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1 Einflihrung

1.1 Problemstellung

Seit der Griindung der Bundesrepublik Deutschland hat es keine derart hohe Fluchtmigration
gegeben, wie sie in den vergangenen Jahren registriert worden ist. Mehr als eine Million neu
registrierte Asylsuchende sind allein in den Jahren 2015 und 2016 nach Deutschland gekom-
men (Bundesministerium des Inneren, fur Bau und Heimat [BMI] 2017). Selbst wenn die
Neuregistrierungen in den Folgejahren sukzessive abgenommen haben, verkorpert die an-
dauernde Fluchtzuwanderung fiir Deutschland weiterhin eine Herausforderung. Die bestén-
dige Présenz in den Medien, in der Politik und in der Gesellschaft bestatigt die Aktualitét
der Fluchtlingsbewegung (u. a. Aerne/ Bonoli 2021: 1, 17).

In den ersten Jahren der verstarkten Fluchtmigration haben vermehrt administrative Aufga-
ben wie die Erstversorgung und die Unterbringung von Gefliichteten' sowie die damit ver-
bundenen Themen zur Optimierung des Aufnahmesystems im Fokus gestanden.

Zum jetzigen Zeitpunkt wird jedoch zunehmend Uber die elementare Frage diskutiert, wie
eine langfristige Integration der Gefllichteten in die Gesellschaft vonstattengehen kann
(Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales [BMAS] 2016: 1, 7). Unumgéanglich ist hierbei
eine erfolgreiche Integration in die Erwerbsarbeit und damit verbunden die Partizipation an
der dafur benétigten Bildung bzw. Ausbildung (u. a. Jeon 2019; Granato et al. 2011: 10 f.).
Durch das Ausiiben eines Berufes und die damit verbundene Mdglichkeit, eigenstandig fur
den Lebensunterhalt sorgen zu kdénnen, kénnen Fliichtlinge zu einem integrativen Teil der
Gesellschaft werden. Als Zugangsvoraussetzung zum deutschen Arbeitsmarkt sind jedoch
Zertifikate, Bildungstitel und Berufsabschliisse von hoher Relevanz (Boockmann et al. 2017:
19 f).

Zusatzlich soll den individuellen Lebenserfahrungen und Fluchtgriinden Beachtung ge-

schenkt werden, da jeder Gefliichtete seine Flucht mit (teilweise) anderen Voraussetzungen

! Die Begriffe Gefliichtete oder Fliichtlinge werden in dieser Arbeit synonym verwendet. Es sind damit Schutz-
suchende gemeint, die von auBerhalb der EU nach Deutschland migrieren, unabhangig von dem jeweils zuge-
horigen Rechtstitel. Eine juristische Einordnung sowie eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den Be-
grifflichkeiten erfolgt der Vollstandigkeit halber spater in dieser Arbeit.

Samtliche personenbezogenen Formulierungen in dieser Arbeit werden aus Griinden der einfacheren Lesbar-
keit in ménnlicher Form gewahlt; dennoch sind stets Personen ménnlichen und weiblichen Geschlechts gleich-
ermalen gemeint, es sei denn, dies dient einer expliziten Differenzierung der Geschlechter, was an den be-
troffenen Stellen entsprechend eindeutig formuliert wird.



und Erwartungen angetreten ist (Brose 2018: 204). Ebendiese verschiedenartigen Pramissen,
etwa Berufserfahrung, Ausbildung, Bildungsstand oder Fremdsprachenkenntnisse, sind je-
doch flr eine Integration in den Arbeits- und in den damit verbundenen Ausbildungsmarkt
fundamental (Etzold 2017: 332 f.). Um einer qualifizierten Beschaftigung nachgehen zu
kdnnen, fehlt es den Gefliichteten meist an den erforderlichen Sprachkenntnissen sowie an
Qualifikationsnachweisen (Bahr et al. 2017). Eine Erwerbstétigkeit wird jedoch als Schlus-
selfaktor fur eine nachhaltige und langfristige Integration in das aufnehmende Land angese-
hen.

Gleichzeitig ist die Zuwanderung ohne Frage als ein Potenzial zur Reduktion von Fachkréaf-
teengpéssen zu erachten, die bedingt durch einen demografischen Wandel in Deutschland
erkennbar sind (Graf/ Hel3 2020: 6, 18; Vollmer 2015: 11).

Unter anderem aus diesen Grunden sollten (junge) Gefliichtete in dem Vorhaben einer be-
ruflichen (Aus-)Bildung bestmdglich unterstutzt werden. In Deutschland kommt in diesem
Kontext den berufsbildenden Schulen eine zentrale Bedeutung zu, weshalb ihnen ein beson-

deres Interesse gilt.

In den Jahren seit 2015 hat sowohl die Anzahl als auch die thematische Vielfalt der wissen-
schaftlichen Beitrdge rund um das Themenspektrum Integration, Qualifikation und Berufs-
ausbildung der Fliichtlinge zugenommen (Scheer, 2021: 100 ff.; Werner 2020: 11; Langen-
kamp/ Linten 2019; Kleist 2018: 21 ff.). Selbst jingere Beitrage widmen sich jedoch zuvor-
derst einer Integration in den Arbeitsmarkt in Verbindung mit bereits vorhandenen schuli-
schen und/ oder beruflichen Qualifikationen (die die Gefliichteten aus ihren Heimatlandern
bei der Einreise vorweisen kénnen), der daran anschlieBbaren Weiterbildung sowie der
rechtlichen Lage sowohl fir die Gefliichteten als auch fiir die Arbeitgeber (Eberhard/ Schuf3
2021; Schunder et al. 2020; Wiedner et al. 2018). Zwar existieren auch solche Untersuchun-
gen, die ganz gezielt die berufliche Ausbildung (u. a. Vogel/ Scheiermann 2019) oder die
berufliche Orientierung der Fluchtlinge thematisieren (u. a. Calmbach/ Edward 2019), sie
beziehen sich allerdings tendenziell entweder eher auf die ausbildenden Betriebe (u. a. Fal-
kenhain et al. 2020; Scheiermann 2020) oder erneut speziell auf die Ausbildungen, die eine
geringe Menge an Ausbildungsnachfragern aufweisen (Struck et al. 2020; Strelow 2019).
Alternativ beschreiben sie die Situation der berufsbildenden Schulen aus der Warte der Po-
litikwissenschaften heraus (Stobe-Blossey et al. 2019: 179 ff.).



Festzuhalten ist, dass im Jahr 2017 zu Beginn der Projektarbeit, auf derer Ergebnisse diese
Arbeit aufbaut, es u.a. im Hinblick auf das Thema der Bildung aussagekréftige représentative
Daten tber die Situation junger Fliichtlinge in allgemein- sowie berufsbildenden Schulen
fehlen (Brucker et al. 2016e: 1). Anzunehmen ist, dass vornehmlich die Jugendlichen und
die jungen Erwachsenen besonders betroffen sind (S6hn/ Marquardsen 2017).

1.2 Hintergrund und Zielsetzung

Diese einleitende Ubersicht verdeutlicht auf der einen Seite einen konkreten Forschungsbe-
darf, was die Schulentwicklung im Zuge der Flichtlingsbewegung anbelangt. Auf der ande-
ren Seite wird gleichzeitig ein Defizit hinsichtlich einer disziplintibergreifenden Forschung
im Kontext der Fluchtmigration und deren Folgen aufgezeigt.

Begrundet mit dieser Forschungslage setzt die vorliegende Arbeit direkt bei den berufsbil-
denden Schulen an und fokussiert sich dabei auf die im Zusammenhang mit der Fluchtmig-
ration stehende Schulentwicklung innerhalb berufsbildender Schulen.

Der Qualitatsbegriff (bzw. die Qualitatssicherung) im Zuge der Schulentwicklung wird im
Kontext der beruflichen Bildung durchaus stark diskutiert und vorangetrieben — allein das
Berufsbildungsreformgesetz aus dem Jahr 2005, welches u. a. die Qualitat der beruflichen
Ausbildung sichern soll (Berufsbildungsgesetz [BBiG]), ist ein pragnantes Zeichen der be-
stehenden Diskussion. Die meisten politischen Ansétze sind allgemein gehalten und legen
ihr Augenmerk nur unzureichend auf die Ebene der einzelnen Berufsschule.

Es dienen die konkrete Situation und die bereits erworbenen Erfahrungen mit Gefliichteten
als ein Ausgangspunkt eines moglichen Lésungsansatzes, um im Endeffekt von speziellen
Situationen auf eine allgemeine Qualitatsentwicklung schliefen zu koénnen. Die Berufs-
schule ist im Allgemeinen von einer starken Heterogenitét gepréagt. Die Schulleitung stellt
dies infolgedessen vor eine Herausforderung, moglichst auf die unterschiedliche Schiler-
schaft einzugehen. Es ist denkbar, die flr die Flichtlinge entwickelten Lésungsansatze auf
andere Gruppen zu Ubertragen, etwa auf Schiler ohne oder mit einem sehr schlechten Schul-
abschluss (Meyer 2014).



Als Grundlage fur die vorliegende Untersuchung dienen die Ergebnisse aus einem zweijéh-
rigem Erasmus+ Projekt mit dem Arbeitstitel ,, Indicators of good VET practice for refu-
gees 2. Mit diesem ist das Ziel verbunden gewesen, Erfahrungen der Praxisebene fiir weitere
Praxisakteure zugéanglich zu machen und zu systematisieren. Aus dieser Untersuchung hat

das Projektteam Qualitatsindikatoren entwickelt, die evidenzbasiert analysiert worden sind.

Vor dem soeben erorterten Hintergrund greift diese Forschungsarbeit jene Indikatoren auf,
welche als Ausgangspunkt flr die Untersuchung fungieren. Hiervon ausgehend lassen sich
zwei Fragestellungen im Kontext der Beschulung Gefliichteter formulieren, die miteinander
verbunden und als gleichwertig zu betrachten sind, wie im weiteren Textverlauf verdeutlicht

wird:

Wie ist die Einstellungsakzeptanz von Schulleitungen berufsbildender Schulen hinsicht-
lich der Qualitatsindikatoren?

Wie schéatzen die Schulleitungen den Bedarf und die Umsetzbarkeit der Qualitatsindika-

toren ein?

Die folgende Schilderung des Aufbaus der vorliegenden Arbeit klart dartiber auf, in welchen

Schritten besagte Forschungsfragen beantwortet werden.

1.3 Aufbau der Arbeit

Im Folgenden wird der Aufbau dieser Arbeit vorgestellt, die sich in mehrere Kapitel aufglie-
dern lasst. Der Verlauf der Untersuchung wird der Ubersicht halber zusatzlich grafisch in
Abbildung 1: Visualisierung des Aufbaus der Arbeit dargestellt.

Wegen der Komplexitat des Themengebiets und um die Ausgangslage bestmoglich begrei-
fen zu kénnen, erfolgt in Kapitel 2 zunachst ein Uberblick tiber den aktuellen Zustand des

deutschen Bildungs- und Arbeitssektors im Zusammenhang mit der Fluchtmigration. Das

2 Siehe hierzu ausfiihrlicher Kapitel 4.



Kapitel leitet mit einer Ubersicht tiber die bereits zuriickliegenden Migrationsbewegungen
in der Geschichte Deutschlands ein, um hieran anschlieRend auf die gegenwartige Flucht-
migration einzugehen (Abschnitt 2.1). Hiermit geht eine Ausfiihrung aktuell geltender auf-
enthaltsrechtlicher Statuskategorien von Drittstaatsangehdrigen (Abschnitt 2.2) einher. Auf
dieser rechtlichen Grundlage aufbauend wird die aktuelle Lage der Gefluchteten am hiesigen
Arbeitsmarkt geschildert (Abschnitt 2.3). Die vielfaltigen Bildungsstande der Fliichtlinge
werden in Abschnitt 2.4 aufgezeigt, worauf die daraus resultierenden Folgen fur den deut-
schen Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, verbunden mit mdglichen Erwartungen an die Zuge-
wanderten, abgeleitet werden (Abschnitt 2.5, 2.6).

Die Thematik des Ausbildungsmarktes leitet zu Kapitel 3 und mithin zu der Darstellung der
Schulentwicklung tber. Im Zusammenspiel damit wird zunéchst die Entstehung der Schul-
entwicklungsforschung in Deutschland, von den ersten Schultheorien hin zu einer modernen
Form der Schulentwicklung, dargelegt (Abschnitt 3.1). Daran schlief3t sich eine Vorstellung
uber die aktuelle Schulentwicklung berufsbildender Schulen in den jeweiligen Bundeslan-
dern (Abschnitt 3.2) sowie eine Erdrterung der Schulentwicklung im Kontext von Innovati-
onsprozessen (Abschnitt 3.3) an. Auf der Mikroebene werden ergénzend solche Theorien
erortert, die sich mit der Schule als Organisationseinheit (Abschnitt 3.4) befassen und sich
auf die Aufgaben der Schulleitungen beziehen, um schlussendlich mit einem dieser Arbeit

zugrunde liegenden theoretischen Verstandnis das Kapitel abzuschlieRen.



Berufsbildung vor dem Hintergrund eines dynamischen Systems

Mesoeb : : i
S der Schulentwicklung im Kontext der Gefliichteten

Kapitel 3

Mikroebene Qualitdtsindikatoren als theoretischer Rahmen fiir die Einzelschule Kapitel 4

- Indikator 1
- Indikator 2
- Indikator 3

Theoretische Fundierung Kapitel 5
Methodisches Vorgehen Kapitel 6

Darstellung der Ergebnisse pro Indikator Kapitel 7

- Indikator 1
- Indikator 2
- Indikator 3

}

Diskussion und Analyse der Befunde

Theoretische und praktische Implikationen Kapitel 8

Abbildung 1:  Visualisierung des Aufbaus der Arbeit

(eigene Darstellung)

Der theoretische Rahmen der Arbeit und das konkrete Untersuchungsobjekt werden in Ka-
pitel 4 fundiert beleuchtet. Das Kapitel wird hierfir mit der Vorstellung des Erasmus+ Pro-
jekts eingeleitet. Auf dieser Basis wird die vorliegende Forschungsarbeit aufgebaut und
dadurch der entsprechende Untersuchungsrahmen gebildet. Das Hauptaugenmerk liegt auf
dem Projektergebnis der Generierung der Qualitatsindikatoren, die fur eine qualitativ hoch-
wertige Berufsbildung flr die Geflichteten magebend sind (Abschnitt 4.1). Da ebenjene
Indikatoren die Grundlage fur die anstehende Untersuchung bilden, werden diese jeweils
einzeln dargestellt (Abschnitt 4.2). In dem anschliefenden Kapitel 5 werden unterschiedli-
che interdisziplinare Theorien analysiert, um hieraus belastbare Variablen zu generieren und
zu definieren. Diese bilden den Grundstock fir die weitere Untersuchung in Bezug auf die

zentralen Aspekte der Einstellungsakzeptanz, des Bedarfs und der Umsetzbarkeit.



Auf die fur diese Untersuchung angewandten Methoden und das hieraus resultierende Vor-
gehen wird in dem sechsten Kapitel begriindet eingegangen; beide werden génzlich unab-
hangig von den anschlielend erhobenen Daten erldutert.

Kapitel 7 stellt eine fundierte Deskription der Resultate dar. Der Ubersicht halber wird jeder
Qualitatsindikator einzeln herausgearbeitet und tiber einen Zwischenbefund wird jeweils in-
tegrativ dargestellt (Abschnitt 7.1-7.3). Die anhand der Ergebnisse induktiv gewonnenen
Qualitatsmerkmale werden in Abschnitt 7.4 vorgestellt, beschrieben und interpretiert.

Die Befunde unter Bezugnahme auf die theoretische Fundierung im Kontext der Einstel-
lungsakzeptanz, des Bedarfs und der Umsetzbarkeit werden in Kapitel 8 diskutiert. Zusatz-
lich werden die praktischen Implikationen durch die Optimierungen der Indikatoren unter
Annahme einer Akzeptanzsteigerung sowie die theoretischen Implikationen in einem allge-
meinen Kontext in Bezug auf die Akzeptanz bei Schulleitungen abgeleitet.

Den Abschluss der Arbeit bildet das neunte Kapitel, das eine Schlussbetrachtung beinhaltet.
Hierflr werden zundchst etwaige Limitationen diskutiert und damit gleichzeitig die Grenzen
der Anwendbarkeit der Ergebnisse offenbart (Abschnitt 9.1). Ein zusammenfassendes Fazit,
verbunden mit einem Ausblick auf denkbare weiterflihrende Forschungsmdglichkeiten, be-

enden diese Untersuchung (Abschnitt 9.2).



2  Deutscher Bildungs- und Arbeitssektor als Rahmenbedin-

gung ftr Gefllchtete

Es bedarf einer Gesamtbetrachtung des Integrationsprozesses, um Fluchtlinge nachhaltig in
die Gesellschaft und in den Arbeitsmarkt zu integrieren. Dazu gehdren primér das moglichst
frihzeitige Erlernen der jeweiligen Sprache des aufnehmenden Landes sowie die Feststel-
lung der vorhandenen Qualifikationen des Einzelnen. Eine umfangreiche Berufsorientie-
rung, die Organisation des Ubergangs in eine Ausbildung oder in ein Beschaftigungsverhalt-
nis und die hiermit einhergehende gesellschaftliche Integration sind je nach Alter des Ge-
fluchteten nicht zu vernachléssigende Faktoren (Aumiller 2016: 16).

Um das fir diese Arbeit relevante Themengebiet vollumfanglich verstandlich und die aktu-
ellen Herausforderungen der Integration der Fliichtlinge in die berufliche Bildung zugéng-
lich machen zu konnen, bedarf es zunachst eines themenrelevanten Uberblicks tiber die ak-
tuelle Situation von Fluchtlingen.

Hierfir wird dieses Kapitel zunachst mit einer Ubersicht tiber die vergangenen unterschied-
lichen Migrationen in der Historie Deutschlands eingeleitet, um anschlieRend auf die gegen-
waértige Situation der aktuellen Fluchtmigration einzugehen. Zu diesem Zweck erfolgen the-
matische Definitionen und Abgrenzungen, eine Einordnung der Fluchtforschung sowie eine
Betrachtung der verschiedenen aufenthaltsrechtlichen Statuskategorien. Daran schlief3t sich
eine Analyse der VVoraussetzungen fir die Integration der Fliichtlinge in den deutschen Ar-
beitsmarkt an, um final zu der aktuellen Position der Gefliichteten auf dem hiesigen Ausbil-

dungsmarkt tberzuleiten.

2.1 Historie der Zuwanderung in Deutschland

Um die gegenwartige Situation sowie den daran angepassten Forschungsbedarf begreifbar
zu machen, bedarf es einer einleitenden Ubersicht Giber die vergangenen Migrationsbewe-
gungen nach Deutschland und deren Motive. Obwohl die Geschichte Deutschlands immer
wieder von Zeiten groRerer Flichtlingsstrome und den damit verbundenen Herausforderun-
gen gepragt ist, befindet sich der Literaturstand im Kontext der Fluchtlingsforschung im
Aufbau (Wiedner et al. 2018).



Der zeitliche Ursprung der Migrationsforschung liegt in den 1950er-Jahren mit der Integra-
tion der ,,Heimatvertriebenen‘ aus den damaligen deutschen Gebieten in Ost- und Zentraleu-
ropa (fur einen Uberblick: Gerhardt 2000) sowie in der Aufnahme von wirtschaftlich moti-
vierten Arbeitskraften aus dem Ausland (,,Gastarbeiter”). Zusétzlich existieren wissen-
schaftliche Arbeiten tber jene Ostdeutsche, die aus der DDR nach Westdeutschland tberge-
siedelt sind (u. a. Fassmann/ Miinz 1989; Biichel/ Schwarze 1994; fiir einen Uberblick:
Wolff 2006). Ferner hat es, bedingt durch die Asyldebatte wéhrend der 1990er-Jahre (z. B.
Miinch 1992; Bade 1994; Nuschler 1995), die im Jahr 1993 in einer Asylrechtsreform endet,
einen erhdhten Bedarf nach einer Flucht- bzw. Flichtlingsforschung gegeben (Miinch 1992
nach Kleist 2019: 14). Die bis zum Beginn der aktuellen Fluchtlingsbewegung gewonnenen
Kenntnisse aus der Migrationsforschung kénnen in Ansehung unterschiedlicher Herausfor-
derungen und Umstande jedoch nur bedingt als Erklarungsansétze fir jetzt notwendig er-
scheinende Losungsansatze verwendet werden (Briicker et al. 2016). Dies ist speziell der
Tatsache geschuldet, dass Flichtlinge durch ihre teilweise traumatischen Erlebnisse, bei-
spielsweise durch Verfolgung, Tod oder Trennung von Familienmitgliedern vor oder wah-
rend ihrer Flucht aus dem Heimatland, auf besondere Weise belastet sind (Bricker et al.
2016c; Bricker et al. 2016d). Hinzu kommen Unsicherheiten und aufenthaltsrechtliche Be-
dingungen in dem aufnehmenden Land. Erst an diese Zeit anschlieBend ergeben sich eben-
jene Herausforderungen beziiglich einer Teilhabe und Integration, wie sie im Allgemeinen
von Zugewanderten bekannt sind (Séhn/ Marquardsen 2017).

Jede Zeitperiode in Bezug auf die Flucht und Migration hat zudem unterschiedlichen recht-
lichen Restriktionen unterlegen, gerade was die Bleibeperspektive im Rahmen der Migration
betrifft. Sie verkorpert eine motivierende VVoraussetzung, sich auch auf lange Sicht eine Zu-
kunft im Zielland aufzubauen. Dies ist unweigerlich mit der Aufgabe verbunden, dass ent-
weder eine Qualifikation fir den Arbeitsmarkt vorhanden ist oder sie im aufnehmenden
Land erworben wird.

Infolge eines breiten Spektrums unterschiedlicher Ansichten ist es zundchst zentral, wesent-
liche Definitionen und Unterscheidungen innerhalb der Migrationsgruppen zu erlautern und

somit einen notwendigen Uberblick zu erhalten.

Migration wird definiert als ,, die rdumliche Verlegung des Lebensmittelpunktes eines Men-
schen* (Statistisches Bundesamt 2021).



Nicht nur im allgemeinen Sprachgebrauch werden die beiden Begriffe ,Migranten* und
,Flichtlinge® haufig synonym verwendet, selbst die Definitionen innerhalb unterschiedli-
cher staatlicher Institutionen weichen voneinander ab. Der Bund und die L&nder benutzen
fur offizielle Statistiken folgende Definition:

.. [...] Zur Bevolkerung mit Migrationshintergrund zahlen alle Personen, die die deutsche
Staatsangehdrigkeit nicht durch Geburt besitzen oder die mindestens ein Elternteil haben,
auf das dies zutrifft. Im Einzelnen haben folgende Gruppen nach dieser Definition einen
Migrationshintergrund: Auslanderinnen und Ausléander, Eingebiirgerte, (Spat-)Aussiedle-
rinnen und (Spéat-)Aussiedler, Personen, die durch die Adoption deutscher Eltern die deut-
sche Staatsbiirgerschaft erhalten haben, sowie die Kinder dieser vier Gruppen.

Die Vertriebenen des Zweiten Weltkrieges haben (gemaR Bundesvertriebenengesetz) einen
gesonderten Status; sie und ihre Nachkommen zahlen daher nicht zur Bevolkerung mit Mig-
rationshintergrund. Daneben gibt es noch eine Gruppe von Personen, die mit deutscher
Staatsangehdrigkeit im Ausland geboren sind und deren beide Eltern keinen Migrationshin-
tergrund haben. /...] “ (Statistisches Bundesamt 2020).

Nach dieser Definition kdnnen Fliichtlinge somit als eine Teilgruppe der Migranten angese-
hen werden, sie teilen sich mit anderen Gruppierungen die Herausforderungen, die sie in
dem aufnehmenden Land meistern missen, beispielhaft angefiihrt sei das Erlernen der Spra-
che, das Begreifen anderer und ungewohnter sozialer und kultureller Gegebenheiten und —
damit verbunden — andersartige Erwartungen an schulische und berufliche Qualifikationen.
Trotz dieser Gemeinsamkeiten unterscheiden sich Fliichtlinge von anderen Migranten in we-
sentlichen Merkmalen. Ihren Ursprung finden die Unterschiede in den variantenreichen Be-
weggrunden, den Heimatort, den ,,Ort des Lebensmittelpunkts* (Statistisches Bundesamt
2021) zu wechseln. Die Flucht wird als eine erzwungene bzw. unfreiwillige Migration ver-
standen, die durch auRerordentliche Notlagen, wie angedrohter oder erlebter Verfolgung und
Gewalt, hervorgerufen wird, wodurch sie als eine Besonderheit der Migration zu betrachten

ist (Hoesch 2018: 20 f.; Frieters-Reermann 2013: 13). Im Gegensatz stehen dazu ebenjene
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Migranten, die freiwillig und selbstbestimmt aufgrund famili&rer, beruflicher oder 6konomi-
scher Griinde ihr Heimatland verlassen (Statistisches Bundesamt 2020; Weilk 2010: 196).2
Gemein haben beide Gruppen der Zugewanderten, dass das bevorzugte Zielland meist eine
grundlegende 6konomische Sicherheit bieten kann. Dies ist ein zentraler Faktor, da die Mig-
ranten haufig auch die im Heimatland zurlickgelassene Familie unterstitzen wollen. Bei der
Wahl des Ziellandes spielt zusétzlich ein mogliches bereits vorhandenes Netzwerk in Form
von Freunden oder Familienmitgliedern fur die Unterstiitzung vor Ort eine Rolle (Hoesch
2018: 21, 29 f.; Heisler/ Schemmer 2020: 15 ff.).

Ferner unterscheiden sich die Begleitumsténde der Migration bei den Gefllichteten von den
anderen Formen der Migration. In der Regel brechen sie von ihrem Wohnort ohne eine grolie
Vorbereitung auf und lassen deshalb gleichzeitig vor Ort viele Habseligkeiten zurick.
Hierzu gehoren zum Teil — und in Abhdngigkeit vom Herkunftsland — eben auch solche
Unterlagen, die eine bestimmte Bildung dokumentieren, wodurch sie den Zugang zu einer
schulischen oder beruflichen Teilhabe im Aufnahmeland ebnen kénnten. Hinzu kommt eine
meist belastende oder gar traumatisierende Erfahrung wéhrend oder direkt vor der eigentli-
chen Flucht in Form von korperlicher und psychischer Gewalt gegentiber Angehérigen, an-
deren Fliehenden oder sich selber. Dies kann die Teilhabe innerhalb des aufnehmenden Lan-
des behindern und fordert gleichzeitig eine entsprechende Unterstiitzung in ebendiesem
(Bricker et al. 2016¢; Briicker et al. 2016d).

Festzuhalten bleibt, dass die Grinde fir eine Flucht vielfaltig sind und bei einzelnen Ge-
flichteten zumeist mehrere Einflussfaktoren zum Tragen kommen (WeilR 2010: 197).

Dass Fluchtlinge und andere Gruppen von Migranten nicht uneingeschréankt miteinander
vergleichbar gemacht werden kénnen und diesem Umstand in der Forschung desgleichen
Beachtung geschenkt werden sollte, spiegelt sich ferner in den unterschiedlichen rechtlichen
Verhaltnissen sowie — eng damit verbunden — in der jeweiligen Bleibesicherheit. Jeder Mig-

rant unterliegt einem spezifischen Rechtsstatus, der wiederum mit abweichenden Rechten

3 Der Vollstandigkeit halber soll erwahnt werden, dass in diesem Bezug erneut unterschiedliche Abgrenzungen
(z. B. Arbeitsmigration) existieren. Auf eine allumfassende Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
rechtlichen Ausgestaltungen zum Thema der Zuwanderung wird in dieser Arbeit verzichtet. Das ,,Gesetz zur
Steuerung und Begrenzung der Zuwanderung und zur Regelung des Aufenthalts und der Integration von Uni-
onsbirgern und Ausléndern (Zuwanderungsgesetz — ZuwG)“ regelt im Allgemeinen die Einreise sowie den
Aufenthalt von Auslandern und beinhaltet damit u. a. das ,,Gesetz iiber den Aufenthalt, die Erwerbstétigkeit
und die Integration von Ausldndern im Bundesgebiet (Aufenthaltsgesetz)* sowie das ,,Gesetz {iber die allge-
meine Freiziigigkeit von Unionsblrgern (EU-Freiziigigkeitsgesetz)“ (Bundesministerium der Justiz und fiir
Verbraucherschutz 2019).
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und Einschrankungen einhergeht (ZuwG; Mohr 2005: 387 ff.). Eine Zuordnung zu den un-
terschiedlichen Kategorien hangt in einem groRen Malie von der jeweiligen Schutzbedirf-
tigkeit ab, weshalb eine Person mit einer Duldung prinzipiell weniger Rechte erhélt als je-
mand mit einer befristeten Aufenthaltserlaubnis. Deshalb existieren sogar unter der Gruppe
der Gefliichteten mit Blick auf die aufenthaltsrechtlichen Statuskategorien wiederum ein-
zelne Abstufungen (S6hn/ Marquardsen 2017: 4). Auf diesen Umstand wird, in Anbetracht
der Relevanz fir das Verstandnis fur diese Arbeit und angesichts der Komplexitét, in dem
folgenden Abschnitt (2.2) préziser eingegangen. Dennoch soll hier im Rahmen eines kurzen
Vergleichs mit anderen Migranten erwahnt werden, dass bei den Statuskategorien, die bei
Gefluchteten hauptséchlich vorzufinden sind (z. B. Aufenthaltsgestattungen, Duldung und
bedingt befristete Aufenthaltserlaubnisse) die Bleibeperspektive recht unsicher ist, wohin-
gegen Migranten mit einem sicheren Aufenthaltsstatus solch einer Unsicherheit weniger

stark ausgesetzt sind (Schreyer et al. 2018: 5).

Wegen dieser erlduterten unterschiedlichen Merkmale kdnnen die Erkenntnisse der vergan-
genen Migrationsforschung nur unzureichend auf die Situation der Gefliichteten Ubertragen
werden (Briicker et al. 2016; Kleist 2007). Die Flichtlingsforschung (oder die Fluchtfor-
schung) kann zwar die 1950er-Jahre als ihren Beginn ansehen, allerdings wird sie bis zu der
zweiten Dekade dieses Jahrhunderts eher vernachlassigt betrieben (Kleist 2018: 4; Wiedner
et al. 2018: 9). Dies ist der Tatsache folgend, dass in den vergangenen Jahrzehnten bereits
Einreisen von unterschiedlichen (Kriegs-)Gefliichteten stattgefunden haben (z. B. aus den
Gebieten des ehemaligen Jugoslawien) recht verwunderlich (EI-Mafaalani/ Massumi 2019:
4).

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts lasst sich ein zunehmendes Interesse an der interdiszipli-
naren Forschung in Bezug auf die Migration, Integration und Bildung erkennen. Allerdings
beziehen sich diese Forschungen ebenfalls vermehrt auf das Ubergeordnete Themengebiet
der Migration. Selbst wenn die Gruppe der Gefliichteten hier zum Teil impliziert ist, fehlt
weiterhin die Differenzierung zu den Menschen mit Fluchthintergrund (Eberhard et al. 2017:
42; El-Mafaalani/ Massumi 2019: 4). Da der Fluchtforschung an sich schon unzureichende
Beachtung geschenkt worden ist, ist es folglich nicht verwunderlich, dass das speziellere
Themengebiet der Bildung in Deutschland im Kontext der Fluchtmigration entsprechend
kaum erforscht ist (Johansson 2016; EI-Mafaalani/ Kemper 2017).
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Insbesondere zu den Gefliichteten, die Deutschland in den Jahren ab 2015 erreicht haben,
gibt es nur wenige Erkenntnisse, die sich auf ihre Partizipation innerhalb des Sektors der
beruflichen Bildung erstrecken (Granato 2018: 144; Brucker et al. 2016: 15, 68 f.; Wiede-
kind et al. 2018: 364). Erst als Deutschland in besagten Jahren eine grolRe Anzahl von Ge-
fluchteten aufgenommen hat, erhdhen sich allméhlich die Publikationen rund um die Sujets
Flucht sowie Integration und mithin das Interesse an diesem Forschungsgebiet. Das Thema
der Bildung gefluchteter Menschen wird seitdem ebenfalls von diversen Forschern aufgrund
der aktuellen Fluchtmigration aufgenommen — jedoch meist eher in einem Kontext allge-
meinbildender Schulen (z. B. Seibold 2017: 111 ff.; Massumi et al. 2018: 12 ff.; Lohn 2017:
71 ff.; von Dewitz 2016: 18 ff.). Der erhdhte Informationsbedarf zeigt zum einen die unver-
andert aktuelle gesellschaftspolitische Relevanz dieses Themengebiets, zum anderen den bis
dato eher unzureichenden Forschungsstand (El-Mafaalani/ Kemper 2017: 174; Granato
2018: 142 f.; Briicker et al. 2016: 15).

Die existenten Untersuchungen mit einem Bezug zur Bildung sind wiederum sehr vielfaltig,
umfassen meistens allgemeinbildende Themen (z. B. Karakayali et al. 2016; Baisch et al.
2017), die sprachliche und berufliche Weiterqualifizierung sowie den damit verbundenen
Eintritt in den Arbeitsmarkt (Johannson 2016: 23). Zu Beginn des Forschungsprojekts im
Jahr 2018 hat es vermehrt grundlegende Beitrdge gegeben. Nach umfangreicher Literatur-
recherche werden an dieser Stelle die wesentlichen und relevantesten Beitrége skizziert. Die
interdisziplindren Textbeitrdge in Gag und VVoges (2014) beziehen sich auf die unterschied-
lichen Lebensbereiche der Gefliichteten und thematisieren allgemein die Forderméglichkei-
ten in puncto Bildung und die Arbeitsmarktintegration in Hamburg. Baumann und Riedl
(2016) haben in den Jahren 2014 und 2015 eine Onlinebefragung in Berufsintegrationsklas-
sen in Bayern durchgefihrt und leiten Empfehlungen fiir die berufliche Integration und die
Entwicklung bildungspolitischer Prozesse ab. Granato (2018) hat etwa den schulischen so-
wie beruflichen Bildungsstand und die beruflichen VVorerfahrungen der Gefliichteten aufge-
zeigt, die bei der Einreise vorgelegen haben. Jedoch ist zu berticksichtigen, dass bis zu der
umfangreichen Erhebung des Zusammenschlusses aus dem Institut fir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB), dem Bundesamt fir Migration und Flichtlinge (BAMF) und dem

Soziodkonomischen Panel (SOEP) keine belastbaren Daten vorgelegen haben, die den Bil-
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dungsstand der jungen Gefliichteten wiedergegeben haben. Diese ,,1AB-BAMF-SOEP-Be-
fragung von Gefluchteten, die seit 2015 jéhrlich wiederholt wird und unter deren Zuhilfe-
nahme nach eigenen Angaben ca. 4.500 Fliichtlinge befragt werden, ist wohl eine der wich-
tigsten und zukunftig relevantesten Erhebungen (Bricker et al. 2016).

Selbst wenn die berufliche Ausbildung eine Schlusselrolle bei der langfristigen Integration
der Fluchtlinge in die aufnehmende Gesellschaft spielt, bleibt dieser Ansatz erstaunlicher-
weise recht unbeachtet (Wiedekind et al. 2018: 364; Wiedner et al. 2018: 8, 36).

Allerdings ist aufgrund der hohen Anzahl an Forschungsprojekten anzunehmen, dass die
Publikationszahlen weiterhin ansteigen werden und die noch ausstehenden Forschungsli-
cken schrittweise geschlossen werden (ElI-Mafaalani/ Massumi 2019: 6).

Einen ebensolchen Beitrag soll die hier vorliegende Forschungsarbeit leisten, wobei sie die
berufsbildenden Schulen in den Fokus nimmt, da sie bei jeder der existierenden berufsbil-
denden MafRnahmen beteiligt sind.

2.2 Klassifikation aufenthaltsrechtlicher Statuskategorien
Die Definition eines Flichtlings wird von der Genfer Fliichtlingskonvention (Abkommen
Uber die Rechtsstellung der Flichtlinge vom 28. Juli 1951) in das aktuell gultige Asylgesetz
(AsylG) in 8§ 3 ,,Zuerkennung der Fliichtlingseigenschaften® iibernommen.
Hiernach ist ,, ein Auslinder Fliichtling [ ...], wenn er Sich
1. aus der begrindeten Furcht vor Verfolgung wegen seiner Rasse, Religion, Nationa-
litat, politischer Uberzeugung oder Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen
Gruppe
2. auBerhalb des Landes (Herkunftsland) befindet,
a) dessen Staatsangehorigkeit er besitzt und dessen Schutz er nicht in Anspruch neh-
men kann oder wegen dieser Furcht nicht in Anspruch nehmen will oder
b) in dem er als Staatenloser seinen vorherigen gewohnlichen Aufenthalt hatte und
in das er nicht zurtickkehren kann oder wegen dieser Furcht nicht zurtickkehren will
(Bundesministerium der Justiz und fir Verbraucherschutz [BMJV] 2018).
Im Asylgesetz werden nebstdem die unterschiedlichen Status von Asylsuchenden und die
benoétigten Auflagen genauestens definiert. In Anbetracht der Komplexitat der rechtlichen

Unterscheidungen werden an dieser Stelle lediglich solche Differenzierungen getroffen und
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allein diejenigen Zusammenhénge der Statuskategorien vor Augen gefihrt, die flr die For-
schungsarbeit und das fir sie notwendige Hintergrundwissen erforderlich sind.

Generell wird mit Blick auf Schutzsuchende in drei Statuskategorien aufgeschlisselt (Sta-
tistisches Bundesamt 2017).

Schutzsuchende, die sich noch im Prozess des Asylverfahrens befinden, sind dem ,,offenen
Schutzstatus® zuzurechnen. Fur ebendiese gilt in erster Linie der Ankunftsnachweis nach
8 63a AsylG oder ,,in den Fillen, in denen kein Ankunftsnachweis ausgestellt wird, entsteht
die Aufenthaltsgestattung mit der Stellung des Asylantrags® (§ 55 AsyIG).

Ist der Antrag auf Asyl nach einer persdnlichen Anhérung des BAMF abgelehnt worden,
gehoren diese Individuen zu der Kategorie mit ,,abgelehntem Schutzstatus®. Schutzsuchende
dieser Kategorie halten sich als Ausreisepflichtige in Deutschland auf und ihre rechtlichen
Belange sind im Aufenthaltsgesetz (AufenthG) geregelt.

Sofern der Schutzstatus jedoch anerkannt worden ist, befinden sich die Schutzsuchenden in
der dritten und letzten Kategorie, bei der wiederum in einen Schutzstatus mit befristetem
oder unbefristetem Aufenthaltstitel separiert wird. Ein Schutzsuchender mit unbefristetem
Aufenthaltstitel erhdlt nach § 23 und § 26 AufenthG aus humanitaren Griinden eine Nieder-
lassungserlaubnis.

Schutzsuchenden, die sich zunachst im offenen Schutzstatus befinden und einen Asylantrag
gestellt haben, der durch das BAMF genehmigt worden ist, wird anschlieend der aner-
kannte Schutzstatus zugewiesen. Vom BAMF (2018) wird in vier Schutzformen kategori-

siert:

Asylberechtigung: Eine Asylberechtigung erhalten ausschlieBlich politisch Verfolgte.
Hierzu zéhlen Menschen, die von staatlicher Seite innerhalb ihres Herkunftslandes wegen
ihrer Rasse, ihrer Nationalitit, ihrer politischen Einstellung, ihrer religiosen Uberzeugung
oder ihrer Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe bei einer Heimkehr eine
schwerwiegende Menschenrechtsverletzung zu erwarten hétten, ohne eine Fluchtalternative
innerhalb ihres Herkunftslands oder einen anderen Schutz vor Verfolgung erhalten zu kon-
nen. Flr diese Gruppe gilt Artikel 16a des Grundgesetzes (GG), weshalb sie u. a. eine Auf-
enthaltserlaubnis von drei Jahren sowie einen unbeschrankten Zugang zum Arbeitsmarkt

bekommen.
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Fluchtlingsschutz: Der Fliichtlingsschutz ist eine Erweiterung der Asylberechtigung und
greift zusatzlich bei einer Verfolgung durch nicht staatliche Akteure, er ful3t auf der Genfer
Fluchtlingskonvention. Analog zur Asylberechtigung erhalten diese Gefliichteten u. a. eine
Aufenthaltserlaubnis von drei Jahren sowie einen unbeschrankten Zugang zum Arbeits-
markt. Der rechtliche Anspruch resultiert jedoch aus § 3 AsylG.

Subsidiarer Schutz: Wenn weder ein ,,Fliichtlingsschutz*“ noch eine ,,Asylberechtigung*
zur Anwendung kommen, in dem Herkunftsland jedoch ein ernst zu nehmender Schaden
(z. B. Verhangung oder Vollstreckung der Todesstrafe, Folter) drohen kann, kénnen Schutz-
suchende einen subsididren Schutz in Anspruch nehmen. Laut 8 4 AsylG wird dieser Perso-
nengruppe u. a. eine Aufenthaltserlaubnis fir ein Jahr und ein unbeschrénkter Zugang zum

Arbeitsmarkt zuteil.

Nationales Abschiebungsverbot: Wenn die drei 0. g. Schutzformen nicht gewahrt werden
kdnnen, kann unter bestimmten VVoraussetzungen ein Abschiebeverbot erteilt werden. Sollte
die Rickfihrung in einen Zielstaat eines schutzsuchenden Menschen eine Verletzung der
Européischen Konvention zum Schutz von Menschenrechten und Grundfreiheiten (EMRK)
darstellen oder eine erhebliche konkrete Gefahr fur Leib, Leben oder Freiheit nachgewiesen
werden, darf dieser Mensch nicht in sein Heimatland riickgefiihrt werden. Laut § 60 Abs. 5
sowie Abs. 7 AufenthG erhalten diese Schutzsuchenden u. a. eine Aufenthaltserlaubnis von
mindestens einem Jahr. Nach einer Erlaubnis der Auslanderbehdrde ist eine Beschéftigung

maglich.

Bei den Schutzformen der ,,Asylberechtigung‘ und des ,,Flichtlingsschutzes* besteht zudem
nach drei oder funf Jahren die Chance auf eine Niederlassungserlaubnis. Sie ist an bestimmte
Voraussetzungen geknlpft, zu denen beispielsweise der Nachweis tber die Sicherung des
Lebensunterhalts sowie ein Beleg Uber die gentigenden Deutschkenntnisse gehtren. Der
,,subsididre Schutz* sieht diese Mdglichkeit nach fiinf Jahren vor, wobei die Dauer des Asyl-
verfahrens mit angerechnet wird (BAMF 2018).

Hier wird deutlich, wie unterschiedlich die VVoraussetzungen in Abhangigkeit von der Zu-
ordnung zu einem einzelnen Status fur den rechtlichen Zugang zum deutschen Arbeitsmarkt

tatsachlich sein konnen. Die Entscheidung ber den Asylantrag beeinflusst die Perspektive
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des Fluchtlings auf mehreren Ebenen, denn neben der Aufenthaltserlaubnis und diversen
staatlichen Leistungen werden unterschiedliche Voraussetzungen zum Arbeitsmarktzugang
und zu anderen Bildungsmoglichkeiten, wozu die berufsbildende Ausbildung gezahlt wer-
den kann, gewéhrt (Etzold 2017: 350).

Gut 1,4 Millionen Erstantrage auf Asyl sind in den Jahren zwischen 2015 und 2017 gestellt
worden, weswegen das BAMF einen entsprechenden Beschluss fassen musste. Die meisten
Asylantrage sind bislang im Jahr 2016 gestellt worden: Es sind ann&dhernd 746.000 Personen
gewesen; immerhin fast 700.000 Entscheidungen sind in besagtem Jahr vonseiten des
BAMF getroffen worden. Nach Sachentscheidungen, die auf Rechtsgrundlagen getroffen
werden, haben 36,8 % die Rechtsstellung als Flichtling (nach 8 3 Abs. 1 AsylG, Art. 16 a
GG) anerkannt bekommen, hiervon wiederum sind 0,3 % asylberechtigt gewesen (nach Art.
16a des GG und Familienasyl). Einen subsididren Schutz (nach § 4 Abs. 1 AsylG) haben
22,1 % erhalten; ein Abschiebeverbot (nach § 60 Abs. 5 oder 7 AufenthG) ist bei 3,5 % fest-
gesetzt worden und 25 % haben sich einer Ablehnung ihres Antrags gegeniibergesehen. Bei
12,7 % der Antragstellenden werden formelle Entscheidungen getroffen. Hierunter fallen im
Speziellen Entscheidungen nach dem Dublin-Verfahren, wenn ein Antrag in den Zustandig-
keitsbereich eines anderen Mitgliedsstaates fallt oder wenn von dem Antragstellenden be-
reits ein Antrag zuriickgezogen worden ist (BAMF 2016).

In den an das Jahr 2016 anschlieBenden Jahren ist die Anzahl der Antrage wieder zuriickge-
gangen (BAMF 2020a: 12).

Nach dem jiingsten Bericht aus dem Jahr 2020 werden vom BAMF 145.071 Entscheidungen
uber eingereichte Antrage getroffen. Die Rechtsstellung als Fliichtling erhalten 26,1 %, wo-
von 1,2 % auch als Asylberechtigte anerkannt werden. 13,1 % der Individuen wird ein sub-
sididrer Schutz gewaébhrt, bei 3,9 % wird ein Abschiebeverbot festgestellt und 32,1 % haben
eine Ablehnung erhalten. Auf formelle Entscheidungen beruhen 24,8 % der Antrage (BAMF
2021). Generell gibt es fur die Antragsteller die Moglichkeit, Gber den Rechtsweg gegen den
Entscheid des Bundesamts einen Einspruch einzureichen: Zu rund 2/3 der abgelehnten Be-
scheide zu Asylantrdgen wird eine Klage eingereicht, wobei zu akzentuieren ist, dass die
Klagequote prozentual gesehen in den vergangenen Jahren auf einem konstanten Niveau
geblieben ist (BAMF 2021a).
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2.3 Integration in den Arbeitsmarkt — Status Quo und Herausforderun-

gen
Die Integration in den Arbeitsmarkt ist ein wesentlicher Bestandteil der gesamtgesellschaft-
lichen Integration. Eine Tendenz fir einen ebensolchen Erfolg ist durch die Entwicklung auf
dem Ausbildungsmarkt antizipierbar. Allerdings ist der Forschungsstand zur Flichtlingsin-
tegration groftenteils bruchstuckhaft und unzureichend. So fehlen aussagekraftige Statisti-
ken zu der grofRen Anzahl an Flichtlingsmigranten, die sich in den letzten Jahren nach
Deutschland aufgemacht hat (Flake et al. 2017: 6). Gleich zu Beginn sei darauf hingewiesen,
dass ein Uberblick tiber eine Integration in den Arbeitsmarkt differenziert nach unterschied-
lichen Rechtsstellungen bislang nicht vorhanden ist und dadurch eine Interpretation er-
schwert wird (u. a. Johansson 2016: 23). GroRe Erwartungen werden allerdings in eine ko-
operative Forschungsstudie gesetzt, und zwar in die schon angesprochene ,,1AB-BAMF-
SOEP-Befragung von Gefluchteten. Diese ist wohl eine der wichtigsten und zukiinftig re-
levantesten Erhebungen; sie wird seit 2015 jahrlich wiederholt, nach eigenen Angaben wer-
den ca. 4.500 Flichtlinge befragt (Brucker et al. 2016: 6).
Abgesehen von den im Rahmen dieser Befragung ermittelten Daten werden durch das
BAMF ergénzend Angaben erfasst, die wéahrend der Asylantragstellung basierend auf einer
freiwilligen Auskunft abgefragt werden. Die erhobenen Daten sollten jedoch differenziert
betrachtet werden, da sich die Voraussetzungen der jeweiligen Herkunftslander gerade in
dem Punkt der Schul- und Berufsbildung erheblich voneinander unterscheiden kénnen und
die Staaten eine andere Bildungsstruktur aufweisen als Deutschland.
In Abhédngigkeit vom jeweiligen Herkunftsland kann ferner hinzukommen, dass deutliche
Abweichungen beziglich der Zuganglichkeit zu Bildungsformen existieren. Hierzu zéhlen
beispielsweise Faktoren wie die unterschiedliche Behandlung der Geschlechter, die Zuge-
horigkeit zu einer bestimmten sozialen Schicht oder die vorhandene ortliche Infrastruktur
(Worbs et al. 2016: 108).

Die aus einzelnen Studien herauskristallisierten Ergebnisse sollten aus diesen Griinden eher
als eine Tendenz gewertet werden. Trotz der verschiedenartigen Untersuchungsmethoden
sind sich diverse Berichte und Statistiken in einem Punkt einig: Ein groBer Teil der zuge-

wanderten Flichtlinge der letzten Jahre befindet sich in einem erwerbsfahigen Alter bzw. im
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Ausbildungsalter (u. a. Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fir Integration und Migra-
tion [SVR] 2017: 143; Briicker et al. 2017: 2). Dies hat zur Konsequenz, dass diese Flicht-
lingsgruppe ein erhebliches Potenzial fur den Arbeitsmarkt bilden konnte. In einer Studie
des BAMF macht die Gruppe der 14- bis 34-Jahrigen tiber 60 % der Asylberechtigten oder
der anerkannten Flichtlinge aus, wobei diese aus den sechs Herkunftslandern stammen, aus
denen die hdchste Anzahl an Fliichtlingen nach Deutschland gekommen ist (BAMF 2016:
3).* Die IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten kommt zu einem ahnlichen Ergeb-
nis: Der Anteil der Erwachsenen im Alter von 30 Jahren und jlinger belduft sich auf 58 %
(Briicker et al. 2016: 19).°

Allerdings finden nur wenige Individuen tatséchlich den Eintritt in den Arbeitsmarkt; sie
gehen meist lediglich einer unqualifizierten und niedrig entlohnten Arbeit nach (u. a. Diarra
2014: 198; Benton et al. 2014: 11; Lukas 2011: 45). Es liegt nahe, dass insbesondere Be-
schaftigungen aus bestimmten Branchen nachgegangen wird, die eine eher geringere Anfor-
derung an das Qualifikationsniveau beanspruchen; hierzu z&hlen hauptsachlich Tatigkeiten
der Gastronomie und Hotellerie, aber auch andere Dienstleistungen wie Reinigung oder Ver-
packung (u. a. Worbs et al. 2016: 7; Salikutluk et al. 2016: 753).

Selbst hoher qualifizierte Gefliichtete beginnen haufig, im Bereich des Niedriglohnsektors
zu arbeiten, sie schaffen dann meist sogar nicht den Absprung aus dieser Arbeit heraus (Ko-
gan 2011: 102; Lukas 2011). Auffallend ist, dass Fluchtlinge haufiger als z. B. Arbeitsmig-
ranten unter ihrer ursprunglichen Qualifikation bleiben, weswegen sie deutlich weniger Ein-
kommen erzielen (Wiedner et al. 2018: 28).

Eine denkbare Ursache kann sein, dass Fliichtlinge im Vergleich zu anderen Gruppen von
Migranten auf dem qualifizierten Arbeitsmarkt tendenziell weniger Chancen erhalten (Sa-
likutluk et al. 2016: 750). Diese Diskrepanz zu anderen Migranten oder zu Einheimischen
ist méglicherweise auf unzureichende Sprachkenntnisse zurlickzufiihren (u. a. Brahim et al.
2014: 166 f.; Romiti et al. 2016: 6). Aus der IAB-BAMF-SOEP-Studie lasst sich erkennen,
dass mehr als 90 % der befragten Fluchtlinge Uber keinerlei Deutschkenntnisse verfligen,
bevor sie Deutschland erreicht haben (Briicker et al. 2016: 47). Als Ubergangssprache wird

haufig zwar Englisch angefiihrt, jedoch verfiigen nur knapp 30 % der Asylantragsteller Gber

4 In diese Studie werden die folgenden Lander einbezogen: Afghanistan, Irak, Syrien, Eritrea, Iran sowie Sri
Lanka.

5 Fur diese Studien werden teils andere Lander herangezogen: Syrien, Afghanistan, Irak, Albanien/ Serbien/
Kosovo, Eritrea/ Somalia, Iran/ Pakistan und sonstige Lander.
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Kenntnisse dieser Sprache (u. a. Rich 2016: 9). Fur eine nachhaltige Integration in den Ar-
beitsmarkt und somit gleichzeitig in die aufnehmende Gesellschaft ist eine Kommunikation
und damit verbunden das Beherrschen der jeweiligen Landessprache zweifelsohne unab-
dingbar.

Ferner werden in der Literatur als Grinde fur die Beschéftigungen in dem Niedriglohnsektor
sowohl fehlende Informationen (ber den deutschen Arbeitsmarkt (Daumann 2015: 25) als
auch psychische und teilweise korperliche Erkrankungen genannt (Mirbach et al. 2013:
24 ff.). Nebstdem kann die Ursache fiir unzureichende Moglichkeiten von Weiterbildungen
in der nicht vorhandenen Verfiigbarkeit monetarer Mittel liegen (Hohmann 2004: 25). Nicht
von der Hand zu weisen ist ebenfalls die Tatsache, dass eine Erwerbstatigkeit bzw. die damit
einhergehende Sicherung des Lebensunterhalts eine Anforderung ist, um eine Niederlas-
sungserlaubnis zu erhalten. Um diese Bedingung zu erfullen, kann es bei samtlichen Fliicht-
lingen, aber vor allem bei Fliichtlingen mit einem unsicheren Bleibestatus, zu der Notwen-
digkeit kommen, dass sie moglichst schnell einer Beschaftigung nachkommen missen bzw.
wollen, um so ihren Aufenthalt in Deutschland abzusichern. Dies hat wiederum zur Folge,

dass Arbeiten im Niedriglohnsektor bevorzugt angenommen werden (u. a. Lukas 2011).

Elementar fur einen Zugang zum Arbeitsmarkt sind soziale Kontakte, die ihren Ursprung
meist in der ethnischen Umgebung haben (Romiti et al. 2016: 7). Die angefuhrte 1AB-
BAMF-SOEP-Befragung zeigt gleichfalls eindeutig, dass gerade Fliichtlinge ohne einen
Berufsabschluss oder einen Hochschulabschluss (60 %) bzw. Flichtlinge ohne eine Berufs-
bildung oder eine Hochschulbildung (47 %) ihren ersten Kontakt in die Arbeitswelt tber
ebensolche sozialen Kontakte erhalten. Lediglich diejenigen Personen mit einem Berufs-
oder Hochschulabschluss erhalten ihren Arbeitsmarktzugang in erster Linie Gber Ar-
beitsagenturen bzw. Job-Center (33 %) und erst in zweiter Instanz mittels sozialer Kontakte
(Briicker et al. 2016: 68 f.).

Neben den individuellen Eigenschaften der Flichtlinge sind fur eine gelungene Integration
in den Arbeitsmarkt ebenfalls Faktoren ausschlaggebend, die von ihnen nicht beeinflussbar
sind. Hierzu gehoren auf der einen Seite die jeweiligen wirtschaftlichen Bedingungen in dem
aufnehmenden Zielland, an welche die Arbeitsbedingungen eng geknipft werden kdnnen.
Auf der anderen Seite entfallt auf die allgemeine Politik des aufnehmenden Landes eine

zentrale Rolle, denn diese zeichnet fur die Bedingungen am Arbeitsmarkt, fur die Integration
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sowie flr die Bildung und mithin fir die berufliche Ausbildung mafl3geblich verantwortlich
(Benton et al. 2014: 14 1.).

2.4 Berufliche Qualifikationen und Bildungsstand der Gefliichteten

Im Zuge der Beantragung des Asyls kénnen volljahrige Antragsteller neben den soziodemo-
grafischen Daten wie Alter, Geschlecht, Familienstand etc. freiwillige Angaben zu ihrer
Schulbildung bzw. zu ihrem zuletzt ausgetbten Beruf machen.

Diese Daten zu den Sozialen Komponenten (,,SoKo-Daten) konnen u. a. einen ersten Auf-
schluss Uber die vorhandenen Qualifikationen der Geflichteten geben, auch wenn die ge-
machten Angaben im Zuge der Selbstauskunft nicht Gberprift werden. Der Anteil der frei-
willigen Angaben zu der von ihnen besuchten héchsten Bildungseinrichtung — unabhéngig
von dem Erhalt eines Abschlusses — liegt in den letzten Jahren immer anndhernd bei 75 %
(Jahr 2015: 72,6 %; Jahr 2016: 79,5 %; Jahr 2017: 73,1 %) der volljahrigen Asylantragsteller
(Rich 2016: 5; Neske 2017: 7; Schmidt 2018: 6). Es gilt jedoch bei der Analyse der erhobe-
nen Daten zu beachten, dass sich selbst in den nur drei betrachteten Jahren eine Verschie-
bung der Top-10-Herkunftsléander ergibt.

Zur Erhebung der Daten zu dem zuletzt ausgefiihrten Beruf werden 33 Berufskategorien
inklusive der Kategorie ,,keine Arbeit* sowie ,,Hausarbeit, Rente, Schule oder Studium* vor-
gegeben, aus denen ausgewahlt werden kann (Rich 2016: 6; Neske 2017: 8; Schmidt 2018:
7).

Im Jahr 2015 sind demnach 35 % der in der SoKo-Datenbank erfassten volljahrigen Asyl-
antragsteller aller Herkunftsldnder nicht erwerbstitig, wobei die Kategorien ,,ohne Arbeit*
sowie ,,Hausarbeit, Rente, Schule oder Studium* zusammengefasst werden.

In den Jahren 2016 und 2017 werden diese Kategorien dann klar voneinander differenziert
veroffentlicht. Die zusammengefassten Zahlen geben allerdings ein vergleichbares Bild wie
im Vorjahr (2015). Im Jahr 2016 sind 6,5 % der Befragten ,,ohne Arbeit* (in 2017: 11,1 %)
sowie 27,9 % ohne Einkommen und somit in der gesammelten Kategorie ,,Hausarbeit,
Rente, Schule oder Studium* (in 2017: 21,5 Prozent) vorzufinden.

Im Analysezeitraum arbeitet der gréf3te Anteil jener Gruppe, die vor ihrer Flucht einer be-
zahlten Erwerbstétigkeit nachgegangen ist, in einem handwerklichen Bereich, erledigt Hilfs-

tatigkeiten (Fabrik- oder Lagerarbeit) oder ist in der Dienstleistungsbranche tétig. Ebenfalls
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ist aufféallig, dass die Antragsteller aus dem Iran uberdurchschnittlich viele Tatigkeiten in
Ingenieurs-, IT- oder Elektroberufen oder anderen technischen Berufen ausuben (2016:
10,7 %; 2017: 11,4 %). Ein &hnlich signifikanter Unterschied ergibt sich beim Vergleich der
iranischen Flichtlinge mit dem Durchschnitt der Antragsteller in der Téatigkeitskategorie
,,Biiro, Banken und Versicherungen®; diese Kategorie haben im Jahr 2016 ca. 5,4 % der ira-
nischen Flichtlinge angegeben, der Mittelwert belduft sich auf 2,5 %. Im Jahr 2017 l&sst
sich sogar eine noch hthere Differenz ausmachen: Es haben 8,4 % iranische Antragsteller
in besagter Kategorie gearbeitet, wahrend es im Schnitt aller Antragsteller lediglich 3,3 %
sind. Diese Betrachtung der zuletzt ausgetibten Berufe bestatigt die vergleichsweise hohen
Bildungsangaben in der SoKo-Datenanalyse zu der hochsten besuchten Bildungseinrichtung
(Neske 2017: 9 f.; Schmidt 2018: 8 1.).

Ein recht ahnliches Bild kann in der zuletzt ver6ffentlichten SoKo-Analyse des Jahres 2020
herausgearbeitet werden (Hel? 2021). Es werden 19,1 % der Antragstellenden in die Katego-
rie ,,Hausarbeit, Rente, Schule oder Studium® und 9,8 % in die Rubrik ,,ohne Arbeit* einge-
ordnet. Die grofiten prozentualen Anteile unter den Erwerbstatigen lassen sich im Handwerk
(8,7 %), in den ,,Dienstleistungen* (7,7 %) oder in ,,Hilfstatigkeiten, Industrie-, Fabrik- und
Lagerarbeiten‘ ermitteln. Mit 6,0 % liegt das Baugewerbe an vierter Position und die flinfte
Stelle bekleiden Tatigkeiten im Rahmen der Land- und Forstwirtschaft bzw. Fischerei
(5,7 %). Es kann festgehalten werden, dass 71,1 % der volljahrigen Asylantragstellenden vor
der Antragstellung berufstétig gewesen sind, wobei rund ein Drittel (34,5 %) auf die finfam
haufigsten genannten Berufsgruppen entféllt. Bezogen auf die Herkunftslander sind in dem
am héufigsten genannten Tétigkeitsbereich des Handwerks insbesondere Algerier (16,4 %),
Nigerianer (13,8 %), Syrer (11,4 %) sowie Afghanen (10,0 %) vertreten. Wie in den zuvor
analysierten Jahren tben iranische Antragsteller am haufigsten Ingenieurs-, I1T-, Elektro- o-
der andere technische Berufe (11,8 %) aus, gefolgt von der Berufsgruppe ,,Biiro, Banken,
Versicherung® (9,6 %). Antragsteller aus Syrien, Afghanistan, Nigeria und Algerien sind
insbesondere im Handwerk tétig, solche aus Somalia sind hingegen vermehrt in den Dienst-
leistungen (10,3 %) beschéftigt. Weiterhin auffdllig ist, dass die Gruppe ,,Hausarbeit, Rente,
Schule oder Studium* weiterhin am meisten genannt wird. Mit 28,2 % sind die Antragsteller
aus Syrien am haufigsten vertreten, gefolgt von Irakern (23,9 %), Afghanen (26,2 %) und

Somaliern (22,4 %). Die Unterschiede der Personen ohne Arbeit sind unter den Haupther-
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kunftslandern recht groR. Mit 22,7 % wird diese Gruppe von Personen aus Somalia ange-
fuhrt, gefolgt von 20,1 % aus Vietnam. Lediglich 3,7 % Iraner haben diese Rubrik angege-
ben (ebenda).

Ungeachtet dessen, dass die Angaben zu den zehn Hauptherkunftsldndern in den analysier-
ten Jahren voneinander abweichen, kann behauptet werden, dass sich die Daten bei den wie-
derholt genannten Staaten, beispielsweise Syrien, Afghanistan, Iran oder Irak, recht &hnlich

verteilen und im Zeitverlauf kaum bemerkenswerte Anderungen zu registrieren sind.

Schulische und berufsbildende Qualifikationen

Neben freiwilligen Angaben zu dem zuletzt ausgeiibten Beruf konnen volljahrige Asylan-
tragsteller gleichfalls Angaben zu ihrer Schulbildung tétigen. Die Beteiligung an der Befra-
gung zu der von ihnen hoéchsten besuchten Bildungseinrichtung — unabhéngig von dem Er-
halt eines Abschlusses — liegt in den letzten Jahren immer um 75 % (Jahr 2015: 72,9 %; Jahr
2016: 80,5 %; Jahr 2017: 75,5 %) der volljahrigen Asylantragsteller (Rich 2016: 5; Neske
2017: 7; Schmidt 2018: 6).

Fluchtlinge aus dem Iran sind beispielsweise mit einem recht hohen durchschnittlichen Bil-
dungsniveau im Erhebungsjahr 2015 noch nicht so stark vertreten wie in den darauffolgen-
den Jahren. Uberdies sind Unterschiede bezliglich der moglichen Qualifikationen innerhalb
der vertretenen Herkunftslander existent; diese Qualifikationen sind nur bedingt miteinander
oder mit dem Qualifikationsniveau aus Deutschland vergleichbar.

Im Jahr 2015 geben 17,8 % der volljahrigen Asylantragsteller aus allen Herkunftslandern®
an, eine Hochschule besucht zu haben; rund 20 % haben eine gymnasial dquivalente Schul-
form besucht. Lediglich 7 % haben keine formelle Schulbildung aufzuweisen und wiederum
ca. 22 % haben lediglich bis zu vier Jahren eine Schule besucht, welche mit unserer Grund-
schule gleichgesetzt werden kann. Mit 31,5 % lassen die meisten Antragsteller wissen, eine
Mittelschule besucht zu haben. Auffallend haufig sind es Gefliichtete aus Syrien oder dem
Iran, die eine héher qualifizierte Bildungsform, etwa Hochschule und Gymnasium, in An-
spruch genommen haben. Im Gegensatz dazu stehen die Antragsteller aus Serbien und Ma-
zedonien, von denen jeweils ca. 50 % die geringfugigste Bildung auf Grundschulniveau auf-
weisen. Gemeinsam mit Afghanen reprasentieren diese die Gruppe mit den meisten Fliicht-
lingen ohne jegliche formelle Schulbildung (Rich 2016: 5 f.).

& Die Top-10-Herkunfslander im Jahr 2015 sind: Syrien, Albanien, Kosovo, Irak, Afghanistan, Eritrea, Serbien,
Pakistan, Mazedonien, Iran.
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Eine ahnliche Verteilung wird durch die Daten fiir die Jahre 20167 und 20178 augenschein-
lich. Im Jahr 2016 ist ein geringflgiger Riuckgang bei denjenigen Fliichtlingen zu verzeich-
nen, die eine Hochschule besucht haben (15,5 %); hingegen ist die Anzahl derjenigen ange-
wachsen, die keinerlei formelle Schulbildung nachweisen kénnen (11,3 %). Die anderen
Verteilungen sind annahernd konstant geblieben: Naherungsweise je ein Funftel der volljah-
rigen Antragsteller tut kund, ein Gymnasium (21,5 %) oder eine Schule maximal fur vier
Jahre besucht zu haben (20,5 %). Die restlichen 31,1 % haben in ihrem Herkunftsland eine
Mittel- bzw. Fachschule besucht. Im Jahr 2016 haben insgesamt 371.299 volljahrige Asyl-
antragsteller freiwillig Auskunft tber diese Daten gegeben (Neske 2017: 6 f.).

Die IAB-BAMF-SOEP-Befragung aus dem Jahr 2016 mit ca. 4.100 Befragten, die tiber 18-
Jahre alt sind, bestatigt in einigen Punkten die Datenlage der SoKo. Jedoch wird in der Er-
hebung stérker differenziert, da zwischen einem Schulbesuch und einem Schulabschluss auf-
geschlusselt wird. Zusatzlich werden Auswertungen uber die Geschlechterverteilung der je-
weiligen Schulniveaus vorgenommen, wobei der Besuch einer Hochschule vernachléssigt
wird. Die Datenlagen fur den Besuch einer Grundschule sowie flr den einer weiterflihrenden
Schule weisen unterschiedliche Ergebnisse auf. So haben laut der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung 40 % eine weiterfuhrende Schule besucht, 35 % haben diese auch abgeschlossen. Diese
Schulform soll mit der Hochschulzugangsberechtigung in Deutschland vergleichbar sein.
Immerhin 12 % der Befragten besuchen nach der Grundschule keine weitere Schule (Bri-
cker et al. 2016: 25 f.). Diese Diskrepanz in den Daten kann auf die unterschiedlich hohe
Anzahl der Interviewten der beiden Erhebungen zuriickzufiihren sein oder auf nicht identi-
sche Schulformangaben. Gemein haben die Ergebnisse die Heterogenitét innerhalb der Her-
kunftslander. Wie bereits erwahnt, ist fiir Flichtlinge aus Syrien oder aus dem Iran ein sehr
hohes Bildungsniveau charakteristisch, wohingegen Fluchtlinge aus Somalia, Eritrea oder
Afghanistan tendenziell ein niedriges Bildungsniveau aufweisen (siehe hierzu auch Worb et
al. 2016: 110 f.).

Die Ergebnisse der Erfassung der beruflichen Bildung sollten, wie bei der beruflichen Vor-

bildung, differenziert betrachtet werden. Eine formelle Berufsausbildung mit Zertifikaten,

7 Als Top-10-Herkunfslander im Jahr 2016 werden ausgewiesen: Syrien, Afghanistan, Irak, Iran, Eritrea, Pa-
kistan, Nigeria, Albanien, Somalia, Russische Fdderation.

8 Die Top-10-Herkunfslander im Jahr 2017 sind: Syrien, Irak, Afghanistan, Iran, Eritrea, Tiirkei, Nigeria, So-
malia, Pakistan, Guinea.
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wie sie aus Deutschland bekannt ist, ist in anderen Landern tendenziell nicht existent (Bru-
cker et al. 2018: 26).

Laut der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten aus dem Jahr 2016 verfugt nur ein
sehr geringer Anteil der Fliichtlinge tiber den Abschluss einer beruflichen Ausbildung.®
Lediglich 7 % der volljahrigen Befragten haben in ihrem Herkunftsland an einer betriebli-
chen oder an einer anderweitigen beruflichen Ausbildung teilgegnommen und 5 % haben
diese auch abgeschlossen. Die angegebenen Ausbildungen erstrecken sich im Mittel Gber
drei Jahre.

Eine Fach- oder Hochschule mit durchschnittlich vier Bildungsjahren haben hingegen 17 %
der Asylantragsteller besucht; dartiber hinaus geben 13 % an, einen Abschluss erhalten zu
haben. Im Umkehrschluss hei3t das, dass 76 % der Befragten in ihrem Heimatland keine Art
von beruflicher Ausbildung genossen haben (Brucker et al. 2018: 27 f.).

Eine solch niedrige Beteiligung an einer beruflichen Ausbildung konnte auf den Entwick-
lungsstand oder die kriegsbedingten Umstande in den jeweiligen Herkunftslandern zurtick-
zufuhren sein. Desgleichen ist die Tatsache zu beachten, dass die meisten Herkunftslander
der aktuellen Flichtlinge nicht ansatzweise ein mit Deutschland vergleichbares Ausbil-
dungssystem kennen (u. a. Romiti et al. 2016: 57 f.). In der Regel werden in den Herkunfts-
landern viele Berufe ohne formal zertifizierte Ausbildung vermittelt und es kann ein Beruf
bereits ausgeubt werden, wenn die Lernenden eine kurze Einweisung erhalten oder ander-
weitig Lernerfahrungen gesammelt haben (Radetzky et al. 2016: 2). Diese beruflichen Er-
fahrungen und Fertigkeiten kénnen demnach zwar vorgewiesen werden, sind jedoch formal
nicht existent oder zertifiziert, mit der Konsequenz, dass eine Anerkennung in Deutschland
nur selten moglich ist (u. a. Brucker et al. 2016: 43; Romiti et al. 2016: 49).

Analog zu der allgemeinen Schulbildung kénnen Unterschiede unter den einzelnen Her-
kunftslandern ausgemacht werden. So lasst sich ermitteln, dass das Bildungsniveau im Hin-
blick auf die berufliche Ausbildung geringer ist, je mehr ein Land von Krieg und seinen
Folgen betroffen ist. Folgerichtig stehen Flichtlinge aus Eritrea mit dem héchsten Anteil an
Menschen, die keinen beruflichen oder akademischen Abschluss aufweisen kénnen, Fliicht-
lingen aus Syrien gegeniber, welches das Land mit dem geringsten Anteil diesbeztglich
darstellt (Briicker et al. 2016: 43).

® Die hier zugrunde gelegten Daten basieren auf der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefllichteten aus dem
Jahr 2016, in der aktuellen und korrigierten Fassung aus dem Februar 2018.
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Derzeitige Teilhabe der Flichtlinge an Bildung und Beruf in Deutschland

Gerade 5 % der Fluchtlinge uber 18 Jahre besuchen im Referenzjahr (2016) eine Bildungs-
einrichtung, wie eine Schule respektive Hochschule, oder machen nach ihrer Ankunft in
Deutschland eine Aus- bzw. Weiterbildung (Brucker et al. 2016: 44). Sicherlich spielen meh-
rere Faktoren flr diese geringe Beteiligung eine Rolle. Gerade die nicht vorhandenen for-
malen Qualifikationen stellen eine Motivation, einen Bildungsabschluss zu erlangen, da die-
ser fur den deutschen Arbeitsmarkt unverzichtbar ist. Bedeutsam sind fernerhin Kenntnisse
uber die Moglichkeiten des deutschen Bildungssystems. Die Fliichtlinge entstammen jedoch
meist Landern mit anderen Bildungssystemen und kdnnen sich h&ufig vor ihrer Flucht nicht
Uber das vorherrschende Bildungssystem ihres Ziellandes informieren (de Paiva Lareiro
2019: 2). Grundlegende Informationen dazu kénnen durch Erstkontakte in Sprachkursen o-
der in der Schule, aber auch im Rahmen berufliche Ausbildungen vermittelt werden.

Ein GroRteil der Fliichtlinge mdchte unmittelbar einer Arbeit nachgehen, um einesteils aus-
reichend Geld zur Unterstiitzung der Familienmitglieder im Heimatland zu verdienen, was
zunéchst bei Aufnahme einer Ausbildung nur unzureichend erfillt wére. Anderenteils steht
ihnen wegen ihres rechtlichen Status die Gelegenheit einer Ausbildung als Berufseinstieg
ebenfalls zur Verfigung (u. a. Schreyer et al. 2018: 4 f.; SVR 2017: 134 f.).

Die 1AB-BAMF-SOEP-Studie erfragt deswegen auch die Bildungsabsichten der Fliicht-
linge. Evident wird, dass im Schnitt 66 % der Probanden eine berufliche Ausbildung oder
einen Hochschulabschluss anstreben. Unter den Interviewten ist ein solches Bestreben spe-
ziell bei den Jingeren deutlich ausgepragter. Personen, die nur fiir eine gewisse Zeit in
Deutschland bleiben wollen, streben mit 65 % ahnlich haufig einen beruflichen Abschluss
an wie solche, die eine stetige Bleibeabsicht dokumentieren (70 %). AuRerdem wollen Per-
sonen mit einem unsicheren Bleibestatus (,,Geduldete®) liberraschenderweise weniger héu-
fig einen beruflichen Abschluss realisieren als die Gruppe der Fluchtlinge mit einem aner-
kannten Schutzstatus (Bricker et al. 2016: 45 f.). Dies ist insofern verwunderlich, da eine
berufliche Ausbildung ausschlaggebend sein kann, um eine langere Aufenthaltserlaubnis zu
erhalten und um sogar langfristig ihren Aufenthalt in Deutschland abzusichern. Seit August
2016 ist es nach § 60a des Aufenthaltsgesetzes mdglich, eine Duldung zumindest flr die
gesamte Zeit einer Ausbildung zu erhalten. Daran anschlieRend ist es wiederum gestaltbar,
dass aus der Duldung eine befristete Aufenthaltserlaubnis erwdachst. Gefliichteten mit einem
solch geduldeten Status kénnen dadurch nach finf Jahren eine unbefristete Niederlassungs-

erlaubnis erteilt bekommen (Schreyer et al. 2018: 4 1.).
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2.5 Geflichtete als Fachkraftepotenzial

Obwohl die Ergebnisse der IAB-BAMF-SOEP-Studie einen recht hohen Ausbildungsbedarf
suggerieren und die Jahre 2015 sowie 2016 die migrationsstarksten gewesen sind, wird die
Nachfrage nach einer dualen Berufsausbildung in Deutschland im Jahr 2016 noch nicht so
stark von der Migration beeinflusst (Dionisius/ Illiger 2017: 8). Dies bestatigen die Zahlen
der Bundesagentur fiir Arbeit. In dem Berichtsmonat September 2016 werden 10.253 Be-
werber mit einem Fluchthintergrund fur berufliche Ausbildungsstellen registriert, dies ent-
spricht lediglich etwa 1,9 % der Gesamtbewerberanzahl (547.728 absolut). Ein Jahr spéater
hat sich diese Zahl schon mehr als verdoppelt und der Anteil der Bewerber wachst bereits
auf 4,8 % an (26.428 Bewerber absolut), wobei gleichzeitig die Gesamtbewerberzahl mit
547.824 Bewerbern relativ konstant geblieben ist (Bundesagentur fur Arbeit, Monatszahlen
September 2016 sowie September 2017).

Wenngleich die Nachfrage nach einer beruflichen Ausbildung von Fliichtlingen in der Form
gestiegen ist, kann rund 90 % dieser Bewerbergruppe in beiden Jahren eine Berufsausbil-

dung vermittelt werden.

Dieser wachsende Trend in puncto Nachfrage von Bewerbern mit einem Fluchthintergrund
setzt sich in den darauffolgenden Jahren 2018 und 2019 fort. So bewerben sich im Jahr 2018
absolut gesehen 38.299 Fliichtlinge fur eine Berufsausbildungsstelle, was 7,2 % der Gesamt-
bewerberzahl darstellt. Dies ist ein Anstieg der Bewerber um 50 % zum Vorjahr bei einem
gleichzeitigen Riickgang der Gesamtbewerberzahl um ca. 3 % auf 535.623 Individuen. Er-
neut kann mithin rund 90 % der Bewerbergruppe der Gefliichteten eine Berufsausbildungs-
stelle vermittelt werden (Bundesagentur fir Arbeit, Monatszahlen September 2018). Im Be-
richtsmonat September des folgenden Jahres 2019 steigt der Anteil der Bewerber mit Flucht-
hintergrund auf 7,4 % an, wobei sich die absolute Gesamtbewerberanzahl auf 511.799 redu-
ziert hat — bei gleichzeitigem Anstieg der absoluten Anzahl der Personen mit Fluchthinter-
grund (38.113). Allerdings kann die Vermittlungsrate der Zielgruppe leicht gesteigert wer-
den, und zwar auf mehr als 91 %.

Diese Tendenz lasst vermuten, dass auch in Zukunft die Nachfrage nach einer beruflichen
Ausbildung von Bewerbern mit Fluchthintergrund wachsen wird — in erster Linie, nachdem
die allgemeinbildende Schule abgeschlossen worden ist und entsprechende Deutschkennt-

nisse vorliegen.
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Werden dieselben Zahlen der Bundesagentur fur Arbeit zugrunde gelegt, lasst sich ferner ein
Trend auf dem allgemeinen Ausbildungsmarkt erkennen.

Im September 2017 werden bundesweit noch 23.712 ausbildungsplatzunversorgte Bewerber
registriert, die zudem keine Alternative zu einer Ausbildung (berufsvorbereitende Bildungs-
mafinahme, Praktikum o. &.) gefunden haben. Dies entspricht einer Erhdhung um 15,4 %
gegenuber dem September 2016. Der Anteil der unversorgten Bewerber im Stichmonat Sep-
tember 2018 steigt erneut um drei Prozentpunkte auf 14,4 % im Vergleich zum Vorjahres-
vergleichswert (Bundesagentur fir Arbeit, Monatszahlen September 2016, September 2017,
September 2018). Ein leichter Riickgang unversorgter Bewerber innerhalb der Gruppe der
Gefluchteten ist im Jahr 2019 mit 12,8 % zu verzeichnen (Bundesagentur fir Arbeit, Mo-
natszahlen September 2019). Fir den Fall, dass zusétzlich die Bewerber hinzugezéhlt wer-
den, die sich in einem Ubergangssystem als Alternative zu einem Ausbildungsplatz befin-
den, kann eine noch deutlichere Diskrepanz zwischen Angebot und Nachfrage auf dem Aus-
bildungsmarkt identifiziert werden (Baethge/ Seeber 2016: 18 f.; Seeber et al. 2017: 9).

Die vergangenen zwei Jahre (2020 und 2021) dokumentieren jedoch diverse Ausreier, die
die Datenlage zusatzlich verscharfen. Die absolute Gesamtbewerberzahl ist weiter gefallen
(2020 auf 472.981; 2021 auf 420.273 Personen). Die Bewerberanzahl hinsichtlich der Ge-
flichteten ist in absoluten Zahlen in beiden Jahren erstmals gesunken (von 33.184 im Jahr
2020 auf 29.908 im Jahr 2021). Der Anteil dieser Bewerbergruppe hat sich jedoch im Jahr
2021 mit 7,1 % wieder auf das Niveau der Bewerberzahlen der Jahre zuvor eingependelt.
Trotz dieses Nachfragertckgangs fallen die Daten unversorgter Bewerber besonders auf.
Haben sich die absoluten Zahlen in Bezug auf die Gesamtbewerberanzahl in den Jahren zu-
vor noch auf relativ konstantem Niveau bewegt, steigt diese Zahl im Jahr 2020 bereits um
fast 20 % auf 29.349 Individuen — diejenige der unversorgten gefliichteten Bewerber wéchst
demgegentber lediglich leicht auf 3.172, bei einem zeitgleichen relativen Riickgang von
12,8 % (2019) auf 8,4 %. Zwar kommt es in den vergangenen Jahren stetig zu einer leichten
Zunahme des Verhéltnisses der Gesamtbewerberanzahl zu den unversorgten Bewerbern,
doch zeichnet sich der Sprung von 4,79 % im Jahr 2019 auf 6,21 % in 2020 deutlich ab.

Ein noch deutlicherer sprunghafter Anstieg um mehr als das Dreifache kann im Jahr 2021

notiert werden: Die Quote unversorgter Bewerber belduft sich auf 19,98 % der Gesamtbe-
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werberanzahl. Zum einen haben sich absolut weniger Personen auf eine Ausbildung bewor-
ben wie in den Jahren zuvor. Zum anderen haben die Unternehmen 25 % weniger Auszubil-
dende aufgenommen als im Jahr 2020 (34 % weniger als in 2018).

Diese Ausreil3er der Jahre 2020 und zuvorderst 2021 kdnnen auf die Umsténde und die wirt-
schaftlichen Auswirkungen der COVID-19-Pandemie zurtickgefuhrt werden, die ab dem
zweiten Quartal 2020 in der Marktwirtschaft zu allgemeinen Unsicherheiten gefiihrt hat
(Corsten et al. 2021: 42 ff.; Bundesagentur fir Arbeit 2021: 5, 7). Obwohl in den Jahren
2020 und 2021 ein solcher Anstieg an unversorgten Bewerbern erfasst werden kann, kénnen
in der Gruppe der Geflichteten weiterhin &hnlich hohe Anteile an Bewerbern vermittelt wer-
den (2020: 6,8 %; 2021: 6,4 %) wie noch in den beiden Jahren 2018 (6,8 %) und 2019
(7,2 %).

Wird der AusreilRer weniger intensiv gewichtet, hat sich in den Jahren zuvor ein stérkerer
Anstieg des Angebots an Ausbildungsstellen erkennen lassen, wohingegen die Nachfrage
der Bewerber eher rucklaufig gewesen ist (BMBF 2018: 30). Nach den bisherigen Darle-
gungen kdnnte angenommen werden, dass es einen Ausgleich zwischen Angebot und Nach-
frage geben misste. Dass dennoch ein Ungleichgewicht auf dem Ausbildungsmarkt herrscht,
wird haufig damit begriindet, dass die Chancen auf einen Ausbildungsplatz immer noch ein-
deutig von der Region, von dem Berufswunsch und von der benétigten Qualifikation beein-
flusst werden und eine adaquate Auswahl der Bewerber fur die jeweiligen anbietenden Un-
ternehmen in einem zunehmenden Mal3e schwieriger wird (Eberhard et al. 2019: 17 f.). In
Stddeutschland oder Mecklenburg-Vorpommern sind beispielsweise mehr Ausbildungsstel-
len als Bewerber vorhanden, wahrend in Nordrhein-Westfalen (NRW) und Berlin Ausbil-
dungsstellen fehlen (Statistik der Bundesagentur fur Arbeit 2018: 7 f.).

Hinzu kommt, dass die angebotenen Ausbildungsberufe mit den Wiinschen und Trends der
Bewerber nicht immer tbereinstimmen, weshalb es dazu kommen kann, dass die Nachfrage
nach beliebten Ausbildungsberufen (z. B. Kauffrau im Biromanagement oder Kfz-Mechat-
roniker) nicht gedeckt werden kann. Hingegen kann es bei Berufen, die aus diversen Grin-
den wenig nachgefragt werden (z. B. Lebensmittelherstellung, -verkauf oder Hotel-, Gast-
stattenberufe), wiederum dazu kommen, dass viele offerierte Ausbildungsplatze nicht be-
setzt werden konnen (Statistik der Bundesagentur flr Arbeit 2018: 9 f.).
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Laut der von der Bundesagentur fir Arbeit herausgegebenen Engpassanalyse fir die Fach-
kraftsituation in Deutschland (2019) steigt die Vakanzzeit ausgeschriebener Stellen in den
vergangenen Jahren stetig an — vornehmlich bei Fachkréften fur die technischen Berufe so-
wie fir die Gesundheits- und Pflegeberufe. In einigen technischen Berufen werden weiterhin
bundesweite Engpasse offenkundig, z. B. fir Fachkrafte der Ver- und Entsorgung, der Ener-
gie- bzw. Elektrotechnik sowie im Feld Klempnerei, Sanitér, Heizungs- und Klimatechnik.
Bei den Gesundheits- und Pflegeberufen macht sich der bundesweite Fachkraftemangel
hauptséchlich in der Gesundheits- und Krankenpflege sowie — in einem besonders hohen
Ausmal — in der Altenpflege bemerkbar (Bundesagentur fir Arbeit 2019).

Durch den Auftrieb der Baubranche verschérft sich die Nachfrage nach mehr Fachkréften
im Bauhandwerk, die jedoch nur unzureichend gedeckt werden kann. Hierzu gehéren in ei-
nem groReren Umfang Fachkréfte und Spezialisten im Tiefbau (Bundesagentur fur Arbeit
2019). Subsumierend kann vorgetragen werden, dass um die 50 verschiedene Berufsgattun-
gen einen Fachkréfteengpass aufweisen, wobei im Speziellen die Situation in Handwerks-
und Bauberufen weiterhin als angespannt zu bewerten ist.

Ab dem Frihjahr 2020 hat die COVID-19-Pandemie entsprechende Folgen fur den Arbeits-
markt, wobei es zu weiteren Engpéssen bei Fachkraften gekommen ist. Deswegen wird flr
das Jahr 2020 in der Summe bei 69 Berufsgruppen ein Engpass an Fachkraften ermittelt.
Weiterhin bleiben es insbesondere Berufe des Handwerks, des Baus oder der Pflege, in de-
nen ein Fachkraftemangel bemerkt wird, zunehmend sind die medizinischen und nicht me-
dizinischen Gesundheitsberufe betroffen. Hinzu kommen Engpésse in Verkaufsberufen, vor-
rangig im Lebensmittelhandel sowie bei Kraftfahrern im Giiterverkehr und bei Lokomotiv-
fuhrern (Bundesagentur fur Arbeit 2021). Die Pandemie hat fernerhin eine deutliche Aus-
wirkung auf solche Berufsgruppen, die von den SchlieBungen im Zuge der Einddmmungs-
malnahmen des Virus besonders betroffen sind, etwa im Bereich des Tourismus, der Hotel-

lerie, des Gastgewerbes, der Korperpflege oder im Veranstaltungsbereich (ebenda).

Ein ahnliches Bild zeichnet sich Uber die Jahre hinweg desgleichen auf dem Ausbildungs-
markt ab. In den jeweiligen Berichten zu der Situation am Ausbildungsmarkt der Jahre
2017/18, 2018/19 und 2019/20 sind es vornehmlich Handwerksberufe, Hotel- und Gaststét-
tenberufe sowie Bauberufe und baunahe Berufe, bei denen mehr Ausbildungsplétze angebo-
ten als nachgefragt werden, was ein Besetzungsproblem innerhalb der Betriebe bewirkt (Sta-
tistik der Bundesagentur fiir Arbeit 2018, 2019, 2020). Besonders betroffen sind Berufe im
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Bereich Klempnerei, Sanitér-, Heizung- und Klimatechnik, aber auch solche Berufe, die der
Herstellung und dem Verkauf von Fleisch- und Backwaren dienen. Eine gleichfalls geringe
Anzahl an Bewerbern haben Berufe der Metallverarbeitung, des Berufskraftverkehrs, aber
auch der Medizin- und Rehatechnik (ebenda) zu registrieren.

Analog zum Arbeitsmarkt hat die COVID-19-Pandemie weitreichende Auswirkungen auf
den Ausbildungsmarkt. Insgesamt kann ein genereller Riickgang an Ausbildungsstellenmel-
dungen konstatiert werden (Statistik der Bundesagentur fur Arbeit 2021). Im Speziellen sind
jedoch Unternehmen solcher Branchen betroffen, die von den Mainahmen zur Einddmmung
des Corona-Virus SARS-CoV-2 beeintréchtigt sind und Schlieungen hinnehmen mussen.
Hierzu zahlen die Gruppen der nicht medizinischen Gesundheitsberufe, der Korperpflege
(z. B. Friseure), Tourismusberufe sowie Hotel- und Gaststattenberufe, aber auch solche Be-
rufe, die allgemein fiir die Lebensmittelherstellung und -verarbeitung tétig sind (z. B. Ko-
che). Erfasst werden aber auch weniger Stellenmeldungen bei technischen Berufen, etwa zur
Metallerzeugung und -bearbeitung, oder bei der Maschinen- und Fahrzeugtechnik sowie bei
Finanzdienstleistungen und Steuerberatungen. Ein entgegengesetztes Bild ist bei medizini-
schen Gesundheitsberufen, bei Berufen des Bereichs Verkehr/ Logistik sowie im Bauge-
werbe zu bemerken (ebenda). Besetzungsprobleme sind — wie in den Jahren zuvor — im
Handwerk sowie in den Bauberufen und den baunahen Berufen zu notieren. Trotz des pan-
demiebedingten Rickgangs an Ausbildungsangeboten im Hotel- und Gastgewerbe kénnen

die Stellen nicht besetzt werden (ebenda).

Werden die soeben erklarten Engpésse an Fachkraften innerhalb Deutschlands mit den be-
reits in ihrem Herkunftsland ausgeiibten Tatigkeiten der Fliichtlinge verglichen, lassen sich
einige Ubereinstimmungen hinsichtlich der Berufsbranchen erkennen. Die Inaugenschein-
nahme der auf den freiwilligen Aussagen der volljahrigen Asylantragsteller beruhenden An-
gaben zu ihrer Schulbildung sowie zu ihrer zuletzt ausgelibten Téatigkeit lasst erkennen, dass
sich aus der Gruppe, die vor ihrer Flucht erwerbstatig gewesen ist, die meisten Fluchtlinge
in einem handwerklichen Bereich engagiert haben. Weitere Erwerbstétigkeiten haben in Be-
schaftigungen in der Dienstleistungsbranche bzw. in Hilfstatigkeiten, wie Fabrik- oder La-
gerarbeit, bestanden.

Sofern die aufgezeigten Engpasse auf dem Ausbildungsmarkt in die Betrachtung mit einbe-

zogen werden, lassen sich synergetische Potenziale ausmachen. Einerseits existieren in
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Deutschland in diversen Ausbildungsberufen die soeben charakterisierten Engpésse, ande-
rerseits gibt es, bedingt durch die Zuwanderung, hiufig genau in diesen Bereichen Menschen
mit beruflicher Erfahrung bzw. Teilqualifizierungen (Baethge/ Seeber 2016: 26). Durch eine
berufliche Ausbildung kdnnen Gefliichtete des Weiteren langerfristig auf dem Arbeitsmarkt
wettbewerbsfahig bleiben, werden durch die Ausiibung eines Berufs gleichzeitig besser in
die Gesellschaft integriert und verbessern ihre Aufenthaltsperspektive (Schreyer et al. 2018:
3, 5).

Es lasst sich demnach festhalten, dass in Zukunft eine erhdhte Nachfrage nach Ausbildungs-
abschlissen existieren wird. Dies betrifft einerseits die Gruppe der Gefliichteten, die — um
ihre berufliche Vorerfahrung und die im Heimatland erworbenen Kenntnisse in Deutschland
anbieten zu kénnen — zunéchst dafiir Sorge zu tragen haben, dass die dafiir entsprechenden
Qualifikationen nachgewiesen und neu zertifiziert werden (SVR 2017: 133 f.). Dies kann
ebenfalls nach sich ziehen, dass die erforderlichen Zertifikate erneut erworben werden mdis-
sen (u. a. Briicker et al. 2016: 44).

Andererseits wird mittelfristig eine Gruppe von Fluchtlingen auf den Ausbildungsmarkt
dréngen, die sich jetzt in einem jugendlichen Alter befinden. Selbst wenn nicht nur davon
ausgegangen werden kann, dass von diesen Gefliichteten ausschlieRlich Engpassberufe aus-
gewahlt werden, die eine hohe Ausbildungskapazitat aufweisen, lasst sich dennoch festhal-
ten, dass diese Fluchtlingsgruppe einen Wunsch auf eine Ausbildung und einen Beruf mit-
bringt, unabhangig von der jeweils gewéhlten Branche (Baumann/ Riedl 2016: 11, 104).
Diese Ausfuhrungen werden durch die zu Beginn dieses Kapitels dargelegte stetig steigende
Nachfrage nach einer beruflichen Ausbildung aufseiten der Fliichtlinge gestiitzt. Zudem wird
durch die IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten herausgefunden, dass die Proban-
den ein hohes Streben nach Bildung an den Tag legen und sich der Bedeutung einer entspre-
chenden Ausbildung durchaus bewusst sind (Brucker et al. 2016: 46). Es ist anzunehmen,
dass mit fundierteren Kenntnissen innerhalb der deutschen Sprache sowie des deutschen Bil-
dungssystems die Beteiligung an einer berufsbildenden Ausbildung steigen wird (Brucker et
al. 2016: 45 f.; Salikutluk et al. 2016: 750).

Diese Ergebnisse sprechen dafiir, dass es in Zukunft bei der Nachfragegruppe der Flicht-
linge zu einem groReren Bedarf an Ausbildungsplatzen kommen wird. Geschatzt wird eine
Zahl von rund 100.000 zusétzlichen Ausbildungsplatzen pro Ausbildungsjahr, womit sich
das berufliche Bildungssystem vor einer Herausforderung sehen wird (SVR 2017: 120, 131;
Bildungsbericht 2016: 201 f.).
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Diese neue Situation betrifft in einem besonders hohen Mal} das berufliche Schulwesen. Es
muss sich der Aufgabe stellen und sich entsprechend der Gegebenheiten durch die neue
Gruppe von Migranten anpassen und dahin gehend entwickeln missen. Hierflr sollte ein
erhohter Koordinationsbedarf der Schulleitungen unterstellt werden, um den steigenden An-
forderungen an die Lehrkrafte und den individuellen Bedirfnissen der Gefluchteten gerecht
zu werden.

Hierunter werden nicht nur schulische Aufgaben subsumiert, z. B. die speziellen berufsspe-
zifischen Sprachforderungen oder die Ausbildungsvorbereitungskurse, sondern auch die
nachhaltige soziale Integration durch Hilfestellungen im Alltag sowie die individuelle Bera-
tung (Bildungsbericht 2016: 201 f.; Bildungsbericht 2018: 139 f.; SVR 2017: 133).

Eine berufliche (Erst-)Ausbildung spielt eine zentrale Rolle fur die Fluchtlinge, da sie zum
Austiben eines qualifizierten Berufs und dadurch zu einer Anerkennung in der Gesellschaft

sowie zu einer sozialen Eingliederung in diese fuhrt (u. a. Aumaller 2016: 11, 14).

2.6 Integration durch die Berufsbildung als Impulsgeber fur die Schul-

entwicklung
Es konnte bislang gezeigt werden, wie komplex sich das Themengebiet der Fluchtmigration
und damit verbunden der Bereich der Flichtlingsintegration darstellt. Die Mehrheit der Ge-
flichteten ist mit jungen Jahren die Flucht angetreten; diese Fliichtlinge unterliegen somit —
in Abhéngigkeit von dem jeweiligen Alter — nicht selten sogar noch der Pflicht zum Besuch
der jeweils passenden Schulform. In Deutschland wird generell zwischen einer allgemeinen
Schulpflicht (Vollzeitschulpflicht), die die Primar- und Sekundarstufe | umfasst, und einer
Berufsschulpflicht (Teilzeitschulpflicht) differenziert. Nach dem Absolvieren der allgemei-
nen Schulpflicht von meist neun Vollzeitschuljahren unterliegen all jene Jugendliche, die
weder zu einer allgemeinbildenden Schulform der Sekundarstufe Il noch zu einer berufli-
chen Schule in Vollzeit wechseln, weiterhin besagter Berufsschulpflicht. Auch wenn die
Schulpflicht in Deutschland nicht bundeseinheitlich geregelt ist und die Dauer sowie die
Inhalte voneinander abweichen, ist infolge des staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftrags

die allgemeine Schulpflicht gesetzlich verankert (Art 7 Abs. 1 GG; Deutscher Bundestag
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2016: 4) und es kann landeribergreifend konstatiert werden, dass die Schulpflicht fur Ju-
gendliche ohne Berufsausbildungsverhéltnis bis zum achtzehnten Lebensjahr fortbesteht
(8 38 Abs. 3 SchulG).

Der groite Anteil der neu Zugewanderten befindet sich in einem erwerbsféahigen Alter oder
in einem Ausbildungsalter. Laut BAMF (2016) sind ca. 60 % der Asylberechtigten oder der
anerkannten Fluchtlinge zwischen 14 und 34 Jahre alt. Die Menschen dieser Altersgruppe
verfugen jedoch in den seltensten Fallen tber eine anerkannte Berufsbildung. Schon alleine
bedingt durch die Gruppe der zugewanderten Jugendlichen bis 18 Jahre wird der beruflichen
Bildung bereits wegen der Berufsschulpflicht ein auflergewdhnlicher Stellenwert zuteil.
Gleichzeitig wird den jungen Menschen durch berufliche Bildung eine nachhaltige Perspek-
tive eroffnet, die zusatzlich zu einer entsprechenden Integration beitrégt. Es lasst sich be-
wusstmachen, dass die existierenden Studien zu den unterschiedlichen Lebenslagen von
Fliichtlingen jedoch nur im geringen MaRe Informationen tiber die Integration in das deut-
sche Ausbildungssystem bereitstellen (Eberhard et al. 2017: 42).

Auf den Teilbereich der Integration in und durch die berufliche Bildung flieRen jedoch nicht
vernachlassigbare Einflussgrofien auf der Makro-, Meso- sowie Mikroebene ein. Hierzu zéh-
len beispielsweise die rechtlichen Voraussetzungen innerhalb Deutschlands und der jeweili-
gen Bundeslénder, die Vorerfahrungen der Fliichtlinge, aber auch die vorherrschenden Be-
dingungen an der jeweiligen Einzelschule.

Die berufsbildenden Schulen sehen sich dadurch teils vielfaltigen bestehenden Systemen
ausgesetzt, mit differierenden Voraussetzungen, Gegebenheiten und Erfahrungen im Kon-
text der Fliichtlinge. Diese Tatsache wiederum stellt die entsprechende Einzelschule vor teil-
weise entscheidende Herausforderungen und ist damit die Voraussetzung dafiir, sich den
neuartigen Umstanden entsprechend anzupassen und sich bestméglich weiterzuentwickeln.
Genau an dieser Stelle setzt die vorliegende Forschungsarbeit an und nimmt die mit den
soeben genannten Herausforderungen einhergehende Notwendigkeit einer gezielten Schul-
entwicklung mit auf. Durch ebendiese Voraussetzungen wird der Fokus entsprechend auf
die schulische Perspektive sowie die dort vorherrschenden Erfahrungen und Herausforde-
rungen gelegt, um auf die Entwicklung von Einzelschulen eingehen zu kénnen.

Die Schulentwicklung hat, insbesondere in den letzten Dekaden, zunehmend an Bedeutsam-

keit gewinnen kdnnen und bietet daher ausreichend fundierte und aktuelle Untersuchungen
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(Holtappels 2016: 142 ff.). Es wird auf bereits bestehende Erkenntnisse der Schulentwick-
lung zurtickgegriffen und die Integration von Gefliichteten wird als Impuls fur eine zielge-
richtete Schulentwicklung aufgenommen, in einen entsprechenden Kontext gebracht und da-
hin gehend analysiert.

Um dieses Vorhaben umzusetzen, bedarf es zunéchst einer entsprechend ausgiebigen Be-
trachtung der Rolle der Einzelschule als Organisationseinheit, wobei jedoch die Verénde-
rungsprozesse durch die Schulentwicklung beriicksichtigt werden missen, um den entspre-

chenden Bezugsrahmen fiir diese Arbeit herzustellen.
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3  Schulentwicklung als Bezugsrahmen der Qualitatsindikato-

ren

Im vorausgegangenen Kapitel dieser Arbeit ist die Situation in Deutschland in Bezug auf die
Fluchtmigration der vergangenen Jahre dargestellt worden. Der Fokus ist hierbei insbeson-
dere auf die vorherrschende Arbeitsmarktsituation der Gefliichteten bzw. damit einherge-
hend auf die berufliche Bildung gelegt worden. Es ist gleichzeitig aufgezeigt worden, dass
zwar durch die Migration ein Potenzial des Humankapitals vorhanden ist, dieses jedoch
durch diverse Grinde nicht direkt abrufbar ist. Identifiziert worden ist u. a. ein grof3er Hand-
lungsbedarf im beruflichen Schulwesen in Deutschland, welches sich durch die zukiinftig
aufkommenden Mehrbedarfe der Notwendigkeit gegeniibersieht, sich entsprechend zu ent-
wickeln. Durch solch eine anzustrebende adaquate Entwicklung kann die Qualitat innerhalb

der beruflichen Schulen aufrechterhalten und verbessert werden.

Die Untersuchung dieser Forschungsarbeit bezieht sich auf den Kontext der Entwicklung
der Einzelschule. Hierbei wird ein spezielles Augenmerk auf die Schulleitungsebene und auf
ihre Akzeptanz beziehungsweise auf ihre persdnliche Einstellung gegeniiber den Indikatoren
gelegt. Zusétzlich werden die Einschatzungen nach den Bedarfen und den Umsetzbarkeiten
der Indikatoren abgefragt. Es wird diese Ebene der Schulleitungen herangezogen, da es sich
hierbei um Personen handelt, die aufgrund ihrer Funktion tiber eine allgemeine Ubersicht
und notwendige Informationen verfiigen, um die Qualitatsindikatoren einschatzen zu kon-
nen. Gleichzeitig wird ihnen aufgrund ihrer Funktion eine besondere Rolle in Bezug auf

schulische Entwicklungen zuteil (vgl. Heinrichs et al., 2016: 233).

Auch wenn es sich um keine Schulentwicklungsforschung handelt, so bildet die Schulent-
wicklung dennoch den entsprechenden Rahmen. Aus diesem Grund ist sie ein wichtiger Teil
dieser Arbeit, dessen Verstandnis entsprechend in diesem Kapitel eingeordnet wird.

Es bereitet die mit der Schulentwicklung einhergehenden Gegebenheiten innerhalb einer

Einzelschule auf.
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Zu diesem Zweck wird im Anschluss an einen einfuhrenden Teil zu Schulentwicklungspro-
zessen der vorherrschende Stand der Schulentwicklung bzw. Schulqualitat’® an berufshil-
denden Schulen in Deutschland herangezogen und die Einzelschule somit verstérkt in den
Fokus genommen. Hieran anschliefend wird auf die mit der Schulentwicklung in unmittel-
barer Beziehung stehenden Neuerungen bzw. Innovationen eingegangen. Im Zuge dessen
wird zum einen bereits die Bedeutsamkeit des organisatorischen Teams um die Schulleitun-
gen sichtbar — zum anderen werden die unterschiedlichen Reaktionen der beteiligten Akteure
in puncto Innovationen augenfallig. Basierend auf den vorangegangenen Erkenntnissen wer-
den in einem letzten Schritt die Einzelschule als Organisationseinheit und die fir eine Ent-
wicklung relevanten Komponenten des Drei-Wege-Modells nach Rolff vorgestellt. Das Ka-
pitel schliel3t mit einer Aufgabendarstellung der Schulleitung und einer Erdrterung ihres Ein-

flusses auf die Schulentwicklung.

3.1 Schulentwicklungsforschung — von der Schultheorie zur Schulent-

wicklung

Die Schule als Institution hat sich von jeher immer weiterentwickelt, sie hat sich den neu
auftretenden Anforderungen der Gesellschaft entsprechend angepasst. Sie hat sich stetig ge-
wandelt und ist von verschiedensten Theorien zur Bildung oder zum didaktischen VVorgehen
gepréagt worden (Klaetsch 2008). Durch solch unterschiedliche Einflussfaktoren kann der
Entwicklungsprozess des Schulwesens zu keinem Zeitpunkt als abgeschlossen betrachtet
werden, sondern es unterliegt einer stdndigen Veranderung (u. a. Holtappels 2003: 13 f.).

Die Institution Schule kann nicht losgeldst von dem gesellschaftlichen System betrachtet
werden, da sie durch die Gesellschaft selber erschaffen worden ist und sie mithin ver-
schiedenste Aufgaben innehat (Tillmann 1993: 9 f.). Werden alleine die letzten 60 Jahre be-
trachtet, lassen sich deutliche Unterschiede erkennen. Ist in den 1950er-Jahren die Schulthe-
orie mit den Lehrkréften in Verbindung gebracht worden, richtet sich der Fokus in dem da-
rauffolgenden Jahrzehnt bereits auf die Unterrichtstechnologie. In den 1970er-Jahren ist

dann eine ganzheitlichere Theorie verfolgt worden, die zum Ausdruck bringen sollte, dass

10 Da die Forschungen zur Schulentwicklung und Schulqualitat eng miteinander verknlpft sind, wird im Laufe
der Arbeit auch immer das jeweils andere Forschungsgebiet eingeschlossen, sobald eines der beiden For-
schungsgebiete genannt wird; es sei denn, es wird ausdriicklich voneinander differenziert.
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die Schule in einem gesamtgesellschaftlichen Kontext zu betrachten ist (Géhlich 2001:
34 1.). Zur gleichen Zeit, allerdings erst in den letzten Jahren dieser Epoche, hat die For-
schung zur Schulentwicklung mit den ersten theoretisch fundierten Arbeiten begonnen
(Bauer/ Rolff 1978). Diese makrosoziologische Entwicklung mundet in der ,,Theorie der
Schule* von Fend im Jahre 1980, worin dem Schulsystem verschiedene Funktionen zuge-
sprochen werden (Fend 1981: 19-49).

Die Schulentwicklungsforschung kann somit als ein noch ziemlich junges Forschungsgebiet
betrachtet werden, welches sich aus der Schulforschung herauskristallisiert hat. Wie bereits
erwéhnt, entfaltet sich dieses Spezialgebiet zu Beginn der 1980er-Jahre, nachdem die An-
fangsphase in den 1970er-Jahren von einer tendenziell eher strukturellen Planung geprégt
ist, beispielhaft benannt sei die Planung der Geb&ude oder der Raumlichkeiten. Zusétzlich
fallen die allgemeinen Handlungen zu Schulreformen darunter. Allerdings betrachtet die
Schulentwicklungsforschung noch ausschlielich die Planung des Schulsystems auf der
Makroebene, also hat das Schulsystem als Ganzes und nicht die Einzelschule im Zentrum
des Interesses gestanden (Rolff 2016: 12). Dies lasst sich ferner deutlich anhand der Aus-
fuhrungen von Rolff und Tillmann (1980: 242 f.) erkennen: Die ,, Schulentwicklungsfor-
schung analysiert und beschreibt die jingere Entwicklung des bundesdeutschen Schulwe-
sens, um auf diese Weise zu empirisch abgesicherten Erkléarungen tiber diesen Entwicklungs-
abschnitt zu gelangen, die auch realistischere Prognosen kiinftiger Entwicklungen erlauben,
einen Beitrag zur Ausflllung einer Theorie der Schule zu leisten, die auf Erklarung des Im-
plikationsverhaltnisses von Schule und Gesellschaft ausgerichtet ist. Wir begreifen das
Schulsystem in seiner Genese und Gestalt zugleich als gesellschaftlich-historisch struktu-
riert wie auch als handelnd-veranderbar.

Erst Ende der 1980er- bzw. Anfang der 1990er-Jahre vollzieht sich ein Wandel und es wird
sich verstéarkt mit der Perspektive der Einzelschule beschéftigt. Es ist ein weiteres Mal Fend
(1986), der die Einzelschule als losgeloste Handlungseinheit etabliert hat (Terhart 2015: 63).
Diese Sichtweise stiitzen zu dieser Zeit des Weiteren die schon zuvor im englischen Sprach-
raum verfassten Theorien, die in Deutschland Einzug halten (Rolff 2006: 300). Dabei ver-
weist Rolff (2006) auf die Studien von Dalin (1973), Huberman/ Miles (1984), Odden/
Marsch (1989), Lieberman/ Miller (1990) sowie Fullan (1991), die mit daflr sorgen, dass
sich innerhalb der Schulentwicklungsforschung eine Anderung der Perspektive von einer
makropolitischen Sichtweise hin zu einer mikropolitischen Sichtweise vollzieht (Ball 1987,
nach Rolff 2006: 301).
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Die meisten theoretischen Entwirfe zum Themenbereich der Schulentwicklung beziehen
sich hauptséchlich auf das Mehrebenenmodell (Makro, Meso, Mikro), welches bereits in den
1970er-Jahren erste Erwéhnung findet (u. a. Fend 2008: 145 ft.).

Schule kann demzufolge in drei Ebenen unterteilt werden, ndmlich in die Makro-, die Meso-
und die Mikroebene. Auf der Makroebene wird die Schule im Zusammenhang mit dem ge-
sellschaftlich-politischen Gesamtsystem wahrgenommen. Die Meso- und Mikroebene hin-
gegen legen den Schwerpunkt auf die einzelne Schule und — damit verbunden — auf die auf
dieser Ebene vorzufindenden beteiligten Personengruppen.

Die Schulentwicklungsforschung kann auf samtlichen dieser drei Ebenen Anwendung er-
fahren. Auf der Makroebene kann die Entwicklung verschiedener Bedingungen innerhalb
des Bildungssystems untersucht werden; es kann aufgezeigt werden, welche Auswirkungen
diese auf die Struktur der Schule haben. Auf der Mesoebene ist es mdglich, eine einzelne
Schule prozessbezogen mithilfe von Modellversuchen oder auf dem Unterbau von durchge-
fuhrten Reformen zu betrachten. Hierbei werden die notwendigen Voraussetzungen bzw. die
jeweiligen Ergebnisse fur die einzelne Schule in den Fokus gestellt. Sollen hingegen eine
Einzelschule betreffende Gegebenheiten untersucht werden, beispielsweise padagogische
oder lernorganisatorische Veranderungen, die sich im Wesentlichen auf einzelne Gruppie-
rungen (z. B. Lehrkréfte) ausrichten, befindet sich die Schulentwicklungsforschung auf der
Mikroebene (Holtappels 2016: 142). Dabei sind die Gesamtheit und die vollumfangliche
Komplexitat der Veranderungen flr die Schule zu beachten. Es ist ndtig den Prozess der
erforderlichen Verénderung entsprechend den Mdglichkeiten der Schule zu planen, durch-
zufuhren und die umgesetzten MalRnahmen anhand ihrer Ergebnisse zu untersuchen und zu
prifen (ebenda: 141).

Solch ein Ansatz der Schulentwicklung auf der mikropolitischen Ebene einer einzelnen
Schule wird in der Literatur allgemein stark befiirwortet (siehe hierzu u. a. Fend 1989; Rolff
1993; Altrichter/ Posch 1996; Rolff et al. 2000; Fried 2002; Rahm 2005 oder Fend 2008),
wenngleich der makropolitische Ansatz weiterhin Beachtung findet bzw. aktuell differen-
zierter betrachtet wird (siehe hierzu u. a. Altrichter et al. 2007; Olkers 2003; Fend 2008).

Fir den weiteren Verlauf der Arbeit sind vornehmlich Theorien auf der Meso- und Mikro-
ebene heranzuziehen. Fir das weitere VVorgehen werden daher gezielt fiir die Untersuchung

forderliche Ansétze aufgezeigt.
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3.2 Gegenwartige Schulentwicklung

Die Schulentwicklung und die damit verbundenen Themen, beispielsweise das Schulpro-
gramm, die Eigenstandigkeit der Schule sowie die Qualitatsentwicklung sind besténdig dis-
kutierte Aspekte (Li/ Pilz 2017: 56). Sobald also von Schulentwicklung im Allgemeinen
gesprochen wird, ist damit gleichzeitig hdufig gemeint, dass sich die Qualitat in jeglichen
Bereichen der Schule verbessert, beziehungsweise die Schule sich qualitativ weiterentwi-
ckelt. Damit sich die einzelnen Schulen jedoch Giberhaupt qualitativ selbststandig weiterent-
wickeln kénnen, bedarf es zunéchst einer generellen Uberlegung, was eine gute Schule aus-
macht. Es muss demnach ein allgemeines Verstandnis von Qualitat definiert werden. Dann
kann in einem ndchsten Schritt die Einzelschule diesen VVorgaben entsprechend handeln und
sie individuell umsetzen.

Wird die Schulentwicklung als Prozess erachtet, hat sie eine qualitative VVerbesserung der
Bedingungen an der Schule zum Ziel (Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und
Kultus 2019). In der Vergangenheit gab es einige Ansatze flr eine Qualitatssicherung an
Schulen, die jedoch wegen der foderalen Struktur in Deutschland weitestgehend landesspe-
zifisch gewesen und tendenziell eher vereinzelt durchgefiihrt worden sind. Hier soll aus-
schliellich auf den aktuell vorherrschenden Stand der Qualitatssicherung an berufsbildenden
Schulen eingegangen werden.

In den letzten zehn Jahren ist die gesellschaftspolitische Bedeutsamkeit einer abgesicherten
Qualitat innerhalb der beruflichen Bildung sowohl in Deutschland als auch in anderen euro-
paischen Landern erkannt worden. Eine Folge dieser Erkenntnis ist gewesen, dass europa-
weit auf ein einheitlicheres Ziel hingearbeitet wird. Durch den sich stetig verdndernden Ar-
beitsmarkt mussen sich die Ausbildungen den neuen Bedingungen und Erwartungen ent-
sprechend kontinuierlich anpassen. Daher ist es unabdingbar, die Qualitét der beruflichen
Bildung fortlaufend hinreichend sicherstellen zu konnen. Ziel ist, dass die Berufsbildung
weiterhin attraktiv bleibt oder attraktiver wird, aber auch, dass die Akzeptanz der erworbe-
nen Fahigkeiten und Fertigkeiten gewébhrleistet bleibt (DEQA-VET 2019a). Schon im Jahr
2002 wird von den Bildungsministerien sowie von der Européischen Kommission mit der
,Erklarung von Kopenhagen* (European Commission EUR-lex) in der EU bei der berufli-
chen Bildung eine starkere Zusammenarbeit beschlossen. In dieser Erklarung wird u. a. das
Vorhaben vereinbart, dass die Transparenz der landesspezifischen Bildungssysteme sowie
diejenige der jeweiligen berufsqualifizierenden Abschliisse optimiert werden soll. Damit

einhergehend soll die Anerkennung von erworbenen Qualifikationen bzw. Kompetenzen
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verbessert werden. Diese VVorhaben sind seit dem Jahr 2008 durch den Referenzrahmen des
,Europiischen Qualifikationsrahmens* (EQR) umgesetzt worden.!! Ein weiterer wichtiger
Entschluss wird mit der Qualitatssicherung in der beruflichen Bildung ebenfalls in der Er-
klarung von Kopenhagen berticksichtigt (Kultusministerkonferenz 2019). Um hierftr ein ge-
meingultiges Konzept auszuarbeiten und in einem weiteren Schritt umzusetzen, wird im Jahr
2005 das ,,Europdische Netzwerk flir die Qualitdtssicherung in der beruflichen Bildung*
(ENQA-VET) gegriindet. Um die Zusammenarbeit grenzubergreifend sicherzustellen und
gleichzeitig die Qualitatssicherung auf nationaler Ebene zu unterstiitzen, griinden die Mit-
gliedsstaaten in ihrem jeweiligen Land eigens eine daflr eingerichtete Referenzstelle. In
Deutschland wird hierfir bis 2008 zunéchst keine eigene Organisation eingerichtet, sondern
es wird lediglich eine ,,Nationale Begleitgruppe® zum ENQA-VET etabliert, die aus ver-
schiedenen Vertretern besteht. Im Jahr 2008 beauftragt dann jedoch das Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB), eine ,,Na-
tionale Referenzstelle fiir Qualitétssicherung in der beruflichen Bildung* (DEQA-VET) ein-
zurichten. Ein Jahr spater wird das Netzwerk des ENQA-VET mit den bis dahin ausgearbei-
teten Resultaten in den Prozess der ,,European Quality Assurance in Vocational Education
and Training* (EQAVET) Uberfihrt. Damit werden die Mitgliedsstaaten verpflichtet, eine
entsprechende Referenzstelle auf nationaler Ebene einzurichten. Gleichzeitig wird den Mit-
gliedsstaaten empfohlen, MalRnahmen zur Qualitatssicherung in Bezug auf die berufliche
Aus- und Weiterbildung basierend auf dem gemeinsam bestimmten Qualitatszyklus zu etab-
lieren. Dieser EQAVET-Qualitatszyklus beschreibt einen Demingkreis (Abbildung 2), der
aus vier Phasen besteht, wobei jede Phase ein Qualitatskriterium umfasst: 1. Planung, 2.
Umsetzung, 3. Evaluierung, 4. Uberpriifung. Gleichzeitig enthalt der Qualitatszyklus zehn
Qualitatsindikatoren, die ebenfalls in der Recommendation (Recommendation, Amtsblatt
der Europaischen Union 2009: Anhang |1, C 155/8 ff.) enthalten sind. Diese Indikatoren sind

fur die Bewertung der Qualitat der beruflichen Ausbildung ausschlaggebend.

11 Der EQR beinhaltet acht Referenzniveaus, die verschiedene Lernergebnisse wiedergeben. Die européaischen
Mitgliedsstaaten entwickeln auf den EQR bezogene nationale Qualifikationsrahmen. Der Deutsche Qualifika-
tionsrahmen (DQR) ordnet die Qualifikationen in das deutsche Bildungssystem ein und hilft u. a., die Qualifi-
kationen vergleichbarer zu machen. Weiterfiihrende Informationen zu dem EQR bzw. zu dem auf nationaler
Ebene agierenden DQR finden sich auf https://www.kmk.org/themen/internationales/egr-dgr.html sowie auf
https://www.dgr.de/.
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Abbildung 2:  EQAVET-Qualitatszyklus
(DEQA-VET)

In dem Anhang | des Amtsblatts der Européischen Union finden sich Vorschlage fur die
gemeinsamen vier Qualitatskriterien, die in dem Kreis ebenfalls visualisiert werden. Hinzu
kommen die Deskriptoren, die als Orientierungshilfe und mithin als unterstiitzend anzusehen
sind, damit die Mitgliedsstaaten bei Bedarf nach eigenem Ermessen handeln kénnen.

Die vier Qualitatskriterien des Zyklus werden sowohl allgemein dargestellt als auch zusatz-
lich fur die Zielgruppen der Berufsbildungssysteme und Berufsbildungsanbieter getrennt
voneinander beschrieben. In der ersten Phase der Planung soll gemeinschaftlich eine Strate-
gie mit genau benannten Zielvorgaben und MalRnahmen aufgestellt werden, die mithilfe von
Indikatoren gezielt Gberpruft werden sollen. In der Umsetzungsphase werden die Plane dann
ausgearbeitet und enthalten genaue Grundsétze und Leitlinien. In der dritten Phase, derjeni-
gen der Evaluierung, sollen die umgesetzten Mainahmen tberprift und bei Bedarf angepasst
werden (Amtsblatt der Europaischen Union 2009: Anhang I, C 155/6 ff.).

Die im Anhang Il benannten Qualitatsindikatoren (Amtsblatt der Européischen Union 2009:
Anhang 1, C 155/8 ff.) gelten als Referenz fiir die qualitative Bewertung der Berufsbildung.
Sie werden zur Verwendung fiir die Evaluierung bzw. fir die Verbesserung der Qualitét der
Berufshildungssysteme und -anbieter vorgeschlagen und sollen somit eher die Interessen-
tengruppen fur die Sicherung der Qualitat sensibilisieren. Es wird zuséatzlich explizit darauf

hingewiesen, dass die Liste der Indikatoren keine landerspezifischen nationalen Indikatoren
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enthalt. Die Qualititsindikatoren werden unterteilt in ,,Ubergeordnete Indikatoren fiir die
Qualitatssicherung®, etwa der Indikator ,,Investitionen in die Aus-/und Weiterbildung von
Lehrkraften und Ausbildern®; in ,,Indikatoren zur Unterstiitzung der Qualitédtsziele der Be-
rufsbildungspolitik®, z. B. die ,,Abschlussquote bei Berufsbildungsgéngen* und in ,,Kontex-
tinformationen®, wozu der Indikator ,,Pridvalenz besonders schutzbediirftiger Gruppen‘ ge-
hort.

Die Anwendungen dieser empfohlenen Qualitatssicherung der Berufsbildung erfolgen auf
der Ebene des Bundes bzw. der Lander in Deutschland durch verschiedene gesetzliche Best-
immungen und Verfassungen. Da die Verantwortungen und Zustéandigkeiten des beruflichen
Schulwesens in Deutschland bei den jeweiligen Bundesléndern liegen, werden die Schulge-
setze entsprechend von der jeweiligen Landesregierung verabschiedet. Somit ergeben sich
bundeslandspezifische Unterschiede auch in Bezug auf die Gesetzesgrundlagen, die den Be-
reich der Qualitatssicherung bzw. -entwicklung der Bildung angehen. Fir das Bundesland
NRW befasst sich die Landesverfassung allgemein mit dem Thema der Bildung; die Siche-
rung der Qualitat findet sich in verschiedenen Paragraphen (88 3, 57, 59, 70, 86) des Schul-
gesetzes NRW (SchulG NRW) mit dem dazugehdrigen Referenzrahmen ,,Referenzrahmen
Schulqualitdt”. Die ,,Qualitdts- und Unterstlitzungsagentur — Landesinstitut fur Schule
NRW* (QUA-LIS NRW) ist die fir die Qualitatssicherung zusténdige Institution im Bun-
desland. Selbst wenn NRW mit der QUA-LIS ein Qualitatssicherungssystem etabliert hat,
ist es dennoch das einzige Bundesland, welches das angewandte System weder bundeslan-
desweit noch projektspezifisch direkt auf dem EQAVET-Qualitatszyklus fuliend aufgebaut
hat. Samtliche anderen Bundeslander weisen Modifikationen der bekanntesten Qualitatssi-
cherungssysteme vor, beispielsweise Q2E oder ISO, die allerdings den Standards des
EQAVET entsprechen. Da das Bundesland NRW zumindest an dieser Stelle einen anderen
Ansatz verfolgt, es jedoch fir die vorliegende Arbeit — insbesondere bei der Erhebung der
Daten — eine zentrale Rolle spielen wird, soll im Folgenden auf das VVorgehen von NRW bei
der Qualitatssicherung eingegangen werden. Zu einem spateren Zeitpunkt dieser Arbeit (Ab-
schnitt 5) werden diese Erkenntnisse erneut aufgegriffen.

Die Qualitatsanalyse NRW (QA NRW) ist eine extern durchgefiihrte Evaluation an Berufs-
kollegs, die seit 2006 fur alle Schulen in NRW verpflichtend ist (Schulministerium NRW
2021). Deren Intention ist es, die Schulentwicklung systematischer fordern zu kénnen, damit
sie entsprechend schulindividueller verlaufen kann. Hierfur wird ganz bewusst auf einen

Entwicklungsprozess abgezielt, der den Fokus auf die kooperierende Arbeit zwischen der
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jeweiligen Schule, der QA sowie der Schulaufsicht und mdéglichen Fortbildungen legt (Mi-
nisterium fr Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2018). Das Kernstuck
der QA ist ein Qualititstableau®?, welches die Inhaltsbereiche 2 (Lehren und Lernen), 3
(Schulkultur) und 4 (Fuhrung und Management) des Referenzrahmens Schulqualitdt NRW
abdeckt, da diese Bereiche einesteils beobachtbar sind, anderenteils im Einflussbereich der
einzelnen Schule liegen. Die QA selber wird in zwei Phasen geteilt: In der Vorphase wird
zunéchst eine Schule fur eine QA ausgewahlt und erhalt dartiber eine erste Information, be-
vor ein Vorgespréch durchgefuhrt wird, um das weitere VVorgehen zu klaren, um die Mate-
rialien auszuh&ndigen und um die QA in inhaltlicher Hinsicht vorzubereiten. Im Anschluss
daran hat die Schule etwas Zeit, sich auf das Abstimmungsgesprach vorzubereiten. Wéah-
renddessen kdnnen die partizipierenden schulischen Gruppen, wie Schulleitung, Lehrkrafte,
aber auch Schiler- und Elternschaft, zusatzlich zu den vorgegebenen Priifkriterien individu-
elle, schulspezifische Themen vorgeben. Zum Abstimmungsgesprach sollte die Schule zu-
dem einen Fragebogen ausfillen, der eher allgemeintypische Fragestellungen, etwa ,,Anga-
ben zur Schulorganisation® oder ,,Besonderheiten zum Schulstandort/ Einzugsgebiet®, aber
auch Fragen zum ,,Schulentwicklungsvorhaben®, beinhaltet. Weitere Absprachen werden
gemeinsam in einem finalen Gesprach getroffen.

Im Anschluss hieran erhalt die Schule eine gewisse Zeit (bis zu zwei Jahre), um eigenver-
antwortlich bestimmte schulinterne Prozesse zu evaluieren, bevor sich die eigentliche Haupt-

phase anschlieft.

12 Das aktuell giiltige Qualitatstableau als Kompaktversion sowie zusatzliche Hinweisen und Erlauterungen
sind auf der Internetseite des Schulministeriums des Landes NRW unter folgendem Link abrufbar:
https://www.schulministerium.nrw/system/files/media/document/file/qualitaetstableau-nrw-kompaktver-
sion.pdf. Es wird zusatzlich in den Anhang dieser Arbeit eingestellt.

44


https://www.schulministerium.nrw/system/files/media/document/file/qualitaetstableau-nrw-kompaktversion.pdf
https://www.schulministerium.nrw/system/files/media/document/file/qualitaetstableau-nrw-kompaktversion.pdf

Schnﬂhche Erstinformation der Schule
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fon) Vorgesprich:

- Klirung von Fragen

- Ubergabe Materialpaket fiir schulische Gruppen
- Planung Abstimmungsgesprach

Vorbereitung schulischer Akteure auf das
Abstimmungsgespréch:
- Emmittlung von Themen- und Fragestellungen
- Info der Schulleitung an schulische Gruppen
- Zusendung von Unterlagen von der Schule

6

\

/Abstlmmungsgespra ch:
- Vereinbarung der relevanten Elemente und Inhalte
des Schulbesuchs in der Hauptphase der QA mit:
* Erginzende Kriterien
¢ Damit verbundene Themen und
Fragestellungen

V4N - Y,

Abbildung 3:  Verlauf der Vorphase der Qualitéatsanalyse NRW
(Schulministerium NRW 2021)

Wochen

Die zweite Phase ist die Hauptphase, die aus dem mehrtagigen Schulbesuch und aus einem
Feedback Uber die erworbenen Kenntnisse wéhrend des Schulbesuchs besteht. Die Prifung
vor Ort in der Schule geschieht nach einem standardisierten Verfahren; es erfolgen u. a. Un-
terrichtsbeobachtungen oder Dokumentenanalysen. Zusatzlich werden leitfadengestutzte In-
terviews mit den schulischen Gruppen durchgefiihrt. Grundlage hierfiir ist das bereits er-
wéhnte Qualitatstableau (Qualitatstableau NRW 2021) mit den drei Inhaltsbereichen mit
verpflichtenden und erganzenden Analysekriterien. In den Inhaltsbereich des Lehrens und
Lernens fallen beispielsweise Dimensionen wie ,,Kompetenzorientierung®, ,,Feedback und
Beratung oder ,,Bildungssprache und sprachsensibler Fachunterricht®, in denen vor allem
verpflichtende Kriterien abgefragt werden, etwa ,,.Die Schule fordert Lern-, Methoden- und
Medienkompetenz*, ,,Die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Erziehungsberechtigten wer-
den bei Bedarf systematisch in Lernangelegenheiten beraten* oder ,,Die Schule fordert den

Erwerb der Bildungssprache systematisch und koordiniert®. Sicherlich sehr unterschiedlich
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relevant sind erganzende Kriterien, erwahnt seien beispielhaft ,,Die Schule fordert personale
und soziale Kompetenzen® oder ,.Die Schule verfiigt iiber ein Ubergangsmanagement fiir
Schiilerinnen und Schiiler” und ,,Sprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
anderer Herkunftssprachen werden aufgegriffen und beriicksichtigt®, sie sind jedoch im
Kontext der Fluchtlinge von Bedeutung.

' ™
o Einleitung der Hauptphase zur Vorbereitung

\_des Schulbesuchs )
© N

Abgabe der vorbereiteten Dokumente:
- Portfolio II
- Ausgewdhlte schulinterne Lehrplane

- Leistungskonzept
\_- [Fortbildungsplanung J
\
< Planungsgespriich:
Organisatorische Vorbereitung des Schulbesuchs
(Dokumentenanalyse, Schulmndgang,
\Infomlationsveranstaltung) )

/Schulbesuch: \

- Unterrichtsbeobachtungen (mind. 20 Sequenzen/ 50%
Kollegiums)

- Interviews mit schulinternen Gruppen

- Miindliche Riickmeldung an Schulleitung und
Kollegium

AN J

Abbildung 4:  Verlauf der Hauptphase der Qualitatsanalyse
(Schulministerium NRW 2021)

Wochen

Der zweite zu priifende Inhaltsbereich der Schulkultur enthdlt Dimensionen wie ,,Demokra-
tische Gestaltung®, ,,Umgang mit Vielfalt und Unterschiedlichkeit®, aber auch ,,Externe Ko-
operation und Vernetzung*, um nur ein paar ausgewahlte Items anzufuhren. Hierunter fallen
Analysekriterien wie das verpflichtende Item ,,Der Umgang miteinander ist von gegenseiti-
gem Respekt und gegenseitiger Unterstiitzung gepriagt* sowie ,,Die Schule fordert die Ak-
zeptanz von Vielfalt und Unterschiedlichkeit®. Allerdings ist gerade bei diesem Inhaltsbe-

reich auffallend, dass lediglich vier von insgesamt 24 Analysekriterien verpflichtend sind.
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Ergénzende Kriterien sind z. B. ,,Die Schule kooperiert mit padagogischen, kulturellen und
gesellschaftlichen und ggf. auch therapeutischen Einrichtungen sowie ggf. Betrieben®, die
in bestimmten Zusammenhé&ngen sicherlich eine hohe Prioritat aufweisen kdnnen. Mit dem
letzten Inhaltsbereich ,,Fiithrung und Management* wird danach gestrebt, die gesamten T&-
tigkeitsbereiche der Schulleitung abzudecken, z. B. ,,Pddagogische Fithrung®, ,,Organisation
und Steuerung®, aber eben auch ,,Ressourcenplanung und Personaleinsatz* und ,,Personal-
entwicklung®. Verpflichtend gepriift werden Kriterien wie ,,Die Schulleitung verfiigt liber
Strategien, gemeinsame Ziele fiir die Weiterentwicklung der Schule nachhaltig umzusetzen*
oder ,,Die durch Fortbildung erworbenen Kompetenzen werden systematisch zur Weiterent-
wicklung der schulischen Qualitdt genutzt*.

Die Qualitatsanalyse ist nach dem Schulbesuch zunachst abgeschlossen und die gesammel-
ten Daten werden anschlieBend analysiert, zusammengetragen und der Schulleitung als Qua-

litdtsbericht zur Verfligung gestellt.

r ™\

< Entwurf des Qualitiatsberichts

s A

o Moglichkeit der Stellungnahme der Schule
(Schultrager) zum Entwurf des Berichts
(S

2] Qualititsbericht:
- Weiterleitung an schulische Gremien

- Erérterung
- Vorbereitung der Zielvereinbarung der
Schulaufsicht
6 Wochen nach

OCJ Qualititsbericht
<
)
= Erliuterungsgesprich

(optional auf Wunsch der Schule)

A 4

Abbildung 5:  Hauptphase der QA nach dem Schulbesuch
(Schulministerium NRW 2021)
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Nach der Moglichkeit der Stellungnahme seitens der Schulleitung wird der finale Qualitéts-
bericht an alle schulischen Gremien versendet, um gemeinsam uber die Planung anstehender
Malinahmen diskutieren zu kdnnen. Verbindliche Schritte zur Schul- bzw. Unterrichtsent-
wicklung werden gemeinsam mit der Schulaufsicht in einer Zielvereinbarung festgehalten,
die entsprechend in einer angemessenen Zeit umgesetzt werden muss. Somit kann sicherge-
stellt werden, dass sich die einzelne berufliche Schule stetig weiterentwickelt und die Qua-

litat gewdhrleistet bleibt.

3.3 Schulentwicklung durch Innovationen

Um (Weiter-)Entwicklungen vorantreiben zu kdnnen, bedarf es der Gelegenheit, Neuerun-
gen zu begriinden und erfolgreich in ein bestehendes System zu implementieren. Ebendiese
Herausforderung geht mit einer Schulentwicklung einher und wird auf wissenschaftlicher
Ebene genauso erortert wie auf politischer (Schnebel/ Keller 2001: 1). Obwohl mit der vor-
liegenden Arbeit keine Implementation durchgefuhrt wird, lassen sich aus der Implementa-
tions- und Innovationsforschung relevante Zugéange ableiten, auf die im Rahmen der theore-

tischen Fundierung (Kapitel 5) zurlickgegriffen wird.

Die zielgerichtete Weiterentwicklung der Einzelschule gehort zu einer der zentralen Heraus-
forderungen fiir die Sicherung der Qualitat. Eine Schulentwicklung ist immer mit einer In-
novation'® verbunden, da sie eine Veranderung des Ist-Zustands bewirkt (Dubs 2005a;
Capaul 2002). Weiterentwicklungen in Form von Reformbestrebungen oder Innovationen
lassen sich auf unterschiedlichen Ebenen innerhalb des Schulsystems abbilden. Eine Quali-
tatssicherung kann demzufolge einzig durch Neuerungen und Innovationen vorangetrieben
werden. Das allgemeine Ziel einer Innovation ist es, eine Verbesserung des aktuellen Zu-

stands herbeizufiihren (Hunneshagen 2005: 17).

13 Die Termini ,,Innovation®, ,,Neuerung* oder ,,Verinderung* werden synonym verwendet. Im angloamerika-
nischen Raum sind diese Begriffe als ,,school change* und ,,school innovation‘ bekannt, was in deutschspra-
chigen Gebieten als ,,Schulentwicklung® verstanden wird.
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Eine Innovation oder Neuerung in die Praxis umzusetzen, wird als Implementation* be-
zeichnet (Goldenbaum 2012: 69). Allerdings geht einer solchen Implementation ein gesam-
ter Prozess voraus, der entsprechend geplant werden muss. Es folgt die Absicht, die Innova-
tion effektiv in der Institution zu etablieren; jedoch kann eine Implementation erst dann als
erfolgreich angesehen werden, wenn die Neuerungen in eine Routine Ubergegangen sind
(u. a. Fullan/ Pomfret 1977; Klein/ Knight 2005).

Im Kontext der Bildung wird mit Blick auf diese Begrifflichkeit auch haufig von einer ,,Re-
form* gesprochen, sie kann als geplanter Eingriff verstanden werden, bei dem eine Neuerung
entweder integriert, ausgetauscht oder hinzugeftigt werden soll (Hasselhorn et al. 2014: 141).
Bei einer Implementation von Innovationen im Hinblick auf Schulreformen ist die Beach-
tung des Mehrebenensystems (Makro- Meso-, Mikroebene) des Bildungssystems von ent-
scheidender Bedeutung, um die unterschiedlichen Prozesse und ihre Akteure auf den Ebenen
zu verstehen (ebenda). Altrichter (2009: 249 f.) weist darauf hin, dass eine Nichtberlicksich-
tigung der Mehrebenenstruktur sogar eine entgegengesetzte Wirkung entfalten kann als die-
jenige, die intendiert worden ist.

In puncto Implementation sollte generell zwischen der Planung und der tatsachlichen Durch-
fuhrung aufgeschlusselt werden, da eine Innovation systematisch geplant werden kann, ohne
sie anschlielend tatsachlich in der Organisation zu implementieren (Rolff 2006: 298).
Relevante Akteure innerhalb eines Implementationsprozesses kénnen 6ffentliche und pri-
vate Institutionen, Personengruppen, aber auch Einzelindividuen sein, die im Rahmen der
Implementierung agieren (Rohe 1990: 9 f.).

Analog zu der Schulentwicklungsforschung nehmen die Implementationsstudien seit den
1990er-Jahren zu (Luchte 2005: 42 f.). An dieser Stelle sei konkret die Studie von Euler und
Sloane benannt, welche sich mit den Voraussetzungen der Umsetzung wissenschaftlicher
Theorien in die Berufsbildungspraxis auseinandersetzt (Euler/ Sloane 1998: 312). Rein-
mann-Rothmeier und Mandl untersuchen in Abhangigkeit von Neuerungen innerhalb von
Lehr-Lernformen im Rahmen der Qualifizierung der Lehrkrafte und der Modifikation des
Curriculums (Reinmann-Rothmeier/ Mandl 1998: 292). Das Bundesinstitut fir Berufsbil-

1% Die Begrifflichkeiten ,,Implementation* und ,,Jmplementierung* werden in der Literatur i. d. R. synonym
verwendet. Die ,Jmplementierung® kann tendenziell eher einem Prozess zugeordnet werden, wohingegen die
»~lmplementation® als finaler Zustand angesehen werden kann. In dieser Arbeit wird — wie in der Literatur —
von ,,Implementation® gesprochen. Ein Prozess wird entsprechend als solcher benannt.
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dung (BIBB) hat Uberdies seit L&ngerem den Arbeitsschwerpunkt ,,Berufsbildung fiir nach-
haltige Entwicklung* initiiert, der sich im Wesentlichen mit der Implementation von Inno-

vationen in der Praxis beschaftigt (Melzig et al. 2021).

Far eine gelungene Implementation ist es erheblich, auf welche Weise die Innovation in das
bestehende System implementiert wird. In der Literatur werden im Wesentlichen ,,Top-
Down-Ansédtze* und ,,Bottom-Up-Ansatze* als zwei Implementationsstrategien beschrieben
(u. a. Hall/ Hord 2006: 10 f.; Desimone 2002: 433; Fullan 1994).

Bei einer Top-Down-Strategie wird der Anlass einer Veranderung von auerhalb in die Pra-
xisebene hereingetragen — VVorhaben und Entwicklung der Innovation werden also getrennt
von der eigentlichen praktischen Umsetzung geplant (Hasselhorn et al. 2014: 142). Neue-
rungen werden zentral von auBerhalb, also von bergeordneten Instanzen, in die Institution
bzw. in die Schule getragen; oftmals wird intendiert, sie — meist mittels Sanktionen — zu
realisieren (O’Toole 2000). Nicht direkt betroffene Akteure (z. B. Entscheidungstréger aus
dem Bund oder den Landern) tibergeben die umzusetzenden Aufgaben an die Schulakteure,
etwa Schulleiter und Lehrer, um die Innovation entsprechend in der Schule zu etablieren
(Bose et al. 2018: 1163). Die schulinternen Akteure werden demnach weitestgehend fremd-
geleitet (Bormann 2011: 55). Aus der Forschung (z. B. Grésel/ Parchmann 2004; Vollstadt
2003) ist bekannt, dass Innovationen, die einen Top-Down-Prozess durchlaufen, z. B. be-
dingt durch die Bildungspolitik, bei der tatsachlichen praktischen Umsetzung haufiger we-
niger erfolgreich sind.

Im Gegensatz dazu steht die Bottom-Up-Strategie, bei der i. d. R. die Schule nach einer Neu-
erung eigenstandig Bedarfe erkennt und diese selbststandig entwickelt. Initiatoren fiir eine
Weiterentwicklung kénnen identifizierte Bedarfe oder Herausforderungen sein, die entwe-
der schulintern wahrgenommen werden oder von extern kommuniziert werden. Ausschlag-
gebend ist eine hausinterne Auseinandersetzung mit der Problematik, verbunden mit einer
konkreten Zielsetzung, die im Anschluss in eine Konzeption der Implementierungsschritte
und eine Evaluierung miindet (Goldenbaum 2012: 140 f.).

Ein von auRerhalb der Schule ausgeubter Druck ist auch nicht immer notwendig, da Einzel-
schulen existieren, die durch ein intrinsisches Bedirfnis heraus ihre Entwicklung beeinflus-
sen (Holtappels 2003: 95).

Grasel und Parchmann (2004) fiigen in Anlehnung an Snyder et al. (1992) zu den zwei Stra-

tegien noch die ,,symbiotische Strategie® hinzu — Capaul und Seitz (2011) ergénzen eine
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,horizontale Perspektive®. Beiden gemein ist, dass alle Akteure, die mit einer Innovation
konfrontiert werden, gleichberechtigt sind und gemeinschaftlich an der Konzeption sowie

Umsetzung der Innovation arbeiten.

Aufgrund des prozeduralen Charakters von Innovationen, die mit einem Veranderungspro-
zess innerhalb der Institution einhergehen, sind in der Literatur zu diesem Thema des
,,Change-Managements* verschiedene Modelle entstanden. Allen ist gemein, dass es meh-
rere Phasen innerhalb des Innovationsprozesses gibt (Capaul/ Seitz 2011: 608). Die For-
schungsarbeiten von Lewin (1963), insbesondere zu seinem Drei-Phasen-Modell, bilden die
Ausgangslage fiir spatere, hierauf aufbauende Modelle des organisatorischen Wandels (Miil-
ler-Stewens/ Lechner 2016: 450 ff.; Eicher 2008: 80). In diesem Modell werden drei Phasen
der Verénderungsprozesse einer Innovation dargelegt: ,,Unfreezing“ (,,auftauen), ,,moving*
(,,verandern*) und ,,refreezing* (,,verfestigen*). In der ersten Phase sollen dominante Ver-
haltensmuster ,,aufgetaut™ werden, um anschliefend Neuerungen erméglichen zu kdnnen.
Die Motivation fir Veranderungen soll allerdings von den Betroffenen selber kommen.
Hemmende Einstellungen und Widerstande sollen vermieden bzw. abgebaut werden. Die
Betroffenen mussen also fiir das Problem sensibilisiert und tber es informiert werden; bei
ihnen muss das Bediirfnis erweckt werden, etwas &ndern zu wollen. Wéhrend der Verénde-
rungsphase werden die Innovationen erprobt und implementiert. Die Institution bewegt sich
in die Richtung eines neuen Gleichgewichts, wobei neue Kompetenzen entwickelt und Kon-
flikte zielorientiert verfolgt sowie gelost werden. In der letzten Phase, derjenigen des ,,Ver-
festigens®, sollen die Innovationen mit einer langfristigen Wirkung fixiert werden.

Hall und Hord (2001) halten sich in den von ihnen untersuchten Veranderungsprozessen
innerhalb von Schulen desgleichen an die drei Phasen. Allerdings gehen sie verstarkt auf die
Einstellungen und die unterschiedlichen Verhaltensweisen der von den Neuerungen be-
troffenen Akteure ein. Hier sehen sie die zentralen Erfolgsfaktoren, da die Beteiligten einen
durch Emotionen gepragten Prozess durchlaufen und sie einen vertrauten Zustand aufgeben,
um sich in eine unbekannte Situation zu begeben. Gerade in der wichtigen zweiten Phase,
der Implementierung, ist daher das individuelle Lernen elementar, um eine Innovation er-
folgreich sicherzustellen. Die individuelle Personlichkeit der einzelnen Beteiligten bestimmt

letzten Endes das Tempo und den nachhaltigen Lernprozess der Implementierung.
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Zu diesem Thema, unter welchen personalen und kontextbezogenen Bedingungen Imple-
mentierungen von Innovationen gelingen kénnen, hat sich in den letzten Jahrzehnten — spe-
ziell in den USA — ein eigenes Forschungsgebiet entwickelt. Einschlagige Literatur zu per-
sonenbezogenen Bedingungen findet sich vorwiegend in den Arbeiten von Rogers (2003)
sowie von Hall und Hord (2006).

Die Forschungen von Rogers (2003) richten sich in erster Linie auf die durch die Kommu-
nikation ausgelésten Prozesse der Akzeptanz, Verbreiterung und Integration von Innovatio-
nen in einer Organisation. Er teilt den betroffenen Personen unterschiedliche Verhaltens-
muster in Bezug auf die Ubernahme einer Innovation zu. Als Ergebnis stellt Rogers (2003)
fiinf idealtypische Gruppierungen vor: , Innovators®, die selber aktiv nach neuen Ideen su-
chen und Risiken eingehen. Sie haben eine starke Vernetzung innerhalb der Organisation.
,Barly Adopters* setzen sich zunichst mit einer Idee auseinander, setzen diese dann aber
recht schnell in die Tat um. Sie beeinflussen durch ihre Meinungen auch die Gruppe der
,Early Majority*, deren Mitglieder stérker abwdgen, bevor sie sich fiir eine Neuerung aus-
sprechen. Die ,,Late Majority* besitzt hingegen eine eher skeptische und distanzierte Hal-
tung gegeniiber Neuerungen. Eine personliche Unterstiitzung, z. B. des leitenden Personals,
ist fr sie elementar, um Innovationen annehmen zu kénnen. In der letzten Gruppe, den
,,Laggards®, lassen sich Menschen biindeln, die recht resistent gegeniiber der Adaption von

Neuerungen sind.

Hall und Hord (2006) entwickeln das Concerns-Based Adoption Model (CBAM), welches
ein Prozess- und Stufenmodell der Akzeptanz von Bildungsinnovationen durch Lehrkrafte
darstellt. Innerhalb der Innovationsforschung wird auf dieses Modell in dem angloamerika-
nischen und im europdischen Raum vielfach zurtickgegriffen, um Einstellungen und Nut-
zungsverhalten von Personen in Bezug auf Innovationen zu erfassen und Implementations-
prozesse zu beschreiben (Sieve 2015: 99; George et al. 2013). Es ist in Deutschland bei-

spielsweise bei der Einfuhrung des Zentralabiturs genutzt worden (Oerke 2012).

Hall und Hord (2006) beziehen sich im Ursprung auf Fullers Studien (1969) uber die Emo-
tionen, Gedanken und Wahrnehmungen von sich in der Ausbildung befindenden Lehrkraf-
ten. Fuller (1969) ist aufgefallen, dass besagte Berufsanfanger verschiedene Phasen durch-

laufen — in Abh&ngigkeit von der eigenen Erfahrung mit einem Thema und mit Blick auf die
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Betroffenheit von einem Thema, die Fuller ,,concerns“ nennt. Demnach ist ein Auseinan-
dersetzen mit solchen Parametern in der neuen Schulsituation besonders in den ersten Wo-
chen hoch. Die Lehrkréfte sind in den ersten drei Wochen vornehmlich mit selbstbezogenen
Aspekten beschéaftigt, etwa mit dem Einfinden in die neue Rolle. Im weiteren Verlauf mi-
schen sich dann vermehrt aufgabenspezifische Aspekte unter, etwa die angebrachte Vermitt-
lung des Lehrstoffs, bis sie sich dann zum Ende des Semesters intensiver mit den Schler-
bedirfnissen auseinandersetzen (Fuller 1969: 211 ff.).

Diese Erkenntnisse von Fuller (1969) werden zunédchst von Hall et al. (1973) als Grundlage
fur das CBAM genutzt und von Hall und Hord (2006) auf bereits langer berufstatige Lehr-
personen Ubertragen, die einer grofieren Innovation und Reform gegenubergestanden haben
(Hall et al. 2013: 2). Das CBAM kann als fortlaufender Prozess mit systemischer Sichtweise
verstanden werden und steht im Gegensatz zu Rogers (1993) sich eher auf den Verlauf kon-
zentrierender Diffusionstheorie.

Das Zentrum des Modells (siehe Abbildung 6: Concerns-Based  Adoption  Model
(CBAM)) bezieht sich auf die unterschiedlichen Akteure innerhalb einer Institution und de-
ren Anliegen, Verhaltensweisen, Erfahrungen und Interessen (concerns). Das Steuerorgan
ist das ,,Change Facilitator Team® — in einem schulischen Kontext sicherlich meistens ein
organisatorisches Team um die Schulleitung, welches lber bestimmte Ressourcen verfligen
kann. Innerhalb eines Innovationsprozesses soll dieses Team im Wesentlichen den Prozess
und das Verhalten der Anwender (innovation users and nonusers) sondieren (probing) und,

wenn nétig, intervenieren (interventing) sowie entsprechend nachjustieren.
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Abbildung 6:  Concerns-Based Adoption Model (CBAM)
(Hall/ Hord 2006)

Die diagnostischen Dimensionen bestehen aus drei Komponenten zur Bewertung und Steu-
erung des Entwicklungsprozesses der Anwender. Diese dienen der Schulleitung wiederum
als Instrument, um sie bei entsprechenden Fuhrungsmalinahmen zu unterstitzen: ,, Stages of
Concern (SoC) “, ,, Level of Use (LoU) “ und ,, Innovation Configuration (IC) “ (Sieve 2014:
99; Capaul/ Seitz 2011: 615). Allerdings ist zu beachten, dass die Interventionen als ein
komplexes Wechselspiel zwischen den Beteiligten, ihren concerns und den innerorganisato-

rischen Strukturen zu verstehen sind.

Die Stages of Concern — oder der Grad der Betroffenheit — bestehen wiederum aus insgesamt
sieben Stufen, die bereits empirisch gesichert sind (Capaul/ Seitz 2011: 616). Auf der Stufe
0 (Bewusstsein) haben die Lehrpersonen keinerlei VVorstellung von der Innovation und sind
wenig motiviert, sich mit ihr auseinanderzusetzen. Mit der Phase | (Information) beginnt
eine Beschéftigung mit dem Thema mittels Informationsbeschaffung, um daran anschlie-
Rend den Fokus (Phase Il — personliche Betroffenheit) auf die anstehenden Veranderungen
und die damit verbundenen méglichen persénlichen Konsequenzen zu richten, die hieraus
resultieren kdnnten. Diese ersten Phasen sind gepragt von einem verstarkt selbstbezogenen
Fokus (self). Spater wird die Aufgabenbewéltigung (Stufe I111) bedeutsamer (task), sie geht
zu einem spéteren Zeitpunkt in eine verstarkt wirkungsbezogene Aufmerksamkeit (impact)

Uber. Zu Letzterem werden die Stufen 1V bis VI gezahlt, wobei in Stufe IV die (positiven
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und negativen) Auswirkungen der Reform auf die Lernenden im unmittelbaren Einflussbe-
reich stehen. Das Augenmerk verschiebt sich noch ein weiteres Mal fiir die hieran anschlie-
Renden Stufen auf die Innovation selber, indem sich die Lehrkrafte untereinander austau-
schen und miteinander arbeiten (Stufe VV — Zusammenarbeit) bzw. Alternativen der Innova-
tion entwickeln (IV - Neuausrichtung/ Revision und Optimierung) (Hall/ Hord 2006; Hall/
Hord 2015).

Idealtypisch nehmen Hall und Hord (2006) an, dass die Lehrkrafte im Prozess einer Imple-
mentation die Auseinandersetzung ihrer concerns wie eine Welle von der ersten bis zur letz-
ten Stufe verschieben. Jedoch wird gleichzeitig eingerdumt, dass solche Bedingungen in ei-
nem empirischen Rahmen schwerlich anzutreffen sind (Hasselhorn et al. 2014: 145). Die
Abfolge der einzelnen Stufen geschieht ganz individuell je nach Lehrperson und es ist ferner
moglich, dass es ,,Riickschritte” gibt, sobald negative Effekte zu einer erneuten Unsicherheit
beitragen.

Ist sich die Schulleitung dem Grad der Betroffenheit einer Lehrkraft bewusst, kann an ge-
eigneter Stelle und passend zu der vorherrschenden Kultur der Organisationseinheit einge-
griffen (interventing) werden (Hall/ Hord 2006: 231-251 nach Capaul/ Seitz 2011: 617).

Die zweite Dimension ,,Level der Nutzung* besteht aus insgesamt acht Verhaltensprofilen
und beschreibt die tatsachliche Nutzung einer Innovation sowie das Verhalten der Anwen-
der, sobald sie mit einer Veranderung vertrauter geworden sind und ihre Erfahrungen ge-

macht haben (ebenda).
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Levels of Use

0 Nonuse: kein Gebrauch

1 Orientation: Beschaffung von Informationen

2 Preparation: die erste Anwendung wird vorbereitet

3 Mechanical use: Konzentration auf die kurzfristige Nutzung der Innovation;

oberflachliche Nutzung

4a Routine Use: die Nutzung ist stabilisiert; kaum notwendige Anderungen der
Nutzung

db Refinement: der Anwender variiert den Einsatz der Innovation auf
Grundlage der Erfahrungen

5 Integration: Erfahrungen werden untereinander ausgetauscht

6 Renewal: die Qualitidt der Innovation wird neu bewertet und maégliche
Optimierungen initiiert

Tabelle 1: Levels of Use (Grad der Verhaltensénderung)
(Hall/ Hord 2006 nach Hall et al. 2013: 5)

Die dritte und letzte Dimension, die ,,Innovation Configuration®, soll eine eindeutige Vor-
stellung davon geben, was eine qualitativ hochwertige Umsetzung der Innovation tatsachlich

erzeugt, sie kann z. B. mittels einer Evaluation Uberpriift werden (Hall et al. 2006).

Ein Vergleich der beiden Ansétze macht deutlich, dass sich Rogers (1993) diffusionstheore-
tischer Ansatz eher auf einen schematischen Verlauf von Implementationsprozessen fokus-
siert, auch wenn deutlich wird, dass jede Personengruppe unterschiedlich lange benétigt, um
sich von einer Innovation Uberzeugen zu lassen (Sieve 2015: 99; Buddeberg 2014: 31). Es
kdnnen vermehrt Aussagen dariiber getroffen werden, mit welcher Geschwindigkeit ein In-
dividuum innerhalb einer bestimmten Typengruppe eine Innovation annehmen wird.

Das CBAM von Hall und Hord (2006) kann demgegentiber eher dynamisch und prozessori-
entiert verstanden werden und Anwender von Neuerungen werden nicht einem Schema zu-
geordnet. Die Anwendung des Modells erfolgt hingegen individuell: Im Zuge dessen kann
sich jedes Individuum fur die einzelnen Stufen bis zur erfolgreichen Nutzung der Innovation
entwickeln, wobei sich sein persénlicher Status im gesamten zeitlichen Verlauf stetig veran-

dern kann (Seufert 2008: 111). Durch dieses dynamische Modell kann festgestellt werden,
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in welcher Phase des Innovationsprozesses sich ein bestimmtes Individuum aktuell aufhalt.
Dies gibt den Akteuren, die fur die erfolgreiche Umsetzung der Innovation verantwortlich
zeichnen, die Gelegenheit, individuell an geeigneter Stelle einzugreifen. In einem schuli-
schen Kontext auf die Einzelschule bezogen sind dies zuvorderst die Schulleitungen.

3.4 Schule als Organisationseinheit

Die Schulentwicklung ist seit jeher eng mit dem Ansatz der Organisationsentwicklung ver-
knlpft, dort hat sie ihren Ursprung. Die Einflussnahme durch die Organisationsentwicklung
ist in den USA bereits in den 1960er-Jahren im Rahmen der Schulentwicklung tibernommen
worden und in Deutschland wird dieser Ansatz in den 1970er-Jahren erstmals fur Fortbil-
dungen auf der Schulleiterebene aufgegriffen. Durch den Paradigmenwechsel Ende der
1980er- bzw. Anfang der 1990er-Jahre, durch den die Schulentwicklung auf der Ebene der
Einzelschule in den Mittelpunkt gestellt wird, riickt das Thema der Organisationsentwick-
lung verstarkt in das Interessenzentrum (Rolff 2016: 15).

Allerdings ist bei dem Einsatz einer ,,Organisationsentwicklung® zu beachten, dass verschie-
dene Ansétze und Sichtweisen zu dem Themengebiet der ,,Organisation bestehen. Die ein-
zelnen Zugange sind so unterschiedlich wie die jeweiligen Fachrichtungen selber, was un-
weigerlich zu einer interdisziplindren Vielfalt an Theorien im Zuge der Organisationsfor-
schung fuhrt (u. a. Scherer 2006: 20). Aus diesem Grunde verwundert es nicht, dass in der
Literatur keine einheitliche Definition existent sein kann. An dieser Stelle wird bewusst auf
die detaillierten Darstellungen der verschiedenen Entwicklungen der Organisationstheorien
verzichtet, da dies nicht Gegenstand dieser Arbeit sein soll. Im Weiteren werden ausdriick-
lich zwei verschiedene Organisationsverstandnisse dargelegt, um — darauf aufbauend — ein
Verstandnis auf die Organisation der Schule Ubertragen zu kénnen, welches dieser Arbeit
dienlich ist.

In der Fachrichtung der Betriebswirtschaftslehre wird der Begriff der ,,Organisation ten-
denziell eher instrumentell funktional als eine Art Instrumentarium flr Strukturierungsauf-
gaben verwendet. Es beschreibt im Wesentlichen die stetige koordinierte Zusammenarbeit

von mehreren Personen in einem statischen Konstrukt, die sich systematisch eine bestimmte
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arbeitsbezogene Tatigkeit untereinander aufteilen und im Zuge dessen i. d. R. ein 6konomi-
sches Unternehmensziel, namlich einen moglichst hohen Gewinn zu generieren, verfolgen
(Wolfle 2014: 4).

Eine Organisation kann allerdings auch im institutionellen Sinne verstanden werden. Be-
trachtet wird mithin ein Unternehmen als eine Institution, welches ein soziales und zielge-
richtetes System verkdrpert. Bei dieser Sichtweise bestehen zwar klar erkennbare, meist hie-
rarchische Regeln und ebenfalls geordnete Arbeitsteilungen, aber tendenziell liegt dieser
Sichtweise eher ein dynamischer Prozess zugrunde (Schulte-Zurhausen 2013: 1f;
Schreyogg/ Geiger 2016: 9 f.). Demnach ist eine Organisation im Hinblick auf die eigenen
Anspriiche bestrebt, sich den duReren Bedingungen anzupassen, sie kann sich so fortlaufend
verdndern und weiterentwickeln.

Im Kontext des Schulwesens kdnnen als solche duf3eren Bedingungen die verschiedenen
Anforderungen aus dem gesellschaftlichen System heraus, etwa aus der Politik, erachtet wer-
den, da sich die Schulen primér an ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag halten miissen
(Bormann 2002: 85). Weil sich die Schule daftir einem standig wandelbaren Prozess unter-
ziehen muss, kann sie als Organisation dem institutionellen Organisationsverstandnis zuge-
ordnet werden (Bormann 2002: 27; Tacke 2004: 21 f.). Auf diesem Verstandnis soll die vor-
liegende Arbeit griinden, wobei hinzuzufiigen ist, dass die Schule als umfangliche soziale
Organisation gleichzeitig vermag, einen wesentlichen Beitrag zu der Gesellschaft zu leisten
und diesen auch gewissenhaft umzusetzen versucht (u. a. Rolff 1993: 35).

Selbst wenn die Schule als soziale Organisation eine gesonderte Stellung einnimmt, kénnen
die Methoden der Organisationsentwicklung auf den Kontext der Schule angewendet wer-
den; folglich wird im Allgemeinen von einer Schulentwicklung gesprochen (Miller 1996: 9).
Gleichzeitig muss eingeschrankt werden, dass die Schule in Deutschland infolge des exis-
tierenden staatlichen Einflusses nicht vollkommen autonom handeln kann, wie dies bei an-
deren Arten von Organisationen moéglich ware (Zech 1999: 230 f.).

Demnach wird generell in der Schulentwicklung danach getrachtet, die Einzelschule im Hin-
blick auf die Umwelt bestmdglich weiterzuentwickeln. Weiterhin bleibt die Frage offen, wie
eine einzelne Schule nach den Theorien der Organisations- bzw. Schulentwicklung eine ei-
gene Entwicklung intensivieren kann. Hierzu existieren verschiedene Ansétze, die allesamt

eine zielgerichtete Entwicklung einer Einzelschule in den Blick nehmen, sich jedoch in ei-
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nigen wesentlichen Punkten voneinander abgrenzen lassen. Die Padagogische Schulent-
wicklung (Klippert 1997; Bastian 1998) sieht beispielsweise den Kern der Schulentwicklung
in der Entwicklung des Unterrichts (Klippert 1997), wobei administrative Probleme eher
unbeachtet bleiben (Bonsch 1991; Bormann 2002: 102). Die Ansétze der Institutionellen
Schulentwicklung (Dalin et al. 1996; Buhren 1995) sehen jedoch eine bedeutsame Interde-
pendenz zwischen Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung (u. a. Dalin et al.
1996; Schratz/ Steiner-L6ffler 1999; Rolff 1995; Altrichter 2004). Es gibt es weitere Merk-
male, durch die sich die beiden Ansétze voneinander trennen lassen: Wahrend sich die Pa-
dagogische Schulentwicklung auf die Beziehungen zwischen den einzelnen Lehrkréften und
den Lernenden beschrénkt, umfasst die Institutionelle Schulentwicklung die Beziehungen
aller Schulmitglieder zu der Schule, dartiber hinaus die Beziehungen der Schule zu der Um-
welt (Bormann 2002: 100). Auch weist die Padagogische Schulentwicklung das Lernen aus-
schlieBlich dem Lernenden zu, wohingegen die institutionelle Sichtweise das Lernen ebenso
auf der Personal- und Organisationsebene ansiedelt (ebenda: 101). Zusammenfassend lasst
sich vermerken, dass die Institutionelle Schulentwicklung die Schule intensiver in ihrer Ge-
samtheit betrachtet, als es die Padagogische Schulentwicklung darstellen kann. Der Ansatz
der Institutionellen Schulentwicklung ist zunehmend spezifiziert worden, bis sich in den
1990er-Jahren der Ansatz der Schule als lernende Organisation etabliert hat (u. a. Dalin et
al. 1996; Rolff et al. 1998; Holtappels 2003). Rolff (u. a. Rolff 1998) greift die lernende
Schule auf und er entwickelt mit ,,der Schulentwicklung im Drei-Wege-Modell* einen An-
satz, bei dem die drei Komponenten der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwick-
lung allesamt in Betracht gezogen werden. Da die vorliegende Arbeit die Entwicklung der
Einzelschule thematisiert und im Zuge dessen speziell auf die Schulleitung abgehoben wird,
die einen Einfluss auf diese drei Komponenten ausiiben kann, wird das Drei-Wege-Modell
nach Rolff (Rolff 1998) als Ansatz fur das Verstandnis einer Schulentwicklung zugrunde
gelegt. Zusatzlich werden in diesem Ansatz die Interdependenzen mit der Organisations-
und Personalentwicklung dargelegt, tberdies wird die Entwicklung des Unterrichts mit ein-
bezogen. Durch diese Betrachtungsweise lasst sich die Komplexitdt der Schulentwicklung
strukturiert prasentieren und unterstiitzt bei einer theoretischen Betrachtung auf den unter-
schiedlichen Ebenen.

Im folgenden Kapitel wird dieser Ansatz daher entsprechend dargelegt und leitet damit
gleichzeitig in die im Anschluss erdrterten vielschichtigen Funktionen der Schulleitungen

Uber.
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3.4.1 Schulentwicklung im Drei-Wege-Modell

Unter einer Schulentwicklung kann die systematische Weiterentwicklung einer Schule ver-
standen werden. Sie kann als ein Prozess abgebildet werden, da sie stetig und immerwé&hrend
andauert (Rolff et al. 2000: 13). Bei einer Schulentwicklung soll davon ausgegangen werden,
dass sich die Einzelschule mit dem eigentlichen Ziel der Unterrichtsoptimierung bzw. der
Verbesserung der Unterrichtsqualitat entwickelt. Gewiss existieren mehrere Einflussfakto-
ren und verschiedenste Akteure innerhalb einer Schule, die dieses Unterfangen komplexer
machen. Die Entwicklung einer Schule ist quasi die Summe der Entwicklungen der einzel-
nen Elemente, etwa der Organisation, des Unterrichts sowie der Lehrer- und Schiilerschatft,
weswegen sie als ein komplexes System verstanden werden kann (Rolff 2016: 123; Schratz
1995: 268 f.). In einem solchen System sind die Zusammenhange und Interdependenzen
zwischen den einzelnen Elementen von zentraler Bedeutung. Daher kann der Unterricht
nicht losgel6st von anderen Elementen betrachtet und entwickelt werden, sondern seine Ent-
wicklung kann mdglicherweise eine Personalentwicklung wie ein Coaching zur Folge haben
(Rolff 2016: 124). Im Hinblick auf die Anwendbarkeit von jeglichen Neuerungen innerhalb
einer Schule bedarf es also einer Betrachtung des gesamten Systems der Schule. Es kann
nichts verandert werden, ohne dass dies eine Folge auf anderen schulischen Ebenen evoziert.
Wird eine Neuerung eingefiihrt, beispielsweise eine Férderung von Flichtlingen, folgt un-
weigerlich eine Veranderung in der Organisationseinheit, da es zu strukturellen VVeranderun-
gen im Schulprogramm bzw. moglicherweise in der Schulkultur kommen kann. Direkt daran
schlie3t auf der einen Seite die sinnvolle Auswahl der Methoden innerhalb des Unterrichts
an, auf der anderen Seite lassen sich denkbare FortbildungsmaRnahmen fiir die Lehrkrafte
ableiten, um die Forderung gezielter umsetzen zu kénnen. Einflussnahmen aus dem Umfeld
(wie Schultrager, Standort oder Elternschaft) sind ebenfalls zu bedenken, sie sind jedoch von
den Akteuren innerhalb der Einzelschule nicht respektive wenig beeinflussbar. Aus diesen
systemtheoretischen Uberlegungen heraus entwickelt Rolff (1998) das Drei-Wege-Modell
der Schulentwicklung, welches das Zusammenwirken von verschiedenen Einflussfaktoren
innerhalb der Schule abbildet.
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- Lehrerfeedback
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- Schulleitungsberatung
- Hospitationen

- Jahresgesprache/
Zielvereinbarungen
u. a.

Personal-
entwicklung
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- Schulprogramm
- Schulkultur

- Schulmanagement
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- Schiilerorientierung
- Methodentraining

- Uberfachliches Lernen

- Selbstlernfihigkeit - Evaluation
- Lernkultur - Kooperation
u.a. - Steuergruppe

u. a.

Umfeld

Abbildung 7:  Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung
(Rolff 1998 nach Rolff 2013)

Grundsatzlich lasst sich sagen, dass eine Entwicklung nicht losgeldst von den jeweils ande-
ren Elementen vollzogen werden kann. Als eine Besonderheit ist die Organisationsentwick-
lung zu begreifen, da sie den Kontext der Malinahmen der jeweils anderen Entwicklungen —
also der Personal- und Unterrichtsentwicklung — zu der jeweiligen Schule herstellt (Horster/
Rolff 2001: 91; Rolff 2016: 125). Es entsteht ein systematisches Zusammenspiel zwischen
der Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung, woraus sich schlieRRen lasst, dass

sich das Ubergeordnete System einer Einzelschule dann entwickelt, wenn sich in einem der
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Teilsysteme (Organisation, Unterricht sowie Lehrer- und Schiilerschaft) etwas verandert
(Rolff et al. 2000: 15).

Eine Entwicklung geht im Regelfall mit einer Anderung oder einer Reform einher. Wenn
also Innovationen an einer Schule implementiert werden sollen, werden — meistens initiiert
von der Organisationsentwicklung — jegliche Bereiche einer Schule tangiert, weshalb sdmt-
liche Beteiligten betrachtet werden sollten. Rolff sieht das Fundament der Schulentwicklung
in der Implementationsforschung, um Reformen realisieren zu kdnnen. Gleichzeitig ist die
Erkenntnis der Einzelschultheorie von Wichtigkeit, da die Einzelschule somit als eigene Ein-
heit und als ,,Motor* angesehen wird (Rolff 2016a: 116).

Organisationsentwicklung

Die vielfaltig existierenden Ansatze der Organisationsentwicklung haben einen besonderen
Einfluss auf die Entwicklung von Einzelschulen. Durch passende Ubertragungen von As-
pekten aus der Organisationsentwicklung auf die Schule ist der Fokus verstéarkt auf die
Schule als einzelne Organisationseinheit gelegt worden und nicht mehr nur auf den Unter-
richt beschrankt (Schratz 1995: 267 f.).

Die diesbezlglich existierende Idee ist, dass eine Organisation von innen heraus durch die
partizipierenden Personen eine Weiterentwicklung anstrebt. Hierbei fallt den fliihrenden Or-
ganen, etwa den Schulleitungen, eine besondere Bedeutung zu (French/ Bell 1990 nach Rolff
2016a: 119).

Auf den Kontext der Schule bezogen wird deutlich, dass ein sinnvolles Konzept immer ganz-
heitlich aufgestellt wird und somit neben den padagogischen Aspekten auch die aufgaben-
bezogenen und menschlichen Aspekte berlicksichtigt (nach Ulrich/ Fluri 1995: 205 f.).

Die Organisationsentwicklung kann als ein prozessorientiertes und systematisches Verfah-
ren interpretiert werden, wobei sich der Prozess auf jede Phase der Entwicklung bezieht
(Rolff 2016a: 120; Holtappels 2003: 136).

Sowohl die Organisations- als auch die Schulentwicklung sind zyklische Prozesse, die in
unterschiedlichen Phasen auftreten kdnnen, weswegen sie als nicht linear zu verstehen sind.
Insofern werden die Organisationsprozesse als Phasenschemata abgebildet, die in einzelne

Abschnitte separiert werden (Rolff et al. 2000: 29 f.). Besagte Phasen sind sehr individuell
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ausgepragt, je nach Organisationseinheit, die zusétzlich noch in der Ausgangslage, den Be-
dirfnissen und der Organisationskultur voneinander differieren. Wie bereits in Kapitel 3.3
dargelegt, beruhen alle entwickelten Phasenmodelle auf dem Drei-Phasen-Modell (unfree-
zing, moving, freezing) von Kurt Lewin, welches im Laufe der Zeit modifiziert und erweitert
worden ist. Die erste Ubertragung auf den schulischen Kontext in Deutschland erfolgt durch
Dalin und Rolff in den 1980er-Jahren (ebenda: 31). Unabhé&ngig davon, in wie viele Kate-
gorien ein Schulentwicklungsprozess aufgeschlisselt wird, kénnen diese Kategorien im We-
sentlichen immer in drei aufeinander folgende Phasen unterteilt werden: Initiation, Imple-
mentation und Inkorporation (Institutionalisierung) (Rolff 2013: 16; Dalin et al. 1990:
38 ff.).

Dalin et al. (1990: 38 ff.) differenzieren den ,Institutionellen Schulentwicklungsprozess*
(ISP) beispielsweise zunachst feinteiliger in sechs Phasen: Initiations-/ Einstiegsphase, in
der ein Bedarf innerhalb der Schule offenbar wird; die Phase der gemeinsamen Diagnose
dient der Generierung und Analyse von Daten, wobei alle betroffenen Akteure einbezogen
werden. Daran schlieRen die Phasen der Zielerklarung/ -vereinbarung und das Setzen von
Prioritaten an, die in einer Projektplanung umgesetzt werden und schlussendlich zu einer
Institutionalisierung tberleiten sollen. Nach diesen funf Phasen endet dieser ISP zunéchst,
da die beteiligten Akteure nun die Veranderungen im Schulalltag etablieren sollen. Nach
einer gewissen Zeit der Festigung soll eine Phase der Evaluation folgen, um das VVorgehen

zu Uberprifen (ebenda).

Fur ein erfolgreiches Gelingen wird auf die Elemente der Implementationsforschung (siehe
hierzu u. a. Kapitel 3.3) zurtickgegriffen, da ein kooperatives Verhalten jeglicher Akteure
innerhalb einer Schule vonndten ist, um eine Neuerung erfolgreich umzusetzen. Aus diesem
Grunde ist eine gemeinsame Prozessplanung und -ausfihrung der Akteure anzustreben,
wozu die Erklarung und das Vereinbaren von Zielen zdhlen (Rolff 2016: 120). Damit eng
verkniipft ist die Personalentwicklung, da es als unabdingbar angesehen werden kann, dass
die Mitarbeitenden einer Organisation, also zuvorderst die Lehrpersonen einer Einzelschule,

ausreichend qualifiziert werden, um auf stetige Veranderungen vorbereitet zu sein.
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Personalentwicklung

Wie soeben erléautert, steht die Organisationsentwicklung in einem engen Zusammenhang
mit der Personalentwicklung. Deswegen kann Letztere als ,,ein Gesamtkonzept, das Perso-
nalfortbildung, Personalfiihrung und Personalférderung umfasst* (Rolff 2016: 122) verstan-
den werden.

Der Personalentwicklung féllt in den meisten Organisationen eine besondere Rolle zu, sie
ist fester Bestandteil der Betriebswirtschaftslehre (u. a. Gaugler et al. 2004). Um wettbe-
werbsféhig zu bleiben, haben die Organisationen zum Ziel, die Kenntnisse, Fertigkeiten und
Féahigkeiten ihrer Belegschaft an die immer neuen Anforderungen anzupassen. Daflr werden
sowohl die Bedarfe des Unternehmens als auch die personliche Weiterentwicklung der Mit-
arbeiter beachtet (Beinicke/ Bipp 2019: 4). Die Personalentwicklung innerhalb der Schule
hat sich hingegen erst recht spét etablieren konnen (u. a. Lange 1994; Dubs 2001). Erst durch
das Verstandnis der Schule als Organisation, also durch die Entwicklung hin zu der Einzel-
schule in den 1990er-Jahren und die damit verbundenen Uberlegungen der Qualitétssiche-
rung durch die Schulentwicklung ist ebenfalls die Personalentwicklung stérker fokussiert
worden (Meetz 2007: 10, 115 f.). Allgemeinhin wird die Personalentwicklung innerhalb ei-
ner Schule als zentrales Instrument verstanden, welches als VVoraussetzung gilt, um die Ent-
wicklung einer Einzelschule zielgerecht und planméRig umsetzen zu kdnnen (u. a. Bellen-
berg/ Thierack 2003: 57 f.). Hier gilt insbesondere, dass eine Verédnderung an einer Schule
(und damit einhergehend die Qualitat u. a. des Unterrichts) maRgeblich durch die Personal-
entwicklung bzw. durch passende Fort- und Weiterbildungen initiiert werden kann. Solche
Schritte gehdren zu der Kategorie der Bildungsmafinahmen und dienen primér der Vermitt-
lung von Qualifikationen, um neue Impulse flr den beruflichen Kernaspekt der Lehre zu
erhalten (Meetz 2007: 79, 94). Derartige Lehrerfortbildungen werden zentralisiert in daftr
eigens vorgesehenen Instituten abgehalten, die von dem jeweiligen Bundesland unterhalten
werden (ebenda: 95).

Eine Personalentwicklung beinhaltet neben solchen fachlichen BildungsmaRnahmen Forder-
maRnahmen, die vermehrt auf die berufliche und damit einhergehend auf die persdnliche
Entwicklung abzielen. Hierzu gehdren Malknahmen wie Hospitationen oder Mitarbeiterge-
spréache, aber auch Coachings oder Kommunikationstrainings (Rolff 2016: 124; Adenstedt
2016: 20 f.; Meetz 2007: 81). Fir die Aktivitaten innerhalb einer Einzelschule ist die MaR-
nahme der Férderung zu priorisieren, da vornehmlich sie im Einflussbereich der jeweiligen
Akteure steht.
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Im Speziellen bei der Gestaltung von neuen Gegebenheiten und der damit verbundenen Ver-
besserung der Qualitat der Einzelschule ist die Ubernahme von Aufgaben und Verantwor-
tung seitens der Lehrkréfte Gber die Lehrtéatigkeit hinaus von grolier Bedeutung (Dubs 2016:
161 f.; Holtappels 2003: 118). Durch die Umsetzung gezielter MaRnahmen in der Personal-
entwicklung ist es erreichbar, dass alle Akteure innerhalb einer Einzelschule die Entwick-
lungen unterstutzen und sie nicht aus den unterschiedlichsten Griunden ablehnen (Schratz
1995; Holtappels 1995).

Aufgrund der padagogischen Arbeit zahlt zu einer schulischen Personalentwicklung immer
eine Personlichkeitsentwicklung, welche im Besonderen als Element des Fachgebiets der
Schulpsychologen zu erachten ist (Rolff 2018: 24; Horster/ Rolff 2001: 56). Allerdings ist
dies nicht nur den Lehrkré&ften vorenthalten, sondern die Schulleitungen partizipieren gleich-
ermal3en daran. Daher ist es von Belang, dass die jeweilige Schulleitung nicht nur z. B. die
Malinahme eines Jahresgesprachs mit den einzelnen Kréften aus dem Lehrerkollegium rea-
lisiert, sondern die Durchfiihrung eines solchen Gesprachs auch qualifiziert umsetzen kann.
Gleichzeitig sollte die Schulleitung einer konstruktiven Kritik gegentiber offen sein. Ein Teil
der Personalentwicklung einer Einzelschule sollte sich daher auf die Schulleitung beziehen,

die sich etwa bezuglich Fuhrungsaufgaben beraten lassen kann (Rolff et al. 2000: 20).

Unterrichtsentwicklung

Der Mittelpunkt einer Schule ist der Unterricht. Daher beziehen sich die Fortbildungen der
Lehrkréfte in erster Linie auf den Unterricht, weshalb es auch vonndten ist, dass sich der
Unterricht selber weiterentwickelt (Meyer 2011: 9).

Sicherlich bezieht sich die Unterrichtsentwicklung nicht mehr nur auf die fachlichen Kom-
ponenten oder auf modernere didaktische Methoden — zweifelsohne zéhlen sie weiterhin zu
den Elementen der Unterrichtsentwicklung (Horster/ Rolff 2001: 58; Rolff 2018: 19). Eine
Unterrichtsentwicklung im weiter umfassenden Sinne der Schulentwicklung geht jedoch
Uber das MaR der Aktualisierung des eigenen Unterrichts einer einzelnen Lehrkraft hinaus
und bezieht sich somit auf die gesamte Einzelschule. Da hierdurch ein gréRerer Geltungsbe-
reich zum Tragen kommt, ist es naheliegend, dass dies im Zuge der Organisationsentwick-
lung systematisch angegangen wird (ebenda: 20, 22). Betonung finden muss gleichzeitig,
dass das Ziel einer Schulentwicklung schlussendlich insbesondere eine qualitative Verbes-

serung der Schule ist, die den Bedirfnissen der Schulerschaft gerecht wird und sich daher
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nicht ausschliel3lich auf strukturelle Themenbereiche konzentrieren kann (Meyer 2011: 9;
Schratz 2001: 430).

Die Initiative zu einer Weiterentwicklung kann durchaus von einzelnen Lehrkréften ausge-
hen, hierdurch kann wiederum die Schulentwicklung forciert werden. Es ist ohne Frage als
zielfihrend anzusehen, wenn sich solche Initiativen in einem spéteren Verlauf auf die ge-
samte Schule erstrecken, es also vermehrt Kooperationen im Kollegium gibt und unter-
schiedliche Teams entstehen. Es l&sst sich sogar ein Zusammenwirken zwischen der Inten-
sitat der Lehrerkooperationen zu dem AusmaR der vorhandenen systematischen Unterrichts-
entwicklung erkennen (Bastian/ Seydel 2010: 6 f.).

Um solch ein schulweites Vorhaben erfolgreich umsetzen zu kénnen, wird gleichzeitig die
Organisationsebene einbezogen werden miissen. Uberdies kann festgehalten werden, dass
durch eine dann angesteuerte Unterrichtsentwicklung der Bedarf nach einer entsprechenden
Personalentwicklung gegeben sein kann. So kann sichergestellt werden, dass sich eine Un-
terrichtsentwicklung nachhaltig etabliert und durch die Schulleitung unterstitzt wird (Rolff
et al. 1998: 20).

Diese Tatsache bestatigen desgleichen die bereits existenten und erprobten Modelle im Kon-
text der Unterrichtsentwicklung, die sich auf drei wesentliche Kriterien reduzieren lassen.
Demnach sollte eine Unterrichtsentwicklung systematisch, teamorientiert und schulweit sein
(Rolff 2018: 19).

Die Unterrichtsentwicklung sollte als eine fortwahrende Aufgabe verstanden werden, was
abermals fiir eine organisatorische Planung spricht (Horster/ Rolff 2001: 62). Solch eine
umfassende und einzelunterrichtstibergreifende Entwicklung bedarf einer zentralen Organi-
sation, weshalb dies von der Schulleitung initiiert wird, welche die Aufgaben des Manage-
ments innehat (Horster/ Rolff 2001: 182 f.).

3.4.2 Aufgabenspektrum einer Schulleitung

Wie in den vorangegangenen Kapiteln dargelegt, ist es aus Sicht der institutionellen Schul-
entwicklung von Bedeutung, dass sich die Schule aus Sicht der Organisationsentwicklung
durch das Lernen eines jeden einzelnen Organisationsmitglieds in ihrer Gesamtheit weiter-
entwickeln kann (u. a. Dalin et al. 1996: 33 f., 203 f.; Argyris/ Schén 1978). Durch diese Art
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der Individualisierung kann sich die Einzelschule freier entfalten und nach den jeweiligen
Bedurfnissen der Organisationsmitglieder gezielter agieren. Die somit gewonnene Autono-
mie soll langfristig zu einer erhthten Schulqualitat fihren, indem sich die Schule spezifi-
scher gestalten und entwickeln kann (u. a. Schratz 1996: 107). Allerdings ist durch den An-
satz der lernenden Schule eine unterstlitzende und motivierende Schulleitung unabdingbar,
denn es existiert zwar die Freiheit, sich durch eine bedarfsorientierte Schulentwicklung den
Umweltbedingungen optimaler anzupassen sowie eigene Ideen und Vorstellungen umzuset-
zen, jedoch funktioniert dies ausschlief3lich mit der entsprechenden Unterstiitzung durch das
Lehrerkollegium (u. a. Holtappels 2013: 37; Fussangel 2008: 46). Fir den Erfolg einer Ent-
wicklungsmalinahme ist es ferner von erheblicher Tragweite, wenn das Lehrerkollegium ge-
meinschaftlich eine bestimmte Innovation plant (Rolff 2016: 16 f.). Dies lasst die Neuge-
staltung der Aufgaben auf der Schulleiterebene verstérkt in das Blickfeld riicken (u. a. Dalin
et al. 1996: 70 f.; Schratz 1998: 162 ff.). Die Steuerung der Schule fallt nun vermehrt in den
Aufgabenbereich der Schulleitung und nicht mehr — wie in dem makropolitischen Ansatz —
in den Zustandigkeitsbereich der vorgelagerten Amter (Schratz 1998: 160 f.). Auf der ande-
ren Seite konnen auch keine anderen Neuerungen an der Einzelschule etabliert werden, wenn
die Schulleitung dies nicht beflrwortet und entsprechende strategische Malinahmen in die
Wege leitet (Holtappels 1995: 340).

Die Schulleitung muss wéhrend eines Prozesses mehrere Aufgaben gleichzeitig managen.
Sie muss beispielsweise die oben bereits erwéhnten veranderten Umweltbedingungen mit
den Akteuren der Schule offen kommunizieren. Hierzu gehéren im Kontext der Fliichtlinge
speziell geforderte Malinahmen bzw. es gehdrt dazu, die Erwartung der schulischen Umwelt
umzusetzen. Dies sollte entsprechend kommuniziert werden, damit die anschlieRende Rea-
lisierung moglichst erfolgreich vorgenommen werden kann. Die eigentliche Umsetzung
sollte sogar schon als eine weitere Aufgabe erachtet werden, da diese definiert und zielfiih-
rend verwirklicht werden soll. Dartber hinaus sollten die Arbeitsschritte hin zu einer aus-
sichtsreichen Umsetzung koordiniert und kontrolliert werden (Horster 2016: 286 f.).

Den Schulleitern kann demzufolge eine entscheidende Rolle innerhalb der Schulentwicklung
zugewiesen werden. Sie gestalten ausschlaggebend, ob und wie eine Innovation in der je-
weiligen Einzelschule umgesetzt wird oder nicht. Sie gelten als Initiatoren, die durch das
Anregen der Lehrkrafte deren Mitarbeit und Kooperation fordern, weswegen sie in der

Schulentwicklung eine Schlisselfunktion innehaben (Fullan 2007: 156).
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Durch diese Sichtweise wandelt sich das Aufgabenspektrum des Schulleiters; interpretiert
werden kann er deshalb eher als ein Manager und eine Fuhrungsperson (Rolff 2018: 203).
Allgemein wird der Begriff der Schulleitung synonym mit dem Begriff des Schulleiters ver-
wendet. Auch wenn die Schulleitung, als organisatorischer Kopf und zentraler Akteur, die
Kernverantwortung tbernimmt, werden weitere Mitarbeiter zu der Schulleitungsebene oder
zu der erweiterten Schulleitung gezahlt (Wilbers 2015: 21 f.; Fend 2008a: 171). Es gehen
mehrere Ansétze in die Richtung, dass die Fuhrung nicht ausschlieBlich auf eine Person be-
schrinkt ist, sondern auf mehrere Akteure verteilt wird, was unter der Begrifflichkeit ,,Pro-
fessionelle Lerngemeinschaften* subsumiert werden kann, jedoch in der Literatur unter un-
terschiedlichen Synonymen erfasst wird (Bonsen 2016: 316).

In der schulischen Praxis gehdren zu einer erweiterten Schulleitung zuvorderst die Stellver-
tretungen der Schulleiter. Je nach Schule sind des Weiteren unterschiedlich benannte kolle-
giale oder kooperative Gruppierungen vorzufinden. Haufig existieren ferner Stufenleitungen
oder in einem berufshildenden Kontext etwa Bildungsgangleiter, Bereichsleiter, Bildungs-
gangkoordinatoren oder Abteilungsleitungen. Die Bezeichnungen differieren zudem haufig
in den einzelnen Bundeslédndern (Wilbers 2015: 23 f.; Tenorth/ Tippelt 2007: 636; Huber
2002: 252).

Da es als notwendig angesehen wird, dass eine Schulleitung immer eine Kooperation inner-
halb des Kollegiums mit einschlieRt, wird flur den weiteren Verlauf der Arbeit die Begriff-
lichkeit der Schulleitung in einem erweiterten Kontext verstanden; inbegriffen sind somit all
jene Akteure mit einer leitenden Funktion. Weiterhin wird das Verstandnis in Anlehnung an
Rolff (2018) gefasst, bei dem die Schulleitung ,,nicht ein funktional-technisches Leitungs-
verstandnis, sondern ein entwickeltes Management- und ein padagogisches Fihrungsver-
standnis“ (ebenda: 203) vorweist. Diese Erkenntnis geht u. a. auf Hall (1988) zurtick, der die

Erfolgsfaktoren von Schulleitungen erforscht hat.

Fur diverse Autoren wird die Tatigkeit der Schulleitung in unterschiedliche Bereiche geglie-
dert. Huber (2009) verfolgt im Zuge dessen den Ansatz, die Aufgabenfelder der Schulleitun-
gen in drei Bereiche aufzuschlusseln: 1. Arbeit mit Menschen innerhalb der Schule: Organi-
sations- und Personalentwickler, Ansprechpartner fir alle Akteure innerhalb der Schule,
Fuhrungsperson, selbst unterrichtende Lehrkraft; 2. Arbeit mit Menschen aullerhalb der

Schule: Vermittler zwischen internen und externen Belangen, Repréasentant der Schule in der
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Offentlichkeit, z. B. hin zu der Gemeinde, zur regionalen Wirtschaft; 3. Allgemeine admi-
nistrative Tatigkeiten: Managementfahigkeiten (teilweise in Abhangigkeit von dem jeweili-
gen Bundesland).

Rolff (2017, 2018) blindelt das Aufgabenspektrum der Schulleitung gleichfalls, bei ihm sind
sie im Wesentlichen geprégt durch drei Eckpfeiler: Flihrung, Management und Steuerung.
Die Fihrung kann wiederum in eine personal-interaktive (direkte) und eine strukturell-sys-
temische Fuhrung (indirekte) unterteilt werden (Wunderer 2011: 5).

Diese beiden Unterkategorien werden mehr als Ergdnzungen zueinander gesehen denn als
Alternative. Mit einer direkten Fiihrung ist der unmittelbare Kontakt zu einer Einzelperson
gemeint, mit der die Fiihrungsperson interagiert. Damit eine Aktion — beispielsweise das
Erteilen einer Aufgabe — entsprechend umgesetzt wird, muss die Person motiviert und willig
sein, sich fuhren zu lassen (Rolff 2018: 206). Dieser Autor weist ferner darauf hin, dass es
im Kontext der Schule Andeutungen gibt, die besagen, dass sich das Fuihren von Lehrkréften
aus unterschiedlichen Grunden schwierig gestaltet. Unabhé&ngig davon kann eine groRere
Wirksamkeit der Fihrung erkannt werden, sobald entsprechend professionelle Mittel einge-
setzt werden, wozu u. a. Mitarbeitergesprache und Zielvereinbarungen gezahlt werden
(ebenda). Eine probate Unterstiitzung wird zusatzlich durch die indirekte, die strukturell-
systematische Flihrung gegeben. Hierbei werden der Kontext und die Struktur der Einzel-
schule vorgegeben; sie bezieht sich sowohl auf die vorherrschende Schulkultur als auch auf
die strategische Fihrung (Rolff 2017: 127). Die Schulleitungen geben den passenden Rah-
men vor und alle Aktivitaten innerhalb des umrissenen Aktionsradius konnen passend ,.ka-
nalisiert, fokussiert und koordiniert™ (Wunderer 2011: 6) werden. Die Struktur wird inner-
halb einer Schule durch die Klassen- und Stufenstruktur sowie durch die Fachkonferenzen
und in einem berufsschulischen Kontext durch die Bildungsgangkonferenzen geschaffen
(Rolff 2018: 206).

Neben dieser Dimension der Flihrung gehort zu dem Aufgabenspektrum der Schulleitung
zusétzlich das Management, wobei sich die Fihrung eher auf die Personen bezieht und das
Management auf eine sachbezogene Ebene. Hierzu zéhlen u. a. die Organisation, die Ziel-
setzung, die Planung, die Realisierung und die Kontrolle der gesamten Bereiche innerhalb
einer Organisation (Burghardt 2013: 9). Teil dessen ist die Verwaltung, die Finanzierung/
Budgetierung, aber eben auch ein Konfliktmanagement, ein Gesundheitsmanagement oder
ein Change-Management (Rolff 2017: 129).
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Die dritte Dimension in puncto Aufgaben bezieht sich auf die Steuerung der Schule und steht
in einem engen Zusammenhang mit der Schulentwicklung und dem Gedanken der eigen-
standigen Schule. Die Schulleitungen erhalten dadurch die Aufgabe, ihre Schule gezielt zu
entwickeln und diesen Prozess entsprechend zu steuern. Neben der Lenkung durch die
Schulleitung existiert eine Steuerung durch Steuergruppen, die ebenfalls ein Teil der Schul-
entwicklung sind (Rolff 2018: 209 f.). Solch eine Unterstiitzung der Schulleitung gilt gleich-
ermal3en fur die Dimensionen der Fuihrung und des Managements. Zu Letzterem z&hlen ins-
besondere die bereits angesprochenen Leitungspersonen, die flr einen jeweils bestimmten
Bereich einen Handlungsspielraum erhalten. Bei der Dimension der Fiihrung werden die
Aufgaben ebenfalls auf weitere Personen innerhalb der Schule verteilt, sodass die Schullei-
tungen schlussendlich primér die Fiihrungskrafte koordinieren und meistens noch bestimmte
Einzelbereiche und die leitenden Personen wiederum die einzelnen Lehrkrafte lenken (Rolff
2017: 128, 130; Rolff 2018: 208 f.).

Es kann zusammengefasst werden, dass die Aufgaben der Schulleitungen sehr umfassend
sind und sich daruiber hinaus weitere Zustandigkeiten entwickelt haben. Hierzu gehdren etwa
im Kontext des Schulmanagements die Qualitdts- bzw. Schulentwicklung sowie damit ver-
bunden die Personal- und Unterrichtsentwicklung (Altrichter et al. 2019: 20; Schratz 2016:
310). Unumstritten ist die Tatsache, dass die Schulleitungen mafi3geblich fiir die Entwicklung
und die Qualitat der Einzelschule verantwortlich sind (Altrichter et al. 2019).

Festgestellt werden kann, dass sich die Schulleitungen allen Anforderungen in Bezug auf die
Einzelschule stellen und daftir Sorge tragen missen, dass die Lehrerschaft von den Planen

Uberzeugt wird und sich Innovationen im Sinne der Schulentwicklung anschliel3en.

Das Gelingen von Neuerungen geht in einem entscheidenden Mal} zunachst von einer Ak-
zeptanz der Leitungsebene gegeniiber ebendiesen Innovationen aus. Sie beeinflusst weiter-
hin die sich daran anschlieende erfolgreiche Vermittlung an die tbrigen von der Innovation
betroffenen Personen. Ein wirksames Ausiben der Fuhrungsaufgaben wird durch die per-
sonlichen Merkmale der Schulleitung determiniert, wobei neben der Erfahrung und dem
Wissen Faktoren wie personliche Werte, Uberzeugungen oder Ansichten eine entscheidende
Rolle spielen (Hallinger 2010: 127).
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Die Schulorganisation der Einzelschule und die damit einhergehenden Dimensionen, etwa
die Schulkultur und damit verbunden die Schulentwicklung, werden durch ein individuelles

Fihrungsverhalten der Schulleitungen beeinflusst (ebenda; Day et al. 2016).

Den Schulleitungen fallt insofern eine Schliisselfunktion in Bezug auf die Schulentwicklung
zu; sie beeinflussen den Erfolg durch ihr Verhalten. Fir die vorliegende Untersuchung liegt
auf den Schulleitungen aus besagten Griinden der Fokus, weshalb ihre Einstellungen bzw.

ihre Akzeptanz analysiert werden soll.
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4 Vorstellung des Untersuchungsobjekts

Mit der vorliegenden Forschungsarbeit soll die Schulentwicklung von berufsbildenden
Schulen in Deutschland weiter erforscht werden. Dabei liegt das besondere Augenmerk auf
der Schulqualitét der Einzelschule im Hinblick auf die Integration von Fliichtlingen.

Die Einzelschule wird in dieser Arbeit als eigene Organisationseinheit angesehen; das zu-
grunde gelegte Verstandnis basiert auf dem Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung nach
Rolff (siehe hierzu Abschnitt 3.4.1).

Die berufliche Bildung ist ein komplexes Gesamtkonstrukt, wodurch es geboten ist, die fur
die Untersuchung erforderlichen Aspekte exakt zu determinieren, selbst wenn dieses VVorge-
hen eine Reduktion der Komplexitat mit sich bringt (Georg 2005: 188 f.).

Um sich fir den spezifischen Fokus der Integration von Fliichtlingen in die berufsbildenden
Schulen unter einem Qualitatsaspekt einen Zugang zu verschaffen, werden die relevanten
Teilergebnisse aus dem Erasmus+ Projekt ,, Indicators for good VET practice for refugees “
(GoodVET)™ aus dem Jahr 2019 herangezogen. An dem Projekt haben Forscher aus insge-
samt vier europdischen Landern mitgewirkt. Hierzu zahlen die Universitat Bergamo, mit
Prof. Michele Brunelli, die Universitat Innsbruck mit Prof. Annette Ostendorf und die Uni-
versitat Roskilde mit Prof. Christian Jargensen. Die Projektverantwortlichkeit hat mit Prof.
Matthias Pilz und Dr. Junmin Li der Universitat Kéln oblegen. Die Autorin dieser Arbeit ist
selber maRgeblich fur die Ergebnisse des Projekts als ein Teil dieser Forschungsgruppe ver-

antwortlich gewesen.

15 Die Inhalte dieses Kapitels basieren auf gemeinschaftlichen Verdffentlichungen, an denen die Verfasserin
dieser Arbeit maBgeblich beteiligt gewesen ist.

Die Qualitatsindikatoren sind die Ergebnisse aus einem gemeinschaftlichen Projekt. Kurze Ausschnitte sowie
einzelne Sétze werden wortlich (ibernommen und erstmalig wie folgt veréffentlicht:

Erasmus+ Projekt GoodVET (2019): https://goodvet.uni-koeln.de/de/

Li, J./ Posch, K./ Pilz, M. (2021): Integration von Gefliichteten durch Berufsbildung: Qualitét als ,,missing
link*. In: Bildung und Beruf, Jg. 4, Ausgabe Mai, S. 172-178.

Pilz, M. (2021): Qualitat in der europdischen Berufshildung — Ein Beispiel zur Analyse von Projekten fur
Flichtlinge. In: Dernbach-Stolz, S./ Eigenmann, P./ Kamm, C./ Kessler, S. (Hrsg.): Transformation von Arbeit,
Beruf und Bildung in internationaler Betrachtung. Festschrift fir Philipp Gonon. Internationale Bildungsfor-
schung, Springer Fachmedien, Wieshaden. S. 239-255.
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Ein Projektergebnis ist die Generierung von Qualitatsindikatoren, die fur eine qualitativ
hochwertige Gestaltung von Berufsbildungsaktivitaten fur Gefllichtete mafigeblich verant-
wortlich zeichnen. Da ebendiese Qualitatsindikatoren als zentrales Element der vorstehen-
den Untersuchung erachtet werden kdnnen, werden diese in dem Kapitel ausfiihrlich darge-
legt.

Die Identifizierung dieser Qualitatsindikatoren ist zunéchst durch eine tiefe Literaturrecher-
che auf dem Themengebiet geschehen, woran in einem deduktiven VVorgehen die Anwen-
dung dieser Indikatoren an 120 berufsbildenden MalRnahmen angeknuipft worden ist. Um die
Qualitatsindikatoren entsprechend optimieren zu kdnnen, ist wiederum im Anschluss daran
eine qualitative Befragung der Verantwortlichen der jeweils flinf bestbewerteten Beispiele
pro Partnerland erfolgt, woraufhin die auf diesem Fundament modifizierten Indikatoren er-
neut auf weitere MaRnahmen angewendet worden sind. Ein tibergeordnetes Ziel des Projekts

ist eine europaweite Gultigkeit dieser Indikatoren gewesen.

Die vorliegende Forschungsarbeit soll die Fragen beantworten, welche Ein-
stellungen Schulleitungen berufshildender Schulen gegentiber den Qualitéatsin-
dikatoren im Kontext der Beschulung Gefliichteter aufweisen und wie der Be-
darf sowie die Umsetzbarkeit der Indikatoren von den Schulleitungen einge-

schatzt werden.

Um diese Fragen inhaltlich untersuchen zu kdnnen, ist es vonnéten, das zugrunde gelegte
Projekt bzw. die dort generierten Qualitatsindikatoren zunéchst vorzustellen. AnschlieRend
erfolgt die Présentation der notwendigen Bedingungen, die es gestatten sollen, dieser zent-

ralen Frage explizit nachzugehen und sie zu beantworten.

Gleich zu Beginn sei darauf hingewiesen, dass in die vorliegende Arbeit und insbesondere
in das folgende Kapitel die Teilergebnisse besagter Forschungsgruppe in einer Uberarbeite-
ten und gekurzten Fassung eingegangen sind. Die original veroffentlichten Resultate des
Erasmus+ Projekts konnen auf der Homepage!® des Vorhabens abgerufen werden.

Es wird zunachst das Projekt in seiner Gesamtheit kurz vorgestellt, um anschlieBend auf das

Vorgehen zur Ermittlung der im Projekt identifizierten Qualitatsindikatoren eingehen zu

16 Die Projektergebnisse sind unter folgendem Link abrufbar: https://goodvet.uni-koeln.de/de/ergebnisse.
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konnen. Die einzelnen Qualitatsindikatoren werden in einem gesonderten Teil vorgestellt,

da sie die Grundlage flr den empirischen Teil dieser Arbeit bilden werden.

Wie bereits in den ersten Kapiteln dieser Arbeit erdrtert worden ist, stellt die Zuwanderung,
und hier vorwiegend die Fluchtmigration, samtliche Mitgliedsstaaten der EU vor dieselbe
Herausforderung: eine gelungene gesellschaftliche Integration in das jeweils aufnehmende
Zielland. Dies ist ein maBgebliches Ziel fur die européische, aber auch fir die nationale
Flichtlingspolitik, wobei eine gemeinschaftliche europaweite Neuausrichtung der notwen-
digen integrationspolitischen Strategien u. a. in den Leitlinien der EU-Kommission ,,Euro-
paische Agenda flir Migration® (2015) enthalten ist. Die EU-Mitgliedsstaaten haben zudem
in den gemeinsamen Grundprinzipien erklart, welche wesentliche Bedeutung der Kompo-
nente der Beschéftigung im Integrationsprozess zuteilwird (Bundesministerium des Innern,
fur Bau und Heimat 2019). Der Integration durch die Bildung — und hier im Speziellen der-
jenigen durch die berufliche Bildung — kann ein ahnlich hoher Stellenwert zugeschrieben
und eine Schlusselrolle zugeteilt werden (Rabl/ Hautz 2018: 1). Gerade in den migrations-
stérksten Jahren sind zahlreiche MalRinahmen von staatlicher, aber auch von unternehmeri-
scher Seite initiiert worden, die eine Integration von Flichtlingen durch und in die Berufs-
bildung angestrebt haben (Ebbinghaus 2017: 36 ff., 456 ff.). Haufig sind Praktika oder an-
dere, mit den staatlichen Institutionen abgestimmte, modulare FérdermalRnahmen bereitge-
stellt worden (Blossfeld et al. 2016: 235). Obwohl oder gerade, weil zahlreiche Integrations-
maRnahmen durch die berufliche Bildung existieren, ist ein Erfahrungsaustausch auf der
Ebene der jeweiligen Mallnahmenanbieter kaum vorhanden. Es liegt jedoch auf der Hand,
dass sich diese unterschiedlichen Praxisakteure haufig mit denselben oder zumindest ahnli-
chen Herausforderungen konfrontiert sehen. Da sie jedoch unabhéngig voneinander agieren,
ist es nur selten mdglich, sich untereinander auszutauschen und somit aus den Erfahrungen
anderer zu lernen und Synergieeffekte nutzen zu kénnen.

Genau an diesem Punkt setzt das Erasmus+ Projekt ,Indicators of Good VET practice for
refugees” (GoodVET) an und verfolgt das Ziel, diese Erfahrungen aus dem Praxisbereich

besser zugénglich zu machen.

Es handelt sich um ein zweijahriges Projekt, welches im Jahr 2017 begonnen und von der
Universitat zu Koln gemeinsam mit drei weiteren universitaren Partnern durchgefihrt wor-

den ist. Die Auswahl der Projektpartner ist nach den Erfahrungen bezliglich der Integration
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von Flichtlingen erfolgt — so sollte das Partnerland bei der Aufnahme und bei der Integration
ausreichend aktiv sein. Zusétzlich ist es von Bedeutung gewesen, mit der Auswahl der Part-
ner die unterschiedlichen Einflusse innerhalb Europas abbilden zu kénnen. Die Aufmerk-
samkeit ist etwa auf Komponenten wie die geografische Lage, aber insbesondere auch auf
die kulturellen und die geselischaftlichen Rahmenbedingungen des jeweiligen Landes zu
richten. Die fur das Projektthema wohl relevanteste Bedingung ist die Beachtung der unter-
schiedlichen Bildungssysteme innerhalb Europas gewesen. Da die osteuropéischen L&nder
zum Zeitpunkt der Antragstellung lediglich im geringen Male Fliichtlinge aufgenommen
haben, weswegen bei ihnen zu wenig Erfahrungen hinsichtlich der Integration vorgelegen
haben, hat sich die Auswahl auf Nord-, Sud- sowie Mitteleuropa beschranken miissen. Nach
dieser Vorauswahl haben sich die ,,Roskilde Universitet” aus Danemark (fir Nordeuropa),
die ,,Universita"degli studi di Bergamo* aus Italien (fir Stideuropa) sowie die ,,Universitét
Innsbruck* in Osterreich (fiir Mitteleuropa) als Partner gewinnen lassen. Osterreich weist
zwar dhnliche gesellschaftliche Normen auf wie Deutschland, jedoch wird durch die Einbe-
ziehung des Landes zum einen der einwohner- und flachenmaf3ig groBte Teil von Mitteleu-
ropa verstarkt untersucht, was ein realistisches Abbild von Europa generiert. Zum anderen
kann durch die Ahnlichkeit der beiden Lander in Bezug auf die berufliche Bildung vergli-
chen werden, inwiefern sich die Manahmen dennoch voneinander unterscheiden kénnten.
Mithin kann durch die Wahl von Osterreich der Most-Similar-Ansatz und durch die Auswahl
der Lander Danemark und Italien zusétzlich der Most-Different-Ansatz nach Georg (2005:
188) herangezogen werden. Durch diese Herangehensweise konnen die Ergebnisse des
GoodVET-Projekts allgemeingiltig auf die anderen européischen Mitgliedsstaaten ange-
wendet werden. Da Gefllchtete nach ganz Europa migrieren und sich die Lander ahnlichen
Herausforderungen stellen mussen, ist es fiir den Erfolg des Projekts zwingend gewesen,
eine solche transnationale Zusammensetzung der Partner abbilden zu kénnen. Unter diesen
Voraussetzungen kann weiterhin ein moéglichst umfangreicher Erfahrungsaustausch zwi-
schen den Partnern und zwischen den Landern gewahrleistet werden. Die Resultate sind um
die jeweiligen spezifischen Einflisse einzelner Lander bereinigt, weswegen eine Anwend-

barkeit der Projektergebnisse auf weitere europdische Lander sichergestellt werden kann.

Es existieren freilich auch einige von der EU geférderte MalRnahmen, die die gesellschaftli-

che Integration von Flichtlingen unterstiitzen sollen, etwa durch den européischen Sozial-
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fonds. In gemeinsamen MalRnahmen mit 6ffentlichen Institutionen und wirtschaftlichen Be-
trieben wird jedoch der Blick haufig lediglich auf die Eingliederung der Gefllichteten in den
Arbeitsmarkt gerichtet und nicht explizit auf die Berufsbildung. Solche Projekte sind zudem
meist auf Beratungen oder Vermittlungen ausgelegt und bieten eher allgemein gehaltene be-
rufliche Qualifizierungen an (Européische Kommission 2017; BMAS 2008). Eine theore-
tisch wissenschaftliche Herangehensweise ist hingegen zum einen fur die aktuelle Gruppe
der Fluchtlinge noch nicht valide genug erforscht und, wenn existent, dann tendenziell eher
durch die verschiedenen Formen von Handlungsempfehlungen fiir die bildungspolitischen
Akteure ausgelegt.

Die durch das Projekt GoodVET angesprochenen Praxisakteure kénnen hingegen selten aus
diesen gefdrderten Manahmen heraus einen unmittelbaren Mehrwert fur ihre eigene Arbeit
generieren (Werner 2018). Fir eine nachhaltige Integration der Fliichtlinge durch die beruf-
liche Bildung wird jedoch die Qualitat der Arbeit genau dieser Gruppe maRgeblich mitver-
antwortlich sein. Es sind neue und vielfaltige Anforderungen, mit denen sich die Praxisak-
teure im Zuge des Zusammenarbeitens mit Gefliichteten konfrontiert sehen, etwa die unter-
schiedlichen kulturellen Wertvorstellungen, die sich gleichfalls in den Lern- und Arbeitsge-
wohnheiten ausdriicken kénnen (Flake et al. 2017). Da es deswegen sinnvoll ist, solche Be-
sonderheiten im Umgang bei jeglicher Art von MalRnahme zur Integration zu berticksichti-
gen, wird eine geordnete Strukturierung von Hilfestellungen und aussagekraftigen Qualitéts-
indikatoren bendtigt. Bei der Antragstellung, zu Beginn des Jahres 2017, fehlen zuvorderst
Handlungsempfehlungen sowie praktikable Qualitatsindikatoren, die speziell auf die beruf-
lichen IntegrationsmalRnahmen und die relevanten Praxisakteure Bezug nehmen und Gber
die allgemeinen gesetzlichen Voraussetzungen zur Eingliederung in den Arbeitsmarkt hin-
ausgehen (z. B. BMAS 2014).

Neben den Handlungsempfehlungen fehlen gezielt fur die Arbeit der Praxisakteure analy-
sierte Best-Practice-Beispiele, um ihnen eine Orientierung geben zu kénnen. Sicher werden
auch auf EU-Ebene Best-Practice-Beispiele fir die Integration von Fliichtlingen diskutiert,
sie sind jedoch nicht auf die berufliche Bildung im Speziellen ausgerichtet, sondern eher
allgemein gehalten. Zusétzlich dienen diese Beispiele kaum als Basis fir einen Erfahrungs-
austausch mit anderen Praxisakteuren, sondern besitzen eher bildungspolitische Akteure als

Zielgruppe (European Parliament 2016).
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Das Erasmus+ Projekt GoodVET qgreift diesen Bedarf an zielgruppenspezifischen Hand-
lungsempfehlungen auf und integriert zusétzlich Best-Practice-Beispiele sowie landerlber-
greifende relevante Qualitatsindikatoren darin. Hinzu kommt, dass bei der Auswahl der Qua-
litdtsindikatoren sowohl quantitative (z. B. Abbruchquote) als auch qualitative (z. B. kultu-
relles Verstandnis) Indikatoren berucksichtigt werden. Um solch eine innovative Herange-
hensweise zum Erfolg fuhren zu kdnnen, werden aus allen vier Projektlandern wissenschaft-
liche Erkenntnisse zusammengetragen und aus einer theoretischen Analyse heraus werden
zunéchst Qualitatsindikatoren generiert. Diese werden sukzessive auf Praxisbeispiele ange-
wendet, um die zuvor herausgearbeiteten Qualitatsindikatoren entsprechend der Praxiskon-
formitét zu optimieren und anzupassen. Aus dieser Analyse heraus werden sowohl Kernin-
dikatoren als auch fakultative Indikatoren herausgefiltert, in einer supranationalen, anwen-
dungsorientierten Handreichung zusammengetragen und der Offentlichkeit zuganglich ge-
macht. Sie zeigt im Schwerpunkt elementare Qualitatsindikatoren flr die Konzeption und
Gestaltung von solchen Integrationsmalinahmen auf, die sich gezielt mit der beruflichen
Ausbildung auseinandersetzen.

Die Generierung, der Aufbau sowie die Erlauterungen dieser Indikatoren werden im Folgen-
den fokussierter dargelegt.

Die Kernindikatoren werden in einem weiteren Schritt genutzt und in ein onlinebasiertes
Analysetool berflhrt. Dies erdffnet vornehmlich den Praxisakteuren die Gelegenheit, be-
reits bestehende oder kiinftig aufgesetzte berufliche Integrationsmafinahmen hinsichtlich ih-
rer Qualitat zu Uberprifen und, sofern vonnoéten, entsprechend zu optimieren. Dieses Analy-
setool wiederum wird auf insgesamt 120 MalRnahmen zur Integration von Flichtlingen durch
die Begriffsbildung aus allen vier Partnerldndern angewandt und aus dieser Gesamtheit her-
aus werden 20 Best-Practice-Beispiele (funf aus jedem Partnerland) herausgefiltert. Diese
identifizierten Beispiele werden fur die Verodffentlichung aufbereitet und als Mehrwert wer-
den ausgesuchte Qualitatsindikatoren exemplarisch auf diese realen Beispiele angewendet
und entsprechend erlautert. Dies dient in der Hauptsache der primaren Zielgruppe der Pra-
xisakteure als anwendbare und praxisrelevante Veranschaulichung.

Da der Fokus dieser Arbeit auf den aus diesem Projekt heraus generierten Qualitatsindika-
toren liegt, wird auf eine genauere Darstellung sowohl der Best-Practice-Beispiele als auch

des onlinebasierten Analysetools verzichtet.!’

17 Bei Interesse kénnen jegliche Ergebnisse aus dem Erasmus+ Projekt GoodVET auf der dazugehdrigen Pro-
jekthomepage abgerufen werden: www.goodvet.uni-koeln.de
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Akzentuiert werden kann die Erkenntnis, dass durch diese verschiedenen Resultate des Eras-
mus+ Projekts Praxisakteure gezielt unterstutzt und die IntegrationsmalRnahmen an geeigne-
ter Stelle optimiert werden kdnnen. Aus diesem Grunde wird die nachhaltige Integration der
Fluchtlinge in den Arbeitsmarkt und mithin in die jeweilige Gesellschaft begunstigt.

Fur die vorliegende Forschungsarbeit ist auRerdem die Tatsache von entscheidender Bedeu-
tung, dass die in dem Projekt generierten Indikatoren auf einen alleinigen deutschen Kontext
anwendbar sind.

Europaweit existiert das verankerte Recht auf Bildung, zu dessen Einhaltung sich Deutsch-
land ebenfalls verpflichtet hat. Daher miissen die damit zusammenhéangenden gesetzlichen
Regelungen bundesweit auf dem Unterbau der volker- und europarechtlichen Abkommen
gewadhrleistet werden (UN-Kinderkonvention 1989: Art. 28; Allgemeine Erklarung der Men-
schenrechte: Art. 26). Prinzipiell gilt die allgemeine Schulpflicht fur jegliche minderjéhrigen
Jugendlichen nach dem Gleichheitsgrundsatz der Verfassung der Bundesrepublik, welcher
in dem Artikel 3 des Grundgesetzes verankert ist (Grundgesetz der Bundesrepublik Deutsch-
land). Fir die Gruppe der gefliichteten, minderjahrigen Jugendlichen gilt dies zunachst auch,
und zwar unabhéngig von dem jeweiligen Aufenthaltsstatus. NRW nimmt diese Notwendig-
keit als eines der ersten Bundeslédnder mit in das Schulgesetz des Landes auf (SchulG. NRW
8 34).

Da jedoch die jeweilige Zustandigkeit flr die konkrete Umsetzung des Bildungssystems
wiederum den einzelnen Bundeslandern obliegt, kommt es innerhalb Deutschlands zu teil-
weise unterschiedlichen Kriterien, was den Zugang zu einer Bildungseinrichtung anbelangt
(Massumi et al. 2015: 35 ff.). In den meisten Bundesléandern unterliegen gefliichtete Kinder
und Jugendliche erst der Schulpflicht, sobald sie einer Kommune, einer Gemeinde oder ei-
nem Landkreis explizit zugewiesen worden sind (wie in NRW oder Rheinland-Pfalz). Einige
andere Bundeslander legen eine bestimmte Aufenthaltszeit in dem jeweiligen Land fest,
nach dem die Schulpflicht eintritt (z. B. Baden-Wurttemberg nach sechs Monaten; Bayern
nach drei Monaten). Hamburg oder Schleswig-Holstein beispielsweise arrangieren bereits
einen Schulbesuch in den Erstaufnahmeeinrichtungen des Landes (Tangermann/ Hoffmeyer-
Zlotnik 2018: 52).
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Fur die vorliegende Untersuchung an berufsbildenden Schulen sind jedoch primar die ge-
flichteten Jugendlichen im jugendlichen Alter von Relevanz, die aufgrund ihres Fluchthin-
tergrunds und unterschiedlicher Historien eine besondere Stellung innerhalb der Schulen
einnehmen (Seukwa 2006).

Aufgrund der Kulturhoheit der Lander uber das Schul- und Hochschulwesen fallt ebenfalls
die Ausgestaltung der (Berufs-)Schulpflicht unterschiedlich aus, weswegen es nicht verwun-
derlich ist, dass bundesweit eine Vielzahl von Beschulungskonzepten fiir die Gruppe der
Flichtlinge existiert. So kann es vorkommen, dass die Berufsschulpflicht endet, bevor diese
Jugendlichen einen Schulabschluss erworben haben (Mdaller et al. 2014: 58).

Erschwerend kommt hinzu, dass flr diese Altersgruppe nicht ausreichend qualitativ hoch-
wertige Bildungsangebote offeriert werden (Korntheuer 2016: 262 ff.).

Dennoch l&sst sich allgemeinhin festhalten, dass fir die Beschulung der jugendlichen Ge-
fluchteten in der Regel berufsbildende Schulen in Gebrauch genommen werden. Zentraler
Grund ist dafiir haufig, dass sie wegen ihres Alters nicht mehr der Sekundarstufe I zugeord-
net werden kénnen und es ihnen gleichzeitig vielfach an der Zugangsberechtigung zu der

gymnasialen Oberstufe mangelt (Ruth/ Stobe-Blossey 2019: 99).

Solche soeben dargelegten landesspezifischen Besonderheiten werden in den Projektergeb-
nissen berucksichtigt. Die Qualitatsindikatoren sind derart konzipiert worden, dass sie min-
destens in jedem Land innerhalb Europas anwendbar sind. Im Umkehrschluss heif3t dies fer-
ner, dass die Qualitatsindikatoren ganzlich unabhéngig von den jeweiligen politischen Vo-
raussetzungen innerhalb eines Landes zu betrachten sind. Damit sind in dem Zusammenhang
der Fluchtlingsintegration in die berufliche Bildung zum einen die unterschiedlich ausge-
stalteten gesetzlichen Bestimmungen der Asylpolitik bzw. der Aufenthaltsrechte gemeint.
Zum anderen hat gleichzeitig jeder einzelne Staat ein eigenes berufliches Bildungssystem,
die unterschiedliche Voraussetzungen mit sich bringen und daher nur schwer miteinander
vergleichbar sind (u. a. Greinert 1988, 2004; Bjgrnavold 2000). Solch eine von den einzelnen
Gesetzen losgeldste Betrachtungsweise ist fir die Generierung sowie fiir die anschlieBende
Anwendbarkeit der Qualitatsindikatoren von erheblicher Relevanz. Des Weiteren stellen
diese Indikatoren einen Uber alle Bildungssysteme hinweg allgemeingiltigen Qualitatsstan-
dard dar.

Festgehalten werden kann infolgedessen, dass eine Anwendbarkeit der generierten Indika-

toren auf den deutschen Kontext als gegeben angenommen werden kann.
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4.1 Generierung der Qualitatsindikatoren

Bereits vor Beginn des Projekts ist es notwendig gewesen, dass sich samtliche Projektpartner
mit der Thematik der Fliichtlingsintegration im Bereich der beruflichen Bildung tiefgreifen-
der auseinandergesetzt haben. Hierflr hat sich jeder Projektpartner ausgiebig mit der Re-
cherche der themenrelevanten Literatur beschaftigt. Gesichtet worden sind speziell theoreti-
sche und empirische Befunde; aber auch Positionspapiere oder bereits existierende Projekt-
beschreibungen und Erfahrungsberichte aus der Praxis sind selektiert worden. Die Literatur-
recherche wird ferner auf die themenverwandte Literatur ausgeweitet, da das Gebiet der In-
tegration der Fliichtlinge im Bereich der beruflichen Bildung zum Zeitpunkt des Projektstarts
noch unzureichend erforscht gewesen ist, weshalb zu wenig spezifische Literatur vorzufin-
den gewesen ist. Die Recherchen erfolgen in Bezug auf die jeweilige nationale Ebene der
vier Projektlander sowie europaweit und — der Vollstdndigkeit halber — auf einer internatio-
nalen Ebene (z. B. OECD 2007, 2008, 2012, 2014; Korac 2003, 2003a). Die Projektpartner
Deutschland und Osterreich tibernehmen vermehrt die Recherche fir die Fliichtlingsintegra-
tion in Zentraleuropa, Dédnemark widmet sich derjenigen fir Nordeuropa und Italien entspre-
chend derjenigen fir Stideuropa.

Neben diesem theoretischen Zugang zu der Thematik werden auf der operationalen Ebene
zusétzlich Akteure kontaktiert, die flr die Koordination und die Finanzierung von Integrati-
onsmalinahmen, in erster Linie im 6ffentlichen Sektor, verantwortlich zeichnen, weswegen
sie einen praxisnahen Einblick geben kdnnen. AulRerdem hat sich jeder der Projektpartner
regelmaliig mit dem jeweiligen assoziierten Partner besprechen kénnen, die teilweise selbst
weitere Kontakte in die Praxis haben vermitteln kdnnen. Die assoziierten Partner sind fiir
die gesamte Zeit des Projekts ein vertraulicher Ansprechpartner aus der Praxis gewesen und
haben die Projektergebnisse auf die Praxistauglichkeit fur die Zielgruppe der Praxisakteure

gepruft.

Auf der Grundlage der eingangigen Literaturrecherche schon vor Beginn des Projekts haben
sich bereits wichtige Erkenntnisse flr die weitere Arbeit gewinnen lassen. Ein wesentliches
Ziel und eine gleichzeitige Herausforderung des Projekts ist es gewesen, die Qualitatsindi-
katoren so zu generieren, dass sie evidenzbasiert und gleichzeitig praktikabel sind. Weiterhin
sollten sie Uiber ein ausreichendes Abstraktionsniveau verfiigen, damit die Ubertragbarkeit

auf ganz Europa gewahrt werden kann. Damit sich die Vielfalt der Eigenschaften jeder MaR-
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nahme zur Integration der Fliichtlinge abbilden l&sst, sollten die Indikatoren auf einem wei-
ten Verstandnis von Qualitat grinden (Dubs 2003). Dafr ist es wiederum von essenzieller
Bedeutung gewesen, dass die Indikatoren uber ausschlie3lich harte quantitative Kriterien,
etwa die ,,Vermittlungsquote in Beschaftigung® hinausgehen, die vorwiegend in der Litera-
tur zu dem Ubergang von der Schule in den Beruf oder allgemein in der Qualitat der Berufs-
bildung vorzufinden sind (z. B. Geigner et al. 2013: 25-27; Specht 2009: 66). Die generierten
Qualititsindikatoren beinhalten daher auch Faktoren wie ,kulturelles Verstindnis®, ,,Lern-
erfolg®, ,,Nachhaltigkeit* oder ,,zusdtzliche Unterstiitzungssysteme*.

Fur die Herangehensweise unter solchen Bedingungen ist es unabdingbar gewesen, auf be-
wahrte Qualitdtsmodelle zur Bewertung von Berufsbildungsmalinamen zurlickzugreifen und
die spezifischen Anforderungen der Fliichtlingsintegration durch die berufliche Bildung auf
Basis von Praxiserfahrungen aus den Partnerlandern daraufhin abzuleiten.

Im Projekt GoodVET wird hierfir das Input-Prozess-Output-Modell von Dubs (erstmals
1998) herangezogen und dient somit als grundlegender Rahmen flr die Generierung der
Qualitatsindikatoren. Bei diesem Modell wird zwischen drei Qualitétsbereichen aufge-
schlusselt, um die Schulqualitat zu erfassen bzw. gleichzeitig zu beurteilen: Input, Prozess
sowie Output/Outcome. Bei Dubs (1998: 19) steht die Grundannahme von Posch und Alt-
richter (1997: 130, nach Dubs 1998: 19) dahinter, dass mehrere Qualitaten definiert werden
miissen, um einen Uberblick tber die jeweilige Schulqualitat erlangen zu kénnen. Dubs er-
weitert diese These, die sich ausschlieBlich auf das interne Qualitdtsmanagement durch
Selbstevaluation bezieht, jedoch noch um den Faktor der externen Fremdevaluation.

Zu dem Qualitatsbereich des Inputs gehdren etwa solche Variablen, die den &ul3eren, exter-
nen Rahmen der Schule vorgeben. Einzubeziehen sind monetére sowie personelle Ressour-
cen, die Organisationsstruktur innerhalb der Schule, aber auch ibergeordnete Rahmenbedin-
gungen, z. B. rechtliche MaRstabe (Dubs 1998: 20). Solche Inputvariablen sind vorwiegend
extern vorgegeben und die Schule selber kann nur einen eingeschréankten Einfluss auf sie
austiben (Holzapfel 2008: 58). Zu dem Bereich der Prozessqualitdaten gehdren nach Dubs
Abléufe, die sich auf die schulinternen Prozesse im Ganzen beziehen. Zu den Kernprozessen
einer Schule sind selbstverstandlich zuvorderst die Lern- und Arbeitsprozesse der internen
Stakeholder zu zéhlen. So kénnen in dem Qualitatsbereich Variablen aufgefiihrt werden, die
sich auf den Unterricht an sich beziehen, aber es sind darunter auch durchaus Prozesse in-
nerhalb der Institution Schule zu verstehen, beispielhaft angeftihrt sei das allgemeine Schul-

klima. Weiterhin fallen in diesen Bereich die Zusammenarbeit der Lehrkrafte untereinander
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und die Zusammenarbeit mit der Schulleitung sowie die Kooperationen der Lehrkréfte, der
Schiler sowie der Eltern. Im Zuge dessen wird der Fokus auf die Arbeitsorganisation und -
ablaufe gelegt, da diese einen betrachtlichen Einfluss auf die allgemeine Schulkultur bzw.
das Schulklima austiben. Diesen zweiten Bereich des Modells kann die Einzelschule selber
gestalten und sich geeignete Ziele setzen, die anschlieRend individuell umgesetzt werden
konnen (Dubs 1998: 20; Holzépfel 2008: 59).

Den dritten und letzten Qualitatsbereich stellt der Output bzw. das Outcome mit den einzel-
nen Produktergebnissen dar. Als Produktqualitdten kdnnen im Kontext der Schule speziell
schuloriginére Variablen herangezogen werden, etwa die Lernleistungen der Schiiler und der
weitere (berufliche) Verlauf der Absolventen. Hinzu kommen Indizes wie Integrations- und
Abbruchquoten (drop-outs).

Im Input-Prozess-Output-Modell wird allgemein angenommen, dass eine Ergebnis- oder
Produktqualitat (Output/Outcome) durch die vorgelagerten Qualitatsbereiche des Inputs und
des Prozesses erklart werden kann und die Bereiche miteinander interagieren (Dubs 2005:
205 f.). Somit kann festgestellt werden, welche Einflisse die jeweiligen Qualitatsbereiche
auf die anderen Bereiche haben und wie sich eine Veranderung des Inputs oder des Prozesses
auf die Qualitat des Outputs auswirkt. Das Verstandnis der Interdependenzen der einzelnen
Qualitatsfaktoren zwischen den drei Qualitatsbereichen (Input, Prozess und Output/Out-
come) fuhrt zu einer gehaltvolleren Analyse der Qualitét einer Einzelschule als die einzelne

und losgeldste Betrachtung der Qualitatsfaktoren (ebenda).

Im Rahmen des Erasmus+ Projekts dient dieses Modell als theoretische Fundierung zur Ge-
nerierung der Qualitatsindikatoren, um mit diesen die Qualitat der beruflichen Ausbildung
von Flichtlingen zu beschreiben (angelehnt an Dubs 1998: 22). Dieser Ansatz findet sich
jedoch in verschiedenen Qualitatsmodellen innerhalb der Berufsbildung wieder, etwa im Eu-
ropean Quality Assurance Reference Framework for Vocational Education and Training
(EQARF) (Européische Kommission 2012). Um dieses theoretische Modell praxisnaher zu
implementieren, erfolgt eine Erweiterung um Dimensionen, die die Organisationsstruktur
und Verantwortlichkeiten in den Berufsbildungseinrichtungen darstellen sollen (in Anleh-
nung an Miiller 2007, Seufert 2013):
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Institutionen,
Lehrende/Ausbildende,

Lernende,

P W poE

Wechselwirkungen mit der Umwelt.

Mit der Dimension ,, Institutionen ““ soll die gesamte Fuhrungsebene, etwa das Management
sowie die administrative Organisation der jeweiligen Berufsbildungsprogramme, abgedeckt
werden. Auf dieser Ebene werden interne Entscheidungen getroffen, beispielsweise die Fest-
legung des Rahmens oder die Umsetzung von MaRRnahmen zur (Qualitats-)Verbesserung der
jeweiligen Programme (Altrichter/ Maag Merki 2016: 9).

Mit ,, Lehrende/Ausbildende * sind jegliche Personen gemeint, die die ,, Lernenden “ unter-
weisen oder in neue Féhigkeiten oder Kenntnisse einflihren. Dies geschieht unabhéngig von
dem Lernort und kann sich z. B. in einem Klassenzimmer, in einem Praxislabor oder inner-
halb eines Unternehmens vollziehen. ,, Lernende* sind folglich diejenigen, die an den be-
rufsbildenden Programmen teilnehmen und entsprechend unterrichtet werden (Wolf 2009:
142 £.).

In der spezifischen Fragestellung der Integration von Fliichtlingen durch die berufliche Aus-
bildung ist es in diesem Zusammenhang relevant, zwischen diesen beiden zuletzt beschrie-
benen Dimensionen zu unterscheiden. Selbstverstandlich interagieren sie in einigen Berei-
chen miteinander, was jedoch in den entsprechenden Beschreibungen der einzelnen Quali-
tatsindikatoren ebenso zum Ausdruck gebracht wird.

Im Kontext der Fliichtlinge ist weiterhin die letzte Dimension der ,, Wechselwirkungen mit
der Umwelt* von grof3er Bedeutung, da sie in dem aufnehmenden Land vielen Einfliissen
aus ihrer Umgebung ausgesetzt sind, die desgleichen in die Programme einbezogen und be-
ricksichtigt werden sollten (Bundesministerium des Innern, fir Bau und Heimat 2006: 142).
Basierend auf den drei Qualitatsbereichen des Input-Prozess-Output-Modells von Dubs und
den zusétzlich indizierten vier Dimensionen wird eine 3x4-Matrix erstellt, von der als Rah-

men fur die Qualitatsindikatoren Gebrauch gemacht wird.

An diesen Arbeitsschritt anschlieRend erfolgt eine Fortfiihrung der intensiven Recherche zu

themenrelevanter bzw. themenverwandter Literatur auf dem Gebiet der Integration der
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Fluchtlinge durch eine berufliche Bildung. Die Recherche bezieht sich weiterhin auf die Li-
teratur der jeweiligen nationalen Ebene der Projektldnder sowie landertiibergreifend auf die
europaische Ebene und vereinzelt ebenfalls auf die internationale Ebene.

Die Ergebnisse werden in einem ersten Schritt innerhalb des Projektteams untereinander
diskutiert. Daraufhin werden teilweise Modifizierungen vorgenommen, sodass die bis dato
definierten Indikatoren gleichfalls auf alle Lander theoretisch anwendbar sind. Um diese
Indikatoren zusétzlich auf ihre Praxistauglichkeit zu prufen, werden sie mit den jeweiligen
assoziierten Partnern der Projekte erortert, die Ergebnisse werden innerhalb des Projekt-
teams erneut zusammengetragen und anschlieRend werden die Indikatoren passend dazu mo-
difiziert.

Gleichzeitig wird eine Betaversion des Analysetools mit den identifizierten Qualitatsindika-
toren entwickelt und dieses pro Partnerland auf je 30 Integrationsmafnahmen angewendet.
Aus dieser Summe der 120 MalRnahmen werden in einem néchsten Schritt die besten funf
pro Partnerland herausgefiltert, die die meisten Kernindikatoren aufweisen. Intention ist es
in erster Linie gewesen, mit weiteren Praxisakteuren in Kontakt zu treten, um die praxisori-
entierte Sichtweise zu nutzen und diese mit einbeziehen zu kénnen. Folgerichtig kann mit-
hilfe der assoziierten Partner erneut sichergestellt werden, dass die finalen Resultate eine
Praxisrelevanz aufweisen. Die Begutachtung der Qualitatsindikatoren und der Betaversion
des Analysetools durch die assoziierten Partner sowie durch die Projektverantwortlichen der
20 Best-Practice-Beispiele beruhen auf leitfadengestutzten qualitativen Interviews, die an-
schlieRend systematisch ausgewertet werden. Die Resultate aller Interviews der Partnerlan-
der werden innerhalb der Projektteams analysiert und die tUberarbeiteten Qualitatsindikato-
ren sowie die Betaversion des Analysetools berticksichtigen die Ergebnisse aus diesen ge-
nannten Reflexionsgesprachen. Sowohl die Qualitatsindikatoren als auch die darauf aufbau-
ende supranationale Handreichung sind wissenschaftlich abgesichert, gleichzeitig zielgrup-
penspezifisch aufgebaut und insofern in der Praxis direkt einsetzbar.

Die nach diesem Vorgehen final identifizierten Qualitatsindikatoren werden in der folgenden

Tabelle visualisiert:
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Lehrende/ Wechselwirkungen
Ansbildende mit der Umwelt
. ﬁdﬂr‘lﬂ]}ﬂﬂf « Nachhaltige
ase Nachfrage nach
- Spezielle s Zugangs- und dem Projekt
s Lemziele und Trainings fir ingangsvoraus-
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2 Lehrende setzungen wischen Schulen
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E- . Unterzi;.::t—ﬂm . . ame . Zus ] & Arbertsstitten
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Erlemnten und
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bl » Zielgruppen-
i:li_ der ﬂnﬂntmrte
Lemmethoden | »  Situation im Ausar;ﬂcjl;’tzrng
« Finanzierung Klassenzimmer* E°8 .
Massenmedien
E und Transfer- und sozialen
E finanzielle orientierung® s Erlernen von Medien®
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Formatives und Eultur « Abgleich der
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Feedback* Regierungsziele &
Flichtlingsziele®
» Messung des
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Lemziele*
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Lehr- . » Beschiftioungs-
g. Lemmethoden® | ® i;?’“mh“m' fihigkeit
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semn®
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Tabelle 2:
Matrix (GoodVET)
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Basierend auf der Uberpriifung der Indikatoren anhand der 120 MaBnahmen in den vier Part-
nerlandern sowie den gefiihrten Interviews mit den Praxisakteuren der Best-Practice-Bei-
spiele kdnnen die 27 identifizierten Qualitatsindikatoren in Kern- und Wahlindikatoren un-
terteilt werden. Erstere sind als Mindestqualitatsstandards fiir ein gutes Berufsbildungspro-
gramm fur Fluchtlinge zu begreifen. Hierfur ist es ganzlich irrelevant, welche Art Schwer-
punkt ein Programm innehat. Letztere sollten als zusatzliche Indikatoren angesehen werden,
die jedoch von programmspezifischen Details oder anderen Anforderungen abhangen. Sie
sollten in keiner Weise vernachlassigt werden, da sie fur die Qualitat einer MaRnahme von
Belang sind. Aus der Summe der identifizierten 27 Indikatoren kénnen 11 als Kernindikato-
ren gewertet werden und die weiteren 16 entsprechend als Wahlindikatoren.8

Die vorliegende Arbeit wird die gesamten identifizierten Indikatoren fur die Untersuchung
heranziehen und explizit nicht nur die aus dem Projekt generierten Kernindikatoren.
Dadurch wird die Méglichkeit geboten, detailliertere Ergebnisse in Bezug auf die Akzeptanz
durch Schulleitungen zu erhalten und diese somit facettenreicher analysieren zu kénnen.
Solch eine differenziertere Betrachtung konnte durch eine vorherige Selektion und Fokus-
sierung bestimmter Indikatoren nicht gegeben werden.

Insofern wird keinerlei Vorselektion fiir den Kontext einer beruflichen Schule innerhalb
Deutschlands praktiziert.

Um ein tief greifendes Verstandnis flr das verwendete Modell zu erhalten, welches inner-
halb des Erasmus+ Projekts angewandt worden ist, werden im folgenden Kapitel die gesam-

ten Indikatoren in einer verkirzten Form einzeln geschildert.

Die Qualitatsindikatoren werden analog zu der 3x4-Matrix erklart, wofir zunachst samtliche
Input-Indikatoren vorgestellt werden, und zwar in der Reihenfolge der zusétzlichen Unter-
teilung der vier Dimensionen. Entsprechend wird mit den Prozess-Indikatoren und anschlie-

Rend mit den Output-/Outcome-Indikatoren verfahren.

Die originalen Texte und samtliche Projektergebnisse sind auf der Projekthomepage!® jeder-

zeit verfugbar.

18 In der Tabelle 2 sind diese Wahlindikatoren mit einem * hinter der jeweiligen Benennung versehen, damit
diese zwei Kategorien voneinander abgegrenzt werden koénnen.
19 https://goodvet.uni-koeln.de/de/ergebnisse
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4.2 Vorstellung der Qualitatsindikatoren

4.2.1 Input-Indikatoren

Lernziele und -inhalte

Alle Lernprozesse und -fortschritte sollten im Voraus definiert werden, z. B. durch einen
Lehrplan oder ein Curriculum. Ein Lehrplan sollte ausdricklich die Lerninhalte sowie die
Lernziele konkretisieren. Solch ein Plan bildet die Grundlage fiir jegliche weiteren didakti-
schen sowie padagogischen Entscheidungen und sollte des Weiteren die individuellen Be-
dirfnisse der Lernenden berticksichtigen (Cedefop 2012: 31).

Ein Lehrplan kann als eine Beschreibung des bendtigten Wissens sowie der F&higkeiten ver-
standen werden, die innerhalb einer MalRnahme vermittelt werden sollen. Hierfir ist es wei-
terhin notwendig, dass sich die vereinbarten Inhalte sowohl auf das Lehren als auch auf das
Lernen beziehen (Cedefop 2010: 9).

Im besten Falle sollten die Lernziele und -inhalte in einem normativen Dokument beschrie-
ben werden, welches den Rahmen fiir die Planung von Lernerfahrungen setzt. Ein solcher
schriftlicher Lehrplan kann z. B. chronologisch strukturiert sein, mit eindeutigen Beschrei-
bungen und einem vorgegebenen Zeitrahmen fur die zu lehrenden Inhalte. Allerdings kann
er ebenfalls mit mehreren flexiblen Modulen strukturiert werden, die im Laufe der Zeit und
der gemachten Erfahrungen innerhalb des Managements erweitert werden kénnen (u. a. Ce-
defop 2010: 32; Cedefop 2012: 12).

Die Lerninhalte sollten mdglichst dynamisch sein und unter Berlcksichtigung der sich an-
dernden sozialen und wirtschaftlichen Anforderungen entsprechend passend (weiter-)entwi-
ckelt werden. Um den Entwicklungen in der allgemeinen und beruflichen Bildung sowie auf
dem Arbeitsmarkt entsprechend Rechnung tragen zu kénnen, ist es wiederum erforderlich,
dass der Lehrplan dahin gehend geédndert werden kann.

Die Fuhrungsebene des jeweiligen Bildungsprogrammes sollte aus all diesen Griinden in der
Lage sein, schnell und flexibel auf stattfindende Veranderungen von duReren Bedingungen
zu reagieren. Ein modulares Lernen kann z. B. ein hohes MaR an Individualisierung fir die

Lernenden bereithalten und gleichzeitig eine Flexibilitat bei der Anpassung an die sich &n-
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dernden Anforderungen des Arbeitsmarktes oder des Ausbildungsortes bieten, was insbe-
sondere im Hinblick auf mogliche Umsiedelungen innerhalb des Landes von Bedeutung ist
(Pilz 2009: 11 ff.).

Tatsdchlich ist eine transparente Kontrolle von Lernzielen und -inhalten eines der wichtigs-
ten Elemente fir eine erfolgreiche Integration und Umsetzung von Berufsbildungsprogram-
men (Cedefop 2012: 1).

Weiterhin ist bei der Konstruktion des Lehrplans zu beachten, dass auch andere Aspekte wie
Inhalt, Zeitplan sowie methodische und didaktische Regelungen weit greifender zu berlick-
sichtigen sind als bei Lehrplanen von reguléren Klassen. Weitere Punkte, die die Besonder-
heit der Gruppe der Fliichtlinge mit sich bringt, sind hohe Fluktuationsraten innerhalb des
Programms, eine hohe Heterogenitat unter den Lernenden sowie mogliche diskriminierende
Lebensbedingungen. Besagte Gesichtspunkte konnten und sollten ebenfalls Raum bei der
Planung finden. Die Aufnahme spezifischer Lernziele und bestimmter landerspezifischer In-
halte in die Lehrplane kann helfen, die Zielgruppe angemessen anzusprechen und zu integ-
rieren.

Wie bereits erwahnt, kann es gerade flr die Zielgruppe der Gefliichteten bedeutsam sein,
den Lehrplan ohne zu starke burokratische Prozesse optimieren zu kénnen. Angesichts des-
sen sollte bertcksichtigt werden, dass Gefllichtete oft Uber unterschiedliche praktische und
theoretische Kompetenzen in bestimmten Bereichen verfugen, die sie in ihren unterschied-
lichen Herkunftslandern gelernt und erworben haben. Fir diese Besonderheit kann z. B. ein
modularer Lehrplan hilfreich sein, um so bestehende Kompetenzen in Form von Zertifikaten
anzuerkennen. Eine solch flexible Gestaltung der Lehrpléane kann im Speziellen bei der Aus-
bildung von Fluchtlingen einen grolRen Mehrwert erzielen.

Gleichzeitig ist bei gezielt auf Fluchtlinge ausgerichteten Bildungsprogrammen von den je-
weiligen Anbietern zu berlicksichtigen, dass auf samtlichen politischen Ebenen Strategien
und Voraussetzungen schnell geédndert werden kdnnen, um die Integration der Gefllichteten
zu erreichen. Auch auf diese extern vorgegebenen Bedingungen sollten die Ausbildungsan-
bieter flexibel reagieren kdnnen (Barakat 2009: 800 f.).

Durch eine Modularisierung ist es moglich, sich starker auf die bereits vorhandenen Fahig-
keiten und Erfahrungen der Gefliichteten einzustellen und diese zu berlicksichtigen. Dies

wiederum kann die Dauer ihrer Ausbildung verkiirzen und ihnen einen schnelleren Eintritt
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in den Arbeitsmarkt erméglichen, ohne die Qualitat der Ausbildung zu beeintrachtigen (Ha-
milton/ Moore 2004: 84 ff.).

Zum aktuellen Stand lasst sich — die Gedanken blindelnd — vortragen, dass fur die Zielgruppe
der Fliichtlinge in den meisten Féllen kein expliziter Lehrplan zur Verfligung steht. Es sind
zwar mehrere relevante Empfehlungen und Leitlinien zu finden, jedoch sind die einzelnen

Lernziele und -inhalte nicht strukturiert und individualisiert.

Unterstitzungssystem und Koordination

Gute Unterstiitzungssysteme und Netzwerke von diversen Kontaktpersonen zielen darauf
ab, Probleme zu vermeiden oder so gering wie moglich zu halten, die die Teilnahme von
Gefllichteten an der Berufsbildung beeintrachtigen kénnten. Solche Themen kénnen sich auf
die unterschiedlichsten Lebensbereiche beziehen.

Fur Gefllchtete liegen die Hauptgrinde fir die Nichtdurchfiihrung der Berufsausbildung
meist auBerhalb der Ausbildung. Mit der Schaffung von Netzwerken soll verhindert werden,
dass Probleme im Zusammenhang mit anderen Dimensionen des Lebens den Bildungsfort-
schritt behindern (Jgrgensen 2016: 332 f.).

Es kann fiir die Fliichtlinge eine Herausforderung sein, herauszufinden, welche Arten von
Unterstitzung es gibt und wie sie darauf zugreifen kénnen (Peisker/ Tilbury 2003: 78 f.).
Der Erfolg und gleichzeitig die Qualitat der BerufshildungsmaRnahmen hangen von der Ge-
staltung weiterer Hilfestellungen ab, die fir den Integrationsprozess der Gefllichteten rele-
vant sind. Aus diesem Grund sind der Kontakt zu relevanten Institutionen sowie eine Unter-
stiitzung innerhalb der Ausbildungsmanahme sinnvoll und im Grunde unentbehrlich (We-
dekind et al. 2018: 376).

Augenfallig geworden ist, dass starke soziale Netzwerke um die Fluchtlinge herum mitent-
scheidend fiir eine erfolgreiche Integration in die aufnehmende Gesellschaft sind.

In ihren neuen Aufnahmeléndern stehen sie vor vielfaltigen Herausforderungen im Zusam-
menhang mit den verschiedenen Anforderungen des taglichen Lebens, beispielsweise Woh-
nen, Einkommen, Familienzusammenfiihrung, Gesundheitswesen, Kinderbetreuung, Trans-
port, Ausweispapiere, Kommunikationsmittel und sehr haufig die allgemeine Interaktion mit

Behdrden in einer fur die Flichtlinge fremden Sprache (Karlsdottir et al. 2017: 25).
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Gefluchtete Menschen kdmpfen zudem mit personlichen und psychosozialen Problemen im
Zusammenhang mit den Ereignissen, die sie zur Flucht aus ihrem Heimatland veranlasst
haben, z. B. der Trennung von der Familie (Simpson 2018: 38).

Weiterhin sind Aspekte wie die sprachliche Forderung, die familiare Hintergrundsituation,
die soziale Isolation, der Rassismus und die Diskriminierung sowie ein haufig unsicherer
Rechtsstatus nicht zu unterschétzen (Taylor/ Sidhu 2012: 42 ff.).

All solche Probleme kdnnen verschiedene Arten von Stress bedingen (Birman 2002: 10 f.).
Daraus resultierend kdnnen solche Stresssituationen dazu fiihren, dass eine stabile Beteili-
gung und somit auch der Fortschritt der Gefllichteten innerhalb des jeweiligen Bildungspro-
gramms behindert werden.

Um die Entwicklung der Teilnehmenden individuell zu fordern, ist eine entsprechende mul-
tiprofessionelle Unterstlitzung unerlésslich, damit die Teilnehmenden die besten Mdglich-
keiten haben, sich auf das Lernen zu konzentrieren (Block et al. 2014: 1340; Barker 2008:
42).

Neben den Lehrkréften bzw. den Trainern sind es z. B. auch Pflegekréfte, Familienhelfer,
Sozialarbeiter, Psychologen oder Arzte, die zu den bendtigten Fachkraften gehdren (Anning
et al. 2010: 8).

Anbieter von BerufsbildungsmalRnahmen sollten daher mit Ansprechpartnern in anderen Or-
ganisationen, Amtern und zustandigen Behdrden interagieren, die Gefliichteten gezielt hel-
fen kdénnen, um eine uneingeschrénkte Teilnahme an der beruflichen Bildung zu arrangieren
(Campion 2018: 12).

Im Kontext von Gefliichteten haben die Anbieter der BerufsbildungsmaRnahmen einiges zu
beachten; ihnen kommt deshalb eine Kernrolle bei der Integration in die aufnehmende Ge-
sellschaft zu (Block et al. 2014: 1340; Woods 2009: 99).

Spezielle Trainings fir Lehrende

Um Lernende aus unterschiedlichen Herkunftslandern und kulturellen Hintergriinden best-
madglich zu unterstiitzen, bedarf es spezifischer interkultureller Kompetenzen, die Lehrende
notwendigerweise besitzen sollten. Diese Kompetenz ist bei der Zusammenarbeit mit ge-
fliichteten Personen elementar, da sie bedingt durch ihre Fluchterfahrungen haufig einen in-

tensiveren und individuelleren Unterstltzungsbedarf bendétigen.
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Die Lehrenden, die mit Lernenden unterschiedlicher Herkunft und kulturellem Hintergrund
arbeiten, erkennen Probleme im Umgang mit kultureller Vielfalt und fiihlen sich auf den
Unterricht in ethnisch vielfaltigen Klassen schlecht vorbereitet (Organisation for Economic
Co-operation and Development [OECD] 2015: 16). In vielen Féllen unterscheiden sich die
Lernenden nicht nur in den vorhandenen Kenntnissen und Fahigkeiten, sondern tiberdies in
den Problemldsungsstrategien. Daher besteht das Erfordernis, interkulturelle Kompetenz zu
entwickeln, die im Allgemeinen ,die Fahigkeit ist, in interkulturellen Situationen effektiv zu
kommunizieren und sich in einer Vielzahl von kulturellen Kontexten angemessen zu verhal-
ten* (Bennett/ Bennett 2004: 149). Dies bedeutet, dass Lehrende ein professionelles Training
durch formale Ausbildungen zu den Themen Diversitat, interkulturelle Padagogik und
Sprachunterricht bendtigen (OECD 2015: 16). Innerhalb der berufsbildenden Institution
sollten ferner das erweiterte Berufsbildungspersonal und Mentoren Gber die unabdingbare
interkulturelle Kompetenz verfiigen, um Lernende und Auszubildende mit multikulturellem
Hintergrund zu unterstitzen (Arlemalm 2016).

In der Literatur gibt es eine Vielzahl von interkulturellen Trainingsansatzen und Methoden
(z. B. Deardorff 2009; Landis et al. 2004; Fowler/ Mumford 1995), die darauf abzielen, ef-
fektive interkulturelle Begegnungen zu férdern, Vorurteilen und Rassismus entgegenzuwir-
ken, das Lernen flr internationale Géste zu intensivieren (Bennett et al. 2004: 3) und insge-
samt die Entwicklung von interkultureller Kompetenz und Sensibilitat durch geeignete MaR-
nahmen zu fordern (Ostendorf 2007).

Die Lehrenden in der beruflichen Bildung sollten durch diese Trainings auch ein Verstandnis
fur die ethnische Vielfalt als Bildungsressource gewinnen, indem sie eine Perspektive ent-
wickeln, die den kulturellen Hintergrund der Lernenden berticksichtigt und interkulturelle
Gruppen als eine Chance und nicht als ein Hindernis fur das Lernen betrachten (Bednarz
2015: 4).

Wenn die Lehrenden ihre Lerneinheiten vorbereiten, sollten sie auch darauf abzielen, die
interkulturelle Sensibilitat der Lernenden zu verbessern, denn dies ist eine der Kernkompe-
tenzen im aktuellen Zeitalter (z. B. Deardorff 2009; Ostendorf 2007; Teras/ Lasonen 2013).
Sie gestattet die Kommunikation und Kooperation zwischen Personen mit unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinden ohne gréRere Probleme. Um dieses Ziel zu erreichen, missen sich

die Lehrenden gute Kenntnisse tber die Faktoren verschaffen, die das Verhalten und das
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Wissen der Lernenden beeinflussen. Gleichzeitig sollten sie sich Kenntnisse tber die indivi-
duellen Bedurfnisse des Einzelnen aneignen, um effektive und individuelle Lehrmethoden
wahlen zu kdnnen (fur die Methoden und Werkzeuge zur Entwicklung interkultureller Kom-
petenzen in der Berufsbildung siehe z. B. auch Bednarz 2015).

Innerhalb der Lerngruppe sollten die Lehrenden nebstdem bestrebt sein, den interkulturellen
Austausch unter den Lernenden zu fordern, Vorurteilen und Rassismus entgegenzuwirken
und sdmtlichen Lernenden gleiche Chancen auf die Bildung und Ausbildung bieten.
Lehrkréfte, die mit Gefliichteten zusammenarbeiten, sollten die Fahigkeit zum Unterrichten
in mehrsprachigen, kulturell vielfaltigen Gruppen und zudem eine gewisse Empathie fur

kulturell diverse und moglicherweise traumatisierte Lernende mitbringen.

Gemeinsame Vorbereitung aller Lehrenden

Berufsbildungskurse fiir Gefliichtete erfordern Lehrende, die bereit sind, sich den Heraus-
forderungen zu stellen, die mit multikulturellen Lernumgebungen verbunden sind (Arle-
malm 2016). Solche Herausforderungen beziehen sich nicht nur auf Lernschwierigkeiten
und unterschiedliche Bildungshintergriinde, sondern meist auch auf kulturelle Fragen. Tat-
séchlich konnen kulturelle Unterschiede zu Konflikten fiihren, und die Lehrenden missen
bereit sein, sich mit solchen moglichen Fragen zu befassen, die Situation der Gefllichteten
und ihre personlichen Bedirfnisse zu verstehen (Beck et al. 2009: 1375 f.).

Ein multikultureller Ansatz erfordert eindeutig eine solide, kontinuierliche Ausbildung der
Lehrenden, die interdisziplindrere Lehrmethoden bietet. Dies ist als Ziel zu erachten; es zu
erreichen, ist von entscheidender Bedeutung, da ein solcher Ansatz den Lehrenden vielfalti-
gere und vielseitigere Fachkenntnisse vermittelt, damit sie sich auf die Situation der Ge-
flichteten einstellen und diese besser angehen kénnen. Interdisziplindrer Unterricht soll auch
dazu beitragen, Konflikte im Klassenzimmer zu bewadltigen, da er unterschiedliche Perspek-
tiven auf soziale Themen betont und Toleranz sowie Respekt vor den Perspektiven anderer
fordert (Sleeter 2001).

Allgemeinhin ist die inklusive Ausbildung von Lehrenden zentral, um einen interkulturellen
Ansatz zu starken, da dadurch eine Reduzierung stereotyper Einstellungen gefordert wird.
So kénnen zwischen dem Lehrpersonal und den Lernenden mit Fluchterfahrung Beziehun-
gen mit gegenseitigem Respekt und Vertrauen gestaltet werden. Ziel ist weiterhin ein Aufbau

von Interaktionen innerhalb der Lerngruppe (Beck et al. 2009: 1379).
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Anbieter von berufsbildenden MaRnahmen sollten die Lehrkrafte in die Entwicklung des
Berufsbildungsprogramms mit einbeziehen.

Individuelle Nachfrage

Dieser Qualitdtsindikator kann mit dem Indikator ,,Kontakt zu den Teilnehmenden® intera-
gieren, denn wéhrend eines Einflihrungsprozesses fur die berufshildende MaRnahme eroff-
net sich fiir die Lehrenden und das Management die Méglichkeit, die Lernenden kennenzu-
lernen. Dadurch ist es moglich, ihre Bedurfnisse zu erkennen und so ein umfanglicheres
Wissen tiber die jungen Gefliichteten zu erhalten. Diese Kenntnisse sollten zu individuelle-
ren Ausbildungsprogrammen und umfassenderen, effektiveren Lernerfahrungen im Allge-
meinen fiihren (Beck et al. 2009: 1378 f.). Dieser Indikator wird dem Qualitatsbereich des
Lernenden zugeschrieben, da es um die individuelle Nachfrage mit all den Erwartungen des
Lernenden an sich geht. Allerdings besteht eine gewisse Wechselwirkung bzw. eine Abhén-
gigkeit zu dem Qualitatsbereich der Institution und somit des Managements der berufsbil-
denden MafRnahme.

Aus der Warte des Lernenden ist zu untersuchen, ob die Erwartungen an die berufsbildende
MaRnahme realistisch sind, namentlich in Verbindung mit den Auswirkungen der individu-
ellen Nachfrage. Die Beweggriinde, weshalb sich der Gefllichtete fur eine berufliche Aus-
bildung und nicht etwa fiir ein direktes Jobangebot entschieden hat, sind zu ermitteln. Wei-
terhin ist relevant, was die Attraktivitat dieses bestimmten Berufsbildungsangebots aus-
macht, was die erwarteten Vorteile sind und wie es um ihre zukiinftige Beschaftigungsfa-
higkeit bestellt ist sowie ihre Zukunftsplane aussehen (Kearns 2004: 31 ff.).

Um dies herauszufinden, muss das Management jedoch auch gewillt sein, diese Individuali-
tat zu unterstiitzen (Jappinen/ Ciussi 2016: 502 f.). Zu Beginn sollte daher allgemeinhin ein
Abgleich stattfinden, ob sich die Erwartungen der Fliichtlinge mit dem tatsachlichen Ange-
bot decken. Das Management sollte sich darauf konzentrieren, die individuellen Bedirfnisse
der Lernenden zu verstehen und eine passende dynamische Lernumgebung schaffen, damit
das Potenzial jedes einzelnen Individuums im Mittelpunkt steht (Lackéus 2015: 10 ff.). Hier-
bei ist eine ganzheitliche Sichtweise einzunehmen, die die Bedirfnisse der Lernenden be-

ricksichtigt.
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Zugangs- und Eingangsvoraussetzungen

In der Regel haben alle Formen der Ausbildung bestimmte Voraussetzungen, die fir den
entsprechenden Zugang erfullt sein mussen (z. B. die Allgemeine Hochschulreife), wobei
die europdischen Lander ganz dhnliche Zugangsvoraussetzungen flr verschiedene Arten der
allgemeinen Bildung vorweisen. Diese werden auch bendtigt, um eine homogenere Gruppe
zu erhalten, wodurch ein erfolgreicher Abschluss in der jeweiligen Ausbildung wahrschein-
licher wird. Dennoch fiihren zu strenge Anforderungen wiederum zu Diskussionen, da z. B.
das informelle Wissen allgemein noch recht wenig Beachtung findet (Dehnbostel et al. 2010:
17 ff.).

Fir Anbieter von berufsbildenden MaRnahmen ist es schwierig und manchmal sogar nicht
sinnvoll, zu strenge Zugangsvoraussetzungen zu determinieren, da der Bildungshintergrund
von Gefluchteten sehr unterschiedlich sein kann (Briicker et al. 2016a: 4 f.).

Einige Gefllchtete haben eine formelle Ausbildung in ihren Heimatlandern absolviert, aber
moglicherweise keine formale Zertifizierung dafiir; andere haben ausschliel3lich durch in-
formelles Lernen bestimmte Qualifikationen erworben (Braun/ Lex 2016: 12 ff.). Um diese
vorhandenen Kompetenzen nutzen zu kénnen, ist es notwendig, sie im Voraus zu kennen
und entsprechend individuell zu reagieren (Granato et al. 2007: 8 ff.).

Die bereits zu Beginn der Ausbildung vorhandenen Sprachkenntnisse sind von den Anbie-
tern ebenfalls zu beriicksichtigen (Bricker et al. 2016b: 103 ff.).

Dabei ist es entscheidend, dass die Lernenden bereits Uber ein gewisses Sprachniveau ver-
fugen, damit, je nach den gesetzten Lernzielen, eine Kommunikation mdglich ist oder zu-
mindest Erklarungen verstanden werden. Ausbildungsspezifische Begriffe werden in der Re-
gel am Arbeitsplatz selber vermittelt (Burkert/ Dercks 2017: 7 ff.).

Es ist gleichfalls denkbar, dass Gefliichtete wenig oder gar keinen Zugang zu irgendeiner
Art von Bildung hatten. Folglich kénnen sie sich, unabhangig vom Alter, auf jedem Bil-
dungsniveau befinden, sogar erst bei den Grundfertigkeiten wie dem Lesen, Schreiben oder
Rechnen (Bricker et al. 2016a: 3 f.; Bricker et al. 2016b: 9 f.).

Interessenten sollten bereits vor einer Bewerbung uber die notwendigen Zugangsvorausset-
zungen in Kenntnis gesetzt worden sein. Eine entsprechend adressatengerechte Information
Uber das Programm und klar kommunizierte Anforderungen sind als die Schlisselfaktoren

fir den Zugang zu passenden Bewerbern zu erachten.
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Allgemeinhin sollten Anbieter von BerufsbildungsmaBnahmen beachten, dass je weniger
Zugangsvoraussetzungen sie einrichten, desto gréfRer die Wahrscheinlichkeit ist, dass die
Gruppen der Lernenden heterogener werden. Das bedeutet, dass eine individuellere Ausbil-
dung sichergestellt werden musste und dies bend6tigt wiederum mehr Ressourcen (vorwie-
gend personelle). Je strenger demgegeniiber die Zugangsvoraussetzungen sind, desto homo-
gener werden die jeweiligen Gruppen und desto geringer wird der Unterstiitzungsbedarf.
Der Schwerpunkt der unterschiedlichen Zugangs- und Eingangsvoraussetzungen sollte in
Abhéngigkeit zu den gesetzten Lernergebnissen und -zielen gesetzt werden (Vogel/ Stock
2018: 9 f.).

Zusammensetzung der Klassen

Eine durchdachte Klassenzusammensetzung ermdglicht es, bestimmte Werte zu vermitteln,
sodass die individuelle Leistung wichtiger ist als die Herkunft, die Religion, das Geschlecht
oder andere personliche Merkmale. Die Schulleitung sollte dartiber nachdenken, wie sich
die Klassen im Voraus zusammenstellen lassen und weiterhin sollte sie so flexibel sein, dies
gegebenenfalls, sofern geboten, zu einem spéateren Zeitpunkt wieder abzuéndern (Vogel/
Stock 2018: 9 1.).

In einer Gruppe, die ein relativ gleichméiiges (homogenes) Niveau hat, z. B. hinsichtlich
des Bildungswissens (auch der Sprache), des individuellen Leistungsniveaus, des Weiterbil-
dungsbedarfs, des Qualifikationsniveaus, ist in der Regel eine einheitlichere Ausbildung
maglich. Eine rein homogene Klasse ist nur ein theoretisches Konstrukt, jedoch bendtigen
homogenere Gruppen weit weniger Unterstiitzungsbedarf als heterogene Gruppen (Ernst
2014: 16).

Es liegen Nachweise vor, die davon ausgehen, dass eine heterogene Klasse sehr fruchtbar
fur die Lernentwicklung der Lernenden sein kann.

Hier muss der Anbieter der berufsbildenden Malinahme im Vorfeld abwégen, welche Lern-
ziele verfolgt werden sollen und wie die jeweiligen Gruppen zusammengesetzt werden sol-
len (Ni Raghallaigh/ Gilligan 2010).

Um eine sinnvolle Zusammensetzung der Lerngruppen zu erreichen, sind erste Informatio-
nen tber die Einflussfaktoren der Lernenden durchaus hilfreich, beispielhaft genannt werden

konnen die vorhandenen Sprachkenntnisse, der schulische Hintergrund, die Nationalitat, die
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jeweilige Kultur, die Religion oder das Geschlecht (Hattie 2002). Notwendigerweise sollten
die relevanten Personen innerhalb der Organisation ein gewisses Mal} an Hintergrundinfor-
mationen Uber unterschiedliche Kulturen besitzen (OECD 2015: 16 ff.).

Es ist méglich, dass zu Beginn eine intensivere Betreuung unerlasslich ist, da interkulturelle

Konflikte innerhalb der Klasse nicht ausgeschlossen werden kdnnen.

Kontakt zu den Teilnehmenden

Ein frihzeitiger Kontakt zwischen den Anbietern der beruflichen Bildungsmanahme und
den jeweiligen Bewerbern ist ratsam und sollte Gberdies wahrend der Dauer der Ausbil-
dungsmalRnahme gegeben sein. Solch ein Einflihrungsprozess erfolgt vor Beginn der Mal3-
nahme, vorzugsweise bevor der spezifische Kurs oder die Klassenzusammensetzung end-
gultig festgelegt worden sind. Dieser Prozess sollte von einer Person durchgefiihrt werden,
zu der die Lernenden auch spater regelméfi3ig Kontakt haben werden, also z. B. dem lehren-
den Personal oder der Schulleitung (Alexander et al. 1994).

Ein gut strukturierter Einfuhrungsprozess ist nicht nur aus personlichen und padagogischen
Grinden von entscheidender Bedeutung (z. B. um sich kennenzulernen, gegenseitiges Ver-
trauen zu schaffen und einen addquaten Ausbildungsweg einzurichten), sondern auch, um
die Lernenden betreffs ihrer spezifischen Ausbildungswege zu beraten und effektive Ver-
bindungen zwischen den bisherigen Erfahrungen und ihren Erwartungen herzustellen (Mi-
nello/ Barban 2012).

Im Allgemeinen kann der Einfiihrungsprozess auch als ein formales Interview, eine infor-
melle Prasentation oder ein Meeting durchgefiihrt werden und weist im Kern die folgenden
Intentionen vor:

1. Sicherstellen, dass die Gefliichteten die Ziele, Inhalte, Organisation und Anforderungen
des Bildungs- und Ausbildungsprogramms gut genug verstehen, um fundierte Entscheidun-
gen (ber ihre Ausbildung zu treffen.

2. Sicherstellen, dass der Ausbildungskurs den Erwartungen, Interessen und Fahigkeiten des
Lernenden in Bezug auf das Niveau, mit Blick auf die Klassenzusammensetzung, in puncto
Lehrplan und hinsichtlich der Didaktik entspricht, um die bestmdgliche Ausbildung festzu-
legen.

3. Schaffung eines gegenseitigen Vertrauens und Engagements zwischen den neuen Lernen-
den und der Bildungseinrichtung (Pina 2017; Vogel/ Stock 2018).

96



Einzig ein ganzheitlicher Ansatz, der die Erwartungen, die Bedirfnisse und die friiheren
Kompetenzen der Lernenden berucksichtigt, kann die Fertigkeiten und Féhigkeiten maxi-
mieren und mithin einen spateren Eintritt in den Arbeitsmarkt beférdern (Dryden-Peterson
2015).

Daher ist es ratsam, ausreichend Informationen tber die bisherigen Ausbildungswege, die
Bildungen und Erfahrungen, aber auch tiber die Hoffnungen, Ideen und Erwartungen zu
sammeln, um individuell angepasste Bildungsprozesse einzurichten und diese an den per-
sonlichen Bedurfnissen der Lernenden auszurichten (OECD 2015). Fernerhin sollte dieser
Prozess wahrend der gesamten Ausbildungsdauer hinweg stetig optimiert werden, weshalb
sich der Indikator ,,Unterstiitzungssystem und Koordination* nach dem ersten Kontakt an-

schliefit.

Bildung spielt allgemein eine Schliisselrolle bei der Identitatsbildung. Menschen in Lern-
prozessen verbringen einen Grofteil ihrer Zeit in Lehrrdumen, wo sie starke und vielféaltige
Beziehungen zu Gleichaltrigen und Lehrenden aufbauen und beginnen, Netzwerke mit Kon-
takten aufzubauen (Hattie 2002). Dartber hinaus sind die Kompetenz und der Wissenser-
werb entscheidende Determinanten nicht nur fiir den Eintritt der Lernenden in den Arbeits-

markt, sondern vor allem fir einen Selbstbestimmungsprozess.
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Nachhaltige Nachfrage nach dem Projekt

Wie in jedem Markt im Allgemeinen gibt es im Ausbildungsmarkt eine Angebots- und eine
Nachfrageseite. Stimmen Angebot und Nachfrage nicht tiberein, entsteht ein Passungsprob-
lem oder ein Mismatch. Die Intensitét einer solchen Diskrepanz kann je nach Ausbildungs-
system (z. B. Vollzeitschule und duale Ausbildung) variieren (Granato et al. 2018). Es lassen
sich vier Arten von Problemen unterscheiden (Matthes/ Ulrich 2014: 6):

Zahl der erfolglos suchenden Bewerber

gering hoch
L _ Versorgungspro-
Zahl der erfolglos | Niedrig | geringe Probleme o
eme

unbesetzten

. ) Passungsprobleme /
Ausbildungsplatze hoch Besetzungsprobleme }
Mismatch

Tabelle 3 Passungsprobleme auf dem Ausbildungsmarkt
(Matthes/ Ulrich 2014: 6)

Staatlich geforderte oder finanzierte Programme sind nicht Teil des Marktsystems und wer-
den daher nicht von der Anzahl der Bewerber oder durch andere Faktoren beeinflusst.

Es ist davon auszugehen, dass die Nachfrage nach Ausbildungsplatzen unter den Gefliichte-
ten in Zukunft, nach Abschluss der Allgemeinbildung und der Familienzusammenfiihrung,
steigen wird (Dionisius/ llliger 2017: 8).

Einerseits konnte fir die Anbieter von BerufsbildungsmalRnahmen, die arbeitsplatzbezogene
Ausbildungen organisieren, die Nachfrage nach Geflichteten steigen, da Unternehmen so-
zial verantwortlich agieren wollen oder moglicherweise in junge Gefllchtete investieren, um
sie als zukinftige Vollzeitbeschaftigte zu gewinnen. Andererseits haben bestimmte Bran-
chen weniger Bewerber. Mittel- bis langfristig kdnnen solche Probleme zu einem Mangel an
Fachkraften fuhren (Eberhard et al. 2019: 17 f.).

Die Nachfrage in bestimmten Branchen und Themenbereichen kann sich im Laufe der Zeit
andern. Allein wenn die hohe Nachfrage in einem Sektor auf ein hohes Angebot trifft, ist der
Markt geséttigt (Granato et al. 2018). Um solchen Marktschwankungen nicht vollstandig
unterworfen zu sein, sollten Berufsbildungsprogramme derart konzipiert werden, dass ein

ausreichend hohes Mal3 an Nachhaltigkeit gewéhrleistet ist.
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Bei allen Arten von Programmen ist es elementar, dass das Hauptziel eine nachhaltige Nach-
frage sein soll. Aus der Nachhaltigkeit flr die Fortfiihrung und fir den Inhalt der Berufsbil-
dungsmalinahme folgt unweigerlich eine Nachhaltigkeit fur das spatere Arbeitsleben der Ge-
flichteten, die im Rahmen des Programms ausgebildet wurden oder werden.

Kooperationen zwischen Schulen und Arbeitsstatten

Die Verbindung von Lernen und Lehren uber verschiedene Lernorte hinweg und die Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Arbeitsplatz sind fur alle Berufsbildungssysteme Kernauf-
gaben (Ostendorf 2014; Sappa/ Aprea 2014: 264). Es gibt jedoch eine unterschiedliche In-
tensitat dieser Verbindung von Ausbildung und Berufserfahrung in den jeweiligen berufs-
bildenden MalRnahmen (z. B. Hardy/ Parent 2003; Akkerman/ Bakker 2012). Selbst in den
starker formalisierten Ausbildungsprogrammen findet lediglich im geringen Mal3e eine ge-
genseitige Anerkennung der beiden Bereiche statt, was zur Folge hat, dass die Lernenden
teilweise Widerspriiche zwischen dem im theoretischen und dem im praktischen Teil der

Berufsbildung generierten Wissen wahrnehmen (Sappa/ Aprea 2014: 264).

Um eine reflexive Verbindung zwischen einem formalen und einem informelleren Lernen
herzustellen, ist eine Kooperation zwischen den theoretisch vermittelnden Lernorten und den
praktischen Lernorten erforderlich (Ostendorf 2014). Dies evoziert, dass es fir eine berufs-
bildende Malnahme hilfreich ist, Partnerschaften mit Unternehmen zu entwickeln, um sol-

che praktischen Lernumgebungen zu erschaffen (Tynjala 2010: 22).

Gerade flr Gefluchtete, die an Berufsbildungsprogrammen teilnehmen, ist die Verbindung
zwischen Schulen und Arbeitsplatzen sowie die Integration padagogischer Malnahmen von
groRer Bedeutung. Dazu gehdren alle Arten von Programmen, die Lernszenarien an Schulen
und Arbeitsplatzen beinhalten (z. B. Lehrstellen, VVorbereitungskurse, Lehrwerkstatten und
Vollzeitberufsschulen mit Pflichtpraktika), da jegliche Art der Interaktion zwischen theore-
tischem Lernen und Lernen an einem Arbeitsplatz zu einem transformativen Lernen auf in-
dividueller und organisatorischer Ebene filhrt (Tynjala 2010: 12). Sie sind weiterhin bedeut-
same Faktoren fiir die Lernergebnisse der Lernenden am Arbeitsplatz (Virtanen et al. 2014:
56).
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Die Kommunikation zwischen diesen beiden Lernorten uber den Rechtsstatus der Gefluch-
teten, die Lebenssituation sowie die vorhandenen Féhigkeiten und Kompetenzen ist mal3-
geblich, um sie entsprechend ihrer Qualifikation und ihres psychischen Zustands auszubil-
den und zu schulen. Eine Koordination der Lehr- und Lernansatze, Konzepte und Lehrma-
terialien, die passend fur eine berufliche Ausbildung fur Geflichtete eingesetzt werden, ist
notwendig, um die verschiedenen Lernorte und -prozesse miteinander in Einklang zu brin-
gen. Fliichtlinge sind nicht selten gefahrdete Personen, die bei Ubergangen in die Ausbil-
dung und in den Beruf mdglicherweise mehr Aufmerksamkeit und Unterstiitzung bendtigen.
Die Arbeitskontexte in dem Aufnahmeland sind eventuell nicht bekannt und daher sind spe-
zifische Formen der Vorbereitung (in der Schule) und Einfuhrung (am Arbeitsplatz) notig,

die miteinander verbunden werden sollten.

Eine Zusammenarbeit mit unterschiedlichen praktischen Lernorten sollte in der berufsbil-
denden Malinahme daher erwogen werden, um die Integration von Gefluchteten in ihre neue

Lernumgebung zu foérdern und anschlieRend leichter in den Arbeitsmarkt zu gelangen.

Validierung und Anerkennung des Erlernten sowie Zertifizierung

Die Grundidee der Anerkennung von Vorkenntnissen und Zertifizierungen besteht darin,
den Umfang des Lernens und der Erfahrungen, welche die Personen wahrend ihres gesamten
Lebens gesammelt haben, voll auszuschépfen, unabhéngig davon, wo, wann und wie ihr
Lernen stattgefunden hat. Die Idee der Anerkennung eines friiheren Lernens ist vor allem
nach der Etablierung des Konzepts des lebenslangen Lernens entstanden (Andersson et al.
2013: 405 f.).

Friheres Lernen (prior learning) wird als Oberbegriff fir jede Art von Lernen in verschie-
denen Situationen (formal, non-formal und informell) verstanden (Bohlinger 2017: 589; Ce-
defop 2015).

Die Validierung des bisherigen Lernens ist zu einem Thema von erheblicher Tragweite ge-
worden, da sie den sozialen Zusammenhalt, die Gleichstellung und Einbeziehung in die Bil-
dung sowie eine groRere Flexibilitat auf dem Arbeitsmarkt erleichtern kann. Es ist von Be-
lang, den Prozess oder das Verfahren der Validierung zu betrachten und zu untersuchen, wie
sie durchgefuhrt wird (Diedrich 2013: 548).
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Ein Thema ist die Unterscheidung zwischen der offiziellen Validierung, die eine landesweite
oder EU-weite Rechtsfrage ist, und der Validierung durch Bildungseinrichtungen (Cedefop
2015: 16).

Fir die berufsbildenden MalRnahmen fir Gefliichtete ist die Validierung des Lernens not-
wendig, damit sie einen Zugang zu einer angemessenen Ausbildung und anschlielend zum
Arbeitsmarkt erlangen. Ein ununterbrochener Zugang zur Bildung ist fur junge Gefliichtete
unerlasslich, ebenso wie die Anerkennung, Validierung und Zertifizierung ihres Lernens
(Kirk 2009: 23). Die Schwierigkeiten beim Zugang zum Arbeits- und Ausbildungsmarkt
sowie bei der Anerkennung von Vorkenntnissen werden durch die Umsténde der Fluchtmig-
ration noch verscharft. Wenn Schiiler*innen aus verschiedenen Landern und Bildungssyste-
men kommen sowie unterschiedliche Lernerfahrungen und Zertifizierungen vorweisen, wird
die Frage der Validierung dieser Faktoren noch relevanter als im Umgang mit Gruppen, die
gleiche oder &hnliche Systeme durchlaufen haben.

Ein umfassendes Verstandnis der Heterogenitat der Kompetenzen von Fliichtlingen ist un-
entbehrlich, um die Schwierigkeiten zu tGberwinden, die bei der Validierung des vorherigen
Lernens der Zielgruppe auftreten (Diedrich 2013: 548).

4.2.2 Prozess-Indikatoren

Finanzierung und finanzielle Férderung
Die Finanzierung bezieht sich auf jegliche Gelder, Vermdgenswerte, Dienstleistungen und
wirtschaftliche Ressourcen, die fir ein Projekt bereitgestellt werden.
Far ein Ausbildungsprojekt ist es entscheidend, Giber geniigend Ressourcen zu verfligen, um
das Programm aufzubauen, und einen detaillierten Fundraising-Plan zu entwickeln, um das
Programm nachhaltig entwickeln zu kénnen.
Es sollte das verfugbare Finanzkapital und seine Entwicklung in Augenschein genommen
werden, um folgende Ziele zu erreichen:
Aufbau neuer Fonds,
Uberpriifung der wirtschaftlichen Entwicklung (z. B. Aufwendungen oder Ertrage),
Kapitalbeschaffung,

Aufbau eines Netzwerks fur die finanzielle Sicherheit,
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Generierung neuer wirtschaftlicher Bewegungen,

Schaffung neuer Finanzierungsmoglichkeiten (J&ppinen/ Ciussi 2016).
Weiterhin sollte von dem Management in den Blick genommen werden, wie 6konomisches
Kapital investiert, transferiert und mobilisiert werden kann, um zu verstehen, in welche Be-
reiche investiert werden soll und was die zukinftigen Projekte und Ziele sind (Spendlove
2007).
Eine wichtige Dimension der Finanzierung ist die wirtschaftliche Effizienz, welche eine Fa-
cette des Finanzmanagements ist. Eine angemessene Verwaltung der wirtschaftlichen Res-
sourcen ist von entscheidender Bedeutung, um die Ausbildung und Integration von Gefliich-
teten zu stabilisieren. Hierzu gehdren Aspekte, wie das Finanzkapital wahrend der Projekte
verwaltet wird, wie neue finanzielle Forderungen gefunden werden und wie die wirtschaft-
liche Aktivitat berticksichtigt wird. Deswegen erhélt die Finanzierung in diesem Fall eine
planerische Dimension (Kearns 2004: 19).
Eine genaue Wirtschaftsplanung ist nicht nur am Anfang, sondern auch wahrend und vor
allem am Ende von Projekten das A und O. Unter diesem Gesichtspunkt wird bewertet, wie
das Startkapital investiert, aufgebracht und eingesetzt wird. Eine umfangreiche Budgetpla-
nung uber die notwendigen Ressourcen, etwa Personal, R&ume, Material oder externe An-
bieter, sollte selbstverstandlich sein. Am Ende eines jeden Projektjahres sollte zudem ein
Treffen mit allen relevanten Stakeholdern einberufen werden, um eine vollumféngliche Eva-
luation vorzunehmen und die zukiinftige Budgetplanung entsprechend daran anzupassen
(Black 2015).

Die Anbieter von beruflichen BildungsmaRnahmen sollten beachten, dass solch eine Bewer-
tung dauerhaft nach einem festgelegten Zeitplan mit prézise definierten Zwischenzielen
durchgefuhrt werden sollte. Sie muss auch von internen und externen Interessengruppen,
Sponsoren und am Ausbildungsprozess beteiligten Unternehmen unterstitzt werden.

Mit finanziellen Ressourcen ist immer eine Rechenschaftspflicht verbunden, da sie von 6f-
fentlichen und privaten externen Trégern stammen. Transparenz ist daher eine wichtige Ei-
genschaft in solch einer Kooperation. Hierzu zahlt die Beachtung der nationalen Rechtsvor-
schriften Uber die Rechenschaftspflicht und die Finanzberichterstattung. Solcherart werden
die Beziehungen zu externen Sponsoren gestarkt und weitere externe Investorengruppen

kdnnen gewonnen werden.
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Auswahl der Lehr-Lernmethoden

Wahrend sich die spezifischen Lehrmethoden je nach Fachgebiet, Lernzielen und Lernum-
gebung stark unterscheiden, sind einige allgemeine Richtlinien fiir die Wahl der Lehrmetho-
den zu beachten.

Der Unterricht soll mit dazu beitragen, dass sich die gefliichteten Lernenden von den Lehr-
kréften und den anderen Lernenden akzeptiert und anerkannt fihlen. Es ist bekannt, dass
Lernende einfacher lernen kdnnen, wenn sie sich sicher genug fiihlen, Fehler in ihrer Ler-
numgebung machen zu kénnen und wenn die Lernziele klar und aussagekréftig fur sie sind
(Hodkinson et al. 2008: 28 f.; Ihsen 2013: 10).

Anbieter von BerufsbildungsmaRnahmen sollten beachten, dass die in der Berufsbildung fiir
Gefllichtete angewandten Lehrmethoden mit den Interessen und dem Vorwissen der Lernen-
den verbunden sind, um ihre Lernmotivation zu férdern (Ruggs/ Hebl 2012: 6).

Um die am besten geeigneten Unterrichtsmethoden auszuwahlen, sollten die spezifischen
Situationen von Gefllchteten beruicksichtigt werden. Die Lehrenden sollten sich dartiber be-
wusst sein, dass sie zu zentralen Bezugspersonen fur die Lernenden werden kénnen, die ih-
ren zukinftigen Lebensweg mitgestalten (Oppedal et al. 2017: 147).

Im Allgemeinen hilft eine Berufsbildung den Fliichtlingen bei unterschiedlichsten Aspekten.
Sie kann zu einem strukturierteren Alltag mit VVerantwortlichkeiten und Aktivitaten fuhren,
die fir die Fluchtlinge mit einem Mehrwert verkn(pft sind. Weiterhin bietet eine Berufsaus-
bildung ein praktisches Lernumfeld, in dem die Mdglichkeit gegeben wird, die eigenen Fa-
higkeiten im Umgang mit praktischen, sinnvollen Aktivitadten zu demonstrieren und zu ent-
wickeln, die ggf. ihren Stress und ihre Unsicherheit verringern kénnen. Es kann zudem fur
die Lernenden einfacher sein, die Theorie oder eine neue Sprache zu lernen, wenn das Ler-
nen mit der Arbeitspraxis in der Berufsbildung zusammenspielt. Der Unterricht kann effek-
tiver werden, wenn er sich auf die personlichen Interessen der Lernenden ausrichtet, anstatt
von auf’en zu motivieren (Sullo 2007: 119 f., 154).

Hilfreich sind eher aktivierende Lehr-Lernarrangements, um Lernumgebungen zu schaffen,
die die intrinsischen Motivationen unterstiitzen. Ein aktivierender Unterrichtsstil bezieht
sich auf Lehrmethoden, die die Lernenden aktivieren und sie einladen, sich aktiv mit den

Lernobjekten und anderen Lernenden auseinanderzusetzen (Meyer/ Meyer 2017: 38).
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Diese groRen Vorteile der beruflichen Bildung sollten bei der Organisation derselben fur
Gefllchtete und bei der Ermittlung der am besten geeigneten Lehrmethoden beriicksichtigt
werden.

Es ware fiir die Lehrenden in berufsbildenden Programmen flr Gefliichtete ratsam, einige
allgemeine Richtlinien fir Lehrmethoden zu beachten.

So sollten Methoden angewendet werden, um die Lernressourcen der Lernenden zu identi-
fizieren und zu entwickeln, einschlielich ihrer personlichen Interessen, ihrer bisherigen
Lernziele und ihrer zukinftigen Ziele (Franquiz et al. 2011: 284 f.). Die Lernenden sollten
ermutigt werden, ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln. Ein aktivierender Unterrichtsstil
ist von Vorteil und kann viele potenzielle Moglichkeiten fur Gefliichtete bieten. Alle Teil-
nehmenden sollten mit der Zielfiihrung einbezogen werden, dass sich die Lernenden in ihrer
Umgebung sicher fiihlen, sich an landerspezifische soziale Kontexte gewdhnen, ein hoheres
Selbstwertgefiihl haben und schlussendlich die Ausbildungsmalinahme erfolgreich absolvie-
ren konnen (lhsen 2013: 10).

Weiterhin ist zu beachten, dass der Unterricht so organisiert sein sollte, dass er den indivi-
duellen Bediirfnissen der Lernenden entspricht. Hierbei sind ggf. die Zusammensetzung und
die GroRe der Gruppe zu beachten, da diese bei Fluchtlingen sehr heterogen sein kann. Hilf-
reich ist gleichfalls, wenn die Organisation flexibel und reaktionsschnell ist, wofir die Leh-
renden ein hohes Mal? an Flexibilitat mitbringen sollten, um ihre Lehr-Lernmethoden selbst
wéhrend der Ausbildungsmalnahme anzupassen. Zusétzlich sollten die Anforderungen und
Erwartungen transparent kommuniziert werden, da es sein kann, dass Gefllichtete mit ande-
ren Lernkulturen vertraut sind (Rothstein-Fisch et al. 2009: 475). Ein detailliertes, umfas-

sendes, verstandliches Feedback an die Lernenden ist dazu ein probates Mittel.

Transferorientierung

Eine Transferorientierung beim Lernen bedeutet, dass den Lernenden Werkzeuge an die
Hand gegeben werden, um ihre Erfahrungen zu analysieren sowie zu verallgemeinern, damit
sie dergestalt ihr theoretisches Lernen auf den Alltag Ubertragen kénnen (Cree/ Macaulay
2000: 164). Ein Lerntransfer wird nicht nur von Padagogen und Bildungseinrichtungen de-
finiert, sondern auch von den Lernenden selbst (Burke/ Hutchins 2007: 263 ff.).

Die Lernenden sind keine reinen Wissenskonsumenten, sondern sind imstande, das Gelernte

in der Folge auch anzuwenden. Sie sollen befahigt werden, ihr Wissen in verschiedenen
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Kontexten anzuwenden (Brockmann et al. 2008: 558 ff.). Der Lerntransfer besitzt einen ho-
hen Einfluss auf die Lernmotivation und umfasst affektive, kompetenzbasierte und verhal-
tensbezogene Ergebnisse, Generalisierung und Anpassungsfahigkeit (Klein et al. 2006: 692).
Wenn das Lernen parallel an zwei Lernorten stattfindet, ist die Verbindung zwischen den
beiden Lernsettings oft nicht klar genug (Sloane 2004: 141).

Ein Ansatz zur Forderung des Lerntransfers in das Arbeitsleben im Rahmen einer berufli-
chen Bildung ist die Kompetenzorientierung. Beim Kompetenzbegriff wird der Schwerpunkt
auf die Entwicklung notwendiger Kompetenzen fir das Arbeitsleben gelegt; er geht damit
weit (iber das Fachwissen hinaus, denn die Kompetenzen sind transdisziplinar (Lobanova/
Yu 2008: 46). Gerade fir die Zielgruppe der Gefluchteten ist eine arbeitsmarkt- und zu-
kunftsorientierte Ausrichtung des Lernens in einer Berufsausbildung von grof3er Bedeutung.
Um hohe Misserfolgs- und Abbruchraten in Fluchtlingsklassen zu verhindern, ist die Moti-
vation ein Schlusselfaktor, der wiederum durch die Orientierung des Lernens auf das zu-
kiinftige Leben beeinflusst wird (Alexander et al. 2001; Bobonis/ Finan 2009).

Fluchtlinge verlassen Bildungsmalinahmen oft, um Geld zu verdienen und nehmen (ber-
haupt erst an diesen Programmen mit dem Kkurzfristigen Ziel teil, auf dem Arbeitsmarkt er-
folgreich zu sein und méglichst schnell eine bezahlte Arbeit zu finden. Sie sind einem hohen
Risiko ausgesetzt, aufgrund der Lebensumsténde durch die Zwangsvertreibung eine gering-
fugige oder unterbrochene berufliche Ausbildung zu erhalten (Block et al. 2014; Woods
2009).

Um die Transferorientierung der Lernenden zu optimieren, sollten die Lehrplane und Ler-

numgebungen ergebnisorientiert gestaltet werden (Cedefop 2010: 2).

Durch eine umfassende Bestimmung der Lernergebnisse des Berufsbildungsprogramms er-
halten die Lernenden klare Informationen dariiber, was genau sie nach einem erfolgreichen
Abschluss des Programms erreichen kénnen, was den Lernenden vor der Wahl des Bildungs-
programms helfen wird und was zu einem effektiveren Lernen fuhrt (Adam 2004: 8).
Lernergebnisse werden Ublicherweise in Form von Kompetenzen ausgedriickt und konzent-
rieren sich auf die Entwicklung der fur das Arbeitsleben notwendigen Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Motivationen, die den Transfer des Gelernten férdern (Gonzalez/ Wagenaar
2003: 259).
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Die berufsbildenden MaRnahmen fiur Gefluchtete sollten sich daher verstéarkt auf die Ver-
mittlung der flr den Arbeitsmarkt notwendigen Fahigkeiten durch eine Kompetenz- und Er-

gebnisorientierung konzentrieren.

Formatives und summatives Feedback

Ein fortlaufendes Feedback (Lernfortschrittskontrollen) sowie ein zusammenfassendes
Feedback am Ende einer Lernsequenz oder am Ende eines Kurses sind ein wesentliches Ele-
ment fur den Erfolg der Lernenden. Insbesondere fur Gefllchtete ist dies eine hilfreiche
Form der Unterstutzung, da ihnen die Lernkultur des aufnehmenden Landes oft fremd ist
und es ihnen somit schwerféllt, die Anforderungen und Standards der bildenden MalRnahmen
zu verstehen. Dazu gehéren das Verstandnis der formalen Ebenen, der Ziele und der Ver-
fahren in den Bildungsprogrammen sowie die impliziten Erwartungen und Normen fiir den

jeweiligen Bildungserfolg (Siarova et al. 2017: 10 ff.).

Ein formatives, also ein fortlaufendes Feedback wahrend der Ausbildungsmalinahme, ist ein
wesentlicher Teil der kontinuierlichen Betreuung und Einordnung des Lernprozesses des
einzelnen Lernenden durch das Lehrpersonal. Das liegt daran, dass das Feedback hilft, den
Lernprozess fur die Flichtlinge transparenter zu gestalten. Somit werden sie dabei unter-
stlitzt, den eigenen Lernprozess zu bewerten, zu steuern und anschlieRend persénliche Lern-
strategien zu entfalten, wodurch das persdnliche Lernen und Arbeiten verbessert werden
kdnnen (Boud/ Mooloy 2013: 6). Zusatzlich hilf ein positives Feedback, das Selbstwertge-
fuhl, das Selbstvertrauen und die Motivation des Lernenden aufzubauen. Solch ein lernpro-
zessbezogenes Feedback versteht sich als Rlickmeldung uber den aktuellen Lernstand des
Schilers. Meist werden die Anforderungen der Lernziele noch wahrend des laufenden Un-
terrichts mit der jeweiligen Leistung abgeglichen. Demnach kénnen Fortschritte genauso
wie Defizite identifiziert werden, weshalb diese Art des Feedbacks einen grofRen Einfluss
auf das individuelle Lernen des Schillers hat (Hattie 2015: 206 f.). Ebenfalls verbessert ein
Feedback die vertrauensvolle Beziehung zwischen den Lehrpersonen und den Lernenden,
was wiederum das Risiko von Abwesenheiten und Abbriichen verringern kann (Smit et al.
2013: 698).
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Ein formatives Feedback wird als effektiver angesehen, wenn es sowohl die Komponenten
des Feed-up als auch diejenige des Feed-Forward beinhaltet. Durch das Feed-up erklart die
Lehrperson den Lernenden klar die Ziele und Abldufe der beabsichtigten Lernaktivitaten im
Vorhinein. Der Lehrende erklart, wie der Lernende die Fahigkeiten in den weiterflihrenden
Lernaktivitaten verbessern kann. Ein nitzliches Feedback sollte nicht nur eine Bewertung
der Arbeit der Lernenden anhand der Aufgabe beinhalten, sondern ferner ein Feed-Forward
mit Ratschlagen und Empfehlungen zur Verbesserung der Arbeitspraxis.

Ein Feedback ist effektiver, wenn betont wird, was in der Arbeit der Lernenden richtig ist,

als wenn das aufgezeigt wird, was falsch ist (Hattie/ Timperley 2007: 84).

Ein summatives Feedback dient als eine zusammenfassende Ruckmeldung nach einer be-
stimmten Lernsequenz, die darlegt, welche Kenntnisse und Fahigkeiten erworben worden
sind. Der Zweck eines summativen Feedbacks und der damit verbundenen Beurteilung be-
steht in erster Linie darin, die wahrend einer Berufsbildung erreichten Qualifikationen und
Féahigkeiten zu dokumentieren und zu bescheinigen. Solch eine Beurteilung, meist in der
Form einer Notengebung, mindet zum Abschluss eines berufsbildenden Programms in einer
Zertifizierung von Fahigkeiten. An dieser Stelle kdnnen Interaktionen mit dem Indikator
,Bewertung des Lernfortschritts” bzw. mit dem Indikator ,,Messung des Erreichens der
Lernziele® zwar erkannt werden, allerdings bezicht sich dieser Teil verstarkt auf ein Feed-
back wahrend des Lernprozesses. Wichtig fur die Lernenden ist auch ein solch bewertendes
Feedback in Verbindung mit wiederholten Tests zur Beurteilung der Leistungen und Ergeb-
nisse, die wiederum einen Teil der Gesamtnote ausmachen (Irons 2008: 19 f.). Die Tester-
gebnisse, die ebenfalls besprochen werden, kénnen das Erfolgserlebnis sowie das Selbstver-
trauen steigern und sie zum Weiterlernen ermutigen.

Die Kombination von Feedback und Bewertung mit einer schriftlichen Zertifizierung kann
das Bewusstsein der Lernenden fur ihre Entwicklung und den Aufbau von Kompetenzen
verbessern. Fir die Lehrenden sind ein formatives und ein summatives Feedback sowie der
dadurch stattfindende Dialog mit den Lernenden hilfreich fir die Anpassung des Unterrichts
an die Fahigkeiten und Lernfortschritte (Siarova et al. 2017: 10 ff.). Als abgewandelte Form
kann ein Feedback auch nitzlich sein, wenn die Feedbackgeber variieren, z. B. in der Form,
dass sich die Schuler gegenseitig ein Feedback geben. Voraussetzung ist, stets die Regeln

des Feedbacks zu beachten.
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Erlernen von Sprache und Kultur

Das Erlernen der Sprache des Aufnahmelandes ist fiir den Integrationsprozess der Gefliich-
teten, ihr Lernen in der Berufsbildung sowie ihren spéteren Zugang zur Beschaftigung ent-
scheidend. Der Spracherwerb wahrend der berufsbildenden MaRnahme kann auf verschie-
dene Weise gestaltet werden, z. B. durch extern organisierte Sprachkurse von professionel-
len Anbietern und unabhéngig von Berufsbildungsprogrammen (Briicker et al. 2016: 59).
Allerdings lernen die Fliichtlinge dort keine explizite Berufssprache, weswegen die sich an-
schlielende Auslibung des Berufs schwierig sein kann. Daher ist ein Kombinationskurs sinn-
voll, bei dem sich der Sprachunterricht mit dem Unterricht zu berufsbildenden Themen ab-
wechselt. Der Sprachunterricht kann somit leicht mit den beruflichen Fachern in Verbindung
gebracht werden, z. B. durch die Einbeziehung von Lehrbtichern und Anweisungen zur be-
ruflichen Bildung. Denkbar und hilfreich ist ferner, wenn der Sprachunterricht als integrier-
ter Bestandteil der Lehre des beruflichen Lehrplans organisiert wird.

Der Schwerpunkt liegt auf der angewandten Sprache und nicht auf der formalen Sprache,
sodass die Lernenden in der Anwendung der Sprache in realen Situationen geschult werden
kdnnen und sie motivierter sind. Dieser Ansatz kann ihr Selbstvertrauen und ihren Fortschritt
infolge des Lernens durch Uben der Sprache férdern. Der Erwerb von Berufssprachen sollte
durch breitere Sprachkompetenzen ergénzt werden, um die umfassendere soziale Integration

und Weiterbildung von Gefliichteten zu unterstutzen.

Sprache und berufliches Lernen beinhalten auch kulturelles Lernen (Hodkinson et al. 2008:
28). Das Erlernen der Verwendung einer neuen Sprache erfordert das Erlernen kultureller
Sensibilitat und Codes. Die Lehrenden bendtigen desgleichen interkulturelle Kompetenz,
um die aus verschiedenen Kulturen stammenden Lernenden zu verstehen und im Klassen-
zimmer zwischen verschiedenen Kulturen zu vermitteln (Lasonen 2009: 189). Interkulturelle
Sensibilitat ist insofern als eine Schliisselkompetenz innerhalb des berufsbildenden Instituts
zu betrachten, da kulturelle Codes z. B. die Interaktion mit Lehrenden und die Mitarbeit in
der Gruppenarbeit mit einheimischen Lernenden beinhalten (Barrett 2013: 147 f.).

Die Lehrenden kdnnen das Erlernen interkultureller Sensibilitat erleichtern, indem sie die
Regeln der kulturellen Praktiken explizit begreiflich machen und den Lernenden erklaren,
warum dies glltige Praktiken sind. Um das kulturelle Lernen der Gefliichteten zu férdern,
muss ihnen die Mdglichkeit geboten werden, ihre eigenen Biografien und kulturellen Le-

benswelten mit dem Lehrplan und der Lernumgebung der Berufsbildung zu verbinden.
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Die Lehrenden kénnen dies begtinstigen, indem sie die Lernenden ermutigen, ihre Erfahrun-
gen aus ihren Herkunftsl&ndern mit anderen Lernenden zu teilen (Karlsdéttir et al. 2017).

Folglich sollten die Lehrkréfte in der Lage sein, in diejenigen Praktiken von Gefliichteten
einzugreifen, die andere Lernende als beleidigend empfinden, z. B. in ihrer eigenen Sprache
in Anwesenheit anderer Teilnehmer zu sprechen (Perry & Southwell 2011). Das kulturelle
Lernen beinhaltet Konflikte, und jeder Beteiligte sollte bereit sein, in diesen Konflikten zu

intervenieren und zu vermitteln.

Wéhrend der Ausbildung und des Praktikums kénnen kulturelle Konflikte und Missver-
standnisse am Arbeitsplatz einen Abbruch der Ausbildung evozieren. Daher ist es elementar,
dass die Anbieter von beruflichen Bildungsmalinahmen in solchen Konflikten zu schlichten
versuchen, gedacht sei beispielhaft an die Beratung von Ausbildenden. Einige Flichtlinge
mochten wahrend der Schulzeit oder des Praktikums religiose Rituale (Gebete) praktizieren
oder religiose Einrichtungen besuchen, weshalb danach getrachtet werden sollte, Losungen
zu finden, die die Winsche der Lernenden mit ihren Verpflichtungen zur Teilnahme an der

allgemeinen und beruflichen Bildung in Einklang bringen.

Situation im Klassenzimmer

Gute Beziehungen zu den Mitlernenden und dem Lehrpersonal sind entscheidende Faktoren,
um den Integrationsgrad auslandischer Lernender zu deuten. Darlber hinaus ist eine
friedliche Umgebung die Grundlage fiir jegliche Lernprozesse und damit einhergehend ist
ein Verstandnis der Probleme in multikulturellen Klassen unerlésslich, um den Wissenser-
werb auf mehreren Ebenen zu gewahrleisten. Der Lernort ist ein Hauptkontext, in dem Men-
schen aus verschiedenen Kulturen zusammenkommen, kooperieren und friedliche Bezie-
hungen auf Augenhohe aufbauen kénnen (Schachner 2015).

Dartiber hinaus konnen Gefllichtete ihre eigene Identitat im Klassenzimmer aufbauen, indem
sie ihre Heimatkultur mit den jeweiligen Werten des Aufnahmelandes auf bestmdégliche
Weise verbinden.

Dazu benétigen die Flichtlinge eine bestmdgliche Lernumgebung, da die Intensitat dieses
Verstandnisses einer anderen Kultur vom persdnlichen Charakter, aber auch von den sozia-
len Strukturen geprégt wird, die eine solche Verbindung férdern (Berry et al. 2006). Bezogen

auf den Lernort zeichnen die jeweiligen Anbieter der Bildungsmafnahme und die Lehrkrafte
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dafur mitverantwortlich, diese Voraussetzungen in das Umfeld zu integrieren, um mit den
Lernenden eine respektvolle Beziehung aufzubauen, das gegenseitige Verstandnis zu for-
dern und das Potenzial kultureller Unterschiede hervorzuheben.

Daher ist es wesentlich, die Aufnahme von Gefliichteten in eine Gruppe aktiv zu steuern und
bestrebt zu sein, die Integration und die Zusammenarbeit mit den einheimischen Lernenden
zu fordern. Weiterhin ist zu beachten, dass auch bei reinen Flichtlingsgruppen kulturelle
Unterschiede bestehen kénnen und sie ggf. sogar zu verfeindeten ethnischen Gruppen geho-
ren. Eine laufende Uberwachung des Zustandes innerhalb einer Lerngruppe wihrend der
Laufzeit ist daher von Belang, um gewahr zu werden, ob die Gruppe gut harmoniert oder ob
sich Konflikte anbahnen (Neubert et al. 2002: 21 f.). Fir die Lehrenden ist eine kontinuier-
liche Beobachtung innerhalb der Lerngruppe desgleichen relevant, um die Lernstrategien zu
optimieren und sich auf bestimmte Lernende zu konzentrieren, wobei nicht allein die Lern-
ergebnisse, sondern uberdies die soziale und zwischenmenschliche Komponente berticksich-
tigt werden (Powers 2005: 50 f.).

Dienlich ist in diesem Sinne eine rechtzeitige Beachtung der Situation im Klassenzimmer
bzw. innerhalb der Lerngruppe. Im Zuge dessen sollten die Anzahl der Lernenden, die Quote
der nicht muttersprachlichen Lernenden, die Geschlechterverteilung, die ethnische Herkunft,
die unterschiedlichen Sprachen, die Religionszugehdrigkeiten, die sozialen Stellungen und
maogliche ethnisch bedingte Konflikte beachtet werden (Diette/ Oyelere 2014).

Die individuelle Situation der Lernenden sowie diejenige im Klassenzimmer sollten Bertick-
sichtigung finden und die Lage der Gefllichteten sollte eingeschétzt werden. Die Lehrenden
sollten bereit sein, mit mdglichen kulturellen Konflikten, Zusammenstéien und Unannehm-
lichkeiten umzugehen. Da Missverstandnisse haufig durch zu geringe Sprachkenntnisse her-
vorgerufen werden kénnen, kann z. B. die Einrichtung eines Sprachkurses im Unterricht und

eines praktischen kooperativen Workshops eine MaRnahmenregelung hierfir sein.
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Zielgruppenorientierte Ausrichtung gegeniiber Massenmedien und sozialen Medien
Sowohl die traditionellen Massenmedien als auch die Neuen Medien (Internet und Social
Media) spielen bei der Gestaltung von Ideen und Verhaltensweisen eine Kernrolle (Siegel
2004: 787 f.).

Sie zeichnen mafgeblich fur das Selbstbild und die Einstellungen der Nutzer verantwortlich
und pragen die Menschen durch Bilder und Nachrichten (Parham-Payne 2014: 755 f.; Boram
1963).

Daruber hinaus nehmen zuvorderst die Neuen Medien im Bildungsprozess eine wichtigere
Rolle ein. Die Lehrenden machen von ihnen oft in der Lerngruppe Gebrauch, die Lernenden
erleben eine starker medienintegrierte Didaktik und die Bildungseinrichtung bezieht sie
nicht nur in die Bildungsplane mit ein, sondern stellt auch neue Endgeréte (z. B. Computer,
digitale Whiteboards) in den Lerngruppen zur Verfigung, um eine interaktive Didaktik zu
fordern (Siegel 2004: 788 f.).

Als Folge der raschen Verbreitung der Neuen Medien und der daraus resultierenden Verédn-
derung muss das Bildungssystem seinen Bildungsansatz tiberdenken und den bestméglichen
Weg finden, die Medien sinnvoll in den Bildungsprozess zu integrieren und vornehmlich die
Lernenden zum Verstandnis und zur richtigen Nutzung der Gerate und Technologien zu er-
ziehen. Nicht zu unterschatzen ist die Ubermittlung von negativen Botschaften, etwa Ras-
sismus, Diskriminierung und Gewalt iber die Neuen Medien.

Die Massenmedien und die neuen internetbezogenen Medien im Besonderen bieten eine
Darstellung der Realitat, die auch von anderen Akteuren (politische Parteien, Verlagswesen,
grolRe Unternehmen usw.) vermittelt und standig neu gestaltet wird: Die Bildungseinrichtung
sollte sich dessen bewusst sein und die Lernenden dazu erziehen, diese Masse an Informati-
onen richtig zu interpretieren und sorgsam damit umzugehen (Miller et al. 2016; Osei Boadu
1981).

Gerade in interkulturellen Kontexten sollten die Lernenden das Ausmal dieser Phdnomene
und Probleme genau kennen und verstehen, dass sie nicht immer direkte Auswirkungen auf
den Alltag mitbringen.

Mit einem ausgeprdagten Verstandnis fur die Bedeutung von Unterschieden,
unterschiedlichen Kulturen und einem Dialog kénnen die Berufsbildungsanbieter ein
friedliches Umfeld schaffen, in dem die Lernenden aus verschiedenen Landern koexistieren
konnen (Couldry/ Markham 2006).
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Dazu missen die Lehrpersonen den Lernenden auch fundierte Kenntnisse der Informations-
technologie und der technologischen Geréate vermitteln.

Das Ausbildungsprogramm sollte die Neuen Medien und die neuen Kommunikationsmittel
nicht verleumden, sondern sollte die Lernenden dazu anleiten, sie bewusst sowie
verantwortungsvoll zu nutzen und sich der damit verbundenen moglichen Risiken bewusst
zu sein. Daruber hinaus sollte das Ausbildungsprogramm spezifische Lektionen enthalten,
die helfen, die Massenmedien und die neuen Kommunikationsmittel besser zu verstehen.
Ferner ist ausschlaggebend, die Familien der Gefliichteten nach Mdglichkeit direkt einzube-
ziehen.

Ein konkreter, effektiver Integrationsprozess ist nur moglich, wenn die Lernenden ihre neu

erworbenen Kompetenzen mit ihren Familien und ihrem sozialen Umfeld teilen.

Abgleich der Regierungs- und Fluchtlingsziele
Die Abstimmung zwischen der Migrationspolitik des jeweils aufnehmenden Staates mit den
Zielen der Gefluchteten ist entscheidend, um den Integrationsprozess effektiv zu gestalten

und den umfassenden Schutz der Menschenrechte zu gewahrleisten.

Die Regierungen sollten den Flichtlingen die wesentlichen Rechte, beispielhaft seien das
Recht auf Arbeit, Bildung, Gesundheit und Nichtdiskriminierung angefihrt, méglichst zu-
sagen. Asylsuchende kdnnen haufig noch nicht in ihren Heimatstaat zuriickkehren, weil sie
Gefahr laufen, aufgrund ihrer Rasse, Religion, politischen Uberzeugung oder sozialen
Schicht verfolgt zu werden: Deshalb wird der Flichtlingsstatus durch mehrere internationale
Institutionen und Vertrage geschutzt, von denen die wichtigste die Genfer Konvention von
1951 ist (UNHCR 1951).

Selbst wenn die Positionen in Bezug auf die Migration von Land zu Land verschieden sind
und dies moglicherweise oft auf die politischen Uberzeugungen der Regierungen zuriickzu-
fuhren ist, die zu einer unterschiedlichen Migrationspolitik fuhren, zielt die internationale
Position (z. B. die oben erwahnte Genfer Konvention) darauf ab, Fliichtlingen einen vollen
Schutz, volle Rechte und einen gemeinsamen Ansatz zu gewéhren, den die Staaten anwen-
den missen.

In den letzten Jahren haben die européischen L&nder eine Zunahme lokaler Projekte und eine

allgemeine Starkung des nationalen Aufnahmesystems initiiert, was auf einen neuen Ansatz
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fur die Verwaltung der Flichtlinge hinausgelaufen ist, der auf eine tiefere und dauerhaftere
Eingliederung abzielt (Morand et al. 2012).

Die Politik der aufnehmenden Lé&nder wird dahin gehend ausgelegt, dass der Integrations-
prozess nachhaltig gestaltet werden soll, indem die Mdéglichkeiten einer Ausbildung, die lo-
kalen Eingliederungsprogramme und der Zugang zum Arbeitsmarkt gestérkt werden. Sol-
cherart kdnnen die Gefluchteten nicht nur die eigene wirtschaftliche Unabh&ngigkeit erlan-
gen, sondern in den Produktionssektor sowie die lokale und nationale Wirtschaft einsteigen,
wodurch sie zum nationalen Wachstum und Wohlstand beitragen.

Um die Voraussetzungen dafur zu schaffen, muss das Aufnahmeland, besonders fiir junge
Gefluchtete, einen konkreten, effektiven und anregenden Ausbildungsprozess anbieten, der
ihre Kompetenzen, Hoffnungen und zukiinftigen Projekte schatzt.

Ein umfassender Integrationsprozess, der auf einer Ausbildung und Arbeitseingliederung
fult, erfordert ein starkes staatliches Handeln und eine intensive Zusammenarbeit zwischen
dem Staat und den Anbietern von Berufsbildung.

Die politischen Entscheidungstrager sollten in einen koordinierten Aufnahmeprozess inves-
tieren, der zukiinftige Projekte unterstitzt, die eine nachhaltige Integration durch Aus- und
Weiterbildungen sicherstellen.

Um die Ziele der Regierung sowie den Bedarf der Geflichteten zusammenzubringen und so
einen tiefen, soliden Integrationsprozess zu gewébhrleisten, kdnnen die Berufsbildungsanbie-
ter spezifische Ausbildungsprogramme auflegen, die den nationalen wirtschaftlichen und
sozialen Bedirfnissen entsprechen.

Wenn ein Land beispielsweise ber eine starke, wachsende Industrieproduktion verfigt,
kdnnen politische Entscheidungstrager und Berufsbildungsanbieter einen Integrationspfad
mit  AusbildungsmalRnahmen schaffen, die auf einen schnellen, effektiven
Arbeitsmarktzugang zugeschnitten sind und dem Bedirfnis der Gefliichteten nach
wirtschaftlicher Unabhangigkeit und dem Ziel der Regierung, einen bestimmten Sektor zu
entwickeln, entsprechen (Goodwin-Gill 2001; Libal/ Harding 2007).
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4.2.3 Output-Indikatoren

Evaluation der Lehr-Lernmethoden

Die Evaluation von Lehrmethoden verkorpert eine praktische Maéglichkeit, bestehende Lehr-
methoden zu reflektieren, die zwar oberflachlich betrachtet wirksam sind, aber bei genaue-
rem Hinsehen vielleicht nicht die beabsichtigte Wirkung entfalten.

Grob kann zwischen einer externen und einer internen Evaluation kategorisiert werden, je-
doch sind beide nicht immer eindeutig voneinander abgrenzbar. Eine intern orientierte Eva-
luation beschreibt Evaluationsmethoden, die intern initiiert werden, ohne Anforderungen an
Form, Zeit und Instrumente der Evaluation. Die intern orientierte Evaluation kann entweder
prozess- oder ergebnisorientiert sein. Die extern orientierte Evaluation wird von einem ex-
ternen Evaluator, der nicht am Lernfortschritt beteiligt ist, initiiert und gesteuert. Auch hier
kann der Fokus entweder auf den Prozess oder auf das Ergebnis gelegt werden (Schmitz/
Perels 2010).

Es ist unklar, ob es besser ist, informelle Evaluationsaktivitdten wéhrend oder am Ende eines
Kurses durchzufuhren. Wird eine Lehrveranstaltungsevaluation erst am Ende einer Lehrver-
anstaltung umgesetzt, ist es der Lehrperson nicht moglich, sinnvolle Anderungen fiir die
aktuell beteiligten Lernenden vorzunehmen. Dennoch kann diese Art der Evaluation der
Lehrperson helfen, die erfolgreichen Teile des vergangenen Kurses zu identifizieren und
zusétzlich zu erkennen, was verbessert werden sollte (Fox/ Hackerman 2003).

Es ist weiterhin zu beachten, dass mehrere subjektive Faktoren die Ergebnisse der Bewer-
tungen durch die Lehrenden beeinflussen kdénnen, z. B. ihre Fahigkeiten, Interessen und Fer-
tigkeiten in den Fachgebieten. Daher ist es effektiver, Daten von verschiedenen Ansatzen zu
sammeln, etwa Peer-Ratings, Studentenbewertungen oder Kollegengespréche (Felder/ Brent
2004). In diesem Fall sind die Datenerhebungen aus mehreren Quellen (Triangulation) und
die Auswahl der am besten qualifizierten Personen zur Bewertung von Bildungsaktivitaten
bedeutsam. Zusétzlich kann auf eine Zwischenevaluation zuriickgegriffen werden. Welche
Evaluation bei welcher Art der berufsbildenden MalRnahme zu wéhlen ist, sollte individuell

sorgfaltig abgewogen werden (Cedefop 2011a).
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Bewertung des Lernfortschritts

Dieser Indikator ist thematisch eng an den des ,,formativen und summativen Feedbacks*
angebunden, fokussiert jedoch auf die Bewertung des erworbenen Wissens mithilfe von for-
malen Priifungen. Die Bewertung des Lernfortschritts kann auf vielfaltige Weise erfolgen
(Rasmussen/ Friche 2011). Formale Bewertungen kdnnen in Form von mundlichen oder
schriftlichen Priifungen vorgenommen werden, die vor allem den Erwerb von Wissen einem
Urteil unterziehen. Nebstdem ist es denkbar, die Fahigkeiten der Lernenden in Form von
praktischen Demonstrationen zu prifen. Im Kontext mit den Gefliichteten haben praxisnahe
Demonstrationen den Vorteil, dass diese wéhrenddessen ein direktes Feedback zu ihren Ar-
beitsprozessen und ihren Ergebnissen erhalten, da es mdglich ist, dass sie Schwierigkeiten
mit der Sprache haben. RegelmaRige Evaluationen kdnnen die Lernenden nutzen, um ihre
Kompetenzen zu verbessern. Lernfortschritte erfolgen durchaus auch informell, wie es z. B.
meistens in der betrieblichen Ausbildung durch den Umgang mit den Personen vor Ort ge-
schieht.

Allgemein gilt, dass es in jedem Fall sinnvoll ist, eine Bewertung des Lernfortschritts vor-
zunehmen, sei es formell oder informell. Dies soll detailliert und konstruktiv sowie interaktiv
und dialogisch erfolgen, um die kontinuierliche Reflexion und Selbsteinschatzung der eige-
nen Praktiken zu verbessern. Zusatzlich wird die Selbsteinschatzung der Teilnehmenden
trainiert, was auf ein an die Ausbildung anschliefendes eigenverantwortliches lebenslanges
Lernen nachhaltig unterstltzend einwirkt (Andersson 2014; Boud/ Falchikov 2006).

Die Bewertung des Lernfortschritts ist effektiver, wenn die Fortschritte und Verbesserungen
beim Lernen und nicht die Fehler sowie Méngel hervorgehoben werden (Hattie/ Timperley
2007). Fir die Bewertung von Geflichteten sollten die Lehrenden beachten, ein prézises
Feedback Uber ihre Leistungen zu geben, um ihnen zu helfen, ihre Lernanstrengungen zu
optimieren und ihren Lernerfolg zu verbessern.

Solch eine Einschdtzung vermag die Gefllichteten auch abzuschrecken, vorwiegend dann,
wenn die Bewertung auf die eigene Person und nicht auf den Lernfortschritt bezogen wird.
Da die Gefliichteten in ihren Aufnahmel&dndern neue soziale Identititen entwickeln, befinden
sie sich in einer Phase des biografischen Ubergangs, was sie sehr sensibel fiir negative Be-
wertungen machen kann. Die Lehrenden sollten deshalb bei der Bewertung ihres Lernens
auf die Situation der Gefliichteten achten und dazu beitragen, ein Gefiuihl zu entwickeln, an-
erkannt und einbezogen zu werden. Deswegen sollte eine Riickmeldung der Bewertung im-

mer feinfuhlig abgewogen werden (Rumberger 2011).
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Die Lehrenden sollten — auch mithilfe einer attraktiven Lernumgebung — bestrebt sein, eine
Bewertungskultur zu entwickeln, die Fehler als Lernmdglichkeit betrachtet und die eine of-
fene, kontinuierliche gemeinsame Reflexion uber das Lernen fordert (Raisanen/ Rakko-
lainen 2014).

Die Lehrenden sollten sich der Gefahr einer moglichen Verzerrung bei der Bewertung des
Lernens von Gefliichteten aufgrund von Stereotypen und den gegebenenfalls geringen Er-
wartungen an die Fahigkeiten dieser Gruppe von Lernenden bewusst sein (Ruggs/ Hebl
2012). Hilfreich ist weiterhin, dass das Lehrpersonal die Bewertungskriterien und den Zweck
ausfuhrlich erklaren. Die Bewertungskriterien fir das Lernen sind fur gefliichtete Lernende
manchmal sehr vage, sodass explizite und detaillierte Erklarungen zu den Bewertungsstan-
dards und -zielen abgegeben werden sollten. Um das Lernen weiter zu unterstiitzen, sollten
die Lehrenden, sofern moglich, explizit die kulturellen Normen und Sozialstandards be-

schreiben, die Teil des stillschweigenden Wissens der einheimischen Lernenden sind.

Abwesenheits- und Abbruchquote

Auf dem Arbeitsmarkt sind Friihabganger aus der allgemeinen und beruflichen Bildung be-
nachteiligt und folglich von Langzeitarbeitslosigkeit, sozialer Ausgrenzung und Armut be-
droht (Milligan et al. 2007).

Aus diesen Grunden hat die EU im strategischen Rahmen flr die européische
Zusammenarbeit in der allgemeinen und beruflichen Bildung (ET 2020) einen Mal3stab flr
die 28 EU-Lander festgelegt, der bis 2020 erreicht werden soll:

Die Zahl der Abbrecher aus der allgemeinen und beruflichen Bildung sollte nicht mehr als
10 % betragen (als Schulabbrecher gelten Personen im Alter von 18 bis 24 Jahren, die nicht
mehr als einen unteren Sekundarstufenabschluss vorweisen und sich weder in der Aus- noch
Weiterbildung befinden) (EuroSTAT 2017).

Obwonhl bereits 15 Mitgliedsstaaten, darunter Osterreich, Danemark und Italien, ihre
nationalen Ziele fur diesen Indikator erreicht haben, bleibt die Anzahl der Abbrecher in dem

Bereich der beruflichen Bildung nach wie vor recht hoch (Linde/ Linde-Leimer 2018).

Darlber hinaus ist eine geringe Abwesenheit der Teilnehmenden ausschlaggebend fiir den

erfolgreichen Abschluss von Berufshildungsmalinahmen. Praktische Kompetenzen werden

116



in der Berufsausbildung lediglich dann erlernt, wenn die Ausbildung regelmaiiig besucht
wird. Eine hohe Abwesenheit kann wéhrend der Berufsausbildung zum Ausschluss von der

Abschlussprifung fahren (Lenzen et al. 2013).

Die Ursachen fur einen frihzeitigen Abbruch und eine Abwesenheit von der
Berufsausbildung sind komplex und vielfaltig (Barongo-Muweke 2016). Bei naherer
Inaugenscheinnahme wird ein signifikantes Zusammenspiel zwischen individualisierten
Erklarungen und systemorientierten Erklarungen von Berufsbildungsabbriichen augenfallig
(Tanggaard 2013: 435). So kénnen individuelle Faktoren, etwa eine fehlende Motivation,
unterprivilegierte Bildungshintergriinde oder die Zugehorigkeit zu einer Minderheit, zu
einem Abbruch der Ausbildung beitragen (Alexander et al. 2001; Bobonis/ Finan 2009).
Uberdies spielen strukturelle Faktoren auf der institutionellen Ebene, beispielsweise das
Lernklima (Lee/ Burkham 2003: 358), das Verhaltnis zwischen den Lernenden und dem
Lehrpersonal (Rumberger 2004: 142) oder die Grofie des Betriebes (Brown/ Rodriguez

2009) eine gravierende Rolle.

Abwesenheits- und Abbruchgquoten sind mithin auch von institutioneller Seite zu optimieren.
Meist haben Personen mit Migrationshintergrund geringere Chancen, in die
Berufsausbildung einzusteigen als einheimische Lernende; gleichzeitig sind sie einem
héheren Risiko des Abbruchs ausgesetzt (Tjaden 2013; Rummens et al. 2008: 76). Die
Fluchtlinge werden z. B. wahrend der Ausbildung teilweise mit kulturellen und sprachlichen
Barrieren, Umsiedlungen, Familientrennungen, Diskriminierungen oder ungewissen Finanz-
und Wohnsituationen konfrontiert. Des Weiteren kdnnen verpflichtende Behdrdengange
oder eine schlechtere Infrastruktur des Wohnortes zu Abwesenheiten fiihren (Tjaden 2013).
Héufig ist es die Summe der Merkmale, die einen Abbruch bewirkt. Es kdnnen fehlende
Informationen lber das Ausbildungssystem des Aufnahmelandes eine Rolle spielen und
gleichzeitig kann eine schwierige finanzielle Situation vorliegen. Ein geringeres Einkommen
wéhrend einer berufsbildenden MalRnahme kann zu einem freiwilligen Abbruch fuhren,

wenn Gefllchtete besser bezahlte Jobangebote erhalten.

Innerhalb einer Institution, die berufsbildende MalRnahmen anbietet, sollte zudem auf die
Klassenzusammensetzung geachtet werden. Gruppen mit einem hohen Anteil ethnischer

Minderheiten haben oft niedrigere durchschnittliche Bildungsleistungen und
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Sprachkenntnisse als gemischte Klassen (Traag/ van der Velden 2011: 48; Rummens et al.
2008: 89 f.).

Unterstlitzende Lehrende, die mit den Herausforderungen vertraut sind, mit denen
Gefluchtete haufig konfrontiert werden, sind von auf3erordentlichem Belang, da sie im engen
Kontakt zu den Lernenden stehen. Die Lehrenden sollten daher ihre Kompetenzen in der
Arbeit mit Geflichteten entwickeln, um potenzielle Abbrecher zu erkennen, eine auf die
individuellen Bedirfnisse abgestimmte Unterstiitzung zu leisten und damit die Qualitat ihrer
Berufsbildungssysteme zu verbessern (Rummens et al. 2008: 88 ff.).

Messung des Erreichens der Lernziele

Die Messung bzw. die Bewertung der Zielerreichung der Lernenden besitzt mehrere Griinde.
Einer von ihnen ist die Zertifizierung der in der Berufsausbildung erworbenen Qualifikatio-
nen, um den Zugang zu einer qualifizierten Beschaftigung zu arrangieren.

Dies kann ein formelles Berufsbildungszertifikat oder ein Qualifikationspass fur Einwande-
rer sein (Noack/ Ehmann 2017).

Ein weiterer Grund flr solch eine Bewertung ist die Unterstitzung des Lernprozesses der
Lernenden durch die Uberpriifung ihres Bildungsfortschritts. Eine eigene Beurteilung der
Leistungen ist mit der Intention verwoben, die Teilnehmer zu selbstgesteuerten Lernenden
zu machen und ihr langfristiges Lernen im Berufsleben zu unterstiitzen (Boud/ Falchikov
2007).

Dieser Indikator steht in einer Wechselwirkung mit dem Indikator ,,Bewertung des Lernfort-
schritts®. Da sich dieser hier beschriebene Indikator auf die Dimension ,,Wechselwirkungen
mit der Umwelt im Qualitdtsbereich des Outputs bezieht, wird der Fokus auf die abschlie-
Rende Messung der Lernziele in Form einer Zertifizierung der erworbenen Qualifikationen
gelegt. Generell umfassen die berufshildenden MaRnahmen zwei Arten der Messung (Be-
wertung) der erworbenen Fahigkeiten der Lernenden: einesteils in Form von mindlichen
und schriftlichen Tests, anderenteils in Form von Demonstrationen der erworbenen Féhig-
keiten durch die Durchfiihrung praktischer Arbeitsaufgaben in einer Testsituation (Vock/
Gronostaj 2017).

In mindlichen und schriftlichen Tests stellen mogliche geringere Sprachkenntnisse der

Fluchtlinge eine Herausforderung flr die valide Messung der Erreichung der Lernziele dar.
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Schlechte Sprachkenntnisse konnen schwerlich von schlechten beruflichen Fahigkeiten ab-
gegrenzt werden. Bei der praktischen Demonstration der Fahigkeiten verfligen die Lernen-
den Uber bessere Mdglichkeiten, die Arbeitsaufgaben zu bewaltigen, weil sie diese unabhén-
gig von ihren Sprachkenntnissen ausfiihren kénnen (Wellenreuter 2011).

Die Bewertung der beruflichen Fahigkeiten findet haufig im Dialog statt, weshalb die Prifer
vor der Examinierung tber die Sprachkenntnisse der Kandidaten informiert werden sollten.
Ferner sollten sie sich dartiber im Klaren sein, dass die Bewertung der Leistung von Ge-
fluchteten das Risiko einer Verzerrung und einer differenzierten Behandlung aufgrund von
Missverstandnissen, Stereotypen und Vorurteilen birgt. Dieses Risiko ist bei der Messung
von Sozial- und Personalkompetenzen besonders hoch, die flr die Personalarbeit wertvoll
sind (Ruggs/ Hebl 2012).

Es ist auch denkbar, dass externe Prifer hinzugezogen werden, um die Qualitat der Bewer-
tung zu gewéhrleisten. Insofern tragen aus der berufsbildenden Institution ausgelagerte Pru-
fungen zu einer entsprechenden Qualitétssteigerung bei.

Sofern die Lernziele standardisiert werden, begtnstigt dies die Vergleichbarkeit der Quali-
fikationen im nationalen und europaischen Qualifikationsrahmen (DQR/EQR) und die Uber-
tragung von Leistungspunkten im europdischen Leistungspunktesystem fiir die berufliche

Bildung.

Zertifizierungen und deren Anerkennung auf dem Arbeitsmarkt

Der Arbeitsmarkt verlangt prazise Zertifizierungen, die das Niveau der personlichen Féhig-
keiten, Kompetenzen und Kenntnisse des Bewerbers belegen (Sellin 2005).

Solche Zertifizierungen werden zuerst am Ende der Schulzeit vergeben und weisen spezifi-
sche Kenntnisse und Kompetenzen nach. Sie erfolgen in den Schulsystemen nach genauen
Richtlinien, um die vorhandenen Kenntnisse der Schuler zu gewéhrleisten und ihren Einstieg
in den Arbeitsmarkt zu befordern (Cedefop 2011: 17 f.).

Dariiber hinaus konnen Kompetenzen durch Fort- und Weiterbildungsmalinahmen zertifi-
ziert werden, die zu neuen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in personlicher, sozi-
aler und beruflicher Hinsicht fiihren. Diese Kompetenzen werden vielfach durch spezifische
Tests zertifiziert, sind 6ffentlich anerkannt und genormt. Den Lernenden wird somit die Ge-
legenheit eroffnet, ihr Qualifikationsniveau zu erhdhen und ihre Kompetenzen in ihrem na-

tionalen Rahmen sowie im européischen Kontext zu nutzen (Weins 2010: 126 f.).
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Die EU strebt eine Vereinheitlichung der nationalen Zertifizierungssysteme an, um eine ge-
meinsame GroRenordnung zu erreichen. Hierfur haben das Européaische Parlament und der
Européische Rat den Européaischen Qualifikationsrahmen (EQR) etabliert; eine achtstufige
Skala, die erzielte Lernergebnisse beschreibt sowie sich auf die erworbenen Kompetenzen
und nicht allein auf die Lerninputs konzentriert (z. B. die Art und Dauer der Ausbildung)
(BMBF/ KMK 2019).

Fur die Gruppe der Fliichtlinge heil3t das im Speziellen, dass sie sich in ihren Heimatlandern
moglicherweise spezifische Féhigkeiten aneignen konnten, z. B. durch die Arbeit oder das
informelle Lernen, jedoch hierliber keine formale Zertifizierung haben. Sie haben vielleicht
keine Gelegenheit zum formellen Lernen gehabt und verfligen tber keine offiziellen Ab-
schliisse, um ihre Kompetenzen zu bescheinigen (Weins 2010: 124).

Daher ist es von entscheidender Bedeutung, dass die wahrend des Prozesses der berufsbil-
denden Malinahme erworbenen Kompetenzen bescheinigt werden, namentlich spezifische
praktische Féhigkeiten, die einen direkten Zugang zum Arbeitsmarkt gestatten (Georg/ Sat-
tel 2006: 126). Im Zuge dessen sollten gleichfalls direkte Arbeitserfanrungen wie Praktika
und Praxiseinsétze Beriicksichtigung finden.

Die berufsbildende MaRnahme sollte eine umfangreiche Zertifizierung der erworbenen
Kompetenzen, mitsamt den Sprach- oder IT-Kenntnissen, vornehmen, aber auch andere Fa-
higkeiten und Fertigkeiten (z. B. soziale Fertigkeiten) bewerten und anerkennen, die die
Fluchtlinge durch Interaktion untereinander und mit Lehrenden, einheimischen Lernenden
und Personen auf3erhalb der Ausbildung haben entwickeln kdnnen (Weins 2010: 126). Hier-
durch kénnen das fachliche und das persénliche Wachstum der Lernenden erleichtert sowie
die Verbindungen zwischen der Ausbildung und der Gesellschaft, vornehmlich dem Arbeits-
markt, optimiert werden. Hilfreich sind Kontakte zu Unternehmen, um die Flichtlinge auch
auf3erhalb der Berufsbildung, z. B. durch Praktika, zu unterstltzen (Sloane 2004). Zertifizie-
rungen solcher Kompetenzen kdnnten, selbst wenn sie nicht offiziell anerkannt sind, den
Zugang zu dem Arbeitsmarkt erleichtern. Solche Bewertungen und Zertifizierungen kénnten
fur die dauerhafte Niederlassung von Geflichteten in ihren Aufnahmelandern signifikant
sein. Zeugnisse, die das Engagement und die Fahigkeiten der Gefliichteten sowie die erwor-
benen sozialen Kompetenzen belegen, konnten ein Beweis fir ihre breite und wirksame In-

tegration in ihr Aufnahmeland sein.
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Employability (Beschaftigungsfahigkeit)

Employability meint die Einsetzbarkeit im Beruf bzw. die Beschéftigungsfahigkeit und be-
deutet die Fahigkeit, sich die aufgrund von wandelnden Anforderungen am Arbeitsmarkt
erforderlichen Kompetenzen anzueignen (Blancke et al. 2000: 9). Inbegriffen ist die Bereit-
schaft, sich die am Arbeitsmarkt geforderten Qualifikationen und Kompetenzen anzueignen
(Kraus 2007). Haufig werden in dem Zusammenhang desgleichen die Begriffe der ,,Weiter-
bildung* bzw. des ,,lebenslangen Lernens* genannt, jedoch lasst sich die Employability nicht
ausschlieBlich durch eine fachliche Weiterbildung erhalten. Zur Employability gehdren ne-
ben einer als selbstverstandlich zu erachtenden Flexibilitat soziale Schliisselkompetenzen
und zum Teil eine Art unternehmerisches Denken, um am Arbeitsmarkt beschaftigungsfahig
zu bleiben (Kraus 2008).

Fur die Employability ist demnach nicht allein ein spezielles Fachwissen wertvoll, sondern
sich in neue Bereiche einzuarbeiten und mit Problemen umgehen zu kénnen, Verantwortung
zu Gbernehmen und Uber soziale Kompetenzen zu verfugen, gedacht sei etwa die Team- und
Kommunikationsfahigkeit (Seyfried 2007; Kraus 2007).

Inzwischen fordern vor allem gréRere Unternehmen die Employability ihrer Belegschaft und
bieten vorzugsweise diverse Offerten, damit diese wettbewerbsfahig bleiben.

Auch in der Bildungs- und Beschaftigungspolitik auf der EU-Ebene wird verstarkt auf die
Thematik der Employability eingegangen. So wird etwa in der Kopenhagener Deklaration
auf eine qualitativ hohe berufliche Ausbildung abgestellt, die u. a. eine Employability als
Ziel vorweisen sollte. Aus diesem Grunde liegt die Vermittlung von bestimmten Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu einem grof3en Anteil in den Handen der Ausbildung und damit bei den

Anbietern von berufshildenden MaRnahmen (Gonon et al. 2008).

Bei der Gruppe der Fliichtlinge liegt der Interessenmittelpunkt meist auf der Integration in
den lokalen Arbeitsmarkt. Fir die Gefliichteten selber ist es unabdingbar, mdglichst schnell
Geld zu verdienen. In beiden Féallen riickt demnach in der Tendenz das ,,Finden einer Be-
schéftigung® in den Blick bzw. es wird ein ,,Féhig-gemacht-Werden* fiir den Arbeitsmarkt
intendiert. Im Zuge einer beruflichen Ausbildung werden im besten Falle bestimmte Kom-
petenzen vermittelt, jedoch ist es unabdingbar, nach dem Abschluss einer Ausbildung wei-
tere Angebote bereitzuhalten, die gezielt eine Employability von Fliichtlingen weiter ge-
waéhrleistet. SchlieRlich ist begriindet anzunehmen, dass nach einem erfolgreichen Kompe-

tenzerwerb wéahrend einer berufsbildenden MaRnahme das Bediirfnis nach einem weiteren
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Input in diesem Bereich bei Fliichtlingen moglicherweise erhdht sein wird (Fugate et al.
2004).

Bildung, Selbstbestimmung und das Gefuihl, ein aktives Mitglied der Gesellschaft zu sein
Der deutsche Begriff ,,Bildung* bedeutet mehr als ,,Erziehung* und impliziert die Pflege
einer tiefen intellektuellen Kultur sowie ,,.Selbstkultivierung* (Hayward 2019: 29 f.; Oelkers
2011).

Das Konzept der Bildung bietet eine ganzheitliche Sichtweise, die die Generierung von tech-
nischem, theoretischem und praktischem Wissen umschlieR3t. Das Konzept wird oft verwen-
det, um instrumentalistische Wege zur Schaffung eines nitzlichen Wissens zu kritisieren.
Bildung ist ein kontinuierlicher Prozess ohne Ziel und Zweck (Varkgy 2010: 90). Daher ist
dieses Konzept nicht einfach zu definieren, umzusetzen oder zu messen. Es kann als die
Erméchtigung gesehen werden, kultiviert zu werden.

Das Konzept der Selbstbestimmung (Empowerment) kann als ein multidimensionaler sozi-
aler Prozess definiert werden, der Menschen hilft, die Kontrolle tiber ihr eigenes Leben zu
erlangen (Varkgy 2010: 95). Es ist ein Prozess, der Menschen in ihrem eigenen Leben, in
ihren Gemeinschaften und in der Gesellschaft fordert. Die Selbstbestimmung ist als ein
mehrdimensionaler sozialer Prozess mit gesellschaftlichen, psychologischen, wirtschaftli-
chen und anderen Dimensionen zu erachten (Page/ Czuba 1999: 24).

Die Kombination aus Selbstbestimmung und Bildung soll den Lernenden innerhalb einer
berufsbildenden MalRnahme dazu verhelfen, ihren eigenen Platz in der Gesellschaft zu finden

und ihr Leben sowie die Gesellschaft, in der sie leben, aktiv mitzugestalten.

Gerade flr die Gruppe der Fluchtlinge ist die Befahigung durch Bildung und Ausbildung ein
Kernbedurfnis (Sleeter 1991: 2). Durch die Selbstbestimmung kénnen sich Gefliichtete als
aktive Subjekte prasentieren, deren charakteristische Merkmale Selbsthilfe, Partizipation
und Engagement sind. Es ist bedeutsam, Gefliichtete nicht in die Rolle der Opfer zu dréngen,
sondern sie zu unterstltzen, sich selbst zu helfen und ihre Situation — so weit wie mdglich —
in die Hand zu nehmen, was eine entsprechende hilfsbereite Umgebung voraussetzt (Tom-
linson/ Egan 2002: 1020).
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Eine Moglichkeit, wie Bildung und Ausbildung die Gefllichteten starken kdnnen, besteht
darin, sie durch einen Sprachunterricht zusétzlich zu unterstltzen. Das Bestreben ist, dass
sie verdienstvolle, aktive Identititen entwickeln und nicht als anspruchsvolle, abhangige Ge-
flichtete angesehen werden. Die Beschaftigungsféhigkeit nach einer Berufsausbildung kann
viele Moglichkeiten der Selbstbestimmung bieten (ebenda: 1040 f.).

Die Flichtlinge sollen nicht in einem bestehenden Rahmen assimiliert werden, sondern mit-
schaffende, kritisch denkende, sich selbst helfende, unabhéngige Individuen sein (Varkegy
2010).

Generalisierend formuliert kdnnen die persénlichen Lebensbedingungen der Gefliichteten
sowie die rechtlichen, institutionellen und politischen Umstande die Selbstbestimmung und
Bildung behindern. Die Selbstbestimmung zu erlangen und ein Teil der Gesellschaft zu wer-
den, dies ist nahezu unmdglich, solange ihr Rechtsstatus unklar bleibt. Dennoch sollten die
Selbstbestimmung und die Bildung, so weit wie mdglich, durch Bildungsmalnahmen unter-

stiitzt werden.

Folgekurse

Bei der Betrachtung der weiteren Entwicklung nach dem Absolvieren einer BildungsmaR-
nahme sind neben der Beschaftigungsfahigkeit anschlieBende Weiterbildungsmdéglichkeiten
von Interesse. Anzufiihren sind beispielhaft Folgekurse, Praktika oder eine formale Weiter-
bildung. Insbesondere im Sinne des lebenslangen Lernens ist neben der beruflichen Erstaus-
bildung die Weiterbildung essenziell.

Fur berufliche Bildungsprogramme, die nicht darauf ausgerichtet sind, direkt in eine Be-
schéftigung zu fiihren, kénnen Praktika notwendig sein, um die Beschaftigungsfahigkeit zu
gewahrleisten. Es kann Uberdies sein, dass sie eher darauf ausgerichtet sind, die Lernenden
auf weiterfiihrende MalRnahmen der beruflichen Bildung vorzubereiten. Determiniert wird
dies von den Lernzielen der angebotenen MaRnahme (Gonon et al. 2008).

In jedem Berufsbildungsprogramm ist es elementar, die Ziele vorab zu definieren und dann
den Kurs entsprechend zu strukturieren. Die Programmziele sollten fir jegliche Beteiligten
stets transparent sein und die Folgemdglichkeiten sollten den Lernenden vorgestellt werden.

Des Weiteren sind Kontakte bzw. Kooperationen zu potenziellen Arbeitgebern oder vermit-

123



telnden Agenturen hilfreich, um das Angebot fiir die Geflichteten moglichst breit aufzu-
bauen. Im Hinblick auf die Entwicklung eines beruflichen Netzwerks kdnnen Praktika eine
gute Moglichkeit verkdrpern, einen Zugang zum Arbeitsmarkt zu erhalten (Sloane 2004).
Flichtlinge, die erst kirzlich im Aufnahmeland angekommen sind, kdnnen tber schlecht
entwickelte Netzwerke verftigen. Weiterhin fehlen ihnen oft genaue Informationen tiber das
Bildungssystem und die in ihm offerierten Moglichkeiten. Als Anbieter einer beruflichen
BildungsmalRnahme ist es angesichts dessen von groRem Nutzen, Kontakte zu Institutionen
vorzuweisen, die den Lernenden zuséatzliche Informationen zur Verfiigung stellen kdnnen
(Lassnigg 2003).

Weiterbildungsangebote, Praktika und andere Bildungsmafnahmen kénnen durch denselben
Anbieter oder durch Partneranbieter offeriert werden und beeinflussen die nachhaltige Be-
schaftigungsfahigkeit der Geflichteten stark.
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5  Theoretische Fundierung

Den im Folgenden ausgewahlten Konzepten geht eine detaillierte Recherche der aktuellen
wissenschaftlichen Befundlage voraus. Hierbei werden denkbare passende interdisziplinére
Theorien geprift und anschlieBend dahin gehend beurteilt, ob sie zielfihrend auf die vor-
herrschende Fragestellung anwendbar sind. Nur diese ausgewdahlten Ansétze oder solche,
die unterstltzend wirken, werden in der vorliegenden Darstellung herangezogen, um eine

fokussierte Beantwortung der Fragestellung vorzunehmen.

Das Ziel der Untersuchung liegt in der Analyse, inwiefern die Qualitatsindikatoren auf der
Ebene einer Einzelschule im Kontext der Flichtlingsintegration anwendbar sind. Daflr wird
auf die Beobachtungen und die Expertise ausgewdahlter Schulleitungen zuriickgegriffen. Die
Anwendbarkeit der Indikatoren auf das berufliche Schulwesen erfolgt rein hypothetisch.
Folglich handelt es sich explizit um keine Implementationsforschung. Implizit dienen ein-
zelne Exzerpte aus der Implementationsforschung jedoch als nutzliche Zugange, ebenso sind
ausgewdhlte Elemente aus dem Innovationsmanagement bzw. aus dem Change-Manage-
ment ergénzend heranzuziehen.

Da eine potenzielle Implementation einzelner Indikatoren eine Entwicklung der Schule und
damit eine Steigerung der Schulqualitat mit sich bringt, kann die Untersuchung in den Be-
reich der Schulentwicklungs- bzw. Schulqualitatsforschung eingeordnet werden.

Um das Augenmerk der Untersuchung dahin gehend zielfihrend zu intensivieren und zu
spezifizieren, ist es notig, im Vorhinein Variablen zu definieren, die in der Erhebung eine

entsprechende Beruicksichtigung finden.

5.1 Einstellungsakzeptanz

Hinter den folgenden Uberlegungen zur Spezifizierung ebenjener Variablen steht zunachst
die Annahme der Schulentwicklungs- bzw. Innovationsforschung, dass Innovationen ledig-
lich gelingen, wenn sie von den betroffenen Akteuren akzeptiert werden (Roggenbrodt 2008:
330). Darauf aufbauend liegt die weitere Annahme von Rogers (2003) zugrunde, dass unter-
schiedliche Verhaltensmuster bei den relevanten Akteuren hinsichtlich der Annahme von

Innovationen existieren (siehe hierzu Abschnitt 3.3). Da dabei auch von einer individuellen
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Innovationsfreude ausgegangen wird und eine tatsachliche Implementation nicht als notwen-
dige Bedingung vorliegen muss, kdnnen die identifizierten idealtypischen Gruppen bei der
hier vorliegenden hypothetischen Innovation der Qualitatsindikatoren adaptiert werden.
Dies stellt ein generelles Verstandnis fur die vorliegende Untersuchung dar, wird jedoch
nicht selbst zum Untersuchungsobjekt. Allgemeinhin gilt auch fiir den schulischen Kontext,
dass jede Innovation auf die Wirksamkeit der handelnden Personen angewiesen ist (u. a.
Oelkers 2005, Holtappels 2006, Rolff 1998, Euler 1995).

Fur die hypothetische Anwendbarkeit der Qualitatsindikatoren ist es daher zundchst erfor-
derlich, dass die interviewten Schulleiter eine (potenzielle) Ubernahme durch eine Annahme
und Unterstltzung jedes einzelnen Indikators bestatigen. Um solch eine Zustimmung inner-
halb der jeweiligen Interviews abbilden zu kdnnen, wird der Fokus entsprechend auf die
personliche Einstellung beziehungsweise auf die Akzeptanz der Indikatoren gelegt.

Solche Neuerungen, wie die der Qualitatsindikatoren konnen an einer Einzelschule lediglich
erfolgreich implementiert werden, sofern ein Mindestgrad an Akzeptanz durch die zentralen
Akteure, die die Innovation umsetzen sollen, vorhanden ist (Fullan 2000: 7; Knapp 1997:
237 f.). Um entsprechend festzustellen, ob die vorgeschlagenen Qualitatsindikatoren bei
Schulleitern auf Akzeptanz stoRen, muss hierfir zunachst die Begrifflichkeit der ,,Akzep-

tanz* fiir den vorliegenden Fall prézisiert werden.

In der wissenschaftlichen Literatur wird der Begriff der Akzeptanz haufig sehr varianten-
reich benutzt, was sich u. a. durch die multidisziplindren Zusammenhénge erklaren lasst.
Existierende Definitionen sind meist durch die jeweilige Forschungsrichtung oder durch das
zu untersuchende Objekt beeinflusst (Lucke 1995: 35 ff., 237).

In der Anwendung wird eine Definition urspriinglich von Pressmar (1982: 324) verfolgt, in
der Akzeptanz als zustimmendes Hinnehmen oder als ein bejahendes Annehmen einer Situ-
ation, eines Objekts oder einer Person betrachtet wird. Diese Definition wird von dem eng-
lischen Begriff ,,acceptance‘ hergeleitet, der jedoch im deutschsprachigen Gebrauch unspe-

zifischer verwendet wird.

Die Erforschung der Akzeptanz ist als eine Begleitforschung der Psychologie und der Sozi-
alwissenschaften zu werten, die dazu fungiert, eine Annahme (oder Ablehnung) von Inno-

vationssubjekten zu untersuchen (Simon 2001: 87 f.; Pressmar 1982: 324). Auch in vielen
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anderen Forschungsbereichen werden Akzeptanzansétze und -theorien erforscht; sie nehmen
sogar hdufig aufeinander Bezug. In den letzten Jahren erfolgt eine starke Entwicklung der
Technikakzeptanzforschung, bei der abermals zwischen einem Ursprung aus den Sozialwis-
senschaften oder aus der Okonomie unterschieden werden kann. Zuriickgegriffen wird viel-
fach auf betriebswirtschaftliche Anséatze, beispielsweise auf das Human-Ressource-Manage-
ment (Schnell 2009; Petermann/ Scherz 2005: 45 f.). Des Ofteren wird auch auf Theorien
aus psychologischen Ansétzen, auf die Normaktivierungstheorie (u. a. Huijts et al. 2012:
527 f.; Hibner et al. 2010) oder auf die soziologische Implementations-, Innovations- bzw.
Diffusionsforschung (u. a. Rogers 2003; siehe hierzu auch Abschnitt 3.3) rekurriert.

Fur die vorliegende Studie ist jedoch die Akzeptanzforschung von der Diffusionsforschung
— und hier in erster Linie von der Adaptionstheorie — klar abzugrenzen, obwohl beide An-
sétze Erklarungen dafiir suchen, wie sich eine Innovation bestmdglich etablieren kann. In-
nerhalb der Adaptionstheorie wird eher die objektbezogene Makroebene fokussiert, um eine
Innovation in einer Organisation durchzusetzen. Die Akzeptanz ist allerdings verstarkt sub-
jektiv gepragt, weswegen sie immer mit Einstellungen und Verhalten verbunden ist (ur-
sprunglich: Oehler 1990: 74). Die Akzeptanzforschung kann daher eher auf einer Mikro-
ebene verortet werden, in der der Frage nach der Annahme einer Innovation durch ein Indi-
viduum nachgegangen wird. Die Akzeptanz kann mithin als eine positive Entscheidung fir
die Annahme einer Innovation durch einen potenziellen Anwender angesehen werden (Si-
mon 2001: 89).

Da die Schulleiter nach ihrer Einstellung und Befurwortung fir die einzelnen Qualitatsindi-
katoren befragt werden, kann nach diesen Uberlegungen diese Teilbetrachtung der vorlie-
genden Studie der Akzeptanzforschung zugewiesen werden. Es ist allerdings wegen der ver-
schiedenen und interdisziplindren Zugénge weiterhin geboten, das fiir diese Arbeit vorhan-

dene Verstandnis von Akzeptanz vertiefender zu spezifizieren.

In der sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Literatur wird eine Kategorisierung in ver-
haltens- oder einstellungsorientierte Konzepte vorgenommen, zuweilen wird von einer
Kombination beider Gebrauch gemacht (Kihimann 1988: 42 f.; Simon 2001: 87). Zum ge-
genwaértigen Zeitpunkt haben sich die Ansatze eines zweidimensionalen Konstrukts von
Muiller-Béling und Miiller (1986: 24 ff.) etabliert, die zwischen einer Einstellungs- und einer

Verhaltensakzeptanz aufschliisseln.
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Die Einstellungsakzeptanz ist insofern eine maf3gebliche Dimension der Akzeptanz, als sie
in nahezu jeder Definition auftritt. Muller-Boling und Muller separieren innerhalb der Ein-
stellungsakzeptanz drei Komponenten: eine affektive (gefiihlsmafiige), eine kognitive (ver-
standsmaRige) sowie eine konative (handlungsorientierte).

Die affektive Komponente der Einstellungsakzeptanz geht auf die motivational-emotionalen
Aspekte ein und etabliert quasi eine Verbindung zwischen einem Sachverhalt und einer sub-
jektiven inneren Haltung gegeniiber ebendiesem (Mduller-Boling/ Miller 1986: 25 f.; Sta-
chelsky 1982: 49). Es wird somit die geflihsmaRige Einstellung dargelegt, ob die Schulleiter
z. B. den Qualitatsindikatoren emotional eher ablehnend gegentiberstehen, um Fliichtlingen
zu einem verbesserten Lernumfeld zu verhelfen oder ob sie diese als erfreuliche Hilfestel-
lung zur Erh6éhung der Schulqualitdt annehmen.

Die zweite Komponente des kognitiven Aspekts beriicksichtigt eine Gegentiberstellung der
Kosten und des Nutzens einer Innovation unter Berticksichtigung des jeweiligen personli-
chen Kontextes. Im vorliegenden Fall kann sich dieser verstandesméRige Aspekt nicht nur
auf die finanziellen Ressourcen beziehen, sondern er kann an die Inhalte der zu untersuchen-
den Qualitatsindikatoren entsprechend angepasst werden. Unter dem kognitiven Aspekt wird
ein verstandesmaliiges Abwagen der jeweiligen Vor- und Nachteile unter Beachtung des
personlichen Kontextes verstanden.

Mit der konativen Komponente ist gemeint, dass eine Tendenz zum Handeln zwar erkennbar
sein soll, ein tatséchliches Handeln jedoch nicht notwendigerweise auftreten muss (Muller-
Baéling/ Miller 1986: 26).

Die Akzeptanz beinhaltet nach Mller-Boling und Mdller (1986) nicht nur die gerade be-
schriebenen Einstellungskomponenten, sondern in diesem Zusammenhang auch eine Ver-
haltenskomponente: In Augenschein genommen wird, ob der zugrunde gelegte Sachverhalt
tatsachlich real umgesetzt wird, also z. B., ob bestimmte Qualitatsindikatoren im berufsschu-
lischen Kontext durch die befragten Schulleiter tatsachlich benutzt werden.

Die Einstellungsakzeptanz kann meistens als eine VVoraussetzung fur eine Verhaltensakzep-
tanz gewertet werden. Anders ausgedriickt wird angenommen, dass die individuelle Einstel-
lung das daraus folgende Verhalten beeinflussen wird, unter der VVoraussetzung, dass das
Verhalten auf einer freiwilligen Annahme griindet (u. a. Schlohmann 2012: 127; Taylor/
Todd 1995: 165 f.).
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Fir den vorliegenden Forschungskontext wird die Akzeptanz als eine positive Einstellung
gegenuber einem bestimmten Innovationsobjekt erachtet. Dabei wird weiterhin davon aus-
gegangen, dass es zwar eine positive Bereitschaft zur potenziellen Anwendung geben kann,
diese jedoch nicht zwangsweise tatsachlich umgesetzt werden muss (u. a. Schweizer-Ries et
al. 2010; Walk et al. 2011; Schonecker 1980: 125 f., Miller-Boling/ Miller 1986: 26).

Um aus der Untersuchung eine Antwort zu erhalten, ob die Qualitatsindikatoren bei den
Schulleitern auf Akzeptanz treffen, wird auf das Verstandnis der Einstellungsakzeptanz zu-
rickgegriffen, da das Verhalten durch eine tatséachliche Implementation der (einzelnen) Qua-
litdtsindikatoren im Rahmen dieser Forschungsarbeit keine Berlicksichtigung findet. Aus
diesem Verstandnis heraus lasst sich folgern, dass es sich bei der Einstellungsakzeptanz um
eine personliche und somit rein subjektive Grél3e handelt, die meist auf Erfahrungen und
Personlichkeit des Einzelnen resultiert.

Aus Kapitel 3.4.2 lasst sich erkennen, dass das Ausliben von Fihrungsaufgaben der Schul-
leitungen durch personliche Merkmale bestimmt wird und dabei insbesondere die Erfahrung,
aber eben auch personliche Ansichten und Werte einen Einfluss austiben (Hallinger 2010:
127).

Aus diesem Verstandnis heraus, wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit die Akzeptanz als

eben solch eine Einstellungsakzeptanz oder personliche Akzeptanz angesehen.

5.2 Bedarf

Welche konkreten Faktoren auf die Einstellung eines (potenziellen) Anwenders einen Ein-
fluss aufweisen, lasst sich jedoch nicht unmittelbar beobachten (u. a. Simon 2001: 87; Ml-
ler-Bdling/ Ramme 1990: 143; Miller-Boling/ Miiller 1986: 26).

Muiller-Béling und Ramme (1990) stellen dennoch fest, dass je nach Zusammenhang unter-
schiedliche Bedingungen bestehen kénnen, die eine Auswirkung auf die Akzeptanz haben
und uberprifen innerhalb ihrer Studie, ob ausgewéhlte Restriktionen und Bedirfnisse solch
einen Einfluss aufweisen (Muller-Boling/ Ramme 1990: 143 f.). Hierfur erforscht das Auto-
renduo die Akzeptanz von Neuerungen innerhalb des Segments Informations- und Kommu-
nikationstechniken bei Fihrungskraften und kann Kklar herausstellen, dass eine signifikante

Korrelation der Einstellungsakzeptanz sowohl mit Bedurfnissen als auch mit Restriktionen
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existiert. Explizit herausgearbeitet wird der Sachverhalt, dass in dieser Studie nur exempla-
rische Bedrfnisse und Restriktionen dargelegt werden und je nach Kontext weitere in Er-
wégung gezogen werden konnten (Miller-Boéling/ Ramme 1990: 146, 166, 189 f.).

Zu ahnlichen Erkenntnissen kommen diverse Befunde aus dem Bereich des Change Mana-
gements, bei denen eine neu eingefiihrte MalRnahme bei Mitarbeitern eine erhthte Akzeptanz
erfahren hat, sobald vor Implementierungsbeginn eine entsprechende Bedarfsermittlung er-
folgt ist, weswegen eine gewisse Relevanz hat nachgewiesen werden kdnnen (u. a. Back et
al. 2001; Doppler/ Lauterburg 2002; Hinkofer/ Mandl 2003). Sobald keine nachweisbare
Brauchbarkeit auf der Seite der betroffenen Personen erkannt worden ist, sinkt die Akzep-
tanz entsprechend (Venkatesh/ Davis 2000).

Im Zuge von Organisationsentwicklungsmafinahmen und der damit in der neueren Literatur
haufig verbundenen Einfiilhrung von neuen Informationssystemen (bzw. E-Learning-MaR-
nahmen) werden neben der Akzeptanz die mit ihr verbundenen EinflussgroRen analysiert,
wobei der Nutzen bzw. ein genereller Mehrwert einer technischen Innovation duferst rele-
vant ist. So deutet das grundlegende ,,Technology-Acceptance-Modell*“ nach Davis (1989),
welches verstarkt im angloamerikanischen Raum verbreitet ist, die GroRen der Einstellungs-
und Verhaltensakzeptanz analog zu den hier getatigten Annahmen aus, fligt jedoch die Ein-
flussfaktoren des ,,wahrgenommenen Nutzens* (perceived usefulness) und der ,,wahrgenom-
menen einfachen Bedienbarkeit™ (perceived ease of use) hinzu. Die Kernaussage ist, dass je
héher der Nutzen und die einfache Bedienbarkeit angesehen werden, desto besser wird die

Neuerung angenommen — also akzeptiert.

Diese Ausfiihrungen lassen den Schluss zu, dass die Kenntnis tber einen bestimmten Bedarf
die subjektive Akzeptanz beeinflussen kann, jedoch nicht vollumfanglich muss. Festzuhal-
ten ist ferner, dass je groRer ein konkreter Bedarf flr eine Neuerung innerhalb einer Schule
ist und je héher eine entsprechende Einflihrung priorisiert wird, desto stéarker ist eine positive
Einstellung dieser Neuerung gegeniiber (Fullan 2007: 86).

Die weitere Dimension des Bedarfs stellt fuir die vorliegende Untersuchung in zweierlei Hin-
sicht einen bedeutsamen Mehrwert dar: Zum einen kann der Bedarf, wie soeben notiert, als
eine (mdgliche) EinflussgroRe auf den Aspekt der personlichen Akzeptanz verstanden wer-
den. Zum anderen dient der Bedarf als weitere, faktenbasierte und praxisorientierte Grofie,
die definitionsgemaR durch die Akzeptanz nicht abgebildet werden kann, da mit der hier

untersuchten Einstellungsakzeptanz insbesondere die individuelle, subjektive Einstellung
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der Schulleiter zu den Untersuchungsgegenstdnden der Qualitatsindikatoren untersucht
wird.

Zusammengefasst wird fiir die vorliegende Untersuchung die Grol3e des Bedarfs, sowohl als
eine mogliche AuswirkungsgroRe auf den personenbezogenen Aspekt der Akzeptanz als
auch als eine davon losgelGste praxisorientierte Grof3e in Bezug auf die Schule verstanden,

worauf nun n&her eingegangen werden soll.

Der Begriff ,,Bedarf wird dhnlich wie derjenige der Akzeptanz ebenfalls je nach Kontext
unterschiedlich ausgelegt. Im Gegensatz zu der Akzeptanz existiert jedoch keine explizit auf
den Bedarf ausgerichtete Forschung, weshalb er praxisbezogen betrachtet wird. Dabei flieR3t
der Bedarf, je nach Forschungsgegenstand, eher subtil mit ein und weist, je nach Verwen-
dungszweck, unterschiedliche Facetten auf.

So werden im allgemeinen Sprachgebrauch die Begrifflichkeiten Bedarf und Bedurfnis
meist synonym verwendet, wobei ein BedUrfnis mit der Existenz eines Mangels und gleich-
zeitig mit dem Drang, diesen zu beheben, verbunden ist (Schlutz 2006: 41). Beide Begriffe
werden weiterhin haufig herangezogen, um verschiedene Arten von Winschen, Motiven o-
der Zielen zu beschreiben, womit meist ein gewisser relevanter Nutzen intendiert wird
(Krapp 2005: 628).

Von einem , Nutzen* (und einer ,,.Bedienbarkeit*) wird beispielsweise bei der Einfiihrung
von technischen Innovationen gesprochen. Hierfur wird jedoch bei zahlreichen Implemen-
tationsmodellen zunéchst eine entsprechende Bedarfsanalyse bendtigt (Hinkofer/ Mandl
2003: 5 ff.).

Im 6konomischen Zusammenhang werden die Begriffe ,,Bedurfnis* und ,,Bedarf* abge-
grenzt. Zunachst besteht ein tatsachlicher oder empfundener Mangel an einer bestimmten
Sache, woraufhin der Wunsch danach entsteht, besagten Mangel zu beseitigen. Aus diesem
Bedurfnis lasst sich schliellich ein Bedarf nach dieser Sache herleiten, sobald die Gelegen-
heit zur Mangelbeseitigung gegeben wird, was schlussendlich in eine konkrete Nachfrage
am Markt mindet (Capaul/ Steingruber 2010: 12 ff.; Balderjahn 1995: 179 f.; KuR 2006:
32). Wenn das Bedurfnis aus einem Mangel an einem Wirtschaftsgut resultiert und die Ab-

sicht besteht, dieses Gut zu erwerben, wird von Bedarf gesprochen. Bedarfe sind mithin im
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okonomischen Kontext auch an die Kaufkraft gekoppelt (Capaul/ Steingruber 2010: 12 ff.;
Balderjahn 1995: 180).

Es wird daneben meist zwischen privatem und gewerblichem Bedarf differenziert. Ein pri-
vater Haushalt hat z. B. einen gewissen Bedarf an Lebensmitteln, wohingegen Unternehmen
eher einen Personal-, Kapital- oder Materialbedarf aufweisen.

Unumstritten ist die Tatsache, dass diese 6konomische Sicht seit jeher auf psychologischen
Konzepten beruht, da mit einem wirtschaftlichen Handeln danach getrachtet wird, materielle
oder ideelle Bediirfnisse durch die Verfligbarkeit von Waren oder Dienstleistungen zu be-
friedigen (Marshall 1938). In der Psychologie ist ein Bedurfnis als ein treibender Antrieb
gekennzeichnet, der in der Identitdt des Menschen verankert ist, worin sich der Mensch
gleichzeitig von anderen Lebewesen unterscheidet. Bedurfnisse zeigen Ungleichheiten zwi-
schen dem, was gebraucht wird, und dem, was zur Verfigung steht (= Mangelzustand) an,
die bewertet und in einem sozialen Kontext betrachtet werden (Krapp 2005). Im Bedarf kon-
kretisiert sich das Beduirfnis; aufgezeigt werden die Mdglichkeiten, wie der Mangel behoben
werden kann (Schlutz 2006: 41).

Auf einen schulischen Zusammenhang ausgelegt, bedeutet dies, dass es ebenfalls individu-
elle und subjektbezogene Bedurfnisse gibt, die durch die unterschiedlich einwirkenden Ak-
teure recht verschieden ausfallen kénnen. Im Vordergrund steht bei diesen ein bildungsthe-
oretischer, individueller Bedarf (Hartz 2011: 36 ff.) — dies gilt sowohl fur das Lehrpersonal
als auch fir die Schiulerschaft. So kdnnte ein Bedarf eines gefliichteten Schulers nach be-
rufsbasierten Sprachkursen existent sein, da ein Mangel an fachspezifischem Vokabular er-
kannt worden ist. Ebenso kann eine Lehrkraft einen Wunsch nach individueller beruflicher
Weiterentwicklung hegen, um sich so weiterzuqualifizieren. Die Lehrkrafte nehmen offen-
kundig Probleme im Schulalltag wahr, z. B. die Heterogenitat innerhalb der Schilerschaft
(Pant et al. 2008: 828 f.). Im Kontext der Flichtlingsbeschulung weisen die Lehrkrafte auf
ihre unterrichtsrelevanten Bedirfnisse nachdrucklich hin und fragen nach einer zielorien-
tierten Optimierung in Form von Umgestaltungen, die im Hinblick auf die Schulentwicklung
entsprechend Bertcksichtigung finden sollten (Heinrichs et al. 2016: 233; Bonsen 2016:
303).

Das Ziel der Schule ist es, eine erfolgversprechende berufliche Bildung fur die Gesamtheit
der Schillerschaft zu gewéhrleisten. Damit geht u. a. der Bedarf nach ausreichend vorhande-

nen Akteuren einher, die die schulischen Ziele mitzutragen bereit sind (Euler 2005, nach
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Seufert/ Schuchmann 2016: 2). Um diesen vielfaltigen Ansprichen gerecht werden zu kon-
nen, sollte die Einzelschule ihre Téatigkeiten nach einer zuvor eigens festgelegten Strategie
auslegen. Die Schulleitung beachtet neben den padagogischen die entwicklungsorientierten
Zukunftshilder innerhalb der Schule.?’ Die strategische Ausrichtung der Schulfithrung bein-
haltet, Bedarfe zu erkennen und die schulischen Potenziale entsprechend zu entwickeln
(Capaul/ Seitz 2011: 598).

Im Zuge eines Qualitdtsmanagementprozesses kdnnen Schwachstellen bzw. Qualitatsman-
gel ausfindig gemacht werden, um anschlieRend mithilfe einer passenden Strategie die fest-
gelegten Inhalte innerhalb der Organisation Schule zu realisieren. Hierfiir werden tber die
Zielsetzungen hinaus die fir die Realisierung bendtigten Bedarfe ermittelt (Capaul/ Seitz
2011: 44).

So sind im konkreten Zusammenhang mit der Fliichtlingsbeschulung Méngel an unter-
schiedlichsten Ressourcen bemerkt worden, zuvorderst der Mangel an personellen Ressour-
cen sowie ein erhéhter raumlicher Bedarf (Heinrichs et al. 2016: 235).

Es ist weiterhin notwendig, abzuwégen, wie bedeutend ein Bedarf im Verhéltnis zu anderen
ist und wie priorisiert werden soll (Fullan 2007: 87). Die unterschiedlichen Ziele und deren
Priorisierung sollten aus diesem Grund regelméaf3ig tberprift und, sofern nétig, entsprechend
angepasst werden (Dubs 2003: 7). Wéahrend eines Implementierungsprozesses ist es daher
elementar, dass der Bedarf weiter prazisiert wird, da nicht auszuschlieRen ist, dass sich dieser
im Laufe des Prozesses den (neuen) Gegebenheiten anpassen wird. Ebenfalls ist es denkbar,
dass andere Bereiche innerhalb der Schule von der Umsetzung beeinflusst werden (Fullan
2007: 88). Wird z. B. das in Abschnitt 3.4.1 dargelegte Drei-Wege-Modell der Schulent-
wicklung nach Rolff (1998) herangezogen, kénnen sich die Bedarfe jeweils auf die Bereiche
der Personal-, Organisations- sowie Unterrichtsentwicklung beziehen und zusatzlich unter-
einander interagieren. Ferner ist es denkbar, dass in einem schulischen Kontext Bedarfe zu-
nachst nicht klar gedulRert werden kdnnen: ,,/...] people often become clearer about their
needs only when they start doing things /.../ “ (Fullan 2007: 88). Dies kann in etwa mit den
betriebswirtschaftlichen Kontexten des Marketings und der Werbung verglichen werden, mit
denen auch bisher ungekannte Bedirfnisse geweckt werden (Herhaus/ Schdgel 2016:
211 ff).

20 Das unterschiedliche Aufgabenspektrum, welches eine Schulleitung zu beachten hat, wird in Abschnitt 3.4
ausfihrlich dargelegt.
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Der Begriff ,,Bedarf hat sich fachlbergreifend als umfassender Begriff manifestiert
(Schlutz 2006: 41), welcher in dieser Forschungsarbeit ebenfalls zur Anwendung kommt
und damit eine vergleichbare Bedeutung mit dem englischen Begriff ,, need “ aufweist.

Far den vorliegenden Forschungskontext werden die Bedarfe der Organisation Schule zu-
sammengefasst, um die Schulentwicklung an einer Einzelschule zu gestalten. Im Zusam-
menspiel damit ist es von hoher Bedeutung, dass die Neuerungen, die hier in der Form der
Qualitatsindikatoren dargelegt werden, mit den Bedarfen der Schule Ubereinstimmen
(Bodilly 2001: 106 ff.).

Die Schulleiter konnen die Bedarfe der Schule beurteilen und abwéagen, weshalb in diesem
Untersuchungskontext, neben der Akzeptanz, der Bedarf als weitere Dimension berticksich-
tigt wird. Berticksichtigung findet der allgemeine Bedarf einer Schule nach den einzelnen
Qualitatsindikatoren, wobei nicht differenziert wird, auf welcher Seite der Ursprung des Be-
darfs nach einem bestimmten Indikator liegt bzw. auf welcher Ebene und mit welchen schu-
lischen Akteuren dies besprochen worden ist. Da der allgemeine Bedarf der jeweiligen
Schule abgebildet werden soll, konnen ganz unterschiedliche Einflisse und subjektbezogene
Bedurfnisse von schulischen Akteuren einwirken. Denkbar sind Einflisse durch die Beach-
tung bestimmter Anforderungen der Arbeitgeberseite respektive Einfliisse aufgrund der per-
sonellen Situation und der damit verbundenen vorhandenen Potenziale oder Einfliisse in-
folge der Einstellung gegeniiber Personalentwicklungs- bzw. Fortbildungsmalinahmen
(Qualitatstableau NRW).?

Hervorgehoben werden kann, dass neben der Akzeptanz als GroRe fir die persdnliche Ein-
stellung, die Dimension des Bedarfs als weitere UntersuchungsgroRe in der Erhebung Be-
ricksichtigung finden wird. Das Verhéltnis der Einstellungsakzeptanz zu dem Bedarf l&sst

sich in folgender Grafik visualisieren:

21 Siehe Anhang.
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Abbildung 8:  Verhaltnis der Einstellungsakzeptanz zum Bedarf

(eigene Darstellung)

In erster Linie soll dem Bedarf der Schule nach einzelnen Qualitatsindikatoren Beachtung
geschenkt werden. Das Wissen bzw. die Einschéatzung der zu befragenden Personen ber die
Existenz eines Bedarfs wird als Interaktion mit der Akzeptanz des Indikators implizit ange-

nommen.

5.3 Umsetzbarkeit

Bereits in der Definition des Bedarfs lieR sich feststellen, dass eine Mangelbeseitigung zu-
meist mit einer sich ergebenden Gelegenheit der entsprechenden Beseitigung einhergeht. In
einem 6konomischen Zusammenhang ist der Bedarf quantifizierbar, da dieser schliellich

mit einer entsprechenden Kaufkraft verbunden ist, woraufhin die passende Nachfrage am
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jeweiligen Markt entsteht (Capaul/ Steingruber 2010: 15). Es lasst sich festhalten, dass exis-
tierende Bedarfe fur eine Verwirklichung umsetzbar sein mussen. Insofern wird ebenfalls
eine Korrelation zwischen Umsetzbarkeit und Bedarf angenommen. So kann die Umsetz-
barkeit Uber die Dimension des Bedarfs eine indirekte Beziehung auf die Grof3e der Akzep-
tanz austiben, jedoch kann gleichfalls ein direkter Bezug der Umsetzbarkeit auf die Akzep-
tanz erkannt werden. Dementsprechend konnen Effekte, die der Umsetzbarkeit zugeordnet
werden konnen, beispielsweise rechtliche und organisatorische Rahmenbedingungen, feh-
lende oder ungenugende Ressourcen sowie jedwede Unsicherheiten, die Akzeptanz beein-
flussen (Seitter et al. 2015: 45 f.). Neben diesen Wechselwirkungen der bisherigen zwei Un-
tersuchungsgroRen (Akzeptanz und Bedarf) kann die Dimension der Umsetzbarkeit losge-

16st von diesen existent sein.

Zusitzlich zu den Dimensionen ,,Einstellungsakzeptanz und ,,Bedarf wird mit der ,,Um-
setzbarkeit* eine weitere, letzte Untersuchungsgréfie hinzugezogen. Mit dieser Dimension
soll abgebildet werden, ob Gberhaupt eine Umsetzung der Indikatoren realisierbar ist.

Die folgenden Ausflihrungen beziehen sich auf den schulischen Zusammenhang und legen
dar, welche unterschiedlichen Teilaspekte die Umsetzbarkeit aufweisen kann.

Bedingt durch ,,den Mehrebenencharakter der Steuerung im Bildungswesen* (Bonsen 2016:
302) ist die Organisation Schule in unterschiedliche Rahmenbedingungen eingebettet, die
auch die Umsetzbarkeit von Neuerungen beeinflussen kénnen. Die Einzelschule setzt sich
mit verschiedenen Interessen- sowie Anspruchsakteuren innerhalb des hierarchischen Bil-
dungssystems auseinander, um letzten Endes ihren Bildungsauftrag erfolgreich umzusetzen.
Das Handeln auf den unterschiedlichen Ebenen innerhalb des Bildungswesens, sei es dasje-
nige des Ministeriums, der Schulleitung oder einer Lehrkraft, steht in Abhangigkeit von der
jeweils Uibergeordneten Ebene. So setzt eine Schulleitung zwar administrative sowie politi-
sche Vorgaben in ihrer Schule um, passt diese jedoch an die Besonderheiten vor Ort an,
individualisiert sie demnach (Bonsen 2016: 303).

Im Zuge dessen ist zu bedenken, dass die teils unterschiedlichen Interessen gewahrt bleiben,
jedoch gleichzeitig ausreichend 6ffentliche Mittel beschafft werden, um dem Anspruch an
Schule und Unterricht gerecht zu werden und diesen umsetzen zu kénnen (Capaul/ Seitz
2011: 55 f.; Schneider et al. 2010: 565).

136



Unter den Gesichtspunkten der Rahmenvorgaben kann die Schulleitung eigenverantwortlich
uber die monetaren Mittel des Landes und des Schultrégers entscheiden. Durch diese Teil-
autonomie konnen die Ressourcen innerhalb einer Einzelschule entsprechend verteilt wer-
den (Roggenbrodt 2008: 325).22 Hierunter kdnnen weitestgehend die personellen, finanziel-
len, zeitlichen, aber auch die technischen Ressourcen subsumiert werden, die einer Schule
zur Verfiigung stehen und daher einen entscheidenden Einfluss auf eine Umsetzung austiben
konnen (Capaul/ Seitz 2011: 605). Im Kontext der Fluchtlingsbeschulung werden h&ufig
insbesondere unzureichend vorhandene Ressourcen bemangelt, die eine Umsetzbarkeit der
Qualitatsanspriiche beeintrachtigen. Vor diesem Hintergrund wird mit Blick auf die perso-
nellen Ressourcen weiterhin zwischen quantitativen (u. a. fehlende Lehrkréfte, Dozenten,
Sozialpddagogen) sowie qualitativen (u. a. unzureichende Qualifikationen im interkulturel-
len Kontext sowie in DaZ/DaF?%) kategorisiert. Ebenso wird die Schwiéche an raumlichen,
zeitlichen sowie sozialen (etwa Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern) Ressourcen
dargelegt (Heinrichs et al. 2016: 235).

Diese soeben exemplarisch benannten Ressourcen konnen einesteils fur die Umsetzbarkeit
von Neuerungen relevant sein. Anderenteils kdnnen die Ressourcen — je nach Ausstattung
der Einzelschule — durch einen Mangelzustand zu einem entsprechenden Bedarf fiihren.

In diesem Zusammenhang seien auch Uberlegungen zur Mittelbeschaffung erwahnt, die
nicht durch den Schultréger realisiert werden (Schneider et al. 2010: 566). Solche schuli-
schen Drittmitteleinwerbungen kénnen einen moglichen Mangel beseitigen und durch einen
Zuwachs an Ressourcen oder durch eine anderweitige Unterstitzung und Forderung auf3er-
schulischer Akteure kann die Umsetzbarkeit der Innovationen beginstigt werden (Heinrichs
2016: 232).

Durch eine somit erhdhte Umsetzbarkeit innerhalb der Schule knnen mehr Bedarfe gedeckt
oder es kann anders priorisiert werden. Es lasst sich festhalten, dass die Dimension der Um-
setzbarkeit neben der Einstellungsakzeptanz unter bestimmten Voraussetzungen den Bedarf
durchaus beeinflussen kann. Ebenso ist dargelegt worden, dass die Existenz oder eben auch
die Nichtexistenz von Bedarfen einen Einfluss auf die Akzeptanz bzw. personliche Einstel-

lung sowie auf die Umsetzbarkeit haben kann.

22 Nach dem Mehrebenenmodell zur Teilautonomie von Schulen am Beispiel des Modellversuchs ProReKo in
Anlehnung an Dubs (2002; 2005: 255 ff.).
23 DaZ = Deutsch als Zweitsprache; DaF = Deutsch als Fremdsprache.

137



Die fir die vorliegende Untersuchung definierte Akzeptanz verfolgt mit der affektiven und
der kognitiven Komponente jeweils die Erfassung einer persénlichen Einstellung bzw. eines
Zusammenhangs. Hingegen stehen die Dimensionen des Bedarfs und der Umsetzbarkeit pri-
mar in einem situativen Kontext der jeweiligen Einzelschule und sind daher deutlich praxis-
bezogener zu verstehen. Fiir die Untersuchung werden Schulleiter?* befragt, die innerhalb
der Schulentwicklung eine Schlisselposition einnehmen. Dadurch stehen die Implementie-
rungschancen innerhalb einer Einzelschule auch immer in einer Abhéngigkeit von der per-
sonlichen Einstellung und Offenheit der Schulleitung Innovationen gegentber. Die Leitun-
gen kénnen z. B. unter Zuhilfenahme der Gruppierungen nach Rogers (2003)? (von ,,Inno-
vators* bis ,,Laggards‘) kategorisiert werden (Warwas et al. 2008: 103; Heinrichs et al. 2016:
233; Rogers 2003). Deshalb kann auch ein Einfluss der Akzeptanz auf die GroRen des Be-
darfs und der Umsetzbarkeit nicht génzlich ausgeschlossen werden.

Bei der Befragung wird jedoch nicht hinterfragt, welche konkreten Einflussfaktoren fir eine
entsprechend kommunizierte personliche Einstellung verantwortlich sind. Daher wird davon
ausgegangen, dass jegliche Art der Hintergrundinformation, tber die die Schulleitungen ver-
fugen, die Akzeptanz entsprechend verstarken oder mindern kann. Die folgende Abbildung
erganzt die vorherige Abbildung hinsichtlich der dargestellten Komponenten und der zuge-

horigen Uberlegungen:

24 Siehe hierzu das Kapitel der methodischen Vorgehensweise.
% Siehe hierzu ausfithrlicher Kapitel 3.3.
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Abbildung 9:  Verhéltnis Einstellungsakzeptanz, Bedarf und Umsetzbarkeit

(eigene Darstellung)

Die Intention innerhalb der Befragung soll ergdnzend dahingehen, die Dimensionen des Be-
darfs und der Umsetzbarkeit der einzelnen Indikatoren méglichst objektiv und faktenbasiert
abzufragen. Die Akzeptanz gilt als eine erforderliche, persdnliche Einstellung gegentiber ei-
nem Qualitatsindikator, welche durch eine Zustimmung oder Ablehnung beschrieben wird.
Im Zusammenspiel mit Bildungsreformen wird eine entsprechende Akzeptanz in Form einer
positiven Einstellung der Leitungsebene ebenfalls als niitzliche Voraussetzung flr die Im-

plementation von Neuerung erachtet (Altrichter et al. 2019: 22).

Diese hier dargelegten Dimensionen der Akzeptanz, des Bedarfs und der Umsetzbarkeit gilt
es herauszustellen, um letztlich zu analysieren, welche Einstellungen die Schulleitungen ge-
genuber den Indikatoren aufweisen und wie der Bedarf und die Umsetzbarkeit eingeschétzt

werden.
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6  Methodisches Vorgehen

Im vorangegangenen Kapitel ist die theoretische Fundierung fur die vorliegende For-
schungsarbeit fundiert erdrtert worden. Daran schlief3t sich in dem nun folgenden Kapitel
der Diskurs bezlglich der methodischen Vorgehensweise an: Zunéchst wird der Untersu-
chungsraum spezifiziert, bevor naher auf das gewéhlte Erhebungsinstrument des Experten-
interviews sowie auf die Leitfadenentwicklung eingegangen wird. AnschlieRend werden die
Instrumente der Aufbereitung und der Datenauswertung erortert.

6.1 Spezifikation des Untersuchungsraums

Bei der Auswahl des Untersuchungsraums spielen vornehmlich politische Faktoren, bei-
spielhaft sei auf den Foderalismus in Deutschland rekurriert, eine bedeutsame Rolle.

Durch die Kulturhoheiten der einzelnen deutschen Bundesléander ergeben sich unterschied-
liche Voraussetzungen, u. a. auf die Schulgesetzgebung. Mithin ist es geboten, die betrach-
tete Ausgangslage fiir die vorliegende Forschungsarbeit differenziert darzulegen.

Neben den unterschiedlich ausgestalteten Bildungswesen ergibt sich flr die Gruppe der
Fluchtlinge die weitere Besonderheit, dass sie den jeweiligen Bundeslédndern nach dem Ko-
nigsteiner Schliissel?® zugeteilt werden. Hieraus resultiert ein starkes Gefalle beziiglich der
Quantitat der aufzunehmenden Gefliichteten und damit der Erfahrungsbildung der jeweili-
gen Bildungseinrichtungen. Das Buro der gemeinsamen Wissenschaftskonferenz berechnet
jahrlich einen aktuellen Kdnigsteiner Schlissel, der daraufhin in dem Bundesanzeiger ver-
offentlicht wird. Die Verteilung griindet auf den Parametern der Einwohnerzahl sowie des
Steueraufkommens der Bundeslander, wobei das Steueraufkommen zweifach und die Ein-
wohnerzahl einfach gewertet werden (Deutscher Bundestag 2020: 10). Werden die vergan-
genen Jahre ab 2014 herangezogen, kann festgehalten werden, dass fur NRW mit tGiber 21 %
stets die hochste und flr Bremen mit unter einem Prozent die niedrigste Quote errechnet
wird (Bundesanzeiger 2014-2019).

26 GemaR § 45 AsylV-fG (Asylverfahrensgesetz) wird die Verteilung von Asylbegehrenden nach einer Quote
Uber den Konigsteiner Schliissel festgelegt. Dieser richtet sich zu zwei Dritteln nach dem Steueraufkommen
und zu einem Drittel nach der Bevolkerungszahl der Bundesléander aus dem jeweiligen vorletzten Jahr. Die
Gemeinsame Wissenschaftskonferenz berechnet den Koénigsteiner Schlissel jahrlich neu (BAMF 2015g).
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Daraus resultiert eine weitere Auswirkung auf die unterschiedlichen VVoraussetzungen des
Bildungszugangs innerhalb der zugeordneten Lander.

Diese beiden Aspekte (der unterschiedlichen Schulgesetze sowie der verschiedenartigen
Maoglichkeiten des Zugangs zu einer Bildungseinrichtung) legen den Schluss nahe, dass sich
die vorliegende Forschungsarbeit zunachst exklusiv auf ein ausgewahltes Bundesland fokus-

siert.

Wegen besagter regional bedingter Differenzen erfolgt eine dezidierte Auswahl des Erhe-
bungsraums, entschieden wird sich fir das Bundesland NRW.

Diese Selektion resultiert aus der bundesweit hochsten Quote an Gefliichteten, bedingt
dadurch, dass NRW das bevélkerungsreichste Land Deutschlands ist. Deshalb sind mehr
Erfahrungswerte zu erwarten, wodurch eine solide Ausgangslage gebildet ist, um im An-

schluss eine mogliche Anwendbarkeit der Indikatoren zu eruieren.

Ubergeordnet liegt das Augenmerk dieser Forschungsarbeit auf der Qualitatsentwicklung
der Einzelschule. Es ist dargelegt worden, welches Verstandnis der Einzelschule dieser Ar-
beit zugrunde gelegt wird. Ausgehend von den dort ausgefiihrten Aspekten wird der Fokus

auf die Datenerhebung bei der Leitungsebene einer Schule gerichtet.

Bei der Auswahl der Berufskollegs wird darauf geachtet, verschiedene Bezirke und unter-
schiedliche Fachbereiche in die Untersuchung einzubeziehen.

Das Bundesland NRW wird in flnf Bezirksregierungen unterteilt: Arnsberg, Detmold, Dis-
seldorf, K6In sowie Miinster. Eine Bezirksregierung ,,[...] ist die allgemeine Vertretung der
Landesregierung im Bezirk. Sie hat die Entwicklungen auf allen Lebensbereichen im Bezirk
zu beobachten [...] (§ 8 Abs. 1; Gesetz tiber die Organisation der Landesverwaltung — LOG
NRW). Als obere Schulaufsichtsbehdrde obliegt ihr die Fach- und Dienstaufsicht, weswegen
ihr Aufgaben wie die Schulentwicklung und -organisation, die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonal, aber auch die Verteilung finanzieller Férderungen zufallen.

Es konnen somit unterschiedliche VVoraussetzungen zwischen den regionalen Regierungsbe-
zirken auftreten. Ferner zu bemerkende regionale Effekte innerhalb einer Bezirksregierung
kdnnen etwa der Bedarf an weiterer padagogischer Unterstitzung (Ministerium fir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2019a) oder der Anteil der auslédndischen
Schulerschaft sein. Aus den amtlichen Schuldaten fir das Schuljahr 2018/2019 (Ministerium
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fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2019b) lasst sich beispielsweise
ermitteln, wie sich die auslandischen Schiiler in NRW prozentual auf die einzelnen Regie-
rungsbezirke (und deren Kreise) verteilen. Im Regierungsbezirk Dusseldorf lasst sich mit
32,7 % der hochste und im Regierungsbezirk Detmold mit 9,7 % der niedrigste Wert fest-
stellen. Die registrierte Diskrepanz evoziert moglicherweise einen verschieden hohen Un-
terstutzungsbedarf in den Regierungsbezirken.

Um eine moglichst hohe Objektivitat und Validitat fur den Untersuchungsraum sicherstellen
zu kénnen und eine detaillierte Ubersicht tiber die Gegebenheiten in NRW zu erhalten, wird
moglichen regionalen Effekten entgegengewirkt, die bei alleiniger Betrachtung eines einzel-
nen Regierungsbezirks entstehen konnten. Daher wird so verfahren, dass Schulen aus drei

unterschiedlichen Regierungsbezirken fur die Untersuchung ausgewahlt werden.

Weiterhin werden die zu untersuchenden Schulen innerhalb eines Regierungsbezirks bezig-
lich des jeweiligen Fachbereichs differenziert betrachtet. Die Fachrichtungen werden in Ag-
rarwirtschaft und Erndhrung/Versorgung, Bau- und Holztechnik, Gestaltung, Gesund-
heit/Erziehung und Soziales, Informatik, Metall- und Elektrotechnik, Naturwissenschaften
und Labor- und Verfahrenstechnik, Umwelttechnik, Textiltechnik und Bekleidung sowie
Wirtschaft und Verwaltung separiert (8 5 Abs. 1, Ausbildungs- und Prifungsordnung Be-
rufskolleg).

Aus jedem der drei ausgewéhlten Regierungsbezirke werden wiederum Schulen aus drei un-
terschiedlichen Fachrichtungen fur die Befragung herangezogen. Dieses VVorgehen ist jedoch
abhéngig von der Verfugbarkeit der jeweiligen Schulen, weshalb — aus Praktikabilitatsgriin-

den — bei Bedarf von dieser VVorgehensweise abgewichen worden ist.

6.2 Qualitative Erhebung in Form von Experteninterviews

Als Untersuchungsmethode wird eine qualitative Herangehensweise gewéhlt, da die subjek-
tiven Sichtweisen der Befragten relevant sind, wobei sich diese in der vorliegenden For-
schungsarbeit in der Form der Einstellungsakzeptanz ausdriicken (Przyborski/ Wohlrab-Sahr
2014: 13).
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Das leitfadengestitzte Interview ist eine Erhebungsmethode der qualitativen Forschung, die
auf den vorliegenden Untersuchungsrahmen angewendet wird. So, wie im Allgemeinen Leit-
fadeninterviews tber das Erhebungsinstrument definiert werden, so werden Experteninter-
views (ber eine begrenzte Zielgruppe der Befragten sowie iber das Interesse des Forschen-
den an dem besonderen Expertenwissen definiert (Helfferich 2014: 560). Fiir die vorliegende
Untersuchung werden Experteninterviews als Instrument zur Befragung gewéhlt, da derge-
stalt direkt auf ein internes Wissen, z. B. iber institutionelle Ablaufe, zurtickgegriffen wer-
den kann, welches aufgrund der begrenzten Befundlage und des eher kleineren Erfahrungs-
bereichs des hier interessierenden Themengebiets bisher kaum systematisch erfasst und ent-
sprechend aufbereitet worden ist (Meuser/ Nagel 2005).

Das durch die Interviews generierte Wissen kann zum einen in einem hohen Mal} praxis-
wirksam fur andere Akteure sein und zum anderen kann dieses besondere Wissen dem je-
weiligen Forscher zugéanglich gemacht werden (Bogner et al. 2016: 13; Glaser/ Laudel 2010:
13).

Es kann durch ein Interview mit der jeweiligen Bewertung der Indikatoren eine ,,genau be-
stimmbare Information erhoben* (Glaser/ Laudel 2010: 111) werden, weswegen die notwen-
digen Erfahrungswerte des Interviewten ermittelt werden kénnen.

In der eigenen Untersuchung werden Experteninterviews als eine Form des qualitativen In-
terviews herangezogen, da erforderliche Begriindungen flr eine Akzeptanz der Indikatoren
generiert werden. Es ist unerlasslich, auf Personen mit entsprechender Expertise zurtickzu-
greifen, da es sich bei den Qualitéatsindikatoren um eine besondere Information handelt. Dar-
Uber hinaus bestehen zu dem Ubergeordneten Themengebiet der Schulentwicklung im Kon-
text der Fluchtlingsthematik bislang unzureichende Befunde.

Insofern dienen die konsultierten Experten als Informationsquelle, da sie tiber das bendtigte,
spezielle Wissen hinsichtlich des vorliegenden Untersuchungsgegenstands verfiigen (Kaiser
2014: 2; Glaser/ Laudel 2010: 12 f.). Die Befragten werden als Experten interviewt, wobei
ihre Expertise an dem zu untersuchenden Objekt der Indikatoren im Fokus des Interesses
liegt. Demnach steht nicht die befragte Person im Zentrum des Untersuchungsinteresses und
es erfolgt keinerlei Experiment, in dem die Befragten selbst das zu untersuchende Objekt
bilden (u. a. Flick 2007: 214 f.; Noelle-Neumann/ Petersen 1998 nach Kromrey 2009: 237).

Die Auffassungen, wer sinnvoll als Experte fungieren kann, sind recht unterschiedlich, da
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letztlich die jeweilige Interviewperson in Anbetracht des Forschungsobjekts entscheidet, wer
interviewt wird (u. a. Bogner/ Menz 2005: 46; Bogner/ Menz 2009: 67 f.; Kaiser 2014: 71 f.).

Als Experten werden solche Personen angesehen, die eine spezielle Funktion haben und dar-
uber hinaus (ber entsprechendes Wissen und Erfahrungen verfiigen, was Bogner et al. als
Wissensaspekt deklarieren (Bogner et al. 2014: 12; Flick 2007: 214). Auch Prsyborski und
Wohlraab-Sahr (2008: 133) sehen Experten als solche Personen an, die ein besonderes ,,Rol-
lenwissen‘ innehaben, ihnen dieses auch zugeordnet wird und hieraus eine ,,besondere Kom-
petenz‘ generieren. Dabei miissen jene Personen nicht als alleiniger Personenkreis iber das
notwendige Wissen verfiigen. Dennoch ist ausgeschlossen, dass jede beliebige andere Per-
son Uber Kenntnisse zu dem Forschungsobjekt verfligt, weshalb der Experte einen entspre-
chenden Wissensvorsprung gegeniiber anderen Personen aufweist (Meuser/ Nagel 2002b:
259, Meuser/ Nagel 2013: 460 f.). In den meisten Kontexten handelt es sich um eine Exper-
tise, die an eine bestimmte ausgetibte Berufsrolle gekniipft und — hierdurch bedingt — nicht
jedem zugénglich ist (Bogner/ Menz 2005: 46).

Meuser und Nagel (1991) verfeinern diesen Ansatz noch insoweit, als dass in ihrer Defini-
tion der Experte durch seine Funktion oder seinen Zusténdigkeitsbereich innerhalb der Or-
ganisation ber Kompetenzen verfligt, bestimmte Handlungen durchzusetzen (Lamnek
2010: 656 f.). Damit geht der Ansatz einher, dass es sich um einflussreiche und prestige-
tréchtige Stellungen handelt, was Bogner et al. wiederum als Machtaspekt bezeichnen (Bog-
ner et al. 2014: 12). Das Wissen und die praxiswirksamen Handlungen solcher Experten
kdnnen die Handlungen anderer Akteure daher wesentlich beeinflussen (Bogner et al. 2014:
13; Lamnek 2010: 656).

Dies kann im Rahmen der Untersuchung subsumierend Anwendung finden, da die befragten
Personen auf der Leitungsebene innerhalb ihrer Funktion tber das notwendige Wissen sowie
Uber unabdingbare Erfahrungen verfligen, um die Qualitatsindikatoren passend zu beurtei-
len. Zudem nehmen sie eine Schlisselrolle in dem schulischen Entwicklungsprozess ein und

schenken der Qualitatssicherung eine besondere Beachtung (Heinrichs et al. 2016: 233).

Schulleitungen verfligen aufgrund ihrer Leitungsfunktion zusatzlich Uber die Mdglichkeit,
die jeweilige Einzelschule weiterzuentwickeln und die entsprechenden Malinahmen dafiir
umzusetzen. Solch eine Konzentration an Wissen und Kompetenz — auch wegen der indivi-

duellen Erfahrungen — kann keine andere auRenstehende Person vorweisen.
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Diverse Forschungsergebnisse bestatigen die besondere Funktion der Schulleitungen durch
eine signifikante Korrelation von Schulprozessen mit dem Handeln des Schulleiters (Feld-
hoff/ Rolff 2009; Bonsen et al. 2002).

Zudem wird zwischen Betriebswissen und Kontextwissen unterschieden, was beides jedoch
weiterhin von der jeweiligen individuellen Stellung des Experten abhéngt (Meuser/ Nagel
2002a: 75 1.). Die Befragten selbst differenzieren nicht, woher sie das Wissen zu der befrag-
ten Thematik beziehen, orientieren sich jedoch am Untersuchungsgegenstand. Solche zu-
séatzlichen Hintergrundinformationen sind von entscheidender Bedeutung fur die Fragestel-
lungen innerhalb der Experteninterviews, da auf diese Weise die schulinternen Rahmenbe-
dingungen abgefragt werden koénnen, die insbesondere fiir die Befragung und Beurteilung
der Aspekte des Bedarfs und der Umsetzbarkeit unabdingbar sind. Ferner werden zu diesen
Rahmenbedingungen die unterschiedlichen Ressourcen innerhalb einer Schule betrachtet
(Capaul/ Seitz 2011: 605) und es werden diejenigen unterschiedlichen Faktoren auf der
Makro- und Mesoebene mit einbezogen, die auf die Einzelschule einen Einfluss nehmen
kénnen. Hierzu gehoren rechtliche, politische oder 6konomische Rahmenbedingungen.?’

Die Experteninterviews kénnen deswegen als eine zielfihrende Erhebungsmethode angese-
hen werden, um die Forschungsfrage umfassend analysieren zu kénnen. Die Schulleitungen
fungieren fur die vorliegende Befragung hervorragend als Experten, da sie durch ihre Stel-

lung als alleiniger Personenkreis die benotigte allumfassende Ubersicht besitzen.

Zum besseren Verstandnis sei akzentuiert, dass unter dem Begriff der Schulleitung all jene
Personen subsumiert werden, die eine leitende Position innehaben.?® Dies sind zum einen
die eigentlichen Schulleitungen sowie deren Stellvertretungen. Da jede Schule als einzelne
Organisationseinheit angesehen werden kann,?® werden je nach der Struktur der jeweiligen
Schule auch weitere leitende Personen als Experten angesehen, etwa Stufenleitungen oder
im speziellen Kontext der Berufsschule ebenfalls z. B. Bildungsgangleiter, Bereichsleiter,

Bildungsgangkoordinatoren oder Abteilungsleitungen.

27 Eine umfassende Ubersicht Gber die vielfachen und komplexen Einflusse, der eine Schule ausgesetzt ist,
bietet das ,,St. Gallener Schulmodell*, welches Capaul und Seitz (2011) nach den Modellvorstellungen des ,,St.
Gallener Management Modells* von Rilegg-Stirm (2002) entsprechend entworfen haben.

28 \/gl. hierzu Kapitel 3.4.2.

29Vl hierzu Kapitel 3.4.
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6.2.1 Entwicklung des Leitfadens

Im Zuge der qualitativen Forschung werden Experteninterviews stets als halbstrukturierte
Interviews geflihrt. Dabei unterstitzt ein Leitfaden einerseits bei der VVorbereitung auf die
Interviews durch seine Strukturierung und dient andererseits wahrend der eigentlichen
Durchfuhrung der Interviews als Orientierung (Bogner et al. 2014: 27 f.; Lamnek 2010:
658).

Der Leitfaden stutzt sich auf die Forschungsfrage und die theoretischen Voriberlegungen,
wobei eine entsprechende Anpassung an den Wissenskontext des Interviewten berticksich-
tigt wird, um die notwendigen Informationen zu erhalten, die fir die Untersuchung bendtigt
werden (Glaser/ Laudel 2010: 112 ff.; Patton 1990: 238). Aus dem Erkenntnisinteresse her-
aus werden Fragen und Themen fur die Interviews generiert (Kaiser 2014: 56; Glaser/ Laudel
2010: 42, 112). Durch solch eine Standardisierung des Leitfadens kann sichergestellt wer-
den, dass die unterschiedlichen Interviews untereinander vergleichbarer gemacht werden
kdnnen (Mayring 2016: 70).

Die Struktur des Leitfadens wird so entworfen, dass bei einem erwartungsgemaliien Verlauf
ein moglichst naturliches Gesprach mit dem Interviewten gewahrleistet werden kann (Bog-
ner et al. 2014: 50; Glaser/ Laudel 2010: 143). Dennoch ist eine, in der Regel zeitlich be-
schrankte, Interviewsituation fur die beteiligten Personen stets eine kinstlich erzeugte Ge-
spréchskonstellation. Daher gilt es zu beachten, ein angenehmes und passendes Gesprachs-
klima herzustellen, da dieses flr einen ergebnisorientierten Gesprachsverlauf unabdingbar
ist (Glaser/ Laudel 2010: 115, 121). Durch einen strukturierten Aufbau soll ein flussiger
Gespréchsverlauf beguinstigt werden, mit dem Ziel, den Themen und Fragen in einer ,,nach-
vollziehbaren Argumentationslogik* (Kaiser 2014: 53) folgen zu kdnnen. Die Struktur dient
lediglich als Orientierung, weswegen es denkbar ist, dass die Fragen oder deren Reihenfolge
bei Bedarf abweichen. Dadurch kann eine Anpassung des Inhalts und des Aufbaus an ein
Einzelinterview geschehen (Kruse 2015: 212 f.).

Die Gliederung des Leitfadens erfolgt demnach unter Berlicksichtigung der vorgenannten
Uberlegungen.

Der thematische Schwerpunkt der Interviews ist die Anwendbarkeit der Qualitatsindikatoren
auf der Ebene der einzelnen Schule, wofir die Akzeptanz bei den Schulleitungen aus NRW

abgefragt wird. Daher wird — dies sei erganzend bemerkt — die Gliederung des Leitfadens an
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die Struktur der Indikatoren aus dem Projekt angelehnt und nach Dubs (1998) in Input, Pro-
zess und Output unterteilt.
Auf eine weitere Unterteilung des Leitfadens in die Bereiche , Institutionen®, ,,Lehrende®,
,Lernende* sowie ,,Wechselwirkungen mit der Umwelt**® wird fiir eine bessere Ubersicht
wahrend der Interviewsituation verzichtet; diese Segmente sind jedoch an vielen Stellen im-
plizit erkennbar.3! Ein solches Vorgehen hat sich bereits wéhrend der Interviews zur Erhe-
bung der Qualitatsindikatoren im Projekt als zielflihrend erwiesen. Es bietet Giberdies die
Maoglichkeit, die Fragen, was ihre Reihenfolge betrifft, innerhalb eines Unterabschnitts (In-
put, Prozess, Output) nach den Inhalten ahnlicher, sich inhaltlich Giberschneidender oder auf-
einander aufbauender Qualitatsindikatoren zu stellen, was wiederum einen fliissigen Ge-
sprachsverlauf begunstigt (Gléaser/ Laudel 2010: 147).
An eine Einleitungsphase (Bogner et al. 2014: 59) anknupfend, wird der Leitfaden mithin in
die folgenden drei thematischen Hauptabschnitte gegliedert:
1. Allgemeine Hintergrundinformationen (Schule, Interviewpartner),
2. Qualitatsindikatoren
a. Input,
b. Prozess,
c. Output,

3. Ergénzende Hinweise.

Zu diesen Themenbereichen werden innerhalb des Leitfadens Hauptfragen erarbeitet, die
den speziellen Fokus auf das Erkenntnisinteresse legen. Uber diese Hauptfragen hinaus wer-
den Neben- oder Unterfragen ausgearbeitet, die jedoch nur dann zur Anwendung kommen,
wenn diese nicht bei zuvor gestellten Fragen bereits beantwortet worden sind. Um ein bes-
seres Verstandnis flr die Fragen — auch wahrend der Interviewsituationen — zu erlangen,

werden bei Bedarf weitere Details, Erklarungen oder passende Beispiele erlautert.

Die einzelnen Fragen werden zunéchst ausformuliert, was primar dem Erreichen einer Ein-

heitlichkeit der Fragen in den unterschiedlichen Interviews dient, aber gleichzeitig wahrend

%0 Siehe hierzu detaillierter die Vorstellung des Erasmus+ Projekts und der einzelnen Qualitatsindikatoren (Ka-
pitel 4.1).

31 Die Zuordnung der Fragen zu diesen Dimensionen wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels bei den Begriin-
dungen der Fragen genannt, um den Bezug herzustellen.
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der Interviewsituationen Sicherheit generieren soll (Glaser/ Laudel 2010: 144). Jedoch wer-
den weder die Formulierungen noch die Reihenfolge der Fragen letztlich als bindend ange-
sehen, wodurch diese abhéngig von dem jeweiligen Gesprachsverlauf sind (ebenda: 42).
Far die Formulierung der Interviewfragen werden die MindestmaRe der Offenheit, Neutra-
litdt, Klarheit und Einfachheit nach Patton (1990: 295) sowie die Grundsétze der For-
schungsethik (Glaser/ Laudel 2010: 145 f.) entsprechend berticksichtigt und angewendet.
Ergénzend gilt es als zielfuhrend, die Fragen so offen wie mdglich zu formulieren, damit die
Antworten vorab moglichst wenig beeinflusst werden und somit realitatsgetreue Informati-
onen gesammelt werden kénnen (Kruse 2015: 215; Bogner et al. 2018: 661; Lamnek 2010:
315).

Ausnahmen hiervon bilden die Fragen in der Kategorie des Prozesses, die nach dem Nach-
holbedarf in der Integration sowie nach dem Anpassungsbedarf der Budget- und Ressour-
cenplanung fragen. Letztgenannte Frage wird deshalb als dichotome Frage gestellt, um zu-
nachst einen Zugang zu dem héufig eher schwierig zuganglichen Bereich der Finanzen bzw.
der finanziellen Situation zu erhalten und diese in dem direkten Verantwortungsbereich der
Schulleitungen verortet werden (Rausch 2010: 198; Krainz-Dirr 1997: 54 f. sowie Kapitel
3.4.2Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.). Dieser Frage kommt die F
unktion als eine Art Filter zu, um im Anschluss an die Beantwortung weiter in das Thema
einsteigen zu kénnen und deswegen den Indikator ,, Finanzierung und finanzielle Forde-
rung ““ auf den Bedarf der Schule hin zu tberpriifen. Die zuvor gestellte Frage des Nachhol-
bedarfs kann als ein Hinleiten verstanden werden, zielt aber gleichzeitig auf den Indikator

., Abgleich der Regierungsziele mit den Fliichtlingszielen* ab.

Allgemeinhin orientiert sich der Aufbau des Fragebogens an dem Ablauf eines naturlichen
Gesprachs. Hierfur werden moglichst inhaltlich aufeinander aufbauende Themenbereiche
schrittweise bearbeitet, was mit einer besseren Nachvollziehbarkeit fiir den Experten einher-
geht. Sofern es die Inhalte zulassen, wird zudem von allgemeineren Aspekten auf spezielle
Aspekte geschlossen, um es dem Interviewten zu gestatten, sich in das Gesprach hineinzu-
finden (Kaiser 2014: 53; Glaser/ Laudel 2010: 144 f.). So wird beispielsweise der Inputbe-
reich mit der Frage eingeleitet, wie besondere Bedurfnisse in den schulinternen Lehrplanen

generell berticksichtigt werden. Anschlielend folgt, nach zwei Detailfragen, eine Meinungs-
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frage zu demselben Themenkomplex: ,, Wie beurteilen Sie die Idee, flexible Lehrplane auf-
zuerlegen, die z. B. bereits erworbene Kompetenzen bericksichtigen kénnen? “ Mit beiden
Fragen wird die Einstellung gegenuber dem Indikator ,, Lernziele und -inhalte “ abgefragt,

woraus Akzeptanztendenzen analysiert und abgeleitet werden kénnen.

Im Folgenden werden weitere Fragen nach ihrer Reihenfolge im Leitfaden erldutert. Begrin-
dungen kdnnen sich vereinzelt desgleichen auf mehrere Fragen beziehen, wenn dadurch un-
notige Redundanzen vermieden werden kénnen.

Bevor in den ersten Themenbereich, denjenigen der ,,allgemeinen Hintergrundinformatio-
nen®, eingestiegen wird, wird dem Leitfaden nach Bogner et al. (2014: 59 f.) eine ,,Einlei-
tungs- und Vorstellungsphase® vorangestellt, in der zusatzlich zu einer BegruBung und einer
Danksagung fir die Gesprachsbereitschaft Elemente wie eine personliche Vorstellung der
Interviewerin mit entsprechenden Hintergriinden angesprochen werden. AnschlieRend wer-
den die Ziele und die Inhalte der Untersuchung skizziert, damit der Experte den passenden
Kontext einordnen kann (ebenda). Solch eine Anfangsphase ist besonders wertvoll, da sie
Vertrauen aufbaut, zu einem positiven Gesprachsklima beitragt sowie die Rollenverteilung
noch einmal verdeutlicht (Glaser/ Laudel 2010: 147). Zusétzlich dient diese Phase der Zusi-
cherung der Interviewerin, dass jegliche Aussagen ausschliellich anonymisiert verwendet
werden und der personliche Datenschutz des Interviewten stets gewahrleistet bleibt. Damit
geht die Frage einher, das Interview mit einem Tonband aufzuzeichnen, damit die erhobenen
Daten im Sinne der wissenschaftlichen Standards unverfalscht ausgewertet werden kénnen
(Kaiser 2014: 83 f.; Bogner et al. 2014: 60; Glaser/ Laudel 2010: 147). Der Einsatz von
Tonbandaufzeichnungen sorgt — im Gegensatz zu der Alternative des handschriftlichen Pro-
tokollierens — fur einen flissigeren und deswegen fur einen natirlicheren Gespréachsverlauf
(Witzel 2000: 4).

Allgemeine Hintergrundinformationen

An diesen Teil schlieRt der erste Themenbereich an, der allgemeine Informationen erfragt,
sich also nach Aspekten erkundigt, die flr den Experten leicht zu beantworten sind, wodurch
der Einstieg in das Interview vorgenommen wird (Glaser/ Laudel 2010: 147; Bogner et al.
2014: 59 f.). Hierunter fallen insbesondere die ersten zwei Fragen zu den Aufgaben an der

Schule und dem persdnlichen Werdegang sowie zu der Struktur der Schule. Daran schliel3en
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die zwei Fragen ,, Welche Ausbildungsmafinahmen bieten Sie aktuell speziell fir die Gruppe
der Gefliichteten an* und ,, Gibt es fiir die Durchfiihrung dieser MalBnahmen irgendwelche
politischen Vorgaben *“ an, die durch einen inhaltlichen Bezug zum eigentlichen Themenbe-
reich zwar als hinleitend zu betrachten sind, mit denen jedoch noch kein eigentlicher Zusam-
menhang zu der Forschungsfrage angestrebt wird. Diese Fragen sollen eher als Einstieg in

das Interview verstanden werden (ebenda).

Qualitatsindikatoren

Der zweite Themenblock, derjenige der ,,Qualitatsindikatoren®, stellt die zentralen Elemente
des Interviews dar, die einen wesentlichen Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfrage
leisten.

Dieser besteht zu einem erheblichen Teil aus offenen, zur Erzdhlung anregenden Fragestel-
lungen, damit die Interviewten so wenig wie mdglich beeinflusst werden und ihr Wissen
unvoreingenommen aulRern kdnnen (Bogner et al. 2018: 661; Lamnek 2010: 315, Flick 2014:
212 f.). Um die Unbefangenheit direkt vorab sicherstellen zu kénnen, wird in den Themen-
bereich der Qualitatsindikatoren mit einer weitgefassten, erzéhlgenerierenden Frage einge-
leitet, zu der sich die Befragten ohne jegliche Rahmenvorgabe duf3ern sollen. Damit wird auf
das durch die gesammelten Erfahrungen und Erlebnisse generierte Wissen abgezielt (Bogner
et al. 2014: 62 f.): ,,Bitte schildern Sie einmal generell, vor welchen Herausforderungen Sie
hier an der Schule gestanden haben oder vielleicht immer noch stehen. Welche konkreten
Mafinahmen haben Sie umgesetzt und warum? *

Falls in dieser Frage auf die Inhalte der Qualitatsindikatoren eingegangen werden sollte, wird
bereits eine positive Einstellung gegenuber diesem Indikator unterstellt. Dies wiederum wird
als eine Voraussetzung fiir die Akzeptanz (siehe Abschnitt 5) ebenjenes Indikators angese-
hen, da eine (potenzielle) Ubernahme des Indikators durch die erfolgte Umsetzung an der
eigenen Schule bereits abgebildet werden kann. Sofern es als notwendig erachtet wird, wer-
den situativ weitere inhaltliche Detailfragen zu den von dem Interviewten selber gedulRerten
Indikatoren herangezogen, um die theoretische Fundierung moglichst vollumféanglich abbil-
den zu kdnnen (Glaser/ Laudel 2010: 145).

Der Themenblock der Qualitatsindikatoren wird nach Dubs (1998) in die Bereiche Input,

Prozess und Output aufgeteilt.
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AnschlieRend an die ersten zwei Fragen nach dem Indikator der ,, Lernziele und -inhalte *,
die dem Bereich der Institutionen zugeordnet werden kénnen, wird der Interviewte danach
befragt, wie bereits vorhandene Vorkenntnisse in den beruflichen Bildungsweg mit einbe-
zogen werden. Als Nebenfrage dafiir fungiert die Erkundigung nach gesonderten Regelun-
gen fur Zugangsvoraussetzungen. Im Zusammenspiel damit werden die inhaltlichen Dimen-
sionen der Indikatoren ,, Validierung und Anerkennung des Erlernten und Zertifizierung *
sowie ,, Zugangs- und Eingangsvoraussetzungen *“ abgebildet. Durch diese Art der Fragestel-
lung soll der tatsdchlich vorherrschende Sachverhalt (,,Faktfrage®) innerhalb der Schule ab-
gefragt werden; diese Frage wird bewusst als offene Frage gestellt, um zum Erzéhlen anzu-
regen (Gléser/ Laudel 2010: 145). Daran anschlieBend wird — in Abhé&ngigkeit von der Be-
antwortung — ein potenzieller Bedarf der jeweiligen Schule anhand von Beispielen erfragt
(Fullan 2007: 88).

Auch die daran anschlielenden Fragen (Wie lauft der erste Kontakt mit den Schilern ab?
Und wer sind die beteiligten Personen? — Werden hier auch Bedrfnisse und Erwartungen
des Schilers berticksichtigt? — Werden die schulischen Prozesse und Anforderungen mitge-
teilt? “ sowie ,, In welcher Form beeinflusst dieses Kennenlernen die weitere Planung?) be-
ziehen sich auf die innerschulischen Bedingungen. Mit diesem Fragenbiindel wird desglei-
chen intendiert, die Haltung der Schulleitung zu dem Sachverhalt sowie den tatséchlich exis-
tierenden Bedarf zu erfragen, um darauf aufbauend die Akzeptanz der Inhalte, die den Indi-
katoren ,, Kontakt zu den Teilnehmenden “, ,, individuelle Nachfrage *“ SOWie ,, Zusammenset-
zung der Klassen ““ (alle aus der Dimension ,,Lernende®) zugeordnet werden kdnnen, zu ana-

lysieren.

Da Schulleitungen aus NRW interviewt werden, flieRen — sofern dies die Inhalte zugelassen
haben — Aspekte aus dem Qualitdtstableau NRW (siehe Abschnitt 3.2) mit in die Fragestel-
lungen ein. Die Verwendung vertrauter Aspekte in den Fragen soll dazu flhren, dass die
Inhalte eine erhéhte Wiedererkennung erhalten und somit intuitiver beantwortet werden kén-
nen (Kaiser 2014: 53 f.).

Schon der zuvor beschriebene Indikator ,, Kontakt zu den Teilnehmenden® greift den Inhalt
der Rubrik ,,2.8 Transparenz, Klarheit und Strukturiertheit* aus dem ,, Inhaltsbereich 2:

Lehren und Lernen *“ aus dem Qualitatstableau NRW auf,
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Als weiteres, aussagekréftiges Beispiel hierflr kann die Frage nach der auRerunterrichtlichen
Unterstitzung herangezogen werden, die primér auf die Inhalte des Indikators ,, Unterstiit-
zungssysteme und Koordination* anspielt und neben dem Qualitatsbereich des Inputs der
Dimension der ,Institutionen* zugeordnet wird (siehe Abschnitt 4.1). Damit die Inter-
viewpartner die Hauptfrage (,,Welche Art von aullerunterrichtlicher Unterstltzung gibt es
an Ihrer Schule? ) der Zielgruppe besser zuordnen kdnnen, wird diese mit einem Hinweis
auf die Herausforderungen der Fliichtlinge eingeleitet. Die Hauptfrage an sich wird als di-
rekte Frage formuliert und soll damit erfassen, welches Angebot die Einzelschule ihrer Schi-
lerschaft und hier im Speziellen der Zielgruppe der Gefliichteten anbietet. Die daran an-
schlielende Frage (,, Welche Art der Unterstiitzung wéire noch erforderlich?) bezieht sich
vermehrt auf den Standpunkt des Interviewten, mit gleichzeitigem Bezug auf den Bedarf
(siehe Abschnitt 5), wobei dieser Sachverhalt anhand von gezielten und situationsgerechten
Ad-hoc-Fragen erforscht wird. Ebenselbiges gilt fir die daran anschlieRende Frage der exis-
tierenden Ansprechpartner.

Dabei ist der Aspekt ,,2.11 Ganztag und Ubermittagsbetreuung *“ eine Dimension des ,, In-
haltsbereichs 2: Lehren und Lernen* des Referenzrahmens Schulqualitat des Landes NRW

und stellt somit einen grundlegenden Teil des Qualititstableaus NRW?2 dar.

Anhand dieses Beispiels wird weiterhin deutlich, dass es durchaus vorkommen kann, dass
die gegebenen Antworten Nach- oder Zwischenfragen verzichtbar machen oder sich schon
auf andere Indikatoren erstrecken. DemgemaR ist es denkbar, dass die Ausflhrungen zur
aufSerunterrichtlichen Unterstlitzung und zum Ansprechpartner bereits Auskunft zu dem In-
dikator ,, Kooperation zwischen Schulen und Arbeitsplitzen “ geben, der wiederum der Di-
mension der ,, Wechselwirkungen mit der Umwelt** zugeordnet wird.

Aufgrund dieser thematischen Kongruenz wird die Frage nach diesem Indikator direkt an-
geschlossen, um einen inhaltlich aufbauenden Gespréchsfluss aufrechtzuerhalten (u. a. Bog-
ner et al. 2014: 29) und um thematischen Unterbrechungen vorzubeugen (Kaiser 2014: 53).
An dieser Stelle wird gezielt der theoretische Bezug analog zu der Frage zuvor ausgerichtet
und soll zunachst die geltende Praxis an der Schule erfragen, bevor mit der Nachfrage ,, In
welchem Bereich sehen Sie einen ausbaufihigen Bedarf an Ihrer Schule? “ explizit auf mog-

liche Méngel an der spezifischen Schule eingegangen werden soll (Abschnitt 5; Capaul/

32 Siehe hierzu detaillierter Kapitel 3.2.
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Seitz 2011: 598). Ergénzend wird auf eine mogliche Priorisierung des Indikators sowie auf
die Einstellung des Befragten abgestellt, um eine Akzeptanz flr diesen Indikator bestmdg-
lich abbilden zu kénnen (Abschnitt 5, nach Fullan 2007: 87).

Der Teil des Inputs wird mit der Frage nach der Vorbereitung der Lehrkréfte auf die multi-
kulturellen Lernumgebungen beendet. Diese Frage zielt auf die Uberlegungen ab, die den
Unterbau fir die Qualitatsindikatoren ,,spezielle Trainings fiir Lehrende* bzw. ,, Gemein-
same Vorbereitung aller Lehrenden* (Siehe Abschnitt 4.2) bilden. Diese Indikatoren sind
ebenfalls dem Qualitdtsbereich des Inputs nach Dubs sowie der Dimension der ,,Lehrenden*
zugeordnet (siehe Abschnitt 4.1) und sollen zun&chst die allgemeine Einstellung (siehe Ab-
schnitt 5) des Gesprachspartners bezuglich dieser Indikatoren feststellen. Je nach Beantwor-
tung innerhalb einer Interviewsituation wird die ibergeordnete Frage dahin gehend weiter
konkretisiert, ob kontextbezogen ein fachlicher Bedarf an der Schule existiert und inwiefern
solche MaRnahmen bereits in der Personalentwicklung oder Fortbildungsplanung der Schule
Berlcksichtigung finden. Demnach soll der interviewte Schulleiter den Bedarf der Schule
nach solchen speziellen Trainings beurteilen bzw., wenn dieser bereits berlcksichtigt wor-
den ist, offenlegen. Der Bezug zum Referenzrahmen Schulqualitit des Landes NRW wird
abermals hergestellt, da die Positionen ,,4.4 Personalentwicklung“ und ,,4.5 Fortbildung
und Fortbildungsplanung* zwei Dimensionen des ,, Inhaltsbereichs 4: Fiihrung und Ma-

nagement ““ des Qualitatstableaus NRW verkdrpern.

Eine Uberleitung in den zweiten Qualitatsbereich (Prozess) wird anschlieRend als zielfiih-
rend indiziert, da thematisch passend die Frage nach der ,, Auswahl der Lehr-Lernmethoden *
angeschlossen werden kann, die ebenfalls die Dimension ,,Lehrende* betrifft (Bogner et al.
2014). Gleichzeitig wird nach den Medienkompetenzen gefragt, die inhaltlich sowohl auf
einen Qualitatsindikator (,, Zielgruppenorientierte Ausrichtung gegenuber Medien und sozi-
alen Medien*) abzielen als auch fur ein weiteres Beispiel der Unterstiitzung eines Aspekts
des Qualitétstableaus NRW (,, 2.2 Kompetenzorientierung: 2.2.1.2 Die Schule fordert Lern-

, Methoden- und Medienkompetenzen ) herangezogen werden konnen.

Der Leitfaden dient der Strukturierung der Interviews und wird daher letztlich nicht all jene

Fragen beinhalten, die in den unterschiedlichen Interviews gestellt werden (Kaiser 2014:
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52). Daher ist damit zu rechnen, dass wahrend des Interviewprozesses situativ weitere Fra-
gen, Beispiele oder Konkretisierungen der urspriinglichen Frage als notwendig erachtet wer-
den, um die Fragen an mogliche Interpretationen der Interviewpartner anzupassen. Dies gilt
vornehmlich fiir die zugrunde liegende theoretische Fundierung, da es sich bei der Akzep-
tanz um eine (personliche) Einstellung des Befragten gegentiber einem Indikator handelt.
Daher muss die Befragungssituation individuell bewertet werden, ggf. missen die Fragen an
die vorherrschende Situation angepasst werden (Abschnitt 5). Eine sorgféltige Auswahl von
Sondierungsfragen ist demzufolge von groRer Bedeutung, damit zum einen der Gespréchs-
fluss nicht unterbrochen wird, zum anderen, damit zu hdufige Themenwechsel vermieden
werden. Schliellich ist intendiert, nicht zu stark von der Struktur des Gesprachs abzuwei-
chen (Reinders 2012: 105).

Dieser Sachverhalt kann an der Frage nach der Lernentwicklungs- und Leistungsriickmel-
dung augenfallig gemacht werden. Diese Frage spielt auf die inhaltliche Auffassung des In-
dikators ,, Formatives und summatives Feedback* an und gehort zu dem Qualitatsbereich
,,Prozess* nach Dubs sowie zu der Dimension der ,,Lehrenden (Abschnitt 4.1). Sie ist als
erzéhlgenerierende Frage formuliert worden, um eine moéglichst umfassende Darstellung des
Interviewten zu erhalten (Bogner et al. 2014: 62).

Je nach dem Grad der zufriedenstellenden Beantwortung dieser Frage werden von der Inter-
viewerin weitere Sondierungs- oder Verstandnisfragen gestellt, um die Darstellung besser
nachvollziehen zu kénnen. Das Ziel dieser VVorgehensweise ist, die Auffassung des Befrag-
ten Uber den Nutzen und die Notwendigkeit der Lernentwicklungs- und Leistungsriickmel-
dung zu erforschen. Dabei ist ,, 2.5 Feedback und Beratung* eine weitere Dimension des
Inhaltsbereichs 2: Lehren und Lernen* des Qualitatstableaus NRW. In der Wortwahl der
,Lernentwicklungs- und Leistungsriickmeldung® innerhalb der Frage wird nochmals offen-
kundig, wie konkret ein Bezug zu dem vertrauten VVokabular hergestellt worden ist. Als Un-
terkategorie der Dimension wird ,,2.5.1.1 Lernentwicklungs- und Leistungsriickmeldung

sind systematisch in Feedbackprozesse eingebunden ** verwendet.

Der Leitfaden ist derart ausgestaltet, dass fliissige Uberginge zwischen den Kategorien
durchfiihrbar sind. Im Anschluss an die Frage nach dem Feedback, die noch dem Qualitéts-
bereich des Prozesses zuzuordnen ist, wird zum Qualitatsbereich des Outputs lbergeleitet.
Mit der Frage werden die Uberlegungen zu den Indikatoren , Bewertung des Lernfort-

schritts “, ,, Messung des Erreichens der Lernziele  erfasst. Mit der zweiten Frage wird dem
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Indikator ,,Evaluation der Lehr-Lernmethoden *“ nachgegangen. Inhaltlich lassen sich erneut
Ubereinstimmungen zu dem Qualitatstableau NRW fiir die Dimension ,,2.4 Lernerfolgs-

tiberpriifung und Leistungsbewertung *“ identifizieren.

Quoten werden generell in erster Linie als statistische GroRe anhand von Zahlen bestimmt.
In Bezug auf den Indikator ,, Abwesenheits- und Abbruchquoten  ist grundsatzlich fraglich,
ob diese Daten von den jeweiligen Berufskollegs iberhaupt generiert werden. Da allerdings
ebenfalls die Akzeptanz nach diesem Indikator dargestellt werden soll, spielen die quantita-
tiven Grol3en in dieser Untersuchung eine untergeordnete Rolle und dienen — sofern vorhan-
den — in der Tendenz der besseren Einordnung der Ausfiihrungen des Schulleiters. Ferner
sind die Griinde fur Abbriiche oder Abwesenheiten sehr vielfaltig und missen nicht unbe-
dingt innerhalb der Schule liegen.® Die Hauptfrage ,, Welche Rolle spielen Abwesenheiten
und Abbriiche an IThrer Schule? “ kann entweder als erzahlgenerierend bei dem Interviewten
wirken oder dichotom verstanden werden. Als fokussierter und in diesem Fall mdglicher-
weise als zielfihrender kann daher die Anschlussfrage nach den eingesetzten oder einsetz-
baren Instrumenten angesehen werden, um die Abbriiche und Abwesenheiten zu minimie-
ren. Generell werden Anschlussfragen jedoch nur in dem Fall tatséchlich zur Anwendung
kommen, wenn die Interviewpartner die grundlegende Frage zuvor noch nicht beantwortet
haben. Dadurch soll ein neuer erzahlgenerierender Impuls gegeben werden, sobald eine Er-
zahlung zu schnell beendet wird oder einen nicht ausreichenden Informationsgehalt aufweist
(Helfferich 2011: 182 ff.).

Die Erkenntnis, dass die Inhalte der Indikatoren untereinander teilweise thematisch nicht
eindeutig voneinander abgrenzbar sind, kann auf die Fragen Ubertragen werden. Erst durch
die jeweilige Interviewsituation und das daraus entstehende individuelle Gespréch resultiert
die Moglichkeit einer konkreteren Beantwortung der Forschungsfrage.

Fir den Fall, dass die Frage nach der Bescheinigung spezieller Kompetenzen und Fahigkei-
ten noch nicht wahrend des Interviews beantwortet worden ist, soll mit dem Aufgreifen des
Punktes gewahrleistet werden, dass der Indikator ,, Zertifizierung und deren Anerkennung

am Arbeitsmarkt “ abgebildet wird. Es soll die Haltung der befragten Schulleiter hinsichtlich

33 Eine ausfiihrlichere Erdrterung zu diesem Indikator findet sich in Kapitel 4.2.

155



einer Zertifizierung weiterer Kompetenzen (u. a. Sprache, 1T-Kenntnisse, soziale Kompe-
tenzen), die Uber das offizielle Zeugnis der Schule hinausgehen, abgefragt werden.

Thematisch schlieRen sich Fragen daran an, die inhaltlich einen Bezug zu den Indikatoren
,, Beschdftigungsfihigkeit “, ,, Bildung, Selbstbestimmung und das Gefiihl, ein aktives Mit-
glied der Gesellschaft zu sein*“ sowie ,, Folgekurse *“ aufweisen. Fur diese soll der Interviewte
prognostizieren, wie eine nachhaltige Integration der Gefliichteten am Arbeitsmarkt seiner
Meinung nach erfolgen kann.

Erganzende Hinweise und Modifikation des Leitfadens

Mit der Frage nach zusétzlichen Punkten, die wahrend des Interviews noch nicht angespro-
chen wurden, schlief3t der Leitfaden im dritten Abschnitt ab. Dergestalt soll dem Inter-
viewpartner die Gelegenheit gegeben werden, weitere aus seiner Sicht relevante Aspekte
anzusprechen, die moglicherweise erganzt werden sollten (Gléaser/ Laudel 2010: 149; Bog-
ner et al. 2014: 61).

Losgeldst von dem Leitfaden werden nach der Verabschiedung von der Interviewerin mog-
liche Erganzungen zu dem Gespréach protokolliert: Es stehen Aspekte im Fokus, die nicht
auf Tonband aufgenommen werden, etwa Informationen aus dem im Anschluss an das In-
terview haufig stattfindenden informellen Gesprach (Bogner et al. 2014: 61 f.). Ebenfalls
wird die Mdglichkeit gegeben, Eindriicke festzuhalten, die wahrend der Interviewsituation
entstanden sind, z. B. die Gesprachsatmosphare oder der raumliche Interviewrahmen (Kaiser
2014: 86 f.; Glaser/ Laudel 2010: 193 f.).

Der fiir diese Studie fertig erstellte und soeben dargelegte Interviewleitfaden wird anhand
der ersten zwei gefiihrten Interviews gezielt auf seine funktionale Anwendbarkeit hin tber-
prift (Bogner et al. 2014: 34).

Zunéchst sind die interviewten Schulleiter im Anschluss an das eigentliche Interview in
puncto Verstandlichkeit der Fragen um Auskunft gebeten worden (ebenda). In einem weite-
ren Schritt erfolgt eine Reflexion des Leitfadens auf der Grundlage der gegebenen Antwor-

ten und im Hinblick auf die Beantwortung der vorliegenden Forschungsfrage.
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Die Optimierungen fiir den im Forschungsinteresse liegenden Teil des Fragebogens sind
marginal ausgefallen und beziehen sich in erster Linie auf geringfiigige Anderungen bei For-
mulierungen und beim Leitfadendesign. Daher kann ein Datenverlust durch die ,,Anpassung
im Erhebungsprozess* ausgeschlossen werden (Glaser/ Laudel 2010: 107). Ein Grund fur
diese nur minimalen Anpassungen konnte in der Erfahrung aus den im Erasmus+ Projekt
gefuhrten Interviews liegen. Deswegen missen die Fragen meist lediglich an die Schullei-
tungen in Form von Formulierungsvariationen angepasst werden, um sie zu prazisieren und
gleichzeitig verstandlicher zu machen (Glaser/ Laudel 2010: 150).

Aus dem einleitenden Teil des Fragebogens, der den Einstieg in das Interview vereinfachen
soll, sind indes zwei Fragen herausgenommen worden. Dies betrifft zum einen die Teilfrage
nach dem beruflichen Werdegang der Schulleitung, die lediglich als eine Art Eisbrecher zur
Erleichterung des Einstiegs fungieren sollte (Bogner et al. 2014: 59 f.; Gléaser/ Laudel 2010:
147). Sie wird jedoch jeweils recht umfangreich beantwortet, was im Hinblick auf die be-
grenzten zeitlichen Kapazitaten als nicht zielfihrend einzuordnen gewesen ist.

Die zweite fur den Leitfaden zu vernachlassigende Frage hat sich auf mdgliche politische
Vorgaben bezogen, die eine Durchfiihrung von Ausbildungsmalinahmen bestimmen. Sie ist
ebenfalls als einleitende Frage zu verstehen gewesen, die zwar einen inhaltlichen Bezug,
jedoch noch keinerlei direkten Zusammenhang zu den Indikatoren aufweist.

Ferner besteht bei keiner der beiden soeben dargelegten Fragen eine Relevanz zur Beant-
wortung der Forschungsfrage.

Da es sich bei den ersten beiden Interviews um Untersuchungen handelt, die jedwede Be-
dingungen fir die Hauptuntersuchung erftllen und der Leitfaden im Anschluss nur unwe-
sentlichen Anderungen unterzogen worden ist, dienen die ersten zwei Interviews ebenfalls

als vollwertiger Bestandteil der Hauptuntersuchung (Glaser/ Laudel 2010: 108).

6.2.2 Auswahl der Interviewpartner
Als Experten fir die Untersuchung werden solche Personen herangezogen, die durch ihre
spezielle Funktion oder Stellung tber ein entsprechendes Praxis- und Erfahrungswissen so-

wie Uber die entsprechend notwendige Kompetenz verfiigen, erwiinschte Handlungen in der
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Organisation umzusetzen und bei denen die daraus resultierende Praxiswirksamkeit orien-
tierungs- und handlungsweisend fur weitere Akteure ist (Bogner et al. 2014: 11 ff.; Flick
2007: 214; Lamnek 2010: 656 f.).

Das Expertenwissen wird hdufig bestimmten Berufsgruppen zugeordnet (Bogner/ Menz
2005: 46). Als Experten fungieren flr die vorliegende Untersuchung Schulleitungen bzw.
Personen, die eine leitende Tatigkeit innerhalb der Einzelschule innehaben und Gber die ent-
sprechende Expertise verfuigen. Durch ihre berufliche Stellung besitzt diese Gruppe das be-
notigte Wissen zu dem zu erforschenden Sachverhalt.

Als Interviewpartner sind zunéchst solche Experten ausgewahlt worden, die in dem geplan-
ten Zeitraum die Bereitschaft zur Durchfiihrung eines Interviews mitgebracht haben und
demnach verfligbar gewesen sind (Glaser/ Laudel 2010: 117). Das Sampling (die Fallaus-
wahl) erfolgt analog zu der Vorgehensweise, die bei der Spezifikation des Untersuchungs-
raums (Abschnitt 6.1) dargelegt worden ist. Innerhalb des Erhebungszeitraums des Jahres
2020 ist NRW weiterhin dasjenige Bundesland, in dem die meisten Asylerstantrage gestellt
worden sind (BAMF 2020: 8), was die Auswahl dieses Bundeslandes erneut unter aktuells-

ten Bedingungen bestatigt.

Es werden Berufskollegs aus den Regierungsbezirken Arnsberg, Disseldorf und Koéln aus-
gewahlt. Im Regierungsbezirk Dusseldorf ist — gemessen an der Einwohnerzahl — im Jahr
2020 der hochste Anteil an auslandischen Schilern in NRW zu registrieren. Kéln nimmt
nach 8 3 Fluchtlingsaufnahmegesetz absolut gesehen die meisten Gefliichteten auf (Bezirks-
regierung Arnsberg 2020). Der Regierungsbezirk Arnsberg findet, neben den beiden Regie-
rungsbezirken mit den groten Stddten NRWs, Berlicksichtigung, weil er tendenziell eher
weniger stadtisch, sondern landlich gepréagt ist. Mdglicherweise erlangt der Faktor

Stadt/Land einen Einfluss auf die Sichtweisen.

Die weitere Zielsetzung ist, jeweils drei unterschiedliche Fachbereiche in dem jeweiligen
Regierungsbezirk zu analysieren.

Fur die Auswahl der Berufskollegs werden diese hierfiir zunachst mithilfe der Suchseite des
Schulministeriums NRW (2020) identifiziert. Im Anschluss erfolgt auf der jeweiligen Inter-
netseite der Schule eine entsprechende Recherche tber die dort angebotenen Fachbereiche

sowie Uber die Kontaktmdglichkeit zu der Schulleitung. Da sich die Kontaktmdglichkeiten
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auf die E-Mail beschranken, wird das entsprechende Forschungsinteresse per E-Mail bekun-
det. Einige Schulen antworten bereitwillig per E-Mail, um ein entsprechendes Interesse zum
Ausdruck zu bringen oder um begrundet abzulehnen. Die Begriindungen der Ablehnungen
beziehen sich ausschliel3lich auf die zu der Zeit der Erhebung vorherrschende Ausnahmesi-
tuation der Schulen wegen des grassierenden COVID-19-Virus und dem damit verbundenen
organisatorischen Mehraufwand, den die Schulleitungen zu dieser Zeit zu bewéltigen haben.

Bei der Auswahl der Berufskollegs wird darauf geachtet, verschiedene Bezirke und unter-
schiedliche Fachbereiche in die Untersuchung mit einzubeziehen.

Weiterhin werden die zu analysierenden Schulen innerhalb eines Regierungsbezirks beziig-
lich des jeweiligen Fachbereichs differenziert betrachtet. Die Fachrichtungen werden in Ag-
rarwirtschaft und Erndhrung/Versorgung, Bau- und Holztechnik, Gestaltung, Gesund-
heit/Erziehung und Soziales, Informatik, Metall- und Elektrotechnik, Naturwissenschaften
und Labor- und Verfahrenstechnik, Umwelttechnik, Textiltechnik und Bekleidung sowie
Wirtschaft und Verwaltung separiert (8 5 Abs. 1, Ausbildungs- und Priifungsordnung Be-
rufskolleg).

Aus jedem der drei Regierungsbezirke werden wiederum Berufskollegs aus drei unterschied-
lichen Fachrichtungen flr die Befragung herangezogen. Dieses Vorgehen ist jedoch abhan-
gig von der Verfligbarkeit der jeweiligen Schulen, weshalb aus Praktikabilitétsgriinden bei

Bedarf von dieser VVorgehensweise abgewichen wird.

Die Auswahl der Fachbereiche und somit der Interviewpartner erfolgt iterativ. Sobald ein
Interviewtermin mit einem Experten auf der Leitungsebene aus einem bestimmten Fachbe-
reich festgelegt worden ist, werden vermehrt Berufskollegs aus demselben Fachbereich in-
nerhalb der ausgewéhlten Regierungsbezirke angeschrieben.

Lediglich der Untersuchungsraum des Regierungsbezirks Koln bildet eine Ausnahme, da
zwei Schulen mit dem Fachbereich ,,Wirtschaft und Verwaltung* untersucht werden. Diese
leichte Abweichung von der Zielsetzung ist jedoch als eindeutiger Mehrwert zu interpretie-
ren, da zwei Einzelschulen begutachtet werden, die unter nahezu denselben Voraussetzun-
gen agieren. Die dritte befragte Schule in diesem Regierungsbezirk deckt die Fachbereiche
,Erndhrung/Versorgung und Hauswirtschaft®, ,,Gesundheit, Erziehung und Soziales* sowie
,,Bau- und Holztechnik* und ,,Metall- und Elektrotechnik* ab.
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Innerhalb des Untersuchungsraums des Regierungsbezirks Dusseldorf werden, im Gegen-
satz zu den anderen zwei untersuchten Regierungsbezirken, in der Summe vier Vertreter von
Berufskollegs interviewt. Das zusétzliche Interview betrifft eine Schule fir technische Be-
rufe, was ein ausschlaggebender Grund ist, dieses additionale Interview durchzufiihren. In-
folgedessen kann dieser umfangreiche Fachbereich der technischen Berufe innerhalb dessel-
ben Regierungsbezirks ein weiteres Mal analysiert werden. Ein zusatzlicher Vorteil wird
darin gesehen, dass dieser Berufszweig in dem Regierungsbezirk Arnsberg keine Beriick-
sichtigung findet und dieser Umstand so ausgeglichen werden kann.

Die gesamte Abdeckung der Untersuchung wird in der folgenden Tabelle als Ubersicht il-

lustriert.

Bezirksregierung Arnsberg | Dusseldorf | Kéin

Fachbereich

Agrarwirtschaft und Ernahrung/Versorgung | X X X

(Hauswirtschaft)

Bau- und Holztechnik

Gestaltung

Gesundheit/Erziehung und Soziales X

Informatik
Metall- und Elektrotechnik

X| X| X| X[ X[ X

Wirtschaft und Verwaltung X

Naturwissenschaften

und Labor- und Verfahrenstechnik

Umwelttechnik
Textiltechnik und Bekleidung

Tabelle 4: Ubersicht tiber die in die Untersuchung einbezogenen Berufskollegs

Anhand der Tabelle lasst sich fernerhin erkennen, dass die analysierten Berufskollegs nicht

nur die urspriinglich erforderlichen Fachbereiche abdecken, sondern zu einem grof3en Anteil
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werden weitere Fachbereiche innerhalb einer Einzelschule angeboten. Die Variation des An-
gebots der Schulen wird von mehreren Faktoren determiniert, es wird diesbeztiglich aber
nicht weiter spezifiziert, da dieser Sachverhalt keinerlei Auswirkung auf den Forschungsge-
genstand besitzt. Es kann jedoch festgehalten werden, dass die Gegebenheit mehrerer Fach-
bereiche innerhalb einer Schule insofern einen zusétzlichen Nutzen fur die Erhebung hat, als
dass diese Schulen ein breiteres Erfahrungsspektrum umfassen.

Nach jedem durchgefihrten Interview wird reflektiert, in welchem MaRe sich die neuen Er-
kenntnisse gegentber den vorherigen Interviews verandert haben. Dieses Vorgehen soll als
eine Sicherstellung fungieren, um zu Gberprufen, ob bei einer Erhebung weiterer Daten ein
wesentlicher Erkenntniszuwachs zu erwarten wére (Glaser/ Strauss 2005: 69 f.). Die Fallzahl
der Interviews soll uberschaubar bleiben und sich an dem Ausmal? der Fragestellung orien-
tieren (Flick 2012: 259; Bogner et al. 2014: 34). Die Menge an Interviews wird zuvor auf
mindestens neun angesetzt, um ausreichend Diversifikation unter den zuvor benannten Re-
gierungsbezirken und schulischen Fachbereichen zu erhalten. Gleichzeitig hatte die Anzahl
an Interviews jederzeit erweitert werden konnen, wenn die Aussicht auf weitere Erkennt-
nisse angezeigt worden ware.

Es existieren jedoch nur wenig konkrete Hinweise einer Sattigung, die auf einen eindeutigen
Abbruch der Befragungen hinweisen (Flick 2012: 401). Ein solches Merkmal liegt vor, so-
bald nach einer bestimmten Anzahl an Interviews nach einer weiteren Iteration keinerlei
signifikanter Erkenntniszuwachs zu verzeichnen ware (ebenda). Somit liegt jedes weitere
Interview im Ermessen des einzelnen Forschers. Bei den Reflexionen der Interviews kann
mit jedem weiteren Interview eine zunehmende Sattigung erkannt werden und somit verifi-
zierte sich die zuvor angesetzte Fallzahl von neun bzw. aus den bereits genannten Grinden

von zehn.

6.3 Erweiterung und Vertiefung des Erkenntniszuwachses

Die Art der Befragung innerhalb der Experteninterviews hat primar das Ziel, die Akzeptanz
der einzelnen Indikatoren bei den Schulleitungen zu erforschen. Damit die befragten Schul-
leitungen im Vorfeld nicht durch die Benennung der Indikatoren beeinflusst werden, wird

bewusst auf deren explizite VVorstellung verzichtet. Derart kann sichergestellt werden, dass
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trotz der besonderen und zeitlich begrenzten Situation der Interviews (Glaser/ Laudel 2010:
121) authentische Experteneinschatzungen betreffs der Indikatoren stattfinden.

Durch diese VVorgehensweise ist es jedoch nicht méglich, die einzelnen Indikatoren und ihre
Hintergriinde mit den zur Verfiigung stehenden Experten in ihrer Ganze zu erdrtern. Um
diese Moglichkeit jedoch ebenfalls nutzen zu kénnen und hierdurch weitere, zielfiihrende
Erkenntnisse zu erlangen, werden den interviewten Experten im Anschluss an die leitfaden-
gestiitzten Interviews die Qualitatsindikatoren einzeln vorgestellt und mit ihnen erortert. Das
tabellarische Modell der Indikatoren dient als unterstiitzende und strukturgebende Hilfe.
Um flr den anschlielenden Dialog einen ersten Schwerpunkt zu legen, werden die Indika-
toren anhand der wahrend des Interviews geduRerten Sachverhalte diskutiert. Durch diese
vertiefte Betrachtung hat sich die Mdglichkeit geboten, die Relevanz bzw. Akzeptanz eines
Indikators besser ausdifferenzieren zu kénnen. Hierflr werden wahrend der Experteninter-
views von der Interviewerin Notizen zu jeder Frage und somit zu jedem Indikator gemacht.
So kann ein erster Eindruck gewonnen werden, welche Indikatoren auf eine grof3e Akzeptanz
stoRen, welche auf eine geringe und welche eher neutral beurteilt werden.

Ein zusatzlicher Mehrwert dieser Erweiterung liegt darin, additionale Hintergrundinforma-
tionen zu erhalten, die zu einer Beantwortung der Fragen flhren, die wahrend des Interviews
gestellt werden. Mit den Interviews sollen gréRtenteils subjektive Sichtweisen und Erfah-
rungen der Gesprachspartner abgefragt werden.®* Dadurch kann es jedoch auch vorkommen,
dass im Zuge dieses Kommunikationsprozesses die geduerte Nachricht von der eigentlich
beabsichtigten inhaltlichen Botschaft abweichen kann (Schulz von Thun 1981; Watzlawick
et al. 1969; Glaser/ Laudel 2010: 39 f., 112 f.). Durch die anschlieBende Offenlegung der
Grundlage, auf die sich das Interview sttzt, erhélt der Befragte Kenntnisse tber den aktuel-
len Forschungsstand und die Hintergrinde der zuvor gestellten Fragen. Missverstandnisse

bzw. Fehlinterpretationen kénnen durch eine solche Verfahrensweise gemindert werden.

Die Diskussion der Indikatoren anhand des Modells mit den Experten wird bewusst als zu-
sitzliche Methode angewendet. Zuvor wahrend des Interviews getatigte AuRerungen bzw.
erhaltene Erkenntnisse hinsichtlich der Akzeptanz der Indikatoren sollen also in keiner
Weise ersetzt, sondern eher bestarkt werden bzw. eine wirkungsvollere Differenziertheit er-

halten.

34 Siehe hierzu Kapitel 5.
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Die angewandte Methode kann am ehesten mit einem fokussierten Interview verglichen wer-
den (Merton/ Kendall 1946/1979). In dem vorliegenden Kontext wird den Experten nach
dem Interview die Indikatorentabelle zur Verfligung gestellt, was als Stimulus gewertet wer-
den kann (Merton/ Kendall 1979: 171 ff.). Bedingt durch die vorangegangenen Expertenin-
terviews konnen bereits spezielle Tendenzen der Akzeptanz bemerkt werden, wodurch ein
gezielteres Nachfragen gewahrleistet wird. Gleichzeitig konnen mégliche Hintergriinde der
vorherigen Reaktion nachvollzogen oder moglicherweise eine zuvor getétigte Antwort kon-
kretisiert werden (ebenda).

Diese Art der Erweiterung ist ausgewahlt worden, da eine sich direkt anschlie3ende Darstel-
lung der Indikatoren den Vorteil hat, dass sich die Schulleitungen im Zuge des Interviews
bereits inhaltlich mit dem Thema auseinandergesetzt haben, wodurch sie die Indikatoren
unmittelbarer zuordnen kénnen. Weiterhin kann derart die Durchftihrbarkeit sichergestellt
werden, die, bedingt durch die Kontaktbeschrankungen aufgrund des wahrend des Erhe-
bungszeitraums weltweit grassierenden Virus (COVID-19), bei einem weiteren Termin be-
denklich gewesen wére.

Fur die erweiterte Darstellung der Indikatoren und deren Erérterung wird von der Intervie-
wenden zundchst schon wahrend der Befragung die vorherrschende Akzeptanz beziiglich
der einzelnen Indikatoren stichpunktartig festgehalten. Das Ziel ist es, auf die ausreienden
Indikatoren gezielter eingehen zu kénnen und weitere Hintergriinde dazu zu erfahren. Eben-
falls werden die fur den Experten unabdingbaren Indikatoren abgefragt. Mithilfe dieser Er-
weiterung soll das im Projekt erarbeitete Modell erneut analysiert und, sofern nétig, begrin-

det modifiziert werden.

6.4 Ablauf der Interviews und Datenaufbereitung mittels Transkription
Die Befragungen erfolgen zeitnah nach der Kontaktaufnahme mit den jeweiligen Berufskol-
legs und finden allesamt in der Zeit zwischen dem 04. Juni 2020 und dem 02. Juli 2020 statt.
Von den zehn initiierten Interviews werden acht mit jeweils einem Interviewpartner gefihrt,
zu funf der Gesprache haben die Schulleitungen motiviert werden kénnen, zu drei Interviews

die erweiterten Schulleitungen.
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Die Ubrigen zwei Interviews werden mit jeweils zwei Interviewpartnern durchgefiihrt, wobei
in einem Fall die Bildungsgangleitung gemeinsam mit der flr die Schulsozialarbeit zustan-
digen Person und in dem anderen Fall die Schulleitung gemeinsam mit der erweiterten
Schulleitung interviewt wird.

Da Einzelschulen die Méglichkeit erhalten, sich unterschiedlich zu organisieren,®® wird die
erweiterte Schulleitung zum Teil auch als ,,Abteilungsleitung* oder ,,Bereichsleitung® beti-

telt.

Samtliche Interviews werden vor Ort in der jeweiligen Schule abgehalten. Aufgrund der
pandemischen Lage zum Zeitpunkt der Erhebung wird auf einen ausreichenden Abstand ge-
achtet und bei einigen Interviews wird von allen Beteiligten tiberdies ein Mund-Nasenschutz
getragen, wodurch die Mimik eingeschrankt ist. Diese besonderen Interviewbedingungen
haben jedoch keinerlei Auswirkungen auf die Qualitat der Datenerhebung. Das Untersu-
chungsobjekt ist in der vorliegenden Forschungsarbeit nicht der Text selber, sondern es sind
die Informationen, die aus den Inhalten des Gesagten generiert werden (Glaser/ Laudel 2010:
46 f.).

Die Interviews werden allesamt nach vorheriger Zustimmung der Interviewten aufgenom-
men sowie in einer Audiodatei abgespeichert. Sie erstrecken sich im Durchschnitt Gber
knapp zwei Stunden, wobei das langste Interview 177 Minuten und das kirzeste Interview
82 Minuten dauert.

Fur eine Datenaufbereitung ist es unerlasslich, die gewonnenen Interviewdaten entsprechend
zu verschriftlichen (FuB/ Karbach 2019: 17). Auf dieser Datengrundlage erfolgt eine Tran-
skription ebenjener aufgezeichneten Gesprache (Kuckartz 2009: 38). Durch die Transforma-
tion in die Schriftsprache ist es mdglich, die gefihrten Interviews hinsichtlich schriftlicher
Daten erst verfugbar zu machen, um sie anschlieend intensiv analysieren zu kénnen. Die

Transkripte sind als Unterbau der Datenauswertung zu erachten (Ful/ Karbach 2019: 17).

Der Detailgrad der Transkription steht in Abhéngigkeit vom Untersuchungsgegenstand bzw.
von der Forschungsfrage (FulR/ Karbach 2019: 28; Kuckartz 2009: 38). In der vorliegenden

% Siehe hierzu Kapitel 3.4.
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Untersuchung sind die Interviews vollstandig transkribiert worden, das heif3t, dass es keiner-
lei Zusammenfassungen relevanter Aussagen gegeben hat, um dadurch einer EinbuBe von
Informationen entgegenzuwirken (Glaser/ Laudel 2010: 192 f.). Allerdings sind Unterbre-
chungen (Telefonate) oder anderweitige Stdrungen nicht mittranskribiert worden, sie werden
jedoch in den Transkripten entsprechend vermerkt.

Zum einen, um sich moglichst auf die Untersuchung der Gespréchsinhalte zu fokussieren,
zum anderen, da die qualitative Inhaltsanalyse flr die anschlieRende Auswertung der Daten
ausgewahlt wird, werden die Interviewdaten nach den Transkriptionsregeln nach Kuckartz
(2018: 167 f1.) verschriftlicht.

Hierfir werden die Interviews von der gesprochenen Sprache geméal der Normen in die ge-
schriebene hochdeutsche Schriftsprache Uberfiihrt. Die Zeichensetzung wird analog der
deutschen Rechtschreibung gesetzt, syntaktische Fehler bleiben jedoch im Transkript beste-
hen. Nonverbale Laute, Sprechpausen, Wortdehnungen sowie Fillworter und dialektale
Aussprachen werden in den Transkripten nicht festgehalten. Ebenso wird ein auffallig lau-
teres Betonen oder Sprechen nicht beachtet, hingegen werden allgemeinverstandliche Aus-
driicke der Umgangssprache tibernommen. Uberdies werden undeutliche Aussprachen bzw.
nicht verstandliche Ausdriicke in den Transkripten entsprechend mit einem Vermerk ge-
kennzeichnet. Solche gezielten Reduktionen von detaillierten Informationen dienen der ver-
starkten Fokussierung auf die inhaltliche Ebene, die fir die Datenanalyse von Relevanz ist
(FuR/ Karbach 2019: 31). Hingegen wirde ein detailreiches Transkript nicht notwendiger-
weise einen grofleren Erkenntnisgewinn zur Folge haben (Mayring 2016: 90 f.; Ful/ Kar-
bach 2019: 31).

Fur diese Arbeit werden insbesondere die Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2018) zu-
grunde gelegt, mit einer von Kuckartz selber benannten Erweiterung von Dresing und Pahl
(Kuckartz 2018: 167 f.). Sie dienen dazu, das Datenmaterial von leitfadengestitzten Inter-
views in Form von Transkripten zuganglich zu machen und durch eine einheitliche Basis
eine bessere Vergleichbarkeit sicherzustellen.

Da sich diese Regeln einesteils auf die qualitative Inhaltsanalyse beziehen und anderenteils
stetig in Bezug auf ihre Praxiskomptabilitat angepasst worden sind, kann diese Auswahl fir
die vorliegende Arbeit als geeignet betrachtet werden. Die angewendeten Transkriptionsre-

geln sind dem Anhang beigefiigt, was fir jeden erlaubt, sie nachzuvollziehen.
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6.5 Auswertung der Daten

Die Transkripte und Protokolle werden mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewer-
tet. Es ist eine systematische und valide Auswertungsmethode, welche die zusammenfas-
sende, strukturierte Beschreibung des gesamten Materials anstrebt (Schreier 2014: 14). Hier-
fur werden theoriegeleitet am Material Kategorien herausgearbeitet und auf dieser Basis sys-
tematisch bearbeitet (Kuckartz 2018: 26 ff., 64).

Die qualitative Inhaltsanalyse wird als offenes, systematisches und theoriegeleitetes Verfah-
ren beschrieben (u. a. Mayring 2015: 12 ff.; Schreier 2014: 2 f.; Kaiser 2014: 92). Die Of-
fenheit der Analyse soll die Mdglichkeit einrdumen, die Transkripte sowohl nach deduktiven
als auch nach induktiven Kategorien einordnen zu kénnen. Deduktive Kategorien werden
im Allgemeinen als solche Kategorien bezeichnet, die unabhéngig und zeitlich meist auch
vor der eigentlichen Datenerhebung gebildet werden. Bei der induktiven VVorgehensweise
der Kategorienbildung werden die Kategorien hingegen aus dem vorliegenden Material ge-
bildet (Kuckartz 2018: 64).

Die Analyse ist systematisch, da sie nach festgelegten Regeln ausgefuhrt wird, um zu ge-
waéhrleisten, dass die Ergebnisse als intersubjektiv verstandlich, nachvollziehbar und tber-
prifbar angesehen werden kdnnen (Mayring 2015: 13, 50; Kaiser 2014: 92).

Der Aspekt der theoriegeleiteten Inhaltsanalyse bezieht sich darauf, dass die Analyseschritte
mit den jeweiligen theoretischen Voriberlegungen in Verbindung gebracht (ebenda) und die
Ergebnisse erneut mit dem theoretischen Kontext in Bezug gesetzt werden (Mayring 2010:
59; Kaiser 2014: 92).

Als Basis fur die Analyse fungieren daher die Dimensionen der Akzeptanz sowie die des
Bedarfs und der Umsetzbarkeit, die innerhalb des theoretischen Rahmens zur Entwicklung

der Forschungsfrage hergeleitet worden sind (Mayring 2010: 47; Kaiser 2014: 92).

Die Auswertung des in dieser Forschungsarbeit vorliegenden Materials orientiert sich an der
Methode nach Mayring (2015), da diese Methode einem regel- und theoriegeleiteten VVorge-
hen nachgeht, gleichzeitig jedoch eine ausreichende Offenheit besitzt, auch Kategorien aus

dem Material heraus generieren zu kénnen.

Dies ist ein entscheidender Vorteil dieser qualitativen Methode fir die hier betriebene For-
schung, da die Kategorien durch den theoretischen Rahmen als vorgegeben zu betrachten

sind und vorwiegend deduktiv generiert worden sind. Gleichzeitig hat im Vorfeld jedoch
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nicht ausgeschlossen werden kdnnen, dass weitere Kategorien aus dem Material heraus er-
zeugt wirden, was durch die Offenheit der Methode ebenso moglich ist (Mayring 2015: 85).

Mayring (2015: 50 f.) betont, dass die qualitative Inhaltsanalyse nicht standardisiert ange-
wendet wird, sondern dass sie immer an das zu untersuchende Material bzw. an die spezifi-
sche Fragestellung angepasst wird. Gleich zu Beginn wird geregelt, wie das jeweilige Ab-
laufmodell aussehen wird, in dem die einzelnen Analyseschritte festgelegt und Regeln defi-
niert werden.

Sobald dies geschehen ist, wird die zu Fragestellung und Material passende Analyseform
gewdhlt. Mayring unterscheidet drei voneinander unabhéngige Hauptformen bzw. Techni-
ken des Interpretierens: Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung (ebenda: 67).
Wird als Analysetechnik die Zusammenfassung gewéhlt, wird eine Reduzierung des gesam-
ten Materials bis auf die wesentlichen Inhalte angestrebt, wobei weiterhin die Abbildung des
Grundmaterials erstrebt wird.

Bei der Auswahl der Explikation als Interpretationsvariante werden einzelne undeutliche
Textteile durch zusétzliches Material zuganglich und verstandlich gemacht.

Die dritte Grundform des Interpretierens, die Strukturierung, filtert bestimmte Inhalte oder
Themenbereiche aus dem vorliegenden Material heraus oder gibt eine Ubersicht Gber es,
woflr jedoch zuvor Kriterien zur Anordnung festgelegt werden miissen. Ebenso kann das
Material hinsichtlich bestimmter Kriterien eingeschatzt werden.

Diese drei Hauptformen der qualitativen Inhaltsanalyse werden wiederum in Untergruppen

separiert, wobei Mayring weitere Analysetechniken nicht ausschlieft (ebenda: 68).%

Als zentrale Technik der qualitativen Inhaltsanalyse wird die strukturierende (deduktive Ka-
tegorienanwendung) Analysetechnik hervorgehoben, die in die formale, die inhaltliche, die
typisierende und die skalierende Strukturierung aufgeschlisselt wird.

Bei der inhaltlichen Strukturierung werden inhaltliche Aspekte (oder Themen) am Material
identifiziert, extrahiert und das gesamte Material wird bezlglich dieser Aspekte systematisch
beschrieben. Die Aspekte fungieren gleichzeitig als Kategoriensystem, wobei die unter-

schiedlichen Themen als einzelne Kategorien in dem Kategoriensystem expliziert werden.

3 Auf eine Vorstellung der einzelnen Analyseformen nach Mayring wird an dieser Stelle jedoch verzichtet und
sich im Weiteren auf die in dieser Arbeit relevante Form fokussiert. Eine Ubersicht tiber die Analyseformen
findet sich in Mayring (2015: 67 ff.).
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Das Augenmerk der Interviewbefragung liegt auf der Akzeptanz der Experten der in Ab-
schnitt 4.2 vorgestellten Qualitatsindikatoren. Die Indikatoren stellen somit bereits die In-
halte dar, die es am Material zu identifizieren gilt, sie bilden mithin die inhaltliche Struktu-
rierung. Auf ihrer Basis wird ebenfalls der Interviewleitfaden begriindet®’. Bedingt durch
diese theoretischen Voriberlegungen liegt der Schwerpunkt auf einer deduktiven Kategori-
enbildung.

Aus diesen Griinden werden die Interviews nach der Technik der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (Mayring 2015: 98, 103 f.).

Die bestehenden Kategorien werden auf das Material angewendet und ,, alle Textbestand-
teile, die durch die Kategorien angesprochen werden, werden dann aus dem Material syste-
matisch extrahiert“ (ebenda: 97).

Gleichzeitig gibt diese Analysetechnik die notige Freiheit, neue Erkenntnisse und somit neue
Kategorien aus dem Material heraus bilden zu kénnen.

Bei dieser induktiven Herangehensweise schlagt Mayring die Strategie der Zusammenfas-
sung vor.

Hierbei ist die Fragestellung der Analyse richtungsweisend fur die Selektion neuer Aspekte.
Zu diesem Zweck wird das Materials sorgféltig durchgearbeitet und fiir jeden neu entdeckten
Aspekt wird eine neue Kategorie angelegt, die an der passenden Textstelle entsprechend
gekennzeichnet wird. Neue Fundstellen, die bereits einer zuvor generierten Kategorie haben
zugeordnet werden kdnnen, werden unter ebenjener Kategorie subsumiert. Sobald das Ma-
terial in Ganze bearbeitet worden ist, kann Uberprift werden, ob es als sinnvoll erscheint,
durch eine Erweiterung des Abstraktionsniveaus die neuen Kategorien zu verallgemeinern

und so zu einer Ubergeordneten Kategorie zusammenzuziehen (Mayring 2010: 85 ff.).

Fur die Auswertung des Datenmaterials werden die Transkripte der Experteninterviews und
die Protokolle der an die Interviews anschlieRenden Diskussionen jeweils einzeln herange-

zogen.

Zunéchst missen anhand der VVoriiberlegungen theoriegeleitet Kategorien festgelegt werden,
um anschlieBend daraus resultierende Inhalte aus dem Interviewmaterial extrahieren zu kon-

nen. Ebendiese Kategorien stellen in dieser Untersuchung die Indikatoren dar.

87 Siehe hierzu Abschnitt 6.2.1.
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Selbst wenn die Indikatoren bereits beschrieben worden sind, wird fir die Auswertung ei-
gens eine Definition formuliert und mit einer Textstelle aus dem Material heraus exempla-
risch vor Augen gefiihrt.

Die Interviews werden unter Zuhilfenahme der Software MAXQDA ausgewertet, indem die
Transkripte nach den Kategorien analysiert und an der entsprechenden Textstelle gekenn-
zeichnet werden. Mayring (2015: 62 ff.) schl&gt nach diesem ersten Durchlauf eine mogliche
Anpassung der Kategorien vor. Da diese jedoch durch die zu analysierenden Indikatoren als
gegeben anzusehen sind, wird von einer Uberarbeitung abgesehen. Es wird somit zunéchst
die Méglichkeit eingeraumt, dass die Kategorien Uberschneidungen aufweisen, was prinzi-
piell vermieden werden sollte (Kuckartz 2018: 67). Eine gewisse inhaltliche Uberschneidung
einzelner Indikatoren untereinander ist bereits wahrend des Projekts konstatiert worden. Da
die Analyse jedoch den Fokus auf die Indikatorenakzeptanz der Experten setzt, werden diese
Indikatoren — respektive Kategorien — bei der Datenanalyse und Ergebnisdarstellung beibe-
halten.

Anstelle der Anpassung der Kategorien wird das Material ein zweites Mal schrittweise
durchgesehen und nun werden Kategorien induktiv nach der Strategie der Zusammenfassung
gebildet (Mayring 2010: 85 ff.; Mayring 2015: 69 ff.). Bei diesem Durchgang werden neben
den bereits existierenden Kategorien solche Textstellen gekennzeichnet, die in Bezug auf
die Fragestellung als zentral angesehen wurden. Demgemal} wird das Fundament fur eine
Erweiterung der bestehenden Indikatoren gelegt, die losgelést von den Annahmen aus dem
Projekt ein Abbild der Interviews wiedergeben. Das Abstraktionsniveau der neu gebildeten
Kategorien wird an das der bestehenden Kategorien angenahert.

Nachdem die Kategorienbildung bzw. -zuordnung am Textmaterial abgeschlossen worden
ist, werden die extrahierten Textpassagen paraphrasiert und anschlieend pro Kategorie zu-
sammengefasst. Dies geschieht durch die Entfernung von inhaltlich irrelevanten Textbe-

standteilen, etwa redundante AuRerungen (ebenda 69 f.).

Aufbauend auf dieser inhaltlichen Strukturierung der Daten erfolgt die Untersuchung der
einzelnen Indikatoren im Hinblick auf ihre Akzeptanz, sodass die herausgearbeiteten Kate-
gorien wieder in einen Zusammenhang gebracht werden. Diese Analyse stutzt sich folglich
auf die dieser Arbeit zugrunde gelegte theoretische Fundierung unter stetiger Bezugnahme

auf die Forschungsfragen.

169



7 Ergebnisdarstellung mit Zwischenbefund

Die Studie soll die Frage klaren, welche Einstellung die Schulleitungen gegentiber den Indi-
katoren aufweisen und wie deren Bedarf und Umsetzbarkeit eingeschétzt werden.

Die aus den Expertengesprachen gewonnenen Ergebnisse werden in diesem Kapitel prasen-
tiert. Zu diesem Zweck werden die Ergebnisse der qualitativen Interviews und den im An-
schluss stattfindenden Diskussionen vorgestellt. Hierfir werden die Befunde weitestgehend
fur jeden Indikator einzeln betrachtet und im Hinblick auf die theoretische Fundierung in-
tegrativ interpretiert.

Die Reihenfolge der Darstellung lehnt sich an die Vorstellung der Indikatoren (Abschnitt
4.2) an und beschreibt daher ausdrucklich keine Hierarchie beztglich der Dimensionen der
Akzeptanz, des Bedarfs und der Umsetzbarkeit.

Zunéchst bedarf es einer Ubersicht tber die allgemeine Struktur der Berufskollegs im Kon-
text der Fluchtlinge. Da dieser Sachverhalt in dem Indikator Zugangs- und Eingangsvoraus-
setzung thematisch geschildert wird, bildet dieser Indikator die einzige Ausnahme beziiglich
besagter Reihenfolge. Aufgrund des besseren Verstdndnisses wird er daher als Erstes vorge-
stellt.

7.1 Input-Indikatoren

Zugangs- und Eingangsvoraussetzungen

Dieser Indikator legt die Notwendigkeit dar, fur den Zugang zu den einzelnen Bildungsfor-
men passende Voraussetzungen zu etablieren. Je strenger die VVoraussetzungen sind, umso
homogener ist die anschlieBend zusammengestellte Lerngruppe. Durch den duf3erst differen-
ten Bildungshintergrund bei Gefliichteten ist es jedoch fiir die Berufsbildungsanbieter haufig
schwierig, in Bezug auf die Voraussetzungen ein ausgewogenes Verhéltnis zu determinie-
ren. Zudem sollten die Schiiler bereits Uber ausreichende Sprachkenntnisse verfiigen, was

ebenfalls beriicksichtigt werden sollte.

Die Voraussetzungen fiur die Aufnahme zu den einzelnen Bildungsgangen des Berufskollegs
sind in der Anlage der Ausbildungs- und Prifungsordnung Berufskolleg (APO-BK) des Lan-
des NRW verbrieft. Hierauf beziehen sich jegliche Berufskollegs in NRW, erhalten jedoch
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zusatzlich Moglichkeiten der Abweichung von diesen Verordnungen, allerdings in einem
begrenzten AusmaRg.

Gefllichtete Jugendliche sind in erster Linie in ,Internationalen Forderklassen (IFK) sowie
in den ,Fit fiir Mehr“-Klassen (FFM) vorzufinden. Schiler, die diese Klassen bereits durch-
laufen haben, sind vereinzelt auch in weiterfuhrenden Ausbildungsformen des Berufskollegs
zu finden. Eine Ubersicht tiber die Voraussetzungen der einzelnen Bildungsgange wird in
der folgenden Tabelle bereitgestellt.

Anlage A
Fachklassen des dualen
Systems der
Berufsausbildung
* keine formalen

Anlage B Anlage C Anlage D Anlage E

Fachschule zwei- und
dreijahrig

Berufsfachschule

T Berufsfachschule Berufliches Gymnasium
(jeweils einjahrig)

* HSA9 oder gleichwertig [+ FOR oder « Berechtigung zum » abgesschlossene

Eingangsvorausetzungen,
jedoch

» Erwartung an bestimmte
Schulabschlisse je nach

* Berechtigung zum
Besuch der gymnasialen
Oberstufe nach Klasse 9
des Gymnasiums

Besuch der gymnasialen
Oberstufe

Berufsausbildung der
jeweiligen Fachrichtung
und

« entsprechender Berufs-

Branche HS10 FHRs schulabschluss und
« HSA10 oder « schulischer Teil der FHR * mind. ein Jahr
gleichwertig oder AHR Berufserfahrung in
diesem Ausbildungsberuf
HS, FOR, FHR FOR FHR AHR FHR
Zweijahrige

Ausbildungsvorbereitung Fachoberschule Fachoberschule Einjahrige Fachschule

Berufsfachschule

* Schulpflicht in der * mind. HSA oder * FOR oder * FHR und * abgeschlossene
Primarstufe und der Sek. | |gleichwertiger Abschluss |+ Berechtigung zum * mind. zweijahrige, Berufsausbildung der
erfullt Besuch der gymnasialen |erfolgreich jeweiligen Fachrichtung
* kein bestehendes Oberstufe abgeschlossene, und
Berufsausbildungs- einschlagige Berufsaus- |+ entsprechender
verhéltnis nach dem BBiG bildung oder mind. funf Berufsschulabschluss und
oder nach der HwO Jahre einschlagige * mind. ein Jahr
* kein Besuch eines Berufstatigkeit in dem Berufserfahrung in dem
anderen Bildungsgangs entprechenden entsprechenden
der Sek. Il Fachbereich Ausbildungsberuf

HS9 FOR FHR AHR oder fgHR
Tabelle 5: Bildungsgange des Berufskollegs mit Zugangsvoraussetzungen und Abschlissen (ei-

gene Darstellung nach QUA-LiIS NRW)

Fir jene Bildungsgéange, in denen primar gefliichtete Schiiler vorzufinden sind, werden die
gesetzlich vorgeschriebenen Zugangsvoraussetzungen im Weiteren (gefolgt von einer erwei-
terten Erklarung) beleuchtet. Dieses Verfahren soll dazu dienen, dem Leser und der Leserin
eine Vorstellung davon zu vermitteln, in welchem Handlungsrahmen sich die einzelnen

Schulen bewegen kénnen.
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Internationale Forderklassen (IFK)

IFK bieten eine einjéhrige vollzeitschulische Ausbildungsvorbereitung (8§ 21, § 22 Abs. 3
APO-BK, Anlage A) und gestatten somit einen Zugang zum Regelsystem der Schule. Sie
richten sich an Schiiler, die das 18. Lebensjahr noch nicht vollendet haben und noch nach
8 36 Abs. 6 und nach § 38 SchulG als schulpflichtig einzuordnen sind. Voraussetzung flr
eine Zuteilung ist ferner, dass kein Berufsausbildungsverhéltnis existiert und noch kein an-
derer Bildungsgang besucht wird. Dieses Angebot ist speziell fiir gefliichtete Jugendliche,
die zum ersten Mal eine deutschsprachige Schule besuchen bzw. aufgrund des unzureichen-
den Sprachniveaus noch nicht an einem Regelunterricht teilnehmen kénnen. Daraus folgt,
dass auch Jugendliche in eine IFK aufgenommen werden kdnnen, wenn sie zwar kurz eine
allgemeinbildende Schule der Sekundarstufe I besucht haben, die Sprachkenntnisse jedoch
fur eine Regelklasse des Berufskollegs nicht ausreichen. Die priméren Bildungsziele am Be-
rufskolleg sind der Erwerb sowie eine Vertiefung vorhandener Deutschkenntnisse (auch in
Bezug auf die Fachsprache), eine Verbesserung der Allgemeinbildung, der Erwerb von be-
ruflichen Kenntnissen und einer beruflichen Orientierung, um anschlieBend einen weiterflh-
renden Bildungsgang innerhalb des Berufskollegs besuchen zu kénnen. Ebenfalls wird das
Erlangen eines Hauptschulabschlusses oder eines vergleichbaren Abschlusses angestrebt
(MSW 2016).

,» Fit fir Mehr“-Klassen (FFM)

Dieses Bildungsangebot richtet sich an neu zugewanderte Jugendliche im Alter von 16 bis
25 Jahren, wobei auch hier differenziert wird.

Jugendliche, die ihrer Berufsschulpflicht nachkommen missen und hdufig unterjahrig einer
Schule zugewiesen werden, besuchen diese ,,Vorklasse® FFM bis zum Ende des laufenden
Schuljahres und wechseln dann in die IFK. Dies gilt auch fir Jugendliche, die wahrend des
Besuchs der FFM-Klasse ihre Volljahrigkeit erlangen.

Diejenigen zwischen 18 und 25 Jahren, die nicht mehr schulpflichtig sind, sind dennoch
berechtigt, eine FFM-KIlasse zu besuchen, jedoch nur bis zum Ende eines Schuljahres, wenn
sich nicht schon vorher andere Bildungsmdglichkeiten ergeben sollten (Bereinigte Amtliche
Sammlung der Schulvorschriften [BASS] NRW 2017).
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Die Befragten agieren weitestgehend nach den rechtlichen VVorgaben, wodurch die Zugangs-
voraussetzung zu den IFK von der Berufsschulpflicht des einzelnen Schiilers abhéngt. Dies
stellt die Schulen haufig vor eine Herausforderung, da die Berufsschulpflicht mit dem 18.
Lebensjahr erlischt.

Dennoch gibt es einen gewissen Handlungsspielraum fir die Schulen, denn sie kdnnen we-
gen der Existenz einer Hartefallregelung in begriindeten Ausnahmefallen auch nicht schul-
pflichtige Jugendliche aufnehmen. Dafir wird nach der individuellen Biografie des volljah-
rigen Schiilers entschieden, da es bei ihm vielféaltige Hintergriinde flir seine (verspéatete) Ent-
wicklung geben kann. Dadurch intendiert die Schule, auch diesen jungen Erwachsenen die
Maoglichkeit auf eine berufliche Bildung zu gewéhren. Sobald vertretbare Griinde daftr er-

kennbar sind, wird Uber die Schulpflicht hinausgegangen (B4).

Neben den gesetzlichen VVorgaben gibt es jedoch an den Schulen auch individuelle Zugangs-
voraussetzungen, um Schuler aufzunehmen. Dies ist besonders dann gefordert, wenn die

Schiler noch alphabetisiert werden missen:

,.[...] das Einzige, was wir immer abgelehnt haben, wir machen keine Alphabetisierung,
weil wir keinen Lehrer haben, der das von der Pike auf gelernt hat, das lehnen wir ab. Aber
ansonsten, wie gesagt, wir haben Leute dabei, die kaum Schulerfahrungen haben “ (B1, Pos.
85).

An die Thematik der Alphabetisierung wird von den Schulen unterschiedlich herangegan-
gen. Meistens schlieRen sie sich mit den umliegenden Berufskollegs zusammen und die
Schiler, die noch alphabetisiert werden missen, kommen fir den Unterricht an einem Be-
rufskolleg zusammen. Eine Schule (B2) ist bestrebt gewesen, die Alphabetisierung zunéchst
schulintern durchzufihren, jedoch besteht in der Zwischenzeit eine Kooperation mit der
Kreisvolksschule, die nun Alphabetisierungskurse anbietet. Lediglich eine befragte Schul-
leitung (B7) gibt an, dass die Schule die Alphabetisierung selber durchfiihrt, da dort eine in

diesem Bereich geschulte Lehrerin tatig ist.

Im Anschluss an die Anmeldung an einem Berufskolleg wird eine Einstufung durchgefiihrt,
um zum einen herauszufinden, ob die Schiler noch alphabetisiert werden miissen, und zum

anderen, um die sprachlichen Kenntnisse zu Gberprifen.
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Die Ausnahme bilden jene Schuler, die bereits einen Ausbildungsplatz vorweisen. Um an
dem Berufsschulunterricht teilnehmen zu kdnnen, ist ein existierender Ausbildungsvertrag
alleinige Voraussetzung. Dies bewirkt jedoch erhebliche Probleme im Sinne einer erfolgrei-
chen Beschulung, da diese Schiiller dem Unterricht meist ohne ausreichende sprachliche
Kenntnisse beiwohnen. Aus der Erfahrung heraus schlieRen diese Schiler die Berufsausbil-

dung nicht ab.

,,Laut der HWK [Handwerkskammer, Anmerkung der Verfasserin dieser Arbeit] ist das ja
so, dass Ausbildungsvertrage, ich glaube, mit B1 oder so unterschrieben werden sollen. Re-
alitat ist das leider nicht. Also, es wird ja offensichtlich an der Stelle nicht tberprift. Ja, ich
habe da jemanden, der méchte die Ausbildung bei mir machen. Komme ich mit dem klar?
Ja. Oder kann ich den gerade gut brauchen? Ja. So, und dann taucht der hier im System auf.
[...] [E]igentlich fehlt // ja diese Kontrolle: ,Du mdchtest deinen Ausbildungsvertrag haben,
daftir musst du das haben, um eine Chance zu haben ‘. Oder wahlweise: ,Wir machen das,
aber daflr raumen wir mehr Zeit zum Sprachlernen ein‘[...], aber da gibt es offensichtlich

noch keinen Hebel, oder wir kennen keinen* (B9, Pos. 57-61).

Die Zugangs- bzw. Eingangsvoraussetzungen zu beruflichen Bildungsgangen sind von
schulrechtlicher Seite bereits fixiert. Es kann bei den Berufskollegs eine positive Einstellung
gegenuber der Moglichkeit erkannt werden, schulspezifische Ausgestaltungen an die Beson-
derheiten vor Ort anzupassen, wie bei der Durchfiihrung der Alphabetisierungskurse aufge-
zeigt worden ist. Ein Bedarf wird bei der Uberpriifung des Sprachniveaus bei der Unter-
zeichnung des Ausbildungsvertrags gesehen. Als problematisch erachten die Befragten ins-
besondere den schlagartigen Wegfall der Beschulung und weiterer Unterstiitzungen, sobald
die Schiler die Volljahrigkeit erreichen. Dies ist jedoch kein inhaltlicher Gegenstand des
Indikators; diese Bemerkung soll daher lediglich als Ergédnzung dienen. Festzuhalten bleibt
ferner, dass jegliche Art der schulrechtlichen Ausgestaltung nicht in den Handlungsbereich

einer Einzelschule fallt.
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Lernziele und -inhalte

Zusammengefasst bezieht sich dieser Indikator auf das Vorhandensein eines schriftlichen
Dokuments, um die Lerninhalte sowie die Lernziele zu definieren. Solch ein Curriculum
bildet die Basis fir die didaktischen und padagogischen Entscheidungen unter Beriicksich-
tigung der Bedurfnisse der Schuler fur eine bestimmte Zeitperiode. Ferner ist als zielflihrend
anzusehen, dass dieser Plan bei Bedarf flexibel anpassbar ist.

In Deutschland werden die Lehrpléne fir die Schulen von den Kultusministerien der jewei-
ligen Bundeslander erlassen. Sie erfassen vorwiegend die Lernziele und Lerninhalte, die in
einem bestimmten zeitlichen Umfang innerhalb eines Bildungsgangs behandelt und erlernt
werden sollten. Diese festgelegten Lehrpléne dienen als Arbeitsgrundlage fir die Planung
an der Einzelschule. Sie zeichnet selber fur die Umsetzung der Lehrplane verantwortlich und
passt die dort aufgefuihrten Anforderungen an die eigene Organisation an, die dann in dem

schulinternen Curriculum bzw. in der didaktischen Jahresplanung miindet.

Zur Kenntnis zu bringen ist, dass die Anforderungen des Indikators auf eine festgelegte Dar-
stellung der Lernziele und -inhalte bereits bildungspolitisch verankert sind. Daher stehen in
den Interviews die schulinterne Umsetzung und die besonderen Bedingungen bei der Gruppe
der Gefluchteten im Blickpunkt.

Samtliche befragte Experten sind sich iber die hohe Bedeutsamkeit dieses Indikators einig.
Im Hinblick auf die Schiler mit Fluchthintergrund werden zuvorderst die Mdéglichkeit der

Uberarbeitung und die Anpassung an neue Gegebenheiten hervorgehoben.

Die Mdoglichkeit der Anpassung der schulinternen Lehrplane ,,/...J ist superwichtig. Also,
dieser Wunsch, eine didaktische Jahresplanung zu machen, den verstehen (lacht) wir alle.
Aber in der Realitat wechselt das sehr schnell. Also einfach, weil wir alle flexibel gucken,
wie wir uns anpassen missen an die Gruppe, die wir da haben. /... Und wir steuern da

pausenlos nach “ (B9, Pos. 43).

Dabei ist sich jeder Schulleiter im Klaren, dass die Lehrplane eine landesweite Giltigkeit

aufweisen sowie in den Ausbildungs- und Prifungsordnungen durch die Stundentafeln fest-
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steht, wie viele Stunden pro Fach unterrichtet werden missen. Dadurch werden die schulin-
ternen Lehrplane direkt von Anfang an so allgemeingultig formuliert, dass eine mogliche
Anderung innerhalb der Planung nicht unbedingt verschriftlicht werden muss (,,das Formu-
lieren wir hier immer ein bisschen schwammig* [B3]). Die Berucksichtigung der individu-
ellen Bediirfnisse jedes einzelnen Schulers wird dabei als wichtiger erachtet als die formelle
Anpassung der schulinternen Lehrpléne (B1, B3).

. Ich glaube, also wir versuchen das mit der individuellen Forderung ja sowieso. Also, die
Lehrplane jetzt auf einzelne Schiiller anzupassen, erscheint mir im Moment sehr schwierig
(B10, Pos. 23).

Die meisten Befragten schildern explizit, dass sie die Bandbreiten der Stundentafeln voll
ausschopfen. Der hochste Bedarf liegt bei der Sprachforderung der Gefliichteten, haufig be-
zieht er sich besonders auf eine fachbezogene Sprachforderung. Einige Berufskollegs versu-
chen, dies Gber den Differenzierungsbereich auszugleichen. Deshalb werden beispielsweise
die vorhandenen Klassen der Ausbildungsvorbereitung aufgeteilt und mit zehn bis fiinfzehn
Stunden Deutschunterricht beschult, womit alle Moglichkeiten der Ausbildungs- und Pri-
fungsordnung fiir IFK genutzt werden (B4, Pos. 21).

Dieser Ansatz wird klassen- und sogar ausbildungsubergreifend fortgesetzt, indem die Schi-
ler fUr den Differenzierungsbereich des Deutschunterrichtes zusammenkommen und je nach
Sprachniveau verteilt werden. Der Hintergrund dieses Ansatzes ist der, dass die Schiler der
IFK in die regularen Klassen integriert werden sollen, sie jedoch weiterhin sprachliche De-
fizite aufweisen. Insofern ist solch eine flexible und individuelle Gestaltung der schulinter-

nen Lehrpléane eine

., [...] Grundvoraussetzung dafir, weil man halt, ja, ich sage mal, wenn man einen einheitli-
chen Haarschnitt hinbekommen wiirde, jeder Kopf ist anders, hatte man ja schon das Prob-
lem, und ich glaube, wenn ich das jetzt auf die Kopfe unserer jungen Leute mit Zuwande-

rungsgeschichte halt auch beziehe, ist es genauso ““ (B4, Pos. 29).

Samtliche Befragten sprechen sich an unterschiedlichster Stelle fir eine leistungshomogene
Zusammenstellung der Klassen aus, woflr ebenfalls sehr flexibel agiert und bei Bedarf nach-

justiert werden muss. Dieser Aspekt wird Uber alle Bildungsformen hinweg gedufert, also
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unabhangig davon, ob es sich um IFK oder andere Bildungsgange handelt. Beispielhaft wird
die Malerausbildung genannt, bei der sich in einem Jahr besonders viele Gefllichtete ange-
meldet hatten (B2). Die Schilergruppe wird daher so aufgeteilt, dass alle Gefllichteten in
eine Klasse kommen und sie zusétzlich zum reguldren Unterricht durch einen Fachlehrer
wdchentlich drei Stunden fachbezogenes Deutsch erhalten haben. Durch besagte Unterschei-
dung haben zwei Klassen in demselben Ausbildungsgang jeweils angepasste schulinterne
Curricula. Selbst wenn mit diesem Konzept sehr gute Erfahrungen gemacht werden, ist zu
beachten, dass die Umsetzbarkeit fir alle oder andere Bildungsgénge nicht ohne Weiteres
maglich ist. Begrinden lasst sich dies einesteils mit den streng vorgegebenen Ausbildungs-
planen und den zu bestehenden Abschlussprifungen, anderenteils mit einem dadurch erhéh-

ten Bedarf an Lehrerstunden.

Eine abgewandelte Form dieses Ansatzes wird dadurch erreicht, dass bei einer sehr hetero-
genen Klasse ein zusétzlicher Lehrer nur fir ein bestimmtes Fach bereitgestellt wird und die
Lerngruppe fur diese Stunde entsprechend ihrer Fahigkeiten aufgeteilt wird (B1, B9). So
wird eine individuelle Foérderung gewéhrleistet (B1). Meistens wird jedoch die Methode des
Co-Teaching eingesetzt: Fur ein Fach unterrichten zwei Lehrkrafte gleichzeitig in einer
Klasse, um bestmdéglich zu unterstiitzen. Dies ist teilweise nicht unbedingt eine ausgewie-
sene Lehrkraft, sondern es kann unter Umsténden ein Referendar, ein Praktikant oder ein

Schulsozialarbeiter zum Einsatz gelangen.

Die Befragten sind sich ferner dariiber einig, dass die Anforderungen den Schiilern gegen-
Uber transparent gemacht werden sollen. Innerhalb einer Klasse wird individuell festgelegt,

welche Leistungen zu welchem Zeitpunkt abgefragt werden sollten.

,.[...] im Klassenbuch klebt so ein Methodenzettel, wer hat wann welche Methode eingefuihrt
in welchem Fach. Wer macht wann welche Methode als Leistungsabfrage, dann geht es noch

mal in so einer Kompetenzschleife [...] “ (B6, Pos. 144).
Wie bei jeder Art der Kommunikation sind auch hier bei den Schiilern beschrankte sprach-

liche Fahigkeiten sowie teils unzureichende Erfahrungen hinsichtlich des Schulalltags in

Deutschland zu registrieren. Aus diesen Grinden wird tber das Ausmal} der Transparenz in
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puncto Lernziele bzw. -inhalte je nach den Voraussetzungen der jeweiligen Klasse entschie-
den.

Selbst wenn an der Schule eine angepasste Ausgestaltung der didaktischen Jahresplanung
vorgesehen ist, geht der Flexibilitatsumfang den Befragten teilweise nicht weit genug. Ihnen
zufolge waére es ideal, wenn die didaktische Jahresplanung mit viel mehr Flexibilitat aufge-
setzt werden wirde, allerdings scheitert eine solche Umsetzung an den gesetzlichen VVorga-
ben. Mithin besteht der Wunsch nach einem flexibleren Handlungsspielraum, der haufig zu-
vorderst bei schulischen Abschlissen notig ware. Beispielsweise ist in den IFK der Haupt-
schulabschluss bereits nach einem Jahr vorgesehen, jedoch ist die Erfahrung eher dergestalt,
dass die Schiler das Arbeitspensum in dieser kurzen Zeit nicht bewéltigen kdnnen. Wenn
die Maglichkeit der Wiederholung eingerdumt wird, kann es unter Umstanden bedingt durch
die Hochstverweildauer dazu kommen, dass diese Schiiler nach einer erfolglosen Wiederho-

lung ohne Hauptschulabschluss abgehen missen.

,,Das ist fatal. Da muss eine Flexibilisierung hin, dass man sagt: ,Das ist vollig egal, ob die
jetzt ein Jahr gegangen sind oder ob sie einfach noch ein Jahr brauchen’, dass man das
ohne, dass dem Schiiler da Nachteile durch entstehen oder die Schule womdglich gesetzliche

Vorgaben nicht einhalt, da miisste man eigentlich rauskommen * (B8, Pos. 31).

Dieser Bedarf wird offensichtlich auch vom Ministerium erkannt, das einen Schulversuch
gestartet hat, um genau diese Mdglichkeiten der Flexibilisierung ganzlich auszuschopfen
und den Einzelschulen so viel Selbststandigkeit einzuraumen wie mdglich, dass bei Bedarf

auch von gesetzlichen VVorgaben abgewichen werden darf.

Der Indikator bildet neben den flexibel gestaltbaren Lernzielen und -inhalten die Gelegenheit
der Anpassung der Ausbildungsdauer ab. Selbst wenn damit eine Uberschneidung zu dem
Indikator ,, Validierung und Anerkennung des Erlernten‘* verknupft ist, soll kurz dazu Stel-

lung bezogen werden.
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Unter bestimmten Voraussetzungen wird auf Antrag bereits jetzt die Chance der Verkirzung
oder Verlangerung einer Ausbildung gewahrt. Da dies auch von den schulischen Noten ab-
hangig ist, bildet dieser Fall jedoch innerhalb der Zielgruppe der Gefllichteten eher eine Aus-

nahme, auch wenn moglicherweise schon praktische VVorerfahrungen existieren.

In Bezug auf Vorkenntnisse beim Handwerk ,, [...] kbnnte ich mir da schon vorstellen, dass
da eine Verkirzung aufgrund von Vorkenntnissen moglich ware. [...] Aber ich glaube, dass
es dann an der Sprache scheitert. Und ich selber habe noch nie von einem Fall gehort, wo
ein Geflichteter eine Verkirzung aufgrund seiner Vorkenntnisse bekommt, noch nie. Nicht
nur hier im Haus “ (B2, Pos. 479-481).

Beachtung finden sollte, dass die gefliichteten Schiler nicht unbedingt in dem Bereich eine
Ausbildung anfangen mdchten, in dem sie schon Vorerfahrungen mitbringen. Daher ist es
relevant, dass das Berufskolleg zu den Interessen des zugewiesenen Schilers passt, was je
nach der Wunschéaul3erung des Schulers und der Auslastung der Berufskollegs teilweise auch
randomisiert erfolgt. Schulen mit vielen Bildungsgéngen gestalten diese Mdglichkeit direkt
im Haus oder stimmen sich mit umliegenden Berufskollegs ab, wenn sie merken, dass der
Schiler den Fachbereich wechseln méchte. Im Zusammenspiel damit wird jedoch der
Wunsch nach einer zentral gesteuerten Losung gedulert, damit solche Wechsel vereinfacht

werden und es die Chance gibt, verschiedene berufsbildende Bereiche kennenzulernen.

Es kdnnte dafir Sinn machen, dass sich die gefliichteten Jugendlichen vor einer Festlegung

ein wenig ausprobieren kénnen:

,,Also, wenn wir so Module héatten, wo die ein Jahr lang jeweils, ich sage mal, zwei Monate
eine bestimmte Sparte durchlaufen, gewerblich-technisch, handwerklich-gewerblich-tech-
nisch, eher Denken, planerisch oder wie auch immer, haushaltsméaRig und so weiter und so
fort, damit die noch mal fir sich klar haben, was kann ich mir denn fiir mich vorstellen
(B10, Pos. 229).

Die soeben dargelegten Befunde der Interviews lassen den Schluss zu, dass samtliche Ge-
sprachspartner eine positive Einstellung diesem Indikator gegenuber besitzen. Die umfang-

reichsten Aspekte des Indikators werden bereits zum jetzigen Zeitpunkt umgesetzt, jedoch
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beschrénken personelle sowie rechtliche Restriktionen die ideale VVorstellung der Leitungs-
ebene mit Blick auf den Indikator. Daraus resultierend werden Bedarfe hinsichtlich der Wei-
terentwicklung erkannt, die z. B. in dem Schulversuch des Ministeriums oder in dem Aus-

tausch mit anderen Berufskollegs miinden.

Unterstitzungssystem und Koordination

Gefllichtete Schuler haben vielfaltige Herausforderungen zu bewéltigen — auch auf3erhalb
der Schule. Hierzu z&hlen unterschiedliche Anforderungen des taglichen Lebens, etwa die
Kommunikation mit Behorden in einer zunédchst fremden Sprache. Hinzu kommen meistens
fluchtbedingte personliche oder psychosoziale Probleme sowie zum Teil diskriminierende
Erfahrungen.

Aus diesen Griinden ist es fur die Schuler hilfreich, wenn die Schule eine multiprofessionelle
Unterstitzung offeriert, damit sie ihr Augenmerk verstarkt auf das Lernen richten kann. Des-
wegen sind direkte Ansprechpartner in anderen Organisationen, Amtern und zustindigen
Behdorden hilfreich, ebenso enge Kontakte zu Fachkréften wie Sozialarbeitern, Psychologen,

Arzten oder Familienhelfern.

Eine zusatzliche Unterstiitzung und eine entsprechende Koordination werden von allen be-
fragten Schulleitern als unabdingbare Notwendigkeit fiir eine nachhaltige und qualitativ
hochwertige berufliche Perspektive fir junge Geflichtete angesehen. Um diesem Erforder-
nis bestmdglich zu entsprechen, ist in den vergangenen Jahren eigens flr die Fluchtlinge ein

mehrstufiges Unterstltzungssystem innerhalb der Schulen entwickelt worden.

Generell l&sst sich erkennen, dass der Unterstitzungsbedarf fur diejenigen Jugendlichen um-
fangreicher ist, die erst jlingst nach Deutschland eingewandert sind und sich in dem Schul-
system zurechtfinden mussen. Jugendliche, die bereits langer in Deutschland wohnen und
maoglicherweise bereits die IFK absolviert haben, konnten sich bereits orientieren und bend-

tigen meist eher eine gezielte Hilfestellung (B3).
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Schulformbedingt haben die Berufskollegs generell viele Kontakte zu ausbildenden Betrie-
ben und Unternehmen, weshalb sie gut vernetzt sind. Entsprechend nutzen die Schulen eben-
diese Kontakte, um ihren Schilern nach Abschluss der IFK zu einer Ausbildung zu verhelfen

oder um ihnen Praktikumsplétze zu vermitteln.

,Das ist wie immer im Bereich der Ausbildungsvorbereitung ja sowieso und in Schule also
ganz auflerordentlich wichtig. Mit anderen sozusagen zu netzwerken. Also, Sie kdnnen ja
gar nicht alleine vorankommen. Das ist auch nicht sinnvoll. Also, wir entlassen ja theore-
tisch nach einem Jahr, das ist ein einjahriger Bildungsgang, in der Regel nach zwei Jahren
und da muss es ja weitergehen. Und gerade fir unsere Schilerinnen und Schiler, die sich
gar nicht im System hier der Beratung und der Fortbildung, der Weiterbildung der Informa-
tion auskennen, ist das ganz wichtig, dass wir hier am Anfang die Verkniipfungen herstellen
(B6, Pos. 30).

Innerhalb der Berufskollegs existieren weitere unterschiedliche Hilfestellungen, etwa
Selbstlernzentren, die in einigen Schulen von Lehrkraften oder in einem Fall (B2) mit Leis-
tenden des Bundesfreiwilligendienstes besetzt werden. Die Konzepte dieser Zentren variie-
ren zwar leicht je Schule, jedoch bleibt der Fokus identisch. Die Schiler kénnen in diesen
Zentren gezielte Hilfestellungen zu einem Fach oder einer Aufgabenstellung (z. B. dem Er-

stellen einer Présentation) erhalten.

Zusatzlich zu dieser eher praxisorientierten Unterstiitzung existiert eine betrachtliche Anzahl
von Beratungsangeboten, um die Schullaufbahn der Fliichtlinge zu koordinieren und um den
Schilern in auBerschulischen Alltagsfragen den bendtigten Support zu offerieren. Um eine
solche Unterstiitzung anbieten zu kénnen, sind in den Schulen multiprofessionelle Teams
entweder neu gegrindet oder — falls bereits vorhanden — gezielt mit Fachpersonal ausgewei-
tet worden. Dariiber hinaus gibt es in jedem Berufskolleg feste Sprechstunden der Bunde-
sagentur fir Arbeit, die die Schiler bei Bedarf wahrnehmen kénnen. Hinzu kommen um-
fangreiche Kompetenznetzwerke mit auflerschulischen Institutionen und spezialisierten
Fachkraften, die vornehmlich in den Fallen gebraucht werden, wenn die schulinterne Unter-
stutzung nicht mehr ausreichend genug spezialisiert ist. Diese Netzwerke werden in erster

Linie von der Schulsozialarbeit verwaltet.
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In allen Berufskollegs, dies tun die Befragten kund, ist bedingt durch die Notwendigkeit der
sozialen Unterstiitzung mindestens eine zuséatzliche Stelle der Schulsozialarbeit generiert
worden. In den Féllen, in denen gleich mehrere Schulsozialarbeiter vorhanden sind, werden
diese meistens einem bestimmten Tatigkeitsbereich zugeordnet. So hat B2 beispielsweise
gleich zwei weitere Sozialarbeiter einstellen kdnnen, die sich auf traumatisierte Menschen
spezialisiert haben. In anderen Schulen existiert mindestens eine solche Fachkraft speziell
fir die IFK (B10, B1).

Die Einsatzgebiete der Schulsozialarbeit bzw. der multiprofessionellen Teams sind so viel-
faltig wie die unterschiedlichen Bedarfe der gefliichteten Jugendlichen. Diese reichen von
der Beantragung von Sozialleistungen und der Kommunikation mit unterschiedlichen Am-
tern Uber die Kundigung berteuert abgeschlossener Vertrage bis hin zu psychologischer,
medizinischer Unterstlitzung oder rechtlicher Beratung. Allgemeinhin wird zunéchst ver-

sucht, die Schuler durch Ansprechpartner vor Ort zu unterstiitzen (B9).

,,Da sind so viele Einzelfélle, die in dem Moment dann von Schule auch aufgefangen werden
oder mit von Schule, die dazu dann fiihren, dass sich Strukturen ausbilden, dass sich Netz-
werke bilden. Und da sind die Schulsozialarbeiter auch absolut, also, wichtig, also unersetz-
lich sozusagen. Dann geht es darum, dass die Antrage stellen auf Bildung und Teilhabe oder
aber auch begleiten bei irgendwelchen Besuchen, Amterbesuche oder auch in dem Fall, was

die Eltern angeht, auch wenn man nicht immer viel ausrichten kann“ (B8, Pos. 19).

Sobald dies als nicht mehr zielfihrend angesehen wird und dies die Kompetenz der schulin-
ternen Fachkréfte Ubersteigt, wird der Kontakt zu passenden Experten hergestellt und die
Schiler werden dorthin vermittelt. Im Zuge dessen hat sich ein stabiles Netzwerk durchaus
bewahrt, um flexibel an die zustandigen Fachkréfte heranzutreten und die Kontakte koordi-

nieren zu konnen.
Es wird jedoch von allen Befragten beméngelt, dass eine zu hohe Nachfrage an schnellerer

psychologischer Betreuung, zuvorderst in der Traumatherapie, existiert, die nicht befriedigt

werden kann.
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Weiterhin sind sich die interviewten Experten darin einig, dass die anstehenden Aufgaben
ohne die professionelle Hilfe der Schulsozialarbeit nicht zu bewéltigen sind bzw. waren. Sie
wird als die wichtigste Stelle bei der Unterstltzung und der Koordination von gefllichteten
Schilern angesehen, die die Lehrkréfte zeitlich, aber auch fachlich nicht hatten bernehmen

kdnnen.

,,Das ist ja dann oft auch nicht nur das Kind oder der Jugendliche, der hier ist, sondern das
ist ja auch oft die ganze Familie, ne? Und das muss ich Ihnen ganz ehrlich sagen, das kann
ich alleine gar nicht leisten. Und deshalb ist das dann so, dass dann Frau L. [eine Schulso-
zialarbeiterin der Schule, Anmerkung der Verfasserin] regelmaRig im Unterricht mit ist und
da auch bestimmte Projekte mit denen macht, arbeitet. Und aber sich dann auch immer noch
Schuler im Bedarfsfall zum Einzelgesprach einlédt oder auch die Familie. Und je nachdem,
was dann ist“ (B3, Pos. 33).

Der Unterstitzungsbedarf geht jedoch tber die bisher herausgearbeiteten Kriterien hinaus.
Es werden von den Berufskollegs ebenfalls viele Aktivitaten flr die Freizeit angeboten, da-
mit die Schuler bestmdglich integriert werden. Beispielsweise werden wéhrend der Ferien
unterschiedliche Angebote bereitgestellt, wie etwa sportliche Aktivitaten, Fotografierkurse
oder Zirkuspadagogik (B1, B7).

Der Umfang der Vernetzung hangt stark von der jeweiligen Einzelschule ab. Determiniert
wird dies u. a. von der Anzahl der personell zur Verfugung stehenden Ressourcen, spielt
aber auch teilweise mit der Dauer zusammen, die eine Schule bereits internationale Schiiler
beschult, wodurch sie in der Vergangenheit entsprechende Erfahrungen hat sammeln kén-
nen. So hat die zuvor kaum praktizierte Sozialarbeit durch neu etablierte Integrationsstellen
laut B9 erst im Jahr 2015 aufgebaut werden mussen, wohingegen B5 seit mehr als einem
Jahrzehnt migrierte Schuler in einer speziellen Klassenform beschult hat. B1 hat desgleichen
bereits mehrere Jahre Erfahrung sammeln konnen, weshalb er bereits ein fundiertes Wissen
und ein entsprechendes Netzwerk hat aufbauen kénnen, weswegen er sich auf weitere wich-
tige Unterstutzungsangebote fokussieren kann. So bietet dieses Berufskolleg beispielsweise
ebenfalls Schwimmkurse fur gefliichtete Schiler an, da aufgefallen ist, dass viele nicht

schwimmen kdnnen, dies jedoch ein Teil des gesellschaftlichen Miteinanders darstellt.
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Unabhéngig von dem jeweiligen Umfang der Unterstiitzungsangebote der Schulen werden
weitere unterstutzende Bedarfe wahrgenommen. Es wird die Notwendigkeit gesehen, auch
Schulpsychologen zu integrieren, damit zum einen die Mdglichkeit gegeben wird, vor Ort
optimiert helfen zu kdnnen. Zum anderen ware es dann moglich, die Schiiler zu Hause auf-
zusuchen, um hier gezielter Unterstlitzungsbedarfe aufdecken und koordinieren zu kénnen
(B5). Ein weiteres Anliegen besteht in einer optimierten Ubersicht oder einer Zentralisierung

der zahlreichen existenten Angebote, da diese aktuell teilweise nicht deutlich erkennbar sind.

Die Interviews ergeben einheitlich, dass ein deutlicher Anstieg an zusétzlicher Unterstlitzung
zu verzeichnen ist, sobald die Schiiler das 18. Lebensjahr erreicht haben.

,, Wenn die 18 sind z. B., ist ein Riesenproblem. Sie sind alleine. Sie sind in der Wohngruppe,
dann bis 18 sind die perfekt betreut, muss man sagen. Werden sie vielleicht tberschuttet mit
tausend Angeboten. Es gibt ja auch Lernangebote und alles, alles, alles. So. Und ab 18 hort

das dann auf, schlagartig “ (B5, Pos. 101).

,,Ganz schwer ist es auch, wenn die dann 18 werden. So diesen Ubergang. Sie sind jetzt 18
und missen aus der Wohngruppe raus. Und dann sind sie plétzlich alleine. Und da ist keiner
mehr, der mit ihnen zum Amt geht und der Ubersetzt und so. Und da springen unsere Sozial-
arbeiter iiberall ein** (B10, Pos. 77).

Um diese Diskrepanz bestmdglich aufzufangen, erkennen die meisten Schulleitungen einen

Bedarf an personellen Ressourcen.

Waéhrend der Vorstellung der einzelnen Indikatoren stellt die Schulleitung B5 die schulin-
terne Idee der Vertrauensbildung vor. Das Vertrauensverhéltnis zu der Klassenlehrkraft ge-
staltet den Kern; dies zu etablieren, darin besteht die dringende Notwendigkeit. Daran
schliet sich das zu schaffende Vertrauen zu den Fachlehrkraften und zu der Sozialarbeit an.
Erst im Anschluss an ein bestehendes Vertrauensverhéltnis zu den schulinternen Akteuren
kdnnen Unterstiitzungssysteme von auf3erhalb der Schule erfolgreich auf die Schiiler einwir-

ken.
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Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass der Indikator eine hohe Akzeptanz unter den
befragten Experten aufweist. Daneben werden Unterstltzungsangebote noch nicht in dem
Umfang bereitgestellt, der gewunscht bzw. bendtigt wére. Insofern werden diverse weitere
Bedarfe benannt. Einige dieser Bedarfe kdnnen innerhalb einer Einzelschule nicht umgesetzt
werden, da ihnen dort nicht entsprochen werden kann. Hierzu z&hlt etwa der Bedarf nach
mehr Traumatherapeuten. Andere Bedarfe wiederum werden von den Schulfuhrungen zwar
erkannt und die schulischen Potenziale werden dahin gehend sogar genutzt und entwickelt,
allerdings gelingt die Umsetzung in den meisten Féallen vor dem Hintergrund fehlender Res-

sourcen nicht in dem erwiinschten Ausmafi.

Spezielle Trainings fur Lehrende/

Gemeinsame Vorbereitung aller Lehrenden

Die Indikatoren ,,Spezielle Trainings fiir Lehrende* sowie ,,Gemeinsame Vorbereitung aller
Lehrenden® beziehen sich auf die Notwendigkeit des bewussten Umgangs mit kultureller
Vielfalt. Auf die damit einhergehenden interkulturellen Besonderheiten, die durch die Arbeit
mit zugewanderten Schiilern entstehen, sollten die Lehrkrafte entsprechend vorbereitet, also
fort- oder weitergebildet, werden. Dabei deutet der Indikator ,,Gemeinsame Vorbereitung
aller Lehrenden® additiv darauf hin, dass solche Ansdtze fiir alle an einer Schule existenten

Lehrpersonen umgesetzt werden sollten.

Diese nicht voneinander trennbaren Eigenschaften der beiden genannten Indikatoren spie-
geln die Antworten innerhalb der Interviewsituationen ebenfalls wider, wodurch die entspre-
chenden Textpassagen immer hinsichtlich beider Indikatoren codiert worden sind. Einzige
Ausnahme, die vermehrt dem Indikator ,,Gemeinsame Vorbereitung aller Lehrenden‘ zuge-
ordnet werden kann, bildet ein VVorschlag einer Schulleitung in Bezug auf die Erfahrungen
zu Beginn der Fluchtlingsbewegung in den Jahren 2015/2016, die an passender Stelle Be-
ricksichtigung findet.

Samtliche Interviewpartner schreiben einer Fortbildung der Lehrkréfte eine groRe Bedeu-

tung zu. Uber alle befragten Berufskollegs hinweg beruht das Lehren mit Gefliichteten — in

erster Linie das Lehren innerhalb der IF- oder FFM-Klassen — auf Freiwilligkeit seitens der
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Lehrkrafte. Diese Grundvoraussetzung bringt gleichzeitig die ndtige Offenheit fur die Inter-
kulturalitat bzw. fir die mit dieser Thematik verbundenen Bereiche mit.

., Es ist keiner gezwungenermafien in diesem Bildungsgang. Sondern die arbeiten da alle
auch sehr gerne. Und deshalb haben die auch eine hohe intrinsische Motivation, sich fort-
zubilden, was die Bereiche angeht* (B10, Pos. 114).

Fortbildungen werden zum Grof3teil als selbstverstdndliches Instrumentarium angesehen,
sind durchaus verbreitet und werden da, wo sie als sinnvoll erscheinen, stark beftirwortet.
Neben den immer wichtiger werdenden Fortbildungen fiir ,,.Deutsch als Fremdsprache®
(DaF) und ,,Deutsch als Zweitsprache* (DaZ) werden die Lehrkréafte mit Blick auf Themen-
gebiete wie Interkulturalitat, Umgang mit traumatisierten Menschen, Flucht und Asyl oder
sprachsensiblen Unterricht fortlaufend geschult.

Die an solchen Schulungen teilnehmenden Lehrkréfte fungieren als Multiplikator und ver-
mitteln dieses Wissen innerhalb des schulischen Umfelds an interessierte Kollegen (B1, B3).
Diese Art der Informationsweitergabe wird als Ubliche Vorgehensweise bei allen Fortbil-
dungen praktiziert, losgeldst von deren Inhalten.

Eine Schulleitung bekundet, dass der Informationsaustausch ausschlieflich in einem schul-
internen Rahmen ablduft. In der weit zuriickliegenden Vergangenheit sind zwar einige
(schulexterne) Fortbildungen wahrgenommen worden, jedoch gibt es ein spezielles Team,
hauptséachlich fur die Vollzeit-Klassen, das eine langjahrige Erfahrung aufweist. Diese Er-
fahrung wird dann entsprechend von einem alten Teammitglied an ein neues weitergegeben
(B5, Pos. 131).

Bislang ist in dieser Schule noch kein Bedarf an Fortbildungen erkannt worden, was auch
auf die positiven Riickmeldungen seitens der Schilerschaft zurlickgefihrt wird. Hervorge-
hoben werden die Beziehungsarbeit, die als eine Starke der Schule verstanden wird, und das
Gesprach innerhalb des Kollegiums. Begriindung ist, dass die Klassenlehrer DaZ an der Uni-
versitat studiert und ,,schon ihre Erfahrungen im Uni-Bereich gehabt und da immer mit in-
ternationalen Studenten zusammengearbeitet [haben] oder [sie] haben selbst einen Migra-

tionshintergrund. Also, sensibilisiert sind die per se, sage ich jetzt mal “ (B5, Pos. 133).

186



Schon wéhrend der Interviewsituation wird dieses VVorgehen der Schule jedoch seitens des
Interviewpartners Kritisch reflektiert und als Denkanstol? fiir eine Entwicklung mitgenom-
men. Bei der anschlieRenden Diskussion der Indikatoren wird zum einen weiterhin erlautert,
dass neue Kollegen von den &lteren Kollegen angelernt werden. Gleichzeitig wird allerdings
auf die Gefahr aufmerksam gemacht, dass sich lediglich auf die Erfahrung berufen wird und
dadurch nur wenig Innovationen hinzukommen kénnen. Mithin wird das Erfordernis von
Trainings gesehen, unter der Voraussetzung der Freiwilligkeit jeder einzelnen Lehrkraft.
Weiterhin wird angefiihrt, dass bei Fortbildungen die Gesprache untereinander haufig als
bedeutsamer empfunden werden als die Inhalte der Fortbildungen selber.

Bei der Verabschiedung wird eine Lehrkraft durch die Schulleitung zu der Thematik der
Fortbildung befragt, die bestatigt, dass neue Fortbildungen sehr hilfreich waren und solche
zusétzlichen Trainings (,, tools “ (Lehrkraft in BK5)) zwar schon wahrend des Studiums an
der Universitat thematisiert werden wirden, aber diese dann doch schnell in Vergessenheit
geraten. Insbesondere waren Fortbildungen flr die Fachlehrer &uRerst hilfreich, da sie unter
solchen ,, besonderen Klassenbedingungen “ (Lehrkraft in BK5) lehren. Diese Situation so-
wie die kritische Reflexion seitens der Schulleitung selbst lassen den Schluss zu, dass es an
dieser Schule durchaus einen Bedarf bezliglich Fortbildungen gibt und die Schulleitung dies
als Anregung fur die Weiterentwicklung der Schule mitgenommen hat.

An den anderen Schulen werden die Lehrkrafte ermutigt und unterstitzt, an solchen Fortbil-
dungen teilzunehmen, wofur Hinweise zu anstehenden Fortbildungen auch durch die Lei-
tungsebene an das Kollegium herangetragen werden. In den Ergebnissen lasst sich erkennen,
dass die Fortbildungen nicht systematisiert sind und die Lehrkrafte tendenziell ein aktives
Interesse aufweisen miissen (B8).

Allerdings wird die Partizipation an Fortbildungen generell als sehr relevant erachtet und
daher auch bei Bedarf wéhrend Personalentwicklungsgesprachen thematisiert, sobald das

Gefiihl aufkommt, dass dieser Kollege eine spezielle Fortbildung bendtigen konnte (B10).

Jede Einzelschule kann generell eigenstandig entscheiden, an welcher Stelle thematische
Schwerpunkte gelegt werden sollen. Ob die Notwendigkeit besteht, einzelne Lehrkréfte oder
einen Grofiteil des Kollegiums zu speziellen Trainings im Kontext der Gefllichteten zu sen-
den, hangt stark von der jeweiligen Einzelschule ab. Wird beispielsweise lediglich eine IFK
beschult, ist damit eine andere Dringlichkeit verbunden, als wenn eine Schule mehrere IFK

beschult und zuséatzlich noch weitere gefliichtete Schiler in Regelklassen unterrichtet (B8).
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Die Wichtigkeit einer solchen Selbststandigkeit einer Einzelschule wird ebenfalls in der im
Anschluss an die Interviews durchgefihrten Erorterung der Indikatoren angesprochen. Eine
gemeinsame Vorbereitung aller Lehrkrafte eines Berufskollegs wird zum einen als nicht re-
alisierbar und zum anderen als nicht zielfiihrend eingeschétzt (B2). Es ist hingegen elemen-
tar, dass die Lehrkréfte, die unmittelbar die gefliichteten Schiiler beschulen, entsprechend
geschult werden, was auf den spezifischen Bereich zuordenbar ist. Allerdings wird von B6
ferner betont, dass desgleichen die Fachlehrer, die in dem Bildungsgang unterrichten, ent-
sprechend geschult werden und einheitliche Methoden anwenden: Jede Lehrkraft, die in den
IFK unterrichtet, muss beispielsweise neue Worter mit Artikel und Plural an die Tafel schrei-
ben.

Seit dem Jahr 2015, als die Berufskollegs schlagartig viele Flichtlinge haben beschulen
mussen, wird ein jetzt noch fortwahrender Bedarf an systematisch organisierten Fortbildun-

gen oder Hilfestellungen gesehen.

,,Aber diese Wellen, die da kamen oder mit denen wir ja auch konfrontiert sind, da, finde ich
auch, ein Ministerium kann auch mal Lehrer einladen oder kann auch mal von sich aus was
in Schulen geben. Also hatte ich schon auch kreative Gedanken zu. Warum denn nicht? Das
wirde ja auch Solidaritat schaffen. Das wiirde ja auch heif3en, also ich bin jetzt hier nicht
alleine als Lehrer, sondern wir haben jetzt hier gemeinsam ein Thema und das gehen wir

gemeinsam an “ (B8, Pos. 111).

Auch andere befragte Schulleitungen, die vor der verstarkten Zuwanderung noch keine oder
nur eine geringe Erfahrung hatten, beanstanden die Problematik der Schnelligkeit, mit der
beschult werden sollte, ohne tberhaupt Fortbildungen erhalten zu haben. Innerhalb von zwei
Monaten ist beispielsweise im Berufskolleg BK9 ein Konzept erstellt worden. Da noch keine
Erfahrungen zu dem Thema an der Schule vorgelegen haben, ist zundchst ein Team zusam-
mengestellt worden. Da jedoch innerhalb der kurzen Zeit keine dringend bendtigten Fortbil-

dungen etabliert worden sind, ist an anderen Schulen mit Erfahrungen hospitiert worden.

., [...] Sodass ich dann zumindest schon mal Lehrwerke kannte und gesehen habe, wie so

Klassenrdume aussehen konnen, also was auch einfach notwendig ist zu visualisieren in
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Sprachlernklassen. Ja, und im Februar kamen dann die ersten. Und dann ging das ziemlich
schnell, dass wir vier Klassen hier hatten* (B9, Pos. 14).

Schulungen wéren nicht allein im DaZ/DaF-Bereich, sondern auch im Umgang mit den teil-

weise traumatisierten Schiilern sehr sinnvoll:

,, Und was bringen die noch fiir Pdckchen mit? Weil die kommen ja nicht nur als jemand,
der eine Sprache lernen mochte, sondern jemand, der mit einer Geschichte kommt und da
moglicherweise ja auch einfach das Ganze ausbremst “ (B9, Pos. 18).

Aktuell wird danach gestrebt, sdmtliche Bedarfe nach Schulungen sukzessive zu decken,
was allerdings weiterhin andauert. Zweifelsohne wird auch bei aller Wichtigkeit dieser Fort-
bildungen beachtet, dass die spatere praktische Umsetzung bzw. die Anwendung und Um-
setzung des Erlernten das eigentlich Relevante ist (B3). Dies impliziert ebenfalls, dass das
Verstandnis fur die meist kulturell bedingten Besonderheiten und der sich dadurch erge-
bende interkulturelle Umgang mit den Schulern nicht ausschlief3lich durch theoretische Fort-
bildungen erworben werden kénnen. Diesen Umstand bestétigt gleichfalls die Datenlage der

Interviews.

Der Vertreter des Berufskollegs BK4 erwahnt in diesem Zusammenhang, dass es sich erst
nach einer gewissen Zeit herausgestellt hat, dass die verschiedenen Auspragungen des Is-
lams den Schulalltag beeinflussen. Die Religionsfreiheit ist als selbstverstandlich angesehen
worden, dennoch ist es diffizil gewesen, jegliche Bedurfnisse in den Schulalltag zu integrie-

ren.

., [A]lso ganz konkret: Muss ich freitags unbedingt um zwolf Uhr den Raum verlassen? Oder
[...] wie sehen Auslegungen aus, weil wie gesagt: Wir hatten hier so circa funf, sechs sehr
groRe Ausrichtungen des Islams und dadurch, dass die jungen Leute natlrlich auch aus ih-

ren Heimatlandern haufig eine andere Ausgestaltung halt auch kennen* (B4, Pos. 77).

Um diese Unterschiede fir das Lehrerkollegium verstandlich zu machen, sind unterschied-
liche Experten in die Schule eingeladen worden, die bestmdglich aufgeklart haben. Ein
Grol3teil der Schilerschaft hat zwar auch einen muslimischen Glauben, da diese jedoch in

Deutschland aufgewachsen sind, haben sie sich in die hiesige Schulkultur integriert. Dieser
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offene Umgang mit der Thematik ist durch einen Imam unterstiitzt worden, der mit den be-
troffenen Schilern gesprochen hat.

Das bei den Schulergruppen fehlende gegenseitige Wissen, was die Kulturen anbelangt, wird
ebenfalls erkannt. Dieser Umstand wird in der Darstellung der Ergebnisse zu dem Indikator

,.Situation im Klassenzimmer* beschrieben.

Die Interviewten zeigen ferner die vorhandenen Grenzen von Fortbildungen klar auf: Die
Lehrkréfte werden zwar ber die kulturellen Unterschiede, tber die anderen Denkweisen,
uber die Probleme der gefliichteten Schiler etc. hinreichend informiert, haufig jedoch nicht
Uber den Umgang mit den damit einhergehenden Folgen, die meist mit einer Verletzung der
eigenen kulturellen Denkweise verbunden sind. Diese Problematiken werden nicht offen an-

gesprochen, obwohl sie deutlich erkennbar sind.

Als héufiges Beispiel werden Geringschatzungen oder Beleidigungen weiblicher Lehrper-
sonen durch mannliche Schiler genannt, die immer wieder auftreten. Was dies anbelangt,
wird meist danach getrachtet, die davon betroffene Lehrerin durch eine schulinterne Hilfe-
stellung zu untersttzen. Innerhalb von inklusiven Fortbildungen zu den unterschiedlichsten

Thematiken werden praxisnahe Ldsungen flr bestimmte Situationen nicht geboten.

,,[...] die erzahlte dann von so einer Ubergriffigen Situation, die sie mir gar nicht erzahlt
hatte, wenn ich nicht zufallig im Lehrerzimmer gewesen ware, weil Lehrer, und sie war jetzt
auch noch eine jingere Lehrerin, auch sich nicht outen wollen, dass sie vielleicht mit einer
Situation nicht klarkommen. Das ist eben auch oft der Fall, wobei das ja ein ganz falscher
Ansatz ist so. Und da haben wir dann auch eine Teambesprechung gemacht und so weiter.
Und dann hatte ich eben gesagt: ,Wir miissen schauen, dass wir so ein bisschen auch lernen,
zu switchen. “ Also, wo muss ich auch mal autoritérer auftreten? Und sagen: ,So nicht. Bis
hierhin und nicht weiter *“ (B8, Pos. 93).

Lehrkrafte bekommen auch viele kulturell gepragte Besonderheiten auflerhalb des Unter-
richts mit. Teilweise gibt es bedrohliche Situationen, bei denen sie oft nicht wissen, wie sie
damit umgehen kénnen bzw. wie zu reagieren ist. Folglich wird ein weiterer Bedarf nach

Vorbereitungen im Zuge von speziellen Trainings und moglicher Hilfestellungen erkannt,
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damit die betroffenen Personen in entsprechenden Situationen reagieren kdnnen. Meistens
beziehen sich solche Situationen auf tatliche Angriffe auf Personen, aufgrund des Ehrbe-

griffs oder Beleidigungen.

,» [...] Oder auch gerade Verheiratung von Méadchen ist ein ganz Riesenproblem, was wir
haben (B3, 274). ,,Ich habe hier schon mit gepackter Tasche unterm Schreibtisch gesessen

und habe die dann verklappt ins Frauenhaus* (B3, Pos. 276).

Restimierend kann festgehalten werden, dass eine hohe Akzeptanz der beiden hier beschrie-
benen Indikatoren existiert. Die Bedeutung wird dadurch bestatigt, dass die Mehrheit der
Lehrkrafte der einbezogenen Berufskollegs in der Vergangenheit regelmaRig fortgebildet
worden ist und dies weiterhin als relevant einstuft. Die interviewte Leitung des Berufskollegs
BKS5 hélt zwar zundchst wahrend des Interviews die Hilfestellungen innerhalb des Kollegi-

ums flr ausreichend, revidiert diese Meinung jedoch im Anschluss an das Interview.

Ferner ist zur Kenntnis zu bringen, dass ein erhdhter Bedarf nach weiteren, insbesondere
praxisnaheren Schulungen besteht. Des Ofteren wird aber die Umsetzbarkeit aufgrund von
zu geringen finanziellen Ressourcen beanstandet, da eine bestimmte Budgetfreigabe fur jeg-
liche Lehrkrafte und sémtliche unterschiedlichen Fachbereiche innerhalb einer Einzelschule

existiert.

Individuelle Nachfrage

Dieser Indikator bezieht sich hauptsachlich auf das Kennenlernen der individuellen Beddrf-
nisse und Erwartungen in Bezug auf die berufliche Zukunft der geflichteten Jugendlichen.
Die generierten Kenntnisse sollen auf der einen Seite eine Optimierung der Ausbildung der
Gefllchteten bewirken. Auf der anderen Seite ist gleichzeitig zu tGberprifen, inwiefern die
Erwartungen an die Ausbildung realistisch sind und ob die Annahmen mit dem Angebot

Ubereinstimmen.
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Die ,, Individuelle Nachfrage* interagiert mit dem Indikator ,, Kontakt zu den Teilnehmen-
den*, wodurch es eindeutig zu Uberschneidungen kommt. Da sich wahrend der Untersu-
chung herausgestellt hat, dass diese zwei Indikatoren zeitlich etwas voneinander abgegrenzt

werden kénnen, werden die Ergebnisse getrennt voneinander vorgestellt.

Das Kernelement des Indikators, das Befragen der Flichtlinge nach ihren Vorstellungen,
Erwartungen, (Berufs-)Wiinschen, aber auch nach mdglichen VVorerfahrungen wird von den
Probanden als wesentlich empfunden. Eine erste Befragung der Fliichtlinge wird jedoch
nicht an der Einzelschule durchgefiihrt, sondern durch das jeweilige Kommunale Integrati-
onszentrum (KI). Es handelt sich um Einrichtungen, die den Kreisen oder kreisfreien Stadten
unterliegen. In NRW existieren insgesamt 54 solcher Zentren, die durch das Ministerium fir
Schule und Bildung des Landes NRW sowie durch das Ministerium fir Kinder, Familie,
Fluchtlinge und Integration des Landes NRW gefordert werden (Kommunale Integrations-
zentren — Landesweite Koordinierungsstelle 2021).

., Das kommunale Integrationszentrum spricht mit den jungen Leuten, die zu ihnen kommen
und versucht, rauszufinden, welche Schulerfahrungen bringen die mit, wo kommen die her,
wie alt sind sie und so weiter. Sind sie alleine oder in Begleitung und was bringen sie an
Vorerfahrungen mit und habt ihr schon Plane, wo seht ihr euch, in welchem Bereich und
so“ (B1, Pos. 127).

Sieben der befragten Schulleitungen geben an, direkt von dem zustandigen Kl kontaktiert zu
werden. Die gefliichteten Schiler werden entsprechend ihren Erwartungen nach Absprache
zugewiesen. Die von dem KI generierten Informationen zu einem Schiiler werden ebenfalls
an die aufnehmende Schule weitergegeben. Solcherart entsteht ein direkter Austausch zwi-
schen dem KI und den Berufskollegs. Lediglich eine kreisfreie Stadt hat dieses Verfahren
vor Kurzem abgeéndert und das Kl informiert die Schulen nicht direkt, sondern das zugeho-
rige Dezernat in der Bezirksregierung. Dieses wiederum weist dann dem Schiiler eine Schule

direkt zu, wobei das VVorgehen als nicht praxisnah erlebt wird.

,,Eigentlich ware es viel sinnvoller, das KI wiirde direkt zuweisen, dann kdnnten die diese
Arbeit namlich auch wieder so vorsortieren, um den Schilern in einer leistungshomogenen

Gruppe einfach eine viel bessere Férderung zukommen zu lassen “ (B7, Pos. 45).
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Eine weitere Alternative zu den Kl bzw. eine Erweiterung des VVorgehens wird in einer an-
deren Stadt praktiziert. Die zentrale Stelle der Stadt sammelt zunéchst sémtliche Informati-
onen zu den neu ankommenden Schiilern. Bei einer Sitzung, bei der simtliche Berufskollegs
der Stadt zusammenkommen, werden die Schiiler entsprechend ihrer Wiinsche und Sprach-

niveaus aufgeteilt (B5).

VVon den Befragten wird als zielfiihrend erachtet, dass die zugeordneten Schiiler zundchst zu
einem Gespréch in die Schule eingeladen werden. Die tatsachliche Durchfiihrung variiert
von Schule zu Schule und wird stark durch die personellen bzw. durch die damit verbunde-
nen zeitlichen Ressourcen beeinflusst.

So schildert ein Schulleiter, dass die zugeteilten Schiler zu einem Gespréach in die Schule
eingeladen werden und ein kurzes Anschreiben, den Lebenslauf sowie alle vorhandenen Zer-
tifikate mitbringen mogen (B4, Pos. 37). Es soll direkt zu Beginn festgestellt werden, ob die
Vorstellungen des Schiilers und die Anforderungen der Schule tbereinstimmen oder ob es
sinnvoll erscheint, dem Schiiler eine andere Schule anzubieten. Diese Informationen werden

dann schriftlich gebtindelt und den weiteren Unterlagen des Schiilers beigefugt.

In diesem Zusammenhang lasst sich erkennen, dass, selbst wenn an den Berufskollegs Ge-
spréche durchgefiihrt werden, es sich dabei primar um ein erstes Kennenlernen handelt. Be-
dingt ist dies durch unterschiedliche Aspekte, wozu meist die rudimentaren sprachlichen
Kenntnisse und die dadurch fehlende Kommunikationsfahigkeit gehéren. Daher kommt es
auch auBerst selten vor, dass seitens der Schuler konkret mitgeteilt werden kann, was ihre
Erwartungen sind. Lediglich in Ausnahmeféllen kénnen sich die Schiiler ausdriicken und zu
verstehen geben, welches berufliche Ziel sie anstreben. Sobald die Schiiler entweder schon
etwas Deutsch oder Englisch sprechen kdénnen oder wenn eine Person dem Gespréach bei-
wohnt, die Ubersetzen kann, werden die Vorstellungen, Erwartungen und Vorerfahrungen
der Schiiler erfragt. Abgesehen von den sprachlichen Schwierigkeiten haben die Gefliichte-
ten vielfach selber noch keine Vorstellung, welchen Beruf sie kiinftig ausflhren wollen.
Nicht selten liegt das Augenmerk zuvorderst darauf, eine Arbeitsstelle zu finden oder eine

Ausbildung zu beginnen (B10).
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Eine Schulleitung referiert, dass die Schuler zwar zu personlichen Gesprachen eingeladen
werden, dies aber einen erheblichen zeitlichen Aufwand mit sich bringt, der sich jedoch
langfristig lohnt. ,, Daftir haben wir aber auch nachher den Schiiler da, wo er selber hinwill
und wo er selber am erfolgreichsten ist auf der einen Seite. Und auf der anderen Seite haben
wir auch aus Sicht der Schule eine Wahl getroffen* (B2, Pos. 935).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist, herauszufinden, inwiefern sich die Erwartungen im Hin-
blick auf die persdnlichen Mdglichkeiten decken. Oftmals kennen die Schiler das deutsche
Bildungssystem nicht ausreichend genug und daraus entstehen bei ihnen falsche Vorstellun-
gen. Viele neu Angekommene haben z. B. als Berufswunsch ,,Mediziner* angefiihrt. Da-
raufhin sind sie einem Berufskolleg fiir soziales Gesundheitswesen zugeteilt worden, um
sich mit diesem Themengebiet vertraut zu machen. Allerdings decken sich die Vorstellungen
eines praktizierenden Arztes nicht mit den realistischen Mdglichkeiten der medizinischen

Assistenz.

,, Wir hatten die Situation, dass es ein nicht unbetrachtlicher Teil, ich denke mal, das waren
um die 20 bis 30 %, reine Analphabeten gab, die also kaum Schulsysteme kennengelernt
haben und da hilft natiirlich die Vorstellung, Mediziner, Arzt werden an der Stelle nicht

weiter, sondern ich muss erst mal eine Grundbildung haben “ (B4, Pos. 31).

Gleichzeitig wird den Schulern vermittelt, welche medizinischen Berufe auf der Grundlage
des aktuellen Bildungsstands méglich sind und es wird versucht, diese zuganglich zu ma-
chen, da sie meistens mit den Berufen und den Mdglichkeiten des deutschen Bildungssys-
tems nicht ausreichend vertraut sind (B6).

Beobachtet wird, dass dies stark von dem Wissensstand des Einzelnen abhangt. Insbesondere
Gefllchtete aus dem arabischen Gebiet haben meistens keinerlei Vorstellung von dem Aus-

bildungssystem in Deutschland.

,,Also, in Syrien ist das so oder im Irak ist das so oder wo auch immer, sie wollen Kfz-
Mechatroniker werden, ja dann mieten sich eine Garage, dann schreiben sie da dran Kfz-
Werkstatt und dann ist das eine Kfz-Werkstatt. Punkt. Da muss man erst mal die Wertigkeit

der Ausbildung kennenlernen“ (B6, Pos. 40).
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Aus dieser Diskrepanz heraus haben sich die Berufskollegs eines Einzugsgebietes nach ei-
nem Jahr nach Aufnahme an einer Schule auf ein Kontrollsystem verstandigt. Zu diesem
Zeitpunkt wird flr jeden einzelnen Schiiler evaluiert, ob dieses Individuum moglicherweise
in der Zwischenzeit einen anderen Fachbereich ansprechender findet und somit an einem
passenderen Berufskolleg beschult werden sollte (B4). Fir solch eine Nachsteuerung wird
von den jeweiligen ortsansassigen Berufskollegs eine Konferenz veranlasst. VVoraussetzung
dafur ist ein vorheriges Gesprach mit den Schilern, um ihre méglicherweise neuen Vorstel-

lungen beachten zu kdnnen.

Praktische Erfahrung erlangen die gefliichteten Schiiler durch ein eingeplantes Praktikum
wéhrend der IFK, wodurch sie gleichzeitig lernen, besser einschatzen zu kdnnen, was in
einer Ausbildung verlangt wird. Solche Einblicke kénnen zudem die Motivation des weite-
ren Lernens fordern, da einige Praktikumsbetriebe den Schiilern unter bestimmten Voraus-
setzungen eine Aussicht auf einen Ausbildungsplatz er6ffnen (B3).

Je nach GroRe der Schule ist es neben den curricularen Praktika denkbar, dass die Schiler
nach ihrer Aufnahme das breite Angebot der Schule ausprobieren kdnnen, um ihre individu-

ellen Fahigkeiten besser spezifizieren zu kénnen.

,,und es gibt natiirlich auch Méglichkeiten, dass z. B. ein IFK-Schiler sagt: ,Ja, z. B. Kfz
interessiert mich ganz besonders, kann ich nicht mal an so einem Berufsschulunterricht teil-
nehmen? Ich will unbedingt eine Lehrstelle als Kfz-Mechatroniker suchen. * Dann geht der
einfach bei uns mit in die Berufsschule, als Gastschiler, ne? Geht dann auch mit in unsere
Kfz-Werkstatt, geht dann mit den anderen Auszubildenden, wie sonst bei Mercedes, Ford
oder sonst wo, arbeiten, ne? Dann geht der dann da mit und so erlebt er ja zumindest, ist es

fur mich machbar oder ist es noch zu schwer, ja? “ (B2, Pos. 417).
Dies ist eine gute Mdglichkeit, dass der Schiler die dann an ihn gestellten Erwartungen re-
alistischer einschétzen kann und ein Geflhl dafur entwickelt, welche Anforderungen eine

Ausbildung birgt.

Festzuhalten ist, dass der Indikator auf eine Akzeptanz bei den Befragten gestofRen ist. Dieser

Umstand l&sst sich erstens an den bereits umgesetzten MalRnahmen erkennen. Zweitens
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ergibt sich dies daraus, dass in mehreren Punkten klare Bedarfe erkennbar sind. Exempla-
risch sei an dieser Stelle die Notwendigkeit des personlichen Gesprachs mit den Schilern
akzentuiert, welches jedoch wegen mangelnder zeitlicher Ressourcen unzureichend durch-

gefuhrt werden kann.

Zusammensetzung der Klassen

Der Indikator signalisiert, dass aufgrund der unterschiedlichen VVorerfahrungen der gefliich-
teten Schiiler die Klassen bewusst nach bestimmten Kriterien zusammengesetzt werden soll-
ten. Zu diesem Zweck sollen ausreichend Informationen lber die Schuler generiert werden,
um anschlieRend eine sinnvolle Zusammensetzung der Klassen in die Wege zu leiten. Mit
einer Lerngruppe auf relativ ahnlichem Niveau hinsichtlich des Bildungsstands oder der
Sprache kann eine einheitlichere (Aus-)Bildung arrangiert werden. Im Zuge dessen soll der
Fokus vermehrt auf individuelle Leistungen denn auf demografische Daten gelegt werden,
um gleichzeitig bestimmte Werte zu vermitteln.

Diese Malknahmen beflirworten die befragten Experten und setzen diese, sofern méglich,
bereits um. An jedem Berufskolleg werden die IFK in erster Linie nach sprachlichen Kennt-
nissen aufgeteilt. Um diese einzuschatzen, werden an den Schulen selbst entwickelte Ein-

stufungstests eingefuhrt.

Neben den sprachlichen Kenntnissen besteht jedoch infolge einiger weiterer Faktoren eine
deutliche Heterogenitat innerhalb der Schilerschaft, die durch die unterschiedlichen Vorer-

fahrungen zu begriinden ist.

,,Ausbildung haben die in der Regel nicht, weil die ja jung sind. Schulische Erfahrungen, ja.
Ich sage mal, die Herausforderung, glaube ich, besteht vor allem darin, dass Sie in eine
Klasse eine bunte Mischung bekommen. Da sind junge Leute bei, die haben vielleicht drei,
vier Jahre Schule in ihrem Land erlebt und Sie haben welche dabei, die schon zehn, elf Jahre
in ihrer Heimat in der Schule waren. Vielleicht auch schon eine héhere Schullaufbahn hinter
sich haben. Also, diesen unterschiedlichen Vorerfahrungen gerecht zu werden, das ist eine

echte Herausforderung ““ (B1, Pos. 77).
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Hinzu kommt eine unterschiedliche VVorbildung, wobei einige Schiler noch nicht einmal in
der eigenen Muttersprache alphabetisiert worden sind, andere jedoch Privatschulen besucht
haben und bereits flieBend Englisch sprechen kdnnen (B10). Diese Ungleichheit muss ent-
sprechend austariert werden. Daher wird generell zu erreichen versucht, ,, dass wir bei aller
Heterogenitat ein bisschen Homogenitat in die Klassen bringen, weil wir davon Uberzeugt
sind, dass sie dann auch besser lernen und schneller vorankommen *“ (B10, Pos. 46).

Um die Schiler nicht nur aufgrund der sprachlichen Kenntnisse in Klassen einzuteilen, wer-
den weitere Kriterien herangezogen, die an den jeweiligen Schulen unterschiedlich ausfal-

len.

Laut einigen der befragten Schulleitungen spielt beispielsweise das Geschlecht der Schiiler
eine Rolle bei der Zusammensetzung der Klassen: Es wird darauf geachtet, dass eine Durch-
mischung der Geschlechter stattfindet.

,,Ja, das ist eine Gruppendynamik. Nur Madchen vertragen sich nicht gut, auf die Dauer.
[...] wir haben die Erfahrung gemacht, wenn da ein paar Jungs dabei sind, dann pitchen die
sich nicht so auf, sage ich jetzt mal. Und wenn Jungs dabei sind und ein bisschen Ricksicht
nehmen missen auf die Madchen, ist das auch nicht verkehrt. Also, das hat sich als sehr

positiv fiir uns erwiesen** (B5, Pos. 79).

Da in den meisten Schulen der Anteil der mannlichen Schiiler jedoch deutlich héher ist (,, in
der Regel 90 % junge Méanner und 10 % nur junge Frauen “ B4, Pos. 53) als der weiblicher,
wird in solchen Konstellationen wiederum danach geschaut, dass nicht unbedingt eine Schi-

lerin alleine in einer Klasse von mannlichen Mitschiilern untergebracht wird (B10).

Eine sehr unterschiedliche Sicht- und Herangehensweise weisen die Schulen in Bezug auf
das Kriterium der Herkunft der Schiler auf. So legt eine Schulleitung die bewusste Entschei-
dung offen, dass ,, nicht nach Herkunft oder Religionszugehorigkeit“ (B3, Pos. 120) getrennt
wird. Andere Experten fiihren an, sich zu bemihen, nicht zu viele Schiiler aus einem Her-
kunftsland in einer Klasse zu vereinen. Aus der Erfahrung heraus birgt dies haufig die Ge-

fahr, dass zu viel in der Heimatsprache debattiert wird, anstatt Deutsch zu lernen (B5).
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Lediglich im Berufskolleg BK5 wird angestrebt, bestimmte Ethnien gezielt nicht gemeinsam
in einer Klasse unterzubringen. Um das Konfliktpotenzial innerhalb der Klassen mdglichst
gering zu halten, werden Schuler, die verfeindeten Ethnien angehdren, méglichst nicht ge-
meinsam beschult. Ein Grund fur diese Entscheidung liegt darin, dass diese Schiler meistens
in denselben Sammelunterkiinften untergebracht sind und sich dort in der Vergangenheit
Konfliktpotenzial gebildet hat. Diese Spannungen sollten nach Mdglichkeit nicht in die

Schule weitergetragen und dort ausgetragen werden.

Die Zusammensetzung der Klassen gestaltet sich durch die Gesamtheit dieser Restriktionen

als durchaus komplex.

,, Wobei es, wie gesagt, die Gratwanderung ist, es sollen groRere Konflikte vermieden wer-
den, es soll eine mogliche, ja, sprachliche, ahnliche Voraussetzung geschaffen werden, aber
nattirlich auch wenn Schiiler, z. B. mit Nachteilsausgleichen, bilden wir keine Klassen nur
mit Schilern mit Nachteilsausgleichen, sondern versuchen ganz bewusst, die halt auch so zu
integrieren, dass dann in einer Klasse maximal zwei Schiler mit einem Nachteilsausgleich
halt auch sitzen. Also, da sind verschiedene Kriterien, die zusammenspielen und wie gesagt,
es ist eine Mischung. Auf der einen Seite Homogenisierung, da, wo es — ich sage mach me-
thodisch didaktisch — sinnvoll ist. Da aber, wo die erzieherische Komponente eine Rolle
spielt, da spielt ganz klar auch die Heterogenitat, also das Kennenlernen von anderen Kul-
turen, Besonderheiten, geschlechtlichen Voraussetzungen, natirlich auch eine gro3e Rolle
(B4, Pos. 53).

Die zitierte Komponente der Vermittlung von kulturellen Werten und anderen Sichtweisen,
die u. a. durch die Zusammensetzung der Klassen unterstiitzt wird, bekraftigen die Inter-

viewten einheitlich.

Eine mdglichst leistungshomogene Klassenstruktur lasst jedoch die Chance einer individu-
elleren Beschulung einzelner Schiiler aufkeimen. Die Ergebnisse vergegenwaértigen den Be-
darf eines Kurssystems, um die Mdglichkeit nach einer noch individuelleren Ausbildung zu
erhalten. Das Berufskolleg BK9 hat diese praferierte Vorgehensweise zu einer Zeit umge-
setzt, als gleichzeitig vier IFK beschult worden sind. Die Stundenpléne sind entsprechend so

konstelliert, dass drei Hauptfacher synchron in allen IFK unterrichtet und dann die Klassen
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nach Leistungsstarken aufgeteilt worden sind. Solch eine selektive Zusammensetzung der
Lerngruppen wird als duBerst gewinnbringend eingeschatzt:

,,Das ist schon Luxus. Das haben wir auch so empfunden. Und die Schiiler, glaube ich, ha-
ben das auch so empfunden, weil die das Gefuhl hatten, sie werden nicht tiber einen Kamm
geschoren und sie werden ihren Bedurfnissen gerecht unterrichtet “ (B9, Pos. 36, 51).

Kurssysteme sind jedoch in der Regel nicht mit der Organisationsstruktur eines Berufskol-
legs vereinbar. Die Schulleiter miissen den Gesamtkontext ihrer Schule betrachten und die
Herausforderung eines Kurssystems ist zum einen, dass alle Schuler eines Bildungsgangs
gleichzeitig vor Ort sein missten. Zum anderen lehren speziell die Fachlehrkrafte noch an-

dere Bereiche, worauf zusétzlich Rucksicht genommen werden muss.

,,Wenn die in der Berufsschule unterrichten, wird die Flexibilitat der Lehrkrafte noch mal
weniger. Weil Berufsschule ist an einem Tag in der Woche in der Regel, manchmal an
zweien. Also, es ist organisatorisch fast nicht umsetzbar. Wir haben das schon ein paar Mal
versucht. Wir missten dann drei Lehrer, drei Klassen parallel unterrichten in allen Fachern.
Das funktioniert nicht gut. Dazu kommt, dass die Werkstattunterricht haben, der halt eben
auch nicht zeitgleich stattfindet “ (B10, Pos. 54).

Generell versuchen die Schulen, die Klassen immer nach dem gleichen Prinzip der berufli-
chen Ausbildung zu besetzen. Wenn es die Anzahl der Schiiler innerhalb eines Bildungs-
gangs gestattet, werden zwei Gruppen gebildet, die in sich recht homogen sind. Die Eintei-
lung bezieht sich jedoch nur auf das sprachliche Niveau, da viele meist noch Unterstiitzung
in dem Fachvokabular benétigen. Die Intensitat der Nutzung von Fachvokabular ist als sehr
bildungsgangspezifisch anzusehen, wodurch verstarkt differenziert wird. Demzufolge wer-
den beispielsweise bei einer Malerausbildung zwei Klassen gebildet, von der eine zusétzlich
zwei Stunden Deutsch erhilt (B2). Ahnliche Erfahrungen bestehen in der Ausbildung der
Gastronomie (B9), bei der die Klassen sprachhomogen zusammengestellt werden. Dadurch
ist es moglich, den Berufsschulunterricht individueller zu gestalten, wodurch er verstandli-

cher fiir die Zielgruppe wird.
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Ferner kann es geschehen, dass die Klassen erst bis zur Obergrenze der Anzahl Schiler be-
setzt werden. Wenn sich dann herausstellt, dass nur eine Klasse gebildet werden kann, wird
danach gestrebt, eine Binnendifferenzierung zu ermdglichen. Dies determinieren die zur
Verfligung stehenden Ressourcen der Schule und zum Teil die Absprachen mit den Ausbil-
dungsstatten, die die Schiiler bei einer dualen Ausbildung fur vorher festgelegte Tage in die
Schule entsenden.

Die Zusammensetzung innerhalb der Regelklassen ist ebenfalls von den Schilern abhangig,
die nicht zu der Gruppe der Gefliichteten gehdren. Was dies betrifft, sollte die spezielle Si-
tuation gleichfalls abgewogen werden.

,,Also, ich meine, das hangt tatsachlich davon ab, wie viel Sozialkompetenz diese jungen
Leute schon mitbringen. Also, vor allem die, die nicht mit Fluchterfahrung kommen. Und in
diesem Fall war das eine Lerngruppe, das war ein Zufall von jungen Leuten, die selber schon
so weit waren, dass sie einfach gesagt haben, wir unterstiitzen die. Das muss nicht immer so
sein. Ich kann es mir auch anders vorstellen. Deswegen wiirde ich da keine allgemeingiltige
Aussage machen wollen. Man sollte sie immer vermischen oder man sollte gucken, dass man
viele in eine Klasse tut* (B1, Pos. 337).

Zusitzlich zu dieser Gesamtheit an Uberlegungen und Abwagungen, die das Berufskolleg
selber unternimmt, um eine Klasse bestmdglich zusammenzustellen, wird auf Wiinsche der
Schiler Rucksicht genommen, sofern sie erfillbar sind. Diese Priorisierungen liegen meist
in personlichen Grinden, dass bestimmte Schiiler gemeinsam beschult werden mdchten
(B4). Allerdings koénnen solche Wiinsche auch pragmatisch sein, etwa dann, wenn Schiler
eine Fahrgemeinschaft bilden und deswegen gemeinsam in einer Klasse untergebracht wer-
den mochten (B2). Letzteres bezieht sich meist jedoch auf solche Schulen, die nicht in Bal-

lungsgebieten anzutreffen sind.

Selbst wenn die Uberlegungen zu den Klassenzusammensetzungen in den interviewten
Schulen eine unterschiedliche Intensitat aufweisen, lasst sich tber alle Interviews eine posi-
tive Einstellung bemerken, die eine vorherrschende Akzeptanz diesem Indikator gegentiber

zum Ausdruck bringt.
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Wenn durchfihrbar, wird auf den erheblichen Mehrwert eines Kurssystems hingewiesen,
bei dem sich eine Klasse flr bestimmte Unterrichtsstunden abtrennt; die Schiiler werden flr
die Zeit zusammen mit leistungséhnlichen Schiilern anderer Klassen beschult, wodurch sich
eine leistungshomogenere Lerngruppe bildet. Selbst wenn eine Schule dies bereits bei einer
grolReren Anzahl IFK (vier Klassen) umgesetzt hat, kann bei einer geringeren Anzahl an
beschulten IFK (zwei Klassen) nicht derart verfahren werden. Allgemein lasst sich ein Be-
darf nach Kurssystemen erkennen, die jedoch aufgrund unzureichender Ressourcen nur in

Einzelfallen umgesetzt werden kdnnen.

Kontakt zu den Teilnehmenden

Der Indikator ,, Kontakt zu den Teilnehmenden “ bezieht sich in erster Linie auf einen durch-
dachten Einflhrungsprozess, der vorzugsweise vor dem Beginn der Beschulung stattfindet.
Beteiligt sein sollten solche Personen, die im spateren Schulalltag Kontakt zu den Schilern
haben. Bei diesem Kennenlernen in Form eines Gesprachs werden die Schuler betreffs der
vorhandenen Mdglichkeiten beraten sowie Uber die Ziele und Anforderungen aufgeklart.
Andersherum sollte ebenfalls geklart werden, ob die AusbildungsmalRnahme den Interessen
und Fahigkeiten des Lernenden entspricht. Diese ersten Kennenlerngesprache kénnen zu-
dem bereits Aufschluss tber eine zukinftige Klassenzusammensetzung geben, wobei das

Ubergeordnete Ziel die Schaffung von Vertrauen sein sollte.

In den Mittelpunkt zu riicken ist vorab, dass sich die Inhalte des Indikators in der Praxis
deutlich mit denen der ,,individuellen Nachfrage sowie der ,, Zusammensetzung der Klas-
sen* Uberschneiden, weshalb bei der Darstellung Wiederholungen nicht ganzlich ausge-

schlossen werden kénnen.

In allen Féllen vollzieht sich der erste Kontakt der gefliichteten Jugendlichen Uber das Kl
bzw. durch eine von der Bezirksregierung eingerichtete Integrationsstelle. Bereits dort er-
folgt eine Beratung hinsichtlich der Mdoglichkeiten in Abhdngigkeit von den individuellen

Interessen des Gefliichteten. 38

38 Siehe hierzu auch den Indikator ,,Individuelle Nachfrage®.
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Der erste Kontakt der Schule mit den dann zugeteilten Schulern geschieht auf unterschied-
liche Weise und ist von dem individuellen VVorgehen der Einzelschule abhangig. Meistens
werden die Jugendlichen unmittelbar nach der Zuteilung zu einem personlichen Gespréch
eingeladen, bei dem es vornehmlich um ein gegenseitiges Kennenlernen und gleichzeitig um
eine Einteilung in sprach- und leistungshomogene Klassen geht.3® Gleichzeitig dient dieser
Kontakt dazu, die Schiler einen ersten Eindruck von der Schule und von den Kontaktperso-
nen gewinnen zu lassen und damit mogliche Sorgen oder Angste zu nehmen. Die Personen,
die das Gespréch fuhren, sind grofitenteils die Bildungsgangleiter, die Schulsozialarbeiter
oder, wenn mdglich, die zukinftigen Klassenlehrer.

,,Also, da sprechen wir mit denen. Aber so, dass man sich so ein bisschen kennenlernt und
auch ein bisschen die Scheu nimmt. [...] Oder auch, was wir uns vorstellen, dass denen auch
klar wird so ein bisschen, was sie hier erwartet, ne? Also, das ist ja so die Gegenseite, dass

wir denen auch mal: ,Wir bieten euch dies und das und jenes “*“ (B3, Pos. 104-106).

Bereits wahrend dieses ersten Gespréchs beginnt die Beratung der Schiiler. Sobald es die
sprachliche Verstandigung zulésst, werden die inhaltlichen Erwartungen der Schule darge-
legt und die Schulfacher vorgestellt. In Einzelféllen kann es dazu kommen, dass die Vorstel-
lungen oder Préferenzen des Schiilers nicht mit den Anforderungen der Schule tibereinstim-
men. Sobald dies erkannt wird, wird versucht, nachzujustieren und den Schiiler, sofern mog-
lich, an eine passendere Schule zu vermitteln. Aufgrund sprachlicher Barrieren muss fur
diese Beratungsgesprache eine langere Zeit angesetzt werden, was jedoch mit einer intensi-
ven Beanspruchung der Ressourcen einhergeht. So hat eine Schule in der Vergangenheit
personliche Gesprache durchgefuhrt und gute Erfahrungen mit diesem Verfahren gemacht,
da dadurch bereits eine erste Beziehung zu dem Schiller aufgebaut werden kann. Allerdings
hat dieses Vorgehen wegen Zeitmangeln zum Bedauern der Beteiligten eingestellt werden

mussen.

,,Also, das ist unsere Erfahrung, (lacht) unsere tiefste Uberzeugung bei all unseren Schiilern,
dass der Kern eigentlich die personliche Beziehung ist. Und gerade in diesen Klassen, die

Stabilitat brauchen, Vertrauen brauchen, ist, also fur uns, ist das, das Wichtigste. Aber das

39 Siehe hierzu auch den Indikator ,,Zusammensetzung der Klassen®.
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kriegt man dann auch hin. Aber dann die eine oder andere Angst wiirde man denen nehmen,
besonders, wenn sie eben unbegleitet sind. Dass man sie schon mal vorher kennengelernt
hat und auch noch nicht die ganze Masse. Dann ziehen sich einige zuriick. Also, wenn da,
ich sage mal 25 in der Klasse sitzen, das sind ja Schichterne und Fordernde. Die einen
konnen schon sprechen, die anderen wissen noch nicht so viel oder trauen sich nicht und so.
Natlrlich haben wir da Spielchen und Auflockern, ist ja klar. Das macht ja jeder so. Aber
ja, also wir haben damals sehr gute Erfahrungen gehabt mit diesen Interviews. Aber das
zieht natdrlich auch Zeit. Das ist nicht mal eben so. Und wenn man 25 Schiler hat und 25
Gesprache, das sind 25 Stunden. Wann? (lacht) Und unsere Kolleginnen sind sehr, sehr
aufopfernd, aber (lacht) j “, das geht ja dann auch auf die Gesundheit* (B5, Pos. 71).

Neben dem Kennenlernen ist es bei den Gesprachen relevant, einige Informationen zu der
jeweiligen Schule zu kommunizieren. Auch wenn eine intensivere Auseinandersetzung mit
den Erwartungen wegen der sprachlichen Barriere h&ufig nicht moglich ist, wird versucht,
zu vermitteln, dass ein Berufskolleg ein Ubergang von der Schule in das Berufsleben dar-
stellt, dass es auch um die Sekundartugenden geht und was erwartet wird. Die Punktlichkeit
wird intensiv thematisiert, da sie in den Herkunftsldndern haufig eine eher untergeordnete
Rolle spielt, was in einem Gesprach schon recht einfach anzusprechen ist. Es muss jedoch
sehr stark abgewogen werden, was dem Jugendlichen schon wahrend des Gesprachs erzahlt
wird, weshalb dies wahrend des Gesprachsverlaufs individuell entschieden werden muss.
Manche Schulen verzichten i. d. R. auf den Verweis auf solche grundlegenden Verhaltens-
weisen, da solche Fingerzeige aufgrund der (mangelnden) Sprache nicht verstanden werden

und derart im ersten Gesprach schnell eine Uberforderung initiiert werden kann.

Um die wichtigsten Grundlagen jedoch noch vor dem ersten Schultag zu thematisieren und
gleichzeitig in Kontakt zu bleiben, organisiert eine befragte Schule noch vor den Sommer-
ferien — und damit vor der eigentlichen Einschulung — ein personliches Treffen mit allen
neuen IFK-Schillern und ihren Lehrkraften. Die Jugendlichen sollen erfahren, wie sich der
Ablauf nach den Ferien gestalten wird und sich mdglicherweise schon gegenseitig kennen-

lernen.

,,Dann wird denen eine kleine PowerPoint gezeigt, die ist so, ich sage mal, gut aufgebaut

mit Bildern, damit ihnen ein paar Dinge einfach schon mal mitgeteilt werden. Also, etwa,
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die Schule fangt punktlich an um acht Uhr. lhr habt einen Stundenplan, das sind die und die
Facher, ihr musst das und das mitbringen, alles bildlich dargestellt. Sie mussen einen Stift

mitbringen. Also, was muss ich mitbringen in die Schule?“ (B1, Pos. 137).

Ausnahmslos alle Schulleitungen schildern, wie bedeutsam es ist, dass sich die zukunftigen
Schuler bereits bei diesem ersten Kennenlernen wohl fiihlen und sich mit der Schule schon
auseinandersetzen. Dabei gilt es auch die Jugendlichen mit dem Schulgeb&ude kurz vertraut
zu machen, insbesondere dann, wenn die Schule recht grol} ist (B3).

Die Befunde bestatigen, dass der Kontakt zu den Schilern als duRerst wichtig empfunden
wird, und dort, wo es zeitlich méglich ist, bereits konstant umgesetzt wird. Die Jugendlichen
werden ebenfalls zu ihren individuellen Wiinschen und Erwartungen befragt. Eine eindeu-
tige Abgrenzung zu dem Indikator ,, Individuelle Nachfrage* ist, was dies betrifft, kaum
maglich. Eine interviewte Kraft bemerkt einen Bedarf an personlichen Gesprachen mit den
Schilern, da in der Vergangenheit sehr gute Erfahrung damit gemacht worden sind. Die Re-

alisierung scheitert jedoch aktuell an den zeitlichen Ressourcen der Lehrkréfte.

Nachhaltige Nachfrage nach dem Projekt

Es wird angenommen, dass eine hohere Nachfrage nach Ausbildungsplatzen vonseiten der
Gefllichteten gegeben ist, namentlich dann, wenn geeignete Schulabschliisse vorliegen (Di-
onisius/ Illiger 2017: 8). Im Hinblick auf die Nachhaltigkeit bezieht sich dieser Indikator in
diesem Kontext auf die berufsbildenden Angebote an den Berufskollegs. Es gilt, zwischen
der vollzeitschulischen und der dualen Ausbildung sowie dem von der Gruppe der Gefliich-
teten verstérkt frequentierten Bildungsgang der Ausbildungsvorbereitung aufzuschlisseln.
Dabei ist besonders die duale Ausbildung von dem Ausbildungsplatzangebot der Betriebe
sowie von der Nachfrage nach einem Ausbildungsplatz aufseiten der Jugendlichen abhéngig.
Die aktuelle Situation des Ausbildungsmarkts in Deutschland ist in Kapitel 2 beschrieben
worden.

Die Befunde der Interviews deuten darauf hin, dass die Nachfrage zum Teil von der jewei-
ligen Fachrichtung der Berufskollegs beeinflusst wird, wobei die Ausbildungsvorbereitung
eine Ausnahme verkdrpert. Bei der speziell auf die BedUrfnisse der Gefliichteten abgestimm-

ten IFK schwankt die Nachfrage stark und héngt von den Neuankdmmlingen ab, die dem
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Regierungsbezirk zugeteilt werden. Tendenziell ist jedoch die hochste Nachfrage kurz nach
Ankunft der Fliichtlinge in den Jahren 2015/2016 zu verzeichnen; sie nimmt seitdem etwas
ab.

Allerdings schatzen alle Schulleiter, unabhdngig von der Fachrichtung, die zukiinftige Nach-
frage nach einer beruflichen Ausbildung als hoch ein; sie wird sich aber in absehbarer Zeit
auf ein gleichbleibendes Nachfrageniveau einpendeln (B2, B1). Die erhdhte Nachfrage wird
u. a. damit begriindet, dass vermehrt Schuler die Klassen der Ausbildungsvorbereitung bzw.
der IFK abgeschlossen haben und nun nach Anschlussmdglichkeiten suchen. Fernerhin wird
die Steigerung damit begriindet, dass die VVoraussetzungen, die die Schiler der Berufskollegs
in Zukunft mitbringen, andere sein werden als die bisherigen. Das liegt daran, dass die Ge-
fluchteten, die erst in allgemeinbildenden Schulen unterrichtet worden sind, eine andere
Grundausbildung absolvieren, sobald sie eine Berufsausbildung beginnen, als diejenigen,
die altersbedingt direkt in einem Berufskolleg beschult worden sind. Ihnen ist das Bildungs-
system an sich schon gelaufiger, und Deutsch als Kommunikationssprache ist gebréuchlich.
,, Diese Schuler, diese die als recht junge Menschen hierhinkommen, die haben dann schon
eine erste Briicke gebaut, sind da ribergegangen und kommen dann ins Berufskolleg. Und
die haben wesentlich bessere Voraussetzungen als damals die Ersten. Im dualen System ist
es dann aber so, dass die fachsprachliche Herausforderung dazukommt und da, ja, das ist
eine Baustelle fiir uns, ne? Die Fachsprache in jedem Unterricht zu férdern. Sprachsensibler

Unterricht ist eine Herausforderung an jeden Lehrer in dieser Schule “ (B2, Pos. 989).

Dies untermauert ferner die Vermutung, dass sich die Nachfrage nach bestimmten Branchen

im Zeitverlauf verandern kénnte, da die Bedingungen dafiir geschaffen worden sind.

Allerdings sind sich die Befragten dartber einig, dass es nicht eine bestimmte Branche gibt,
fur die sich die geflichteten Schiiler interessieren, sondern ihre Nachfrage wird eher als
,, Querschnitt durch eine Bevéilkerung* (B4, Pos. 73) gesehen. An einem Berufskolleg der
Wirtschaft und Verwaltung macht beispielsweise ein einzelner Schiiler mit Fluchterfahrung
eine Ausbildung zum Steuerfachangestellten, jedoch eine deutlich hohere Anzahl eine Aus-

bildung im Einzelhandel. Fir sie sind acht Klassen eingerichtet worden (B4, Pos. 69).
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Bei der tatsachlichen Wahl der Ausbildungen gehen die Meinungen der Schulleiter jedoch
auseinander. Die Mehrheit geht davon aus, dass die Schuler den Beruf nach ihren personli-
chen Interessen auswéhlen, sich hierbei aber Tendenzen bzw. Trends erkennen lassen. So
wird sowohl von den Berufskollegs des Fachbereichs ,,Gesundheit/Erziehung und Soziales*
als auch fachbereichsilibergreifend angegeben, dass das Friseurhandwerk verstarkt nachge-
fragt wird.

,,Ja, gerade bei den Syrern. Da haben wir jetzt zum Teil so ganz richtige syrische Friseur-
Dynastien, sage ich jetzt mal, ja? Die hatten das also schon zu Hause. Und da ist ja irgend-
wie Friseur auch so ein zentraler Treffpunkt. Da ist ja irre was los* (B3, Pos. 243).

Vermehrt werden Klassen in dem Bereich der Gastronomie und des Baus getffnet, weil in
diesen Feldern desgleichen eine erhdhte Nachfrage besteht. Da in dem Gastronomiebereich
bereits so viele gefliichtete Schiiler angenommen worden sind, hat eigens eine sprachsen-
sible Klasse fiir diese Zielgruppe gebildet werden kénnen (B9). Selbiges wird an einem an-

deren Berufskolleg (B2) fir den Ausbildungsgang der Maler- und Lackierer ausgefuhrt.

Generell wird haufig weniger das Problem darin gesehen, dass es ausreichend Nachfrage
gibt und die Ausbildungsplatze vergeben werden, sondern darin, dass die sprachlichen Fa-
higkeiten fir die Gesellenprifung nicht ausreichen und das Ausbildungsziel deswegen nicht
erreicht wird (B2, B9).

Das zeichnet sich ebenfalls bei kaufmannischen Ausbildungen ab, die tendenziell wenig bis
gar nicht nachgefragt werden, was wiederum mit den intensiven sprachlichen Herausforde-
rungen, aber auch mit den zunehmenden mathematischen Anspriichen begriindet wird, die

mit einer solchen Ausbildung einhergehen.

Eine Schule (B10) weicht jedoch von der Annahme ab, dass die Schiiler ihre Berufsausbil-
dung nach ihren persdnlichen Vorlieben wahlen, denn sie hat andere Erfahrungen gemacht.
Beobachtet worden ist von ihr, dass die geflichteten Jugendlichen primar darauf abstellen,
tiberhaupt eine Arbeit zu finden. Da sie zudem des Ofteren keinen konkreten Berufswunsch

anfihren, versuchen sie, in dem Bereich eine Ausbildung zu erhalten, in dem sie auch ein
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Praktikum absolviert haben. Die Erfahrung ist tendenziell die, dass sich die Schiiler die Be-
reiche suchen, in denen ein Versorgungsproblem zu verorten und damit einhergehend ein

Fachkraftemangel zu verzeichnen ist.

,, Die machen ein Praktikum und sagen: ,Ach, das kann ich mir vorstellen. * Und dann enga-
gieren die sich da. Und die suchen halt auch ganz konkret nach Mdglichkeiten, wo ein grol3er
Bedarf ist. Auch in die Altenpflege gehen viele. Und kommen da gut an* (B10, Pos. 102-
103).

Die Befunde weisen darauf hin, dass ein vermehrter Bedarf an den Berufsfachschulen ver-
zeichnet wird. Hierbei handelt es sich um vollzeitschulische Bildungsgénge mit einem be-
ruflichen Schwerpunkt, in dem berufliche Féhigkeiten und Fertigkeiten vermittelt werden,
damit im Anschluss eine Berufsausbildung aufgenommen oder direkt eine Erwerbstatigkeit
folgen kann (QUA-LIS NRW). Eine Schulleitung (B3) bemerkt, dass eine Klasse jahrelang
die Regel war und sich die Anzahl ab dem Jahr 2020 auf 3,5 Klassen erhéht habe. Begriindet
wird diese Entwicklung damit, dass der Anteil an Schilern stetig ansteigt, die zwar in puncto
Alter der Berufsschulpflicht entwachsen sind, jedoch noch keinen Schulabschluss vorweisen
konnen.

Neben diesen systemischen Begriindungen fir die erhohte Nachfrage nach Berufsfachschu-
len tritt nach expliziter Aussage einiger Schulleitungen die pandemische Lage durch den
Virus COVID-19, die zur Zeit der Erhebung bestanden hat. Durch die Folgen des Riickgangs
oder gar des Ausbleibens von Einkiinften bei den Unternehmen ist bereits einigen Auszubil-

denden gekiindigt worden.

,,Im Moment nach Corona, (bel. Ja, ich glaube schon, ich glaube, das wird fiir alle nicht so
einfach. Gefllchtet oder nicht gefliichtet. Das werden wir jetzt sehen, wie viele Anmeldungen
wir bekommen, [...] Und ich habe schon viele Anfragen bekommen von Schilerinnen und
Schulern, die ihre Lehrstelle verloren haben. Weil die Ausbildungsbetriebe sagen: ,Kénnen

wir uns im Moment nicht leisten “““ (B6, Pos. 71).

Eine Vermutung ist zusatzlich, dass durch die Pandemie ein Riuckgang an dualen Ausbil-
dungen zu verzeichnen sein wird, zusammen mit einem weiteren Anstieg der Nachfrage nach

vollzeitschulischen Bildungsgéngen.
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Es lasst sich abschlielend festhalten, dass eine gewisse Nachhaltigkeit in Bezug auf eine
berufliche Bildung von den Schulleitern zwar gewunscht wird, sich jedoch durch die Schulen
nicht beeinflussen l&sst. Dies bestétigt sich im Speziellen in diversen Diskussionen, die im
Anschluss an die Interviews stattgefunden haben. Die Schulen bilden in den Bildungsgéngen
aus, die vorgegeben werden. Besteht eine hohere Nachfrage nach einem bestimmten Bil-
dungsgang, werden die Ressourcen entsprechend angepasst und, wenn notig, neue Klassen
eroffnet. Die Berufskollegs reagieren auf die Marktentwicklungen, wie soeben anhand di-
verser Beispiele referiert, konzipieren jedoch nicht selber berufsbildende Programme.

Generell ist eine Tendenz der Befragten dahin gehend zu erkennen, dass der Indikator fur
den Kontext der Einzelschule keine hervorzuhebende Rolle spielt und die Akzeptanz daher

eher als niedrig einzustufen ist.

Kooperationen zwischen Schulen und Arbeitsstatten

Die zentrale Aussage dieses Indikators ist, dass es gerade in Bezug auf die Zielgruppe der
Fluchtlinge elementar ist, eine Verbindung zwischen der Theorie- und der Praxisseite her-
zustellen. Dabei ist jegliche Art der Verkniipfung zwischen theoretischem Lernen und Ler-
nen am Arbeitsplatz zielfihrend. Eine Zusammenarbeit zwischen Schulen und einem prak-

tisch orientierten Lernort sollte deswegen in Erwéagung gezogen werden.

Generell ist ein wesentlicher Faktor der beruflichen Ausbildungen die Dualitat, also eben-
jene Verbindung der Berufsschule mit der Praxis. Dies gilt nicht nur flr die Fachklassen des
dualen Systems der Berufsausbildung, bei denen ohnehin ein Ausbildungsvertrag mit einem
Betrieb die Voraussetzung zur Teilhabe am Berufsschulunterricht darstellt, sondern diese
Dualitat ist bildungsgangubergreifend anzutreffen, wenn auch in abgeschwéchter Form
(z. B. Praktika, Lehrwerkstatten). Dadurch verfugen die Berufskollegs bereits Uber die bes-

ten Voraussetzungen, um die Kontakte zu den Betrieben zu intensivieren.
Die Befunde bestétigen, dass die Berufskollegs hauptsdachlich mit solchen Betrieben in ei-

nem engen Austausch stehen, die dem jeweiligen Fachbereich zugeordnet werden kénnen.

Diese Kontakte werden vonseiten der Schule sogar gerne aktiviert, wenn ein Schiler Inte-
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resse an dem Fachbereich der Schule signalisiert und dort eine Ausbildung anstrebt. So ha-
ben bereits viele gefliichtete Schiiler nach einem erfolgreich absolvierten HSA am Ende ei-

ner IFK an entsprechende Unternehmen vermittelt werden kénnen (B1, B3, B10).

In dem Lehrplan der IFK ist ein mehrwdochiges Praktikum enthalten. Da es sich bei diesen
Klassen in erster Linie um eine Ausbildungsvorbereitung handelt, haben die Schulen dariiber
hinaus Kontakte zu fachfremden Unternehmen gekniipft. Der Mehrwert liegt darin, dass die
Schuler in Bereichen ein Praktikum machen kénnen, die sie interessieren, da es durchaus
sein kann, dass sie im Laufe des Schuljahres merken, dass der Fachbereich der jeweiligen
Schule nicht der eigenen Neigung entspricht (B4, B5, B10).

Ebenfalls gehen alle Berufskollegs so vor, dass die Schler zunéchst selber anstreben sollen,
einen Praktikumsplatz zu erhalten. Sobald sie jedoch eine Unterstiitzung benétigen, helfen
die Schulen bei der Suche. Fur diese Zwecke existiert meist eine Liste mit Ansprechpartnern

in den umliegenden Betrieben, die dann kontaktiert werden kénnen.

Eine Bildungsgangleitung bemerkt jedoch eine steigende Vorsicht bei der Vermittlung, weil
zunehmend Schiler ihr Praktikum abgebrochen haben, da sie nach wenigen Stunden der
Arbeit zu erschépft gewesen seien und nicht mehr arbeiten wollten. Durch diese Erfahrung,
welche die Betriebe gemacht haben, wird es in der Zukunft fir die Schulseite schwieriger,

solche Praktikumsplatze zu vermitteln.

,, Weil man sich ja auch verbrennt beim Betrieb potenziell und man dann sehr genau wissen
muss, wen man da vermittelt. Und dass also wir jetzt erst mal in unserem Kreis uns schon
ein paar Mal die Finger verbrannt haben fiir Leute, wo wir eigentlich sagten: ,NO, das
musste aber gehen “*“ (B9, Pos. 405).

Selbige Schule hat zum Zeitpunkt der Erhebung das erste Mal mit der Beschulung einer
Ausbildungsvorbereitungsklasse begonnen, die einen erhdhten Praxisanteil in ihrer Ausbil-
dung aufweist. Hierbei werden die Schiler an zwei Tagen der Woche in der Schule unter-
richtet, mit dem Ziel, den HSA9 zu erhalten und an den Gbrigen drei Tagen wird ein betrieb-
liches Praktikum absolviert. Dadurch ist gleichzeitig der Bedarf nach Betrieben angewach-

sen, die ein Praktikum Gber einen groReren Zeitraum anbieten und sich dadurch l&anger an

209



den Schler binden. Aus diesem Bedarf heraus hat die Schule jlingst selber damit begonnen,
aktiv an Unternehmen heranzutreten. Die Hoffnung ist, dass die Betriebe gute Erfahrungen
mit der Zusammenarbeit machen und jedes Jahr einen Praktikanten aufnehmen (B9, Pos.
157).

Abgesehen von diesen direkten Kontakten von der Schule zu den Unternehmen gibt es die
Maoglichkeit, unterschiedlich ausgestaltete Treffen zwischen den Schiilern und den Betrieben
zu arrangieren. An manchen Schulen wird hierfur intern eine Messe organisiert, die hdufig
in Kooperation mit den umliegenden Berufskollegs stattfindet. Betriebe aus der Region in-
teragieren mit den Schilern, wobei ein gegenseitiger Austausch im Fokus steht. Die Betriebe
kdnnen sich prasentieren, sind direkt gesprachsbereit und den Schiilern wird die Méglichkeit
eingerdumt, Fragen aller Art zu stellen oder sich vorzustellen (B3, B2, B1). So erhalten
gleichfalls die gefliichteten Schiiler eine Chance, bei den Betrieben vorstellig zu werden.
Thematisch wird bei diesem Zusammentreffen oftmals auf Ausbildungsplatze, aber auch auf
Praktikumsstellen abgehoben, was von dem Ausbildungsstand des einzelnen Schilers ab-
hangt. Solch eine Vernetzung wird als &ullerst wichtig angesehen und es wird entsprechend
viel Wert auf sie gelegt. Solch ein direkter, recht informeller Kontakt hat sowohl einen be-
trachtlichen Mehrwert flr die Schuler als auch fiir die Betriebe. Beide Seiten erhalten
dadurch die Gelegenheit, mogliche Befangenheiten abzubauen und offen aufeinander zuzu-

gehen.

,,Also, ich denke, zum einen hat so eine Kooperation immer den Vorteil, dass der Betrieb
erst mal so eine Offenheit signalisiert, ne? Und ich denke, das baut auch ein Stiick weit
Scheu ab. Also, es ist dann auch oft, dass schon andere IFK-Schiler und Schilerinnen schon
mal da gewesen sind. Also, man darf diese Mund-zu-Mund-Weiterverbreitung nicht unter-
schatzen. Also, ganz viel ist es auch immer, dass man Angst und Scheu abbaut, dass die sich

trauen, das zu machen “ (B3, Pos. 211).

Die Wichtigkeit eines friihzeitigen Kontakts des Schillers zu der Praxisseite zeigt sich ins-
besondere wahrend bzw. nach den Praktika. Unabhéngig davon, wie der Schiiler sein Prak-
tikum erhalten hat, hangt es stark von dem eigenen Engagement des Schillers ab, welcher

Mehrwert hieraus generiert werden kann (B7). Durch erfolgreich absolvierte Praktika wird
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oft bewirkt, dass der Schuler im Anschluss im selben Betrieb eine Ausbildungsstelle ange-
boten bekommt. Selbst wenn dies mit bestimmten Voraussetzungen, etwa einem hoheren
Schulabschluss verbunden ist, motiviert das die Schiiler. Durch Praktika lernen die Betriebe
die Schuler personlich besser kennen und kénnen ihre Fahigkeiten realistischer einschatzen,
was héufig als wichtiger angesehen wird als bestimmte Noten auf dem Zeugnis.

,,und das ist ja einfach auch ein Schlissel, wenn Betriebe die Schiler und Schilerinnen
kennen. Das ist nicht nur fir IFK-Schuler, sondern generell. Wenn die wissen: Wer kommt
da? Dann sind sie ja teilweise auch bereit, eine Funf in Mathe oder ich weil3 nicht wo, weg-
zuatmen, wenn sie wissen: ,Den kennen wir. Der ist ordentlich. Der macht das gut““ (B3,
Pos. 221).

Eine Schulleitung (B8) sieht einen Bedarf an verstarkter Kooperation der Betriebe mit den
Schulen. Neben der Vernetzung sollen gezielt Probleme oder Herausforderungen angespro-
chen werden, die sich durch die Arbeit mit Menschen mit Fluchterfahrung herausstellen.
Dabei wird eine Kooperation nicht mit dem bloRen Kontakt zu Unternehmen gleichgesetzt,
sondern mit einem regelmafig, formell organisierten Treffen, bei dem dann bestimmte The-

men besprochen werden (B8, Pos. 87).

Zusatzlich zu diesen Kontakten in real existierende Betriebe verfiigen Schiler an Berufskol-
legs mit einem handwerklichen Hintergrund tber die Option, sich in der Praxis an den schul-
internen Lehrwerkstatten auszuprobieren. Hier wird den Schilern die Méglichkeit geboten,
neben der Theorie einem fachpraktischen Unterricht beizuwohnen. Diese Ausgestaltung
wird sicherlich von der GroRe sowie der Fachrichtung der jeweiligen Schule determiniert
(B2, B1, B4, B6).

Unabhéngig von der jeweiligen Ausgestaltung sind sich die Schulleitungen grundsatzlich
dartiber einig, dass die Schiiler schon friih die Tragweite der Dualitat der Ausbildung erken-

nen sollen.

,,Ja, wir haben auch gerne gesehen die Verkniipfung in die duale Ausbildung. Weil das ja
auch ein Feld ist, duales System, das gibt es ja nun mal eben nur in der Schweiz, Osterreich

und in Deutschland und das ist auch eine tragende Saule im Unterricht, die Schiilerinnen
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und Schiler damit vertraut und bekannt zu machen und auch die Wertigkeit zu benennen der
dualen Ausbildung bei uns“ (B6, Pos. 7).

Selbst wenn die Dualitat des Bildungssystems in Deutschland schon als gesetzt angesehen
werden kann, besitzen die Einzelschulen individuell die Gelegenheit, die Kontakte zu der
Praxisseite zu intensivieren. Bei allen befragten Schulleitungen kann eine positive Einstel-
lung gegeniiber der Verbindung der beiden Lernorte erkannt werden. Dariiber hinaus versu-
chen die Schulen, diese Kooperationen im Sinne der Schiler méglichst auszuweiten. Eine
Schulleitung &uRert zusétzlich einen Bedarf, was eine systematischere Kooperation zwi-
schen der Praxisseite und den Schulen anbelangt.

Im Zuge der Erorterung der einzelnen Indikatoren wird die Beschrankung dieses Indikators
allein auf die Kooperationen der Schulen mit den Arbeitsstéatten kritisiert. Als wertvoller
wird eine Erweiterung auf die schulexternen Akteure angesehen, die an der Ausbildung oder
Bildung beteiligt sind. Deswegen gilt es zudem, Kooperationen mit den Innungen, dem
Schultréager bzw. mit all jenen Institutionen zu generieren, die an den Unterstlitzungssyste-
men beteiligt sein sollten, um schlussendlich ein unterstitzungsfahiges Netzwerk aufzu-
bauen (B2, B3). Ebenfalls subsumieren die Schulleitungen die Kooperation zwischen den
einzelnen Schulen unter diesem Indikator (B6). Die Analyse der Daten induziert, dass diese
enge Zusammenarbeit der Berufskollegs untereinander sowie mit den allgemeinbildenden
Schulen als ein indikatorentbergreifender Aspekt erkennbar ist, der als zentrales Element
fur eine gelungene Ausbildung speziell bei gefliichteten Schilern angesehen wird. Aus die-
sem Grund werden diese Erkenntnisse bei der Modifizierung der Indikatoren Berticksichti-
gung finden. Losgeldst von dem Bedurfnis der Experten, diesen Indikator zu modifizieren,

wird die Akzeptanz der Kooperationen zwischen Schulen und Arbeitsstatten erhartet.

Validierung und Anerkennung des Erlernten und Zertifizierung

Dieser Indikator stellt auf die Tragweite ab, dass die bei den Gefliichteten durch ihr friiheres
Lernen vorliegenden Féahigkeiten beriicksichtigt werden, damit sie hieran moglichst mihelos
ankniipfen koénnen. In erster Linie wird auf die Anerkennung, die Validierung und die Zer-
tifizierung des Erlernten Bezug genommen. Werden Vorkenntnisse nicht ausreichend ange-

rechnet, kann der Zugang zu dem Ausbildungs- bzw. Arbeitsmarkt weiter erschwert werden.
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Die Schwierigkeit liegt meist bei den nicht verfugbaren formellen Nachweisen tber vorhan-
dene Kompetenzen, die in den Herkunftslandern generiert worden sind. Fur genau solch eine
Validierung von non-formal oder informell erworbenen Kompetenzen haben der Zentralver-
band des Deutschen Handwerks und der Deutsche Industrie- und Handelskammertag das
Projekt ,,ValiKom* initiiert, welches von dem BMBF gefordert worden ist. Innerhalb der
Projektlaufzeit (Nov. 2015 bis Okt. 2018) wird ein standardisiertes Validierungsverfahren
entwickelt, mit dem ebensolche Kompetenzen festgestellt, bewertet und zertifiziert werden
konnen. Mithilfe des Folgeprojekts ,,ValiKom Transfer* (Projektlaufzeit Nov. 2018 bis Okt.
2021) werden bundesweit weitere Standorte aufgebaut, um dieses Validierungsverfahren
entsprechend anzuwenden (ValiKom Validierungsverfahren 2021). Der Hintergrund fur die-
ses Projekt hat in dem Koalitionsvertrag vom Dezember 2013 zwischen der CDU/CSU und
der SPD gelegen. In ihm ist der Handlungsbedarf erkannt worden, solche informell erwor-
benen Kompetenzen durch ein Verfahren entsprechend zu validieren bzw. anzuerkennen
(CDU, CSU und SPD 2013: 32).

Obwohl dieses Validierungsverfahren durchaus verstarkt durch die Kammern angeboten
wird, hat auf diese Option keiner der befragten Schulleiter hingewiesen. Lediglich ein Schul-
leiter (B4) hat auf die Anrechnung von Qualifizierungen innerhalb der Ausbildungen ver-
wiesen, wobei es sich um die Moglichkeit einer Art Teilvalidierung durch Qualifizierungs-
bausteine gehandelt hat. Dies kommt vornehmlich fir solche Schiler in Betracht, die sich
bereits in einer Ausbildung befinden, jedoch wahrenddessen merken, dass dies nicht die
richtige Wahl gewesen ist. Die bisher erlangten Kompetenzen kénnen bescheinigt werden
und, wenn moglich, fur eine neue Ausbildung angerechnet werden, damit diese Inhalte nicht
abermals belegt werden miissen. Ein Qualifizierungsbaustein muss nach § 69 BBIG einen
konkreten Lerninhalt eines anerkannten Ausbildungsberufs enthalten, dessen Inhalt in der

Ausbildungsordnung zu finden ist.

Im schulischen Alltag spielt die Validierung von Vorerfahrungen im Grunde eine unterge-
ordnete Rolle. Allerdings wird bei ebenjenen Schilern, die einem Berufskolleg zugeteilt
worden sind, in puncto vorhandener Vorerfahrungen stets zwischen einer VVorbildung und
beruflicher Erfahrung differenziert. So bestétigen samtliche Experten, dass im Speziellen die

Vorbildung einen Einfluss auf den schulinternen Prozess hat, da diesbezliglich erhebliche
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Unterschiede bestehen: So existieren Analphabeten, wenig beschulte Schiler sowie schuler-

fahrene Schiiler.

,,Aber wir kriegen halt eben auch immer mehr Jugendliche, die gut vorgebildet sind. Die
dann herkommen, aber immer noch ohne ihre Zeugnisse, aber sehr schnell, weil schulsozi-
alisiert die Sprache erlernen und eigentlich deutlich schneller weitergehen kénnten. Aber
die Abschlusse nicht entsprechend anerkannt werden. Das ist ein groRes Problem* (B10,
Pos. 13).

Deshalb gibt es Schiler, die zwar noch besser Deutsch lernen miissen, aber die die Mathe-
matik einer gymnasialen Oberstufe beherrschen. In solchen Féllen wird dann innerhalb der
Schule versucht, derartigen Schiilern die Chance zu eréffnen, ihre Schullaufbahn ihren Fa-
higkeiten entsprechend schneller zu durchlaufen. Die fehlenden Zeugnisse sind mit ein
Grund daftr, dass die schulischen Abschlisse in Deutschland noch nachgeholt werden mis-
sen (B1, B10).

Im Hinblick auf die beruflichen Erfahrungen, die in den Heimatlandern erworben worden
sind, besteht eine betrachtliche Bandbreite, die teilweise sehr stark abhéngig von dem Alter
des Gefliichteten ist. Zurtickzufiihren ist dies zum einen darauf, dass die Schuler noch sehr
jung sind und daher keine langere Berufserfahrung, geschweige denn eine Ausbildung, vor-
weisen (B1, B4, B10). Bedingt ist dies zum anderen dadurch, dass die Gefliichteten nicht
selten in einem anderen Bereich arbeiten und eine Ausbildung machen méchten als in dem-
jenigen, in dem sie die Erfahrungen gesammelt haben. Grundsatzlich wird (berdies ange-
strebt, junge Gefllchtete ihren Beruf nach ihren persdnlichen Vorlieben aussuchen zu lassen
und nicht nach ihren Vorkenntnissen (B2, B4, B9).

Liegen hingegen praktische Erfahrungen in einem bestimmten Beruf vor und entsprechen
sie den Vorstellungen fiir die Zukunft, haben sie trotz dessen lediglich einen indirekten Ein-
fluss auf die Berufsbildung. Die Schulleiter sind sich in dem Punkt einig, dass Vorkenntnisse
in einem Beruf haufig dazu fiihren, dass Schiler einfacher ein Angebot fir einen Ausbil-
dungsplatz erhalten, sobald sie ihre Fahigkeiten durch ein Praktikum haben bestatigen kén-

nen.
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,,Also, beispielsweise hatten wir jetzt, wenn wir dran denken, wir hatten jetzt unheimlich
viele geflichtete Menschen aus Syrien. Da war ein groRes Wissen z. B., also zumindest in
unseren Klassen, im Bereich der Korperpflege, also das bedeutet im Bereich Friseurhand-
werk und auch groRRe Kenntnisse waren vorhanden im Bereich der textilen Verarbeitung.

Und da haben wir auch mehrere, die da in den Bereich gegangen sind* (B6, Pos. 38).

Die Erfahrungen aus den Herkunftsldéndern werden dann in den ausbildenden Betrieb mit
eingebracht und die Individuen kénnen dort h&ufig schon schneller als vollwertige Arbeits-
kraft eingesetzt werden (B5, B6, B8).

Einer Validierung oder Anerkennung der Vorerfahrungen stehen die Experten jedoch kri-
tisch gegeniiber. Grundsatzlich ist es denkbar, dass sich eine Ausbildung aufgrund von Vor-
erfahrungen verkirzen I&sst. Fir den praktischen Teil miissten der Arbeitgeber und der Schi-
ler zustimmen. Zu einer Ausbildungsprifung zéhlt jedoch nicht nur der praktische Teil, son-
dern auch ein theoretischer, weshalb eine Verkirzung immer mit der Schule abgesprochen
wird und die Noten entsprechend gut sein sollten. Den befragten Padagogen ist es ohne Aus-
nahme primar wichtig, dass die Schiler die Kammerprifungen bestehen, wodurch sie einen
anerkannten Abschluss erhalten und nicht nur als Hilfsarbeiter angestellt werden. Eine Va-
lidierung ist nur dann sinnvoll, wenn dadurch das Bestehen der Priifung nicht gefahrdet wer-
den wirde, was bei auslandischen Schulern immer mit der deutschen Sprache in Verknip-

fung steht.

,,Na ja, die haben hier zwar auch einen Praxisanteil, aber Deutsch ist ja jetzt erst mal der
Schlussel, um am Ende auch Prifungen bestehen zu kdnnen. Das heif3t, der Fokus muss auf
Deutsch liegen und in deren Fall dann auch auf Fachsprache. Und wenn die im Heimatland
schon Koch waren, dann ist das groRRartig, weil dann braucht man sich keine Sorgen um den
dualen Partner zu machen (lacht) oder um das Projekt oder um die praktische Prifung.
Dann ist man relativ sicher, dass das schon irgendwie klappen wird und man nur die andere
Hirde nehmen muss. Wenn man zwei Hirden hat, wird es natirlich ungleich schwieriger
(B9, Pos. 47).

Im Hinblick auf Teilvalidierungen oder Anerkennungen von Leistungen wirde eine Schul-

leitung (B8) noch explizit zwischen handwerklichen Berufen und kaufmannischen Berufen
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differenzieren, wobei fur Letztere wiederum intensivere Sprachkenntnisse vorhanden sein
mussen. Fir Validierungszertifikate konnen allerdings gerade in handwerklichen Berufen
bestimmte Qualitatsstandards gesetzt und anschlieRend praktisch tberpriift werden. Somit
kdnnten anhand eines Kriterienkatalogs die Fahigkeiten und Fertigkeiten des Schiilers nach
erfolgter Prifung entsprechend zertifiziert oder teilvalidiert werden.

Eine innovative Idee schildert in dem Zusammenhang eine Schulleitung, die es als sinnvoll
erachten wirde, sofern der praktische Teil einer Ausbildung schon durch ausreichend Vor-
kenntnisse abgedeckt ware, diese Zeit besser in eine intensive fachliche Sprachférderung zu

investieren.

,,Oder dass sie am Anfang so einen Intensivkurs kennenlernen oder den besuchen, um dann
noch besser mit den Kunden zu sprechen und sich dann noch das einzuiiben oder so was.
Oder ein Vierteljahr und nachher ein Vierteljahr, um dann fur die Prifungen noch mal direkt
vorbereitet zu werden, so ganz intensiv. Aber ich glaube, (lacht) ja. Man muss ja manchmal

rumspinnen “ (B5, Pos. 47).

In einem anderen Interview werden die vorgenannten Aspekte geblindelt und es wird als
wichtiger als die Anerkennung von praktischen Fahigkeiten angesehen, dass die Schiiler aus-
reichend Sprachkenntnisse, vornehmlich im fachlichen Teil, entwickeln kénnen, damit die
Prifung bestanden wird. Daher wére an dieser Schule der Bedarf gegeben, dass die Schiiler
einer Berufsgruppe sprachhomogen zusammengefasst und entsprechend geférdert werden,
damit die Klassen nicht binnendifferenziert werden missen, ,, was wieder keinem gerecht
wird“ (B9, Pos. 49).

Losgeldst von dem schulischen Kontext wird die dringlichere Notwendigkeit von Anerken-
nungen und Validierungen eher im Feld &lterer Individuen gesehen. Dies betrifft Menschen,
die bereits langjahrige Erfahrungen in einem Beruf gesammelt haben und deutlich alter sind
als die Schiler an den Berufskollegs. Auch wenn diese Gruppe nicht zu der primaren Ziel-
gruppe der Berufskollegs gehort, sollen die Erkenntnisse der Befunde hier additiv aufgefiihrt

werden, um den Umfang des Indikators ganzheitlicher zu umfassen. Bei einigen Interviews
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wird berichtet, dass es dieser Gruppe an einer Perspektive fehlt, selbst wenn es fur den An-
fang das Wichtigste ist, die Sprache zu erlernen. Sicher bestehen viele Potenziale, die nicht

abgerufen werden, obwohl darin eine Chance erkannt werden sollte.

,,Ich glaube, vielen fehlt so ein Gefiihl von: ,Ich bin hier wertgeschéatzt. Mit dem, was ich
mitbringe. Mit dem, was ich kann. ‘ Also so. ,Und es dauert sehr lange. Und ich habe eigent-
lich Gberhaupt nicht die Perspektive, dass ich irgendwann wieder in so eine Stellung
komme. * Ne? Also, ich weil3 z. B. von einem Vater von Schilerinnen von mir, der war selbst-
standig als Architekt und hatte so eine Baufirma. Der ist aber jetzt auch irgendwie Mitte 40
bis 50. Irgendwie so was dazwischen, ne? Und dem ist mittlerweile vollig klar: Der wird nie
wieder/ Ne? Der muss dann von diesem Kurs in den néchsten Kurs. Und dann kann er ir-
gendwie einen Hiwi-Job. Und dann fallt es ihm nattrlich mit Sprache auch noch ein bisschen
schwerer. Aber ich frage mich manchmal, ob es nicht méglich ware, diese Kompetenzen, die
beispielsweise dieser Mann mitbringt, nicht doch mehr abzurufen und dem auch dann eine
Chance zu geben “ (B3, Pos. 373).

Die Schuler sprechen mit den Lehrern haufig dartiber, dass sie ein gutes und erfolgreiches
Leben in ihrem Heimatland gefiihrt haben und die Eltern selten die Chance bekommen, sich
dies in Deutschland erneut aufzubauen und nicht aus der Position des Bittstellers heraus-

kommen, selbst wenn sie ein abgeschlossenes Studium nachweisen wirden.

Die Akzeptanz des Indikators ist als ambivalent zu bezeichnen, wobei die Mehrheit der Dar-
stellungen einer Validierung ablehnend gegeniibersteht. Als oberste Prioritat wird fortwah-
rend das erfolgreiche Bestehen der Prufungen angefiihrt, um anerkannte Abschliisse zu er-
halten. Dieser Aspekt bezieht sich gleichermaRen auf die rein schulischen Bildungsgéange,
um die notwendigen schulischen Abschlisse erzielen zu kénnen, aber auch auf die dualen

Bildungsgénge.

Fur Letztere konnte bei bereits vorhandenen praktischen Erfahrungen darin ein Mehrwert
bestehen, einen bestimmten Zeitanteil fur den praktischen Teil einer Ausbildung zu kiirzen,
um mit diesem Anteil die Auszubildenden sprachlich optimiert auf die theoretischen Pri-

fungen vorzubereiten.
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Allerdings kann festgehalten werden, dass generell eine Validierung unter durchdachten Vo-
raussetzungen als sinnvoll erachtet wird und die Befragten demgegentiiber tendenziell eine

offene Haltung eingenommen haben.

7.2 Prozess-Indikatoren

Finanzierung und finanzielle Férderung

Dieser Indikator bezieht sich auf alle wirtschaftlichen Ressourcen und Gelder, die der Bil-
dungseinrichtung zur Verfligung stehen. Entscheidend ist, dass ausreichend Ressourcen vor-
liegen, um das Bildungsprogramm nachhaltig zu etablieren. Deswegen ist die effektive und
effiziente Verwendung des Kapitals ebenso von Belang wie ein kalkulierter Zeitplan fir des-

sen Nutzung in Form eines Budgetplans.

Zur Hintergrundinformation sei an dieser Stelle angemerkt, dass sich die in die Untersu-
chung einbezogenen Berufskollegs nach § 78 Abs. 2 des Schulgesetzes NRW ausnahmslos
in der 6ffentlichen Tragerschaft der Kreise oder der kreisfreien Stadte befinden. Insofern
sind die jeweiligen Tréger dazu ,,verpflichtet, die fur einen ordnungsmafiigen Unterricht
erforderlichen Schulanlagen, Gebaude, Einrichtungen und Lehrmittel bereitzustellen und zu
unterhalten sowie das fur die Schulverwaltung notwendige Personal und eine am allgemei-
nen Stand der Technik und Informationstechnologie orientierte Sachausstattung zur Verfi-
gung zu stellen“ (8 79 SchulG NRW). Gleichfalls ist in § 92 SchulG NRW geregelt, dass
das Land die Personalkosten fir die Lehrkrafte tragt und die weiteren Personalkosten sowie
die Sachkosten von dem zustandigen Schultréager beglichen werden. Die Ermittlung der An-
zahl der erforderlichen Lehrerstellen wird nach einem in 8 93 Abs. 2 geschilderten Verfahren
betrieben, wobei beispielsweise ,,die Zahl der wochentlichen Pflichtstunden der Lehrerin-
nen und Lehrer®, ,, die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler je Lehrerstelle“ oder die Zuwei-
sung der ,, Zahl der Lehrerstellen, die den Schulen zusdtzlich fiir den Unterrichtsmehrbedarf
und den Ausgleichsbedarf™ bereitstehen, Berticksichtigung finden. Viele der befragten
Schulleitungen gehen im Zuge der Erdrterungen zu diesem Indikator zuvorderst auf die
,,Schiiler-Lehrer“-Relation ein, die — genauso wie die Anzahl der Lehrerstellen fur den ge-

nannten Mehrbedarf — jeweils fur ein Schuljahr bestimmt wird (8 93, Abs. 3).
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Da die notwendigen finanziellen Mittel durch diese rechtlichen Grundlagen sichergestellt
sind, liegt das Augenmerk der Einzelschulen auf der Mittelbeschaffung in Form der Bean-
tragung. Demzufolge verschiebt sich in 6ffentlichen Schulen die Problematik, da sich nicht
die Frage stellt, ob ausreichend Ressourcen fiir eine nachhaltige Etablierung der Bildungs-
gange vorliegen, sondern wie und wann diese vorliegen bzw. vom Tréger zur Verfligung

gestellt werden.

Je mehr Schuler beschult und je mehr Klassen deshalb hinzugefiigt werden missen, desto
mehr Lehrkréfte werden bendtigt, was entsprechend in dem § 93 SchulG NRW wiedergege-
ben wird. Im Hinblick auf diesen Mehrbedarf wegen der Fluchtbewegung werden ab dem
Jahr 2015 sogenannte ,,Integrationsstellen eingerichtet. Sie konnen alle zwei Jahre bean-
tragt werden, um fir die neuen gefliichteten Schiler Lehrkrafte fir einen sprachsensiblen
Unterricht einzustellen. Dergestalt sind samtliche Schulen in der Vergangenheit bereits ver-
fahren.

Durch eine steigende Heterogenitét innerhalb der Klassenzimmer wird ein zunehmender Be-
darf an multiprofessionellen Teams verzeichnet. Deshalb sollen die Lehrkrafte dahin gehend
unterstitzt werden, den einzelnen Schiiler individuell besser fordern zu konnen. In der Praxis
wird hierfur meist das Instrument des ,,Teamteachings®“ eingesetzt, bei dem die Lehrkraft
wéhrend des Unterrichts durch eine weitere Fachkraft unterstitzt wird, um bestméglich auf
die Bedurfnisse der Schiiler einzugehen. Fernerhin nutzen die Schulen dieses Mittel, um eine
Klasse fur die Zeit eines Fachunterrichtes zu trennen und separat zu beschulen. Fir die Re-
alisierung solcher multiprofessionellen Teams sind den Schulen auf Antrag zuséatzliche Res-
sourcen, meist in Form einer Lehrerstelle, bereitgestellt worden. Allerdings wird von den in
die Befragung involvierten Leitungen ein vermehrter Bedarf gesehen. So hat ein Schulleiter
(B4) dargelegt, dass auf 120 Lehrkréfte eine Stelle fur multiprofessionelle Teams genehmigt
worden ist. Dadurch ist erkennbar, dass nur in einem geringen Anteil der Unterrichtsstunden
diese zusatzliche Unterstltzung greifen kann, was zudem eine exakte Kalkulation verlangt.
Abgesehen von dem vorgetragenen Wunsch, die Ressourcen zu erhéhen, wird eine finanzi-

elle Sicherheit in Form einer Planungssicherheit bendtigt.

,,Also, finanzielle Sicherheit heif3t ja einmal fiir diese multiprofessionellen Teams, das sind

ja Stellen des Landes, hier brauchten wir eine Planungssicherheit. Also, meines Erachtens
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ware es sehr wichtig, dass das Land auch sagt: ,Wir setzen das grundsatzlich als ein gutes
Instrument ein und stellen grundsétzlich da auch mittelfristig etwas zur Verfligung. * Aber da
ist immer die Schwierigkeit, dass es halt unterschiedliche Planungshorizonte sind, die halt
eine langerfristige Planung uber mehrere Jahre eigentlich nicht erlauben, sondern erst nur
eine Planung flr zwei, drei Jahre. Das ist, denke ich, ein groRer Knackpunkt* (B4, Pos.
133).

,,Ich brauche die Sicherheit, um langfristig planen zu kdnnen, also sowohl in finanzieller als
auch in personeller Hinsicht, ne? Wenn man uns jetzt die Integrationsstellen wegnehmen
wirde haushaltsmaRig, dann hatten wir ein grof3es Problem. Und bei den Finanzen ist das
eben auch so“ (B10, Pos. 130).

Die Mehrheit der befragten Experten bemangelt explizit diese unzureichende Planbarkeit der

bereits vorhandenen Ressourcen.

Gleichzeitig gibt es jedoch ebenfalls eine Planungsunsicherheit im Hinblick auf vorhandene
Bedarfe. Unabhéngig von der Mittelverwendung werden Bedarfe generell vonseiten der
Schule dann gemeldet, wenn sie auch zeitlich langer absehbar sind und nicht, wenn es sich
um Kkurzzeitige Bedarfe handelt. Selbst wenn regelmaRig seitens der Trager eine Abfrage
erfolgt und das VVorgehen entsprechend angepasst wird, keimt mit einer zeitlichen Verschie-
bung ein weiteres Problem auf, denn es dauert, bis die Mittel bewilligt und abrufbar sind.
Durch diese zeitliche Diskrepanz besteht auf der Seite der Schule wiederum ein Problem des

Uberwindens dieser Zeit mit den vorhandenen Ressourcen (B10, Pos. 1219).

Gleichzeitig sind die Experten sich jedoch alle darin einig, dass trotz allem eine evidente
Verlasslichkeit der bewilligten Ressourcen existiert, was wiederum fiir die Nachhaltigkeit
des Unterrichts von eminenter Bedeutung ist. Um jedoch solche Bildungsstandards zu ver-
wirklichen, wie sie von den Padagogen als wiinschenswert erachtet werden, werden die be-
willigten Ressourcen dennoch groRtenteils als unzureichend empfunden (B8, Pos. 167). Dies
fallt insbesondere immer dann ins Gewicht, wenn ein gewisses Mal} an Flexibilitat angefragt

wird, jedoch unzureichende Ressourcen zur Verfligung stehen.
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Als Beispiel kann die Forderung der gefliichteten Schiler nach einem zusétzlichen Deutsch-
unterricht ins Feld gefiihrt werden. Dieser Nachfrage hat das Berufskolleg (B2) mit den vor-
handenen Lehrkréften nicht ausreichend nachkommen kdnnen. Desgleichen wird der enge
Kontakt zu der ortlichen Volkshochschule fiir nachfragende Schiiler hergestellt. Da durch
die dort angebotenen Deutschkurse jedoch fur die Schuler zusatzliche Kosten entstanden
sind, ist dieses Angebot nicht angenommen worden. Erfolg versprechend ist der Beginn ei-
nes (bisher nicht realisierten) Projekts des BAMF gewesen, um ebensolche Schiler zusatz-
lich sprachlich zu férdern, wofur eine externe Sprachschule beauftragt worden wére, an das

Berufskolleg zu kommen.*°

,,Ich habe die Gelder nicht. Also, das kann ich nicht leisten, ja? Also muss es von extern
kommen. Und da wére eben eine Schule beauftragt worden, den Unterricht zu organisieren.
Wir als Schule hatten die Raumlichkeiten alle zur Verfligung gestellt. Der Unterricht wéare
quasi hier im Hause gewesen ““ (B2, Pos. 299).

Aufgrund der dann aufkeimenden COVID-19-Pandemie hat dieses Projekt jedoch vorerst

nicht weitergeflhrt werden kdnnen.

Um wenigstens kleineren, alltdglichen Bedarfen gerecht werden zu kénnen, wird stellen-
weise der Wunsch nach einer flexibleren Gestaltung eines zugewiesenen Budgets geédul3ert.
Damit geht eine gréRere finanzielle Freiheit der Verwendung von Sachmitteln einher, was
den Arbeitsalltag erheblich erleichtern wiirde. Eine Schulleitung wird in ihren AuRerungen
konkreter und schildert, dass durch das freie Einsetzen eines Budgets von z.B. 5.000 Euro
fur die IFK die erforderlichen Materialien fir den Unterricht vereinfacht beschafft werden
kdnnten. Aktuell sei es der Fall, dass selbst kleinere Betrége erst durch einen formalen Ver-

waltungsakt bewilligt werden mussten, was inzwischen viele Lehrkréfte vermeiden.

., Also, wenn wir jetzt Abzlige von Fotos brauchen, um irgendeine Ausstellung zu machen,
dann missen Sie sich Uberlegen, ob Sie fiir die 8,35 Euro einen Antrag stellen bei der Stadt
und in Vorlage gehen und irgendwann nach sechs Monaten kriegen Sie noch mal eine Nach-

frage und drei Monate spater kriegen Sie das Geld. Und dann sagen die, also daftir mache

40 Da dieses Projekt den Fokus auf die Vermittlung von Sprachkenntnissen legt, wird es ausfihrlicher bei dem
vorgesehenen Indikator ,,Erlernen von Sprache und Kultur* geschildert.
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ich den Schreibkram nicht. Und da wiinsche ich mir schon mal ein einfacheres Vorgehen
und Vertrauen in die Lehrkréafte. Wir reden uber Leute mit einem Hochschulabschluss, die
wir beschaftigen, im Wesentlichen. Und da sollte man auch eine gewisse Freiheit einraumen,
uber die Bereichsleitung und so weiter, so einen Teilhaushalt zu verwalten “ (B10, Pos. 132-
134).

Zusétzlich zu den Geldern, die den Schulen durch die 6ffentlichen Trager zufliel3en, sind die
Leitungen bestrebt, auf unterschiedliche Weise monetére Mittel zu erhalten, um weitere Be-
reiche des Schullebens bestmdglich abzudecken. Die Befragten nennen vorwiegend den
schuleigenen Forderverein, der durch Spenden finanziert wird und Zuschusse, z. B. zu Klas-
senfahrten, geben kann, wenn sich die Schiler die Fahrt finanziell nicht erlauben kénnen.
Hinzu kommen einzelne Schulen, die durch intensive Teilnahmen an Wettbewerben zusétz-
liches Geld gewinnen (B1, B3, B5). Dies hat einesteils den Vorteil, dass die Schuler selber
mit einbezogen werden, anderenteils wird derart bewirkt, dass die gewonnenen Mittel den
Schilern wieder in Form von diversen Anschaffungen, Aktivitaten oder Unterrichtsmateri-
alien zugutekommen. Die Mdglichkeiten von Sponsoring oder Werbung sind schulrechtlich
geregelt (8 99 SchulG NRW), weshalb sich diese Einnahmen in einem tberschaubaren Rah-

men halten.

Durch die 6ffentliche Tragerschaft ist die Nachhaltigkeit der berufsbildenden MalZnahmen
fur Gefliichtete finanziell gesichert. Die Ressourcen sind durch die schulrechtlichen Vorga-
ben jedoch begrenzt und lassen sich nicht durch den Akteur einer Einzelschule verandern
oder bei Bedarf gar aufstocken. Es wird ebenfalls ein Bedarf nach einer verstéarkten finanzi-
ellen Unabhéngigkeit erkannt. Die Wichtigkeit der Nachhaltigkeit sowie der Planbarkeit be-
statigen die Schulleiter, jedoch ist wéahrend der Gesprache zu erkennen gewesen, dass eine
gewisse Resignation in Bezug auf die Umsetzbarkeit gegeben ist (,, Das ist halt, wie es ist*
B6, Pos. 129). Wenn von der Schulleitung Bedarfe erkannt werden, besteht die Schwierig-

keit, diese punktuell und bestmdglich umzusetzen.

Daher kann schlussendlich subsumiert werden, dass eine positive Einstellung der Schulleiter
erkennbar ist. Beim Praxisbezug der vorhandenen Ressourcen kann dagegen von einem er-
hohten Bedarf ausgegangen werden. Dieser ist jedoch in dem vollen Umfang des Indikators,

hervorgerufen durch gesetzliche Bestimmungen, nicht umsetzbar.
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Auswahl der Lehr-Lernmethoden

Dieser Indikator beinhaltet unterschiedliche Aspekte, die sich letztendlich unter Lehr-Lern-
methoden eingliedern lassen. Hierzu gehort ebenso die Berlicksichtigung, welche Lernum-
gebung die Flichtlinge innerhalb der Klassen vorfinden bzw. welche Voraussetzungen an
der Schule speziell fur diese Zielgruppe geschaffen werden. Folglich berlcksichtigt dieser
Indikator neben den zielgruppenspezifischen Unterrichtsmethoden oder der Didaktik den
angewendeten Unterrichtsstil und die passenden Arbeits- bzw. Sozialformen. Ferner kann
das padagogische Konzept, welches eine Schule abbildet, berticksichtigt werden.

Die Befunde bestatigen die Notwendigkeit der speziell auf die Bedurfnisse der gefllichteten
Schiler ausgerichteten Methoden. Wegen der verstérkten Heterogenitat wird innerhalb der
IFK durchgéngig in allen Schulen primér versucht, die Klassen moglichst klein zu halten,
um individueller auf die Bediirfnisse der Schuler einzugehen. Es wird z. B. in einem Berufs-
kolleg (B2) die GruppengrdfRe auf maximal 22 Schuler begrenzt. Allerdings ist es trotz der
geringeren GroéRe als in den Regelklassen nicht méglich fir eine Lehrkraft, jeden Schiiler
differenziert zu unterrichten. Im Zusammenspiel damit wird der Wunsch vorgetragen, die
Klassen noch kleiner zu gestalten, jedoch ist dies aufgrund unzureichender Ressourcen nicht
realisierbar. Eine Alternative verkdrpert die Unterrichtsform des Teamteachings, bei der
mindestens zwei Lehrer gleichzeitig eine Unterrichtseinheit durchfuhren. Daflr wird die
Klasse in leistungshomogene Kleingruppen geteilt. Dadurch kénnen unterschiedliche Ar-
beitsauftrage, je nach Leistungsstarke, vergeben werden, da es die Gruppe der gefllichteten
Schiler beinahe ohne Schulerfahrung gibt und die Gruppe mit denjenigen Individuen, die
mehrere Jahre zur Schule gegangen sind. Teamteaching wird bei allen Befragten als ein
deutlicher Mehrwert angesehen und entsprechend der vorhandenen Mdoglichkeiten gezielt
eingesetzt. Weil durch diese Form der Unterrichtsgestaltung erhdhte personelle Ressourcen
bendtigt werden, die auch durch die multiprofessionellen Teams nicht ausreichend abge-
deckt werden konnen, haben die Schulen vornehmlich zu Beginn der Beschulung von
Fluchtlingen auf andere Mittel zuriickgegriffen. Daher haben einige Schulleitungen angege-
ben, dass die Schulsozialarbeiter regelméRig mit in den Unterricht gekommen sind, zum
einen als Unterstutzung fur den Lehrer, zum anderen, um bestehende Bedurfnisse schneller
erkennen zu kénnen. Ein Berufskolleg (B4) hat Ausbildungspaten in Form von pensionierten

Lehrern eingesetzt, die den Gefllchteten in allen Belangen des Lebens zur Hilfe gestanden
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und gleichzeitig den Unterricht begleitet haben, weswegen ein Teamteaching moglich ge-

worden ist.

Mithilfe der zusatzlichen Lehrerstelle, die durch die Implementierung eines multiprofessio-
nellen Teams generiert wird, werden die Klassen, wann immer es mdglich ist, fur bestimmte
Unterrichtseinheiten getrennt voneinander unterrichtet. Diese Moglichkeit der Beschulung
durch ein Kurssystem wird explizit erwinscht, ist mit den vorhandenen Ressourcen aller-

dings nur unzureichend umsetzbar.

Durch stetige Fortbildungen der Lehrkréfte in DaF/DaZ fiihlen sich die Schulen zum Zeit-
punkt der Befragung besser vorbereitet als noch in den Anfangen der Fluchtbewegung. Be-
dingt ist dies zuvorderst dadurch, dass das Lehren einer Fremdsprache an einem Berufskol-
leg als fachfremd anzusehen ist, weshalb es am Anfang keinerlei Erfahrungswerte und be-
kannte Lehrmethoden gegeben hat, auf die die Lehrkréfte haben zuriickgreifen kénnen.

,, Wir sind ja keine Grundschulpadagogen, also, wir sind Berufspadagogen. Und das, was
wir da aber machen missen, Sprachlernen und gerade als Zweitsprachlerner und keiner von
uns hatte eine Fremdsprache als zweites Fach, weil dartber kdnnte man sich ja auch noch
erschliel3en, da zu gucken: Was ist der richtige Weg? Wie bringe ich denen das am besten
bei“ (B9, Pos. 18).

Innerhalb der IFK gehen die Lehrmethoden teilweise auseinander, wobei sich alle Experten
darin einig sind, dass der Unterricht ganzlich anders ablauft. So wird einmal geschildert,
dass das Erlernen einer Sprache groBtenteils festgelegte Regeln und Vokabeln betrifft und
die Lehrmethoden somit haufig aus klassischem Frontalunterricht und Gruppenarbeit beste-
hen (B2). In dem Bereich des Fremdsprachenunterrichts wird weiterhin darauf geachtet, dass
sich die Schwerpunktbereiche, etwa ,, sinnentnehmendes Lesen, Horen, Sprechen* (B7, Pos.
129) abwechseln.

,,Relevant ist Abwechslung. Flexibilitat. Das ist die Kolleginnen und Kollegen wenden ver-
schiedene Methoden an. Gerne auch mit Bewegung, spielerisches Lernen von Vokabeln, von
Grammatikstrukturen. Also, die beherrschen wirklich die gesamte Bandbreite der Methoden

und wenden sie halt unterschiedlich an. Also, situationsangemessen setzen sie das um. Und
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ganz viel eben auch spielerisch. Es ist unglaublich wichtig, dass es ein gutes, vertrauensvol-
les Verhaltnis zur Klassenleitung gibt“ (B10, Pos. 136).

Um solch eine Vertrautheit und eine positive Lernatmosphare zu schaffen, wird auf ein Klas-
senlehrer- und Klassenraumprinzip gesetzt. Gleichzeitig sollen die unterschiedlichen IFK
mit einem selten wechselnden Lehrerteam unterrichtet werden, damit ein gréf3eres Vertrauen
geschaffen wird (B6). Zuséatzlich kommt die vermehrte Nutzung von Bildern, Karten und
Zeichen hinzu, mit denen Regeln gelehrt werden sollen, &hnlich, wie dies in der Primarstufe
angewendet wird (B7, Pos. 71). Die genutzten Methoden lassen sich sogar in den Klassen-
rdumen erkennen, die sehr bildreich und bunt ausgestattet sind und bei denen zum Teil jeder

Schiler ein eigenes Fach besitzt.

,,ES spielte auf der einen Seite eine, ja sagen wir eine grundlegend andere Didaktik als die,
die wir bisher kannten, eine Rolle. Das heif3t also, man hat wirklich, wenn Sie dann in den
Klassenraum reinkommen, haben Sie ganz viele Bilder gesehen, die Sie normalerweise mal
aus Kindertagesstatten oder Kindergéarten halt auch kennen, wo wirklich Kollegen Vokabeln

immer wieder drapiert haben“ (B4, Pos. 85).

Spielerische Methoden kénnen gut verwendet werden, allerdings ist teilweise festgestellt
worden, dass zu offene und aktivierende Methoden die Schiler zu Beginn stark verunsichert
haben: Sie haben nicht gewusst, was zu tun ist, weswegen auch auf das Mittel des Frontal-
unterrichts zurlickgegriffen worden ist. Begriindet wird dieser Umstand von einer Schullei-
tung (B3) damit, dass die Schiler erstens teilweise lber Jahre nicht in der Schule gewesen
sind, zweitens Systemen entstammen, bei denen noch die Kérperstrafe angewendet wird.
Dadurch war eine offene Kommunikation vielen gefliichteten Schilern ganzlich unbekannt
und es musste erst getibt werden, dass sie keine Angst haben brauchen, wenn sie sich frei
aullern (B3, Pos. 315).

Haben die gefliichteten Schuler die auf Sprache fokussierten IFK erfolgreich absolviert und
befinden sich in einer Regelklasse, sind trotzdem noch besondere Malknahmen vonnéten:
Von den Experten wird in allen unterrichteten Fachern ein sprachsensibler Unterricht als
Unabdingbarkeit bei der Beschulung von Flichtlingen erachtet. Die Intensitat ist jedoch wie-

derum abhéngig von dem jeweiligen Bildungsgang und den dort geltenden Anforderungen.
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Dementsprechend kann eine hohere Intensitét bei rein schulischen Bildungsgéangen konsta-
tiert werden, wohingegen die Berufsschule nur bedingt Gelegenheiten daftr bietet.

,,und natirlich nehmen auch die Kolleginnen und Kollegen Rucksicht, versuchen die ge-
flichteten Jugendlichen mit einzubeziehen, sie zu fordern. Aber dann muss man eben auch
ganz klar sagen: So eine Klasse besteht aus 25 Schillern. Wenn da zwei Gefllichtete drin
sind, dann muss man eben auch die Waage halten und auch die anderen miissen die Prufun-
gen bestehen (B10, Pos. 21).

Ein sprachsensibler Unterricht setzt immer voraus, dass die jeweilige Lehrkraft ein entspre-
chendes Gefuihl dafir entwickelt hat oder es im besten Falle gelernt hat, denn die Facetten
solch eines Unterrichts sind sehr unterschiedlich. Gerade in Bezug auf den Berufsschulun-
terricht wird intendiert, die Klassen fir bestimmte Fachstunden getrennt voneinander zu un-
terrichten, damit ein Teil der Schiiler einen sprachsensiblen Fachunterricht erhalten kann
(B2). Es lasst sich ein gesteigerter Bedarf danach an den Schulen erkennen. Allerdings kann
diese Art der Beschulung nur dann gewéhrleistet werden, wenn ausreichend viele Klassen
in demselben Bildungsgang beschult werden bzw. sich ausreichend viele Schiler um den-
selben Bildungsgang bewerben. Ein Berufskolleg (B5) hat in der methodischen Jahrespla-
nung verschriftlicht, dass die dualen Klassen desgleichen eine zusatzliche Deutschférderung

erhalten.

Hilfreich bei der Beschulung von gefliichteten Schilern sind die inzwischen erschienenen
Lehrbucher, und zwar sowohl fur die IFK als auch fur gangige Bildungsgénge, etwa in dem
Fachbereich der Gesundheit und Pflege. Die Lehrbicher sind so gestaltet, dass der Fokus bei
der Vermittlung von Wissen auf der einfachen Sprache liegt. Zusatzlich werden Seiten pra-
sentiert, auf denen eine Thematik z. B. in arabischer Schrift beschrieben wird. So gibt es im
Fach Mathematik nicht allein arabische Ziffern, sondern auch eine Ubersicht (iber die persi-

schen.
Als unentbehrlich wird trotz alledem der Austausch innerhalb des Teams gewertet, denn es

kdnnen mit den Kollegen klassen- oder schiilerspezifische Besonderheiten geteilt und Erfolg

versprechende Methoden entwickelt werden:
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,, Wir im Team sprechen uns halt ab, wie wir weiter vorgehen und was wir fiir nétig halten
und an welchen Stellen wir vorsichtiger oder behutsamer vorgehen mussen. Oder wenn einer
von uns eine Erkenntnis gewonnen hat im Unterricht, dass sie dann geteilt wird, ne?
,,Also, manchmal ist das auch so in Kleinteams, dass das Deutschteam sich z. B. zusammen-
setzt und sagt: ,So: Guck mal im Buch, das und das kdnnten wir so und so machen.  Oder:
,Ich habe eine gute Erfahrung gemacht, dass die mit einem spielerischen Beginn besser klar-
kommen oder mit HOrtexten oder, ja, mit unterschiedlichen Unterrichtsmethoden halt ““ (B9,
Pos. 208, 212).

Die Individualitat einer jeden Klasse und die zwingende Notwendigkeit einer Binnendiffe-
renzierung innerhalb der Klasse werden wahrend der Interviews mit Nachdruck hervorge-
hoben. Wann immer es die Sprache hergibt, darin sind sich die Experten einig, macht es fir
die Gefliichteten einen zusétzlichen Mehrwert aus, wenn die Leistungsanforderungen trans-
parent gemacht werden. Dies geschieht in einer Schule (B6) etwa mithilfe eines Erklar-Fil-
mes in einfacher Sprache und die Anforderungen an einzelne Arbeiten werden in Form eines
Bewertungsbogens offengelegt, damit die Schiiler einschéatzen kdnnen, auf was es im Unter-

richt ankommt.

,,[...] dann ist vorne im Klassenbuch klebt so ein Methodenzettel, wer hat wann welche Me-
thode eingefiihrt in welchem Fach. [...] Wenn ich jetzt im Fach Deutsch anfange, wie pra-
sentiere ich ein Plakat, dann trage ich ein, ich habe die und die Methode nach unserer di-
daktischen Jahresplanung habe ich eingeflihrt, habe ich den Schilern transparent gemacht,
habe ich durchgefuhrt. Dann macht das nach drei Monaten im Fach Politik die Fachlehrerin
da noch mal “ (B6, Pos. 144).

Festgehalten werden kann, dass die befragten Experten die meisten Faktoren des Indikators
bestatigen und ihnen positiv gegentiberstehen. Allerdings kann festgestellt werden, dass sich
der Mehrwert eines aktivierenden Unterrichts in der Praxis nicht grundsatzlich bestéatigen
lasst. Als bedeutsamer wird hingegen die Mdglichkeit der Trennung der Klasse in sprach-
oder leistungshomogene Gruppen hervorgehoben, um die Schiller individueller unterrichten
zu konnen. Was diesen Punkt anbelangt, ergibt sich ein erhdhter Bedarf an Ressourcen, um

ein solches Vorhaben in die Tat umsetzen zu konnen. Dieser Aspekt oder der des Te-
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amteachings wird in den Beschreibungen des Indikators nicht explizit erwéhnt, er kann je-
doch durchaus der Begrifflichkeit der ,,Lehr-Lernmethoden‘ zugeordnet werden, da es sich
um Methoden der individuellen Beschulung handelt.

Zuruckgewiesen und als gegenteilig angesehen wird die Behauptung, dass das Erlernen einer
neuen Sprache einfacher sei, wenn es mit der Arbeitspraxis in Verbindung gebracht wird.
Die Experten sind sich dahin gehend einig, dass es gefliichtete Schuler innerhalb der Berufs-
schule u. a. deswegen so schwer haben, weil neben der Lebenssprache die Fachsprache zu
erwerben ist.

Da jedoch der grofite Teil der unterschiedlichen Aspekte des Indikators als durchaus relevant

angesehen wird, kann eine Akzeptanz erkannt werden.

Transferorientierung

Es sollte sichergestellt werden, dass das theoretische Lernen auf den Alltag Ubertragbar ist
(Cree/ Macaulay 2000: 164). Das bedeutet, dass das Erlernte im Sinne der Ubertragbarkeit
von der Theorie in die Praxis und vice versa zur Anwendung kommt, ist aber gleichzeitig
damit verbunden, dass das generierte Wissen in unterschiedlichen Kontexten eine Anwen-
dung erfahrt (Brockmann et al. 2008: 558 ff.). Um die Transferorientierung der Schiiler zu
optimieren, sollten die Lehrplane und Lernumgebungen ergebnisorientiert gestaltet werden
(Cedefop 2010: 2); diese Aspekte werden tief greifender in den dafiir vorgesehenen Indika-
toren ,,Lernziele und -inhalte* sowie ,,Auswahl der Lehr-Lernmethoden* beriicksichtigt.
Die Auswertung der Interviews flhrt nachdriicklich vor Augen, dass eine Transferorientie-
rung an den Berufskollegs als selbstverstandlich erachtet wird. Darin werden im Wesentli-
chen der Kern und der Nutzen einer Schule gesehen, was sich anhand einiger pragnanter

AuBerung verdeutlichen lasst:

,,Ich meine, so ziemlich alles, was wir tun, hat mit dem Lernen zu tun und damit auch auf
den Transfer ins wahre Leben “ (B2, Pos. 1391).

,, Wir sind ein Berufskolleg. Wenn uns das nicht wichtig ware, dann wiirden wir den Laden
schlielen“ (B5, Pos. 167).
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,,Das ist das Ziel der Schule. Oder habe ich da irgendwas falsch verstanden? Nicht fir mich
selbst, sondern fiir das Leben lerne ich noch, oder? Ja, ich meine, wenn ich das nicht um-

setze, dann brauche ich es ja nicht“ (B5, Pos. 169).

,,Ein Transfer ist ja total unabdingbar eigentlich, um sich in der Gesellschaft zu stabilisie-
ren, um auf eigenen Beinen zu stehen *“ (B8, Pos. 137).

Der Unterricht an sich ist durch die aufgesetzten Lehrpléne derart gegliedert, dass diese ori-
gindre Aufgabe der Schule geradeso von den Schiillern umgesetzt werden kann. Der tatsach-
liche Transfer wird jedoch in keinerlei Weise an den Schulen gemessen. Die erworbenen
Féhigkeiten und Fertigkeiten lassen sich prinzipiell nur in Form der erworbenen Abschlisse
quantifizieren. Daneben existieren informell erworbene Kompetenzen, die nicht eindeutig
erkennbar sind. Unabhéngig von der Art erfolgt ein wahrgenommener Transfer lediglich
Uber einen engen Austausch mit den Beteiligten sowie durch Beobachtungen. Generell sind
die Lehrkrafte namlich auf Informationen angewiesen, welche die Schler selbst tber sich
offenlegen, was im Wesentlichen eine Charaktereigenschaft des Einzelnen darstellt. Evident
wird dies an den transferierten Kenntnissen einer jungen Schiilerin von BK3, die alleine nach
Deutschland gekommen ist und nun im Krankenhaus eine Ausbildungsstelle erhalten hat.
Charakterlich wird sie als ,, unglaublich patent*“ (B3, Pos. 331) angesehen; als eine Frau, die
., ihr Leben anpackt* (ebenda), weshalb ein erfolgter Transfer besser erkennbar ist. Ein an-
derer Schiler, in diesem Fall von BK8, wird als ,, extremst eArgeizig“ (B8, Pos. 139) bewer-
tet, hat Deutsch innerhalb von zwei Jahren sehr gut gelernt und inzwischen eine Ausbildung

als Einzelhandelskaufmann mit guten Noten absolviert (B8, Pos. 139).

Allgemein wird zwischen den Klassen der Ausbildungsvorbereitung (IFK/FFM) und den
weiterflihrenden Bildungsgéangen differenziert. In den IFK liegt bekanntlich der Fokus ver-
starkt auf der Vermittlung der Sprache. Insofern ist namentlich in dem sprachlichen Bereich
ein Lerntransfer wahrgenommen worden. Die Lernsituationen passen sich dem sprachlichen
Bedarf der Schiiler an, wann immer dies mdglich ist. Zum Tragen kommt dies darin, welche
Worter in welchem Kontext angewendet werden sollten, da sich die Flichtlinge durchaus
mit Vulgérsprache konfrontiert sehen, jedoch teilweise wegen der sprachlichen Barriere
nicht den situativen Kontext wahrnehmen koénnen (B1). Eine Bildungsgangleitung (B7)

schildert, die sprachlichen Kontexte aus dem Alltag in die Lernsituationen transferieren zu
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wollen. Dafur haben sich die Lehrpersonen wegen ihrer Erfahrungen und dem Umgang mit
geflichteten Schiilern unterschiedliche Lernsituationen uberlegt, die allesamt relevant fir
die Schiler sind. Hieraus kdnnen sie sich wiederum solche Lernsituationen auswahlen, die
sie aktuell fur sich personlich als wichtig werten. Sie werden dann Gber mehrere Wochen
mit unterschiedlichen Materialien aufbereitet, weswegen auch Schiiler mit unterschiedlichen
sprachlichen Voraussetzungen den Sachverhalt verstehen kénnen. Lebenspraktische Ange-
legenheiten des Alltags riicken in den Vordergrund, etwa Mobilfunkvertrdge oder Mietver-
trage.

,,Also, sie miissen Bewerbungen schreiben kdnnen, wissen, wie das geht. Also, fir das Prak-
tikum, fiir Ausbildungsstellen, fiir manchmal Nebenjob und so weiter. Genau, Handyvertrag
schlielt jeder ab oder auch, ne, welche Mdglichkeiten gibt es da, welche Rechte habe ich,
was bedeutet das, wenn das so und so da drinsteht? Das Gleiche fur, nattrlich, Wohnung.

Ist fiir die natiirlich auch ganz, ganz wichtig* (B7, Pos. 151).

Eine weitere Schulleitung versteht eine Transferorientierung durchaus als zentrale Aufgabe
der Schule, die bei den gefliichteten Schilern jedoch noch tiber das fachliche Lernen hinaus-
gehen sollte. Es werden verschiedene Projekte offeriert, um die Schule mit der Kultur zu
verbinden, damit die Sprache auch auRerhalb der Schule aktiv angewendet wird. Dieser Be-
darf Uber den Unterricht hinaus ist dadurch aufgefallen, dass die Schiiler in mehreren Wo-
chen Ferien zum Teil gar nicht dazu gekommen sind, Deutsch zu sprechen, weshalb eben
kein Transfer bzw. kein nachhaltiger Transfer in das private Umfeld stattgefunden hat (B6,
Pos. 99). Die Notwendigkeit praktischer Anwendungen bestétigen auch die anderen Exper-
ten, wobei stets eine deutliche Verbesserung der sprachlichen Kompetenzen beobachtet wor-
den ist, sobald die Schiiler im Zuge eines Praktikums Kontakt mit der Praxis hatten und sich
gleichzeitig mit anderen Menschen unterhalten mussten (B10, Pos. 157). Diese Punkte be-
ruhen ebenfalls ausschlie lich auf Beobachtungen und werden von keinem der in die Unter-
suchung eingebundenen Berufskollegs gemessen. Besagte Beobachtungen werden zum ei-
nen von den einzelnen Lehrkraften gemacht und innerhalb der Teams miteinander geteilt.
Bei solch einem Austausch riicken die Lernentwicklung und damit die Transferentwicklung

der Schiler in den Blickpunkt.
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,, Wo man sagt, der kann jetzt auch das oder die kann jetzt eben auch das. Wir reden ja auch
dariber, wie es dann weitergeht mit den Schilerinnen und Schilern. Und dann muss man
sich eben auch dartber austauschen. Und da funktioniert ganz viel tiber Beobachtungen
einfach “ (B10, Pos. 156).

Eine Rickmeldung erhélt die Schule tiberdies von externen Dritten, in erster Linie von den
Betrieben, aber auch von dem Arbeitsamt oder von privaten Institutionen, die als Anlauf-
stelle fir Gefliichtete dienen.

Dadurch lasst sich zuvorderst bei den weiterfiihrenden Bildungsgéngen, eine Ubertragung
des Erlernten relativ schnell feststellen, denn eine Transferorientierung ist durch die tatsach-
liche Umsetzung und Verknupfung des Erlernten innerhalb der beiden Ausbildungsplétze
aktiv vorgesehen, was die Dualitdt einer Ausbildung ausmacht. Allerdings bleibt in allen
Féllen des Lerntransfers offen, an welcher Stelle er funktioniert hat, da es keinerlei Kontroll-
system dafr gibt (B4, Pos. 93).

Resumierend lassen sich die Befunde dahin gehend interpretieren, dass die Kriterien des
Indikators als eine Hauptaufgabe eines Berufskollegs angesehen werden. Es lasst sich ferner
feststellen, dass die Transferorientierung eine positive Einstellungsakzeptanz hervorruft, da
die beschriebenen Eigenschaften bereits Anwendung in dem Schulalltag finden und dies als
selbstverstandlich angesehen wird. Im Hinblick auf die Gruppe der Gefliichteten wird dem
Indikator eine intensivere Bedeutung beigemessen, was sich an den zusatzlichen Angeboten

innerhalb der Schulen gewahr werden lasst.
,,Also, die mlissen mitnehmen, klar. Es geht ja bei uns in allen Lernfeldern sozusagen darum,

dass die fit gemacht werden fir ihre Anschlussperspektive und fir das Leben hier in Deutsch-
land “ (B9, Pos. 236).

231



Formatives und summatives Feedback

Dieser Indikator beinhaltet zwei Merkmale: Das formative Feedback und das summative
Feedback, wobei beide als wesentliche Teile fur den Erfolg der Lernenden anzusehen sind.
Das formative oder lernprozessbezogene Feedback wird als Riickmeldung tber den aktuel-
len Lernstand des Schiilers im Vergleich zu den Anforderungen der Lernziele wéahrend des
laufenden Unterrichts verstanden. Im Zuge dessen kénnen Fortschritte genauso wie Defizite
identifiziert werden, weshalb diese Art des Feedbacks einen grof3en Einfluss auf das indivi-
duelle Lernen des Schulers erlangt (Hattie 2015: 206 f.). Gleichzeitig dient es dem Lehrer
als Hinweis flr eine weitere angepasste Kursplanung. Gerade fiir die Fokusgruppe der Ge-
flichteten dient diese Form des Feedbacks als hilfreiche Unterstiitzung, da ihnen die hiesige
Lernkultur selten vertraut ist. Damit verwoben ist jedoch auch ein transparentes Darlegen
der Anforderungen, um das Feedback besser nachvollziehbar zu machen, sowie ein behut-
sames Vorgehen aufseiten des Feedbackgebers. Ein summatives Feedback wird als zusam-
menfassende, abschlieRende Riickmeldung nach dem Ende einer Lernsequenz verstanden,
die die erworbenen Kenntnisse und Féhigkeiten darlegt.

Dieser Indikator lehnt sich eng an die Ausgestaltung der Indikatoren ,,Bewertung des Lern-
fortschritts“ und ,,Messung des Erreichens der Lernziele* an. Da er jedoch der Kategorie des
Prozesses zugeordnet worden ist, bezieht er sich im Speziellen auf die Durchfiihrung im
laufenden Prozess eines Schuljahres und kann so zwar abgegrenzt werden, allerdings bleiben
— vornehmlich fiir den Teil der summativen Feedbacks — etwaige Uberschneidungen beste-

hen.

Die Ergebnisse der Interviews bestatigen die Besonderheit der Feedbacks in Bezug auf die
geflichteten Schiiler. Geachtet wird verstéarkt darauf, dass die Schiiler solch eine Art der
Rickmeldung haufig nicht aus ihren Heimatlédndern kennen, weshalb Feedbacks in kleinen

Schritten in den Unterricht integriert werden.

,,Also, die Riickmeldung erfolgt sofort, ne? Wie verhalte ich mich im Unterricht? Was muss
ich mitbringen? Wie funktionieren Arbeitsformate? Also, die ganzen Operatoren, das tben
wir alles. Wie sieht ein Testformat aus? Was muss ich dann tun? Was wird von mir erwartet?
Das tiben wir alles gemeinsam und das kénnen die dann aber auch nach ein paar Monaten.
Klar ist das einfacher mit einer deutschen Klasse, weil dann sagt man: ,Wir schreiben eine

Arbeit. - Und die wissen alle, was sie tun mussen “ (B9, Pos. 340).
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Die Experten sind sich ebenfalls darin einig, dass es sehr auf die Klasse ankommt, in wel-
chem Umfang ein Feedback gegeben wird und wer als Feedbackgeber fungiert. Klassischer-
weise ist die Lehrkraft der Feedbackgeber, insbesondere wenn es sich um die zu erwerben-
den Kenntnisse und Fahigkeiten handelt. Allerdings wird ein Feedback von den Mitschiilern
gleichfalls als sinnvoll und hilfreich erachtet. In einem thematischen Kontext hilft es der
Lehrkraft, einzuschétzen, wie die Schiiler als Feedbackgeber zum einen die Thematik ver-
standen haben und zum anderen, wie ihr Sozialverhalten zu beurteilen ist. Je nach Zusam-
menhalt, Atmosphére und Sozialkompetenz innerhalb der Klasse ist es des Weiteren wert-
voll, ein Feedback im Hinblick auf ein Verhalten gegentiber Mitschilern innerhalb eines

bestimmten Zeitraums zu geben (B2, Pos. 1465).

Allerdings muss die Kompetenz der Feedbackkultur erst einmal bedachtsam in die Klassen
eingefuihrt werden. Im Gegensatz zu den in Deutschland aufgewachsenen Schilern haben
Fluchtlinge noch kein Verstandnis dafir entwickeln kdnnen, um sich auch selbst reflektieren

zu konnen.

,, Uberhaupt kein Gespiir. Also, weil sie es nie sagen durften. Und deshalb ist es fiir solche
Schuler viel wichtiger, dass ich denen zwischendurch immer sage: ,Ich sehe dich da. Ich
sehe, dass du da unglaublich dazugewonnen hast. Und dass das schon supergut klappt. ‘
Also, wir versuchen auch immer, so eine Positiv-Riickmeldung. Erst mal. Also, einfach so
eine Entwicklung und denen auch so ein Gefiihl zu geben: ,Das ist schon supergut. Und da

bist du schon ganz vorne. Und da hat sich ganz viel getan. “*“ (B3, Pos. 409).

Solche Selbsteinschatzungen werden wahrend des Schuljahres regelméaRig gelibt, wobei die
Wichtigkeit eines positiven Feedbacks, im Speziellen bei den Fluchtlingen, als auferst be-
deutsam angesehen wird. Meist wird hierfiir zunéachst ein Bewertungsbogen in den Unter-
richt mit integriert, der zunachst besprochen wird und regelméiig Anwendung findet. Der
Schiler schatzt seine Leistung zunachst selbst ein — sei es anhand des besagten Bewertungs-
bogens oder ohne — und wird dabei von der Lehrkraft bestarkt und unterstitzt. AnschlieRend
erfolgt dann ein Feedback des Lehrers. Im Zuge dessen werden die Schiiler im zunehmenden
Male an die Entstehung der Notengebung herangefiihrt. Derlei transparente Beurteilungen

sind fiir die geflichteten Schiler neue Erfahrungen (B6, Pos. 146).
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Eine regelméRige Ruckmeldung wird als sehr sinnvoll betrachtet, was jedoch gleichzeitig
voraussetzt, dass die Anforderungen an eine Lerneinheit zuvor transparent gemacht und be-
sprochen worden sind. Nur dadurch kann ein Abgleich stattfinden, den die Schiler besser
nachvollziehen kdnnen, weshalb sie eine Bewertung besser akzeptieren. Zu diesem Zweck
werden zu den einzelnen Unterrichtsmethoden als Hilfsmittel haufig unterschiedliche Be-
wertungsbogen herangezogen, damit die Schiller jederzeit wissen, worauf bei einer Bewer-

tung geachtet wird (B6).

Pro Quartal wird den Schiilern ein umfangreicheres Feedback gegeben, wobei sie verstérkt
mit der Notengebung vertraut gemacht werden. Abermals wird darauf geachtet, dass die
Quartalsnoten ausreichend erklart und besprochen werden (B5, B4). Solche langeren Feed-
backs in Form von Gesprachen werden je nach individuellem Bedarf gleichfalls wahrend
des Schuljahres gegeben. Eine Schule bietet dartiber hinaus Beratungstage an, an denen die
Schiiler gemeinsam mit den Eltern, dem Betreuer oder einem Ubersetzer teilnehmen konnen.
An solchen Beratungstagen wird sich ausschliellich mit dem Schiler beschéftigt; ihm wird
ein zusammenfassendes Feedback zu allen Fachern sowie zu dem Sozialverhalten gegeben
(B10).

Anhand der erhobenen Daten l&sst sich erkennen, dass die Feedbacks nicht nur von den Leh-
rern im Zuge des Unterrichts ausgehen, sondern die Schuler solche Riickmeldungen regel-
maRig einfordern, sobald sie schon etwas besser mit der Feedbackkultur vertraut gemacht
worden sind (B1, B8).

Die wesentlichen Elemente aus den beiden Feedbackarten des formativen und des summati-
ven Feedbacks finden innerhalb der Schule bereits Anwendung, wobei die Regelméaiigkeit
ein Kernelement ist. Unumstritten ist die Tatsache, dass ein summatives Feedback am Ende
einer Lerneinheit stattfindet. Die Ausgestaltung des Feedbacks ist jedoch dehnbar und kann
z. B. in Form von Klassenarbeiten vorgenommen werden, um eine aussagekraftige Benotung
zu erzielen. Ebenso kann dem Schiler die Summe der erworbenen Kenntnisse und Fertig-
keiten wéhrend eines bestimmten Zeitraums erértert werden und so eine Note mitgeteilt wer-
den. Derart verfahren die befragten Vertreter der Berufskollegs in Form von Gesprachen

mindestens pro Quartal; bei ihnen wird die jeweilige Quartalsnote mitgeteilt. Letzten Endes
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dient das summative Feedback als Rlckblick auf einen Zeitabschnitt. Es wird jedoch bei
gefliichteten Schilern versucht, diesen relativ kurz zu halten, solange sie die Feedbackkultur
noch nicht kennen. Daher wird auch wahrend des Unterrichts mit Fliichtlingen unmittelbar
nach jeder Aufgabe eine Riickmeldung an den Schiiler gegeben, was fur die Umsetzung des
formativen Feedbacks spricht. Die Befunde belegen, dass bei beiden Formen des Feedbacks
fur die Zielgruppe der Fluchtlinge intendiert wird, positive Merkmale verstérkt in den Fokus

zu stellen.

Schlussendlich kann Folgendes festgehalten werden: Die Interviews bestétigen, dass die
Schulleitungen eine hohe Bedeutung der regelméliigen Feedbacks sehen, die flr Flichtlinge
noch mal deutlich wichtiger sind als fir Schuler, die mit der hiesigen Schulkultur vertraut
sind. Im Hinblick auf die gefliichteten Schiiler sollten die Feedbacks jedoch mit einem hohen
Mal} an Feingefiihl gegeben werden.

Erlernen von Sprache und Kultur

Das Erlernen der Sprache gilt als ein entscheidender Indikator fiir den gesamten Integrati-
onsprozess der gefliichteten Menschen, was ebenfalls das Lernen einer Berufsausbildung
und den Zugang zu einer Beschéftigung beeinflusst. Es kann unterschiedlich ausgestaltet
sein, wobei stets eine Verbindung zu der jeweiligen Berufsausbildung empfohlen wird, da
die praxisorientierte Ausgestaltung als einfacher gewertet wird. Das Erlernen der Sprache
wird als untrennbar zu den kulturellen Normen der aufnehmenden Gesellschaft angesehen.

Hinzu kommt ein genereller Austausch der verschiedenen Kulturen untereinander.

Allgemein werden ausreichend Sprachkenntnisse als zentrales und ausschlaggebendes Ele-
ment erachtet. Wahrend der Befragungen zu den einzelnen Indikatoren wird die Sprache
immer wieder als Knotenpunkt, als Grundvoraussetzung, dargestellt, auf dem alles Weitere

aufbaut.

Losgeldst von dieser Wesentlichkeit der Sprache und der Kultur bezieht sich dieser Indikator
auf das Erlernen besagter zwei Komponenten. Es lassen sich zwei unterschiedlich stark aus-
gepragte Dringlichkeiten bei den IFK und allen tbrigen Bildungsgangen, insbesondere der

Berufsschule, ausmachen.
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Die IFK sind eigens auf die Bedurfnisse der Zugewanderten zugeschnitten. Bei ihnen wird
im Wesentlichen das Erlernen der Sprache sowie die Vermittlung von beruflichen Grund-
kenntnissen zum Herzstlick. Gleichzeitig ist ein Hauptschulabschluss (HSA9 oder HSA10)
vorgesehen, doch dessen Erwerb ist nach Aussagen der befragten Schulleitungen eben genau
aufgrund der mangelnden Sprachkenntnisse in den meisten Fallen nicht moglich.

,, Wenn die hier ankommen, also, dann ist immer das Hauptproblem die Sprachbarriere.
Also, wenn man sich jetzt vorstellt, dass so ein Bildungsgang, der sich internationale For-
derklasse nennt, in einem Jahr zum Hauptschulabschluss fiihrt, da kann man sich schon
direkt vorstellen: Wie soll das gehen, ja? Und die Sprachhrde ist natiirlich ein ganz groRRes
Problem, sodass wir sagen konnten, in diesem Jahr hat das in der Regel keiner geschafft*

(B8, Pos. 17).

Damit der Schulabschluss dennoch gelingt, greift die Schule entweder auf eine Verlangerung
der Verweilzeit innerhalb der IFK zurtick oder senkt das Anforderungsniveau entsprechend
ab, wobei sich die beteiligten Personen immer in einem Dilemma des Abwégens wiederfin-
den (B7, B8).

Der Spracherwerb innerhalb der IFK findet in einem spielerischen Rahmen statt, wobei ver-
starkt das Lehren mit Bildern herangezogen wird. Gleichzeitig orientieren sich die Inhalte
an Szenarien, mit denen sich die Schuler im Alltag konfrontiert sehen. Inzwischen existieren
Lehrwerke, anhand derer der Unterricht aufgebaut wird und die Themen wie die Nutzung
der Verkehrsmittel, das Ausfillen eines Formulars auf dem Amt oder das Tétigen eines An-
rufs im Schulsekretariat zum Krankmelden aufgreifen (B9, Pos. 28). Weiterhin werden ak-
tuelle Themen aufbereitet, etwa welche Worter in welchem Kontext angebracht sind und
verwendet werden (B1). Zusatzlich sprechen die Schuler selber Themen an, die sie interes-

sieren oder ihnen im Alltag widerfahren sind, die dann entsprechend aufgearbeitet werden.
Zusatzlich zu dem Spracherwerb wird die Verknlpfung zu der hiesigen Kultur als unabding-

bar angesehen. Um diese den Schilern naherzubringen, werden Ausfliige geplant, beispiel-

haft benannt seien Museen oder der Landtag in Disseldorf (B6, B9).
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,,Da ist ja ein ganz wichtiger Aspekt, das gesellschaftliche Leben kennenzulernen. Das kul-
turelle Leben kennenzulernen, das politische Leben kennenzulernen und dann teilzuhaben.
Nur dann funktioniert der Spracherwerb vernunftig. Und das sind die Gelenkstellen, das
sind die Verknupfungspunkte. Und das ist auch die Grundlage fir ein erfolgreiches Leben
hier in jeder Hinsicht dann. Denn hier ist ja die zukinftige Heimat vieler “ (B6, Pos. 99).

Im Zuge des Unterrichts werden fernerhin kulturelle Besonderheiten thematisiert, etwa der
Ablauf von BegruRungen oder die Verhaltensweisen zwischen den Geschlechtern. Des Wei-
teren werden interkulturelle und interreligiose Themen besprochen, was die Toleranz fordern
soll. Dabei wird darauf geachtet, dass immer Vergleiche zu verschiedenen Landern aufgear-
beitet werden, damit die Schiiler nicht allein fur die Kultur in Deutschland, sondern fur eine

Interkulturalitat sensibilisiert werden.

Der Ubergang von einer IFK in eine Regelklasse oder der direkte Einstieg in ein Ausbil-
dungsverhéltnis wird als schwierig interpretiert, da die Schuler in den meisten Fallen unzu-
reichende Sprachkenntnisse aufweisen. Gefllichtete Schuler in der Berufsschule verstehen
teilweise nur einen Bruchteil dessen, was in dem Unterricht passiert (B6). Selbst wenn es
das Ziel ist, die Schiiler zeitnah in die Regelklassen zu integrieren, stellt dies flr alle Betei-
ligten eine zusatzliche Herausforderung dar. Klassen der Berufsschule, in denen Schiiler mit
unzureichenden Sprachkenntnissen sitzen, gelten als schwer zu unterrichten, da teilweise das
fachliche Ziel des Berufsschulunterrichts zunehmend den Charakter verliert. Dies fihrt au-
Rerdem zu einer Unzufriedenheit der Mitschiler. Das Problem liegt neben dem Kommuni-
kationsmittel der Sprache an der neu zu erlernenden Fachsprache und dem Erkennen von
fachlichen Zusammenhéngen. Dieser Aspekt gilt bereits schon flr hier aufgewachsene Schi-

ler als herausfordernd.

,,und da liegt Gbrigens ein Problem in der Fachsprache, ja? Weil die Fachsprache ist ja
noch mal eine Erhéhung der normalen Sprache. Und wenn sie schon die normale Sprache
nicht so wirklich beherrschen und dann auch noch die Fachsprache lernen missen, dann
haben sie eine zusatzliche Hurde. Und das ist schwierig zu beheben, berwinden, bekamp-
fen, egal wie Sie das nennen wollen. Weil ja schon die sprachliche Kompetenz der einzelnen
Lehrer sehr unterschiedlich ist“ (B2, Pos. 1285).
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,,Also einfacher ware es wirklich, zu sagen, bevor die Ausbildung begonnen wird, muss ein
bestimmtes Niveau erreicht sein, damit er eine gewisse Chance hat, denn auch die Fachbu-
cher in den unterschiedlichen Bildungsgangen sind ja nicht darauf ausgelegt. Und unsere
schwachen Schiler haben auch damit Probleme, ohne ein Problem mit der Sprache zu ha-
ben* (B9, Pos. 72).

Damit die gefluchteten Schiiler auch die Chance auf einen erfolgreichen Abschluss der Aus-
bildung haben, wére es sinnvoll, wenn es fur potenzielle Auszubildende eine Sprachférde-
rung geben wirde, die z. B. von den jeweiligen Innungen oder Berufskammern organisiert
werden konnte. Sobald ein Schuler ausreichende Sprachkenntnisse erworben hat, kann der

nachste Schritt in die Berufsausbildung vollzogen werden (B2).

Die Experten flihren des Weiteren aus, dass die Schulen eine sprachsensible Klasse fir be-
stimmte Bildungsgéange erdffnen, sobald die Anmeldungen und die Kapazitaten dies zulas-
sen. Somit kann der Berufsschulunterricht an die Bediirfnisse angepasst und die Schiiler aller
Klassen kénnen fokussierter auf die Prifungen vorbereitet werden. Schlielich liegt der
Hauptgrund fur ein Nichtbestehen der Zwischen- oder Abschlussprifungen in den fehlenden

Sprachkenntnissen.

Dieser Mehrbedarf an sprachlicher Forderung flr gefliichtete Schiler ist vom BAMF erkannt
worden, weswegen es an ausgesuchten Schulen Pilotprojekte initiiert hat. In dem Berufskol-
leg BK9 hat bereits in stark frequentierten Bildungsgéngen, etwa des Baugewerbes oder der
Gastronomie, ein zusatzlicher sprachsensibler Unterricht generiert werden kénnen, der vom
BAMF finanziert wird. Forciert wird zuvorderst das Erlernen der jeweiligen Fachsprache.
Berufskolleg BK2 ist ebenfalls mit diesem Projekt gestartet, welches jedoch aufgrund der
pandemischen Lage zunachst nicht weitergefiihrt werden konnte. Solch ein zusétzlicher
fachsprachspezifischer Unterricht wird als groRer Mehrwert aufgefasst und daher wird eine
Notwendigkeit gesehen, ,,wenn man hier allen Schilern diese Mdglichkeit bieten kdnnte,
unabhangig ihres Bildungsgangs *“ (B9, Pos. 287). Allerdings wird gleichzeitig die Umsetz-
barkeit als diffizil eingestuft, da jeder Bildungsgang eine eigene Fachsprache aufweist, die

es zu bedienen gilt.
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Ein weiteres Schulprojekt hat B5 eingeflihrt. Ausgerichtet ist es auf Schuler mit zusatzlichem
sprachlichen und fachlichen Forderbedarf, damit das Sprachverstandnis fiir den Fachunter-
richt langfristig verbessert werden kann. In diesem ,,Dortmunder Modell* wird beispiels-
weise im Fach Mathematik das Textverstandnis der Schuler gefordert, um Textaufgaben
verstehen zu konnen. Dieser Férderunterricht wird von Lehramtsstudenten durchgefuhrt, die
speziell dafiir geschult werden.

Das Berufskolleg BK3 lehrt die Fachsprache innerhalb des jeweiligen Differenzierungsbe-

reichs, der gewahlt werden muss.

,,Also, das gehort dann auch zum Teil mit in den Differenzierungsbereich, dass die dann
Sachen wie Fachvokabeln machen. Die haben aber ja auch dann jetzt Fachpraxis. Fachpra-
xis heiflt dann z. B., wir haben hier Pflegeraume in der Schule. So, und da gibt es dann
natdrlich auch ganz klar Vokabel-Training, ne? Welche Bereiche, welche Vokabeln brauche
ich, wenn ich im Bereich Pflege arbeiten will? Und das kommt dann auch mit ins Vokabelheft
oder in so eine Vokabel-App. Je nachdem. Dass das halt dann auch trainiert wird “ (B3, Pos.
132).

Diese Trainings werden jedoch flr alle Schiler des Bildungsgangs gleichermalien abgehal-
ten. Dabei ist erkannt worden, dass reine Vokabeltrainings den gefliichteten Schilern teil-
weise leichter fallen als den einheimischen Schiilern. Begriindet wird diese Besonderheit
damit, dass flr sie das Lernen von Vokabeln selbstverstandlich ist. Dies gilt jedoch nur ein-
geschrénkt fur jene Schuler, die bereits ausreichend deutsche Sprachkenntnisse vorweisen
kdnnen. Fur solche Schiler mit unzureichenden sprachlichen Kenntnissen werden die Un-
terrichtsmaterialien zum grofiten Teil anhand von Bildern aufbereitet (B3).

In Berufskollegs, in denen die Schiiller mit unterschiedlichen sprachlichen Niveaus unter-
richtet werden, wird zusétzlich mithilfe von Teamteachings versucht, die Schiler individuell
zu beschulen. Hierfir wird z. B. in der Klasse im Fach Deutsch eine zusétzliche Lehrkraft
eingesetzt, die dann flr die Schiiler mit einem sprachlichen Forderbedarf gesondertes Mate-
rial vorbereitet oder, wenn ndétig, gesondert in einem anderen Raum beschult. Der Unterricht
bezieht sich auf dieselben Inhalte, wird nur anders aufbereitet. Dabei ist es allerdings bedeu-
tend, dass ausreichend personelle Ressourcen zur Verfigung stehen. Daher werden insbe-
sondere solche Bildungsgédnge mit Teamteaching unterstitzt, in denen viele gefliichtete

Schuler zu verzeichnen sind (B6).
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Unabhéngig vom Bildungsgang wird die Chance, das Deutsche Sprachdiplom | Pro (DSD |
Pro) zu erwerben, als sehr bedeutsam fur gefliichtete Schiler betrachtet, wobei sowohl die
berufsorientierte Sprache als auch ausbildungspropéadeutische Aspekte unterrichtet werden.
AbschlieRend wird ein schulunabhéngiges Zertifikat erworben, welches die jeweilige Kom-
petenzstufe des ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens® bescheinigt. Einige Berufs-
kollegs bieten diese zusétzliche Mdglichkeit innerhalb der eigenen Schule an, andere haben
sich mit weiteren ortsansassigen Schulen zusammengeschlossen und der Unterricht findet
an einer anderen Schule statt. Auch den Schiilern aus den vollzeitschulischen Bildungsgén-
gen wird unter bestimmten Voraussetzungen versucht diese Gelegenheit zu geben.

Die Experteninterviews attestieren die Tatsache, dass das Erlernen der Sprache und Kultur
als ein wesentlicher Indikator erkannt wird, der als unumganglich eingestuft wird. Die Be-
funde lassen eindeutig den Schluss zu, dass eine hohe Akzeptanz signalisiert wird. Ferner
festzuhalten ist, dass das Lehren von Sprache und Kultur in dem Umfang des Lehrplans in
jeder Schule gleichartig beschult wird. Allerdings wird ein zusatzlicher Bedarf nach einem
weiteren Sprachunterricht seitens der Schiller an die Schulleiter herangetragen, der zunéchst
durch die Berufskollegs selber abgedeckt wird. Dabei wird ausnahmslos versucht die Schi-
ler mit den vorhandenen Ressourcen bestmdglich additional zu unterrichten. Hierfur werden
diejenigen Mittel eingesetzt, die die schulinternen Mdéglichkeiten zulassen, etwa das Zusam-
menstellen eigener Klassen innerhalb der Berufsschule fiir einen sprachsensiblen Unterricht
oder das gezielte Einsetzen des Teamteachings. Unter anderem bedingt durch die Differenz
der verfugbaren Mittel ergeben sich folglich unterschiedlich ausgestaltete Moglichkeiten der
additionalen Beschulung.

Uberdies wird ein erhéhter Bedarf nach externer Unterstiitzung erkannt, etwa wie er bereits
durch das BAMF in vereinzelten Schulprojekten durchgefiihrt wird. Die Umsetzbarkeit flr
alle beruflichen Bildungsgénge wird jedoch als nicht realisierbar eingeschétzt.

Fur zugewanderte Jugendliche, die eine berufliche Ausbildung anstreben, ware es insofern
ratsam, vor der Aufnahme einer Ausbildung ein Mindestmal3 an sprachlichen Kenntnissen
vorauszusetzen. Was dies betrifft, kann ein Bedarf nach weitreichenderen Voraussetzungen

erkannt werden, um die Aussicht auf einen erfolgreichen Abschluss zu erhéhen.
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Situation im Klassenzimmer

Innerhalb der Klassenzimmer ist es nicht allein fur gefliichtete Schuler zentral, eine ange-
nehme Lernatmosphére zu generieren. Ausgerichtet sind die Bestrebungen auf eine gute Be-
ziehung zu den Mitschiillern und den Lehrkréften. Speziell fur Fluchtlinge ist es zusétzlich
elementar, dass sie bestmdglich in das Umfeld integriert werden, wobei z. B. eine Zusam-
menarbeit mit den einheimischen Schilern geférdert werden kann. Dieser Indikator knipft

thematisch an die Inhalte des Indikators ,,Zusammensetzung der Klasse* an.

Die Befunde bestatigen, dass eine gesunde Lernatmosphére innerhalb der Klassenzimmer
fur &ufRerst wichtig gehalten wird. Im Kontext der Gefluchteten wird sogar davon ausgegan-
gen, dass eine gute Klassengemeinschaft fiir einen erfolgreichen Abschluss die Kernvoraus-
setzung bildet, da sich die Schiiler gegenseitig unterstlitzen und ermutigen kénnen (B7). Eine
angenehme Lernatmosphére wird als Grundvoraussetzung einer jeden Klasse angesehen und
wird nicht nur mit den gefliichteten Schilern in Verbindung gebracht. Allerdings ist es bei
der Zielgruppe teilweise problematischer, eine gemeinsame Basis zu finden, da es deutliche
Sprachunterschiede gibt. In solchen Situationen liegt der Fokus auf der Authentizitdt der
Lehrkrafte und der Mitschiler, da dadurch ein sicheres Geflihl transportiert werden kann,
wenn die Sprache nicht ausreicht (B8).

Die Besonderheit einer solchen Lernatmosphére flr gefliichtete Schuler besteht vielmehr in
einer sicheren Lernumgebung. Essenziell ist, dass die Schiler, auch die mit traumatischen
Erlebnissen, die Schule als einen sicheren Ort erleben, an dem sie sich gut aufgehoben fiihlen
(B10, B2). Ein gegenseitiger Respekt ist dafur unerlasslich und durch die Lernatmosphére
soll den gefliichteten Schiilern ,, die Angst der Blamage* (B2, Pos. 1507), also die Angst,

Fehler zu machen, genommen werden, wodurch ein fokussiertes Lernen arrangiert wird.

,,Ich glaube, dass Stabilitat das Wichtigste ist. Dazu gehort also nicht nur, dass es stabil ist,
sondern dass ich mich wohlftihle. Dass ich mich sicher fiihle, ist ganz wichtig. Das ist so das
A und O. Dass sie gerne in die Schule kommen. Und wenn es nicht der Schulstoff ist, der sie

interessiert, dass sie wegen der Mitschiiller kommen “ (B5, Pos. 177).

Innerhalb der IFK wird solch eine Stabilitat durch die Beschulung in Klassenverbanden ge-

fordert. Somit ist eine feste und sichere Struktur gewahrleistet, die auch jene Fluchtlinge
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unterstutzt, die als unbegleitete Minderjahrige nach Deutschland einreisen. Durch Klassen-
verbénde und fest zugewiesenes Lehrpersonal erhalten die Schiiler eine Sicherheit, die wie-
derum fir eine erfolgreiche Lernumgebung benétigt wird (B5). Wenn die Ortlichkeit der
Schule es hergibt, wird zudem fiir die erste Zeit versucht, die Klassenrdume auf derselben
Etage und somit raumlich nah aneinander liegend unterzubringen, da zu Beginn die Vermitt-
lung von Sicherheit im Vordergrund steht. Im Laufe der Zeit werden dann ganz bewusst die
Raumlichkeiten innerhalb des Schulgeb&dudes fir die IFK-Schiller immer mehr erweitert
(z. B. fur Fachunterricht), um somit den geschiitzten Bereich sukzessiv zu verlassen und
neue Eindriicke zu erhalten (B10, B5).

Grundsétzlich wird den Klassen vonseiten der Interviewpartner eine angenehme Lernat-
mosphére bescheinigt. Dennoch ergeben sich in den IFK zuweilen Konflikte, die aus unter-
schiedlichen Griinden entstehen. Bedingt durch die verschiedenen Nationalitaten und Reli-
gionen innerhalb einer einzelnen Klasse ergeben sich mitunter Ressentiments, die durchaus
in Handgreiflichkeiten minden. Schliellich sitzen in einer Klasse haufig Ethnien zusammen,
die bedingt durch ihre Geschichte bzw. Glaubensgrundsétze verfeindet sind (B3). Allerdings
werden auch Konflikte erkannt, die auf Missverstandnissen beruhen, da sich die Schiler,
vornehmlich zu Beginn der Beschulung, noch keiner gemeinsamen Sprache bedienen kon-
nen, auf der sie sich unterhalten kdnnen. Zusétzlich gibt es Sprachen, die eine gewisse
Schérfe in der Aussprache haben, bei denen sich Schiiler, die diese Sprache nicht verstehen,
angegriffen fuhlen (B10, Pos. 161).

Um trotz der teilweise schwierigen Voraussetzungen eine angenehme Lernumgebung zu
entfalten, setzt jeder Vertreter und jede Reprasentantin der befragten Berufskollegs im ersten
Schritt auf die MalRnahmen der Pravention und der offenen Kommunikation: Die verschie-
denen Kulturen und religiésen Ausrichtungen sowie Vorstellungen werden fiir den Unter-
richt thematisch aufbereitet und die Schuler werden so aufgeklart (B1). Zentral ist die FoOr-
derung der gegenseitigen Toleranz. Einige Schulleitungen nennen zudem auch Projekttage,
an denen die Schuler ihren Mitschilern ihr eigenes Heimatland und die dazugehdérige Kultur

vorstellen kénnen.

,,Denn die gleichen, ja, ich sage mal, ,fehlenden Wissenstatbestéande ‘ gab es in der Klasse

jaauch, nur, dass diejenigen, die aus einem nordafrikanischen Land kamen, nicht unbedingt
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wussten, wie in Afghanistan oder in Syrien sich das Ganze halt auch darstellt (B4, Pos.
81).

Uberdies werden zur Foérderung der Klassengemeinschaft gemeinsame Aktivitaten durchge-
fuhrt, etwa Klettertrainings oder Teamtrainings (B4). Eine Schulleitung erwahnt zusatzlich,
dass ein klasseninterner Vertrag aufgelegt worden ist, der alle Klassenregeln beinhaltet. Die-
ser Vertrag wird von allen Schiilern sowie Lehrern unterschrieben und es kann immer wieder
auf ihn verwiesen werden (B10).

Eine weitere Methode zur Prévention von Konflikten wird in Klassenfahrten gesehen, die
viele Schulen bei Schuljahresbeginn durchfuhren. Die Akteure sind alle flr eine langere Zeit
als in der Schule zusammen und so kénnen kulturelle Eigenschaften kennengelernt werden,
es kann aber auch ein mogliches Konfliktpotenzial erkannt werden. Die meisten Streit-
punkte, die aufkommen, spielen mit der jeweiligen Zugehdrigkeit zusammen und nicht mit
der individuellen Situation vor Ort. Allgemein wird beobachtet, dass Probleme oder Kon-
flikte, die nicht schon auf der Klassenfahrt auftreten, im Verlauf des weiteren Schuljahres
im Unterricht nicht auftreten werden (B7).

Treten Probleme zutage, wird direkt von Beginn an darauf hingesteuert, dieses Konfliktpo-
tenzial zu unterbinden. Aus der Erfahrung heraus kénnen besagte Kontroversen immerhin
soweit ausgerdumt werden, dass zumindest eine Arbeitsatmosphére innerhalb der Klassen-

raume vorzufinden ist.

,,Ich glaube wirklich, es ist ganz wichtig, dass die von Anfang wissen, was wir von ihnen
erwarten, wie der Umgang untereinander zu sein hat. Also, sie kénnen sich aus dem Weg
gehen, das ist nicht das Thema. Aber Ressentiments anderen Klassenkameraden gegentber
wegen einer anderen Ethnie oder wie auch immer, wird nicht geduldet. Und deswegen tut
das auch wirklich keiner “ (B1, Pos. 245).

Dies kann neben der Pravention als ein weiterer Schritt verstanden werden. Es wird als aus-
schlaggebend empfunden, Konflikte, wie auch immer sie entstanden sind, zu deeskalieren
und mit entsprechenden MalRnahmen entgegenzuwirken. Deswegen ist es direkt von Beginn
an hilfreich, wenn die Schulsozialarbeit wahrend einiger Stunden innerhalb der Klassen pra-
sent ist. Derart konnen Konflikte friih erkannt werden und durch entsprechende Malinahmen

kann interveniert werden (B3).
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Als hilfreich wird zudem eine Interaktion mit den in Deutschland aufgewachsenen Schiilern
innerhalb der Schule angesehen. Die Ansdtze sind, was diese Facette betrifft, in den befrag-
ten Berufskollegs recht unterschiedlich: Eine Schule setzt beispielsweise auf das Konzept
von Lernpatenschaften, in deren Rahmen sich die Schuler aus der Schule untereinander ken-
nenlernen, weswegen Schiiler aus dem beruflichen Gymnasium auf Schiiler einer IFK tref-
fen. Zuweilen kénnen sich die Schiler manchmal gegenseitig helfen, etwa nach der Sprach-
lernmethode ,,Tandem*, denn unter den Gefliichteten gibt es z. B. einige spanische Mutter-
sprachler, die selber jedoch unzureichend Deutsch kdnnen (B5). Einen anderen Ansatz prak-
tiziert das Berufskolleg 3: Samtliche Schiiler, die einen Hauptschulabschluss nach der Klasse
10 anstreben, werden zusétzlich gemeinsam in einer aulRerunterrichtlichen Lerngruppe be-
schult. Nebstdem wird ein integrativer Sportunterricht durchgefthrt, der in der Vergangen-
heit auf eine bemerkenswert groRe Nachfrage gestoRRen ist (B10). Allerdings wird noch ein
grofer Bedarf an zusétzlichen Moglichkeiten gesehen, um das Zusammenspiel der Schiiler
untereinander zu begunstigen. Als Idee ist ein gemeinsamer, interkultureller Politikunterricht
zu werten gewesen; ein Gedanke, der wegen der geringen Zeit und der schulischen Struktu-

ren im Endeffekt als nicht realisierbar betrachtet worden ist (B10).

Vergegenwaértigt werden kann, dass allgemeinhin intendiert wird, eine Interkulturalitét in
die Klassen zu bringen, damit die Schiller anderen Kulturen, Religionen oder Ethnien tole-
ranter gegenuberstehen, weswegen weniger Konfliktpotenzial innerhalb der Klassen zutage
tritt. Die Situation innerhalb der Klassen ist nicht immer konfliktfrei, was sich die befragten
Protagonisten der Berufskollegs jedoch bewusstmachen, weshalb sie bestrebt sind, direkt

entgegenzusteuern.

,, Weil wir da von Anbeginn Wert drauf legen das aufzudecken, das zu benennen und das ist,
glaube ich, auch ganz wichtig, damit man gut miteinander lernen kann. Denn wenn die Be-
ziehungsebenen nicht stimmen und wenn die Stimmung nicht wertschatzend und respektvoll
ist, dann ist auch ein gutes Lernen nicht moglich. Also, lernen ist eben fiir uns auch nicht

nur der Spracherwerb, sondern immer ein ganzheitliches Projekt “ (B6, Pos. 113).
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Die soeben dargelegten Befunde bestatigen einstimmig die Wichtigkeit der Lernatmosphére
im speziellen Kontext der Fluchtlinge und akzentuieren auch hierdurch eine positive Ein-
stellung diesem beschriebenen Indikator gegentiber. Einige der befragten Experten setzen
den Aspekt der Zusammenarbeit der gefliichteten Schiler mit den einheimischen Schulern
mit den der Schule gegebenen Mdglichkeiten schon um, weshalb neben einer Einstellungs-
akzeptanz bereits ein entsprechendes Verhalten erkannt werden kann. Akzentuiert wird in
diesem Kontext ein weiterer Bedarf, den es in einer idealen Vorstellung zu befriedigen gilt.
Allerdings sind fir eine konkrete Umsetzung die Schulen in ihren Ressourcen begrenzt, wes-
halb lediglich vereinzelte MaRnahmen (z. B. integrativer Sport) aufgelegt werden.

Zielgruppenorientierte Ausrichtung gegeniiber Massenmedien und sozialen Medien

Im Zuge der Beschulung der Fliichtlinge sollte zusétzlich das Erlangen einer Medienkom-
petenz beachtet werden. Hierzu z&hlen sowohl die Verwendung unterschiedlicher Medien,
etwa Computer oder Smartphones, als auch die Nutzung Neuer Medien. Dartiber hinaus ist
ein bewusster und kritischer Umgang mit solchen Medien relevant, die fur die Verbreitung
von Informationen und somit als Kommunikationsmittel in die Offentlichkeit dienen. Hierzu
zahlen zum einen die klassischen Massenmedien, beispielhaft benannt seien Printmedien,
Rundfunk oder Fernsehen, aber inzwischen ebenso die internetbezogenen Informationsquel-
len. Ausschlaggebend ist, den Ursprung einer Nachricht besser einordnen zu kénnen, um
hierdurch mdgliche manipulativ verbreitete Nachrichten von realen unterscheiden zu kon-
nen. In erster Linie soll die verantwortliche Nutzung der Medien im Vordergrund stehen und

ein Bewusstsein Gber damit verbundene mdgliche Risiken geschaffen werden.

Aus der Untersuchung resultiert, dass die unterschiedlichen Bestandteile dieses Indikators
bereits in den Lehrplénen beriicksichtigt werden, da die Wichtigkeit der Medienkompeten-
zen flr die Gesamtheit der Schillerschaft eines Berufskollegs durchaus vergegenwaértigt
wird. Zu der Medienkompetenz wird der konkrete Umgang mit unterschiedlichen Medien
gezahlt. Um dies zu vermitteln, steht an den meisten der befragten Schulen eine ausreichende
Anzahl an Tablet-Computern zur Verfugung, die teilweise ausgeliehen werden dirfen. Die
anderen Schulen haben Computer in einem speziellen Schulungsraum fest installiert. In die-
sem Zusammenhang werden in den IFK die Grundlagen unterrichtet, etwa das Anlegen einer

eigenen E-Mail-Adresse, das digitale Versenden einer Bewerbung sowie teilweise die
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Grundlagen von Textverarbeitungsprogrammen. Inzwischen existieren viele hilfreiche Lern-
Apps oder andere digitale Angebote, die gezielt eingesetzt werden, beispielsweise bei dem
Erlernen einer Fachsprache (B3, B10). Dartber hinaus wird das Lernen an Tablet-Compu-
tern in einer Alphabetisierungsklasse als &uf3erst hilfreich empfunden, da innerhalb der
Klasse nochmals eine starkere Heterogenitét herrscht und die Geschwindigkeit des Lernens
durch spezielle Lern-Apps besser auf den einzelnen Schuler angepasst werden kann (B10).
Neben der Nutzung von Computern werden Smartphones als Medium wahrend des Unter-
richts herangezogen. Sie gelangen in den meisten Schulen dann zur Anwendung, wenn sie
als Worterbuch dienen, vereinzelt auch, wenn etwas recherchiert werden soll (B1, B2, B5).
Festzuhalten bleibt, dass es sich bei dieser Nutzung um einzelne Unterrichtseinheiten oder -
facher handelt. Eine ausschlieRliche Beschulung durch digitale Medien, so wie dies wahrend
der Zeit der Pandemie umgesetzt werden musste, da die Schulen geschlossen waren, wird
jedoch als Optimierungsbedarf angesehen.

Abgesehen von diesem soeben beschriebenen konkreten Umgang mit Medien ist in dem
Lehrplan der kritische Umgang mit Medien vorgesehen. Dieser Gesichtspunkt wird grofiten-
teils innerhalb des Politikunterrichts sowie des Deutschunterrichts behandelt, wobei der be-
wusste Umgang mit den unterschiedlichen Medien und den sozialen Medien thematisiert

wird.

,,Also wir haben einen Kollegen, der macht mit denen EDV. Das hort sich riesig an, ist es
aber nicht, ne? Also, es geht gerade um die Medien, die die Schiler nutzen: Was ist mit
Datenschutz, ne? Was sind soziale Medien? Was wird da geteilt? Was wird wie lange ge-
teilt? Das ist ja auch von Snapchat zu TikTok und so, ne, immer unterschiedlich. Ja, darf
man auch an der Schule Fotos von anderen machen und die sich hin- und herschicken? Ja,
klar, und wie interpretiere ich, was ist eine Quelle, der ich trauen darf, und was ist Mei-
nungsmache? “ (B9, Pos. 216).

Weiterhin werden Aspekte wie Cyber-Mobbing in den Blick genommen (B3). Diese The-
mengebiete sind allesamt als sensibel zu betrachten und daher speziell fir den alltaglichen
Gebrauch der Schuler maRgebend.

Es wird von allen Befragten geduRert, dass zunéchst gentigend Deutschkenntnisse bendétigt
werden, um diesen komplexen Themengebieten des Umgangs mit Nachrichten, den Mas-

senmedien oder den sozialen Medien ausreichend gerecht zu werden. Diese Voraussetzung
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wird jedoch selten erflllt, dennoch bedingt die Bedeutsamkeit, dass diese Themen behandelt
werden. Es ist schon eher ein Ausnahmefall, wenn die Schiiler einer IFK erste Textsorten
kennenlernen, da es nicht selbstverstéandlich ist, dass sie bereits diesen Lernstand innerhalb
der IFK erreichen (B7). Allerdings werden Tageszeitungen oder einzelne Zeitungsartikel in
den meisten Berufskollegs trotz allem vorgestellt und besprochen, um die Schiler bedacht-
sam daran zu gewohnen. Die inhaltliche Dichte und der Schwierigkeitsgrad des Textes wer-
den jedoch in Abhdngigkeit vom Sprachniveau immer unterschiedlich ausgestaltet. So wird
mit einfacheren Artikeln eines Printmediums begonnen und diese Kompetenz wird sukzes-

sive weiterentwickelt.

,,Und das habe ich dann immer mit einer IFK gemacht, dass wir uns die Tageszeitung an-
geschaut haben. Die sollten herausfinden, welche unterschiedlichen Rubriken gibt es. Also,
damit sie Gberhaupt mal ein Gefuhl dafiir bekommen, wie ist eine Zeitung aufgebaut, worauf
muss ich achten. Welche unterschiedlichen Bereiche gibt es, also eine Glosse, ein Bericht
und so weiter “ (B1, Pos. 277).

Vermehrt werden wéhrend des Unterrichts aufgrund der geringfiigigen Deutschkenntnisse
Printmedien benutzt, da sie zeitunabhangig sind, wohingegen bei Medien wie Radio oder

Fernsehen auf einem hohen Niveau und in einem zu hohen Tempo gesprochen wird.

,,Ja, da kann man mit starten, mit der einfachen Variante, und dann mal gucken, wie sieht
denn daneben eine Radionachricht aus oder eben im Fernsehen eine heute- oder eine Ta-
gesthemen-Nachricht? Oder im Vergleich dazu dann noch mal Nachrichten von anderen
Sendern. Oder eben in einer Zeitung, ne? Was machen die Schlagzeilen und so? Und bezieht
sich das alles aufeinander, ja oder nein? Haben wir auch schon gemacht. Aber die Klasse
muss fir den Teil dann schon deutlich leistungsstérker sein als das, was wir aktuell daha-
ben“ (B6, Pos. 228).

Zusatzlich zu diesen genannten Aspekten werden in den laufenden Unterricht aktuelle Ge-

schehnisse integriert. Abgesehen von dem geschilderten Umgang, der im Zuge des Unter-

richts stattfindet, sprechen die Schuler die Lehrkréafte oder die Schulsozialarbeit aktiv auf
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Themen oder Nachrichten an. Dies geschieht inshesondere immer dann, wenn sie etwas ge-
hort oder gelesen haben und selber nicht imstande sind, diese Nachricht einzuordnen (B1,
B9).

Der sensible Umgang mit den existierenden Medien wird von den Experten als wertvoll an-
gesehen. Gleiches gilt fur die konkrete Nutzung diverser Programme oder des Internets. Der
Groliteil dieser Thematik wird bereits durch den Lehrplan abgedeckt, die Intensitét der Be-
schulung ist jedoch ebenfalls abh&ngig von den Deutschkenntnissen der jeweiligen Klasse.
Gleichzeitig werden jedoch Medien, etwa Lern-Apps, im Unterricht systematisch als Lehr-
Lernmethode eingesetzt, um der Heterogenitét der Schiilerschaft gerecht werden zu kdnnen.
Im Zuge der SchlieBung der Schulen aufgrund der Pandemie ist insgesamt ein verstérkter
Bedarf nach einer digitalen Beschulung zum Tragen gekommen. Im Ergebnis kann durchaus
eine positive Einstellung der Schulleitungen den unterschiedlichen Inhalten dieses Indika-
tors gegeniiber erkannt werden. Wahrend der an die Interviews anschlieenden Vorstellung
und Diskussion der einzelnen Indikatoren kann dies zwar bestétigt werden, jedoch wird die
Dringlichkeit im Hinblick auf die Zielgruppe der gefliichteten Schiiler als nicht besonders
hoch eingeschatzt. So wird der Fokus bei der Durchsicht einer Tageszeitung auch eher auf
das Erlernen der Sprache gelegt denn auf die unterschiedlichen Herkunftsquellen einer
Nachricht. Ferner kdnnen die einzelnen Ausgestaltungen anderen Qualitatsindikatoren zu-
geschrieben werden. Schlussendlich kann den Inhalten des Indikators zwar eine Akzeptanz
durch die Befragten zugeschrieben werden, jedoch mit der Einschrankung, dass es fir die
einzelnen Aspekte keines einzelnen Indikators bedarf, da sie mehreren thematisch tiberge-

ordneten Indikatoren zugeordnet werden kénnen.

Abgleich der Regierungs- und Flichtlingsziele

Von der politischen Seite sollte der Integrationsprozess nachhaltig angelegt sein und den
Gefllchteten u. a. die Mdglichkeit des Zugangs zu Ausbildungen sowie zu dem Arbeits-
markt gewéhren. Es ist eine enge Absprache mit den Ausbildungsstellen und dem Staat un-
erlasslich, um den Anforderungen gerecht zu werden. Dadurch kénnen spezielle Ausbil-
dungsprogramme konzipiert werden, die auf der einen Seite den nationalen wirtschaftlichen
und sozialen Bedurfnissen entsprechen, indem der Zugang zu solchen Sektoren vereinfacht

werden koénnte, bei denen ein Fachkréaftemangel erkannt wird. Gleichzeitig dient solch ein
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Zugang der nachhaltigen Integration der Fliichtlinge, da sie an dem sozialen Arbeitsleben
partizipieren und eine wirtschaftliche Unabhangigkeit erlangen.

Ob und inwiefern ein konkreter Abgleich der Regierungsziele mit den Fluchtlingszielen voll-
zogen wird, kann von den befragten Experten auf der Leitungsebene nicht eindeutig und
allgemein beantwortet werden. Die aktuelle Situation wird auf der Basis von Erfahrungen so
eingeschétzt, dass die migrierten Menschen teilweise vollig unterschiedliche Beweggriinde
aufweisen, die sie zu einer Flucht veranlasst haben. Damit gehen unterschiedliche Erwar-
tungshaltungen der Gefluichteten gegeniiber dem aufnehmenden Land und mithin gegentber
der Politik einher.

., Also, das ist abhangig von dem Zeitpunkt der Flucht, das ist abhéngig von dem Back-
ground, den die jeweiligen Personen haben. Und dabei ist eigentlich zu erkennen am Anfang,
als es da, also 2016, ging es erst mal ums nackte Uberleben. Und da war eine groRe Zufrie-
denheit, hier angekommen zu sein. Es gibt hier aber auch Gefliichtete aus anderen Regionen,
also die ein anderes Anspruchsdenken haben, beispielsweise Menschen, die aus dem Iran
kommen, die auch einen anderen Background haben sehr oft. Die kommen dann nicht ir-
gendwie aus dem Dorf, aus einem kurdischen Dorf, aus dem Irak, sondern die kommen viel-
leicht aus einer Mediziner-Familie im Iran und die haben schon ihr Abitur im Iran gemacht
und waren da direkt zur Universitat gekommen. Und das ist hier aber nicht anerkannt und
dann missen die anfangen, erst mal den HS9 zu erwerben. Die wollen eigentlich direkt an
die Uni. Da sind natirlich schon, da war eine andere Erwartungshaltung. Also, das ist ei-
gentlich ganz individuell, das kann man gar nicht so verallgemeinern, da muss man wirklich
immer so in den Einzelfall gehen* (B6, Pos. 117).

Insgesamt wird jedoch festgestellt, dass die Grundvorstellung der Flichtlinge eine andere
ist, als was politisch nach auRen kommuniziert wird, weshalb eine Diskrepanz erkannt wird.
Dabei ware es fur alle beteiligten Akteure durchaus relevant, wenn es eine klare Kommuni-
kation gébe, dass es neben humanitaren Grinden flr eine Zuwanderung auch wirtschaftliche
Grinde gibt. Allerdings waére hierfir eine konsequente Umsetzung notwendig (B4). Zuwan-
derung kann als Chance verstanden werden, um das politisch-wirtschaftliche Problem des

Fachkréaftemangels zu beheben.
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Die Befunde lassen jedoch erkennen, dass das Schulsystem ausreichend modifiziert worden
ist, viel gefordert wird und viele Vorgange inzwischen zugiger durchgefiihrt werden kénnen
(B5). In diesem Zusammenhang wird speziell die Durchlassigkeit des berufsbildenden
Schulsystems in Deutschland und die damit einhergehenden Maglichkeiten hervorgehoben.
Selbst wenn eine ausreichende Transparenz als gegeben angesehen wird, ist es, namentlich
fur die Gruppe der Gefllichteten, schwierig, die notwendigen bzw. fir sie relevanten Infor-

mationen zu erhalten (B8).

Allerdings sind die Befunde dahin gehend zwiespéltig, dass zum einen zwar die Notwendig-
keit des Behebens des Fachkraftemangels und die Chance der Migration erkannt werden.
Zum anderen sollen jedoch die Bediirfnisse des einzelnen Individuums verstarkt wahrge-
nommen und es soll individuell auf die F&higkeiten und Potenziale eingegangen werden.
Innerhalb der Schulen wird in den Blick genommen, welche Fahigkeiten oder Eignungen
mitgebracht werden und entsprechend wird gefordert. Verfahren wird dabei unabhangig von

dem Wunsch nach einer Besetzung in unterreprésentativen Ausbildungsberufen (B1).

., Ich sehe meine Schiiler und ich mochte, dass meine Schiiler vorankommen. Die Migrati-
onspolitik, finde ich, wird dem oft nicht gerecht. Die Jugendlichen kommen mit Traumen und
mit Wiinschen hierhin und ich finde, wir téten auch gut daran, das umzusetzen. Wenn jemand
hierherkommt und Medizin studieren mdchte, dann wirde ich den gerne auf dem Weg un-
terstiitzen und ihn nicht ausbremsen. Und sagen: Ja, wir brauchen aber jetzt, was weil ich,
einen Anlagenmechaniker und der soll doch in die Richtung gehen. Also, ich finde, wir mus-
sen da auf die Schuler gucken und gucken, was bringen sie mit und welche Fahigkeiten ha-
ben sie” (B10, Pos. 171).

Diese Art der Forderung wird tendenziell eher davon determiniert, welcher Kommune ein
Fluchtling zugeteilt wird und auf welche Menschen er dort trifft und eben nicht von der
Ubergeordneten Regierungsebene. So ist das Ausmald der vorhandenen Unterstlitzung bei-
spielsweise von der jeweiligen Finanzkraft der Kommune abhéngig (B6). Insofern werden
die gegebenen Moglichkeiten, auf die die Gefllchteten treffen, von einem Zufall abhéngig
gemacht. Dies wird zwar als unerfreuliche Tatsache erlebt und sollte entsprechend optimiert

werden, jedoch ist den Befragten gleichzeitig bewusst, dass aufgrund von begrenzten Kapa-
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zitaten an den Berufskollegs und der unterschiedlichen Voraussetzungen der Ausbildungs-
géange nicht jeder Einzelfall zentral abgedeckt werden kann. Unter anderen bei diesem As-
pekt wiinschen sich die Schulen mehr offiziellen Handlungsspielraum, da sie als Institution
die einzelnen Schiler erleben und besser einschdtzen konnen. Aktuell sehen sich die Schulen
teilweise gezwungen, bestimmte Auflagen zu umgehen (B7).

Die Ergebnisse lassen zusatzlich erkennen, dass das Thema Asyl sehr undurchsichtig und
komplex ist und viele geflichtete Menschen eine ausreichende Aufklarung dartiber fehlt,
welche Moglichkeiten existieren. Damit geht der Aspekt einher, dass es bedingt durch einen
bestimmten Status durchaus vorkommt, dass bestimmte Bildungswege nicht eingeschlagen
werden kdnnen.** Unter den festgelegten Voraussetzungen und in Abhangigkeit von der Ka-
tegorie, in der sich ein Gefluchteter befindet, diirfen Ausbildungen absolviert werden, was

jedoch als unzureichend angesehen wird.

,, Politik muss weiterdenken, finf Jahre sind um. Wir haben ja auch viel in die Menschen
rein investiert. Das finde ich auch so entscheidend, ne? Also, wir haben viel rein investiert,
jetzt sind die an dem Punkt, wo sie was zurlickgeben kdnnten und das mdchten, und das
wollen wir dann irgendwie doch nicht, ne? Also, ja, vielleicht muss man sich ein bisschen
distanzieren von dem reinen Gedanken des Asyls und zu sagen: Dafir ist einfach jetzt schon

zu viel Zeit vergangen und jetzt gehen wir von Asyl zu Beheimatung ““ (B9, Pos. 420).

Eine inhaltliche Akzeptanz kann bei diesem Indikator final durchaus ausgemacht werden.
Allerdings betonen die Experten, nicht in einem ausreichenden Umfang ein Urteil Gber einen
Abgleich der Regierungsziele mit den Flichtlingszielen fallen zu kénnen (,, Es geht ja in der
Politik nicht nur um Wiinsche, sondern um Realitdten* [B6, Pos. 119]). Erschwerend kommt
hinzu, dass die Hintergriinde der gefliichteten Schiilerschaft sowie deren Herkunftslander
eine solche Komplexitat aufweisen, dass keine pauschale Meinung gedufRert und somit auch
kein konkret benennbarer Bedarf kommuniziert werden kann. Dies bestatigen einige Schul-
leitungen in der spateren Diskussion der Indikatoren. Es ist prazise kommuniziert worden,
dass die Schulen fiir die tagliche Arbeit die Regierungsziele nicht prasent haben und sie eine

untergeordnete Rolle spielen. In der tatsachlichen Umsetzung wird meistens noch dariiber

“1 Eine Ubersicht zu den unterschiedlichen Statuskategorien des Aufenthaltsrechts findet sich in Kapitel 1.1.
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hinaus gegangen und die Schiler werden teilweise — trotz bestimmter Anordnungen — best-
moglich beschult (B7, B10). ,, Das, was wir im Graubereich noch vertreten kdnnen, machen

wir!* (Erérterung der Indikatoren, B10).

Im Allgemeinen wird demnach beflirwortet, eine klare und konsequentere Migrationspolitik
im Sinne der Bekampfung des Fachkraftemangels zu konzipieren. Dieser Aspekt wird je-
doch zusétzlich zu der Aufnahme von Fluchtlingen aus humanitaren Grinden angesehen. Da
die Befragten einen Handlungsbedarf auf der Gibergeordneten Ebene des Bundeslandes oder
sogar der Bundesebene erkannt haben, wird fur diesen Indikator keinerlei Umsetzbarkeit im
schulischen Kontext identifiziert.

7.3  Output-Indikatoren

Evaluation der Lehr-Lernmethoden

Jede Art der Unterrichtsevaluation hilft der evaluierenden Lehrkraft, Erkenntnisse dartiber
zu gewinnen, welche Anderungen oder Anpassungen vorzunehmen sind, um die Qualitat
des Unterrichts zu optimieren. Mdglich ist Uberdies, unterschiedliche Evaluationsansatze
(Peer-Review, Schulerbewertungen oder Kollegenhospitationen) miteinander zu verweben,
um ein umfassenderes Bild des eigenen Unterrichts zu erhalten. Aufgeschlisselt wird ferner
zwischen interner Evaluation, die schulintern abgehalten wird, und externer Evaluation, fir
die eine schulexterne Stelle den Unterricht begutachten kann, was gegebenenfalls objektiver

geschieht.

Die Ergebnisse der Interviews lassen erkennen, dass jedes Berufskolleg die Thematik der
Evaluationen unterschiedlich stark ausgepréagt bereits anwendet, jedoch jeder Experte die
Wichtigkeit zum Ausdruck gebracht hat. Annahernd die Halfte der Befragten stellt fest, dass

ein verstéarkter Handlungsbedarf an der eigenen Schule besteht.
,,Also, das kann auf jeden Fall ausgebaut werden, ja. Das ist immer so ein bisschen, glaube

ich, so ein Thema, das sich nicht jeder so traut anzupacken, aber das wurde sehr hilfreich

sein, also auch, wenn sich Lehrer untereinander mal ein Feedback geben, ne? Das muss ja
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jetzt gar nicht von Schulleitung kommen, sondern dass man einfach mal sagt: ,Komm, ich
habe da so dieses Thema fur mich. Guck dir das doch mal an im Unterricht. * Das ist so was,
was ich auch fr mich noch so im Hinterkopf habe, dass ich das gut fande, das hier mal so
ein bisschen weiter zu etablieren, ne?“ (B8, Pos. 185).

Auffallig ist, dass die Begriindung, weshalb die Thematik noch nicht als Instrumentarium
institutionalisiert worden ist, entweder darin bestanden hat, dass die Schulleitungen noch
nicht so lange Teil der Schule gewesen sind (B8, B10), dass sie kurz vor der Pensionierung
gestanden (B1) oder dies noch nicht in das Schulprogramm integriert haben (B5, B6).

Im Zusammenhang mit der Beschulung der IFK ist insbesondere die kollegiale Fallberatung
als Methode genannt worden: Eine Lehrkraft, der bestimmte Probleme innerhalb einer
Klasse wahrend des eigenen Unterrichts aufgefallen sind, bittet selber aktiv einen Kollegen,
dem Unterricht beizuwohnen. Dies dient dazu, eine andere Sichtweise auf ein bestimmtes
Problem zu erhalten. Eine Variante hiervon ergibt sich durch regelmaiige Treffen innerhalb
des Teams des Bildungsgangs, bei denen spezifische Probleme innerhalb einer Klasse dis-
kutiert werden und gemeinsam nach geeigneten Lésungen gesucht wird. Dartber hinaus er-
geben sich durch das Instrument des Teamteachings zusatzliche Gelegenheiten, sich mit ei-
nem Kollegen auszutauschen.

Neben dieser kollegialen Fallberatung wird die Methode der Unterrichtshospitationen er-

wéhnt, jedoch tendenziell selten angewendet.

,,Unterrichtshospitation haben wir, bieten wir an. Und wird aber in Wirklichkeit nicht so
richtig wahrgenommen, dass der eine sagt: ,Du kannst von mir lernen, komm doch gerne
vorbei! Ich habe da noch ein paar Fragen. Wie machst du das? * Ist grundsatzlich angelegt.
Haben wir verschriftlicht, ein Konzept ist da, aber wird nicht so bekannt sein“ (B5, Pos.
247).

Gleichzeitig wird jedoch die Wichtigkeit einer Evaluation betont, vornehmlich, dass vor der
Durchfiihrung einer MaRnahme eine Erhebung gemacht werden sollte, damit nach ihr eine

Veranderung wahrgenommen werden kann (B5).

Innerhalb eines Bildungsgangteams erfolgen tberdies Absprachen tber erfolgreiche Lehr-

Lernmethoden. Dies geschieht zum einen bedarfsabhéngig (B9), zum anderen wahrend der
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Bildungsgangkonferenzen, die zweimal im Schuljahr abgehalten werden (B7). In diesem
Kontext wird beispielsweise auch eine Lern-App vorgestellt und die Kollegen werden in der
Nutzung geschult. Die in einer Lernsituation benutzten Lehr-Lernmethoden werden zu-
nachst gemeinsam entwickelt, innerhalb einer Klasse durchgefuhrt und teilweise im Zuge

eines padagogischen Tages evaluiert (B7).

,,Ich finde das schon wichtig. Also, weil man muss ja nicht die gleichen Sachen zweimal,
also die gleichen Fehler zweimal machen. Manche Sachen bringen einfach nichts oder sind
eher, ja, hinderlich* (B7, Pos. 214).

Einige Experten geben ebenfalls an, dass es als sinnvoll empfunden wird, Evaluationen im-
mer nach einem Abschluss einer bestimmten Lehrreihe durchzufiihren. Damit geht die Not-
wendigkeit einher, moglichst samtliche beteiligte Akteure dazu zu befragen, wie es bei-
spielsweise innerhalb der IFK im Zuge des Praktikums vollzogen wird (B3). Im Vorfeld zu
dem Praktikum werden die Schiler entsprechend im Unterricht auf verschiedene Situationen
vorbereitet. Wenn die Schiiler das Praktikum absolviert haben, werden sie einesteils befragt,
wie gut sie sich vorbereitet gefiihlt haben. Anderenteils wird der Betrieb anhand eines Fra-
gebogens befragt. Dies dient dazu, dass die Schule fir zukunftige Praktikumsvorbereitungen
versteht, welche Aspekte verbessert werden kénnen oder ob die Schiler ausreichend auf das

Praktikum vorbereitet worden sind (B3).

Die Evaluation wird durchgangig als Kerninstrument verstanden, um Schwachstellen aufzu-
zeigen. Der Wille des tatsachlichen Durchfuihrens von Evaluationen weicht unter den Be-
fragten teilweise voneinander ab. Deswegen winschen sich einige Probanden, dass solche
MaRnahmen institutionalisiert werden (B10, B3); andere sehen eher die Notwendigkeit, dies
auf freiwilliger Basis die Lehrkréfte selber entscheiden zu lassen (B9).

Ein Gber die Evaluation der Lehr-Lernmethoden hinausfiihrender Ansatz liegt darin, mithilfe
von ebensolchen Evaluationen ebenfalls vorhandene Schwachstellen in Bezug auf unter-
richtsunterstutzende Hilfsmittel aufzuzeigen. So hat sich durch Evaluationen bei B2 heraus-
kristallisiert, dass fur das bessere Visualisieren von (Schuler-)Ergebnissen Dokumentenka-
meras angeschafft werden sollten, was entsprechend konsequent umgesetzt worden ist (B2).
Generell wird flr die hausinternen Evaluationen der kritische Faktor der zeitlichen Res-
source genannt, die es haufig verhindert, ausreichende Evaluationen durchzufihren (B6,
B10).
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Uber die internen Evaluationen hinaus haben sich zwei der in die Untersuchung einbezoge-
nen Berufskollegs in jungster Vergangenheit gleichfalls durch die ,,Qualitdtsanalyse des
Landes NRW*#2 extern evaluieren lassen.

Die anfanglichen Befurchtungen des Lehrerkollegiums haben durch eine gute Kommunika-
tion Uber die einzelnen Ablaufe beseitigt werden konnen. Schlussendlich hilft nach erfolg-
reichem Abschluss der Evaluation das Wissen, um ein vorhandenes Verbesserungspotenzial
bei der Optimierung der schulinternen Qualitat auszumachen. Notwendige Voraussetzung
fur die nachhaltige Generierung eines Mehrwerts an der Schule ist eine konsequente Umset-

zung der Evaluationsergebnisse (B2).

,,und ich finde immer, so Entwicklung kann oft nur passieren, wenn man das ,Auflen‘ mit
reinnimmt. Oder auf alle Falle auf das Gegenuber hort oder da mal fragt. Finde ich. Also
insofern finde ich das schon wichtig. Und auch z. B. so eine QA, die dann vielleicht auch
noch mal sagt: ,Also, hier habt ihr vielleicht noch Entwicklungsbedarf. Oder da. * Also, so
atzend dann vielleicht so eine Phase ist, wenn es ist, ne? Keine Frage. Aber man kriegt ja
auf alle Falle auch noch mal eine Riickmeldung. Und gerade Riickmeldung von einem , Au-
Ren “ ist wichtig “ (B3, Pos. 465).

Die Ergebnisse lassen eine allgemein vorhandene Akzeptanz der Experten diesem Indikator
gegenuber erkennen, und zwar unabhéngig von der jeweiligen bereits an der Schule gelten-
den Praxis in Bezug auf Lehr-Lernevaluationen. Im Gegenteil: Es sind Bedarfe verstérkt
dahin gehend wahrnehmbar, Evaluationen an den Schulen zu entwickeln. Diese bestehenden
Bedarfe beeinflussen gleichzeitig die Akzeptanz und sorgen in diesem Falle fur eine weitere
Erhéhung ebendieser. Der Aspekt der Umsetzbarkeit muss unterdessen differenziert betrach-
tet werden: Zunachst kann eine Einzelschule den Handlungsspielraum fir interne Evaluati-
onen eigenstandig beeinflussen und somit bestimmen. Allerdings insinuieren die Untersu-
chungsergebnisse, dass teilweise die zeitlichen Ressourcen als unzulanglich empfunden wer-
den, was aus den unzureichenden personellen Ressourcen resultiert, was wiederum als
Grund fir eine zu geringe Beteiligung an den Evaluationen der Lehr-Lernmethoden ange-
fuhrt wird. Im Gegensatz dazu setzen externe Evaluationen zum einen ein aktives Handeln

der Schule voraus, etwa sobald die Betriebe nach einem Praktikum ber die Vorbereitung

%2 Die Durchfiihrung der ,,Qualititsanalyse des Landes NRW* wird in Kapitel 3.2 beschrieben.
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der Schuler befragt werden. Zum anderen werden externe Evaluationen auch reaktiv von
einer zentralen Stelle durchgefiihrt, etwa bei der Qualittsanalyse NRW.

Unabhéngig von der Art der Evaluation sollte indes beachtet werden, dass die daraus resul-
tierenden Ergebnisse lediglich dann eine qualitative Verbesserung hervorrufen kdnnen,
wenn der Schule ausreichende Ressourcen fur die Umsetzung zur Verfligung stehen.

Zusammenfassend bleibt eine anhaltend positive Einstellung der Experten festzuhalten.

Bewertung des Lernfortschritts

Dieser Indikator schliefft thematisch an den des ,,formativen und summativen Feedbacks*
an, fokussiert jedoch auf die Bewertung des erworbenen Wissens mithilfe von formalen Pri-
fungen innerhalb der Schule. Solch eine Bewertung des Lernfortschritts kann in Form von
mundlichen oder schriftlichen Priifungen, etwa Klassenarbeiten oder Tests, stattfinden. Da-
mit verbunden sollte eine Begriindung erfolgen, weswegen die Schiler die Notengebung
nachvollziehen und die Selbsteinschatzung fiir die Zukunft verbessern kénnen. Fir Gefliich-
tete kann es zudem sinnvoll sein, dass sie praktische Priifungen abhalten, da sie derart eine
unmittelbare Rickmeldung erhalten kénnen. Ebenfalls ist zu beachten, dass Kompetenzen
auch informell erworben werden, beispielsweise durch einen betrieblichen Kontext. Bei al-
len Formen der Bewertung ist zu beachten, dass die Fortschritte des Lernenden hervorzuhe-
ben sind und nicht das Augenmerk im geringeren MaRe auf Fehler bzw. Mangel gelegt wer-

den sollte.

Bevor die Befunde vorgestellt werden, werden die rechtlichen Rahmenlinien, die den Be-
rufskollegs in Bezug auf die Bewertung zugrunde liegen, betrachtet. Dies ist vor dem Hin-
tergrund geboten, um die zum Teil davon abweichende Praxis besser einschatzen zu kénnen.
Die Beschulung von neu zugewanderten Schilerinnen und Schilern wird in der BASS in
einem Runderlass geregelt (BASS NRW 2018: BASS-Nr. 13-63 Nr. 3). In der Neufassung
vom August 2018 wird darin von dem Schulministerium NRW der rechtliche Rahmen fir
die Forderung der zugewanderten Schiiler vorgegeben. Im Zuge dessen wird desgleichen
geregelt, dass die erschwerten Umstande beim Lernen, die durch die sprachlichen Barrieren
evoziert werden, angemessen bei einer Leistungsbewertung beriicksichtigt werden sollen

(Punkt 6.3). Voraussetzung ist lediglich, dass dies auch in der jeweiligen Ausbildungs- und
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Prifungsordnung zulassig ist. Ein Nachteilsausgleich ist eigens fur diese Gruppe der Schu-
lerschaft nicht festgelegt; er kann z. B. einzig fur Schiler mit Behinderung oder sonderpé-

dagogischem Unterstitzungsbedarf beantragt werden (ebenda).

Wahrend der Interviews stellt sich heraus, dass bei der Bewertung des Lernfortschritts zwi-
schen den Ausbildungsvorbereitungsklassen bzw. IFK und den Regelklassen aufgeschlisselt
wird, da unterschiedliche VVoraussetzungen erfullt werden mussen. Alle Befragten geben an,
dass innerhalb einer IFK sowohl Tests als auch Klassenarbeiten geschrieben werden, um den
Lernfortschritt entsprechend kontrollieren zu kdnnen. Bei der Ausgestaltung der Klassenar-
beiten kommen jedoch erste Unterschiede zum Tragen. Der grofite Teil der Gesprachspartner
lasst wissen, dass die Klassenarbeiten innerhalb einer Klasse auf dem gleichen Niveau ge-
stellt werden. Dieses orientiert sich an den Inhalten des zuvor abgehaltenen Unterrichts, bei
dem durchaus binnendifferenziert unterrichtet worden ist (B10). Allerdings wird eingerdumt,
dass die Inhalte der Klassenarbeiten vorab durchaus verstarkt gelibt werden.

,,Aber informell wird natirlich dann auch das immer wieder und immer wieder und also ja,
wenn ich jetzt eine Klassenarbeit, dann habe ich das vorher angekindigt und erklart und
dann eine Woche vorher: Welche Fragen kénnten denn rankommen? Was kénnten wir denn
darauf antworten? So fur die ganz Schwachen. So. Und je nach Niveau, also, das ist denen
schon klar “ (B5, Pos. 241).

Eine Schulleitung bedauert es, dass kein Nachteilsausgleich flr sprachlich beeintréchtigte
Schiler fur die Bildungsgéange des Berufskollegs besteht (B4, Pos. 145). Die Lehrkrafte wer-
den rechtlich konform lediglich angewiesen, die Bewertungen den sprachlichen Leistungen

des einzelnen Schilers anzupassen.

Andere Experten schildern hingegen, dass die Schuler innerhalb einer Klasse vorab unter-
schiedlichen Niveaustufen zugeordnet werden, woran sich die Aufgabenstellung und im An-
schluss die Notengebung orientieren. Deswegen kann ein Schiller auf dem einfachsten Ni-
veau bei einer Klassenarbeit z. B. maximal eine befriedigende Note erhalten, selbst wenn er
alles richtig beantwortet hat. Jemand aus derselben Klasse mit einer hdheren Niveaustufe
hingegen kann die besseren Noten bekommen (B3). Die Niveaustufen werden regelmafiig

an den Lernfortschritt des einzelnen Schiilers angepasst. Eine Schulleitung (B6) bekundet,

257



dass die Bewertungen nach den Stufen des DQRs differenziert werden. Solch eine Differen-
zierung erfolgt ebenfalls innerhalb einer Klasse, da unterschiedliche Leistungsniveaus exis-
tieren. Die Abwagungen sind jedoch recht schwierig, sobald es um die Uberlegung geht, ob
ein Schuler die Klasse wiederholen soll. Das passiert hdufig bei einer Einschatzung der Spra-
che, da es geschehen kann, dass der Schiler gute Lernfortschritte zeigt und sich auf einem
sehr guten Al-Niveau befindet, was jedoch eine unzureichende Note fur das Niveau A2 be-

deutet. Die Erklarungen laufen ausschliel3lich uber ein persénliches Gesprach.

,, Deshalb bekommst du jetzt auf dem Zeugnis die vier oder die funf, das ist aber individuell
gesehen auf dem Sprachniveau Al eine gute oder sehr gute Leistung. Ja, das ist allerdings
auch nicht konfliktfrei und das ist auch sehr schwierig zu vermitteln, dass wir verschiedene
Niveaustufen haben, die wir unterschiedlich bewerten, dass am Ende aber natirlich die Be-

wertung auf der gesetzlich vorgegebenen Ebene stattfinden muss* (B6, Pos. 158).

Fir die einzelnen Klassenarbeiten erhalten die IFK-Schuler zusétzlich unterschiedlichste Ar-
ten des Nachteilsausgleichs, etwa zusatzliche Bearbeitungszeit oder die Gelegenheit, ein
Wodrterbuch zu benutzen. Eine weitere Schule (B2) ist bestrebt, Klassenarbeiten zu differen-
zieren und in Einzelféallen kann die Bearbeitungszeit angepasst werden. Allerdings bleibt in
den Formulierungen unklar, ob dies auch ohne Antrag auf einen Nachteilsausgleich durch-

gefuhrt wird.

In den Klassen innerhalb der Berufsschule bzw. in den Regelklassen obliegt es der Lehrkraft,
zu entscheiden, wie bei der Bewertung mit gefllichteten Schilern verfahren wird. Eine Klas-
senarbeit kann jedoch nicht durch eine andere Form der Uberpriifung ersetzt werden. Aller-
dings ist es durchaus Ublich, dass durch eine erganzende Leistung, etwa einem Referat, die
Note relativiert werden kann (B3, B9).

Fernerhin wird teilweise inoffiziell durchaus mehr Zeit zur Bearbeitung eingerdumt.

,,Haufig ist das so, dass die mehr Zeit eingerdumt kriegen. Auch das ist eher... das misste
man ja sonst beantragen, wenn es Nachteilsausgleich ist. Ich glaube, dass das einige so
machen. Es gibt auch Lehrkréfte, die tatsdchlich das Problem der Sprachsensibilitat mit

eindenken und Glossar und solche Sachen zur Verfiigung stellen oder Texte entlasten noch
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mal. Ja, aber das ist auch in meiner Klasse gerade so ein Punkt, da weif3 ich auch nicht, ob
ich einen Schler vielleicht besser mindlich prife “ (B9, Pos. 365).

Die Lehrer haben jedoch vor Augen, dass bei einer dualen Ausbildung schlussendlich immer
eine schriftliche Abschlusspriifung gestellt wird, die ein Schiiler ebenfalls absolvieren muss.
Aus diesem Grund muss jede Hilfestellung gut abgewogen werden und die Schiiler diirfen
bei den Klassenarbeiten nicht zu sehr entlastet werden.

Um die Schiller bestmdglich auf die Abschlussprifung vorzubereiten, wird die Gruppe der
Schiler mit Fluchterfahrung von den Gbrigen getrennt beschult (B1). Dieses VVorgehen ist
jedoch nur vereinzelt und in hoch frequentierten Bildungsgéangen, z. B. bei Fachlageristen,

eine Handlungsoption.

Unabhéngig von dem Bildungsgang und von den Ansatzen der Bewertung sind sich die be-
fragten Experten darin einig, dass eine offene Kommunikation in Bezug auf die Zusammen-
setzung der Benotung als elementar zu werten ist. Den Schilern wird zumindest durch re-
gelmaiige Hinweise oder — teilweise formaler — durch Informationsblétter mitgeteilt, wie
sich die Noten der Klassenarbeiten und der sonstigen Mitarbeit auf die Gesamtnote auswir-
ken. Des Weiteren wird die Kulanz der Handhabung von grammatikalischen oder orthogra-
fischen Fehlern Uber alle Bildungsgénge hinweg als hilfreiches, unterstiitzendes Mittel bei

der Beschulung von Gefliichteten angesehen.

Die Befunde lassen nachstehende Vermutung zu: Die Schulleiter sind sich darlber bewusst,
dass die Lehrkréfte bei der Bewertung des Lernfortschritts der gefliichteten Schiiler die Frei-
heit der klasseninternen Ausgestaltung voll ausschopfen. Dasjenige Ausmal? an individuel-
lerer Bewertung, wie sich die meisten Lehrkrafte dies fiir ihre Schiler wiinschen, ist auf
rechtlicher Ebene jedoch nicht umsetzbar. Ein Schulleiter bemerkt das Erfordernis, fur
sprachlich benachteiligte Schiler einen Nachteilsausgleich einzufiihren. Dieser miisse je-
doch sorgfaltig ausgearbeitet werden, damit die verschiedenen Abschlisse nicht zu sehr ver-

einfacht werden.
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Abwesenheits- und Abbruchquote

Ein regelmaRiger Besuch der an einer Ausbildung beteiligten Institutionen ist fr einen er-
folgreichen Abschluss eines Bildungsgangs maligebend. Demnach sollten die Ursachen, die
zu Abwesenheiten oder Abbriichen fiihren kdnnen, limitiert werden, wenn dies moglich ist.
Die Gruinde fur Abwesenheiten oder Abbriiche kdnnen zum einen bei einem einzelnen Schu-
ler zu verorten sein, etwa dann, wenn eine unzureichende Motivation fur einen Ausbildungs-
gang vorhanden ist. Aber es konnen auch systemische oder strukturelle Griinde auf institu-
tioneller Ebene vorliegen, beispielhaft lassen sich kulturelle und sprachliche Barrieren oder
Umsiedlungen ins Feld fiihren.

In jedem der befragten Berufskollegs besitzen Abwesenheiten und Abbriiche eine Relevanz,
allerdings werden diese Daten an keiner der Schulen systemisch erhoben, weshalb keine
Aussage Uber eine Quote getatigt werden kann. Generell werden Abwesenheiten und Ab-
briche zwar auch miteinander in Relation gesetzt, jedoch ist dabei zu beachten, dass berufs-
schulpflichtige Schuler qua Gesetz nicht abbrechen kénnen. Daher werden die Ergebnisse
in Bezug auf die Unterschiede innerhalb der Bildungsgénge differenziert betrachtet.

Far unentschuldigte Fehlzeiten haben die Schulen jeweils ein festgelegtes VVorgehen, was
sich in den Kernbestandteilen dhnelt. Zunéchst zeichnet die jeweilige Klassenlehrkraft ver-
antwortlich und kontrolliert wahrend des Unterrichts die Anwesenheit der Schiler. Die Klas-
senlehrkréfte in den IFK sind durch einen besonders hohen Unterrichtsanteil haufig in der
Klasse zugegen und durch diesen engeren Kontakt fallen auch Unregelméfiigkeiten in puncto
Anwesenheiten schneller auf. Sobald innerhalb der IFK bemerkt wird, dass ein Schiler un-
entschuldigt fehlt, wird, nach einer bestimmten Anzahl von Fehlstunden, versucht, den be-
troffenen Schiler telefonisch zu kontaktieren (B2, B6, B8). Kommt es zu wiederholten un-
entschuldigten Fehlzeiten, initiiert zundchst die zustandige Klassenlehrkraft ein klarendes
Gesprach mit dem Schiiler. In erster Linie wird eruiert, wie es zu den Abwesenheiten ge-
kommen ist, Uberdies wird die Wichtigkeit des regelméiiigen Schulbesuchs hervorgehoben
(B1, B2). Fuhren diese Gespréache nicht zu dem gewiinschten Ergebnis, werden weitere Ak-
teure zu abermaligen Gesprachen hinzugezogen. Zu den schulinternen Akteuren, die den
Gesprachen beiwohnen, gehdren beispielsweise die Schulleitung (B1), die Schulsozialarbeit
(B2, B9) oder bestimmte Beratungslehrer (B8). Als schulexterne Akteure werden die Be-

treuer oder, sofern moglich, die Eltern eingeladen. Im Zuge des Beisammenseins wird der
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Stellenwert der Schule in Deutschland abermals erlautert und die Perspektiven werden er-
Offnet.

,,uUnd dann sage ich ihnen auch, ich habe Verstéandnis, aber ihr misst es lernen, wenn ihr in
Deutschland in Arbeit gehen wollt, kdnnt ihr euch nicht erlauben, nach eurer Befindlichkeit
zu gehen oder nicht zu gehen. Das heif3t, wir mussen euch das beibringen, dass ihr plnktlich
kommen misst und regelméaiiig kommen mdisst. Und dann drohe ich mit Sanktionen, in der
Regel hilft das. Aber wir haben auf dem Weg auch schon einige verloren, die dann tatsach-
lich es einfach nicht gepackt haben*“ (B1, Pos. 419).

In den meisten Féllen reichen diese Gespréche aus, damit der Schiler regelmaRig in dem
Unterricht zugegen ist. Sollte dies nicht der Fall sein, kann in einem néchsten Schritt ein
BuBgeldverfahren bei der zugehorigen Bezirksregierung erwirkt werden. Es wird allerdings
intendiert, es nicht zu dieser Manahme kommen zu lassen, weil die betroffenen Schiler

dadurch weitere Schwierigkeiten erhalten (B7, B2).

Im Kontext der Fliichtlinge kommt es immer wieder vor, dass von der Schule versandte
Briefe nicht ankommen bzw. unzustellbar sind. Dies passiert des Ofteren, wenn die gefliich-
teten Schiiler von einer Gemeinschaftsunterkunft in eine Einzelunterkunft wechseln und kein
Nachsendeantrag gestellt worden ist (B2). Zusétzlich kommt es zu einer Umsiedlung von
Einzelpersonen in andere Stadte innerhalb Deutschlands, da dort z. B. ein anderer Teil der
Familie wohnt. Die Schule wird jedoch in den meisten Fallen weder von dem Jugendlichen
selber noch von einer zentralen Stelle wie dem Jugendamt iber diese Tatsache unterrichtet.
Dies ware jedoch auch im Hinblick auf ein Abgangszeugnis der bisherigen Schule sinnvoll,
damit eine reibungslose Ubergabe des Schiilers erfolgen kann (B2). Vornehmlich zu der
Zeit, als viele Gefluchtete gleichzeitig den Berufskollegs zugeordnet worden sind, haben
diese Varianten der Abwesenheit verbunden mit den Fluktuationen eine zusatzliche spezifi-
sche Herausforderung fir die Schulen verkérpert. Begriinden lasst sich dies mit der Bearbei-
tungszeit des BAMF, bis Uber das Recht auf Asyl entschieden worden ist und die Schuler
wegen der getroffenen Entscheidung nicht mehr zur Schule gekommen sind. Da die Schulen
uber den weiteren Verbleib der Schiller jedoch nicht benachrichtigt werden, hat sich nicht
einschétzen lassen, ob die Abwesenheit auf einem rechtlichen Status beruht oder ob die

Schuler aufgrund anderer Probleme der Schule ferngeblieben sind (B8, Pos. 59).
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Innerhalb der dualen Ausbildungsgange verlauft dieses Prozedere &hnlich. Ein relevanter
Unterschied ist, dass, sobald ein Schiler unentschuldigt fehlt, noch an demselben Tag der
zustandige Betrieb angerufen wird, um zu erfahren, ob sich der Schuler im Betrieb befindet.
Dieses Wissen des Betriebes Uber eine Fehlzeit setzt den Schiiler jedoch noch zusétzlich
unter Druck, da die Ausbildungsbetriebe Abwesenheiten nicht dulden und ihren Auszubil-
denden schnell abmahnen. In absoluten Einzelféllen erscheint ein Schiiler weder in der
Schule noch im Betrieb (B2).

Die Griunde fur die unentschuldigten Abwesenheiten der gefliichteten Schiiler sind vielfalti-
ger als unter ihren nicht gefliichteten Mitschiilern. Neben den gangigen Ursachen bei Ju-
gendlichen wie ,, Trodeln [...], Verschlafen, Zocken, sich nachts rumtreiben‘ (B5, P0s. 259)
konnen bei Gefluchteten als Griinde die Disziplinlosigkeit, bedingt durch einen anderen kul-
turellen Stellenwert der Schule (B2), oder eine fehlende Motivation, die teilweise in der Psy-
che begriindet liegt (B1), hinzukommen. Uberdies sind dahin gehend Erfahrungen gemacht
worden, dass vereinzelt Schiiler aus Angst, von der Polizei abgeholt und anschlie3end abge-
schoben zu werden, fur mehrere Wochen verschwunden sind (B5).

Allerdings belegen die Untersuchungsergebnisse in dem Zusammenhang vermehrt Begriin-
dungen mit einem familidren Zusammenhang der Fliichtlinge. Von den Schilern wird er-
wartet, dass sie ihre Eltern oder Geschwister bei Behérdengangen oder Arztbesuchen unter-

stutzen.

,,Also, in den internationalen Klassen ist es so, dass Schiiler, die nicht kommen, arbeiten
gehen. Und da wissen wir offiziell wenig driiber. Manchmal so ein bisschen unter der Hand.
Wenn die mit Schlepperorganisationen gekommen sind, dann missen die auch arbeiten. Und
oftmals ist es halt auch so, dass die Eltern sie in der Arbeit sie unter Druck setzen, weil eben
nicht bekannt ist, dass sie hier erst mal gar nicht so arbeiten gehen dirfen und Geld verdie-
nen dirfen. Und da ist es dann halt auch schwierig. Also, es ist eigentlich immer so, dass,
wenn sie nicht in die Schule gehen, dass sie was anderes machen und machen missen. Und
ein zweiter Punkt fir Fehlzeiten ist, dass sie mit den Familien hier sind und tibersetzen mis-
sen. Sie mussen dann mit der Mutter zum Arzt, mit dem Vater zum Arzt, zu jeder Behérde
und immer miissen sie als Ubersetzer fungieren und es ist/ Bei den Eltern hat die Schule

nicht die Relevanz, wie sie fir uns hat, ne?“ (B10, Pos. 190).
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Diese Situation ist fur die Schiler teilweise unmoglich zu 16sen, da sie ,, in einem permanen-
ten Konflikt“ (B3, Pos. 194) zwischen der Verpflichtung der Schule gegentber auf der einen
Seite und der Familie auf der anderen Seite stehen.

Unabhéngig von den Griinden die zu den vermehrten unentschuldigten Fehlzeiten flhren,
versucht jede Schule, gezielt zu unterstutzen oder zu vermitteln.

Zu diesem Zweck werden beispielsweise die Eltern in die Schule eingeladen, um auch ihnen
den Stellenwert der Schule ndherzubringen, allerdings werden die Einladungen zu einem
hohen Prozentsatz nicht wahrgenommen (B9, B10). Sind jedoch eher psychische oder trau-
matische Ursachen der Grund fur vermehrte unentschuldigte Fehlzeiten, trachten die
Schulsozialarbeiter danach, Hilfestellungen zu geben und, wenn nétig, den Kontakt zu einem
Psychologen herzustellen (B1, B7).

Die Experten sehen eine Mitwirkungspflicht aufseiten der Behorden oder der Arzte, die bei
der Terminvergabe vermehrt die familiaren Umsténde in Betracht ziehen und den Termin
entsprechend auf den Nachmittag legen sollten (B7, B10).

Durch die erhdhte Intensitat der Betreuung innerhalb der Schule ergibt sich ebenfalls ein
anwachsender Bedarf hinsichtlich der Schulsozialarbeit, um moglicherweise sogar Hausbe-
suche zu arrangieren. Dadurch kdnnten die hduslichen Verhéltnisse schneller erfasst, die
Hauptschwierigkeit identifiziert und anschlielend gezielt Hilfestellung angeboten werden
(B5, Pos. 261).

Bei dem umfassenden Prozedere zur Einhaltung der Schulpflicht wird generell ein Bedarf
nach einer starkeren Zentralisierung eingeraumt.

,,Also ich glaube mal, grundsatzlich das Thema Schulpflichtiberwachung ist ein Problem,
weil (lacht) das nicht so gut in einen Schulalltag passt. Also, klar zahlen wir Fehlzeiten, aber
alles, was ich dann in den Gang bringen muss, um jemanden zuriick an Schule zu holen, ist
sehr umstandlich. Und wenn ich dann auch noch die harte Linie fahren mochte, dass jemand
BuRgelder zahlen muss, dann muss das ja schon bis Januar, glaube ich, eingegangen sein
bei der Bezirksregierung. Was mache ich mit dem zweiten Halbjahr? Ist der Schiler dann
fur mich verloren? Wen kriege ich jetzt mit Polizei hierhin verfrachtet, um einfach mal auf
den Tisch zu hauen. In unserem Fall haben wir einfach noch die Sprachhiirde mit den EI-
ternhdusern, dass wir da einfach Schwierigkeiten haben, das klarzumachen, auch wenn wir
uns Sprachmittler bestellen dirfen. Aber auch das kann ja nicht tiberhandnehmen. Dann

haben wir das Kostenthema wieder. Ja, ich hatte es gerne leichter (lacht) an der Front. Ich
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hatte gerne jemanden, den ich ansprechen kann, am liebsten vielleicht bei meinem Schultra-
ger, und sagen kann: ,Der war jetzt an den und den und den Terminen nicht an der Schule,
das sind jetzt gesamt gesehen so und so viele Stunden, weil es da bestimmte Grenzwerte gibt,
bitte kimmere dich. * Das ware ein Traum. Und dass dann aber auch die einen Hebel in der
Hand haben, der so wirksam ist, dass der Schiler entweder kommt oder die MaRnahme, die
dann folgt, tatséachlich besuchen muss “ (B9, Pos. 394).

Im Zuge der Vorstellung der Indikatoren im Anschluss an die Interviews wird erneut bekraf-
tigt, dass um jeden Schiiler ,,gekdmpft* wird, damit nicht abgebrochen wird. Allerdings ist
es hierbei erforderlich, dass die Berufskollegs, die Betriebe und die Kammern zusammenar-
beiten. Die Schiler duRern sich im Zuge dessen regelméfig zu den schlechten Bedingungen
in dem ausbildenden Betrieb, etwa Abmahnungen aufgrund einer zu langen Pause, unbe-
zahlte Mehrarbeit oder dass freie Tage nicht beriicksichtigt werden (B2). Diese Gefahr be-
zieht sich zwar auf alle Auszubildenden, jedoch sollte ein besonderer Fokus auf die Gefliich-
teten gelegt werden, da sie sich aufgrund ihres kulturellen Hintergrunds h&ufig andersartig

verhalten.

Die Abbriiche werden in den seltensten Féllen innerhalb der IFK zum relevanten Thema,
sondern hiervon sind in erster Linie die Ausbildungsgange der Berufsschule oder der Be-
rufsfachschule betroffen. Wechseln die Schiler von einer IFK in eine duale Ausbildung, sind
sie vielfach mit der neuen Situation tiberfordert. Dies wird damit begriindet, dass die Schule
als ein geschutzter und bekannter Bereich angesehen wird, wohingegen die Bedingungen
innerhalb eines Betriebes durchaus als herausfordernder und verscharfter erkannt werden
(B5). Durch diese Diskrepanz kommt es durchaus zu einer erhdhten ,, Riicklduferquote ** (B5,
Pos. 285), da sich die Schiiler abgesehen von der neuen Situation innerhalb des Ausbildungs-
betriebes meistens mit der neuen Situation an einem anderen Berufskolleg zurechtfinden
mussen.

Es wird dahin gehend ein Bedarf erkannt, dass bei einem Schulwechsel eine fortlaufende
Betreuung der Schuler gewabhrleistet bleibt. Sie konnte dadurch gesichert werden, dass eine
Ubergabe der Schulsozialarbeit der abgebenden Schule mit der Schulsozialarbeit der auf-
nehmenden Schule stattfindet und die Unterlagen ber den Schiler weitergereicht werden
(B5).
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Insgesamt sind die Griinde fur die Abbruche genauso vielféltig wie die Griinde fur die Ab-
wesenheiten. Allerdings wird geschétzt, dass die Anzahl der Abbriiche bei den Flichtlingen
nicht hoher ist als unter den nicht Gefllichteten. Jedoch wird gemutmaRt, dass die Griinde
unterschiedlich sein konnten (B10). Die hdufigste Ursache fur einen Ausbildungsabbruch
wird in dem hoheren Niveau der Anforderungen sowie der Sprache gesehen (B9, B10). Es
kommt der Umstand hinzu, dass Schiiler wegen einer Familienzusammenfiihrung das Bun-
desland wechseln und bedingt durch andere Gegebenheiten eine Ausbildung nicht fortge-
setzt werden kann (B4). Sind die Grinde jedoch in einer mangelnden Motivation oder in
einer anderen Neigung des Schiilers zu verorten, versuchen die Schulen gemeinsam mit den
betroffenen Schiilern, durch Gesprache zu eruieren, welche Mdglichkeit als sinnvoll erachtet

wird.

Als abschlieBendes Fazit kann auf der Grundlage der vorliegenden Datenbasis festgehalten
werden, dass die Thematik der Abwesenheiten und Abbriiche durchaus prasent ist sowie
einen hohen Stellenwert in dem Schulalltag innehat und die befragten Experten eine positive
Einstellung dem Indikator gegeniber erkennen lassen.

In der Summe werden fiir die Gruppe der Gefllichteten jedoch keine erhdhten Quoten ermit-
telt, jedoch differieren die Ursachen fiir Abwesenheiten und Abbriiche teilweise im Ver-
gleich zu der Gruppe der Schiiler ohne Fluchthintergrund. Unabhéngig von der Ursache be-
muhen sich die Berufskollegs jedoch um eine Aufklarung und bestmdglich um eine Beseiti-
gung ebendieser.

Im Zusammenhang mit den Schulern, die der Schulpflicht unterliegen, wird ein genereller
Bedarf nach einer zentralisierten Unterstiitzung angemerkt, damit sich die Schulen im Um-
kehrschluss auf die Beschulung der Schiiler konzentrieren kénnen. Im Kontext der gefliich-
teten Schiiler ist eine Mitwirkung von Behorden und Arzten im Hinblick auf die Termin-
vergabe zwar wiinschenswert, dennoch wird die Umsetzbarkeit aufgrund der Komplexitét
als recht gering eingestuft. Damit die Schuler jedoch nicht zu Terminen ihrer Familienmit-
glieder beordert werden miissen, kdnnte es zentral organisierte Hilfsangebote geben. Sofern
solche bereits existent sind, kdnnten sie verstarkt propagiert werden. An diesem Beispiel
lasst sich eindeutig erkennen, dass auf die Beschulung der Schiiler auch Einfliisse von au-
Rerhalb einwirken, die nicht mehr im unmittelbaren Wirkungsbereich der Schule liegen und
eine Umsetzbarkeit nicht im Ermessen einer Einzelschule liegt. Dieser Aspekt kdnnte jedoch

durch eine Ausweitung des Arbeitsbereichs der Schulsozialarbeit in den privaten Bereich
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der Schuler hinein optimiert werden. Dies kann als ein weiterer Bedarf nach zusatzlichen
personellen Ressourcen dargestellt werden. Wegen der zu knappen Ressourcen kann er unter

Zuhilfenahme der zur Verfligung stehenden Mittel gegenwartig nicht umgesetzt werden.

Messung des Erreichens der Lernziele

Dieser Indikator steht in enger Wechselbeziehung zu den Indikatoren ,, Formatives und sum-
matives Feedback* sowie ,, Bewertung des Lernfortschritts . Da sich die ,, Messung des Er-
reichens der Lernziele jedoch auf die Dimension ,, Wechselwirkungen mit der Umwelt* im
Qualitatsbereich des Outputs bezieht, wird der Fokus eher auf die abschlieRende Messung
der Lernziele in Form von Zertifizierungen der erworbenen Qualifikationen gelegt. Sind die
Lernziele standardisiert (nationale oder EQR-Normen), kdnnen sie sowohl auf nationalen
als auch auf internationalen Arbeitsmérkten einfacher anerkannt werden. Mithin tragen aus
der Schule ausgelagerte, zentrale Priifungen und externe Priifer zu einer Qualitatssteigerung
bei. Hilfreich ist, dass die Priifer vor der Prufung tber die Sprachkenntnisse der Schuler
informiert werden und sich vergegenwartigen, dass ein Risiko einer Verzerrung durch Miss-

verstédndnisse und mogliche Stereotype vorhanden ist.

In dem deutschen Berufsbildungssystem werden nach dem BBIiG und der Handwerksord-
nung die Abschlusspriifungen und die Gesellenprifungen vor der zugehérigen Berufskam-
mer abgelegt. Die Priifungen werden von einer zentralen Priifstelle erstellt und anschlieRend
an die zustandigen Kammern versendet, die die Prifung entsprechend durchfiihren. Durch
die Interviewsituationen hat eruiert werden kénnen, dass sich die Experten in diesem Kon-
text im Wesentlichen auf ebendiese Ausbildungsprifungen des dualen Systems beziehen.
Begrundet werden kann dies damit, dass es die einzige Situation ist, auf welche die Lehr-
krafte keinerlei Einfluss austiben kdnnen, dies gilt sowohl fir die Prufungserstellung als auch
fur die Prufungssituation selber.

Die befragten Schulleitungen beschreiben, wie schwierig sich die standardisierten Priifungen
der Kammern fiir neu zugewanderte Schiler gestalten. Schiiler mit einem nachweislichen
sprachlichen Defizit erhalten wéhrend der Prifung keinerlei Nachteilsausgleich. Aus diesem
Grund sind die Prifungen sogar in niedrigschwelligen Berufen schwer zu bestehen, was in
der Regel die Folge des schriftlichen Prifungsteils ist, da der praktische Teil seltener ein

Problem fur die Jugendlichen verkorpert (B1).
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Durchgéngig werden die Kammerprufungen als sehr schwer zu bestehen betrachtet, zumal
es keine Art des Nachteilsausgleichs gibt. Unabhé&ngig von dem Ausbildungsgang bendtigen
die Jugendlichen mehr Zeit, um die Prifungstexte zu lesen und zu verstehen, selbst dann,
wenn sie bereits vier oder funf Jahre in Deutschland leben. Die sprachliche Schwierigkeit in
den Priifungen riihrt aus den feinen Nuancen der deutschen Sprache her, etwa doppelte Ver-
neinungen, oder aus sprachlichen Feinheiten, die innerhalb von Multiple-Choice-Fragen er-
kannt werden mussen (B2, B10). Die Schwierigkeiten innerhalb der schriftlichen Prifung
bestehen iberwiegend in solchen sprachlichen Finessen und weniger in fachlich orientierten
Problemstellungen. Daran scheitern die Schiiler jedoch haufig, auch wenn sie fachlich aus-
reichende Kompetenzen mitbringen. Bei den Abschlussprifungen setzen die Experten an
und erkennen alle eine Notwendigkeit der Modifizierung des Prifungssystems bzw. der Pri-
fungserstellung im Hinblick auf diejenige Schilerschaft, die ein sprachliches Defizit auf-

weist.

,,Also, diesen Nachteilsausgleich finde ich eben schon wichtig. Und da wére fir mich auch
die Frage: Fir wen gilt der denn, ne? Problematisch ist einfach, die Sensibilisierung der
prafungserstellenden Gremien. Dass die/ Also, wenn wir (iber den Industriebereich sprechen
z. B., da werden die Priifungen zentral gemacht in Stuttgart bei der PAL [Prifungsaufgaben-
und Lehrmittelentwicklungsstelle, Anmerkung der Verfasserin]. Und dort ist man unter Um-
stdnden eben nicht sensibilisiert dafuir, dass man sagt: ,Wir haben mittlerweile auch viele
Gefluchtete in den Klassen und da missen wir versuchen, das irgendwie sprachlich anzu-
passen. * Man versucht eine einfache Sprache. Aber gerade diese Gremien bei der PAL be-
stehen aus neun Personen. In der Regel Ausbilder, also Arbeitnehmer-, Arbeitgebervertreter
und Lehrerinnenvertreter. Und je nachdem, wen sie da als Lehrervertreter haben, der ist

dann eben auch nicht darauf geeicht, die Sprache einfach zu machen “ (B10, Pos. 24).

Die einzelnen Lehrkréfte oder Schulen kénnen ihrerseits keinen Einfluss geltend machen, da
die Prifungen nicht von ihnen gestellt werden. Die Lehrkrafte konnen diese Art der Pri-
fungserstellung nur regelmaRig tben, um die Schuler auf die Prifung gut vorzubereiten. Es
wird, wenn es moglich ist, darauf abgezielt, die schwécheren Schiler zu unterstiitzen, jedoch
muss der Unterrichtsstoff auch aus Riicksicht gegentiber den anderen Schilern der Klasse
entsprechend durchgenommen werden. Eine Schule (B10) hat flr diese Problematik Ehren-

amtler eingesetzt, die mit den Gefliichteten zusammenarbeiten und sie im Hinblick auf die
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Prifung unterstiitzen. Allerdings gestaltet sich ein zusatzlicher Unterricht als sehr schwierig,
da die Schiler durch die Ausbildung kaum Zeit daftir aufwenden kénnen und schon geni-

gend Belastung haben, den eigentlichen Unterrichtsstoff zu erlernen.

,,Die Kammerpriifungen. Und ja, das ist schwierig, die dann darauf vorzubereiten, weil sie
ja noch zusatzlich eigentlich Deutsch lernen missten, die Fachsprache eben erlernen mus-
sen, normale Umgangssprache lernen missen und gleichzeitig noch arbeiten gehen. Und
wann sollen sie dann noch da grol3 lernen? “ (B5, Pos. 13).

Es wird versucht, die Ziele kleinschrittig anzugehen und die Schiiler zundchst bestmdglich
auf die Zwischenprifungen vorzubereiten und daran anschlielend auf die Abschlusspri-
fung. Bei der Vorbereitung wird durchweg intendiert, differenziert zu unterrichten, wobei
die geflichteten Schiiler gefordert werden. Auf der einen Seite sind die Lehrkrafte bestrebt,
ihren Schiilern wohlwollend entgegenzutreten. Auf der anderen Seite ist ihnen genauso be-
wusst, dass ihren Schilern eine mehrstiindige Prufung bevorsteht, die sie bewaltigen mus-
sen. Diese teils gegensatzlichen Aspekte missen die Lehrkrafte aufmerksam berticksichti-
gen, weshalb eine zu hohe Entlastung der Schiiler nicht zum erwinschten Ziel fuhrt (B9,
Pos. 371). Um eine zielgerichtete Progression zu bewerkstelligen, bemihen sich die Schu-
len, die Schiler mit Fluchthintergrund getrennt von den Gbrigen Schilern zu beschulen. Dies
ist jedoch nur in speziellen Konstellationen moglich, da es zum einen gentigend Schiler
innerhalb eines Bildungsganges geben muss, zum anderen miissen der Schule ausreichend

Ressourcen zur Verfligung stehen.

Anders verhélt es sich, wenn die Schiler eine schulische Laufbahn einschlagen, da die
Schule dann durch ihren stéarkeren Einfluss mehr Mdéglichkeiten aufweist, zusatzlich zu un-
terstlitzen und zu steuern. Etwa bei den IFK, bei denen die Schiiler den Hauptschulabschluss
nach der Klasse 9 oder der Klasse 10 erwerben kénnen, verfugen die Lehrkréfte tber eine

erhéhte Gelegenheit der Binnendifferenzierung.
Festzuhalten bleibt, dass die befragten Schulleiter die Wichtigkeit der Inhalte bestétigen, die

mit diesem Indikator verbunden sind, womit eine positive Einstellung erkannt werden kann.

Allerdings wird es als unentbehrlich angesehen, dass die externen Priifer bzw. die von den
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Auszubildenden abzuleistenden Kammerprifungen Rucksicht auf die sprachlichen Schwie-
rigkeiten nehmen. Es wird der VVorschlag eines Nachteilsausgleiches unterbreitet, genauso
wie die Mdglichkeit der Anpassung des schriftlichen Teils an die Umstande der gefllichteten
Schuler. Was dies betrifft, wird ein erhdhter Bedarf nach Reformen in Bezug auf die Pri-
fungen der Berufskammern ausgesprochen. Gleichzeitig wird jedoch konstatiert, dass dies
nicht innerhalb des Zustandigkeitsbereichs eines einzelnen Berufskollegs liegt und die Um-

setzung somit auf einer politischen Ebene zu suchen ist.

Zertifizierungen und deren Anerkennung auf dem Arbeitsmarkt

Am Ende einer Ausbildung ist es von Belang, die erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten
in Form eines Zeugnisses zu bescheinigen. Solche formal anerkannten Zertifizierungen ge-
wahren den Einstieg in den Arbeitsmarkt bzw. erhéhen die Chancen auf einen Ausbildungs-
platz. Weiterhin ist zu beachten, dass in einer Zertifizierung desgleichen fachpraktische Fa-
higkeiten beriicksichtigt werden sollten, etwa Praktika oder Praxiseinsatze. Selbiges gilt fiir

jedwede zusatzlichen Qualifikationen wie IT-Kenntnisse und Soft Skills.

In dem Erlass ,Integration und Deutschforderung neu zugewanderter Schiilerinnen und
Schiler« vom 15. Oktober 2018 des Ministeriums fur Schule und Bildung des Landes NRW
wird in Paragraph 6 das VVorgehen bei Priifungen und Zeugnissen geregelt. Sind die Schuler
bereits in einen Bildungsgang eingegliedert worden, erhalten sie nach den VVorgaben der dort
geltenden Ausbildungs- und Prifungsordnung ein entsprechendes Zeugnis. Schiller einer
IFK erhalten ein Abschluss- oder Abgangszeugnis gemald der APO-BK Anlage A und — je

nach Leistungsstand — die Zertifizierung zum Besuch eines weiterfilhrenden Bildungsgangs.

Grundsatzlich wird bestatigt, dass die Vorschriften der BASS entsprechend eingehalten wer-
den, was die Zertifizierungen angeht. Auf dem Zeugnis stehen die Facher, die auch in der
Stundentafel aufgefiihrt werden bzw. die Lernfelder und Kompetenzen, die vorgeschriebe-
nermafen auf dem Zeugnis zu erscheinen haben, wodurch lediglich ein geringer Spielraum
zur freien Gestaltung vorhanden ist. Allerdings sind sich die Experten darin einig, dass es
sinnvoll ware, dem Zeugnis weitere Hinweise, etwa zum Arbeits- und Sozialverhalten, hin-

zuzufuigen, um bei einer Bewerbung ein kompletteres Bild zeichnen zu kénnen.
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,,Das ware ubrigens fiir jeden, meiner Meinung nach, gut, weil, wenn ich einen einstelle,
dann interessiert mich eigentlich nicht so sehr, hat der jetzt in Mathematik eine Zwei oder
eine Drei, sondern wie oft hat der denn entschuldigt gefehlt oder unentschuldigt gefehlt. Wie
zuverlassig ist der denn, ja? Solche Dinge sind doch wichtig. [...] Und das wiirde auch dazu
dienen, ja, Qualitaten eines Gefluchteten deutlich zu machen, die die Noten, die Wissensnote
nicht deutlich macht. Deshalb ware ich da ja dafiir “ (B2, Pos. 1683-1689).

Es waére gleichfalls als sinnvoll zu erachten, einem Zeugnis andere Soft Skills hinzuzuftigen,
allerdings werden solche Punkte ,,in der Schule sehr kontrovers diskutiert (B5, Pos. 273).
Maoglich ist hingegen bereits jetzt, in einem speziellen Bemerkungsfeld auf dem Zeugnis
besondere Engagements zu zertifizieren, etwa das Bekleiden des Klassensprecheramts. Al-
lerdings wird der Hinweis gegeben, dass dies nicht aussagekraftig ist, da hierflr selten ein
sozialkompetenter Mitschiiler gewahlt wird (B8). Als noch bedeutender wird hingegen die
Praxisrelevanz angesehen. Intendiert wird, sie durch ein Praktikumszeugnis zu generieren,
damit dieses bei der Bewerbung auf einen Ausbildungsplatz vorgezeigt werden kann. Hier-
fur haben einige der befragten Berufskollegs Beurteilungsbdgen kreiert, damit den Betrieben
die Beurteilung vereinfacht wird. Diese Einschdtzung des Praktikumsbetriebes wird als re-
levanter flr zukinftige Arbeitgeber angesehen, da einige Schuler z. B. zu der Arbeit in einem
Betrieb punktlicher kommen als in die Schule, weshalb sogar eine Aussage lber Fehlzeiten
innerhalb der Schule keinen ausschlaggebenden Indikator fur die generelle Plinktlichkeit des

Schilers verkorpert (B5).

Um den Schiilern eine moglichst vorteilhafte Ausgangsbasis zu erschaffen, werden von den
Berufskollegs zuséatzlich weitere Aktivitaten bescheinigt, etwa absolvierte Trainings fur die
Bewerbung oder das Vorstellungsgesprach (B7), das erwerbbare ,,Pflegedienst-Helfer-Zer-
tifikat“, welches gegen ein gewisses Entgelt ausgehandigt wird und bereits eine Beféahigung
bescheinigt (B5).

Einige Berufskollegs gehen dartiber hinaus und vergeben ein anderes Zertifikat, als es von
der BASS gefordert wird. Dieses Vorgehen wird damit begriindet, dass es einen Zwiespalt
zwischen den Anforderungen der BASS und der Aufrechterhaltung der Motivation bei den

jungen Gefliichteten sowie der Vergabe von Abschliissen gibt. Die BASS gibt vor, dass die
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Schiler der Ausbildungsvorbereitungsklassen bzw. der IFK dann einen Hauptschulab-
schluss nach der Klasse 9 erhalten, wenn in allen Fachern mindestens eine ausreichende Note
erzielt worden ist, wobei die Notenvergabe in dem Fach Englisch nicht berticksichtigt wird
(APO-BK § 23). Die IFK durfen zwar wiederholt werden, jedoch miissten entsprechend
mangelhafte Noten in dem Zeugnis aufgefihrt werden.

,,Und leider ist es schulrechtlich eben so, dass es da Huirden gibt, die eine Katastrophe sind,
kann man nur sagen. Also, wenn man z. B. (iber die Verweildauer in internationalen For-
derklassen spricht, im Grundprinzip ist das so: Wenn Sie jemand langer als ein Jahr in einer
internationalen Forderklasse behalten wollen, weil die Person noch nicht so weit ist, die
braucht noch ein Jahr, dann muss man denen am Ende des Schuljahres ein Zeugnis ausstel-
len mit lauter Finfen und Sechsen drauf. Das kdnnen Sie sich vorstellen, das ist wenig mo-
tivierend. Ne, wenn man sich so ein Jahr angestrengt hat und am Ende eben ein Zeugnis
bekommt, wo nur mangelhafte Noten draufstehen. Zum Gliick kontrolliert es niemand “ (B10,
Pos. 219).

Die soeben zitierte Schule behilft sich mit der Ausstellung eines Textzeugnisses, in dem
sowohl die Unterrichtsfacher als auch die personlichen Féahigkeiten des einzelnen Schiilers
aufgefuhrt werden, was als sehr wichtig empfunden wird. Besagtes Textzeugnis wird den
Schilern nach dem ersten Jahr der IFK ausgestellt. Nach dem zweiten Jahr erhalten sie ein
vorgegebenes Notenzeugnis, welches den Schulabschluss bescheinigt.

Kritisch wird in diesem Zusammenhang auch die Vergabe der Abschliisse gesehen, da es
praktisch nicht umsetzbar ist, dass jemand ohne jedwede Deutschkenntnisse binnen eines
Jahres das erforderliche Niveau A2 (APO-BK VV zu §23: 23.1.2) erreicht (B10, B7).
Gleichzeitig soll der Unterricht bereits auf dem Niveau A2 stattfinden, was aufgrund der
Umstande nicht realisierbar ist. Mithin mussen die Lehrkrafte wissentlich von den gesetzli-

chen Vorgaben abweichen, was als zusatzliche Belastung empfunden wird (B7).

Bedingt durch diese Diskrepanz existiert bei Berufskollegs eine Vielzahl von Zeugnissen,

selbst innerhalb einer Stadt weichen sie bereits voneinander ab.
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.. [...] da braucht man manchmal schon fast ein Lexikon, um zu verstehen, was da alles
draufsteht, also insbesondere im Flichtlingsbereich. Also, das ist auch ein Problem, genau,

also einheitliche Zeugnisse “ (B7, Pos. 32).

Das Berufskolleg BK9 héndigt daher zusatzlich zu dem Notenzeugnis ein ,, Ankreuzzeugnis
aus, in dem unterschiedliche Kompetenzen mithilfe einer Likert-Skala differenzierter be-
trachtet werden kdnnen, wie etwa ,, Erweitert den Wortschatz von langsam bis schnell* (B9,
Pos. 350). Dies bietet den Schiilern gleichzeitig den Vorteil, dass sie sich selber besser ein-
schatzen konnen, als dies durch die alleinige Notenvergabe der Fall ist.

Zusatzlich zu den Zertifizierungen, die die Schulen ausstellen, wodurch die Schiiler eine
entsprechende Anerkennung am Arbeitsmarkt erhalten, bieten viele Berufskollegs das
,Deutsche Sprachdiplom I Pro* (DSD | Pro) an, welches eigens fur die Schiilerschaft von
beruflichen Schulen entwickelt worden ist (Bundesverwaltungsamt — Zentralstelle fiir das
Auslandsschulwesen 2019).

Es wird von den Experten als sehr nutzbringend gewertet, da Teilzertifikate iber das jeweils
erreichte Niveau bei den Kompetenzen ,,Lesen®, ,,HOren®, ,,Schreiben‘ ausgestellt werden.
Dadurch kann eine differenzierte Aussage Uber die sprachlichen Kompetenzen getroffen
werden. Dies ist flr alle partizipierenden Akteure forderlich: Die Schiller kénnen sich in den
einzelnen Kompetenzen verbessern und die zukinftigen Ausbildungsbetriebe kénnen die
Sprachkompetenz des Schiilers besser einschéatzen. Weil diese Kurse unabhéngig von der
Kultusministerkonferenz von der zustandigen Bezirksregierung organisiert werden, sind sie
gut betreut und fir die jeweilige Schule mit keinem zuséatzlichen Aufwand verbunden (B7).
Das DSD-I1-Pro wird ebenfalls Schiilern anderer Bildungsgénge angeboten, um ein weiteres

aussagekraftiges und anerkanntes Zertifikat zu erhalten (B7, B3).

Mit der Darstellung der Ergebnisse aus den Experteninterviews wird die Relevanz von an-
erkannten Zertifikaten im Allgemeinen sowie in einem speziellen Kontext von gefllichteten
Schilern bestatigt, da diese meist auf wenige aussagekréftige Zertifikate zurtickgreifen kon-
nen. Im Speziellen wird auf die Kompetenzen mit Praxisbezug abgestellt. Beziiglich der ak-
tuellen gesetzlichen Regelungen werden jedoch Veranderungspotenziale ausgemacht. Da

die Umsetzung nicht in den Zustandigkeitsbereich einer Einzelschule fallt, sehen sich die
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meisten Leitungen der befragten Berufskollegs gezwungen, von diesen VVorgaben wissent-
lich abzuweichen. Sie handeln dadurch zum Teil rechtswidrig, um ihren Schulern eine opti-
mierte Ausgangslage zu verschaffen und gleichzeitig ihre Motivation zu fordern. Was dies
betrifft, wird nachdrticklich der Bedarf einer Uberarbeitung der Vorgaben in Bezug auf die
Zertifizierungen gedulert. Vornehmlich sollten die Bedurfnisse der Fluchtlinge in den Fokus
gestellt werden, damit sie einen vereinfachten Zugang zu einem Ausbildungs- oder Arbeits-
platz erhalten und sich ihre kiinftigen Arbeitgeber ein umfassenderes Bild machen kdnnen.
Einer entsprechenden Novelle mit optimierten Bedingungen stehen die Experten positiv ge-

gentber, weshalb eine Akzeptanz eingerdumt werden kann.

Employability (Beschaftigungsfahigkeit) / Folgekurse

Im Zuge der Experteninterviews kann erkannt werden, dass die Indikatoren ,,Employability
(Beschéftigungsfahigkeit)“ und ,,Folgekurse® nicht trennscharf voneinander abgegrenzt
werden konnen. Die Aussicht, in der Zukunft beschaftigungsfahig zu bleiben, wird durch
das Absolvieren von Weiterbildungsmdglichkeiten gefordert, zu denen beispielsweise Fol-
gekurse gezéhlt werden. Beide Indikatoren stehen im Zeichen des ,,lebenslangen Lernens*
und stehen in enger Verbindung zueinander. Um eine inhaltliche Redundanz zu vermeiden,
werden besagte Indikatoren fur die Ergebnisdarstellung gemeinsam abgebildet. Die an-
schlieBenden Folgerungen im Hinblick auf die theoretische Fundierung werden jedoch ge-
trennt voneinander dargelegt, da die Indikatoren im Fortverlauf dieser Arbeit weiterhin ge-

sondert betrachtet werden sollen.

Employability meint die Bereitschaft, sich stetig die sich am Arbeitsmarkt wandelnden ge-
forderten Qualifikationen sowie Kompetenzen anzueignen und somit die Beschaftigungsfa-
higkeit aufrechtzuerhalten. Angespielt wird nicht allein auf eine Erweiterung der fachlichen
Kompetenzen, sondern es kann sich auch um soziale Schliisselkompetenzen handeln oder
um die Fertigkeit, sich in neue Bereiche einzuarbeiten und infolgedessen flexibel einsetzbar
zu sein. In einer Berufsausbildung werden bereits bestimmte Kompetenzen vermittelt, je-
doch kann ein Berufskolleg lediglich Tendenzen erkennen, aber eine zuverlassige Prognose
uber die anschlieRende Beschaftigungsfahigkeit ist nur schwer anzufertigen (Erdrterung der

Indikatoren, B2). Generell ist es auch nach einer Ausbildung ratsam, an Fort- oder Weiter-
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bildungen teilzunehmen, um beschéftigungsfahig zu bleiben. Angespielt wird auf Mal3nah-
men wie Folgekurse und formale Weiterbildungen, aber auch Praktika kdnnen als zielfuh-
rend aufgefasst werden oder jegliche Art der Erweiterung des Wissens auf jedem Niveau.
Die Wabhl der passenden Malinahme wird mal3geblich von den Lernzielen determiniert und
die Folgemdglichkeiten sollten den Schulern gegeniiber transparent dargestellt werden. Die
Zuganglichkeit und das Wissen um weiterfiihrende Bildungsangebote beeinflussen die nach-

haltige Beschaftigungsfahigkeit der gefliichteten Schiiler in einem starken AusmaR.

Die Experten sind sich im Allgemeinen dariiber einig, dass es fur die Schiler von Belang
ist, wettbewerbsfahig zu sein bzw. zu bleiben. Immer wieder wird betont, dass dieser Fakt
nicht nur fiir die gefliichteten Schiiler ein wichtiger Aspekt ist, sondern fiir die gesamte Schi-
lerschaft. Hinzu kommt, dass die Herkunft nicht ausschlaggebend ist, sondern es die Ziele
eines einzelnen Schiilers sind. Der einzige Unterschied besteht in der Wichtigkeit, die ge-
flichteten Schiiler regelméiig und mehrfach dartber aufzuklaren, welche Mdglichkeiten
ihnen in dem berufsbildenden System in Deutschland geboten werden. Im Zuge dessen ist
es Uberdies elementar, zu vermitteln, dass die berufliche Bildung nach einem Schulabschluss

oder nach einer Ausbildung nicht ganzlich abgeschlossen ist (B10).

,,Also, generell ist das ja ein Grundsatz in unserer Arbeitswelt, dass sie sich stéandig fortbil-
den missen und das miissen wir naturlich auch unseren Schiilerinnen und Schiilern vermit-
teln, dass das bei uns in der Gesellschaft ein Grundprinzip ist, das ist der Wille zur Fortbil-
dung und Weiterbildung “ (B6, Pos. 216).

Haben Schuler eine Berufsausbildung erfolgreich abgeschlossen, werden sie meistens von
dem ausbildenden Betrieb Gbernommen. Insofern ist mit der Ausbildung schon der Grund-
stein fur die Einsetzbarkeit in dem jeweiligen Beruf gelegt worden (B7). Inwiefern sich ehe-
malige Schiiler jedoch tatsachlich weiterbilden, um beschéftigungsfahig zu bleiben, kdnnen
die Experten nur anhand solcher Schiiler belegen, zu denen sie noch Kontakt haben, oder
durch die ausbildenden Betriebe, zu denen eine enge Verbindung besteht. Allgemeinhin
kann bestatigt werden, dass sich die Schiiler nach einer Berufsausbildung durchaus auf dem
Arbeitsmarkt etabliert haben. Die Leitung des Berufskollegs BK2 legt des Weiteren dar, dass
manche Schiiler nach einigen Jahren, nach dem Ablegen der Gesellenprufung, durchaus wie-

der an dasselbe Berufskolleg kommen und die Technikerschule in Form einer Abendschule
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besuchen, um sich fortzubilden. Auch an den anderen in die Studie einbezogenen Schulen
kommt es vor, dass die Schiller eine Ausbildung entweder abschlieBen oder abbrechen und

im Anschluss erneut an derselben Schule den nachsthéheren Abschluss nachholen (B9).

Innerhalb der Gruppe der Gefliichteten, die in einer IFK den ersten Kontakt zu einer deut-
schen Schule hatten, schlagen die Schiler unterschiedliche Wege ein, ahnlich wie die nicht
geflichteten Schiler. Als Voraussetzung fur alle weiteren Wege wird immer der Haupt-
schulabschluss nach der Klasse 10 angesehen, der von allen befragten Schulen angestrebt
wird. Je nach Individuum bewerben sich die Schiiler auf einen Ausbildungsplatz, einige ehe-
malige IFK-Schiler streben die Fachoberschulreife oder die Fachhochschulreife an und nut-
zen die Folgemdglichkeiten, die sich ihnen bieten. Diese Schiiler haben meistens den
Wunsch, im Anschluss zu studieren, nehmen diesen langen Bildungsweg dafir auf sich.
Wieder andere mochten direkt Geld verdienen und gehen auch ungelernt einer Arbeit nach
(B3).

Um die personlichen Ziele bestmdglich zu verfolgen, wird die Bandbreite der Mdglichkeiten
des Bildungssystems in Deutschland hervorgehoben. Wegen der Durchlassigkeit bietet es
die besten VVoraussetzungen fir eine anschlieBende Aus- oder Weiterbildung und auch dafir,
erneut einen anderen Bildungsweg einzuschlagen. Hierfur werden die Schiler angehalten,
am Ende ihrer jeweiligen Ausbildung nachzudenken. Ferner werden die Weiterbildungsan-
gebote der zustandigen Kammern oder von anderen Schulformen vorgestellt oder die Mog-
lichkeit, in den universitéren Bereich zu wechseln (B4).

Eine umfangreiche Beratung ist vornehmlich fur die gefliichteten Schiiler essenziell. Auch
wenn die Lehrer ihren Schilern nicht von einem lebenslangen Lernen abraten werden, muss
jeder einzelne Schiiler und das bei ihm vorhandene Potenzial immer differenziert betrachtet
werden. Deswegen kann keine allgemeingtltige Antwort gegeben und zu einem méglichst
hohen Abschluss geraten werden, da dies moglicherweise fur einen Schiiler nicht der geeig-

nete Weg darstellt.

,, Vielleicht sagt man: ,Nein, sieh zu, dass du das, was du hast, gut machst und dass du dich
darauf konzentrierst und dass du da richtig firm drin bist und dann kannst du deine Familie
nachholen und dann kannst du dir ein Leben aufbauen. Und sieh da zu. Und dafiir geben wir
dir erst mal die Sachen. * Was soll ich mit einer Zusatzqualifikation? Das ist immer schon,

aber das kommt darauf an, wie weit der Jugendliche schon ist. Ob der seine Traume, wenn
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es sein Traum ist, das und das zu werden und der und der Spezialist, ja, meine Glte, natir-
lich. Mach das! Aber vielleicht ist der Traum ja ein ganz anderer. Also, so Steigbtigelhalter
fiir Wunscherfiillung *“ (B5, Pos. 293).

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass sowohl der Indikator ,,Employability (Be-
schiftigungsfihigkeit) als auch der Indikator ,,Folgekurse® durchaus auf eine Akzeptanz
bei den Schulleitern stoRen. Allerdings bezieht sich diese Einstellungsakzeptanz vermehrt
auf die erreichbaren Abschliisse innerhalb des bestehenden Systems des Berufskollegs oder
auf das Wissen, dass das Lernen auch nach einem Abschluss eines Bildungsgangs meistens
noch nicht beendet sein wird. Dabei muss beachtet werden, dass innerhalb eines Berufskol-
legs lediglich die Voraussetzung firr eine Beschéftigungsfahigkeit gelegt werden kann, bei-
spielsweise durch die Vergabe von berufshildenden Abschlissen. Sobald die Schiiler jedoch
von der Schule abgehen, sind es dann zumeist andere Institutionen, die solche VVorhaben
vorantreiben, weshalb dies zum groRten Teil auRBerhalb des Wirkungsbereichs der Schule

liegt.

,,»Da muss ich sagen, das geht mir auch dann zu weit. Weil, mein Bereich hier, der ist grof3
genug. Und wenn wir als Kollegen hier mit dazu beitragen kdnnen, dass jemand in Ausbil-

dung kommt, dann ist das schon ein gewaltiger Schritt“ (B1, Pos. 489).

Gleichzeitig verzeichnen die Experten einen erhéhten Bedarf, gefliichteten Jugendlichen die
Madglichkeiten von Aus-, Fort- und Weiterbildungen néherzubringen, und die Notwendig-
keit, sie dahin gehend zu sensitivieren. Eine solche Aufklarung erfolgt im Zuge von Bera-
tungsangeboten innerhalb der Schule.

Diese Auffassung wirkt zusammen mit der Akzeptanz zu dem Indikator der ,,Folgekurse®.
Selbst wenn einige Schuler nach einer Ausbildung oder nach mehreren Jahren Berufserfah-
rung teilweise innerhalb der Institution Berufskolleg weitere Abschliisse ablegen, verkor-
pern solche Aufbaukurse nur einen kleinen Anteil an Folgekursen, die mdglich sind. Insofern
sehen die Experten zwar eine gewisse Relevanz fir die Gefllichteten, aber nicht im Kontext
der Berufskollegs. Daher kann zwar eine Akzeptanz festgehalten werden, jedoch besteht
keinerlei Bedarf zur Installation von Folgekursen innerhalb des Berufskollegs, sondern es

wird gezielt auf weiterfiihrende Institutionen hingewiesen. Die Akzeptanz bezieht sich folg-
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lich vielmehr auf das Vermitteln der Erfordernisse, durch die berufliche Bildung beschéfti-
gungsfahig zu werden, als auf das Implementieren ebensolcher Fortbildungskurse in das be-
rufliche Schulwesen.

Bildung, Selbstbestimmung und das Gefuihl, ein aktives Mitglied der Gesellschaft zu sein
Dieser Indikator beinhaltet mehrere Aspekte, die sich gegenseitig bedingen: Bildung wird
als Prozess aufgefasst, um Wissen zu generieren. Bildung geht jedoch Gber das messbare
Wissen hinaus und schlie3t kulturelle Aspekte als ,,Selbstkultivierung® mit ein. Selbstbe-
stimmung wird ebenfalls als Prozess verstanden, der notig ist, um Kontrolle Gber das eigene
Leben zu erhalten. Die Kombination aus beiden Aspekten (Bildung und Selbstbestimmung)
ist notwendig, um den eigenen Platz innerhalb einer Gesellschaft zu finden und das eigene
Leben frei gestalten zu kénnen. Hierzu gehdrt, mithilfe einer beruflichen Ausbildung bzw.
einer Berufstatigkeit in die aufnehmende Gesellschaft integriert zu werden und schlussend-

lich ein selbstbestimmtes Mitglied zu werden.

Anhand der analysierten Experteninterviews kann festgestellt werden, dass die Aspekte die-
ses vorgestellten Indikators den Unterbau zu einer nachhaltigen Integration von zugewan-
derten Menschen bilden. Die Experten sind sich darin einig, dass, um an dem Leben in
Deutschland teilhaben zu kénnen, sicherlich zunéchst die Sprache gesprochen werden sollte,
da samtliche weiteren Gesichtspunkte hierauf griinden. In die Bildung fliel3t auch das Wissen
Uber und insbesondere die Teilhabe an gesellschaftlichen sowie kulturellen Aktivitaten eine
entscheidende Rolle zu. Bedingt durch diese Teilhabe und durch die Perspektive des Ausi-

bens eines Berufes erfolgt eine nachhaltige Integration die Gesellschaft (B6).

,,Je besser die Bildung, finde ich, um so bessere Chancen auf Integration. Ist schon so. Also,
und auch auf dauerhafte Integration, ne? /.../. Aber, genau, dass jemand dauerhaft hier also
ein selbstbestimmtes, weil durch eigenverdientes Geld, geflihrtes Leben hat, genau dafir,
finde ich, brauchen die schon Bildung. Und vor allem halt eben auch Sprache “ (B7, Pos.
230).
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Eine berufliche (Aus-)Bildung wird als zentrale Voraussetzung begriffen. Das primére Ziel
eines Berufskollegs ist es nicht, dass die Schiler ,,irgendwie auf den Arbeitsmarkt [kom-
men] “ (B1, Pos. 483), sondern es ist elementar, dass die Schiiler eine Ausbildung absolvie-
ren, um nicht als ungelernter Arbeiter in den Arbeitsmarkt gehen zu mussen. Des Ofteren
wird beobachtet, dass die meisten Schiiler die konkrete Vorstellung mitbringen, ein unab-
hangiges Leben fiihren zu wollen:

,,Das Gefihl, ich bin gleichwertig hier. Ich bringe mich ein. Ich kann selber, ich kann alleine,
ich bin selbstbestimmt. Ich hange nicht am Tropf und ich bin nicht vom Goodwill irgendwel-
cher Leute abhangig. Und das ist Integration. Und dann bringe ich mich ein oder ich bin
uberhaupt im Austausch “ (B3, Pos. 479).

Sowohl eine Ausbildung als auch die anschlieBende Austibung eines Berufs wird als Kern-
moglichkeit erachtet, sich zu integrieren und dadurch ein selbstbestimmtes Mitglied der Ge-
sellschaft zu werden. Der Gedanke, einer Arbeit nachzugehen, ist in unserer Kultur stark
verankert und fuhrt unweigerlich zu einer Anerkennung innerhalb der Gesellschaft. Gleich-
zeitig erfolgt am Arbeitsplatz ein Austausch mit unterschiedlichen Nationalitaten und Kul-
turen, die gemeinsam arbeiten (B4, B1).

Vorwiegend bei alteren Gefliichteten kann beobachtet werden, dass sie sich in Deutschland
etablieren méchten, um unabhangig zu werden und um ihren Lebensunterhalt wieder selber
zu bestreiten. Sie absolvieren eine Ausbildung meistens in einem anderen Bereich als in dem
in ihrem Herkunftsland ausgelibten Beruf. Es ist ihnen zweifelsohne wichtig, einen aner-
kannten Abschluss zu erhalten, um anschlieBend Geld zu verdienen und selbstbestimmt le-
ben zu kénnen (B10).

,,und wenn einer im Beruf FuB gefasst hat, motivationstechnisch geht es gar nicht besser.
Dann hat er Kollegen und dann verdient er sein eigenes Geld. Das Selbstbewusstsein ist
oben. Aber das ist bei allen anderen auch. Arbeitslose haben in der Regel eher ein Problem
(B5, Pos. 295).

Die Berufskollegs sind bemiht, ihre Schiler bereits wahrend der Phase ihrer beruflichen

Bildung bestmdglich auf ein selbstbestimmtes Leben vorzubereiten. Wahrend der Vorstel-
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lung der Indikatoren gibt B9 dennoch zu bedenken, dass eine Selbstbestimmung insbeson-
dere fur Frauen weiterhin schwierig sei. Viele vollziehen eine plotzliche, starke Verédnderung
wahrend des Schuljahrs, was verstérkt auf die Verheiratung zurtickzufihren ist. Zudem be-
suchen viele nicht mehr den Unterricht, sobald sie 18 Jahre alt sind.

Die Ergebnisse lassen dennoch den Schluss zu, dass die Experten durchaus eine positive
Einstellung gegenuber diesem Indikator einnehmen. Einschrénkend muss hinzugefugt wer-
den, dass innerhalb der Mikroebene eines Berufskollegs die génzliche Reichweite des Indi-
kators nicht abgebildet wird, sondern eher auf einer Meso- bzw. Makroebene einzuordnen
ist. Die berufliche Bildung wird als ein Element des Aspekts der ,,Bildung* angesehen, der
fur ein anschlieRendes selbstbestimmtes Leben innerhalb der aufnehmenden Gesellschaft
maligeblich verantwortlich zeichnet. Die Schulleitungen sehen sich daher in der Verantwor-
tung, ihren Schiilern bestmdgliche VVoraussetzungen dafir zu bieten. Da die Inhalte dieses
Indikators fiir die Einzelschule nicht vollumfanglich beeinflussbar oder messbar sind, wird
weder eine Umsetzbarkeit zur Diskussion gestellt noch ein Bedarf erkannt, was jedoch keine

Auswirkungen auf die Akzeptanz mitbringt.

7.4 Weitere generierte Qualitatsmerkmale
Nach einer umfassenden Datenanalyse kdnnen, neben den zuvor dargelegten Befunden tber
die bereits existierenden Qualitatsindikatoren, weitere relevante Daten generiert werden.
Diese Merkmale werden von der Mehrheit der befragten Experten explizit in unterschied-
lichsten Kontexten akzentuiert. In diesem Zusammenhang wird die Bedeutung einer Quali-
tatssicherung bzw. -entwicklung hervorgehoben. Somit kann bereits eine positive Einstel-
lung und zumindest ein Bedarf dieser Merkmale sichergestellt werden. Auf der Grundlage
der Datenauswertung nach Mayring*® kénnen durch die neu gebildeten Kategorien weitere
Erkenntnisse aus dem Datenmaterial generiert werden.
Die so ermittelten zusétzlichen Qualitatsmerkmale

- Vernetzung zu relevanten Akteuren,

- Unterstutzung fir schulische Akteure (Lehrkréfte, Schulsozialarbeit),

- Modifizierung der Abschlussprifungen

43 \Vgl. Kapitel 6.5.
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werden im Folgenden zunéchst einzeln vorgestellt und ihre Besonderheit wird begriindet. In
einem daran anschlieBenden Schritt wird aus diesen Ergebnissen eine Empfehlung fur eine

Zuordnung in das Modell der bestehenden Indikatoren generiert.

Vernetzung zu relevanten Akteuren

Die Befunde zeigen in unterschiedlichen Kontexten die Wichtigkeit der VVernetzung des ein-
zelnen Berufskollegs auf. Angespielt wird zum einen auf die Vernetzung von Berufskollegs
untereinander und zum anderen auf diejenige mit Institutionen auRerhalb des Schulwesens.
Unter der Vernetzung der Berufskollegs untereinander ist insbesondere zu verstehen, dass
Verbindungen zu allen Berufskollegs in einem Einzugsgebiet etabliert werden. Solch eine
Vernetzung hat sich im Zuge der Beschulung von Gefliichteten als besonders relevant her-
ausgestellt, weswegen sie in den letzten Jahren verstérkt weiterentwickelt worden ist. Die so
entstehenden Synergien konnen wahrend der unterschiedlichen Entwicklungsstufen der Ein-
zelschulen genutzt werden. Zu Beginn der gesteigerten Zuwanderung und der dadurch ver-
bundenen unmittelbaren Bereitstellung von Beschulungsméglichkeiten ist es zu mehrfachen
Hospitationen von Lehrkréften von Berufskollegs mit keinerlei oder nur geringfuigiger Er-
fahrung in der Beschulung von Gefliichteten an solchen Berufskollegs mit mehrjahriger Er-
fahrung gekommen (B9, B5). Nach der Aufnahme von gefliichteten Schilern wird im Laufe
eines Schuljahres des Ofteren festgestellt, dass einzelne Schiiler wegen personlicher Interes-
sen und Neigungen bevorzugt an einem Berufskolleg mit einer anderen fachlichen Ausrich-
tung beschult werden sollten. Deswegen kann es beispielsweise vorkommen, dass ein Schi-
ler, der bereits wusste, dass er eine Lehre zum Friseur beginnen méchte, einem kaufméanni-
schen Berufskolleg zugeordnet worden ist. Unter solchen Voraussetzungen werden diese
Schiler moglichst flexibel an ein passendes Berufskolleg vermittelt.

Neben solch einem Austausch untereinander findet haufig die Beschulung von Schiilern, die

alphabetisiert werden miissen, gemeinsam statt (B5, B3).

Eine engere Zusammenarbeit der regionalen Berufskollegs ist zwar schon bei den meisten
befragten Schulen angedacht gewesen, jedoch erst bedingt durch die Zuwanderung und die
damit verbundene Notwendigkeit einer stetigen Kommunikation verstarkt forciert worden.
Hierflr sind beispielsweise an B2 Kooperationsvertrage zwischen den Berufskollegs und
den allgemeinbildenden Schulen unterschrieben worden, wodurch sich die Protagonisten zur

Teilnahme an den regelméRigen Treffen verpflichten. Die zusammen mit B5 in einer Stadt
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angesiedelten Berufskollegs haben sich zusammengeschlossen, um vorhandene Synergieef-
fekte zu optimieren, die sich in dem Schwerpunktbereich auf die IFK beziehen.

,Das ist etwas Verbindendes. Sonst haben wir ja sehr, sehr unterschiedliche Bildungsgange,
was man schlecht tber einen Kamm scheren kann. Aber das ist etwas, was alle angeht. Und
alle haben ahnliche Probleme. Und das ist etwas, was wir gemeinsam durchaus bewerkstel-
ligen kdnnen und wo wir uns eben auch Unterstitzung durch die anderen, ja, erhoffen. So
machen wir jetzt z. B. auch die Hoherstufungsprufung, machen wir gemeinsam im RBZ [Re-
gionales Bildungszentrum, Anmerkung der Verfasserin]. Dann findet das normalerweise,
vor Corona, an einem Berufskolleg statt. Die Kollegen haben sich zusammengefunden, ha-
ben gemeinsam Aufgaben erstellt, Prifungsaufgaben. Und ja, das sind so die ersten Ansatze,
dass man das gemeinsam mal macht. Also, in vier Fachern werden die geprift. Und ein Fach
ist dann eben noch ein spezielles Lernfeld. Und das macht jede Schule dann fur sich. Aber
Mathe, Deutsch, Englisch, das wird eben gemeinsam erstellt “ (B5, Pos. 29).

Neben solch einer Vernetzung der Berufskollegs untereinander gilt es auch als notwendig,
sich mit aufRerschulischen Institutionen zu vernetzen und zu kooperieren. Es existieren di-
verse Hilfseinrichtungen fir unterschiedliche Arten der Bedurfnisse. Durch eine enge Zu-
sammenarbeit kénnen Unterstitzungsbemihungen netzwerkibergreifend wirken. Berufs-
kolleg BK3 hat durch solch einen regelmaRigen Austausch mit einem Verein fir Menschen
mit Fluchtgeschichte erfahren, dass ein Schiiler seine Ausbildung doch nicht hat anfangen
wollen. Anhand dieses Wissens haben Gespréche innerhalb der Schule gefiihrt werden kon-
nen, aus denen resultiert, dass der Schuler lediglich Zweifel an seinem Koénnen fir den Aus-
bildungsberuf hatte. Sowohl der Verein als auch B3 haben dann gemeinsam ein VVorgehen
zur Unterstiitzung des Schillers vorgeschlagen, welches entsprechend angenommen worden
ist.

Als wertvoll wird ein Netzwerk aufgefasst, welches méglichst alle notwendigen Themenge-
biete abdecken kann. Exemplarisch sei ein Themenbereich vorgestellt, welcher von den Ex-
perten — neben der Traumabewaltigung — als prekar wahrgenommen wird. VVon erheblicher
Tragweite wird die Vernetzung zu Institutionen angesehen, die hauptsachlich Frauen mit
Migrationshintergrund unterstltzen und ihre Interessen vertreten (B1, B5). Diese engen Ver-
bindungen sind vonndten, da sich ein erheblicher Teil der schulpflichtigen Frauen mit The-

men wie Zwangsverheiratung, Ehrbegriff, religiésen VVorschriften oder Gewalt konfrontiert
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sieht und ihnen somit verwehrt bleibt, ein selbstbestimmtes Leben zu fuhren (B3). Weiterhin
kann solch eine Kooperation helfen, die schulischen Akteure dahin gehend zu schulen und

zu sensibilisieren.

Die Schulleitungen erwéhnen im Zusammenhang mit einem Netzwerk neuerlich die Unent-
behrlichkeit der Schulsozialarbeit und der multiprofessionellen Teams, die verstérkt fur die
Bildung von Netzwerken zusténdig sind. Hilfreich ist abermals die Vernetzung der Berufs-
kollegs untereinander, da sie das bendtigte Netzwerk idealerweise miteinander teilen. Den-
noch wird ein erhéhter Bedarf nach einer einheitlichen Losung fir die Gesamtheit der Be-
rufskollegs als qualitatssichernd angesehen (B10). Damit soll vermieden werden, dass die
geflichteten Jugendlichen unabhéangig von der Zuteilung zu einem Ort oder zu einer Schule
moglichst dieselben Voraussetzungen auffinden. Gegenwartig sind die Angebote an Hilfe-
stellungen jedoch davon abhangig, welche Erfahrungen die einzelnen Schulen oder der je-
weilige Ort mit Fliichtlingen bereits gesammelt haben und tber welches Netzwerk sie ver-
fugen (B2). So weist B9 in etwa darauf hin, dass aktuell an einem aktiven Aufbau eines
Netzwerks gearbeitet wird, da Gefliichtete erst seit dem Herbst 2015 beschult werden. An-
dere Schulen, etwa B2 oder B5, kdnnen hingegen bereits auf ein bestehendes Netzwerk zu-

rickgreifen.

Verschieden ausgestaltete und umfassende Netzwerke sind Voraussetzung fiir eine Umset-
zung von diversen bereits vorhandenen Indikatoren. Die Experten erwahnen die Bedeutsam-
keit der Netzwerke wahrend der Interviews bereits in unterschiedlichen Kontexten. Wahrend
der Vorstellung der einzelnen Indikatoren wird zusatzlich der Vorschlag unterbreitet, diesen

zentralen Aspekt den Indikatoren hinzuzufugen (B6, B3).

Unterstitzung fur schulische Akteure (Lehrkrafte, Schulsozialarbeit)

Die analysierten Daten geben dartiber Aufschluss, dass all jene Akteure, die mit der Beschu-
lung oder der Hilfestellung der gefliichteten Schiler betraut worden sind, einer verstarkten
psychischen Belastung ausgesetzt sind. Dies liegt zwar teilweise an der zeitlichen Mehrbe-
lastung, die u. a. durch eine veranderte Arbeitsroutine (wegen der Heterogenitat) und durch
eine intensivere Betreuung der Schiiler bedingt wird. Allerdings sehen sich diese Beteiligten

in erster Linie einer vermehrten psychischen Belastung ausgesetzt, die mit dem Kontakt zu
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traumatisierten Schilern auf der einen Seite und einem anderen kulturellen Verstandnis der
Schiler auf der anderen Seite einhergeht. Die Schiler erzdhlen den Lehrkraften oder Sozi-
alarbeitern héaufig von ihren traumatischen Erlebnissen, wozu auch Hinrichtungen von Fa-
milienangehdrigen (B7) oder lebensbedrohliche Situationen wahrend der Flucht (B1, B8)
zahlen. In bestimmten Situationen wirken sich diese Erfahrungen auf den schulischen Alltag
und das Miteinander aus, etwa, wenn Schiiler wahrend eines Probealarms in Panik verfallen,

da sie mit dem Geréusch eine Gefahr oder ein Bombardement assoziieren (B9).

,,Ich habe aber auch einen Schuler bei mir, bei den Raumausstattern, da hat der Chef mir
erzahlt, er hatte irgendeine Rolle auf der Schulter getragen, irgend so eine Paketrolle, und
der Schiler ist in Deckung gegangen, weil er dachte, das wére eine Waffe fur einen kurzen
Moment. Obwohl er jetzt schon tber ein Jahr auch in dem Betrieb ist, aber das ist einfach:
Es ist da und es ist ein Ausldser, ein Trigger “ (B9, Pos. 206).

Eine andere Art der psychischen Belastung resultiert aus der ungleichen Kultur der Migran-
ten, die jedoch trotz anderer hier anzutreffender VVoraussetzungen weiterhin gelebt wird. Die
Auswirkungen zeigen sich zum Teil wahrend der Beschulung von verfeindeten Ethnien
(B2), was eine besondere Sensibilitat und eine stetige Aufmerksamkeit der Lehrkraft einfor-
dert.

Personlichere und dadurch belastendere Aspekte stellen Themenbereiche dar, in denen das
Recht und die Freiheit anderer Menschen eingeschrankt werden. Hierzu zahlen Ansichten
und Einschrankungen, die aus dem Ehrbegriff resultieren und ebenfalls innerhalb der Schule
entweder ausgetragen werden oder einen Einfluss auf die Schiler erlangen (B3). Ferner
kommt oftmals ein anderes Verstéandnis von geschlechterspezifischen Rollen hinzu. Hieraus
ergibt sich teilweise ein Gbergriffiges Verhalten gegeniiber weiblichen Lehrkréften, die hau-
fig durch die damit einhergehenden Situationen gestresst sind, dies jedoch nicht mit Kolle-
gen oder im Team besprechen (B8). Eine weitere Ausgestaltung dieser kulturellen Sicht-
weise bezieht sich auf die Schiilerinnen, die starken religiosen und traditionellen Normen
unterliegen und diesen nicht folgen mochten. Zu den Themenbereichen, mit denen die schu-
lischen Akteure konfrontiert werden, gehort hauptsachlich die Zwangsverheiratung junger

Frauen gegen ihre eigene Uberzeugung (B3, B5, B9).
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,,Also, je nachdem, wie Ehre in der Familie besetzt ist, ist es irgendwie ganz klar, dass auch
Satze gesagt werden wie: ,Wenn die mich dann finden, bringen die mich um. * So. Ganz klar.
Also, so. Und das ist auch entsprechend vorher schon, tberhaupt das hinzukriegen, dass
geheiratet wird, auch mit entsprechender Gewalt. Nicht Gberall. Ist klar, ne? Und nicht jedes
Madel, das hier ist, ist davon bedroht. Aber wir haben sie auch *“ (B3, Pos. 280).

Die Schlerinnen befinden sich dann hdufig in einem Dilemma und mussen sich zwischen
ihrer Familie und der Heirat oder fiir ein selbstbestimmtes Leben entscheiden. Daneben be-
stehen weitere Einschrankungen der Frauen, z. B. die freie Berufswahl oder die Ausibung
der Religion nach vorgegebenen Regeln. Unabhéngig davon, welche Tatsache die Schuler
belastet, hat sie stets einen Einfluss auf die individuellen Lernbedingungen innerhalb der
Schule (B5, B8). Sobald sich die Schiiler mit ihren Problemen und Angsten einem schuli-
schen Akteur anvertrauen, kommt es unweigerlich zu einer psychischen Belastung ebendie-

Ser.

,,Ich finde das extrem belastend. Zumal ich auch Uberhaupt das ganz schlimm finde, als
Frau so leben zu missen. So, ne? Ich habe dann irgendwann auch gesagt: ,Ich mach das
nicht mehr. “[ .../ Ich kann das auf Dauer nicht. /...] Das war dann auch, dass ich dann auch
irgendwann wirklich mich dann an die Polizei gewandt habe und gesagt habe: ,Ich werde
hier echt massiv bedroht. - Meine Tochter war damals acht. Ich hatte da echt Schiss* (B3,
Pos. 284-286).

Einige Experten erwahnen ebenfalls die Méglichkeit der Inanspruchnahme des schulpsycho-
logischen Dienstes (B2, B5). Allerdings wird ein erhdohter Bedarf nach zentralen, schulinter-
nen Losungen evident (B5, B10). Gleichzeitig ist damit eine gréRere Selbstverstandlichkeit

seitens der betroffenen Fachkrafte verbunden, Hilfsangebote anzunehmen.

,,und was in Schule im Prinzip gar nicht gibt oder nur ganz wenig gibt und was vielleicht
auch von den Kolleginnen und Kollegen gar nicht so angenommen wird, ist Supervision.
Also, wir erfahren ganz viel und wir erfahren schreckliche Dinge, die man eigentlich zum
Teil auch gar nicht wissen méchte. Wir machen das eigentlich mit uns selber aus. Ich glaube,
dass das auch nicht gut ist. Wir sind ein gutes Team. Wir reden miteinander. Das hilft. Aber

Supervision fur so was fehlt, z. B. auch die Zeit. [...] Ich glaube, dass die Belastung fur die
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Kolleginnen und Kollegen inklusive Schulsozialarbeit sehr hoch ist, auch wenn man das gar
nicht so merkt, im Alltag drickt man das irgendwie weg. Aber ich glaube, Supervision gibt
es ansonsten in fast allen sozialen Bereichen. Und das ist fir Schule nicht so richtig vorge-
sehen* (B10, Pos. 79-81).

Um weiterhin eine hohe Qualitat der Beschulung und Betreuung von gefliichteten Schiilern
an den Berufskollegs (auch nachhaltig) gewahrleisten zu kdnnen, ist ebenso fir die schuli-
schen Akteure die Mdglichkeit einer Aufarbeitung von belastenden Situationen notwendig.
Es kann der Entwicklung der Resilienz der jeweils betroffenen Fachkraft dienen, was wie-
derum zu einer Qualitatsentwicklung beitrégt. Dieses Merkmal weist die Besonderheit auf,
dass der Fokus aktiv auf den schulischen Akteuren liegt und dadurch eher einen indirekten

Einfluss auf die Qualitat der Beschulung von Gefliichteten austibt.

Modifizierung der Abschlussprtfungen

Die Schwierigkeit fiir Flichtlinge, zentral gestellte Priifungen vor den jeweils zustéandigen
Kammern zu bestehen, beruht im Wesentlichen auf den sprachlichen Herausforderungen
(B9). Um die vorherrschende Situation zu verbessern, muss grundlich zwischen einer Ver-
anderung von Ausbildungsgangen auf der einen Seite und der fortwahrenden Qualitatserhal-
tung der Ausbildung auf der anderen Seite abgewogen werden (B6, B4). Die Daten machen
in diesem Zusammenhang den Bedarf nach einer Modifizierung der Abschlussprifungen im
sprachlichen Kontext augenfallig, wie durch die Erlaubnis einer Art , Nachteilsausgleich®,
etwa in Form der Benutzung eines Worterbuchs oder einer langeren Bearbeitungszeit (B4,
B5, B7). Die sprachliche Herausforderung liegt vor allem in der Art der Formulierung der
Aufgabenstellungen begriindet, bei denen haufig die verwendete Rhetorik, die sich auch
durch die Benutzung von Multiple-Choice-Fragen ergibt, die Schwierigkeit verkdrpert und
weniger der fachliche Anspruch (B2, B10). Hinsichtlich dessen wird der Bedarf nach einer

Modifizierung erkannt, ohne gleichzeitig die fachlichen Anforderungen zu vernachlassigen.

,, Problematisch ist einfach, die Sensibilisierung der prifungserstellenden Gremien. Also,
wenn wir Uber den Industriebereich sprechen z. B., da werden die Prufungen zentral ge-
macht in Stuttgart bei der PAL. Und dort ist man unter Umstanden eben nicht sensibilisiert

dafir, dass man sagt: ,Wir haben mittlerweile auch viele Gefliichtete in den Klassen und da
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mussen wir versuchen, das irgendwie sprachlich anzupassen, man versucht eine einfache
Sprache.  Aber gerade diese Gremien bei der PAL bestehen aus neun Personen. In der Regel
Ausbilder, also Arbeitnehmer-, Arbeitgebervertreter und Lehrerinnenvertreter. Und je nach-
dem, wen sie da als Lehrervertreter haben, der ist dann eben auch nicht darauf geeicht, die
Sprache einfach zu machen* (B10, Pos. 24).

Die Institution des Berufskollegs stellt die schulische Komponente wahrend einer Ausbil-
dung dar. Die Befunde attestieren ihnen das Bestreben, die gefliichteten Schiiler bestmdglich
zu unterrichten und sie derart auf die anstehenden zentral gestellten Prifungen vorzuberei-
ten. An den Stellen, an denen ein Berufskolleg eine Einflussnahme auf die Beschulung aus-
Uben kann, wird entsprechend im Sinne des Schulers agiert. Teilweise kommt es aus Griin-
den der Praktikabilitat zu Abweichungen in puncto Regelkonformitét (B9, B7). Solche indi-
viduellen Lésungen sind jedoch im Hinblick auf die zentralen Priufungen nicht umsetzbar.
Allerdings kann eine Optimierung bzw. eine Modifizierung der Modalitdten der Kammer-
prifungen als weiteres Qualitatskriterium identifiziert werden, da diese Komponente als ein
Kernbestandteil einer erfolgreichen Berufsbildung zu erachten ist, weswegen die zielgrup-

penspezifischen Bedarfe vervollstdndigt werden kénnen.
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8 Implikationen und Diskussion der Befunde

8.1 Praktische Implikationen durch eine Optimierung der Befunde im

Gesamtkontext
Im vorangegangenen Abschnitt, der Prasentation der Resultate, ist bei jedem Indikator in-
tegrativ ein Zwischenbefund in Bezug auf die theoretische Fundierung formuliert worden.
In diesem Teil der Arbeit sollen diese Einschatzungen nun aufgegriffen und systematisiert
werden, um anschlieBend aus den Ergebnissen einen Vorschlag flr eine Modifizierung der

Indikatoren ableiten zu kdnnen.

Im Anschluss an die Vorstellung der Indikatoren und die Diskussion tiber ebendiese ist eine
Abfrage zu den unabdingbaren Indikatoren initiiert worden. Gleichzeitig sollten die Indika-
toren kritisch hinterfragt und auRerdem die gegebenenfalls weniger relevanten herausgear-
beitet werden. VVorweg sei erwahnt, dass die Experten durchaus jedem Indikator einen Ein-
fluss auf die Qualitét der Beschulung und im Speziellen auf die Beschulung von Flichtlingen
zusprechen. Allerdings kann ebenfalls herausgearbeitet werden, dass die Wichtigkeit und
Notwendigkeit der Indikatoren stark differiert. Im Hinblick auf die Schulentwicklung einer
Einzelschule existieren tberdies Indikatoren, die in der Makro- oder Mesoebene zu verorten
sind und mithin zwar einen Einfluss auf die Schule austiben, jedoch von der Schule selber
nicht beeinflusst werden kénnen. In den folgenden Ausfiihrungen werden diese Aspekte ge-
nauso Berlcksichtigung finden. Die Indikatoren werden hierfiir zunéchst losgelost von der
bisherigen Struktur (Input — Prozess — Output) nach ihrer von den Experten eingeschatzten
Bedeutsamkeit und somit nach der Starke der Einstellungsakzeptanz gruppiert und gleich-
zeitig nach den Bedarfen und nach der Umsetzbarkeit hin analysiert.
Hierflr lassen sich die Indikatoren in drei Kategorien einteilen:

1. Sehr hohe Akzeptanz (unabdingbar),

2. Hohe Akzeptanz (wichtig),

3. Vorhandene, aber geringere Akzeptanz (relevant).
Ohne jegliche Einschrankung werden die Indikatoren ,, Unterstiitzungssystem und Koordi-

nation* sowie ,, Erlernen von Sprache und Kultur® als unentbehrlich angesehen. Selbst

wenn das Erlernen der Sprache einen Teil des Curriculums darstellt, erkennen die Berufs-
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kollegs durchweg weitere Bedarfe der Schiler, die sie selber mit den vorhandenen Ressour-
cen (personell und finanziell) in den meisten Fallen nicht oder nur unzureichend stillen kon-
nen. In diesem Zusammenhang wird ebenfalls der Vorschlag einer zentral gesteuerten Un-
terstutzung unterbreitet, auch wenn die Umsetzung flr alle existierenden Bildungsgénge als
unrealistisch eingestuft worden ist. Das Erlernen der Kultur ist gleichfalls ein Teil des Cur-
riculums an den Berufskollegs, allerdings gehen beide Aspekte (ber die formale Form hin-
aus. Sie werden ebenfalls informell vermittelt, etwa wahrend eines Praktikums oder durch
die Zusammensetzung der Klassen, um die Interkulturalitdt zu fordern. In Bezug auf die
duale Ausbildung wére es wiinschenswert, wenn ein bestimmtes Sprachniveau bescheinigt
werden wirde, bevor ein Ausbildungsverhéltnis eingegangen wird.

Eine zusétzliche Unterstiitzung fir Gefluchtete innerhalb der Schulen anzubieten, wird als
uneingeschrénkt wertvoll angegeben. Festgestellt werden kann jedoch, dass der Umfang der
Maoglichkeiten stark von der jeweiligen Einzelschule und ihren Erfahrungen, aber auch von
ihrem vorhandenen Netzwerk abhangt. Um gleiche Voraussetzungen zu schaffen, wéren
zentrale Ansprechpartner fir die unterschiedlichsten Bereiche eine mdgliche Option. Die
umfangreiche Beratung der Gefllichteten im Hinblick auf die berufliche Bildung ist als ein
wichtiger Aspekt der innerschulischen Unterstiitzung zu betrachten, auch oder gerade, weil
ein komplexes Beratungsangebot existent ist (Hilkert et al. 2020). Bedarfe werden vornehm-
lich in der Optimierung der Unterstutzung beschrieben, wofir jedoch weitere Ressourcen
bendtigt werden. Weitere Bedarfe werden im Hinblick auf eine schulexterne Unterstiitzung
erkannt, etwa in der zu geringen Anzahl von Traumatherapeuten, auf die die Schule jedoch

keinerlei Einfluss hat, weswegen diese Facette keinen Teil einer Schulentwicklung darstellt.

Zu diesen beiden soeben dargelegten Indikatoren kénnen weitere Indikatoren hinzugefigt
werden, die ebenfalls als unabdingbar eingestuft werden: ,,Evaluation der Lehr-Lernmetho-
den®, ,, Finanzierung und finanzielle Forderung*, ,, Gemeinsame Vorbereitung aller Lehr-
krifte "/ ,, Spezielle Trainings fiir Lehrkrifte “ Sowie ,, Zertifizierung und deren Anerkennung
am Arbeitsmarkt . Unter bestimmten Voraussetzungen sind ebenso die Indikatoren ,, Zu-

3

sammensetzung der Klassen*, , Situation im Klassenzimmer“ und ,, Kooperation zwischen
Schulen und Arbeizsstdtten  in dieser oberen Prioritdtengruppe zu verorten.

Die Akzeptanz des Indikators ,, Evaluation der Lehr-Lernmethoden “ lasst sich als unum-
ganglich werten, allerdings wird von einigen Schulleitungen entweder das Erfordernis einer

umfangreicheren Umsetzung oder einer tatsachlichen Implementierung erwéhnt. Eine haufig
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genannte Begrindung des Hemmnisses einer Umsetzung ist der zeitliche Faktor. Im Sinne
einer ganzheitlichen Betrachtungsweise der Schule und einer entsprechenden Entwicklung
sollte sich eine Evaluation nicht nur auf die Lehr-Lernmethoden beschrénken, sondern auf
weitere Bereiche angewendet werden (u. a. Fend 2005; Rolff 2016). Solch eine Erweiterung
des Indikators wird von den Schulleitungen mehrfach empfohlen, wobei auf die externe Eva-
luation des Landes NRW verwiesen wird (QA). Im direkten Kontakt der Lehrkréfte mit ge-
fluchteten Schilern wird der Fokus auf die Evaluation der Lehr-Lernmethoden gelegt. Die
Wichtigkeit fir diese Zielgruppe ist bereits in der Ergebnisdarstellung im vorangegangenen
Abschnitt geschildert worden. Vonseiten der Schulleitungen wird jedoch bemangelt, dass
u. a. solche Aspekte, die wahrend der QA NRW beachtet werden**, durchaus relevant fiir
die Entwicklung der Schule im Kontext der Flichtlinge sind, in den Qualitatsindikatoren
jedoch keinerlei Berticksichtigung finden. Um die Einzelschule an sich ebenfalls in die Eva-
luation einzubeziehen, wird der Vorschlag eines zusatzlichen Indikators gemacht. Dieser
wird in der Dimension der ,, Institutionen* im Qualitdtsbereich des ,,Output® verortet. Der
origindre Indikator ,,Evaluation der Lehr-Lernmethoden® bleibt indes bestehen, da die Be-

sonderheit des Lehr-Lernumfelds speziell fir die Lehrkréfte dadurch gewahrt bleibt.

,Finanzierung und finanzielle Forderung* wird als weiterer wichtiger Indikator angesehen,
auch wenn aufgrund der Budgetmittel der 6ffentlichen Trégerschaft einige Aspekte ander-
weitig zu beurteilen bzw. zu interpretieren sind, als der Indikator urspringlich indiziert hat.
Die bereits vorhandenen berufsbildenden Malinahmen fiir Gefliichtete konnen als finanziell
abgesichert bewertet werden, wobei das Budget entsprechend regelmaRig angepasst wird.
Die Schulleiter schildern in dem aktuell vorliegenden Szenario die Relevanz der langerfris-
tigen Planbarkeit des Budgets. Gleichzeitig melden sie einen Bedarf danach an, dass es mehr
Freiheiten fur eine Einzelschule gibt, die Mittel entsprechend des individuellen Bedarfs ein-
zusetzen, was jedoch an den Schulgesetzen scheitert. Allgemein hat dieser Indikator insofern
einen gesonderten Stellenwert, als dass die vorhandenen monetéaren Ressourcen wiederum

einen Einfluss auf die Umsetzbarkeit anderer Indikatoren aufweisen.

4 Der Ablauf sowie zentrale Kriterien der Qualitatsanalyse (QA) NRW werden in Kapitel 3.2 vorgestellt.

289



Die Indikatoren ,,Spezielle Trainings flir Lehrkréfte* sowie ,,Gemeinsame Vorbereitung al-
ler Lehrkrafte zielen auf die geplante VVorbereitung ebendieser auf die multikulturellen Ler-
numgebungen mittels Fort- und Weiterbildungen ab. Die Leitungsebenen stehen diesem In-
strumentarium positiv gegentiber und nutzen es groRtenteils. Elementar sind solche Kennt-
nisse insbesondere fir all jene Lehrkrafte, die einen direkten Umgang mit den Gefllichteten
haben. Durch die Mdglichkeit, neue Erkenntnisse aus Schulungen in das Lehrerkollegium
zu multiplizieren, werden weitere interessierte Kollegen geschult. Es werden Bedarfe an ei-
nem moglichst weiten Spektrum praxisnaher Schulungen verzeichnet, ein Aspekt, der jedoch
nicht in den Zustandigkeitsbereich einer Einzelschule féallt. Die Schulleitungen ermitteln je-
doch desgleichen einen grolieren Bedarf an Lehrkréften, die an Schulungen teilnehmen. Be-
dingt durch die finanziellen Restriktionen in diesem Bereich werden diese Mittel jedoch gut
durchdacht aufgeteilt und Gber einen langeren Zeitraum geplant. Um inhaltliche Uberschnei-
dungen zu vermeiden, werden diese beiden Indikatoren zu einem Indikator (,,Spezielle Schu-

lungen*‘) gebiindelt, was bereits in der Darstellung der Ergebnisse angedeutet worden ist.

Die Ergebnisse haben vor Augen gefiihrt, dass ,,Zertifizierungen und deren Anerkennung
am Arbeitsmarkt®, also bei Arbeitgebern, zuvorderst im Zusammenhang mit gefliichteten
Schilern, einen erheblichen Stellenwert erlangen, da diese Gruppe héaufig Uber unzu-
reichende Nachweise verfiligt. Die Vergabe von Zeugnissen in einer Schule ist selbstver-
standlich. Fur die Praxisakteure, etwa potenzielle Arbeitgeber, sind jedoch weitere aussage-
kraftige Belege, die entsprechende Kompetenzen, Fahigkeiten und Kenntnisse dokumentie-
ren, ein wesentliches Indiz fir eine Einstellungsentscheidung (Sellin 2005). Die Schulleitun-
gen sprechen sich fur umfangreichere Zertifikate, vorwiegend beim Praxisbezug, aus und
erhoffen sich eine Uberarbeitung auf politischer Ebene, sodass die Berufskollegs im Sinne

der Schiler handeln kdnnen.

Waéhrend der Ergebnisdarstellung ist bereits eine enge thematische Verknlpfung der Indika-
toren ,,Zusammensetzung der Klassen* und ,,Situation im Klassenzimmer* zur Kenntnis ge-
bracht worden. Vermittelt worden ist, dass eine kriterienorientierte Zusammensetzung der
jeweiligen Klassen einen Einfluss auf die spatere Lernatmosphare innerhalb einer Klasse
haben kann. Was diesen Punkt des Erstkontakts betrifft, lassen sich auch Elemente des Indi-
kators ,,Kontakt zu den Teilnehmenden* erkennen, da hierbei bereits die Zusammensetzung

der Klassen entworfen wird. Im Zuge der Interviews wird mehrfach der Bedarf nach einem
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Kurssystem fiir die zentralen Facher ermittelt, wodurch besser auf die individuellen Bedrf-
nisse eingegangen werden kann. Allerdings widerspricht dieser Wunsch zumindest in An-
sétzen der Tatsache, dass sich die Schulleitungen innerhalb der IFK ebenfalls fir das Klas-
senlehrer- und Klassenzimmerprinzip ausgesprochen haben, um den neuen Schiilern eine
gewisse Stabilitat gewidhren zu kénnen®®. Im Hinblick auf das Implementieren eines Kurs-
systems ware eine Differenzierung nach Bildungsgang bzw. eine individuelle Abwé&gung

innerhalb der Einzelschule sicher als notwendig anzusehen.

Die Wichtigkeit einer Kooperation zwischen den Schulen und den Arbeitsstéatten bestétigen
die Schulleitungen durchaus, sehen allerdings ein umfangreiches Netzwerk zu diversen Akt-
euren innerhalb der dargestellten Qualitatsindikatoren unzureichend berticksichtigt. Solche
fehlenden Eigenschaften, wie etwa die Vernetzung der Berufskollegs untereinander, werden
bei der Darstellung des Qualitdtsmerkmals ,,Netzwerk zu relevanten Akteuren® in Abschnitt
7.4 ausfuhrlich erdrtert. Eine Zusammenarbeit mit Arbeitsstatten im Sinne des dualen Sys-
tems ist in Deutschland zwar ohnehin ein fester Bestandteil der beruflichen Bildung. Nichts-
destotrotz sollte auch dieses Merkmal weiterhin berticksichtigt werden, da der Erfahrungs-
wert in der Praxis, insbesondere fir Gefllchtete, gleichzeitig ein Erlernen der (Arbeits-)Kul-
tur darstellt. Dennoch gilt ein umfangreiches Netzwerk als besonders wertvoll, was sich
ebenfalls mit dem Indikator ,,Unterstiitzungssystem und Koordination* erklaren lasst. Aus
besagten Griinden sollen all diese genannten Aspekte in einem gemeinsamen Indikator, be-

titelt mit ,,Netzwerkmanagement und Kooperationsbildung, subsumiert werden.

Die Notwendigkeit der Existenz der soeben dargestellten Indikatoren hat uneingeschrankt
belegt werden kénnen — ebenso deren Akzeptanz auf Schulleitungsebene. Als Uberblick fiir
diese unabdingbaren Indikatoren dient die folgende Tabelle, wobei die VVorschlage fiir eine

Modifizierung bereits enthalten sind:

%5 Siehe hierzu ebenfalls die Ergebnisdarstellung zum Indikator ,,Auswahl der Lehr-Lernmethoden* (Abschnitt
7.2).
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Tabelle 6: Modifizierte Qualitatsindikatoren mit einer sehr hohen Akzeptanz

Im Folgenden sollen diejenigen Indikatoren diskutiert werden, die zwar eine Akzeptanz auf
der Schulleitungsebene erfahren haben, jedoch anders priorisiert werden. Zu dieser zweiten
Kategorie konnen folgende Indikatoren gezahlt werden: ,,Lernziele und -inhalte®, ,,Indivi-
duelle Nachfrage®, ,,Kontakt zu den Teilnehmenden®, ,,Zugangs- und Eingangsvorausset-
zungen®, ,,Validierung und Anerkennung des Erlernten und Zertifizierung*, ,,Auswahl der
Lehr-Lernmethoden®, ,,Transferorientierung®, ,,Formatives und summatives Feedback®,
,Bewertung des Lernfortschritts®, ,,Abwesenheits- und Abbruchquote®, ,,Messung des Er-
reichens der Lernziele®, ,,Bildung, Selbstbestimmung® und ,,Das Gefiihl, ein aktives Mit-
glied der Gesellschaft zu sein. Zusitzlich kann das Qualitdtsmerkmal ,,Unterstiitzung fiir

schulische Akteure hierunter verortet werden.

Die ,,Lernziele und -inhalte* kdnnen weitestgehend als von dem Kultusministerium vorge-
geben angesehen werden, auch wenn der jeweiligen Einzelschule ein gewisser Anteil an Er-
messensspielraum eingeraumt wird. Als ein weiterer Einflussfaktor auf die flexiblere Ge-
staltung der Lernziele und -inhalte wird die ,,Zusammensetzung der Klassen® angesehen.

Fur die ldealvorstellung der Schulleitungen bedarf es dennoch mehr personeller Ressourcen
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und einer Anderung der rechtlichen Voraussetzungen. Einige existierende Schulversuche

werden als hilfreiches Instrumentarium betrachtet, dies zu verbessern.

Der Indikator ,,Individuelle Nachfrage® ist zwar eng mit ,,Kontakt zu den Teilnehmenden®
verkniipft, beide kdnnen jedoch zeitlich voneinander abgegrenzt werden. Wéhrend der Vor-
stellung der Indikatoren kann festgestellt werden, dass der Name des Indikators mit Blick
auf die Inhalte nicht ganzlich zutreffend formuliert worden ist, was aus der Ubersetzung aus
dem Englischen resultieren kann, da ,, demand “ ebenfalls mit Bedarf, Anforderung oder Ver-
langen Ubersetzt werden kann. Der Indikator setzt sich inhaltlich de facto mit den Erwartun-
gen, Vorstellungen und Wiinschen der Gefliichteten auseinander. In der Praxis findet dieser
Vorgang an einer externen Stelle, dem KI, statt und nicht direkt an einem Berufskolleg. Auf-
grund dieser Tatsachen konnte eine Umbenennung in ,, Erstkontakt mit Erwartungsanalyse *
eine verbesserte Zuteilung befordern.

Der ,,Kontakt zu den Teilnehmenden®, also zu den Schiilern, bezieht sich daran anschlieBend
auf den Kontakt innerhalb einer zugewiesenen Einzelschule und wird von den Experten als
auflerst wichtig eingestuft. Was die Art der Umsetzung und Ausgestaltung betrifft, kdnnen
die Schulen individuell agieren. Der Faktor Zeit wird jedoch als knappe Ressource angese-
hen. Wiinschenswert ware ein personliches Gespréch mit jedem einzelnen Schiler unmittel-
bar nach der Zuweisung, bei dem gleichzeitig eine erste Einschatzung fir eine Zuordnung
zu einer Klasse (,,Zusammensetzung der Klassen*) vorgenommen werden kann sowie mog-
liche Fehleinschatzungen des KI unkompliziert revidiert werden kénnen. In den Interviews
wird jedoch der bedeutsamste Kontakt zu den Schilern als jener angesehen, der sich fortlau-
fend wahrend der Schuljahre entfaltet. Es steht der Aufbau von Vertrauen zwischen Klas-
senlehrer und Schiilern im Fokus.

Die Zugangs- bzw. Eingangsvoraussetzungen zu einem Berufskolleg sind in der APO fir
berufsbildende Schulen des jeweiligen Bundeslandes determiniert. Unabhangig von dem
Bildungsgang besitzen die Berufskollegs lediglich einen geringen Einfluss auf die VVoraus-
setzungen. Ein hoher Bedarf wird in einer Anderung der Zugangsvoraussetzungen zur dua-
len Ausbildung gesehen. Es gibt keinerlei Uberpriifung seitens einer schulischen Behorde
bezuglich der Sprachkenntnisse der Jugendlichen. Ein existierender Ausbildungsvertrag le-
gitimiert bereits die Teilhabe am Berufsschulunterricht, was in den meisten Konstellationen
zu erheblichen Problemen in der Beschulung flhrt, da die Gefliichteten dem Unterricht we-

gen der sprachlichen Barriere meist unzureichend folgen kénnen. Eine haufig eintretende
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Folge ist ein Nichtbestehen bei den Kammerprufungen und somit kein anerkannter Berufs-
abschluss. Um dieses Missverhaltnis beseitigen zu kénnen, bedarf es allerdings nicht nur
einer Nachjustierung auf der Ebene der Zugangsvoraussetzungen. Ein weiterer Bedarf wird
in einer Novellierung der Abschlussprifungen der Berufskammern konstatiert. Die Notwen-
digkeit, auf die besonderen Umsténde der Gefluchteten einzugehen, findet in dem Indikator
,Messung des Erreichens der Lernziele® Berlcksichtigung. Das Bedirfnis einer Neugestal-
tung geht jedoch uber die dort beschriebenen Inhalte hinaus, sie werden jedoch in dem Qua-
litatskriterium ,,Modifizierung der Abschlusspriifungen® zum Ausdruck gebracht, was als
Prézisierung des Indikators aufgefasst werden kann und unter dem Indikator ,,Gestaltung der
Abschlussprifungen (Kammerprifungen)“ subsumiert werden kann. Die Experten sind sich
darin einig, dass es nicht um eine Vereinfachung der Prifungen zulasten der Qualitat der
Berufsausbildung gehen soll, sondern in erster Instanz um ein Uberdenken und eine Uberar-
beitung bestimmter Voraussetzungen. Eine daran ankniipfende Uberlegung ergibt sich aus
dem Indikator ,,Validierung und Anerkennung des Erlernten und Zertifizierung®. Die Aus-
gestaltung der Anerkennung und Zertifizierung bereits vorhandener Kenntnisse und Vorer-
fahrungen kann unterschiedlich umfangreich ausfallen. Wie in den Ergebnissen zum Klin-
gen gebracht, existieren bereits Validierungsverfahren sowie die Mdglichkeit, Qualifizie-
rungsbausteine zu erlangen. Auch wird bereits seit mehreren Jahren die verstarkte Modula-
risierung der Ausbildungsgange diskutiert.*® In allen Fallen ist sicherzustellen, dass jegliche
Art der Anrechnung bzw. Validierung die Qualitat der Berufsausbildung weiterhin gewahr-
leisten kann (Euler/ Severing 2006: 36, 60). Einer bloRen Anerkennung von Leistungen,
ohne gleichzeitig die erforderlichen Sprachkenntnisse zu erlangen, stehen die Experten je-
doch kritisch gegentber. Sie befurchten wiederum, dass der Abschluss dadurch gefahrdet
werden kdnnte und die Gefluchteten moglicherweise trotz allem nicht auf dem Arbeitsmarkt
bestehen kdnnten. Ein Bedarf kann jedoch in einer Kombination erkannt werden: Sobald
praktische Teile einer Ausbildung anerkannt werden kénnen, sollte diese eingesparte Zeit in
die (fach-)sprachliche Bildung investiert werden.

Die Ergebnisse sind Beleg einer bestehenden Akzeptanz der ,,Auswahl der Lehr-Lernmetho-
den, wobei beriicksichtigt werden muss, dass jede Klasse unterschiedliche Voraussetzun-
gen mitbringt und dadurch keine eindeutige Aussage getroffen werden kann, welche Me-

thode zum erwiinschten Ergebnis fuhrt. Erstrebenswert wére dadurch erneut die Mdglichkeit

46 Siehe hierzu u. a. Pilz 1999; Ehrke 2003.
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des Etablierens eines Kurssystems. Als ein Kernelement wird in diesem Zusammenhang die
Methode des Feedbacks (,,Formatives und summatives Feedback®) angesehen, da die Ziel-
gruppe mit der hiesigen Schulkultur unzureichend vertraut ist. Ein regelméRiges Feedback
hilft, das eigene Lernen zu optimieren, sich besser einschdtzen zu kdnnen und den Schiilern
das System der Vergabe von Schulnoten zugénglicher zu machen. Kaum abgrenzbar ist vor-
nehmlich der Teil des summativen Feedbacks dieses Indikators mit der , Bewertung des
Lernfortschritts®. Es wird sich insbesondere auf die Art und die Umsetzung einer priifbaren
Bewertung bezogen und kann daher als an das Feedback nachstehend betrachtet werden.
Dieser Aspekt wird ebenfalls durch die Zuordnung zu unterschiedlichen Qualitatsbereichen
(Prozess und Output) verdeutlicht. Beiden Indikatoren ist gemein, dass den Schulern diese
Art der Bewertung und Rickmeldung meist unbekannt ist, weswegen auf diese Besonderheit
geachtet werden sollte.

Unter anderem durch die Uberpriifungen, aber auch mittels eines Feedbacks und mithilfe
des regelmaRigen Kontakts zu den Schiilern kann durchaus eine Transferorientierung ausge-
macht werden. Vornehmlich im Kontext der sprachlichen Fahigkeiten kommt dies verstérkt
zum Tragen. Ein Transfer des Erlernten wird als wesentliches Ziel eines Berufskollegs an-
gesehen, um die erhaltenen Kompetenzen, Fertigkeiten und Fahigkeiten in die berufliche
Praxis zu transferieren. Aus diesem Grunde wird dieses Ziel in allen Lernfeldern und mithin
im Curriculum (,,Lernzielen und -inhalte*) beriicksichtigt. Fir die Gruppe der Gefllichteten
ist ein solcher Gesichtspunkt besonders relevant, da er ihre persénliche Zukunft in Deutsch-
land und — je nach Rechtsstellung — sogar ihre Bleibeperspektive betreffen kann.

Ein Lerntransfer erhdht zudem die Lernmotivation der Schiiler und kann bestenfalls sogar
dafur Sorge tragen, dass die Abwesenheits- und die Abbruchquote verringert werden kon-
nen. In diesem Zusammenhang wird jedoch der Bedarf nach einer zentralen Organisations-
einheit evident, die die Schulen speziell bei den Abwesenheiten der schulpflichtigen Schiiler
unterstitzt. Weiterhin wére es erfreulich, wenn der Arbeitsbereich der Schulsozialarbeit auf
Hausbesuche ausgeweitet werden kénnte oder fur diese Aufgabe ein Schulpsychologe be-
auftragt wirde. Faktisch fehlen fur eine Umsetzung die notwendigen personellen Ressour-
cen. Es lassen sich Beziige zu den Teilaspekten des Indikators ,,Unterstiitzungssystem und
Koordination“ erkennen. Allerdings handelt es sich bei der Verringerung von Abwesenhei-
ten und Abbriichen um eine spezielle Art der Unterstltzung, wofiir wiederum umfangreiche

Einflusse verantwortlich zeichnen, weswegen ein besonderes Augenmerk erforderlich ist.
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Bildung und Ausbildung befahigen zu einem selbstbestimmten Leben, mit dem Ziel, an dem
gesellschaftlichen Leben in Deutschland teilzuhaben. Der Indikator ,,Bildung, Selbstbestim-
mung und das Gefuhl, ein aktives Mitglied der Gesellschaft zu sein, kann insofern als best-
mogliche Folge interpretiert werden. Die einzelnen Berufskollegs versuchen, innerhalb ihres
Handlungsrahmens optimale VVoraussetzungen daflr zu schaffen. Selbst wenn eine berufli-
che Ausbildung als ein wesentliches Element der Integration angesehen wird, z&hlen weitere
Faktoren dazu, die nicht unmittelbar beeinflusst werden kdnnen und auf der Makro- und
Mesoebene zum Tragen kommen.

Aufgrund der unterschiedlichen Belastungen, die mit der Beschulung gefliichteter Schiiler
einhergehen, wird ferner eine Unterstiitzung, die Gber Fortbildungen hinausgeht, von den
schulischen Akteuren als ein Qualitdtsmerkmal aufgefasst. Insofern wird dieser Aspekt den
bereits vorhandenen Indikatoren hinzugefligt. Dieser Indikator ,,Unterstiitzung flir schuli-
sche Akteure* wird dem Qualitatsbereich des Inputs und der Dimension der Institution bzw.
der Schule zugeordnet.

Zusammenfassend kénnen all jene zuvor diskutierten Indikatoren der zweiten Kategorie zu-
gewiesen werden. Sie weisen allesamt eine hohe Akzeptanz auf und sind fiir eine qualitativ

wertvolle berufliche Ausbildung fur Fliichtlinge elementar.
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Wechselwirkungen

Input

Prozess

Tabelle 7:

mit der Umwelt
Erstkontakt mit
L cele und Erwartungs- » Netmwerk-
ernziele und — analyse management
inhalte and
- Zugangs- und Kooperations-
Unterstiitzungs- Eingangsvoraus- il
s_',rsmmlmﬂ Spezielle setzungen
Econdmation Schulungen Validierung
Zusammenszetzung und
Unterstiitzung der Klassen Anerkennung
fiir schulische des Erlernten
Akteure Eontakt zu den und
Schiilern Zertifizierung
Aunswahl der
Lehr/
Lernmethoden tion im
Finanziemng Transfer-
und finanzielle orientierung Eriemen von
Forderung Sprache und
Formatives
Kultor
und
summatives
Feedback
Gestaltung der
Abschluss-
priifungen
(Kammer-
priifung)
Evaluation der and d &
Lehr-
Qualits Lernmethoden aufd g
siche furct Abwezenheits- und Arheiteniar
: Bewertung de :d
Enralnaties W ng des Abbruchguote
Lernfort- )
schritts Bildung,
Selbst-
bestimmung
und das Gefiihl
ein aktives
Mitglied der
Gesellschaft zu
sein

Modifizierte Qualitatsindikatoren einer sehr hohen und hohen Akzeptanz
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Zu der dritten Kategorie lassen sich die Indikatoren ,,Nachhaltige Nachfrage nach dem Pro-
jekt, ,,Zielgruppenspezifischer Umgang mit Massenmedien und sozialen Medien, ,,Ab-
gleich der Regierungsziele mit den Fliichtlingszielen®, ,,Beschéftigungsfahigkeit (Employa-
bility)“ sowie ,,Folgekurse* zuordnen.

Die in einem Berufskolleg angebotenen Bildungsgange werden durch mehrere schulexterne
Faktoren beeinflusst und sind als gegeben zu verstehen. Die Berufskollegs selber haben kei-
nerlei Einfluss auf die Ausgestaltung und zeichnen eigens fiir die bestmdgliche Umsetzung
verantwortlich. Die Ergebnisdarstellung hat belegt, dass dieser Indikator eine niedrige Ak-
zeptanz aufweist, was eben genau damit begriindet werden kann, dass die Umsetzbarkeit
dieses Indikators nicht auf der Schulebene verortet werden kann. Gleichzeitig weisen die
Schulleitungen jedoch in diesem Zusammenhang die Besorgnis vor, dass im Zuge der Pan-
demie Rickgénge der dualen Ausbildungen zu verzeichnen sind und mit vollzeitschulischen
Bildungsgéngen substituiert werden. Diese Aussage lasst sich zumindest dahin gehend in-
terpretieren, dass eine Kalkulierbarkeit fir die nachfragenden Schiller durchaus relevant zu
sein scheint. Uberdies muss beachtet werden, dass eine solche pandemische Situation einen
Ausnahmefall darstellt und die tatsachlichen langfristigen Auswirkungen fir die Ausbil-
dungsmdglichkeiten noch nicht génzlich abgewogen werden kdnnen. Losgeldst von diesen
Uberlegungen lasst sich schlussendlich untermauern, dass dem Indikator ,Nachhaltige
Nachfrage nach dem Projekt* keine positive Einstellung gegentiber existiert.

Ein ,,Zielgruppenspezifischer Umgang mit Massenmedien und sozialen Medien* ist bereits
Teil des Curriculums und daher in den Lernzielen und -inhalten fixiert. Gleiches gilt fur die
Nutzung diverser Endgeréte, die zusatzlich als Teil der Lehr-Lernmethoden herangezogen
werden, sobald dies als sinnvoll erachtet wird. Das Lehren eines bewussten und verantwor-
tungsvollen Umgangs mit ebenjenen Medien wird zwar als sinnvoll erachtet, im Hinblick
auf gefliichtete Schiiler wird dieser Unterrichtsteil jedoch im Vergleich nicht auf’ergewohn-
lich priorisiert. In Erweiterung zu dieser Thematik vergegenwaértigen die Resultate jedoch
des Ofteren die Bedeutsamkeit einer Digitalisierung des Unterrichts. Als zielfiihrend wird
daher eine Erweiterung der Inhalte um genau diese Elemente erachtet. Der so modifizierte
Indikator ,.Bewusster Umgang mit Massenmedien/sozialen Medien und Nutzung von An-

wendungsprogrammen* greift zwar weiterhin einzelne Aspekte anderer Indikatoren auf,
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kann jedoch als zusétzlich zu erwédhnender Vorteil bei der Beschulung von Gefliichteten
ausreichend abgegrenzt werden.

Die Komplexitat eines ,,Abgleichs der Regierungsziele mit den Fliichtlingszielen™ hat die
Experten daran gehindert, explizit dazu Stellung zu nehmen. Dennoch I&sst sich eine Akzep-
tanz dahin gehend erkennen, dass es eine klare und konsequente Migrationspolitik geben
sollte. Umfangreicher sind dagegen bildungspolitisch zu verstehende AuRerungen erfolgt,
die sich auf eine direkte Beeinflussung des schulischen Alltags erstrecken. Der Indikator
bildet bislang vielmehr Themen der Migrationspolitik und die damit verbundenen Bestim-
mungen ab, die in Deutschland auf Bundesebene zu verorten sind. Bildungspolitische Facet-
ten sind bislang nicht Gegenstand des Indikators, haben jedoch im Hinblick auf die berufs-
bildenden Schulen, einen unmittelbaren Einfluss. Unter diesem Indikator sollten all jene po-
litischen Faktoren subsumiert werden, die einen direkten oder indirekten Einfluss auf die

Lebensbedingungen der Fliichtlinge vorweisen.

Mit passenden ,,Folgekursen eine langfristige ,,Beschéftigungsfahigkeit (Employability)*
auf dem Arbeitsmarkt zu erlangen, dies werten die Fliichtlinge selber als essenzielle Auf-
gabe. Als Obliegenheit des Berufskollegs werden demzufolge die Aufklarung und Beratung
begriffen, um den Schilern das Erfordernis dieses Themenbereiches zu vermitteln. Wéhrend
einer solchen Konsultation wird jedoch auch groRer Wert darauf gelegt, individuell und si-
tuationsbedingt zu beraten.

Die nun vervollstandigte Tabelle visualisiert saimtliche modifizierten Indikatoren ubersicht-
lich.
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Wechselwirkungen

mit der Umwelt

Input

Unterstiitzung
fiir schulische
Akteure

+ Erstkontakt mit
Erwartungs-
analyse

+ ZFugangs- und
Eingangsvoraus-
setzungen

= Zusammensetzung
der Klaszen

+ Kontakt zun den
Schiilern

bildung

Validierung
und
Anerkennung
des Erlernten

und
Zertifizierung

Prozess

Aunswahl der
Lehr/
Lernmethoden

Transfer-
orientierung

Formatives
und
summatives
Feedback

Bevwusster

Umgang
Medien’

Nutzung von
Anwendungs-
programsmen

Bundes/
landespolitizche
Einfluzsfaltoren

Abbruchquote

Gestaltung der
Abschlnss-
priifungen
(Kammer-
priifung)

7 ertifizi
und deren
Anerkennung
auf dem
Arbeitsmarit

Bildung,
Selbst-
bestimmung
und das Gefiithl
ein aktives
Mitglied der
Gesellschaft zu
sein

Beschifticungs-
fahigleeat
(Employability)/
Folzelurse

Tabelle 8:

Vorschlag fir eine Modifizierung séamtlicher Qualitatsindikatoren
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An dieser Stelle ist anzumerken, dass all jenen Indikatoren, die eine geringere Akzeptanz
aufweisen, gemein ist, dass sie nicht von einer Einzelschule unmittelbar beeinflusst und der
Dimension ,,Wechselwirkungen mit der Umwelt* zugeschrieben werden konnen.

Das Aufweisen einer geringeren Akzeptanz heif3t jedoch nicht per se, dass diese Indikatoren
nicht die hohere Qualitét in der Beschulung von Gefliichteten begunstigen konnen. Vielmehr
konnen die Ergebnisse wie folgt interpretiert werden: Dieses Resultat I&sst darauf schliel3en,
dass die befragten Experten diese Indikatoren nicht in den Funktions- und Handlungsbereich
ihrer jeweiligen Schule einordnen. Diese Argumentation lasst sich ferner durch die theoreti-
sche Fundierung (Abschnitt 5) stutzen, da das Ziel der Untersuchung auf der Analyse gele-
gen hat, inwiefern die Qualitatsindikatoren innerhalb einer Einzelschule anwendbar sind.
Ferner wird im Kontext des Verstandnisses dieser Forschungsarbeit eine Einzelschule als
selbststéandige Organisationseinheit angesehen, welche die eigene Schulentwicklung inner-
halb des gesetzlich moglichen Rahmens eigenstandig vorantreibt.*’

Abzugrenzen ist ferner, dass eine Zuordenbarkeit zu der Dimension ,,Wechselwirkungen mit
der Umwelt* nicht gleichzusetzen ist mit einer geringen Einflussnahme der Schule oder einer
geringeren Akzeptanz. So ist der Indikator , Netzwerkmanagement und Kooperationsbil-
dung* zwar dieser Dimension zugeordnet, die Anwendung liegt jedoch eindeutig in dem
unmittelbaren Einflussbereich einer Einzelschule und es kann eine Akzeptanz bei den Schul-
leitungen ausgemacht werden.

Pauschalisiert werden kann nicht, dass all jene Indikatoren, auf welche die Schule keinen
Einfluss ausiiben kann, eine geringe Akzeptanz aufweisen. Die Indikatoren ,,Lernziele und
-inhalte* sowie ,,Finanzierung und finanzielle Férderung® liegen auch nicht innerhalb des
direkten Einflussbereiches einer Schulleitung. Allerdings handelt es sich hierbei um As-
pekte, bei denen der Schule ein Handlungsspielraum eingeraumt wird, weshalb sie (iber eine
gewisse Kontrolle verfiigt. So sind die Lernziele und -inhalte zwar schulrechtlich vorgege-
ben, die Schulen passen diese Vorgaben jedoch mithilfe der didaktischen Jahresplanung in-
dividuell an die Bedurfnisse und Mdéglichkeiten vor Ort an. Die Faktoren der Finanzierung
einer Schule sind zwar ebenfalls schulrechtlich als gegeben hinzunehmen und es hat vor

Augen gefuihrt werden konnen, dass einige Bedarfe, etwa eine selbststandige Nutzung des

47 Siehe hierzu insbesondere Abschnitt 3.4.
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eingerdumten Budgets, existieren. Dennoch kénnen die Schulleitungen nach den vorgege-
benen Regeln eine tragfahige Kalkulation anfertigen und die Nachhaltigkeit des Angebots
der berufshildenden Angebote ist selbstverstandlich. Innerhalb des schulgesetzlichen Rah-
mens lasst sich zusatzlich das schulinterne Budget erh6hen oder durch existente Kooperati-
onen lassen sich vorhandene Bedarfe anderweitig decken.

Allerdings muss bei den soeben genannten zwei Indikatoren gleichzeitig beachtet werden,
dass, obwohl ein gewisser Handlungsspielraum zu erkennen und eine Akzeptanz gegeben
ist, eine mogliche (Weiter-)Entwicklung nicht in einer Einzelschule verortet werden kann.

Zusammenfassend lasst sich somit erkennen, dass im Hinblick auf die Anwendung der Indi-
katoren im Kontext einer Schulentwicklung differenziert werden muss. Unter den Indikato-
ren existieren solche, die im Zuge einer Bottom-Up-Strategie von einer Einzelschule selbst-
standig erkannt und entsprechend der individuellen Bediirfnisse entwickelt werden. Daneben
sind Indikatoren vorhanden, die es aufgrund der Bildungspolitik notwendig machen, zentral

gesteuert und entwickelt zu werden.

8.2 Theoretische Implikationen und Diskussion der Befunde

Aus den generierten Untersuchungsergebnissen haben sich die soeben dargelegten Modifi-
zierungen der Qualitéatsindikatoren und somit bereits praxisnahe Implikationen ableiten las-
sen. Unter Berucksichtigung der Ergebnisse und unter gleichzeitiger Annahme der zugrunde
gelegten Auffassung der Akzeptanz ist es wahrscheinlich, dass diese optimierten Indikatoren
zu einer erhohten Akzeptanz flhren.

Das Ziel hat darin bestanden, herauszufinden, auf welche Eistellungsakzeptanz die Indika-
toren bei Schulleitungen stoRen. Ferner sollten die Einschatzungen der Schulleitungen in
Bezug auf den Bedarf und die Umsetzbarkeit der Indikatoren analysiert werden. Neben den
Optimierungen ergeben sich aus den vorliegenden Daten theoretische Implikationen im Zu-
sammenspiel mit der Einstellungsakzeptanz durch Schulleitungen innerhalb von Schulent-
wicklungsprozessen sowie den eingeschétzten Bedarfen und Umsetzbarkeiten.

Die Akzeptanzforschung hat bereits ein Stiick weit Einzug in die Schulentwicklung im All-
gemeinen erhalten. Eine erfolgreiche Umsetzung von Neuerungen bzw. Reformen ist eine

Kernvoraussetzung fur eine gelungene Schulentwicklung und erhoht schlussendlich die
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Schulqualitét. Gleichzeitig wird eine Einzelschule jedoch von mehreren Akteuren und des-
wegen teilweise unterschiedlichen Belangen und Bedurfnissen beeinflusst, sodass eine ein-
dimensionale Betrachtungsweise der Komplexitat der Schulen nicht gerecht werden kann.
Diese Komplexitat wird im Speziellen an berufsbildenden Schulen noch einmal wegen einer

hohen Anzahl an unterschiedlichen Bildungsgéngen verstarkt.

Im Folgenden werden die zentralen Erkenntnisse der Befunde diskutiert.

Im Vorfeld hat die Wichtigkeit der Schulleitungen fur das erfolgreiche Umsetzen eines spe-
ziellen Reformvorhabens bzw. fiir die Relevanz einer stetigen Entwicklung der Einzelschule
in Anbetracht unterschiedlicher Einfliisse und Bediirfnisse herausdestilliert werden kénnen
(z. B. Roggenbrodt 2008; Rutters et al. 2006).

Weiterhin ist zu beachten, dass sich (bedingt durch diese unterschiedlichen Kontexte, in de-
nen die einzelnen Berufskollegs agieren) ganz individuelle Ziele und Prozesse ergeben. Die
vorliegenden Ergebnisse bestétigen diese Tatsache. Innerhalb der Befragung kénnen auf der
Schulleitungsebene die folgenden drei unterschiedlichen Typen erkannt werden, die sich in
ihren Herangehensweisen mit Blick auf die Uberlegungen und zum Teil in ihrer Intensitat

der Akzeptanz bestimmten Indikatoren gegentiber voneinander abgrenzen lassen:

1. Schulleiter (leitend oder stellvertretend),
a. Mit eigener Erfahrung in der Beschulung von Fluchtlingen,
b. Ohne eigene Erfahrung in der Beschulung von Flichtlingen,

2. Erweiterte Schulleitung (immer mit Erfahrung in der Beschulung von Gefllichteten).

So ist beispielsweise die Entwicklung einer EinstellungsauRerung gegeniber einer ,,Zertifi-
zierung und Bescheinigung von zusitzlichen Kompetenzen und Fertigkeiten® sehr unter-
schiedlich bzw. hierauf ist vornehmlich die erste Reaktion sehr aufschlussreich gewesen.

Eine stellvertretende Schulleitung, die bereits sehr viele Jahre dieses Amt bekleidet und sel-
ber auch Erfahrung mit der Beschulung von Gefliichteten vorweist, antwortet beispielsweise
als Erstes ,, Das machen wir nicht, nein. [...] Da haben wir auch keinen grof3en Spielraum
[...]“(B1, Pos. 441, 445). Es erfolgt demnach zuerst ein direkter Abgleich damit, ob dieser
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Indikator bereits umgesetzt wird, und gleichzeitig wird die Feststellung getroffen, dass Vor-
gaben dies nicht vorsehen und nicht zulassen: ,,Ja, das ist vorgeschrieben. [ ...] da steht dann
was drin, [...] welche Ficher im Zeugnis auftauchen miissen* (B1, Pos. 443).

Sobald jedoch offenkundig geworden ist, dass nicht nur darauf angespielt worden ist, ob
bereits eine Umsetzung an der Schule erfolgt, sondern ob solch ein Zertifikat einen Mehrwert
bringen kdnnte, ist offen hiertiber nachgedacht und der Bedarf dahin gehend analysiert wor-
den: ,,/...] die Frage wdire immer, wem bringt das was? Klar kann ich mir das vorstellen
[...]“ (B1, Pos. 453). Entsprechend ist abgewogen worden. Im Zuge dieser Uberlegungen
ist ein Bedarf aufseiten der ausbildenden Betriebe benannt worden, mehr tber einen poten-
ziellen Auszubildenden zu erfahren. Damit einhergehend wird ein Bedarf der Schuler kon-
statiert, bessere Chancen auf dem Ausbildungsmarkt zu erhalten.

., Und ich weif3, fiir etliche Betriebe ist es wichtig, also wenn da drinstehen kdnnte z. B.: ,Der
Schiiler XY ist [...] immer piinktlich, er ist absolut zuverldssig’, [...] gerade die Soft Skills,
die sind fir einige Unternehmen ganz, ganz wichtig, wichtiger, als ob jemand in der engli-
schen Sprache eine Drei oder eine Vier hat“ (B1, Pos. 463).

Schlussendlich kénnen nach den eigenen Abwégungen durchaus Bedarfe erkannt werden,
die dann als EinflussgroRe auf den Aspekt der Einstellungsakzeptanz eingewirkt haben. Im
selben Moment des theoretischen Durchspielens des Indikators wird dann dennoch die tat-
sachliche Umsetzbarkeit — und somit die weitere Dimension*® — infrage gestellt:

,,[...] Aber ich glaube nicht, dass man das durchkriegt. Aber wenn ich was zu sagen hatte,
wirde ich sagen, ja“ (B1, Pos. 463). Einen Einfluss auf die Einstellungsakzeptanz hat diese

Aussage jedoch nicht, da die Einstellung der Person klar im Fokus steht.

Im Gegensatz dazu steht ein Interview mit zwei Bildungsgangkoordinatoren, die neben der
vorgegebenen formellen Form der Zertifikate ein ,, eigenes Zeugnis entwickelt* (B9, Pos.
350) haben, welches zusatzlich ausgegeben wird und bei dem Kompetenzen angekreuzt wer-
den. Fur die Interviewten begriindet sich die Akzeptanz dieses Indikators in erster Linie aus
dem Bedarf der gefliichteten Schiiler, ,,/.../ weil das eine schénere und konkretere Riickmel-
dung ist, weil die sehr unterschiedlich unterwegs sind, was ihr Lerntempo betrifft. Aber auch,
wo die ihren Schwerpunkt haben, wo sie gut lernen “ (B9, Pos. 350). Des Weiteren wird die

Notwendigkeit gesehen, den Schiilern gleichzeitig eine bessere Moglichkeit zu er6ffnen, an

48 Siehe hierzu Kapitel 5.
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potenzielle Arbeitgeber heranzutreten, die wiederum ein BedUrfnis vorweisen, die Schuler
durch mehrere Zertifikate besser einschdtzen zu konnen: , Das Problem ist ja, dass in
Deutschland auf dem Abschlusszeugnis keinerlei Fehlzeiten mehr stehen. Ich wiirde mir ja
mindestens das Halbjahreszeugnis noch mitgeben lassen, wenn nicht sogar das davor, um
da ein Gefuhl fir zu kriegen: Mit wem habe ich es denn hier gerade zu tun? /.../ “ (B9, Pos.
358).

Fir die Bildungsgangkoordinatoren stehen die Begrenzungen durch Vorgaben und mithin
die Umsetzbarkeit nicht so stark im Mittelpunkt, wie es bei der Schulleitung von BK1 er-

kannt worden ist.

Auffallend an diesen beiden Interviews ist demnach die Tatsache, dass im Resultat beide
Parteien zwar eine positive Einstellung gegentiber diesem Indikator aufweisen, sich die Her-
angehensweise jedoch unterscheidet.

Diese Differenzierungen der Reihenfolge der Uberlegungen fiir eine Akzeptanz bestéatigt
sich in einem weiteren Interview an B10, bei welchem sowohl die leitende Schulleitung, die
wenig Erfahrung in der Beschulung von Forderklassen mitbringt, als auch die stellvertre-
tende Schulleitung, die bereits jahrelange Erfahrung in der Beschulung von Gefllichteten
aufweist, anwesend sind. Die Schulleitung berichtet, dass die Schiiler an dem Berufskolleg
ein Textzeugnis Uber die Unterrichtsinhalte sowie die persdnlichen Féhigkeiten erhalten und
., [...] die bekommen immerhin eine Bescheinigung, die die mal irgendwo vorlegen kdnnen,
wenn die sich um einen Praktikumsplatz bemihen z. B. oder auch um eine Ausbildungsstelle
bemiihen sollten [...] “ (B10, Pos. 219).

Gleichzeitig wird vonseiten der Schulleitung Kritik an dem Schulrecht getibt und ,, dass es
da Hirden gibt, die eine Katastrophe sind“ (B10, Pos. 219), da die Schule den Schilern ein
Zeugnis mit ausschlieBlich mangelhaften und ungeniugenden Noten geben muss, wenn das
Erfordernis besteht, den Schiler ein weiteres Jahr innerhalb der IFK zu unterrichten: ,, Das
konnen Sie sich vorstellen, das ist wenig motivierend. /.../ Zum Glick kontrolliert es nie-
mand " (ebenda).

In diesem Interview wird deutlich, dass trotz aller rechtlichen Vorgaben ein Textzeugnis
ausgehandigt wird, da in erster Linie der Nutzen fiir die Schiler erkannt wird. Auffallend ist
hier speziell, dass diese AuRerungen von der leitenden Schulleitung getatigt werden. Aller-

dings muss berucksichtigt werden, dass diese Person zum Zeitpunkt des Interviews erst seit
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einem Jahr an der Schule tétig gewesen ist und somit viele schulinterne Gegebenheiten be-
reits so vorgefunden hat. Die stellvertretende Schulleitung hingegen engagiert sich seit lan-
gerer Zeit an der Schule, sie ist gleichzeitig umfassend in die Bildungsgange integriert und
vor einiger Zeit selber Bildungsgangkoordinator geworden. Folgerichtig zeichnet sich an
dieser Schule zwar ein etwas anderes Bild als bei den vorher beschriebenen Schulen ab,
allerdings bedarf es weiterer Hintergrundinformationen, um eine adaquate Einordnung der
Aussagen treffen zu konnen. Aus diesem Grunde sind die oben aufgefuhrten Klassifikatio-
nen Uberwiegend als Tendenz zu verstehen, da viele einzelne Faktoren einflieBen. Dennoch
kann beobachtet werden, dass solche Personen der Schulleitung, die ebenfalls Gber die ent-
sprechenden Ressourcen verfligen, eine andere bzw. umfangreichere Sichtweise und weitere

Blickwinkel auf bestimmte Gegebenheiten aufweisen.

Einwirkungen der Dimensionen Umsetzbarkeit und Bedarf auf die Akzeptanz

Anhand der soeben dargelegten Befunde kann ein weiterer Schluss gezogen werden: Es hat
generell mehrmals beobachtet werden kdnnen, dass (sobald eine vorgegebene Regel oder
Gesetzmaligkeit vorgelegen hat) eine Akzeptanz zwar durchaus hat erkannt werden kénnen,
jedoch zundchst auf die definitive Nichtumsetzbarkeit eingegangen worden ist. Deshalb
kann bestatigt werden, dass vorhandene Restriktionen sowie existierende Ressourcen sehr
prasent zu sein scheinen und durchaus einen Einfluss auf die Akzeptanz aufweisen. Vorstell-
bar ist, was dies anbelangt, eine Differenzierung zu treffen, da die Restriktionen der Um-
setzbarkeit bedingt durch vorhandene Ressourcen nach Miiller-Bdling und Miller (1986)
wohl mehr die kognitive Komponente der Akzeptanz beeinflussen denn die affektive Kom-

ponente.
Weiterhin bestétigen die Befunde die Annahme, dass ein existierender Bedarf innerhalb ei-

ner Schule einen Einfluss auf die Akzeptanz ausubt (Fullan 2007: 86). Diese Bedarfe haben

ihren Ursprung zu einem Grof3teil innerhalb des Unterrichts bzw. in der direkten Interaktion
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der Schiilerschaft mit dem Schulpersonal.*® So werden beispielsweise die Bedarfe nach ei-
nem zusétzlichen (fachspezifischen) Sprachunterricht, nach vermehrten Teamteachings oder

nach Kursunterrichten erkannt.>®

In Anlehnung an die Schulentwicklung nach Rolff (Kapitel 3.4.1) kann daher vermutet wer-
den, dass ein erster Impulsgeber der Bedarf nach einer Weiterentwicklung und somit nach
einer Verbesserung des Unterrichts zu sein scheint und hier vermehrt Bedarfe entstehen.
Allerdings deutet Rolff (2003) ebenfalls darauf hin, dass die Organisations-, die Unterrichts-
und die Personalentwicklung nicht losgelost voneinander betrachtet werden kdnnen, sondern
ein systematischer Zusammenhang zwischen ebendieser Trias der Schulentwicklung exis-
tiert (Rolff et al. 2000: 15).

Weitere Resultate bestatigen wiederum dieses Zusammenspiel und deuten darauf hin, dass
sich durchaus Bedarfe aus anderen Bereichen der Schulentwicklung ergeben. Allerdings
liegt — zumindest fiur die vorliegende Untersuchung — der origindre Ursprung der Bedarfe
zum groRten Teil weiterhin in der Interaktion mit der Schiilerschaft begriindet. So wird etwa
der Bedarf aufseiten des Schulpersonals nach einer Supervision bekundet:

,,Ich glaube, dass die Belastung fur die Kolleginnen und Kollegen inklusive Schulsozialar-
beit sehr hoch ist, auch wenn man das gar nicht so merkt, im Alltag driickt man das irgend-
wie weg. Aber ich glaube, Supervision gibt es ansonsten in fast allen sozialen Bereichen.

Und das ist fir Schule nicht so richtig vorgesehen “ (B10, Pos. 81).

Zunéchst kann fixiert werden, dass dieser Bedarf im Sinne einer Nachfrage nach Supervision
in der Personalentwicklung verortet werden kann. Das Bedrfnis nach solch einer beraten-
den Unterstlitzung resultiert aus der zusatzlichen Belastung des Schulpersonals. Sicherlich
findet sie ihren Ursprung wiederum in der direkten Zusammenarbeit und Interaktion mit den
Schulern. Das betroffene Personal wird in diesem Zusammenhang sogar als ,, aufopfernd
(B5) bezeichnet, was teilweise auch gesundheitliche Folgen mit sich bringt. Desgleichen
grinden solche Belastungen auf auRerschulischen Bedrohungen gegen die jeweilige Person

unter vereinzeltem Einbezug der Familie, die ebenfalls aufgefiihrt wird (B3).

49 Es wird sich hier bewusst nicht ausschlieRlich auf Lehrende bezogen, da zu einem groRen Anteil ebenso
weitere betroffene Akteure, etwa Schulsozialarbeiter, inkludiert werden sollten.
%0 Siehe hierzu die Ergebnisdarstellungen der einzelnen Indikatoren in Kapitel 7.
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In diesem Fall wirkt somit die Dimension des Bedarfs auf die Akzeptanz ein. Jeglicher Art
Umsetzbarkeit wird zunéchst keine Beachtung geschenkt. Es wird lediglich bemangelt, dass
eine Supervision innerhalb der Schulen als kein ibliches Unterstutzungsinstrument erachtet
wird.

Als ein Problem im Hinblick auf die (theoretische) Umsetzbarkeit kristallisiert sich die
Knappheit der Zeit heraus: ,,Also wir erfahren ganz viel und wir erfahren schreckliche
Dinge, die man eigentlich zum Teil auch gar nicht wissen mdchte. /...] Aber Supervision fur
so was fehlt, z. B. auch die Zeit“ (ebenda).

Diese Aussagen geben fernerhin Aufschluss tiber mogliche ,,Rangfolgen* innerhalb der Di-
mension der Umsetzbarkeit. Eine Umsetzbarkeit kann tatsachlich gar nicht erst vorliegen,
wenn beispielsweise personelle und finanzielle Ressourcen nicht zur Verfiigung stehen wiir-
den. In der vorangegangenen Aussage werden diese grundlegenden Voraussetzungen dafr,
dass Uberhaupt ein Angebot eingerichtet werden kénnte, jedoch bereits Gibergangen und eine
Nichtumsetzbarkeit wird direkt mit den fehlenden zeitlichen Ressourcen begriindet. Im Um-
kehrschluss kann das ebenso heil3en, dass, selbst wenn eine Offerte zur Supervision an der
Schule existieren wiirde, es trotz hoher Nachfrage nicht angenommen werden kdnnte, da die
bendtigte Zeit fehlt.

Ferner kann hieraus abgeleitet werden, dass, obwohl eine Umsetzbarkeit — aus den unter-
schiedlichsten Griinden — als nicht realistisch eingeschatzt wird, dies keinerlei Einfluss auf
die Akzeptanz auszuiiben scheint. Begriindet werden kann dies damit, dass eine Nich-
tumsetzbarkeit nichts an dem ausgepragten Bedarf nach professioneller Beratung &ndert und
in diesem Fall der Bedarf einen starkeren Einfluss auf die Akzeptanz ausubt als die Dimen-

sion der Umsetzbarkeit.

Hieraus lsst sich jedoch keine Allgemeingltigkeit ableiten, etwa in der Art, dass der Bedarf
immer einen starkeren Einfluss auf die Akzeptanz ausubt, als es die Umsetzbarkeit tut. In
einigen AuRerungen kann namlich erkannt werden, dass beispielsweise rechtliche, aber auch
finanziell bedingte Gesichtspunkte einen direkten Einfluss auf die Akzeptanz erlangen:
,,Einmal sind da die Grenzen des Marketings schulrechtlich halt ziemlich strikt. Ich denke
auch zu Recht“ (B4, Pos. 137).
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Im Gegensatz hierzu steht von derselben befragten Schulleitung die folgende Aussage zum
Thema des Nachteilsausgleiches im Zusammenhang mit dem Indikator ,Bewertung des
Lernfortschritts®:

,,[...] das ist auch eine Rechtsliicke, nicht fur diese jungen Leute mdglich, sondern nur, wenn
ich eine in dem Falle Beeintrachtigung habe. /.../ Das ist rein schulrechtlich leider nicht
[maglich] “ (B4, Pos. 145).

Beide Aussagen beziehen sich auf rechtliche Regularien, wobei erkannt werden kann, dass
bei der ersten Aussage keine positive Einstellung zum Tragen kommt (,, ich denke auch zu
Recht*); wohingegen bei der zweiten Aussage ein gewisser Bedarf bekundet wird (,, leider

nicht*), worin durchaus eine positive Einstellung zum Ausdruck gebracht wird.

Soeben hat ausgefiihrt werden kdnnen, dass Bedarfe ihren Ursprung nicht nur in der Unter-
richtsentwicklung, sondern tberdies in der Personalentwicklung haben kénnen.

Jedoch konnen Bedarfe ebenso aus der Organisationsentwicklung entstehen, auch wenn
diese meist nicht so leicht zu identifizieren sind und hierfiir meistens weiterfiihrende Analy-
seinstrumente bendtigt werden. Nach Rolff (1998) kann der Organisationsentwicklung etwa
eine Evaluation zugeordnet werden, die unweigerlich eine Entwicklung der beiden anderen
Bereiche bewirkt.

Im Zuge der Interviews duRert sich eine Schulleitung in Bezug auf Evaluationen, dass durch
sie Bedarfe aufgedeckt werden kdnnen, was anhand des folgenden Beispiels dargelegt wird:
,,Da kam eben aus Evaluationen heraus, dass das Visualisieren von Ergebnissen, von also
Schiilerergebnissen, an einem Laptop oder so schwieriger sichtbar zu machen sind [...]. SO
kam z. B. der Wunsch des Kollegiums, wir brauchen Dokumentenkameras. /...J Also, so eine
Evaluation dient nicht einfach nur dem Selbstzweck oder weil der Schulleiter sagt: ,Ich er-
warte von euch Evaluation ‘, ja? Sondern das ist ja dann besonders gut, wenn es auch zu, ja,
Verbesserungen fuhrt“ (B2, Pos. 1529, 1533).

Fuhrungsverhalten Schulleitungen

Aus AuBerungen, die im Zusammenhang mit der Evaluation stehen, konnen weitere Aspekte
zutage gefordert werden. Es kdnnen etwa unterschiedliche Herangehensweisen der Schul-
leitungen an diese Thematik identifiziert werden, woraus Riickschlisse auf die personlichen

Einstellungen und Uberzeugungen hinsichtlich ihres Fiihrungsverhaltens gezogen werden

309



konnen (Altrichter et al. 2019: 22). Gleichzeitig sind damit Auswirkungen auf unterschied-
liche Bereiche der Einzelschule verbunden, etwa auf die jeweilige Schulkultur und schluss-
endlich auf die Schulqualitat (Hallinger 2010: 127; Day et al. 2016).

Subsumierend I&sst sich ins Feld fiihren, dass das Thema Evaluation von den Befragten zwar
generell als bedeutsam eingeschétzt wird, sich die Intensitat der Umsetzung jedoch sehr un-
terscheidet und es den Anschein hat, ein unbeliebtes Themengebiet zu umfassen. Eine Schul-
leitung spricht dies offen aus: ,, Also, das kann auf jeden Fall ausgebaut werden, ja. Das ist
immer so ein bisschen, glaube ich, so ein Thema, das sich nicht jeder so traut anzupacken “
(B8, Pos. 185). Besagte Schulleitung ist zum Zeitpunkt der Befragung erst annédhernd zwei
Jahre in diesem Amt an dem Berufskolleg tétig gewesen. Es ist ihr anzumerken, dass sie
einen Bedarf erkannt hat, da das Instrument der Evaluation unzureichend an der Schule etab-
liert ist. Das Vorhaben ist jedoch bislang noch nicht umgesetzt worden, was méglicherweise
mit einem unterschiedlichen Umgang mit diesem Thema oder generell mit Neuerungen in-
nerhalb des Kollegiums verbunden ist, denn: ,,Ich merke bei den jiingeren Kollegen, ich
habe den Eindruck, dass die da insgesamt so sehr offen fiir sind““ (ebenda).

Die Aussage einer anderen Schulleitung, die bei der Befragung hingegen kurz vor ihrem
Ruhestand gestanden hat, bekraftigt die Vermutung, dass unliebsame Themen ungern an das
Kollegium herangetragen werden. Sie empfindet Evaluationen zwar generell als ein hilfrei-
ches Mittel, allerdings sollte ihr Nachfolger lieber eine entsprechende Umsetzung tberneh-
men; sie selber wirde eher zu einer internen Evaluation raten (B1). Im Zuge dessen ist zu
bekraftigen, dass die meisten der befragten Experten eine héhere Akzeptanz fiir interne Eva-
luationen vorweisen und dies ebenfalls von ihrem Kollegium behaupten, als dies fiir externe
Evaluationen der Fall ist.

Bei letztgenannten scheint das Gefiihl, ,,von auBBen* durch eine iibergeordnete Instanz fremd-
geleitet zu werden, intensiv aufzutreten, was zu einer geringeren Akzeptanz fiihrt. Diese Be-
obachtung stutzt die Annahmen der ,,Top-Down-Ansétze* aus Abschnitt 3.33.3, dass die
praktischen Umsetzungen haufig weniger erfolgreich sind (Grasel/ Parchmann 2004; Voll-
stadt 2003).

Ein Beispiel einer externen Evaluation ist die vom Land NRW auferlegte Qualitatsanalyse
(QA).%! Im Kontext der QA bestatigen die Schulleitungen B2 und B3 explizit, dass es sich

51 Siehe hierzu inshesondere Abschnitt 3.2.
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zwar um einen schwierig zu vermittelnden Sachverhalt handelt, jedoch auch solch ein Ver-
fahren durch eine gewisse Neutralitat und eine Systematisierung als nutzlich erachtet wird:
,und auch im Kollegium muss man sagen, am Anfang sind ja immer Angste, man hat ja
immer Angst vor dem, was man nicht kennt, das ist ja nur natiirlich* (B2, Pos. 1563).
,,Also, so atzend dann vielleicht so eine Phase ist, wenn es ist, ne? Keine Frage. Aber man
kriegt ja auf alle Falle auch noch mal eine Ruckmeldung. Und gerade Rickmeldung von
einem Auf3en ist wichtig “ (B3, Pos. 465).

Allerdings ist des Weiteren zu beobachten, dass auch ,,beliebtere® interne Evaluationen ver-
mieden werden. Laut Definition handelt es sich hier um eine ,,Bottom-Up-Strategie*, da der
Bedarf (hier nach der Evaluation) innerhalb der Schule eigenstandig wahrgenommen wird.
Wird jedoch die Schule als eigensténdige Organisationseinheit und losgel6st von tibergeord-
neten Instanzen betrachtet, konnen durchaus (bedingt durch die hierarchischen Strukturen
innerhalb der Schule) ebenfalls Tendenzen zu einem ,,Top-Down-Ansatz* gefunden werden.
Dies kann beispielhaft anhand der Evaluation augenfallig gemacht werden. Der Impuls fir
eine Neuerung, namlich fur eine Systematisierung interner Evaluationen, wirde von einer
schulinternen Flihrungskraft stammen und eben nicht von einer schulexternen, tibergeordne-
ten Instanz. Dennoch werden von den Schulleitungen solche ,,Top-Down-Ansitze* eher ver-
mieden und es wird vermehrt auf die Eigenstandigkeit der einzelnen Lehrkraft gesetzt.

. Ich finde Evaluation grundsdtzlich wichtig. Ich finde, dass das aber jeder fiir sich und seine
Strategien sozusagen anwenden muss. Ich halte immer wenig davon, wenn man die Leute
zwingt, das zu tun* (B9, Pos. 379).

Selbst wenn eine regelméalige Evaluation innerhalb eines Schulkonzepts festgehalten wor-
den ist, wird erkannt, dass sie zwar ,, grundsdtzlich angelegt [ist] “(B5), sie ,, aber in Wirk-

lichkeit nicht so richtig wahrgenommen [wird] “ (ebenda).

So vielfaltig und individuell das AusmaR der Akzeptanz und der Umsetzung von Evaluatio-
nen auch sein mag, geben die Befunde jedoch ebenso Aufschluss dariiber, dass sich die be-
fragten Schulleitungen tber die unterschiedlichen Einstellungen und Interessen der Kollegen
durchaus bewusst sind. Ein solches Bewusstsein ist wiederum Voraussetzung fir eine er-

folgreiche Umsetzung von Neuerungen innerhalb der Schule. Nach dem ,,Concerns-Based
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Adoption Model**? von Hall und Hord (2006) kénnen Schulleitungen lediglich dann gezielt
eingreifen und entsprechend nachjustieren, wenn sie sich tber die einzelnen Einstellungen
(bei Hall und Hord: ,, Grad der Betroffenheit ) der von einer Neuerung betroffenen schuli-
schen Akteure bewusst sind. Dies gewéhrleistet wiederum einen reibungslosen Ablauf, da-
mit Neuerungen innerhalb des Kollegiums akzeptiert werden.

Anhand der soeben dargelegten Befunde kann zunéchst festgehalten werden, dass sich die
Schulleitungen uber die unterschiedlichen Einstellungen, Ansichten oder Sorgen des Kolle-
giums durchaus bewusst sind. Aus den unterschiedlichen Herangehensweisen der einzelnen
Fuhrungskrafte, mit diesem Bewusstsein umzugehen, kdnnen wiederum Rickschliisse auf
die personlichen Einstellungen und somit auf ihr Fihrungsverhalten gezogen werden.

Es scheinen lediglich wenige der Befragten dieses Bewusstsein auch entsprechend zu nut-
zen, um gezielt zu ,,sondieren” und zu ,,intervenieren” (nach Hall/ Hord 2006).

So ist sich die Schulleitung von B2 beispielsweise Uber die ,, Angste vor Neuem * innerhalb
des Kollegiums durchaus bewusst. Sie selber scheint aber gleichzeitig eine Personlichkeit
zu sein, die Neuerungen recht aufgeschlossen gegenubersteht, was desgleichen in anderen
Zusammenhangen innerhalb des Interviews offenkundig geworden ist. Sie hat beispiels-
weise zur Kenntnis gebracht, dass das Schulprogramm zwar allen Beteiligten sicherlich viel
Muihe bereitet hat, allerdings ist es ,, eben schon recht alt und bedarf der Erneuerung. Bedarf
deshalb der Erneuerung, weil sich manche unserer Einschatzungen und Werte auch gean-
dert haben. Und das mdchte ich schon dann in das neue Schulprogramm einarbeiten* (B2,
Pos. 1571). Zu einem knapp bemessenen Fortbildungsbudget klingt des Weiteren an, dass
es in dem Zusammenhang elementar ist, zu planen, welche Bedarfe an einer Schule zuerst
befriedigt werden sollten und begriindet dies ebenfalls mit einem besseren Verstandnis in-
nerhalb des Kollegiums: ,,Damit man besser haushalten kann und das auch besser dem Kol-
legium darstellen kann, wann passiert was warum. Ne? Warum kann ich dieses Jahr nicht
zu der Fortbildung schicken* (B2, Pos. 1141). Und eine Kernaufgabe der Schulleitung wird
darin gesehen, ,, Gelingensbedingungen in allen Bereichen der Schule zu schaffen (Pos.
31). An diesen exemplarischen Passagen kann erkannt werden, dass es sich bei dieser Schul-

leitung um eine Person handelt, die Veranderungen zum Teil selber forciert und gleichzeitig

52 Sjehe hierzu insbesondere Abschnitt 3.3.
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darauf bedacht ist, das Kollegium immer dann einzubeziehen, wenn es wichtig fur eine er-

folgreiche Zusammenarbeit ist.

Andere befragte Schulleitungen sind sich zwar ebenso den unterschiedlichen Einstellungen
und der Akzeptanz des Kollegiums in puncto Neuerungen oder VVeranderungen bewusst. Al-
lerdings Ubertragen sie entweder die Verantwortlichkeit auf die einzelnen Lehrkrafte, wie
bei dem Thema der Evaluationen,® oder sie wissen zwar um die Relevanz, umgehen jedoch
den aktiven, zentralen AnstoR fur eine Weiterentwicklung, weshalb solche Aufgaben nicht
,,angepackt “ werden. Die dargelegten Zitate der Schulleitung B1 in Bezug auf die Evalua-
tion (,,an meinen Nachfolger weitergeben** [P0s. 407]) etwa deuten ebenso darauf hin wie
die Aussage derselben Person in Bezug auf Fortbildungen. In diesem Kontext wird darge-
legt, dass sdémtliche Kollegen bereits gut geschult sind und keinerlei Schulungen mehr be-
notigen wirden (Pos. 257, 259). Ein adressatengerechtes Angebot an Fortbildungen gegen-
uber einer Lehrkraft wiirde auch in bilateralen Gespréchen nicht aktiv angesprochen: ,, Das
klingt so ein bisschen nach Strafmafnahme, du hast es nicht geschafft und deswegen musst
du jetzt mal eine Fortbildung machen “ (Pos. 261). Gleichzeitig wirde von den Lehrkréften
erwartet, dass sie selber die Notwendigkeit erkennen und sich aktiv um eine Fortbildung
kiimmern.

Eine &hnliche Einstellung hat eine weitere Schulleitung (B5), die zundchst beschreibt, dass
spezielle Fortbildungen in Bezug auf Gefllchtete (z. B. interkulturelle Kompetenzen) nicht
bendtigt werden. Begriindet wird dies mit der Tatsache, dass die Lehrkrafte bereits an der
Universitat Kontakt zu internationalen Studierenden gehabt hatten, selber einen Migrations-
hintergrund haben oder ,,.Deutsch als Zweitsprache* studiert haben und generell ein offener
Austausch im Lehrerzimmer erfolgt (B5, Pos. 133). Bei Anfragen vonseiten eines Kollegen
wird zunéchst versucht, Kompetenzen innerhalb der Schule zu erhalten (,, Ach, der kennt sich
damit aus. Geh doch zu dem!* [B5, Pos. 141]). Begriindet wird dies meist mit einer jahr-
zehntelangen Erfahrung der Schule in Bezug auf ,,internationale Klassen* im Allgemeinen.
Interessant ist allerdings der Prozess, der durch diesen Sachverhalt initiiert wird. Unmittelbar
nach diesen Bemerkungen wird hiertiber nachgedacht und geédufRert, dass es wohl ein Fehler

sei, dies nicht systemisch angelegt zu haben (B5, Pos. 147). Nach dem Interview ist zu der

%3 Siehe hierzu die zuvor zitierten Aussagen von B9 und B5.
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Thematik eine Lehrkraft befragt worden, wie sie die Notwendigkeit gezielter (externer) Fort-
bildungen ansehen wiirde. Diese schildert zur Uberraschung der Schulleitung, dass sie Fort-

bildungen durchaus als hohen Bedarf erachten wirde.

Anhand dieser Befunde kann das CBAM nach Hall und Hord (2006) durchaus bestatigt wer-
den. Allerdings greift es, zumindest bezogen auf die Erkenntnisse dieser Erhebung, an der
Stelle der Akzeptanz der einzelnen Schulleitungen (bei Hall und Hord ,, change facilitator
team ) etwas zu kurz. Es kann aufgedeckt werden, dass die Schlisselfunktion in erster Linie
den Fuhrungskraften innerhalb einer Schule zuteilwird. Bereits ihre eigenen Einstellungen
und Uberzeugungen sind von maRgeblicher Relevanz, da sie einen Einfluss auf das Fiih-
rungsverhalten ausiiben. Schlussendlich beeinflusst dies wiederum unterschiedliche Berei-
che und damit gleichzeitig die Akzeptanz der Akteure innerhalb der Einzelschule, was sich
schlussendlich auf eine erfolgreiche Schulentwicklung auswirkt (u. a. Day et al. 2016). Fol-
gerichtig musste dem CBAM eine Akzeptanz der Schulleitungen vorangestellt bzw. voraus-

gesetzt werden, an die sich der dann folgende Prozess anschlief3t.

Verbindungen der Dimensionen untereinander

Es hat bislang gezeigt werden kdnnen, dass die Untersuchungsergebnisse den eindeutigen
Schluss zulassen, dass ein existierender Bedarf die Akzeptanz der Befragten beeinflusst.
Ferner kann eine wechselseitige Beziehung der Bedarfe bezliglich einer Umsetzbarkeit er-
kannt werden. Welche konkreten Einflussfaktoren letztlich fur eine Akzeptanz verantwort-
lich zeichnen, ist nicht hinterfragt worden und kein Gegenstand dieser Arbeit gewesen. Ein-
deutige Aussagen hierzu lassen sich gleichfalls nicht finden und missen daher interpretiert
werden, da anhand der getatigten Aussagen keine verlasslichen Angaben dazu gemacht wer-
den kdnnen, welche Dimension die andere zuerst bedingt.

Es kann anhand des zuletzt genannten Beispiels des Berufskollegs BK5 durchaus erkannt
werden, dass die beiden Dimensionen miteinander korrelieren. Die Schulleitung B5 hat eine
recht fest gebildete Einstellung gegenuiber (externen) Fortbildungen und stellt daher auch
nicht infrage, ob es eine Notwendigkeit hierfur geben kdnnte: ,,wenn jetzt ein Neuer ins
Team kommt, eine Neue ins Team kommt, wird das [die Erfahrung — Anmerkung der Ver-

fasserin] dann weitergetragen “ (Pos. 131).
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Durch das weitere Gespréch konnten in einem néchsten Schritt die Hintergriinde herausge-
arbeitet werden, ndmlich, dass laut B5 jegliche Beteiligten die notwendigen Kompetenzen
bereits besitzen — auch ohne jegliche Art der Fortbildung. An dieser Stelle ist erst einmal
nicht vollumfanglich ersichtlich, ob nun ein (angenommener) Nichtbedarf der vergangenen
Jahre der eigenen Einstellung vorangestellt werden kann oder ob die personliche Akzeptanz
gegeniiber Fortbildungen ganzlich unabhéngig von einem Bedarf einfach gering ist. Dies
kann beispielsweise der Fall sein, wenn die Schulleitung selber keine guten Erfahrungen mit
Fortbildungen gemacht hat.

Festzuhalten bleibt, dass es zunédchst keine positive Einstellung gegenuber Fortbildungen
gegeben hat, und zwar losgeldst von einem mdglichen Bedarf, da dieser eben niemals tat-
séchlich hinterfragt worden ist. Ein Perspektivwechsel hat sich dann vollzogen, als in dem
anschlieenden Gesprach eine Lehrkraft eben genau solch einen Bedarf geduRert hat.

Ahnlich verhalt es sich mit dem wechselseitigen Verhaltnis von Akzeptanz und Umsetzbar-
keit. Generell kann angenommen werden, dass, sobald eine Akzeptanz existent ist, nach ei-
ner Mdglichkeit der Umsetzbarkeit gesucht wird. Es kommt wiederum die Annahme zum
Tragen, dass es irrelevant ist, wie die Akzeptanz selber zustande gekommen ist.

Fur die Erhebung ist es zudem auch nicht wesentlich gewesen, welche konkreten Einfluss-
faktoren oder Hintergriinde die Grundlage fiir eine geduBerte Akzeptanz bilden.®* Dennoch
kann festgehalten werden, dass aufgrund der Befundlage fur die dargestellten Dimensionen
der Akzeptanz, des Bedarfs und der Umsetzbarkeit durchaus ein Zusammenspiel existiert.
Sicherlich sollte dabei bedacht werden, dass eindeutig identifizierbare und faktenbasierte
Bedarfe und Umsetzbarkeiten einen anderen Einfluss auf die Akzeptanz austiben als anders-

herum.

AbschlieBend kdnnen die Untersuchungsergebnisse eine Besonderheit an Berufskollegs auf-
zeigen, die einen erheblichen Einfluss auf die Umsetzbarkeit und auf die Akzeptanz auszu-
uben scheint, weshalb sie nicht unerwéhnt bleiben soll. In diversen existierenden Modellen
werden das Umfeld und all jene Einflussfaktoren, die auf die Schule einwirken, bereits be-
ricksichtigt: Das St. Galler Schulmodell nach Capaul und Seitz (2011) etwa bildet alle drei

5 Siehe hierzu Kapitel 5.
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existenten Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene) einer Schule ab. Beim Drei-Wege-Mo-
dell nach Rolff (1998) wird zwar auf einen innerschulischen Systemzusammenhang fokus-
siert, der jedoch um die Komponente des Umfelds erweitert wird.

Mit der Gruppe der Unternehmen und Ausbildungsbetriebe sowie den zugehdrigen Berufs-
kammern und Innungen sehen sich die berufsbildenden Schulen mit weiteren Akteuren in
einem unmittelbaren Schulumfeld konfrontiert. Auf der einen Seite basieren die Interaktio-
nen mit ebenjenen Akteuren auf einer kooperativen Ebene. Beispielsweise existiert bei BK8
in Kooperation u. a. mit der Industrie- und Handelskammer, der Kreishandwerkerschaft und
allen ortsanséssigen Berufskollegs ein Schulversuch, bei dem die Einzelschule vermehrt
nach individuellen Bedarfen agieren und von gesetzlichen VVorgaben abweichen darf (Pos.
27). Ebenso ergeben sich Unterstlitzungen z. B. in Bezug auf gefliichtete Schiiler, etwa durch
gezielte Begleitprogramme (B4, Pos. 19) oder durch die Sprachunterstutzung der IHK (B2,
Pos. 321).

Auf der anderen Seite ist zu beachten, dass solche Offerten ausschliel3lich der Mitglieder-
gruppe vorbehalten sind. Insofern beziehen sich die Angebote der IHK auf den industriellen
Teil der Auszubildenden und sie sind gleichzeitig auf einen 6rtlichen Einzugsbereich be-
schrénkt (ebenda).

Dariiber hinaus mussen organisatorische Aspekte der Beschulung abgestimmt werden.
Hierzu gehoren beispielsweise allgemeine Abstimmungen, etwa, an welchem Wochentag
der Unterricht stattfinden sollte.

Gleichzeitig geht mit solch einem Einfluss allerdings auch die Erschwernis fiir die Berufs-
kollegs einher, zusatzlichen Unterricht anzubieten, etwa in Bezug auf fachspezifischen
Sprachunterricht, da die ausbildenden Betriebe einverstanden sein mussen: ,,/.../ dann hat-
ten freigestellt werden missen. Und da war der Moment, wo die Betriebe, teilweise sehr
unflatig, mir klargemacht haben, dass das wohl eine Zumutung ware. /...J Sie héatten schliel3-
lich Auszubildende, damit der Betrieb Geld verdienen. Ja. Ja, das sind eben die unterschied-
lichen Interessen, die da so richtig blank aufeinander knallen “ (B2, Pos. 247, 249).

Ein anderes Berufskolleg (B9) bietet einen zusatzlichen Sprachunterricht ebenfalls an, da
der Bedarf der Schiller danach so hoch ist. Allerdings wird es diesen Schiilern wegen der
Schichtarbeit, etwa in der Gastronomie, teilweise erschwert, daran teilzunehmen.

,,Ich weil3 aber, dass es angenommen wird, der Unterricht. Insofern, ich glaube auch, dass
manche das dann einfach machen. Die bleiben halt die eineinhalb Stunden langer und gehen
dann trotzdem in die Nachtschicht“ (B9, Pos. 273).
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Dieses Beispiel zeigt die Diskrepanz in Bezug auf die Umsetzbarkeit bedingt durch den Ein-
fluss der ausbildenden Betriebe, obwohl der Bedarf vonseiten der betroffenen Schiiler ange-
zeigt wird und vonseiten der Schulleitungen ebenfalls eine Notwendigkeit des zusétzlichen
Unterrichts bekundet wird.

Ebenjene Gruppen aus dem unmittelbaren Umfeld der Schulen haben somit auf die Akzep-
tanz einen unmittelbaren Einfluss und kdnnen deswegen das Entwicklungsbestreben der Ein-

zelschule zumindest erschweren.
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9  Abschliel3ende Betrachtung

Dieses Kapitel legt die Schlussbetrachtung dieser vorliegenden Arbeit dar. Zu diesem Zweck
werden zundchst Limitationen der Untersuchung diskutiert und mithin die Grenzen der Er-
gebnisse vor Augen gefiihrt. Gleichzeitig werden Ansétze fiir weitere Forschungen présen-
tiert. Diese Arbeit schlielst mit einem Restimee sowie einem Ausblick auf weiterfiihrende

Forschungsvorhaben.

9.1 Einschrankung und Grenzen der Anwendungsmaoglichkeiten der Er-

gebnisse

Das Vorgehen der Forschungsarbeit ist unter der Beriicksichtigung von Limitationen zu be-
urteilen. Im Folgenden werden Aspekte in den Blick genommen, die moglicherweise eine
ebensolche limitierende Wirkung auf die Ergebnisse aufweisen kdnnen, auch wenn stets auf
die Einhaltung der wissenschaftlichen Gutekriterien geachtet worden ist.

Die Resultate dieser Arbeit kénnen neue bzw. erste Erkenntnisse zu dem im Zuge der Schul-
entwicklung bislang unzureichend erforschten Themengebiet der berufsbildenden Beschu-
lung von geflichteten Menschen darlegen. Sie reprasentieren die Meinung der Schullei-

tungsebene, wodurch lediglich auf eine Sichtweise fokussiert wurde.

Kapitel 4 legt den theoretischen Rahmen und das Untersuchungsobjekt dieser Arbeit fest.
Hierzu ist anzumerken, dass eine europaweite Gultigkeit der generierten Qualitatsindikato-
ren ein vorrangiges Ziel dieses Projekts gewesen ist. Hinzu kommt, dass jegliche Art der
beruflichen Bildung bericksichtigt worden ist, weshalb private Berufsbildungsanbieter in-
Kludiert worden sind. Diese VVoraussetzungen haben in dem Kontext des deutschen 6ffentli-
chen Bildungssystems, welches fiir die Erhebung ausschliel3lich relevant gewesen ist, még-
licherweise die Folge, dass solche Indikatoren, die landesspezifische Merkmale aufweisen,
unzureichend beriicksichtigt worden sind. Dieser Tatsache ist mit der Mdglichkeit der in-
duktiven Kategorienbildung nach Mayring®® zwar entgegengewirkt worden. Ein intensiverer
Fokus auf solche Indikatoren, die flr das deutsche berufliche Bildungswesen relevant wéren

bzw. eine Bereinigung der vorhandenen Indikatoren um die europaweite Giltigkeit, wére

55 Siehe hierzu insbesondere Abschnitt 6.5.
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eine sinnvolle Erganzung gewesen. Denkbar ware zunachst eine deutschlandweite quantita-
tive Erhebung mit den vorhandenen Indikatoren und eine daran anschlieRende qualitative
Erhebung, die die Ergebnisse der ersten Erhebung berticksichtigt. Ferner wéren weitere Ite-
rationen der Experteninterviews innerhalb der Methode ein denkbares VVorgehen gewesen.
Allerdings kann ein solches Prozedere beliebig haufig wiederholt werden und da bereits im
Zuge des Projekts mehrere Wiederholungen durchgefiihrt worden sind, ist ein deutlicher
Mehrwert einer weiteren Iteration nicht erkennbar, weshalb final auf sie verzichtet worden
ist.

Gleichfalls ist eine theoretische Fundierung begriindet dargelegt und es sind zielfihrende
interdisziplinare Theorien analysiert worden.>® Selbst wenn dies — speziell bei solch einem
wenig erforschten Bereich — positiv zu beurteilen ist, da bereits existierende Erkenntnisse
mit einbezogen worden sind, kann nicht ausgeschlossen werden, dass mdgliche andere As-
pekte unberticksichtigt geblieben sein kdnnten. Insofern kann eine allumfassende Beantwor-
tung der Fragestellung nicht ausschlielich auf dieser Untersuchung begriindet sein. Viel-

mehr sollten die Resultate als Anregung fur weiterflihrende Forschungen erachtet werden.

Die Auswahl des Untersuchungsraums wird bereits im Zuge des methodischen VVorgehens
hinreichend begriindet. Dennoch lassen sich Limitationen erkennen, da es sich bei dem Bun-
desland NRW um einen begrenzten Raum handelt, in dem die Erhebung stattgefunden hat.
Anzunehmen ist deswegen, dass Experten aus anderen Regionen Deutschlands Uber ander-
weitige Erfahrungen verfligen, was erstens in dem Foderalismus, zweitens in einer anderen
Zuteilung der Flichtlinge zu den Bundesléndern, drittens in der 6konomischen und sozialen
Situation der unterschiedlichen Gebiete begriindet ist. Durch solche Einflussfaktoren kann
weiterhin antizipiert werden, dass es zu anderweitigen Indikatoren bzw. zu anderen Schwer-
punkten innerhalb der Indikatoren kommen kénnte.

Ahnliche Beschrankungen lassen sich ebenfalls in Bezug auf die Auswahl der Schulleitun-
gen projizieren. Es kdnnen bereits innerhalb einer Stadt oder eines Regierungsbezirks mit
Blick auf die jeweils vorhandenen Schulen unterschiedliche VVoraussetzungen bestehen. In-
sofern lassen sich keine eindeutig verlasslichen Aussagen ber eine vorhandene Allgemein-

gultigkeit treffen, es kdnnen jedoch Schlussfolgerungen skaliert und abgeleitet werden.

5 Siehe hierzu Abschnitt 5.
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Ferner ist zu berucksichtigen, dass durch die intensive Auseinandersetzung mit der Thematik
bedingt durch das Erasmus+ Projekt sowie durch die vorliegende Arbeit eine ungewollte
Beeinflussung der Experten nicht in Génze ausgeschlossen werden kann. Eine direkte ver-
bale Wertung der AuRerungen der Interviewpartner ist daher vermieden worden. Dennoch
kann eine indirekte, nonverbale Beeinflussung innerhalb von zwischenmenschlichen Kon-

takten nicht ganzlich verhindert werden.

9.2 Fazit und Ausblick

Zu Beginn der Fluchtmigration nach Deutschland hat der Fokus auf administrativen Aufga-
ben wie der Erstversorgung sowie der Unterbringung der gefliichteten Menschen gelegen.
Im Laufe der Zeit ist dieser Fokus jedoch auf eine erfolgreiche und langfristige Integration
in die aufnehmende Gesellschaft umgelenkt worden. Als unumstritten gilt die Tatsache, dass
ein selbstbestimmtes Leben dafiir die besten Voraussetzungen schafft, wozu die Schlissel-
faktoren der Erwerbstétigkeit und dadurch bedingt das Erlernen der Sprache maRgeblich
beitragen. Daher gilt es, im Besonderen fir junge Flichtlinge die besten VVoraussetzungen
dafur zu schaffen, indem sie — je nach Alter — neben einer schulischen eine solide berufliche
Bildung erhalten.

Erst durch den Beginn der verstarkten Fluchtbewegungen seit dem Jahr 2015 scheinen die
Wichtigkeit des Themengebiets der Flucht und die sich hieraus ergebenden Folgen in den
Fokus geriickt zu sein und entsprechend sind Untersuchungen angestof3en worden. Dartber
hinaus existieren in Deutschland bislang nur wenige Untersuchungen, die sich mit den im
Kontext der beruflichen (Aus-)Bildung stehenden Themenbereichen befasst haben.
Insofern lassen sich aus den Ergebnissen dieser Arbeit Implikationen sowohl fur die For-
schung als auch flr die Praxis ableiten. Wie bereits erwahnt, stehen die Forschungsaktivita-
ten zu diesem Themengebiet noch am Anfang. Insofern wére es beispielsweise interessant,
zu erfahren, wie andere Bundeslander die Integration der Fliichtlinge in die berufsbildenden
Schulen und die damit verbundene Schulentwicklung handhaben. Die im Rahmen dieser
Arbeit durchgefiihrte qualitative Befragung begrenzt sich auf das Bundesland NRW, auch
wenn fir die Mehrheit der Indikatoren eine deutschlandweite Anwendbarkeit angenommen
wird. Hieraus resultierend bietet sich an, eine bundeslandubergreifende Studie anzuschlie-
Ren, wobei wegen des Umfangs und der bereits existierenden qualitativen Ergebnisse des

einwohnerreichsten Bundeslandes auch eine quantitative Untersuchung vorstellbar ware.
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Ein forschungsrelevantes Ergebnis hieraus konnte in einer anschlieBenden Spezifizierung
der Indikatoren liegen, wonach konkretere Forschungen unternommen werden konnten, die
beispielsweise nach Bundesland oder nach Bildungsgang aufgeschliisselt werden kénnten.
Die im Zuge dieser Arbeit generierten Erkenntnisse konnen zweifelsohne fiir weitere Unter-
suchungen in Gebrauch genommen werden. Sicherlich besteht bereits ein ausreichender For-
schungsbedarf innerhalb der Schulentwicklungsforschung. Perspektivisch wird dazu ergan-
zend jedoch ein verstarkt interdisziplindrer Ansatz als duBerst fruchtbar angesehen. Es kon-
nen beispielsweise die Politikwissenschaften sinnvoll sein, um die komplexen Strukturen
der Makroebene des Berufshildungssystems volistandiger darstellen zu kénnen. Gleichzeitig
kdnnen durch einen internationalen Zugang Fragen um den Policy-Transfer abgebildet wer-
den. Um auch die Erfahrungen anderer Lander im thematischen Zusammenhang mit einzu-
beziehen und hieraus bestmdgliche Schlussfolgerungen zuganglich zu machen, wird ein Hin-
zuziehen der internationalen Berufsbildungsforschung als sinnvoll erachtet. Dies gilt insbe-
sondere aus dem Grund, da andere Lander bereits langjéhrige Forschungen zu dem Thema
der Migration unternommen haben. Die Disziplin der (vergleichenden) Erziehungswissen-

schaften kann zusatzlich eine sinnvolle Erganzung bieten.

Uberdies ergeben sich fiir unterschiedliche Bereiche der Praxis Implikationen, die aus der
vorliegenden Untersuchung abgeleitet werden kénnen. Durch die Verortung dieser Arbeit in
der Schulentwicklungsforschung ist naheliegend, die Situation der direkt betroffenen Ak-
teure innerhalb der Einzelschulen unmittelbar anzusprechen. Die Erkenntnisse kdnnen ihren
Beitrag dazu leisten, Sachverhalte zu reflektieren und entsprechend vor Ort optimierende
Malinahmen einzuleiten.

Ferner enthalten die vorhandenen Ergebnisse bereits erste Implikationen fiir einen entspre-
chenden Handlungsbedarf seitens der Politik im generellen Kontext der Fliichtlingsthematik,

aber auch im speziellen Hinblick auf bildungspolitische Fragestellungen.

Die Forschungsergebnisse zeigen einen speziellen, wenngleich auch einen hdchst aktuellen
Teil der Schulentwicklung auf: die Integration (junger) Gefliichteter durch die berufliche
Bildung sowie die daraus resultierenden An- und Herausforderungen.

Hieraus kann desgleichen jedoch die Komplexitdt der Schulentwicklung abgeleitet werden,

mit der sich die berufshildenden Schulen immerwahrend konfrontiert sehen.
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Es wird gleichzeitig die Notwendigkeit eines weiteren Forschungsbedarfs offenbart und im
speziell vorliegenden Kontext kénnen die Forschungsergebnisse als Ausgangspunkt fur zu-

séatzliche Untersuchungen dienen.

Im Hinblick auf die Erforschung der Akzeptanz von Schulleitungen in einem allgemeineren
Kontext sollte sich eine Verallgemeinerung jedoch nicht ausschlieBlich auf die Erfahrungen
im Hinblick auf eine Thematik (hier die Fluchtlingsthematik) beziehen. Hingegen ist anzu-
raten hierflr eine breitere Perspektive einzunehmen und sich so dem Forschungsgebiet der
Akzeptanz innerhalb der Schulentwicklung anzunéhern.
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Anhang

I: Interviewleitfaden

Name der Schule:

Ort/Datum: Interview Nr.:

Einleitende Punkte

- Personliche Vorstellung

- Hintergrund der Forschungsarbeit

- Interviews sind anonymisiert: jegliche Informationen werden vertraulich behandelt; die Inhalte und
weitere Kontextinformationen werden ausschlieBlich fir diese Forschungsarbeit eingesetzt
(Datenschutzhinweis)

- Interviews werden, nachdem die Zustimmung daflir gegeben wurde, digital aufgezeichnet

1. Allgemeine Hintergrundinformationen

Bitte erzdhlen Sie doch etwas iiber die Struktur der Schule und was sind lhre Aufgaben hier?

Welche AusbildungsmaBnahmen bieten Sie aktuell speziell fiir die Zielgruppe der Gefliichteten an?

2. Qualitatsindikatoren

Bitte schildern Sie einmal generell, vor welchen Herausforderungen Sie hier an der Schule gestanden haben
oder vielleicht immer noch stehen.
- Welche konkreten MaRBnahmen haben Sie umgesetzt und warum?

Input

1. Werden die besonderen Bediirfnisse in den schulinternen Lehrpldnen beriicksichtigt und was wird dabei
alles beriicksichtigt?

- Sind die Lernziele angepasst worden?

- Wie schnell sind die Plane anpassbar?

Wie beurteilen Sie die Idee, flexible Lehrplane aufzuerlegen, die z.B. auch bereits erworbene Kompetenzen
berlicksichtigen kénnen? (Anpassung der Dauer/der Inhalte)

2. In welcher Form flieBen generell bereits vorhandene Vorkenntnisse in den beruflichen Bildungsweg mit
ein?
(Fir wie relevant sehen Sie solch eine Beachtung in der Zukunft? ,Validierungszertifikat“)

- Gibt es gesonderte Regelungen flir Zugangsvoraussetzungen?
(Bsp.: Sprachkenntnisse, Grundausbildung = Lesen, Rechnen, Zertifikate, Berufserfahrung...)

3. Wie lauft der erste Kontakt mit den Schiilern ab? Und: wer sind die beteiligten Personen?

(z.B. formales Interview, Willkommenstage etc.)
- Werden hier auch Bedurfnisse und Erwartungen des Schiilers in irgendeiner Weise berticksichtigt?
- Werden die schulischen Prozesse und Anforderungen mitgeteilt?

4. In welcher Form beeinflusst dieses Kennenlernen lhre weitere Planung?

(Bsp.: Klassenzusammensetzung, Lernziele, weitere Unterstiitzung...)

Nach welchen Kriterien werden die Klassen zusammengestellt? (Homogenitdt vs. Heterogenitdt der Klasse =
abdnderbar?)
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Fliichtlinge stehen vor vielfaltigen Herausforderungen im taglichen Leben.
5. Welche Art von auRerunterrichtlicher Unterstiitzung gibt es an lhrer Schule?
(Bsp.: Ausweispapiere, Rechtsbeistand, Wohnen, Kinderbetreuung...)

- Haben Sie Ansprechpartner in Amtern, oder spezielle Fachkréfte, an die Sie sich bei Bedarf wenden
kénnen?

- Welche Art der Unterstlitzung ware ggf. noch erforderlich?

Als wie wichtig sehen Sie solche Unterstiitzungen fiir Gefliichtete an?

6. In welcher Form existiert dariiber hinaus eine Zusammenarbeit der Schule mit den Arbeitgebern bzw.
allgemein mit der Praxisseite?

(Bsp.: Kooperation zwischen Schule und praktischen Lernorten/ Treffen von Schiilern, Lehrern und Ausbildenden
am Arbeitsplatz)

- In welchem Bereich sehen Sie einen ausbaufahigen Bedarf an Ihrer Schule?
- Welchen Mehrwert kénnen solche Kooperationen lhrer Meinung nach beinhalten?

7. Wie schiatzen Sie die Nachfrage nach berufsbildenden Angeboten unter den Gefliichteten in Zukunft ein?

- Welche Rickmeldung haben Sie hierliber auch von Unternehmen erhalten?
- Welche Branchen werden hier im Speziellen angesprochen?

Innerhalb der Klassenzimmer ergibt sich eine kulturelle Vielfalt der Schiilerschaft (Heterogenitat).

8. Wie wurden die Lehrkréfte auf diese multikulturellen Lernumgebungen und ethnisch vielfiltigen Klassen
vorbereitet?
(Bsp.: Sensibilitdt, interkulturelle Kompetenzen...)

- Gibt es an lhrer Schule einen fachlichen Bedarf nach speziellen Schulungen?
- Werden diese Bedarfe in der Personalentwicklung oder in der Fortbildungsplanung berticksichtigt?

Prozess

9. Worauf wird bei der Auswahl geeigneter Lehr-Lernmethoden besonders geachtet? Was besonders
relevant?
(Bsp.: Aktivierende Unterricht, Lernziele klar formuliert?)

- Wie werden die Lehrmethoden an die individuellen Bedtrfnisse und ggf. an ein Vorwissen angepasst?

- Werden daflir besondere Medien eingesetzt oder Medienkompetenzen vorausgesetzt?

- Wird darliber hinaus der Umgang mit den verschiedenen Massenmedien oder sozialen Medien
thematisiert?

10. Wie kann festgestellt werden, ob ein Lerntransfer erfolgt ist? (in verschiedenen Kontexten anwendbar)

11. Wie erleben Sie die Situationen innerhalb der Klassenzimmer? Oder was wird lhnen da seitens des
Kollegiums zuriickgespiegelt?

- Wie ist die Atmosphare?

- Welche gezielten MaRRnahmen flir die Verbesserung gibt es?
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12. Auf welche Weise wird der Spracherwerb organisiert?
- Erfolgt hierbei auch eine Vermittlung von kulturellen Besonderheiten (,,Codes”)?

13. Fiir wichtig erachten Sie die Tatsache, dass die Ziele der Gefliichteten mit den Zielen der Migrationspolitik
tibereinstimmen und wie schitzen Sie die Umsetzung ein?

14. Mussten Sie lhre Budget- bzw. Ressourcenplanung anpassen?
- Gibt es so etwas wie projektbezogene Mittel?
- Woher kommen diese? (Offentliche Hand? Drittmittel? = Formular ,,Integrationshilfe”)

Fiir wie wichtig erachten Sie eine Sicherheit in der finanziellen Planung, gerade im Kontext der Angebote fiir
Gefliichtete?

Einige Schiiler sind mit der deutschen Lernkultur nicht so vertraut.
15. In welcher Weise erfolgt eine Lernentwicklungs- und Leistungsriickmeldung wahrend des Schuljahres an
die Schiiler?

Output

16. Gibt es Besonderheiten, die bei der Bewertung des Lernfortschritts der gefliichteten Schiiler eine Rolle
spielen?
(mindlich/ schriftlich)
- Erfolgt die Uberpriifung der Lernziele informell oder formell?
- Ist es notwendig, dass Anpassungen vorgenommen werden? Z.B. aufgrund geringerer
Sprachkenntnisse eher eine praktische Prifung vorzunehmen?

Wir haben uns gerade Uber die geeignete Lehr/Lernmethoden unterhalten. Jetzt geht es um deren

Optimierung:

17. In welcher Form werden die Methoden innerhalb der Lehr- Lernprozesse bewertet und optimiert?
- Wann erfolgt solch eine Evaluation? (wdhrend des Schuljahres oder danach?)

18. Welche Rolle spielen Abwesenheiten und Abbriiche an lhrer Schule?
- Wassind die lhnen bekannten Griinde dafiir?
- Welche Instrumente kénnten oder werden eingesetzt, um diese zu minimieren?

19. Welche Kompetenzen und Fihigkeiten werden den Schiilern bescheinigt? (auch soziale Fertigkeiten? /
praktische Féhigkeiten etc.?)

20. Wie sehen Sie die Prognosen, dass Absolventen im Anschluss eine Beschiftigung zu finden und
wettbewerbsfahig bleiben?
- Welchen Bedarf sehen Sie in Zukunft nach Weiterbildungsmadglichkeiten bzw. aufbauenden
Folgekursen?
- Sehen sie in diesem Zusammenhang auch bessere Chancen fiir eine nachhaltige Bildung und
Integration?

3. Abschluss

Gibt es aus lhrer Sicht moglicherweise noch Punkte, die wir jetzt noch nicht angesprochen haben, die jedoch
noch relevant sind? Mdéchten Sie noch etwas erginzen?
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[11: Transkriptionsregeln (in Anlehnung an Kuckartz 2018, S. 167-168 mit Ergdnzung von
Dresing/ Pehl 2015)

- Eswird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vor-
handene Dialekte werden nicht mit transkribiert, sondern moglichst genau in Hoch-
deutsch Ubersetzt.

- Sprache sowie Interpunktion werden bei Bedarf leicht geglattet und somit an ein bes-
ser zu lesendes Schriftdeutsch angenéhert. Die Satzform oder grammatikalische Feh-
ler werden mit transkribiert.

- Deutliche, langere Pausen werden durch in Klammern gesetzte Auslassungspunkte
»(-..) markiert.

- Besonders betonte Begriffe werden durch Fettschrift gekennzeichnet.

- Zustimmende oder bestdtigende LautduBerungen der Interviewerin, wie ,,mhm®,
,,aha“ etc., werden nur dann mit transkribiert, wenn sie den Redefluss der befragten
Person damit unterbrechen.

- Einwiirfe der jeweils anderen Person werden mit ,,/* gekennzeichnet.

- LautéuBerungen der befragten Person, die die zuvor getatigte Aussage unterstiitzen
oder verdeutlichen, wie z. B. Lachen oder Seufzen, werden in Klammern notiert.

- Absitze der interviewenden Person werden durch ein ,,I:*, die der befragten Person
durch das Kiirzel ,,B*“ oder bei zwei befragten Personen fortlaufender Nummer ,,B1°,
gekennzeichnet.

- Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert. Ein erfolgter Sprecher-
wechsel wird durch eine Leerzeile zwischen den Sprechern deutlich gemacht.

- Storungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern notiert: ,,(Telefon klin-
gelt)“ und die Transkription bis zur erneuten Aufnahme des Interviews, unterbro-
chen.

- Nonverbale Aktivitaten und AuBerungen (lacheln, seufzen etc.) der befragten oder
der interviewenden Person werden nicht transkribiert.

- Unverstindliche Worter werden durch ,,(unv.)* kenntlich gemacht. Worter, die nicht
Klar verstandlich, sich jedoch aus dem Kontext ergeben, werden in Klammern mit

einem Fragezeichen versehen: ,,(Wort?)“.
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- Alle Angaben, die einen Rickschluss auf eine befragte Person erlauben, etwa Na-
men, Orte etc., werden anonymisiert bzw. durch eine nicht identifizierbare Abkur-

zung ersetzt.

- Alle Interviews werden nach einer einheitlichen Schreibweise transkribiert (nach
Dresing/ Pehl 2015, S. 23 ff.).
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IV: Qualitatstableau kompakt der Qualitadtsanalyse NRW (www.schulministerium.nrw)
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