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1 Einleitung

Der bildungspolitisch geprigte Begriff ,,Herkunftssprache wird von uns in die-
sem Beitrag als die Sprache diskutiert, die Schiilerinnen und Schiiler Zuhause (in
dem Sinne ihre ,,Herkunft*) erwerben und sprechen, die zugleich aber nicht die
»Umgebungssprache®” ist (Rothman 2009, S, 156; vgl. Cantone/IDi Venanzio in
diesem Band). Der Begriff ,,Herkunft* wird damit in einem weiten Sinne aufge-
griffen, der Herkunft nicht direktiv an natio-ethno-kulturelle Zugehérigkeiten
(vgl. kritisch Dirim/Mecheril 2010) kniipft. Wenn etwa sog. , tiirkei-, irak- oder
syrienstimmige™ Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in threm familialen
Umfeld Kurdisch sprechen, macht es wenig Sinn Tiirkisch oder Arabisch als ihre
Herkunftssprache zu bezeichnen. Zudem kénnen die in den Familien gespro-
chenen Sprachen einerseits mehrere Sprachen umfassen. Andererseits kommen die
meisten mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler bereits frith mit dem Deut-
schen in Kontake, sodass es im engeren Sinne niemals die eine Herkunftssprache
geben kann, sondern mehrere Familiensprachen vorhanden sind.

Der Begriff Herkunftssprachenunterricht (bspw. in den Sprachen Albanisch,
Arabisch, Kurdisch, Tiirkisch etc.) wirft damit viele Fragen auf, deren Diskussion
v.a. von unterschiedlichen Einstellungen zu Migration und Mehrsprachigkeit
geprigt zu sein scheint. Ein Blick in die Schulpraxis zeigt folglich eine vielseitige
Bezeichnung der im Rahmen des Herkunftssprachenunterrichts ' unterrichteten
Sprachen. Begriffe wie Muttersprache, Herkunfissprache, Familiensprache und auch
Fremdsprache sind auch im alltiglichen Sprachgebrauch zu finden. Jedoch haben sie
nicht immer die gleiche Bedeutung (vgl. Beitrag Cantone/1DiVenanzio in diesem
Band). Der Herkunftssprachenunterricht birgt in seiner heutigen Bezeichnung

! Der unklare Status des Herkunftssprachenunterrichts triigt wesentlich dazu bei, dass es keine
cinheitliche Bezeichnung fiir das Fach gibt. Bezogen auf Nordrhein-Westfalen werden
derzeit 19 Sprachen hauptsichlich im Rahmen des Herkunftssprachenunterriches von der
Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe | angeboten. Nur an vereinzelten Schulen in
der Sekundarstufe I werden Herkunftssprachen neben prestigetrichtigen Fremdsprachen wic
Franzésisch zum Teil auch als Fremdsprache angeboten, vereinzelt auch in der gymnasialen
Oberstufe als Grund- oder Leistungskurs,
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Schwierigkeiten in sich, die sich auch auf den vagen Status auswirken. Herkunfts-
sprache als Bezeichnung impliziert cine Ausgrenzung, durch die Schilerinnen
und Schiiler mit anderen Herkunftssprachen als Deutsch immer als die Ande-
ren angeschen werden konnen. Somit erscheint die Herkunftssprache auch fuir
die gegenwirtigen Erfolgsbedingungen als etwas nicht zwanghaft Notwendiges,
wodurch die Existenz des Herkunftssprachenunterrichts abgewertet wird. Den
Status des Herkunftssprachenunterrichts von den Erfolgsbedingungen der Schii-
lerinnen und Schiiler abhiingig zu machen, erscheint aus verschiedenen Griinden
nicht richtig, die an dieser Stellen niche weiter ausgefithrt werden konnen. Der
Begriff Familiensprache hingegen kann im Unterricht cine glcichwc'zrtige und
natiitliche Mehrsprachigkeitsatmosphire schaffen, in der alle Schiilerinnen und
Schiiler mit ihren mitgebrachten Sprachen nebeneinander akzeptiert sind bzw.
werden. Auch wenn der Diskurs den Begriff Herkunfissprache prigt und bil-
dungspolitisch vorgibt, sollte dieser nicht synonym zum Begriff Familiensprache
verwendet werden (Liittenberg 2010). Eine solche sinnverwandte Nutzung der
Begriffe durchleuchtet in keinster Weisen, welche Schwierigkeiten dies aus migra-
tionsgesellschaftlicher Sicht mitbringt. _

Im Folgenden werden wir zwei grundlegende Fragen aufgreifen, um die Rolle
des Herkunftssprachenunterrichts an Schulen in der Bundesrepublik genauer zu

betrachten und zugleich den Ansatz von ProDaZ vorzustellen:

«  Welche Rolle hat der sog. Herkunftssprachenunterricht im Konzept der
durchgingigen Sprachbildung, in dem eine fachorientierte Arbeit an Bil-
dungssprache in allen Fichern unter Beriicksichtigung der Mehrsprachig-
keit impliziere wird? (Gogolin 2013; Reich 2013)

«  Wie ist Sprachbildung in der Herkunfissprache zu verstehen und wel-
chen Zweck hat eine Herkunftssprachenbildung bzw. eine sprachbildende

Mehrsprachigkeit?

Die Arbeiten von ProDaZ reduzieren Sprachbildung nicht auf eine Deutsch-
forderung in allen Fichern, sondern integrieren sie in cin Gesamtkonzept vor
Sprachbildung unter Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit. Im Kontext dessen

verstehen wir unter Sprachbildung daher Sprachenbildung.

2 Verteilung von Mehrsprachigkeit

Studien zu den in den Familien gesprochenen Sprachen zeigen zum einen, dass
Schulen mehrsprachig sind, und zum anderen, wie heterogen die konstruierte

Gruppe ,,mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler” ist. In einer Stichprobe von

188

Herkunftssprachenbildung - Zur Sprachbildung im Herkunftssprachenunterricht

1.495 Schiilerinnen und Schiilern an 19 Gesamtschulen im Ruhrgebiet konnte
bspw. gezeigt werden, dass in der 10, Klasse 56 Prozent der Schiilerschaft mehr-
sprachig ist und somit neben Deutsch eine weitere Sprache — in einigen Fillen
sogar zwei Sprachen (z. B. Kurdisch und Tiirkisch oder Arabisch und Tiirkisch) —
sprechen (Giirsoy et al. 2013). Tiirkisch ist in dieser Stichprobe die am meisten
gesprochene Familiensprache, gefolgt von Kurdisch, Arabisch, Polnisch, Russisch,
ltalienisch, Albanisch, Spanisch, Bosnisch/Serbisch, Griechisch u. v. m. (Giirsoy
2013). Dieses heterogene Bild der von Kindern und Jugendlichen im Ruhrgebiet
gesprochenen Sprachen schlieft an frithere Studien an, in denen Vergleichbares
beobachtet werden konnten, wie die SPREEG-Untersuchung in Essener Grund-

schulen (Chlosta et al. 2003) oder die in Hamburg durchgefiihrte Spracherhebung
(Fiirstenau et al. 2003).

3 Zur Zusammenarbeit von ProDaZ und Gewerkschaft

ProDaZ versucht in verschiedenen Kooperationen mit zentralen Bildungsein-
richtungen den Herkunftssprachenunterriche als relevantes Fach im Kontext von
Sprachbildung in allen Fichern sowie einer mehrsprachigen Schulkultur in den
Fokus der bildungspolitischen Diskussionen zu riicken. Konkret fungiert ProDaZ,
als Kooperationspartner in beratender Funktion fiir bildungspolitische, schulische,
gewerkschaftliche und universitire Institutionen.

Bei dieser Arbeit entstand eine Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Aus-
schiissen der GEW und ProDaZ. ProDaZ unterstiitzte durch Vortrige und Work-
shops den Landesausschuss fiir multikuleurelle Politik (LAMP) der GEW NRW
und den Bundesausschuss Migration, Diversity, Antidiskriminierung (BAMA) auf
diversen Tagungen, bei denen der Umgang mit Mehrsprachigkeit und dem Her-
kunftssprachenunterricht diskutiert wurden.? Auf der GEW-Fachtagung im Miirz
2014, Mehrsprachigkeit — Vielfalt erleben® in Bochum wurde der Herkunfis-
sprachenunterricht erstmals im Kontext von Sprachbildung betrachtet. ProDaZ,
unterstiitzte die Tagung durch einenVortrag und einen Workshop, in denen Mag-
lichkeiten zur sprachlichen Bildung im Herkunfissprachenunterricht diskutiert
wurden. Da Lehrkrifte fiir den Herkunftssprachenunterricht in reguliiren Fortbil-
dungsangeboten nur selten beriicksichtigt werden, stief} diese Tagung auf positive
Resonanz. Die Einrichtung einer moderierten Fortbildungsgruppe mit Hilfe der
GEW ist hierbei grundlegend, zumal die Lehrkrifte unter besonders schwierigen
Bedingungen arbeiten (schlechte Bezahlung, viele Schulen, an denen sie eingesetzt

% Vgl. http://www.gew. de/Binaries/Binary97924/BAMA-_MSpr-Tagg. 13_-_(_-_
Taggsbericht_fuer_ BAMA-Website
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sind, Nachmittagsunterricht, keine Versetzungsrelevanz bei Herkunftssprachen als
Unterrichtsfach etc.).

4 Ausgewahlte sprachliche Anforderungen
im Herkunftssprachenunterricht am Beispiel des Tiirkischen

Betrachtet man die wissenschaftliche Diskussion um Sprachbildung im Fachunter-
richt, so findet die systematische Einbeziehung des Herkunftssprachenunterrichts
bislang keine Beriicksichtigung. Dabei gelten hier dhnliche Grundsitze wie fiir den
Unterricht in den anderen Fichern. So beriicksichtigen auch die Unterrichtsmate-
rialien fiir den Tiirkischunterricht sprachbildende und sprachférdernde Elemente
bei der Vermittlung fachlicher Inhalte in der Regel nicht, Ubungsformen, die
sprachliche Teilfertigkeiten fokussieren und durch sprachliche Hilfen in F.orm.von
Wort-, Satz- und Textbausteinen die Sprachkompetenz ausbauen, sind im Sinne
einer Sprachenbildung und ganz unterschiedlicher sprachlicher Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler in ihren Familiensprachen jedoch auch fiir den
Herkunftssprachenunterricht notwendig.

Wie in den anderen Fichern kommen auch im Tiirkischunterricht Opera-
toren und Textsorten vor, die in Bezug auf sprachliche Anforderungen analysiert
werden miissen. Grundlegend fiir die Bildungssprache Tiirkisch sind sprachliche
Strukturen, die nicht in der Alltagssprache erworben werden kénnen, sondern im
Tiirkischunterricht explizit thematisiert und durch Ubungsformen trainiert wer-
den miissen. Hierbei sind sprachliche Mittel im Sinne des Scaffolding (Gibbons
2002) zur Verfligung zu stellen. Bspw. kommen erweiterte Nominalgruppen im

Tiirkischen — wie im Deutschen — hiufig vor:

Tiirkisch ; : = Deutsch
T ns |

bacanak Schwippschwager der Schwippschwager
S der faule
tembel bacanak faul Schwippschwager ot

der faule Schwippschwager
bacanak Schwippschwager in der Taverne

der faule Schwippschwager

in der grofien Taverne

taverna-da-ki tembel  Taverne-in-der faul
biiyiik taverna-da-ki  grof Taverne-in-der faul
tembel bacanak Schwippschwager

Aus: Gursoy 2010
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Die sukzessive Erweiterung solcher Strukturen im Sprachvergleich ist eine sinn-
volle Ubung im Tirkischunterricht, um erweiteree Nominalgruppen in Texten
leichter identifizieren und semantisieren zu kénnen.

Auch feste Wortverbindungen wie eine Meinung duflern (im Tiirkischen bir
£Oriis dne siirmek) miissten explizit erarbeitet werden, damit die Schiilerinnen und
Schiiler sie beim Lesen verstehen und in die eigene Textproduktion integrieren
konnen. Neben festen Wortverbindungen miissten auch hier — abhiingig von der
Textsorte — fachspezifische Worter (z. B. dt.: doppelte Staatsbiirgerschaft; trk .- cifte
vatandaglik) im Vorfeld eingefiihrt werden.

Fachspezifische Satzstrukturen wie Konditionalsitze (Wenn ..., dann ...) oder
Kausalsitze (weil ...) erfordern im Tiirkischen ebenfalls eine besondere Beriick-
sichtigung, um Zusammenhinge versprachlichen zu kénnen. Bspw. stehen fiir
Kausalsiitze im Tiirkischen folgende sprachliche Mittel zur Verfligung:

( ] ‘

{ weil |
- 3
‘ ———
. |
| _ : _
: £ 2. ... yaptigindan ... 1
| N
: [ 3. ... yaptigindon dolayi ... ‘

Wihrend Beispiel 1 eine direkte Entsprechung von weil darstellt, zeigen die Bei-
spiele 2 und 3, dass im Tiirkischen Kausalitit durchaus auch durch Verbendungen
(2.= .. weil du/er/sie/es gemacht ha(s)f) bzw. durch die Kombination aus einer
Endung und einem Wort (3. Ubersetzung wie in 2.) realisiert werden kann. Sol-
che Satzstrukeuren sind fiir das Tiirkische charakteristisch und kommen in ihrer
Variation in der Bildungssprache Tiirkisch hiufig vor.

5 Beispiele fur den Tirkischunterricht

Zentrale Themenfelder des Tiirkischunterrichts sind z.B. Aspekte der Alltagskulnir
und der Berufswelt, Historische und kulturelle Entwicklungen, Globale Herausforderungen
und Zukunftsentwiirfe.” Aspekte, die im Rahmen dieser Themenfelder behandelt

3 Vgl. Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe 11 — Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-
Westfalen. Tiirkisch. 2013, Herausgegeben vom Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder
des Landes NRW. S. 30f.
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werden, kénnen in unterschiedlichen Textsorten vorkommen. Ein Zeltungstext
berichtet iiber die Binnenmigration von anatolischen Dérfern in die GroBstad,
withrend ein Prosatext die Ankunft in der GroBstadt literarisch verarbeitet. Ein
Gedicht driickt die Liebe in und zu Istanbul aus, wihrend die politische Rede eines
Politikers Protestbewegungen befiirwortet oder verurteilt. In Priifungssituationen
erhalten die Schiilerinnen und Schiiler u. a. die Aufgabe, in Anlehnung an cinen
Text Stellung zu nehmen. Hierbei werden explizite bildungssprachliche Strukturen
verlangt. Um Schiilerrinnen und Schiiler auf solche Aufgaben vorzubereiten, sollen
Planungshilfen fiir die Textproduktion im Unterricht erarbeitet und so sukzessiv
in Bildungssprache qualifiziert werden. Die Ankniipfung an die Alltagssprache ist

hierbei der Ausgangspunkt:

Aufgabe Aktivititen der Schiiler

s Erste Diskussion in der Alltagssprache der Schiilerinnen und
Schiiler

« Auflistung und Strukturierung der gesammeleen Argumente
(z.B. in Form ecines Mind-maps)

s s Analyse von miindlichen Beitrigen (z. B. aus Interviews im

Stelung Fernsehen)

« Erarbeitung einer Liste mit Hilfen auf der Wort-, Satz- und Tex-
tebene in Bezug auf Stellung nehmen, argumentieren usw.

« Planung der eigenen Argumentationsstruktur/ des Textaufbaus

nehmen
zu Protest-
bewegungen

in Istanb g g =
in Istanbul « Textproduktion unter Berticksichtigung der zur Verfiigung

gestelleen Liste

« Vergleich der Schiilertexte in Kleingruppen — evtl. Beratung
durch die Lehrkraft

« Szenische Darstellung eines Interviews, in der Standpunkte

miindlich, aber bildungssprachlich geiuBlert werden

Auch der Vergleich von Alltags- und Bildungssprache kann und sollte im Tiirkisch-

unterricht genutzt werden, um auf bildungssprachliche Strukturen vorzubereiten:

Alltagssprache

Tr:: Ha sen osun yani.
Dt.:  Ach der bist du also.
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Bildungssprache

Tr:  Sakinlestiremediklerimizdenmissiniz.
Sakin-leg-tir-e-me-dik-ler-imiz-den-mig-siniz.

Dt.:  Ihr seid wohl diejenigen, die wir nicht beruhigen konnten.

Hier braucht man fiir die Ubersetzung des Deutschen ins Tiirkische mehrere
Endungen. Mit anderen Worten: man benétigt fiir das Deutsche mehr Worter,
wihrend im Tirkischen ein Verb mit zahlreichen Endungen vorkommt. Der Ver-
gleich zeigt im Kontrast zwischen Alltags- und Bildungssprache cinerseits, wie
anspruchsvoll die Endungen sein kdnnen und welche Dimension Bildungssprache
im Tiirkischen haben kann, Andererseits wird im Sprachvergleich deutlich, dass das
Tiirkische auf Endungen zuriickgreift, wihrend das Deutsche lexikalische Mittel
verwendet. In Anlehnung an die Vorgabe aus der Bildungssprache Tiirkisch kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler weitere Beispiele produzieren und so —ihnlich wie
beim generativen Schreiben (vgl. Belke 2001) — eigene Texte produzieren, die iiber
dem bisher erreichten Sprachniveau liegen. Zwar muss hierbei die Vokalharmonie
im Tiirkischen beachtet werden, was aber fir die zweisprachigen Schiilerinnen
und Schiiler aufgrund ihrer gut entwickelten Alltagssprache keine besondere
Schwierigkeit darstelle. So kann man die Schiilerinnen und Schiiler auffordern,
statt sakin (= ruhig) oder evdl (= zahm) auch wysal (= schmiegsam) zu verwenden
(uysallastiramadiklarimizdanmigsinmz).

6 Ausblick

Der Herkunftssprachenunterricht ist ein notwendiger Bestandteil von schulischen
Sprachbildungskonzepten. Fiir mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler stellt er
die gezielte Forderung in einigen Familiensprachen sicher. Sie ist fiir alle mehrspra-
chigen Schiilerinnen und Schiiler ein bedeutendes Gut und fiir die schulische Bio-
graphie relevant. Leider hat der Herkunftssprachenunterricht innerhalb des Schul-
sprachenangebots hiufig immer noch den Status eines schulischen Zusatzangebots.
Wichtig wiire daher die Etablierung in einem ganzheitlichen sprachbildenden
Schulkonzept, zu dem auch die qualifizierte Fort- und Weiterbildung der dort ein-
gesetzten Lehrkrifte gehdrt. Dazu misste das Sprachenlernen systematisch in die
Lehrpline eingebaut werden, sodass Mehrsprachigkeit als normale Wirklichkeit von
Schule angenommen wird. Fiir den Herkunftssprachenunterricht bedeutet dies,
dass dieser moglichst koordiniert und systematisch in das Schulleben eingebunden
werden sollte. Hierbei sollten auch fiir den Herkunfissprachenunterriche Spezifika
aller Register — Alltagssprache und Bildungssprache — beriicksichtigt werden. Dies
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hitte fiir die Schule bestimmte Konsequenzen: Schulen miissten das Angebot
im Bereich der Herkunftssprachen ausbauen, womit auch sichergestelle werden
konnte, dass moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler in ihren Familiensprachen
lesen und schreiben lernen kénnen. Im Rahmen des Herkunftssprachenunter-
richts kénnte der Erwerb der Schriftsprache bspw. in Form eines Wahlpflichtan-
gebots in geeignetem Rahmen gefordert werden. Diese Verinderungen wiirden
hinsichtlich der schulorganisatorischen Rahmenbedingungen bedeuten, dass das
Unterrichtsfach klarer und versetzungsrelevant zu statuieren ist und Lehrkrifte fiir
den Herkunftssprachenunterricht, die iiberwiegend nachmittags und an mehreren
Schulen eingesetze werden, durch die Einbettung in den schulischen Unterrichts-
plan entlastet und besser wahrgenommen werden kénnen.

In der Schule sollten mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler befihigt werden,
ihre gesamtsprachliche Kompetenz zu entfalten. Dafiir ist neben der Erweiterung
der Kompetenzen in der deutschen Sprache in allen Fichern auch ein Herkunfts-
sprachenunterricht erforderlich, in dem der Sprachstand der Schiilerinnen und
Schiiler insbesondere in der Herkunfissprache nicht nur erhoben, sondern durch
entsprechende Konzepte an dem Ausbau der vorhandenen Kompetenzen gear-
beitet wird. Als Fremdsprachenunterricht sollten Herkuntftssprachen auch fiir
Schiilerinnen und Schiiler gedffnet werden, die die jeweilige Sprache nicht als
Erstsprache sprechen, aber im Rahmen des Fremdsprachenangebots z.B. Kroatisch
oder Tiirkisch lernen mochten. An der Katharina-Henoth-Gesamtschule in Kéln*
ist dies fiir die Herkunftssprache Tiirkisch méglich. Den Schiilerinnen und Schii-
lern der Schule wird in der Oberstufe Tiirkisch als fortgefiihrte und gleichzeitg
als neu einsetzende Fremdsprache angeboten.

Neben den genannten Vorschligen fiir zukiinftige Verinderungen in der
Schullandschaft sollten auch bisherige Arbeiten beriicksichtigt werden. Es ist
festzuhalten, dass in den einzelnen Bundeslindern Arbeitsgruppen an diversen
Themen rund um den Herkunftssprachenunterricht arbeiten.” Durch einen
bundeslandiibergreifenden Austausch zwischen diesen Arbeitsgruppen und mit
entsprechenden Institutionen in Osterreich kénnten die bisherigen Arbeiten zum
Herkunftssprachenunterricht transparent gemacht werden. Reich plidiert in die-
sem Zusammenhang fiir ein , linderiibergreifendes Zentrum fiir Dokumentation

1 Vel hitp:/ /www.igs-kathi.de/downloads/schulprogramm2005.pdf

3 Reich nennt Arbeitsgruppen, die an das Hamburger Landesinsticut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung, das Zentrum fiir Mehrsprachigkeic in Kéln, die Fachberatungsstelle in
Frankfurt und das Pidagogische Landesinstitut Rheinland-Pfalz in Bad Kreuznach angesie-

delt sind (Vgl. Reich 2014).
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und Forschung zum Herkunftssprachlichen Unterricht* (Reich 2014, 8. 13)
wodurch ein stirkerer fachlicher Austausch und eine Weiterentwicklung des Fachcs,
mit institutioneller Unterstiitzung gewihrleistet werden kann. Auf L{er Webseite
des Kompetenzzentrums ProDaZ, (https://www.uni-due.de/prodaz/herkunfts-

sprachen.php) wird dieser Bereich unter dem Meniipunkt ,Herkunfissprachen*
in den kommenden Jahren ausgebaut.
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1 Jugendliche mit Zuwanderungsgeschichte
in der beruflichen Bildung - Zahlen und Fakten

Ein Merkmal des deutschen Bildungssystems ist die Trennung von allgemeiner
und beruflicher Bildung. Das Berufsbildungssystem basiert in Deutschland auf den
Saulen der dualen Berufsausbildung, des Schulberufssystems und des sogenann-
ten Ubergangssystems. In Bezug auf diese drei Siulen gilt, dass — zumindest fiir
Jugendliche mit maximal mittlerem Schulabschluss — die duale bzw. die betrieb-
liche Berufsausbildung den groBten Stellenwert besitzt (Beicht 2009, 5. 9), da im
Rahmen einer dualen Ausbildung ein anerkannter Ausbildungsabschluss erworben
und eine Ausbildungsvergiitung gezahlt wird. Auch der Besuch des Schulberufssy-
stems ermdglicht das Erlangen eines Ausbildungsabschlusses und eines gesetzlich
anerkannten Berufs, allerdings in vollzeitschulischer Form.

Das Ubergangssystem umfasst Bildungsangebote, die im Gegensatz zu einer
dualen oder einer schulischen Berufsausbildung unterhalb einer qualifizierenden
Berufsausbildung liegen und zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss fiihren.
Die Bildungsangebote des Ubergangssystems zielen somit nicht auf das Errei-
chen eines anerkannten Ausbildungsabschlusses, sondern auf die Verbesserung
der individuellen Kompetenzen von Jugendlichen, damit diese eine Ausbildung
oder Beschiftigung aufmnehmen kénnen. Zum Teil ermdglichen MaBnahmen des
Ubergangssystems daher auch das Nachholen eines allgemeinbildenden Schul-
abschlusses (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 79). Diese Siule der
beruflichen Bildung umfasst ein breites Spektrum von nebeneinander laufenden
Angeboten unterschiedlicher Triger (Schule, Betriebe, freie Triger) mit emner
schwer zu iiberschauenden Anzahl von FordermaBnahmen (Nef3 2007, S. 651F.).
Die wohl am hiufigsten besuchten Bildungsginge des Ubergangssystems sind dabei
die Berufsvorbereitung (BvB/BV]), das Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) und die
teilqualifizierende Berufsfachschule (BFS). Diese Mafnahmen werden 1. d. R. von
Jugendlichen mit ungiinstigen schulischenVoraussetzungen bzw. von Jugendlichen,
die keinen Ausbildungsplatz finden konnten, besuche,
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