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1 Einleitung

Einwanderungsgesellschaften sind in der westlichen Welt langst zur Normalitat
geworden. Migration bildet heutzutage fir viele Menschen eine Lebenswirklichkeit— sei
es aufgrund von Verfolgung, Armut, Familie oder der Hoffnung auf ein besseres Leben.
In deutschen Stadten wird diese Realitdt besonders deutlich, weil sie von einer
multikulturellen Bevolkerung gepragt sind, die allgegenwartig ist. Egal ob beim
Einkaufen, beim Spazieren gehen oder in der StraBenbahn: das Bild in Deutschland ist
gepragt von Menschen unterschiedlicher Herkunft, Sprache und Hautfarbe. Den gréf3ten
Anteil stellen dabei Menschen tlrkischen Hintergrunds mit einer scheinbar
grundverschiedenen Kultur, Religion und Denkweise. Menschen fremder Abstammung
leben oft in eigenen Bezirken, abgeschieden und ausgeschlossen von der deutschen
Bevolkerung. Der einzige Ort, an dem alle Kulturen zwangsweise aufeinandertreffen, ist
die Schule. Sie wird von Schuler/innen verschiedenster Herkunft und Muttersprache
besucht und Heterogenitat ist fir Kinder und Jugendliche zur Normalitit geworden ist.
Héufig haben sie weniger Vorurteile und festgefahrene Meinungen als Erwachsene und
gehen offen miteinander um, unabh&ngig von Hautfarbe und kulturellem Hintergrund.
Darum bietet die Schule den besten Anknlpfungspunkt um Integration zu férdern und
die junge Generation auf ein friedliches Zusammenleben in einer multikulturellen
Gesellschaft und in einem immer enger zusammenwachsenden Europa vorzubereiten.
Als Studentin fur das Lehramt fiir Haupt- und Realschulen, werde ich es spéter verstarkt
mit einer multikulturellen Schilerschaft zu tun haben, da Migrant/innen h&ufig in dieser
Schulform vertreten sind. Im Rahmen meines Studiums wurde ich durch verschiedene
Praktika mit dem Thema Migration konfrontiert, indem ich Schulen mit einem hohen
Anteil an Schuler/innen mit Migrationshintergrund kennerlernte. Das Aussehen und die
Namen vieler Schuler/innen lieRen auf einen Migrationshintergrund schlie3en und die
Kommunikation auf dem Schulhof war von Multilingualitat geprégt. Auch in meiner
eigenen Schulzeit machte ich verschiedene Erfahrungen mit Migrant/innen. So
wechselten z. B. sieben tlrkische Jungen aus meiner Klasse aufgrund von schlechten
Noten am Ende der Jahrgangsstufe sieben auf eine Gesamt- oder Realschule. Von den
Schiler/innen turkischer Abstammung blieb nicht ein einziger bis zum Abitur. Meine
russischen Mitschiler/innen erlebte ich dagegen immer als sehr ehrgeizig und
diszipliniert. In der elften Klasse besuchte ich eine Klasse, die zu zwei Dritteln aus
russischen Schiiler/innen bestand und ich erinnere mich an meinen Arger uber die vielen

Unterhaltungen auf russisch. Zudem kam meine beste Freundin in der Oberstufe aus
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Tschechien und ich erlebte, wie sie — zum Erhalt der Sprache — mit ihren Eltern auf
tschechisch kommunizierte. Somit war ich wahrend meiner Schulzeit hdufig mit dem
Thema Migration konfrontiert und es entwickelte sich ein allgemeines Interesse daran.
Nach dem Abitur lebte ich fir neun Monate im Senegal, in Westafrika und konnte
personlich erfahren, was es bedeutet, fremd zu sein, die Sprache nicht zu verstehen und
anders auszusehen bzw. eine andere Hautfarbe zu haben, als die einheimische
Bevolkerung. Ich kehrte nach neun Monaten in meine gewohnte Umgebung nach
Deutschland zurlick. Fur mich blieb jedoch die Frage, wie es sein muss, sein
Heimatland fur immer zu verlassen. Was bedeutete es, sich einer fremden Kultur
anzupassen, um dort ein vollig neues Leben zu beginnen? Mein Wunsch war es hinter
die Fassade des ,storenden auslandischen Kindes blicken, das nicht fehlerfrei deutsch
sprechen und sich nicht integrieren kann’. Wie missen sich die Kinder und
Jugendlichen flhlen, die der Entscheidung ihrer Eltern folgen, zuhause alles aufgeben
und nach Deutschland auswandern miissen? Was steckt hinter den Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund, die im Unterricht negativ auffallen oder Gberfordert sind? Was
bedeutet es, sich in eine fremde Kultur und Gesellschaft zu integrieren und eine neue
Sprache zu erlernen, um Gberhaupt in der Lage zu sein, sich zu verstandigen? Als ich
von einer Bekannten vom Modell der Intensivklassen erfuhr, welches in der Stadt X an
der Schule X eingerichtet ist, wurden meine Neugier und mein Interesse geweckt, dieses
genauer zu untersuchen. Mich interessierte, in welcher Form dort Kindern und
Jugendlichen begegnet wurde, die neu nach Deutschland einwanderten und welche
MaRnahmen ergriffen wurden, um ihnen die Integration und das Sprachenlernen zu
erleichtern. Die Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit fand schlielich in besagter

Intensivklasse statt und es wurde folgende Fragestellung zugrunde gelegt:

Ist die Intensivklasse ein geeignetes Instrument, um Seiteneinsteiger in das

deutsche Schulsystem und die deutsche Gesellschaft zu integrieren, sowie

ihren Spracherwerb bestmdglich zu fordern?
Um eine Grundlage fur die Untersuchung zu schaffen und in das Thema einzufiihren,
wurde die theoretische Auseinandersetzung — gemal des Titels — in zwei
Themenkomplexe eingeteilt: ,Deutschland als Einwanderungsland” und ,Migration und
Spracherwerb’. Der erste Teil befasst sich mit der Geschichte der Immigration nach
Deutschland nach 1945, da die heutige multikulturelle Situation in der BRD auf diese
Zeit zurlckzufuhren ist bzw. ihren Ursprung darin hat. Abgerundet wird das erste
Kapitel durch die Darlegung der aktuellen politischen Diskussion zum Thema
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Integration in Deutschland. Es folgt eine Betrachtung der bildungspolitischen
Reaktionen auf die Einwanderer, die ab 1945 nach Deutschland immigrierten. Es wird
beschrieben, wie sie in das deutsche Schulsystem eingegliedert wurden und welche
Absichten die Verantwortlichen mit den entsprechenden MalRnahmen verfolgten. Am
Ende wird ein kurzer Uberblick Uber die erziehungswissenschaftlichen Uberlegungen
und Entwicklungen in der zweiten Halfte des zwanzigsten Jahrhunderts gegeben. Um
das Ausmal der Migrantenpopulation in Deutschland adéaquat darzustellen, wird im
nachsten Kapitel eine detaillierte Auflistung aktueller Zahlen und Fakten zu
Migrant/innen in der Bundesrepublik gegeben. Neben dem Anteil der verschiedenen
Zuwanderergruppen, liegt ein Schwerpunkt auf der Bildungsbeteiligung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, stellen sie doch das Schulerklientel dar,
mit welchem ich mich in der Untersuchung beschéftigte.

Der zweite Themenkomplex befasst sich mit dem Spracherwerb von Migrant/innen,
indem zundachst die Mehrsprachigkeit als ein  modernes Phénomen in
Einwanderungsgesellschaften herausgestellt wird. Es folgt eine Beschreibung der
Theorien zum Zweitspracherwerb und wahrscheinlicher Einflussfaktoren. Da es in der
Untersuchung um den Erwerb der Zweitsprache deutsch geht, wird zudem ein knapper
Uberblick tiber Eigenarten und Fehlerschwerpunkte dieser Sprache gegeben. Als letztes
werden  Modelle  zur  Sprachférderung  von  Seiteneinsteiger/innen  mit
Migrationshintergrund in der Sekundarstufe | in Deutschland vorgestellt, einschlief3lich
der hessischen MalRnahme der Intensivklasse.

Aufgrund der Tatsache, dass die Untersuchung in Form von Beobachtungen und
Interviews in einer Intensivklasse stattfand, werden im Schulportrait zunéchst
Einzugsgebiet, Schulprogramm, Modell der Intensivklasse und Zusammensetzung der
Klasse vorgestellt, um die Kontextbedingungen darzulegen. Der methodische Teil
befasst sich mit Fragestellung und Ziel der Untersuchung, Methodenwahl und
Auswertungsdesign. In Kapitel fiinf sollen schlieflich die Ergebnisse der Erhebung mit
Hilfe von selbst gefundenen Kategorien und einer daraus folgenden Gliederung
dargestellt werden. Eine Zusammenfassung unter Riickbezug auf die Forschungsfragen,

sowie Fazit und Ausblick runden die gesamte Arbeit ab.



Teil A: Theoretische Auseinandersetzung

2 Deutschland als Einwanderungsland

2.1 Geschichte der Immigration in Deutschland

2.1.1 Kurzer Uberblick tiber Deutschlands Migrationsgeschichte bis 1944

Aufgrund seiner besonderen geographischen Lage in der Mitte Europas kann
Deutschland auf eine 2000-jahrige Geschichte der Immigration zurtickschauen. Doch es
gab nur eine Einwanderungsgruppe, die durch Privilegien zur Immigration gebeten
wurde: die Hugenotten. Da sie als hochbegabt und sehr tiichtig galten, warb sie
Friedrich-Wilhelm, der Kurfirst von Brandenburg, systematisch an und versprach ihnen
unter anderem Glaubensfreiheit, sechs Jahre Abgabefreiheit, Grundstiicke, Acker,
Hauser, Baumaterial, freie Wahl von Beruf und Wohnort, sowie finanzielle
Unterstitzung bei der Neugriindung von Unternehmen. Die Investitionen schienen sich
gelohnt zu haben, denn die Hugenotten schafften blihende Landschaften und brachten
das Textil- und Bekleidungsgewerbe auf den neusten Stand (Seitz, 2006; Meinhardt,
2005, S. 29).

Die zweite grolRe Einwanderungswelle fand in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts
statt, durch den 6konomischen Aufschwung nach der Reichsgriindung 1871. Durch
neue Technologien, besonders die verbesserte Nutzung der Dampfmaschine sowie
Kohlebergwerke, Stahl- und Eisenhitten im Ruhrgebiet, wurden zusétzliche Arbeiter
gebraucht. Daflir warb man kraftige, gesunde, unverheiratete Mé&nner aus den ehemals
polnischen Gebieten an, die zu dem Zeitpunkt nun zu PreuBen gehorten. Aus dem
russischen und 6sterreichisch-ungarischen Teil Polens wurden auch Arbeiter geholt. So
lebten 1910 rund 1,3 Millionen Auslénder in Deutschland, wobei diese Zahl bis zum
Ende des Zweiten Weltkriegs auf 7,5 Millionen anstieg (Seitz, 2006; Meinhardt, 2005,
S. 31).

Im Nationalsozialismus kam es aufgrund von Engpassen auf dem Arbeitsmarkt im
Rahmen der Kriegsvorbereitungen zu Zwangs- und Fremdarbeit. Ab 1939 rekrutierte
das NS-Regime zwangsweise auslandische Arbeiter aus in den besetzten Gebieten
Osteuropas, besonders Ménner und Frauen polnischer Abstammung (Meinhardt, 2005,
S.32).

Mit diesem kleinen Abriss der deutschen Einwanderungsgeschichte bis 1944 sollte
gezeigt werden, dass Deutschland schon tber einen langen Zeitraum hinweg in gewisser
Weise ein Einwanderungsland war und dass Arbeitsmigration nicht erst ein Phdnomen

des 20. Jahrhunderts ist. Im Folgenden werde ich mich auf die Immigration nach
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Deutschland ab 1944 konzentrieren, da die Arbeitsmigration der 1960er und 1970er
Jahre und die Asylbewegung der 1980er und 1990er Jahre erst dazu gefiihrt hat, dass es
heute in Deutschland eine grofie Anzahl an Menschen, und somit auch Schuler/innen,
mit Migrationshintergrund gibt.

2.1.2 Immigration und Einwanderungsdiskurse nach dem Zweiten Weltkrieg
2.1.2.1 Deutsche Flichtlinge und Vertriebene (1944-1955)

Durch den Verlust der deutschen Grenzregionen wurden unmittelbar nach Beendigung
des Zweiten Weltkriegs ca. 13 Millionen Deutsche aus den ehemaligen Territorien im
Osten in den Westen vertrieben. Bis zum Mauerbau in 1961 siedelten noch etwa drei
Millionen Flichtlinge aus der DDR in die BRD (ber. Somit gab es fir den
Wiederaufbau ein betrachtliches Arbeitskraftereservoir und die Bundesrepublik, wie
auch die DDR, waren ethnisch homogener als vor 1918 und zur Zeit des Zweiten
Weltkriegs. Die einzigen ,Fremden’, die bei Regelungen zur Staatsbirgerschaft
beriicksichtigt werden mussten, waren die Vertriebenen aus den verlorenen deutschen
Ostgebieten. (Meinhardt, 2005, S. 33; Frobodse, 2007, S. 229)

Daher definierte das Grundgesetz den Begriff ,,Deutscher* wie folgt:

»,Deutsch im Sinne dieses Grundgesetzes ist vorbehaltlich anderweitiger gesetzlicher
Regelungen, wer die deutsche Staatsangehorigkeit besitzt oder als Fluchtling oder
Vertriebener deutscher Volkszugehorigkeit oder als dessen Ehegatte oder Abkémmling in
dem Gebiete des deutschen Reichs nach dem Stande vom 31. Dezember 1937 Aufnahme
gefunden hat.“ (Art. 116, 1 GG; zit. nach Frobdse, 2007, S. 229)

Diese Regelung der Staatsbirgerschaft blieb bis 1998 bestehen, auch wenn sie zu
diesem Zeitpunkt, aufgrund der vielen Arbeitsmigranten, die seit den 1970er Jahren
dauerhaft mit ihren Familien in Deutschland lebten, schon lange nicht mehr zeitgeman
war (Frobose, 2007, S. 230). Hinsichtlich des Aufenthaltsrechts wurde an die
Auslanderpolitischen Bestimmungen der NS-Zeit angeknupft. Auch die Regelung der
Zulassung zum Arbeitsmarkt wurde an die ,Verordnung (ber ausléandische
Arbeitnehmer* von 1933 angeschlossen (Meinhardt, 2005, S. 33).

Diese Verordnungen waren jedoch nicht von Dauer, da die BRD bald auf die
Anwerbung auslandischer Arbeitnehmer angewiesen sein sollte. Diese Entwicklung soll

im kommenden Abschnitt ndher beleuchtet werden.

2.1.2.2 Expansive Anwerbung auslandischer Arbeitskrafte (1955-1973)
Mitte der 1950er begann sich das Arbeitskraftepotential in einzelnen Bereichen zu

erschopfen. Die Bundesregierung sah Handlungsbedarf und schloss am 20.12.1955 eine
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,Vereinbarung uber die Anwerbung und Vermittlung von Arbeitskraften* (Meinhardt,
2005, S. 34) mit Italien. Doch dies sollte nicht reichen, da es 1960 erstmals mehr offene
Stellen als Arbeitslose gab und somit die Vollbeschaftigung erreicht war. Die Griinde
lagen zum einen sicherlich an der sehr unausgewogenen Altersstruktur durch die vielen
Toten und Verwundeten im Zweiten Weltkrieg. Zum anderen waren Sozialleistungen,
Arbeitszeitverkirzungen, Urlaubsverlangerungen und eine Vorverlegung des
Rentenalters, sowie eine Verldngerung der allgemeinen Schulpflicht durchgesetzt
worden (Meinhardt, 2005, S. 34).

So schloss die Bundesregierung bis 1968 weitere Anwerbevertrége flir Gastarbeiter, wie
es auch andere europdische Industriestaaten taten: mit Griechenland und Spanien
(1960), mit der Tirkei (1961), mit Marokko (1963), mit Portugal (1964), mit Tunesien
(1965) und mit Jugoslawien (1968) (Meinhardt, 2005, S. 34; Frobose, 2007, S. 234;
Seitz, 2006). Die Gastarbeiter sollten nach dem ,,Rotationsprinzip* nach maximal zwei
Jahren gegen andere Arbeiter ausgewechselt werden (Frobdse, 2007, S. 231).

So setzte aus allen Anwerbelédndern ein reger Zustrom von Arbeitsmigrant/innen ein,
die durch die in den Hauptstadten dieser Lander eingerichteten Anwerbebdiiros vermittelt
wurden. Es liefen zahlreiche Werbekampagnen, in denen junge, kraftige und gesunde
Frauen und Manner aufgefordert wurden, sich zur Arbeit in Deutschland zu melden.
Schon im September 1964 wurde der millionste ausléandische Arbeiter in der BRD
gezéhlt, doch damit sollte noch lange kein Ende erreicht sein. In den Anwerbebiiros
warben rund 260 Mitarbeiter jeden Tag bis zu 1600 Auslédnder an. So waren 1973 2,6
Millionen auslandische Arbeitnehmer in Deutschland beschéftigt. Dennoch gingen alle
Beteiligten davon aus, dass die Arbeitsmigration ein voriibergehendes Phanomen sei
(Meinhardt, 2005, S. 34f)

Viele Deutsche konnten durch die Anwesenheit der auslandischen Arbeiter profitieren,
da sie in bessere berufliche Positionen aufsteigen konnten. So wurden zwischen 1960
und 1970 circa 2,3 Millionen Deutsche von Arbeiter- in Angestelltenpositionen versetzt.
Dies war vermutlich einer der Grunde, warum die Haltung der Deutschen gegeniber
Gastarbeitern anfangs recht freundlich war. Mit der stetigen Verknappung der
Arbeitsplatze &nderte sich dies jedoch grundlegend. Schon in der ersten grofieren
Rezession 1966/67 wurden AuRerungen laut, die Italiener wiirden den Deutschen die
Arbeitsplatze wegnehmen und sollten in ihr Heimatland zuriickkehren (Meinhardt,

2005, S. 35). 1965 war jedoch bereits ein Gesetz erlassen worden, das die Erteilung der
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allgemeinen Arbeitserlaubnis fur Auslander in Abhangigkeit von der Arbeitsmarktlage
regeln sollte (Frobdse, 2007, S. 234)

1971 stellten die Tirken zum ersten Mal den grofiten Anteil der nichtdeutschen
Bevolkerung, zuvor waren es die Italiener, die Griechen und die Spanier. Mit dem Ol-
Embargo und der weltweiten Wirtschaftskrise 1973 war jedoch das Ende der Expansion
der Auslanderbeschéaftigung erreicht. Bis zu diesem Zeitpunkt waren seit 1955 rund 14
Millionen Auslander nach Deutschland gekommen, von denen jedoch circa 80 Prozent
wieder in ihr Heimatland zurtickgekehrt waren. Am 27.11.1973 erliel die
Bundesregierung den sogenannten ,,Anwerbestopp“ (Meinhardt, 2005, S. 35; Frobdse,
2007, S. 231, Seitz, 2006)

Was es damit auf sich hat und wie die Bundesregierung versuchte die auslédndischen

Arbeiter wieder loszuwerden, soll im nachsten Abschnitt erlautert werden.

2.1.2.3 Anwerbestopp und ,,Konsolidierung* (1973-1979)

Mit dem Anwerbestopp, bei dem jedem Gastarbeiter 9.500 DM Rickkehrgeld geboten
wurde, erhoffte sich die Bundesregierung eine deutliche Abnahme der
Auslanderbeschaftigung. Dies traf jedoch nicht ein, obwohl die Zahl der auslédndischen
Arbeitnehmer zwischen 1973 und 1978 von 2,6 Millionen auf circa 1,8 Millionen sank.
So paradox es klingen mag: der Anwerbestopp war der Ausloser einer faktischen und
kontinuierlichen Immigration nach Deutschland. Die Auslénder, die jetzt Deutschland
verlieRen, hatten keine Mdglichkeit spéter legal wieder einzureisen. Also entschieden
sich viele im Land zu bleiben und ihre Familienangehdrigen nachzuholen (Meinhardt,
2005, S.36; Frobose, 2007, S. 234; Seitz, 2006).

Die Bundesregierung versuchte die Auslander auf verschiedene Weise zur Ausreise zu
bewegen: zum Beispiel senkte sie die Kindergeldsatze fir die noch im Herkunftsland
lebenden Kinder drastisch. Dadurch erreichte sie jedoch genau das Gegenteil, da
zehntausende Kinder daraufhin von ihren in der BRD lebenden Elternteilen nachgeholt
wurden. So ging die Zahl der Ausléander/innen nach dem Anwerbestopp nur kurzzeitig
zuriick und stieg ab 1976/77 wieder kontinuierlich (Meinhardt, 2005, S.36)

Die offentliche Meinung in Bezug auf die Auslander verschlechterte sich von nun an
rapide. Auf die Frage, ob die Auslander in ihr jeweiliges Herkunftsland zurlickkehren
sollten, oder ob man ihnen die Mdéglichkeit einrdumen sollte fir immer zu bleiben,
sprachen sich 1978 nur 39 Prozent fir eine Rickkehr aus. Im Marz 1982 waren es

schon 68 Prozent und 1983 sogar 80 Prozent. 43 Prozent der Befragten gaben dabei an,
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dass sie sich durch den hohen Ausléanderanteil bedroht fuhlten. Die Bundesregierung
verfolgte aufgrund dieser negativen offentlichen Meinung eine Doppelstrategie. Auf der
einen Seite versuchte sie die Einwanderung weiter zu begrenzen und die
Rickkehrbereitschaft zu fordern, in dem sie die Aufrechterhaltung der sozialen und
kulturellen Beziehungen der Auslander/innen zu ihren Herkunftslandern unterstitzte.
Auf der anderen Seite sollten verstarkt Mdoglichkeiten gefunden werden, eine
Integration der in Deutschland lebenden Migrant/innen zu fordern. Diese
widerspruchliche Politik spiegelt die Unsicherheit und Planlosigkeit der spaten 1970er
Jahre wieder. Es wurde auch eine Bund-Lander-Komission eingesetzt, um eine
umfassende Konzeption zur Auslanderbeschaftigungspolitik zu entwickeln. Diese setzte
mit ihren Vorschlagen jedoch nur die Widerspriichlichkeiten fort und verfestigte die
offizielle Leugnung der faktischen Einwanderung flr weitere Jahre (Meinhardt, 2005,
S.36f).

In den 1980er Jahren sollte die Doppelstrategie grundlegend aufgebrochen werden, da
die Integration kaum noch zur Debatte stand. Es musste schnellstmdglich ein Weg
gefunden werden, wie die Ausléander wieder in ihre Heimatlander zuriickkehren wiirden.
Warum das so war und wie es dazu kam, soll im kommenden Abschnitt berichtet

werden.

2.1.2.4 Die restriktive Wende in der Auslanderpolitik (1982-1990)

~Durch die Ubernahme der Kohl-Regierung im Herbst 1982 endete der ,Wettlauf um
Integrationskonzepte” und es begann ein ,Wettlauf um eine Begrenzungspolitik’*
(Meinhardt, 2005, S. 38). In einem ,,Dringlichkeitsprogramm* der Regierung von nur 4
Schwerpunkten tauchte neben der Schaffung neuer Arbeitsplétze, der Sozialpolitik, der
Aullen- und Sicherheitspolitik die Ausléanderpolitik auf. Mit dieser nicht ganz
nachvollziehbaren Hochstilisierung des Themas reagierte der Kanzler vermutlich auf
den schon erwahnten 6ffentlichen Meinungsumschwung. Ein weiterer Grund lag
sicherlich in den Ergebnissen der Sinus-Studie, die gezeigt hatten, dass 13 Prozent der
Wahler/innen einem rechtsextremen Weltbild anhingen und teilweise angegeben hatten,
Hass gegeniiber Auslandern zu verspiren. Man erhoffte von der Thematisierung der
Auslanderpolitik den Gewinn weiterer Wahlerstimmen. Absurder Weise richtete sich
die Auslanderpolitik jedoch zum groRen Teil an deutsche Wahler und nicht an die
Einwanderer (Meinhardt, 2005, S. 39).
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Ein weiterer Grund der Thematisierung lag sicherlich an der steigenden Zahl von
Asylbewerbern. Bis 1975 — mit Ausnahme von 1969 — waren es jahrlich konstant unter
10.000 gewesen. Bis 1979 stieg die Zahl kontinuierlich auf 51.500, und 1980 lag sie
erstmals in der Nachkriegsgeschichte bei tber 100.000. In der offiziellen Politik wurde
die Situation der Arbeitsmigranten mit der Asyl- und Flichtlingsfrage vermischt,
wodurch die ablehnende Haltung der Bevoélkerung gegeniiber den Gastarbeitern noch
verstarkt wurde (Meinhardt, 2005, S. 39). Dazu zwei Zitate von Politikern:

,»der unaufhorliche Strom von Gastarbeitern, Asylanten und Wirtschaftsfliichtlingen habe

das Fass zum uberlaufen gebracht ... Einer Springflut gleich sind Fliichtlinge in den letzten

Monaten in unser Land gedréngt. Die deutsche Bevélkerung sah sich einer Schwemme von

Menschen aus verschiedenen europédischen, asiatischen und afrikanischen Lé&ndern

ausgesetzt. Dieser Strom der Zufluchtssuchenden hat sich in die abgelegenen Dorfer

ausgebreitet, und in der Grof3stadt beherrschen die Auslander das StraRenbild*

(Sozialminister von Baden-Wirttemberg, Dietmar Schlee [CDU]; zit. nach Meinhardt,
2005, S. 39)

»Auslander, die bettelnd, bedréngend, ja auch messerstechend durch die StraRen ziehen,
festgenommen werden und nur, weil sie das Wort ,Asyl’ rufen, dem Steuerzahler in einem
siebenjéhrigen Verfahren auf der Tasche liegen.” (Berliner CDU-Franktionschef
Landowsky; zit. nach Meinhardt, 2005, S. 40)
Madglicherweise trugen diese Haltungen dazu bei, dass die Regierungen Hessens und
Nordrheinwestfalens 1982 Erlasse verabschiedeten, in denen festgestellt wurde, dass
ihre Aufnahmeféhigkeit erschopft sei. Neben diesen innerpolitischen Entwicklungen
waren auch bald rechtsextreme Forderungen zu hoéren: In einem ,,Heidelberger
Manifest* warnten 15 Wissenschaftler vor der angeblichen ,,Unterwanderung des
deutschen Volkes durch Auslander und vor der ,,Uberfremdung unserer Sprache,
unserer Kultur und unseres Volkstums*“ (Meinhardt, 2005, S. 40) In Nordrhein-
Westfalen sammelte eine Birgerinitiative ,,Ausldnder-Stopp“ Unterschriften fur ein
Volksbegehren und die NPD trat 1983 mit dem Motto ,,Deutschland den Deutschen*
zum Bundestagswahlkampf an (Meinhardt, 2005, S. 40).
1983 erlie die Bundesregierung ein ,,Gesetz zur Forderung der Ruckkehrbereitschaft
von Auslandern® (Frobodse, 2007, S. 231), das besonders diejenigen Auslander/innen
betraf, die wegen einer Betriebsstilllegung arbeitslos geworden waren. Ausreisewillige
wurden mit 10.500 DM belohnt, sowie mit weiteren 1.500 DM fir ebenfalls ausreisende
Ehepartner und unterhaltspflichtige Kinder. Durch Einsparungen beim Arbeitslosen-
und Kindergeld, bei der Sozialhilfe und dem Wohngeld sollten durch dieses Gesetz rund
4 Milliarden DM eingespart worden sein. ,,Bei der Opposition, den Gewerkschaften und

freien Wohlfahrtsverbanden traf das Gesetz auf harsche Kritik und wurde als
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,unsolidarisch’ und ,unmoralisch’, sowie als ,Hau-ab-’, bzw. ,Rausschmisspolitik’
bezeichnet.” (Meinhardt, 2005, S. 40)

Im ndchsten Abschnitt soll beschrieben werden, was die anhaltende Immigration bei der
deutschen Bevolkerung ausloste und wie die Regierung auf diese Entwicklungen

reagierte.

2.1.2.5 Polarisierung der ,,Ausléanderfrage* und Pogrome (1990-1998)

Auch in den spéten 1980er und 1990er Jahren fand eine anhaltende Zuwanderung durch
Fluchtlinge, Familienangehorige der Arbeitsmigrant/innen und Aussiedler/innen statt.
Besonders nach der Wiedervereinigung kam es zu vielen Ruickziigen von
Aussiedler/innen, deren Vorfahren teilweise schon im Mittelalter von Deutschland in
osteuropéische Lander auswanderten. Aufgrund ihrer deutschen Vorfahren erhielten sie
jedoch automatisch die deutsche Staatsbiirgerschaft, obwohl sie oft die deutsche
Sprache (Uberhaupt nicht beherrschten (Seitz, 2006). Auch wenn die Zahl der
Immigranten inzwischen héher war als in klassischen Einwanderungsstaaten, ignorierte
die Bundesregierung weiterhin den Tatbestand der Einwanderung, was sich jedoch bald
rachen sollte. Durch die Kosten der deutschen Einheit, der beginnenden
Wirtschaftsrezession und der extremen Verknappung von Arbeitsplatzen und
Wohnungen wurde in der Gesellschaft ein enormer Entsolidarisierungsprozess in Gang
gesetzt. Auch verschiedene Politiker und die Presse bezeichneten diese Probleme als
»Zuwanderungsprobleme®, indem sie die Asylbewerber fir alles verantwortlich
machten (Meinhardt, 2005, S. 41f).

Die erhitzte Stimmung entlud sich im Herbst 1991 in einer Reihe von Pogromen. Es
begann im September in Hoyerswerda, bevor es im November zu mehreren Angriffen
auf Flichtlinge in Greifswald kam. 1991 wurden an einem einzigen Tag bis zu 78
Angriffe auf Auslédnder gezahlt. Bis zum Ende des Jahres waren es sogar 2351
Attacken, besonders gegen Asylsuchende. So wurde die schon langer vorherrschende
rassistische Haltung der Bevolkerung sichtbar. Auf der ganzen Welt erregte sie naturlich
Entsetzen und Abscheu, erinnerte sie doch deutlich an gewisse Zeiten der deutschen
Geschichte. Dennoch folgten 1992 weitere Angriffe in Rostock-Lichtenhagen und
anschlieBend in einer ganzen Reihe von Bundesléandern. In Mélln und Solingen kam es
sogar zu ersten Mordanschldagen. Allein 1992 und 1993 starben 25 Menschen.
(Meinhardt, 2005, S. 44).
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Allerdings hegte sich bundesweit Widerstand gegen diese Art der Diskriminierung und
Gewalt: Es gab zahlreiche Solidaritatsaktionen, Unterschriftensammlungen,
Schutzwachen vor Wohnungen und die sogenannten Lichterketten, welche die groRten
Demonstrationen der Nachkriegszeit darstellten (Meinhardt, 2005, S. 44).

Trotz aller Ereignisse stieg die Zahl der Fluchtlinge von 1991 bis 1992 von 250.000
jahrlich auf jahrlich ca. 440.000 an, was eine Steigerung um rund 72 Prozent bedeutete.
Die Bundesregierung sah sich gezwungen zu handeln und so wurde am 06.12.1992 der
sogenannte Asylkompromiss beschlossen, der in das am 1.7.1993 in Kraft tretenden
Asylverfahrensgesetz mindete. Dieses legte fest, dass Ausléander in Deutschland kein
Asyl beantragen kdnnen, wenn sie Uber einen ,sicheren Drittstaat” einreisen. Als sicher
gilt ein Staat, wenn dort die Genfer Fluchtlingskonvention und die Européische
Menschenrechtskonvention gilt. Alle Nachbarstaaten Deutschlands gelten als sichere
Drittstaaten. Personen aus einem sicheren Drittstaat ist es nicht mdoglich einen
Asylantrag zu stellen. Des weiteren wird das deutsche Flughafengeldnde als
Hexterritoriales Gebiet“ angesehen, wodurch Abschiebungen erleichtert werden
(Meinhardt, 2005, S. 44f).

Das Asylbewerberleistungsgesetz, welches am 1.11.1993 in Kraft trat, baute die
Abschreckung noch weiter aus. ,,Es driickte die staatlichen Unterhaltsleistungen flr die
Gruppe der Fluchtlinge weit unter das Niveau sonst geltender Sozialhilfestandards und
setzt die Asylbewerber/innen einer gezielten materiellen und medizinischen
Unterversorgung und Verelendung aus.” (Meinhardt, 2005, S. 45) Diese enormen
gesetzlichen Verscharfungen schienen ihr Ziel zu erreichen, da die Asylbewerberzahlen
ab 1993 rapide absanken (Meinhardt, 2005, S. 45).

Kurz vor der Jahrtausendwende kindigte sich ein entscheidender migrationspolitischer
Meinungswechsel an, in dem sich die Haltung gegenuber den in Deutschland lebenden
Migrant/innen mit einer schon lange Uberfélligen Gesetzesanderung grundlegend &ndern

sollte.

2.1.2.6 Das Zuwanderungsgesetz — Indiz fur einen Paradigmen-Wechsel? (1998-
2004)

Das jahrzehntelang erhaltene Dogma, Deutschland sei kein Einwanderungsland, wurde

erst mit der Machtiibernahme durch Rot-Grin beendet. Im Herbst 1998 kundigte die

Schroder-Regierung an, eine grundlegende Anderung des Staatsbiirgerschaftsrechts

vorzunehmen, indem neben dem Abstammungsrecht erstmalig auch das Territorialrecht
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miteinbezogen werden sollte. Da sich Modelle zur doppelten Staatsbirgerschaft
politisch nicht durchsetzen lieRen, einigte man sich auf ein Staatsangehorigkeitsgesetz,
das am 1.1.2000 in Kraft trat und ein Optionsmodell enthielt: ,,Die Kinder von
Eingewanderten erhalten mit der Geburt die deutsche Staatsangehorigkeit, verlieren
diese aber wieder, wenn sie die von den Eltern Ubernommene(n)
Staatsangehorigkeit(en) nicht im Alter zwischen 18 und 23 Jahren aufgeben.”
(Meinhardt, 2005, S. 46). Sie erhalten sie jedoch nur, wenn ein Elternteil dauerhaft in
Deutschland lebt und seit mindestens drei Jahren eine unbefristete
Aufenthaltsgenehmigung hat. Insgesamt ist dafur ein Aufenthalt von acht Jahren
notwendig. Auslander, die seit acht Jahren in Deutschland leben, fir ihren
Lebensunterhalt selbst aufkommen und eine Aufenthaltserlaubnis besitzen, kdnnen fiir
255 Euro auch einen Antrag auf Einburgerung stellen. Die Einblrgerung wird jedoch an
ein ,,Bekenntnis zur freiheitlich-demokratischen Grundordnung, ausreichende
Deutschkenntnisse, Straffreiheit und an die Fahigkeit, fir den Lebensunterhalt selbst
aufzukommen* gekoppelt (Frobose, 2007, S. 231).

Durch Schroders Plane eine Green Card flr auslandische Spezialisten einzufiihren
wurde ein erstes Zeichen dahingehend gesetzt, dass Ausléander/innen nicht nur eine
Belastung darstellen, sondern auch als hoch qualifizierte Fachkrafte dringend gebraucht
werden. Vom Bonner Institut zur Zukunft der Arbeit wurde sogar ermittelt, dass circa
1,2 Millionen einheimische Hochschulabsolventen und 4,2 Millionen Facharbeiter und
qualifizierte Angestellte fehlen, um den Arbeitskraftebedarf in den kommenden 20
Jahren sicherzustellen und daher eine jéhrliche Einwanderung von rund 700.000
Auslander/innen nétig sei. Auch bei einer jahrlichen Nettozuwanderung von 200.000
Einwanderern bis zum Jahr 2050 kdnnte die deutsche Bevolkerung auf einen Stand von
75 Millionen sinken, was zur Folge hatte, dass die Sozialsysteme kaum noch
finanzierbar waren (Meinhardt, 2005, S. 46f).

Diese Prognosen losten einen  Wettlauf um innovative Konzepte der
Einwanderungspolitik aus. Am 1.1.2005 trat dann schlie3lich das Zuwanderungsgesetz
in Kraft, das zum einen die Zuwanderung steuern und begrenzen, zum anderen den
Aufenthalt und die Integration von Unionsbirgern und Ausléandern regeln sollte.
Geschichtlich bedeutet dieses Gesetz einen Bruch, da hiermit in Deutschland zum ersten
Mal Einwanderung und Integration politisch und rechtlich umfassend geregelt werden
soll (Meinhardt, 2005, S. 48).
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»Erstmalig tragen nach dem Gesetz namlich nicht mehr die Eingewanderten alleine die
Verantwortung fur ihre Integration (,,Bringschuld®), sondern der Staat rdumt ihnen ein
einklagbares Recht auf Teilnahme an Integrationskursen zur Vermittlung der deutschen
Sprache und der Rechts- und Gesellschaftsordnung in der Bundesrepublik ein.* (Meinhardt,
2005, S. 49)

Zentrales Ziel dieser Kurse ist das Erlernen der deutschen Sprache. Die Kurse enden mit
einer Prifung ,,Zertifikat Deutsch”, das von den Industrie- und Handelskammern als
qualifizierte Sprachprufung anerkannt wird, obwohl anzuzweifeln ist, ob die
vorgegebenen 600 Stunden zum Bestehen ausreichen. Des weiteren ist ein 30-stiindiger
Integrationskurs vorgesehen, in dem Kenntnisse der Kultur, der Rechtsordnung und der
Geschichte vermittelt werden sollen. Eine Besonderheit ist es, dass nicht nur
Neuzugewanderte an den Kursen teilnehmen kénnen, sondern auch Menschen, die seit
Langem ohne deutsche Staatsbirgerschaft in der Bundesrepublik leben. Wenn sie
aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse oder sonstiger Defizite keinen Arbeitsplatz
haben, kénnen sie sogar zu einer Teilnahme verpflichtet werden (Meinhardt, 2005, S.
50).

2.1.2.7 Aktuelle politische Diskussion

Die Wichtigkeit des Themas Integration fur die Bundesregierung in den letzten Jahren
ist zum einen daran zu erkennen, dass 2005 das Amt der Beauftragten fur Migration,
Fluchtlinge und Integration neu zugeordnet wurde. Erstmalig wurde zu diesem Thema
ein eigenes Staatsministerium eingerichtet, das dadurch direkt der Bundeskanzlerin
zugeordnet ist. Maria Bohmer (bernahm am 22. November 2005 dieses Amt der
sogenannten Integrationsbeauftragten (Regierung online, 2008).

Zum anderen lud Kanzlerin Angela Merkel Am 14. Juli 2006 unter ihrer Federfihrung
zum ersten Integrationsgipfel ein. Rund 70 Vertreter aus Bund, Landern, Kommunen,
Sozialverbénden, Kirchen, Religionsgemeinschaften und Migrantenverbanden kamen
zusammen um Uber Bildung, Spracherwerb, Arbeitsmarkt und Frauenrechte zu
diskutieren (Hille, 2006; Ozcan, 2007). Der Zeitpunkt und die Themen des Gipfels
deuteten darauf hin, dass die Bemihungen der Regierung etwas mit der
Kopftuchdebatte der letzten Jahre und dem Hilferuf des Lehrerkollegiums der Ruitli-
Hauptschule in Berlin-Neukdlln 2006 zu tun haben konnten, der eine bundesweite
Debatte UGber scheiternde Integration und Gewalt an deutschen Schulen ausgeldst hatte
(bpb, 2006). Ziel des Gipfels war es jedenfalls, unter Einbeziehung aller beteiligter
Gruppen eine gemeinsame, bessere Integrationspolitik in Bund, L&ndern und

Gemeinden zu entwickeln, die Anfang des néchsten Jahres in einem nationalen
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Integrationsplan  sichtbar werden sollte, mit dem Ziele, MaRnahmen und
Selbstverpflichtungen benannt werden, die im Laufe der Legislaturperiode umgesetzt
werden kdnnen und mussen (Hille, 2006). ,,Der Integrationsgipfel ist der Versuch, zum
ersten Mal auf hochster Ebene nicht nur Uber, sondern mit Betroffenen eine
Verbesserung der Integrationspolitik zu diskutieren.” (Hille, 2006).

Die Teilnehmer des Gipfels trafen sich bis zum Sommer 2007 in verschiedenen
thematischen Arbeitsgruppen, um einen Integrationsplan zu erarbeiten, der auf dem
zweiten Integrationsgipfel am 12. Juli 2007 vorgestellt wurde (Ozcan, 2007). Der
Integrationsplan  bestent aus 400 wechselseitigen Selbstverpflichtungen aller
Beteiligten, die u. a. bessere Sprach- und Integrationskurse, sowie Ausbildungs-,
Arbeits- und spezielle Angebote fur Frauen beinhalten (pbp, 2007). Im Mittelpunkt steht
jedoch das Erlernen der deutschen Sprache, da, nach Aussage von Maria Bohmer,
Deutschkenntnisse fir alle Immigranten selbstverstdndlich werden mussen. Darum
sollen zum Beispiel auch die Integrationskurse von 600 auf 900 Stunden aufgestockt,
sowie regelmaRig auf ihre Qualitat hin Uberprift werden. Hinzu kommen zusétzliche
Angebote fir Analphabeten, spezielle Angebote fur Jugendliche, sowie eine
berufsférdernde Sprachférderung fur Migranten. Des Weiteren soll ein Konzept zur
allgemeinen Sprachférderung in Kindertagesstatten entwickelt werden, um die
frihkindliche Sprachentwicklung zu férdern. Die Eltern sollen ermutigt werden, viel
mit ihren Kindern zu sprechen, anfangs in der Muttersprache, dann aber auch durch
Vorlesen deutscher Bucher den Zweitspracherwerb zu unterstiitzen (FAZ.NET, 2007).
,»Frihe Sprachférderung, so heifdt es im Integrationsplan, sei nur dann erfolgreich, wenn
die Zusammenhange des Spracherwerbs mit den kognitiven, emotionalen und sozialen
Entwicklungsprozessen der Kinder beriicksichtigt wirden.” (FAZ.NET, 2007) Daruber
hinaus gibt es noch das Modellprogramm der Bundesregierung ,,Schulverweigerung —
die zweite Chance®, da Jugendliche mit Migrationshintergrund immer noch den gréRten
Anteil der Schulabbrecher ausmachen. Schulverweigerer sollen wieder in die Schule
integriert werden und zu einem erfolgreichen Schulabschluss gefiihrt werden
(FAZ.NET, 2007). Es ist anzunehmen, dass damit auf die schlechten Ergebnisse der
internationalen Schulvergleichstests reagiert werden soll.

Koordiniert und gesteuert wird der nationale Integrationsplan von der Beauftragten der
Bundesregierung fiir Migration, Integration und Flichtlinge, Maria Béhmer, wobei ihr
besonderes Anliegen darin besteht Integration im gemeinsamen Dialog mit den

Migrantinnen und Migranten zu verwirklichen (Regierung online, 2008).
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Vor dem dritten Integrationsgipfel im Herbst 2008 trafen sich erst einmal alle fur
Integration zustandigen Minister und Senatoren der Bundeslander am 10. April 2008 in
Kiel um Zwischenergebnisse der Umsetzung des Nationalen Integrationsplans zu
diskutieren. Um Integrationsprozesse und —mafinahmen zu beobachten und auf ihre
Wirksamkeit hin zu tberprifen, beschlossen sie ein ,,Integrationsmonitoring” (Engler,
2008) einzurichten. Dabei geht es darum Kriterien zu entwickeln, um die Migranten in
Deutschland besser erfassen und nach Herkunftslandern, Alter und Bildungsstand
aufschlisseln zu konnen. Denn trotz einer Verbesserung der Datenlage durch den
Mikrozensus und zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen ist es immer noch
schwierig, die Wirksamkeit der im Integrationsplan beschlossenen Malinahmen zu
uberprifen. Amtliche Statistiken sind oft zu undifferenziert und unterscheiden meistens
lediglich zwischen Auslandern und Deutschen. Es sei daher unbedingt notwendig,
Grolken wie  Erwerbstétigkeit, Bildungserfolge und Sprachkenntnisse  von
unterschiedlichen Migrantengruppen in ihrer Darstellung und Verdnderung endlich
flachendeckend und landeriibergreifend einheitlich zu erfassen (Engler, 2008).

Auf dem Treffen wurde das Ziel festgelegt, bis Herbst 2008 einen gemeinsamen
Zwischenbericht von Bund und Lé&ndern zur Umsetzung der im nationalen
Integrationsplan vereinbarten MalRnahmen vorzulegen, wobei es flur die Bereiche
Ausbildung, Arbeitsmarkt und frilhe Sprachférderung vertiefte Auswertungen geben
soll. Die Integrationsbeauftragte der Bundesregierung Bohmer gab sich optimistisch,
mahnte jedoch gleichzeitig, dass bei der Integration keine Zeit zu verlieren sei (Engler,
2008). Des weiteren stellte sie Klar: ,,Integration ist nicht nur eine Entwicklung, die sich
anhand von Zahlen und Daten erfassen l&sst. Sie funktioniert nur, wenn wir die Kdpfe
und Herzen gleichermalen erreichen.” (Engler, 2008). Darum soll in Zukunft verstéarkt
beachtet werden, wie Migranten selbst ihre Situation sehen und inwiefern sie sich
integriert fihlen oder nicht. AulRerdem wird angestrebt eine dauerhafte Fachkonferenz
einzurichten, um den Stellenwert der Integrationspolitik in der Bundesrepublik zu
erhdhen (Engler, 2008).

Am 06. November 2008 fand schliellich der dritte Integrationsgipfel im Kanzleramt
statt, dem diesmal rund 140 Vertreter aus Politik, Medien, Sport, Wirtschaft, Kultur und
natlrlich aus den verschiedenen Migrantenverbanden beiwohnten, um (ber den
aktuellen Stand der Integrationsbemiihungen in Deutschland zu sprechen. So wurde
also, wie im April angekindigt, der erste Fortschrittsbericht zum nationalen

Integrationsplan vorgestellt, welcher jedoch nicht besonders konkret ausfiel: Nach
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Béhmer seien die 400 Selbstverpflichtungen nun in der Umsetzungsphase (Schuler,
2008), woraufhin die Griinen und die Linke endlich konkrete Schritte forderten (Focus
online, 2008). Weil Fortschritte in den Integrationsbemiihungen aufgrund der vielen
EinzelmaRnahmen schwer erkennbar seien, legte sich Bohmer zumindest dahingehend
fest, dass 2012 jedes Grundschulkind deutsch kénnen und die Schulabbrecherquote bis
dahin halbiert werden soll. Der Vorsitzende der Bundesarbeitsgemeinschaft der
Immigrantenverbande Mehmet Tanriverdi sagte auch, dass der Integrationsplan zwar
ein Meilenstein in der deutschen Geschichte, bei der Bevolkerung jedoch noch nicht
angekommen sei. Aulerdem besteht ein zentraler Kritikpunkt der Migranten am
Gipfelprozess daran, dass rechtliche Fragen wie das Aufenthaltsrecht fur misshandelte
Frauen, die doppelte Staatsbirgerschaft oder der Ehegattennachzug fast voéllig
ausgeklammert werden (Schuler, 2008).

Inwiefern die Bundesregierung auf die Forderungen eingehen wird, blieb zwar offen,
jedoch mahnte Kanzlerin Merkel, dass die Migranten zur deutschen Gesellschaft
dazugehoren und es ganz normal sein musse, dass sie in allen gesellschaftlichen
Bereichen, auch in der Politik, entsprechend ihres Anteils an der Bevolkerung, vertreten
seien. ,,Wir mussen offen sein fir die, die bei uns leben®, und Migranten mussen ebenso
offen dafir sein, die deutsche Gesellschaft zu verstehen, sagte Merkel (Focus online,
2008), denn "Integration gelingt nur mit Empathie auf beiden Seiten“ (Schuler, 2008).
All dies macht deutlich, dass sich beim Thema Integration in Deutschland in den letzten
Jahren grundlegend etwas veréndert hat: Deutschland hat sich selbst als
Zuwanderungsland anerkannt und die Regierung scheint verstanden zu haben, dass
Integration nicht nur Sache der Migranten ist, sondern auch Anforderungen an die
deutsche Mehrheitsgesellschaft stellt (Schuler, 2008).

Soviel zu den in Deutschland lebenden Migranten, die eine Integration und
Einblrgerung anstreben und sich dafiir entschieden haben, ihr gesamtes Leben in der
Bundesrepublik zu leben. Daneben gibt es jedoch auch immer haufiger solche
Migranten, die nicht sesshaft werden wollen und sich nicht fur das dauerhafte Leben in
einem Land entscheiden konnen. Zum Abschluss dieses recht ausfiihrlichen Uberblicks
uber die Geschichte der Immigration in Deutschland soll nun im né&chsten Abschnitt

noch ein kurzer Blick auf die neue, moderne Form der Migration geworfen werden.
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2.1.2.8 Exkurs: Die neue Form der Wanderung: Transmigration

Seit den 1990er Jahren ist eine Verdnderung der weltweiten Wanderungsbewegungen
wahrzunehmen, die im engen Zusammenhang mit der Globalisierung steht. Es herrscht
eine weltweite Zunahme von Migration, die nicht zeitlich begrenzt ist und bei der die
Wandernden nicht wirklich sesshaft werden. Sie trdgt die Namen ,transnationale
Migration* oder ,, Transmigration* (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 52), und ist
daran zu erkennen, dass viele Migrant/innen dauerhaft zwischen Herkunftsland und
Gastland hin- und herpendeln. Durch die Entwicklung neuer Transport- und
Kommunikationstechnologien ~ werden  internationale =~ Wanderungsbewegungen
begunstigt, bzw. unterstitzt und es ist, wie noch nie zuvor, mdoglich, den
Wanderungsprozess unabgeschlossen zu halten (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S.
53). ,,,Hier’ und ,dort’ zu leben wird vielmehr zur dauerhaften sozialen Wirklichkeit fur
die Gewanderten. ,Integration’ und ,Mobilitat” sind flr diese Menschen keine
Widerspriiche, sondern die beiden komplementéren Seiten ihrer Lebenswirklichkeit.”
(Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 53). Die Transmigranten unterscheiden sich von
klassischen Ein- und Auswanderern, sowie von denen, die endglltig in ihr Heimatland
zurlickkehren, insbesondere durch die Offenheit ihrer Migrationsprojekte. Durch
staatentibergreifende Regelungen innerhalb der EU wird die Transmigration innerhalb
der EU-Staaten besonders begunstigt und so wird sie in den nachsten Jahren immer
mehr zur Lebenswirklichkeit vieler Migrant/innen werden (Gogolin, Neumann & Roth,
2003, S. 53f).

Nach diesem geschichtlichen Uberblick soll im nichsten Kapitel darauf eingegangen
werden, wie bildungspolitisch auf die Einwanderer reagiert wurde. Dafiir soll zunéchst
ein Blick auf Maltnahmen zu ihrer Beschulung geworfen werden, bevor naher auf die
politische Meinung, bzw. die bildungspolitischen Ziele eingegangen wird. Am Ende
folgt ein kurzer Uberblick zu Uberlegungen und zur Entwicklung in der

Erziehungswissenschaft bezliglich der steigenden Zahl an jugendlichen Migrant/innen.

2.2 Bildungspolitische Reaktionen auf die Einwanderer

2.2.1 Maknahmen und Uberlegungen zum Unterrichten von auslandischen
Kindern und Jugendlichen ab 1945

2.2.1.1 1950er Jahre

In der unmittelbaren Nachkriegszeit wurden Kinder nicht-deutscher Herkunft zum

groRen Teil in eigenen Schulen unterrichtet, die ,,nicht den deutschen Schulbehérden,
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sondern der Fluchtlingsorganisation der Vereinten Nationen (UNO), der United Nations
Relief and Rehabilitation Administration (UNRRA) unterstanden.” (Gogolin & Kriiger-
Potratz 2006, S. 96) Diese waren zwar in der Regel kleine Einrichtungen, doch sie
umfassten alle Bildungsstufen. So gab es zum Beispiel in Deutschland zeitweise 80
ukrainische Volksschulen, 31 ukrainische Gymnasien, Realschulen, Berufsschulen und
flnf ukrainische Hochschulen. Fur lettischsprachige Kinder und Jugendliche gab es 122
Volksschulen, 57 Gymnasien sowie die in Hamburg anséssige Baltische Universitat
(Gogolin & Kruger-Potratz 2006, S. 96)

1950 verloren diese fremdnationalen Bildungseinrichtungen jedoch ihren autonomen
Sonderstatus und wurden entweder der Schulaufsicht des jeweiligen Bundeslandes in
der BRD oder dem Volksbildungsministerium der DDR unterstellt. In der BRD
uberlebten nur einige wenige dieser Einrichtungen bis in die 1960er Jahre, das Lettische
Gymnasium Miunster wurde allerdings erst 1998 in dieser Form aufgel6st (Gogolin &
Kriiger-Potratz 2006, S. 96f). Kinder russischer Streitkraften in der DDR und
englischer, US-amerikanischer und franzdsischer Truppen in der BRD wurden
exterritorial, also in eigenen Schulen, in der BRD jedoch auch in 6ffentlichen Schulen
zusammen mit deutschen Kindern unterrichtet. (Krtiger-Portratz, 2005)

Bis weit in die 1960er Jahre war die Schulpflicht flir Kinder mit auslandischem Pass
jedoch nicht selbstverstandlich. In Preullen hatte zum Beispiel die Annahme bestanden,
dass es nicht das Interesse eines Staates sein konnte, Auslander zum Ausbau ihres
Wissens im Inland zu zwingen (Kruger-Portratz, 2005). Mit der Empfehlung der
,Standigen Konferenz der Kultusminister der Lénder’ vom 18.1.1952 in der Fassung
vom 28./29.9.1961 wurde erstmals geraten alle auslandischen Schuler der Schulpflicht
zu unterwerfen, zumindest die, die ihren Wohnsitz dauerhaft in der BRD haben. Die
Regierung hatte sich mit der Unterzeichnung verschiedener internationaler Abkommen*
verpflichtet, jedem in Deutschland lebenden Kind die Wahrnehmung des Rechts auf
Bildung unabhéngig von der Staatsbiirgerschaft zu ermdglichen (Gogolin & Kriiger-
Potratz 2006, S. 98).

In den bildungspolitischen MaRnahmen der 1950er Jahre wurde folgendermalien unter
,Deutschen’ und ,Auslandern’ unterschieden: Zur Gruppe der Deutschen gehérten

Kinder und Jugendliche der danischen und sorbischen Minderheit, aus

! z.B. die UN-Menschenrechtskonvention (1948) oder die Europdische Konvention zum Schutze der
Menschenrechte und Grundfreiheiten von 1950, wonach sich die unterzeichnenden Staaten zur
Gleichbehandlung von rassischen, nationalen und ethnischen Minderheiten im innerstaatlichen Recht
verpflichteten.
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Aussiedlerfamilien mit Migrationshintergrund, aus binationalen Familien, aus Familien
von Eingewanderten, die durch Einburgerung bzw. durch Geburt die deutsche
Staatsbirgerschaft erhielten. Als Auslander wurden dagegen die Kinder und
Jugendlichen bezeichnet, deren Familien als Arbeitsmigranten aus EU-Mitgliedsstaaten
oder so genannten ,Drittstaaten’ kamen und ihre Staatsanghdrigkeit beibehalten hatten,
Fluchtlingskinder ~ mit  unterschiedlichem  Aufenthaltsstatus  (Asylbewerber,
Kontingentflichtlinge, Birgerkriegsflichtlinge etc), Kinder und Jugendliche von IT-
Fachkréaften, EU-Bediensteten bzw. generell aus Familien, deren erwachsene
Angehorige als Hochqualifizierte fiir eine bestimmte Zeit in die BRD entsandt worden
waren, und, entsprechend voélkerrechtlicher Regelungen, sogenannte ,privilegierte
Fremde’, also Diplomatenkinder oder Kinder der Angehdrigen ausléandischer
Streitkrafte. Diese in der BRD noch weitgehende Unterscheidung von auslandischen
und deutschen Schuler/innen bildete die in den Bildungseinrichtungen faktisch
gegebene sprachliche, kulturelle, ethnische und nationale Heterogenitét jedoch nicht ab
(Kriuiger-Portratz, 2005).

Mit dem 1950 verabschiedeten Beschluss der KMK unter dem Titel ,,Errichtung von
Schulen fir fremde Volksgruppen* empfahl sie die Weiterfihrung der besonderen
Schulen und Klassen ,mit fremder Unterrichtssprache fir Kinder fremder
Volksgruppen*, wenn die Schiilerzahl dies rechtfertigte. Der Deutschunterricht sollte
verstarkt werden, mit dem Ziel mdglichst bald auch in anderen Fachern deutsch als
Unterrichtssprache benutzen zu kénnen. Wenn die Schiilerzahl fir eine Schule zu gering
war, sollten die ,,fremden* Schuler in ortsanséssige Schulen eingeschult werden und
gof. ,,zusatzlich Unterricht in ihrer Muttersprache sowie in Geschichte und Geographie
ihres Heimatlandes durch Lehrkrafte ihrer Nationalitat erhalten.” (KMK 1950/1961)
(Gogolin & Kruger-Potratz 2006, S. 97)

Diese KMK-Empfehlungen deuteten zwar auf eine erste Veranderung hin, auslandische
Kinder und Jugendliche nicht weiter auszugrenzen wie es gemald der preuBischen
Schulpolitik lange der Fall gewesen war. Es konnte jedoch noch nicht von einem
Durchbruch beziiglich Ausgrenzung und Besonderung gesprochen werden. Denn zu
diesem Zeitpunkt ging man davon aus, die Beschulung finde nur Gbergangsweise statt
und es war weder vorstellbar, dass einmal auslandische Schiler/innen ihre gesamte
Schul- und Ausbildungszeit in der Bundesrepublik verbringen wirden, noch dass daftr
Forderangebote und Eingliederungshilfen bereitzustellen seien (Gogolin & Kriger-
Potratz 2006, S. 98).
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Diese Annahme sollte sich auch im kommenden Jahrzehnt noch nicht andern, in dem

besonders die Einflihrung von muttersprachlichem Unterricht zur Debatte stand.

2.2.1.2 1960er Jahre

Durch die Anwerbung auslandischer Gastarbeiter aus verschiedenen Lé&ndern in den
60er Jahren wurde die gemeinsame Beschulung von deutschen und ausléandischen
Schiiler/innen zum Regelfall und machte die Einfiihrung von Eingliederungshilfen
erforderlich (Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S. 98). Im Beschluss der KMK von 1964
wurden die Bundeslédnder erstmals aufgefordert MalRnahmen zu treffen, um den
auslandischen Schulern die Eingewdhnung in die deutsche Schule zu erleichtern. Sie
forderten zuséatzlichen Deutschunterricht, sowie Unterricht der Muttersprache, bzw. der
jeweiligen Amtssprache des Herkunftslandes (Kriiger-Portratz, 2005). Der sogenannte
»,Muttersprachliche Ergdnzungsunterricht“ wurde zundchst nur fir die Sprachen der
sieben Lander eingerichtet, in denen ab 1955 Arbeitskrafte angeworben worden waren.
Dies hatte einerseits zum Ziel, dass die Anwerbeldnder weiterhin Zugriff auf die
Bildung der Kinder ihrer Staatsbirger/innen hatten. Andererseits musste sich die BRD
somit politisch nicht als Einwanderungsland verstehen, da der Muttersprachliche
Ergénzungsunterricht als Manahme zur Rickkehr und Reintegration der Kinder in das
Herkunftsland verstanden wurde (Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S. 98f).

Dennoch wurden Ende der 1960er Jahre endgltig in allen Bundeslédndern auslandische
Kinder und Jugendliche in die allgemeine Schulpflicht miteinbezogen und so war dieser
Aspekt der KMK-Empfehlung von 1952 bzw. 1961 endlich flachendeckend in die Tat
umgesetzt worden. Dies schien der erste auf Integration hin ausgerichtete
bildungspolitische Schritt gewesen zu sein, der mit der bisherigen ausgrenzenden
bildungspolitischen Leitvorstellung brach (Kriiger-Portratz, 2005). Die Etablierung von
IntegrationsmaRnahmen und die Einbeziehung ausléandischer Schuler/innen in die
allgemeine Schulpflicht stellt historisch gesehen einen Bruch mit dem zuvor geltenden
Prinzip dar, dass kein Staat ein Interesse daran haben konnte, ,,Auslandern eine solche
Wohltat [der Bildung] zu gewéhren, sie gar zu verpflichten, ihr Wissen im Inlande zu
vervollkommnen*“  (Deutsche Juristen-Zeitung 1924, Sp. 917; Zentralblatt
1924/Auslanderschulpflicht, zit. nach Gogolin & Kriger-Potratz 2006, S. 99). Dennoch
ist dieser Bruch, auch heute, noch nicht vollstandig vollzogen, da in mehreren
Bundesléandern Kinder und Jugendliche mit ungesichertem Aufenthaltsstatus zwar

schulberechtigt, jedoch nicht schulpflichtig sind. Bis auf einige wenige lokale
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Ausnahmen wird Kindern, die ohne die notwenigen Aufenthaltspapiere in der BRD
leben, bundesweit das Recht auf Bildung verwehrt (Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S.
100).

In den 1970er Jahren entstanden dann schlieBlich konkrete MalRnahmen, den
auslandischen Kindern und Jugendlichen das Erlernen der deutschen Sprache und die

Eingliederung in die Regelklassen zu erleichtern.

2.2.1.31970er Jahre

In den Beschlissen der KMK der 1970er Jahre wurde empfohlen, auslandische
Schiiler/innen, bei denen keine erheblichen sprachlichen Schwierigkeiten bestanden in,
ihrem Alter angemessene, Regelklassen einzuschulen. Der Auslédnderanteil einer Klasse
sollte jedoch nicht mehr als ein Finftel betragen. Dieser Wert konnte uberschritten
werden, sofern die auslandischen Schuler/innen in der Lage waren sich ohne
Schwierigkeiten am Unterricht zu beteiligen. Dabei sollten sie jedoch auch Zeugnisse
wie die deutschen Schiler/innen, gegebenenfalls auch Noten im muttersprachlichen
Unterricht erhalten. In den ersten beiden Jahren sollten schwache Noten im Fach
Deutsch jedoch nicht versetzungsentscheidend sein (Seitz, 2006).

Fur die ausléandischen Schaler/innen, die dem Unterricht wegen sprachlicher
Schwierigkeiten nicht folgen konnten, wurde empfohlen Vorbereitungsklassen, Klassen
mit Muttersprache und deutscher Sprache als Unterrichtssprachen, Intensivkurse oder
Forderstunden einzurichten, die ihnen helfen sollen, schnell die Deutsche Sprache zu
erlernen um dann maoglichst bald in eine Regelklassen wechseln zu kénnen. Der Besuch
einer Vorbereitungsklasse sollte nicht langer als zwei Jahre dauern. Bei der Benotung
sollte auf sprachlich bedingte Erschwernisse des Lernens Riicksicht genommen werden,
wobei es im Fach Deutsch statt einer Note eine Bemerkung uber die mundliche und
schriftliche Ausdrucksféhigkeit geben sollte (Seitz, 2006).

Interessant ist, dass weiterhin an der doppelten Zielsetzung festgehalten wurde:

,»ES geht darum, die auslandischen Schiller zu beféhigen, die deutsche Sprache zu erlernen
und die deutschen Schulabschliisse zu erreichen, sowie die Kenntnisse in der Muttersprache
zu erhalten und zu erweitern. Gleichzeitig sollen die Bildungsmalinahmen einen Beitrag zur
sozialen Eingliederung der auslandischen Schiler fur die Dauer das Aufenthalts in der
Bundesrepublik Deutschland leisten, auRerdem dienen sie der Erhaltung ihrer sprachlichen
und kulturellen Identitat.” (Beschluss der KMK 1979, S. 386)

Auffallig ist, dass die KMK sich mit ihren Empfehlungen zum ,,Unterricht fur Kinder
auslandischer Arbeitnehmer* vor allem auf die Grund- und Hauptschule und das

berufsbildende Schulwesen bezog. Fur die Aussiedlerkinder und —jugendlichen waren
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dagegen alle Bildungsstufen und —mdglichkeiten vorgesehen, bzw. bedacht, vom
Kindergarten bis zur Hochschule. Fir sie galt der gemeinsame Schulbesuch mit
deutschen Kindern als unbedingt erstrebenswert um eine mdglichst reibungslose
Fortsetzung ihrer Bildungskarriere zu ermdglichen. Des weiteren gab es fir sie eine
Fulle von Regelungen fur die Anerkennung der in den Herkunftslandern erworbenen
Bildungsabschlisse. Insgesamt war also eine deutlich positivere Einstellung gegenuber
Aussiedlerkindern und -jugendlichen im Vergleich zu anderen Migranten erkennbar
(Krlger-Portratz, 2005; Gogolin & Kruger-Potratz 2006, S. 101).

In den KMK-Empfehlungen zum ,,Unterricht fur Kinder auslandischer Arbeitnehmer*
wurden auflerdem keinerlei Vorgaben gemacht, wie der Unterricht in den
Vorbereitungsklassen praktisch aussehen, und welche Didaktik dahinter stehen sollte.
Die hierfiir herangezogenen didaktischen Konzepte des Deutschunterrichts fur Deutsch-
Schiler/innen im Ausland erwiesen sich nicht als sinnvoll, da die Schuler Deutsch als
Zweitsprache und nicht als Fremdsprache erlernten. Auch die Lehrer waren nicht fur die
neue Aufgabe ausgebildet worden, es gab keine geeigneten Lehrwerke und
Unterrichtsmaterialien und der muttersprachliche Ergédnzungsunterricht bekam nur eine
Nebenrolle, meist am Nachmittag. Der KMK-Beschluss von 1971 besagt lediglich, dass
Lehrer/innen sich in Arbeitsgemeinschaften fur das Unterrichten in diesen Klassen
weiterbilden sollten, und dass die Lehrerbildung dies in Zukunft berticksichtigen sollte
(Seitz, 2006).

Nach 1979 hat die KMK nur noch EinzelmaBnahmen fiir auslandische Schiiler/innen
geéuRert, weshalb an dieser Stelle auf Ausfiihrungen zu den 1980er, 1990er und 2000er
Jahren verzichtet werden soll (Kriger-Portratz, 2005). Statt dessen folgt der
Vollstandigkeit halber ein kurzer Uberblick iiber die Beschulung auslindischer
Schiler/innen in der DDR.

2.2.1.4 Beschulung auslandischer Schiler/innen in der DDR

Die Frage nach der Beschulung ausléandischer Kinder und Jugendlicher spielte in der
DDR faktisch keine Rolle. Aufgrund der restriktiven Auslanderbeschaftigungs- und
Fluchtlingspolitik gab es kaum auslandische Schuler/innen, da die angeworbenen
Arbeitskrafte weder ihre Familien nachholen, noch in der DDR eine Familie griinden
durften. Die wenigen auslandischen Kinder und Jugendlichen, die es gab, liefen in den
Regelklassen mit. Durch das 1950 verabschiedete Schulpflichtgesetz waren
auslandische Kinder und Jugendliche in die allgemeine Schulpflicht miteinbezogen. Fur
gruppenweise aufgenommene Flichtlingskinder, zum Beispiel aus Simbabwe oder
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Namibia, wurden gesonderte vorschulische und schulische Einrichtungen geschaffen.
Dabei war der Kontakt zu deutschen Schiler/innen, bzw. zur deutschen Bevolkerung
nicht erwiinscht. Nach einigen Konflikten wurden auch fir die sorbischen Minderheiten
sorbischsprachige, sowie deutsch-sorbischsprachige Schulen und Klassen eingerichtet
(Kriuger-Portratz, 2005, S. 60f; Gogolin & Krlger-Potratz 2006, S. 97).

Da in der DDR die Beschulung auslandischer Kinder und Jugendlicher faktisch keine
Rolle spielte, soll im nachsten Abschnitt untersucht bzw. dargestellt werden, welche
Intentionen hinter den zuvor beschriebenen MalRnahmen zur Beschulung der
Einwanderer in der BRD standen. Viele Jahre waren von einer sogenannten ,Doppel-
Option’ gepragt, die die Schiiler/innen zum einen integrieren, fur sie zum anderen
jedoch auch die Rickkehroption in das jeweilige Herkunftsland offen halten sollte. Wie
es dazu kam und wie diese ,Doppel-Option’ genau aussah, soll im n&chsten Abschnitt

erlautert werden.

2.2.2 Die ,,Doppel-Option* des deutschen Bildungswesens

Seit den 70er Jahren gab es in Deutschland ein verstarktes Interesse daran Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund zu fdrdern, urspringlich ausgehend von
Westdeutschland. Hintergrund fiir die verschiedenen Empfehlungen der KMK war zum
Teil die schlechte Bildungsbeteiligung der auslandischen Schiler/innen. Im Schuljahr
1977/78 zum Beispiel besuchten nur drei von vier auslandischen Kindern und
Jugendlichen eine allgemeinbildende Schule und nur jede/r zweite Schulpflichtige
besuchte eine berufshildende Schule. Nur etwa 33 Prozent der schulpflichtigen
Auslénder erreichte einen deutschen Schulabschluss, und nur ein Sechstel absolvierte
eine Berufsausbildung (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 1f).

Mit den Bemuhungen zur Sprachférderung wurde jedoch bis in die 1990er Jahre hinein
eine Doppelstrategie verfolgt: Zum einen sollten einwandernde Kinder und Jugendliche
mdoglichst schnell in das einsprachige deutsche Schulsystem eingegliedert werden,
gleichzeitig sollte jedoch auch ihre Rickkehrfahigkeit erhalten bleiben, indem versucht
wurde, ihre kulturelle Identitat zu wahren (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 67). Die
Integration sollte durch die bereits beschriebenen Malinahmen zur Vorbereitung fur eine
rasche Eingliederung in die Regelklasse erfolgen. Fir die ,,Re-Integration* oder
»Erhaltung der Rickkehrféhigkeit” (Meinhardt, 2005, S. 37) wurde muttersprachlicher
Erganzungsunterricht angeboten, der nach Wahl zusétzlich zum regularen Unterricht

meist am Nachmittag angeboten wurde. In beiden Begriffen kommt die Diskriminierung
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und Ignoranz der Minderheitensubkulturen in deutschen Schulen zum Ausdruck
(Meinhardt, 2005, S. 37).

1978 wurde erstmals eine Stelle fur einen ,,Beauftragten der Bundesregierung fir
Auslanderfragen” eingerichtet. Mit dem ehemaligen SPD-Ministerprésidenten von
Nordrheinwestfalen, Heinz Kihn,  wurde diese prominent besetzt. Doch die
bescheidene Ausstattung und der geringe Einfluss des Amtes zeigte, dass die
Bundesregierung die Position des Ausléanderbeauftragten nicht zu hoch ansiedeln
wollte. AuBerdem hoffe sie, bzw. ging davon aus, dass sich das ,,Auslanderproblem*
uber kurz oder lang von selbst 16sen wiirde, worin wieder die verfolgte Doppel-Strategie
sichtbar wurde (Meinhardt, 2005, S. 37).

Doch schon im September 1979 stellte Kihn ein Memorandum uber ,,Stand und
Weiterentwicklung der Integration der ausldndischen Arbeitnehmer und ihrer Familien*
vor, und zeigte damit erstaunliche Weitsichtigkeit und Konsequenz, wie es bis zu den
Vorschlagen der Stssmuth-Kommission vom Juli 2001 zu keinem Zeitpunkt mehr
erkennbar war. Im Gegensatz zum derzeitigen Mainstream forderte Kihn eine
stringente Integrationspolitik: Die Regierung solle Deutschland endlich als
Einwanderungsland anerkennen und flr eine verstarkte Integration der auslédndischen
Kinder und Jugendlichen vor allem im schulischen Bereich sorgen. Segregierende
MaRnahmen, wie die Einrichtung von Nationalklassen, seien zu vermeiden und man
musse Uber eine Einblrgerung fir die in Deutschland geborenen Migrantenkinder
nachdenken (Meinhardt, 2005, S. 38)

Kihns Vorschlage trafen einerseits auf positive Resonanz, jedoch mehr auf Ablehnung
und harsche Kritik. Der Bundesregierung gingen die Vorschlage zu weit und ein kurz
darauf gebildeter ,,Koordinationskreis ,Ausléandische Arbeitnehmer’* schwéchte sie ab:
so sollte es keinen Einburgerungsanspruch fir Auslander der zweiten Generation geben,
und in der Schule sollten, anstatt einer vorbehaltlosen Eingliederung, Sprache und
Kultur des Herkunftlandes starker einbezogen werden (Meinhardt, 2005, S. 38).

Mit dem Regierungswechsel 1982 verstummte die von Kihn angestoRene Diskussion
weitgehend. Die neue Regierung blieb, wie auch die vorherigen Regierungen, bei dem
noch bis Anfang der 1990er Jahre gulltigen Dementi die Bundesrepublik sei kein
Einwanderungsland. Mit dieser parteitibergreifenden Lebensliige wurden die 1980er zu
einem historisch verlorenen Jahrzehnt fur die Gestaltung der Problembereiche von
Migration, Integration und Minderheiten (Meinhardt, 2005, S. 38).
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Doch dies sollte sich Ende der 1990er Jahre endlich &ndern, als ein weitgreifender

Perspektivwechsel stattfand.

2.2.3 Perspektivwechsel in den spaten 1990er Jahren

Mit der KMK-Empfehlung ,Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule’ vom
25.10.1996 fand ein grundlegender bildungspolitischer Perspektivwechsel statt. Die
KMK forderte, dass den Schiler/innen die Mdglichkeit gegeben werden misse sich
ihrer jeweiligen kulturellen Sozialisation bewusst zu werden, Neugier und Verstandnis
fir andere Kulturen zu entwickeln und Vorurteile wahrzunehmen und abzubauen. Kurz
gesagt sollten sie dahingehend gefordert werden interkulturelle Kompetenz zu
entwickeln. Des Weiteren wurden die Bundesléander aufgefordert ihre Schulbicher,
Lehrplane und Rahmenrichtlinien fur alle Facher unter dem Aspekt eines
interkulturellen Perspektivwechsels zu Uberprifen. In einigen Bundeslandern wurde
herkunftssprachlicher Unterricht eingefihrt um die individuelle Zwei- und
Mehrsprachigkeit der Kinder zu fordern, aber nicht langer um die Rickkehrfahigkeit zu
erhalten. So wird zum Beispiel der muttersprachliche Unterricht in Nordrhein-Westfalen
heute in 19 Sprachen erteilt und dient ausdrucklich der Mehrsprachigkeit der Kinder
und Jugendlichen. Zusatzlich sind in den letzten Jahren in mehreren Bundeslandern
Lehrpléane fir Deutsch als Zweitsprache in Kraft getreten (Gogolin, Neumann & Roth,
2003, S. 68ff; Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S. 101; Kriger-Portratz, 2005; Seitz,
2006). Seit den 1990er Jahren beginnt sich sogar die Annahme durchzusetzen, dass ,,der
Erhalt der ,zugewanderten’ Sprachen eine individuelle und gesellschaftliche Ressource
darstellt.” (Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S. 99).

Trotz dieser Verénderungen ist die nationale, monolinguale und monokulturelle Schule,
in der die Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund nicht zum ,,normalen
Klientel” gehdren immer noch die Regel. ,,Hinzugekommen sind Zusatzmalinahmen zur
,Einpassung’ der ,nicht passenden’ Kinder und in Zeiten einer liberalen
Minderheitenpolitik wird ihnen — wie auch schon in der Vergangenheit — in separater
Form die Mdglichkeit des Unterrichts in der ,eigenen Sprache und Kultur’
zugestanden.” (Gogolin & Krlger-Potratz 2006, S. 100). Die bis heute in den Schulen
angebotenen Malnahmen wie Vorbereitungsklassen, Deutschférderkurse und
muttersprachlicher Unterricht sind Varianten der Mallnahme aus dem 19. und Beginn
des 20. Jhd. (Kruger-Portratz, 2005). Des weiteren gibt es viele Sonderregelungen fur

Schiller/innen mit Migrationshintergrund, beispielsweise die Madoglichkeit, die
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Herkunftssprache als erste oder zweite Fremdsprache zu wahlen. In allen
Bundeslandern ist der muttersprachliche Unterricht inzwischen fakultativ (Gogolin &
Kriiger-Potratz 2006, S. 99). In Hessen fand zum Beispiel 1999 eine Neukonzipierung
der Unterrichts der Herkunftssprache statt, der zu diesem Zeitpunkt in die
Verantwortung der Herkunftslander Gbergeben wurde. Da sich viele in Hessen lebende
Auslénder/innen entschieden haben dauerhaft in Deutschland zu bleiben, wird es nicht
mehr als notwendig angesehen, die Schiler/innen mit Migrationshintergrund in ihrer
Herkunftssprache und somit in ihrer individuellen Mehrsprachigkeit zu fordern
(Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 70).

Grundsatzlich waren zu Beginn der Diskussionen in den 1960ern zwei Wege der
schulischen Integration von auslandischen Kindern und Jugendlichen méglich gewesen:
entweder die Reformierung der Strukturen der deutschen Schule unter Berticksichtigung
sprachlich-kultureller, ethnischer und nationaler Heterogenitét, oder die Einrichtung von
ZusatzmafBnahmen, um die auslandischen Schiler/innen in die deutsche Schule
einzupassen. Beschritten wurde der zweite Weg (Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S.
99).

Dies zeigt sich auch darin, dass es erst in den 1990er Jahren an der Universitat
Duisburg-Essen und in sehr kleinem Rahmen an der Universitit Hamburg die
Madglichkeit gab, tirkisch als normales Unterrichtsfach studieren zu kénnen, und dies
obwohl es die am meisten gesprochene Zuwanderungssprache ist. Zu Beginn der 2000er
Jahre besuchten etwa eine Million Schuler/innen ohne deutschen Pass
allgemeinbildende Schulen, wovon fast die Hélfte den tlrkischen Pass besitzt.
Interessant ist auch, dass die zweitgroRte Gruppe auslandischer Schiler/innen in der
Kategorie ,,Sonstige* erfasst ist, die mehr als 100 verschiedene Staatsangehdrigkeiten
umfasst. Dies deutet die extreme Herausforderung an, die das deutsche Bildungssystem
in den néchsten Jahren noch zu meistern hat (Gogolin & Kruger-Potratz 2006, S.
99/153).

Im nédchsten Abschnitt soll beschrieben werden, wie in der Erziehungswissenschaft auf
die Beschulung von auslandischen Kindern und Jugendlichen reagiert wurde und

welche Konzepte und Uberlegungen bis dato entstanden sind.

2.2.4 Erziehungswissenschaftliche Uberlegungen und Entwicklungen
In den 1960er Jahren existierten unabhangig voneinander zwei Diskussionsstrange: auf

der einen Seite gab es Debatten Uber Bildung als Birgerrecht, tiber Chancengleichheit
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im Bildungswesen und Uber die Erfordernis, alle Begabungsreserven auszuschopfen.
Dabei ging es jedoch ausschlieBlich um die benachteiligten einheimischen Kinder,
besonders der Schiilerinnen aus landlichen, strukturschwachen und katholisch gepragten
Regionen. Auf der anderen Seite wurde diskutiert, unter welch schwierigen
Bedingungen die Kinder und Jugendlichen der Gastarbeiter/innen lebten und in den
Schulen unterrichtet wurden, sowie Uber die durch sie verursachte zusatzliche Belastung
der Lehrkréfte, die mit der neuen Situation oft Uberfordert waren. Als Hauptursache
aller Probleme wurde allgemein die kulturelle Fremdheit angesehen, besonders die der
tirkischen Migrant/innen, und dies noch bevor sie die groRte Gruppe von Zuwanderern
darstellten (Gogolin & Kriger-Potratz 2006, S. 103).

Aufgrund der Diskussionen in den 1960er Jahren entwickelten sich schnell neue
Spezialisierungen: Unter dem Namen ,Auslédnderpadagogik’ entwickelte sich in der
Erziehungswissenschaft eine Spezialisierung auf schulpolitische und —p&dagogische
MaRnahmen, unter der Bezeichnung ,Auslanderarbeit’ eine Spezialisierung in Richtung
sozialpadagogischer Maltnahmen. In der Germanistik bildete sich der Bereich ,Deutsch
als Zweitsprache’, da die Fremdsprachendidaktik nicht gendigte, bzw. angemessen war
(Gogolin & Kruger-Potratz 2006, S. 103f; Seitz, 2006).

Die konkreten Anfange der ,interkulturellen Padagogik’ liegen in den Diskussionen
uber die ,richtige’ Beschulung der Kinder von Arbeitsmigranten ab Ende der 1960er
Jahre.  Neben der  Auslanderpadagogik  begann  sich  innerhalb  der
Erziehungswissenschaften also eine Teildisziplin herauszubilden, die sich ,,speziell mit
Fragen des Umgangs mit sprachlich-kultureller, ethnischer und nationaler Heterogenitat
im Bildungswesen befasst.” (Gogolin & Kriger-Potratz 2006, S. 96) Dies geschah, da
Anfang der 1980er Jahre vermehrt Kritik an der Auslander-Sonderpédagogik aufkam,
die auslandische Schiler/innen aufgrund fehlender Deutschkenntnisse und geringem
deutschen Traditions- und Kulturbewusstsein als Mangelwesen darstellten. Des
weiteren wurde Kkritisiert, dass das auslandische Kind und nicht die strukturellen
Gegebenheiten als Kern der Probleme angesehen wurde. Als Folge entstand Mitte der
1980er Jahre das neue pédagogische Konzept der ,,Interkulturellen Erziehung flr eine
multikulturelle Gesellschaft”. In diesem wurde die Begegnung unterschiedlicher
Kulturen in der Schule als Bereicherung dargestellt und es beinhaltete eine
Konfliktbewaltigung (Seitz, 2006, S.18). In den 90er Jahren entstand dariiberhinaus das
Konzept der ,antirassistischen Erziehung“ mit den Erziehungszielen Gleichheit,
Gleichwertigkeit und Partnerschaft (Seitz, 2006).
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All diese Formen der Interkulturellen Padagogik haben gemeinsam, dass sie nach
Losungen und Gestaltungsmoglichkeiten fiir eine demokratische Bildung und Erziehung
in der heutigen Zeit suchen, in einem Land, das von sprachlich-kultureller, nationaler
und ethnischer Heterogenitét gepragt ist. Dazu kommen die weltweiten Veranderungen
im Rahmen der Globalisierung und der Tatbestand, dass Deutschland Teil eines
groReren Staatenbundes — der Europaischen Union - ist, der immer mehr
zusammenwadchst. Die Interkulturelle Padagogik sucht nach einer Antwort auf die
Frage, welche strukturellen und inhaltlichen Veranderungen in unserem Bildungssystem
notwendig sind, um eine demokratische Bildung und Erziehung zu ermdglichen
(Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S. 104).

Nachdem nun ein Uberblick tiber die Geschichte der Immigration in Deutschland sowie
uber die bildungspolitischen Reaktionen auf die Einwanderer gegeben wurde, soll im
folgenden Kapitel herausgestellt werden, wie viele Migrant/innen bzw. Menschen mit
Migrationshintergrund aktuell in Deutschland leben und wie ihre Bildungsbeteiligung

aussieht.

2.3 Aktuelle Zahlen und Fakten zu Migrant/innen in der Bundesrepublik

2.3.1 Zum Migrationsbegriff

Bis vor kurzem wurde in der amtlichen Statistik die Zuwanderung Uber das an der
Staatsangehorigkeit orientierte Auslédnderkonzept erhoben. Doch spatestens seit PISA
und IGLU ist klar geworden, dass mit dem Auslanderkonzept die GréRRenordnung und
der Charakter, der mit der Zuwanderung verbundenen Aufgaben fir Bildungspolitik und
padagogische Praxis nicht angemessen abgebildet werden kénnen. So wurden bisher
Spataussiedler und eingebirgerte Personen mit eigener oder tber die Eltern vermittelte
Migrationserfahrung in den Statistiken zu Migrant/innen in Deutschland nicht erfasst.
Doch dies gewinnt zunehmend an Wichtigkeit, besonders durch die Gesetzesédnderung
vom 1.1.2000 beziglich der Staatsangehorigkeit nach Territorialrecht. So hat sich in
den letzten Jahren ein Wechsel vom Auslander- hin zu einem Migrationskonzept
vollzogen (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 139).

Es wird nicht langer wvon Auslander/innen, sondern von Menschen mit
Migrationshintergrund gesprochen. Trotz seiner ,Sperrigkeit’ wird dieser Begriff auch
im allgemeinen Sprachgebrauch immer haufiger verwendet. Er soll deutlich machen,
dass nicht nur die Zuwanderer selbst zu den Betroffenen z&hlen, sondern auch

bestimmte ihrer in der Bundesrepublik geborenen Nachkommen (Statistisches
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Bundesamt, 2007, S. 5). Eine Definition des Begriffs Menschen mit
Migrationshintergrund kann wie folgt aussehen:
»ZU den Menschen mit Migrationshintergrund zdhlen ,alle nach 1949 auf das heutige
Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten, sowie alle in Deutschland
geborenen Auslander und alle in Deutschland als Deutsche Geborenen mit zumindest

einem zugewanderten oder als Auslédnder in Deutschland geborenen Elternteil’ .
(Statistisches Bundesamt, 2007, S. 6)

Dies macht deutlich, dass auch in Deutschland geborene Deutsche einen
Migrationshintergrund haben kénnen, so zum Beispiel Kinder von Spéataussiedlern oder
Kinder mit einseitigem Migrationshintergrund, wenn nur ein Elternteil zugewandert ist.
In diesen Fallen leitet sich der Migrationshintergrund ausschlielich von der
Migrationserfahrung der Eltern ab. Die Definition umfasst ublicherweise, nach den
heutigen auslanderrechtlichen Vorschriften, Angehérige der ersten bis dritten
Migrantengeneration (Statistisches Bundesamt, 2007, S. 6). Die erste (Zuwanderungs-
)Generation umfasst alle Menschen, die selbst zugewandert sind, zur zweiten
Generation zahlen dagegen nur Personen, die nicht selbst, sondern deren Eltern
zugewandert sind. Bei der dritten Generation sind schliellich weder die Personen selbst,
noch die Eltern, sondern nur die GroReltern zugewandert (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 139). In der folgenden Abbildung soll zum einen die
Unterscheidung von erster, zweiter und dritter Generation noch einmal verdeutlicht
werden, zum anderen soll aufgezeigt werden, wie unterschiedlich die Hintergriinde von

Personen mit deutscher Staatsbirgerschaft sein konnen.
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Geburtsland

Ausland Inland
[Persanen mit eigener Migrationserfahrung] [Personen ohne eigene Migrationserfahrung]
S|l Zugewanderte Auslinder W, Nichtzugewanderte Ausldnder
E;‘: a) Auslinderder 1. Generation [2.2.1.1 Auslédnder] a) Ausldnder 2. Generation (Eltern gehgren zu 1)
S [2.2.2.1 Auslénder (2. und 3. Generation]]
_'é b) Auslénder 3. Generation (Eltern gehiren zu 1)
= [2.2.2.1 Auslander (2. und 3. Generation]]
I, Zugewanderte Deutsche® V. Nichtzugewanderte Deutsche
= a) Spataussiedler, Flichtlinge und Vertriebene deut- | a) Deutsche ohne Migrationshintergrund
o scher Volkszugehdrigkeit mit deutscher Staatsan- [1 Deutsche ohne Migrationshintergrund]
E geharigheit ohne Einbiirgerung b) Nicht zugewanderte Eingebiirgerte
L [2.2.1.2.1 Deutsche Zuwanderer ohne Einbiirgening] [2.2.2.2.1 Eingebiirgerte]
= bl Zugewanderte Eingebiirgerte einschl. eingeblirger- | ¢} Kindervon Spétaussiedlem, Flichtlingen und Vertrie-
,E E ter Spataussiedler benen deutscher Volkszugehirigheit mit deutscher
\“E :Ji_.‘ [2.2.1.2.2 Eingebiirgerte] Staatsangehidrigheit ohne Einblirgerung
= | ¢} wihrend eines Auslandaufenthalts gebarene Kinder [2.2.2.2.2.1 beidseitiger Migrationshintergrund] ©
von Deutschen ohne Migrationshintergrund d) Kindervon Eingebiirgerten
[1 Deutsche chne Migrationshintergrund]® [2.2.2.2.2.1 beidseitiger Migrationshinterzrund] ©
) lus soli-Kinder von Ausldndem
[2.2.2.2.2.1 beidseitiger Migrationshintergrund] ©
fi  Personen mit einseitigem Migrationshintergrund
[2.2.2.2.2.2 einseitiger Migrationshintergrund] ¢

Abbildung 1: Zuordnung der Bevélkerung nach Geburtsland und Staatsangehdrigkeit

Da ich auf die hier aufgefiihrten Menschen ohne deutsche Staatsangehorigkeit schon
zuvor eingegangen bin, mdchte ich mich nun auf die Gruppe der Deutschen
konzentrieren. Deutsche ohne Migrationshintergrund unter 1V a sind in Deutschland als
Deutsche geboren, genau wie ihre Eltern auch. Auch wenn sie sich eine Zeit lang im
Ausland aufgehalten haben, oder sogar dort geboren sind (111 ¢), zdhlen sie dazu und
bleiben im Folgenden unbericksichtigt. Alle anderen Deutschen in der Abbildung
zahlen zu den Menschen mit Migrationshintergrund. Die unterschiedlichen Gruppen
sollen nun néher erlautert werden (Statistisches Bundesamt, 2007, S. 324).

Unter Il a finden sich ,Spataussiedler, Flichtlinge und Vertriebene deutscher
Volkszugehorigkeit mit deutscher Staatsangehorigkeit ohne Einbiirgerung®, die selbst
zugewandert sind und die deutsche Staatsangehoérigkeit ohne Einburgerung besitzen. Es
ist schwierig fur sie eine treffende Bezeichnung zu finden, da es sich um zwei
verschiedene Personengruppen handelt: zum einen sind hier bestimmte Spéataussiedler
und deren Ehepartner und Kinder erfasst, die seit August 1999 als sogenannte
nach § 40a

Staatsangehorigkeitsgesetz die deutsche Staatsbirgerschaft ohne Einblrgerung erhalten.

,Statusdeutsche” aufgrund ihrer deutschen Volkszugehorigkeit

Zum anderen handelt es sich um Personen, die nach 88 1 und 2 BVFG als Vertriebene
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oder Heimatvertriebene gelten, und somit deutsche Staatsangehoérige sind (Statistisches
Bundesamt, 2007, S. 325).

Unter IV ¢ und d sind die Kinder von Spataussiedlern, Fluchtlingen und Vertriebenen
deutscher Volkszugehorigkeit mit deutscher Staatsangehdrigkeit ohne Einburgerung,
sowie die Kinder von Eingebirgerten aufgefiihrt. Diese sind jedoch nur eindeutig zu
erfassen, wenn sowohl Vater als auch Mutter der selben Gruppe von Personen mit
Migrationshintergrund angehdren. Ist dies nicht der Fall, muss die Zuordnung der
Kinder gesondert entschieden werden (Statistisches Bundesamt, 2007, S. 325).

Die Gruppe IV e erfasst die sogenannten lus soli-Kinder von Auslandern. Es handelt
sich hierbei um Kinder von zwei Auslandern, die die Mindestaufenthaltszeiten fur das
Optionsmodell erfiillen, wodurch die Kinder, gemal dem Staatsangehdrigkeitsgesetz
von 2000, mit ihrer Geburt neben der elterlichen Staatsblrgerschaft auch die deutsche
erhalten. Bis zur Vollendung des 23. Lebensjahres miissen sie sich endgultig fir eine
Staatsangehorigkeit entscheiden. Sie gelten als Deutsche, weil alle Personen mit
deutscher Staatsbirgerschaft als Deutsche gelten, unabhéngig vom Vorliegen weiterer
Staatsangehdrigkeiten (Statistisches Bundesamt, 2007, S. 324f).

Bei den Personen mit einseitigem Migrationshintergrund unter 1V f besitzt nur eines der
Elternteile einen Migrationshintergrund, ist also deutscher Zugewanderter ohne
Einblrgerung, Eingeblrgerter oder Auslander. Der zweite Elternteil ist entweder
Deutscher ohne Migrationshintergrund oder unbekannt, so zum Beispiel in Haushalten
Alleinerziehender (Statistisches Bundesamt, 2007, S. 325).

Die vielschichtige Unterteilung macht noch einmal deutlich, wie wichtig es war, den
Wechsel vom Auslander- zum Migrationskonzept zu vollziehen, wodurch die Zahl der
Menschen mit Migrationshintergrund endlich addquat dargestellt werden kann. Im
folgenden soll nun der Anteil der verschiedenen Gruppen von Personen mit

Migrationshintergrund dargestellt werden.

2.3.2 Der Anteil der verschiedenen Zuwanderergruppen

Wie in der folgenden Abbildung zu sehen, betrug 2005 der Anteil der Menschen mit
Migrationshintergrund in Deutschland, geméaR dem Migrationskonzept, 18,6 Prozent der
Gesamtbevdlkerung, was etwa 15,3 Millionen Personen entspricht. Das Interessante
daran ist, dass dieser Anteil mehr als doppelt so hoch ist, wie der mit dem
Auslanderkonzept errechnete Anteil. Dadurch wurden das AusmaR und die Qualitét der

Probleme bzw. Herausforderungen durch Menschen mit Migrationshintergrund zum
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Beispiel in Bereichen wie Bildung und Arbeitsmarkt bislang enorm unterschatzt. Fir
die Bildungspolitik ist besonders relevant, dass mit 12,7% der Bevodlkerung insgesamt
mehr als zwei Drittel der Migrantenpopulation zur ersten Generation z&hlt, also selbst
zugewandert ist (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 140f; Statistisches
Bundesamt, 2007, S. 7).

Tab. H2-1: Definition und Struktur der Bevilkerung 2005 nach Migrationshintergrund und Migrationstypen

Friheres  Neue
. Perstnliche Merkmale der Eltern Deutschland Bundes- = Linder u.
Bazeichnung des Zuwande- gebiet  Berkin-Ost
Migrationsstatus rung -
Zuwanderung :ngllﬁrlghlt in Tsd. in %
Personen mit
Migrationshintergrund 15,332 18,6 215 52
... d&r 1, Generation® Ja 5,571 6.8 77 2.4
.. der 2. Generation Nein Ja 1.643 20 2.4 0,3
... der 3. Generation Nein Nein 107 0,1 02 -
... der 1. Generation 4.828 .9 6,8 1.6
{Spat-1Aussiedlar® Ja Deutsch 1.768 21 2,5 0,5
Nichtdeutsch oder
Eingeblirgert=® Ja A neElneet 3.059 a7 4,3 12
E .. dor 2. Genaration 3.184 19 4,5 0.9
E {Spat-Wussiedlar Nein Ja (beide) Deutsch 283 0,3 0,4 0,0
= Hein
{salbst in-
Eingeblirgerta gebirgert) 1.085 13 1,6 0,1
Nein Mind. ain Elternteil
eingeblirgert
Deutsche nach . Nichtdeutsch
Tus-soli-Regalung Nein Ja {baide) S e 0.4 g
1. Hterntzil:
Deutsche mit Deutsch
einseitigem Nein 2. Elternteil: 1.528 19 2,1 0,6
Migrationshintergrund mit Migrations-
hintergrund®
Personen ohna
Migrationshintergrund Mein Mein Deutsch 67.133 81,4 78,5 94,8

1} Der 1. (Zowanderyngs- ) Ceneration gehiiren alle fene Personen an, die selbst zuge wandert sind: bet der 2. Generation sind die Personan aicht selbst, som-
dermn nur deren Eltern zugewandert; fn der 3. Generation sind weder die Personen salbst noch deren Eltern zugewandert, sonder Grofettern.

Z) Als (Spie-)Ausstedler geiten fn dieser Definition olle zogewonderten Dewtschen, Es st anrunehmen, doss einige der Befrogien theen Zuzug zugleich als Embar
gerung interpretieren und deshalb die Zohian der (Spat JAwsstedler unter, der Eingebiirgerten dberschitzt sind.

3} Michtdevtsch, zugewandert wndy oder eingebirgert.

Quelle: Stotistisches Bundesamt, M kmzensus 2005 (vorifufige Ergebniise)

Abbildung 2: Definition und Struktur der Bevdlkerung 2005 nach Migrationshintergrund und
Migrationstypen

Bei der Altersgruppe der unter 25-Jahrigen haben sogar 27,2 Prozent, also mehr als ein

Viertel der jungen Bevolkerung, einen Migrationshintergrund, was etwa sechs
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Millionen Personen entspricht. Dies deutet darauf hin, dass die Bevolkerung mit
Migrationshintergrund im Durchschnitt wesentlich jinger ist als diejenigen ohne einen
solchen Hintergrund und es zeigt, wie wichtig bildungspolitische
Integrationsforderung als Zukunftsinvestition ist. Eine besondere Herausforderung stellt
dabei die grofle Heterogenitdt der Migrationspopulation in Bezug auf Status und
Zeitpunkt der Zuwanderung, sowie auf die ethnische Zugehérigkeit dar (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 142).

Abb. H2-2: Bevilkerung im Alter von unter 25 Jahren 2005 nach Migrationshintergrund
und Migrationstypen (in %)
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Quedle: Stotistisches Bundesamt Mkrozensvs 2005 (warlfufige Ergabntise)

Abbildung 3: Bevdlkerung im Alter von unter 25 Jahren 2005 nach Migrationshintergrund und
Migrationstypen (in %)

Wie die Abbildung zeigt, ist der Anteil der ersten Generation bei den unter 25-Jahrigen
mit Migrationshintergrund mit 8,7 Prozent geringer als jener der zweiten Generation mit
11,8 Prozent, wenn man einmal die Deutschen mit einseitigem Migrationshintergrund
herausléasst. Dieser Wert fallt also geringer aus als bei der Gesamtbevolkerung mit

Migrationshintergrund, in der Personen der ersten Generation mit zwei Dritteln einen
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sehr groRen Teil ausmachen. Dennoch ist nicht auller Acht zu lassen, dass von den 27,2
Prozent der unter 25-Jahrigen mit Migrationshintergrund aus der Gesamtbevolkerung
4,2 Prozent zu Auslander/innen der ersten Generation, 1,9 Prozent zu (Spét-)
Aussiedler/innen der ersten Generation, und 2,6 Prozent zu Eingebirgerten der ersten
Generation gehoren. Damit betrdgt der Anteil der ersten Generation an der
Gesamtbevolkerung der jungen Generation immerhin 8,7 Prozent, und es ist
festzuhalten, dass circa jeder dritte unter 25-Jahrige mit Migrationshintergrund in
Deutschland selbst zugewandert ist (Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2005)
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 142). Dies ist fur diese Arbeit
besonders relevant, da sie sich mit der Integration und Sprachférderung von
Seiteneinsteigern ins deutsche Schulsystem befasst, also mit Kindern und Jugendlichen
der ersten Generation, die im Sekundarschulalter selbst zugewandert sind.

Wie in der folgenden Abbildung zu sehen, hatten 2005 in Deutschland mehr als 30 von
100 Kindern im Alter von Null bis sechs Jahren einen Migrationshintergrund. Bei den
10 bis unter 16-Jéhrigen, die Gegenstand der empirischen Untersuchung und somit von
besonderer Bedeutung fir diese Arbeit sind, betrug der Anteil noch 26,7 Prozent, was in
etwa doppelt so hoch war, wie bei den uUber 45-J&hrigen. Davon stammen knapp sieben
Prozent aus der Turkei, knapp vier Prozent aus ehemaligen Anwerbestaaten, knapp zwei
Prozent aus sonstigen EU-Staaten, knapp neun Prozent aus sonstigen Staaten, knapp
drei Prozent sind (Spat-)Aussiedler und bei knapp zwei Prozent gibt es keine Angabe.
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 143)
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Abb. H2-3: Anteil der Bevdlkerung mit Migrationshintergrund 2005 nach Altersgruppen
und Herkunftsregionen (in %)
in %
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2005 (vorldufige Ergebnisse)

Abbildung 4: Anteil der Bevolkerung mit Migrationshintergrund 2005 nach Altersgruppen und
Herkunftsregionen (in %)

,»Fur die Betrachtung von Bildungs- und Lernprozessen ist es nicht nur wichtig zu
wissen, wie viele Personen mit Migrationshintergrund Bildungseinrichtungen besuchen,
sondern auch, wie viele Personen jahrlich durch Zuwanderung Quereinstiege ins
deutsche Bildungssystem zu bewaltigen haben. Dies ist insbesondere fir zusatzliche
Integrations- und FordermalRnahmen von Bedeutung.” (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 143). Bei den 0-25-Jahrigen gehdren knapp 1,9
Millionen Personen zur ersten Generation, sind also selbst zugewandert. ,,Um
anndherungsweise die GrolRenordnung abschdtzen zu konnen, mit der die
Bildungseinrichtungen mit ,,echten* Quereinsteigern konfrontiert sind, stellt sich die
Frage, wie viele in jeder Altersgruppe im Laufe der Zeit zugezogen sind.” (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 144)

Es macht einen groRen Unterschied, ob Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund selbst zugewandert sind oder nicht. 87 Prozent der 0-25-Jahrigen
mit tdrkischem Migrationshintergrund wurden in Deutschland geboren, bei den

(Spat)Aussiedlern dagegen nur rund 40 Prozent. Dies ist wohl auf die
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Zuwanderungswelle Ende der 1980er und Anfang der 1990er Jahre zuriickzufuhren. In
Zukunft ist vermutlich so gut wie gar nicht mehr mit Spéataussiedlern der ersten
Generation zu rechnen, bei den anderen Migrantengruppen ist ein solcher Riickgang
jedoch nicht zu erwarten. ,Insofern sind auch langfristig Integrationsangebote fiir
Quereinsteiger ins deutsche Bildungssystem notwendig. Die anhaltende Notwendigkeit
wird nicht zuletzt dadurch bekréftigt, dass es im Jahr 2004 insgesamt 780.175 Zuzlge
aus dem Ausland gab, davon 279.661 von Personen im Alter unter 25 Jahren.”
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 144f)

Auch in Zukunft wird mit einer wachsenden Zuwanderung nach Deutschland zu
rechnen sein, da seit vielen Jahren zu wenig Kinder in Deutschland geboren werden,
sich aber gleichzeitig die Lebenserwartung immer mehr erhoht, was zur Folge hat, dass
die Zahl der jungen Menschen in Deutschland nicht genugt, die Bevolkerung zu
reproduzieren und dem Bedarf an speziellen Dienstleistungen fir &ltere Menschen
gerecht zu werden. Dies bedeutet fur den bildungspolitischen und pédagogischen
Handlungsraum, dass langfristig mit Herausforderungen durch Migration zu rechnen ist,
da flr unabsehbare Zeit Véter und Mutter mit ihren Kindern neu zuwandern werden
(Gogolin & Kriiger-Potratz 2006, S. 25f).

Inwiefern sich die auslandischen Schiler/innen, bzw. Schiler/innen mit
Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem zurecht finden und wie ihre
Bildungsbeteiligung im allgemeinen aussieht, soll im ndchsten Abschnitt n&her
beleuchtet werden.

2.3.3 Bildungsbenachteiligung  von Kindern und  Jugendlichen  mit
Migrationshintergrund

2.3.3.1 Anteil an den verschiedenen Schulformen

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund erzielen deutlich geringere
Bildungserfolge als diejenigen ohne Migrationshintergrund. Nur wenige schaffen es auf
das Gymnasium und in Haupt- und Forderschulen sind sie tberrepréasentiert (Limbird &
Stanat, 2006, S. 257). Dreimal so viele Deutsche wie Kinder mit Migrationshintergrund
wechseln nach der Grundschule auf ein Gymnasium, unter anderem da sie wesentlich
weniger Uberweisungsempfehlungen dafiir bekommen (Kriiger-Portratz, 2005; Seitz,
2006). Die entscheidende Hiirde besteht darin, dass die Verkehrssprache beim Ubergang
in die Sekundarstufe I nicht ausreichend beherrscht wird. In Deutschland gelingt es

=40 -



anscheinend deutlich schlechter als in anderen Staaten den Spracherwerb zu
unterstutzen (Limbird & Stanat, 2006, S. 257).

Wie die folgende sich auf PISA- Ergebnisse stitzende Abbildung zeigt, besuchen
Schiler/innen mit mindestens einem Elternteil aus der Turkei oder sonstigen
Anwerbestaaten oder der ehemaligen Sowjetunion zum groflen Teil Haupt- und
Realschulen. ,,So ist fast jeder zweite tlrkische Schiler an einer Hauptschule und nur
jeder achte am Gymnasium. VVon den Schilern aus den sonstigen Anwerbestaaten ist ein
Drittel an der Hauptschule und ein Viertel an einem Gymnasium (Tab. H3-1).“
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 151).

Tab. H3Z-1: Higrantenanteil 20000 den Schularten der Jahrgangsstufe 5 nach Herkunfis-
rEgienen {in %]

Ohne Migrationshirtargrund 16,8 3E.6 11.5 33 E
Mit Higationshintargrund irsgesant 31.E 20,7 14.0 24,8
davan:
Turksi 48.= = 1.0 12.=
fonstige shamaligs &mvwarbsstaatan e[ =] 1.4 1.4 2.1
(Spat-1&ussiedlar (sham. Sowjatunion) 384 33.0 (= 18. 2
Sonstigs Staaten ZO.5 28,3 15,5 34,8

Juaide: PISA £ 3008 cigane Semckmimgan

Abbildung 5: Migrantenanteil 2000 in den Schularten der Jahrgangsstufe 9 nach Herkunftsregionen (in
%)

Interessant ist vielleicht noch, dass mit einem Anteil von 34,6 Prozent der Schiiler/innen
mit Migrationshintergrund diejenigen aus der Kategorie ,sonstige Staaten* am
haufigsten ein Gymnasium besuchen und nur jeder Fiinfte von ihnen eine Hauptschule.

Dennoch dndert dies nichts daran, dass Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund in den Hauptschulen berreprasentiert sind. Die Festlegung auf
einen niederen Bildungsweg erfolgt oft schon direkt bei der Ubergangsentscheidung
nach der Grundschule. Schiler/innen mit Migrationshintergrund kodnnen diese
Entscheidung seltener durch Aufstiege in hohere Schularten korrigieren und haben auch
haufig Schwierigkeiten sich dort zu halten: Realschiler mit Migrationshintergrund
steigen zum Beispiel doppelt so viel von Real- in Hauptschulen ab, wie Schiler ohne
Migrationshintergrund. Des weiteren ist die Schullaufbahn von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund wesentlich hdufiger von Zurlckstellungen
und/oder Klassenwiederholungen geprégt, wie die der deutschen Schuler/innen. Dies
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beginnt schon in der Grundschule, da in den Klassen eins bis drei das Risiko, nicht
versetzt zu werden, bei Kindern mit Migrationshintergrund viermal hoher als das von
Nichtmigranten ist (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 151f).

Nach der Beschreibung Uber den Anteil von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in den entsprechenden Schulformen, soll nun herausgestellt

werden, welche Abschlisse sie erreichen, sofern dies iberhaupt der Fall ist.

2.3.3.2 Bildungsabschliisse

Auch wenn in den letzten 30 Jahren schon eine Verbesserung beziuglich der erreichten
Bildungsabschlisse von Jugendlichen mit Migrationshintergrund erreicht worden ist,
gilt dies nicht im Vergleich zu den Abschliissen von Schuler/innen deutscher Herkunft,
da sich diese ebenfalls verbessert haben (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006,
S. 137; Kriger-Portratz, 2005). So haben jiingere Personen, im Alter von 25 bis 45
Jahren, sowohl mit als auch ohne Migrationshintergrund einen wesentlich besseren
Bildungsstandard als die altere Generation. Jedoch ist in beiden Altersgruppen das
Bildungsniveau der Einheimischen hoher als das der Menschen mit
Migrationshintergrund (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 146). 9,6
Prozent der Personen mit Migrationshintergrund haben keinen allgemeinbildenden
Schulabschluss, bei den Personen ohne Migrationshintergrund sind es dagegen ,nur’ 1,5
Prozent. Des weiteren haben mit 39 Prozent fast doppelt so viele Personen mit
Migrationshintergrund keinen beruflichen Abschluss wie die Einheimischen mit 23,2
Prozent. Dabei bleiben die sich noch in Ausbildung Befindenden natirlich
unbericksichtigt (Statistisches Bundesamt, 2007, S. 8).

Wie die folgende Abbildung zeigt, gibt es auch innerhalb der Bevoélkerung mit
Migrationshintergrund grol3e Unterschiede beziiglich des Bildungsabschlusses.
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Abb. H2-8a: Bevilkerung im Alter von 25 bis unter 35 Jahren 2005 nach Migrationstypen
und allgemeinen Schulabschliisssen (in %)*
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Quelle: Stottitisches Bundesomt, ikrazensus 2005 (vorlufige Ergebnisse)

Abbildung 6: Bevolkerung im Alter von 25 bis unter 35 Jahren 2005 nach Migrationstypen und
allgemeinen Schulabschliissen (in %)

Wenn man die Gruppe der 25- bis unter 35-J&hrigen betrachtet, stellt sich heraus, dass
die Auslander mit Abstand Uber das schlechteste Bildungsniveau verfuigen und auffallig
oft keinen Bildungsabschluss erreichen. Dennoch liegen sie beim Erreichen der
Hochschulreife noch vor den (Spéat-)Aussiedlern und den Eingebirgerten, die insgesamt
eher ein mittleres Bildungsniveau aufweisen. Fast jeder zweite der sonstigen Deutschen
mit Migrationshintergrund, also der Deutschen nach der lus-soli-Regelung oder mit
einseitigem Migrationshintergrund, erreicht dagegen die Hochschulreife. Es ist
auffallig, dass diese Gruppe damit sogar vor den Deutschen ohne Migrationshintergrund
liegt (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 146f).

Dies andert jedoch nichts daran, dass die Bevolkerung mit Migrationshintergrund
insgesamt ein wesentlich niedrigeres Bildungsniveau aufweist, als diejenige ohne
Migrationshintergrund. Dies gilt sowohl fur die allgemeinen Schul- als auch fir die
beruflichen Bildungsabschliisse, denn die Ungleichheit scheint sich auch nach der
Schule fortzusetzen. Zum Beispiel haben 41 Prozent der 25- bis unter 35-Jahrigen

keinen beruflichen Abschluss, im Gegensatz zu nur 15 Prozent der Deutschen ohne
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Migrationshintergrund in dieser Altersklasse (Konsortium Bildungsberichterstattung,
2006, S. 146).

Es ware noch zu erwdhnen, dass Migrant/innen aus den ehemaligen Anwerbestaaten,
insbesondere aus der Tirkei, Gber das niedrigste Bildungsniveau verfligen. Personen mit
Migrationshintergrund aus sonstigen Staaten liegen bei der Hochschulreife und dem
Hochschulabschluss sogar knapp vor den Deutschen ohne Migrationshintergrund, haben
jedoch relativ haufig keinen allgemeinen und keinen beruflichen Bildungsabschluss
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 147f). Des weiteren scheint sich das
Fehlen der Gesamtschule in Bayern und zu weiten Teilen in Baden-Wirttemberg
hemmend auf den Schulerfolg auslédndischer Schiler auszuwirken, da in den sudlichen
Bundeslandern alle  Zuwanderungsnationalitditen  eine  deutlich  unglnstigere
Bildungsposition aufweisen als im restlichen Bundesgebiet (Kriiger-Portratz, 2005).
Nachdem nun die Bildungsabschlisse der Personen mit Migrationshintergrund
dargestellt worden sind, soll im ndchsten Abschnitt auf die schulischen Leistungen und
die Leistungsmotivation der Schuler/innen mit Migrationshintergrund eingegangen
werden. Vielleicht wird dadurch etwas deutlicher, warum die Bildungsabschliisse der
Migrant/innen so viel schlechter sind als die der Einheimischen.

2.3.3.3 Schulische Leistungen und Leistungsmotivation

In der Sekundarstufe | werden Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund im
Allgemeinen leistungsadaquat, also fair benotet. In der Grundschule erhalten sie jedoch
bei derselben Leistung etwas schlechtere Noten als Schiiller ohne Migrationshintergrund
und es werden dadurch seltener Empfehlungen fiirs Gymnasium ausgesprochen
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 165). Dennoch hat sich im Vergleich
von IGLU, PISA und DESI gezeigt, dass die Grundschiler/innen mit nicht deutscher
Herkunftssprache bei den Bewertungen nicht so weit zurlckliegen, wie die
Schiler/innen aus der Sekundarstufe I. Eine Erklarung hierfir konnten verdeckte
Sprachschwierigkeiten in der Grundschule sein, die erst auf der weiterfiihrenden Schule
sichtbar werden, sobald die Wissensvermittlung und -aneignung zunehmend uber die
Schriftsprache geschieht (Griesshaber, 2007, S. 31).

Nach PISA-Tests bezuglich der Leseleistung und der Leistung in Mathematik schneiden
in den meisten Landern die eingewanderten Jugendlichen nach der zweiten Generation
besser ab, als diejenigen nach der ersten Generation. Deutschland bildet hier jedoch eine

Ausnahme, da die Jugendlichen der ersten Generation vor denen der zweiten liegen.
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Dies ist dadurch erklarbar, dass sich unter den Jugendlichen der ersten Generation
vergleichsweise viele Aussiedler befinden, wahrend in der zweiten Generation mehr
Jugendliche tirkischer Herkunft vertreten sind (Konsortium Bildungsberichterstattung,
2006, S. 174)

Abb. H5-2: Testleistungen Mathematik und Lesen bei 15-J3hrigen (PISA 2003) nach
Migratiensstatus in ausgew&hlten Staaten (in Kompetenzpunkten)
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Quelle: Stonat ; & Christensen, G (2008} a.0.0.

Abbildung 7: Testleistungen Mathematik und Lesen bei 15-Jahrigen (PISA 2003) nach Migrationsstatus

in ausgewdhlten Staaten (in Kompetenzpunkten)

Des weiteren kénnte es auch daran liegen, dass im internationalen Vergleich die selbst
nach Deutschland zugewanderten Jugendlichen, also die der ersten Generation,
besonders haufig angeben, auch zuhause tiberwiegend deutsch zu sprechen (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 172).

In den meisten Staaten betrdgt der Anteil der sogenannten Risikogruppe, die im Lesen
hdchstens Kompetenzstufe eins erreicht, mindestens ein Viertel. In Deutschland betragt
er bei den Jugendlichen der ersten Generation 42 und bei denen der zweiten Generation
sogar 44 Prozent. Bei den Schiler/innen ohne Migrationshintergrund sind es dagegen
nur 14 Prozent (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 174). Noch am Ende
der neunten Klasse kdnnen 60 Prozent der Hauptschiler eindeutige grammatische
Fehler nicht erkennen und identifizieren, wie zum Beispiel in einem Satz wie diesem:
,Die Diskothek wurde geschlossen, weil die Nachbarn die Larmbeldstigung lange
beklagt hatte.” (Griesshaber, 2007, S. 31)
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Die Jugendlichen aus Migrantenfamilien, besonders die der ersten Generation, sind im
gleichen AusmaR wie Schiler ohne Migrationshintergrund davon Uberzeugt, in
Mathematik begabt zu sein, teilweise sogar noch stérker, was auf ein positives
Selbstkonzept in Mathematik schlielen lasst. Migranten, besonders die der ersten
Generation, sind in Deutschland auch generell gegeniiber Schule positiver eingestellt
und haben eine hohere Lernmotivation als Schiler/innen ohne Migrationshintergrund
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 176). Dies ist sicherlich ein gutes
Zeichen, denn ,,die im Durchschnitt hohe Lernmotivation ist ein wichtiges Potenzial, an
dem man péadagogisch ansetzen kann, wenn man Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund fordern und fordern will.* (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 177)

Zum Abschluss dieses Kapitels soll noch das Problem der sozialen Segregation erldutert
werden, das damit zu tun hat, dass es immer mehr sogenannte Brennpunktschulen gibt,
an denen sich die Schiler/innen mit Migrationshintergrund und aus Familien mit

niedrigem sozialen Status ballen.

2.3.3.4 Das Problem der sozialen Segregation

Die soziale und die ethnische Segregation sind in Deutschland eng miteinander
verbunden und stellen eine besondere Herausforderung fur das Bildungssystem dar. Der
Anteil von Schuler/innen mit Migrationshintergrund kann in Haupt- und Integrierten
Gesamtschulen, je nach Einzugsbereich, bis zu 80 Prozent betragen. An Gymnasien
bleibt er durchweg unter 50 Prozent. Das Ausmal} der ethnischen Segregation wird auch
daran deutlich, dass circa jeder vierte Jugendliche mit Migrationshintergrund, allerdings
nur jeder zwanzigste ohne Migrationshintergrund, eine Schule besucht, an der die
Migranten in der Uberzahl sind. In Schulen mit einem Migrantenanteil Gber 50 Prozent
sind vor allem die Schuler/innen vertreten, die zuhause kein Deutsch sprechen. Bei
ihnen spricht jeder sechste auch mit seinen Freunden meist in seiner Herkunftssprache.
In Schulen mit einem Migrantenanteil unter 25 % sprechen 93 % der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund unter Freunden deutsch und sogar 72 % auch mit den Eltern
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 161ff).

Es ist anzunehmen, dass die ungleiche Verteilung von Kindern mit
Migrationshintergrund und derer aus Familien mit niedrigem sozialen Status auf
bestimmte Schularten und Schulen auch rdumlich spirbar ist. Dabei handelt es sich

haufig um soziale Brennpunkte, auch wenn diese sozial-raumliche Segregation in
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Deutschland (noch) nicht so stark ausgepragt ist wie in vielen anderen Staaten. In
GroRstadten und Ballungszentren kommt sie jedoch auch heute schon in Deutschland
vor. So arbeitet zum Beispiel etwa ein Funftel der Hauptschulen in Deutschland in
problematischen Lernkontexten, da sie es mit einem sehr hohen Migrantenanteil in
Verbindung mit niedrigem sozialen Status der Schiler/innen zu tun haben. Daraus
resultieren oft geringe kognitive Grundfahigkeiten, haufige Lernschwierigkeiten und
Verhaltensprobleme (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 163f).

Durch diese Segregation wird die Trennung zwischen Bevolkerungsgruppen mit hohen
sozialen, kulturellen und materiellen Ressourcen und denen mit wenig Ressourcen
weiter vorangetrieben und kann zu einer Verstarkung von Privilegierung einerseits, und
Benachteiligung andererseits fiihren. Auch wenn die Schulen selbst nicht unbedingt
verantwortlich flr die Segregation sind, sollte sich die Bildungspolitik unbedingt
uberlegen, wie sie verringert werden kann oder zumindest wie ihre negativen Folgen
auf  die Lernergebnisse kompensiert ~ werden kdnnen (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 164).

2.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Deutschland auf eine lange Geschichte der
Einwanderung zuriickblicken kann und dass der hohe Anteil von Menschen mit
Migrationshintergrund in der heutigen Zeit zu groflen Teilen auf die Anwerbung
auslandischer Arbeitskrafte in den 1950er und 1960er Jahren zuriickzufthren ist.
Politiker/innen strdubten sich lange dagegen, Deutschland als Einwanderungsland
anzuerkennen und auch in der Bevolkerung gab es eine Zeit, in der die Migrant/innen
alles andere als erwunscht waren. In der Bildungspolitik spiegelte sich dies anhand der
»Doppel-Option“ wider, die einerseits zum Ziel hatte die auslandischen Schiler/innen
zu integrieren, andererseits aber immer ihre Rickkehrfahigkeit erhalten wollte. Um die
Jahrtausendwende fand jedoch ein grundlegender Perspektivwechsel statt und
Deutschland begann die Migrant/innen als gleichberechtigte Mitbirger/innen
anzuerkennen und sich der Herausforderung Integration zu stellen. Die Anzahl der
integrationsbedurftigen Menschen konnte in den letzten Jahren durch den Wechsel vom
Auslander- zum Migrationskonzept endlich richtig erfasst werden. Fir die
Bildungspolitik ist interessant, dass mehr als ein Viertel der unter-25-Jahrigen einen
Migrationshintergrund haben und jede/r dritte von ihnen sogar selbst zugewandert ist.

Des Weiteren ist festzuhalten, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund wesentlich
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geringere Bildungserfolge erzielen, als diejenigen ohne Migrationshintergrund und dass
in Deutschland ein enger Zusammenhang zwischen Schulerfolg und sozialem Status
besteht.

Im  folgenden  Kapitel soll  herausgearbeitet  werden, inwiefern die
Bildungsbenachteiligung der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund mit
fehlenden Sprachkenntnissen zusammenhangt und welche Rolle Sprache allgemein im
Leben von Migrant/innen spielt. Darlber hinaus sollen der Zweitspracherwerb
theoretisch beleuchtet und Modelle zur Sprachférderung von Seiteneinsteiger/innen in
das deutsche Schulsystem beschrieben werden.

3 Migration und Spracherwerb
3.1 Mehrsprachigkeit als modernes Phanomen und die Vorherrschaft des
Deutschen

Einwanderung ist langst zu einem globalen Phanomen geworden, denn samtliche
heutige Gesellschaften sind Einwanderungsgesellschaften. Mehrsprachigkeit wird
zunehmend kennzeichnend fur die sprachliche Sozialisation aller Kinder, egal ob sie
mehrsprachig aufwachsen oder nicht. Dies liegt daran, dass ein veranderter Modus des
Sprachgebrauchs existiert: die jeweils regionale Mehrheitssprache dominiert, wird
jedoch durch die mehr oder weniger umfangreiche Anwendung von Varietaten
verschiedener Art ergdnzt. Entgegen weitverbreiteter Annahmen, verlieren die
Herkunftssprachen keineswegs an Bedeutung fir die Eingewanderten, es wandeln sich
lediglich Funktion und Gebrauchsweisen der jeweiligen Sprache (Gogolin, 2002, S.
67f). Die mitgebrachten Sprachen von zugewanderten Familien haben eine groRe
Bedeutung, auch wenn sie in den Familien nicht mehr durchweg gesprochen werden.
Fur die Eltern sind es oft die Sprachen der Gefiihle und der Erziehung und viele &ltere
Geschwister sprechen mit den Jiingeren oft in der Herkunftssprache (Gogolin, Neumann
& Roth, 2003, S. 41). Die Sprachen der Zugewanderten werden groRtenteils in der
mindlichen Kommunikation untereinander verwendet und bleiben durch die
Gemeinschaft ihrer Sprecher lebendig. (Gogolin, 2001, S. 65).

Dennoch wird das sprachliche Kénnen der Einwanderer von den Einheimischen des
Einwanderungslandes, sofern sie sich tUberhaupt daflr interessieren, nicht anerkannt. Es
wird haufig von einer ,,doppelten Halbsprachigkeit* gesprochen, die bedeutet soll, dass
die Migranten weder ihre Herkunftssprache noch das Deutsche sehr gut beherrschen. In

multikulturellen Gesellschaften findet man duRRerst komplexe sprachliche Situationen
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vor (Gogolin, 2001, S. 65). Dies kommt zum einen dadurch zum Ausdruck, dass sich
unter Gruppen ethnisch gemischter Jugendlicher, wie man sie besonders in urbanen
Regionen vorfindet, Redeweisen entwickeln, die durch eine Mischung von
lebensweltlich vorhandenen Sprachen gekennzeichnet sind (Gogolin, 2001, S. 67).
Ingrid Gogolin drickt dies folgendermafen aus:
»Meine These lautet, da diese Phadnomene der Jugendkultur, deren Lebenselixier das
sprachlich-kulturelle Grenzgangertum ist, auf das Entstehen besonderer Muster der
Behauptung von Identitdt im Einwanderungsland deutet: auf eine die gewanderten
Menschen privilegierende spezifische Mdglichkeit, Gemeinsamkeit aufzubauen und

auszudriicken, die auf den mitgebrachten Uberlieferungen aufruht, aber losgeldst ist von der
Region, in der sie entstanden sind.” (Gogolin, 2001, S. 69)

Dies zeigt, dass Integration in die aufnehmende Gesellschaft einerseits, und das
Offenhalten einer Riickkehroption andererseits, sich nicht ausschlielen. Diese beiden
Phéanomene driicken lediglich die Lebenswirklichkeit einer wachsenden Zahl von
Menschen aus, die eine Erhaltung der Lebendigkeit der Migrantensprachen ermdglicht
und dennoch firr eine weitere Verbreitung ,sprachlichen Grenzgangertums® sorgt
(Gogolin, 2001, S. 70).

Nach Deutschland eingewanderte Familien benutzen und pflegen zuhause meist ihre
mitgebrachten Sprachen, und nicht selten ist dies, besonders fur die Eltern, mehr als ein
reiner Sprachgebrauch. Wie schon bereits erwahnt, wiinschen sie sich, dass ihre
Sprachen von den Kindern weitergebraucht und gepflegt werden. Dennoch sind sie sich
der Wichtigkeit der Beherrschung der deutschen Sprache fur ihre Kinder bewusst und
unterstutzen dies gemal ihren Kréften. Dies missen sie auch, das einzige Interesse der
Schule ist meist nur die Deutschkenntnisse zu erweitern und dem Ausbau der
mitgebrachten Sprachen wird kein Wert flr den Bildungsgang zugemessen, sie dienen
hochstens als Hilfe zum  Deutschlernen. Trotz der unterschiedlichen
Grunduberzeugungen und Ziele von Familie und Schule kooperieren beide bezlglich
der Spracherziehung in der deutschen Schule erstaunlich gut. Dies liegt zum Teil an der
strikten Trennung von Schule und Privatem: in der Schule als 6ffentliche Sphére gilt das
Primat des Deutschen und in der Sphédre des Privaten kann der Ausbau der
mitgebrachten Sprachen geschehen. (Gogolin, 2001, S. 63f). ,,Die Sprachen
Zugewanderter sind in Deutschland illegitime Sprachen; sie finden kein o6ffentliches
Anerkenntnis* (Gogolin, 2001, S. 64) und sind dadurch meist auf Mdundlichkeit
beschréankt, da nur selten schulischer Unterricht geschieht. Die einheimischen Menschen
haben oft ein monolinguales Selbstverstandnis und tun sich schwer damit, den Wert und

die Vitalitat der Sprachen Eingewanderter anzuerkennen. Zugewanderte dagegen, die
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ihre mitgebrachten Sprachen zu erhalten und mehren versuchen, ohne der deutschen
Sprache den Rang abzusprechen, investieren am meisten in das Funktionieren der
Sprachenteiligkeit. Sie bemuhen sich darum, dass ihre Kinder sicher und kompetent im
Deutschen werden und verweigern keineswegs das Erlernen von weiteren
Fremdsprachen in der Schule (Gogolin, 2001, S. 65ff).
»Aber sie leisten noch mehr: Sie entwickeln jenseits all dessen eifrig Praktiken und
Strategien, die ihren mitgebrachten Sprachen Anteile in der Kommunikation in dieser
Gesellschaft sichern, womit auch — freilich in ihrer Reichweite augenblicklich begrenzte —

Strategien der Weitergabe dieser Sprachen an ihre Kinder verbunden sind.” (Gogolin, 2001,
S.72)

In der Schule kommt jedoch sehr stark zum Ausdruck, dass der gesellschaftliche
Standort eines Menschen einen Sprachgebrauch zum legitimen Sprachgebrauch macht.
Die Schule privilegiert manche Sprachen schon allein dadurch, dass sie im Gegensatz
zu manch anderen Sprachen Gegenstand des Unterrichts sind und manche eben nicht.
Hier stellt sich die Frage, warum bestimmte Fremdsprachen gelehrt werden und manche
eben nicht. Die Schule sollte die wirkliche Sprachpraxis der multilingualen Gesellschaft
aufgreifen und diese bei der Gestaltung von Bildungszielen berticksichtigen und
wertschatzen. Eine naheliegende Forderung ist, dass jedes Kind vom ersten Schultag an
mit mehr als einer Sprache vertraut gemacht werden sollte. Des weiteren sollten Kinder
mit Migrationshintergrund ein selbstverstindliches Recht auf den schulischen Ausbau
ihrer mitgebrachte Sprachen haben (Gogolin, 2002, S. 70ff).
Aktuell ist es jedoch fir Schiler mit Migrationshintergrund in Deutschland ungemein
wichtig, so schnell wie moglich Deutsch zu lernen. VVon ihrem personlichen Level an
Sprachkompetenz in der Zielsprache hangen Schulkarriere, Schulerfolg und damit
letztlich ihr weiteres Leben ab (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 16).

,Der Erwerb von Kompetenzen in der Sprache des jeweiligen Aufnahmekontextes ist ein

zentraler Aspekt jeder weiteren sozialen Integration von Migranten aulerhalb seiner

ethnischen Beziehungen und Netzwerke. Alle drei Funktionen der Sprache haben damit zu

tun: Sprache als Symbol und Signal fiir Bezeichnungen, Ausdruck und Aufforderungen wie

flr die Konstruktion von Zugehdrigkeiten, fur Identitat und Identifikation und fiir die, auch

stereotypisierende und gelegentlich zu Diskriminierungen flihrende, ,Definition” der

Situation sowie als Medium von Kommunikation, Verstandigung und Transaktion.” (Eser,
2006, S. 58)

Jugendliche mit Migrationshintergrund in Deutschland haben bei PISA teilweise
deshalb so schlecht abgeschnitten, weil Bildung in keinem anderen Land so sehr von
der sozialen Herkunft abhangt. Daneben spielen mangelnde Deutschkenntnisse jedoch
gewiss auch eine Rolle. Die Kinder und Jugendlichen eignen sich die Zielsprache zwar

im Zielland an — demnach als Zweit- und nicht als Fremdsprache- , wo diese im Alltag
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direkt kommunikativ relevant ist, allerdings mussen sie sich bereits mittels deutsch als
Unterrichtssprache Fachwissen, zum Beispiel in den Naturwissenschaften, aneignen und
fachsprachliche Kompetenzen erwerben, wéhrend sie die deutsche Sprache erst noch
lernen (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 15ff).

In den folgenden Abschnitten soll ein kleiner Uberblick dariiber gegeben werden, wie
der Zweitspracherwerb nach dem heutigen Forschungsstand ablduft. Es sollen
verschiedene Theorien vorgestellt werden, da eine einzige, allumfassende Theorie noch

nicht existiert.

3.2 Theorien zum Erwerb der Zweitsprache

Die Forschung tber den Erwerb von Zweit- oder Fremdsprachen wurde erst nach dem
zweiten Weltkrieg in den USA initiiert, als dort ein erhohter Bedarf an
Fremdsprachenkenntnissen vorlag. Ausgangspunkt war, dass man den Einfluss der
Muttersprache auf den Zweitspracherwerb bestimmen wollte. Dabei wurden die
Erstsprachen héufig als ,L1°, die Zweit- oder Fremdsprachen dagegen als ,L2’
bezeichnet (Franceschini 2007, S. 30). Seither existieren eine Reihe von
konkurrierenden Erklarungsmodellen beziiglich des Erst- und Zweitspracherwerbs,
wobei die wissenschaftlichen Kontroversen nicht immer mit der erwinschten
Sachlichkeit gefuhrt werden (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 31). Noch gibt es keine
unumstrittene Theorie des Spracherwerbs, jedoch einige abgrenzbare Positionen, die in
den folgenden Abschnitten beschrieben werden sollen (Eser, 2006, S. 63).

3.2.1 Behavioristischer Ansatz (Skinner)
Eine der ersten Theorien war die Kontrastivhypothese, die auf Grundlage der
behavioristischen Ansétze entstand und hauptsachlich vom Psychologen Skinner
vertreten wurde. Das Lernen wird demgemal als ein Prozess der Herausbildung von
Gewohnheiten gesehen, der hauptséachlich durch Imitation und Verstarkung erfolgt,
indem richtiges Verhalten belohnt und falsches Verhalten bestraft wird (Franceschini
2007, S. 30; B. & H. Gunther, 2007).

»Lernen, auch sprachliches lernen, erfolgt danach mit Hilfe von Versuch und Irrtum. Das

Kind reagiert auf einen sprachlichen Reiz seiner Umgebung, indem es versucht, die

AuBerungen der Erwachsenen nachzuahmen. Diese sprachliche Reaktion wird positiv

verstérkt, wenn sie den Erwartungen der Umgebung entspricht, andernfalls wird sie
zuriickgewiesen.* (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 32)
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Der Zweitspracherwerb wird hiernach als eine Ubertragung erstsprachlicher
Gewohnheiten auf die Zweitsprache angesehen. Durch erstsprachliche Gewohnheiten
kann es zu Fehlern in der Zweitsprache kommen, wenn die Strukturen und Regeln von
L1 und L2 sich unterscheiden. Dies wird als ,,negativer Transfer* oder als ,,Interferenz*
(Franceschini 2007, S. 30) bezeichnet. Wenn die Strukturen und Regeln von Erst- und
Zweitsprache allerdings identisch oder zumindest &hnlich, und somit leichter zu
erlernen sind, wird dies als ,,positiver Transfer (Franceschini 2007, S. 31) bezeichnet
(Franceschini 2007, S. 30f; B. & H. Glnther, 2007).

In den 60er Jahren wurden in den USA und Europa erste Untersuchungen gemacht um
die Haltbarkeit der Kontrastivhypothese zu Uberpriifen. Auch wenn auslédndische Lerner
mit sehr unterschiedlichen Erstsprachen untersucht wurden, war die Zahl der
interferenzbedingten Fehler - also aufgrund unterschiedlicher Strukturen von Erst- und
Zweitsprache - eher gering. Somit wurde die Kontrastivhypothese in Frage gestellt. Die
Erstsprache scheint einen begrenzten Einfluss auf den Zweitspracherwerb zu haben, ist
jedoch sicherlich nicht der einzige Steuerungsfaktor fur den L2-Erwerb (Franceschini
2007, S. 32). Insgesamt gilt diese Theorie inzwischen als Uberholt (Kniffka & Siebert-
Ott, 2007, S. 32).

3.2.2 Nativistischer Ansatz (Chomsky)

In den 60er Jahren wurde die ldentitatshypothese oder L1=L2-Hypothese aufgestellt,
welche von der nativistischen Position Chomskys beeinflusst wurde. Um zu beweisen,
dass dem Erst- und Zweitspracherwerb dieselben Prozesse zu Grunde liegen und die
Kontrastivhypothese somit abzulehnen sei, wurden fast ausschliellich Fehleranalysen
durchgefuhrt. Nach der L1=L2-Hypothese l&uft der Zweitspracherwerb nach
universalen kognitiven Prinzipien ab, die das lernende Kind mit der neuen Sprache
vertraut machen. Des weiteren verlauft er nach den gleichen sprachlichen Strukturen
wie der Erstspracherwerb: in beiden Féllen aktiviert der Lernende angeborene
Potenziale und kognitive Prozesse, wodurch die Regeln und Elemente der Zweitsprache
in der gleichen Abfolge wie bei der Erstsprache erworben werden. In der heutigen
Forschung geht man allerdings davon aus, dass der L1- und der L2-Erwerb
wahrscheinlich eher unterschiedlich verlauft (Franceschini 2007, S. 32f; B. & H.
Gunther, 2007).

Die Identitatshypothese geht zuriick auf Chomsky, der als Urvater der nativistischen

Position gilt:
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»,Danach gibt es bereits biologisch-genetisch verankerte Vorstrukturierungen, den so
genannten ,language acquisition device’, in Form gewisser universal geteilter Basisregeln
des Sprechens, der so genannten Universalgrammatik. Die Universalgrammatik ist eine Art
biologisch verankertes VVorwissen fiir die Basisregeln von im Prinzip allen Sprachen der
Welt.” (Eser, 2006, S. 64)

Nach nativistischen Ansatzen verfiigen alle Menschen demnach Uber angeborene,
spezifische kognitive Fahigkeiten, wodurch sie in der Lage sind sprachliche Muster zu
verarbeiten (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 33).

3.2.3 Interaktionistischer Ansatz (Bruner)

Die interaktionistische Position leugnet das Vorliegen bestimmter universal
grammatischer Vorpragungen nicht, sie geht nur viel starker davon aus, dass der
Spracherwerb von Umgebungseinfliissen und motivationalen Anreizen abhéngt. Sie ist
eine Fortsetzung der Arbeiten von Lenneberg (1967) und Piaget (1982) (Eser, 2006, S.
64). Interaktionistische Ansatze gehen von einer besonderen Bedeutung der Umgebung
und der Gespréachspartner fir die sprachliche Entwicklung eines Kindes aus. Bruner ist
ein wichtiger Vertreter dieser Position (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 33)

Die Interaktionstheorie sieht die Interaktion zwischen den Menschen als entscheidenden
Faktor fiir den Spracherwerb an, so zum Beispiel die Interaktion zwischen Lehrer/innen
und Lernern beim gesteuerten Zweitspracherwerb, also dem im Klassenzimmer, bei
dem man sich aktiv und bewusst mit dem Lernen der Zweitsprache auseinandersetzt.
Bei schiichternen und angstlichen Lernern findet wenig bis gar keine Interaktion statt,
selbstbewusste und kontaktfreudige Lerner dagegen reden viel mit den Lehrpersonen,
was sich positiv auf den Spracherwerb auswirkt. Durch die Interaktion zwischen
Lehrer/innen und Lernern oder L2-Muttersprachlern und Lernern kann eine Ubung und
Verbesserung der Sprachproduktion in der Zweitsprache geschehen (Franceschini 2007,
S. 33).

Im Rahmen dieses Ansatzes entstand die Interlanguage-Hypothese, welche davon
ausgeht, dass der Weg zur Zweitsprache U(ber sogenannte ,Zwischen- oder
Interimsprachen (engl. Interlanguage)* erfolgt. Diese Bezeichnung wurde besonders
von Reinecke (1935) und Selinker (1969) gepragt Zweitsprachenlerner bauen
Htransitorische Zwischensysteme* auf, in denen sie das Wissen aus der Erstsprache auf
die Zweitsprache Ubertragen und eigenstandig verarbeiten. Diese beinhalten Merkmale
der Erstsprache, der Zweitsprache, sowie eigene, unabhdngige Zige, und werden als

eigene Sprachen mit innerer Systematik betrachtet, wobei Abweichungen von der
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Zielsprache dabei toleriert werden. Die sprachlichen AuRerungen werden durch den
laufenden Zweitspracherwerb stédndig der Zielsprache angepasst und die Interlanguage
ist somit als ein variables und systematisches System zugleich zu bezeichnen
(Franceschini 2007, S. 33f; B. & H. Ginther, 2007).

3.2.4 Die Inputhypothese von Krashen

Die Inputhypothese von Krashen, die er spéter als Comprehensible-Input-Hypothese
reformuliert und ergénzt hat, berlcksichtigt ebenfalls die Rolle der Interaktion und
Kommunikation im Zweit- bzw. Fremdspracherwerb. Er behauptet, dass Spracherwerb
nur dann stattfindet, wenn der Lerner mit gentigend Input in der Zweitsprache
konfrontiert ist, der nicht direkt an ihn gerichtet ist. Krashen hat diese Aussage jedoch
dahingehend ergénzt, dass der Input verstandlich sein muss. Wenn dies der Fall ist und
dieser auch haufig genug stattfindet, werden sprachliche Formen und Strukturen
automatisch erworben und erlernt. Die Outputhypothese erganzt die Inputhypothese
insofern, dass ohne den aktiven Gebrauch von Sprache seitens des Lerners — der Output
— kein Spracherwerb mdglich ist. (Franceschini 2007, S. 34) (Franceschini 2007, S. 34).
Des weiteren hat Krashen eine Unterscheidung zwischen Lernen und Erwerben
formuliert: Nach seiner Theorie erfolgt der Lernprozess durch das Erlernen der
Grammatik immer bewusst, wohingegen der Erwerbsprozess unbewusst ablauft, ohne
dass uber die Sprache reflektiert wird (Franceschini 2007, S. 34).

Eine weitere Hypothese von Krashen ist die Monitor-Hypothese, die besagt, dass
Lernen immer nur durch einen Monitor maéglich ist. Ein Monitor ist die Fahigkeit des
lernenden Kindes, sein/ihr Verstehen und seine/ihre eigene Sprachproduktion bewusst
zu Uberwachen. Die Regeln, die ein Kind systematisch und zielorientiert durch den
nattrlichen Zweitspracherwerb im Rahmen sozialer Situationen lernt, bilden eine
Kontrollinstanz — den Monitor -, die fortan die sprachlichen AuRerungen des Kindes
uberwacht (B. & H. Gunther, 2007).

3.2.5 Die Schwellenhypothese von Cummins

In seiner Arbeit von 1979 unterscheidet Cummins zwischen den ,,alltagsbezogenen
Interaktionsfahigkeiten (basic interpersonal communication skills = BICS) und der
kognitiv-akademischen Sprachféhigkeit (cognitiv-academic language proficiency =
CALP)“ (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 48). Diese Unterscheidung dient der

Einschatzung der Sprachfahigkeiten von Schiler/innen.
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In der Schwellenhypothese von 1979 sagt Cummins, dass Lernende, die unter der ersten
Schwelle in einer Sprache bleiben, nicht in der Lage sind, ihr kognitives Potenzial beim
Gebrauch dieser Sprache zu entfalten. Wenn der Entwicklungsstand der Zweitsprache
diese untere Schwelle nicht erreicht, ist mit Semilinualismus, also mit einer doppelten
Halbsprachigkeit zu rechnen. Dies bedeutet, dass weder L1 noch L2 fehlerfrei
beherrscht werden. Es kommt haufig vor, dass Lernende zu einem hohen Niveau der
Textkompetenz  in  der  Unterrichtssprache  gelangen, auch wenn ihre
Interaktionskompetenz nicht so hoch entwickelt ist. Dies ist vor allem bei den
Schiler/innen der Fall, die Uber eine hohe Textkompetenz in ihrer Erstsprache verfligen
und im Unterricht gezielt im Aufbau ihrer Textkompetenz gefordert werden. Ein
Transfer der Textkompetenz von der Erst- in die Zweitsprache ist nur mdglich, wenn
eine gewisse Schwelle der Textkompetenz in der Erstsprache gegeben ist, sowie eine
gewisse Sprachbasis in der Zweitsprache (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 49).
Skutnabb-Kangas und Toukomaa sprechen sich in ihrer Interdependenzhypothese dafir
aus, dass die Erstsprache unbedingt geférdert werden sollte. Sie gehen davon aus, dass
sich Fertigkeiten in der Erstsprache nur sehr langsam oder gar nicht mehr
weiterentwickeln, wenn Zweitsprachenlernende zu friih mit einer fremdsprachigen
Lernumgebung konfrontiert werden. Wenn dann ihre Erstsprache nicht mehr geférdert
wird, fehlt ihnen eine essentielle Grundlage fir das Erlernen der Zweitsprache
(Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 49).

3.2.6 Ausblick

Diese Bandbreite an Ansédtzen und Annahmen zeigt, dass es bis heute noch keine
einheitliche Zweitspracherwerbstheorie gibt, die alle bisher bekannten L2-
Erwerbsprozesse erklart. In empirischen Untersuchungen ist zum Beispiel
herausgekommen, dass es durchaus Gemeinsamkeiten zwischen dem Erst- und dem
Zweitspracherwerb gibt, sich andererseits aber auch deutliche Unterschiede beobachten
lassen (Franceschini 2007, S. 35; Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 35). ,,Eine einheitliche
Spracherwerbstheorie, die alle hier erwéhnten sprachlichen Aneignungsprozesse nicht
nur umfassend beschreibt, sondern auch deren kognitive Grundlagen angemessen
erklaren kann, liegt gegenwaértig noch nicht vor und ist auch — zumindest in néherer
Zukunft — nicht zu erwarten.” (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 36)

Dennoch lassen sich gewisse Faktoren herausstellen, die den Zweitspracherwerb

beeinflussen und sich entweder positiv oder negativ auf ihn auswirken. Im Folgenden
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mdchte ich nun versuchen, die Inhalte der Theorien praktisch werden zu lassen, in dem
ich herausstelle, welche Bedingungen und Faktoren den Zweitspracherwerb beglinstigen

bzw. flr sein Gelingen notig sind.

3.3 Faktoren, die den Zweitspracherwerb beeinflussen

Der schulische, also gesteuerte Zweitspracherwerb findet — zumindest in der
Sekundarstufe | — meist in Deutsch-Intensivklassen oder —kursen statt, in denen Kinder
und Jugendliche unterschiedlichster Nationalitdten gemeinsam unterrichtet werden.
Somit herrscht dort eine &uflerst komplexe, schwierige von Heterogenitat gepréagte
Lernsituation: Die Platzierung in eine neue Kultur mit einer neuen Sprache versetzt die
Lernenden in eine Aufbruchstimmung, gleichzeitig jedoch auch in einem
Umbruchsstadium ihrer geistigen Entwicklung. Dabei treten natirlich auch bei
Migranten, vielleicht sogar in besonderer Weise,  Entwicklungsauffalligkeiten,
Verhaltensschwierigkeiten, Sprachprobleme in der Erstsprache, Krankheiten und
spezifische Entwicklungsprobleme auf. Darum ist es auBerordentlich wichtig, den
Erwerb der Zweitsprache nicht losgelost von der allgemeinen Entwicklung der
Schiler/innen zu sehen (B. & H. Gunther, 2007).

Die Forschungslage beztglich der Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerbsprozess
ist bislang alles andere als eindeutig, da die vorliegenden Studien manchmal schwer
vergleichbar sind (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 59). B. & H. Gulnther (2007)
schreiben zum Beispiel, dass das Sprachlernen erfolgreich sein wird, wenn das Kind in
einem ihm bekannten Rahmen geférdert wird, deutsch-sprechende Kinder
miteinbezogen werden, lebensnahe Inhalte vermittelt werden, die Gestaltung
rhythmisierend und flexibel ist, und ein Lernen mit allen Sinnen stattfindet. Eine
amerikanische Studie dagegen, durchgefiihrt an sechs Schulen in Kalifornien und
Arizona, fand acht Faktoren heraus, die fur den Erfolg von Schiler/innen ethnischer
Minderheiten wichtig zu sein scheinen: Wertschatzung der Minderheitenkulturen und —
sprachen, positives Selbstkonzept der Migrant/innen bezuglich des eigenen
Schulerfolgs, schulische Rahmenbedingungen auf Schiler/innen aus
Sprachminderheiten abstimmen, Lehrerweiterbildungsprogramme zur kulturellen
Sensibilisierung, Forderkurse, zweisprachige Berufsberatungsprogramme, Einbeziehung
der Eltern, Bestarkung der Sprachminderheiten durch auRerschulische Aktivitaten (Eser
Davolio, 2001, S. 55).
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Auch wenn die Forschungslage nicht eindeutig ist, soll in den folgenden Abschnitten
auf einzelne der Faktoren néher eingegangen werden, da sie wahrscheinlich in engem
Zusammenhang mit dem Zweitspracherwerbsprozess stehen und ihn beeinflussen bzw.

untersttitzen.

3.3.1 Einbezug der Erstsprache

Weil Kinder oft ihre Herkunftssprache aufgeben bevor sie die Zweitsprache voll
erworben haben, kommt es h&ufig zu einer ,,doppelten Halbsprachigkeit* (Eser Davolio,
2001, S. 51). Um dieser doppelten Halbsprachigkeit entgegenzuwirken, muss die
Schule eine  koordinierte, zweisprachige Entwicklung ermdglichen. Die
Vernachlédssigung der Muttersprache wirkt sich nicht nur negativ auf das Niveau der
Erstsprache aus, sondern auch auf das der Zweitsprache, sowie auf die allgemeine
schulische Leistungsfahigkeit. Da das Zweitsprachniveau unmittelbar vom
Kompetenzlevel in der Erstsprache abhdngt, kann es das Niveau der Erstsprache in der
Regel nicht 0berschreiten. Wenn die muttersprachliche Kompetenz also niedrig
entwickelt ist, ist dies eine &uRerst schlechte VVoraussetzung flir den Zweitspracherwerb
und somit fiir den Schulerfolg von Migrantenkindern und —jugendlichen. (Eser Davolio,
2001, S. 51ff)

Eine schulische Forderung der Erstsprache wirkt sich im schlimmsten Fall neutral auf
den Zweitspracherwerb aus, in der Regel beglnstigt sie diesen aber sogar. Neben einer
angemessenen Dauer ist dafur jedoch eine didaktische Koordinierung von Erst- und
Zweitsprachenunterricht von No6ten (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 45). ,,Der
Unterricht flr Minderheitenkinder sollte sich in den ersten Jahren auf die Férderung der
Herkunftssprache konzentrieren, denn sie steht in Gefahr, von der dominanten
Zweitsprache verdrangt zu werden.* (Eser Davolio, 2001, S. 58). Wenn die aufgebaute
Leistungsfahigkeit in der Erstsprache nicht aufs Spiel gesetzt werden soll, sollte der
Unterricht in der Herkunftssprache fiinf bis zehn Jahre dauern (Gogolin, Neumann &
Roth, 2003, S. 47)

Allerdings hat die Vermittlung von mindlichen kommunikativen Fahigkeiten in der
Erstsprache anscheinend kaum einen positiven Einfluss auf den Erwerb sprachlich
anspruchsvoller Kompetenzen in der Zweitsprache, eine Alphabetisierung in der
Muttersprache dagegen schon (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 47). Es scheint so
zu sein ,,..., dass es in Schriftsprachgemeinschaften der Herausforderung durch die

Schrift bedarf, um das Stadium assoziativer Kommunikationsfahigkeit zu
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uberschreiten.” (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 47) Migrantenkinder, die in ihrer
Erstsprache alphabetisiert wurden, kdénnen in der Zweitsprache einen groReren
Wortschatz erwerben, sowie variationsreichere Texte schreiben (Schmdlzer-Eibinger,
2008, S. 45). Da sie bereits tber grundlegende sprachliche, kommunikative, soziale,
emotionale und kognitive Fahigkeiten in ihrer Erstsprache verfligen, haben diese Kinder
und Jugendlichen weniger Schwierigkeiten die Zweitsprache auf einem hohen Niveau
zu erwerben (B. & H. Ginther, 2007). Am sinnvollsten scheint es zu sein, wenn die
Kinder in ihrem Herkunftsland bereits vier Jahre zur Schule gegangen sind, denn
mehrere Studien (unter anderem Genesee, 1983; Verhoeven/Aarts, 1998; Brizic 2003)
haben gezeigt, dass ein mehrjahriger Schulunterricht in der Erstsprache eine gute
Voraussetzung dafir ist, die geforderten schulischen Leistungen in der Zweitsprache zu
erbringen (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 45).
In einer multikulturellen Klasse sollten zweisprachige Fahigkeiten unbedingt
padagogisch genutzt werden, in dem zum Beispiel Wortbedeutungen und
Mehrdeutigkeiten analysiert werden. Durch diese Art der Wertschatzung der
Sprachenvielfalt im  Unterricht wird das  Selbstbewusstsein  und  die
Kooperationsbereitschaft auslandischer Schiler gestarkt. Wird die Herkunftssprache
jedoch als negativ besetzt, kann dies zu Riickzug und Abwendung fiihren (Eser Davolio,
2001, S. 58ff). Durch Sprachverbot der Erstsprache in der deutschen Umgebung wird
das Kind in seinen personlichen Entwicklungsmoéglichkeiten beeintrachtigt und die
Chancen auf eine selbstbestimmte Teilnahme am Leben seiner ethnischen Gruppe
werden eingeschrénkt. Dies kann zu emotionalen, sozialen, sprachlichen und kognitiven
Beeintrachtigungen, bis hin zum schulischen Versagen fiihren (B. & H. Glnther, 2007).
AuBerdem ist es in Artikel 30 der UN-Kinderrechtskonvention vorgeschrieben, dass
keinem Kind verboten werden darf, sich mit anderen Kindern in seiner
Herkunftssprache zu unterhalten:
»In Staaten, in denen es ethnische, religidse und sprachliche Minderheiten oder
Ureinwohner gibt, darf einem Kind, das einer solchen Minderheit angehort oder
Ureinwohner ist, nicht das Recht vorenthalten werden, in Gemeinschaft mit anderen
Angehdrigen seiner Gruppe seine eigene Kultur zu pflegen, sich zu seiner eigenen Religion

zu bekennen und sie auszuiben oder seine eigene Sprache zu verwenden.”
(Bundesministerium flr Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2007, S. 21)

Am besten sollten die Minderheitensprachen von den Lehrpersonen selbststdndig in den
Unterricht einbezogen werden, was durch kleine spielerische oder musikalische
Elemente erfolgen kann: die Kinder kénnten sich morgens in verschiedenen Sprachen

begriRen oder Lieder in mehreren Sprachen singen (Eser Davolio, 2001, S. 61). ,,Eine
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Lehrerin umschreibt den gelegentlichen Einbezug des Tirkischen in den Unterricht als
motivierende, aktivierende Kraft, da es Uber ein sprachliches Lernen im engeren
Verstandnis hinausgehe und Neugier und Interesse fir den Gegenstand wecke.* (Eser
Davolio, 2001, S. 61)

Ohne eine Beteiligung ausléandischer Lehrkrafte ist eine Verdnderung der Schule in
Richtung Mehrsprachigkeit nicht denkbar (Eser Davolio, 2001, S. 61). Im Folgenden
mdchte ich etwas naher auf die spezielle Deutsch-als-Zweitsprache-Didaktik eingehen,
die von Noten ist, um einen gelingenden Zweitspracherwerb zu ermdglichen bzw. zu

fordern.

3.3.2 Spezifischer Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht
In Deutschland liegen nur punktuelle und lokale Studien tber den Effekt von Deutsch
als Zweitsprache vor. Studien — vornehmlich aus den USA, den Niederlanden und
Osterreich — besagen, dass die didaktische Gestaltung des Unterrichts, sowie die Dauer
und die Koordination der Forderung bedingen, inwieweit die MalRnahmen erfolgreich
sind (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 49). Im Bildungsbericht 2006 ist die Rede
davon, dass die Dauer, die Kontinuitat, eine koordinierte Sprachforderung in den
verschiedenen Fé&chern, eine individuelle Forderplanung und Diagnostik, sowie
qualifiziertes Personal als Qualitatskriterien fir Fordermallnahmen anzusehen sind
(Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 170).
In Deutsch-als-Zweitsprache-Kursen oder —Klassen herrscht eine Sprachlernsituation, in
der Methoden und Verfahren aus der Fremd- bzw. Zweitsprachendidaktik, sowie
didaktisch-methodische Uberlegungen aus der Vermittlung der Erstsprachendidaktik
ineinander greifen (B. & H. Glnther, 2007). Fortschritte im Spracherwerbsprozess
kdnnen dann erzielt werden, wenn das Kind dort abgeholt wird, wo es steht. Der Input
muss dynamisch auf die bereits erworbenen Strukturen reagieren und besonders im
Anfangsunterricht muss auf Transparenz und die Akzentuierung von Konturen geachtet
werden. Es sollte auf altersspezifische Interessen eingegangen werden und in der
Interaktion die emotionale Komponente durch positive Verstarkung und Fehlerkorrektur
beriicksichtigt werden (Peltzer-Karpf, 2007, S. 68).

,Kurz gefasst hangt erfolgreiches Lernen von der richtig dosierten Mischung, dem tricky

mix, von sprachlichen, kommunikativen, kognitiven, emotionalen und sozialen Faktoren

ab. Der tricky mix entsteht dann, wenn die jeweils richtigen Strategien so eingesetzt

werden, dass sie Synergieeffekte erzielen. Wichtig ist, dass der jeweilige
Entwicklungsstand beriicksichtigt wird.” (Peltzer-Karpf, 2007, S. 69)
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Besonders zu Beginn sollten sich Unterrichtsform und Material an den Mustern des
Erstsprachenerwerbs orientieren und mdglichst natirlich sein. Die Lehrperson sollte die
Kommunikation durch Gesten, Handlungen und Blicke unterstltzen. Der Unterricht
sollte an den Themen und Interessen der Kinder orientiert werden und Elemente wie
Rollenspiele, Lieder und Reime beinhalten. Natlrlich muss sich der Input der
Lehrperson an die jeweilige Kompetenz der Kinder anpassen und Schlusselworter
sollten am besten wiederholt werden. Auf Wortmeldungen der Schiler/innen sollte
positiv reagiert werden, in dem sich die Lehrperson auf den informativen Wert der
Aussage konzentriert (Peltzer-Karpf, 2007, S. 69f). Fehler sind normaler und wichtiger
Bestandteil der sich entwickelnden Sprache und zeigen den individuellen Lernfortschritt
auf. Besonders in der Anfangszeit im ungesteuerten natlrlichen Spracherwerb ist der
Wortschatzerwerb die treibende Kraft des Spracherwerbs. Erst werden einzelne Worter,
dann kombinierte erlernt, wonach dann langsam Ansatze einer grammatikalischen
Syntax zu erkennen sind. Fur den Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht ergibt sich
daraus, dass die Sprachanwendung praktisch sein sollte, indem mit handelndem Lernen
mit Redeanldssen und Themen aus der Erfahrungswelt der Kinder gearbeitet wird
(Holscher, 2007, S. 152ff). Ein Rollenspiel bei Aldi wirde wahrscheinlich mehr Sinn
machen als beim Metzger, wenn ein tlrkisches Kind mit seiner Mutter meistens im Aldi
einkaufen geht, und noch nie beim Metzger war (B. & H. Glinther, 2007). Des weiteren
sollte der Unterricht nicht linear aufgebaut sein und die Motivation der Kinder zur
angstfreien Erprobung der Sprache geférdert werden. Spiele sind eine gute Form des
sprachlichen  Probehandelns  und, besonders zu  Beginn, sollte die
Wortschatzerweiterung im Mittelpunkt des Unterrichts stehen (Holscher, 2007, S.
152ff).

Insgesamt hat sich handlungsorientierter Sprachunterricht als duRerst effizient erwiesen,
denn ,,wer mit Sprache etwas tut, also handelt, der erfahrt Sprache viel direkter und
unmittelbarer.” (Holscher, 2007, S. 151) Seit Piaget ist bekannt, dass das Denken nur
uber Formen der konkreten Erfahrung in Handlungen erworben werden kann. Der
Mensch behéalt 90 Prozent von dem, was er mit eigenen Handen tut, im Gedé&chtnis,
woriber er redet immerhin noch bis zu 70 Prozent, doch nur vom Lesen eines Buches
behdlt er lediglich 10 Prozent. So besteht also kein Zweifel daran, dass das
ganzheitliche, handelnde, alle-Sinne-einbeziehende Lernen den Spracherwerb fordert,
da die Schiiler/innen das Gelernte viel besser behalten kénnen und dies dann, aufgrund

von konkreten Erfahrungen, situationsgerecht verwenden konnen. Die héufig als
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erschwerend und problematisch empfundene Heterogenitét in den Klassen kann durch
einen handlungsorientierten Unterricht zum positiven Faktor fir das gemeinsame
Lernen werden, indem die Kinder vom nattrlichen Vorhandensein anderer Sprachen
profitieren und Einblicke in verschiedene Kulturen gewinnen. So werden interkulturelle
Lernprozesse initiiert (Hélscher, 2007, S. 151ff).

Im folgenden Abschnitt soll beschrieben werden, welche Rolle die Lernmotivation,
bzw. das Interesse, sowie Personlichkeitsmerkmale der Schiler/innen fiir das Gelingen

des Zweitspracherwerbs spielen.

3.3.3 Lernmotivation und Personlichkeitsmerkmale

Die Erstsprache ist Teil der kindlichen Identitdt, da sie Mutter-, Familien- und
Kultursprache ist. Eine Verdrangung oder Ablehnung kann zu Stdérungen des
Selbstwertgefiihls fihren und den Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes verhindern.
Dies ist allerdings nétig fur das Interesse und die Neugier an der Zweitsprache (B. & H.
Gunther, 2007). Die Motivation der Schiler/innen, sich die Zweitsprache anzueignen,
und die Einstellung gegeniber dieser Sprache sind wichtige Faktoren fir das Gelingen
des Spracherwerbs. Erleben Kinder und Jugendliche Feindlichkeit und Zurtickweisung
durch die Mehrheitsbevolkerung, beeinflusst dies ihre Bereitschaft Deutsch zu lernen
enorm (Seitz, 2006). Es ist wichtig, dass sowohl Kinder, als auch Eltern ein positives
Verhéltnis zur Kultur und Sprachengemeinschaft der Sprache haben, die gelernt wird.
Dabei ist es unerlasslich, den sozialen Kontext zu berlicksichtigen, in dem der
Zweitspracherwerb stattfindet, denn dieser bestimmt die Einstellung des Lernenden und
beeinflusst seine Lernmotivation (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 64ff). Weitere
Faktoren fur die Lernmotivation sind das Vertrauen in Freunde oder Lehrpersonen des
Gastlandes, eine positive Einstellung und Erfolgserlebnisse beim Erlernen der
Zweitsprache sowie Vertrauen in die eigenen Féahigkeiten (Eser Davolio, 2001, S. 52).
Das Selbstwertgefuhl der Migranten wird auch dann gestarkt, wenn Mehrsprachigkeit
als ein positives, bereicherndes Element fur den schulischen Alltag angesehen wird.
Somit sollte der Muttersprache einer groflere Bedeutung zukommen, indem der
Muttersprachliche Unterricht beispielsweise als Versetzungsfach gewichtet wird (Seitz,
2006). ,Erfolg verspricht die Akzeptanz und Anerkennung ihrer besonderen
Spracherfahrungen als Fahigkeiten und ein soziales Klima, in dem es wenig
Diskriminierung, aber statt dessen viel Ermutigung gibt.* (Gogolin, Neumann & Roth,
2003, S. 46).
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Neben der Motivation spielen auch die Personlichkeitsmerkmale der einzelnen
Schiler/innen flr den Zweitspracherwerb eine Rolle. Zum Beispiel scheint es einen
Zusammenhang zwischen Intelligenzquotient und Erfolg beim Zweitspracherwerb zu
geben, auch wenn die Forschungslage zum Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen auf
den Zweitspracherwerb (noch) nicht eindeutig ist, was unter anderem daran liegen mag,
dass der Untersuchungsgegenstand sehr schwierig zu erfassen ist. Dennoch lasst sich
vorlaufig festhalten, dass die Personlichkeit eine Rolle spielt, auch wenn sich einzelne
Faktoren nicht als allein wirksam herausfiltern lassen. Was sich sicher sagen lasst, ist,
dass Kinder gegeniber alteren Lernenden im Vorteil sind, denn sie erreichen im
ungesteuerten Zweitspracherwerb deutlich haufiger muttersprachliche Kompetenzen als
erwachsene Lerner. Zudem haben Madchen durchschnittlich héhere Erfolge beim
Zweit- und Fremdspracherwerb als Jungen und auch mehr Frauen entscheiden sich fir
ein Sprachenstudium. Eine angeborene bessere Disposition zum L2-Erwerb ist jedoch
nicht nachweisbar, es scheint eher soziokulturell bedingt zu sein (Kniffka & Siebert-Ott,
2007, S. 61ff).

Ein weiterer Faktor fir das Gelingen des Zweitspracherwerbs ist das Unterrichtsklima,
bzw. die Lernatmosphére, worauf im folgenden Abschnitt ndher eingegangen werden

soll.

3.3.4 Unterrichts- bzw. Schulklima und Lernatmosphére

Um einen erfolgreichen Erwerb der Zweitsprache zu gewahrleisten, muss die
Lehrperson daflir sorgen, dass das Klima in der Klasse von Offenheit, Vertrauen und
Vertrautheit, Lob, Zuwendung, Geborgenheit und emotionaler Warme geprégt ist.
Dabei sollte sie auch selbst als Lernende im Mittelpunkt stehen, indem sie sich von den
Schilern Gber deren Kultur und Herkunftsland belehren l&sst. Dabei wére naturlich
wiinschenswert, dass die Lehrer/innen die Muttersprache der Mehrheit ihrer
auslandischen Schuler/innen sprechen um den gegenseitigen Austausch zu erleichtern,
die Forderung der Schiler zu intensivieren und ihnen die verdiente Wertschatzung der
Sprache zu zeigen. Soziale und emotionale Unterstiitzung der Migrantenkinder ist
weitaus bedeutsamer, als isoliert stattfindende FordermalRnahmen.
Arbeitsgemeinschaften und Freizeitangebote, gemeinsame multikulturelle Feste
einzelner Klassen oder der ganzen Schule bieten eine gute Moglichkeit, die
verschiedenen Kulturen miteinander zu verbinden und zu wiirdigen. Durch gemeinsame

Schulfeste oder Wandertage kénnen Beriihrungsangste und Vorurteile abgebaut und ein
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gegenseitiges Verstehen gefordert werden. Eine weitere Mdoglichkeit bieten
Hausaufgabenhilfen in Form von Patenschaften deutscher Familien fiir das gemeinsame
Erledigen der Hausaufgaben mit ausléandischen Schiiler/innen (Seitz, 2006).

Im Unterricht bieten sich schiilerorientierte, offene Formen an, die den zugewanderten
Schiiler/innen ein selbststdndig erfahrbares soziales Lernumfeld bieten, sie als Subjekt
wahrnehmen und ihnen somit Mit- und Selbstbestimmungsmdglichkeiten gewahren. So
erhalten sie die Gelegenheit in einem relativ sprachfreien Raum selbsttatig und
entdeckend zu lernen, indem sie Aufgabenformen und Lerntempo selbst bestimmen und
trotz Sprachschwierigkeiten meistern kdonnen. Aulerdem haben die Lehrer/innen im
offenen Unterricht mehr Gelegenheit, sich den einzelnen Schiiler/innen zuzuwenden
und ihre Lernschwachen zu diagnostizieren. Kooperative Arbeitsformen fordern die
Lernatmosphére und tragen zum Entstehen einer Gruppendynamik bei (Seitz, 2006).

Ein weiterer Faktor, der sicherlich einen nicht unerheblichen Einfluss auf den
Zweitspracherwerb von Kindern und Jugendlichen hat, ist die Kooperation der Schule

mit den Eltern, wie im nachsten Abschnitt deutlich wird.

3.3.5 Kooperation mit den Eltern

Schulisches Desinteresse der Eltern wirkt sich genauso negativ auf die Schulleistungen
der Kinder aus wie Integrationsschwierigkeiten der Eltern, Angste, Unsicherheiten und
soziale Einsamkeit in der neuen Kultur (Rhyn, 2001, S. 93). Die Ursachen liegen oft in
mangelnden Sprachkenntnissen der Eltern. Dies hat zur Folge, dass sie ihren Kindern
bei schulischen Schwierigkeiten wenig helfen kdnnen. Fir die Schule bedeutet dies,
dass es vermehrt Hilfestellungen, Informationsangebote und Deutschkurse fur
zugewanderte Eltern geben sollte, denn nur so ist eine ausreichende Kommunikation
mit ihnen moglich (Moser, 2001, S. 109).

Der Kontakt zu den Eltern ist u.a. deshalb enorm wichtig, weil mit dem
Aufeinanderprallen der verschiedenen Kulturen auch der Unterschied zwischen den
Erziehungsvorstellungen deutlich wird. Es sollte das Ziel sein, ihnen Informationen
uber das deutsche Schulsystem, die jeweiligen Ziele der Schularten und Aspekte der
angebotenen Unterrichtseinrichtungen zu vermitteln, sowie ihnen die Bedeutung von
Schulabschlissen und schulischen Forderungen bewusst zu machen. Der erste Eindruck
muss dabei so offen wie moglich gestaltet werden, vielleicht auch durch einen
Hausbesuch. Aufgrund von Verstdndigungsschwierigkeiten kann ein Dolmetscher

hinzugezogen oder von der Lehrperson einfaches Deutsch gesprochen werden.
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Insgesamt muss es darum gehen, Anliegen und Woinsche der auslédndischen
Schilereltern stérker in die schulische Willensbildung miteinzubeziehen. Auch bei
Schul- und Klassenfesten oder bei Ausstellungen sollte mehr mit ihnen kooperiert
werden. Um auch zuhause und in der Freizeit eine sprachbegunstigende Atmosphare zu
gewadhrleisten, sollten Eltern, auslandische Vereine und Gemeinden mehr in die
Sprachfdérderung miteinbezogen werden (Seitz, 2006).

Einen letzten Einflussfaktor bilden die schulischen Rahmenbedingungen bzw. die
Ausbildung der Lehrkrafte, da sie es schlieBlich sind, die den Kindern und Jugendlichen

die Zweitsprache beibringen sollen.

3.3.6 Rahmenbedingungen und Lehrerausbildung

Bezuglich der Schulentwicklung ist zu hoffen, dass die curricularen Vorgaben fir
Deutsch als Zweitsprache weiterentwickelt werden und immer mehr geeignete
Unterrichtsmaterialien fur den Unterricht in Deutsch-Intensiv- oder Forderkursen
bereitgestellt werden (Seitz, 2006). Dabei kann davon ausgegangen werden, dass ein
Sprachunterricht, der sich allein auf das Lernen von Sprache bezieht, weniger Erfolg
haben wird als ein solcher, der fachlich anspruchsvolle Inhalte mit einbezieht und somit
Spracherwerb und das Vermitteln von Fachinhalten miteinander verbindet.
Sprachlernen darf sich also nicht auf den rein fachlichen Kern zuriickziehen, sondern
muss auch die jeweilige Lebenswelt der Migrantenkinder involvieren (Gogolin,
Neumann & Roth, 2003, S. 47; Seitz, 2006).

Des weiteren ist eine bessere Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte unbedingt nétig. Sie
sollten sich mehr Wissen uber die Lebensformen, Erziehungsziele, Religion etc.
aneignen bzw. der Umgang mit diesem Wissen in Form von Rollen- und
Simulationsspielen sollte geschult werden. AuBerdem bendtigen Lehrer/innen eine
weiter greifende diagnostische Kompetenz bei der Messung und Beurteilung der
Leistungsergebnisse auslandischer Schiler/innen (Seitz, 2006).

Dieses Kapitel sollte einen gewissen Uberblick iiber die Faktoren geben, die den
Zweitspracherwerb beeinflussen, und deswegen berlcksichtigt werden sollten. Im
kommenden Kapitel soll es um Fehlerschwerpunkte und Eigenarten der deutschen
Sprache gehen, mit denen Schiler/innen mit Migrationshintergrund am meisten zu

kampfen haben.
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3.4 Deutsch als Zweitsprache — Eigenarten und Fehlerschwerpunkte
Bekanntlich ist das Erlernen der deutschen Sprache flr Nicht-Muttersprachler ziemlich
kompliziert. In diesem Kapitel soll kurz erldutert werden, warum dies so schwierig ist

und welchen besonderen Problemen zugewanderte Zweitsprachlerner gegenuber stehen.

3.4.1 Eigenarten der deutschen Sprache

Eine erste Schwierigkeit besteht in der Aussprache, da Lange und Kiirze der VVokale von
Bedeutung sind und einige VVokale, wie zum Beispiel die Umlaute, in den meisten
anderen Sprachen nicht vorkommen. Bei den Konsonanten ist es jedoch auch nicht
leichter, wie zum Beispiel bei dem Laut ,ch ’: Im Wort ich wird er eher weich
ausgesprochen, im Wort ach dagegen hart. Dann gibt es noch die Unterscheidung
zwischen ,sch’ (z.B. Tasche) und ,ss’ (z.B. Tasse), die vielen Lernern Probleme
bereitet, wie auch das generelle Bilden von Zischlauten (B. & H. Giinther, 2007).

Die Grammatik scheint im Deutschen besonders kompliziert zu sein, zum Beispiel im
Hinblick auf die Artikel. Es gibt bestimmte und unbestimmte Artikel und verschiedene
Deklinationen. Um dem Problem auszuweichen benutzen Zugewanderte oft ,de’, anstatt
der richtigen Form. Eine weitere Schwierigkeit bildet die mehrfache Verwendung
lautgleicher Formen bei den Personal- bzw. Possessivpronomen. Beispielsweise hat das
Wort ,sie’ drei unterschiedliche Bedeutungen: Singular, Plural und Hoflichkeitsform.
Der Satzbau im Deutschen ist ebenfalls kompliziert, da das Verb im Haupt- und im
Nebensatz an unterschiedlichen Stellen steht. Des weiteren erschwert ein im Vergleich
zu anderen Sprachen langer Spannungsbogen eines Satzes das Verstehen (B. & H.
Gunther, 2007).

Eine weitere Eigenart der deutschen Sprache findet sich zudem im Wortschatz, da es
zahlreiche Mdglichkeiten gibt, ein Wort zu bilden. Zum einen gibt es sogenannte
Komposita, die aus Nomen und Nomen (z.B. Schultasche), Verben und Nomen (z.B.
Turnschuhe) oder Adjektiven und Nomen (z.B. Buntstifte) gebildet werden kdnnen.
Durch Verb-Erweiterungen in Form von Vorsilben, kénnen diese unterschiedliche
Bedeutungen erlangen (z.B. zuziehen, anziehen, vorziehen, umziehen, aufziehen, etc).
Des weiteren sind durch eine mdgliche Substantivierung von Verben und Adjektiven
manche Worter schwer erkennbar bzw. zu unterscheiden (z.B. das Sprechen oder das
Bose). Eine besondere Schwierigkeit liegt fir Zugewanderte in den sogenannten
Fullwdortern. Sie haben keine Bedeutung und kénnen somit auch nicht tGbersetzt werden.

Dennoch sind sie ganz entscheidend fur die Intonation eines Satzes und die
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mitschwingende Bedeutungsvariation. So hat zum Beispiel der Satz ,Was machst du
denn da?’ eine andere Bedeutung als ,Was machst du da?’ (B. & H. Giinther, 2007).
Wie wahrscheinlich in manch anderen Sprachen auch, gibt es im Deutschen teilweise
recht groRe Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache. Die
gesprochene Sprache ist schneller, authentischer, aktueller, anschaulicher und einfacher
im Satzbau. Die Schriftsprache ist eher abstrakt, norm- und formorientiert. Im
Gegensatz zu anderen Kulturen ist Vieles im Deutschen definiert und geregelt. So gibt
es zum Beispiel eine Reihe von unterschiedlichen Textsorten, wie Kleinanzeigen,
Todesanzeigen oder Hochzeitsankindigungen, Werbeplakate, Prasentationen im
Fernsehen, Kinderreime, Gedichte, Rétsel und Geschichten. Fiir manchen Deutsch-als-
Zweitsprachen-Lerner mag diese Fille an Textgattungen sehr verwirrend und damit
unverstandlich sein (B. & H. Glnther, 2007).

Im folgenden Abschnitt soll es um die Fehlerschwerpunkte von Kindern und

Jugendlichen gehen, die Deutsch als Zweitsprache erlernen.

3.4.2 Fehlerschwerpunkte zugewanderter Kinder und Jugendlicher

Eine grundséatzliche Schwierigkeit fir zugewanderte Kinder und Jugendliche besteht
darin, dass die Sprache der Schule im Laufe der Schulzeit immer abstrakter wird und
sich immer weiter von den GesetzmaRigkeiten der alltaglichen Sprache entfernt. Somit
mussen diese Schuler/innen quasi zwei Sprachen lernen: eine, um in der Schule ad&quat
kommunizieren zu kdénnen und eine, um sich in ihrer Freizeit unterhalten zu kdnnen.
Das Deutsch in der Schule weist die GesetzmaRigkeiten einer formalisierten
Fachsprache auf. Auch wenn sich die Kommunikation mindlich vollzieht, ist das
Deutsch gepragt von konzeptionellen Merkmalen der Schriftsprache. In der alltdglichen
Kommunikation berwiegen dagegen die assoziativen, konkreten, bedeutungsvollen
und illustrativen Elemente (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 51).

Es ist schwierig konkrete Fehlerschwerpunkte von Zugewanderten festzustellen, bzw.
zu benennen, da diese immer mit der Erstsprache zusammenh&ngen. Exemplarisch
mochte ich nun einige Probleme tlrkischer Muttersprachler/innen nennen, da diese
bekanntlich die groRte Gruppe der Schiler/innen mit Migrationshintergrund in
Deutschland stellen. Beim schriftlichen Sprachgebrauch bestehen bei ihnen Probleme
oft, deutlich hdufiger als bei deutschen Kindern und Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund, im Gebrauch von Konjunktionen, Prépositionen, Pronomen,

sowie bei der Artikelverwendung. Des weiteren bergen kurze Worter und Endungen
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viele Schwierigkeiten, da ihnen wahrscheinlich zu wenig Beachtung geschenkt wird.
Dies mag damit zusammenhdangen, dass die zugewanderten Kinder die Zweitsprache
neben der Schule ungesteuert in der alltdglichen Kommunikation erlernen. Dabei liegt
der Hauptschwerpunkt naturlich auf dem |Inhalt der Kommunikation und
grammatikalische Richtigkeit ist nebensachlich (B. & H. Ginther, 2007).

Nach diesem theoretischen Teil tber den Zweitspracherwerb des Deutschen sollen im
folgenden géangige Modelle zur Sprachférderung von neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen in der Sekundarstufe | beleuchtet werden, bevor die hessische MaRnahme
der Intensivklasse vorgestellt wird.

3.5 Modelle zur Sprachférderung von Seiteneinsteiger/innen mit
Migrationshintergrund in die Sekundarstufe |

3.5.1 Ubersicht tber die verschiedenen Modelle

In der Sekundarstufe | gibt es ein grolRes Angebot an Sprachférdermalinahmen, die in
der internationalen Forschung in einsprachige und zweisprachige Modelle eingeteilt
werden. In den einsprachigen Modellen findet der Unterricht tberwiegend in der
Zweitsprache statt und man unterscheidet noch einmal zwischen Submersions- und
Immersionsmodellen. Bei ersteren werden Zweitsprachlernende ohne Berticksichtigung
ihrer Sprachkenntnisse in eine Regelklasse integriert. Dem liegt der Ansatz zu Grunde,
dass sich die Schuler/innen die Zweitsprache durch den alltdglichen Umgang mit ihren
Klassenkameraden und durch die Unterrichtskommunikation auf deutsch quasi von
selbst aneignen. Manchmal erhalten die L2-Lernenden jedoch zusatzliche
Sprachfdérderung aulRerhalb der Regelklasse. In Immersionsmodellen erhalten die L2-
Lernenden ebenfalls Unterricht in der Zweitsprache, dieser orientiert sich jedoch am
jeweiligen sprachlichen Stand der Lernenden. Entweder sind Sprach- und Fachlernen
miteinander verbunden, oder es steht zundchst nur der Zweitspracherwerb im
Vordergrund. Die Lehrkréfte sind hierbei meist besonders fir die Fremd- oder
Zweitsprachvermittlung ausgebildet (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 139f).

Unter den zweisprachigen Modellen haben sich verschiedene Modelle etabliert. In
transitorischen Modellen werden zugewanderte Schiler/innen (ber einen gewissen
Zeitraum in ihrer Herkunftssprache unterrichtet. Nach und nach wird der Unterricht in
der Zweitsprache eingefuhrt, bis sie schliel3lich in eine Regelklasse integriert werden
kénnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Verwendung der Erstsprache von Zeit
zu Zeit ndtig ist um die Zielsprache zu erlernen (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 140;
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Limbird & Stanat, 2006, S. 258). VVorrangiges Ziel der Language-maintenance-Modelle
ist der Erhalt der Muttersprache. Es kann um den Erhalt der Herkunftssprache einer
bestimmten Zuwanderergruppe oder auch um den Erhalt eines kulturellen Erbguts
gehen, wenn eine zahlenmé&Rig kleine Sprachgruppe ansonsten aussterben wirde. In
two-way-immersion-Modellen werden Schiiler/innen zweier Sprachgruppen gemeinsam
unterrichtet, wobei ein Teil der Facher in der einen, der andere in der anderen
Herkunftssprache unterrichtet wird. Berhmtes Beispiel sind die bilingualen
Immersionsprogramme in Kanada mit Englisch und Franzdsisch als Muttersprachen
(Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 140).

Nach dieser kurzen Ubersicht tiber die verschiedenen Modelle, soll im Folgenden
herausgestellt werden, welche Modelle in Deutschland am haufigsten vertreten sind

bzw. den Normalfall bilden.

3.5.2 Gangige MalRnahmen in Deutschland

In allen Bundeslandern sind besondere Mallnahmen zur Eingliederung von neu
zugewanderten Kindern und Jugendlichen vorgesehen. Da die Zahl dieser Schiler/innen
im Osten Deutschlands sehr gering ist, gibt es dort nur selten eigene Klassen. Im
Westen hat sich dagegen ein differenziertes System von Vorbereitungsmalnahmen
etabliert, in denen primares Ziel ist, die deutsche Sprache zu erlernen (Gogolin,
Neumann & Roth, 2003, S. 65f). Die Anfange dafir liegen in den 1970er und 1980er
Jahren, in denen, um nur einige zu nennen, ,Vorbereitungsklassen in Langform* in
Nordrhein-Westfalen, ,,Zweisprachige Klassen* in Bayern und ,Nationale
Ubergangsklassen in Hamburg entstanden (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 66).
In diesen Klassen wurden Kinder gleicher Nationalitat zusammengefasst und tber einen
Zeitraum von vier bis sechs Jahren getrennt von deutschen Kindern, unter Nutzung der
jeweiligen Herkunftssprache, unterrichtet. Fir Kinder aus Aussiedlerfamilien gab es
auch gesonderte Klassen, in denen zwar deutsch gesprochen wurde, die jedoch auch
andere Stundentafeln hatten. Kinder von Asylbewerbern wurden mancherorts in den
Erstaufnahmeeinrichtungen unterrichtet. Die Erfolge dieser MalRnahmen waren wegen
ihrer Separierung sehr umstritten, eine Evaluation hat jedoch nie stattgefunden
(Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 66).
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3.5.2.1 Immersionsmodelle

In den meisten Bundesléandern gibt es nun, da angeblich besser und organisatorisch
einfacher, gemischt zusammengesetzte internationale Vorbereitungs-, Ubergangs-,
Forder-, oder Eingliederungsklassen mit deutsch als lingua franca, in denen nach fremd-
bzw.  zweitsprachendidaktischen ~ Konzepten unterrichtet wird. Vorrangiges
Unterrichtsziel in diesen Klassen ist die Vermittlung der deutschen Sprache, also sind es
Immersionsmodelle (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 141; Gogolin, Neumann & Roth,
2003, S. 67; Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 166f). Meist werden diese
VorbereitungsmaBnahmen jedoch lediglich fiir Jugendliche angeboten, die kurz vor dem
Ende der Schulpflicht zuwandern (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S.
167). Bei den Schuler/innen handelt es sich also meist um sogenannte Seiteneinsteiger,
die in ihrem jeweiligen Herkunftsland bereits die Schule besucht haben. Die
Seiteneinsteiger der Sekundarstufe | sind meist zwischen elf und 16 Jahren alt und
kommen aus sehr unterschiedlichen Léandern. Die kulturelle und ethnische
Heterogenitat, sowie die bezlglich der Bildungshintergriinde sind somit in diesen
Klassen enorm. ,,.Die Lernprofile reichen von denjenigen, die noch nie eine Schule
besucht haben und noch alphabetisiert werden missen, tber Schilerinnen und Schler,
die in einem anderen Schriftsystem alphabetisiert sind [...], bis zu Seiteneinsteigern, die
mehrere Sprachen und Schriftsysteme beherrschen.” (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S.
141f). Meist ist jedoch nicht mehr als eine grobe Differenzierung in Anfanger und
Fortgeschrittene moglich, da es nur eine bis maximal zwei Vorbereitungsklassen gibt.
Dies ist nicht zu umgehen, da die Klassen keine zentralen Einrichtungen sind, sondern
an verschiedenen Schulen in einem Schulbezirk stattfinden (Kniffka & Siebert-Ott,
2007, S. 141f). In der Sekundarstufe I werden sie jedoch vor allem an Haupt- und
Gesamtschulen eingerichtet, was zur Folge hat, dass Neuzugewanderte
unterproportional in Regelklassen an Realschulen und Gymnasien ubergehen (Gogolin,
Neumann & Roth, 2003, S. 67; Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 142).

Die Aufenthaltsdauer in den Vorbereitungsklassen ist meist auf maximal zwei
Schuljahre angelegt und in der Regel erhalten die Schuler/innen acht bis zehn Stunden
Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht in der Woche und, je nach Schule, auch Unterricht
in anderen Fachern (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 142). In einigen Bundesléandern
gibt es zusatzlich Angebote zum muttersprachlichen Ergédnzungsunterricht, die jedoch
allmahlich abgebaut werden. So erhielten 2006 noch 23 Prozent der Migranten

Unterricht in ihrer Muttersprache. Anstelle dessen werden finanzielle Mittel teilweise in
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die Forderung der deutschen Sprache umgeleitet (Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006, S. 167). Kennzeichnend fir die Vorbereitungsklassen
ist ein groRes MalR an Heterogenitat und Fluktuation, da Schiler/innen kontinuierlich
neu zuwandern und somit in Klassen eingegliedert werden. Gleichzeitig verlassen
andere Schiler/innen die Klasse wieder, da ihre Familie in eine eigene Wohnung in
einem anderen Stadtteil zieht oder sie in eine Regelklasse integriert werden. Die
KlassengrofRe betrdgt meist zwischen 15 und 18 Schiler/innen, kann aufgrund der
hohen Fluktuationsrate jedoch stark variieren. Probleme ergeben sich, wenn der
Aufenthaltsstatus eines Kindes nicht gesichert ist, oder ein Kind es nicht gewohnt ist,
Uberhaupt in die Schule zu gehen (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 142). ,Fazit: Die
Arbeit in einer Ubergangs- oder Vorbereitungsklasse ist sehr anspruchsvoll und bedarf
gut ausgebildeter und hochprofessioneller Lehrkrafte.” (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S.
143)

3.5.2.2 Transitions- und Submersionsmodelle

Transitionsmodelle, also Klassen, in denen die Auslander in ihrer Herkunftssprache
unterrichtet werden, sind in Deutschland praktisch nicht mehr anzutreffen.
Submersionsmodelle existieren dagegen zwar nicht offiziell, doch werden Kinder mit
Migrationshintergrund ohne spezielle Sprachférderung nicht selten einfach in
Regelklassen untergebracht. In geringer Form existieren daneben noch Bilinguale
Maintenance-Modelle sowie Bilinguale Two-way-Modelle, in denen Deutsch mit einer
anderen Sprache gekoppelt und der Fachunterricht in beiden Sprachen erteilt wird
(Limbird & Stanat, 2006).

An dieser Stelle ist festzuhalten, dass die Angaben in der Literatur bezlglich der
MafRnahmen zur Eingliederung von Seiteneinsteigern nicht eindeutig und teilweise
sogar widersprichlich sind. Dies mag zum Teil daran liegen, dass Bildung Sache der
Lander ist und somit eine Fille an Modellen und Programmen existiert, die sich
schlecht miteinander vergleichen und kategorisieren lassen. Limbird & Stanat (2006)
geben zum Beispiel an, dass es in Deutschland 13 verschiedene Programme gibt, die
Deutsch-als-Zweitsprache im Lehrplan integriert haben. Des weiteren ist anzunehmen,
dass die Schulen nicht immer ganz transparent darlegen, wie sie mit Neuzugewanderten
verfahren und es wahrscheinlich h&ufiger als nach offiziellen Angaben vorkommt, dass
Migranten einfach in Regelklassen mitlaufen ohne eine spezielle Sprachférderung zu

erhalten, sei es aus finanziellem oder personalem Mangel. Dabei hat sich die KMK im
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September 2001 erneut dem Ergebnis der Spracherwerbsforschung angeschlossen,
indem sie die Annahme unterstitzte, dass Kinder und Jugendliche ohne
Deutschkenntnisse nicht durch die alleinige Teilnahme am Regelunterricht zum Erfolg
geflihrt werden kénnten (Gogolin, Neumann & Roth, 2003, S. 64f).

Im Folgenden soll das Integrationsmodell des Freistaates Sachsen kurz erlautert werden,
das ein wenig anders aussieht als die Programme zur Integration und Sprachférderung

der meisten anderen Bundeslander.

3.5.3 Spezialfall Sachsen

Sachsen geht einen anderen Weg als die meisten anderen Bundeslédnder (Kniffka &
Siebert-Ott, 2007, S. 143). In Verbindung mit einem Lehrplan fir Deutsch als
Zweitsprache wurde eine schrittweise Integration von Seiteneinsteigern in Regelklassen
etabliert. In ihrem Integrationsprozess werden die Kinder und Jugendlichen von
spezifisch qualifizierten Lehrkraften begleitet, wobei die Dauer des Prozesses
individuell auf die Bedurfnisse und Interessen der jeweiligen Schiler/innen abgestimmt
wird (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S. 167). Allgemein ist der
Integrationsprozess in drei Phasen gegliedert. Die erste Etappe dauert vier bis acht
Wochen, und st durch grundlegenden Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht
gekennzeichnet. In der zweiten Etappe, die zwischen sechs und zwoélf Monaten dauert,
werden die Lernenden Schritt fir Schritt in den Regelunterricht integriert, indem dieser
kontinuierlich zunimmt, wahrend die Zahl der spezifischen DaZ-Stunden abnimmt. In
der dritten Etappe sind die Lernenden in den Regelunterricht integriert und erhalten
begleitend weiterhin DaZ-Unterricht. Ein Betreuungslehrer steht den Lernenden zur
Seite und hilft bei der Auswahl der Klasse und der Reihenfolge der Facher in der ersten
Etappe. Des weiteren kooperiert er mit den Klassen- und Fachlehrern des
Regelunterrichts, denn im sachsischen Lehrplan ist explizit die Rede von einer
Mitverantwortung der Fachlehrer fir die sprachliche Forderung der Schiiler/innen
(Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 143f).

Das Besondere an diesem Modell ist die schrittweise Integration, die individuelle
Abstimmung und die Offenheit des Integrationsprozesses fir Schiler/innen, die schon
langere Zeit in Deutschland leben, jedoch noch Schwierigkeiten mit der deutschen
Sprache haben (Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 144). An dieser Stelle ist anzumerken,
dass Sachsen zu den neuen Bundesldndern gehért, in denen es, wie schon zuvor

erwéhnt, bedeutend weniger Schiiler/innen mit Migrationshintergrund gibt. Diese
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Tatsache macht es wahrscheinlich einfacher, individuell auf die Seiteneinsteiger/innen
einzugehen und den Integrationsprozess auch Schiiler/innen anzubieten, die schon
langer in Deutschland leben. Es ist zu vermuten, dass dazu in den meisten alten
Bundesléandern hingegen das Personal fehlt.

Im Folgenden sollen die FérdermalRnahmen fiir neu zugezogene Schiler/innen mit
Migrationshintergrund in Hessen beschrieben werden, da die Untersuchung im Rahmen
dieser Arbeit in einer Intensivklasse an einer hessischen Gesamtschule durchgefihrt
wurde und die Erforschung der Effektivitat dieser MalRnahme die Grundlage dieser
Arbeit darstellt.

3.5.4 Hessische FordermalRnahmen in der Sekundarstufe |
In Hessen existieren eine Reihe von Fordermalnahmen fur Schiler/innen nicht
deutscher Herkunft, die im Folgenden vorgestellt werden sollen. Dabei werde ich mich
auf die MaRnahmen in der Sekundarstufe | beschrénken, da allein diese Gegenstand der
empirischen Untersuchung waren.
In Hessen kommen FordermalRnahmen dann zum Einsatz, wenn Schuler/innen nicht
uber die erforderlichen Sprachkenntnisse verfligen um erfolgreich am Regelunterricht
teilzunehmen. Uber die Teilnahmepflicht entscheidet vordergriindig die Schulleitung,
jedoch in Verbindung mit dem zustdndigen staatlichen Schulamt oder der
Klassenkonferenz (Thon, 2007, S. 10). Ziel aller SprachfordermaRnahmen ist es, die
Schiiler/innen nichtdeutscher Herkunftssprache so zu fordern,
,dass sie befahigt werden, die deutsche Sprache in Wort und Schrift zu beherrschen,
entsprechend ihrer Eignung gleiche Bildungs- und Ausbildungschancen zu erhalten und zu
den gleichen Abschliissen gefiihrt zu werden wie ihre Mitschilerinnen und Mitschiler
deutscher Sprache. Damit soll zugleich ein Beitrag zur gesellschaftlichen Integration dieser

Schiilerinnen und Schiiler geleistet werden.” (Verordnung vom 9. April 2003, Amtsblatt.
5/03, S. 238)

Auf die spezifischen Ziele der verschiedenen MaRnahmen soll an spaterer Stelle noch

einmal eingegangen werden.

3.5.4.1 Intensivklassen

Sofern es eine grolRere Zahl an Neuankdmmlingen — sogenannten Seiteneinsteigern — an
einer Schule gibt, die vor dem Eintritt in eine Regelklasse erst grundlegende Kenntnisse
der deutschen Sprache erwerben mussen, um erfolgreich am Unterricht teilnehmen zu
konnen, werden fiir diese Schiler/innen verpflichtend Intensivklassen eingerichtet,

sofern dies personell und organisatorisch moglich ist. Sie kénnen auch jahrgangs- oder
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schullibergreifend eingerichtet werden, bzw. regional oder tberregional organisiert sein.
Die Lerngruppen bestehen in der Regel aus zwolf bis 16 Schiler/innen und umfassen
mindestens 28 Wochenstunden an weiterfihrenden Schulen. Die einzelnen
Schiler/innen bleiben normalerweise nicht l&nger als ein Schuljahr in der
Intensivklasse. Uber Ausnahmen entscheidet die zustandige Klassenkonferenz (Thon,
2007, S. 10; Hessisches Kultusministerium, 2006; Amtsblatt Hessisches
Kultusministerium, 2003, S. 240).

In den ersten drei Monaten in der Intensivklasse besteht das vorrangige Ziel darin, den
Schiler/innen zu helfen, sich an ihre neue Lebenssituation mit neuer Schule und
Umgebung zu gewdhnen und Uber die verschiedenen Lebenswelten zu reflektieren.
Daneben sollen alltagstaugliche Grundkenntnisse der deutschen Sprache erworben
werden, die die einfache Gesprachsfiihrung und das Verstehen von Arbeitsauftragen
beinhalten. Gegebenenfalls muss zusatzlich eine Alphabetisierung stattfinden, sofern
Schiiler/innen bisher gar nicht oder nur lickenhaft die Schule besucht haben. In den
meisten Fallen handelt es sich jedoch um eine ,,Zweitalphabetisierung* (Thon, 2007, S.
11), also um eine Vermittlung von Lese- und Schreibkompetenz in der lateinischen
Schrift. In den folgenden neun Monaten in der Intensivklasse geht es primar darum, die
Unterrichtskommunikation zu beherrschen und kurze Texte verstehen und produzieren
bzw. Methoden zur TexterschlieRung selbststandig anwenden zu kénnen. Des weiteren
sollen die Schiler/innen auf die Fachkommunikation bezliglich Wortschatz und
Sprachstrukturen vorbereitet werden, um u. a. in der Lage zu sein, bereits in der
Erstsprache erworbenes Fachwissen reaktivieren und erweitern zu kénnen (Thon, 2007,
S. 13).

3.5.4.2 Intensivkurse

Intensivkurse werden dann eingerichtet, wenn Intensivklassen aus personellen oder
organisatorischen Grinden nicht moéglich sind. Wie in den Intensivklassen werden
Grundkenntnisse der deutschen Sprache vermittelt um den Schulerfolg zu
gewaéhrleisten. Hierbei nehmen die Schiler/innen normal am Regelunterricht teil,
erhalten jedoch mindestens zwdélf Wochenstunden Deutsch-als Zweitsprache-Unterricht
und werden gegebenenfalls, wie in den Intensivklassen, in der lateinischen Schrift
(zweit-)alphabetisiert. Die Kurse sollten nicht mehr als zw6If Schuler/innen umfassen
und dauern in der Regel bis zu zwei Jahren. Uber die endgiiltige Zuordnung zu einer

Schulform oder einem Bildungsgang wird erst nach Abschluss der MalRnahme
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entschieden. Die Ziele der Intensivkurse sind die selben wie die bereits erwahnten Ziele
der Intensivklasse (Thon, 2007, S. 11; Hessisches Kultusministerium, 2006; Amtsblatt
Hessisches Kultusministerium, 2003, S. 240).

3.5.4.3 Deutsch-Forderkurse

Deutsch-Forderkurse sind verpflichtende MaRnahmen fiir Schuler/innen, die sich zwar
schon recht gut verstdndigen koénnen, deren Deutschkenntnisse jedoch noch nicht
ausreichen, um erfolgreich im Unterricht mitzuarbeiten. In der Sekundarstufe |
umfassen sie bis zu vier zusétzliche Stunden pro Woche und werden meist von den
ehemaligen Schiler/innen der Intensivklassen und —kurse besucht, bilden in gewisser
Weise also eine Fortsetzung (Thon, 2007, S. 11; Hessisches Kultusministerium, 2006;
Amtsblatt Hessisches Kultusministerium, 2003, S. 240).

Grundlegendes Ziel der Forderkurse ist es, die Schuler/innen auf ihrem Weg zu einem
qualifizierten Schulabschluss zu unterstitzen bzw. diesen zu ermdglichen.
Fachspezifische Sprachkenntnisse sollen entfaltet und komplexe Texte verstanden
werden. Daneben sollen bisherige Alltagserfahrungen erweitert und gesellschaftliche
Zusammenhange verstanden werden. Gegebenenfalls kann auch der Deutsch-
Regelunterricht nachbereitet bzw. Fragen geklart werden. Daneben geht es um eine
gezielte Reduktion von Defiziten beziliglich Aussprache, Rechtschreibung, Wortschatz,

Grammatik und Textverstandnis, sowie Textproduktion (Thon, 2007, S. 13).

3.6 Zusammenfassung

Im zweiten Teil der theoretischen Betrachtung dieser Arbeit wurde herausgestellt, dass
Sprache eine besondere Bedeutung im Leben von Migrant/innen hat und sie durch die
Benutzung von verschiedenen Sprachen — als Mittel zur Kommunikation — ein tiefes
Sprachbewusstsein entwickeln. Des Weiteren gibt es verschiedene Ansétze, jedoch noch
keine allgemeingultige Theorie um den Zweitspracherwerb zu erkléaren. Da selbe gilt fir
Faktoren, die diesen beeinflussen, auch wenn Tendenzen fir bestimmte
Einflussfaktoren vorliegen. Die Malinahmen zur Sprachférderung von Migrant/innen,
die im Jugendalter nach Deutschland einwandern, sind in den verschiedenen
Bundeslandern sehr dhnlich. Aus organisatorischen Grinden existieren meist gemischt
zusammengesetzte internationale  Vorbereitungs-, Ubergangs-, Forder-,  oder
Eingliederungsklassen mit deutsch als ,lingua franca’, in denen nach fremd- bzw.
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zweitsprachendidaktischen Konzepten unterrichtet wird. In Hessen wurde ein Modell
mit Intensivklassen und —kursen, sowie Deutsch-Férderkursen eingerichtet.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wurde eine Untersuchung in einer Intensivklasse an
einer hessischen Gesamtschule durchgefuhrt, um die Effektivitat dieser Form der

Eingliederung- und Sprachférderung zu erforschen.

Teil B: Empirischer Teil: Untersuchung in einer Intensivklasse an

einer Gesamtschule
Untersuchungszeitraum: 20.-28.08.2008

4 Schulportrait

4.1 A-Stadt/Einzugsgebiet

Die Schule X befindet sich in einem sozialen Brennpunkt einer mittelgroflen Stadt in
Hessen. Der Ausléanderanteil in diesem Stadtteil betrdgt 16,5 Prozent, wobei nicht
eindeutig festzustellen ist, wie viele Menschen mit Migrationshintergrund dort wirklich
leben — sehr wahrscheinlich liegt die Prozentzahl hoher. Es handelt sich um einen
Stadtteil der Gegensétze, denn zum einen gibt es einen alten dorflichen Stadtkern und
eine Siedlung mit Ein- und Zweifamilienh&usern, zum anderen mehrere multikulturell
und durch sozial schwache Bewohner geprégte Hochhaussiedlungen. Der Stadtteil X ist
ein ausgewiesener Bildungsstandort, da sich dort seit den 1970er Jahren ein Teil der
stadtischen Universitat, zwei Landkreisschulen und mehrere stadtische Schulen
angesiedelt haben (StadtX.de).

4.2 Besonderheiten der Schule/Schulprogramm

Die Schule X ist eine kooperative Gesamtschule, die seit dem Schuljahr 2006/2007
jedoch in eine integrierte Gesamtschule umgeformt wird. Zur Zeit werden dort rund 825
Schiler/innen aus 23 Nationen unterrichtet. Die 66 Lehrer/innen werden dabei von
mehreren Referendar/innen und fast 20 Honorarkraften unterstitzt (SchuleX-
StadtX.de).

Die Schule X sieht es als ihre Aufgabe die Schiler/innen auf das Leben in einem
zusammenwachsenden Europa vorzubereiten, sowie einen kleinen Beitrag zum
friedlichen Zusammenleben aller Menschen, egal welcher Hautfarbe und Herkunft, zu
leisten. Durch das multikulturelle Klientel der Schule bietet diese einen geschiitzten

Raum dafiir, dies in einem mehr oder weniger kleinen Rahmen zu (ben. Die
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Schiiler/innen sollen lernen, unterschiedliche Wertvorstellungen und Traditionen zu
verstehen und zu akzeptieren. Dabei auftretende Probleme und Konflikte werden
besprochen und es wird versucht, sie gemeinsam zu l6sen (Schulportrait der Schule X).
Im Unterricht lernen die Schuler/innen viel Neues Uber Sprache, Kultur, Geschichte und
Geographie europdischer und auflereuropaischer Lander, um ihren Horizont zu
erweitern und unterschiedliche Lebensweisen kennen zu lernen. Jedes Fach soll seinen
Beitrag dazu leisten, wobei Wert darauf gelegt wird, Gemeinsames hervorzuheben,
Unterschiedliches jedoch nicht kinstlich zu harmonisieren. Mit Hilfe neuer
Informationstechnologien und anhand aktueller Frage- und Problemstellungen sollen
die Schuler/innen  Wichtiges Uber die verschiedenen européischen und
aullereuropéaischen Lénder lernen (Padagogische Leitsétze der Schule X).

Eine grofRe Bedeutung wird dabei Austauschaktivitdten und internationalen
Begegnungen zugeschrieben, die eine wertvolle Mdglichkeit bieten, andere Kulturen
und Lebensweisen kennen und verstehen zu lernen. Mit verschiedenen Partnerschulen
findet ein Informationsaustausch zu aktuellen Problemen und Fragestellungen statt und
man bemuht sich um gemeinsame Projekte und Unterrichtsvorhaben. So initiierte die
Schule zum Beispiel vor einigen Jahren ein Projekt mit dem Namen ,Weihnachten in
Europa®, das zum Ziel hatte durch Briefkontakte zwischen Schiler/innen verschiedener
europdischer Lander, Gemeinsamkeiten und Besonderheiten der verschiedenen
Weihnachtsbrduche herauszufinden. Daneben existieren eine Reihe weiterer
multikultureller Projekte, wie zum Beispiel eine Ausstellung zur Geschichte und
Gegenwart der Deutschen aus Russland oder ein russischer Lesewettbewerb
(Pédagogische Leitsatze der Schule X).

Eine Besonderheit bietet die auf dem Schulhof anséssige Schulsozialarbeit, die
schwerpunktmaBig im Bereich der Forderstufe und der siebten Klassen des
Hauptschulzweiges arbeitet. Zum einen z&hlt es zu den Aufgeben der
Schulsozialarbeiter/innen die Lehrkrafte in unterrichtlichen Bereichen zu unterstutzen.
Dies geschieht beispielsweise durch die Gestaltung von Projektstunden, die
Organisation von Klassen- und Schulprojekten, sowie durch Aktionen zur Forderung
der Klassengemeinschaft. Zum anderen bietet die Schulsozialarbeit aber auch
eigenstandige Projekte an, bei denen die Schiler/innen die Mdglichkeit haben, ihre
Freizeit selbststandig zu gestalten oder Anregungen und Angebote von den Mitarbeitern
entgegenzunehmen. Die Angebote beinhalten sowohl Aktivitdten wahrend der

Schulzeit, als auch am Nachmittag, wie zum Beispiel den offenen Treff fur alle Kinder
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und Jugendlichen aus der Nachbarschaft. Dieser wird viel und gerne von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund genutzt. Die Schulsozialarbeit ist eine
Einrichtung der Kinder- und Jugendforderung, die auch mit anderen sozialen
Einrichtungen im Stadtteil kooperiert. Sie bietet Beratung und Unterstlitzung in
Einzelfédllen an und vermittelt, bzw. informiert Uber die Maoglichkeiten anderer

Einrichtungen und Hilfsangebote (Pddagogische Leitsatze der Schule X).

4.3 Das Modell der Intensivklasse
4.3.1 Entwicklung  verschiedener = Modelle zur  Sprachférderung  von
Seiteneinsteigern bis hin zum Modell der Intensivklasse an der Schule X

In den letzten 30 Jahren wurden an der Schule X verschiedene Modelle des
Deutschunterrichts und der Sprachférderung von Aussiedlerkindern und allen anderen
Seiteneinsteigern ausprobiert. Zunachst gab es fur diese Schuler/innen Deutschkurse,
die am Nachmittag stattfanden, wéhrend sie vormittags den Regelunterricht besuchten.
Im Schuljahr 1980/81 wurden dann erstmals 10-stindige Deutschkurse im
Vormittagsbereich eingerichtet, die jedoch parallel zum normalen Regelunterricht
liefen. So kam es zu groRBen Schwierigkeiten bei der Stundenplangestaltung, die
individuell fur jede/n Schiler/in erfolgen musste. Nach Ablauf eines Jahres wurde in
einer Konferenz der betroffenen Lehrkrafte in jedem Einzelfall dartiber entschieden, ob
der Besuch des Kurses verlangert werden sollte. War dies nicht der Fall, so folgte eine
Teilnahme am gesamten Regelunterricht, unterstiitzt von zwei bis drei obligatorischen
Wochenstunden im Forderkurs Deutsch am Nachmittag. Die sprachliche Forderung
wurde erst dann abgesetzt, wenn im normalen Deutsch-Regelunterricht nach den fir alle
gultigen Malstaben die Note drei erreicht wurde (Broschire zur Entwicklung der
Intensivklassen an der Schule X).

Zwei Jahre spater — also im Schuljahr 1982/83 — trat das Modell der ,Vorlaufphase’ in
Kraft, welches einen Zeitraum von drei Monaten umfasste, der aus einer Beobachtungs-
und einer Hospitationsphase bestand. In beiden Phasen nahmen die Schuler/innen
teilweise am Unterricht eines Intensivkurses, am Regelunterricht und an Polnisch- oder
Russischkursen teil, wobei es fiir jede Schulerin und jeden Schiler einen individuellen
Stundenplan gab. Die Schiler/innen nutzten sehr schnell die Schwéache der
Unabersichtlichkeit des Modells aus und erschienen entweder nicht im Regelunterricht
und nahmen nur am Intensivkurs teil, oder umgekehrt. So war dieses Modell schnell

zum Scheitern verurteilt und im Schuljahr 1983/84 entstand das Modell der
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,Vorbereitungsklassen’, das in seinen Grundzligen auch heute noch existiert und im
nachsten Abschnitt erldutert werden soll (Broschire zur Entwicklung der

Intensivklassen an der Schule X).

4.3.2 Padagogisches Konzept der Intensivklasse

Je nach Forderungsbedurftigkeit werden Schiler/innen, die als Seiteneinsteiger ab
Klasse flnf an die Schule kommen flir etwa ein Jahr in Deutsch-Intensivkursen, die in
Klassenverbdnden mit einem mdoglichst breiten Facherangebot gefuhrt werden,
unterrichtet. Diese Kurse umfassen je nach Zahl der ankommenden Seiteneinsteiger
jeweils zwei bzw. drei Jahrgangsstufen und bersteigen die Teilnehmerzahl 15 in der
Regel nicht. Das erste Halbjahr gilt als Grundkurs, das zweite Halbjahr als Aufbaukurs
(Broschire zur Entwicklung der Intensivklassen an der Schule X).

Die Schule X hat sich fir dieses Modell entschieden, da die Regelklassen ansonsten mit
Schiiler/innen, die gar keine oder nur sehr geringe Deutschkenntnisse haben, tberlastet
waren. Des weiteren bietet der Klassenverband den Schiiler/innen sozialpsychologische
Sicherheit und Lernfortschritte sind erfahrbar und kontrollierbar, da sie gemeinsam
gemacht werden. Dies wirkt der tiefgreifenden Verunsicherung und Entmutigung
aufgrund des Wechsels in eine fremde Umgebung entgegen. Der Unterricht soll in
mdoglichst vielen Fachern erfolgen, um die Schiler/innen gezielt auf den Fachunterricht
in den Regelklassen vorzubereiten. Dabei gilt das Motto: ,Jeder Fachlehrer ist auch ein
Sprachlehrer’. Im Unterricht soll der Gebrauch der Erstsprache akzeptiert werden, da es
das Ziel ist, diese moglichst zu erhalten. Als Identitatssprache dient sie der psychischen
Stabilisierung und als Entlastung durch die standige Kommunikation in der
Zweitsprache Deutsch. Aulerdem erleichtert eine gut entwickelte Erstsprache den
Erwerb von Deutsch als Zweitsprache und anderen Sprachen, wie in Kapitel 3.3.1 des
Theorieteils nachzulesen ist (Broschire zur Entwicklung der Intensivklassen an der
Schule X).

Als Unterrichtsprogramm sind fir die IK | der Jahrgénge finf bis sieben folgende
Facher vorgesehen: zehn bis zwolf Stunden Deutsch, eine Klassenlehrerstunde, zwei
Stunden Gesellschaftslehre, drei bis vier Stunden Mathematik, zwei Stunden Biologie,
bzw. Naturwissenschaften, zwei Stunden Sport, zwei Stunden Kunst oder Musik, eine
Stunde konfessionstbergreifender Religionsunterricht, vier Stunden Englisch und zwei
Stunden Unterricht in der Herkunftssprache. Bei Schiler/innen ab der Klasse sieben

kann in Einzelfallen ein Antrag auf Genehmigung einer abweichenden
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Fremdsprachenreihenfolge erfolgen. In der Regel beinhaltet dies Russisch oder Polnisch
als erste und Englisch als zweite Fremdsprache. Des weiteren ist schulbegleitender
Nachhilfeunterricht in kleinen leistungshomogenen Gruppen vorgesehen. Leider gibt es
oft nicht die personellen Mdglichkeiten, um das Programm optimal durchzufiihren
(Broschire zur Entwicklung der Intensivklassen an der Schule X).

Daneben finden schulinterne berufliche Beratungen statt, sowie eine verstarkte
Kooperation mit der Schulsozialarbeit und einer Hilfsorganisation. Dies beinhaltet vor
allem regelméaRige, freizeitpddagogische und familienberatende Tatigkeiten in
Einzelfallen (Broschre zur Entwicklung der Intensivklassen an der Schule X).

Nach diesem Uberblick Gber das Modell der Intensivklasse an der Schule X soll nun die

IK I vorgestellt werden, die Gegenstand der Untersuchung fur diese Arbeit war.

4.4 Zusammensetzung der Klasse

Zu Beginn des Beobachtungszeitraumes besuchten zehn Schiler und drei Schilerinnen
aus zehn verschiedenen Herkunftsl&ndern im Alter von neun bis 13 Jahren die Klasse,
in der Mitte der Beobachtungen kam ein zwolfter Schiiler hinzu. Am langsten, ziemlich
genau seit einem Jahr, besucht Renata (13 J.) die IK I. Sie ist mit 13 Jahren auch die
alteste Schlerin der Klasse und kommt aus Mazedonien. Obwohl mazedonisch ihre
Erstsprache ist, hat sie die bulgarische Staatsangehérigkeit. Bevor sie nach Deutschland
kam, ist sie in Mazedonien bereits sechs Jahre zur Schule gegangen. Ihr kleiner Bruder
Igor (10 J.) besucht ebenfalls die Intensivklasse und dies auch schon seit einem Jahr. Er
kann jedoch nur auf einen dreijahrigen Schulbesuch in Mazedonien zuriickblicken.
Ungefahr genauso lange wie Renata und Igor besuchen die Briider Kemal (12 J.) und
Yusuf (11 J.) die IK 1. Sie besitzen zwar einen turkischen Hintergrund, haben jedoch die
letzten Jahre in Frankreich gelebt. So besitzt Kemal sowohl die tiirkische, als auch die
franzésische, Yusuf nur die franzosische Staatsangehorigkeit, da er in Frankreich
geboren wurde. Als bisherige Unterrichtssprache wurde fur beide franzdsisch
angegeben, da Kemal bereits finf und Yusuf bereits 3 Jahre ausschliellich in
Frankreich zur Schule gegangen ist. Kemals Erstsprache ist tirkisch, fur Yusuf wurden
sogar franzosisch und turkisch als Erstsprachen angegeben. Somit erwerben beide zur
Zeit deutsch als ihre Drittsprache. Onur (12 J.) ist seit einem Dreivierteljahr in der
Intensivklasse und kommt urspriinglich aus der Tirkei. Somit sind Erstsprache und
Staatsangehdorigkeit turkisch. Sein bisheriger Schulbesuch in der Tirkei war

unregelmaRig. Juan (11 J.) kam etwa einen Monat spéter als Onur in die Klasse, besitzt
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die dominikanische Staatsangehdrigkeit und seine Erstsprache ist spanisch. Er ist bereits
finf Jahre in der Dominikanischen Republik zur Schule gegangen bevor er nach
Deutschland kam. Die Brider Carlos (10 J.) und Ricardo (13 J.) besuchen seit einem
knappen halben Jahr die IK I und haben die argentinische Staatsangehdrigkeit. Sie sind
schon vier, bzw. sechs Jahre in Argentinien zur Schule gegangen und haben als
Erstsprache spanisch. Maria (12 J.) kommt aus Bulgarien und ist seit gut vier Monaten
in der Intensivklasse. Obwohl sie die bulgarische Staatsbirgerschaft hat, ist tlrkisch
ihre Erstsprache und es wurden sowohl bulgarisch als auch tirkisch als bisherige
Unterrichtssprachen des vierjédhrigen Schulbesuchs angegeben. Mejuma (9 J.) wurde vor
drei Monaten in die IK | aufgenommen und kommt aus Kenia. Sie besitzt die
kenianische Staatsbilrgerschaft, spricht englisch als ihre Erstsprache und ist in Kenia
bereits knapp vier Jahre zur Schule gegangen. Mit einem Alter von neun Jahren ist
Mejuma die Jingste in der Klasse. Pawel (12 J.) kommt urspringlich aus Polen und ist
erst seit gut zwei Wochen in der Intensivklasse. Seine Ankunft in der BRD liegt jedoch
schon knapp zwei Monate zurlck, in etwa zu Beginn der Sommerferien, so dass er erst
kirzlich zum neuen Schuljahr eingeschult werden konnte. Genau das selbe trifft auf
Faruk (11 J.) zu, der aus der Turkei kommt und dort bereits sechs Jahre zur Schule
gegangen ist. Zu Beginn meines Beobachtungszeitraumes besuchte Pedro (11 J.) erst
knapp zwei Wochen die IK I. Im Gegensatz zu Pawel und Faruk kam er auch erst vor
drei Wochen in Deutschland an. Pedro kommt aus Portugal, hat die portugiesische
Staatsangehdrigkeit und portugiesisch ist auch seine Erstsprache. Er ist in seinem
Heimatland bereits sechs Jahre zur Schule gegangen und besuchte dort als letztes eine
Art Gesamtschule. Wie bereits erwahnt, kam in der zweiten Woche meiner
Beobachtungen ein neuer Schiler hinzu. Shaahin (12 J.) kommt aus dem Iran. Als
Erstsprache wurde iranisch angegeben, als Unterrichtssprachen hingegen turkisch und
ein wenig deutsch, da er schon vor gut sechs Monaten nach Deutschland kam und somit
schon in einer anderen deutschen Stadt zur Schule gegangen ist. Auch wenn sein
Schulbesuch als unregelméalig angegeben wurde, befindet er sich schon im siebten
Schulbesuchsjahr.

Die Klassenlehrerin der IK | ist seit mehreren Jahren Frau Schneider. Der Klassenraum
befindet sich auf einem Gang mit drei siebten Regelklassen, jedoch in einem anderen
Gebaude als der, der zweiten, alteren Intensivklasse. Er ist freundlich und hell und der
Klassengrolle auflerst angemessen. An den Wanden befinden sich verschiedene Welt-

-80 -



und Landkarten, sowie ein Regal mit je einer Aufbewahrungskiste fiir jede Schilerin

und jeden Schuler.

5 Methodischer Teil
5.1 Fragestellung und Ziel der Untersuchung

Der Untersuchung liegt die folgende Fragestellung zu Grunde:

Ist die Intensivklasse ein geeignetes Instrument, um Seiteneinsteiger in das
deutsche Schulsystem und die deutsche Gesellschaft zu integrieren, sowie

ihren Spracherwerb bestmdglich zu fordern?

Um dies zu erforschen, soll untersucht werden, wie in einer spezifischen Intensivklasse
didaktisch gearbeitet wird, um den Spracherwerb zu fordern und wie mit der
sprachlichen, kulturellen, sowie alters- und leistungsbezogenen Heterogenitat
umgegangen wird. Es stellt sich die Frage, wie unter diesen Umstanden Kommunikation
gelingen und inwiefern eine Separierung in Intensivklassen zu Integration fihren kann.
Ein besonderes Augenmerk soll dabei auf die Schiler/innen selbst gelegt werden: Was
bedeutet es im Jugendalter sein Heimatland zu verlassen um in einem anderen Land mit
fremder Sprache und Kultur neu anzufangen? Welche Rolle spielt dabei die
Intensivklasse und was ist die Aufgabe der Lehrkréfte, besonders in der Anfangszeit?

Im Folgenden sollen die Methoden beschrieben werden, die zur Untersuchung dieser

Fragestellungen, sowie zur Auswertung der Daten angewandt wurden.

5.2 Untersuchungsdesign

Grundsatzlich gibt es zwei Mdglichkeiten, das Handeln von Menschen in ihrem Alltag
empirisch zu untersuchen: entweder man fiihrt Gesprache mit den Beteiligten, in denen
man sie zu ihrem Handeln befragt, oder man nimmt selbst langerfristig an ihrer
Alltagspraxis teil, um sich durch Beobachtungen ein eigenes Bild zu verschaffen
(Luders, 2000, S. 384). In der Untersuchung zu dieser Arbeit wurden beide Ansatze
kombiniert, in dem zum einen ethnographische Beobachtungen in der Intensivklasse
und zum anderen Leitfadeninterviews mit Lehrerinnen und ehemaligen Schiler/innen
dieser Klasse durchgefuhrt wurden. Im Anschluss sollen nun die beiden gewahlten

Forschungsmethoden vorgestellt und ihre Auswahl begriindet werden.
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5.2.1 Ethnographische Beobachtung

Die erste Strategie war, vor allem in der deutschsprachigen Literatur, lange Zeit als
»teilnehmende Beobachtung® (Llders, 2000, S. 385) bekannt. Durch den Einfluss der
amerikanischen und englischen Diskussion beginnt sich nun jedoch — auch hierzulande
— immer mehr der Begriff ,,Ethnographie® durchzusetzen (Liders, 2000, S. 385).

Die teilnehmende Beobachtung hat ihre Wurzeln teilweise in der Anthropologie und der
Ethnologie, geht aber auch auf die Sozialreformbewegungen Ende des 19. und Anfang
des 20. Jahrhunderts zurlick. Aufgrund von ethnischen Konflikten und Armut in den
urbanen Regionen entstanden in den 1920er und 1930er Jahren speziell in Chicago
ausfihrliche teilnehmende Beobachtungen und Reportagen. Bekannt wurden vor allem
die Studien von Thomas und Znaniecki, Park, Burgess und anderen, gefolgt von der
beriihmten Untersuchung von William F. White aus dem Jahr 1955 (Luders, 2000, S.
385).

Die Diskussionen der néchsten Jahre um die Etablierung der teilnehmenden
Beobachtung als anerkannte Forschungsmethode, vornehmlich in den USA, drehte sich
vor allem um folgende zwei Aspekte: zum einen um den teilnehmenden Beobachter
selbst und seine Beziehungen im und zum Feld, zum anderen um die verschiedenen
Phasen des Forschungsprozesses. Diese wurden wie folgt klassifiziert: ,,Die Phase der
Problemdefinition, der Kontaktaufnahme, des Feldeinstiegs, der Etablierung einer
Feldrolle und ihre Aufrechterhaltung, des Erhebens und Protokollierens von Daten, des
Ausstiegs aus dem Feld und schlie8lich der Auswertung, der theoretischen Verarbeitung
und Verdffentlichung der Ergebnisse.” (Luders, 2000, S. 386f) Daneben wurde die
Beobachtung selbst noch in unterschiedliche Phasen eingeteilt: es beginnt mit einer eher
breit angelegten beschreibenden Beobachtung, gefolgt von einer fokussierten
Beobachtung, in der der Forschungsgegenstand immer genauer in den Blick genommen
wird, um sich dann am Ende nur noch auf ausgewahlte Aspekte zu konzentrieren
(Luders, 2000, S. 387).

In der deutschsprachigen Diskussion spielte die teilnehmende Beobachtung bzw.
,Feldforschung’, wie sie teilweise auch genannt wird, lange Zeit keine oder nur eine
untergeordnete Rolle. Zwar existierte sie neben Interview, Gruppendiskussion und
Dokumentenanalyse als seriése Forschungsmethode, bei alleiniger Anwendung wurde
sie jedoch, besonders aufgrund der Frage nach der Standardisierbarkeit, nicht anerkannt.
Es bedurfte unzahliger Studien, die mit der teilnehmenden Beobachtung als Methode

wichtige und interessante Ergebnisse erzielten, bis man begann, sie ,,in einem weiter
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gefassten Sinn als eine flexible, methodenplurale, kontextbezogene Strategie zu
verstehen, die ganz unterschiedliche Verfahren beinhalten konnte.” (Liders, 2000, S.
389) Fur diese Beschreibung wird inzwischen der Begriff Ethnographie verwendet
(Luders, 2000, S. 388f).

Im Zentrum der Ethnographie steht die Frage, wie und wodurch soziale Phdnomene und
Wirklichkeiten entstehen. Um dies herauszufinden, betrachtet der Ethnograph das
Vertraute und bereits Bekannte als sei es fremd, um es mit einer gewissen Distanz
beobachten zu koénnen. Drei Aspekte der ethnographischen Forschung sollen im
folgenden né&her betrachtet werden: ldngere Teilnahme, Ethnographie als flexible
Forschungsstrategie und ethnographisches Schreiben (Luders, 2000, S. 390f).

Langere Teilnahme

Eine langer andauernde Teilnahme im Feld ist unumgéangliche Voraussetzung, um die
situative Praxis und das lokale Wissen wirklich analysieren zu koénnen. Indem der
Ethnograph fir langere Zeit am Alltagsleben der Menschen teilnimmt, ist er
gezwungen, sich den gegebenen Umstdnden und Praktiken anzupassen bzw.
unterzuordnen. Nur so kann er beobachten, zuhoren, Fragen stellen und alle verfiigharen
Daten sammeln, die in irgendeiner Art und Weise von Bedeutung sein kénnten. Um
diesen langeren Aufenthalt im Forschungsfeld zu ermdglichen, muss zuerst einmal der
Zugang bewdltigt werden, indem eine von den Teilnehmern im Feld akzeptierte Rolle
ubernommen wird. Die Darstellung, wie dies gelungen ist, spielt in den anschlie}enden
Forschungsberichten eine zentrale Rolle (Liders, 2000, S. 391f)

Der erste Zugang zum Feld, namlich wie man sich selbst vorstellt oder von einer
Schlusselperson vorgestellt wird, entscheidet tber die Rolle, die man flr die Zeit der
Forschung tbernimmt. Diese kann von einer offenen beobachtenden Rolle bis hin zu
unterschiedlichsten Formen einer getarnten Teilnahme variieren. Jedoch gibt es auch
flieRende Ubergdnge und die Positionen kénnen wahrend des Forschungsprozesses
durchaus wechseln (Luders, 2000, S. 392).

Flexible Forschungsstrategie

Eine langere Teilnahme ist, wie bereits erwahnt, nur méglich, wenn der Ethnograph in
der Lage ist, sich an die situativen Gegebenheiten anzupassen. Dies bedeutet auch, dass
sein methodisches Vorgehen variabel sein muss und unterschiedliche methodische

Zugange flexibel eingesetzt werden konnen. Das bedeutet, dass ethnographisches
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Vorgehen fur alle Forschungsmethoden offen ist und neben der teilnehmenden
Beobachtung eine Reihe von Interviews unterschiedlicher Art gefihrt,
Gruppengesprache arrangiert, Videos aufgenommen und in vielfaltiger Weise
Recherchen angestellt werden kdnnen. Vieles erinnert dabei an die Arbeitsweise eines
Journalisten (Luders, 2000, S. 393f).

Diese Flexibilitat bedeutet auch, dass der Forschungsprozess nicht planbar ist und somit
ein gewisses Risiko beinhaltet. Der Ethnograph begibt sich auf fir ihn unbekanntes
Terrain, mit nichts anderem als sich selbst als Forschungsinstrument, denn es gibt keine
vorgefertigten Fragebdgen, Interviewleitfaden oder Beobachtungsprotokolle (Luders,
2000, S. 394f). ,,Die Fahigkeit, das eigene Vorgehen, die eigenen Erfahrungen und
Wahrnehmungen im Feld und die eigenen individuellen, kulturellen, sozialen und
existentiellen Voraussetzungen reflexiv durchdringen zu kénnen, wird deshalb auch zur

entscheidenden Kompetenz des Ethnographen.* (Luders, 2000, S. 395)

Ethnographisches Schreiben und Protokollieren

Das Dokumentieren und Darstellen des Beobachteten, Gehorten und Erlebten stellt eine
grolRe Herausforderung fur den Ethnographen dar, denn wie kein anderes Verfahren der
Sozialforschung, basiert die Ethnographie auf dem nachtraglichen Protokollieren des
Beobachteten, bzw. sich noch Erinnerns. Beobachtungsprotokolle kénnen deshalb nicht
als exakte Wiedergaben und Zusammenfassungen gesehen werden, sondern mehr als
»Texte von Autoren, die mit den ihnen jeweils zur Verfligung stehenden sprachlichen
Mitteln ihre <Beobachtungen> und Erinnerungen nachtraglich sinnhaft verdichten, in
Zusammenhange einordnen und textférmig in nachvollziehbare Protokolle giel3en.
(Liders, 2000, S. 396) Dabei spielt der Autor als Quelle der Ethnographien eine
entscheidende Rolle, doch letztlich gerét jeder Ethnograph in das Dilemma zwischen
empirischer Korrektheit und rhetorischer Konstruktion. Bis heute gibt es noch keine
einheitlichen Vorgaben, wie ein Beobachtungsprotokoll zu verfassen ist. Jeder
Ethnograph kann selbst entscheiden ob er groRere Handlungszusammenhange oder
einzelne Situationen beschreibt, ob er dies in wortlicher Rede oder sinngeméfRen
Zusammenfassungen tut, und ob er Prozesse in ihrer raumzeitlichen Abfolge
dokumentiert oder schon beim Schreiben beginnt zu interpretieren (Luders, 2000, S.
396ff).
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Eine besondere Herausforderung in der ethnographischen Forschung besteht darin, eine
Losung zu finden, um die Daten aus verschiedenen Erhebungsverfahren bei der
Auswertung aufeinander zu beziehen und zu verdichten, so dass daraus eine sinnvolle,
fur den Leser nachvollziehbare und verstandliche Ethnographie wird. In der
wissenschaftlichen Diskussion besteht nach wie vor kein Konsens (ber diese Frage.
Darum besteht ein Ansatz darin, den Leser bei der Bewertung einer Ethnographie mehr
einzubeziehen. Dann ist es nicht mehr von zentraler Bedeutung, wie Daten ausgewertet
und aufeinander bezogen werden koénnen, sondern es wird zum entscheidenden
Qualitatskriterium, ob der Text fur die Leser nachvollziehbar und plausibel ist. Dieser
Vorschlag mag innerhalb des Wissenschaftssystems funktionieren, doch er stellt
sicherlich keine Losung auBerhalb dieses Systems dar, da den Lesern blicherweise die
notwendigen Voraussetzungen fehlen (Luders, 2000, S. 399ff).

Trotz dieser Herausforderungen bei der Protokollierung und Auswertung bietet die
Ethnographie die beste Methode, um den Alltag in einer Intensivklasse zu untersuchen.
Ich habe mir selbst ein Bild machen kénnen, wie in einer solchen Klasse gearbeitet wird
und habe Beobachtungen verschiedener Art machen und einige Gesprache fuhren
kdnnen.

Im nédchsten Abschnitt soll nun das zweite in der Untersuchung fir diese Arbeit

verwendete Verfahren, das Leitfadeninterview, vorgestellt werden.

5.2.2 Leitfadeninterview

Interviews bieten generell eine gute Mdglichkeit, raschen Zugang zum Forschungsfeld
und zu den interessierenden Personen zu erlangen und liefern zudem reichlich
Datenmaterial. Darum werden sie sowohl in der quantitativen, als auch in der
qualitativen Forschung gerne und hdufig eingesetzt (Friebertshauser; 1997, S. 371;
Helfferich, 2005, S. 24). Natirlich haben Interviews auch Grenzen bzw. Nachteile. Es
kdnnen z. B. Missverstandnisse durch schwierige Frageformulierungen auftreten oder
die Interviewten fihlen sich gezwungen in einer bestimmten Weise zu antworten.
Dennoch haben sich Interviews in der qualitativen Forschung etabliert und spielen heute
eine zentrale Rolle. Dies wird vielleicht auch dadurch deutlich, dass eine Fille von
Bezeichnungen fur diverse Interviewtechniken existiert. Im Groben lassen sich stark
vorstrukturierte Interviews von offenen Formen der Befragung unterscheiden
(Friebertshduser; 1997, S. 371f).
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Fur die Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit wurde die Methode des
halbstrukturierten Leitfadeninterviews gewéhlt. Dies bedeutet, dass vor dem
eigentlichen Interview ein Leitfaden mit vorformulierten Fragen und Themen erarbeitet
wird, in dem die Interviewthematik in einzelne Themenkomplexe gegliedert wird.
Dadurch ist eine bessere Vergleichbarkeit der Ergebnisse verschiedener
Einzelinterviews bei der anschlieenden Auswertung gesichert. Um einen Leitfaden zu
verfassen ist jedoch ein gewisses Vorverstandnis des Untersuchungsgegenstandes nétig,
da im Vorfeld entschieden werden muss, welche Themen fir das Interview relevant
sind. Dies kann wvon Theorien, eigenen Voriberlegungen, bereits vorliegenden
Untersuchungen, eigener Kenntnis des Feldes oder ersten eigenen empirischen
Befunden abgeleitet werden, denn es sind fundierte, theoretische oder empirische
Kenntnisse notig, um Leitfaden-Fragen vernunftig formulieren zu konnen.
(Friebertshduser; 1997, S. 375).

Ebenso kann es hilfreich sein, den Leitfaden detailliert auszuformulieren, wie ich es fur
meine Untersuchung getan habe (s. Anhang, S. 2ff), und bereits vorher
Nachfragethemen festzulegen. So kdnnen verschiedene Interviews standardisiert und
somit spater besser verglichen werden und es entlastet den Interviewenden. Dies heil3t
trotzdem nicht, dass das Leitfadeninterview strikt nach der festgelegten Reihenfolge
verlaufen muss, denn meist dienen die Leitfragen lediglich als Gerlst. AuBerdem
enthalten die einzelnen Themenkomplexe zudem oft offen gehaltene
Erz&hlaufforderungen, die die Interviewten dazu auffordern sollen, ihre subjektiven
Erfahrungen und Einschétzungen durch konkrete Schilderungen von Erlebnissen
anhand von Beispielen darzustellen. (Friebertshduser; 1997, S. 376).

Ein Risiko der Leitfaden-Interviews besteht darin, dass das Interview unter Umstédnden
zu einem Frage-Antwort-Dialog verkirzt wird, indem die Leitfragen einfach der Reihe
nach abgehakt werden, ohne dass der/die Interviewte selbst die Mdglichkeit hat,
Themen einzufiigen und das Interview seinem/ihren Empfinden flir Relevanz
entsprechend zu gestalten. Fur dieses Ph&nomen wurde die Bezeichnung
,Leitfadenbirokratie* (Friebertshduser; 1997, S. 377) gefunden. Zu solch einer
,Leitfadenbirokratie® kann es kommen, wenn Angst und Unsicherheit seitens der
Interviewenden aufgrund der offenen Gesprachssituation bestehen oder wenn aufgrund
eines sehr groRen Informationsinteresses unrealistisch lange Leitfdden formuliert
worden sind und der Interviewende unter Zeitdruck gerdat. Des Weiteren kann es zu

Blockierungen von Informationen kommen, wenn die Fragen sprachliche Wendungen
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enthalten, die zu kurzer Darstellung auffordern, wenn AuBerungen der Befragten
zurlickgestellt, bzw. nicht beachtet werden und anstelle dessen die Struktur des
Leitfadens aufgedrangt wird oder mit Formulierungen vorschnell interpretiert wird
(Friebertshduser; 1997, S. 377).

Neben dem eigentlichen Interview spielt die Vor- und Nachbereitung eine
entscheidende Rolle. Im Vorfeld sollten die Kriterien, die im Forschungsprojekt fir die
Auswahl der Befragten eine Rolle spielen, genau beschrieben werden. Des Weiteren
sollten Aspekte wie Geschlecht, Alter, soziale Herkunft, ethnische Zugehorigkeit und
nonverbale Signale beider Interviewpartner genau bedacht bzw. reflektiert werden.
Nach Abschluss eines Interviews sollte man sich noch einmal in Ruhe den
Gesprachsverlauf, die Eindriicke und die eigene emotionale Befindlichkeit vor Augen
fihren und schriftlich festhalten. Dieser Bericht zum Interviewverlauf ist sehr hilfreich
fur die anschlieRende Transkription des Interviews, denn dabei sollten alle Stérungen,
Unterbrechungen und Nebenereignisse benannt werden, da sie spater helfen, das
Interview zu interpretieren. Auch die eigenen sozialen und emotionalen Eindricke sind
dabei bedeutsam. Informationen zur Vor- und Nachbereitung des Interviews gehdren
ebenfalls zum Forschungsprozess dazu und sind somit auch in den methodischen
Darstellungen mitzudokumentieren (Friebertshduser; 1997, S. 391f).

Es wurde die Methode des halbstrukturierten Leitfadeninterviews gewahlt, da diese
durch offene, erzéhlgenerierende Fragen zum einen narrative Elemente enthalt, wodurch
viele Informationen gesammelt werden konnen. Zum anderen gewdhrleistet eine
gewisse Vorstrukturierung eine bessere Vergleichbarkeit der verschiedenen Interviews
und stellt sicher, dass alle fir die Untersuchung wichtigen Themen angesprochen
werden. Im folgenden Teil soll das methodische Vorgehen und der Zugang zum Feld

erlautert werden.

5.3 Methodisches Vorgehen und Zugang zum Feld

Durch einen personlichen Kontakt hatte ich einen relativ leichten Zugang zum Feld und
wurde direkt an die Klassenlehrerin der &lteren Intensivklasse, Frau Kluter, vermittelt.
Als diese fur Wochen telefonisch nicht zu erreichen war, erfuhr ich, dass sie krank sei
und bis zu den Herbstferien ausfallen wirde. Glucklicherweise wurde ich dann an die
Klassenlehrerin der jlngeren Intensivklasse vermittelt, Frau Schneider, die auch bereit
war, mich in ihrer Klasse hospitieren zu lassen. Nach einem ersten, sehr informativen

Telefonat vereinbarten wir einen Termin fir den Beginn meiner Hospitationen aus. Am
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Vorabend teilte mir Frau Schneider jedoch telefonisch mit, sie sei krank und wisse noch
nicht genau, ob sie morgen in die Schule kommen wirde. Ich entschloss mich dennoch
hinzugehen, um planmé&Rig mit den Beobachtungen beginnen zu kdnnen.

So fuhr ich am ndchsten Morgen unvorbereitet mit leerem Block und Stift etwas
unsicher zur Schule X und wartete vor dem Klassenraum der 1K I. Der Unterricht sollte
eigentlich um 8:10 Uhr beginnen, doch auch zehn Minuten spater war noch keine
Lehrkraft da. Die Schiler/innen kamen immer wieder aus der Klasse heraus und
musterten mich mit neugierigen Blicken, doch lange traute sich niemand mich

anzusprechen.

Um 8:25 kommt eine kleine, farbige Schilerin auf mich zu, schaut auf meinen Block und
fragt: ,,Was mackst du?* Ich antwortet ihr: ,,lch komme von der Uni und soll eigentlich ab
heute in eurer Klasse ein bisschen zugucken.”“ Sie schaut mich fragend an: ,,Uni?* Ich
erlautere: ,,Ich will auch Lehrerin werden.* Einige weitere Kinder kommen auch hinzu und
ein Junge deutet auf die Klasse und stellt mir eine Frage in einer anderen Sprache, die ich
nicht verstand (Ich glaube, er wollte wissen, ob ich die Vertretungslehrerin bin.). Das
Médchen, mit dem ich mich vorher unterhalten hatte, sagt zu ihm: ,,Sie will auch Lehrerin
werden.” Ich frage, ob nicht mal jemand im Sekretariat bescheid sagen méchte, dass Frau
Schneider nicht gekommen ist. Zwei Schiilerinnen laufen los. (Ich bin hin und her gerissen,
ob ich nicht einfach mit ihnen in die Klasse gehen soll. Ich bin doch zum beobachten und
nicht zum unterrichten hier. Jedoch kdnnte ich, allein mit den Schulerinnen und Schilern,
bestimmt einiges uber sie heraushekommen.) Die Schiilerinnen kommen wieder und sagen,
dass die Lehrerin aus der Nachbarklasse mit aufpassen soll. Da diese jedoch anscheinend
nichts davon weil, gehe ich mit ihnen in die Klasse. Alle stehen auf und beantworten mein
,Guten Morgen!* mit einem ,,Guuuten Mooooooorgeeen Frau ...Wie heilRen die denn?*. Zu
Beginn frage ich, ob mich denn alle verstehen. Ein Schiller antwortet: ,,Ja, alle bis auf den
(deutet auf einen Schiiler), der ist neu.”“ Ich sage meinen Namen und dass ich an der Uni
eine grolRe Arbeit schreiben muss, flr die ich mir diese und nachste Woche den Schulalltag
einer Intensivklasse etwas naher anschauen mochte. Dann setze ich mich an das Pult und
fordere die Klasse auf irgendwelche Aufgaben zu machen oder etwas zu malen.
(Beobachtungsprotokoll 1, Z. 13-29)

Die Schuler/innen fragten mich immer mal wieder etwas, zum Beispiel, ob ich
franzésisch spreche, woraufhin ich mich kurz mit zwei Schilern auf franzdsisch
unterhielt. Ich nutzte die Zeit, um den Sitzplan, der auf dem Pult befestigt war,
abzuschreiben, um maoglichst schnell die Namen zu lernen. Irgendwann spielten die
Schiler/innen alle gemeinsam Galgenménnchen, in dem immer ein Schiler, bzw. eine
Schiilerin nach vorn ging und ein Wort an die Tafel schrieb, das die anderen erraten
mussten. Ich wurde von den Schuler/innen zwar wahrgenommen, doch nicht weiter
beachtet. Dennoch war es ziemlich leise in der Klasse, was darauf hin deutet, dass sie
mich ale Autoritatsperson akzeptierten.

In der ersten Woche der Beobachtungen begleitete ich drei Tage lang die Klasse und
hospitierte in allen Féachern, sowie in den meisten Pausen, um einen Eindruck zu

bekommen, wie ein Unterrichtstag einer Intensivklasse ablauft. Dazu gehorte am
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zweiten Tag auch ein gemeinsames Mittagessen mit der alteren Intensivklasse im
Rahmen der Arbeit der Hilfsorganisation in beiden Klassen. In der zweiten Woche
vertiefte ich an drei Tagen meine Beobachtungen in den Fachern Deutsch und NaWi
(Naturwissenschaften) und hospitierte zudem noch jeweils eine Stunde in Englisch und
GL (Gesellschaftslehre). Das Fach Deutsch wéhlte ich zur ndheren Beobachtung, da es
mit acht Stunden das am meisten unterrichtete Fach ist, und weil ein Schwerpunkt der
Untersuchung und dieser Arbeit auf der Beobachtung liegt, wie Kinder und Jugendliche
die Zweitsprache deutsch erlernen. NaWi wurde von der Klassenlehrerin unterrichtet,
die ich spéater noch interviewte, darum erschien mir dieses Fach als sinnvoll zur ndheren
Beobachtung. Des Weiteren legte Frau Schneider in ihrem Unterricht neben dem
fachlichen auch besonderen Wert auf den Spracherwerb, mehr als die Lehrer/innen
mancher anderer Fachern.

In meinen Beobachtungen habe ich versucht, immer das zu beobachten, was gerade
interessant schien. Meist habe ich nicht den gesamten Unterricht wahrgenommen,
sondern versucht, meinen Fokus auf einzelne Schiler bzw. Schilergruppen zu richten,
um so auch wortwortlich Unterhaltungen aufschreiben zu kénnen. Wenn jedoch frontal
unterrichtet wurde, achtete ich mehr auf die Lehrperson und ihr didaktisches VVorgehen.
Wahrend der gesamten Beobachtungen hatte ich zwei Schuler/innen besonders im
Blick. Zum einen Pedro, den Schler, der zu Beobachtungsbeginn erst zwei Wochen die
Klasse besuchte, um zu sehen, wie er Fortschritte in der deutschen Sprache machte und
wie er sich in die Klasse integrierte, bzw. von den anderen integriert wurde. Zum
anderen Mejuma, das noch sehr junge Méadchen aus Kenia, das von Anfang an einen
sehr klugen Eindruck auf mich machte.

In Bezug auf die Interviews entschied ich mich, auf jeden Fall die Deutsch- und die
Klassenlehrerin zu interviewen. Ich ging davon aus, dass die Deutschlehrerin
wahrscheinlich am meisten (ber den sprachlichen Stand und die sprachliche Fortschritte
der Schiler/innen sagen konnte. Aulerdem unterrichtete sie schon sehr lange in
Intensivklassen und gab mit acht Stunden den meisten Unterricht. Von der
Klassenlehrerin erhoffte ich, Informationen Gber die Familiensituationen der
Schiler/innen zu erlangen und dartber, welche Aufgaben neben dem Unterrichten
zusétzlich anfallen. Neben den beiden Lehrerinnen schien es wichtig noch einige
Schiiler/innen interviewen, die die Intensivklasse bereits verlassen hatten und in eine
Regelklasse Ubergangen waren. VVon ihnen erhoffte ich, einen personlichen Eindruck

bzw. Informationen, die einen Vergleich von beiden Klassen mdglich machten, sowie
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subjektive Beschreibungen. Ich hoffte zu erfahren, wie es sich anflhlt, im Kindes- oder
Jugendalter seine Heimat zu verlassen und in einem neuen Land anzukommen, in dem
man weder die Sprache spricht, noch die Kultur kennt. Des Weiteren wollte ich durch
Erzahlungen von Betroffenen Né&heres iber den Integrationsprozess von Kindern und
Jugendlichen erfahren. Deshalb fragte ich die Deutschlehrerin nach Schuler/innen, die
in den letzten Jahren aus der IK I in eine Regelklasse gewechselt sind und bereit waren,
sich interviewen zu lassen. Sie empfahl mir Anastasia, ein Méadchen aus Russland, das
schon nach wenigen Monaten in der Intensivklasse so gut war, dass sie in eine
Gymnasialklasse Gberging. Ich suchte das Madchen in ihrer Klasse auf, fragte sie und
stiel auf groRe Offenheit. So vereinbarten wir einen Termin fur ein Interview. Im
Lehrerzimmer sprach ich mit dem Klassenlehrer der achten Klasse des
Hauptschulzweiges, in der sich Alexander, ein Junge russischer Herkunft befand, der
ebenfalls vor nicht langer Zeit die Intensivklasse verlassen hatte. Der Lehrer nahm mich
mit zu seiner Klasse und auch dieser Schiiler stimmte einem Interview zu, und wir
verabredeten einen Termin. So hatte ich die Mdglichkeit, mit Anastasia eine Schilerin
der Gymnasialklasse acht und mit Alexander einen Schiler der achten Hauptschulklasse
zu interviewen, was durch seine Gegensétzlichkeit die Erhebung aussagekréftiger Daten
erhoffen lieR.

Nun sollen noch die Kontextbedingungen der Beobachtungen und Interviews

beschrieben werden, bevor ich néher auf das Auswertungsdesign eingehen werde.

5.4 Kontextbedingungen

Bei den Beobachtungen nahm ich immer den selben Platz ein: ich sal3 mit einem Stuhl
und einem einzelnen Tisch ganz hinten in der Mitte des Klassenraumes, im Rucken der
Schuler/innen. Dieser Platz variierte jedoch immer mal ein wenig mehr nach links oder
rechts, je nachdem, welche Schilergruppe ich in dieser Stunde besonders beobachten
wollte. Insgesamt bemihte ich mich jedoch nicht zu sehr aufzufallen, um das normale
Leben und die Unterhaltungen in der Klasse nicht zu storen, da ich ja daran interessiert
war, die Schiler/innen so zu beobachten, wie sie sich normalerweise in der Schule
verhalten. In den Pausen suchte ich mir einen Platz, von dem aus ich die meisten
Schiler/innen der Klasse aus der Ferne beobachten konnte. Manchmal kamen einzelne
Schuler/innen zu mir oder grufiten mich, doch im GrofRen und Ganzen konnte ich alles
sehr gut unbeteiligt betrachten. Die Schiler/innen hatten sich meiner Meinung nach

schnell an mein Dasein in der Klasse gewohnt und nahmen mich gar nicht mehr
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besonders wahr. Manche Lehrer/innen kamen wahrend des Unterrichts zu mir und
erklarten kurz, wie sie mit der Klasse arbeiten und welche Probleme es gibt. Andere
ignorierten mich dahingegen fast vollig.

Die Interviews fanden alle in einem ruhigen Raum statt, in dem wir nicht gestort werden
konnten. Mit der Deutschlehrerin, Frau Hoffmann, begab ich mich in einen
Lehrerentspannungsraum in der Néahe des Klassenraumes der IK I, den sie als Raum fiir
das Interview vorgeschlagen hatte. Wir hatten das Interview fiir den Donnerstag der
zweiten Woche auf 12:00 angesetzt, da Frau Hoffmann an diesem Tag schon nach der
vierten Stunde Schluss hatte und somit kein Zeitdruck bestand. Sie brachte sich einen
Kaffee mit und wirkte relativ entspannt, obwohl sie sich an dem Tag Uber die Klasse
geérgert hatte. Wir salBen beide auf bequemen Stuhlen an einem runden Tisch
nebeneinander, wahrend ich sie interviewte.

Alexander und Anastasia hatten als Termin beide auch den Donnerstag Mittag
vorgeschlagen. Zufélligerweise hatte Alexander nach der sechsten Stunde Schluss, so
dass wir uns um 13:30 trafen, und Anastasia hatte noch eine Stunde langer Unterricht,
so dass wir das Interview auf 14 Uhr angesetzt hatten. Mit beiden traf ich mich vor dem
Haupteingang, um dann nach einem ruhigen Raum zu suchen. Glicklicherweise traf ich
in der Cafeteria eine mir bekannte Lehrerin und fragte sie nach einem geeigneten Raum
flr die Interviews. Sie gab mir ihren Schlissel und so ging ich mit Alexander in den
kleinen Freies-Lernen-Raum im ersten Stock der Schule, in dem ich ungestort das
Interview durchfiihren konnte. Er schien jedoch eher kurz angebunden, da er seine Jacke
anbehielt und sich in seinem Stuhl nicht zurticklehnte. Dies spiegelte sich auch in seinen
Antworten wieder, die zum groBten Teil ziemlich kurz ausfielen. Um 14 Uhr ging ich
dann zum Haupteingang, wo ich mich mit Anastasia verabredet hatte. Im Freies-Lernen-
Raum angekommen legte sie ihre Jacke ab und schien voll freudiger Erwartung auf das
Interview zu sein. Im Vergleich zu Alexander gab sie ausfiihrliche Antworten, lachte
viel und schien Freude daran zu haben. Die Atmosphdre war entspannt und
aufgelockert.

Die Terminfindung fir das Interview mit der Klassenlehrerin war schwieriger als
gedacht, da sie wahrend meines Beobachtungszeitraumes viel beschéftigt war. Die
folgenden Wochen war sie telefonisch schwer zu erreichen und litt an einer Entziindung
ihrer Stimmbénder. Kurz vor den Herbstferien rief sie mich dann schlie3lich zuriick und
schlug als Termin fiir das Interview den VVormittag des folgenden Tages vor. Sie bot mir

an, das Interview in einer ihrer Freistunden in der Schule durchzufiihren. Auch wenn
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mir dies nicht ideal erschien, da wir unter Zeitdruck geraten konnten, stimmte ich zu, da
ich nicht riskieren wollte, sie gar nicht mehr interviewen zu kénnen. So trafen wir uns
am ndchsten Morgen um 10:00 in der Cafeteria, suchten nach einem geeigneten Raum
und landeten in einem kleinen, kaum genutzten Klassenraum. Da sie noch einige Sachen
klaren musste, konnten wir erst gegen 10:15 mit dem Interview beginnen, was
bedeutete, dass wir nur eine knappe Dreiviertelstunde Zeit hatten. Sie erzéhlte sehr viel
und schnitt von selbst ein breites Themenspektrum an, so dass ich kaum dazu kam,
Fragen zu stellen. Da die Zeit nicht flr alle Fragen reichte, musste ich sie einschréanken
bzw. wahrend des Interviews eine Auswahl treffen, welche Fragen fir mich Prioritét
hatten. Dies fiihrte dazu, dass einige Themen, trotz der Breite an Informationen, leider
unbehandelt blieben.

Im Folgenden soll nun das Auswertungsdesign vorstellt werden, in dem es darum geht,
in welcher Form die gesammelten Daten ausgewertet wurden, bevor die eigentliche

Beschreibung und Interpretation der Ergebnisse folgt.

5.5 Auswertungsdesign

Aufgrund der Tatsache, dass die Leitfadeninterviews mit einer offenen,
erzéhlgenerierenden Fragestellung gefiihrt worden sind, ist es wichtig, diese nicht mit
vorfixierten Themen oder Begriffen interpretieren zu wollen. Die von den Befragten
gegebene bzw. gefihrte Struktur der Interviews sollte auch in der Auswertung
berticksichtigt  werden, indem die Auswertungskategorien erst in der
Auseinandersetzung mit dem erhobenen Datenmaterial entstehen.

Nach der Anonymisierung aller beteiligten Personen, Institutionen und Orte sowie der
Transkribierung der Beobachtungen und Interviews, bestand der erste Schritt darin, die
Interviews in verschiedene Sinneinheiten zu unterteilen und diesen Sequenzen jeweils
Uberschriften zuzuteilen. Anhand dieser Einteilung wurde dann ein Inhaltsverzeichnis
verfasst, um einen ersten Uberblick tber die Inhalte der Interviews zu bekommen. Als
Auswertungsdesign wurde das Kodieren nach der Grounded Theory gewahlt, da dieses
direkt am erhobenen Datenmaterial ansetzt und versucht, durch eine inhaltliche
Interpretation Kategorien herauszubilden, ohne zunédchst jedoch Kontextwissen
einflieBen zu lassen (Béhm, 2004, S. 477). Im nachsten Schritt wurden die Interviews
entsprechend kodiert, was im folgenden Abschnitt ndher beschrieben werden soll. Bei
den ethnographischen Beobachtungen wurde auf eine vorherige Einteilung in

Sinneinheiten verzichtet, da sich Unterricht bzw. das Verhalten von Personen, schwer in
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inhaltliche Themen unterteilen teil lasst und so ein Inhaltsverzeichnis nicht sinnvoll
gewesen waére. Anstelle dessen wurde bei der Auswertung der Beobachtungen direkt mit

dem Kodieren begonnen.

5.5.1 Kodieren nach der Grounded Theory

Das Kodieren ist ein Teil der Grounded Theory, welche Mitte der 1960er Jahre von
Anselm Straul? und Barney Glaser entwickelt und im Laufe der Zeit verschiedentlich
weiterentwickelt und in Teilen revidiert wurde (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S.
184f; Bohm, 2004, S. 475). Die Grounded Theory wurde fir die Auswertung dieser
Untersuchung u. a. deshalb gewahlt, weil sie nicht auf bestimmte Erhebungsformen
beschrénkt oder spezialisiert ist, sondern gerade von der Vielzahl der unterschiedlichen
Materialien profitiert (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 189).

Das Kodieren ist der zentrale Arbeitsschritt der Grounded Theory, der den Vorgang
beschreibt, in dem empirische Daten, also das Gesagte oder Beobachtete, in Konzepte
und Kategorien Uberfuhrt werden, woraus letztendlich eine Theorie entwickelt wird.
Dabei ist besonders wichtig, die Ph&nomene nicht einfach zu benennen oder zu
paraphrasieren, sondern sie in einen Sinnzusammenhang zu stellen (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2008, S. 204). Im Rahmen der Grounded Theory wird zwischen
offenem, axialem und selektivem Kodieren unterschieden. (Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2008, S. 204; Bohm, 2004, S. 477f).

Unter offenem Kodieren wird der erste, theoretisch noch nicht eingeschrénkte Schritt
bezeichnet, der der Generierung von noch vorlaufigen Konzepten dient, an die sich eine
Reihe neuer Fragen und vorlaufiger Antworten anschlieRen. Der Forscher bzw. die
Forscherin muss versuchen, sich von den Daten zu l6sen und beginnen, in Konzepten zu
denken (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 204). Daftir empfiehlt B6hm (2004, S.
477f) einige theoriegenerierende Fragen an den Text zu stellen, die sich um die
Frageworter ,was’, ,wer’, ,wie’, ,wann’, ,warum’, ,wozu’ und ,womit’ drehen.

Im axialen Kodieren geht es darum, aus verschiedenen Konzepten, die sich auf dasselbe
Phanomen beziehen, Kategorien zu bilden, die als hohere, abstraktere Konzepte
verstanden werden koénnen. Kategorien sind jedoch nicht einfach zusammengefasste,
umbenannte Konzepte, sondern Resultate der Interpretation. Ziel ist es also nicht,
einfach passende Begriffe zu finden, sondern mit den Kategorien einen
Sinnzusammenhang zu beschreiben. Wenn Kategorien gefunden wurden, miissen diese

intensiv analysiert und untersucht werden, wobei besonders Beziehungen zwischen den
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gefundenen Konzepten herausgearbeitet und Subkategorien entwickelt werden sollen.
Letztendliches Ziel dieses Arbeitsschrittes ist es, Schlusselkategorien herauszubilden,
die die meisten der Kategorien beinhalten bzw. integrieren, und somit den Kern der sich
herausbildenden Theorie(n) darstellen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 195ff).
Der dritte Schritt der Analyse ist das selektive Kodieren, welches erfolgt, wenn eine
oder mehrere Schllsselkategorien gefunden worden sind. Es wird nun systematisch
nach den Schlisselkategorien kodiert, in dem man sich auf Konzepte und Phanomene
begrenzt, die ausreichend signifikanten Bezug zur jeweiligen Schlisselkategorie haben,
und somit fur die Theoriebildung relevant sind (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S.
205).

Da die durchgefiihrte Untersuchung in die allgemeine erziehungswissenschaftliche
Diskussion eingeordnet werden soll, ist es wichtig, bei der Kategorienbildung auch auf
Wissensbestdnde aus der Erziehungswissenschaft zurlickzugreifen und diese bei der

Analyse mit einzubeziehen..

5.5.2 Grenzen der Grounded Theory in dieser Untersuchung

Ein wesentlicher Bestandteil der Grounded Theory ist der fortlaufende Wechselprozess
zwischen Datenerhebung und Auswertung. Bereits bei den ersten gesammelten Daten
soll mit der Analyse begonnen werden, wodurch die Richtung der folgenden
Erhebungen gesteuert wird. Der Forschungsprozess der Grounded Theory ist somit
nicht linear organisiert und Datenerhebung und Auswertung erfolgen nicht
nacheinander, sondern wechseln sich ab und beeinflussen sich gegenseitig (Przyborski
& Wohlrab-Sahr, 2008, S. 194ff).

Angesichts der knappen Zeitressourcen, die fur die Untersuchung im Rahmen dieser
Arbeit zur Verfugung standen, war es nicht moglich, den zirkuldren Forschungsprozess
der Grounded Theory umzusetzen. Forschungs- und Auswertungsprozess sind eher
getrennt voneinander bzw. nacheinander verlaufen, da nicht die Mdglichkeit bestand,

immer wieder neue Daten zu erheben.

6 Ergebnisse der Beobachtungen und Interviews

Im Laufe der Auswertung konnten viele Konzepte gefunden werden, aus denen sich
schlie3lich drei Kategorien mit mehreren Unterkategorien herausbildeten. Sie stellen
den Kern der Ergebnisse der Untersuchung dar: die besondere Lebenssituation der
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Schiiler/innen von Intensivklassen, Sprache als Dreh- und Angelpunkt der Integration

und die besondere Herausforderung fir Lehrkrafte von Intensivklassen.

6.1 Besondere Lebenssituation der Schiler/innen von Intensivklassen

6.1.1 Markante Lebenserfahrungen durch Migration

Im Laufe der Interviews und Beobachtungen ist deutlich geworden, dass die
Schiler/innen von Intensivklassen ein besonderes Klientel darstellen. Anders als die
meisten Schuler/innen der Regelklassen haben sie eine Migration im spaten Kindes-
oder Jugendalter miterlebt, die eine markante Erfahrung in ihrem Leben darstellt, die sie
nicht so schnell vergessen werden. Dies lasst sich unter anderem daran zeigen, dass
sowohl Alexander als auch Anastasia das genaue Datum ihrer Ankunft in Deutschland
wussten, ohne nur einen Moment Uberlegen zu miussen: ,,Ich bin (.) erste Juni nach
Deutschland gekommen, also ich bin hier schon seit einem Jahr.” (Interview Sn, Z. 3),
»Ja ich bin am (.) 28. Mai 2006 in Deutschland gekommen.” (Interview S, Z. 3) Viele
der Jugendlichen wollten tberhaupt nicht von zuhause weg, wollten ihre Freunde und
ihr gewohntes Umfeld nicht verlassen: ,,ich wol- &h so paar (..) paar Monate oder so
wollt ich schon &h wie- &hm also zuriick nach Russland* (Interview S, Z. 5-6; Interview
KL, Z. 52-54; Interview DL, Z. 285-286). Sie missen jedoch die Entscheidung ihrer
Eltern respektieren und die Herausforderung der Migration auf sich nehmen (Interview
S, Z. 9-10; Interview Sn, Z. 4-6). Teilweise kommen sie auf sehr ungewissen Wegen
nach Deutschland, wurden verfolgt oder haben Kriegserfahrungen hinter sich. Manche
kommen ohne Eltern, kennen diese gar nicht und haben jahrelang bei verschiedenen
Verwandten gelebt. Jede/r dieser Schiler/innen hat eine besondere Geschichte und
teilweise enorme Schicksalsschlage erlebt, die es in der Intensivklasse aufzufangen gilt
(Interview KL, Z. 43-60, 228-240).

Teilweise haben sie auch eine falsche Vorstellung von dem Leben im reichen
Deutschland und erleben eine Erniichterung, wenn sie die ersten Monate unter
armlichen Umstadnden in einem Asylantenheim verbringen, wie Alexander dies
berichtete: ,,Ja, ich ha- &h, wir sind sofort in ein Heim, in Stadt Y wir- wir haben noch
da 5 Monate gewohnt. Wir haben Wohnung gesucht ja und haben mich hier hin
geschickt.” (Interview S, Z. 13-14) Andere wohnen sogar fur mehrere Wochen auf dem
Flughafen, weil sie nicht nach Deutschland einreisen dirfen: ,,Der eine Schuler ist mit
seiner Mutter im Frankfurter Flughafen gewesen. (..) Da gibt es so einen abgez&unten

Bereich fiir Asylbewerber, die dirften nicht daraus. Haben dann eben einen Antrag

-05 -



gestellt, dass, die haben da ein paar Wochen gewohnt, und haben einen Antrag gestellt
und dann durfte er mit seiner Mutter halt daraus.” (Interview DL, Z. 294-298) Die
Eltern wiinschen sich ein besseres Leben fiir ihre Kinder, haben aber oft tberhaupt
keine Vorstellung davon, was es fur diese bedeutet, in ein anderes Land zu ziehen und
alles fur sie Wichtige sich ihnen zu lassen (Interview DL, Z. 284-189).

Uber die enorme psychische Belastung der Schiiler/innen in der Anfangszeit in

Deutschland soll im Folgenden berichtet werden.

6.1.2 Psychische Belastung in der Orientierungsphase
Viele Schiler brauchen mehrere Monate, um Uberhaupt gedanklich in Deutschland
anzukommen. Oft sind sie noch mit der Reise, mit einem ungewissen Aufenthaltsstatus
oder mit einer zerrissenen Familiensituationen beschéftigt. Neben den sprachlichen und
kulturellen, gibt es demnach besonders in der Anfangszeit, auch emotionale Barrieren,
die die Kinder und Jugendlichen daran hindern, nicht nur physisch, sondern auch mental
und emotional am Unterricht teilzunehmen (Interview KL, Z. 52-59). So taucht Pedro
nach Erzahlungen der Deutschlehrerin morgens irgendwann in der Schule auf, bekommt
nichts vom Unterricht mit und ist nach der dritten Stunde manchmal einfach wieder
verschwunden (Beobachtungsprotokoll 1, Z. 156-157). Es ist also kein Wunder, dass
diese Schiler/innen oft aufféallig werden, Unsinn machen und sich nicht zurecht finden
(Interview KL, Z. 228-240). Manche werden gewalttatig, andere verschlieRen sich
vollig und lehnen jegliche Kooperation mit den Lehrer/innen ab. Beides sind
Madglichkeiten, sich Gehor zu verschaffen und auszudriicken, dass sie eigentlich gar
nicht hier sein mdchten (Interview DL, Z. 298-307). Andere Kinder und Jugendliche
sind nach einigen Monaten mit dem Reichtum und dem Uberfluss in Deutschland vollig
uberfordert und begehen Diebstéhle, besonders wenn sie aus armeren L&ndern kommen
(Interview DL, Z. 412-419).
Neben diesen Arten der Uberforderung fiithlen sich die Schiiler/innen besonders anfangs
oft unterschatzt und setzen alles daran, nicht als dumm angesehen zu werden. Ein
Beispiel bietet die folgende Erzdhlung von Anastasia, die in Russland eine sehr gute
Schilerin gewesen war:

(..) Ahm ja ich &hm hatte so, ich hab mich ziemlich so geschidmt, dass ich keine Sprache

konnte. Und &hm, da war eine Lehrerin, &hm, sie hat mir sehr geholfen und wi- immer

wenn wir gingen so zusammen irgendwie daneben und Uber etwas sprachen so ganz wenig,

dass ich es verstehe. Wenn sie ((lacht)) etwas mir gesagt hat und obwohl ich es nicht

verstanden hab, hab ich immer mhm gesagt, (( | lacht)) dass war fiir mich irgendwie als ob

ich was verstehe (I: ah ((lacht)) ), dass die Lehrer denken, dass ich eigentlich nicht so
dumm bin ((N und I lachen)). Aber es war auch &m (..) sehr schade dass wenn ich zum
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Beispiel ich ah wenn ich was verstand, also die Frage, die ein Lehrer stellt, da ko-, wenn ich
nicht antworten konnte weil mein Wortschatz nicht so (.) reich (I: mhm) ist wie jetzt. (I: ja)
Das war so schade fur mich ((N erhebt die Stimme etwas jammernd bis +)) wenn ich ein
Antwort kenne, ((I lacht)) da konnte ich es auf Russisch sagen, aber doch versteht mich
keiner. ((I lacht: oh nein)) Deswegen (l: ja) tat es ein bisschen weh so. (Interview Sn, Z. 45-
55)

Es fallt auf, dass sie sich schamte, die deutsche Sprache nicht zu beherrschen. Es niitzte
ihr nichts, im Unterricht die Antworten zu kennen, wenn sie sie doch nicht formulieren
konnte, zumindest nicht in einer Sprache, die die anderen verstehen. Es scheint in der
Anfangszeit sehr schwierig fir die Kinder und Jugendlichen zu sein, wenn sie plétzlich,
allein aufgrund der Sprache, in der Schule nicht mehr zu den Besten gehéren. Alexander
beschreibt das Nichtkdnnen der Sprache als ,stressig” (Interview S, Z. 3-4), Anastasia
als ,,deprimiert* (Interview Sn, Z. 6-8). Beides sind Ausdriicke dafir, dass es altere
Kinder und Jugendliche, die neu nach Deutschland kommen enorm belastet, dass sie
sich nicht verstandigen kdénnen und auch nicht viel verstehen. Dies sollten Lehrer/innen
von Intensivklassen unbedingt beriicksichtigen. Anastasia hat zudem auch heute noch
Angst Fehler zu machen, vermutlich weil sie sich immer noch ,,dumm* fiihlt, da sie die
deutsche Sprache nicht so gut beherrscht wie ihre Mitschiler/innen (Interview Sn, Z.
147-150).

6.1.3 Soziales Umfeld als Schlussel zur Integration

Zur Erfassung der psychischen Belastung der Schiler/innen, besonders in der
Anfangszeit, haben sich beim Kodieren der Daten drei Kategorien herausgebildet, die
sich unter dem Begriff ,soziales Umfeld’ zusammenfassen lassen. Das soziale Umfeld
in Form von Familie, Freundschaften und dem geschiitzten Raum einer Intensivklasse
haben sich als besonders wichtig fir die schnelle Integration und das schnelle
,Ankommen’ in Deutschland erwiesen. Der soziale Hintergrund der Schiler/innen spielt

eine grol3e Rolle, ob die Integration insgesamt erfolgreich verlauft oder nicht.

6.1.3.1 Familidres Unterstutzersystem und sozialer Hintergrund

Beide Schilerinterviews haben gezeigt, dass die Jugendlichen in diesen Fallen bei ihrer
Ankunft bereits Verwandte und Bekannte in Deutschland hatten, und somit auf ein
familidres Unterstiitzersystem zuruckgreifen konnten und nicht vollig auf sich allein
gestellt waren (Interview Sn, Z. 4-5, 12; Interview S, Z. 10-11, 119-121). Sowohl
Anastasia als auch Alexander stammen aus Aussiedlerfamilien, haben also deutsche

Vorfahren. Bei Anastasias Interview fallt auf, dass sie bzw. die Eltern, nicht nur
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Verwandte, sondern auch Bekannte in Deutschland haben: ,,Ah, als wir (.), also unsere
Bekannten haben uns gesagt, dass es eine gute Schule ist und ahm, da hatten wir auch
herausgefunden, dass hier ein IK-Kurs gibt, &h da kann ich mehr Sprache lernen,
deswegen sind wir hierher gekommen.” (Interview Sn, Z. 12-14). Es stellt sich die
Frage, woher sie ihre Bekannten kennen: ob sie vielleicht schon einmal in Deutschland
gewesen sind, oder diese Bekannten vielleicht aus derselben Gegend in Russland
stammen. Auf jeden Fall macht es deutlich, dass Anastasia und ihre Eltern Hilfe beim
Einleben und bei der Auswahl der Schule hatten. Alexanders Erz&hlungen lassen
vermuten, dass seine Familie bereits viele Leute in Deutschland kannte: ,,Hier wohnt
alle meine Verwandtene (I: mhm) und so.” (Interview S, Z. 10-11). Dennoch
verbrachten sie die ersten funf Monate in einem Heim in Stadt Y (Interview S, Z. 13-
14). Warum scheint das familidre Unterstutzersystem nicht so wirksam gewesen zu sein
wie bei Anastasia? Darlber tauchen leider keine Informationen mehr auf, jedoch fallt
insgesamt auf, dass die Integration bei Anastasia wesentlich besser und schneller
verlaufen ist als bei Alexander. Eine entscheidende Rolle spielten dabei vermutlich die
Lernmotivation, die Personlichkeitsmerkmale und die Kooperation mit den Eltern,
welche in Kapitel 3.3 des Theorieteils als Faktoren fir einen erfolgreichen
Zweitspracherwerb und somit als Voraussetzung fir Integration herausgestellt wurden.
Anastasia war motivierter als Alexander die deutsche Sprache zu lernen, wollte
schnellstméglich in eine Regelklasse wechseln und schien insgesamt gunstigere
individuelle Voraussetzungen mitzubringen. AulRerdem waren ihre Eltern selbst daran
interessiert, deutsch zu lernen, weil ihnen dessen Wichtigkeit bewusst war.
Beide interviewten Lehrerinnen machen deutlich, dass der soziale Hintergrund der
Schiiler/innen wesentlichen Einfluss auf die Integration hat.

Also sagen wir mal dann, wenn es schwierig wird, das waren altere Schiiler, die schon

jahrelang eine Sozialisation hinter sich hatten, die auf der StralRe stattgefunden hat. Das sind

Roma gewesen, und da merkte ich dann ab einem bestimmten Punkt, dass die Gesetze der

StraRe und die Sozialisation, die schon lange Jahre vorher gelaufen sind, dass ich dagegen

nicht angekommen bin. Und auch deshalb nicht, weil die Mutter ihre Kinder, oder ihre

Jugendlichen muss man ja sagen, in dem wie es vorher gelaufen ist, unterstitzt hat. Sie hat

kein Vertrauen zur Schule gehabt, sie hat das, was wir angeboten haben, nicht angenommen

und deswegen hat diese Sozialisation nicht geklappt. Die Schiiler sind verhaltensaufféllig
geworden, straffallig geworden [...]. (Interview KL, Z. 180-188)

Frau Hoffmann machte auch die Erfahrung, dass die Integration leichter ist, wenn die
Schiiler/innen jiinger sind: ,,da ist einfach die Bindung an die Eltern mehr da und dann
gewohnen die sich viel schneller ein.* (Interview DL, Z. 311) Die Eltern spielen eine

wichtige Rolle im Integrationsprozess ihrer Kinder. Wenn diese sich, wie im obigen
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Beispiel, nicht darum kiimmern und es ihnen egal zu sein scheint, wie ihre Kinder
zurecht kommen und ob sie in die Schule gehen, ist eine Integration nur schwer
mdglich. Die Jugendlichen werden straf- oder verhaltensaufféallig und fiir die Lehrkrafte
ist es schwer, an sie heranzukommen. Ebenso hat die bisherige Sozialisation und
Schullaufbahn im Herkunftsland einen Einfluss auf das Gelingen der Integration: ,,[...],
passiert immer wieder, dass Schiller im Ausland kaum die Schule besucht haben,
manchmal Uberhaupt nicht, sind dann 12, und kommen hierher und kénnen keinen Stift
halten.” (Interview DL, Z. 178-180)

Wenn die Jugendlichen jedoch aus einem intellektuellen Elternhaus kommen und die
Eltern die pédagogischen Bemihungen der Schule unterstiitzen und ihnen die
Bedeutung eines hohen Schulabschlusses bewusst ist, ,,da gelingt die Integration ohne
Probleme, und der Ubergang in die Regelklasse manchmal schon nach einem halben
Jahr, [...]“ (Interview KL, Z. 213-214; vgl. Z. 208-216) Der Einfluss der Eltern als
Vorbilder und Bezugspersonen scheint also fur Kinder und Jugendliche in
Intensivklassen enorm zu sein und das Gelingen ihrer Integration in breitem Male zu

beeinflussen.

6.1.3.2 Freundschaften

Die generelle Wichtigkeit von Freundschaften und einer sogenannten ,Peergroup’ im
Jugendalter ist allseits bekannt. Jugendliche, die in ein anderes Land immigrieren sind
dabei keine Ausnahme. Fir sie ist es wichtig, im neuen Land schnellstméglich Freunde
zu finden, um irgendwo dazuzugehdren. Anastasia beschreibt ihre Gefiihle
diesbeziiglich folgendermaRen: ,,Als ich hierher gekommen war, war das, &h das war fur
mich sehr deprimiert weil ich hier zuerst keine Freunde hatte kein- also keine Sprache
konnte und ahm, das war eigentlich sehr schwer. (I:mhm) (..) Aber jetzt ist alles gut.
((schmunzelt))* (Interview Sn, Z. 6-9). Dies lasst erahnen, wie schwierig es fir die
Jugendlichen sein muss, zuhause alle Freunde zuriickzulassen und in Deutschland erst
einmal vollig allein dazustehen, zumindest aulRerhalb der Familie. Im letzten Satz sagt
Anastasia, dass jetzt alles gut sei — wahrscheinlich weil sie inzwischen Freunde
gefunden hat. Da die Schiler/innen die deutsche Sprache anfangs noch nicht
beherrschen, ist es von groRer Wichtigkeit, Freunde mit der gleichen oder zumindest
einer &hnlichen Muttersprache kennenzulernen. Dies ist zu Beginn die einzige
Maoglichkeit, am sozialen Leben teilzunehmen und mit Gleichaltrigen kommunizieren

zu konnen. So berichten auch Alexander und Anastasia von Freundschaften mit
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Schuler/innen, die die gleiche oder eine ahnliche Sprache wie sie beherrschten. ,,Ah ja,
die () zwei Russen und dann hab ich mit die war ich mit die immer bin ich mit die
immer drauB3- rausgegangen (.) und dann hab ich andere kennengelernt. (I:mhm) (Ja,
und hab ich Freunde kennengelernt)” (Interview S, Z. 33-35) Als Anastasia in die
Intensivklasse kam, lernte sie dort als erstes ein Madchen aus Polen kennen: ,,Zuerst
sprach ich Uberhaupt nicht mit ihr oder etwas auf Russisch, da verstand sie was, weil sie
also polnisch und russisch &hnlich sind.” (Interview Sn, Z. 27-28) Kurze Zeit spéater
kam ein Mé&dchen aus Kasachstan in die Klasse, mit der Anastasia heute immer noch
gut befreundet ist: ,,Aber sie spricht Russisch. Das ist ein Plus. ((lacht))“ (Interview Sn,
Z. 34). Neu zugewanderte Schuler/innen haben keine andere Chance, als sich zu Beginn
mit Jugendlichen gleicher Ethnie anzufreunden. Auf die Frage, was ihr anfangs am
meisten geholfen hat Freunde zu finden, antwortete Anastasia wie folgt: ,,Mhm (..) &hm,
mit den Freunden, in denen ich jetzt befreundet bin war also wie ich schon sagte, dass
sie (I: mhm) russisch sprachen und ahm, wenn sie auch nicht &h so gut deutsch sprachen
ah war es ah selbstverstandlich, dass wir irgendwie so auf russisch uns unterhalten
haben, damit wir irgendetwas davon verstehen. ((lacht))* (Interview Sn, Z. 67-70)

Die Intensivklasse bietet eine gute Plattform fur die neu zugewanderten Kinder und
Jugendlichen, Schiler/innen gleicher oder dhnlicher Muttersprache kennenzulernen.
Alle sind in derselben Situation, noch niemanden zu kennen und dass Land und Kultur
ihnen noch fremd sind. Welche Rolle dieses ,emotionale Auffangbecken’ spielt und
welche Maglichkeiten es bietet, soll im folgenden Abschnitt herausgearbeitet werden.

6.1.3.3 Intensivklasse als emotionales Auffangbecken

Neben dem Vorteil, dass sich die Schiler/innen in Intensivklassen schnell
kennenlernen, bietet diese Form der Eingliederung in das deutsche Schulsystem noch
eine Reihe weiterer Vorteile. Die KlassengréRe von maximal 15 Schiler/innen
ermdoglicht es, individuell auf die Kinder und Jugendlichen einzugehen (Interview KL,
Z. 368-371). Allen Kolleg/innen ist bewusst, dass die Intensivklasse einen gewissen
Schonraum bietet, in dem die Schiiler/innen behutsam aufgenommen und auf die
Regelklasse vorbereitet werden konnen (Interview DL, Z. 412-415). Es herrscht ein
langsameres Lerntempo und die Schiler/innen werden ein Stlick weit an die Hand
genommen: ,,Ich habe ihnen bei der Erstellung dieses Berichtes oder dieses Referats
geholfen, (.) uns so waren sie dann in der Lage das auch zu machen. Der eine weniger

gut, der andere eben besser.” (Interview KL, Z. 141-143) Es werden keine hohen
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Erwartungen an die Schiler/innen gestellt und die Lehrer zeigen mehr Verstandnis, wie
am folgenden Beispiel deutlich wird, als Yusuf wieder einmal vorgesagt hatte: ,,Als
erstes fragt sie Igor etwas. Yusuf sagt es jedoch vor, woraufhin sie ihn ermahnt und
dennoch wieder aufbaut: ,Yusuf, wir schaffen das schon noch. Du kriegst das schon
noch hin.”* (Beobachtungsprotokoll 4, Z. 99-101). Im Unterricht werden die
Schiiler/innen teilweise als Experten eingesetzt, bzw. werden Themen behandelt, die mit
ihren  Herkunftslandern und —kulturen zu tun haben. So bestand im
Gesellschaftslehreunterricht beispielsweise eine Lehreinheit darin, sich mit den
beriihmtesten Menschen der jeweiligen Herkunftslander der Kinder zu befassen. Jede/r
sollte einen kurzen Vortrag vorbereiten, in dem er oder sie die Berihmtheit vorstellt
(Beobachtungsprotokoll 2, Z. 57-60). So wird ein Bezug zu den Heimatlandern
hergestellt und alle Schiler/innen konnen etwas zum Unterricht beitragen und ihr
Wissen ist wichtig. Des Weiteren gehen die Lehrpersonen auf den Entwicklungsstand
der Kinder und Jugendlichen ein und kiimmern sich um sie, wie auch Alexander im
Interview bestatigte: ,,(...) Da war leichter? Die Lehrer haben alles deutlich erklart,
haben immer geholfen (I: mhm). Und nicht gut war (..) keine Ahnung. Nichts. (I: lacht)
War alles gut ((schmunzelt))* (Interview S, Z. 113-114).
Zur besseren Eingewohnung gibt es aullerdem ein sogenanntes Patensystem. Neuen
Schiler/innen oder denjenigen, die aus der Intensivklasse in eine Regelklasse wechseln,
werden ein oder zwei Mitschiler/innen als sogenannte ,Paten’ zugeteilt, die sich
besonders um sie kiimmern, ihnen alles zeigen und ihnen helfen, wenn sie nicht zurecht
kommen (Interview DL, Z. 126-135). So bat die Klassenlehrerin der IK I zum Beispiel
Carlos und Ricardo, sich ein bisschen um Pedro zu kiimmern:

Als sie bemerkt, dass Pedro die Hausaufgaben nicht gemacht hat fragt sie:

L: ,,Wer kiimmert sich denn noch ein bisschen mehr um Pedro? Carlos und Ricardo, kénnt

ihr da noch ein bisschen mithelfen? Und vielleicht versuchen wir es noch ein bisschen mehr

tber Spanisch. Kénnt ihr da mithelfen?*

Carlos und Ricardo sagen ,,ja“.
(Beobachtungsprotokoll 5, Z. 5-9)

In den ethnographischen Beobachtungen ist das ausgeprégte soziale Miteinander und
die gegenseitige Hilfe unter den Schiler/innen aufgefallen. Dies scheint ein allgemeines
Prinzip der Klasse zu sein, wahrscheinlich da alle wissen, was es bedeutet, fremd zu
sein und alleine nicht zurecht zu kommen. Bei der Beobachtung im Matheunterricht im
Computerraum standen viele Schiler/innen zum Beispiel wie selbstverstandlich auf, als
sie sahen, dass andere nicht zurechtkommen und halfen ihnen, besonders die Alteren
den Jingeren (Beobachtungsprotokoll 1, Z. 129-131; Beobachtungsprotokoll 3, Z. 131-

-101 -



133; Beobachtungsprotokoll 5, Z. 109-110). Auch in den anderen Fachern bildet das
gegenseitige Helfen einen festen Bestandteil des Unterrichts, wie exemplarisch dieses
Beispiel zeigt: ,,Als Seymon nicht weil was Sahne bedeutet, versucht Baryl es ihm zu
erklaren. ,Sahne ... Creme von du machst in Frucht.”* (Beobachtungsprotokoll 3, Z.
185-186) Weitere Beispiele fir gegenseitige Hilfe sind im Beobachtungsprotokoll 1, Z.
93-97, Z. 108-111; im Beobachtungsprotokoll 2, Z. 2-4, Z. 9-13 und im
Beobachtungsprotokoll 3 nachzulesen.?

Eine weitere Auffalligkeit bei den Beobachtungen war, dass die Schiler/innen sich
teilweise gegenseitig deutsch beibrachten, bzw. beim Erwerb der Sprache unterstutzen.
So versuchte zum Beispiel Juan, der schon recht lange in der Intensivklasse ist, Pedro
etwas beizubringen. Onur hatte ein Buch im Computerraum vergessen und dieser hatte
es fir ihn mitgenommen. ,,Auf dem Weg vom Hauptgebdude zum Klassenraum gibt er
es ihm. Dieser bedankt sich, woraufhin Juan zweimal zu Pedro sagt: ,sag ,bitte’. Pedro
scheint erst nicht zu wissen, was er machen soll, doch irgendwann sagt er: ,bitte’.”
(Beobachtungsprotokoll 3, Z. 153-156) Beim Memoriespielen im Deutschunterricht
wusste Pedro nicht genau was er machen sollte, also sagte Kemal zu ihm: ,,Du musst es
umdrehen und sagen! Sag ,Uhr’!* Pedro scheint es zu verstehen und sagt: ,,Uhr*,
(Beobachtungsprotokoll 3, Z. 218-219)

Des Weiteren herrscht in der Intensivklasse ein sehr warmes Klassenklima und eine
freundliche Atmosphére. Dies ist wahrscheinlich darauf zuriickzufiihren, dass die
Schiler/innen kaum andere Kinder und Jugendliche kennen und somit aufeinander
angewiesen sind. So kommt es auch, dass sie meist die Pausen zusammen verbringen
und gemeinsam  FuBball spielen (Beobachtungsprotokoll 1, Z. 68-79;
Beobachtungsprotokoll 2, Z. 51-54). Die Schiler/innen lachen sich nicht gegenseitig
aus, wenn sie Fehler machen oder etwas nicht wissen. So auch bei diesem gemeinsamen
Spiel im Deutschunterricht: ,,Als Pedro dran ist, weil3 er kein Wort, doch die anderen
helfen ihm. Da er ein Wort mit ,e’ finden muss, sagt Pawel ,Ich liebe ENGLISCH!"“
(Beobachtungsprotokoll 3, Z. 234-239), da dieses Wort mit ,e’ anfangt und Pedro
bekannt sein sollte.

Dies alles tragt dazu bei, dass die Schuler/innen behutsam in die fremde Gesellschaft
und das Schulleben aufgenommen werden und Zeit haben, sich einzugewdhnen und die

Sprache zu lernen. Wie schon an friherer Stelle dieser Arbeit erwéhnt, stellt das

2 Mejuma hilft Renata und Maria bei ihrem Arbeitsblatt im Englischunterricht, Pedro hilft den anderen
seiner Gruppe durch Mimik und Gesten beziiglich eines unbekannten englischen Wortes. An einem
anderen Tag hilft Mejuma wieder Renata und Maria, fragt diesmal sogar die Lehrerin um Erlaubnis.
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Erlernen der Sprache eines der wichtigsten Kriterien fur das Gelingen der Integration
dar. Warum dies so ist und wie Sprache in einer Intensivklasse eingesetzt und wie
Kommunikation gelingen kann, soll im folgenden Kapitel noch einmal n&her beleuchtet

werden.

6.2 Sprache als Dreh- und Angelpunkt der Integration
6.2.1 Bedeutung von Sprache im Leben von Migrant/innen
In der Forschung besteht Einheit, dass sich Migrant/innen uber Sprache integrieren bzw.
integriert werden mussen, und dass ohne Deutschkenntnisse keine Integration
stattfinden kann (Interview DL, Z. 189-190; Z. 373-374). Ein gutes Beispiel ist der
Vergleich zwischen Pedro, der bei Untersuchungsbeginn knapp zwei Wochen die
Intensivklasse besuchte, und Shaahin, der am letzten Untersuchungstag in die Klasse
kam. Pedro verfugte bei seiner Ankunft uber keinerlei Deutschkenntnisse, war dadurch
in der Klasse isoliert und konnte sich mit niemandem unterhalten, weil niemand
portugiesisch sprach. Shaahin dagegen lebte schon seit sechs Monaten in Deutschland
und hatte somit schon etwas deutsch gelernt. Er hatte einen vollig anderen Zugang zur
Klasse, da er alles verstand und mit den Schiler/innen und Lehrer/innen kommunizieren
konnte (Beobachtungsprotokoll 6, Z. 41-43). Wie zuvor beschrieben, sind
Sprachkenntnisse unabdingbar, um Freunde zu finden und am sozialen Leben
teilzunehmen. So wurde Alexander zum Beispiel nach dem Ubergang in die
Regelklasse teilweise ausgeschlossen und gehanselt, weil er noch nicht so gut deutsch
sprach: ,,[...] und in dieses Klasse (...) ja (.) manchele, die sehr gut deutsch kénnen oder
die auch die deutsch sind (I: mhm) sagen so, du kannst nicht so gut deutsch (.) und so
(I: mhm) ja ( ?2)“ (Interview S, Z. 137-139). Anastasia nahm im ersten
halben Jahr an keiner AG teil, weil sie die Sprache noch nicht so gut beherrschte
(Interview Sn, Z. 77-79). AuBerdem hat man spater nur mit ausreichenden
Deutschkenntnissen die Chance, einen Ausbildungs- und spéter einen Arbeitsplatz zu
finden (Interview DL, Z. 385-387). So stehen Spracherwerb und Integration in direktem
Zusammenhang und kdnnen nicht losgeltst voneinander stattfinden.
Des Weiteren bildet die deutsche Sprache eine Verbindung zwischen allen
verschiedenen kulturellen Gruppen in Deutschland, wie Frau Hoffmann in ihrem
Interview treffend beschreibt:

Die Probleme, die in (..) Stadtteil A, in Stadtteil X, in Stadtteil B, in Stadt Z sind, das sind

die, dass eine starke turkische Fraktion hier wohnt, 50 Prozent unserer Schiler sind Turken,
tirkischer Abstammung, kénnen inzwischen Deutsche sein, aber das ist egal, wichtig ist
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trotzdem die Abstammung. Und ein viertel sind Aussiedler, russisch sprechende
Muttersprachler, die auch deutsche sein kdnnen, aber das steht auf dem Papier. Und gerade
diese zwei Gruppen, die treffen so hart aufeinander und dann ist Deutschland und deutsch
als Sprache das verbindende Element. (Interview DL, Z. 374-380)

Die deutsche Sprache ist das Mittel zum Dialog, der gemeinsame Nenner, auf dem
kommuniziert werden kann. Somit ist ihr Erwerb unabdingbar fur alle Migranten, die in
Deutschland leben.

Im Laufe der Untersuchung ist auBerdem aufgefallen, dass viele der Schiler/innen
multilingual sind, also mehrere Sprachen flieend beherrschen, was bei Schuler/innen
ohne Migrationshintergrund nur selten der Fall ist. So spricht der neue Schiler zum
Beispiel Turkisch, Persisch und Kurdisch, Kemal und Yusuf Turkisch, Franzdsisch und
inzwischen Deutsch. Auch Renata und Maria sprechen mehrere Sprachen. Demgemal
spielen Sprachen im Leben von Migrant/innen generell eine wichtige Rolle. In der
Intensivklasse kam dies dadurch zum Ausdruck, dass die Schiler/innen ein starkes
Interesse fur die Sprachen ihrer Mitschiler/innen aufweisen, indem sie immer wieder
versuchten, einige Worter zu lernen oder mit den verschiedenen Sprachen spielten.
Einige Beispiele dafir:

Mejuma fragt Pawel: ,,Hast du alles verstanden? Als dieser mit ,,ja“ antwortet, nimmt sie
sein Worterbuch um etwas auf polnisch vorzulesen. Vorher sagt sie jedoch: ,,Aber nicht
lachen!*. Als sie ein Wort vorliest steht Pawel auf und sagt ihr, wie sie es aussprechen
muss. (Beobachtungsprotokoll 2, Z. 27-29)

Kemal ruft nun ,fertig” und Ricardo kurz darauf ,,finito“. Kemal wiederholt dieses ,,finito*
finf mal. Carlos fragt ihn: ,,comprende?* Kemal sagt ,,si“ und fragt nun alle um sich herum
nacheinander ,,comprendo?“, und alle antworten mit ,,si“. (Beobachtungsprotokoll 2, Z. 35-
37)

In der anderen Gruppe fragt Yussuf die Agentinier: ,Was ist Sonntag auf Spanisch?“
Carlos antwortet ,,Domingo“. Dann fragt er weiter: ,,Und Freitag? ... und Mittwoch?*
(Beobachtungsprotokoll 2, Z. 42-43)

Insgesamt lasst sich also festhalten, dass Migranten ein besonderes Verhaltnis zu
Sprachen haben und es fiir sie normal ist, eine andere als ihre Muttersprache zur
Kommunikation zu verwenden. Dies mag zum Teil auch daran liegen, dass sie oft aus
Landern kommen, in denen mehrere Sprachen gesprochen werden und sie von Geburt
an mehrsprachig aufwachsen. Dieser Multilingualismus bietet eine groRe Chance und
qualifiziert die Kinder und Jugendlichen in einem hohen MaRe. Des Weiteren spricht
dies flir eine groRere Offenheit gegeniber fremden Sprachen und Kulturen als
Schiler/innen ohne Migrationshintergrund, was in einem immer weiter

zusammenwachsenden Europa von Vorteil ist.
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6.2.2 Strategien fur die Kommunikation in Intensivklassen

Wie bereits erwahnt, besteht die grofite Schwierigkeit in Intensivklassen in der
Verstandigung, da fast alle Kinder und Jugendlichen aus verschiedenen Ldandern
kommen und somit andere Sprachen sprechen. Sie besuchen die Intensivklasse, um
deutsch zu lernen, doch auch in der Anfangszeit, in der sie die Unterrichtssprache noch
nicht beherrschen, muss mit ihnen kommuniziert werden und sie muissen Verschiedenes
ausdrucken konnen. Im Laufe der Untersuchung kristallisierten sich mehrere Strategien
heraus, die es mdglich machen, trotz der groflen sprachlichen Heterogenitat zu

kommunizieren. Diese sollen im folgenden beschrieben werden.

6.2.2.1 Dolmetscherfunktion der Schiler/innen

Die erste und besonders in der Anfangszeit &uRerst wichtige Strategie ist das
Dolmetschen durch Schiiler/innen mit gleicher oder ahnlicher Muttersprache. Sowohl in
den Interviews als auch in den Beobachtungen trat diese Strategie in Erscheinung und
scheint somit wichtiger Bestandteil der Kommunikation in Intensivklassen zu sein. So
beschreibt Alexander seine Erfahrungen damit zum Beispiel folgendermaRen: ,Ja
normal. Da waren auch zwei Russen (I: mhm) Ja, hab ich, die haben mich halt alles
immer erklart (mhm), hab ich immer alles verstanden.” (Interview S, Z. 22-23) Dabei
wird nicht deutlich, ob die ‘zwei Russen’ von sich aus flr ihn Ubersetzt haben oder ob
es von den Lehrkraften initiiert worden ist. Im nachsten Beispiel wird deutlich, dass die
Schiler/innen es teilweise machen, ohne darum gebeten zu werden, wahrscheinlich weil

sie selbst erfahren haben, was es bedeutet, nichts zu verstehen.

L (zu Igor): Warum wickelst du deinen Finger damit ein? Da stirbt irgendwann das Blut ab.
Mach das ab! Wo ist der Tesafilm?*

Renata ubersetzt die Frage fur ihren Bruder oder die anderen, diese antworten. Renata sagt
der Lehrerin, dass Pawel und Igor beide einen Tesafilm haben. (Beobachtungsprotokoll 4,
Z. 37-40)

Es scheint also hdufig ganz normal fiir die Schiler/innen zu sein, mit ihren
Sprachkenntnissen auszuhelfen. Manchmal wird es jedoch auch von der Lehrperson
initiiert, meist wenn es besonders wichtig ist, dass der entsprechende Schuler das

Gesagte versteht, wie zum Beispiel im folgenden Fall:

Faruk ist erkéltet und konnte deswegen die Hausaufgaben nicht machen. Daraufhin schickt
die Lehrerin ihn nach Hause. Als er schon an der Tr ist ruft die Lehrerin:

L: ,,Gute Besserung!“ ,,Onur, Ubersetz du das bitte auf Turkisch!*

Onur ruft es ihm auf Turkisch zu, Faruk freut sich und geht.

(Beobachtungsprotokoll 5, Z. 15-18)

- 105 -



Hier wird deutlich, dass es fiir die Schiler/innen viel bedeutet, wenn fur sie Ubersetzt
wird und sie somit nicht vom Unterrichtsgeschehen ausgeschlossen werden. In manchen
Fallen muss sprachlich improvisiert werden, wenn kein/e andere/r Schiler/in der Klasse
diese Sprache spricht. So war es zum Beispiel bei Pedro, dem Portugiesen. Zu Beginn
Ubersetzte niemand fur ihn, bis sich herausstellte, dass portugiesisch eine gewisse
Ahnlichkeit zur spanischen Sprache hat:

Dann fragt sie Pedro, ob er wirklich noch kein Wort geschrieben hat. Die argentinischen

Mitschiler fragen ihn auf Spanisch wo sein Heft ist. Er antwortet auf portugiesisch, dass es

zuhause sei, was Ricardo der Lehrerin auf deutsch ibersetzt. Diese fragt verwundert: ,,Sind

Spanisch und Portugiesisch so dhnlich?* Als die Schiiler dies bejahen sagt sie: ,,Na dann
frage ich jetzt immer euch!* (Beobachtungsprotokoll 1, Z. 153-156)

VVon diesem Zeitpunkt an ubersetzten Carlos und Ricardo haufig fiir Pedro und hatten so
eine Moglichkeit gefunden, zu kommunizieren und Pedro am Unterrichtsgeschehen,
wenigstens etwas, teilhaben zu lassen (Beobachtungsprotokoll 1, Z. 162-163;
Beobachtungsprotokoll 5, Z. 10-14, Z. 76-77). Gibt es hier keinen Schiler zum
Dolmetschen, so kiimmert sich die Klassenlehrerin durch Nachfrage in anderen Klassen
um jemanden, der diese Sprache beherrscht. Diesem/r wird es dann zur Aufgabe
gemacht, sich speziell um den/die neue/n Schiler/in zu kiummern und ggf.
Informationen an die Eltern weiterzugeben. Dies geschieht hdaufig durch die sogenannte
,Ranzenpost’, was bedeutet, dass die Lehrperson etwas in das Heft des neuen Schiulers
schreibt und der gefundene Dolmetscher es dann fiur die Eltern Ubersetzt (Interview KL,
Z. 332-340).

6.2.2.2 Sprachreduzierung und -vereinfachung

Eine weitere Strategie fur das Kommunizieren in Intensivklassen ist das Vereinfachen
oder Reduzieren der Sprache. Dies erfolgt zum einen auf Lehrkraftseite, damit die
Schiler/innen das Gesagte besser verstenen und dem Unterricht folgen kdnnen. So fallt
im Deutschunterricht beispielsweise auf, dass Frau Hoffmann versucht, einfache und
klare Fragen zu stellen und Sétze zu bilden: ,,Nein, das ist falsch. Eine andere Antwort.*
(Beobachtungsprotokoll 4, Z. 57). Auch Frau Schneider verwendet eine einfache
Sprache, um mit ihrer Klasse zu kommunizieren: ,,Wir treffen uns unter dem Baum
unten. Sportsachen anziehen, kurze Hose und eine lange Hose darlber, kurzes T-shirt
und eine Jacke daruber. Und den Wetterbericht horen und vielleicht eine Regenjacke.*
(Beobachtungsprotokoll 4, Z. 80-81). Um Pedro mitzuteilen, dass er ein Warterbuch mit

in die Schule bringen muss, verzichtet sie sogar vollkommen auf die Satzstruktur und
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verwendet nur einzelne Worter: , Allemano - Portugese - Geld - Kaufen.*
(Beobachtungsprotokoll 2, Z. 117).

Zum anderen wird auch auf Schulerseite auf diese Kommunikationsstrategie
zuruckgegriffen, wahrscheinlich weil es anfangs die einzige Mdglichkeit ist, sich
auszudriicken. Bei den Beobachtungen fiel auf, dass Mejuma sich sehr aktiv am
Unterricht beteiligte, da sie immer einen Weg fand, das auszuriicken, was sie sagen
wollte. Die folgenden Beispiele zeigen, dass sie eine stark vereinfachte Art der Sprache
benutzte, doch in ihren Formulierungen durchaus Kreativitét zeigte.

Um den Titel des Geschichtsbuchs zu erkléaren fragt der Lehrer: ,,Was ist Schnee?*

Mejuma: ,,Schnee ist Winter.
(Beobachtungsprotokoll 3, Z. 10-11)

L: ,,Fairness, Mejuma kannst du das erklaren?*
Mejuma: ,,Es sind zwei Kinder und die Mutter gibt zwei Orangen.”
(Beobachtungsprotokoll 6, Z. 24-25)

Als Pawel nicht wei was Sahne bedeutet, versucht Mejuma es ihm zu erkléren.
Mejuma: ,,Sahne ... Creme von du machst in Frucht.*
(Beabachtungsprotokoll 3, Z. 185-186)

Es ist interessant, wie bei diesen Aussagen ihre Kultur und eigene Erlebnisse zum
Ausdruck kommen. Ein Kind ohne Migrationhintergrund hétte wahrscheinlich nicht ein
Beispiel mit Orangen gewahlt, um den Begriff Fairness zu erklaren, sondern vermutlich
etwas aus dem Sport oder in Bezug auf StRigkeiten. Es l&sst sich also beobachten, dass
die Schuler/innen beim Verwenden von einfacher Sprache auf ihr Vorwissen und ihre

personlichen Erlebnisse zurtickgreifen, um etwas zu erklaren.

6.2.2.3 Verwendung von Bildern und nonverbaler Kommunikation
In einer Klasse, in der die verbale Kommunikation aufgrund von sprachlicher
Heterogenitat schwierig ist, liegt es nahe, auf Bilder und nonverbale
Kommunikationsstrategien zuriickzugreifen. Dies wurde auch Frau Schneider schnell
klar, als sie vor sechs Jahren ohne jegliche Vorbereitung in der Intensivklasse
eingesetzt wurde.
Und dann bin ich auf die ldee gekommen, dass es nur geht, wenn ich Dinge mitbringe in
die Schule, also dass ich mir so ein Deputat zuhause ((lacht)), so eine Kiste, wo alles
mogliche drin ist, was ich mitbringen kann, was ich zeigen kann. Dann wurde mir sehr
schnell klar, dass ich mit viel Bildmaterial arbeiten muss, also ich muss sehen, dass ich aus
der Grundschule, wo viel mit Bildern gearbeitet wird, und aus dem anderen sprachlichen

Unterricht, dass ich mir da Material holen muss, und das, was ich nicht kriege muss ich mir
selbst zusammenstellen. (Interview KL, Z. 94-99)
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So brachte sie im naturwissenschaftlichen Unterricht zum Beispiel einen Stoffhund mit
in die Schule, als es um die Kérperteile des Hundes ging. Um in der Klasse fur Ruhe zu
sorgen, hatte sie ein Kartensystem eingefthrt, um wie beim Ful3ball optische Signale zu
setzen. Als Verwarnung gibt es die gelbe Karte, bei der roten Karte folgt eine
entsprechende Malinahme (Interview KL, Z. 59-69). Diese Idee erscheint &uferst
sinnvoll, da Sport und besonders FulRball international sind und die Kartenregel allen
bekannt und ohne Sprache anzuwenden ist.
Auch im folgenden Beispiel wird deutlich, dass Bildmaterial duf3erst sinnvoll flr die
anfangliche Kommunikation ist: ,,Nun fragt der Lehrer nach dem berihmtesten
Portugiesen. Ein Schuler sagt, dass es ,Magellan’ ist und Herr Berensch malt ein Schiff
an die Tafel, um es auch Pedro zu erklaren. (Beobachtungsprotokoll 2, Z. 66-67) Auch
unter den Schiler/innen wird diese Methode hdufig eingesetzt: ,,Pawel versteht bei
seinem Arbeitsblatt ein Wort nicht und ruft: ,Mejuma! Was ist eine Boot auf deutsch?’
Mejuma antwortet: ,Naja, wenn du gehst auf die See, du musst es haben.” Sie holt ihre
Mappe heraus und zeigt Pawel ein Bild.” (Beobachtungsprotokoll 2, Z. 15-17)
Neben der Verwendung von Bildmaterial kann es auflerst sinnvoll sein, das Gesagte
durch eine korperliche Darstellung zu verdeutlichen. So unterstutzt die Klassenlehrerin
ihre Erklarung zum Ausflug am darauffolgenden Tag beispielsweise wie folgt: ,,Beim
Wort ,laufen’ geht sie singend durch die Klasse, fiir ,Berg hoch’ zeigt sie eine Schrage
mit ihrer Hand an. Bei ,15 Minuten zum Aufwarmen’ macht sie einen Hampelmann und
flr trinken setzt sie eine imaginare Flasche an den Hals und macht ,gluckgluckgluck-
Geréusche’.” (Beobachtungsprotokoll 4, Z. 91-94) Dies hilft den Schiler/innen, das
Gesagte zu verstehen und aulerdem bestimmte Worter zu lernen, die sich Uber die
Darstellung erschliefen lassen. Bei den Beobachtungen fiel auf, dass besonders der
Gesellschaftslehre-Lehrer, Herr Berensch, von der Methode der korperlichen
Darstellung Gebrauch machte. Dazu zwei Beispiele:

L: ,Was macht er? Juan, komm mal her, darf ich dich tot machen? (Legt ihn auf einen

Tisch am Rand der Klasse). Wer ist Detektiv?

Yusuf: ,,Ich!“

Yusuf geht zu Juan, der auf dem Tisch liegt und sich tot stellt und untersucht ihn.

Mejuma: ,,Und dann Finger driicken!* (Sie scheint ,Fingerabdruck’ zu meinen)
(Beobachtungsprotokoll 3, Z. 16-20)

L: ,,Wer kommt aus einem Nachbarland von Tansania?*

Als sich niemand meldet, fragt der Lehrer: ,Faruk, wer ist dein Nachbar? Hier in der
Klasse?

Als dieser in seinem Worterbuch nachsehen mdchte, sagt der Lehrer: ,Worterbuch zu!
Nachbar lernen wir so.“ Der Lehrer fragt ihn noch mal und zeigt auf die beiden Schiiler
neben ihm.

Daraufhin sagt Faruk: ,,Onur und Carlos*
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L: ,,Pedro?*

Pedro: ,,Yusuf.....Pawel*

L: “Gut! Aber es heifst Yusuf UND Pawel.”

L: ,Wer kommt aus einem Nachbarland von Tansania? Mejuma, geh mal hin und zeig uns
dein Land noch mal.*

(Beobachtungsprotokoll 3, Z. 41-49)

Er scheint verstanden zu haben, dass die Schuler/innen neue, ihnen unbekannte Worter
viel besser lernen, wenn man versucht, sie szenisch darzustellen. Dies gilt nicht nur fur
den Unterricht in einer Intensivklasse, sondern fur Fremd- oder Zweitspracheunterricht
allgemein. In der Englischdidaktik ist es als ,,Lernen mit Kopf, Herz und Hand* oder als
ganzheitliches Lernen bekannt und besagt, dass die Schiler/innen viel besser lernen,
wenn ihr ganzer Korper involviert ist und sie, wie in den obigen Beispielen, am eigenen

Leib erfahren, was ein ,Detektiv’ oder ein ,Nachbar’ ist.

6.2.3 Einflussfaktoren auf den Spracherwerb

Nachdem im theoretischen Teil dieser Arbeit unter Punkt 3.3 schon die Faktoren
beschrieben wurden, die aus Sicht der Literatur den Zweitspracherwerb beeinflussen, ist
es nun interessant, das Ergebnis der Untersuchung darzustellen. In der Auswertung der
Beobachtungen und Interviews sind drei Aspekte in den Vordergrund getreten, die in
gewisser Weise mit dem Zweitspracherwerb zusammenzuhangen scheinen: die
individuellen Voraussetzungen der Schuler/innen, der Einbezug der Muttersprache und

die Lernatmosphare.

6.2.3.1 Individuelle Voraussetzungen und Motivation der Schiler/innen

Die Aussagen aus 3.3 haben sich bestatigt, denn auch in der Untersuchung hat sich
gezeigt, dass die Schnelligkeit des Spracherwerbs mit der Motivation und den
individuellen Voraussetzungen der Schiler/innen zusammenhangt. Obwohl beide
befragten Lehrerinnen fur die individuellen Voraussetzungen das Wort ,Intelligenz’
gebrauchten, soll an dieser Stelle darauf verzichtet werden, da dies ein schwer
definierbarer und im allgemeinen kontroverser Begriff ist. Anstelle dessen soll von
guten oder weniger guten ,individuellen Voraussetzungen’ gesprochen werden. Die
Forschungslage zu diesem Thema ist nicht eindeutig, doch Anastasia bietet ein Beispiel
dafir, dass es einen Zusammenhang geben muss, wie es die Deutschlehrerin treffend
beschreibt: ,,diese Schilerin, die war in Russland eben sehr gut und die kommt hierher
und kann eben das Potential was sie hat sofort umsetzen.” (Interview DL, Z. 175-176)

Auch Anastasia selbst kann nicht erklaren, wie sie so schnell die Sprache lernen konnte:
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»Ich hatte nicht so zuhause dh extra dafur stundenlang gesitzt, sondern wenn ich was
hérte und das Wort mich interessiert dann bin ich schnell zu Worterbuch gegangen,
nachgeguckt und das Wort blieb dann auch in meinem Kopf. So ungeféhr war das.
(Interview Sn, Z. 116-119)

Neben den individuellen Voraussetzungen der Schuler/innen scheint auch die

Motivation und Einstellung zum Spracherwerb keine unwesentliche Rolle zu spielen.

Mejuma zum Beispiel war zum Untersuchungszeitpunkt erst drei Monate in

Deutschland, sprach jedoch besser als viele, die schon viel langer die Intensivklasse

besuchten. Sie fiel durch ihre sehr hohe Beteiligung am Unterricht auf und dadurch,

dass sie Freude beim Erlernen der deutschen Sprache zu haben schien. Dies unterstitzt

die Annahme eines Zusammenhangs zwischen Lernmotivation und Spracherwerb. Im

Interview mit Anastasia fiel auf, dass sie groRen Ehrgeiz hatte, so schnell wie mdglich

deutsch zu lernen, um in eine Regelklasse wechseln zu kénnen. Sie selbst sieht dies als

moglichen Grund fir ihr schnelles Deutschlernen: ,,((lacht)) Das ist das Problem ((I
lacht) Ahm, mich haben viele ah gefragt, 4h wie ich so schnell deutsch lernte. (..) Ahm,
ich weil3 es nicht. Vielleicht ah weil ich was erreichen wollte, weil ich &h nicht so lange
da bleiben wollte. Ich hab mir ein Ziel gestellt, dass ich schnell ah deutsch lerne.”

(Interview Sn, Z. 114-116) Sie wollte nicht lange auf einen Dolmetscher angewiesen

sein und versuchte schon friih selbst Sétze zu formulieren (Interview Sn, Z. 63-65). Des

weiteren schien Anastasia, wie Mejuma, Spa3 am Spracherwerb zu haben, denn sie
wollte auch zuhause und nicht nur in der Schule deutsch lernen:

N: Ahm, nein. Ah meine Mutter, sie ist eigentlich sehr gut in Grammatik, aber sie hat Probleme mit
ah sprach- &h sprachliche Probleme. Deswegen hab ich so eine Regel gestellt, dass einmal im
Tag drei oder vier Stunden wird nur deutsch gesprochen.

I: ((lacht)) Hast du aufgestellt? ((lacht))

N: ((lacht)) Ja, weil sie waren aber eigentlich &h sehr froh, dass ich das gemacht habe, weil sagten
ja, ist gut, dass wir deutsch lernen. Und wa- wissen sie was dann passiert ist? ((I: mhm)) St- Still
in den Haus, keiner redet, weil es auf deutsch halt so ((I lacht)) und wenn wir Fernseher gucken
(..) wissen sie FuBball oder na so was, da muss man doch Emotionen rauslassen ((I lacht)): Na
wohin gehst du doch, geh dahin oder dahin! Da sitzt meine Mutter: Jop ((I lacht)) und sagt
nichts, aber sie will es ( ?) (N und I lachen)) Das war fir sie auch anstrengend ((N und |

lachen))
(Interview Sn, Z. 128-137)

Dies alles deutet darauf hin, dass die Schnelligkeit des Spracherwerbs mit den
individuellen Voraussetzungen der Schiler/innen, sowie mit ihrer Einstellung zur

Sprache, der Motivation und der Freude am Lernen, zusammenhangt.
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6.2.3.2 Einbezug der Muttersprache
Die Deutschlehrerin unterstiitzt die in der Literatur vertretene Meinung, dass sich die
Zweitsprache viel besser lernen lasst, wenn die Muttersprache gut ausgebildet ist und
parallel zum Zweitspracherwerb weiterentwickelt wird (s. 3.3.1). Dennoch gibt es
keinen verpflichtenden muttersprachlichen Unterricht fir die Schiler/innen und sie
spricht nur von der Madglichkeit die ,normalen’ Fremdsprachen Englisch und
Franzosisch zu lernen. Im Unterricht gibt es ihrer Aussage nach geteilte Meinungen,
was den Einsatz der Erstsprache betrifft (Interview DL, Z. 215-229). Aus den
Beobachtungen geht hervor, dass die Schiler/innen hdufig aufgefordert werden, ein
Wort im Worterbuch nachzusehen und dann in ihrer jeweiligen Muttersprache
vorzulesen. Dies verleiht jeder Sprache eine gewisse Wichtigkeit und bezieht die
Schiiler/innen personlich mit ein. Manchmal zeigt sich dabei, dass ein Wort in fast allen
Sprachen &hnlich klingt oder sogar identisch ist. So war es zum Beispiel bei folgenden
Wortern:

Das Wort Okonomie lasst er sich in allen Sprachen der Klasse sagen und stellt fest, dass es

in allen fast gleich ist.

L: ,.Wie Photokamera!*
(Beobachtungsprotokoll 3, Z. 5-6)

Wisst ihr was ein Detektiv ist?*

Alle Schiler/innen sagen es auf ihren Sprachen und der Lehrer stellt wieder fest, dass es
fast das selbe, oder zumindest ein sehr &hnliches Wort auf allen Sprachen ist.
(Beobachtungsprotokoll 3, Z. 13-15)

Im Text kommt das Wort ,Autogramm’ vor. Die Lehrerin fragt die Schuler/innen von
Gruppe 1, was es auf Franzdsisch, Spanisch und auf Mazedonisch heift.

L: ,,Alles dhnlich! Das habt ihr also verstanden was ein Autogramm ist.*
(Beaobachtungsprotokoll 4, Z. 72-74)

Durch die auffallige Haufigkeit scheint dieses Vorgehen fester Bestandteil des
Unterrichtens in Intensivklassen zu sein, um die Erstsprachen der Schuler/innen mit
einzubeziehen. (Beobachtungsprotokoll 1, Z. 151-153; Beobachtungsprotokoll 2, Z. 70-
78; Beobachtungsprotokoll 3, Z. 15-17, 28-32; Beobachtungsprotokoll 4, Z. 72-74).

Eine weitere Einbeziehung der Muttersprachen erfolgt dadurch, dass die Schiler/innen
sie zur Kommunikation benutzen. Gelegentlich unterhalten sie sich in ihren
Erstsprachen, obwohl sie wissen und akzeptieren, dass deutsch die Unterrichtssprache
ist (Beobachtungsprotokoll 1, Z. 93-97; Beobachtungsprotokoll 3, Z. 5-7, 86, 167,
Beobachtungsprotokoll 4, Z. 36; Beobachtungsprotokoll 5, Z. 145). Kemal forderte

beispielsweise seinen Bruder Yusuf und Onur einmal mit einem ,,Deutsch bitte!* dazu
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auf, deutsch zu sprechen, als diese sich auf Tlrkisch unterhielten, obwohl er selber diese
Sprache eigentlich versteht (Beobachtungsprotokoll 3, Z. 141-142).

Die Klassenlehrerin bemiht sich von Zeit zu Zeit Mejuma, sowie Kemal und Yusuf in
ihren Erstsprachen anzusprechen, da sie Englisch und Franzdsisch beherrscht. So sagte
sie zum Beispiel zu Mejuma: ,,Korb is wrong. That is where you put something inside.*
(Beobachtungsprotokoll 1, Z. 158-159) Also hangt es von den sprachlichen Kenntnissen
und Fahigkeiten der Lehrer/innen ab, wie viel sie mit den Schiler/innen in ihren
Muttersprachen kommunizieren.

Des Weiteren hat die Klassenlehrerin mit den Schiler/innen eine besondere Begrif3ung
einstudiert: man begrtift sich zu Beginn ihres Unterrichts in allen Muttersprachen, die in
der Klasse vertreten sind. Sie spricht die BegriBung jeweils vor und alle wiederholen
sie (Beobachtungsprotokoll 2, Z. 88-89; Beobachtungsprotokoll 5, Z. 4-5). Diese
Methode schafft eine freundliche Atmosphare, in der jede/r willkommen ist und alle
wichtig sind. Es muss fur die Schuler/innen etwas Besonderes sein, von ihren

Klassenkamerad/innen in ihrer Muttersprache begri3t zu werden.

6.2.3.3 Freundliche Lernatmosphére
Die Auswertung der Beobachtungen und Interviews stutzt die Annahme in der Literatur,
wie in 3.3.4 beschrieben, dass eine freundliche Lernatmosphédre und ein gutes
Unterrichtsklima fir den Spracherwerb forderlich sind. Es war aufféllig, dass der
Naturwissenschaftsunterricht bei der Klassenlehrerin der einzige Unterricht war, an dem
Pedro sich freiwillig beteiligt hat.

,»Als die Lehrerin fragend auf ein Auge des Hundes zeigt, meldet sich Pedro und sagt: ,Das

ist das Auge.” Die Lehrerin ist begeistert und alle applaudieren. Bei der Frage nach dem

Plural, meldet sich Faruk und sagt: ,Das sind die Augen.” Daraufhin klatschen wieder alle.

(Er ist auch noch recht neu in der Klasse). [...] (Die Atmosphére ist begeisternd, alle

scheinen motiviert mitzumachen, wollen wohl auch applaudiert bekommen).”
(Beobachtungsprotokoll 2, Z. 100-108)

Alle Schiler/innen machten mit, waren voll bei der Sache und schienen viel Freude
beim Lernen zu haben. Es stellt sich die Frage, warum gerade im Unterricht der
Klassenlehrerin die Atmosphare so gut ist. Vielleicht héangt es damit zusammen, dass sie
die Schiler/innen immer wieder ermutigt, eine freundliche Ausstrahlung hat und alle
sich durch die individuelle BegriBung willkommen und wertgeschéatzt fuhlen. Auf jeden
Fall lasst sich belegen, dass eine freundliche Lernatmosphare auch die neuen

Schiler/innen dazu ermutigt, sich zu beteiligen und ihre Angst zu Gberwinden.
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Auch Anastasia machte auf die Notwendigkeit eines spielerischen Lernens mit Freude
und ohne Druck aufmerksam:
Ahm, ich finde, dass eigentlich die Programm von IK-Kurs ist sehr gut, aber man kann da
mehr &h, wissen sie, wie &hm, in Spiel, die Kinder die &h so, nicht &lter als ich sind, so
kleine, &h die findens eigentlich gut wenn man mit ihnen &h nicht so genauso ,,Das musst

du! Und das musst du!“ sondern irgendwie so in Spiel das machen irgendwie so Wortspiele
oder na so was, das ware eigentlich gut gewesen (I: mhm). (Interview Sn, Z. 185-189)

Sie macht darauf aufmerksam, dass der Lernerfolg in einer angstfreien Atmosphéare
ohne Druck, in der sich die Schiler/innen wohlfuhlen, groRer ist. Frau Hoffmann
unterstutzt diese Annahme ebenfalls, in dem sie betont, wie wichtig es ist, dass die
Schiler/innen an den Arbeitsgemeinschaften teilnehmen, um auch am Nachmittag in
lockerer Atmosphére Deutsch zu lernen (Interview DL, Z. 352-357).

6.3 Herausforderungen fur die Lehrkrafte von Intensivklassen

Als dritte Kategorie konnte bei der Auswertung der Daten die extreme Herausforderung,
der sich die Lehrer/innen von Intensivklassen stellen miissen, herausgearbeitet werden.
Trotz einer meist mangelnden Ausbildung flr diese spezielle Aufgabe und die daraus
resultierende Uberforderung muss der Unterricht aufgrund der groRen Heterogenitat der
Schiler/innen besonders und unbedingt anders als in anderen Klassen gestaltet werden.
Daneben gibt es noch eine Reihe von Zusatzaufgaben, vor die besonders die
Klassenlehrerin einer Intensivklasse gestellt ist.

Zudem ist aufgefallen, dass der unter 2.3.1 beschriebene Wechsel vom Auslénder- hin
zum Migrationskonzept zur Erfassung der Zuwanderer nach Deutschland &uRerst
wichtig war, denn nur so konnen die Probleme, vor die Lehrkréfte in der heutigen Zeit
gestellt sind, adéquat dargestellt und angegangen werden. Der Meinung ist auch die
Deutschlehrerin der IK I (s. S. 99f). Die Aussage entspringt ihrer Erfahrung, dass die
Abstammung der Schuler/innen der ausschlaggebende Faktor ist und auch
Schiler/innen mit Migrationshintergrund, die auf dem Papier Deutsche sind, kulturell
anders gepragt sind als diejenigen ohne Migrationshintergrund. Um die
Herausforderungen fir die Lehrkrafte also angemessen beurteilen zu kénnen, sollte man

nach dem Migrationskonzept vorgehen.
6.3.1 Uberforderung durch mangelnde Ausbildung (Qualifikation)
Ein besonderes Problem besteht in der mangelnden Vorbereitung der meisten

Lehrer/innen auf ihren Einsatz in Intensivklassen. AufRerdem kdnnen sie oft nicht selbst
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entscheiden, ob sie sich dieser besonderen Aufgabe stellen wollen. So wurde die jetzige
Klassenlehrerin der 1K I zum Beispiel vor sechs Jahren aufgrund von Personalmangel
darum gebeten, die Leitung der Intensivklasse zu ubernehmen (Interview KL, Z. 2-7).
Auf die Frage nach der ersten Stunde in der fir sie neuen Klasse erklarte sie, dass sie
ohne jegliche Vorbereitung vor diese neue Aufgabe gestellt war:

Aber ich denke, man kann sich noch an so Gefiihle erinnern, die man gehabt hat. Da ich ja

vollkommen, man kann- unvorbereitet da reingekommen bin, ich hatte keinen Lehrplan,

was auf der einen Seite ja auch ein Vorteil sein kann, wenn man keine Vorschriften hat, wie

man damit umgehen muss, ich hatte aber auch keine Arbeitsblatter, kein Material. Das heif3t

alles war neu. Und das hat fir mich bedeutet, dass ich mir jetzt in der Situation tberlegen

musste: wie kann ich kommunizieren ohne immer die Sprache zu gebrauchen? (Interview
KL, Z. 89-94)

In einer solchen Situation ist der/die Lehrer/in gefordert, selbst kreativ zu werden und
sich zu Uberlegen, wie der Unterricht funktionieren konnte. Die Deutschlehrerin hat, wie
zwei andere Lehrerinnen der Schule, Deutsch als Fremdsprache studiert und man kénnte
den Ruckschluss ziehen, sie seien daher ausreichend fur den Unterricht in
Intensivklassen qualifiziert und ausgebildet gewesen. Doch auch sie weist in ihrem
Interview darauf hin, dass sie flr diese spezielle Aufgabe in keinerlei Hinsicht
vorbereitet wurde: ,,Ah, von der Schule wurde ich nicht darauf vorbereitet. Auch im
Referendariat war da gar nichts, obwohl schon so viele Kinder ausléandischer
Arbeitnehmer hier waren, aber da ging man noch nicht drauf ein. Also weder im ersten
normalen Studium, und dann im Referendariat auch nicht ((I: mhm)) War noch nicht.”
(Interview DL, Z. 31-34). Des Weiteren betont sie, wie wichtig es ist, sich gezielt auf
den Unterricht in einer Intensivklasse vorzubereiten und einzuarbeiten. Dies bedarf
einer geraumen Zeit und viel Engagement. Sie beklagt, dass viele Lehrer/innen nur fur
kurze Zeit in den Klassen eingesetzt werden und das Personal standig wechselt.
AuRerdem erwahnt sie die Englischlehrerin der IK I, die vor kurzer Zeit ihre erste Stelle
angetreten hat und gleich vor die Herausforderung gestellt wurde, in einer
Intensivklasse zu unterrichten (Interview DL, Z. 435-441).

Dies hat naturlich zur Folge, dass viele der Lehrer/innen (berfordert sind und nicht
wissen, wie sie am besten unterrichten sollen. In den folgenden zwei Zitaten der
Englischlehrerin wahrend des Unterrichts wird diese Uberforderung besonders deutlich:

Zu mir sagt sie: ,,Es ist so schwierig wenn die Schiiller immer so unterschiedlich fertig sind.

Und ich hab ja gar keine Zeit, ihnen die Sachen richtig zu erklaren. Flr ndchste Woche
muss ich mir da unbedingt noch was uberlegen.” (Beobachtungsprotokoll 2, Z. 23-25)

Die Lehrerin kommt wieder zu mir und sagt: ,,Es kommt mir vor wie eine Art
Beschéftigungstherapie. Bei ihnen (zeigt auf die Dreiergruppe) hab ich jetzt festgestellt,
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dass sie noch nicht die Vergangenheit kénnen. Aber ich bréuchte ja auch Zeit es ihnen zu
erklaren. Und die (zeigt auf die groRe Gruppe) kdnnen ja noch nicht mal die Aussprache.
Kemal und Onur reden wieder Tirkisch miteinander, woraufhin die Lehrerin sagt: ,,Ich
mdochte jetzt erst mal keine andere Sprache hoéren, nur deutsch oder englisch.”
(Beobachtungsprotokoll 2, Z. 29-34)

Es ist stark anzunehmen, dass sie in keiner Weise auf diese Aufgabe vorbereitet wurde,
da sie ziemlich ratlos in Bezug auf den Umgang mit der groRen Leistungsheterogenitat
ist. Ihr scheint klar zu sein, dass sie in irgendeiner Weise differenzieren muss, doch sie
hat keine Vorstellung, wie sie den Schiler/innen unter diesen Umstdnden etwas
beibringen soll. Auch die Zurechtweisung bezliglich des Muttersprachgebrauchs weist
darauf hin, dass niemand sie dartiber aufgeklart hat, welche Rolle die Muttersprache
beim Spracherwerb spielt. Ihr kann kein Vorwurf gemacht werden, doch die
Schiiler/innen von Intensivklassen brauchen dringend adaquaten Unterricht, und so
scheint es unverantwortlich, Lehrkrafte ohne jegliche Vorbereitung in diesen Klassen
einzusetzen, von der Belastung der Gberforderten Lehrer/innen einmal ganz abgesehen.
Die Englischlehrerin ist nicht die einzige, die in einer Intensivklasse nicht zurecht
kommt, wie Frau Schneider in ihrem Interview berichtet:

Und ich weil jetzt, ohne dass ich irgendwelchen Kollegen da an den Karren fahren mgchte,

aber ich hab mich mit Kollegen unterhalten, die auch in dieser, in so einer Klasse tétig

waren, die gesagt haben: ,,Ich bin froh, dass ich es nicht mehr machen muss, ich habe mich

vollkommen Gberfordert gefiihlt. Ich wusste tiberhaupt nicht, wie ich damit umgehen soll.*

Und so neue Kollegen, die reinkamen zu mir gekommen sind: ,,Kann ich mal bei dir
gucken, wie du das machst? Ich weill es Uberhaupt nicht!“ (Interview KL, Z. 112-117)

Wenn Lehrer/innen keinerlei Freude am Unterrichten in den Intensivklassen haben,
kann unter diesen Voraussetzungen nur schwer guter Unterricht mit einer freundlichen
Lernatmosphare gelingen. Darum weist Frau Schneider richtig darauf hin: ,[...] man
sollte auch niemand zwingen in so eine Gruppe reinzugehen, weil keiner das ermessen
kann, was das bedeutet. Nicht umsonst ist es nicht nur ne Deutsch-, sondern auch ne
Intensivklasse. Und diese Intensitdt, die erlebt man wirklich, wenn man drin ist, ja.*
(Interview KL, Z. 119-122) Auch die Deutschlehrerin bezeichnet es als ,harte
Knochenarbeit“ (Interview DL, Z. 187). Dies alles deutet darauf hin, dass das
Unterrichten in Intensivklassen eine extreme Herausforderung darstellt, die es nicht zu
unterschétzen gilt.

Dies l&sst sich nicht zuletzt daran erkennen, dass, wie in 2.3.3 beschrieben, die
Schiller/innen mit Migrationshintergrund auf der Sonder- oder Forderschule
Uberreprasentiert sind. Es stellt sich die Frage, ob vielleicht ein Zusammenhang
zwischen dieser Uberreprasentation und der Uberforderung der Lehrer/innen von

Intensivklassen besteht. Es konnte sein, dass die Lehrkrafte manchmal den einzigen
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Ausweg darin sehen, haufig stérende Kinder und Jugendlichen auf die Sonderschule zu
Uberweisen, da sie nicht die Kapazitat haben, sich um die einzelnen Schicksale der
Schiler/innen zu kiimmern, die oft der Ausloser flr ein storendes Verhalten sind. Die
Deutschlehrerin erkléart zumindest in einer Stresssituation einmal das Nichtverstehen der
Schiiler/innen damit, dass sie eigentlich auf die Sonderschule gehen sollen: ,,Das ist ne
Truppe, da werde ich noch verrickt. Ich glaub die Halfte kann mich gar nicht verstehen,

weil sie auf die Sonderschule gehéren.” (Beobachtungsprotokoll 4, Z. 53-54).

6.3.2 Besondere Unterrichtsgestaltung

Eine weitere Herausforderung fir die Lehrkréfte von Intensivklassen besteht darin, dass
die besondere Situation der Schiler/innen eine andere Unterrichtsgestaltung fordert, als
es in Regelklassen der Fall ist. Durch die extreme Heterogenitit der Klasse ist eine
Differenzierung unumganglich, um die einzelnen Kinder und Jugendlichen addquat
fordern zu koénnen. Des weiteren hat die Intensivklasse primar zum Ziel den
Spracherwerb voranzutreiben, weswegen jeder Lehrperson neben dem fachlichen auch
die Rolle eines/r Sprachenlehrerin zukommt. AufRerdem sollen die Schuler/innen auf
den Wechsel in verschiedene Regelklassen vorbereitet werden, was eine erneute

Differenzierung erfordert.

6.3.2.1 Notwendige Differenzierung auf Grund von Heterogenitat

Aus den Beobachtungen und aus den Interviews lasst sich schlielen, dass der Unterricht
in einer Intensivklasse individuell auf die Schuler/innen abgestimmt werden und eine
Differenzierung gemaR des Leistungsstandes und der Vorkenntnisse erfolgen muss. Die
Schwierigkeit besteht darin, dass die Kinder und Jugendlichen véllig unterschiedliche
Voraussetzungen mitbringen: ,,Das heif3t also die Ausgangsvoraussetzungen der Kinder
sind unterschiedlich, sie kommen hierhin, haben unterschiedliche Sprachen und jetzt
muss man ja versuchen diese Kinder dann irgendwie auch zusammenzubringen. Also
man, wie es so schon heilit, sie da abholen, wo sie stehen.” (Interview KL, Z. 16-19) Es
ist eine enorme Aufgabe, alle Kinder ,,dort abzuholen, wo sie stehen®, da dies eine
individuelle Foérderung und eigentlich einen individuellen Unterricht fir jede/n
Schiiler/in erfordern wiirde. Da die Lehrkrafte dies natlrlich nicht leisten kénnen, teilen
sie die Klasse meist in zwei Gruppen ein, die sie versuchen, getrennt voneinander zu
unterrichten. So zum Beispiel auch die Deutschlehrerin: ,,Und &h und (..), was (...) was

ich halt im Moment in der Klasse mache, dadurch dass die unterschiedlich lang da sind
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und der Lernstand auch unterschiedlich ist, dass ich, dass ich sie in zwei Gruppen
eingeteilt habe. Und in den zwei Gruppen unterrichte ich unterschiedlich, aber anhand
dieses Lehrbuches® (Interview DL, Z. 71-74). Sie scheint sie nach der Lénge des
Intensivklassenbesuchs eingeteilt zu haben, denn Gruppe eins besteht aus Ricardo,
Renata, Kemal, Yusuf, Juan und Carlos, die alle schon langer in Deutschland sind. In
Gruppe zwei dagegen befinden sich Onur, Faruk, Mejuma, lgor, Pedro, Pawel und
Maria, die mehr oder weniger ,Neuen’ in der Klasse (Beobachtungsprotokoll 4, Z. 2-5).
Diese Art der Differenzierung scheint besonders im Deutschunterricht sinnvoll zu sein,
da alle Schuler/innen bei Eintritt in die Klasse auf dem gleichen Stand beginnen. Im
Englischunterricht dagegen beginnen die Schiler/innen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen, je nachdem ob sie bereits in Englisch als Fremdsprache unterrichtet
wurden oder ob sie vielleicht sogar aus einem englischsprachigen Land kommen. In
Kenia ist Englisch zum Beispiel die Landessprache und so muss die Englischlehrerin
mit Mejuma natirlich anders umgehen als mit den anderen Schiiler/innen. So hat auch
sie versucht, zwei Gruppen zu bilden, wobei sie Mejuma Extraaufgaben gibt:

Die Schuler bekommen individualisierte Aufgaben von der Lehrerin. Als erstes gibt diese

Mejuma ein Buch, und sagt ihr auf Englisch, dass sie darin eine Geschichte lesen und dazu

Fragen beantworten soll. Renata, Maria und Pawel bekommen ein Arbeitsbuch und einige

Arbeitsblatter und von der Lehrerin die Anweisung: ,,Please start reading this ... and this,

then you can start with your worksheet, then | come and help you.* Alle anderen sollen ihre

Tische zusammenschieben und werden von der Lehrerin zusammen unterrichtet.
(Beaobachtungsprotokoll 1, Z. 85-89)

Die notwendige Differenzierung bedeutet doppelten oder sogar dreifachen Umfang der
Unterrichtsvorbereitung. Die Lehrer/innen mussen nicht nur eine Stunde, sondern oft
zwei oder drei Stunden planen und sich Material dafiir beschaffen. Des Weiteren
mussen sie sich auf die sich standig verandernde Gruppe immer wieder neu einstellen
und das Material, bzw. den Unterrichtsstoff dem Konnen der Schiler/innen anpassen.

Die Klassenlehrerin beschreibt diese Schwierigkeit wie folgt:

Also die Arbeit macht mir sehr viel Spal? und ich hab inzwischen auch gesehen, wie ich
diesen Unterricht machen muss, das heif3t, das ist kein einheitlicher Unterricht, wie in
anderen Klassen. Der ist vollkommen anders, weil ich auch immer auf die Kinder eingehen
muss, in jeder Situation auch und dies immer, wenn wieder ein Neuer hereinkommt. Das ist
ja auch diese besondere Situation der Klasse, da kommt mittendrin im Schuljahr, andauernd
kommen Schiler hinzu, und immer wieder misste ich eigentlich von vorne anfangen, ja.
Ich muss also ganz viel differenzieren, dass ich die einen weiter mitnehme, mit denen schon
ein Anfang gelungen ist, und die anderen muss ich wieder abholen da wo sie ganz neu jetzt
stehen. Und das ist immer die Schwierigkeit wie die dann wieder zusammenbringen und
trotzdem jedem in seiner Situation gerecht zu werden. Und das, sagen wir mal, das ist die
Anstrengung die man vollziehen muss. (Interview KL, Z. 34-43)
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Neben dieser Anstrengung bezliglich der Leistungsdifferenzierung kommt noch hinzu,
dass die Schuler/innen unterschiedliche Fehlerbilder beim Erwerb der deutschen
Sprache aufweisen. Die Fehler und Schwierigkeiten hangen immer mit der
Muttersprache zusammen. So haben russische Schiler/innen, die urspringlich mit der
kyrillischen Schrift schreiben, zum Beispiel wesentlich mehr Schwierigkeiten mit der
Rechtschreibung als andere, da sie hdufig die Buchstaben verwechseln. Schiler/innen
aus Frankreich haben dagegen mehr mit der Aussprache zu kdmpfen, da sie es nie
gelernt haben, ein ,h’ auszusprechen (Interview DL, Z. 253-272). Auch in den
Beobachtungen fielen Fehler im Satzbau und in der Wortverwendung auf, die mit der
Muttersprache zusammenhangen. Zum Beispiel sagte Mejuma einmal ,,Du kannst nicht
konzentracieren.” (Beobachtungsprotokoll 5, Z. 46), was sicherlich vom englischen
Wort ,to concentrate’ kommt. Yusufs Ausdruck ,,Wir haben fertig.”, l&sst sich auf das
Franzosische ,Nous avons fini’ zuruckfiuhren (Beobachtungsprotokoll 5, Z. 66). Auch
Mejuma verwendet hdufig die englische Grammatik, um einen deutschen Satz zu
bilden, wie das folgende Beispiel zeigt: ,,Du musst schreiben Zettel und schnell gucken
und dann du musst schreiben.” (engl.: “*You have to write labels and quickly look and
then you have to write.”) (Beobachtungsprotokoll 5, Z. 79-80).

Dieser Zusammenhang zwischen Fehlerschwerpunkten und der jeweiligen
Muttersprache deutet darauf hin, dass die Lehrer/innen sehr stark auf die einzelnen
Schiler/innen eingehen und individuell auf ihre Fehler reagieren mussen. Daflr ware es
eigentlich erforderlich, dass sie Uber ein Grundwissen bzgl. der verschiedenen
Erstsprachen verfiigen, um die Herkunft der Fehler analysieren und verstehen zu
kdnnen. Auch ware es notwendig den Schiler/innen unterschiedliche Aufgaben und
Ubungen zu geben, um ihre jeweiligen Fehler beheben zu kénnen, was natiirlich eine

enorme zusatzliche Belastung fur die Lehrkréfte wére.

6.3.2.2 Facherubergreifende Funktion als Sprachlehrer/in

Der Fachunterricht in Intensivklassen kann nicht rein fachlich orientiert sein, sondern
muss auch immer einer sprachliche Komponente enthalten, da das primére Ziel der
Intensivklasse der Spracherwerb ist. Somit ist es Aufgabe aller Lehrer/innen, u. a.
Sprache zu vermitteln, schon allein damit fachliche Inhalte vermittelt werden kénnen.
Da Schuler/innen noch nicht Uber die nétige Fachsprache zur Teilnahme am

Regelunterricht verfligen, muss diese in der Intensivklasse vermittelt werden.
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In den Beobachtungen fiel auf, dass besonders im Gesellschaftslehre- und im
naturwissenschaftlichen Unterricht der Spracherwerb mindestens gleichberechtigt zum
fachlichen Inhalt war. Als Frau Schneider zum Beispiel die Korperteile des Hundes
behandelte, stellte sie immer wieder die gleiche Frage: ,,Was ist das?*, wahrend sie auf
ein Korperteil des Stoffhundes zeigte. Die Schiler/innen sollten mit einem einfachen
Satz wie ,,Das ist das Ohr* auf die jeweilige Frage antworten. Dabei wurde zwischen
Singular und Plural unterschieden und so konnten die Kinder und Jugendlichen die
Bildung des Plurals lernen, wie z. B. den Unterschied zwischen ,sind“ und ,,ist*
(Beobachtungsprotokoll 2, Z. 88-115).

Als Lehrkraft einer Intensivklasse sollte man sich also immer Uberlegen, wie man den
fachlichen Inhalt des Unterrichts mit dem Spracherwerb verbinden kann. Das kann fiir
die Lehrer/innen, die nicht deutsch studiert haben, eine Herausforderung dahingehend
bedeuten, dass sie sich die deutsche Grammatik selbst noch einmal vor Augen fiihren
und Uberlegen missen, wie man diese vermitteln kann. Herr Berensch, der Lehrer flr
Gesellschaftslehre, schien die Fahigkeit zu haben, spontan auf sprachliche Probleme der
Schiler/innen einzugehen, wie ein bereits zitiertes Beispiel zeigt (s. S. 104f). Er geht
hier spezifisch auf die Note und Defizite der Schuler/innen ein, weil er erkennt, dass
ihnen die Bedeutung des Wortes "Nachbar” nicht bekannt ist. Dabei bezieht er sie direkt
mit ein und beldsst es nicht bei einer verbalen Erklarung, sondern versucht, ihnen das
Wort am eigenen Leib erfahrbar zu machen. Er bezieht sogar Pedro mit ein, der
aufgrund der optischen Vorstellung von Faruks Nachbarn in der Klasse das Wort
versteht und selbst anwenden kann, in dem er auf seine Nachbarn Yusuf und Pawel
zeigt. Gleichzeitig nutzt der Lehrer die Gelegenheit, ihm das Wort ,und’ zu erklaren.
Nachdem die Schiler/innen nun die Bedeutung der Worte ,Nachbar’ und somit auch
,Nachbarland’ kennen, kann er mit seinem Unterricht fortfahren.

Auch zeigt das Beispiel, dass Spontanitdt und Flexibilitdt fir Lehrpersonen in
Intensivklassen ungemein wichtig zu sein scheinen, damit sie erkennen kénnen, welche
Worter die Schiler/innen nicht verstehen. Sicherlich muss man sich in diese
Arbeitsweise hineinarbeiten, doch es scheint die einzige Mdglichkeit zu sein, mit den

sprachlichen Barrieren der Kinder und Jugendlichen umzugehen.

6.3.2.3 Vorbereitung auf die Regelklasse
Eine weitere Schwierigkeit beim Unterrichten in Intensivklassen besteht darin, dass man

die Schuler/innen gezielt auf die verschiedenen Regelklassen vorbereiten muss, in die
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sie hinterher Ubergehen. Das Problem dabei ist jedoch, dass alle Kinder und
Jugendlichen nicht nur in unterschiedliche Jahrgangstufen, sondern auch in
unterschiedliche Schulzweige oder Schulformen wechseln. Es missen also in einer
Klasse Haupt-, Real- und Gymnasialschiler/innen unterrichtet werden, wobei
bestenfalls die Inhalte auf den Lehrplan der jeweiligen Jahrgangsstufe abgestimmt sind,
»denn man kennt ja den Lehrplan in den Regelklassen und weil3 dann in welcher
Regelklasse, in welcher Stufe kann der oder die Schilerin oder der Schiler mitarbeiten.
Also man muss Mehrfachwissen und mehr Ubersicht haben als jetzt nur in dieser
Intensivklasse.” (Interview DL, Z. 197-199).
Inhaltlich kann diesem hohen Anspruch sicherlich nicht ohne Weiteres begegnet
werden, da sich gezwungenermalen an einem bestimmten Lehrplan orientiert oder eine
Mischung aus mehreren Lehrplanen unterrichtet werden muss. Die Klassenlehrerin
versucht im naturwissenschaftlichen Unterricht zum Beispiel die dlteren Schiiler/innen
der Klasse durch Referate und Vortrdge auf die Prasentationsprifungen am Ende der
neunten bzw. zehnten Klasse vorzubereiten.

Zum Beispiel jetzt beim Thema Haustiere haben sie sich ihr Lieblingstier rausgesucht und

haben dann dazu ein Plakat entwickeln mussen mit einer Gliederung und haben dazu einen

kleinen Vortrag gehalten, was sie sehr viel Uberwindung gekostet hat, weil sie ja sprachlich

nicht so fit waren. Wir haben das aber vorher geubt. Ich habe ihnen bei der Erstellung

dieses Berichtes oder dieses Referats geholfen, (.) uns so waren sie dann in der Lage das
auch zu machen. (Interview KL, Z. 138-143)

Sie betont, dass die Schiiler/innen zwar etwas Hilfe bendtigten, doch schlie8lich, nach
anfanglicher Angst, auch in der Lage waren, einen Vortrag zu halten. Die meisten
Schiler/innen haben Angst vor der Regelklasse und wollen lieber in der Intensivklasse
bleiben. Dies fallt auch im folgenden Dialog im Gesellschaftslehrunterricht auf:

L: ,,Renata, du bist am langsten in der Klasse. Wie lange willst du noch bleiben?

Renata: ,,Ich weil nicht.*

L: ,,Was denkt ihr?*

Kemal: ,,Zwei Jahre?*

L: ,,Du bist in der siebten Klasse und in zwei Jahren musst du eine Priifung machen.

Spétestens in 2 oder 3 Monaten oder einem halben Jahr musst du in die Klasse gehen.*

Renata schlégt die Hande vor dem Mund zusammen.

L: ,,Da musst du keine Angst haben, da lernst du viel schneller, hier lernst du zu langsam.*
(Beaobachtungsprotokoll 6, Z. 27-34)

Kemals Aussage macht deutlich, dass sie eine vollig falsche Vorstellung davon haben,
wie lange sie in der Intensivklasse bleiben kdnnen. AuBBerdem féllt auf, dass der Lehrer
davon ausgeht, dass Renata in eine Hauptschulklasse wechseln wird, da diese ihre
Prifungen nach der neunten Klasse haben. Renata scheint nicht nur vollig Gberrascht,
dass sie schon in zwei oder drei Monaten die Klasse wechseln soll, sondern auch Angst
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davor zu haben. Fur die Lehrer/innen gilt es, ihnen diese Angst zu nehmen und sie so zu
unterrichten, dass sie sich gut vorbereitet flhlen. Nicht nur Alexander bringt es in
seinem Interview zur Sprache, sondern auch Herr Berensch weist darauf hin, dass das
Lerntempo und somit wahrscheinlich auch das Niveau, in der Regelklasse viel hoher ist
als in der Intensivklasse. Alexander macht so haufig auf dieses Problem aufmerksam,
dass anzunehmen ist, dass er in der Regelklasse Uberfordert ist und sich nach der
Intensivklasse zuriicksehnt (Interview S, Z. 66-73, Z. 113-114, Z. 154-164). Also ist er
wahrscheinlich nicht ausreichend auf die Regelklasse vorbereitet worden, was dafiir
sprechen wirde, das Niveau der Intensivklassen anzuheben um den Unterricht dem der
Regelklasse anzugleichen. Dabei stellt sich natirlich die Frage, wie dies aufgrund der
groRen Heterogenitat und der sprachlichen Schwierigkeiten umgesetzt werden kann.
Wahrscheinlich wird von den Lehrer/innen erwartet, dass sie fir diese Probleme
selbststdndig Losungen finden, doch es lasst sich bezweifeln, dass sie dazu in der Lage
sind, wenn sie im Vorfeld nicht einmal auf das Unterrichten in einer Intensivklasse

vorbereitet werden.

6.3.3 Erweiterter Aufgabenbereich
Neben der zuvor beschriebenen besonderen Unterrichtsgestaltung, die in einer
Intensivklasse erfolgen muss, gibt es noch eine Reihe weiterer aullerunterrichtlicher
Aufgaben, vor die besonders Klassenlehrer/innen einer Intensivklasse gestellt sind.
Schwierige Schuler/innen erfordern es, mit allen mdglichen aullerschulischen
Institutionen zu kooperieren, um an die Jugendlichen heranzukommen, wie Frau
Schneider es kirzlich erlebt hat:
Die Schiler sind verhaltensauffallig geworden, straffallig geworden und trotz aller
Bemiihungen, dass ich von allen Seiten versucht habe [eine Hilfsorganisation] mit
einzubeziehen, die Leiterin des Schileriibergangsheimes, dann hatte der eine nen
Boxtrainer, den hab ich mit einbezogen, und dann hab ich die Kollegen miteinbezogen, und
dann hab ich sogar mit der Polizei zusammengearbeitet. Da ist trotz aller Bemiihungen, und
die Ausléanderbehérde hab ich mit einbezogen, und die haben mich alle, bis auf die
Auslénderbehdrde, haben mich einfach alleingelassen. Alle anderen hab ich gesagt, wenn

wir in einem Boot sitzen, dann seh ich ne Chance, wenn diese Schiller sozusagen, von
mehreren Seiten sozusagen Hilfe bekommen, dann klappt das. (Interview KL, Z. 187-194)

Sie hat also mit der Auslanderbehdrde, der eine Hilfsorganisation, dem Boxtrainer des
Schiilers, der Leiterin des Schileriibergangsheims und sogar mit der Polizei
zusammengearbeitet. Man kann sich vorstellen, welchen Zeitaufwand das in Anspruch
genommen und wie viel Energie es von der Lehrerin abverlangt haben muss. Sicherlich

kann ein solcher Aufwand nicht bei allen Schiiler/innen betrieben werden, doch kommt
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es wahrscheinlich in Intensivklassen héufiger vor, dass Kooperation mit Behdrden
notwendig ist. Oft ist der Aufenthaltsstatus der Schiiler/innen nicht gesichert und die
Lebenssituation alles andere als stabil.

Auch die Zusammenarbeit mit den Eltern scheint in Intensivklassen deutlich

schwieriger zu sein, als in Regelklassen, wie die Klassenlehrerin deutlich beschreibt:

,»Ahm, den Kontakt zu Eltern (..) erst mal Uberhaupt zu bekommen. Also die Eltern
kommen oftmals ja nicht von Problemschilern, das ist ja in anderen Klassen genau das
selbe. (4 Sek.) Ja (..), den immer, die ins Boot zu holen und gemeinsam mit einem zu
arbeiten. Das ist schon schwierig, weil ich ja auch immer einen Dolmetscher brauche. Oft
gibt es diese Dolmetscher nicht, oder man erwartet von mir, dass ich diese Dolmetscher
organisiere, also es, man kommt auch von Elternseite mit ,ner besonderen
Erwartungshaltung zu uns, dass wir alles regeln, fir alles sorgen.” (Interview KL, Z. 346-
351)

Nach ihren Angaben scheint es so zu sein, dass die meisten Schuler/innen der
Intensivklasse ,,Problemschiiler sind oder sie zumindest dort in hoherer Anzahl
vorzufinden sind als in Regelklassen. Eine besondere Schwierigkeit in der Elternarbeit
scheint darin zu liegen, dass in den meisten Fallen ein Dolmetscher benétigt wird, da
die Eltern nur sehr wenig oder gar kein Deutsch sprechen. Dies geht auch aus den
beiden Schulerinterviews hervor, in denen von sehr geringen Deutschkenntnissen der
Eltern die Rede ist (Interview S, Z. 168-173; Interview Sn, Z. 125-129). Frau Schneider
beklagt sich, dass von ihr erwartet wird, sich selbst um einen Dolmetscher zu kiimmern,
obwohl dies eigentlich Aufgabe der Schule waére. AulRerdem spricht sie von hohen
Erwartungen auf Elternseite, die sie nicht erflillen kann. Neben den sprachlichen
Schwierigkeiten spielen womdglich auch noch kulturelle Unterschiede bezuglich der
Erziehung und Beschulung der Kinder und Jugendlichen eine Rolle, auf die es sich als
Lehrer/in einer Intensivklasse immer wieder neu einzustellen gilt, da man es mit einer
aullerst hohen und stark wechselnden Divergenz an Kulturen und Hintergriinden der
Familien zu tun hat.

Ein weiterer Aufgabenbereich fiir die Lehrkréfte einer Intensivklasse besteht in der
Erstellung von Lehrmaterial und teilweise sogar einem ganzen Lehrplan. So berichtet
die Deutschlehrerin zum Beispiel dartiber, dass sie gezwungen war, selbststandig mit
immer wechselnden Partner/innen einen schuleigenen Lehrplan fiir die Intensivklasse
fiir die Facher Deutsch, Mathematik und Gesellschaftslehre aufzustellen (Interview DL,
Z. 35-39). Daruber hinaus erstellte sie viel Zusatzmaterial in Form von Arbeitsbléttern
und Spielen, weil das Lehrbuch, welches im Deutschunterricht verwendet wurde, nicht
alle Inhalte abdeckte (Interview DL, Z. 71-81). Da besonders viel mit Bildmaterial

gearbeitet werden muss, mussen die Lehrer/innen kreativ werden und Lehrmaterial
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selbst erstellen oder erst herausbekommen, wo sie es herbekommen, wie die
Klassenlehrerin beschreibt:

Dann wurde mir sehr schnell klar, dass ich mit viel Bildmaterial arbeiten muss, also ich

muss sehen, dass ich aus der Grundschule, wo viel mit Bildern gearbeitet wird, und aus

dem anderen sprachlichen Unterricht, dass ich mir da Material holen muss, und das, was

ich nicht kriege muss ich mir selbst zusammenstellen. Ich hab dann ganz viele eigene

Arbeitsblatter fiir jede Gruppe, je nachdem wie sie zusammengesetzt war, dann sehr schnell
mir zusammenstellen mussen. (Interview KL, Z. 96-101)

Durch die stdndig wechselnde Zusammensetzung der Klasse ist es notwendig, die
Materialien immer wieder auf die Lerngruppe abzustimmen, um auf die Bedurfnisse
und Fehler der einzelnen Schiler/innen adaquat eingehen zu kdénnen. Dies fordert viel
Kreativitat und Empathie seitens der Lehrkrafte und macht das Unterrichten in einer

Intensivklasse zu einer komplexen, zeitaufwandigen und anspruchsvollen Aufgabe.

7 Zusammenfassung und Riickbezug auf die Forschungsfragen

Da als Untersuchungsmethoden Leitfadeninterviews und ethnographische
Beobachtungen gewéhlt wurden, war bei Untersuchungsbeginn fraglich, ob alle
Fragestellungen beantwortet werden wirden. Durch die Leitfaden war bei den
Interviews zwar eine gewisse Bezugnahme auf die Fragestellungen gegeben, jedoch
waren die Fragen erzédhlgenerierend formuliert und somit war es den Befragten
uberlassen, zu bestimmen, wie viel sie zu welchem Thema erzéhlen wollten und in
welche Richtung die Interviews tendierten. Die ethnographischen Beobachtungen waren
dagegen sehr viel schwerer plan- oder steuerbar. Die Schuler/innen und Lehrer/innen
der Intensivklasse bestimmten mit ihrem Verhalten und ihren Gesprachen im
Untersuchungszeitraum mafgeblich den Inhalt der Beobachtungen, da nur beobachtet
werden kann, was auch tatsachlich geschieht. Auch die Auswertungsmethode der
Grounded Theorie orientierte sich primér an den vorliegenden Daten und nicht an den
Fragestellungen. Auf Grundlage der Daten wurden Konzepte und Kategorien gebildet,
die nun in Beziehung zu den anfangs formulierten Fragestellungen gesetzt werden
sollen.

Bei der Auswertung konnten drei Kategorien herausgearbeitet werden, die mafgeblich
den Alltag einer Intensivklasse zu bestimmen scheinen bzw. bei der Untersuchung einer
Intensivklasse besonders auffallen: die besondere Lebenssituation der Schiler/innen
von Intensivklassen, Sprache als Dreh- und Angelpunkt der Integration und die
besondere Herausforderung fur Lehrkrafte von Intensivklassen. Die erste Kategorie

befasst sich mit der markanten Lebenserfahrung der Migration im Jugendalter. Sie
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beantwortet die Frage, was es bedeutet, im Jugendalter sein Heimatland zu verlassen,
um in einem anderen Land mit fremder Sprache und Kultur neu anzufangen. Viele
Schiiler/innen wollten gar nicht von zuhause weg, mussten jedoch dem Willen ihrer
Eltern folgen und ihre Freunde und die gewohnte Umgebung aufgeben. Sie sind traurig,
flihlen sich einsam und unverstanden. Dazu kommen oft falsche Vorstellungen vom
Leben in Deutschland als ,,Schlaraffenland®, in dem alles besser ist als zuhause. Es kann
sehr erschiitternd sein, wenn man dann die ersten Monate unter &mlichen Verhé&ltnissen
in einem Asylantenheim oder sogar in einem abgezdunten Bereich am Flughafen
verbringen muss. Die psychische Belastung, besonders in der Anfangszeit, ist enorm
und es dauert oft eine ganze Weile bis die Jugendlichen gedanklich und emotional in
Deutschland angekommen sind und es als ihre neue Heimat akzeptieren. In der Schule
werden sie haufig fir dumm gehalten, nur weil sie die Unterrichtssprache nicht
beherrschen, auch wenn sie in ihrer Heimat vielleicht sehr gute Noten hatten. Die
Verstandigungsschwierigkeiten machen den Schiler/innen schwer zu schaffen und
filhren zu Uberforderung und zeitweiliger Depression.

Im Laufe der Auswertung haben sich drei Komponenten herausgebildet, die wichtig zu
sein scheinen, um die psychische Belastung der Jugendlichen aufzufangen. Neben der
Familie als Unterstutzersystem haben sich Freundschaften und auch ein geschitzter
Rahmen, wie er in einer Intensivklasse zu finden ist, als bedeutsam erwiesen. Dies
beantwortet die Frage, welche Rolle die Intensivklasse beim Wechsel der Schuler/innen
in die fremde Kultur spielt. Durch eine geringe Schilerzahl kann individuell auf die
Jugendlichen eingegangen werden und sie bekommen mehr Hilfe und Unterstltzung
von den Lehrkraften, als es in den Regelklassen der Fall ist bzw. mdglich ist. Mit einem
langsamen Lerntempo werden die neu zugewanderten Schiler/innen behutsam in das
deutsche Schulsystem eingefiihrt und nicht selten wird mit den Unterrichtsinhalten
sogar ein Bezug zu den jeweiligen Heimatlandern hergestellt. Des weiteren sind die
Schiler/innen gegenseitig sehr hilfsbereit, weil sie sich alle in der selben Situation
befinden und wissen, wie es sich anfuhlt, fremd zu sein und die Sprache nicht zu
verstehen. Es existieren Patenschaften zwischen Schiler/innen mit der selben
Nationalitat und Sprache, in denen diejenigen, die schon langer in Deutschland sind,
sich um die Neuen kimmern und ihnen beim Einleben helfen. Das Klassenklima in
einer Intensivklasse ist meist sehr angenehm, weil alle Schuler/innen aufeinander
angewiesen sind, da es ihnen meist, aufgrund von Sprachschwierigkeiten, noch nicht

mdoglich ist, Kontakt zu anderen Jugendlichen zu knupfen. Somit ist die Intensivklasse
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auch eine gute Plattform, um schnell Freundschaften zu schlielen, besonders zu
Jugendlichen mit der gleichen Muttersprache, da diese anfangs die einzige Mdglichkeit
bilden am sozialen Leben teilzunehmen und mit Gleichaltrigen zu kommunizieren.

Die zweite Kategorie der Auswertung befasst sich mit der Sprache als Dreh- und
Angelpunkt im Leben von Migrant/innen. Es konnte festgestellt werden, dass eine
Integration ohne Sprachkenntnisse nicht mdglich ist, da diese unbedingt benétigt
werden, um Freunde kennenzulernen und am schulischen sowie gesellschaftlichen
Leben teilnehmen zu konnen. Auflerdem ist die deutsche Sprache das verbindende
Element zwischen den verschiedenen in der Bundesrepublik vertretenen Kulturen und
Nationalitaten. Ferner konnten Strategien fir die Kommunikation in Intensivklassen
herausgebildet werden, da dies die besondere Schwierigkeit dieser Klassen darstellt.
Damit kann die Frage beantwortet werden, wie in Intensivklassen mit der sprachlichen
Heterogenitat umgegangen wird und wie unter diesen Umstdnden Kommunikation
gelingen kann. Die erste und vielleicht auch die wichtigste Strategie besteht darin, dass
Schiler/innen mit der gleichen Muttersprache flireinander Ubersetzen und teilweise die
Aufgabe eines Dolmetschers Ubernehmen. Da die Lehrer/innen nicht (ber
Sprachkenntnisse in allen in der Klasse vertretenen Muttersprachen verfiigen kdnnen, ist
diese Methode wichtiger Bestandteil der anfanglichen Kommunikation, wenn noch
keine Deutschkenntnisse vorliegen. Oft (bersetzen die Schiler/innen von sich aus,
manchmal wird es jedoch auch von Lehrkraften initiiert. Sofern kein passender
Dolmetscher in der Klasse vertreten ist, werden Ahnlichkeiten zwischen Sprachen
genutzt, um so wenigstens die wichtigsten Inhalte oder Informationen zu vermitteln.

Ein zweiter wichtiger Punkt fiir das Gelingen von Kommunikation in Intensivklassen
liegt in der Sprachreduzierung und —vereinfachung auf Lehrkraft-, sowie Schilerseite.
Die Lehrenden verwenden eine einfache Sprache, um das Verstandnis der Schiler/innen
zu fordern und zu erleichtern. Die Jugendlichen nutzen es dagegen, um sich zu Beginn
Uberhaupt ausdriicken zu kénnen. Die dritte Kommunikationsstrategie lebt von der
Verwendung von Bildern, Symbolen sowie Mimik und Gestik. Durch Bilder und
korperliche Darstellung ist es moglich, Worter oder Zusammenhénge zu erklaren, ohne
die Sprache zu verwenden. Auch Signale und Symbole aus dem Sport eignen sich
hervorragend um der Heterogenitat in Intensivklassen zu begegnen, da sie international
bekannt und universal gultig sind.

Eine weitere Unterkategorie beschaftigt sich damit, welche Faktoren den

Spracherwerbsprozess der Jugendlichen zu beeinflussen scheinen und gibt somit mehr
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oder weniger eine Antwort auf die Frage, wodurch der Spracherwerb in Intensivklassen
gefordert wird. Zum einen tragt die zuvor beschriebene freundliche Lernatmosphére
sicherlich dazu bei, dass der Spracherwerb vorangetrieben wird, da sie neuen
Schiuler/innen die Angst nimmt, Fehler zu machen und sie somit auch dazu ermutigt,
sich zu beteiligen. Des Weiteren wird der Einsatz der Muttersprache in Intensivklassen
befiirwortet, auch wenn es keinen obligatorischen muttersprachlichen Unterricht gibt.
Es wird viel mit dem Worterbuch gearbeitet, indem teilweise die Worter in den
verschiedenen Sprachen verglichen und anschlieBend Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herausgearbeitet werden. Ferner kommunizieren die Schiler/innen von
Zeit zu Zeit — sofern moéglich — in ihren Muttersprachen, was wichtig ist, um die
Sachverhalte auf beiden Sprachen zu verstehen und zu verinnerlichen. Wie viel die
Lehrpersonen jedoch mit den Jugendlichen in ihren Muttersprachen kommunizieren,
héngt von den jeweiligen Sprachkenntnissen der Lehrenden ab und kann somit von
Schiler/in zu Schiiler/in sehr unterschiedlich sein.

Die dritte Kategorie dreht sich um die besondere Herausforderung der Lehrer/innen von
Intensivklassen und hat nicht direkt etwas mit der Fragestellung zu tun. Dennoch
kristallisierte sich dieses Phanomen im Laufe der Auswertung deutlich heraus und
konnte somit nicht unberticksichtigt bleiben. Besonders fiel auf, dass die wenigsten
Lehrkréafte, die in Intensivklassen eingesetzt werden, dafir vorbereitet, geschweige denn
ausgebildet werden. Dies fiihrt zu Uberforderung und Frustration, moglicherweise sogar
zu einer grolieren Zahl an SonderschulUberweisungen. Es hat sich jedoch auch gezeigt,
dass man sich als Lehrkraft in diese Aufgabe hineinarbeiten und auch ohne spezifische
Qualifikation guten Unterricht gestalten kann. Dies beantwortet die Frage, wie in
Intensivklassen didaktisch gearbeitet und wie mit der kulturellen, sowie alters- und
leistungsbezogenen Heterogenitdt umgegangen wird. Die heterogene Schulerschaft
macht eine Differenzierung unumganglich, die meistens in einer Einteilung der Klasse
in zwei oder mehrere Gruppen umgesetzt wird, welche wiederum unterschiedliche
Aufgaben und Arbeitsblatter erhalten. Dies fiihrt jedoch zeitlich auch zu einer
Verdopplung oder Verdreifachung der  Unterrichtsvorbereitung und  der
Materialbeschaffung. AuBerdem muss das Material immer wieder neu an den
Leistungsstand und die Fehlerbilder der jeweiligen Gruppe angepasst werden, da diese
von Muttersprache zu Muttersprache unterschiedlich sind. Dies alles bedeutet einen
enormen Zeitaufwand fur die Lehrer/innen, besonders fir diejenigen, die sich erst noch

einarbeiten missen.
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Die besondere Aufgabe in Intensivklassen besteht darin, dass alle Lehrpersonen neben
dem Fachlichen auch die deutsche Sprache lehren sollen bzw. missen. Dies erfordert
Spontanitat und Flexibilitat, um auf die Schiler/innen eingehen zu kénnen, wenn diese
z. B. ein Wort oder Konzept nicht verstehen. Eine weitere herausfordernde Aufgabe fur
die Lehrpersonen ist die Vorbereitung der Jugendlichen auf die Regelklasse, da diese oft
Angst vor dem Wechsel haben. Diese Angst gilt es aufzufangen und, wenn méglich, zu
nehmen. Die Vorbereitung muss jedoch fur vollig unterschiedliche Klassen in
verschiedenen Jahrgangsstufen und Schulzweigen erfolgen, was ein Mehrfachwissen
uber die jeweiligen Lehrplane erfordert. Hinzu kommt ein erweiterter Aufgabenbereich
durch eine verstarkte auferschulische Kooperation, sowie erschwerte Elternarbeit
aufgrund von Sprachschwierigkeiten und kulturell geprégten unterschiedlichen
Vorstellungen beziglich Erziehung und Bildung.

Die Arbeit in Intensivklassen ist also gepragt von der besonderen Lebenssituation der
Schiiler/innen, der Schwierigkeit von Kommunikation und Spracherwerb, sowie von
den Herausforderungen, denen sich die Lehrkrafte stellen missen. Aufgrund der
psychischen Belastung der Jugendlichen durch den Umzug in ein fremdes Land, kann
das Modell der Intensivklasse definitiv als sinnvoll angesehen werden, um diese
Belastung in einem geschiitzten Rahmen aufzufangen. Nur wenn sie sich emotional
geborgen fuhlen und motiviert sind, die deutsche Sprache zu lernen, kann ein fundierter
Spracherwerb geschehen, welcher die Grundlage fur eine vollstandige Integration
bildet. Durch die besonderen Kommunikationsstrategien, die in Intensivklassen
angewandt werden, werden alle Schiler/innen miteinbezogen, wohingegen sie in einer
Regelklasse womdglich berfordert wéren. Fir die Jugendlichen scheint ein temporarer
Aufenthalt in einer Intensivklasse &uflerst wichtig und lohnenswert zu sein. Die
Integration in eine Regelklasse erfolgt zwar dadurch rund ein Jahr spéter, dann jedoch
mit fundierten Deutschkenntnissen und emotionaler Sicherheit durch die Zeit in der
Intensivklasse mit Jugendlichen, die eine &hnlich markante Lebenserfahrung durchlebt
haben. Ein einziger Knackpunkt scheint in der extremen Belastung der Lehrkréfte zu
liegen, die mit der sprachlichen, kulturellen, sowie alters- und leistungsbezogenen
Heterogenitat zu kdmpfen haben. Diese kdnnte jedoch sicherlich durch eine verbesserte

Vorbereitung in Form von Seminaren und Fortbildungen verringert werden.

-127 -



8 Fazit und Ausblick

Die Untersuchung hat gezeigt, dass hinter jede/m Schuler/in mit Migrationshintergrund
eine Geschichte steht, die pragend flr sein/ihr Verhalten war. Lehrer/innen sollten sich
dies bewusst machen und versuchen, die Kinder und Jugendlichen mit anderen Augen
zu sehen. Die Auswirkungen von Migration als markanter Lebenserfahrung kénnen
Menschen ohne Migrationshintergrund nicht nachempfinden. Anstatt sie zu verurteilen
und zu beschuldigen sollten wir den zugewanderten Schiiler/innen zur Seite stehen und
ihre Gaben und Potentiale fordern. Die Intensivklasse bietet daflir einen hervorragenden
Ansatzpunkt, da die Kinder und Jugendlichen behutsam aufgefangen und in die
deutsche Gesellschaft eingefiihrt werden. Im DAZ-Unterricht lernen sie
alltagstaugliches deutsch um auBerhalo der Schule im fir sie fremden Land
zurechtzukommen. Es wére winschenswert, Alltagssituationen — wie das Einkaufen
oder einen Arztbesuch — nicht nur theoretisch zu behandeln, sondern auch praktisch zu
simulieren, oder sogar durchzufthren.

Die Ergebnisse haben deutlich gemacht, dass die Lehrkrafte von Intensivklassen
dringend mehr Unterstlitzung und eine bessere Ausbildung bendtigen. Es muss ein
detaillierter Lehrplan fur alle Facher verfasst werden, der Inhalte aus den verschiedenen
Schulformen umfasst, um die Schuler/innen adaquat auf den Wechsel in die Regelklasse
vorzubereiten. Es kann nicht sein, dass dies Aufgabe der Lehrer/innen ist, die genug
damit beschaftigt sind, mit der enormen Alters- und Leistungsheterogenitat
zurechtzukommen.

Trotz allem bieten Intensivklassen — aufgrund der vielen verschiedenen Nationalitaten —
eine aulerordentliche Mdoglichkeit fir interkulturelles Lernen. Die Schiler/innen
konnen ein kulturelles Bewusstsein entwickeln, Gber andere Kulturen lernen und die
eigene spezifischer wahrnehmen. Dieses Potential sollte unter allen Umsténden genutzt
werden, indem die Kinder und Jugendlichen den Unterricht mitgestalten und als
Expert/innen fr ihr Land, ihre Kultur und ihre Sprache in Erscheinung treten.

Ein Drittel der jungen Generation in Deutschland hat einen Migrationshintergrund. Um
die Zukunft unseres Landes zu sichern, bedarf es der Durchbrechung der sozialen
Segregation, um hdéhere Bildung und vollkommene Integration zu gewaéhrleisten.

Angela Merkel hat dies 2007 so ausgedriickt:

,»Bildung und Integration sind also zwei Seiten einer Medaille. Die Frage, wie es uns
gelingt, beides zusammenzubringen, ist eine der ganz groRen Herausforderungen des
21. Jahrhunderts.*
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