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1. Einleitung

1.1 Einleitung und Zielsetzung

Fiir eine erfolgreiche Teilhabe an unserer Gesellschaft wird ein hohes Mal} an literaler Kompetenz
(literacy) vorausgesetzt. Daher ist die Notwendigkeit (durchgangiger) sprachlicher Bildungsarbeit
unbestritten und diese findet in der Bundesrepublik bereits vielerorts statt. Die Sprachkompetenz von
Kindern wird heutzutage bereits ab der Vorschulzeit gezielt geférdert, um vor allem ihre literale
Kompetenz aufzubauen. AnschlieBend werden in der Grundschule basale Lese- und
Schreibkompetenzen vermittelt. Das sich Uber etwa neun bis zwolf Jahre erstreckende deutsche
Schulprogramm bedeutet fiir Schiiler_innen einen langen Weg, auf dem ihre Literalitat gefestigt und
weiterentwickelt wird. Diese Kompetenzen sind auch eine wesentliche Voraussetzung fiir den

Schulerfolg.

Aufgrund der weltweiten starken Migrationsbewegungen werden kontinuierlich Schiler_innen mit
nichtdeutscher Herkunftssprache als so genannte Seiteneinsteiger_innen in das deutsche Schulsystem
integriert. Diese Seiteneinsteiger_innen sind durch recht unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen
gekennzeichnet. Manche haben bereits in ihrem Herkunftsland eine gleichwertige oder &dhnlich
strukturierte Schulbildung erhalten. Andere hatten nur geringe oder keine Bildungschancen. Zahlreiche
Kinder und Jugendliche mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden, sehr unterschiedlichen
Lebenserfahrungen und Fahigkeiten steigen also mitten in ihrer Schulzeit in das Schulsystem ein. Diese
unterschiedlichen Voraussetzungen zeigen sich unter anderem beim Spracherwerb. Schiiler_innen
gleichen Alters ohne Deutschkenntnisse haben nicht die gleichen Voraussetzungen wie ihre
muttersprachlichen Mitschiler_innen: Viele sprechen typologisch ganz andere Sprachen, etwa aus
dem arabischen oder asiatischen Raum. Viele jugendliche Seiteneinsteiger_innen kénnen schon in
mehreren Sprachen kommunizieren; bei anderen sind noch keine Fremdsprachenkenntnisse
vorhanden. Ahnliches trifft auch auf den Schriftspracherwerb zu. Manche Seiteneinsteiger_innen
kdnnen schon in mehreren Sprachen lesen und schreiben. Andere sind nur im Schriftsystem ihrer
Erstsprache alphabetisiert. Es gibt auch Kinder und Jugendliche, die noch in keiner Sprache
alphabetisiert sind. Damit diese Schiiler_innen am schulischen Bildungsprozess aktiv teilhaben kénnen,
ergeben sich unterschiedliche Bediirfnisse. Diejenigen, die bereits in einer nicht-lateinischen Schrift
alphabetisiert sind (Zweitschriftlernende), missen im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden.
Dabei hat aber jede Ausgangssprache unterschiedliche Lernvoraussetzungen. Die Lernaufgaben der im
griechischen Schriftsystem alphabetisierten Schiiler_innen sind andere als die der im arabischen

Schriftsystem Alphabetisierten. Fiir diejenigen Seiteneinsteiger_innen, die noch in keiner Sprache



alphabetisiert sind (priméare Analphabet_innen?), ist die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch?
unter Umstanden die erste Schrifterfahrung. Bei ihrem zweitsprachlichen Schriftspracherwerb geht es
nicht nur darum, die Phonem-Graphem-Korrespondenz zu kennen. Die Aneignung des automatisierten
und sinnentnehmenden Lesens sowie der Lesetechnik erfordert kontinuierliche Leselibungen. Die
Literalitat im neuen Schriftsystem einer fremden Sprache aufzubauen, ist oft ein langsamer und
anstrengender Prozess. Mit schwach entwickelter Sprachbewusstheit, insbesondere bei vielen
primaren Analphabet_innen, ist dieser erste Schriftspracherwerb besonders anspruchsvoll. Auch fur
die Zweitschriftlernenden mit entwickelter Literalitat in ihrer Erstsprache und hohen kognitiven
Fahigkeiten stellt das Erlernen des neuen Schriftsystems zunachst eine Hirde dar. Unzureichende
Alphabetisierung sowie mangelnde Lese- und Schreibkompetenzen erschweren unter anderem das
Weiterkommen beim fachlichen Lernen. Das heilt, geringe literale Kompetenz gefdahrdet die schulische
und gesellschaftliche Integration der betroffenen Schiiler_innen. Fir die Jugendlichen, die erst spat in
ihrer Schulzeit im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden, kann sich dies als viel zu hohe

Schwelle darstellen.

Die europadische Flichtlingskrise hat das Thema der schulischen Integration dieser neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen schlagartig ans Licht gebracht. Auch die Thematik der Alphabetisierung in der
Sekundarstufe ist seinerzeit liberaus prasent geworden. Durch die verdnderte Zusammensetzung der
Gruppe der Geflichteten, unter anderem Zugewanderte aus dem arabischen Raum, hat sich die
Problematik der Alphabetisierung verscharft. (BAMF 2016, 2016a und 2019, Berkemeier 2018, S. 282-
283, s. Kap. 2.1.3) Viele der fir Deutsch als Zweitsprache eingesetzten Lehrkrdfte waren erstmals mit
einer Vielzahl von Schiiler_innen konfrontiert, die nicht nur kein Deutsch verstehen, sondern auch mit
dem lateinischen Alphabet nichts anfangen kénnen. Eine gezielte Lehrerfortbildung zum Thema
Alphabetisierung im Sekundarbereich flr diese Lehrkrafte war eine Weile stark nachgefragt. Die
Schulen, die zuvor diesen Lernbedarf nur als seltenste Ausnahmeféille kannten oder die Gberhaupt
keine Erfahrung damit hatten, mussten sich nun mit dem Thema intensiv beschéaftigen. Viele schienen
damit Uberfordert zu sein. Trotz der Ricklaufigkeit der Anzahl der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen nach der europdischen Fliichtlingskrise bleibt Alphabetisierung aktuell, weil in
der Bundesrepublik die Migration ein dauerhaftes Phanomen ist. Tatsachlich existiert die Problematik

der Alphabetisierung bereits seit mehreren Jahrzehnten (Gerloff 1988, Goll et al. 1988, Eggers 1992, s.

1 In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,primire Analphabet_innen” zur Bezeichnung der
Schiler_innen ohne vorherige Schrifterfahrung verwendet. Da die zu untersuchende Population Kinder bzw.
Jugendliche in weiterfiihrenden Schulen sind, ist die Benennung ,, Analphabet_innen“ eigentlich nicht ganz
geeignet. lhr Schriftspracherwerbsprozess ist namlich noch nicht vollstandig abgeschlossen.

2 Zweitsprache ist eine im Zielland erworbene Sprache, die neben der Muttersprache verwendet wird. Das
heillt, die Zweitsprache bedeutet nicht unbedingt eine Sprache, die direkt nach der Muttersprache gelernt
wird. Sie kann dritte, vierte oder fiinfte Sprache sein. Der Zweitspracherwerb dieser Schiiler_innen enthalt
gesteuerte und ungesteuerte Elemente.



Kap. 2.4.1). Das heildt, der Zustrom der zu alphabetisierenden Schiler_innen im Zuge der
Zuwanderungswelle hat die bereits lange versteckt existierende Forderliicke nur zeitweilig in den
Vordergrund geriickt. Zwar dndert sich der Anteil der zu Alphabetisierenden abhangig vor allem von
der Herkunft sowie vom Migrationsgrund der zugewanderten Kinder und Jugendlichen, es gibt jedoch
den Lernbedarf schon ebenso lange wie es die Zuwanderung gibt. Angesichts dieser Situation ist es
unverantwortlich, wenn das deutsche Schulsystem nicht darauf vorbereitet ist, diesen Lernbedarf der
neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen kontinuierlich wahrzunehmen und die Bedarfsliicke zu

schlieRen.

Wo steht tatsachlich die zweitsprachliche Alphabetisierung in weiterflihrenden Schulen? In welchen
Rahmen sind die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen aufgenommen worden und welche
Fordermoglichkeiten erhalten sie? Fir die Alphabetisierung dieser Seiteneinsteiger_innen stehen
bundesweit kaum einheitlich geregelte Mallnahmen zur Verfliigung. Wie die Betroffenen behandelt
werden, ist zudem schwer erfassbar und kaum erforscht. Nach den Ergebnissen einer Vorstudie® zu der
vorliegenden Arbeit ist es ersichtlich, dass es bei der Einschulung und sprachlichen Integration der zu
alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen bundesweit sehr unterschiedliche Vorgehensweisen und
schulorganisatorische Modelle gibt. Dartiber hinaus finden sich haufig auch innerhalb eines
Schulbezirks grofRe Unterschiede in der Vorgehensweise. Daraus ldsst sich ableiten, dass die
Erstintegration und sprachliche Forderung der betroffenen Schiiler_innen Uberwiegend von den
einzelnen Kommunen und aufnehmenden Schulen selbststandig gestaltet wird. Diese organisatorische
und konzeptionelle Liicke bei den MalRnahmen tritt durch den Vergleich mit dem Erwachsenenbereich
besonders deutlich hervor. Flr erwachsene Zugewanderte sind Integrationskurse mit Alphabetisierung
vom Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge (BAMF) vorgesehen. Als Forderdauer werden Zeiten
zwischen 900 und 1200 Unterrichtseinheiten angesetzt (IntV 2022). Hierzu gibt es auch ein bundesweit
einheitliches Konzept (s. Kap. 2.3.3). AuBerdem werden die Kurse ausschlieflich von dafiir
ausgebildeten Kursleiter_innen unterrichtet, die vom Bundesamt zugelassen sein miissen (IntV 2022).
Was flir MaBnahmen zur zweitsprachlichen Alphabetisierung bzw. welche Modelle fiir die bessere
schriftsprachliche Integration zu alphabetisierender Schiiler_innen in weiterfiihrenden Schulen kénnen
also erarbeitet werden? Aufgrund der mangelnden Forschungslage ist fir einen weiteren
Erkenntnisfortschritt eine wissenschaftliche Analyse des tatsachlichen Standes dieser Sachlage

dringend erforderlich.

3 Von Juli 2015 bis Marz 2016 wurde diese Vorstudie in Form einer Fragebogenbefragung iiber den Stand
der Einschulung und sprachlichen Forderung der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen im
Sekundarbereich | durchgefiihrt. Zu der Befragung wurden die auf Verwaltungsebene tatigen Personen mit
dem jeweils besten Kenntnisstand auf diesem spezifischen Gebiet flichendeckend in jedem Schulbezirk aller
Bundesléander herangezogen. Ausgewertet wurden 117 ausgefiillte Fragebogen von bundesweit insgesamt
220 Schulbezirken.



Das vorliegende Dissertationsprojekt befasst sich mit der Klarung des Standes der
Alphabetisierungsarbeit bei Seiteneinsteiger_innen nichtdeutscher Herkunftssprache, die erst in der
Sekundarstufe | im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden. Ziel ist es herauszufinden, wie
diese zu alphabetisierenden Schiler_innen im deutschen Schulsystem behandelt und geférdert
werden. AulRerdem soll die Situation und Entwicklung der Betroffenen geklart werden. Um diese
Forschungsfrage zu beantworten, erfasst die Untersuchung ein relativ breitgefachertes Spektrum an
Gesichtspunkten, ausgehend von den Rahmenbedingungen, tatsachlichen schulorganisatorischen
Verfahren und der Forderung bis hin zu der Situation der betroffenen Schiiler_innen, ihrer
Lernentwicklung sowie der konkreten Lehr- und Lernsituation (s. Kap. 3.3.1). Fir ein umfassendes Bild
ist dieser breite Blickwinkel unumganglich. AuRerdem ist die Datenerhebung an mehreren
unterschiedlichen Standorten erforderlich. In welchem Rahmen und wie die zu alphabetisierenden
Schiler_innen behandelt werden, hangt namlich zumindest teilweise von den vor Ort vorhandenen
schulischen Rahmenbedingungen ab, die auf den bildungspolitischen Entscheidungen des jeweiligen
Bundeslandes beruhen. Vor diesem Hintergrund und mit dieser Zielsetzung werden in der vorliegenden
Arbeit empirische Daten mittels leitfadengestitzter Expert_inneninterviews erhoben. Dabei werden
einzelne Leitfragen zu den jeweiligen Themenbereichen gestellt. Zum Beispiel: ,Wie lassen sich die zu
alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen hinsichtlich ihrer Lebenssituation, ihrer sprachlichen und
sonstigen Fahigkeiten charakterisieren?”, ,\Wie stellt sich der Lernzuwachs der zu Alphabetisierenden
dar?“, ,Wie sehen die FordermaBnahmen hinsichtlich der Rahmenbedingungen, Systeme,
Forderinhalte oder Dauer aus?“ Erhoben wurden die Daten an drei ausgewahlten Standorten:
Niirnberg in Bayern, Hamburg sowie im Kreis Unna in Nordrhein-Westfalen. Die Interviews erfolgen in
zwei Tatigkeitsfeldern, einerseits in den zustandigen Verwaltungsstellen und andererseits an den
weiterfiihrenden Schulen. Diese Daten aus AuRerungen zu verschiedenen zu beriicksichtigenden
Themenbereichen aus unterschiedlichen Positionen in diversen Konstellationen werden transkribiert

und mithilfe der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

1.2 Begriffsdefinitionen

Bei der zu untersuchenden Population der vorliegenden Arbeit, den zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen im Sekundarbereich |, lassen sich zwei Gruppen unterscheiden: Primare
Analphabet_innen und Zweitschriftlernende (s. Kap. 2.2.2). Primadre Analphabet_innen hatten im
Herkunftsland keine oder kaum Schulbildung und haben Lesen und Schreiben deshalb in keiner Sprache

erworben. Sie verfligen also Uber keine schriftsprachlichen Kompetenzen, auch nicht in ihrer



Erstsprache. Zweitschriftlernende besitzen dagegen schriftsprachliche Kompetenzen, haben diese
jedoch in einer Sprache mit einem nicht-lateinischen Schriftsystem erworben. Sie miissen sich deshalb
die lateinische Schrift aneignen. Selbstverstandlich sind die Zweitschriftlernenden keine
Analphabet_innen. In der vorliegenden Arbeit werden jedoch sowohl primare Analphabet_innen als
auch Zweitschriftlernende nur aus Griinden der Verstandlichkeit und der sprachlichen Einfachheit als

»die zu alphabetisierenden” Seiteneinsteiger_innen bezeichnet.

1.3 Aufbau der Arbeit

Im Anschluss an dieses Kapitel 1 beschaftigt sich das zweite Kapitel mit den auf das Forschungsthema
sowie die Leitfragen des Projekts bezogenen grundlegenden theoretischen Erkenntnissen. In Kapitel
2.1 werden als erstes aus historischer Sicht die sich verandernde Lage der Migration sowie die
Beschulung der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen im deutschen Schulsystem umrissen.
AnschlieBend wird auf rechtliche und administrative Rahmenbedingungen sowie curriculare Richtlinien
fir die betroffenen Kinder und Jugendlichen eingegangen. Die bundesweit sehr unterschiedlichen
Herangehensweisen zur Beschulung dieser Schiiler_innen sowie die Unverbindlichkeit vieler
Bestimmungen werden im Anschluss daran erldutert. Bezliglich des Férderinhalts wird insbesondere
die mangelnde curriculare Verbindlichkeit bei Deutsch als Zweitsprache sowie bei der Alphabetisierung

beschrieben.

Daran anschlieRend werden in Kapitel 2.2 die theoretischen Grundlagen zum Bereich Alphabetisierung
in der Zweitsprache Deutsch in einer Ubersicht dargestellt. Zundchst wird die Alphabetisierung in der
Zweitsprache mit anderen Formen der Alphabetisierung verglichen. Danach wird auf die zwei Gruppen
der zu Alphabetisierenden, primare Analphabet_innen und Zweitschriftlernende, und ihre
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen eingegangen. Bei der zweitsprachlichen Alphabetisierung ist
aufgrund von Forschungsliicken noch kein wissenschaftlich abgesichertes Erwerbsmodell vorhanden,
welches als didaktische Orientierung dient. Deshalb werden hier die fir den kindlichen
Schriftspracherwerb entwickelten Erwerbsmodelle dargestellt. AnschlieBend werden zwei grolle
Einflussfaktoren zum Schriftspracherwerb, phonologische Bewusstheit und in der Erstsprache
erworbene literale Kompetenzen, dargelegt. Dies folgt schlieBlich die Ausfiihrungen zu den individuell
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und -bedarfen der Lernenden mit unterschiedlichen

Schriftkenntnissen.

Das Kapitel 2.3 befasst sich mit der Vermittlung der Lese- und Schreibkompetenzen bei der



zweitsprachlichen Alphabetisierung. Nach der Darstellung der zum Schriftspracherwerb
grundlegenden und zu fordernden Kompetenzen, miindliche Sprachkenntnisse und phonologische
Bewusstheit, wird das didaktisch-methodische Vorgehen beschrieben. Die Methodenvielfalt sowie
Lernendenorientierung sind zwei wesentliche Prinzipien bei der Vermittlung. Orientiert an dem
Vorwissen sowie den Lernbediirfnissen jeder_s Lernenden sollen geeignete methodische Ansatze
eingesetzt werden. Fiir das bessere Verstindnis zum didaktisch-methodischen Vorgehen bei der
Alphabetisierungsarbeit wird ein Einblick in einzelne giangige methodische Ansatze gegeben. Daran
anschlieBRend geht es um die Konzipierung des Alphabetisierungsunterrichts. Dabei werden
bestehende Alphabetisierungskonzepte aus benachbarten Bereichen vorgestellt, die zur Gestaltung
des Lesen- und Schreibenlernens in der weiterflihrenden Schule mdgliche Anhaltspunkte geben
konnen. Im schulischen Bereich fehlen namlich noch Konzepte fiir die zweitsprachliche

Alphabetisierung.

Schlielilich erfolgt in Kapitel 2.4 die Darstellung des Forschungsstandes bei der Alphabetisierung in der
Zweitsprache Deutsch im Sekundarbereich | sowie in einschldgigen Bereichen. Nach der Erlauterung
der trotz der langjahrigen Problematik in der Schulpraxis verzogerten Forschungsentwicklung werden
die Erkenntnisse unter anderem von Schulte-Bunert (2000) sowie Holling (2007) dargestellt. Bei den
beiden Studien sind sowohl gemeinsame als auch abweichende Standpunkte zur Beschulung der zu

alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen festzustellen.

Das dritte Kapitel stellt das Forschungsdesign dar: Untersuchungsmethoden, Methodenauswahl sowie
das tatsachliche methodische Vorgehen. Die vorliegende Untersuchung bedarf des Zugangs zu einem
nur wenigen Personen vertrauten Spezialwissen, um Informationen zu den zu erforschenden sozialen
Sachverhalten zu erlangen und die soziale Konstellation zu rekonstruieren. Leitfadengestiitzte
Expert_inneninterviews sind ein dafiir bewdhrtes Datenerhebungsinstrument, durch welches in einer
wenig bekannten sozialen Sachlage explorativ geforscht werden kann und welches es ermdoglicht, erste
Antworten auf ungekldrte Fragen in bestimmten Themenbereichen zu erlangen. Nach dem
methodischen Diskurs in Kapitel 3.1 sowie 3.2 werden in Kapitel 3.3 die tatsachliche Planung und
Durchfiihrung der Datenerhebung mittels des leitfadengestitzten Expert_inneninterviews sowie die
anschlieRende Datenaufbereitung dargelegt. Als Auswertungsmethode fiir die erhobenen Interviews
wird die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) eingesetzt, die
mithilfe eines Kategoriensystems die Analysedaten ordnet und strukturiert. Die methodische
Auseinandersetzung zur Datenauswertung in Kapitel 3.4 begriindet die Methodenauswahl und stellt
die Ausrichtung des vorliegenden Projektes klar. AnschlieBend wird in Kapitel 3.5 der konkrete
Auswertungsprozess in Anlehnung an das phasengeleitete Analyseschema der inhaltlich

strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz dargestellt.
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Kapitel vier bis sechs sind auf die Darstellung der Ergebnisse in drei Standorten Niirnberg, Hamburg
und Kreis Unna ausgerichtet. Diese drei Ergebniskapitel gliedern sich jeweils in finf Teilkapitel, und
zwar entlang der Themenbereiche 1) Rahmenbedingungen, 2) Férderung der Alphabetisierung, 3) die
zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und ihre Lernentwicklung, 4) Férderbedarf jenseits des
Spracherwerbs und 5) Zusammenfassung, damit die Ergebnisse in drei Standorten leicht vergleichbar

sind.

SchlieBlich folgt das siebte Kapitel als Fazit. Nach der Darstellung der wichtigsten Ergebnisse sowie der
Gesamtbewertung in Kapitel 7.1 und 7.2 werden am Ende in Kapitel 7.3 Diskussion und ein Ausblick

auf weiterfiihrende Forschungen gegeben.



2. Theoretische Grundlage

2.1 Migration und das deutsche Schulsystem

Die zu untersuchende Population der vorliegenden Arbeit sind die zu alphabetisierenden Kinder und
Jugendlichen. Sie sind ein Teil der Seiteneinsteiger_innen, die mitten in ihrer Schulzeit nach
Deutschland zuwandern und danach das deutsche Schulsystem durchlaufen. Zusammen mit der sich
stetig wandelnden Migrationsbewegung hat sich auch die Beschulung dieser Seitensinteiger_innen bis
heute verandert. Dieses Kapitel wird einen Uberblick Giber die Migration und das deutsche Schulsystem

geben.

Im Unterkapitel 2.1.1 wird die historische Entwicklung bei der Beschulung der Seiteneinsteiger_innen
behandelt. Die Gegebenheiten werden chronologisch bis zur europdischen Fliichtlingskrise 2015
umrissen, in der das vorliegende Projekt begonnen hat. Daran anschlieRend erfolgt ab Kapitel 2.1.2 die
Darstellung der Situation im Zeitraum der Untersuchung von Oktober 2015 bis November 2019. Kapitel
2.1.2 geht auf die Rahmenbedingungen fiir die Eingliederung der betroffenen Schiilerschaft ein. Die
rechtlichen, schulorganisatorischen und curricularen Bedingungen werden dargestellt, sowie tber die
zustandigen Lehrkrafte und die Lehrkraftebildung diskutiert. In den Kapiteln 2.1.3 und 2.1.4 werden die
betroffenen Schiiler_innen aus unterschiedlichen Perspektiven erfasst. Gesichtspunkte wie
demographische Daten, Zusammensetzung dieser Schiler_innengruppe und charakteristische
Merkmale werden im Kapitel 2.1.3 aufgenommen. Kapitel 2.1.4 fokussiert die Gruppe der
Neuankémmlinge, die sich aufgrund ihrer Fluchtmigration in einer besonders herausfordernden

Lebenslage befinden.

2.1.1 Geschichtlicher Uberblick liber die Beschulung von Seiteneinsteiger_innen

Die Geschichte der Beschulung zugewanderter Kinder und Jugendlicher in das deutsche Schulsystem
geht bereits auf die Einwanderung polnischer Familien in das Kaiserreich zum Ende des 19.
Jahrhunderts zuriick (Reich 2017, S. 77). Durch die Anwerbung auslandischer Arbeitskrafte seit Mitte
der 1950er Jahre ist das Bildungssystem mit der Herausforderung der Beschulung einer groRen Anzahl
von Kindern und Jugendlichen konfrontiert (ebd., Holling 2007, S. 63). Auch nach dem Anwerbestopp
1974 nahm die Anzahl der in die Bundesrepublik zugezogenen Schiiler_innen weiter zu. Seit Mitte der
1980er Jahre hat die Zuwanderung weiter an Dynamik gewonnen und veranderte sich dabei in der
Form der Zuwanderung. Es gab eine groRe Zahl Spataussiedler vor allem aus der ehemaligen

Sowjetunion, aus Polen und Rumanien, Birgerkriegsfliichtlinge vor allem aus dem ehemaligen
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Jugoslawien und Asylsuchende lberwiegend aus Asien und Afrika. (Radtke 1996, S. 49, Holling 2007,
S.67) Nachdem 1992 die seinerzeit hochste Anzahl an Zuziigen nach Deutschland erreicht wurde, zeigte
sich bis 2006 ein deutlicher Rickgang, ohne auffillige Veranderung bei der Herkunft und den
Migrationsmotiven der neu Zugewanderten. Von 2006 bis 2015 hat jedoch die Anzahl der neu
Zugewanderten extrem stark zugenommen. Wadhrend 2006 47.969 schulpflichtige Kinder und
Jugendliche (6 bis 18 Jahre) mit einer auslandischen Staatsangehorigkeit nach Deutschland zugezogen
sind, verzeichnet die Statistik flr das Jahr 2015 319.578 schulpflichtige neu Zugewanderte. Die Zahlen
haben sich mehr als versechsfacht. Trotz des Riickgangs seit 2016 bleiben die Zahlen noch auf einem
relativ hohen Niveau.? (Statistisches Bundesamt 2022) Zu den hauptsiachlichen Migrationsursachen
gehort beispielsweise im Jahr 2015 die Flucht aus Krisengebieten wie Syrien, Afghanistan und dem Irak.
Daneben sind auch Kriegs- und Wirtschaftsfliichtlinge aus afrikanischen Landern, zum Beispiel Eritrea,
Somalia zu nennen. Dariiber hinaus besteht eine der groRten Gruppen aus Menschen aus EU-
Mitgliedslandern wie Bulgarien, Rumanien und Polen, die unter anderem auf die seit der Eurokrise
angestiegene Wirtschaftsmigration zurickzufiihren sind, sowie Zugewanderten aus angrenzenden
Staaten wie der Ukraine und Russland. In das deutsche Schulsystem kommen stets neue
Seiteneinsteiger_innen entsprechend aus weltweit verschiedensten Heimatlandern, die aus
unterschiedlichen Grinden deutschen Boden betreten haben. (BAMF 2016b, S. 31-33, Statistisches
Bundesamt 2022, Gamper 2020, S. 347-350)

Die Beschulung neu Zugewanderter in der heute gangigen Form findet sich bereits zu Zeiten der
Arbeitsmigration aus den klassischen Anwerbeldndern in den 1960er und 1970er Jahren. Die damalige
Beschulung wurde jedoch durch Chaos und Orientierungslosigkeit gekennzeichnet. (Holling 2007, S. 79,
Reich 2017, S. 78-82) Aufgrund einer Empfehlung der Kultusministerkonferenz (1964), dass die grofRe
Anzahl der auslandischen Kinder und Jugendlichen nach Méglichkeit in besonderen Klassen im
Deutschen zu férdern sind, wurden in der Praxis immer mehr spezifische Klassen eingerichtet. Dabei
variierten die Beschulungsformen je nach Bundesland und in jedem einzelnen Schulstandort. Es gab
Klassen, die auf eine moglichst rasche Integration in die Regelklasse zielten, aber auch separat
eingerichtete nationalititshomogene Klassen, die von ausldndischen Lehrkrdften bis zum
Schulabschluss ohne Integration in die Regelklasse unterrichtet und ohne Schulabschluss beendet
wurden. (Holling 2007, S. 64-66, Reich 2017, S. 80, Gomolla und Radtke 2009, S. 108-112) Wo es aber
keine besondere Einrichtung gab, wurden die Schiiler_innen direkt in bestehende Regelklassen
aufgenommen. Unabhangig von der Beschulungsform war es jedoch fiir die Seiteneinsteiger_innen

eine reine Gllckssache, ob man Deutschférderung bekam oder nicht. Die Eingliederung in eine

4 Die in dieser Arbeit in Frage kommende Zahl der Kinder und Jugendlichen zwischen 10 bis 15 Jahren, die
in die Sekundarstufe | aufgenommen werden, verzeichnete den gleichen Anstieg (s. Kap. 2.1.3, Statistisches
Bundesamt 2022).



separate Klasse bedeutete namlich auch nicht, dass sie mit bedarfsgerechter sprachlicher
Unterstlitzung versorgt wurden, um das deutsche Schulsystem erfolgreich durchlaufen zu kbnnen. In
der Tat war keines der Einschulungsmodelle als Konzept erfolgreich. Es gab zwar bereits das klare
Bewusstsein, dass die betroffenen Seiteneinsteiger_innen besondere Unterstiitzung bendtigten, die
Schulen verfiigten aber weder Uiber die dafiir qualifizierten Lehrkrafte noch lber geeignete Didaktik.
(Reich 2017, S. 79) Tatsachlich befand sich das damalige deutsche Bildungssystem bezliglich der
Beschulung der Kinder und Jugendlichen neu zugewanderter Familien in einem Dilemma zwischen zwei
Aufgaben; Einerseits sollten die Schulen die Betroffenen in die deutsche Schule integrieren und
andererseits sie fiur ihre Rickkehr vorbereiten. (Kultusministerkonferenz 1976) Bei dieser
schulpolitischen Ausrichtung war eine gerechte Entwicklung der Bildungsmalnahmen fir die immer
zahlreicher gewordenen jungen Neumitbtirger_innen der Bundesrepublik keine Selbstverstandlichkeit.
Was die damals entstandenen nationalitdten- und sprachhomogenen Klassen auflerdem betrifft,
wurde oft auf die moégliche Gefahr hingewiesen, dass diese Art Beschulung zur Segregation statt zur

Integration fihrt. (Krliger-Potratz 2000, Diehm und Radtke 1999, Schmitt und Lércher 1985)

Erst seit Anfang der 1980er Jahre hat vor allem durch das sogenannte ,Kiihn-Memorandum* (1979)
nach und nach integrations- und bildungspolitisches Umdenken eingesetzt, was zur Chancengleichheit
bei Bildungsangeboten zwischen auslandischen und einheimischen Schiler_innen fihrte. Dabei wurde
die Intensivierung der FoérderungsmaRnahmen fir die Kinder der angeworbenen Arbeitskrafte
auslandischer Herkunft gefordert, damit die Verweildauer in separaten Klassen maximal auf zwei Jahre
beschrankt werden konnte. (Kiihn 1979, S. 27-28, Reich 2017, S. 79-80) Nach den 80er Jahren tendierte
die Schule zu der Form von zeitlich begrenzten Sprachlernklassen, die jeweils unterschiedlich
bezeichnet wurden, zum Beispiel Internationale Forderklassen, Vorkurse, Basisklassen oder
Willkommensklassen. Es gab jedoch in der Praxis erst einmal keinen wesentlichen Fortschritt sowohl
auf der personellen als auch auf der konzeptionellen Ebene. (Reich 2017, S. 82) Sandfuchs (1987)
kritisiert die mangelhaft durchgefiihrten Fordermalnahmen, die durch Konzeptlosigkeit, haufigen

Unterrichtsausfall und Desinteresse bei den Lehrkraften gepragt waren (Sandfuchs 1987, S. 12-16).

Im Klassenzimmer verdanderte sich seit Mitte der 1980er Jahre die Zusammensetzung der neu
aufgenommenen Seiteneinsteiger_innen. Wahrend bisher der groRte Teil der Schiiler_innen aus den
ehemaligen Anwerbelandern stammte, pragte die Fluchtmigration sowie der Zuzug von
Spataussiedler_inenn die Zeit bis 1995. Somit saRen in einer Sprachlernklasse neu zugewanderte
Schiler_innen aus sehr unterschiedlichen Herkunftslindern mit vielen verschiedenen
Herkunftssprachen. Unter der nunmehr gréBeren Zahl von Schutzsuchenden waren jetzt Kinder und
Jugendliche sowohl ohne Schul- als auch ohne Schrifterfahrung dabei. Manche Gefllichtete hatten

aufgrund ihrer Traumata eine hohe psychische Belastung. Die Seiteneinsteiger_innen sind zu dieser Zeit
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in mehrfacher Hinsicht heterogener geworden. Mit der starken Zunahme dazukommender
Schiillerzahlen stand das deutsche Schulsystem zu Beginn der 90er Jahre vor der groRRen
Herausforderung, individuell sehr unterschiedliche Lernvoraussetzungen zu beriicksichtigen und jedem
Lernbedarf gerecht zu werden. (Radtke 1996, S. 49-51, Holling 2007, S. 67-70, Schulte-Bunert 2000, S.
3) In der Entwicklung neuer Beschulungskonzepte, die um die Jahrtausendwende eingefiihrt wurden,
zeichneten sich zwei Bundesldnder als Vorreiter aus. Sachsen entwickelte das Etappensystem?®, das
einen schrittweisen Ubergang der Schiiler_innen von einer Vorbereitungs- in die Regelklasse begleitet.
In Schleswig-Holstein wurde das Sprachbildungskonzept mit flichendeckenden DaZ (Deutsch als
Zweitsprache)-Zentren aufgebaut. Dieser Konzeption der Eingliederung neu zugewanderter
Schiiler_innen folgten danach auch andere Bundeslander. (Reich 2017, S. 83) In den meisten Landern
wurde die Einrichtung der ethnisch gemischten Sprachlernklassen mit ein- bis zweijahriger

Verweildauer bevorzugt (Holling 2007, S. 78).

Wie man bei der Zuwanderung leicht die sich wiederholende wellenartige Entwicklung erkennt, kam
der groRe Zustrom 2015, dessen Anstieg bereits seit etwa 2009 zu beobachten ist. Vor der stetig
wachsenden Gruppe der neu zugewanderten schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen bis 2014 sowie
dem sprunghaften Anstieg im Jahr 2015 mussten sehr viele Kommunen aufgrund der mangelnden
Kapazitaten und Ressourcen schwere Engpéasse erleben. (BAMF 2016a, Massumi et al. 2015, S. 7)
Welche Rahmenbedingungen bietet das deutsche Schulsystem fiir die neu zugewanderten
Schiiler_innen und mit welchen MalRnahmen werden diese Schiiler_innen gefordert? Welche
Lernbedingungen bringen die Neuankdmmlinge mit und wie reagiert die Schule darauf? Auf die

derzeitige Situation werden die folgenden Abschnitte 2.1.2, 2.1.3 und 2.1.4 eingehen.

2.1.2 Rahmenbedingungen fiir die Eingliederung von Seiteneinsteiger_innen

I. Rechtliche Grundlagen und Regelungen zum Bildungszugang

Auf der Grundlage unter anderem des Grundrechts auf Gleichbehandlung aller Menschen (Art. 3 des
Grundgesetzes) sowie der Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention hat jedes Kind in Deutschland
unabhangig von seinem Aufenthaltsstatus ein Recht auf Schulbildung. Damit muss der Schulbesuch
aller neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen auch gewahrleistet werden. Allerdings sind sowohl
die Schulpflicht als auch das Recht auf Schulbesuch nicht auf Bundesebene einheitlich geregelt,

sondern in jedem Bundesland unterschiedlich festgelegt. Fiir die neu zugewanderten Schiiler_innen

5 Im sichsischen Lehrplan Deutsch als Zweitsprache wurden drei Etappen bei der Integration neu
zugewanderter Schiiler_innen definiert. Dabei nehmen die Seiteneinsteiger_innen je nach individuellem
Lernstand mit zunehmendem Anteil am Regelunterricht teil, bis sie in der dritten Etappe voll in die
Regelklasse integriert sind.
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gelten also die jeweiligen Schulgesetze sowie Landesverfassungen der Bundeslander, in denen sie
wohnen. (Massumi et al. 2015, S. 32-34, von Dewitz, Massumi und GrieBbach 2016, S. 25, Becker-
Mrotzek, Bulut, von Dewitz und Roth 2017, 108-110)

Der Rechtsanspruch auf Schulbesuch neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher im schulpflichtigen
Alter wird durch die Regelungen zur Schulpflicht sowie Schulbesuchsrecht in allen Bundeslandern
grundsatzlich erfillt. Allerdings gibt es in vielen Bundesldandern Einschrankungen bei den
asylsuchenden Kindern und Jugendlichen. So gilt die Schulpflicht in einigen Landern erst nach einem
bestimmten Zeitraum (z.B. in Baden-Wiirttemberg ab sechs Monaten nach dem Zuzug). In manchen
anderen Landern sind sie erst ab der Zuweisung zu einer Gemeinde schulpflichtig (z.B. in Rheinland-
Pfalz). (Massumi et al. 2015, S. 35-38, von Dewitz et al. 2016, S. 22) Die meisten neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen im deutschen Schulsystem benoétigen extra Zeit fir den Spracherwerb, und
dadurch gibt es in der Regel eine gewisse Verzogerung im fachlichen Lernen. Die Kinder und
Jugendlichen von schutzsuchenden Familien kdnnen aullerdem bereits vor der Einreise durch
individuelle Umstdnde beispielsweise Flucht und Wanderung u.U. lange Zeit von der Schulbildung
ausgeschlossen gewesen sein. Die auf Landesebene bestimmten gesetzlichen Regelungen oder auch
verlangerten Bearbeitungszeiten konnen zusatzlich dazu fiihren, dass bei diesen Kindern und

Jugendlichen groRRere Briiche in ihrer Schulbiografie entstehen.

Was an praktischen Rahmenbedingungen fiir den Schulbesuch neu zugewanderter Kinder und
Jugendlicher vorgegeben ist, sind die Erlasse, Verwaltungsvorschriften, Verordnungen oder Leitfaden
von jedem Bundesland. Diese ergdnzen die jeweils giiltigen Landesgesetze, setzen den Rahmen zur
Ausgestaltung bei der Beschulung betroffener Schiiller_innen und agieren als Orientierung fir
Schuldmter und Schulen. Es gibt verbindlich festgelegte administrative MalRnahmen, beispielsweise die
zentral geregelten Beschulungsabldufe der neu Zugewanderten in Hamburg. Dort ist die Einstufung der
neu zugewanderten Schiler_innen und ihre Zuteilung zu einer Schule zentral geregelt, und dafir ist
das Schulinformationszentrum (SIZ) verantwortlich. Diese administrative Struktur gehoért aber eher zur
Ausnahme. In den meisten Landern gibt es regional unterschiedliche Strukturen und Verfahren zur
Aufnahme und Eingliederung neu zugewanderter Seiteneinsteiger_innen. Die Verordnungen der
jeweiligen Bundeslander beinhalten namlich in der Regel keine zwingenden Vorgaben, sondern
Empfehlungen und Orientierungswerte, die den einzelnen Kommunen und Schulen flexiblen
Gestaltungsspielraum bei der Umsetzung einrdumen. Somit werden die Abldufe vor Ort je nach
Gegebenheit unterschiedlich geregelt und die Unterrichtsangebote im beschriebenen groben Rahmen
mit den vorhandenen personellen und rdumlichen Ressourcen der Schule gestaltet. (Massumi et al.

2015, S. 40, 71)
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Il. Vorgaben zur Beschulung neu zugewanderter Schiiler innen in Bayern, Hamburg und
Nordrhein-Westfalen

In diesem Abschnitt geht es nun exemplarisch um die Vorgaben in der Sekundarstufe | der drei
Bundeslander Bayern, Hamburg und Nordrhein-Westfalen, zu denen die Standorte in der vorliegen
Arbeit gehoren. In Bayern besuchen die neu zugewanderten Schiler_innen ohne oder mit geringen
Deutschkenntnissen in der Regel Deutschklassen® (StMUK o.J.-a) der Mittelschulen. Das ist eine
maximal bis zu zwei Jahren beschrankte Mallnahme mit dem Ziel, die Schiiler_innen zligig auf den
Besuch einer Regelklasse vorzubereiten. Der vom Land vorgegebene Stundenplan besteht in allen
Jahrgangsstufen aus zehn Wochenstunden Deutsch als Zweitsprache. Ansonsten gibt es beispielsweise
funf bis sechs Wochenstunden natur- und sozialwissenschaftliche Facher, finf Wochenstunden
Mathematik, vier Wochenstunden kulturelle Bildung und Werteerziehung, vier Wochenstunden Sport
und zwei Wochenstunden Religionslehre/Ethik. (Bayerische Staatskanzlei o.).) Dabei ist der
Spracherwerb wesentliche Aufgabe aller Ficher. Kinder und Jugendliche mit Realschul- oder
Gymnasialeignung haben unter bestimmten Voraussetzungen auch Maoglichkeiten zum Besuch dieser

Schularten (StMUK o.J.-b).

Im Stadtstaat Hamburg sind die MalRnahmen fiir die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen, deren
Deutschkenntnisse fliir den Besuch einer Regelklasse nicht ausreichen, vergleichsweise einheitlich
geregelt. Um eine Zuweisung der Schiiler_innen in eine passende Klasse zu ermoglichen, findet zuerst
eine Einstufung zentral im Schulinformationszentrum (SIZ) statt. Die Seiteneinsteiger_innen, die noch
nicht in der lateinischen Schrift alphabetisiert sind, werden zunachst in eine vorgeschaltete Basisklasse
eingeschult. Alle anderen Schiler_innen besuchen eine Internationale Vorbereitungsklasse, um die
Integration in eine Regelklasse vorzubereiten. Die beiden MaBnahmen sind entweder an
Stadtteilschulen oder an Gymnasien eingerichtet; zwischen den gleichen MaRnahmen gibt es aber
wegen der Schulformen keinen Niveauunterschied’. Die Méglichkeit der sofortigen Eingliederung in
eine Regelklasse gibt es grundsétzlich nicht. Die Stundentafel der internationalen Vorbereitungsklasse
in der Sekundarstufe enthalt ca. 18 Wochenstunden Deutsch als Zweitsprache, Mathematik und
Englisch jeweils ca. vier Wochenstunden, Lernbereich Gesellschaft sowie Sport jeweils ca. zwei
Wochenstunden und weitere Facher nach Wahl. Die Basisklasse orientiert sich auch an der
Stundentafel der Internationalen Vorbereitungsklasse. Der Wechsel von einer Basisklasse zu einer
Internationalen Vorbereitungsklasse sowie von der Internationalen Vorbereitungsklasse in eine

Regelklasse findet jeweils spatestens nach einem Jahr statt. Die maximale Verweildauer in der

6 Diese Klasse wurde bis zum Schuljahr 2017/18 Ubergangsklasse genannt. In den erhobenen Interviews war
deshalb sehr oft von der Ubergangsklasse die Rede. In der vorliegenden Arbeit wird jedoch grundsitzlich
einheitlich die Bezeichnung Deutschklasse verwendet.

7 Als eine Ausnahme gibt es an einem Gymnasium eine speziell eingerichtete Internationale
Vorbereitungsklasse, die mit einem Eingangstest die Schiiler_innen mit Gymnasialeignung aufnimmt.
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Internationalen Vorbereitungsklasse wurde seit Erscheinen der aktuellen Rahmenvorgaben ,Die
Schulische Integration neu zugewanderter Schilerinnen und Schiiler. Rahmenvorgaben fir die
Vorbereitungsklassen an allgemeinbildenden Schulen” (2018) von zwei Jahren auf ein Jahr verkirzt.

(Behorde fiir Schule und Berufshildung 2018)

Zur Beschulung der neu zugewanderten Schiiler_innen in Nordrhein-Westfalen waren im Zeitraum der
Datenerhebung (Oktober 2015 bis Marz 2019) drei unterschiedliche Erlasse ,Unterricht fir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte, insbesondere im Bereich der Sprachen" (MSB
NRW 2009), ,,Unterricht fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler” (MSB NRW 2016) sowie
»Integration und Deutschforderung neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiler” (MSB NRW 2018)
giltig. Wahrend die Erlasse vom Jahr 2009 und 2016 vorgeben, dass neu zugewanderte Schiiler_innen
vorzugsweise direkt in Regelklassen beschult werden sollen, kénnen die aufnehmenden Schulen nach
dem aktuellen Erlass 2018 abhangig von dem Schulkonzept die Organisationsformen entscheiden. Der
aktuelle Erlass gibt drei mogliche Organisationsformen vor: 1) vollstdndige duRRere Differenzierung mit
externen Klassen, 2) teilweise dullere Differenzierung — Teilnahme am Unterricht einer Regelklasse mit
Deutschforderung in einer eigenen Lerngruppe und 3) innere Differenzierung — vollstandige Teilnahme
am Unterricht einer Regelklasse nach Bedarf mit zusatzlicher Deutschférderung. Bei teilweiser und
vollstdndiger auRerer Differenzierung umfasst die Deutschférderung mindestens zehn bis zwolf
Wochenstunden. Diese Stundenzahl als Orientierung bei den Sprachférderstunden war in dhnlicher Art
auch in den vorangegangenen Erlassen vorgegeben worden. Im Vergleich zu den anderen beiden
Bundesldandern Gberlasst das Land Nordrhein-Westfalen mehr Gestaltungsfreiraum auf der regionalen

und schulindividuellen Ebene. (MSB NRW 2009, 2016, 2018, Erichsen 2020, S. 393-395)

I1l. Schulorganisationsformen

Aus dieser vielfaltigen administrativen Einordnung ergibt sich, dass es fiir die neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen bundesweit sehr unterschiedliche MaRnahmen gibt und dass sie in
verschiedener Art und Weise durchgefiihrt werden (Ahrenholz, Birnbaum, Ohm und Ricart Brede 2018,
Fuchs, Birnbaum und Ahrenholz 2017, Massumi et al. 2015). Massumi et al. unterscheiden flnf

schulorganisatorische Modelle fiir die Beschulung neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher.

1. Submersives Modell:

Die Schiiler_innen nehmen von Anfang an am Unterricht einer Regelklasse teil und erhalten
allgemeine Forderangebote. Im Sekundarbereich findet jedoch dieses Modell keine
systematische Anwendung mehr.

2. Integratives Modell:
Die Schiler_innen nehmen ab dem ersten Schultag an einer Regelklasse teil und erhalten
additive Sprachforderung, wobei hier der Férderumfang variiert, abhdngig von den Ressourcen
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der jeweiligen Schulen.

3. Teilintegratives Modell:

Die Schiiler_innen werden in einer separaten Klasse unterrichtet, nehmen aber in einigen
Fachern auch am Regelunterricht teil. Der Anteil der Stunden im Regelunterricht erhéht sich in
der Regel sukzessiv. An welchen Fachern und in welchem Umfang sie am Regelunterricht
teilnehmen, hangt vom Konzept jeder Schule ab, aber auch von der bisherigen Lernerfahrung,
Begabung und dem Interesse der Schiiler_innen. Die Stundenplane der einzelnen Schiiler_innen
variieren individuell stark.

4. Paralleles Modell:

Die Schiiler_innen werden in allen Fachern in einer separaten Klasse unterrichtet, bis sie in eine
Regelklasse integriert werden. Im Allgemeinen haben diese Klassen mehr Deutschstunden als in
der Regelklasse. Der Inhalt der sonstigen Facher ist auf die Zielgruppe ausgerichtet. Es hdangt von
vielen Faktoren ab, an welcher Schule, in welcher Schulform und an wie vielen Standorten die
Klassen eingerichtet werden. Zum Beispiel sind in Flachenldndern oft aufgrund der geringen
Seiteneinsteiger_innenzahl nur schulstandortiibergreifende Klassen moglich, wenn die
Mindestschiiler_innenzahl fir eine Klasse erreicht wird. Viele Lander geben eine maximale
Verweildauer von zwei Jahren in weiterflihrenden Schulen vor.

5. Paralleles Modell mit Schulabschluss:

Die Schiler_innen werden in allen Fachern in einer separaten Klasse unterrichtet und bleiben
bis zum Ende der Schulzeit im Klassenverband. Sie bereiten sich in der speziellen Klasse auf den
Schulabschluss vor. (Massumi et al. 2015, S. 5-6, 42-50)

Im Rahmen der bildungspolitischen Vorgaben jedes Bundeslandes hat jede Region sowie jede Schule
in unterschiedlichem Male Gestaltungsspielraum. AuBerdem sind personelle und raumliche
Ressourcen sowie strukturelle Voraussetzungen der Schulen wesentliche Faktoren, die die Gestaltung
der BeschulungsmaBnahmen der Schule beeinflussen. Ob und wie lange ein_e Schiler_in in einer
separaten Klasse geférdert wird oder lediglich in einer Regelklasse unterrichtet wird, welche und wie
viele spezielle Forderangebote sie erhalten, hdngt keinesfalls nur von den Lernvoraussetzungen der
Schiiler_innen ab. (Ahrenholz, Birnbaum, Ohm und Ricart Brede 2018, Fuchs, Birnbaum und Ahrenholz

2017, Massumi et al. 2015)

Vorlaufige Ergebnisse des Projekts EVA-Sek® (s. Kap. 2.4.2) zeigt in Bezug auf Beschulungsstruktur
folgende Bedingungen fiir die erfolgreiche Integration der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen
auf: 1) zusatzliche UnterstitzungsmalRnahmen im Bereich der Alphabetisierung, 2) groRe Flexibilitat
bei der Verweildauer in der Sprachlernklasse je nach den Bedirfnissen der einzelnen Schiiler_innen, 3)
Eingliederung in die Regelklasse der bisherigen Schule und ein sanfter sukzessiver Ubergang in den

Regelunterricht, 4) friihzeitige Anbahnung fach- und bildungssprachlichen und fachlichen Lernens im

8 Endgiiltige Ergebnisse des Projekts EVA-Sek werden voraussichtlich im Februar 2023 veréffentlicht.
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Rahmen der Sprachlernklasse, 5) nach Bedarf separater Unterricht flir Neuankdmmlinge in den ersten
Monaten als eine Orientierungsphase und 6) Ausbau additiver Sprachférderung nach Beendigung der
Vorbereitungszeit. (Fuchs, Birnbaum und Ahrenholz 2017) Nach dieser Studie ist zudem die
Vorbereitungsklasse (Sprachlernklasse) ,ein brauchbares schulorganisatorisches Modell“ (Ahrenholz,
Birnbaum, Ohm und Ricart Brede 2018, S. 47) mit der Verknipfung des sprachlichen und fachlichen
Lernens sowie mit der anschlieBenden additiven Sprachférderung (ebd.). Massumi et al. beschreiben
die Tendenz, dass ,mit zunehmendem Alter der zugewanderten Kinder und Jugendlichen [--*] den
schulorganisatorischen Modellen, die eigene Klassen vorsehen, [-*] eine groBere Bedeutung

[zukommt]“ (Massumi et al. 2015, S. 47).

IV. Curriculare Richtlinien fiir Deutsch als Zweitsprache und Alphabetisierung

Auf der bildungsinhaltlichen Ebene fehlt in der Bundesrepublik eine einheitliche Regelung zur
Beschulung neu zugewanderter Seiteneinsteiger_innen. Trotz der Entwicklung in den letzten Jahren
liegen in nur wenigen Bundeslandern konzeptionelle Hinweise fiir Deutsch als Zweitsprache in der
Sekundarstufe vor, an denen sich die Schulen und Lehrpersonen orientieren kdnnen. Die existierenden
curricularen Richtlinien (z.B. Lehrplane, Curricula, Handreichungen, Leitfaden, Empfehlungen) variieren
auBerdem hinsichtlich ihres Verbindlichkeitsgrades. Neben den Bundesldndern, die lber curriculare
Vorgaben wie Lehr- oder Bildungsplane fiir Deutsch als Zweitsprache verfiigen (z.B. Hamburg, Sachsen,
Bayern), handelt es sich in vielen Bundeslandern lediglich um Handreichungen, Leitfiden oder
Empfehlungen. Die curricularen Mangel und die Unverbindlichkeit wirken sich negativ auf die
Entwicklung der Lehrwerke sowie -materialien aus. Die daraus resultierende Orientierungslosigkeit
flihrt dazu, dass die Durchfiihrung des Deutsch-als-Zweitsprache-Unterrichtes den einzelnen Schulen
und den Lehrpersonen Uberlassen wird und dass sich somit erhebliche inhaltliche und qualitative
Unterschiede ergeben. Das heiRt, diese Situation erschwert die Qualitdtssicherung bei der
Sprachbildung fir die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen. (Gamper 2020, S. 353-354, Decker-

Ernst 2017, S. 155-162)

Zum Thema Alphabetisierung an weiterfiihrenden Schulen finden sich kaum Richtlinien, Leitfaden oder
Empfehlungen. Wenige Richtlinien widmen sich in einem Abschnitt dem Thema und machen auf die
Schiiler_innengruppe und ihren besonderen Lernbedarf aufmerksam. In anderen wird das Lesen- und
Schreibenlernen ausschlieRlich als eine Aufgabe der Grundschule betrachtet und/oder es wird eher
oberflachlich beschrieben, dass die Alphabetisierung ein essentielles Lernfeld mancher
Seiteneinsteiger_innen ist. Lediglich in ,Curriculare Anforderungen Deutsch als Zweitsprache” (MBWK
2018) des Landes Schleswig-Holstein geht man im Kompetenzbereich ,Lesen und Schreiben” auf das
Thema Alphabetisierung der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen vergleichsweise ausfiihrlich

ein. Die individuell unterschiedlichen schriftsprachlichen Vorerfahrungen dieser Schiiler_innen und die
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daraus bestehenden unterschiedlichen Lernbedarfe werden mit einer tabellarischen Ubersicht
dargestellt (s. Dar.® 1). Die darauf basierenden Lehrhinweise sowie die Erlduterung nétiger MaBnahmen
gelten aulRerdem als eine konkrete Orientierungshilfe fiir die Unterrichtenden. Die aufgelisteten zu
erwerbenden Kompetenzen bei Lesen und Schreiben mit methodisch-didaktischen

Unterstltzungshinweisen geben auch in der Praxis anwendbare Informationen. (s. Dar. 2).

Die curricularen Mangel bei der zweitsprachlichen Alphabetisierung in weiterfiihrenden Schulen sind
jedoch eklatant. Allerdings existiert bisher kein allgemeingiltiges und ganzheitliches Konzept, diesen
Mangel zu beheben. Besonders vor der Tatsache, dass es Kinder und Jugendliche gibt, die fiir den ersten

Schritt beim Lesen und Schreiben bis zu mehreren Jahren Zeit bendétigen, darf man das Fehlen der

curricularen Konzepte nicht unbeachtet lassen.

Funktion Graphem- Kennenlernen | Neue Obligatorische | Beispiele
von Schrift Phonem- des Strategien Verschrift-
Korrelation lateinischen wie Lese- und lichung von
Alphabets Schreibrichtung | Vokalen
lernen
In keiner Alle
Schrift X (alle) X X X X denkbar

Alphabetisierte

In lateinischer Polnisch,
Schrift (einzelne) X Tiirkisch,
Alphabetisierte Englisch

In kyrillischer Russisch,
Schrift (alle) X X Ukrainisch,
Alphabetisierte Bulgarisch
In Konsonanten- Arabisch,
schrift (alle) X X X X diverse
Alphabetisierte Lander

In anderer Thai
Buchstaben- (alle) X X X X

schrift

Alphabetisierte

In Zeichen- oder Chinesisch
Wortschrift (alle) X X X X

Alphabetisierte

Dar. 1: Schrifterfahrung der neu zugewanderten Schiiler_innen und ihr moéglicher Lernbedarf (Eigene
Darstellung in Anlehnung an MBWK 2018, S. 28)

% Darstellung: im weiteren Verlauf dieser Arbeit mit Dar. abgekiirzt.
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Kompetenzen Hilfsmittel, Gelander, Unterstiitzung

Semantisieren des Ubungswortschatzes

Bildkarten und Alltagsgegenstande

Anlaute differenzieren

Anlauttabellen/Buchstabengelinder,
Bilder mit gesichertem Wortschatz

Laute analysieren

Lautgebéarden, z.B. des Kieler Leseaufbaus,
Ubungen zur phonologischen Bewusstheit,
Phonetik: Wahrnehmungstraining zu unbekannten
Lauten

Graphem-Phonem-Zuordnungund Phonem-
Graphem-Zuordnungder deutschen Sprache

Anlauttabellen/Buchstabengelander,
kontrastive Sprachvergleiche

Lesen und Schreiben lateinischer
Buchstaben

Papier unterschiedlicher Formate, mit und ohne
Lineatur

Lesen und Schreiben arabischerZahlen

Papier unterschiedlicher Formate, mit und chne
Lineatur

Kommunikativverstindliche
Spontanschreibungen erster Wérter

Ubungen zur Entwicklungder phonetischen
Strategie mit lautgetreuen Wortern als erste
Rechtschreibstrategie/ldentifikationsfiguren

Silben lesen

Silbenteppich/Silbenbégen/Syntheselibungen

Alphabetisches Sortieren von Buchstaben
und Wértern

Buchstabhenkarten,
ABC-Heft

Entwicklungeiner Schreibhaltung

Graphomotorische Ubungen,
Ermitteln der angeborenen Handdominanz

Worter und Satze in unverbundenerSchrift
lesen undschreiben

Erste lautgetreue Wérter / einfache Satze aus dem
themenorientierten Unterrichtskontext/
nursemantisch Gesichertes lesen und schreiben

Normgerechte Schreibung einzelner hdufig
vorkommender, gelibter Merkwérter

Anlegen einer Worterkartei, Schleichdiktat

Verbundene Schriften lesen

Tafelanschriebin der in der zukiinftigen Regelklasse
verwendeten verbundenen Schrift

Lese- und Schreibrichtung

Pfeile

GroR-und Kleinschreibung

Erarbeitungerster Rechtschreibstrategien:
Nomenkarten
Satzanfange

Lautes Vorlesen (von stockend zu fliissig)

Schriftliche Dialoge und kurze Lesetexte

Flissiges Schreiben

Experimentieren mit Buchstabenverbindungen,
vorrangig Grundschrift(-kartei)

Interpunktion: gezieltes Setzen von Punkten,
Fragezeichen und Ausrufezeichen

Beispielsdtze

Lesen und Schreiben mathematischer
Operatoren (+- :.) und Sonderzeichen
(Malie)

Lernplakat

Dar. 2: Kompetenzen bei der Alphabetisierung und dafiir geeignete didaktische Hinweise (Eigene
Darstellung in Anlehnung an MBWK 2018, S. 30)
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V. Curriculare Richtlinien zur Alphabetisierung in Bayern, Hamburg und Nordrhein-Westfalen

In Bayern wird in ,LehrplanPLUS Deutsch als Zweitsprache (DaZ) weiterflihrende Schulen” (ISB o.J.-a)
die Alphabetisierung lediglich als wesentliche Voraussetzung fiir den gelungenen Schriftspracherwerb
(ohne jegliche Details) erwahnt, aulerdem werden einige wichtige Kompetenzerwartungen und
Lerninhalte stichwortmaRig aufgelistet. Zusatzlich gibt es einige Dokumente im Onlineportal vom
Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB), die den Lehrkraften bei der
Alphabetisierungsarbeit Unterstiitzung bieten. Beispielsweise hat die in Form eines Rundbriefs
veroffentlichte Textsammlung ,,Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche in bayerischen Schulen” (ISB
2017) den Charakter einer methodischen Leitlinie zum Schriftspracherwerb der Seiteneinsteiger_innen
mit Alphabetisierungsbedarf. Neben den grundlegenden Themen wie Buchstabeneinfiihrung geben sie
auch informativen Input beispielsweise zu Besonderheiten der arabischen Sprache und zu den durch
die Fluchterfahrung traumatisierten Schiiler_innen. Mit den aufgelisteten Onlinelinks zu Materialien
sowie nitzlichen Internetseiten flir Lernspiele und andere Praxisideen bietet es Hilfe fiir die
Unterrichtspraxis. In ,Materialien und Medien” (ISB 2018) sind zugelassene Lehrwerke sowie andere

Unterrichtsmaterialien fir die Alphabetisierung aufgelistet.

Ebenso formulieren die Hamburger Bildungsplane fir Deutsch als Zweitsprache in
Vorbereitungsklassen sowohl fiir die Stadtteilschule Jahrgangsstufen 5-11 (2011) als auch fir
Gymnasium Sekundarstufe | (2011) nur einige Zeilen Uber den Schriftspracherwerb der zu
alphabetisierenden Schiiler_innen. Damit liefern sie zu diesem Thema bei Seiteneinsteiger_innen mit
aullerst unterschiedlichem Bildungshintergrund sowie unterschiedlichen Spracherfahrungen lediglich
ein sehr beschranktes Bild. AuBer den Lehrplanen sind keine weiteren Veroffentlichungen verfiigbar,

an denen sich die Lehrpersonen bei der Alphabetisierung orientieren kénnen.

In Nordrhein-Westfalen gibt es keinen Lehrplan fir Deutsch als Zweitsprache in weiterfiihrenden
Schulen. Die Qualitdts- und UnterstitzungsAgentur - Landesinstitut fir Schule (QUA-LIS NRW) fasst
jedoch zahlreiche Empfehlungen sowie Richtlinien zum Unterrichtsinhalt im Bereich Sprachbildung fur
die Schiiler_innen mit Migrationshintergrund in einem Onlineportal zusammen (QUA-LiS NRW o.).). Es
gibt beispielsweise eine Empfehlung ,Férderung in der deutschen Sprache als Aufgabe des Unterrichts
in allen Fachern" (MSWWF 1999), die den groben Rahmen der schulischen Sprachférderung zeigt und
allgemeine Lehrhinweise fiir die Lehrkrafte zu den jeweiligen Kompetenzbereichen aufzeigt. Allerdings
sind keine auf die Alphabetisierung der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen gerichteten

Dokumente vorhanden.
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VI. Lehrkriftebildung und Lehrkrafte

Lehrpersonen und ihre Kompetenzen spielen zweifellos eine einflussreiche Rolle, was die schulische
Sprachbildung der neu Zugewanderten angeht. Die Lehrkrafteaus- und -weiterbildung in der
Bundesrepublik mit Bezug auf Deutsch als Zweitsprache sowie Sprachférderung ist jedoch, wie andere
Rahmenbedingungen fir die Beschulung der neu eingereisten Schiiler_innen, durch
Unterschiedlichkeit gekennzeichnet. Deutsch als Zweitsprache wurde mittlerweile in vielen
Bundesldandern ein Pflichtbereich in der Lehrkrafteausbildung. QualifizierungsmaBnahmen im Bereich
Deutsch als Zweitsprache in lehrkraftebildenden Hochschulen wurden insgesamt ausgeweitet. In
immer mehr Bundeslandern sind Module zu Sprachférderung oder Deutsch als Zweitsprache die
verpflichtenden Studieninhalte nicht nur fir die angehenden Lehrkrafte im Fach Deutsch, sondern in
allen Fachern wie Mathematik oder Biologie. (Baumann 2017, Baumann und Becker-Mrotzek 2014)
Allerdings sind die Angebote der Lehramtsstudiengdange von Bundesland zu Bundesland — abhangig von
Landesvorgaben — sehr verschieden. In Bayern gilt, dass Haupt- und Mittelschullehrkrafte Deutsch als
Zweitsprache unter anderem als Didaktikfach im Umfang von 66 Leistungspunkten zusatzlich studieren
konnen (LPO I, 2008). In Nordrhein-Westfalen ist ,Deutsch fir Schilerinnen und Schiler mit
Zuwanderungsgeschichte (DaZ-Modul)“ ein Pflichtmodul mit sechs Leistungspunkten fir alle
Lehramtsstudierenden (LABG 2009/2021, LZV 2016). In Hamburg gibt es hingegen weder eine
diesbeziigliche einheitliche Landesregelung noch verpflichtende Leistungsmodule fiir das Lehramt
(HmbBQFG-VO-Lehramt 2013). Was das fakultative Studienangebot fiir Deutsch als Zweitsprache sowie
Sprachforderung betrifft, verfligt die Universitdt Hamburg Gber umfangreichste Auswahlmoglichkeiten.
(Baumann und Becker-Mrotzek 2014) Was man parallel betrachten muss, sind die
FortbildungsmaRnahmen zur Weiterentwicklung der erworbenen Kompetenzen. Die Strukturen der
Weiterqualifizierungsangebote sind aber bundesweit sehr unterschiedlich. Neben den auf
Landesebene zentral organisierten Fortbildungen gibt es dezentrale Angebote, zum Beispiel auf der
regionalen Ebene bis zu schulinternen Angeboten. Die Frage, wie hoch die Teilnahmequote an diesen
FortbildungsmaRnahmen ist und wie effektiv sie sind, ist aufgrund der Verschiedenheit und der
Unibersichtlichkeit schwer zu beantworten. (ebd., S. 40-42, Baumann 2017) Ferner ist nicht auBer Acht
zu lassen, dass im Bereich Deutsch als Zweitsprache bei der Anstellung groRtenteils keine
Anforderungsprofile erforderlich sind. (Gamper 2020, S. 350-351) Vor diesem Hintergrund ergibt sich,
dass die Qualifikation der Unterrichtenden im Bereich Deutsch als Zweitsprache erheblich variiert. Dies

wiederum flhrt zur mangelhaften Qualitdtssicherung im Unterricht.

Studien zufolge setzt sich die Mehrheit der fiir die neu zugewanderten Schiiler_innen zustandigen
Lehrpersonen mit hohem Engagement fir ihre Arbeit ein. (Frenzel, Niederhaus, Peschel und Rither
2016, Niederhaus und Schmidt 2016, Schwaiger und Neumann 2014) Auf der anderen Seite gibt es die

Situation, dass bei Sprachfordermanahmen haufig quereinsteigende Lehrkrafte mit beschrankten
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Anstellungsperspektiven eingesetzt werden. Schlechte Arbeitsvoraussetzungen fiihren zur personellen
Fluktuation der Lehrpersonen. (Gamper 2020, S. 350-351) AuBerdem mangelt es an Anerkennung fir
die Leistung der Unterrichtenden in diesem Bereich, obwohl die Anforderungen an sie sehr hoch sind,
da die Heterogenitit der Schiilerschaft eine besondere Anforderung darstellt. (Schwaiger und
Neumann 2014) Somit ist es im Bereich Deutsch als Zweitsprache Ublich, dass es einerseits kompetente
Lehrpersonen mit langjahriger Erfahrung gibt, andererseits immer wieder voéllig unerfahrene
Kolleg_innen mit hochstens geringen Vorkenntnissen einsteigen. (Gamper 2020, S. 350-351, Schulte-

Bunert 2000, S. 3-4, Kniffka, Montefiori und Dronske 2019, S. 124, Decker-Ernst 2017, S. 281)

Die Wichtigkeit der Qualifikation der im Bereich Deutsch als Zweitsprache eingesetzten Lehrkrafte
wurde in mehreren Untersuchungsergebnissen aus den letzten Jahren hervorgehoben (s. Kap. 2.4).
Angesichts der komplexen Anforderungen bei der Arbeit mit neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen mit unterschiedlichstem Férderbedarf sind auRerdem WeiterqualifizierungsmaBnahmen
in weiteren Bereichen erforderlich, die iber den Spracherwerb hinausgehen — wie zum Beispiel in
sozialpdadagogischen und interkulturellen Bereichen. (von Dewitz und Massumi 2017, S. 35-37, Gamper

2020, s. Kap. 2.1.3und 2.1.4)

Nun, was kann man von den Lehrkraften der weiterfihrenden Schulen in der Realitdt erwarten, wenn
es um Lesen- und Schreibenlernen bei neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen geht? Die
Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch ist ein Teilbereich von Deutsch als Zweitsprache. Anders
als in der Grundschule wird in der Sekundarstufe zudem das Lesen- und Schreibenlernen im
lateinischen Schriftsystem theoretisch als abgeschlossen vorausgesetzt. Lehrkrafte sind fiir den
Unterricht in einzelnen Fachern ausgebildet, in denen Fachwissen mit bereits vorhandenen
grundlegenden Schriftsprachkompetenzen zu erwerben ist. Die Alphabetisierung in der Zweitsprache
Deutsch diirfte deshalb fiir die meisten fur die weiterfihrenden Schulen ausgebildeten Lehrkrafte ein
Thema sein, mit dem sie kaum vertraut sind. (Feldmeier 201643, S. 229, Schulte-Bunert 2000, S. 3-4) Die
Lehrkrafteaus- und -weiterbildungsmaBnahmen im Bereich Deutsch als Zweitsprache wurden bereits
oben beschrieben. Zur Frage, ob und inwieweit die Alphabetisierung im curricularen Inhalt der
Lehrkraftebildung im Bereich Deutsch als Zweitsprache verankert ist, liegt kein Studienergebnis vor.
Fuchs, Birnbaum und Ahrenholz (2017) betrachten die Fortbildung der Lehrkrafte im Bereich der
Alphabetisierung als eine der wesentlichen Faktoren fiir die erfolgreiche Integration der neu
zugewanderten Seiteneinsteiger_innen (ebd., S. 276-277). Holling (2007) erwéhnt das Fehlen der
besonderen Kompetenz der Lehrperson fiir die Alphabetisierung und beklagt, dass diese sich diese
Kompetenz durch Sammeln von Erfahrung selber aneignen missen. (ebd., S. 164, s. Kap. 2.4.1) Kittlitz
(2016) schildert die herausfordernde Situation in der Schulpraxis, dass die fir die

Alphabetisierungsarbeit nicht ausgebildeten Lehrpersonen mit der Aufgabe konfrontiert werden, die
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betroffenen Schiiler_innen in das laufende Unterrichtsgeschehen zu integrieren und parallel in ihrer

Zweitsprache zu alphabetisieren (ebd., S. 105).

2.1.3 Neu zugewanderte Seiteneinsteiger_innen

Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen sind eine Teilgruppe von neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen, die in allen Aspekten vollig unterschiedlich sind: Wie zum Beispiel dem
Herkunftsland, dem Migrationsgrund, dem aufenthaltsrechtlichen Status, der Lange oder der
Perspektive des Aufenthalts, der Art der Sozialisation, der Wertvorstellung oder vom Bildungsstand. Sie
umfasst Zugewanderte im Rahmen des EU-Freizligigkeitsprinzips, von europdischen nicht EU-
Mitgliedlandern, aus auRereuropaischen Landern, Asylsuchende und Fliichtlinge — zum Teil auch
unbegleitete minderjahrige Flichtlinge. lhnen ist nur gemeinsam, dass sie ganz ohne oder mit nur

geringen Deutschkenntnissen nach Deutschland zugewandert sind.

Im Zeitraum von 2015 bis 2019, in dem die Datenerhebung stattgefunden hat, waren die Zuziige in die
Bundesrepublik auf dem hochsten Stand (s. Kap. 2.1.1). Im Jahr 2015 wurden 115.692 neu
zugewanderte 10- bis 15-jahrige Kinder und Jugendliche (fur die Sekundarstufe 1) mit auslandischer
Staatsangehorigkeit in das deutsche Schulsystem aufgenommen. Gegenliber dem Vorjahr, das auch
schon einen Rekordwert verzeichnete, hatte sich die Zahl verdoppelt. Bis 2019 entwickelte sich die
Anzahl der Schiiler_innen riickldufig und seit 2017 sind die Zahlen relativ stabil mit durchschnittlich
60.000. Die hoéchste Zahl vom Jahr 2015 hat sich inzwischen fast halbiert. Im Vergleich zu dem letzten
Tiefstand mit insgesamt 18.060 Schiiler_innen im Jahr 2006 erkennt man jedoch den hohen Stand.
Die Anzahl der zugezogenen auslandischen 10- bis 15-jahrigen Kinder und Jugendlichen von 2015 bis
2019 verteilt sich ziemlich gleichmaRig auf jeden Jahrgang. Betrachtet man das Geschlechterverhiltnis,

so sind bei den 10- bis 15-Jdhrigen die mannlichen Seiteneinsteiger stets etwas liberrepradsentiert. Dies

entspricht etwa dem Anteil bei den gesamten Zuzligen. (Statistisches Bundesamt 2022)

Aus welchen Herkunftslandern kommen nun die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen? Seit
Jahren ist die Migrationsbewegung nach Deutschland vor allem durch Zuwanderung aus anderen

europdischen Staaten gekennzeichnet.! In den Jahren direkt vor dem Untersuchungsbeginn (2010 bis

10 Bej diesen Daten wird der Sprachstand der Seiteneinsteiger_innen nicht mitberiicksichtigt, weil keine
Daten vorhanden sind. Es kann aber davon ausgegangen werden, dass die Mehrheit von ihnen Uber keine
ausreichenden Deutschkenntnisse zur Teilnahme am Regelunterricht verfiigt und Forderung bendtigt.
Mogliche Abweichungen sind zum Beispiel die Kinder und Jugendlichen, die aus dem deutschsprachigen
Ausland zuwandern, die im Ausland eine deutsche Schule besucht haben oder deutschsprachige Eltern oder
einen Elternteil haben.

11 |n den Statistiken werden europaische Drittstaaten inkl. der Turkei und der Russischen Féderation zu den
europdischen Landern gezahlt, die Staaten des Nahen und Mittleren Ostens sind Asien zugeordnet.
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2014) war Polen Hauptherkunftsland, gefolgt von Rumanien, Bulgarien, Italien, Ungarn und der Tirkei.
Dabei betrug die Zuwanderung aus diesen europaischen Landern 73,3% bis 75,5%. Im Jahr 2015 sank
der Anteil jedoch auf 57,2%. Dies ist auf den enormen Zuwachs der Zugewanderten aus asiatischen
Staaten zurickzufihren. 2015 waren die Menschen aus Syrien mit 15,6% aller Zuziige mit Abstand die
grofite Zuwanderungsgruppe. Im Vergleich zum Vorjahr hat sich die Anzahl der Zugewanderten aus
Syrien aufgrund der stark zugenommenen Zahl der Asylsuchenden etwa verfiinffacht. Zusammen mit
dem Zuwachs der Zuwanderung aus Afghanistan und dem Irak war im Jahr 2015 ein Drittel der Zuziige

aus Asien. (BAMF 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2016a)

Bis 2017 war die Anzahl der Schutzsuchenden aus Syrien wieder riicklaufig. Allerdings bleibt der Anteil
der Zuwanderung aus asiatischen Landern von 2017 bis 2019 im Vergleich zum Anteil vor der grofRen
Zuwanderungswelle noch auf einem hohen Niveau mit 14 bis 15%. Dagegen kamen zugewanderte
Personen aus anderen europaischen Landern zu etwa 66 bis 67% aller Zuziige. Das sind ca. 7 bis 10%
weniger als vor der Welle im Jahr 2015. Betrachtet man die Zusammensetzung der Herkunftslander
seit 2016, so sind Rumanien und Polen die zwei am starksten reprasentierten Staaten. Weitere Lander
sind Bulgarien, Italien, Tirkei, Kroatien und Ungarn. Durch die Abnahme der Zuzlige aus Syrien,
Afghanistan und dem Irak sowie den parallelen Riickgang der Asylantragszahlen in Deutschland, die
sich den Riickgang der Fluchtmigration widerspiegeln, kamen die europaischen Lander zur Liste der
zahlenmafRig starksten Herkunftslander zuriick. Im Gegensatz dazu blieb der Anteil der Zuwanderung
aus afrikanischen Landern relativ stabil. Im Jahr 2010 3,8%, 2015 5,4% und 2019 4,2%. (BAMF 2012,
2013, 2014, 2015, 2016, 201643, 2019, 20204, 2020b)

So kommen die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen aus weltweit verschiedensten
Herkunftslandern mit unterschiedlichen Herkunftssprachen. Zusétzlich variieren Sprachbiographien
und -lernerfahrungen, das Alter bei der Ankunft, der Bildungsstand und die kognitiven
Voraussetzungen und beeinflussen das Sprach- und Fachlernen in hohem MalRe. Dies hangt auch damit
zusammen, dass jedes Herkunftsland (ber unterschiedliche Kultur, Tradition, eigenes politisches
System und wirtschaftliche sowie gesellschaftliche Bedingungen verfiigt. Einige Schiler_innen haben
bereits in ihrem Herkunftsland eine lange Schulerfahrung hinter sich, andere weisen eine
unterbrochene Schulbiografie auf, wieder andere hatten aus unterschiedlichen Grinden keine
Moglichkeiten zum Schulbesuch. Die Lernvoraussetzungen der Seiteneinsteiger_innnen im deutschen
Schulsystem differieren somit erheblich. Wahrend einige durch ein in hohem MaRe schriftkulturell
gepragtes Schulsystem bereits tiber hohe Literalitdt und Fachwissen verfligen, missen andere nicht nur
sprachlichen und fachlichen Rickstand aufholen, sondern auch ,das Lernen an sich lernen” (Gamper
2020, S. 348) und eine Schrifterfahrung von Null an aufbauen, wenn sie noch in keiner Sprache Lesen

und Schreiben erlernt haben. (ebd., S. 348-349, Ahrenholz, Ohm und Ricart Brede 2017, S. 246-248,
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Fuchs, Birnbaum und Ahrenholz 2017, S. 260)

Wie grol} unter den Seiteneinsteiger_innen der Anteil derer ist, die noch keine Schulbildung in ihrem
Herkunftsland erhalten haben und schriftunkundig sind, erfasst leider keine Statistik. AuRerdem ist
diese Schiiler_innengruppe wissenschaftlich bisher noch kaum behandelt worden. Das Phanomen des
Analphabetismus bei zugewanderten Seiteneinsteiger_innen wurden jedoch schon seit langem von
mehreren Seiten wahrgenommen (Holling 2007, S. 93-95, s. Kap. 2.4.1). Nach Holling (2007) bilden die
analphabetischen Kinder und Jugendlichen in weiterfiihrenden Schulen, die in der Heimat nie oder in
sehr unzureichendem Male die Schule besucht hatten, innerhalb der heterogenen Gesamtgruppe der
Seiteneinsteiger_innen die am starksten benachteiligte Teilgruppe. Diese schriftunkundigen
Seiteneinsteiger_innen sind durch schwierige soziale Situationen wie zum Beispiel unsicheren
Aufenthaltsstatus und/oder psychosoziale Belastungen aufgrund von Migration oder Flucht
gekennzeichnet. Ihnen ist das Setting ,,Schule” nicht vertraut, zum Beispiel die Rollen von Lehrkraften
und Schiiler_innen sowie der gesamte Ablauf des Schulalltags. Sie sind in allen Schulbereichen sehr
schwach ausgebildet und missen deshalb Misserfolge erleben, die ebenfalls zur psychischen Belastung
beitragen. Diese duRerst unglinstigen Voraussetzungen erschweren ihre Integration in das deutsche
Bildungssystem. (ebd., S. 97-101) Leupolz-Oebel (2020) beschreibt anhand ihrer Vorstudie individuell
sehr unterschiedliche, teilweise iberaus benachteiligende Situationen beim Seiteneinstieg der neu
zugewanderten arabisch erstalphabetisierten Schiiler_innen. Durch die Untersuchung sind die oft
negativen Einfllisse von ihrer Vorerfahrung auch beim Schriftspracherwerb deutlich erkennbar. Bei
vielen dieser Kinder und Jugendlichen ist das Lesen und Schreibenlernen in der deutschen Sprache mit

groBen Herausforderungen und Anstrengungen verbunden. (Leupolz-Oebel 2020, S. 153-193)

2.1.4 Seiteneinsteiger_innen in besonderer Lebenssituation

Ein Neuanfang in einem fremden Land, ein vollig anderes Leben, eine neue Kultur und eine neue
Sprache. Das sind die enormen Herausforderungen, denen sich alle neu zugewanderten Schiiler_innen
stellen missen. Bei der erhéhten Fluchtmigration ist auerdem zu beachten, dass die Betroffenen
zusatzliche Belastungen in ihrem neuen Leben zu bewaltigen haben. In diesem Teilkapitel wird auf die
besondere Lebenssituation der Kinder und Jugendlichen mit Fluchterfahrung und die daraus

resultierenden Auswirkungen eingegangen.

Viele Kinder und Jugendliche von gefliichteten Familien oder allein gefliichtete minderjahrige
Menschen haben lebensbedrohliche und furchtbare Lebenserfahrungen hinter sich. Manche haben

Krieg und Tod erlebt, nahestehende Menschen verloren. Die Fluchtausldser sind verschieden, zum
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Beispiel Vertreibung, Flucht vor Krieg, Gewalt oder Zwangsrekrutierung. Viele Flichtlingsfamilien sind
nur in Teilfamilien unterwegs. Nicht selten wurden vor der Flucht Familien getrennt, andere
Familienangehorige getotet oder zuriickgelassen, weil sie zu jung oder zu alt fiir die Flucht waren. Oft
ist geplant, spater die anderen Familienmitglieder nachzuholen. Sie wissen aber schon, dass die
Chancen auf keinen Fall grof? sind und sie sich vielleicht nie wieder sehen werden. So haben sich die
Kinder von ihren Geschwistern, GroReltern, Verwandten und auch oft von einem Elternteil flr lange
Zeit unfreiwillig verabschiedet. Auf der Flucht geraten die Menschen oft in existenzbedrohende
Notsituationen. Viele Kinder und Jugendliche leben in prekaren Lebensverhaltnissen, erleben Gewalt,
Todesangste und extreme Hilflosigkeit. Manche verlieren ihre Familienmitglieder auf der Flucht.
(Ghaderi 2016, S. 58-60, Hendrich 2018, S. 26-27) All diese Erlebnisse belasten die Kinder und
Jugendlichen auf langere Zeit, kdnnen sie auch traumatisieren. Ghaderi listet wie folgt ihre

Beschwerden auf:

- Vergesslichkeit und Konzentrationsschwache, wodurch schulische Leistungen beeintrachtigt
werden kénnen

- Gefiihle von Angst, ob vor Dunkelheit oder dem Alleinsein, die durch teils anklammerndes
Verhalten zu vermeiden versucht werden

- regressives Verhalten wie Bettndssen, Daumenlutschen oder aus der Flasche Trinken und der
Verlust von pratraumatisch bereits erworbenen Fahigkeiten

- aggressives Verhalten und Wutausbriche (und haufige Prigeleien)

- sozialer Riickzug, das Bediirfnis, nicht Gber traumatische Erlebnisse reden zu wollen oder haufiges
Weinen

- stérendes Verhalten im Unterricht wie zappelig, abwesend und unkonzentriert Sein

- Schlafprobleme und Alptraume

- psychosomatische Beschwerden (Kopf-, Bauch-, Magen-, Beinschmerzen)

- Menstruationsprobleme (FGM*?)

- Suizidgedanken oder gar Suizidversuche (ebd., S. 60)

Inwiefern Menschen, die eine Flucht erlebt haben, traumatisiert sind, ist wissenschaftlich noch nicht
klar beantwortet. Unterschiedlichen Studien zufolge sind jedoch fast die Halfte aller Kinder mit
Fluchterfahrung psychisch belastet (Gavranidou, Niemiec, Magg und Rosner 2008). Rund 40 % von

ihnen sind aufgrund der Fluchterfahrung beim schulischen Lernen und in sozialen Beziehungen

beeintrachtigt. (Ruf, Schauer und Elbert 2010, Avci-Werning und Henze 2016, S. 116)

Was ist ein Trauma? Fischer und Riedesser (2009) definieren ein psychisches Trauma als ein ,vitales
Diskrepanzerlebnis  zwischen  bedrohlichen  Situationsfaktoren und den individuellen
Bewaltigungsmoglichkeiten, das mit Geflihlen von Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe einhergeht
und so eine dauerhafte Erschiitterung von Selbst- und Weltverstandnis bewirkt” (ebd., S. 84).

Traumatisierung kann unterschiedliche Stérungen zur Folge haben. Als eine von mehreren mdoglichen

12 Abkiirzung von (eng.) female genital mutilation. Weibliche Genitalverstimmelung.
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Traumafolgestérungen gibt es akute Belastungsreaktionen, die aus auRergewdhnlichen Belastungen
resultieren und mit vielfaltigen Symptomen einhergehen. Diese voriibergehenden Storungen kdnnen,
wenn sie nicht bewaltigt werden, zu einer posttraumatischen Belastungsstorung (PTBS) fiihren. PTBS
ist eine stark ausgepragte psychische Storung, die in der Folge extrem belastender Erlebnisse auftritt
und nachhaltige Beeintrachtigung aufzeigt. (Avci-Werning und Henze 2016, S. 113-115, Ghaderi 2016,
S. 69-70)

Was die Belastung der ankommenden Kinder und Jugendlichen anbelangt, sind die weiteren familidren
und interpersonellen Bedingungen nach der Einreise unbedingt zu bericksichtigen. Wenn die Eltern
traumatisiert und der deutschen Sprache nicht machtig sind, erhoht sich die Belastungen der Kinder
noch weiter. Die Kinder miissen namlich die elterlichen Aufgaben Gibernehmen. Sie kimmern sich um
die jungeren Geschwister, dolmetschen fir die Eltern und begleiten sie bei Behérdengangen. Die
Kinder haben deshalb kaum Zeit fiir sich selbst. Den belasteten Eltern gelingt es auch haufig nicht, die
eigenen Kinder emotional zu unterstiitzen. Dies fiihrt zur Kind-Eltern-Konflikten und zum erhdhten
Risiko, dass die Kinder psychisch krank werden. Neben diesen Kind-Eltern-Konflikten gibt es zusatzlich
noch die durch die Fluchtmigration entstehenden folgenreichen Belastungen. Die gefliichteten
Familien waren oft lange Zeit unterwegs und im neuen Land geht alles schleppend voran. Sie bleiben
lange im Ungewissen, sogar ohne Bleibeperspektive. Nicht selten haben sie fiir die Flucht die letzten
Ricklagen ausgegeben und sind in einem finanziellen Notstand. Ihnen fehlt auch angemessener
Wohnraum. Viele wohnen mit fremden Menschen in schwierigsten Wohnverhaltnissen zusammen und
haben wenig Rickzugsmaoglichkeiten fiir die Familie. Hinzu kommen oft die stdndigen Sorgen um die
Familienmitglieder, die in der Ferne geblieben sind. All diese Bedingungen beeinflussen die Kinder
negativ und kdnnen auch die gesellschaftliche Integration erschweren. Die allein gereisten Kinder und
Jugendlichen befinden sich in unterschiedlichen Situationen. Sie haben vor allem zusétzliche Auftrage,
der im Herkunftsland gebliebenen Familie Geld zu schicken oder sie nachzuholen. Ohne praktische und
psychische Versorgung durch das familidre Umfeld belastet sie diese Verantwortung auch noch

gravierend. (Ghaderi 2016, S. 61, Schulte-Bunert 2000, S. 15-16, Hendrich 2018, S. 26-27)

Fiir die Lehrkrifte bedeutet die psychosoziale Belastung von Kindern und Jugendlichen mit
Fluchterfahrungen eine zusétzliche spezielle Anforderung. In Anbetracht des Anteils der Betroffenen,
des Einflusses auf das schulische Leben und Lernen sowie auf die ernsten Folgen fiir ihr Leben, darf
jedoch keine der beteiligten Lehrpersonen davon in Unkenntnis bleiben. Selbstverstandlich ist aber
ohne psychotherapeutische Ausbildung keine professionelle Behandlung moglich. Gleichwohl kénnen
die padagogischen Krafte mit Grundkenntnissen und Basisstrategien im Umgang mit Kindern und
Jugendlichen mit traumainduzierten psychischen Stérungen typische Symptome im schulischen Alltag

leichter erkennen und auf bestimmte Anzeichen besser reagieren. Fiir die durch Fluchtmigration
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belasteten Schiiler_innen bieten klar strukturierter Tages- und Schulablauf sowie zuverldssige
Beziehungsgestaltung Neuorientierung und groRe Sicherheit, die notwendige Voraussetzungen sind,
das Erlebte zu verarbeiten und Symptome zu verringern. Im Gegensatz dazu kénnen die Lehrkrafte die
Ursache verkennen, zum Beispiel warum die Schiler_innen unkonzentriert und nicht lernen kénnen,
wenn sie fur die traumaspezifischen Anzeichen nicht sensibilisiert sind. Flr die Betreuung der neu
zugewanderten Seiteneinsteiger_innen sind deshalb gezielte FortbildungsmalRnahmen erforderlich.
Notwendig ist auch eine Unterstiitzungsstruktur mithilfe externer Kooperationsmoglichkeiten.
Angesichts der Lernvoraussetzungen der betroffenen Kinder und Jugendlichen ist gegebenenfalls die
Anpassung der MaRnahmen auch unerldsslich. Die ununterbrochene Fluchtmigration fordert vom
deutschen Schulsystem weitere wichtige Anpassung an die Situation. (Ghaderi 2016, S. 70-75, Avci-
Werning und Henze 2016, S. 113-121)

2.1.5 Zusammenfassung

In das deutsche Schulsystem kommen stets neu zugewanderte Kinder und Jugendliche
unterschiedlicher Herkunft aus verschiedenen Migrationsgriinden. Die Anzahl und Zusammensetzung
dieser Seiteneinsteiger_innen verdanderten sich durch die sich fortwahrend wandelnde politische Lage,
seien es Kriege oder andere weltweite Entwicklungen. Aus diesen Griinden sowie aufgrund des
allgemeinen sozialen und gesellschaftlichen Wandels musste sich auch die Beschulungsstruktur

verandern.

Im Zeitraum der Datenerhebung fiir die vorliegende Untersuchung war die Migrationsbewegung auf
ihrem hochsten Stand. Auffallige Merkmale bei der Zusammensetzung der Zuziige war insbesondere
der erhéhte Anteil der Menschen aus dem asiatischen Raum sowie der Geflichteten. Die Schiilerschaft
der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen in weiterfilhrenden Schulen ist durch extreme
Heterogenitdt gepragt. Manche Schiiler_innen haben in ihrer Heimat bereits ein gleichartiges
Schulsystem durchlaufen. Andere wenige haben aus unterschiedlichen Griinden noch keine
Schulerfahrung und missen in ihrer Jugend erst einmal alphabetisiert werden. Darliber hinaus gibt es
auch die durch Fluchtmigration sehr belasteten Kinder und Jugendliche, die oft auch vom Leben nach
der Flucht stark gestresst sind. Viele von Ihnen leiden unter verschiedenen Stérungen, die ihr soziales
Leben und das Lernen erschweren. Die Arbeit mit den neu Zugewanderten mit erheblich
unterschiedlichen Schulbiographien und Forderbedarf erfordert hohe Kompetenz der Lehrkrafte. Die
aufnehmenden Schulen miissen aufgrund der schwer kalkulierbaren Zu- und Abnahmen der Zuziige

eine sehr anspruchsvolle Aufgabe leisten.
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Bei der Beschulung dieser Kinder und Jugendlichen in der Bundesrepublik ist sowohl strukturell als
auch bildungsinhaltlich keine klare Linie erkennbar. Deutschland ist dazu verpflichtet, allen Kindern und
Jugendlichen, unabhdngig von ihrem Aufenthaltsstatus, das Recht auf Bildung zu gewahrleisten.
Allerdings sind weder Schulpflicht noch das Recht auf Schulbesuch bundesweit einheitlich geregelt. Im
Wesentlichen sind die Regelungen der Bundeslander gleichartig. Es gibt jedoch noch in vielen Lédndern
Einschrankungen bei der Schulpflicht der asylsuchenden Kinder und Jugendlichen. Die Zeitspanne
zwischen Ankunft und Beginn der Schulpflicht variiert stark im Einzelfall. In dieser Interimszeit sind die
betroffenen Schiler_innen von Schulbildung ausgeschlossen. Auch die Beschulung der neu
zugewanderten Schiler_innen findet bundesweit sehr unterschiedlich statt. Das liegt nicht nur an dem
foderalen System der Bundesrepublik, sondern auch an den haufig vorzufindenden unverbindlichen
Richtlinien sowie an der regional und schulindividuell abweichenden Umsetzung. Schulorganisatorisch
gesehen gibt es in den weiterfilhrenden Schulen die Mobglichkeit einer weitgehend separierten
Beschulung bis hin zu einem submersiven Modell. Der Bildungsinhalt fiir die neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen hangt also von den Regelungen jedes Bundeslandes ab. Im Bereich Deutsch als
Zweitsprache in weiterfihrenden Schulen gibt es weiterhin nicht in allen Bundeslandern einen
Lehrplan. Zur zweitsprachlichen Alphabetisierung stellen nur wenige Bundeslander Orientierungshilfen
fur die zustandigen Lehrkrafte zur Verfliigung. Bundesweit gibt es im schulischen Bereich kein einziges
Konzept fiir die zweitsprachliche Alphabetisierung. Ebenfalls ist zur Lehrkrafteausbildung fiir den
Bereich Deutsch als Zweitsprache in der Bundesrepublik keine gemeinsame Regelung vorhanden. Die
Qualifikation der Unterrichtenden variiert genauso wie der Bildungshintergrund und die

Lernvoraussetzung der Schilerschaft.

Daraus ergibt sich, dass die Beschulung der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen insgesamt
durch Unterschiedlichkeit und Unverbindlichkeit gekennzeichnet ist. Es gibt dabei viele Vorteile wie
ressourcenorientierte flexible Gestaltung (um zum Beispiel vorhandene Ressourcen maximal zu
nutzen) oder schulautonome Konzeptentwicklung, die den in jedem Bildungsstandort
unterschiedlichen Bedarf beriicksichtigt. Aus einer anderen Perspektive allerdings ist der Zweifel
angebracht, ob ohne festgelegte Vorgaben oder Orientierungsrahmen jeder Schilerin und jedem

Schiler eine bedarfsgerechte Férderung gewahrleistet wird.

2.2. Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit dem Thema Alphabetisierung neu zugewanderter Schiiler_innen in

der Zweitsprache Deutsch. Nach der Ausfiihrung zum Analphabetismus wird im Unterkapitel 2.2.1 die
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Alphabetisierung fur die vorliegende Arbeit definiert und in 2.2.2 die zu untersuchende Population aus
Sicht des Spracherwerbs differenziert betrachtet. Anschlielend wird auf das Erwerbsmodell beim
Schriftspracherwerb  (2.2.3), auf grundlegende Fahigkeiten flir den zweitsprachlichen
Schriftspracherwerb (2.2.4) sowie auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen und -bedarfe (2.2.5)

naher eingegangen.

2.2.1 Analphabetismus und Alphabetisierung in verschiedenem Kontext

,von Analphabetismus wird gesprochen, wenn Erwachsene (iber keine oder unzureichende Kenntnisse
der Schriftsprache verfiigen.” (Hubertus und Nickel 2006, S. 719) Dabei werden einige Arten von
Analphabetismus unterschieden: primarer Analphabetismus liegt vor, wenn kein Schulbesuch erfolgt
ist. Dieser Analphabetismus findet sich Uberwiegend in den Entwicklungslandern, in den
Industriestaaten gelegentlich bei Migranten. (ebd.) Bei dem Alphabetisierungsgrad lasst sich zwischen
totalem und funktionalem Analphabetismus unterscheiden. Totaler Analphabetismus bedeutet, dass

3 vorhanden sind. Dabei ist auch die

keine Buchstabenkenntnisse und kein Sichtwortschatz *
Sprachbewusstheit gering ausgebildet. Grammatikalische Kategorien und Begriffe sind meist
unbekannt. In modernen Industrienationen sind heutzutage die wenigsten Menschen betroffen. (ebd.,
Kittlitz 2016, S. 112) Der Begriff Funktionaler Analphabetismus hingegen bezieht die gesellschaftliche
Dimension mit ein. Dieser Analphabetismus liegt vor, wenn die schriftsprachlichen Kenntnisse eines
Menschen die schriftsprachlichen Mindestanforderungen seiner Gesellschaft nicht erfiillen, um am
gesellschaftlichen Leben erfolgreich teilhaben zu kénnen. Es zeigt sich bereits, dass der funktionale
Analphabetismus ein relativer Begriff ist, der nicht allein von seinen individuellen Lese- und
Schreibkompetenzen abhéngt. (Hubertus und Nickel 2006, S. 719, Feldmeier 2011, S. 11) Funktionale
Analphabet_innen verfiigen also tber schriftsprachliche Kompetenzen. Buchstaben kénnen zumindest
langsam zu einem Wort synthetisiert werden. Der Umgang mit Stift und Papier ist gewohnt. Es handelt
sich dabei in der Regel um Menschen, die trotz Schulbesuchs den schriftsprachlichen Mindestpegel

nicht erreichen. (Feldmeier 2011, S. 11, Kittlitz 2016, S. 112)

Im Zusammenhang mit dem Thema Zweitsprache ist zu beachten, dass man, wenn man in einer
Sprache (meistens in der Erstsprache) Lesen und Schreiben beherrscht, kein Analphabet ist. Wenn man
also von Alphabetisierung spricht, ist nicht nur das Lesen- und Schreibenlernen von Analphabet_innen
gemeint. Um die Thematik der vorliegenden Arbeit zu verdeutlichen, wird zunachst die

Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch von anderen Arten der Alphabetisierung unterschieden.

13 Der Begriff Sichtwortschatz bezeichnet die Wérter, die durch wiederholtes Sehen als Schriftbild im
Gedachtnis abgespeichert sind und dadurch ohne Buchstabenkenntnisse erkannt werden.
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Beim Thema Analphabetismus wird haufig die Gruppe der Menschen als Analphabet_innen bezeichnet,
die in ihrer Muttersprache Lesen und Schreiben (nur unzureichend bzw.) nicht beherrschen. Die
Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch ist jedoch von der Alphabetisierung dieser
Muttersprachler_innen zu unterscheiden. Die Muttersprachler_innen beherrschen das Alltagsdeutsch
und kennen implizit seine grammatische Grundstruktur. Dahingegen weisen die Zugewanderten ohne
oder mit geringen (lateinischen) Schriftkenntnissen keine, geringe oder llickenhafte mindliche
Deutsch- und meistens sehr niedrige Grammatikkenntnisse auf. Bei der Alphabetisierung in der
Zweitsprache Deutsch wird daher eine doppelte Kompetenz erworben: zum einen Deutsch, meistens
auf Anfingerniveau, und zweitens das Lesen und Schreiben. Zum Verschriftlichen haben diese
Lernenden keinen vertrauten Bezugsrahmen wie eine bekannte mindliche Sprache oder Laute.

(Berkemeier 2018, S. 282-283, Peikert und Brosig 2009, S. 162)

Die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch muss sich auch von der Alphabetisierung
deutschsprachiger Erstklassler_innen unterscheiden. Kinder im Schuleingangsalter, deren Erstsprache
Deutsch ist, verfligen beim Beginn des Schriftspracherwerbs iber mindestens sechs Jahre Erfahrung
mit der deutschen Sprache, die dem Lesen- und Schreibenlernen zugrunde liegt. Somit sind sowohl ein
mehr oder weniger umfangreicher Wortschatz als auch bereits verinnerlichte Phonetik vorhanden. Im
Vorschulalter hat bereits die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit'* (s. Kap. 2.2.4) begonnen.
Angefangen hat ebenfalls die Entwicklung einer impliziten Grammatik. Sie wissen zum Beispiel intuitiv,
was fiir eine Wortart oder welche (Flexions-)Form des Wortes an einer bestimmten Stelle im Satz
gestellt werden kénnen. Auf Grund von literalen Erfahrungen kennen sie auch textstrukturelle
Phianomene. Diese Erfahrungen mit der deutschen Sprache, die die zugewanderten zu
alphabetisierenden Schiler_innen meistens nicht haben, sind Grundlage fiir den Erwerb der Laut-
Buchstaben-Zuordnung  (Phonem-Graphem-Korrespondenz) einer  Buchstabenschrift.  Der
Schriftspracherwerb in einer Sprache, die miindlich noch nicht gemeistert ist, erfordert dagegen eine

erhebliche kognitive Herausforderung. (Budde und Schulte-Bunert 2009, S. 27)

2.2.2 Die zu untersuchende Population

In dem vorangegangenen Teilkapitel wurde die Alphabetisierung (Schriftspracherwerb) in der

Zweitsprache Deutsch von den anderen beiden Formen der Alphabetisierung abgegrenzt. Nun, welches

14 Die phonologische Bewusstheit ist die Fahigkeit, Sprache aus klanglichen Elementen wie Silben, Reimen
und Lauten zu erkennen und Worter in diese Elemente zu zerlegen. Diese Fahigkeit wird unter giinstigen
Bedingungen schon lange vor dem sechsten Lebensjahr schrittweise entwickelt. (Scheithauer et al. 2013, S.
64-78, Schnitzler 2008, S. 17-29, Nickel 2006)
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genau ist die zu untersuchende Population der vorliegenden Untersuchung? Wie bereits in der
Einleitung definiert wurde, lassen sich dabei die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen im
Sekundarbereich | angesichts schriftsprachlicher Kompetenzen in zwei Teilgruppen differenzieren:
primare Analphabet_innen und Zweitschriftlernende. Im Folgenden sind die beiden Teilgruppen

ausfiihrlicher beschrieben.

Primare Analphabet_innen hatten im Herkunftsland keine oder kaum Schulbildung und haben Lesen
und Schreiben deshalb nicht erworben. Sie verfligen also liber keine schriftsprachlichen Kompetenzen
auch nicht in ihrer Erstsprache. Sie kénnen daher mit Stift und Papier nicht gut umgehen. (Hubertus
und Nickel 2006, S. 719, Peikert und Brosig 2009) Wesentliche Konzepte wie Schrift oder Wort sind in
der Regel noch fremd. Mit schwach entwickelten metasprachlichen Kenntnissen ergeben sich
Unsicherheiten auch im Verstandnis der grundlegenden Inhalte wie Singular und Plural. Darliber hinaus
haben sie ein grolRes Defizit im Bereich des Lernens. So haben sie beispielsweise weder Lernstrategien
noch Wissen tiber Lehrwerke, weder kennen sie hiufig angewendete Ubungstypen wie Kreuzwortritsel
oder Liickentests noch haben sie eine Ahnung vom Aufbau von Biichern. Sie sind auch nicht mit der
Schulorganisation vertraut und wissen zum Beispiel nicht, was die Lehrkrafte und auch die
Mitschiler_innen im Unterricht von ihnen erwarten. (Feldmeier 2016b, S. 341-342, Feldmeier 2011, S.
18-20)

Als Zweitschriftlernende werden Menschen bezeichnet, die in einem anderen als dem lateinischen
Schriftsystem alphabetisiert sind. Sie gehdren also nicht zu den Analphabet_innen. Sie kennen das
sprachlibergreifende System und die Regeln von Schriftsprache. Mit ihrer mehr oder weniger
entwickelten phonologischen Bewusstheit (s. Kap. 2.2.4) sind zum Beispiel Synthese- und
Analysefahigkeiten auf Phonemebene vorhanden. Sie haben auRerdem Normbewusstsein zur
Richtigschreibung und grundlegende motorische Fahigkeiten, um mit Schreibwerkzeug zu arbeiten.
Dies ist die Basis, worauf sie im weiteren Schriftspracherwerb zuriickgreifen kdnnen. (Feldmeier 2016b,
S. 343, Feldmeier 2011, S. 23) Im Idealfall handelt es sich fiir die Zweitschriftlernenden deshalb lediglich
um Einfihrung in das lateinische Schriftsystem. Das heilit, sie lernen die spezifische Beziehung von
Lauten und Zeichen der deutschen Buchstabenschrift kennen. (Budde und Schulte-Bunert 2009, S. 28)
Im Gegensatz zu den priméaren Analphabet_innen sind die Zweitschriftlernenden auRerdem durch die
Schulerfahrung in der Heimat gelibte Lernende. Mit der Institution Schule sind sie mehr oder weniger
vertraut und damit ist ein leichterer Ubergang in das deutsche Schulsystem realistisch. (Feldmeier und

Markov 2016, S. 73)

Es ist allerdings zu beachten, dass die vorhandenen Kompetenzen auch innerhalb jeder Gruppe stark

variieren. Es steht zum Beispiel auBBer Zweifel, dass die Fahigkeiten beim Lesen und Schreiben der
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Zweitschriftlernenden in ihrer Erstsprache individuell sehr unterschiedlich sind. Es gibt auch
Zweitschriftlernende, deren schriftsprachliche Kompetenzen trotz der Schulbildung von den
Kompetenzen der primaren Analphabet_innen kaum zu unterscheiden sind. Diese Gruppenteilung

weist also keine klaren Grenzen auf.

2.2.3 Schriftspracherwerb der neu zugewanderten Schiiler_innen

Die Alphabetisierung in der Zweitsprache fiir zugewanderte Menschen ist leider ein noch kaum
erforschter Bereich (s. Kap. 2.3, 2.4). Beim Schriftspracherwerb dieser Zielgruppe liegen keine
wissenschaftlich belegten Erwerbsmodelle vor, die unter anderem aus didaktischer Sicht als
Orientierung dienen konnen. Es ist jedoch anzunehmen, dass der zweitsprachliche Schrifterwerb
dhnlich wie bei wissenschaftlich belegten Schriftspracherwerbsmodellen der muttersprachlichen

Kinder verlauft. (Feldmeier 2009, Pracht 2013, S. 45)

Wie sieht denn nun das Schriftspracherwerbsmodell bei muttersprachlichen Kindern aus? Becker
(2008) systematisiert eine Vielzahl der Entwicklungsmodelle® zum Schriftspracherwerb der Kinder und

stellt folgende vier Phasen in einer synoptischen Darstellung zusammen.

1. Préliterale Phase:
Voraussetzung oder Vorstufe des eigentlichen Schriftspracherwerbs, in der die Kinder das
Schreibverhalten imitieren und ohne kommunikative Strategie kritzeln.

2. Vorphonetische/ logographemische/ logographische Phase:
Die Kinder erkennen die Wortbilder und malen die Buchstaben mit kommunikativer Absicht.
Dabei wird jedoch noch kein Lautbezug zu den Zeichen hergestellt.

3. Phonetische/ alphabetische Phase:

Die durch die phonetische Schreibweise charakterisierte Phase. Mit zunehmenden
Buchstabenkenntnissen sind die Kinder mehr oder weniger in der Lage, lautgetreu zu lesen und
zu schreiben.

4. Orthographische Phase:

Eine Ubergangsphase, in der die Kinder die Rechtschreibfihigkeit entwickeln. Sie erkennen

orthographische Muster und beginnen, sie anzuwenden.
Wie bereits erwdhnt, gibt es bei der Alphabetisierung in der Zweitsprache kein wissenschaftlich
abgesichertes schriftsprachliches Erwerbsmodell, das den Lernprozess als Stufen oder Phasen
abzeichnet. Im Bereich der Alphabetisierung in der Zweitsprache fiir die erwachsenen Migrant_innen

sind jedoch in einigen Veroffentlichungen Darstellungen vorhanden. Sie sind nicht von der

15 U.a. Dehn (1985), Glinther (1986), Spitta (1988), Valtin (1988), Scheerer-Neumann (1989), May (1990),
Briigelmann und Brinkmann (1994).
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Wissenschaft zugrunde gelegte Erwerbsmodelle, sondern die durch vorsichtige Adaption der
wissenschaftlich bewiesenen Modelle im Bereich des kindlichen Schriftspracherwerbs entstandene
Darstellungen, die auch mit dem Wissen aus der Praxiserfahrung gestitzt sind. (Feldmeier 2011, S. 29-
31) Beispielsweise werden im Stufenmodell ,Alpha-Levels” aus dem Projekt "lea. -
Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften" die schriftsprachlichen Kompetenzen Lesen und Schreiben

wie folgt nach sechs Stufen gegliedert.

Alpha-Levels: Lesen
Alpha 1: Buchstabenebene, pra- und paraliterales Lesen

Alpha 2: Wortebene, (iberwiegend konstruierendes Lesen

Alpha 3: Satzebene, liberwiegend konstruierendes Lesen, lexikalisches Lesen von
Standardwortern

Alpha 4: Textebene 1 (kurze und einfache Texte), gleichermalen konstruierendes
und lexikalisches Lesen

Alpha 5: Textebene 2 (mittelschwere Texte mit Illustrationen), gleichermalien
konstruierendes und lexikalisches Lesen

Alpha 6: Textebene 3 (mittelschwere Texte), iberwiegend lexikalisches Lesen mit
haufigen Rickgriffen auf die konstruierende Lesestrategie

Alpha-Levels: Schreiben

Alpha 1: vom Buchstaben zum Wort/ Alphabetische Strategie
Alpha 2:  vom Wort zum Satz/ alphabetische Strategie
Alpha 3: vom Satz zum Text/ alphabetische und beginnende orthographische Strategie
Alpha4: vom einfachen zum komplexen Text/ orthographische und beginnende
morphematische Strategie
Alpha 5:  komplexer Text/ orthographische und morphematische Strategie
Alpha 6: komplexer Text/ wortlbergreifende Strategie
(Grotliischen 2010, Pracht 2013, S. 46-48)

Ein weiteres Beispiel ist die aus vier Lernphasen bestehende Darstellung des Erwerbsprozesses bei der
Erwachsenenalphabetisierung  im  ,Rahmencurriculum  Deutsch als  Zweitsprache &
Alphabetisierung” (Fritz, Faistauer, Ritter und Hrubesch 2006, S. 34-38). Feldmeier fasst die im
Curriculum dargestellten Erwerbsphasen kompakt zusammen (Dar. 3) und verdeutlicht die
gemeinsamen Elemente mit den ab den 1980er Jahren veroffentlichten kindlichen

Schriftspracherwerbsmodellen. (Feldmeier 2011, Tab. 3, S. 29-31)
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Phase 1 | Alphabetisches Prinzip wird verstanden; phonologische Bewusstheit beginnt sich zu entwickeln (Laute
differenzieren); erste erkannte Laute kdnnen als Buchstabe geschrieben werden; Buchstaben kénnen
formrichtig produziert werden; die Schreibrichtung wird beachtet; ein begrenzter Schreib- und
Sichtwortschatz wird entwickelt; einfache Waérter kdnnen erlesen werden; erste Erfahrungen mit
Textsorten

Phase 2 | Silben und Wérter kénnen geschrieben werden, wenn sie buchstabiert werden; unbekannte Wérter
kénnen erlesen und lauttreu geschrieben werden (z. T. Skelettschreibungen); kurze Texte kénnen frei
geschrieben werden und nach Vorlage selbst korrigiert werden; Strategien zur Analyse von Wortern
werden entwickelt; einfache Interpunktion wird beriicksichtigt; kurze einfache Texte kénnen erlesen
werden; geldufige Abkiirzungen werden erkannt; der Sicht- und Schreibwortschatz wird erweitert

Phase 3 | Langere Texte kdnnen gemeistert werden, ohne dass alles verstanden wird; Strategien zum
selektiven/informativen Lesen werden entwickelt; Strategien zur Selbstkorrektur werden entwickelt;
kurze Texte kdnnen frei geschrieben werden (lauttreu); selbst produzierte Texte kénnen (berarbeitet und
korrigiert werden; erste Erfahrungen mit alphabetisch angeordneten Wortlisten werden gemacht (z.B. in
einem Worterbuch nachschlagen); unterschiedliche Textsorten werden kennen gelernt und kénnen z. T.
produziert werden

Phase 4 | Lesen und Schreiben laufen zunehmend automatisiert ab; die erworbenen Kompetenzen werden auch in
der Offentlichkeit angewendet; selektives Lesen wird moglich; Lesestrategien werden ausgebaut

Dar. 3: Der Erwerbsprozess bei der Alphabetisierung fir Erwachsenen im ,Rahmencurriculum Deutsch
als Zweitsprache & Alphabetisierung” (Fritz et al. 2006, S. 34-38) (Eigene Darstellung in Anlehnung an
Feldmeier 2011, S. 30-31)

Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass der tatsachliche Schriftspracherwerb nicht immer nach dem
allgemeinen Muster geht. Laut Pracht (2013) sind andere Erwerbsprogressionen durchaus maoglich,
weil jeder unterschiedliche Fahigkeiten hat. Besonders bei erwachsenen Lernenden ist es oft der Fall,

weil ihr Fahigkeitsprofil ,sehr unausgeglichen” (ebd., S. 48) ist.

2.2.4 Grundlegende Fahigkeiten fiir den zweitsprachlichen Schriftspracherwerb

Im vorangegangenen Teilkapitel wurde dargestellt, dass der Schriftspracherwerb aus unterschiedlichen
Elementen und Phasen besteht. Der Schriftspracherwerb von Kindern ist ein langer Prozess, der nicht
erst bei Schuleintritt beginnt. Noch lange vor ihrem sechsten Lebensjahr machen sie unter glinstigen
Bedingungen zahlreiche Erfahrungen, die fiir die spatere formale Aneignung von Schriftsprache
grundlegend sind. Die so genannten Vorlauferfahigkeiten haben einen entscheidenden Einfluss auf den

Schriftspracherwerb. (Hippmann 2008, Kap. 3)

Abhangig von einer anregenden Umgebung in Bezug auf Schrift und Sprache im Elternhaus oder im
Kindergarten entwickeln Kinder bereits im Vorschulalter metasprachliche Bewusstheit. Kinder wissen,
was ein Wort ist oder was Schrift und Schreiben bedeutet. (Feldmeier 2010, S. 24, Bredel, Fuhrhop und
Noack 2011, S. 75-78) Phonologische Bewusstheit ist auch eine dieser Vorlauferfahigkeiten, die im
Lese- und Schreiblernprozess entscheidend sind. (Feldmeier 2021, S. 48, Scheithauer, Waggershauser
und Becker 2013, S. 64, Hippmann 2008, Kap. 3) Diese phonologische Bewusstheit ist die Fahigkeit,

»ein lautliches Wort mit seiner Silben- und Betonungsstruktur in untergeordnete Einheiten — im
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engeren Sinn Laute, im weiteren Sinn Silben bzw. Silbenkonstituenten — zu gliedern” (Bredel et al. 2011,
S. 91). In literalen Gesellschaften entwickelt sich phonologische Bewusstheit im Erstspracherwerb
anfanglich ungesteuert, zum Beispiel durch Sprachspiele oder Lieder (Feldmeier 2021, S. 48). Diese im
Vorschulalter schrittweise entwickelte Fahigkeit bildet sich danach weiter parallel zur

Sprachentwicklung aus (Feldmeier 2010, S. 26, Nickel 2006).

Zur Phonologischen Bewusstheit gehoren Fahigkeiten, wie beispielsweise:
- zu horen, ob ein Wort kurz oder lang ist
- Wort- und Satzakzente zu erkennen
- Satze auf Wortebene segmentieren zu kénnen
- ein lautiertes Wort synthetisieren zu kénnen
- An-, In- und Auslaute zu erkennen
- Reime zu erkennen
- Worter auf Lautebene segmentieren zu kdnnen
- Lautsubstitutionen innerhalb eines Wortes vornehmen zu kénnen
- Worter auf Silbenebene segmentieren zu kdnnen (Feldmeier 2010, S. 26)

Wie im vorangegangenen Teilkapitel deutlich wurde, nimmt die phonologische Bewusstheit auch in der
zweitsprachlichen Alphabetisierung eine groRe Bedeutung ein'® (Scheithauer et al. 2013, S. 64-65,
Feldmeier 2009). Bei primdren Analphabet_innen, die in wenig literalisierten Gesellschaften
aufgewachsen sein konnen, sollte bedacht werden, dass zu Beginn des Alphabetisierungsunterrichts
sogar der grundlegendste Bereich der phonologischen Bewusstheit fehlen kann (Feldmeier 2021, S. 49,
Scheithauer et al. 2013, S. 64-65). Aus diesem Grund missen bei primaren Analphabet_innen, die Gber
eine kaum ausgebildete Sprachbewusstheit sowohl in ihrer Muttersprache als auch in der Zweitsprache
verfuigen, die fehlenden Fahigkeiten bei der Alphabetisierung vermittelt und gelibt werden (Feldmeier

2011, S. 21, Feldmeier 2021, S. 48, Scheithauer et al. 2013, S. 64-65).

Als ein weiterer Beeinflussungsfaktor auf die Erwerbsprozesse der Zweitsprache ist die in der
Erstsprache erworbene Literalitdit zu nennen. Die prominente sprachwissenschaftliche These von
Cummins (Interdependenzhypothese), dass die kognitive akademische Sprachfahigkeit (CALP -
Cognitive Academic Language Proficiency) in der Erstsprache auf weitere Sprachen lbertragt, ist seit
langem bekannt (Cummins 2000). Inzwischen ist der Zusammenhang von Erst- und Zweitsprache fiir
die sprachliche und kognitive Entwicklung unbestritten. Studien zufolge haben Lernende mit
hochentwickelter Literalitdt andere linguistische und kognitive Bedingungen als wenig literalisierte

Lernende. (Verhoeven 2007, Huettig und Mishra 2014, Dressler und Kamil 2006) Die Erstsprache bildet

16 7ur wichtigsten Grundlage des Schriftspracherwerbs in Deutsch als Zweitsprache gehdren auch miindliche
Deutschkenntnisse, deren Beherrschung entscheidend fiir die Alphabetisierung in der Zweitsprache ist.
(Scheithauer et al. 2013, S. 64, s. Kap. 2.2.1). Auf diesen Punkt wird im Kapitel 2.3.1 in Zusammenhang mit
der Didaktik eingegangen.
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einen wesentlichen Faktor flir die Entwicklung der Zweitsprache. Bei der Schriftsprachaneignung
greifen Lernende intensiv auf literale Vorerfahrungen in den bereits erworbenen Sprachen zuriick
(Montanari 2018, S. 188, Budde und Schulte-Bunert 2009, S. 30). Daraus lasst sich ableiten, dass beim
zweitsprachlichen Schriftspracherwerb die vorhandene Literalitdt der Lernenden mit einzubeziehen

ist.t’

2.2.5 Unterschiedliche Lernvoraussetzungen und -bedarfe

Wie durch die bisherigen Ausfiihrungen deutlich geworden ist, stellt die Alphabetisierung in der
Erstsprache eine wesentliche Basis dar, auf der weitere schriftsprachlichen Fahigkeiten ausgebaut
werden konnen. Die zweitsprachliche Alphabetisierung hangt daher stark davon ab, erstens ob die
Lernenden in der Erstsprache alphabetisiert sind (s. Kap. 2.2.2, 2.2.4), und zweitens lUber welche
Kenntnisse die (Zweitschrift)lernenden durch die Erstalphabetisierung bereits verfligen. Die
Zweitschriftlernenden haben abhangig von den erworbenen Sprachen unterschiedliche
Lernvoraussetzungen bei der Alphabetisierung in der deutschen Sprache. Beispielsweise haben die in
kyrillischer Schrift und arabischer Schrift Alphabetisierten unterschiedliche Lernbedarfe. Die
Lernausgangslage der in einer logographischen Schrift Alphabetisierten ist wiederum eine andere als
die der in einer Alphabetschrift Alphabetisierten. (Berkemeier 1997, S. 32-53, Berkemeier 2018, Bulut
und Feldmeier 2013). Je ndher und verwandter die vorhandenen Schriftkenntnisse zum deutschen
Schriftsystem sind, desto leichter und schneller ist die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch.
Um den sinnvollen und effektiven Lernprozess flir die Zweitschriftlernenden zu gestalten, soll die
Aufmerksamkeit einerseits auf die vorhandenen Kenntnisse der einzelnen Lernenden und andererseits
auf die jeweiligen Schriftsysteme ihrer Sprachen gelenkt werden. Erst dadurch kann die Vermittlung
auf vorhandene Kenntnisse und Fahigkeiten der Lernenden abgestimmt und daran angeknipft werden.

(Berkemeier 1997, S. 32-53, Berkemeier 2018)

Zur Abbildung von Sprache gibt es zwei grundsatzliche Moglichkeiten: entweder Wiedergabe von
Bedeutung (semasiographisch) oder Wiedergabe von Lautung (phonographisch). Bei den
bedeutungsbasierten logographischen Schrifttypen (z.B. Chinesisch) sind die Grundformen primér auf
bedeutungstragende Elemente (z.B. Worter oder frei vorkommende Morpheme) im Sprachsystem

bezogen. Bei den phonographischen Schrifttypen entsprechen graphische Einheiten dagegen primar

7 In dieser Hinsicht sind jedoch noch wenig Diagnoseinstrumente vorhanden, die in der schulischen Praxis
einsetzbar sind. Allein Schulerfahrung ist nicht immer ein zuverldssiger Malistab, um die literalen
Kompetenzen der neu zugewanderten Menschen in ihrer Erstsprache einzuschatzen. Vor diesem
Hintergrund entwickelten Czinglar, Schumacher, Mirova und Faseli (2020) ein Instrument ,, Lit-L1-L2“, das auf
einer sprachibergreifenden Bewertung des Verhaltens und des Schriftbildes basiert, basale literale
Kompetenzen der Lernenden mit Erstsprache Dari und geringen Deutschkenntnissen zu erheben.
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lautliche Einheiten. Grundformen dieser lautbasierten Schrifttypen sind auf
bedeutungsunterscheidende Elemente (z.B. Phoneme oder Silben) im Sprachsystem bezogen. Hierzu
gehoren syllabische Schrifttypen (z.B. Kana im Japanischen), deren sprachliche Einheit primar die Silbe
ist, und alphabetische Schrifttypen (z.B. Deutsch, Russisch, Arabisch), deren dominante BezugsgréRe
das Phonem ist. Alle Schriftsysteme lassen sich auf diese drei Grundtypen (Alphabetschriften,
Silbenschriften und logographische Schriften) zuriickfiihren. Bei Alphabetschriften gilt es jedoch einige
Varianten dahin gehend zu unterscheiden, ob die Basiseinheiten (Grapheme) sowohl fiir Vokale als
auch fiir Konsonanten (Konsonant-Vokal-Schrift, z.B. Latein, Griechisch, Russisch) oder nur fir
Konsonanten (Konsonantenschrift, z.B. Arabisch, Hebraisch) stehen. Innerhalb der alphabetischen
Schrifttypen gibt es zudem auch flache und tiefe Schriftsysteme: Wahrend orthographisch flache
Schriftsysteme (z.B. Turkisch, Spanisch) weitgehend jeweils ein Phonem durch ein Graphem
wiedergeben, gibt es bei orthographisch tieferen Schriftsystemen (z.B. Englisch, Franzdsisch) zwischen
Phonemen und Graphemen einen schwachen Zusammenhang. Geht Uber den européischen
Kulturraum hinaus, sind auch unterschiedliche Schreibrichtungen haufig zu beobachten. Dadurch ist
auch eine Klassifizierung moglich: von links nach rechts (z.B. lateinisch basierte Schriftsysteme), von
rechts nach links (z.B. Arabisch, Hebraisch) und von oben nach unten (z.B. mogliche Schriftrichtung im

Chinesischen). (Dirscheid 2016, S. 69-71, Berkemeier 2006, S. 297-299, Ossner 2010, S. 20-27)

Die Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen den von Lernenden beherrschten und zu
lernenden Schriften liefern wichtige Hinweise, welche vorhandenen Kenntnisse die jeweiligen
Zweitschriftlernenden nutzen kénnen und vor welchen Lernaufgaben sie stehen. Das deutsche
Schriftsystem funktioniert nach dem phonographischen Prinzip, gehért zu den Alphabetschriften und
gilt als Schriftsystem mit mittlerer Tiefe. Den Lernenden, die bereits eine lateinische Alphabetschrift
mit einer orthographisch eher flachen Sprache beherrschen, sind alle Phonem-Graphem-
Korrespondenzen auller einigen Abweichungen bekannt. Wenn Lernende eine der verwandten
Alphabetschriften wie kyrillische oder griechische Schrift erworben haben, werden sie mit mehreren
Phonem-Graphem-Korrespondenzen konfrontiert, die sich von bekannten Schriftsystemen
unterscheiden. Fir Lernende, die bereits eine Konsonantenschrift wie arabische Schrift kennen, ist das
Prinzip der Alphabetschrift nichts Neues. Sie miissen jedoch alle Buchstaben und entsprechende Laute
neu erlernen. AuBerdem kann der Richtungswechsel beim Lesen und Schreiben eine zusatzliche
Herausforderung darstellen. Je weiter die Schrift der Erstalphabetisierung von der Zielschrift
typologisch voneinander entfernt ist, desto mehr und komplexer sind grundsatzlich die Lernaufgaben.
Die in einem logographischen oder syllabischen Schriftsystem erstalphabetisierten Lernenden missen
zuerst das alphabetische Prinzip erfassen. Die fiir die lateinische Schrift erforderliche phonologische
Bewusstheit muss zudem auf- und ausgebaut werden, um damit die gesprochene Sprache in Laute

segmentieren sowie Laute zu Silben und Wortern synthetisieren zu kdnnen. Diese Lernenden verfiigen
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jedoch durch ihre Erstalphabetisierung liber eine bereits entwickelte Sprachbewusstheit, die dem
weiteren Schriftspracherwerb zugrunde liegt. Wenn dagegen Lernende keine Schrifterfahrung haben,
muss auch die Funktion von Schrift vermittelt werden. Weitere grundlegende Fahigkeiten wie
grammatische Bewusstheit oder Textsortenkenntnisse gehdren auch zu den wichtigen Lerneinheiten
beim Schriftspracherwerb (s. Kap. 2.2.2). (Dirscheid 2016, S. 69-71, Berkemeier 2006, S. 297-299,
Berkemeier 2018) Als Orientierung fir die zweitsprachliche Alphabetisierung bei den
Zweitschriftlernenden mit unterschiedlicher Erstschrift stellt Bachtsevanidis (2018) in einer Tabelle (Dar.

4) mogliche Lernbedarfe der jeweiligen Lernenden zusammen.

Nicht zu unterschatzen sind dabei auch die Sprachkenntnisse, die Lernende als Fremdsprachen
erworben haben. Die Lernenden sind dariiber hinaus auch bei der Entwicklung miindlicher Sprache auf
einem unterschiedlichen Lernstand, was auch den Lernprozess beeinflusst. Alle sprachlichen
Fahigkeiten gelten als Einflussfaktoren beim weiteren Spracherwerb. Betrachtet man diese
Lernvoraussetzungen, sind viele andere Einflussfaktoren als rein sprachliche Elemente — wie kognitive
Voraussetzungen, Weltwissen, soziopsychische Bedingungen, Aneignungsstrategien,
Wertvorstellungen, Zielsetzungen oder Motivation — auch mitzubericksichtigen. Bei der
Alphabetisierung der neu zugewanderten Schiiler_innen ist es unabdingbar, die Lernenden und ihre
individuell unterschiedlichen Ressourcen zu kennen und sie bei der Vermittlung ausreichend zu

bericksichtigen. (Feldmeier 2016b, S. 343, Feldmeier 2011, S. 23, Peikert und Brosig 2009)
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Schrift in der
Erstsprache

1 alpha- | lat.
betisch | Konsonant-
Vokal-Schrift

1 Konsonant-

b Vokal-Schrift
griechischer
Herkunft

andere
Konsonant-
Vokal-Schrift

1 Konsonanten
d schrift
2 | syllabisch

3 | logographisch

Sprachen

z.B.
Englisch,
Spanisch,
Turkisch,
Bosnisch,
Rumanisch
etc.

z.B.
Griechisch,
Russisch,
Bulgarisch
etc.

z.B.
Koreanisch

z.B.
Arabisch,
Hebraisch,
Persisch

z.B.
Tigrinya,
Japanisch
etc.

z.B.
Chinesisch

Schrifteigenschaften der
Erstsprache

Lateinische Buchstaben sind
bekannt. Schreibrichtung von links
nach rechts. GroR3- und
Kleinschreibung.

Es werden sowohl Konsonanten
als auch Vokale verschriftlicht. Die
Schrift ist rechtsldaufig. Man
unterscheidet Majuskeln und
Minuskeln. Mehrere Buchstaben
unterscheiden sich von den
lateinischen Buchstaben.

Es werden sowohl Konsonanten
als auch Vokale verschriftlicht. Die
Schrift ist rechtslaufig. Man
unterscheidet keine Majuskeln
und Minuskeln. Alle Buchstaben
unterscheiden sich von den
lateinischen Buchstaben.

Es werden vorwiegend
Konsonanten verschriftlicht und
man unterscheidet nicht zwischen
Majuskeln und Minuskeln.
Einzelne Buchstaben passen sich
ihrer Position im Wort an. Die
Schrift ist linkslaufig.

Jede Silbe besitzt ein eigenes
Graphem. Es wird nicht zwischen
Majuskeln und Minuskeln
unterschieden. Im Fall des
Japanischen werden mehrere
Schrifttypen (Syllabisch und
logographisch) parallel verwendet.
Schrift kann rechtslaufig oder aber
auch vertikal sein.

Grapheme stellen Worter bzw.
Morpheme dar. Es wird nicht
zwischen Majuskeln und
Minuskeln unterschieden. Schrift
kann rechtslaufig oder aber auch
vertikal sein.

Bedarf

Eine besondere schriftsprachliche Férderung ist
nicht notig, sofern kein funktionaler
Analphabetismus vorliegt. Ein deutscher
Sichtwortschatz wird mit zunehmenden
Sprachkenntnissen automatisch und problemlos
aufgebaut, da kaum neue Grapheme erlernt
werden missen, sondern nur neue
Buchstabenkombinationen.

Eine kurze Einfiihrung in die Schrift bzw.
vereinzelte Schriftiibungen kénnen zu Anfang
hilfreich sein. Eine besondere Forderung ist aber
nicht notig, sofern kein funktionaler
Analphabetismus vorliegt.

Eine zusadtzliche Forderung flr Zweitschriftlerner
kann zu schnellerem Lernerfolg fithren.
Buchstaben sollten feinmotorisch erarbeitet
werden. Auch der Aufbau des Sichtwortschatzes
kann durch gezielte Ubungen aufgebaut werden.
Eine orthographische Forderung ist im Sinne
einer orthographischen Bewusstheit nétig, da
z.B. der Unterschied zwischen GroR- und
Kleinschreibung als orthographische Kategorie
aufgebaut werden muss.

Eine zusatzliche Férderung im Sinne eines
Zweitschriftlernerkurses ist forderlich. Zusatzlich
muss im Sinne einer orthographischen
Bewusstheit die Kategorie der Vokalschreibung
aufgebaut werden. Leserichtung muss verstarkt
eingelibt werden. Z.T. muss die Relation
zwischen Schreibzeile und Buchstabenposition
explizit eingetibt werden.

Zusatzlich zu allen erwdhnten Punkten der
Gruppe 1d kommt hier die phonologische
Bewusstheit dazu, dass man Silben aufspalten
kann und Vokale und Konsonanten gesondert
mit eigenstandigen Graphemen darstellen kann.

Zusatzlich zu allen erwdhnten Punkten der
Gruppe 1d kommt hier die phonologische
Bewusstheit hinzu, dass es eine Phonem-
Graphem-Korrespondenz geben kann.

Dar. 4: Mogliche Lernbedarfe bei unterschiedlichen Erstsprachen und Hinweise zur Férderung beim
Zweitschriftlernen (Eigene Darstellung in Anlehnung an Bachtsevanidis 2018, S. 178-179)

2.2.6 Zusammenfassung

Die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch ist von der Alphabetisierung sowohl der

muttersprachlichen funktionalen Analphabet_innen als auch der deutschsprachigen Kinder im
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Einschulungsalter zu unterscheiden. Die zweitsprachliche Alphabetisierung zeichnet sich durch eine
doppelte Herausforderung aus. Die Zugewanderten mit Alphabetisierungsbedarf stehen namlich vor
der Aufgabe, eine fremde Schrift (lateinisches Alphabet) und Deutsch als Zweitsprache zu lernen.
Bezogen auf schriftsprachliche Kompetenzen besteht die zu untersuchende Population der
vorliegenden  Untersuchung aus zwei Teilgruppen, primaren Analphabet innen und
Zweitschriftlernenden. Dieses sind zwei Gruppen, die in mehrfacher Hinsicht abweichende

Lernvoraussetzungen haben.

Zum Schriftspracherwerb in der Zweitsprache ist kein auf wissenschaftlicher Basis beruhendes
Erwerbsmodell vorhanden. Es ist jedoch anzunehmen, dass der zweitsprachliche Schriftspracherwerb
einen dhnlichen Verlauf wie bei muttersprachlichen Kindern hat. Als vor allem didaktische Orientierung
gibt es somit einige durch die Adaption des Erwerbsmodells fiir Kinder und die Erfahrungswerte in der
Lehrpraxis entstandene Darstellungen des Erwerbsmodells beim Schriftspracherwerb in der
zweitsprachlichen Alphabetisierung im Erwachsenenbereich. Wie beim Erwerb schriftsprachlicher
Kompetenzen der Kinder in ihrer Erstsprache erfolgt das Lesen- und Schreibenlernen in der
Zweitsprache stufenweise. In den beiden Lernprozessen sind mehrere unterschiedliche Phasen zu
betrachten. Daraus lasst sich ableiten, dass der zweitsprachliche Alphabetisierungsunterricht

angesichts des Lernstands jedes Lernenden differenzierte Lernelemente vermitteln muss.

Insbesondere ist zu berlicksichtigen, dass abhangig von dem Fahigkeitsprofil der Lernenden die
Alphabetisierung unterschiedlich verlduft. Zu diesen Fahigkeiten gehoren unter anderem die
phonologische Bewusstheit, die eine fiir die Lernentwicklung wesentliche Rolle spielt. Bei vielen
primdren Analphabet_innen ist die phonologische Bewusstheit fiir die weitere schriftsprachliche
Aneignung nicht ausreichend entwickelt. Das ist einer der entscheidenden Unterschiede zwischen
ihnen und den Zweitschriftlernenden. Auerdem ist die bereits in anderen Sprachen erworbene literale
Kompetenz ein groRer Einflussfaktor, der den Schriftspracherwerb nachhaltig bestimmt. Lernende
haben zudem individuell sehr unterschiedliche Schriftvorerfahrung, sonstige Sprachkenntnisse und -
fahigkeiten, auf denen ihre weitere sprachliche Entwicklung beruht. Aus der didaktischen Sicht ist es
auch besonders wichtig, die durch Erstalphabetisierung erworbenen Kenntnisse der
Zweitschriftlernenden genau zu betrachten. Es spielt namlich eine grofRe Rolle, wie weit das bekannte
Schriftsystem der Lernenden und das Schriftsystem der Zielsprache typologisch voneinander entfernt
sind. Zum Beispiel haben die bereits eine lateinische Schrift erworbenen Lernenden voéllig andere
Lernvoraussetzungen und -bedarfe, als diejenigen, die bisher nur eine Konsonantenschrift oder eine
logographische Schrift erlernt haben. Fiir den Schriftspracherwerb im Kontext von Mehrsprachigkeit ist
es deshalb essentiell, die vorhandenen Fahigkeiten der jeweiligen Lernenden adaquat zu

berlicksichtigen und ein individuell differenziertes Lernangebot zu ermdoglichen.
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2.3 Vermittlung der Lese- und Schreibkompetenzen bei der
Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch

In diesem Kapitel handelt es sich um die Vermittlung der Lese- und Schreibkompetenzen der
zweitsprachlichen Alphabetisierung. Nach Betrachtung der zugrunde liegenden Kompetenzen bei der
Alphabetisierung in Kapitel 2.3.1, geht es in Kapitel 2.3.2 um das heutige methodisch-didaktische
Vorgehen der zweitsprachlichen Alphabetisierung sowie um einzelne gangige methodische Ansétze.
SchlieBlich werden in Kapitel 2.3.3 anhand zweier bestehender curricularer Leitfaden zweitsprachliche

Alphabetisierungskonzepte und die Gestaltung des Lesen- und Schreibenlernens thematisiert.

Im methodisch-didaktischen Bereich gibt es in der zweitsprachlichen Alphabetisierung ebenfalls noch
wenige wissenschaftlich fundierte Grundlagen (s. Kap. 2.2.3, 2.4). Die heute vorhandenen Methoden
und didaktischen Ansatze bei der zweitsprachlichen Alphabetisierung basieren auf den aus der
Erforschung abgesicherten Thesen in der erstsprachlichen Alphabetisierung bei Kindern und auf den
davon entwickelten Ansdtzen. Dazu sind die Erfahrungswerte in erster Linie aus der
Erwachsenenbildung, in der seit den 1970er Jahren zahlreiche Kurse durchgefiihrt wurden, und wenige
neue wissenschaftliche Erkenntnisse (bei diesen erwachsenen Lernenden) beriicksichtigt. Seit einigen
Jahren gibt es zwar Lehrwerke fiir die zweitsprachliche Alphabetisierung bei jlingeren Lernenden,
allerdings fehlen bei der Altersgruppe noch empirische Untersuchungen sowie fachliche
Auseinandersetzung. Die folgende Diskussion zum didaktisch-methodischen Vorgehen bei der
zweitsprachlichen Alphabetisierung ist demzufolge Uberwiegend von Fachliteratur sowie anderen
Erkenntnissen zu erwachsenen Lernenden gestitzt. Fiir die angemessene Umsetzung der bestehenden
Ansatze bei Kindern und Jugendlichen nicht deutscher Herkunftssprache sind zumindest die

Alterselemente sowie andere Bedingungen bei der Zielgruppe prazise in Betracht zu ziehen.

2.3.1 Forderung fiir die grundlegenden Kompetenzen zur Alphabetisierung

Bei der Alphabetisierung ist nicht nur der didaktisch-methodische Aspekt des reinen Lesen- und
Schreibenlernens, des Lernens der Phonem-Graphem-Korrespondenz zu betrachten, sondern auch die
dafiir erforderlichen grundlegenden Kompetenzen. Fir die Alphabetisierung in der Zweitsprache
Deutsch gibt es zwei wesentliche Grundlagenbereiche, die parallel zum Erwerb schriftlicher
Kompetenzen geférdert werden sollen. Das sind miindliche Deutschkenntnisse und phonologische
Bewusstheit. Bevor ich auf didaktisch-methodische Ansatze fiir das Lesen und Schreiben eingehe, wird
in diesem Teilkapitel ein Uberblick tber die Férderung fiir die grundlegenden Fihigkeiten zur
Alphabetisierung gegeben. (Scheithauer et al. 2013, S. 64-78, Rokitzki, Nestler und Schramm 2013, S.
79-90, Feick und Schramm 2016, S. 217-219)
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Miindliche Deutschkenntnisse

Im vorangegangenen Kapitel wurden auf die Besonderheiten bei der zweitsprachlichen
Alphabetisierung im Vergleich zu den anderen Arten von Alphabetisierung eingegangen (s. Kap. 2.2.1).
Bei der Alphabetisierung in der Zweitsprache verfiigen die meisten Lernenden lber einen noch sehr
begrenzten Wortschatz. Viele eignen sich das Lesen und Schreiben in der véllig unbekannten Sprache
an, deren Laute auch haufig ganz fremd klingen und fiir sie nicht zu unterscheiden sind. Der Erwerb
schriftsprachlicher Kenntnisse wird dadurch erschwert. Mindliche Kompetenzen gelten beim
Schriftspracherwerb in der Zielsprache als die entscheidende Grundlage.'® Bei der zweitsprachlichen
Alphabetisierung wird deshalb fiir die mindlichen Sprachkenntnisse mindestens genauso viel Zeit
eingerdumt.’® (Scheithauer et al. 2013, S. 64-65, Feldmeier 2010, S. 44, Fritz et al. 2006, S. 29, Feldmeier
2015, S. 47)

Unabhidngig vom didaktisch-methodischen Vorgehen ist darauf zu achten, dass schriftliche
Lernmaterialien fiir die Lernenden mit wenig Schrifterfahrung keine Unterstiitzung darstellen, sondern
eher ein Lernhemmnis sind (Feick und Schramm 2016, S. 217-218, Mempel, Ochs und Schramm 2013,
S. 50-51). Es ist dadurch selbstverstandlich, dass der Einsatz der Bilder im Alphabetisierungsmaterial
unverzichtbar ist, bis die Lernenden Uber einen Grundwortschatz verfligen (Peikert und Brosig 2009, S.

165-168).

Bei der Sprachvermittlung im mindlichen Bereich mit einem weitestgehend schriftfreien Verfahren
gibt es unterschiedliche methodische Ansatze. Zunachst fir die Férderung der rezeptiven Fertigkeiten
des Hor-(Seh-)Verstehens sind mediengestiitzte Kontextualisierungsverfahren von sprachlichem Input
wie Bildsequenzen, Situationsbilder, Stummfilme oder animierte Kurzfilme einzusetzen. Die Methode
des Total Physical Response (Asher 2012) ist auch fir die Anfangsphase geeignet. Bei dem nachsten
Schritt zur Anbahnung miindlicher Interaktion und Automatisierung bieten zum Beispiel Elemente der
audiolingualen Methode optimale Anregung. (Mempel, Ochs & Schramm 2013, S. 50-62, Feick und
Schramm 2016, S. 217-218)

18 Die Handreichung fiir Deutsch als Zweitsprache in Schleswig-Holstein (Budde und Schulte-Bunert 2009)
schildert, dass das Lesenlernen bei der Zweitsprache auch auf miindlichen Sprachkompetenzen aufgebaut
wird und dass ,der Schriftspracherwerb in die permanente und konsequente Erweiterung ihrer
Deutschkenntnisse eingebettet sein muss” (ebd., S. 32).

1% |n den bereits bestehenden Alphabetisierungskonzepten wie dem Konzept fiir einen bundesweiten
Alphabetisierungskurs vom Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge (BAMF) (Feldmeier 2015) und dem
Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung (Fritz et al. 2006) ist die Vermittlung
mindlicher Sprachkenntnisse ein wesentlicher Bestandteil (s. Kap. 2.3.3).

42



Phonologische Bewusstheit

Die phonologische Bewusstheit und ihre Wichtigkeit im Lese- und Schreiblernprozess wurde bereits in
Kapitel 2.2.4 erldautert. Um Worter zu erlesen reicht es nicht aus, Buchstaben und deren lautliche
Zuordnung zu kennen. Um klangliche Elemente wie Silben, Reime und Laute wahrzunehmen und zu
identifizieren (analysieren) und lautierte Sprachelemente zu groReren Einheiten zu verschmelzen
(synthetisieren) spielt die phonologische Bewusstheit eine entscheidende Rolle. Diese Fahigkeiten
sollen insbesondere bei Lernenden, deren Bewusstheit in der Erstsprache beschréankt ist und/oder
deren erstsprachliches Lautinventar sich stark von dem des Deutschen unterscheidet, zu Beginn des
Lernprozesses kleinschrittig gelibt werden. Dafiir ist die Diagnose und entsprechende passende
Forderung notwendig. (Scheithauer et al. 2013, S. 64-65, Feldmeier 2010, S. 45, Feick und Schramm
2016, S. 218)

Beim Aufbau der phonologischen Bewusstheit wird eine Progression empfohlen: zunachst sind rezeptiv
die fiir die Lernenden leichter wahrnehmbaren gréReren Einheiten wie Silben und Betonungsmuster
zu bearbeiten und danach einzelne Worter auf Lautebene zu analysieren. An diese rezeptive Abfolge

schlieRt sich die Anbahnung des lautorientierten Schreibens an. (Scheithauer et al. 2013, S. 64-77)

Zusatzlich zu den beiden grundlegenden Fahigkeiten fir die zweitsprachliche Alphabetisierung sind
weitere eventuell zu fordernde Kompetenzen wichtig: das sind etliche motorische und kognitive
Grundlagen. Diese préliteralen Fahigkeiten werden zwar oft vorausgesetzt, insbesondere bei den
Schriftunerfahrenen miissen sie jedoch diagnostiziert und bei Bedarf vorentlastet werden.? Dieses
bezieht sich zum Beispiel auf die feinmotorischen Fahigkeiten, wie Stiftflihrung, Druckstarke sowie den
graphomotorischen Ablauf beim Schreiben von Buchstaben. Im Bereich Wahrnehmung sowie
Kognition sind die Probleme wie Buchstabenerkennung oder fehlende Lernstrategie herauszustellen.
Die Unterrichtenden missen die Lernenden aufmerksam beobachten und die Betroffenen mit
geeigneten Methoden kleinschrittig tben lassen. Fir den Aufbau dieser Kompetenzen sind
beispielsweise verschiedene didaktische Techniken und Materialien nach Maria Montessori (u.a. 2015,
1998) und der Fahigkeitenansatz nach Gertrud Kamper (Kamper 1985) mdgliche Optionen. (Feick und
Schramm 2016, S. 218-219, Rokitzki, Nestler und Schramm 2013, S. 79-90)

2.3.2 Methodische Ansatze fiir die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch

Zur Vermittlung der Lese- und Schreibkompetenzen gibt es verschiedene Positionen und Wege. Bei der

20 Rokitzki, Nestler und Schramm (2013) beziehen sich auf erwachsene Lernende. Es ist nicht geklart, wie
oft diese Schwierigkeiten bei der jlingeren Altersgruppe auftreten und welche représentativ sind.
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groRten Kontroverse in der Geschichte dieses Themas ging es um vom Einzelelement (z.B. Laut und
Buchstaben) ausgehende synthetische Methoden versus von einer Ganzheit (z.B. groRere Elemente
wie Worter und Satze) ausgehende analytische Methoden (Peikert und Brosig 2009, S. 165-168). Nach
langen methodischen Auseinandersetzungen fast bis zum Ende des 20. Jahrhunderts gehoren heute
die beiden analytischen und synthetischen Methoden zu den relevantesten Bestandteilen des
Alphabetisierungsunterrichts. Bei der Vermittlung von Lauten und Buchstaben werden sowohl
analytische als auch synthetische Aspekte beigebracht, sodass die Lernenden einzelne Laute eines
gesprochen Wortes erkennen sowie auch mit gelernten Buchstaben (Lauten) in ein Wort
zusammenziehen kénnen. Es gibt dabei weder eine erfolgreichste Methode noch einen Kénigsweg bei
der Alphabetisierung, sondern einzelne Methoden sind fiir die Férderung bestimmter Teilfertigkeiten
geeignet.?! Somit ist, in Anbetracht der Vorkenntnisse sowie des Lernstandes jedes Lernenden, die

2 Fir diese

Férderung mit einer Kombination aus verschiedenen Methoden zielfihrend. 2
Methodenvielfalt und Lernendenzentrierung ist es ausschlaggebend, ob Lehrkrafte liber ein breites
methodisches Repertoire verfligen und individuelle Interessen, Bediirfnisse und Probleme der
Lernenden gerecht férdern kdnnen. (Berkemeier 2018, S. 286-296, Peikert und Brosig 2009, S. 165-168,

Teepker 2011, Feldmeier 2010, S. 53, Albert, Heyn, Rokitzki und Teepker 2015, s. Kap. 2.2.5)

Im Folgenden werden eine Reihe von haufig eingesetzten methodischen Ansatzen fir die

Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch vorgestellt.

Analytisch-synthetische Methoden

Diese Methoden bemiihen sich vor allem um die Vermittlung schriftlicher Strukturen. Folgende
methodische Ansatze fokussieren jeweils unterschiedliche Einheiten des Wortes, um daraus Worter
entweder aufzubauen (synthetisches Vorgehen) oder um die entsprechenden Segmente zu zergliedern

(analytisches Vorgehen). (Rokitzki, Nestler und Sokolowsky 2013, S. 91-109)

- Die Lautiermethode (phonetische Methoden):

Eine der klassischen und gangigen Methoden, die auf der Einheit des Phonems basiert. Die Methode
stellt die Zuordnung von einzelnen Lauten zu bestimmten Buchstaben oder Buchstabenkombinationen
in den Vordergrund und trainiert die Isolation einzelner Laute aus dem gesprochenen Ganzen. Dadurch

dass nicht die Buchstabennamen sondern tatsachliche Lautwerte einzelner Buchstaben eingefiihrt

21 Beispielsweise das Ergebnis eines dreijahrigen Forschungsprojektes der Universitat Marburg ,Alphamar”,
in dem unter anderem die Wirksamkeit verschiedener Methoden untersucht wurde, legt nahe, dass die
einzelnen Methoden sehr speziell fur die Férderung bestimmter Teilfertigkeiten eingesetzt werden sollten
(Albert et al. 2015).

22 Die Handreichung fiir Deutsch als Zweitsprache in Schleswig-Holstein (Budde und Schulte-Bunert 2009)
weist aufgrund der Lerngruppe mit sehr unterschiedlichen sprachlichen Erfahrungen auf die Notwendigkeit
der verschiedenen methodischen Ansatze beim Schriftspracherwerb hin (ebd., S. 27-28).
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werden, flhrt sie die Lernenden leichter zur Synthetisierung von Silben und Woértern. Zu dieser
Methode gehoren verschiedene Ansatze wie die Anlautmethode, die Sinnlautmethode, die
Artikulationsmethode und Lautgebarden. Diese Ansadtze weisen den bedeutungsleeren Einzellauten
eine semantische Bedeutung bzw. eine visuelle oder haptische Merkhilfe zu. (Rokitzki, Nestler und
Sokolowsky 2013, S. 91-98, Feick und Schramm 2016, S. 219, Feldmeier 2010, S. 53-54, Teepker 2011,
S. 247-248)

- Die Silbenmethode

Die Methode arbeitet mit der groReren Einheit der Silbe als Verbindung von Konsonant(en) und
Vokal(en), zielt auf das automatisierte Lesen von Silben und die Verinnerlichung von
Buchstabenreihenfolgen ab. Das rhythmische, motorisch unterstiitzte Sprechen von Silben sowie das
synchrone Sprechschreiben bilden die grundlegenden Prinzipien dieser Methode. Insbesondere bei
Schwierigkeiten mit dem Zusammenziehen der einzelnen Laute (Buchstaben) kann diese Methode
mithilfe von Silbenschieber, Silbenteppichen, Silbenketten oder Silbenklatschen sehr hilfreich sein.
(Rokitzki, Nestler und Sokolowsky 2013, S. 98-102, Feick und Schramm 2016, S. 219-220 Teepker 2011,
S. 244-246)

- Der silbenanalytische Ansatz

Der Ansatz nimmt ebenfalls die Silbe zum Ausgangspunkt. Anders als die Silbenmethode stellt er jedoch
die unterschiedliche Realisierung von Graphemen aufgrund des betonten oder unbetonten Charakters
einer Silbe ins Zentrum der Didaktisierung. Der Ansatz fiihrt zur Sensibilisierung der typischen
Betonungsmuster von Wortern im Deutschen und Anbahnung fiir das orthographische Lesen und
Schreiben. Das Hauschenmodell (Réber 2009, Bredel 2009) veranschaulicht die RegelmaRigkeiten der
Wortschreibung im Deutschen sowie die Systematik der silbischen Gliederung unter Bericksichtigung
des Betonungsmusters. (Rokitzki, Nestler und Sokolowsky 2013, S. 102-104, Feick und Schramm 2016,
S.219-220)

- Die Morphemmethode

Die Methode nimmt die kleinsten bedeutungstragenden Elemente des Wortes, die Morpheme, zum
Ausgangspunkt. Die Worter werden nach dem Bausteinprinzip in ihre semantischen und
grammatischen Bestandteile zerlegt. Die Methode fiihrt zum Verstandnis von Wortbildungsprinzipien
und Wortfamilien des Deutschen, das auch die BedeutungserschlieBung erleichtert. (Rokitzki, Nestler
und Sokolowsky 2013, S. 104-108, Teepker 2011, Feick und Schramm 2016, S. 219-220, Teepker 2011,
S. 243-244)
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Schriftverwendungsbasierte Methoden

Bei folgendem methodischen Vorgehen geht es um schriftsprachliche Handlung im Lernprozess. Diese
Methoden sind mit dem Uber die Lese- und Schreibtechniken hinausgehenden pddagogischen Ziel
verbunden und erméglichen bereits zu einem relativ frithen Zeitpunkt des Lernprozesses — wenn ein
Basiswortschatz im Mindlichen vorhanden ist — individuelles, bedeutungsvolles schriftsprachliches

Handeln. (Rokitzki, Nestler und Drecoll 2013, S. 110, 121-122)

- Lesen durch Schreiben nach Jiirgen Reichen (2008)

Bei dieser Lernmethode des Reformpadagogen J. Reichen wird zunachst nicht das Lesen, sondern das
Schreiben mithilfe der Buchstaben- bzw. Graphemtabelle nach der Lautiermethode erworben.
Lernende erarbeiten die Phonem-Graphem-Korrespondenzen und dabei stehen Lauterkennung, -
differenzierung und -segmentierung am Wort und dessen spontane Umsetzung in Grapheme im
Mittelpunkt. Bereits frith im Lernprozess der Grapheme wahlen die Lernenden eigenstandig Worter
aus, die sie schreiben wollen. Somit soll die Motivation der Lernenden und deren Selbstbestimmung
zur Ausbildung von Eigenverantwortung und Selbstbewusstsein fiihren. (Rokitzki, Nestler und Drecoll

2013, S. 110-114, Feick und Schramm 2016, S. 220-221, Teepker 2011, S. 239-240)

- Der Spracherfahrungsansatz (u. a. Hans Briigelmann)

Ziel dieses Ansatzes ist es, Alltags- und Spracherfahrungen der Lernenden in den Lernprozess
einzubringen. Bei dieser Methode erarbeiten die Lernenden keine unbekannten und fir sie
irrelevanten Worter, sondern sie werden durch zunachst stellvertretendes Schreiben oder mithilfe
eines informellen Dolmetschens (z.B. einer Lehrkraft) in die Lage versetzt, fiir sie relevante Themen auf
Wort-, Satz- oder Textebene zu verschriftlichen. Diese von selbst erstellten Materialien dienen der
Grundlage der Weiterarbeit. (Rokitzki, Nestler und Drecoll 2013, S. 114-117, Feick und Schramm 2016,
S.220-221)

- Der emanzipatorische Ansatz nach Paulo Freire (1984)

Bei diesem Ansatz steht auch die Bedeutsamkeit von Sprache und Schrift der Lernenden im Mittelpunkt.
Der Ausgangspunkt von Freires Ansatz ist die Frage, wie durch das Lesen und Schreiben ein (politisches)
Bewusstsein fir die eigene Lebenssituation und fiir die gesellschaftlichen Zusammenhange entwickelt
werden kann. Freire erhoffte durch die Alphabetisierung eine gesellschaftliche Verdnderung. Bei
diesem Ansatz ist die Verwendung der generativen Worter, die flir die Lernenden personlich besonders
relevante Begriffe im Leben bezeichnen, besonders wichtig. Daran wird die silbenbasierte Erarbeitung
der Phonem-Graphem-Korrespondenz des Deutschen gekoppelt. Die von Lernenden generierten
Worter dienen jedoch nicht nur als Lernwortschatz bei der Vermittlung von Buchstaben und Lauten,

sondern auch als Grundlage fiir das Vermitteln der deutschen Sprache. Des Weiteren werden diese
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Worter wiederholt als Redeanldsse verwendet, zum Beispiel um die Lebenssituation zu thematisieren
oder auch zu erldutern. (Feldmeier 2010, S. 70-71, Rokitzki, Nestler und Drecoll 2013, S. 117-121, Feick
und Schramm 2016, S. 220-221)

Sprachkontrastives Vorgehen

Kontrastive Alphabetisierung bietet einen Weg, um die erstsprachlichen Kompetenzen der Lernenden
systematisch in die zweitsprachliche Alphabetisierung einzubeziehen. Der Rickgriff auf die Erstsprache
fordert einen sinnvollen Transfer von (schrift)sprachlichem Wissen der Erst- in die Zweitsprache und
umgekehrt. Die Einbeziehung der Erstsprache wiirdigt auRerdem den sprachlichen und kulturellen
Hintergrund der Lernenden und weckt ihr Interesse an der erstsprachlichen Schrift. Bei diesem
sprachkontrastiven Vorgehen wird vorausgesetzt, dass Lehrpersonen lber Grundkenntnisse in den
Erstsprachen der Lernenden verfligen. Im Unterricht werden diese Basiskenntnisse vom
Expertenwissen der erstsprachlichen Lernenden ergdnzt. Arbeitsformen der kontrastiven
Alphabetisierung sind beispielsweise die Erstellung eigener zweisprachiger Lernmaterialien, der
Sprachenvergleich bei der Grammatikarbeit oder Aussprachetraining, das Ubersetzen bei der

Wortschatzarbeit. (Blut und Feldmeier 2013, S. 123-141, Feick und Schramm 2016, S. 217)

2.3.3 Lehrkonzepte fiir die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch

Wie kénnte die gesamte zweitsprachliche Alphabetisierungsarbeit aufgebaut werden? Veroffentlichte
Konzepte oder curriculare Leitfaden fiir die zweitsprachliche Alphabetisierung gibt es noch sehr wenig.
Was den schulischen Bereich betrifft, ist kein veréffentlichtes Konzept vorhanden. Dementsprechend
missen Lehrkrafte, solange kein innerschulisches Alphabetisierungscurriculum verfligbar ist, nur mit
den Lehrwerken als Orientierungshilfe das Lesen- und Schreibenlernen gestalten und die betroffenen
Schiiler_innen begleiten.?® (Feldmeier 2016a, Schulte-Bunert 2000) Wie soll der Schriftspracherwerb
der Kinder und Jugendlichen nicht deutscher Herkunftssprache in der weiterfiihrenden Schule
konzipiert werden? Welcher Inhalt wird mit welchem didaktischen Vorgehen vermittelt und welche

Ziele werden verfolgt?

Im Folgenden werden beispielhaft das Konzept fiir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs vom

23 Seit den vergangenen Jahren erscheinen fiir die Sekundarstufe | entwickelte Arbeitshefte oder andere
Lehrmaterialien bei der zweitsprachlichen Alphabetisierung: zum Beispiel Buchbauer (2018), Bachtsevanidis
und Schaaf (2017) und Amberger (2016). Der Alphabetisierungsband ,Intro Deutsch als Zweitsprache.
Arbeitsheft Alphabetisierung” (Bachtsevanidis und Schaaf 2017) ist ein binnendifferenzierendes Arbeitsheft
von einer Lehrwerksreihe, die fur Deutsch als Zweitsprache in den heterogenen Lerngruppen der
Sprachlernklassen konzipiert ist. Durch eine thematische Anbindung an das Kursbuch erleichtert der
Alphabetisierungsband die Mitarbeit der zu alphabetisierenden Schiiler_innen zusammen mit den anderen
Lernenden im gemeinsamen Unterricht.
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Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF)?* (Feldmeier 2015) sowie das zweitsprachliche

Alphabetisierungskonzept aus der SchlaU-Schule (Kittlitz 2016) vorgestellt.

Konzept fiir einen bundesweiten Alphabetisierungskurs (Feldmeier 2015)

Seit dem Inkrafttreten des Zuwanderungsgesetzes im Jahr 2005 wurden im Rahmen der vom BAMF
geforderten Integrationskurse fiir die zu alphabetisierenden Teilnehmer_innen Integrationskurse mit
Alphabetisierung eingefiihrt?®>, die anhand eines bundesweit einheitlichen Konzeptes von den vom
Bundesamt zugelassenen ausgebildeten Kursleitenden durchgefiihrt werden (IntV 2007). Unter dem
Ubergeordneten Ziel, eine Teilhabe der Geférderten an der Gesellschaft, sind drei globale Lernziele des

Alphabetisierungskurses wie folgt definiert:
1. Schriftspracherwerb bis zum Erreichen einer funktionalen Alphabetisierung

2. Verstarkung der sozialen Integrationsfihigkeit durch Autonomie fordernde und an
Nachhaltigkeit orientierte Unterrichtsmethoden

3. allgemeiner Spracherwerb bis zur Niveaustufe A2.2 des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens (GER).2® (Feldmeier 2015, S. 45)

Um diese Ziele erfolgreich zu erreichen, ist die Binnendifferenzierung ein notwendiges Vorgehen in der

gesamten Alphabetisierungsarbeit. In unvermeidbar heterogenen Lerngruppen mit sehr

unterschiedlichen Lernbedirfnissen sowie nicht einheitlichem Lernstand kann namlich nicht so

unterrichtet werden, dass man jedem gerecht wird. (ebd., S. 35, 44)

Die einzuplanenden Stundenvolumina des ganzen Kurses sind:
- sprachliche (im Sinne von Sprechen und Verstehen) Férderung mit ca. 25-30%
- schriftsprachliche Forderung mit ca. 25-30%

24 AuRer diesem Konzept sind die Curricula fir die zweitsprachliche Alphabetisierung im
Erwachsenenbereich unter anderem das Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache & Alphabetisierung
(Fritz, Faistauer, Ritter und Hrubesch 2006) sowie Rahmencurriculum flr Alphabetisierungskurse (Feldmeier
Garcia 2021) zu nennen. Bei den Curricula sind trotz des unterschiedlichen Rahmens wesentliche
Lernschwerpunkte sowie prinzipielles didaktisches Vorgehen gemeinsam.

% Mit der zunehmenden Anzahl schriftunkundiger Zugewanderter stieg die Anzahl an Angeboten zur
Alphabetisierung in der Erwachsenenbildung seit etwa den 1970er Jahren allméahlich. Diese Angebote
siedelten sich nach und nach in vielen Gemeinden an. Die methodische und didaktische Vorgehensweise
wurde seitdem regional entwickelt. Die Einflihrung des vom Bund geregelten Alphabetisierungskurses war
ein groBer Fortschritt in der Geschichte der Alphabetisierungsarbeit in der Bundesrepublik. Dies flihrte auch
zu einer deutlichen Erhéhung der Teilnehmendenzahl sowie des Kursangebots. Angesichts des Rechts auf
Bildung in der Erstsprache (UNESCO 1996, Deutsche UNESCO-Kommission 1991) sowie des linguistischen
Menschenrechts (Skutnabb-Kangas und Phillipson 1995) gibt es allerdings Kritik, dass die vom Bund
geforderten Alphabetisierungskurse auf die Moglichkeiten der erstsprachlichen und bilingualen
Alphabetisierung komplett verzichten (Schramm und Roll 2010, Feick und Schramm 2016).

26 Fiir primare Analphabet_innen wird das Erreichen der Niveaustufe A2.1 als realistisches Ziel fur den
Alphabetisierungskurs erachtet. Was das Gesamtziel des Integrationskurses betrifft — d.h. des
Alphabetisierungskurses und des anschlieenden allgemeinen Sprachkurses — ist das Sprachniveau B1 des
GER, das die erste Stufe der selbststindigen Sprachverwendung definiert. (Schramm und Roll 2010,
Feldmeier 2015, S. 12-13)
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- Forderung der Lernendenautonomie mit ca. 25-30%
- Herstellung teilnehmerorientierter Unterrichtsmaterialien mit ca. 5-10%
- Weitere Ziele wie interkulturelle Kompetenz oder Medienkompetenz mit ca. 5-10% (ebd., S. 47)

Es ist zu sehen, dass die mindlichen Sprachkompetenzen sowie die Lernendenautonomie ein gleiches
Gewicht wie die schriftsprachlichen Kenntnisse haben. Jeder Bereich soll nicht unabhangig
voneinander sondern integrativ geférdert werden. Insbesondere die Verzahnung des miindlichen und
schriftsprachlichen Lernens ist erforderlich, weil sich die schriftliche Fahigkeit nicht unabhangig von

anderen Kompetenzen entwickelt. (Feldmeier 2015)

Der gesamte Alphabetisierungskurs besteht aus vier aufeinander folgenden Progressionsphasen: Basis-
Alpha-Kurs, Aufbau-Alpha-Kurs A, B und C. Fir die Kursteilnehmenden, insbesondere mit geringerer
Schrifterfahrung, ist das gesamte Kurscurriculum sehr kleinschrittig konzipiert und hat eine stark

zyklische Progression.

Schriftsprachliche Lerninhalte sind unter anderem die Einflihrung von Buchstaben und -gruppen,
Stiftfihrung, die Synthese- und Analysefahigkeit, Textsorten und Textproduktion. Im mdindlichen
Bereich handelt es sich etwa um kommunikative Kompetenzen mit sozialem Aspekt, phonologische
Bewusstheit und Aussprache. Zum Lerninhalt Lernendenautonomie — unter anderem fir die
Umsetzung eines binnendifferenzierenden Unterrichts sowie das lebenslange Lernen — gehéren die
Ausbildung von Lernstrategien und -techniken, Aneignung der Ubungstypen, des Lehrwerkswissens,
der selbstgesteuerten und lernendenzentrierten Arbeitsweisen, der Umgang mit Arbeitsmitteln
(Internet-Portalen, Selbstlernsoftware). Die Herstellung teilnehmendenorientierter
Unterrichtsmaterialien stellt eine wichtige Grundlage fiir eine erfolgreiche binnendifferenzierende und

lernendengesteuerte Alphabetisierungsarbeit dar. (ebd., Kapitel VI)

Die Auswahl der Themen soll sich moglichst an Interessen und Vorkenntnissen der Teilnehmenden
orientieren. Dabei sind zum einen die sprachlichen Kenntnisse zu beriicksichtigen. Zum anderen hangt
es auch von den weiteren zu vermittelnden Inhalten, wie Grammatik oder Lernstrategien ab. Mdogliche
Themenfelder sind beispielsweise Angaben zur Person, soziale Kontakte, Wohnen, Einkaufen,
Essen/Trinken, Orte, Kérper/Gesundheit, Alltag, Amter/Behérden, Arbeit/Beruf, Mobilitit/Verkehr
Medien und Freizeit. (ebd.)
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Das zweitsprachliche Alphabetisierungskonzept sowie didaktische Hinweise aus der SchlaU-
Schule?’ (Kittlitz 2016)

Die Berufsfordereinrichtung SchlaU-Schule 6ffnet ihre Tiir ausschlieBlich fir neu zugewanderte junge
Gefllichtete. Sie unterrichtet in Zusammenarbeit mit der Tochterschule ISuS (Integration durch
Sofortbeschulung und Stabilisierung) analog zum Kernfacherkanon der Mittelschulen und fihrt die
Schiler_innen zum Schulabschluss sowie anschlieRend zu ihrer beruflichen Ausbildung mit ihrem
schuleigenen Azubi-Programm. Basierend auf Spracherwerbsforschung sowie der Unterrichtspraxis mit
neu zugewanderten Gefllichteten der SchlaU-Schule fasst Kittlitz (ebd.) ein Unterrichtskonzept, mit in
der Unterrichtspraxis bewdhrten didaktischen Hinweisen fiir die zweitsprachliche Alphabetisierung fir

Jugendlichen und junge Erwachsenen mit Fluchterfahrung, wie folgt zusammen.

Fiir den Alphabetisierungsunterricht lasst sich folgendes Globalziel formulieren:
- EinfUhrung in das lateinische Schriftsystem
- Systematischer Wortschatzaufbau im Deutschen
- Erste Sprachhandlungen im Deutschen ermdglichen
- Aufbau einer Sprachlernbewusstheit
- Auf- und Ausbau der phonologischen Bewusstheit
- Systematische Entwicklung von Lese- und Schreibkompetenzen
- EinfUhrung grammatischer Begriffe und Prinzipien
- EinfUhrung in unterschiedliche Textsorten (Zeitungsartikel, Tabellen usw.)

Zusatzliche Ziele bei Schiiler_innen ohne oder mit sehr geringer bzw. negativ besetzter Schulerfahrung:
- Spal® am Lernen vermitteln
- EinfUhrung in das System Schule

Einfiihrung in den Umgang mit Papier und Stift

Aufbau von Medienkompetenz

Vermittlung von Lernstrategien

Sicherung und Rickmeldung von Lernerfolgen

Starkung der Selbstwirksamkeit (ebd., S. 116-117)

Was den curricularen Inhalt anbelangt, ist es ein Grundprinzip, schriftsprachliche Kompetenzen mit
allgemeinem Deutsch als Zweitsprache verkniipft zu vermitteln. Alltagsnahe Rede- und Schreibanlasse

wie BegriBen, Einkaufen oder nach dem Weg Fragen sind gleichzeitig zur Schriftsprachaneignung zu

27 Die Miinchner SchlaU-Schule (Schulanaloger Unterricht fir junge Fliichtlinge) wurde im Jahr 2000 mit
dem Ziel gegriindet, junge Gefliichtete zu unterstiitzen, indem sie ihnen den Zugang zu Bildung und dariber
zur Gesellschaft ermdoglicht. AnstoR fir die Griindung war, dass Gefllichtete zwischen 16 und 21 Jahren in
Bayern damals kein Recht auf Regelschulbesuch hatten, aber auch nicht erwerbstétig sein durften. Seit 2004
ist sie eine staatlich anerkannte Berufsférdereinrichtung, deren Qualitdt sich in den wiederholten
Auszeichnungen mit renommierten Schulpreisen zeigt. Neben ihrer Lehr- und padagogischen Tatigkeit
widmet sich die Schule auch der Unterrichtsforschung sowie der Entwicklung der speziell fiir die Zielgruppe
jugendlicher und junger Neuzugewanderter konzipierten Lehrmaterialien. lhre Methoden aus der
langjahrigen Bildungsarbeit mit jungen Gefliichteten werden durch zahlreiche Fortbildungsprogramme an
alle Interessierten weitergegeben.
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integrieren. Lernendenautonomie sowie Medienkompetenzen sind zudem auch von Beginn an
aufzubauen. AuRerdem werden graphomotorische Ubungen auch bei Zweitschriftlernenden
regelmaRig eingesetzt, um bislang ungewohnte Bewegungsablaufe zu automatisieren. (ebd., S. 123-
129) Vom didaktischen Gesichtspunkt her ist es unerlasslich, Lernenden ausreichende Zeit (fiir einen
erfolgreichen Lernfortschritt) zu geben und beschwerliche Lernprozesse durch vertraute Lehrkrafte eng
zu begleiten. Um insbesondere bei absoluten Schriftsprach-, Deutsch- und Schulanfanger_innen
kognitive Uberlastungssituationen zu vermeiden, soll eine kleinschrittige Progression mit regelméaRigen

Wiederholungen ein grundlegendes didaktisches Vorgehen sein. (ebd.)

Das Konzept hebt insbesondere die prekdre Lebenslage der gefliichteten Lernenden hervor —
beispielweise die Unsicherheit des Bleiberechts, zahlreiche rechtliche Restriktionen oder allein das
Leben als Migranten/Gefllichtete — sowie die daraus entstandene Belastung. Ihre Alltagssituation hat
den maRgeblichen Einfluss auf den Unterricht und erschwert das konzentrierte Lernen. Aus der
Tatsache, dass korperliche oder psychische Beschwerden, eine eventuelle Berufsstatigkeit oder ein
Familienleben nicht selten zum vorzeitigen Abbruch, ,inneren Riickzug” oder einer Lernresignation
fiihren, sind Riicksicht und eine gewisse Flexibilitdt beim Lernangebot notwendig. Ein sicherer Lernort
ist eine wichtige Voraussetzung fir den Lernfortschritt. Fiir eine bessere Kursatmosphare ist eine
gemeinsame Klassenzimmergestaltung zum Beispiel mit Plakaten in den Muttersprachen der

Schiler_innen empfehlenswert. (ebd., S. 117, 124-125)

2.3.4 Zusammenfassung

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit der Vermittlung der Lese- und Schreibkompetenzen bei der
Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch. Zum Lese- und Schreiblehrgang gibt es verschiedene
Methoden und didaktische Ansatze, die jeweils auf unterschiedliche Weise den Lernfortschritt
unterstlitzen. Heutzutage orientiert sich die Alphabetisierungsdidaktik stirker an den vorhandenen
Fahigkeiten und Bedirfnissen jedes Lernenden. Die Aneignung der Phonem-Graphem-Korrespondenz
sowie der weitere Prozess des Schriftspracherwerbs sollte individuell unterschiedlich geschehen. Fir
eine erfolgreiche Lernentwicklung ist es dabei entscheidend, dass Lehrkrafte Giber gutes methodisches
Repertoire verfligen, damit fir jeden Lernenden geeignete methodische Ansitze sowie Materialien
eingesetzt werden kénnen. Wichtig ist zudem, auf die fiir den Schriftspracherwerb grundlegenden
Kompetenzen zu achten und weiter zu fordern. Insbesondere sind die miindlichen Sprachkenntnisse
und die phonologische Bewusstheit zwei wesentliche Grundlagenbereiche, worauf beim Lesen- und

Schreibenlernen zuriickzugreifen ist.
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Fiir den zweitsprachlichen Alphabetisierungsunterricht in weiterfilhrenden Schulen gibt es leider noch
keine offiziell etablierten Konzepte. Auf wissenschaftliche Erkenntnisse gestitzte curriculare Leitfaden
werden bendtigt. Fir die Konzepterstellung geben die bestehenden didaktischen Curricula hilfreiche
Anhaltspunkte. Mehrere Alphabetisierungskonzepte sowie didaktische Hinweise in den naheliegenden
Bereichen weisen bei vielen Gesichtspunkten Gemeinsamkeiten auf. Als wesentliche Lerninhalte sind

folgende Elemente genannt:

parallele Vermittlung der schriftlichen und miindlichen Sprachkenntnisse
phonologische Bewusstheit

graphomotorische Ubungen

Lernendenautonomie (Verstarkung des selbstgesteuerten Lernens)
Lerntechnik sowie -strategien

Medienkompetenzen

Von didaktischen Aspekten werden die Folgenden als besonders wichtig erachtet:

- differenziertes lernendenzentriertes Vorgehen mit Methodenvielfalt
- Einbeziehung der vorhandenen Kompetenzen der Lernenden
- Beriicksichtigung sowie Verstarkung im sozialen und mentalen Bereich

Aus diesen Erkenntnissen erscheint es zweckmaRig, eine vorsichtige Anwendung dieser methodisch-

didaktischen Ansadtze in der Alphabetisierung im schulischen Bereich vorzunehmen.

2.4 Forschungsstand

Die Alphabetisierung in der Erstsprache, oder der Schriftspracherwerb der Kinder im Einschulungsalter,
hat eine lange wissenschaftliche Tradition. Die Forschungsgebiete wie die Lese- und
Rechtschreibstorung (LRS) oder die phonologische Bewusstheit, die den Prozess des Lesen- und
Schreibenlernens tangieren, wurden Uberwiegend im muttersprachlichen Zusammenhang erforscht.
Das gilt auch fur den Bereich des Analphabetismus. Die Forschung zum funktionalen Analphabetismus
(s. Kap. 2.2.1) im deutschsprachigen Raum verzeichnet seit dem Ende der 1970er Jahre eine
Entwicklung. Die 2011 von der ,leo. - Level-One Studie” der Universitat Hamburg (Grotliischen und
Riekmann 2012) erstmals dargestellte erschreckend hohe Zahl der von funktionalem Analphabetismus
betroffenen Bevolkerung hat bewirkt, dass die Literalitatsforschung hinsichtlich erwachsener
Adressat_innen in der Bundesrepublik angespornt wurde. Obwohl der grof3e Anteil der funktionalen
Analphabet_innen nicht Muttersprachler_innen sind (Grotlischen, Riekmann und Buddeberg, 2012, S.
26-28), steht die Problematik des Analphabetismus der Deutschmuttersprachler_innen am meisten im

Vordergrund (Feldmeier 2011, S. 3-4, Holling 2007, S. 29-31, Peikert & Harris Brosig, 2009, S. 162).
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Der Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch, oder der Alphabetisierung unter den nicht
deutschen Muttersprachler_innen, wurde bis dato insgesamt sehr wenig Aufmerksamkeit zuteil. In den
90er Jahren stellte es Schramm (1996) als ein ,eklatantes Forschungsdefizit” (ebd., S. 17) dar und ging
davon aus: Die Alphabetisierung nicht deutscher Herkunftssprache wurde ,stillschweigend tibersehen,
weil man glaubte, daR es sich bei ihnen um eine kleine und dabei nicht besonders zu beachtende
Minderheit handele” (Schramm 1996, S. 3). Uber die groRe Verzégerung in der Forschung im Bereich
zweitsprachliche Alphabetisierung daullern Schramm und Roll kritisch, dass sie auf der ,langjahrigen
gesellschaftlichen und auch wissenschaftlichen Randstellung” (Schramm und Roll 2010, S. 5) des
Bereichs beruht. Einen nennenswerten Fortschritt verzeichnet lediglich der Erwachsenenbereich, der
durch die 2005 eingefiihrten konzeptuell einheitlichen Alphabetisierungskurse im Rahmen von
Integrationskursen des BAMFs eine Neuorientierung erfahren hat.? (Kittlitz 2016, Feldmeier 20164, S.
228-229, s. Kap. 2.3.3) Es steht auRer Frage, dass die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen, die
erst in der Sekundarstufe im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden, entsprechende
Forderung bendtigen. Die Alphabetisierung im schulischen Bereich ist jedoch der am wenigsten
beachtete Bereich. Der Schule fehlt nach wie vor curriculare und strukturelle Orientierung. (Feldmeier
20164, Schulte-Bunert 2000, s. Kap. 2.1.2-1V, 2.3.3) Es bleibt unbeantwortet, was fiir ein Modell zur
besseren schriftsprachlichen Integration erarbeitet werden kann. Zwar ist ein grober Einblick in die
Schulorganisation zur Beschulung der Seiteneinsteiger_innen moglich (Massumi et al. 2015, Fuchs,
Birnbaum und Ahrenholz 2017), es ist jedoch kaum geklart, wo genau die zu Alphabetisierenden ihre
Forderung erhalten kénnen und mit welchen MaRBnahmen sie geférdert werden. Die tatsachliche
Situation der Alphabetisierungsarbeit in der weiterfiihrenden Schule ist auf einer schulpolitischen und
-organisatorischen Ebene bis heute noch nicht sachgemaR geklart. Dadurch fehlt es auch an einer
Grundlage, die die weiteren fachspezifischen Forschungen in den jeweiligen Bereichen bei der
Alphabetisierung in der Zweitsprache weiter betreiben. Somit ist der Gesamtbereich zweitsprachliche

Alphabetisierung im Sekundarbereich als Forschungsdesiderat zu bezeichnen. (Feldmeier 2016a)

Im folgenden Unterkapitel 2.4.1 wird auf den Forschungsstand zur zweitsprachlichen Alphabetisierung
bei Seiteneinsteiger_innen im Sekundarbereich | sowie in Kapitel 2.4.2 zu einschldgigen wichtigen

Wissenschaftsdisziplinen eingegangen.

28 Trotz des bis in die 1990er Jahren in Stidten und Gemeinden schrittweise erhdhten Angebotes der (erst-
und zweitsprachlichen) Alphabetisierungskurse fir Migrant_innen (Schramm und Roll 2010, S. 5-6,
Feldmeier 2011, S. 3), wurde die Alphabetisierung im Erwachsenenbereich in der Wissenschaft langjahrig
kaum wahrgenommen. Zu den friihesten Forschungsprojekten zahlt erst das im Rahmen des BMBF-
gefoérderte ,,Blndnis fir Alphabetisierung und Grundbildung” aus den 2000er Jahren. (Schramm und Roll
2010, S.5)

53



2.4.1 Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch in der Sekundarstufe |

Die zweitsprachliche Alphabetisierung ist bereits seit Jahrzehnten ein herausforderndes Thema in
Klassenzimmern in vielen deutschen Schulen (Holling 2007, S. 94-96). Die Situation ist in einigen

Fachzeitschriftenbeitragen aus den 80er Jahren deutlich erkennbar.

Gerloff (1988) beschreibt die Alphabetisierung der schriftunkundigen Seitensteiger_innen nicht
deutscher Muttersprache als das ,haufiger als bekannt” (ebd., s. 13) bestehende Problem in der
Schulpraxis der Stadt Wiesbaden. Diese Schiiler_innengruppe kommt vorwiegend aus landlichen
Gebieten Marokkos und der Tirkei. Gerloff formuliert einige allgemeine Aspekte bei der
Alphabetisierung in der Zweitsprache. Dabei weist sie auf das Fehlen der wissenschaftlichen Literatur
zu diesem Thema hin sowie auf die Schwierigkeit, ein angemessenes Unterrichtkonzept fir diese
Schiiler_innengruppe zu erstellen. Goll et al. (1988) erldutern die Erhéhung der Anzahl der
Seiteneinsteiger_innen mit Alphabetisierungsbedarf in der Hauptschule in Nordrhein-Westfalen seit
Mitte der 1980er Jahren, wie es auch allgemein in der Bundesrepublik der Fall ist. Dem Beitrag zufolge
sind ein grofRer Teil der zu alphabetisierenden Schiiler_innen Kinder Asylsuchender, und bei ihnen gibt
es sowohl die schulunerfahrenen primaren Analphabet_innen als auch Zweitschriftlernende.
Thematisiert wurde auch die Lage, dass das Fehlen des Unterrichtsmaterials und passender Methoden,
sowie fehlende Ausbildung der Hauptschullehrkréfte im Bereich Alphabetisierung den Unterricht in der
Hauptschule erschweren. Bei den aus Erfahrungswerten dargestellten Ansatzen zur Alphabetisierung
sowie bei den didaktischen und methodischen Hinweisen fir die Lehrkraftefortbildung werden
insbesondere der an der individuellen Erfahrung der Seiteneinsteiger_innen orientierte Inhalt, die

Handlungsorientierung sowie das methodenintegrierte Verfahren als Unterrichtskonzept empfohlen.

In der damaligen Fachliteratur zu Deutsch als Zweitsprache finden sich dennoch kaum konkrete
Ausfiihrungen zur Alphabetisierung. Allein Eggers (1992) widmet ein sehr kleines Unterkapitel dem
Thema in seiner Arbeit zum Anfangsunterricht bei Deutsch als Zweitsprache. Er beschreibt die aktuelle
Situation in der Schule im Zusammenhang mit den ausgesiedelten Kindern sowie den Kindern
Asylsuchender, die seit einigen Jahren zuhauf in die Schulen dréangten. Dabei wird die Notwendigkeit
betont, dass die im kyrillischen oder arabischen Schriftsystem alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen
im Unterricht das deutsche Graphemsystem zu erlernen haben. Er unterstreicht die Unterschiede
zwischen den Schriftsystemen und macht zudem auf die unterschiedliche Schreibrichtung im
Arabischen aufmerksam, weil die sich in Arabisch alphabetisierten Schiiler_innen auch
schreibmotorisch anders orientieren missen. Ferner wird empfohlen, je nach Alter und Fahigkeit der

Schiiler_innen die Unterschiede der Phonem-Graphemsysteme zwischen der Mutter- und der
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deutschen Sprache kognitiv bewusst zu machen. (Eggers 1992, S. 49)

Es ist bedauerlich, dass die Wissenschaft die Problematik in der Schulpraxis so lange ausgeklammert
hat. Trotz der offenbar seit langem haufig vorgefundenen Schwierigkeiten in der Unterrichtspraxis sind
lediglich zwei Forschungsergebnisse aus den 2000er Jahren anzufiihren. Im Folgenden werden die
wichtigsten der beiden Untersuchungen zur Alphabetisierung der Kinder und Jugendlichen nicht

deutscher Herkunftssprache im Sekundarbereich | dargestellt.

Schulte-Bunert (2000) fiihrte an einer Hauptschule ein mehrjahriges Alphabetisierungsprojekt zum

Zweitschrifterwerb durch und fasste die Erkenntnisse wie folgt zusammen:

Organisationsform:

= Nur ein regelmaRiger, unter guten dulleren Bedingungen durchgefiihrter Unterricht bietet eine
Garantie fir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb in der zweiten Schrift. Das heilst, ein
eigenstandiger Lehrgang mit einer bestimmten Anzahl Unterrichtsstunden allein fiir den Erwerb der
Zweitschrift sollte zur Verfligung stehen. Der Lehrgang sollte auch innerhalb der Stundentafel und
des Schulalltags den gleichen Stellenwert wie jeder andere Fachunterricht in einer Regelklasse
haben.

Lehrkraft:

= Beider Vermittlung der zweiten Schriftsprache ist die Qualifikation der Lehrpersonen ein besonders
wichtiger Faktor. Grundsatzlich brauchen sie das Studium des Faches Deutsch als Fremdsprache
sowie Erfahrungen aus dem Erstlese- und Erstschreibunterricht.

= Lehrkrafte missen sich moglichst viel Hintergrundwissen (ber die Schiiler_innen aneignen. Wichtig
sind z.B. die bisherigen Sprachkontakte der Schiiler, in welcher Schrift sie bereits Lesen und
Schreiben erworben haben, kulturelle Besonderheiten und das Bildungssystem in ihrem
Herkunftsland. Es ist auBerdem unerldsslich zu erfahren, ob die Schiiler_innen durch Krieg,
Vertreibung und Flucht Elternteile oder Geschwister verloren haben.

= Die Unterrichtenden miussen sich auch Uber das aktuelle Leben der Seiteneinsteiger_innen, ihren
aufenthaltsrechtlichen Status, ihre Eltern und das familidre Umfeld, ihre Wohnung und Aktivitdten
am Nachmittag informieren.

Konzept:
= Alltagsschrift, die die Schiler hier in Deutschland umgibt, bietet als Ausgangspunkt und

grundlegendes Material zum Lesen- und Schreibenlernen einen motivierenden Einstieg. Zu solchen
Wortern und Schriftziigen haben namlich die Schiiler_innnen bereits eine emotionale Beziehung
oder sie kann leicht hergestellt werden. Die Worter, die ahnliche Effekt haben, sind Produktnamen
(Coca-Cola, Fanta, Duplo, Hanuta), Namen der Mitschiiler_innen und Lehrkrdfte, Namen der
Herkunftslander, Namen von Geschéaften sowie 6ffentliche Einrichtungen wie Post und Polizei.

= Der konsequente Beginn mit der Druckschrift erleichtert den Zweitschrifterwerb. Die Schreibschrift
(vereinfachte Ausgangsschrift oder Schulausgangsschrift) kann als Leseschrift — oder auf Wunsch
auch zum Schreiben — hinzugenommen werden, wenn die Phonem-Graphem-Korrespondenz
gefestigt ist.

Methoden und Materialien:
= Aufgrund der extremen Fluktuation und der Heterogenitdt der Sprachlernklassen ist ein genau
vorstrukturierter Lehrgang ausgeschlossen. Um den einzelnen Lernenden einigermaRen gerecht zu
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werden, ist offene Unterrichtsform mit entsprechenden Materialien am besten geeignet.

Es muss den Lehrkraften bewusst sein, dass flir manche Seiteneinsteiger_innen die in Deutschland
zeitgemdflen Medien, allgemein vorhandenes Unterrichtsmaterial oder Arbeitsweisen
gewohnungsbedirftig sind. Manche Beschaftigung, wie zum Beispiel Lernspiele, erhalten nicht
immer von Beginn an ihre Anerkennung. Eine gute Wirkung ist jedoch zu erwarten, wenn sich
Schiller_innen allmahlich daran gewdhnen und sie so akzeptieren kénnen.

Die Visualisierung und Konkretisierung der Schriftsprache in Form von Lernmaterialien wie z.B.
Buchstaben- oder Wortkarten machen die Sprache greifbar. Dies hilft in besonderem Male
leistungsschwacheren und wenig lernerfahrenen Seiteneinsteiger_innen.

Kurzfristig schwer l6sbare Probleme beim Lernen:

Die Aneignung der Phonem-Graphem-Korrespondenz fiir den Vokalbestand des Deutschen bereitet
den Lernenden sehr groRe Schwierigkeiten, aus denen auch orthographische Fehler resultieren. Da
alle Seiteneinsteiger_innen unterschiedlich stark betroffen sind, Vokale zu diskriminieren, scheint es
ein individuelles Problem zu sein, unabhdngig von ihrer Muttersprache. Zwischen offenen und
geschlossen Vokalen wie /e/- und /i/-Lauten sowie /o/- und /u/- Lauten kommt es besonders haufig
zu Verwechslungen. In diesem Bereich sind verschiedene Ubungen — auf kurze Sicht — wenig
erfolgreich.

Die Schwierigkeiten bei der Bestimmung der Position eines Lautes (Anlaut und Auslaut) sowie der
Buchstabentausch bei Diphthongen wie /ei/ (/ie/), /au/ (/ua/) oder /eu/ (/ue/) sind die Probleme,
die offensichtlich auf die unterschiedliche Leserichtung der Erstschrift zurlckzufihren sind. Auch
einzelne Buchstabenformen werden von den Schiiler_innen, die in ihrer Erstschrift von rechts nach
links schreiben, haufig von rechts nach links und von unten nach oben geschrieben.

Holling (2007) ist bei ihrer Untersuchung uber die Beschulung und Alphabetisierung der

schulunerfahrenen Seiteneinsteiger_innen (primaren Analphabet_innen) in einer niedersachsischen

Stadt zu folgenden Erkenntnissen gekommen:

Die betroffenen Schiiler innen:

Die  schulunerfahrenen  Seiteneinsteiger_innen  haben von gleichaltrigen  anderen
Seiteneinsteiger_innen stark abweichende Lernvoraussetzungen. Diese ,,Andersartigkeit” verhindert
ihre Beschulung mit den anderen Seiteneinsteiger_innen in Regel- und Sprachlernklassen.
Aufgrund des groRRen schulischen Nachholbedarfs reicht die haufig vorhandene hohe Motivation der
Schiller_innen nicht aus. Daflir ist ausreichende Forderung der Schule unerlasslich.

Das Gefiihl, anders, schlechter oder ,, dimmer” als andere Schiiler_innen zu sein, kann sich wie ein
Schock auf die Betroffenen auswirken. Dies kann auch ihr Sozial- oder Lernverhalten negativ
beeinflussen.

Allgemein ist der gelungene Anschluss an den Leistungsstand der Regelklassen ein sehr schweres
Ziel bei schulunerfahrenen Seiteneinsteiger_innen. Die Problematik verscharft sich, je alter sie bei
ihrem Eintritt in die Schule sind.

Schule und Lehrkrafte:

Lehrkriaften fehlen spezielle Kompetenzen und passendes Unterrichtsmaterial fir die
schriftunkundigen Seiteneinsteiger_innen. Das dafiir bendtige Wissen und die Kompetenzen eignen
sie sich durch Erfahrung selbst an.
Keine Schule bericksichtigt die muttersprachlichen Sprach- und Schriftfahigkeiten der
schulunerfahrenen Schiiler_innen.
Bei der Forderung der schriftunkundigen Schiiler_innen werden Handlungsorientheit und ein
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motivierender, spaRvermittelnder Unterricht als wichtig angesehen.

= Bei der Beschulung und dem Umgang mit den schriftunkundigen Seiteneinsteiger_innen sehen die
Schulen und Lehrpersonen, dass es eher nicht auf das fehlende Wissen der Lehrpersonen um
Schriftspracherwerb und -vermittlung sowie das fehlende Lehrmaterial ankommt, sondern auf
allgemeine padagogische Kompetenzen wie Feingefiihl und Sensibilitat beziiglich der besonderen
Situation und des Vermdgens der Betroffenen.

Beschulung:
= Die Beschulung und Forderung der schulunerfahrenen Schiiler_innen variiert auch in einer Stadt

sehr stark: von der Aufnahme in speziell eingerichtete Sprachlernklassen, normale Regelklassen mit
Forderung in einer Alphabetisierungsgruppe bzw. mit Einzelférderung, bis hin zu Regelklassen ohne
jegliche Sprachforderung.

= Es gibt auBerdem Einschulung sowie Schulwechsel der schulunerfahrenen Schiiler_innen in die
Forderschule, ohne dass sie eine ihren Bediirfnissen entsprechende Forderung erhalten. Solange ihr
Leistungsriickstand an dem fehlenden Schulbesuch in der Heimat liegt, hilft ihnen diese Forderung
nicht. Darliber hinaus vermindert diese Fehlbeschulung ihre Zukunftschancen.

= Das auf die betroffenen Schiiler_innen eingestelltes Setting der Schule ist entscheidend fir die
gelungene Beschulung.

= |In Anbetracht der bendtigten Zeit fur die Aneignung der Schriftsprache sowie der allgemeinen
Lernriickstande sind zwei Jahre als maximale Verweildauer in der Sprachlernklasse als zu gering zu
betrachten. Fir die Verbesserung ist eigentlich die Alphabetisierung im speziellen Kurs in kleiner
Lerngruppe vor der Einschulung wiinschenswert.

= Den in deutschen weiterflihrenden Schulen unzureichend geférderten schulunerfahrenen
Schiller_innen fehlt es auch noch Jahre nach der Einreise immer noch an grundlegenden
schriftsprachlichen Fahigkeiten im Deutschen. In diesem Fall entsteht eine zusatzliche Gefahr, z.B.
bei den weiteren Bildungseinrichtungen verkannt zu werden und passende Forderung zu verpassen.
Zwischen Bildungsinstitutionen gibt es namlich in der Regel keinen Informationsaustausch (ber die
Schiler_innen.

Als Handlungsempfehlung wurden betont: 1) Einrichtung ausreichender Sprachlernklassen und ggf.
Alphabetisierungsangebote, 2) die auf mehrere Jahre angelegte Férderung in Anbetracht der Zeit, die
die schulunerfahrenen Seiteneinsteiger_innen benétigen und 3) genaue Uberpriifung des

Alphabetisierungsbedarfs bei der Einschulung (ebd. S. 187).

Die Ergebnisse der beiden Untersuchungen von Schulte-Bunert und Holling sind nicht einfach zu
vergleichen, da es sich um zwei unterschiedliche Zielgruppen handelt. Die Lernvoraussetzungen der
primaren Analphabet_innen und der Zweitschriftlernenden liegen sehr weit auseinander. Der
Nachhofbedarf der primaren Analphabet_innen ist namlich auRerordentlich hoch und dafiir ist der
motivierende Beistand der Lehrpersonen unentbehrlich. In diesem Zusammenhang werden
insbesondere die sozialen und padagogischen Kompetenzen der Lehrenden in den Vordergrund
geriickt. Demgegeniiber geht es bei der Beschulung der Zweitschriftlernenden viel mehr um das Lernen
der neuen Schrift an sich sowie um didaktisch-methodische Gesichtspunkte. Spezielle Qualifikationen

und Lehrkompetenzen der Unterrichtenden werden starker zur Diskussion gestellt. Dennoch ist ihnen
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dabei gemeinsam, dass beim Umgang mit den neu zugewanderten zu alphabetisierenden
Schiller_innen eine besondere Anteilnahme und Sensibilitit der Lehrkrafte gegenliber jedem
Individuum erforderlich sind. Fiir die erfolgreiche Beschulung legen aber beide groBen Wert darauf, fur

die Schiiler_innengruppe einen strukturierten, geregelten Rahmen zu schaffen.

2.4.2 Einschlagige Bereiche

A: Bestandsaufnahme zur Beschulung der neu zugewanderten Schiiler innen

Im Zusammenhang mit der stark steigenden Anzahl der gefliichteten Kinder und Jugendlichen aufgrund
der Fluchtbewegung nach Europa und mit dem dadurch tberlasteten deutschen Schulsystem hat das
Thema Beschulung dieser Schulpflichtigen gesellschaftliche Aufmerksamkeit auf sich gezogen. Vor
diesem Hintergrund fanden relevante Studien zu den in Deutschland neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen sowie deren Einschulung in Form von Bestandsaufnahmen statt. Daten liber
die zugezogenen Kinder und Jugendlichen, rechtliche Rahmenbedingungen, Vorgaben,
schulorganisatorische Modelle und sonstige Voraussetzungen bei der Beschulung der betroffenen
Schiiler_innen geben einen guten Uberblick, wie die Bundesrepublik diesen Schiiler_innen den Zugang
zur Schulbildung ermdglicht und sie fordert. Sie boten die ersten fundierten Eckdaten, die als Grundlage

weiterer Analysen dienen kdnnen.

Da die einzelnen wichtigen Daten bereits in dem vorangegangenen Kapitel vorliegen (s. Kap. 2.1),
werden im Folgenden die aus den Erkenntnissen der Studien abgeleiteten Forderungen dargestellt.
Damit werden die aktuelle Situation sowie verschiedene Mangel bei der Integration der neu

zugewanderten Seiteneinsteiger_innen sichtbar, zu denen auch die zu Alphabetisierenden gehoren.

1. Nachhaltige Unterstitzungsstrukturen (fir die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen)
verankern

Es ist notwendig, UnterstlitzungsmaRnahmen und -strukturen fiir die neu zugewanderten Kinder und
Jugendlichen nicht als temporare Angebote, sondern als fortbestehendes System zu verankern. Auch
nach dem Riickgang der Zuwanderung soll die Struktur nicht wieder abgebaut werden, um allen
Forderungsbedirftigen und den zukinftigen Migrationsbewegungen dienen zu kdnnen. (von Dewitz,
Massumi und GrieBbach 2016) Unter diesem Aspekt betonen auch Massumi, von Dewitz, GrieRbach,
Terhart, Wagner, Hippmann et al. 2015): ,,Zuwanderung kann nicht als Ausnahmesituation betrachtet
werden, sondern die Akteure sollten langfristige Uberlegungen anstellen und Erfahrungen und Modelle
nachhaltig sichern, um in der Zukunft besser vorbereitet zu sein” (ebd., S. 63).

2. Mindestanforderungen festlegen

Schulbezogene Rahmenbedingungen von Bundeslandern sind haufig nicht mit verbindlichen Vorgaben
sondern mit Orientierungswerten oder als Empfehlungen formuliert. Dadurch entsteht bei einer
Umsetzung in der Schulpraxis groRer Spielraum; jede Schule kann mit den vorhandenen Ressourcen
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fur die Zielgruppen geeignete Angebote individuell gestalten. Um fiir alle neu zugewanderten Kinder
und Jugendlichen gerechte Bildungschancen zu gewahrleisten, wird jedoch empfohlen, auf der
Landesebene Mindestanforderungen an die Férderung und Orientierungsrahmen zu entwerfen. Fiir die
Schulen bedeutet das eine Unterstlitzung bei der Planung und Durchfiihrung der MalRnahmen.
(Massumi et al. 2015) Zur Sicherung der Unterrichtsqualitdt und Orientierung fiir Lehrkrafte werden
von Kniffka, Montefiori und Dronske (2019) die Ausrichtung der Curricula fur Sprachlernklassen und
damit die Festlegung curricularer Mindeststandards ausdriicklich gefordert.?®

3. Passgenaue Struktur und Konzepte aufbauen

Auf der Seite der Schulen missen passende schuleigene Strukturen und Konzepte entwickelt werden,
die auf die spezifischen Gegebenheiten ausgerichtet sind. Das Erarbeiten eines Modells stellt einen
komplexen Prozess dar, weil es sehr von den Ressourcen vor Ort abhdngig ist und an den
schulspezifischen Bedarf angepasst werden muss. Beim Aufbau kénnen die Kommunen beratend
unterstiitzen. (Massumi et al. 2015)

4. Migrationssensible Haltung entwickeln

Um der migrationsbedingten Vielfalt gerecht zu werden und der Diskriminierung vorzubeugen, ist
migrationssensible Haltung eine Voraussetzung. Alle Akteure in der Schule, Bildungsadministration und
Politik missen fiir die Lebenswelt und das Umfeld der neu zugewanderten Kinder und ihrer Familien
sensibilisiert werden. (Massumi et al. 2015, von Dewitz und Massumi 2017)

5. Qualifikations- und UnterstiitzungsmaRnahmen der Lehrkrafte erweitern

= |n Anbetracht der komplexen Anforderungen in der Arbeit mit neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen sind spezielle QualifizierungsmaRnahmen auf sprachlicher, methodisch-didaktischer
sowie sozialer Ebene unerldsslich.® Im Einzelnen sind die Expertisen in Bezug auf Diagnostik,
Alphabetisierung sowie Repertoire, extrem unterschiedliche Lernbedingungen und -bedirfnisse im
Unterricht zu bericksichtigen. AuRerdem wird die Weiterbildung im Bereich interkulturelle Bildung
und im sozialen Bereich in besonderem MaRe erforderlich, um eine sozial gut integrierte
Schulgemeinschaft zu ermdéglichen. Mit Blick auf gefliichtete Kinder und Jugendliche ergibt sich
weiterer Bedarf an Qualifikationen wie zum Beispiel Umgang mit Traumatisierungen oder
belastenden Lebenssituationen. (von Dewitz und Massumi 2017)

= Um aulerdem passgenaue Fortbildungsangebote fir die Arbeit mit neu zugewanderten
Schiller_innen auszurichten, ist die Erfassung des Weiterbildungsbedarfs von Lehrkraften empfohlen
(Kniffka et al. 2019, Massumi et al. 2015).

= Beratungs-, Supervisions- sowie Vernetzungsangebote sollen ausgebaut werden (Kniffka et al. 2019,
Massumi 2017). Spezifische Expertisen von Fachkriften, wie z.B. aus Schulpsychologie und
Sozialpddagogik, konnen aulRerdem die Arbeit unterstitzen. (Massumi 2017) Eine
Kooperationsmoglichkeit mit weiteren professionellen Akteur_innen, wie in Teamarbeit mit

mehreren Lehrpersonen und padagogischem Personal oder in multiprofessionellen Netzwerken, ist

2% Reich (2017) unterstreicht zwar die Legitimitit der vor Ort unterschiedlichen Entscheidungen zur
Schulorganisation, dennoch halt er es flir notwendig, dass Mindeststandards formuliert werden, die fiir alle
Seiteneinsteiger_innen gelten.

30 Empirische Daten belegen, dass sich die meisten Lehrkrifte, die die Seiteneinsteiger_innen

unterrichten, einerseits fiir diese Aufgabe sehr motiviert und engagiert einsetzen, andererseits sich aber
unzureichend darauf vorbereitet fiihlen (Frenzel, Niederhaus, Peschel und Rither 2016, Niederhaus und
Schmidt 2016, Schwaiger und Neumann 2014). Massumi fordert in diesem Zusammenhang auch die
Bereitstellung zusatzlicher zeitlicher Ressourcen, um den hohen Anforderungen gerecht zu werden.
(Massumi 2017)
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von groBer Bedeutung, um eine multidimensionale Perspektive zu ermoglichen. (von Dewitz und
Massumi 2017)

= Der Kompetenzbereich Sprachbildung sowie Deutsch als Zweitsprache ist als obligatorischer
Bestandteil in der Lehramtsausbildung aller Facher zu verankern (Kniffka et al. 2019).

6. Wissenschaftliche Untersuchungen verschiedener Einschulungsmodelle ausbauen
Wissenschaftliche Untersuchungen und Evaluation unterschiedlicher Integrationskonzepte bzw. -
modelle, um neu zugewanderte Kinder und Jugendliche an der Schule aufzunehmen, missen
ausgebaut werden. Es ist wichtig herauszufinden, unter welchen Bedingungen ein Modell erfolgreich
umgesetzt werden kann. Diese empirisch fundierten Ergebnisse miissen dann die Empfehlung
sicherstellen. (Massumi et al. 2015, Kniffka et al. 2019, Briiggemann und Nikolai 2016)

B: EVA-Sek

Vor der herausfordernden Aufgabe, die neu zugewanderten Schulpflichtigen ohne oder mit geringen
Deutschkenntnissen in das Bildungssystem und die Gesellschaft zu integrieren, hat sich auch im
Rahmen der Bund-Lander-Initiative ,Bildung durch Sprache und Schrift” (Biss) ein Themencluster
»Seiteneinstieg ins deutsche Schulsystem” gebildet, der sich mit der Schulsituation dieser jungen
Menschen beschaftigt. Darunter das Forschungsprojekt ,Formative Prozessevaluation in der
Sekundarstufe. Seiteneinsteiger und Sprache im Fach” (EVA-Sek)3!; es begleitet von 2015 bis 2017 ca.
50 weiterflihrende Schulen in sechs Bundeslandern bei der Entwicklung von Beschulungskonzepten fir
neu zugewanderten Schiller_innen. (Ahrenholz, Birnbaum, Ohm und Ricart Brede 2018, Fuchs,
Birnbaum und Ahrenholz 2017, Ahrenholz, Fuchs und Birnbaum 2016) Da das Projekt auf die
systematische Optimierung hinsichtlich der SprachférdermaRnahmen der neu zugewanderten Kinder
und Jugendlichen im Sekundarbereich zielt, liefert es fir die vorliegende Arbeit interessante

Erkenntnisse.

Die dabei vorgefundenen Beschulungsmodelle der Seiteneinsteiger_innen in den beteiligten Schulen,
die in einer Ubersicht dargestellt wurden, waren sehr vielfiltig. Die Vielzahl unterschiedlicher Modelle,
die zum Teil von den politisch-administrativen Vorgaben der Bundeslander abgewichen sind, stellt eine
Reihe von Losungsvarianten dar, die jede Schule individuell ausgesucht hat. Die Entscheidung fiir ein
Modell beruht namlich auf hochst komplexen Abwagungen, bei denen einerseits die Lernbedirfnisse
der Schiler_innen und andererseits die vorgelegten Vorgaben und schulischen Ressourcen

beriicksichtigt werden missen. (Fuchs, Birnbaum und Ahrenholz 2017)

Fuchs, Birnbaum und Ahrenholz heben hervor, dass die Alphabetisierungsarbeit eine besondere

Herausforderung bei der schulischen Integration der Seiteneinsteiger_innen darstellt. Dabei wird fir

31 Endgiiltige Ergebnisse des Projekts EVA-Sek werden im Februar 2023 erwartet. Die bereits dargestellten
Veroffentlichungen sind als vorldufige Ergebnisse zu verstehen.
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notwendig gehalten, gegebenenfalls die Verweildauer in der Sprachlernklasse anzupassen, wenn fir
die betroffenen Schiiler_innen kein vorgeschalteter Alphabetisierungskurs vorhanden ist. (ebd., S. 269)
Aus den Erkenntnissen wurde aulRerdem die Bereitstellung zuséatzlicher UnterstiitzungsmalRnahmen fir
die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen als einer der zentralen Faktoren fiir ein gelungenes
Integrationskonzept angefiihrt. Es bedarf namlich der ZusatzmaRBnahmen in Form von personeller
Doppelbesetzung in der Sprachlernklasse oder von einem vorgeschalteten Alphabetisierungskurs

sowie von Fortbildungen fiir Lehrkrafte. (ebd., S. 276-277)

Im Folgenden sind die sonstigen von dem Projekt dargestellten wesentlichen Faktoren fir die

Beschulung der Seiteneinsteiger_innen aufgefihrt:

1. groBe Flexibilitdt bei der Verweildauer in der Sprachlernklasse angesichts der individuellen
Bediirfnisse

2. Eingliederung in den Regelschulbereich der bisherigen Schule sowie ein sanfter sukzessiver
Ubergang in den Regelunterricht als wichtige Voraussetzung fiir eine soziale Integration und den
erfolgreichen Schulabschluss

3. Anbahnung fach- und bildungssprachlichen und fachlichen Lernens bereits in der
VorbereitungsmaBnahme

4. Moglichkeit fur alle Seiteneinsteiger_innen, in den ersten Monaten nur in der Sprachlernklasse zu
lernen, um sich in dem neuen Schulleben zu orientieren

5. Ausbau additiver Sprachférderung nach dem Einstieg in die Regelklasse (ebd., S. 277)

C: Handschriftenuntersuchung von arabisch Erstalphabetisierten

Leupolz-Oebel (2020) ist eine der wenigen Untersuchungen, die sich empirisch mit dem konkreten
Schrifterwerbprozess der Zweitschriftlernenden befassen. Leupolz-Oebel fokussiert sich auf den
Zweitschrifterwerb von arabisch erstalphabetisierten Seiteneinsteiger_innen, die dabei mit einem
Wechsel bei der Schreibrichtung konfrontiert werden. Um ihre Handschrift und Schreibbewegung der
lateinischen Alphabetschrift zu untersuchen, wurde mittels eines digitalen Stifts die handschriftliche

Realisation dieser neu zugewanderten Schiiler_innen in der Sekundarstufe | erfasst.

Aus der Analyse der Schriftrealisation ergibt sich, dass bei der handschriftlichen Realisation lateinischer
Buchstaben von arabisch erstalphabetisierten Seiteneinsteiger_innen sehr haufig eine
normabweichende Bewegung vorliegt. Dabei ist ein grolRer Einfluss auf das Schreiben lateinischer
Buchstaben von der gewohnten von rechts nach links gerichteten Schreibrichtung des Arabischen zu
beobachten. Dieser Transfer von der Erstschrift auf die Zweitschrift zeigt sich an unterschiedlichen
Stellen wie zum Beispiel Anfangspunkte, Bewegungs- und Drehrichtungen. AuRerdem ist deutlich
erkennbar, dass sich Buchstabenrealisationen gegen die normkonforme Schreibrichtung negativ auf
den Gesamtschreibprozess auswirken. Beispielsweise ziehen undkonomische Schreibbewegungen
langere Bewegungswege nach sich. Darliber hinaus fiihrt beispielsweise der Buchstabenbeginn auf der
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rechten Seite zu besonders inkonsistenten Buchstabenformen. Dies macht die Buchstaben schwer
leserlich und gefahrdet in manchen Fallen die eindeutige Lesbarkeit. Beim Performanzvergleich des
Handschreibens zwischen arabisch erstalphabetisierten Seiteneinsteiger_innen und
Regelschiler_innen wurden auBerdem Performanzunterschiede der beiden Gruppen sehr deutlich.
Zweitschriftlernende realisieren Buchstaben im Vergleich zu den Regelschiiler_innen haufiger nicht

normkonform und schreiben wesentlich langsamer.

Zu bericksichtigen sind auch die Ergebnisse der als Vorstudie durchgefiihrten teilnehmenden
Beobachtung in einer Vorbereitungsklasse und Interviews mit arabisch erstalphabetisierten
Seiteneinsteiger_innen. Durch Interviewgespriache (ber das Schreiben wurden individuell sehr
unterschiedliche persodnliche Situationen und Erlebnisse festgestellt, die mit ihrer Kultur und der
geopolitischen Lage ihrer Herkunftslander zusammenhdngen. lhre fehlende graphomotorische
Fahigkeit liegt nicht nur an fehlender Schulerfahrung. Manche Schiiler_innen haben das Lesen und
Schreiben hauptsachlich Gber Messenger-Dienste praktiziert oder durch die Nutzung des Mobiltelefons
erlernt. Durch die teilnehmende Beobachtung stellt Leupolz-Oebel motorische Herausforderungen
beim Schreiben fest, die sowohl bei primadren Analphabet_innen als auch bei Zweitschriftlernenden
vorkommen. Bei manchen Schiler_innen bereiten die Schreibaktivititen groRe physische und

kognitive Anstrengungen.

Aus den Studienerkenntnissen schildert Leupolz-Oebel, dass angesichts der Variationsbreite an
Vorerfahrung alle Seiteneinsteiger_innen, die die lateinische Schrift erlernen missen, griindliche
Anleitung und gezielte Ubungen bei der Alphabetisierung bendtigen. Dafiir missen die
Rahmenbedingungen fiir die Alphabetisierungsarbeit ihren Lernbediirfnissen entsprechend optimiert
werden. Ferner wurde die Notwendigkeit herausgehoben, die Lehrkrafte fiir die besonderen

Lernbedingungen der Zweitschriftlernenden zu sensibilisieren.

D: Aus der Forschung im Sekundarbereich Il

Hinsichtlich der Altersstruktur der Zuziige aus dem Ausland ist der Sekundarbereich Il in den
vorangegangenen Jahren von der Zuwanderung starker betroffen als der Primarbereich sowie der
Sekundarbereich | (Statistisches Bundesamt 2022).32 Mit dem steigenden gesellschaftlichen Interesse
an den berufsbildenden Schulen fand in den letzten Jahren eine betrachtliche Anzahl an Projekten und

Untersuchungen statt.

32 Diese Tendenz findet sich der Statistik zufolge seit Jahrzehnten. Insbesondere sind die Zuziige der iiber
18-jahrigen jungen Erwachsenen Uberreprasentiert.
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Baumann und Riedl (2016) stellen die Studienergebnisse zu den neu zugewanderten Schiiler_innen an
bayerischen Berufsschulen unter personenbezogenen, sprach- und bildungsbiografischen
Gesichtspunkten vor. Die Zusammenfassung der Befragungsergebnisse der Schiiler_innen im Alter von
16 bis 21 (in Ausnahmen 25) aus dem zweiten Beschulungsjahr spricht von der in héchstem MaRe
heterogenen Schiilerschaft mit null bis 17 Jahren Schulerfahrung in der Heimat, mit Analphabetismus

versus universitarer Hochschulbildung und mit héchst ausdifferenziertem Berufswunschspektrum.

Hier sind besonders die Zahlen zum Analphabetismus sowie Daten zu ihren schriftlichen
Sprachkenntnissen zu erwdhnen. Im Sekundarbereich | werden namlich die entsprechenden Daten
noch von keiner breit angelegten Statistik erfasst. Aus den dargestellten Ergebnissen haben rund sechs
Prozent der insgesamt 538 Befragten erst in Deutschland lesen und schreiben gelernt. Die Anzahl der
Zweitschriftlernenden ist als nicht quantifizierbar angegeben. Der Anteil der Schiler_innen, die in ihrer
Heimat eine Schule besucht haben, betrdgt 83 Prozent. Es ist bekannt, dass bei manchen Berufsschulen
vorhandene Lese- und Schreibkompetenzen Aufnahmekriterien waren. Daraus wurde hypothetisch
postuliert, dass in der Gesamtgruppe der Anteil der schriftunkundigen Menschen bedeutend gréRer

ist. (ebd., S. 74-78)

Aus einem baden-wirttembergischen Forschungsprojekt, in dem etwa 90 unbegleitete minderjahrige
Gefllichtete in einer Berufsschule beschult wurden, liegen ebenfalls Daten zu den Sprachkenntnissen
und der Bildungsbiografie der Schiiler_innen vor. Den Abschlussberichten zufolge variieren sowohl die
Vorbildung als auch die beruflichen Vorstellungen der Schiiler_innen erheblich. Zu Beginn
beherrschten ca. sieben Prozent dieser gefliichteten Jugendlichen und jungen Erwachsene keine
Schriftsprache. Fiir einen Grof3teil von ihnen stellte die Alphabetisierung in der lateinischen Schrift

einen unverzichtbaren Lernschritt dar. (Breithecker 2011, 2012)

2.4.3 Zusammenfassung

Die zweitsprachliche Alphabetisierung ist eine Forschungsdisziplin, die noch auf keine lange
wissenschaftliche Geschichte zurlickblicken kann. Insbesondere ist die zweitsprachliche
Alphabetisierung in weiterfihrenden Schulen bis heute wissenschaftlich kaum wahrgenommen
worden. Zu bericksichtigen sind die beiden wissenschaftlichen Projekte Schulte-Bunert (2000) sowie
Holling (2007), die Erkenntnisse jeweils zu Zweitschriftlernenden sowie zu primaren Analphabet_innen
erbracht haben. Schulte-Bunert (2000) benennt als Voraussetzung fir den erfolgreichen
Schriftspracherwerb der Zweitschriftlernenden einen vorstrukturierten eigenstandigen Lehrgang und
gute Lehrkompetenzen von fachlich qualifizierten Lehrkraften. Zu den wichtigen Grundlagen gehoren

dariber hinaus eine enge und individuelle Begleitung beim Lernprozess mit einem guten Verstandnis
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fiir diese Lernenden. Dazu gehort nicht nur, dass die Lehrkrafte die individuellen Kompetenzen ihrer
Schiiller_innen erfassen, sondern sich auch in deren personlichen Hintergrund und die
Lebensumstdnde einfliihlen. Aus konzeptionellen und methodischen Aspekten ist die offene
Unterrichtsform mit individuell angepasster Material- sowie Methodenwahl erforderlich. Dabei ist das
an Lernenden und ihrem Vorwissen orientierte Vorgehen von groRer Bedeutung, um damit den Zugang
zum Lerngegenstand zu erleichtern. Holling (2007) zeigt besonders schwierige Lernvoraussetzungen
und groRen Nachholbedarf der primdren Analphabet_innen auf. Deshalb benennt sie die
Notwendigkeit einer ausreichenden Foérderung und fordert eine genaue Uberpriifung des
Alphabetisierungsbedarfs bei der Einschulung. Fiir die lernungewohnten Seiteneinsteiger_innen ist es
im Allgemeinen eine liberaus groRe Herausforderung, den Leistungsstand der Regelklasse zu erreichen.
Je dlter die Schiiler_innen sind, desto schwieriger wird es. Fir diese Lerngruppe werden zwei Jahre als
maximale Verweildauer in der Sprachlernklasse somit als zu gering betrachtet. Zum Unterricht sind
Handlungsorientiertheit und eine motivierende, spallvermittelnde Haltung wichtige Elemente.
Besonders erforderlich bei Lehrkradften sind gute padagogische Kompetenzen mit hoher Sensibilitat

zum individuellen Lernstand sowie auch zur Lebenssituation der betroffenen Schiiler_innen.
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3. Methodisches Vorgehen

Im Hinblick auf die Fragestellung, Forschungsziele sowie den Gegenstand der vorliegenden
Untersuchung werden Analysedaten mittels leitfadengestiitzter Expert_inneninterviews nach Glaser
und Laudel (2010) erhoben. Durch Transkription nach Dresing und Pehl (2018) werden diese Daten
aufbereitet und anschliefend mithilfe der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018) ausgewertet. Dieses Kapitel handelt von den Forschungsmethoden, der Begriindung

der gewahlten Forschungsmethoden sowie dem konkreten Vorgehen.

3.1 Qualitative Interviewforschung

Rosenthal (2014) unterscheidet die qualitative Forschung von dem an einer numerischen
Verallgemeinerung orientierten quantitativen Verfahren und stellt heraus, dass die Interpretation der
qualitativen Forschung ,nicht auf der Haufigkeit des Auftretens bestimmter sozialer Phdnomene [...],
sondern vielmehr auf einer Logik des Verallgemeinerns am Einzelfall [...] oder — ebenso mit dem
Anspruch auf Generalisierung am Einzelfall — der mikroskopischen bzw. dichten Beschreibung des
interessierenden Bereichs der Alltagswelt [beruht]“ (ebd., S. 13). Flick, von Kardorff und Steinke (2013)
heben hervor, dass die qualitative Forschung den Anspruch hat, ,Lebenswelten «von innen heraus»
aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie zu einem besseren Verstandnis
sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und auf Abldufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale
aufmerksam machen” (Flick, von Kardorff und Steinke 2013, S. 14). Kruse (2015) formuliert, dass , die
Logik und das Ziel im qualitativen Sozialforschungsprozess nicht darin bestehen, mit einem theoretisch
vorab ausgearbeiteten Konzept in die Datenerhebung einzusteigen [...], sondern darin, so weit wie
moglich die origindren Konzepte der Untersuchungsgegenstande herauszuarbeiten, zu
rekonstruieren” (Kruse 2015, S. 45-46). Etwas konkreter ist Kruses Beschreibung der qualitativen
Sozialforschung als ,,ein dynamisch-offener” (ebd., S. 46) Forschungsprozess, in dem ,,so wenig wie
moglich an Setzungen eingespeist werden soll, um so zu empirisch rekonstruierten,
gegenstandsbegrindeten Konzepten zu gelangen” (ebd.). Rosenthal (2014) betont die Logik des
Entdeckens als die Funktion der qualitativen Sozialforschung und stellt fest, dass als
Erhebungsmethoden nicht standardisierte Instrumente, sondern offene und rekonstruktive Verfahren
wie zum Beispiel Interviews oder Beobachtungen zur Auswahl stehen (Rosenthal 2014, S. 13, ebenso
Bohnsack 2014, S. 15-32, Flick 2016). Das Hauptmerkmal qualitativer Interviews ist laut Kruse, , den
Befragten so viel offenen Raum wie moglich zu geben, damit diese so weitgehend wie moglich ohne

fremdgesteuerte Strukturierungsleistungen und theoretische Vorannahmen — die von auRen an sie
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herangetragen werden — ihre subjektiven Relevanzsysteme, Deutungen und Sichtweisen verbalisieren

konnen“ (Kruse 2015, S. 148, Bohnsack 2014, S. 23).

Die vorliegende Untersuchung hat den Anspruch, eine fir die Auflenwelt unbekannte Konstellation in
ihren komplexen Zusammenhangen zu erschlielen. Es handelt sich um eine Untersuchung, die zum Ziel
hat, eine soziale Realitat abzubilden und zu deuten. Dabei soll zudem explorativ erste Erkenntnisse Gber
eine wenig untersuchte soziale Struktur gewonnen werden, um sich einen Einblick in das zu
erforschende Feld zu verschaffen. Es liegt ndmlich weder eine feste Annahme noch eine fertige
Hypothese vor, die iberprift werden soll. Angesichts der dargestellten Forschungsziele sowie auch des
Anwendungsbereiches der Untersuchung bietet sich die qualitative Interviewforschung als zielfihrend
und gegenstandsangemessen an. Um unter anderem ein moglichst reprasentatives Abbild der
Grundgesamtheit zu erhalten, werden die Untersuchungen in mehreren Bundeslandern durchgefiihrt,
in dem die Beschulung der zu untersuchenden Population — zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen — jeweils entsprechend der vor Ort geltenden Regelungen stattfindet (s. Kap.

3.3.2).

3.2 Methode der Datenerhebung: Leitfadengestiitztes Expert_inneninterview

Aufgrund der bisher noch kaum erforschten und nur wenigen Personen vertrauten Sachlage kommt
dem Expert_inneninterview eine grofle Bedeutung zu. Der Begriff Expert_innen ist im Sinne von
Expert_inneninterviews von Gldser und Laudel wie folgt definiert: ,,, Experte’ beschreibt die spezifische
Rolle des Interviewpartners als Quelle von Spezialwissen iiber die zu erforschenden sozialen
Sachverhalte [Hervorhebung im Original]” (Glaser und Laudel 2010, S. 12). Bogner und Menz
definieren den Begriff ,Expert_innen’, basierend auf drei Dimensionen von Expert_innenwissen —

technisches Wissen, Prozesswissen, Deutungswissen — hingegen folgendermaRen:

»,Der Experte verfiigt liber technisches, Prozess- und Deutungswissen, das sich auf ein spezifisches
Handlungsfeld bezieht, in dem er in relevanter Weise agiert [..]. Insofern besteht das
Expertenwissen nicht allein aus systematisiertem, reflexiv zugénglichem Fach- oder Sonderwissen,
sondern es weist zu grofsen Teilen den Charakter von Praxis- oder Handlungsweisen auf, in das
verschiedene und durchaus disparate Handlungsmaximen und individuelle Entscheidungsregeln,
kollektive Orientierungen und soziale Deutungsmuster einfliefSen. Das Wissen des Experten, seine
Handlungsorientierungen, Relevanzen usw. weisen zudem — und das ist entscheidend — die Chance
auf, in der Praxis in seinem Handlungsfeld [...] hegemonial zu werden, d.h., der Experte besitzt die
Modglichkeit zu (zumindest partiellen) Durchsetzung seiner Orientierungen. Indem das Wissen des
Experten praxiswirksam wird, strukturiert es die Handlungsbedingungen anderer Akteure in
seinem Aktionsfeld in relevanter Weise mit. [Hervorhebung im Original]“ (Bogner und Menz 2009b,
S.73-74)
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Expert_inneninterviews haben also die Aufgabe, den Zugang zum speziellen Wissen zu erméglichen,
indem Forschende diese Expert_innen heranziehen (Glaser und Laudel 2010, S. 13). Es handelt es sich
um ,Untersuchungen, in denen soziale Situationen oder Prozesse rekonstruiert werden sollen, um eine
sozialwissenschaftliche Erklarung zu finden [Hervorhebung im Original]“ (ebd.). Auf diese Weise wird
Spezialwissen Uber die zu erforschenden sozialen Sachverhalte von den Expert_innen als ,,Quellen von
Spezialwissen” erlangt (Glaser und Laudel 2010, S. 11-15, Bogner und Menz 20093, Flick 2016, S. 214-
219).

Das leitfadengestlitzte Expert_inneninterview kann als eine Variante der Leitfadeninterviews
verstanden werden (Flick 2016, S. 194-226, Kruse 2015, S. 166). Kruse definiert Leitfadeninterviews als
Oberbegriff fur Interviewformen, die ,,mittels eines Interviewleitfadens strukturiert [werden], so dass
der Interviewverlauf einem bestimmten vorgegebenen Themenweg bzw. einer bestimmten
Phasendynamik folgt” (Kruse 2015, S. 203). In Leitfadeninterviews agiert ein Leitfaden, also eine
schriftliche Anleitung. Damit wird sichergestellt, dass in jedem Interview alle benétigten Informationen
erhoben werden (Gldser und Laudel 2010, Kap. 4). Leitfadeninterviews sind deshalb ,fir
rekonstruierende Untersuchungen [...] das geeignetste Instrument” (ebd., S. 116). Wichtig ist auch,
dass dabei weder die Formulierung noch die Reihenfolge der Fragen bestimmt sind, sodass die
Interviews moglichst frei wie ein natirliches Gesprach gefiihrt werden. (ebd., Kap. 2.2 und 4.3) Glaser
und Laudel vergleichen den Leitfaden deshalb mit einer Art ,Gerist” (ebd., S. 142), das ,dem
Interviewer weitgehende Entscheidungsfreiheit dariber [beldsst], welche Frage wann in welcher Form

gestellt wird” (ebd.).

3.3 Datenerhebung und -aufbereitung
3.3.1 Leitfragen

Wie bereits dargestellt, befasst sich die vorliegende Arbeit mit der Klarung des Standes der
Alphabetisierung bei Kindern und Jugendlichen mit nichtdeutscher Herkunftssprache, die erst in der
deutschen weiterfiihrenden Schule im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden. Um dieses
zentrale Forschungsziel zu erreichen, sind im Einzelnen zu unterscheidende Leitfragen zu beantworten
(Glaser und Laudel 2010, S. 90-93). Diese lassen sich in Form von vier ibergeordneten Kategorien mit

den ihnen jeweils zugeordneten Leitfragen darstellen:

1. MalBnahmen

= Welche Foérdermoglichkeiten bestehen in den einzelnen Schularten fir die zu
alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen, und wie sehen diese MaRRnahmen hinsichtlich z.B.
der Rahmenbedingungen, Systeme, Forderinhalte oder Dauer aus?
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= Wie werden diese Fordermoglichkeiten in der Praxis eingesetzt und wie bewahren sie sich?

2. Ausgangssituation und Einschulung der betroffenen Seiteneinsteiger

= Wie lassen sich die zu Alphabetisierenden hinsichtlich z.B. ihrer Lebenssituation, ihrer
sprachlichen und sonstigen Fahigkeiten charakterisieren?

= Nach welchen Kriterien erfolgt ihre Einschulung an welchen Schulen und wie werden die
betroffenen Kinder und Jugendlichen beim Einstieg behandelt?

= Wie werden die schriftlichen Sprachfahigkeiten, insbesondere die Kompetenzen hinsichtlich
des lateinischen Schriftsystems, der neu Zugewanderten mit nichtdeutscher Herkunftssprache
beim Einstieg in das deutsche Schulsystem ermittelt, und wie grofl st ihr
Alphabetisierungsbedarf?

3. Lernbedingungen und -zuwachs

= Auf welche Weise und wie lange werden die schriftlichen Sprachfahigkeiten zugewanderter
Kinder und Jugendlicher geférdert?

= Wie stellen sich Lernumfeld und Lernbedingungen fiir die zu Alphabetisierenden aus der
Perspektive von Lehrenden dar?

= Woran wird der Lernzuwachs bei zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen festgemacht?

= Wie stellt sich der Lernzuwachs in schriftlichen und miindlichen Bereichen der zu
alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen dar und wie unterscheiden sich in diesen
Bereichen die zu Alphabetisierenden von den anderen?

4. Situation der beteiligten Lehrkrafte

= Welche Personen fordern die Schiiler_innen mit Alphabetisierungsbedarf?

= Welche Aus- und Fortbildungsmoglichkeiten bestehen fir sie und inwieweit kdnnen sie sich
dadurch auf diese Aufgabe vorbereiten?

= Welche Erfahrungen haben die beteiligten Lehrkrafte gemacht im Hinblick z.B. auf
Lehrbedingungen, besondere Herausforderungen und Winsche?

Die Leitfragen zu diesen vier Kategorien werden spater in einen Interviewleitfaden umgesetzt. Mit dem
Interviewleitfaden werden Daten erhoben, auf deren Basis schlieRlich die Forschungsfragen

beantwortet werden sollen.

3 Im Aufbau der vorliegenden Arbeit sind die Ausfihrungen der Rahmenbedingungen inklusive der
MaRnahmen den Situationen und Lernvoraussetzungen der zu untersuchenden Population vorgezogen,
obwohl diese Reihenfolge der padagogisch-didaktischen Logik widerspricht. Das hat folgenden Grund: Die
Situationen dieser neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen hiangen mit den vor Ort bestehenden
Rahmenbedingungen eng zusammen. Um ihre Situationen nachvollziehen zu kénnen, ist das Verstandnis
der Rahmenbedingungen erforderlich, die an jedem Standort sehr unterschiedlich und generell ziemlich
komplex sind. Um eine bessere Nachvollziehbarkeit in der Ergebnisprasentation zu erlangen, werden
deshalb Rahmenbedingungen und MalRnahmen generell vor den Situationen erldutert (s. Kap. 3.5, Phase 7)
— Da die Rahmenbedingungen die Situation dieser Schiiler_innen bestimmen, wurde mit der Erklarung der
Rahmenbedingungen die Situation der Betroffenen auch umfangreich dargestellt.
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3.3.2 Auswahl der Interviewten

Die Alphabetisierungsarbeit flir neu zugewanderte Kinder und Jugendlichen im Sekundarbereich |
findet in weiterflihrenden Schulen statt. Die Schulbildung in der Bundesrepublik ist jedoch im Rahmen
unterschiedlicher Schulsysteme jedes Bundeslandes gestaltet und die Schulaufnahme der betroffenen
Seiteneinsteiger_innen ist haufig in jeder Region unterschiedlich geregelt. Zur Stichprobe der
vorliegenden Untersuchung wurden deshalb die heranzuziehenden Bundeslander und Standorte
unter anderem nach den  bevolkerungsstrukturellen,  bildungs- und  schulischen
integrationspolitischen Kriterien so ausgewahlt, dass sich durch das Erfassen von lokal
unterschiedlichen Situationen ein moglichst reprasentatives Bild der Lage der Alphabetisierungsarbeit
in der gesamten Bundesrepublik ergibt. Im Folgenden werden die ausgewahlten drei Standorte mit

kurzer Beschreibung sowie den bevélkerungsstrukturellen Daten (Dar. 5) dargestellt.

Einwohner3* Flache Bevolkerungs- Zuziige aus dem
dichte Ausland
(Auslander_innen
insgesamt)
Nirnberg 514.708 186,38 km? 2.762 pro km? 17.332
Hamburg 1.823.372 755,22 km? 2.414 pro km? 39.195
Kreis Unna 394.702 543,21 km? 727 pro km? 8.704

Dar. 5: Bevélkerungsstrukturelle Daten fiir drei Standorte (Quelle: Statistisches Bundesamt 2022, zum
Teil eigene Berechnungen)

Nirnberg (Bayern): Eine GroRstadt mit einer groBen Anzahl von Zuziigen in einem Bundesland mit
dreigliedrigem Schulsystem: Mittelschule (bayerische Hauptschule), Realschule und Gymnasium. Die
neu Zugewanderten werden dort grundsétzlich in separaten Sprachlernklassen (Deutschklassen) an

der Mittelschule aufgenommen, in denen sie im Klassenverband Deutschkenntnisse erwerben.

Hamburg: Eine Metropole mit einer groRen Anzahl an Zuziigen, in der ein Gber lange Zeit bestehendes
System spezieller Klassen fiir zu alphabetisierende Kinder und Jugendliche (Basisklassen) etabliert ist.
Die betroffenen Schiler_innen lernen dort fokussiert Lesen und Schreiben im lateinischen
Schriftsystem, bevor sie in eine ,normale” Sprachlernklasse (Internationale Vorbereitungsklasse)

integriert werden.

Kreis Unna (Nordrhein-Westfalen): Der Kreis hat zur Integration neu zugewanderter

Seiteneinsteiger_innen ein eigenes Konzept ,Go-In“, nach dem diejenigen ohne Deutschkenntnisse

34 Einwohner, Bevélkerungsdichte und Zuziige aus dem Ausland: Durchschnitt im Erhebungszeitraum 2015-
2019
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von Anfang an in eine Regelklasse an einer zum Bildungsstand passenden Schulform unterrichtet
werden. Zusatzlich zu dem regularen Fachunterricht werden sie im Rahmen des additiven Deutsch-

als-Zweitsprache-Unterrichts geférdert.

Die Interviewten stammen aus Verwaltungsstellen sowie aus der Schule und fiillen unterschiedliche
Rollen aus. Diese Verschiedenheit stellt eine grofle Bandbreite an Informationsquellen dar. Somit
kdnnen in den Interviews verschiedene Aspekte des Themas angesprochen und damit der Blickwinkel
auf die Situation der Alphabetisierung der neu Zugewanderten vergroBert werden. Sowohl diese
Variationsbreite als auch die Anzahl der Standorte und der ausgewerteten Interviews erhéhen die
Aussagekraft der erhobenen Daten und sichern somit die Untersuchungsergebnisse ab. Unter diesem
Aspekt wurden in ausgewahlten Standorten Personen herangezogen, die Uber die fir das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit relevanten Informationen verfiigen. (Glaser & Laudel

2010, Kap. 3.3.3 und 4.1.3, Flick 2016, S. 519-520)

An Verwaltungsstellen wurden Interviews mit den Personen durchgefiihrt, die fiir die Integration der
auslandischen Seiteneinsteiger_innen mit nichtdeutscher Herkunftssprache sowie fiir schulische
FordermaRnahmen bei der Alphabetisierung und/bzw. im Bereich Deutsch als Zweitsprache zustandig
sind. Fir die Interviews relevante Verwaltungsstellen sind somit vor allem Behérden wie Schulamter
oder sonstige Stellen, zum Beispiel regionale Arbeitsstellen. An den Schulen sind sowohl die
beteiligten Lehrkrafte als auch die fir Einschulung und Organisation rund um die Fordermalnahmen

Verantwortlichen heranzuziehen.

Abhéangig von dem von Bundesland zu Bundesland unterschiedlich etablierten Bildungssystem, von
der Verwaltungsstruktur, von der Bildungspolitik im Bereich Deutsch als Zweitsprache, von den davon
ausgehenden Malnahmen fiir die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen ohne oder mit
geringeren Deutschkenntnissen und von der regional geregelten Organisation fiir ihre Aufnahme
variiert die Gesamtstruktur fir die Neuankdmmlinge in jedem Ort. Deshalb war es praktisch
ausgeschlossen, in allen Erhebungsorten Daten aus unmittelbar vergleichbaren Fallen fiir die
Auswertung zur Verfligung zu stellen — beispielsweise an allen Standorten eine Schulamtsleitung, an
mehreren Schulen von unterschiedlichen Schulformen jeweils eine Leitung im Bereich Deutsch als
Zweitsprache sowie weitere Lehrkrafte heranzuziehen. Die Auswahlentscheidung der Interviewten

wurde an jedem Standort in Anbetracht der Leitfragen sowie der Reprasentativitat der Fille getroffen.

Um zu Beginn der Datenerhebung einen Uberblick zum Erhebungsort zu schaffen und den weiteren
Zugang in das Untersuchungsfeld moglichst zu erleichtern, wurde zunachst versucht, in der Region

eine Person zu ermitteln, die in der Verwaltung fiir die Integration der neu Zugewanderten zustandige
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ist. Dieses Vorgehen beglinstigte meist mehr oder weniger den Prozess, fiir die Datenerhebung
geeignete Schulen und gesprachsbereite Interviewpartner_innen zu finden. Zur Auswahl der
schulischen Informationsquellen an jedem Standort ist es selbstverstindlich, dass jede Schule,
unabhadngig von den gegebenen MaRnahmen des Bundeslandes und der Organisation der
zugehorigen Region, unterschiedliche Rahmenbedingungen hat. Jede Rahmenbedingung, zum
Beispiel Schulformen, Schulprofile, Schulstandort, Anzahl der betroffenen Schiler_innen oder GroR3e
des Bereichs Deutsch als Zweitsprache wirken sich auf die Art und Weise der Férderung bei Deutsch
als Zweitsprache sowie der Alphabetisierung aus. Vor der Auswahlentscheidung war deshalb,
zusatzlich zu den gewonnenen Informationen aus dem Gesprach mit der jeweiligen Person in der
Verwaltung, eine sorgfiltige Recherche zum Untersuchungsfeld notwendig, um Einblicke in die
Gesamtstruktur der Integration in das Schulsystem von Kindern und Jugendlichen mit
Alphabetisierungsbedarf am Standort zu erlangen. AnschlieBend wurde tberlegt, welche Schulen als
Erhebungsorte infrage kommen, und zwar vor dem Hintergrund, dass sie das Untersuchungsfeld
besonders gut reprasentieren, damit das Forschungsergebnis ein unverzerrtes Abbild der

Grundgesamtheit darstellt. (Flick 2016, S. 158-162, Glaser und Laudel 2010, Kap. 3.3.2)

Die Datenerhebung mithilfe leitfadengestiitzter Expert_inneninterviews erfolgte von Oktober 2015
bis November 2019. Insgesamt wurden 26 Personen interviewt; der Gesamtdatenumfang betragt
etwa 39 Stunden. Aufgrund der erschwerten Organisation, Uberwiegend bedingt durch die
europaische Fllchtlingskrise, erstreckt sich der Erhebungszeitraum (iber einen relativ langen
Zeitraum.* Da die Auswahl von Interviewten fiir die Qualitit der Untersuchung ein entscheidender
Faktor ist, musste die etwas geringere zeitliche Vergleichbarkeit zwischen den erhobenen Daten in

Kauf genommen werden (Glaser und Laudel 2010, Kap. 4.1.3). In der folgenden Tabelle (Dar. 6) ist eine

35 Die Schwierigkeiten liegen erstens darin begriindet, dass Migration und Integration im schulischen
Kontext aufgrund der Fliichtlingswelle zu einer erheblich nachgefragten Thematik wurden und sich
infolgedessen ein erhéhter wissenschaftlicher Forschungsbedarf ergab. An mehreren geplanten sowie als
Forschungsstandorten gewitinschten Stadten ist in der Folge aufgrund der gestiegenen Konkurrenz -
entweder durch Absagen oder lange dauernde Genehmigungsverfahren wissenschaftlicher
Untersuchungen keine Erhebung zustande gekommen. Darliber hinaus waren die zustdndigen
Verwaltungsstellen der jeweiligen Kommunen aufgrund der schlagartigen Erhéhung der aufzunehmenden
schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen im Zuge der Fliichtlingswelle stark (iberfordert, sodass es Uber
lange Zeit hinweg kaum moglich war, sie zu erreichen und einen Gesprachstermin zu vereinbaren. Ferner
fiihlten sich viele der Lehrkrafte, die fir die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen zustandig sind,
bereits durch die starke Erhohung der aufzunehmenden auslandischen Schiiler_innen einer grof3en
Belastung ausgesetzt, die noch durch akuten Lehrkraftemangel und die haufige Strukturumwandlung des
Bereichs verstarkt wurde. Aus diesem Grund mochten sie sich nicht zu zusatzlichen freiwilligen Aufgaben
wie Interviews bereit erklaren. Insbesondere die Schulen mit speziellen Klassen fiir die Alphabetisierung,
wie zum Beispiel die Basisklassen in Hamburg, verzeichneten aullerdem eine Vielzahl von
Untersuchungsanfragen durch Forschergruppen. Somit war die Durchfiihrung der Interviewstudie bis Ende
2017 durch duBere Hindernisse verzégert bzw. unterbrochen.

71



Ubersicht des Erhebungszeitraums sowie der Anzahl der herangezogenen Expert_innen zu jedem

Erhebungsstandort gegeben.

Erhebungszeitraum Anzahl der herangezogenen Expert_innen (insgesamt)
Verwaltung Schule

Nirnberg Anfang: 10.2017 1 7 8
Ende: 11.2018

Hamburg Anfang: 8.2016 2 6 8
Ende: 11.2019

Kreis Unna Anfang: 10.2015 1 9 10
Ende: 3.2019

(insgesamt) 4 22 26

Dar. 6: Ubersicht des Erhebungszeitraums und der Anzahl der herangezogenen Expert_innen an
jedem Erhebungsstandort

3.3.3 Konstruktion des Leitfadens

Die Interviews des vorliegenden Dissertationsprojektes erfolgen in zwei Tatigkeitsfeldern: in den
zustandigen Verwaltungsstellen und an der Schule. Die Leitfaden werden deshalb fiir diese beiden
Gruppen vorbereitet. Die Konstruktion der Leitfaden orientiert sich an den theoretischen
Voriberlegungen, das heillt, die Leitfaden fiir die jeweiligen Interviews basieren auf der
Forschungsfrage und den bereits im Abschnitt 3.3.1 formulierten lbergeordneten Leitfragen (Glaser

und Laudel 2010, Kap. 4.3).

Glaser und Laudel nennen die relevanten Aspekte bei der Konstruktion des Leitfadens: Neutralitat,
Klarheit und Einfachheit von Fragen (ebd., Kap. 4.2). Die entwickelten Leitfaden sind vor der

Durchfiihrung mit der Checkliste im Einzelnen zu kontrollieren. Die zu liberprifende Fragen sind:

1. Warum werden die Fragen gestellt? (Relevanz oder technische Funktion der Frage)

2. Wonach wird gefragt und was wird erfragt? (inhaltliche Dimension der moglichen Antworten)
3. Warum ist die Frage so formuliert? (Formulierung der Frage)

4. Warum steht die Frage an einer bestimmten Stelle (Struktur des Leitfadens) (ebd., S. 149).

Anhang 1 und 2 geben Beispiele fiir die Interviewleitfaden fir die Verwaltung und fiir die bei der

Alphabetisierung beteiligten Lehrkrafte in der Schule.
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Im Verlauf der gesamten Erhebung werden die Leitfaden stets adaptiert. Aufgrund der strukturellen
Verschiedenheit zwischen den Standorten, sowohl bei der Verwaltung als auch in der Schule, ist es
notwendig, die Fragen unterschiedlich zu stellen, obwohl sie auf dem gleichen Interesse beruhen. Die
Fragen missen aullerdem zielgerecht angepasst werden, damit spezifisches Wissen jeweiliger
Expert_innen geniigend zum Ausdruck gebracht wird. Ferner kann sich aus neuen Erkenntnissen der
vergangenen Interviews die Notwendigkeit ergeben, die Leitfaden weiterzuentwickeln. Um die
Forschungsfragen addquat zu beantworten und Informationen Uber den Gegenstand am besten zu

beschaffen, ist die jeweilige Anpassung der Leitfaden von groRer Bedeutung. (ebd., Kap. 4.1.3 und 4.3)

3.3.4 Durchfiihrung der Interviews

Bei der Kontaktaufnahme zur Einwilligung wurden die potenziellen Interviewpartner_innen zuerst per
E-Mail unter anderem zu Zielen der Untersuchung, der Art und Weise sowie zu den moglichen Folgen
der Mitwirkung informiert. Die Interviews wurden grundsatzlich Face-to-Face durchgefiihrt.3® AuBer
einem Gruppeninterview, das aufgrund der Wiinsche der Schulen so organisiert wurde, fanden stets
Einzelinterviews statt. Nach der Einverstandniserklarung wurde ein Termin abhangig von den
Winschen der zu Interviewenden vereinbart. Zu Beginn der Interviews wurden noch einmal kurz die
Ziele der Erhebung und die Zusicherung der Anonymitat erwadhnt. Die Interviewpartner_innen wurden
dariber informiert, dass sie nicht alle Fragen beantworten miissen. Mit Einverstindnis der

Interviewpartner_innen begann die Aufzeichnung. (Gldser und Laudel 2010, Kap. 4.4)

Zum Verhalten gegeniiber den zu Interviewenden wahrend des Interviews sind folgende Regeln zu

beachten.
1. Aktives Zuhoren
2. Flexibel fragen
3. Nicht Verstandenes klaren
4. Details erfragen
5. Kurze und eindeutige Nachfragen stellen
6. Kompetenz zeigen (informierte und interessierte Zuhdrende zu sein)
7. Bewertungen vermeiden (ebd., Kap. 4.5.1)

Nach jedem Interview ist ein Interviewbericht anzufertigen. Um in der Auswertung nétige Elemente,
wie zum Beispiel die Interviewsituation, heranzuziehen, ist eine solche Dokumentation erforderlich.
Bestimmte Situationen oder Bedingungen haben Einfluss auf die Glaubwiirdigkeit der Aussagen. So

kdnnen beispielsweise widerspriichliche Angaben anhand dieser Daten interpretiert werden. Zum

36 Bej zwei Interviews wurde jeweils der letzte Teil telefonisch durchgefiihrt, weil vor Ort die Zeit nicht
gereicht hatte.
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Interviewbericht gehoéren die Beschreibung vom Zustandekommen des Interviews, der konkreten

Rahmenbedingungen, des Gesprachsverlaufs und der Nachinterviewphase. (ebd., Kap. 4.6)

3.3.5 Datenaufbereitung

Die erhobenen Daten wurden mithilfe der Regeln der inhaltlich-semantischen Transkription nach
Dresing und Pehl (2018) sowie mithilfe der Hinweise der von Dresing und Pehl aufgestellten Regeln zur
Schreibweise (ebd., S. 24-25) mit der Computersoftware MAXQDA transkribiert. Unter
Bericksichtigung der erforderlichen Genauigkeit bei der spateren Datenauswertung entspricht dieses
Transkriptionssystem den Anforderungen fiir die vorliegende Arbeit. Die gute Lesbarkeit der
Transkripte und der vergleichsweise geringere Zeitaufwand zur Umsetzung im Vergleich zu
komplexeren Transkriptionssystemen gehoren zu den Vorteilen dieses Verfahrens. Bei den inhaltlich-
semantischen Transkriptionsregeln wird wortlich transkribiert, Wortverschleifungen und Dialekte
werden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsche angendhert. Wort- und Satzabbriiche sowie
Stottern werden geglattet bzw. ausgelassen. (ebd., S. 20-23) Wahrend des Transkribierens wird auch
eine Anonymisierung vorgenommen, damit kein Rlckschluss auf konkrete Forschungsteilnehmende
moglich ist. (ebd., S. 16-27, Kuckartz 2018, Kap. 8.1) Die von der Verfasserin transkribierten Texte

wurden anschlieBend von einer studentischen Hilfskraft Korrektur gelesen.

3.4 Methode der Datenauswertung

Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein systematisches und regelgeleitetes Vorgehen zur Analyse von
Dokumenten oder anderen kommunikativen Inhalten. Bei diesem Analyseprozess werden durch
Strukturierung mithilfe eines Kategoriensystems (Gesamtheit aller Kategorien) die Bedeutungen von
Daten herausgearbeitet. (u.a. Déring und Bortz 2016, S. 541-544, Flick 2016, S. 409-413, Kuckartz 2018,
Mayring 2015, Schreier 2014) In der Forschungspraxis gibt es jedoch international zahlreiche Formen
dieser Analysemethode. Dazu gehoren die strukturierende, die evaluative, die typenbildende, die
konventionelle, die gerichtete, die zusammenfassende und die explikative Inhaltsanalyse, um nur
einige Beispiele zu nennen, die von jeder Vertreterin oder jedem Vertreter der Methode auch
unterschiedlich definiert oder praktiziert werden. (Hsieh und Shannon 2005, Kuckartz 2018, Lamnek
2005, S. 513-516, Schreier 2014) Was den deutschsprachigen Raum anbelangt, hat sich die seit Anfang
der 1980er Jahre entwickelte qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, erste Auflage 1983) gut
etabliert und in einer Vielzahl von Forschungsprojekten bewdahrt (Déring und Bortz 2016, S. 541-544,
Flick 2016, S. 409-413, Kruse 2015, S. 398, Schreier 2012, S. 15, Steigleder 2008). Kuckartz (2018), nach
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dem die Auswertung der vorliegenden Arbeit erfolgt, gehort ebenfalls zu den bedeutenden

Vertreter_innen der qualitativen Sozialforschung.

In diesem Kapitel wird zunachst in Teilkapitel 3.4.1 auf die qualitative Inhaltsanalyse und in dem
folgenden 3.4.2 auf die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring und Kuckartz
eingegangen. Dies zeigt einerseits die Merkmale der Methoden und andererseits die Unterschiede der
Vorgehensweisen zwischen den beiden Vertretern. Dadurch wird, wie im letzten Abschnitt 3.4.3
dargestellt, die Methodenauswahl der vorliegenden Arbeit begriindet und die Ausrichtung dieser

Auswertung verdeutlicht.

3.4.1 Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring und Kuckartz

Mayring (2015) differenziert drei Grundformen bzw. -techniken seiner inhaltsanalytischen Verfahren:
die zusammenfassende, die strukturierende und die explikative Inhaltsanalyse. Die Strukturierung, die
er als Kerntechnik bezeichnet, hat vier unterschiedliche Unterformen: formale, inhaltliche, typisierende
und skalierende Strukturierung (Mayring 2015). Die Hauptprinzipien seiner Analysemethode

beschreibt Mayring folgendermaRen (ebd., S. 50-54):

1. Einbettung des Materials in den Kommunikationszusammenhang: Das Material wird im Kontext
seiner Entstehung interpretiert.

2. Systematisches, regelgeleitetes Vorgehen: Vorab wird die Inhaltsanalyse in einem Ablaufmodell
festgelegt, das an den konkreten Untersuchungsgegenstand und an die Fragestellung angepasst
konstruiert wird. Die Textanalyse erfolgt anhand dieser festgelegten Analyseschritte.

3. Die Kategorien im Zentrum der Analyse: Das Kategoriensystem stellt das Kernstiick der Analyse
dar und ermoglicht die Intersubjektivitat. Kategorienkonstruktion und -begriindung haben einen
hohen Stellenwert.

4. Gegenstandsbezug statt Technik: Die Verfahren sind keine festgelegten Techniken, die in
samtlichen Fallen einsetzbar sind. Sie miissen dem konkreten Gegenstand entsprechend
angepasst werden.

5. Uberpriifung der spezifischen Instrumente durch Pilotstudien: Die Verfahren und das
Kategoriensystem miissen in einer Pilotstudie getestet und dokumentiert werden.

6. Theoriegeleitetheit der Analyse: Alle Verfahrensentscheidungen (iber Festlegung der
Analyseschritte oder Kategoriensystem werden theoriegeleitet gefillt. Inhaltliche Argumente
haben Vorrang vor Verfahrensargumenten.

7. Einbezug quantitativer Analyseschritte: Dort, wo es als sinnvoll erachtet wird, werden quantitative
Schritte eingebaut.

8. Gutekriterien: Auf die Einschatzung der Ergebnisse nach Giitekriterien wie Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat wird ein besonderes Augenmerk gerichtet, da hier die harten methodischen
Standards quantitativer Inhaltsanalyse aufgeweicht werden.
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Als Orientierung fiir das praktische Vorgehen entwirft Mayring (s. Dar. 7) ein ,allgemeines
inhaltsanalytisches Ablaufmodell” (Mayring 2015, S. 62), das alle Tatigkeiten systematisch gliedert. Das
allgemeine Ablaufmodell besteht aus 10 Phasen (Schritten), die zum Teil mehrfach zu durchlaufen sind.
Wie auch bei den Hauptprinzipien (s. Nr. 2) angegeben, missen die Analyseverfahren an das konkrete

Material und die jeweilige Fragestellung angepasst werden. (ebd., S. 61)

‘ Festlegung des Materials ‘

!

‘ Analyse der Entstehungssituation ‘

b

‘ Formale Charakteristika des Materials ‘

| Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...7) |

4

Theoretische Differenzierung der Fragestellung |

4

* Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination

* Festlegung des konkreten Ablaufmodells

* Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystams

¢

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

¢

+ Analyseschritte gemaR Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
+ RickOberprifung des Kategoriensystems an Theorie und Material

+ bei Verdnderungen erneuter Materialdurchlauf

v

Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung

b

| Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien

Dar. 7: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell (Eigene Darstellung in Anlehnung an Mayring
2015, S. 62)

Kuckartz (2018) unterscheidet drei grundlegende Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse, die auch
besonders haufig angewandt werden: die inhaltlich strukturierende, die evaluative und die
typenbildende qualitative Inhaltsanalyse. Als Kennzeichen einer qualitativen Inhaltsanalyse werden

folgende Punkte bestimmt:

1. Die kategorienbasierte Vorgehensweise und die Zentralitdt der Kategorien fiir die Analyse.
2. Das systematische Vorgehen mit klar festgelegten Regeln fiir die einzelnen Schritte.
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3. Die Klassifizierung und Kategorisierung der gesamten Daten und nicht nur eines Teils derselben.

4. Die von der Hermeneutik inspirierte Reflexion Uber die Daten und die interaktive Form ihrer
Entstehung

5. Die Anerkennung von Giitekriterien, das Anstreben der Ubereinstimmung von Codierenden. (ebd.,
S. 26)

Darstellung 8 verdeutlicht das generelle Ablaufschema der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz

(2018, S. 45).

./ . . \\
| Frgebnis-
darstellung |

" P’ /':

/ \ - e ™
I Analyse :l | Textarbeit |
.-\\‘ '/,.- [ Forschungs- | \ Yy,
\ . ’ frage
. ( Kategorien- |

Codierung bildung
\--_ _.-/ o o

Dar. 8: Generelles Ablaufschema qualitativer Inhaltsanalysen (Eigene Darstellung in Anlehnung an
Kuckartz 2018, S. 45)

Wie das Schema aussieht, werden in der sequentiellen Abfolge Iterations- und Feedbackschritte
eingebaut. Beim Analyseprozess geht es nicht um eine fixierte nacheinander laufende Phasenstruktur,
sondern alle Methodenbereiche (Schritte) sind in einem zirkularen Riickkopplungssystem miteinander
verbunden. Auswertungsprozesse und Erhebungen konnen somit parallel erfolgen. In der
Forschungspraxis ist es deshalb durchaus moéglich, nach dem Prozess der Kategorienbildung neue Daten
zusatzlich zu erheben und die restlichen Schritte zirkuldr durchzufiihren. Bei diesem Schema ist auch
zu erkennen, dass die Forschungsfrage nicht am Anfang des linearen Phasenmodells fixiert bleibt, um
am Ende des Analyseprozesses beantwortet zu werden, sondern sie bleibt im Analyseprozess
durchgehend im Mittelpunkt und kann sich auch verdndern. (ebd., Kap. 2.2) Kuckartz erlautert dazu:
,Die Fragestellung bei der qualitativen Inhaltsanalyse [..] spielt in jedem der fiinf

Methodenbereiche eine zentrale Rolle und kann sich sogar wahrend des Analyseprozesses noch —
innerhalb bestimmter Leitplanken — dynamisch verandern: sie kann prazisiert werden, neue
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Aspekte konnen sich in den Vordergrund schieben und unerwartete Zusammenhange kénnen
entdeckt werden.” (ebd., S. 46)

Als ein zentrales Element fiir die qualitative Inhaltsanalyse hebt Kuckartz die Idee der grundlegenden
Strukturierungsdimensionen vor: Fille und Kategorien. Falle sind die Analyseeinheiten, beispielsweise
Personen in einer Interviewstudie; bei den Kategorien handelt sich oftmals um Themen. Die beiden
Dimensionen bilden eine Matrix (grid) aus Fallen und Kategorien, die in Zeilen und Spalten angeordnet
werden (s. Dar. 9). Bei der Analyse entstehen mit diesen Strukturierungsdimensionen einerseits

fallorientierte und andererseits themenorientierte Perspektiven.

I T e

Person 1 Textstellen Textstellen Textstellen —Fallzusammen-
von Person 1 von Person 1 von Person 1 fassung Person 1
zu Thema A zu Thema B zu Thema C

Person 2 Textstellen Textstellen Textstellen = Fallzusammen-
von Person 2 von Person 2 von Person 2 fassung Person 2
zu Thema A zu Thema B zu Thema C

Person 3 Textstellen Textstellen Textstellen —>Fallzusammen-
von Person 3 von Person 3 von Person 3 fassung Person 3
zu Thema A zu Thema B zu Thema C

Kategorienbasierte Auswertung zu

N2 N% N2
Thema A Thema B Thema C

Dar. 9: Prototypisches Modell inhaltlicher Strukturierung (Eigene Darstellung in Anlehnung an Kuckartz
2018, S. 50)

Kuckartz geht ausfiihrlich auf die Kategorienbildung ein und beschreibt ihre unterschiedlichen Arten
(ebd., Kap. 4). Zunachst wird eine Polaritat bei der Kategorienbildung festgestellt: ein Pol stellt ,eine
ausschlieBlich theorieorientierte” (ebd., S. 64) und der andere ,,eine ausschlielllich empirieorientierte
Kategorienbildung” (ebd.) dar. Bei der als A-Priori- oder deduktive Kategorienbildung bezeichneten
theorieorientierten Kategorienbildung werden die Kategorien — unabhangig vom empirischen Material
—von der ,bereits vorhandenen inhaltlichen Systematisierung” (ebd., S. 64) gebildet, zum Beispiel auf
der Basis von Vorwissen wie wissenschaftlichen Erkenntnissen, Hypothesen, Fragestellungen oder
Interviewleitfaden. Im Gegensatz dazu werden bei der empirieorientierten oder induktiven
Kategorienbildung die Kategorien am Material oder in den empirischen Daten gebildet. (ebd., S. 63-64)
Hierzu schreibt Kuckartz: ,Je starker die Theorieorientierung, je umfangreicher das Vorwissen, je
gezielter die Fragen und je genauer die eventuell bereits vorhandenen Hypothesen, desto eher wird

man bereits vor der Auswertung der erhobenen Daten Kategorien bilden kdnnen” (ebd., S. 63).
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Bei der A-Priori-Kategorienbildung fiihrt Kuckartz vier Qualitatskriterien auf: Erschépftheit 37,
Kategoriendefinitionen3® , Codierer-Ubereinstimmung (sowohl Intra-Coder-Ubereinstimmung als auch
Intercoder-Ubereinstimmung) sowie Kohdrenz und Plausibilitit der Gesamtgestalt des
Kategoriensystems (ebd., Kap. 4.1). Fir die Kategorienbildung am Material (induktive
Kategorienbildung) stellt Kuckartz folgende Guideline da, bei der auch zirkuldre Durchfiihrung moglich
ist:
1. Basierend auf der Forschungsfrage wird Ziel der Kategorienbildung bestimmt.
2. Kategorienart (z.B. thematische, evaluative, analytische Kategorien) und Abstraktionsniveau
werden festgelegt.
3. Die Daten werden gesichtet und Art der Codiereinheit wird festgelegt.
4. Die Texte werden Zeile-zu-Zeile sequenziell bearbeitet: Codieren (Zuordnung) der Textstellen zu
den existierenden Kategorien sowie Neubildung weiterer Kategorien.
5. Systematisieren und Organisieren des Kategoriensystems durch Zusammenfassung der dhnlichen

Kategorien und Biindeln zu einer allgemeineren Kategorie.
6. Das Kategoriensystem wird festgelegt. (ebd., Kap. 4.2.3)

Forschungsprojekte mit entweder ausschlieRlich theorieorientierter oder ausschlieRlich
empirieorientierter Kategorienentwicklung sind zwar moglich, jedoch wird das Kategoriensystem
meistens mit beiden Vorgehensweisen gebildet, das heiflt, eine Mischform von deduktivem (A-priori-
Kategorienbildung) und induktivem (Kategorienbildung am Material) Analysevorgehen. (ebd. S. 63-64).
Dabei werden die aus Theorien entwickelten Kategorien anschlieRend am Material ausdifferenziert
und modifiziert. Gleichzeitig gibt es auch Moglichkeiten, im Analyseprozess vom Datenmaterial und

vom Vorwissen her vollig unabhangige neue Kategorien zu bilden. (ebd., Kap. 4.4)

Bei den beiden Standpunkten zur qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring sowie Kuckartz sind
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und einige Unterschiede im Detail auf den ersten Blick
ersichtlich. Gleichwohl sind grundlegende Gemeinsamkeiten festzustellen. Beide Vertreter heben unter
anderem systematisches und regelgeleitetes Vorgehen hervor, ebenso wie kategorienbasiertes

Analysevorgehen als Kern der Analyse sowie Orientierung an Gutekriterien.

3.4.2 Inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring und Kuckartz

Im Folgenden wird konkret auf die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse eingegangen,

mit der die vorliegende Arbeit durchgefiihrt wird.

37 Ein Kategoriensystem ist erschdpft, wenn jedes Objekt einer Kategorie zugeordnet werden kann.

38 Die Kategoriendefinition besteht aus inhaltlicher Beschreibung, Anwendung der Kategorie, Beispielen fur
Anwendungen, auch ggf. weitere Anwendungen und Abgrenzung zu anderen Kategorien (Kuckartz 2018, S.
39-40).
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Bei Mayrings inhaltsanalytischem Verfahren bildet die Strukturierung eine der drei Grundformen bzw.
-techniken. Diese Kerntechnik seiner qualitativen Inhaltsanalyse bezeichnet er als ,deduktive
Kategorienanwendung” (Mayring 2015, Kapitel 5.5.4). Die Strukturierung ist eine Analysetechnik, um
»eine bestimmte Struktur aus dem Material herauszufiltern” (ebd., S. 97)* indem die den jeweiligen
Kategorien zuzuordnenden Textsegmente aus dem Datenmaterial extrahiert werden. Mit anderen

Worten: Beim Analyseprozess werden gezielt Inhalte mittels des Kategoriensystems herausgefiltert.

(ebd., Kap. 5.5.4)

1. 5chritt

Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Schritt
Festlegung der
Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

i

i

3. Schritt

Bestimmung der Auspragungen
(theorizgeleitet)

Zusammenstellung des

Kategoriesystemns
7. Schritt
Uberarbeitung, 4. 5chritt
gege!:n.i_'ner'rfalls Formulierung von Definitionen,
Rews!on ven Ankerbeispielen und Kodierregeln
Kategoriensystem zu den einzelnen Kategorien
und
Kategoriendefinition

i

5. 5chritt

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

iy

6. Schritt

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion der
Fundstellen

oy

8. Schritt

Ergebnisaufbereitung

Dar. 10: Ablaufmodell strukturierender Inhaltsanalyse (allgemein) (Eigene Darstellung in Anlehnung an
Mayring 2015, S. 98)
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Mayring stellt ein allgemeines Ablaufmodell einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse dar (s.
Dar. 10) und weist dabei auf drei wichtige Punkte hin. Erstens sind die aus der Fragestellung
abgeleiteten Kategorien genau festzulegen und theoriegeleitet zu begrinden (s. Dar. 10, Schritt 2).
Zweitens werden diese Kategorien weiter bei der theoretischen Materialarbeit nach Charakteristika
differenziert eingeordnet und als ein Kategoriensystem zusammengestellt (Schritt 3). Zu den einzelnen
Kategorien muss dann drittens konkret festgelegt werden, wann genau eine Texteinheit unter eine
Kategorie fallt (Schritt 4). Die Arbeitsschritte gehen dann weiter zum Materialdurchlauf: Erst werden
die angesprochenen Textsegmente bezeichnet (Schritt 5) und danach aus dem Text herausgenommen
(Schritt 6). Schritt 3 bis 6 werden wiederholt und bei jedem Durchgang werden das Kategoriensystem

sowie -definitionen liberarbeitet (Schritt 7).3 (ebd., Kap. 5.5.4)

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring ist eine Unterform dieser
strukturierenden qualitativen Inhaltanalyse. Mayring fasst Inhaltliche Strukturierung folgendermalen

Zzusammen:

,Ziel inhaltlicher Strukturierungen ist es, bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material
herauszufiltern und zusammenzufassen. Welche Inhalte aus dem Material extrahiert werden
sollen, wird durch theoriegeleitet entwickelte Kategorien und (sofern notwendig) Unterkategorien
bezeichnet. Nach der Bearbeitung des Textes mittels des Kategoriensystems [...] wird das in Form
von Paraphrasen extrahierte Material zundchst pro Unterkategorie, dann pro Hauptkategorie
zusammengefasst.” (ebd., S. 103)

Darstellung 11 skizziert den Arbeitsprozess der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse.
Da die leerstehenden Schritte 1 sowie 3 bis 7 identisch mit dem allgemeinen Ablaufmodell
strukturierender Inhaltsanalyse (s. Dar. 10) sind und der Schritt 2 in Darstellung 10 und 11 nur auf der
sprachlichen Ausdrucksebene unterscheidet, gilt das ganze Vorgehen der allgemeinen
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse bis Schritt 7. Bei diesem Analyseverfahren werden die
herausgenommenen Textsegmente in jeder Kategorie paraphrasiert und zusammengefasst (Schritte 8
bis 10). Dafir ist die Analysetechnik Zusammenfassung einzusetzen, mit der die Textstellen durch
Paraphrasierung, Generalisierung und Reduktion systematisch auf die wesentlichen Inhalte reduziert

werden. (ebd., Kap. 5.5.2 und 5.5.4)

39 Schreier sieht dieses iterative Vorgehen als ein Merkmal der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
an. Dabei wird ,ein Kategoriensystem entwickelt, im Rahmen einer Probekodierung sukzessive modifiziert
und schlieBlich in seiner Gesamtheit auf das Material angewandt” (Schreier 2014).
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.

2. Schritt

Theoriegeleitete Festlegung der
inhaltlichen Hauptkategorien

|

\ L
4

2. Schritt

Paraphrasierung des extrahierten Materials

l

o, schritt

Zusammenfassung pro Kategorie

l

10. schritt

Zusammenfassung pro Hauptkategorie

Dar. 11: Ablaufmodell inhaltlicher Strukturierung (Eigene Darstellung in Anlehnung an Mayring 2015,
S.104)

Kuckartz fiihrt aus, dass die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse mithilfe des
entwickelten Kategoriensystems (Haupt- und Subkategorien) eine inhaltliche Strukturierung des
Datenmaterials hervorbringt. In den meisten Fallen — bei der Mischform der deduktiven und induktiven
Kategorienbildung — werden die urspriinglich vom Vorwissen formulierten Kategorien (haufig
Hauptkategorien) durch Codieren (angesprochene Textsegmente den Kategorien zuordnen) an den
erhobenen Daten weiterentwickelt und ausdifferenziert. AnschlieRend wird das Gesamtmaterial in
einem erneuten Durchlauf mit dem modifizierten Kategoriensystem codiert. SchlieRlich werden die
Forschungsergebnisse zu jeder der durch den Analyseprozess ausdifferenzierten Haupt- und

Subkategorien zusammengefasst. (Kuckartz 2018., Kap. 5) Dabei wird betont, dass die bereits
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dargestellten fall- und kategorienorientierten Strukturierungsdimensionen eine differenzierte
Sichtweise ergeben. Mit anderen Worten: Die kategorienbasierte Auswertung gewinnt durch den

fallorientierten Blickwinkel an Komplexitat bei der Interpretation. (ebd., Kap. 5.1)

Kuckartz erldutert den konkreten Ablauf der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse am
Beispiel einer Mischform von deduktiver und induktiver Kategorienbildung, weil in der
Forschungspraxis eine Kategorienbildung anhand ausschlieBlich deduktiver oder induktiver Vorgange
nur selten vorkommt. (S. 63-64, 95, 97). In der Darstellung 12 (ebd., S. 100) erkennt man das allgemeine
Ablaufschema der qualitativen Inhaltsanalyse, in der die Schritte in einem zirkuldren

Rickkopplungssystem miteinander verbunden sind.

7) Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

6) Codieren des

. 1) Initiierende Textarbeit:
kompletten Materials

Markieren wichtiger

mit dem .
, . . Textstellen, Schreiben
ausdifferenzierten
/ i von Memos
I Kategoriensystem
' Forschungs-
‘ frage
5) Induktives Bestimmen 2) E"tW.ICkEm von
\ von Subkategorien am thematlschen.
\ Material Hauptkategorien
\ 3) Codieren des
\ 4) Zusammenstellen aller gesamten Materials mit

mit der gleichen den Hauptkategorien
Hauptkategorie

codierten Textstellen

Dar. 12: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (Eigene Darstellung in
Anlehnung an Kuckartz 2018, S. 100)

Im Folgenden wird der Ablauf der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung

an das Ablaufschema kurz zusammengefasst (ebd., Kap. 5.4, 5.5 und 5.6):

1. initilerende Textarbeit, Markieren wichtiger Textstellen und Schreiben von Memos

- interessiertes, sorgfaltiges Lesen des Textmaterials

- Notieren aller Auffélligkeiten bei der Lektlire oder bei Auswertungsideen als Memos
- Schreiben erster Fallzusammenfassungen

2. Entwickeln von thematischen Hauptkategorien
- Entwicklung der Hauptkategorien, z.B. aus Vorwissen, Forschungsfragen oder Leitfaden (aber ggf.
auch Entstehung unerwarteter Hauptkategorien durch Lektiire der Textdaten — Kategorienbildung
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am Material)
- Probedurchlauf an einem Teil des Materials, um die Anwendbarkeit der Kategorien sowie der
Kategoriendefinition zu Gberprifen

3. erster Codierprozess: Codieren des gesamten (bis zu diesem Zeitpunkt vorhandenen) Materials
mit den Hauptkategorien

- Codierung samtlichen Materials mit den bereits vorhandenen Kategorien (Eine Textstelle kann
mehreren Kategorien zugeordnet werden.)

4. Zusammenstellen aller mit der gleichen Hauptkategorie codierten Textstellen
- Zusammenstellen aller codierten Textstellen nach Kategorien in einer Liste oder Tabelle

5. induktives Bestimmen von Subkategorien am Material

- Zusammenstellen neuer Subkategorien zunachst als eine ungeordnete Liste

- Ordnen der Kategorien z.B. Biindeln ahnlicher Kategorien, um allgemeinere Kategorien zu bilden
- Formulieren von Kategoriendefinitionen fiir die Subkategorien

6. zweiter Codierprozess: Codieren des kompletten Materials mit dem ausdifferenzierten

Kategoriensystem
- Codieren erneut des Gesamtmaterials mit dem lUberarbeiteten Kategoriensystem

Zwischenschritt: Zusammenstellen der fallbezogenen thematischen Zusammenfassungen als eine

Vorbereitung fir die Ergebnisprasentation

- Darstellung einer aus Fallen (Zeilen) und Kategorien (Spalten) bestehenden Matrix

- Erstellung fallbezogener thematischer Summarys fiir die besonders relevanten Themen in eigenen
Worten der Forschenden, indem die Textstellen zu einer Kategorie fallbezogen (Person)
zusammengefasst und bis auf das Wesentliche reduziert werden.

7. einfache und komplexe Analysen, Visualisierungen
Sechs Formen der Auswertung:
I.  kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien
Il.  Analyse der Zusammenhadnge zwischen den Subkategorien einer Hauptkategorie
lll. Analyse der Zusammenhange zwischen Kategorien
IV. Kreuztabellen — qualitativ und quantifizierend
V. Konfigurationen von Kategorien untersuchen
VI. Visualisierung von Zusammenhangen (ebd. S. 118-120)

3.4.3 Auswahl der Auswertungsmethode

Als Zwischenfazit wird im Folgenden kurz die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse von
Mayring und Kuckartz zusammengefasst und es wird auf zwei Unterschiede — die Kategorienbildung
sowie die von Kuckartz betonte zweidimensionale Analyseperspektive — eingegangen. Damit soll die

Auswahl der Analysemethodik nach Kuckartz begriindet werden.
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Bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist mithilfe des Kategoriensystems eine
inhaltliche Struktur aus dem Material herauszufiltern. Mit anderen Worten: Das Datenmaterial wird
bezliglich ausgewahlter Aspekte, die in Form der Kategorien expliziert werden, systematisch
identifiziert und beschrieben. Hier ist bei beiden Verfahren dasselbe Prinzip zu erkennen, das in der

vorliegenden Arbeit zur Anwendung kommt.

Was hingegen die Kategorienbildung der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse %°
betrifft, ist der Unterschied zwischen dem Verfahren von Mayring und dem von Kuckartz sehr deutlich.
Bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring erfolgt die
Kategorienbildung durch ein ausschlieBlich deduktives Vorgehen. Alle Kategorien werden von der
theoretischen Grundlage abgeleitet. (Mayring 2015, S. 97-98, 103-104) Demgegeniiber zeigt Kuckartz,
dass bei der Kategorienbildung eine grofRe Bandbreite von einem weitgehend deduktiven (A-priori-
Kategorienbildung) bis hin zu einem vollstandig induktiven Vorgehen (Kategorienbildung am Material)

moglich ist (Kuckartz 2018, Kap. 5).

Welche Konsequenzen sind von den beiden Vorgehensweisen unterschiedlicher Kategorienbildung zu
erwarten? Wie bereits dargestellt, geht es bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse darum, aus dem Material entsprechend den ausgewahlten Kategorien inhaltliche
Aspekte herauszufiltern. Die zu keiner der Kategorien passenden Aspekte werden dabei nicht
beriicksichtigt. Demzufolge ist es bei der ausschlieflich theoriegeleiteten deduktiven
Kategorienbildung als ein Nachteil anzusehen, wenn sich im Datenmaterial Inhalte finden, die im
Vorfeld oder vom Vorwissen her schwer vorstellbaren waren, wie es zum Beispiel in explorativen
Forschungsprojekten der Fall sein kann. Dieser Punkt erklart die Auswahl der Auswertungsmethode
quasi von selbst. Die vorzulegende Arbeit befasst sich mit der Kldarung eines wenig bekannten
Forschungsgegenstands. Es erscheint deshalb zielgerechter, die Daten mithilfe der

Interpretationsmethodik der theorie- und empiriegeleiteten Kategorienbildung auszuwerten. Somit

40 Zu der Kategorienbildung gibt es sich widersprechende Positionen. Schreier (2012) und Rustemeyer (1992)
zeigen sich offen, inwieweit die Kategorien theoriegeleitet oder vom Material heraus entwickelt werden,
und teilen damit die Herangehensweise von Kuckartz bei der Kategorienbildung einer inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse. Steigleder (2008) kritisiert die rein theoriegeleitete
Kategorienbildung der inhaltlichen strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring aus sowohl
inhaltlichen als auch methodologischen Gesichtspunkten und entwickelt mit der theorie- und
empiriegeleiteten Kategorienbildung eine alternative Auswertungsstrategie auf der Basis von Mayrings
Interpretationsmethodik. Kruse (2015) beschreibt Mayrings inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse als eine , explizit deduktiv-subsumtionslogische Variante” (ebd., S. 411), deren Ansatz in all
seinen Verfahren implizit durchscheint. Er kritisiert des Weiteren, dass die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring aufgrund dieses methodischen Charakters, auch mit seiner Technik der induktiven
Kategorienbildung, ,niemals die Ebene einer systematisch offenen und sinnrekonstruktiven
Analysemethodik [erreicht]” (ebd.).
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bietet die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz eine bessere

Voraussetzung fiir die vorliegende Untersuchung.

Dariber hinaus stellt die an Themen und Féllen orientierte zweidimensionale Analyseperspektive eines
der Merkmale dar, zu denen beide Vertreter sich unterschiedlich positionieren. Kuckartz legt groRen
Wert auf die differenzierte Sichtweise, die durch diese Idee der Strukturierungsdimensionen erzielt
wird.*! Bei der inhaltlich strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz werden auch die
dafiir relevanten Schritte des Vorgehens mit der entsprechenden detaillierten methodischen Anleitung
explizit dargestellt. (Kuckartz 2018, Kap. 2.3.1 und Kap. 5) Angesichts der Forschungsziele des
vorliegenden Projektes ist eine solche mehrdimensionale Analyseperspektive angemessener. Es ist
sogar erforderlich, die Sachlage auch mit fallbezogenen Gesichtspunkten vergleichend zu betrachten.
Das fur die Ergebnisse relevante Wissen zu den jeweils ausgewahlten Themen ist differenziert mit
fallbasierten Perspektiven zu analysieren, zum Beispiel als Vergleich von Fallen und Fallgruppen (z.B.
Interviewten und Standorten). Somit gewinnt das Projekt durch die Auswertungsmethode nach

Kuckartz eine solidere methodische Fundierung.

Aus den beschriebenen Grinden erfolgt die Auswertung anhand der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz, deren Datenauswertung im folgenden Abschnitt vorgestellt

wird.

3.5 Datenauswertung

In diesem Kapitel wird in Anlehnung an das phasengeleitete Analyseschema der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (s. Kap. 3.4.2) der Analyseprozess des
vorliegenden Dissertationsprojektes dargestellt. Dabei geht es zunachst um die Vorbereitung fiir die
Kategorienentwicklung (Phase 1) sowie die Entwicklung des Kategoriensystems (Phase 2 bis 5), mit der
die erhobenen Daten systematisiert wurden. AnschlieBend erfolgt das Codieren des Gesamtmaterials
(Phase 6) und die eigentliche Analyse (Phase 7), die zur Darstellung der Ergebnisse flihrt. In diesem
Prozess wurde das Analyseprogramm MAXQDA eingesetzt. Insbesondere beim Codierprozess, bei der
Organisation und Entwicklung der gebildeten Kategorien der umfangreichen Daten bietet die Software

wertvolle Unterstlitzung.

4l Kuckartz bezeichnet seine bewusste Vorgehensweise in Form von fallbasierten im Vergleich zu
kategorienbezogenen Betrachtungen als ,einen wichtigen Unterschied zu Mayrings Konzeption der
qualitativen Inhaltsanalyse” (Kuckartz 2018, S. 49). Steigleder (2008, S. 173-174) weist darauf hin, dass bei
Mayrings Ansatz die Fallinterpretation keine wesentliche Rolle spielt.
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Phase 1: Initilerende Textarbeit, Markieren wichtiger Textstellen und Schreiben von Memos

Der erste Schritt des Auswertungsprozesses ist eine initiierende Textarbeit. Die Transkripte werden
sorgfaltig durchgelesen, um ,,ein erstes Gesamtverstandnis fiir den jeweiligen Text auf der Basis der
Forschungsfrage(n) zu entwickeln” (Kuckartz 2018, S. 56). Bei der Lektiire sollen die Forschungs- sowie
Leitfragen immer im Hinterkopf bleiben. Die wichtig erscheinenden und auffalligen Stellen sowie die
Auswertungsideen sind zu markieren und zu kommentieren. Farbliche Markierung oder Memos von
MAXQDA erleichtern dabei die Arbeit. Aus dieser Arbeit kdnnten sich weitere Themen ergeben, die als
Kategorien fir die Beantwortung der Forschungsfrage eine wesentliche Rolle spielen. (ebd., Kap. 3.1,

3.2 und 5.4)

Nach der ersten Textarbeit lasst sich fur alle Interviews eine Fallzusammenfassung erstellen. Die
Charakteristika jedes Einzelfalls werden aus der Perspektive der Forschungsfragen restimierend
beschrieben. Die Fallzusammenfassung der einzelnen Falle ist flir den Analyseprozess der vorliegenden
Untersuchung insbesondere fiir den komparativen Aspekt sowie fiir die analytische Differenzierung

von Bedeutung. (ebd., Kap. 3.3 und 5.4)

Phase 2: Entwickeln von thematischen Hauptkategorien

Bei der vorliegenden Untersuchung erfolgt die Kategorienkonstruktion in der Mischform von
deduktiver und induktiver Kategorienbildung. In dieser Phase werden theoriegeleitete

(Haupt)Kategorien gebildet, die danach am Material weiterentwickelt werden. (s. Kap. 3.4.1 und 3.4.2)

Bei dieser theoriegeleiteten Kategorienbildung wurde bericksichtigt, dass zur Thematik der
vorliegenden Studie nur wenige wissenschaftliche Erkenntnisse vorliegen und sich die
Kategorienbildung somit kaum daran orientieren kann. Auf der anderen Seite hat diese Untersuchung
eine relativ starke Ausrichtung auf die Forschungsfrage und einzelne Ziele der Untersuchung. Das zu
erwerbende Wissen ist auBerdem recht umfangreich und bereits vor der empirischen Phase gibt es
Themenbereiche, die angesichts der Forschungsziele unbedingt geklart werden missen. Deshalb
wurden bei dieser A-Priori-Kategorienbildung, beruhend auf den Leitfragen und den daraus
entwickelten Interviewleitfaden, erste (Haupt)Kategorien gebildet, die als Ausgangspunkt fiir die

weitere Kategorienkonstruktion dienen. (Kuckartz 2018., Kap. 4.1)

Aufgrund der deskriptiven Fragestellung der vorliegenden Arbeit wurden thematische Kategorien
gebildet, denen die Textstellen, die entsprechende Informationen enthalten, zugeordnet werden (ebd.,

Kap. 2.1.2 und 4.3.2). Die fur die Forschung benétigten Informationen erstrecken sich liber relativ breite
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Themenbereiche. Samtliche verwendeten Kategorien wurden deshalb abstrakt gebildet und sind
allgemein formuliert. Diese Kategorien mit relativ hohem Abstraktionsniveau (ebd., Kap. 4.3.2) sind
auch deswegen zweckmaRig, weil die je nach Standort unterschiedlich zu strukturierenden
Informationen zu codieren sind. Bei der Kategorienbildung wurde auRerdem berticksichtigt, dass diese
Struktur die Darstellung der Ergebnisse erleichtert (ebd., S. 103). Dabei wurde ferner auf die Koharenz

des gesamten Kategoriensystems geachtet (ebd., Kap. 4.1).

Fiir die Erschopftheit des Kategoriensystems diirfen die aus der Perspektive der Forschungsfrage
relevanten Bereiche nicht Gbersehen werden. Um die Erschopftheit zu sichern, wurde eine Kategorie
»Sonstiges” gebildet. Die in diese Kategorie codierten Textsegmente, die nicht in bestimmte Kategorien
eingeordnet werden kénnen, aber fiir die Beantwortung der Forschungsfrage wesentliche Rolle spielen,
dienen als Grundlage fiir neue Kategorienbildung. Bei dieser kdnnen damit nétige neue Kategorien

gebildet werden. (ebd., S. 70-72)

Die gebildeten thematischen Kategorien und ihre Definitionen werden mittels eines Probedurchlaufs
an einem Teil des Datenmaterials auf ihre Anwendbarkeit hin lberprift und es werden noétige
Anderungen vorgenommen (ebd., Kap. 4.1 und 5.4). In der nachstehenden Tabelle sind die gebildeten

thematischen Kategorien aufgefiihrt (s. Dar. 13):

Hauptkategorien ‘ Subkategorien

1. FérdermaRnahmen | MalBnahmen fiir alle Seiteneinsteiger_innen

Malnahmen fir die zu Alphabetisierenden

Forderung im aullerschulischen Bereich

2. Einschulung Aufnahmeverfahren und Schulzuweisung

Ermittlung der Fahigkeiten

3. Situation der zu

o Ausgangssituation (z.B. Anteil der zu Alphabetisierenden)
Alphabetisierenden

Lernzuwachs der zu Alphabetisierenden

Situation der zu Alphabetisierenden, die nicht in die beiden
genannten Kategorien gehoren

4, Situation der

. Unterstiitzung fir die Fordernden (z.B. Fortbildung)
Férdernden

Situation der Fordernden, die nicht in die genannte Kategorie
gehoren

5. Sonstiges

Dar. 13: Liste der thematischen Kategorien
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Phase 3: Erster Codierprozess

Der bis zu diesem Zeitpunkt vorhandene Gesamttext aus den Interviews wurde Zeile flr Zeile
durchgearbeitet und die angesprochenen Textstellen wurden den in der Phase 2 gebildeten Kategorien
zugeordnet. Vor allem wegen der thematischen Breite flir die Beantwortung der Forschungsfrage gab
es viele Textabschnitte, in denen mehrere Themen angesprochen wurden und die mehreren Kategorien

zugewiesen wurden. (ebd., Kap. 5.4)

Phase 4: Zusammenstellen aller mit der gleichen Hauptkategorie codierten Textstellen und

Phase 5: Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material

Nach dem ersten Codierprozess werden die deduktiven Kategorien differenziert und dadurch neue
(Sub-)Kategorien gebildet. Daflir wurden zuerst alle in einer Kategorie codierten Textabschnitte in einer
Liste zusammengestellt. Die Texte wurden sequenziell bearbeitet und es wurden direkt am Text neue
Kategorien gebildet. Das heiRt, wenn im Kategoriensystem noch keine zutreffende Kategorie
vorhanden ist, der ein Textabschnitt zuzuordnen ist, entsteht eine neue (potenzielle) Kategorie. Wenn
kaum mehr neue Kategorien dadurch gebildet werden, ist zu liberlegen, wie die Kategorien sinnvoll
geordnet werden kdonnen. Dadurch, dass die dhnlichen Kategorien zusammengefasst und zu einer
verallgemeinerten Kategorie gebilindelt werden, verwandelt sich das Kategoriensystem. Es wurde dabei
immer in Betracht gezogen, ob das Kategoriensystem zur Beantwortung der Forschungsfrage fihrt,

einleuchtend und erschépfend ist. (ebd. Kap. 4.2.3 und 5.4)

Durch diesen Analyseprozess entstand schlieBlich die neue Hauptkategorie “Forderbedarf jenseits des
Spracherwerbs”, die im Vorfeld der Untersuchung nicht vorrangig erschien. Wahrend der empirisch
geleiteten Kategorienbildung war namlich auffallig, dass das Thema und die einschlagigen Sachverhalte
von den Interviewten haufig angesprochen wurden. Es hat sich auch herausgestellt, dass der
Themenbereich unmittelbar in Bezug zur Alphabetisierungsarbeit der neu zugewanderten Kinder und

Jugendlichen steht und ein wesentliches Element zur Kldrung der Forschungsfrage zu sein scheint.

AnschlieBend wurde fir jede Kategorie eine Kategoriendefinition mit konkreten Beispielen aus bereits
codierten Daten formuliert (ebd. Kap. 4.2.3 und 5.4). Im Folgenden werden das modifizierte
Kategoriensystem (Dar. 14) sowie die Kategoriendefinitionen (Dar. 15) in Anlehnung an Kuckartz (ebd.

Kap. 5.4) aufgelistet.
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Hauptkategorien

Subkategorien

Sub-Subkategorien

Rahmenbedingungen
(Struktur, System) fur
Seiteneinsteiger_innen,
Malnahmen und die
Gesamtsituation

Deutsch-als-Zweitsprache-
bezogene Organisationsformen
(Strukturen, Systeme und
MaBnahmen) fur
Seiteneinsteiger_innen

Einschulung

Innerschulische MaRnahmen und
Praxis

Schulstruktur fur
Seitenein-steiger_innen
(Schulaufnahme und
FoérdermalRnahmen in der
Schule)

Ubergang zur Regelklasse
und weitere Férderung

Personal

Weitere Ressourcen

Forderung fir die
Alphabetisierung

Sprachliche Forderung fiir die
Alphabetisierung

Anschlussforderung fir die
Alphabetisierung

Praxis (Lernen und Lehren) bei
der Alphabetisierung

Lehrsituation bei der
Alphabetisierung

Die zu alphabetisierenden

Seiteneinsteiger_innen und

ihre Lernentwicklung

Ausgangssituation —
Alphabetisierungsbedarf

Sprachliche Lernentwicklung
der zu alphabetisierenden und
neu alphabetisierten
Seiteneinsteiger_innen

Sonstige sprach- und
lernbezogene Profile der zu
Alphabetisierenden
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@ Situation der
Forderbedarf jenseits des Seiteneinsteiger_innen (jenseits
Spracherwerbs des Spracherwerbs)

Herausforderungen und
besonderer Forderbedarf der
Seiteneinsteiger_innen (jenseits
des Spracherwerbs)

Soziales und gemeinsames
Lernen sowie die Forderung fur
die Schiiler_innen mit
besonderen sozialen und
psychischen Belastungen

Dar. 14: Kategoriensystem

Haupt- | Subkategorien/ Kategoriendefinitionen Beispiele

kate- Sub-Subkategorien

gorien

Deutsch-als-Zweitsprache- | Umfasst die Schulstrukturen, | - Aufnehmende Schulen

(s. Dar. | bezogene Systeme und MalRnahmen im | (Schularten)

14) Organisationsformen Bereich Deutsch als - Entsprechende
(Strukturen, Systeme und Zweitsprache am Standort Malnahmen
MaRnahmen) fir die fur die neu Zugewanderten. | - Integrationssystem am
Seiteneinsteiger_innen Standort

- Anschlielende
Bildungsmoglichkeiten
fiir die betroffenen
Schiiler_innen
- Wer sind die
Unterrichtenden?
Einschulung Umfasst die Art und Weise, - Wer ist fur die
wie die betroffenen Erstaufnahme
Schiller_innen den verantwortlich?
jeweiligen Schulen - Ermittlung des
zugewiesen werden. Sprachstandes und des
Bildungsstandes (falls
vorhanden)

- Nach welchen Kriterien
werden die neu
Zugewanderten verteilt?

- Probleme und
Meinungen zu den
Themen
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Inner-
schulisc
he MaR-
nahmen
und
Praxis

Schulstruktur
fr die
Seiteneinsteiger
_innen
(Schulaufnahme
und
Fordermalinah-
men in der
Schule)

Umfasst die Schulaufnahme
und die innerschulischen
Malnahmen fiir die
betroffenen Schiler_innen.

- Aufnahme an der Schule

- Ermittlung des
Sprachstandes und des
Bildungsstandes (falls
vorhanden)

- Innerschulische
MaRnahmen fir die (zu
alphabetisierenden)
Seiteneinsteiger_innen

- Klassenorganisation,
Klassenstarke

- Klassenleitungsprinzip

- Probleme und
Meinungen zu den
Themen

Ubergang zur
Regelklasse und
weitere
Forderung

Umfasst den Ubergang
zwischen der speziellen
Maflnahme und dem
Regelschulbereich. Es geht
auch darum, welche
Anschlussforderung die
Betroffenen erhalten.

- Verweildauer in der
speziellen MalBnahme
- Entscheidungsfaktoren
zum Wechsel in die
Regelklasse

- Die in Frage
kommenden weiteren
Bildungsmoglichkeiten

- Weitere Forderung im
Regelklassenbereich

- Austausch zwischen der
speziellen MalRnahme
und dem
Regelschulbereich

- Probleme und
Meinungen zu den
Themen

Personal

Umfasst das zustandige
Personal.

- Das fur die betroffene
Schilergruppe
zustandige Personal (z.B.
Klassenleitungen,
Fachlehrkrafte sonstige
Personalressourcen)

- lhre Qualifikationen

- Probleme und
Meinungen zu den
Themen
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Weitere
Ressourcen

Umfasst sonstige
Ressourcen.

- Ressourcen auller
Personalressourcen wie
finanzielle Mittel

- Probleme und
Meinungen zu den
Themen

(s. Dar.
14)

Sprachliche Forderung fir
die Alphabetisierung

Umfasst die
Alphabetisierungsférderung.

- Inhalt fiir die
Alphabetisierung (z.B.
Konzept, Material,
System)

Anschlussférderung fir die
Alphabetisierung

Umfasst die Forderung direkt
nach der Alphabetisierung
(im technischen Sinne).

- Forderung fiir die neu
alphabetisierten
Schiler_innen (z.B.
Konzept, Material,
System)

Praxis (Lernen und Lehren)
bei der Alphabetisierung

Umfasst die Gesamtsituation
in der Praxis bei der
Alphabetisierung

- Inhalt der
Alphabetisierungsforder
ung

- Unterscheidung
zwischen priméren
Analphabet_innen und
Zweitschriftlernenden

- Probleme und
Meinungen zu den
Themen

Lehrsituation bei der
Alphabetisierung

Umfasst die Situation bei der
Alphabetisierung fir die
Lehrkrafte.

- Alphabetisierung im
Sekundarbereich — eine
Herausforderung?

- Fortbildung fir die
Alphabetisierung

- Handreichung,
Orientierung

- Lehrmaterial fiir die
Alphabetisierung

- Sonstige Unterstltzung
flr die Lehrkrafte

- Probleme und
Meinungen zu den
Themen

(s. Dar.
14)

Ausgangssituation —
Alphabetisierungsbedarf

Umfasst die
Ausgangssituation, z. B. den
Anteil der zu

- Ausgangssituation
- Anteil der zu
Alphabetisierenden
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alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen.

(primére
Analphabet_innen und
Zweitschriftlernende) im
Vergleich zur
Gesamtzahl der
Seiteneinsteiger_innen
- Anteil der priméren
Analphabet_innenim
Vergleich zur
Gesamtzahl der zu
Alphabetisierenden

Sprachliche
Lernentwicklung der zu
alphabetisierenden und
neu alphabetisierten
Seiteneinsteiger_innen

Umfasst die Lernentwicklung
der zu alphabetisierenden
und neu alphabetisierten
Seiteneinsteiger_innen im
Vergleich zu den sonstigen
Seiteneinsteiger_innen
sowie die Faktoren, die fiir
die Unterschiede
verantwortlich sein kdnnen.

- Lernentwicklung der 1)
primdren
Analphabet_innen sowie
2) Zweitschriftlernende
im Vergleich zu den 3)
anderen
Seiteneinsteiger_innen

- benotigte Zeit fir die
Alphabetisierung sowie
bis zum Wechsel in den
Regelschulbereich
[Unterschiede zwischen
1) und 2)]

- Lernentwicklung nach
der Alphabetisierung
[Unterschiede zwischen
1), 2) und 3)]

- Faktoren, die das
Vorankommen
beeinflussen

(s. Dar.
14)

Situation der
Seiteneinsteiger_innen
(jenseits des
Spracherwerbs)

Umfasst die aktuelle
Lebenssituation der
Seiteneinsteiger_innen.

- Schwierige Lebenslage
der betroffenen
Schiller_innen wie
Heimweh und
Kulturschock

- Sorgen um die Familie,
die in ihrer Heimat
bleiben

- Traumata z.B. durch Krieg
und Flucht

- hohe mentale Belastung
im neuen Leben

- Konflikte in Deutschland
wegen ihres ethnischen,
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kulturellen oder
religiosen Hintergrundes

Herausforderungen und
besonderer Forderbedarf
der Seiteneinsteiger_innen
(jenseits des
Spracherwerbs)

Umfasst die
Herausforderungen und den
besonderen Forderbedarf
der Seiteneinsteiger_innen.

- Ob die zu
Alphabetisierenden
auch, abgesehen von
Alphabetisierungs-
forderung, einen
héheren
Betreuungsbedarf haben
als die Sonstigen

- Probleme in einer Klasse
mit Schiiler_innen ohne
(mit geringer)
Schulerfahrung
und/oder
Schrifterfahrung

- Probleme zwischen neu
Zugewanderten und
einheimischen
Schiller_innen

Soziales und gemeinsames
Lernen sowie die
Forderung fir die
Schiler_innen mit
besonderen sozialen und
psychischen Belastungen

Umfasst das soziale und
gemeinsame Lernen sowie
die bewusste Forderung der
Schiiler_innen mit hohen
sozialen und psychischen
Belastungen.

- Forderung zum sozialen
Lernen

- Gemeinsames Lernen
mit den Schiiler_innen
aus der Regelklasse

- Gemeinsames Lernen
innerhalb einer
Sprachlernklasse

- Begleitung der
Lehrkrafte als
Bezugsperson

- Sprachlernklasse als
Schonraum

- Aktivitaten in
auBerschulischen
Bereichen

- Aktivitaten im
Nachmittagsbereich

- Netzwerk zwischen den
Schulen und der
Gemeinde

Dar. 15: Kategoriendefinitionen

95




Phase 6: Zweiter Codierprozess

Das Gesamtmaterial wird mit den entwickelten Kategorien durchgearbeitet und dabei werden die

angesprochenen Teile des Materials den Kategorien zugewiesen (ebd. Kap. 4.2.3 und 5.4).

Zwischenschritt: Zusammenstellen der fallbezogenen thematischen Zusammenfassungen

Nach dem zweiten Codierprozess (Phase 6) wurden fiir die besonders relevanten Themen fallbezogene
thematische Zusammenfassungen erstellt. Zu jeder Kategorie wurden die codierten Textabschnitte
fallbezogen (personenbezogen) zusammengefasst. Dadurch wurde das Textmaterial komprimiert und
auf das Wesentliche reduziert. Dieser Arbeitsschritt macht die mehrdimensionale Analyseperspektive
bewusst und bietet einen analytischen Blick fiir den Auswertungsprozess. (ebd., Kap. 5.5) Ein Abschnitt
dieser fallbezogenen thematischen Zusammenfassungen wird mit codierten Textsegmenten im Anhang

3 exemplarisch dargestellt, um den Analyseprozess vorzustellen.

Phase 7: Eigentliche Auswertung

Der Forschungsbericht wird separat in drei Teilen von jedem Standort, aber in vergleichbarer Form,
prasentiert. Um den Ergebnisbericht fir die Lesenden nachvollziehbar zu gestalten, sind die Kategorien
in sinnvoller Reihenfolge zu ordnen. Bei der Darstellung werden auerdem prototypische Beispiele
herangezogen. (ebd., Kap.4 und 5.6) AnschlieBend wird ein Vergleich zwischen den Ergebnissen der
drei Standorte vorgenommen, es werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet und
dargestellt. SchlieBlich wird noch einmal zur Forschungsfrage zuriickgekehrt, um zu Gberprifen, ob die
Forschungsfragen durch die Untersuchung erschopfend beantwortet wurden und wo sich neue Fragen

ergeben. (ebd., 5.6)

In den folgenden Kapiteln 4 bis 6 werden die tatsachlichen Forschungsergebnisse fiir drei Standorte

dargestellt.

96



4. Ergebnisse I: Nurnberg

Dieses Kapitel stellt durch die Wiedergabe aller in der Stadt Nirnberg durchgefiihrten Interviews die
Alphabetisierungsarbeit sowie die diesbeziigliche Sachlage in dortigen weiterfiihrenden Schulen dar
(Untersuchungszeitraum: Oktober 2017 bis November 2018).%? In Niirnberg wurden insgesamt acht
Expert_innen durch acht Interviews herangezogen. Darunter eine Person in der Schulverwaltung und
sieben Personen an zwei Mittelschulen. An der Mittelschule A wurden fiinf Befragte (drei Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrkrafte, eine sonderpadagogische Lehrkraft sowie eine Schulleitung), an der

Mittelschule B wurden zwei Befragte (zwei Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkréfte) herangezogen.

Die allgemeinen Auswahlkriterien der Interviewten sind bereits in Kapitel 3.3.2 ausfihrlich beschrieben
worden. Bevor jeder Befragte einzeln vorgestellt wird, werde ich hier die Auswahl der Schulen in
Nirnberg kurz begriinden. In der Stadt Nlrnberg ist eine gewisse Anzahl der Sprachlernklassen an
jeweils einem Schulstandort wichtig. Deshalb sind die Klassen in bestimmten, relativ wenigen Schulen
eingerichtet, in denen sich durchschnittlich fiinf Sprachlernklassen befinden. (s. Kap. 4.1.1) Damit hat
jede Schule ein Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium, das sich zum Beispiel austauschen und nach
einem Alphabetisierungskonzept gemeinsam arbeiten kann. Aus diesem Grund wurden in Nirnberg in
zwei ausgewadhlten Schulen jeweils mehrere beteiligte Personen herangezogen, um das Konzept zu
erlautern und zu dokumentieren, wie die Teamarbeit an der Schule funktioniert. Im Folgenden werden

alle Interviewten kurz vorgestellt.

Acht Expert _innen in Niirnberg

Schulbehdrdenleitung (N-VW*3):
Sie ist eine der Schulbehordenleitungen in der Stadt Niirnberg, verantwortlich unter anderem fiir den

Bereich Migration und Integration sowie fiir das Fach Deutsch als Zweitsprache.

Lehrkraft 1 der Mittelschule A (N-MSA-LK1):
Sie ist die Klassenleitung der Deutschklasse* 8/9-B der Mittelschule A, hat 13 Jahre Erfahrung in

Deutschklassen in dieser Schule. In den vergangenen sechs Jahren beriet sie in ihrer Funktion als

42 Dje Liste der befragten Personen und durchgefiihrten Interviews in allen drei Standorten befindet sich im
Anhang 4.

43 Fur die anonymisierte Bezeichnung der Befragten werden immer die Codes (z.B. N-VW, N-MSA-LK1)
verwendet. Diese Personenbezeichnungen sind zusammen mit den Bezeichnungen der
Interviewaufnahmen in einer Tabelle im Anhang 4 vollstandig aufgelistet.

4 Die Deutschklasse ist eine SprachférdermaBnahme fir die neu zugewanderten Schiiler_innen mit
nichtdeutscher Muttersprache, die iber keine oder nur geringe Deutschkenntnisse verfiigen (StMUK o0.J.-3,
s. dazu auch Kap. 4.1). Da diese Klasse bis zum Schuljahr 2017/18 Ubergangsklasse genannt wurde, war in
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Fachberatende fiir Deutsch als Zweitsprache sowie Migration fiir die Regierung von Mittelfranken

andere Lehrkrafte, die in den DeutschférdermaBnahmen eingesetzt waren.

Lehrkraft 2 der Mittelschule A (N-MSA-LK2):

Sie ist die Klassenleitung der Deutschklasse 8/9-A. Nach ihrem Lehramtstudium leitete sie bereits acht
Jahre lang die Deutschklassen der Mittelschule A. Als studierte sozialpddagogische Lehrkraft wird sie
auch im sozialen Bereich eingesetzt und agiert als Koordinierende fiir das Projekt Schule ohne

Rassismus - Schule mit Courage.

Lehrkraft 3 der Mittelschule A (N-MSA-LK3):

Sie ist die Klassenleitung einer Deutschklasse 7/8 der Mittelschule A, hat bereits sieben Jahre Erfahrung
in Deutschklassen. Sie bietet auch Lehrkraftefortbildung fir das Fach Deutsch als Zweitsprache an. Im
Rahmen des Asal (Alternatives schulisches Angebot in Ubergangsklassen* )-Programms hat sie
gemeinsam mit einer sonderpaddagogischen Lehrkraft (N-MSA-SON) ein schuleigenes
Alphabetisierungsproramm entwickelt und ibernimmt die Organisation des Programms. Mit dem Rest
der AsaU-Stunden erteilt sie auch Stunden fiir die Leseférderung. Das Gesprich mit ihr ging

hauptsachlich um das Alphabetisierungsprogramm der Mittelschule A.

Sonderpddagogische Lehrkraft der Mittelschule A (N-MSA-SON):

Als sonderpidagogische Lehrkraft ist sie durch das Programm Asa-U fiinf Stunden wéchentlich im
Deutschklassenbereich der Mittelschule A titig. Im Rahmen vom AsaU-Programm gibt sie auch
Mathematik-Férderung als Praventionsstunde und hat gemeinsam mit der Lehrkraft 3 (N-MSA-LK3) ein
schuleigenes Alphabetisierungssystem entwickelt. Das Gesprach mit ihr ging hauptsachlich um ihre

Tatigkeit als sonderpadagogische Lehrkraft im Zusammenhang mit dem Asa-U-Programm.

Schulleitung der Mittelschule A (N-MSA-SL):

Bereits seit 14 Jahren betatigt sie sich in der Mittelschule A als Teil der Schulleitung. Sie hat sich ihr
ganzes Berufsleben mit dem Thema Migration und Deutsch als Zweitsprache beschaftigt. In der
Akademie flr Lehrkraftefortbildung und Personalfiihrung (ALP) war sie in der Vergangenheit eine

hauptamtliche Dozierende im Fach Deutsch als Zweitsprache. Mithilfe personlicher Kontakte zu

Interviews sehr oft von der Ubergangsklasse in Rede. In der vorliegenden Arbeit wird grundsatzlich
einheitlich die Bezeichnung Deutschklasse verwendet.

45 Viele Deutschklassen in Niirnberg werden mit dem AsaU-Programm versorgt, das unter dem
sonderpadagogischen Aspekt praventive Férderung anbietet. (s. Kap. 4.1.3-1, 4.4.4) Daflir arbeiten jeweils
wochentlich finf Stunden eine sonderpadagogische Lehrkraft aus dem Forderzentrum sowie eine Lehrkraft
jeder Schule als ein Team. ,Ubergangsklasse ist die ehemalige Bezeichnung fiir die Deutschklasse.
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verschiedenen Sponsoren beschafft sie oft zusatzliche Finanzmittel flr verschiedene Zwecke an ihrer

Schule.

Lehrkraft 1 der Mittelschule B (N-MSB-LK1):

Sie ist die Klassenleitung einer Deutschklasse 8/9 der Mittelschule B. Durch lber zwanzig Jahre
Erfahrung im Bereich Deutsch als Zweitsprache, Erfahrung mit dem Erstspracherwerb als
Grundschullehrkraft sowie durch ein Studium der Sprachwissenschaft verfligt sie Giber gute Kenntnisse
der Alphabetisierung. Sie bietet einen Alphabetisierungskurs im Rahmen des AsaU-Programms fiir die

Deutschklassen der Schule an.

Lehrkraft 2 der Mittelschule B (N-MSB-LK2):

Sie ist die Klassenleitung einer Deutschklasse 5/6. Bereits seit sechs Jahren ist sie im Bereich Deutsch
als Zweitsprache an der Mittelschule B tatig. Im Rahmen der Fachberatung der Regierung von
Mittelfranken im Fach Migration und Deutsch als Zweitsprache berdt sie auch die in

Deutschfordermallnahmen tatigen Lehrkrafte.

4.1 Rahmenbedingungen
4.1.1 Deutsch-als-Zweitsprache-bezogene Organisationsformen fiir die Seiteneinsteiger_innen

In NiUrnberg werden die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen im Sekundarbereich bis auf
wenige Ausnahmen in die staatlichen Mittelschulen eingeschult. Fiir den Spracherwerb und die
Integration dieser Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit geringen Deutschkenntnissen sind
Deutschklassen zustandig, in denen die Schiler_innen in einem bestimmten Zeitraum die gesamte
Unterrichtszeit verbringen. 2017 bis 2018 waren insgesamt 38 Deutschklassen in 8 Mittelschulen von
insgesamt 23 staatlichen Mittelschulen in Niirnberg eingerichtet.*® In den jahrgangsiibergreifenden
Deutschklassen lernen die Seiteneinsteiger_innen intensiv die deutsche Sprache, bis sie am Unterricht
der Regelklassen teilnehmen kénnen. Danach bleiben etwa 85 bis 90 Prozent von ihnen weiterhin in

Nirnberger Mittelschulen. (N-VW 6-21, 31-45, 58-61, 142-147)

Die Schulbehodrdenleitung (N-VW) erldutert, aus welchem Grund fast alle neu Zugewanderten mit

nichtdeutscher Muttersprache in der Sekundarstufe | in die Mittelschulen eingeschult werden. Sie legt

46 Die Schulstandorte mit Deutschklassen sowie die Anzahl der eingerichteten Deutschklassen blieben im
genannten Zeitraum bis auf wenige Ausnahmen unverandert. (Staatliches Schulamt in der Stadt Nirnberg
0.J.)
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dar, dass die Seiteneinsteiger_innen die gleichwertige Leistung wie einheimische Schiler_innen
erbringen, um ein Gymnasium oder eine Realschule zu besuchen. Dabei werden die sprachlichen
Nachteile nicht bericksichtigt. N-VW erldutert, dass ansonsten die deutschen Schiler_innen
benachteiligt werden. lhrer Auffassung nach ist es auch deshalb eine Selbstverstandlichkeit, dass
auslandische Jugendliche ohne ausreichende Deutschkenntnisse den Nachteil haben, tiber das System
der Mittelschule sowie Anschlussangebote erst andere Schulabschlisse nachholen zu miissen. N-VW
betrachtet diesen Zeitverlust als zweitrangig. Sie legt mehr Wert darauf, dass die
Seiteneinsteiger_innen nicht Gberfordert sind und sich wohl fiihlen. So sollen sie einen guten Start ins
deutsche Schulsystem haben. Als Ausnahme gibt es fiir wenige Kinder und Jugendliche einen Weg,
direkt von Anfang an das Gymnasium zu besuchen (InGym).* Fir einige leistungsstarke neu
zugewanderte Jiingere gibt es bis zur 7. Klasse auch Moglichkeiten, nach der Deutschklasse zur
Realschule oder ans Gymnasium zu wechseln. (N-VW 148-159, 252-253, N-MSA-LK1 216, 585-565, N-
MSB-LK1-a 240, 288-291)

In einer Grofistadt wie Nirnberg mit einem sehr hohen Auslanderanteil sind in normalen
Mittelschulklassen viele Kinder und Jugendliche mit geringen Deutschkenntnissen. Bis zu 90 Prozent
der Schiiler_innen haben dort einen Migrationshintergrund. N-VW steht auf dem Standpunkt, dass sich
die Arbeit der Regelklassen noch erschweren wiirde, wenn die Deutschanfianger_innen aus dem
Ausland dort zuséatzlich aufgenommen werden. Auch fir die Seiteneinsteiger_innen wére das
Lernumfeld nicht vorteilhaft. Deshalb werden die neu Zugewanderten erst in die spezielle MaRnahme
eingeschult, um die Grundkenntnisse der deutschen Sprache zu erwerben. Nach Angaben der N-VW
sind bei der Einrichtung der Deutschklassen folgende Punkte bertcksichtigt: Die neu zugewanderten
Kinder und Jugendlichen sollen in Schulen in allen Stadtteilen moglichst verteilt aufgenommen werden.
Die Schule muss fir alle aber auch gut erreichbar sein. Eine Mittelschule mit zu vielen Deutschklassen
ist auBerdem zu vermeiden. Die Seiteneinsteiger_innen sollen nach Maoglichkeit gemeinsam in ganz
normalen deutschen Mittelschulen mit anderen Kindern und Jugendlichen unterrichtet werden.
Gleichzeitig ist eine gewisse Anzahl der Seiteneinsteiger_innen an einem Schulstandort wichtig, um mit
parallelen Klassen eine an das Sprachniveau angepasste differenzierte Sprachforderung aufzubauen.
Ein Schulstandort mit mehreren Deutschklassen ist auch fiir das Lehrpersonal eine wichtige
Voraussetzung. Damit besteht namlich die Moéglichkeit, dass erfahrene und unerfahrene Lehrkrafte sich
austauschen und gegenseitig unterstiitzen kdnnen. (N-VW 31-45, 123, 160-174, 247-251, N-MSB-LK1-
b 80-89)

47 Das Pilotprojekt InGym (Integration am Gymnasium) startete im Schuljahr 2015/16. InGym richtet sich an
besonders leistungsstarke und motivierte Seiteneinsteiger_innen mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund,
die erst kiirzlich zugewandert sind. Durch eine intensive Sprachférderung soll es zur erfolgreichen Teilnahme
am reguldren Unterricht des Gymnasiums fihren. (StMUK o.J.-b)
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Die Vorgehensweise der Deutschklassen zielt auf die schnellstmogliche Integration in die Regelklasse,
damit die Seiteneinsteiger_innen moglichst frih in ihrem sozialen Umfeld am Wohnort mit anderen
Kindern und Jugendlichen zu unterrichten sind. Viele neu zugewanderte Schiiler_innen missen
namlich fir die MaRnahme in einen anderen Stadtteil fahren. Die schnelle Integration ist fiir die
Seiteneinsteiger_innen wiinschenswert, um sich den eigentlichen Unterrichtsinhalt der Regelklasse
moglichst schnell anzueignen. Die Verweildauer in der Deutschklasse betragt offiziell bis zu zwei Jahren
und in der Tat bendtigt die Mehrheit diese Zeit. Uber die Verweildauer entscheiden die Lehrkrifte
individuell. Einerseits gibt es Kinder und Jugendliche, die bereits nach einem halben bis einem Jahr in
die Regelklasse wechseln. Die maximale Verweildauer kann aus padagogischen Griinden
ausnahmsweise auf insgesamt bis zu drei Jahren verlangert werden. Da hat die Schule eine gewisse
Handlungsfreiheit. N-VW rdumt ein, dass diese zweijahrige Férderung in der Deutschklasse fir die
meisten zu alphabetisierenden Schiiler_innen nicht ausreichend ist, um dem Regelunterricht folgen zu
konnen. Mehrere Lehrkrafte dullerten ebenfalls, dass fiir die zu Alphabetisierenden zwei Jahre zu kurz
ist. (N-VW 124-131, 209-210, N-MSA-LK1 495-506, 507- 516, N-MSA-LK2 232-237, N-MSB-LK1-a 230-
240, N-MSB-LK2 272-277)

Das Klassenleitungsprinzip der Mittelschule gilt auch in den Deutschklassen. In der Klasse werden 15
bis teilweise Uber 20 Kinder und Jugendliche im Klassenverband unterrichtet. Fir die Deutschklassen
gibt es vom Land Bayern einen vorgegebenen Stundenplan (Bayerische Staatskanzlei o.).), dessen
Grundlage der LehrplanPLUS im Fach Deutsch als Zweitsprache (ISB o0.J.-a) ist. (s. Kap. 2.1.2-Il) Obwohl
die Seiteneinsteiger_innen grundsétzlich im Klassenverband unterrichtet werden, haben die Schulen
die Moglichkeit, gemeinsame Unterrichtstunden mit Regelschiiler_innen zu organisieren.
Insbesondere in den Fachern ohne groRe sprachliche Hiirde, wie Sport oder in den Wahlpflichtfachern
wie soziales und handwerkliches Arbeiten, lassen sich die Stunden leicht gestalten. Da jede
aufnehmende Schule unterschiedliche Rahmenbedingungen hat, ist das Verfahren, etwa die
Einschulung oder die Klassenverteilung, jedem Schulstandort frei iberlassen. (N-VW 68-71, 86-95, 96-
99, 102-115, 118-123)

Die auf die Deutschklassen aufbauenden Méglichkeiten zur Weiterbildung hangen unter anderem vom
Alter und von der Leistungsfahigkeit der Seiteneinsteiger_innen ab. Bis zur 7. Klasse kdnnen die
Abganger_innen von den Deutschklassen im Prinzip in eine Regelklasse innerhalb der gewohnten
Mittelschule wechseln, wenn sie in Deutschklassen ihrer Sprengelschule waren. Die Kinder und
Jugendlichen, die nicht in Deutschklassen ihrer wohnortnahen Mittelschulen waren, werden an ihre
Sprengelschulen wechseln. Bei wenigen leistungsstarken jungen Schiler_innen kommt auch ein

Wechsel zu anderen Schularten in Frage. Fir dltere Seiteneinsteiger_innen gibt es als

101



Anschlussmafnahme die Deutschférderklasse (DFK). In der DFK werden weiterhin bis zu zwei Jahren
im Klassenverband unterrichtet, um entweder fiir einen qualifizierenden Mittelschulabschluss (Quali)*®
oder fir einen Mittelschulabschluss vorzubereiten. Die Seiteneinsteiger_innen mit nichtdeutscher
Muttersprache kdnnen unter bestimmten Voraussetzungen die Prifungen fir den Quali in ihrer
Muttersprache statt im Fach Englisch ablegen und ebenso im Fach Deutsch als Zweitsprache anstatt im
Fach Deutsch (ISB o0.J.-b). Fiir einen mittleren Schulabschluss (Realschulabschluss) gibt es weitere
Malnahmen wie den Mittlere-Reife-Zug (M-Zug) oder die Vorbereitungsklassen (V-Klassen). AuBer DFK
gibt es auch den Besuch der Berufsschule als eine weniger anspruchsvolle Anschlussmoglichkeit. Dort
konnen die Schiler_innen wieder zwei Jahre lang eine begleitende SprachférdermalRnahme
bekommen und einen Mittelschulabschluss nachholen. (N-VW 76-79, 132-147, 199-203, N-MSA-LK1
58-77, 578-589, N-MSA-LK2 241-245, N-MSA-SON 228, N-MSB-LK1-a 230-240, 292-295, N-MSB-LK1-b
6-21)

Laut der Schulleitung der Mittelschule A (N-MSA-SL) gab es friiher einen von einer Stiftung finanzierten
externen Alphabetisierungskurs. In diesen Kurs wurden die noch nicht im lateinischen Schriftsystem
alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen geschickt. Da der Kurs jedoch auf erwachsene Lernende
ausgerichtet war und nicht auf die Kinder und Jugendlichen einzeln eingegangen wurde, hat er die
Schiler_innen nicht ausreichend unterstiitzt. 2015, zur europdischen Flichtlingskrise, als die Anzahl
der ausldndischen Seiteneinsteiger_innen verdoppelt wurde, gab es Diskussionsbedarf. Es wurde
Uberlegt, ob einige wenige Alphabetisierungsklassen in der Mittelschule eingerichtet werden sollten,
in welche die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen geschickt wurden. Man hat sich dagegen
entschieden, weil es fiir viele betroffene Schiiler innen ein groBer Nachteil gewesen wére, einen langen
Schulweg in Kauf nehmen zu missen. Dariber hinaus gab es Bedenken, dass in einer
Alphabetisierungsklasse das Lernvorbild der anderen Mitschiler_innen sowie ihre gegenseitige
Unterstitzung fehlen wirden. Ferner wollte man auch vermeiden, mit der Trennung der zu
alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen von den anderen Neuankdmmlingen eine doppelte
Isolation einzurichten und die betroffenen Kinder und Jugendlichen von der schulischen Normalitat
weiter zu entfernen. (N-VW 225-230, N-MSA-LK1 58-61, N-MSA-SON 41-49, N-MSA-SL 215-243, 344-
347, N-MSB-LK1-a 169-170)

Ob Alphabetisierungsklassen sinnvoll oder notwendig sind, dariiber gibt es bei den Lehrkraften
unterschiedliche Meinungen. Zu den wesentlichen Kritikpunkten gehoért unter anderem die
Uberlastung der Lehrkriafte bei den Deutschklassen. Die Alphabetisierung bedeutet fiir die

Lehrpersonen eine zusatzliche Herausforderung. Sie miissen namlich die Betroffenen in einer ohnehin

48 Quali oder Qualifizierender Mittelschulabschluss ist eine besondere Leistungsfeststellung der
Mittelschule in Bayern durch eine freiwillige zusatzliche Prifung.
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sehr heterogenen Lerngruppe sehr individuell und differenziert fordern. Ferner ist die Alphabetisierung
in der Zweitsprache Deutsch jenseits der Fachkompetenz fir Sekundarstufenlehrkrafte. Infolgedessen
sind viele Lehrpersonen — sogar auch die in Deutsch als Zweitsprache qualifizierten Lehrkrafte — mit
dem Thema kaum vertraut. Die Schulen, die mit der Alphabetisierung keine Erfahrung haben, miissen
deshalb ganz von vorne anfangen. Um die notwendige Forderung zu gewahrleisten, muss jede Schule,
ohne zusatzliche finanzielle Mittel dafiir zu bekommen, eine eigene Losung finden. Es gibt aulRerdem
die Meinung, dass sich die Seiteneinsteiger_innen mit Alphabetisierungsbedarf verletzt fiihlen miissen,
wenn sie ohne Vorkurs gemischt mit anderen neu Zugewanderten eingeschult werden. Sie miissen
namlich zum Beispiel zur AulRendifferenzierung haufig aus der Klasse herausgenommen werden. (N-

MSA-LK2 101-105, N-MSA-SON 62-63, 371-376, N-MSA-LK3 6-12, N-MSB-LK2 184-189)

4.1.2 Einschulung

Alle neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen in der Stadt Niirnberg melden sich beim Schulamt und
besuchen mit ihren Eltern oder einer Begleitperson das Amt. Abgesehen davon, dass nur abgefragt
wird, ob irgendeine korperliche oder geistige Einschrankung vorliegt, gibt es keine Beratung. Es werden
im Grunde nur die fir die Anmeldung erforderlichen Dokumente geprift, wofir ein Zeitfenster von 10
bis 15 Minuten eingerdaumt wird. Anhand dieser Information wird die zu beschulende Person einer der
acht aufnehmenden Mittelschulen zugewiesen. Um viele neu Zugewanderten unverziglich
einzuschulen, tGbernimmt das Schulamt diesen Einschulungsprozess. Dabei geht es weder um die
Fahigkeiten noch die Schulleistung der Seiteneinsteiger_innen. Ob sie im lateinischen Schriftsystem
alphabetisiert sind oder tiberhaupt eine Schrifterfahrung haben, ist hier liberhaupt nicht thematisiert.
Unter Bericksichtigung des Alters und Wohnorts der neu Zugewanderten sowie der Kapazitdt der
Schulen verteilt die Schulbehérde die Schiler_innen moglichst gleichmaRig liber das Stadtgebiet. (N-

VW 17-21, 22-31, 46-55, 56-57)

Nach Angabe der N-VW ist bei der Einschulung die Bereitschaft der aufnehmenden Mittelschulen grol3
und es besteht gute Kommunikation zwischen den Schulen und der Schulbehérde. Demgegeniiber ist
es laut mehreren Befragten sowohl seitens der Schulbehorde als auch seitens der Schulen eine
Herausforderung, von den betroffenen Kinder und Jugendlichen sowie Eltern den Konsens bei der
Einschulung zu bekommen. Beispielsweise versucht die Schulbehérde beim Einschulungsprozess die
moglichst gleichmaRige Verteilung der Schiiler_innen, weil dies fir die Integration an der Schule
relevant ist. Das bedeutet, die Schulbehdrde will vermeiden, viele neu Zugewanderten auf einmal einer
Schule zuzuweisen. Manche Eltern sind jedoch unzufrieden, wenn ihre Kinder nicht in die nachste

Schule gehen kénnen. Ferner gibt es Seiteneinsteiger_innen, die im Nachhinein merken, dass sie an
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einer Schule mit niedrigem Leistungsniveau (Mittelschule) sind, und sich dariiber beschweren. Manche
Eltern sind damit unzufrieden, dass ihre Kinder nicht am Gymnasium sind. Laut den Befragten ist der
Grund fir die Missstimmung, dass fir die Seiteneinsteiger_innen und ihre Eltern das Schul- und
Einschulungssystem in Deutschland nicht verstandlich ist. (N-VW 17-21, 62-67, 254-258, N-MSA-LK1
216, 566-571, N-MSA-SON 356-358, N-MSB-LK1-a 288-291, N-MSB-LK1-b 106-112) Dazu legt N-VW da:

,Was immer ein Grundproblem ist, ist natiirlich auch die Bildungsaufgeschlossenheit der Eltern.
Also inwieweit interessieren sie sich dafiir, was wir hier ihren Kindern anbieten. Viele verstehen
nicht unser Bildungssystem verstandlicherweise, wenn sie von auen kommen. Und wissen nicht
genau, was eine Ubergangsklasse [Deutschklasse, Anm. d. Verf.] ist. Und sagen dann auch oft:
"Warum soll ich in DIE Schule gehen? Ich hatte doch eine viel ndher gelegene Schule bei mir da."
BloR haben wir dann dort keine Ubergangsklasse [Deutschklasse, Anm. d. Verf.]. Und es ist immer
auch die Sorge da, dass sie benachteiligt oder vielleicht ausgesondert oder irgendwas werden, weil
sie eben sich mit dem System noch nicht auseinandergesetzt haben, da sie nicht gut informiert
sind.” (N-VW 64)

4.1.3 Schulische MaRnahmen und ihre Umsetzung in der Praxis

In diesem Abschnitt werden, basierend auf den an den beiden Mittelschulen A und B erhobenen
Interviews, schulische MaBnahmen und ihre praktische Umsetzung konkret dargestellt. Die
Mittelschule A hat acht Deutschklassen der Jahrgénge 5/6, 7/8 sowie 8/9. Die neu Zugewanderten in
den Deutschklassen machen dort mehr als ein Drittel der Schiilerschaft aus. In der Mittelschule B sind
etwa die Halfte der Gesamtschiler_innen die Seiteneinsteiger innen in insgesamt zehn
Deutschklassen ebenfalls in den Jahrgangen 5/6, 7/8 sowie 8/9. Was die Schulerschaft betrifft, haben
die beiden Schulen eine dhnliche Struktur. Die beiden Schulen haben aullerdem eine lange Geschichte
im Deutschklassenbereich. Eine Besonderheit der Mittelschule B ist, dass die Schule am Stadtrand liegt
und trotzdem viele Seiteneinsteiger_innen aus ganz Niirnberg sie besuchen. Im Sprengel wohnen nur
sehr wenige Schiler_innen. Im Gegensatz dazu liegt die Mittelschule A in der Innenstadt und viele
Schiiler_innen der Deutschklassen wohnen auch in diesem Sprengel. (N-MSA-LK2 246-249, N-MSA-SL
16-19, 40-45, 391, N-MSB-LK1-a 7-11, 48-55, N-MSB-LK1-b 55-57, N-MSB-LK2 290-293)

I. Allgemeine Schulstruktur fiir die Seiteneinsteiger innen

Wenn neue Seiteneinsteiger_innen aufgenommen werden, findet in der Schule zuerst ein
Aufnahmegesprach mit der Klassenleitung und einer dolmetschenden Person statt. In der Mittelschule
A wird dieses Gesprach gelegentlich anstelle der Klassenleitung von einer der sozialpadagogischen
Krafte Gbernommen. Trotz inhaltlicher Abweichungen geht es dabei hauptsachlich darum, sich tGber
die Schiiler_innen zu informieren sowie ihren Eltern wichtige Auskiinfte liber die Schule zu geben.

Schon durch die BegriiRung oder eine einfache Fragestellung erhalten die Lehrkrafte erste Eindriicke
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unter anderem vom Sprachstand der Schiiler_innen. Es findet jedoch keine Art von Eingangstest statt.
Die Fahigkeiten der Seiteneinsteiger_innen werden erst im Unterricht durch die tagliche Beobachtung
ermittelt. N-MSB-LK1 erlautert, dass sie sich im Aufnahmegesprach moglichst viel (ber die
Schiler_innen informiert. Beispielsweise stellt die Lehrkraft die Frage, ob die Seiteneinsteiger_innen
Krieg erlebt haben. Wenn dieses der Fall ist, erkundigt sie sich danach, was sie oder er im Krieg gesehen
hat und ob sie Medikamente nehmen. Die Lehrkraft braucht auch die Auskiinfte, ob die ganze Familie
zusammen wohnt oder ob sie in irgendeiner Gefahr schweben. N-MSB-L1 fragt aulerdem, was die
Schiiler_innen interessiert und was ihnen Spall macht. Auf diese Weise, entweder durch Fragen oder
durch die vorgelegten Dokumente, stellen die befragenden Lehrkrafte fest, ob und wie lange die Kinder
und Jugendlichen Schulerfahrung haben. (N-MSA-LK1 38-49, N-MSA-LK2 24-37, N-MSB-LK1-a 20-43, N-
MSB-LK2 22-42)

Ob die neu Zugewanderten in ihrer Muttersprache schreiben kdnnen, ist ebenfalls von Interesse. Wie
N-MSA-L1 sowie N-MSB-L2 darlegen, kdnnen sie die Fahigkeiten durch ihre Erfahrung einschatzen,
ohne dass sie die Seiteneinsteiger_innen schreiben lassen. N-MSA-L1 erlautert, dass sie schnell merkt,
ob und in wieweit die Schiler_innen mit der lateinischen Schrift vertraut sind, wenn sie etwas an die
Tafel schreiben. N-MSA-L2 stellt dar, dass die Ausprdagung der motorischen Fahigkeiten, beispielsweise
die Stifthaltung oder das Umgehen mit der Schere und dem Lineal, fur erfahrene Lehrkrifte leicht
erkennbar sind. Demgegeniiber zeigt N-MSB-L2 eine groRe Unsicherheit. Nach ihrer Angabe kann sie
nur vermuten, was den Alphabetisierungsbedarf betrifft. Die Klassenleitung lberladsst deshalb ihrer
erfahrenen Mitarbeitenden (N-MSB-L1) die Einschdtzung. Auf jeden Fall haben die beiden Schulen
jeweils ein etabliertes Alphabetisierungssystem. Die betroffenen Kinder und Jugendlichen sind
meistens zeitnah nach der Einschulung in das Férderungssystem der Schule zu integrieren. (N-MSA-LK1

38-49, N-MSA-LK2 36-37, 61-62, 165, N-MSB-LK2 43-44, 99, 369-370)

Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen gehdren zwar zu einer normalen Deutschklasse,
werden aber parallel in einem jeweils schuleigenen Alphabetisierungsprogramm zusatzlich geférdert.
Die beiden Schulen haben jeweils eine vollig unterschiedliche Forderungsstruktur fir die zu
alphabetisierenden Schiiler_innen. Es ist ihnen jedoch gemeinsam, dass sie einen Teil der relativ frei
zur Verfiigung stehenden Lehrkraftestunden vom AsaU-Programm einsetzen. Die Mittelschule A hat
ein von den beiden AsaU-Kriften (N-MSA-LK3 und N-MSA-SON) entwickeltes
Alphabetisierungsprogramm mit dem Alphabetisierungskonzept , IntraActPlus“*® (Jansen, Streit und
Fuchs 2012). In dem Programm werden die zu Alphabetisierenden jedes Mal 10 bis 15 Minuten aus

dem Unterricht geholt und bei einer Einzelférderung geférdert. An der Mittelschule B hat N-MSB-LK1

4% IntraActPlus-Konzept nach Jansen, Streit und Fuchs (2012) ist das Material fiir das Lesen- und
Rechtschreiben-Lernen, das auf psychologischen Theorien aufgebaut wurde.
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viel Erfahrung mit der Alphabetisierung und bietet im Rahmen ihrer AsaU-Stunde einen
Alphabetisierungskurs an. Alle betroffenen Schiler_innen der 5. bis 9. Klassen beschaftigen sich
viermal wochentlich im Kurs intensiv mit dem Lesen- und Schreibenlernen. (N-MSA-LK3 44-47, 61-72,
N-MSA-SON 9, N-MSA-LK2 48-50, 289-291, 310-311, N-MSB-LK1-a 130-135) Auf die

Alphabetisierungsférderung der beiden Schulen wird in Kapitel 4.2.1 naher eingegangen.

In den Deutschklassen an den beiden Mittelschulen befinden sich am Schuljahresanfang ca. 8 bis 15
Schiiler_innen. Wegen der grofRen Fluktuation wird am Schuljahresende eine Klassenstarke von 20 bis
maximal 25 erreicht. (N-MSA-LK1 10-14, 78-85, N-MSA-LK2 80, N-MSB-LK2 45-66) In den Jahrgdngen
5/6, 7/8 sowie 8/9 sind an beiden Schulen jeweils zwei oder drei Klassen. Bei der Klassenorganisation
gibt es jedoch Unterschiede. In der Mittelschule A hat jede Deutschklasse mit denselben Jahrgdangen
unterschiedliche Niveaus. Beispielweise gibt es im Jahrgdng 8/9 zwei Klassen: 8/9-A und 8/9-B. Das
ganze Jahr Uber kommen neue Seiteneinsteiger_innen in die Anfingerklasse 8/9-A. Wenn sie im
Deutschen gut sind, wechseln sie in die 8/9-B, in der Fortgeschrittene lernen. Da die Férderung in der
Deutschklasse grundsatzlich auf zwei Jahre befristet ist, kann man in jeder Klasse maximal ca. ein Jahr
bleiben. Dieser Wechsel findet jederzeit nach individueller Entwicklung ohne Test statt. Das
entscheiden die Lehrkrafte aus der Erfahrung und durch den Austausch zwischen Kolleg_innen. Das
Klassenniveau hat keinen direkten Zusammenhang mit der Alphabetisierung oder der schriftlichen
Sprachfahigkeit, sondern es orientiert sich an dem allgemeinen Sprachniveau im Deutschen. (N-MSA-
LK1 10-14, 34-37, 131-136, 630-651, N-MSA-LK2 292-295) In der Mittelschule B ist die
Klassenorganisation der Deutschklassen ein Streitpunkt zwischen den Lehrkraften. Es gab Zeiten, in
denen sie fir die bessere Differenzierung das gleiche System wie an der Mittelschule A hatten. Derzeit
gibt es aber keine Zuteilung nach Niveaustufen, weil die Lehrkrafte, die die Schiiler_innen solange wie
moglich behalten wollen, ihre Meinung durchsetzen. Neue Seiteneinsteiger_innen werden deshalb in
der Klasse mit der niedrigsten Schiilerzahl aufgenommen und verbleiben darin, bis sie die
Deutschklassen verlassen. In allen Klassen der Jahrgangsstufe lernen somit totale Anfanger_innen
zusammen mit Fortgeschrittenen, die schon im zweiten Sprachlernjahr sind. (N-MSB-LK2 93-96, N-

MSB-LK1-a 82-97)

In den Deutschklassen wird nach dem Klassenleitungsprinzip in der Regel die Mehrheit der Stunden
von einer Klassenleitung tGbernommen. Nur die restlichen Stunden werden von Fachlehrkraften
unterrichtet. Das Klassenleitungsprinzip wird von den Lehrkraften stark beflirwortet und sogar als
unerlasslich angesehen. Das Prinzip ist vorteilhalt, weil viele Facher von Lehrkrdften unterrichtet
werden, die sich mit Deutsch als Zweitsprache auskennen. Da die Klassenleitung auBerdem die
Schiiler_innen der eigenen Klasse gut kennen, sind sie auch in der Lage, den Unterricht auf den

Lernstand jeder_s Lernenden genau einzustellen. Ferner ist durch das Klassenleitungsprinzip eine
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ganzheitliche Unterstltzung durch die wichtige Bezugsperson moglich. N-MSB-LK1 halt das System fiir
notwendig, weil viele dieser Kinder und Jugendlichen beispielsweise unter Traumata oder anderen
schwierigen Lebensumstanden leiden und Hilfe beim Ankommen in einer fremden Kultur und beim
Schulleben brauchen. (N-VW 102-115, N-MSA-LK1 100-107, 125-130, 219-233, N-MSA-LK2 128-136, N-
MSB-LK1-a 124-129, N-MSB-LK2 150-159) Die Lehrkraft stellt dar:

,Die haben alle, entweder sind sie sehr traumatisiert, sie haben einen Verlust erfahren, haben
einen Kulturschock, sind mitten in der Pubertat. Dann brauchen sie einfach eine Bezugsperson,

die da ist. Oft sind sie Waisen, Halbwaisen oder Vollwaisen, also ganz alleine da. Und die brauchen
diese eine Person, der sie auch vertrauen.” (N-MSB-LK1-a 127)

Il. Ubergang zur Regelklasse und weitere Forderung

Wie in Kapitel 4.1.1 erldutert, werden die Neuzugewanderten, auller den alteren Schiiler_innen,
grundsatzlich in die Regelklassen in weiterfiihrenden Schulen integriert. Die Seiteneinsteiger_innen,
die nicht in der Sprengelschule waren, missen in eine 5. bis 7. Klasse ihrer Sprengelschule wechseln.
Dieser Abschnitt geht auf den Ubergang zum Regelschulsystem sowie auf die weitere Férderung bei

der Regelklasse ein. (N-VW 132-141, N-MSA-LK2 241-249, N-MSB-LK1-a 240)

Fir den Zeitpunkt, wann die Seiteneinsteiger_innen von der Deutschklasse in die Regelklasse wechseln,
gibt es keine feste Regel. Es ist jederzeit moglich und wird individuell entschieden. In den meisten
Fallen schopfen die Kinder und Jugendlichen die maximale Verweildauer von zwei Jahren aus. Wenn
sie aber friher wechseln, haben sie die Mdglichkeit, einige Wochen in der Regelklasse zu schnuppern,
um zu sehen, ob ihre Deutschkenntnisse gut genug sind. (N-MSA-LK1 517-518, N-MSA-LK2 255, N-MSB-
LK1-a 243-246)

Wie geht die Forderung weiter, wenn die Seiteneinsteiger_innen in die Regelklasse integriert werden?
Fiir die Kinder und Jugendlichen aus Deutschklassen gibt es im Regelschulbereich offiziell keine
gesonderten FordermalRnahmen. Mehrere Befragte betonen, dass in der Regelklasse aber weitere
Unterstlitzung erforderlich ist. N-VW unterstreicht ebenfalls den Bedarf der intensiven
Weiterforderung fir die meisten von im Sekundarbereich alphabetisierten Schiiler_innen ausdriicklich.
Sie halt ndmlich auch die zweijahrige Verweildauer in der Deutschklasse fir diese Gruppe nicht fir

ausreichend (s. Kap. 4.1.1). N-VW erortert:

»[F]ur diese Alphabetisierungsschiiler [...] sind, erfahrungsgemal fiir die meisten von denen, diese
zwei Jahre nicht ausreichend, um halbwegs die Sprache so gut zu beherrschen, dass sie dem
Regelunterricht folgen kdnnen. Da muss also eine intensive Weiterférderung auch an den anderen
Schulen stattfinden bei diesen Schiilern.” (N-VW 210)

Leider gibt es diese Moglichkeit aber nicht. In den Regelklassen der Mittelschulen gibt es zwar

Forderlehrkrafte, die die Schiiler_innen sprachlich unterstiitzen. Allerdings sind sie zustandig fiir alle

107



Kinder und Jugendlichen, die mangelnde Deutschkenntnisse haben. Sehr viele von ihnen in
Mittelschulen haben Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache. Die Férderlehrkrafte haben keine
zusatzliche Zeit flr die neu Zugewanderten. (N-VW 209-210, N-MSA-LK1 600-607, N-MSA-LK2 256-257,
N-MSB-LK1-b 30-43)

Dariber hinaus wird von mehreren Befragten hervorgehoben, dass es dem Lehrpersonal der
Regelklassen an Kompetenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache fehlt. Die Schulleitung der
Mittelschule A (N-MSA-SL) problematisiert die mangelnden Kenntnisse des Zweitspracherwerbs bei
den Lehrkraften im Regelschulbereich. Sie bedauert es, dass diese Lehrpersonen glauben, dass die
Seiteneinsteiger_innen nach zweijdhriger Deutschférderung in der Deutschklasse bereits so gut
Deutsch kdnnen, dass sie dem Regelunterricht gut folgen kdnnen. Die N-MSA-LK1 betont, dass die
Fortbildung in Deutsch als Zweitsprache vom Engagement der Lehrkrafte abhangig ist. Aus ihrer Sicht
ist zu wenig Lehrpersonal der weiterflihrenden Schulen in Deutsch als Zweitsprache fortgebildet. Die
sonderpadagogische Lehrkraft der Mittelschule A (N-MSA-SON) hebt hervor, dass die
Seiteneinsteiger_innen nicht nur rein sprachlich, sondern auch in den auf der deutschen Sprache
basierenden Fachern weiterhin gefordert werden missen. (N-MSA-LK1 600-607, N-MSA-SON 335-342,
348-354, N-MSA-SL 392, N-MSB-LK1-b 30-43)

N-MSA-LK2 zweifelt an der weiteren Deutschférderung insbesondere an den Schulen, die keine
Deutschklassen haben. Die Klassenleitung unterstreicht, dass sich die Fachlehrkrafte im
Regelschulbereich um die weitere Sprachbildung der Abganger_innen aus den Deutschklassen zu
kiimmern haben. Viele Lehrkrdfte dort verfigen jedoch Uber fast keine Erfahrung mit neu
zugewanderten Schiiler_innen. Das Problem ist auch, dass sie keine Unterstiitzung von ihren
Kolleg_innen aus den Deutschklassen erwarten kénnen. Mehrere Lehrkrafte der Mittelschulen A und
B geben zudem an, dass es zwischen den Lehrkraften der Deutschklassen und den Lehrkraften der
aufnehmenden Schulen fast keinen Informationsaustausch gibt, wenn die Seiteneinsteiger_innen von
der Deutschklasse in ihre Sprengelschule wechseln. Im Vergleich dazu tauschen die beiden Lehrkrafte
sehr viele Informationen zu einzelnen Seiteneinsteiger_innen aus, wenn sie innerhalb der Schule von
einer Deutschklasse in eine Regelklasse wechseln. Das Lehrpersonal der Deutschklassen wiinscht sich
mehr Kontakt zu den Kolleg_innen der Regelschulen. (N-MSA-LK1 624-627, N-MSA-LK2 250-253, N-
MSB-LK1-b 30-43, 44-47, 52-59, N-MSB-LK2 322-327)

Wenn die Kinder und Jugendlichen nach zwei Jahren angekommen und eingebunden sind, miissen
viele von ihnen in die Regelklasse ihrer Sprengelschule wechseln. N-MSA-SON problematisiert den

Schulwechsel:
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»,Muss man sich mal vorstellen, die kommen hier in Deutschland an. Dann kommen sie in die
Ubergangsklasse [Deutschklasse, Anm. d. Verf.], gewdhnen sich da dran. Und nach eineinhalb bis
zwei Jahren missen sie wieder in eine andere Schule. Und da geht es sehr viel straffer zu und
strenger. Und das ist dann schon wieder so ein ungewohnter und neuer Schock. Dieser Ubergang
[..]“ (N-MSA-SON 318)
Sie hebt dabei insbesondere die schlechte Begleitung in der Regelklasse hervor, weil nach zweijahriger
Deutschklasse plotzlich keine Ricksicht mehr genommen wird. Dazu lauft in der Regelklasse alles
schneller, auch wird die Leistung verlangt. N-MSA-LK2 und N-MSA-SL kritisieren dieses System und
bedauern den Wechsel zur Sprengelschule nach dem Aufenthalt in ihren Deutschklassen. Sie erldutern,

dass sie sich sehr viel Miihe geben, damit sich die Seiteneinsteiger_innen in ihrer Schule wohl und

zugehorig fihlen kdnnen. (N-MSA-LK2 246-249, 253, N-MSA-SON 318-320, N-MSA-SL 200-207, 392)

N-MSA-LK1, N-MSA-LK2 sowie N-MSB-LK1 erlautern, dass bei jungen Schiler_innen haufig ein
leichterer Ubergang in den Regelschulbereich méglich ist. Bei den &lteren Seiteneinsteiger_innen ist
der Wechsel zu anderen Schularten fast ausgeschlossen. Hier ist noch ein Blick auf die alteren
Seiteneinsteiger_innen zu werfen. An beiden Mittelschulen A und B gehen 75 bis 90 Prozent der
Absolvent_innen der Deutschklassen 8/9 in die DFK (Deutschférderklasse) in denselben Schulen. Sie
sind gute Schiiler_innen mit dem Potenzial fiir den Quali oder den Mittelschulabschluss (s. Kap. 4.1.1).
Dort erwerben fast alle Jugendlichen einen Schulabschluss und zwar die grole Mehrheit davon den
Quali und der Rest den Mittelschulabschluss. Die leistungsschwacheren Jugendlichen, die nach ca. zwei
Jahren der Deutschklassen 8/9 nicht in die DFK aufgenommen werden, gehen in die Berufsschule. Dort
kdnnen sie maximal noch zwei Jahre weiter auch sprachlich geférdert werden, um einen Schulabschluss
nachzuholen. Diejenigen mit sonderpadagogischem Forderbedarf wechseln in eine Férderschule. (N-
VW 201-202, N-MSA-LK1 67-71, 520-535, 538-545, N-MSA-LK2 241-245, N-MSA-SON 228, N-MSB-LK1-
a 238-240, 292-295, N-MSB-LK1-b 6-21)

I1l. Personal

Seiteneinsteiger_innen an den beiden Mittelschulen A und B werden in Deutschklassen geférdert, in
denen sie im Klassenverband entweder von der Klassenleitung oder einer anderen Fachlehrkraft
unterrichtet werden. Als zuséatzliches Personal haben die Deutschklassen der beiden Schulen jeweils
zwei Lehrkrifte im Rahmen des AsaU-Programms (s. Kap. 4 und 4.1.3-1). AuBerdem stehen auch in
beiden Schulen maximal sechs Lehrkrdftestunden pro Woche zur Verfligung, die in Form von
Tandemstunden (Lehrkraftedoppelbesetzung) einzusetzen sind. Diese Tandemstunden wurden vom
Schulamt ermdglicht, um die Situation in Niirnberger Deutschklassen zu verbessern. Da jede Schule
unterschiedlichen Bedarf hat, sind diese Lehrkraftestunden frei einzusetzen. Wenn die Stunden
klassenweise aufgeteilt werden, bekommt jede Klasse theoretisch jeden Tag wenigstens eine

Tandemstunde mit der Klassenleitung und einer zusatzlichen Lehrkraft aus dem Regelschulbereich. Die
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Stunden kdénnen aber auch zum Beispiel flir eine Gruppe von Schiiler_innen mit bestimmtem
Forderbedarf aus allen Deutschklassen eingesetzt werden. Diese zusatzlichen Lehrkrafte bekommen
die Deutschklassen jedoch nur, wenn Regelklassen keiner Krankenvertretung bedirfen. Laut N-MSB-
LK1 und -LK2 der Mittelschule B kénnen die Deutschklassen deshalb héchstens drei bis vier Stunden
pro Woche Tandemstunden erwarten. AuBerdem ist es stundenorganisatorisch nicht vermeidbar, dass
eine Klasse 4 bis 6 verschiedene Tandemlehrkrafte erhalt. Trotz dieser organisatorischen
Schwierigkeiten sind diese zusatzlichen Personalressourcen fir die Deutschklassen von grofler
Bedeutung, weil aufgrund der enorm heterogenen Schiilerschaft differenzierte Forderung
unumganglich ist. (N-VW 99-101, N-MSA-LK1 100-105, 110-130, N-MSA-LK2 42-60, N-MSA-SL 244-258,
N-MSB-LK1-a 66-69, N-MSB-LK2 67-70, 73-92, 160-167)

Die Mittelschule A erhdlt seit 2013 auBerdem von einem Sozialfonds zusatzliche Mittel fir
sozialpadagogische Begleitung fiir Deutschklassen. Durch eine schrittweise Aufstockung sind seit dem
Schuljahr 2018/19 alle acht Deutschklassen im gebundenen Ganztagsprogramm von flnf
sozialpadagogischen Kraften gefordert. Alle Deutschklassen haben mindestens 16 Stunden pro Woche
diese zusatzlichen padagogischen Krafte, die die Seiteneinsteiger_innen beim Ankommen und
differenzierten Lernen unterstiitzen. Die sozialpddagogischen Krafte arbeiten arbeitsteilig mit den
Klassenleitungen der Deutschklassen und tibernehmen zum Beispiel Gruppenarbeit, soziales Lernen,
Einzelgesprache, Gesprache mit Eltern, Aufnahmegesprache und auch verschiedene organisatorische
Aufgaben. Sie begleiten die Kinder und Jugendlichen im und auBerhalb des Unterrichts sowie auch im
Nachmittagsbereich als vertraute Personen. Die Deutschklassen im gebundenen Ganztagsbetrieb gibt
es in NUrnberg nur an dieser Schule. (N-MSA-LK1 686-691, N-MSA-LK2 16-23, 304-309, N-MSA-SL 71-
88, 89-90, 99-101, 102-129, 134-137, 161-165)

Was die personelle Ausstattung betrifft, beklagen die in Deutschklassen tatigen Lehrkrafte die zu
geringe Anzahl des Lehrpersonals. Unabhédngig davon, ob sie die Deutsch-als-Zweitsprache-
Qualifikation haben oder nicht, gibt es generell zu wenige Lehrkréfte, die Seiteneinsteiger_innen
unterrichten. Manche Lehrende wiinschen sich mehr Tandemlehrkrafte, die innerhalb ihres Deutsch-
als-Zweitsprache-Unterrichts eine individuelle Betreuung zum Beispiel fiir die zu alphabetisierenden
Schiiler_innen ermoglichen. Andere winschen sich fir die zu Alphabetisierenden zusatzliche
Forderung im Nachmittagsbereich. Dies wird nicht erfillt, weil keine Lehrkraft dafiir zur Verfiigung

steht. N-MSA-LK2 beschreibt, welches die Aufgabe von Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrpersonal ist:

,Das ist ein Bereich, der nicht unbedingt gewlinscht ist fiirs Unterrichten, weil es anstrengend ist,
weil es viel an Differenzierung und Flexibilitat erfordert und auch soziales Geschick, padagogisches
Geschick. Und von daher ist es nicht eine beliebte Aufgabe fir die meisten Lehrer. Die, die aber
dabei sind mit Herzblut, die wollen das dann auch gar nicht mehr abgeben die Aufgabe, sage ich
jetzt mal.” (N-MSA-LK2 263)
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N-VW spricht von der Verbesserung in den letzten Jahren bei der Personalausstattung in Nirnberg im
Bereich Deutsch als Zweitsprache. Nach Angaben der Lehrenden indessen besteht noch
Personalmangel. (N-VW 217-218, 246, 264-267, N-MSA-LK2 258-263, N-MSA-LK3 263-264, N-MSA-
SON 315-318, N-MSA-SL 244-263, N-MSB-LK1 -b 135, N-MSB-LK2 411-422)

Um in den DeutschférdermalBnahmen zu unterrichten, ist in der Tat fur Lehrkrafte keine zusatzliche
Qualifikation erforderlich. Manche sind durch Fort- und Ausbildungen qualifiziert, andere haben
Deutsch als Zweitsprache studiert. Es gibt aber auch Lehrkrafte, die ohne Zusatzqualifikation die
Deutschklassen leiten. N-MSA-SL hilt jedoch ausreichende Fortbildung oder Studium fiir unerlasslich,
sodass das Personal lber fundierte Kenntnisse liber den Zweitspracherwerb verfiigt. Auf der anderen
Seite ist sie durch ihre ehemaligen Fortbildungstatigkeiten Uber die Realitdt gut informiert. Die
Schulleitung beklagt den Deutsch-als-Zweitsprache-bezogenen Kompetenzmangel des Lehrpersonals
insbesondere an Realschulen und Gymnasien. N-MSB-LK1 beschwert sich ebenso, dass manche
Klassenleitungen der Deutschklassen zu wenig Ahnung von Deutsch als Zweitsprache haben. Die
Lehrkraft legt dar: ,,Sie [haben] weder studiert [...], noch dass sie mal was davon gehdrt haben. Das ist
ein ganz grofRer Mangel.” (N-MSB-LK1-a 73) (N-VW 116-117, N-MSA-SL 322-329, 386-389, 393-394, N-
MSB-LK1-a 73)

Aufgrund dieser Personalsituation sind viele Fachlehrkrafte ohne Deutsch-als-Zweitsprache-
Ausbildung taglich in Deutschklassen im Einsatz. N-MSA-LK2 beschreibt, dass es diesem Personal sehr
schwerfallt, adaquates Unterrichtsmaterial zu erstellen und im Unterricht dem Sprachniveau der
Seiteneinsteiger_innen gerecht zu werden. lhrer Ansicht nach erschwert das Problem zusatzlich, dass
die Fachlehrkrdfte nur einige Stunden pro Woche die Klasse unterrichten und die Kinder und
Jugendlichen nicht gut kennen. N-MSA-LK1 erldutert, dass sie die Fachlehrkrafte manchmal sogar dazu
zwingen muss, ihren Unterricht anzupassen, weil sie gerne ihren normalen Fachunterricht in

Deutschklassen machen wollen. (N-MSA-LK1 98-105, 225-228, N-MSA-LK2 128-136)

Was die personelle Ausstattung anbelangt, ist eine insgesamt angespannte Situation zu beobachten.
Nun, wie arbeitet das Personal fiir die DeutschférdermalRnahmen? Zuletzt geht es auf die Deutsch-als-
Zweitsprache-Kollegien der beiden Mittelschulen ein. Die Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegien der
beiden Schulen bestehen aus allen Deutschklassenleitungen. Die Lehrkrafte treffen sich regelmaRig zu
Sitzungen und tauschen sich intensiv aus. AuBerdem ist es in beiden Kollegien (blich, unerfahrene
Kolleg_innen zu unterstiitzen. Im Kollegium der Mittelschule A, in dem vier erfahrene Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrkrafte dabei sind, wird individuelle Unterstiitzung fir die in Deutsch als Zweitsprache
neu eingestiegenen Lehrkrafte gegeben. Darliber hinaus ladt das Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium

gelegentlich auch Fachlehrkrafte zu den Sitzungen ein, um sie fortzubilden und Informationen zum
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Beispiel zu Lehrmaterialien zu geben. Das unerfahrene Lehrpersonal kann im Unterricht bei Erfahrenen
hospitieren, bekommt Material zur Verfligung und wird in der Unterrichtsvorbereitung von den
erfahrenen Kolleg_innen beraten. Fir N-MSB-LK1, die einen Alphabetisierungskurs fiir die zu
alphabetisierenden Schiiler_innen anbietet, ist es eine Selbstverstandlichkeit, dass sie Unerfahrenen
zum Beispiel Arbeitsblatter und andere Lehrmaterialien fiir die Alphabetisierung gibt, damit sie in ihren
taglichen Unterrichtstunden die betroffenen Kinder und Jugendlichen differenziert fordern kénnen. (N-
MSA-LK2 128-136, 258-263, N-MSB-LK1-a 7-11, N-MSB-LK1-b 80-89, 66-79, N-MSB-LK2 349-358, 359-
372) N-MSA-SON legt groBen Wert darauf, dass eine Schule ein konstantes Deutsch-als-Zweitsprache-
Kollegium hat. Wenn das Kollegium oft wechselt, missen sie sich immer wieder einarbeiten und
kdnnen im Schulkonzept nicht vorankommen. N-MSA-SL sieht es ebenso und halt es fiir ein grolles
Glick, dass ihr Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium in den letzten Jahren eine gute Konstanz aufweist.
In Anbetracht der Situation, dass es viele Schulen mit Deutschklassen gibt, in denen niemand in
Deutsch-als-Zweitsprache ausgebildet ist, freut sie sich, dass fast alle Deutschklassenkrafte ihrer Schule
Deutsch-als-Zweitsprache-Erweiterungsstudium haben, alle sehr engagiert sind und gerne arbeiten. N-
MSA-SL legt auRerdem dar, dass fiir ein Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium ein gutes durchdachtes
padagogisches Konzept unentbehrlich ist, nach dem die Lehrkrafte gut arbeiten kdnnen. (N-MSA-SON
359-370, N-MSA-SL 170, 195-199, 263, 331, 378-385, 386-389)

IV. Weitere Ressourcen

N-MSA-SL kritisiert stark, dass das Ministerium notwendige Ressourcen fiir die Forderung der Kinder
und Jugendlichen mit Alphabetisierungsbedarf nicht zur Verfligung stellt. ,,[E]s missen auch finanzielle
Ressourcen da sein. Das kann nicht sein, dass ich einen rotarischen Klub brauche, der meine Ordner
[fur die Alphabetisierung, Anm. d. Verf.] jetzt kauft. Das geht nicht.” (N-MSA-SL 355) Die Schulleitung
argert sich auch so: ,Es hat Uberhaupt niemand die Notwendigkeit gesehen, dass alphabetisiert
werden muss.” (ebd. 221) Es gibt aber auch die Falle, in denen sogar die Schulleitungen diesen
Forderbedarf nicht sehen. N-MSA-LK1 als Fachberatende problematisiert, dass manche Schulleitungen
der Mittelschulen nicht wahrnehmen kénnen, dass die Alphabetisierung in Deutschklassen ohne
zusatzliche Stunden nicht zu schaffen ist. Die Lehrkraft bedauert dartber hinaus die Situation
insbesondere an kleineren Schulen. Auch wenn der Forderbedarf bekannt ist, ist es fir kleine Schulen
oft sehr schwer, fir wenige Férderungsbediirftige Extrastunden zur Verfiigung zu stellen. Wie N-MSA-
SL erldutert, erhalten die Schulen namlich keine zusatzlichen Ressourcen, wenn die Anzahl der

Seiteneinsteiger_innen zu gering ist. (N-MSA-LK1 692-695, N-MSA-SL 221, 315, 350-355)

Bei den beiden Mittelschulen A und B hangen die fir die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen
konzipierten Programme sehr von zusatzlichen Mitteln ab. Die Mittelschule A hat das

Alphabetisierungsprogramm im Rahmen des Asal (Alternatives schulisches Angebot in
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Ubergangsklassen)-Programms (s. Kap. 4 und 4.1.3-1) entwickelt und organisiert. Die Schule fiihrt das
Programm mithilfe von Lehrkraften fir Tandemstunden sowie von durch Fonds finanzierten
sozialpadagogischen Kraften durch. Die dafiir benétigten Materialkosten werden durch Spenden eines
privaten Sponsors gedeckt. Die Schule bietet fir die bereits im Programm alphabetisierten Kinder und
Jugendlichen drei Stunden pro Woche Leseférderung als Anschlussforderung auch im Rahmen der
AsaU-Stunden an. (N-MSA-LK2 48, N-MSA-LK3 12-13, 40-44, 276-277, 289-291, N-MSA-SON 41, N-
MSA-SL 221) Die Mittelschule B fordert die zu Alphabetisierenden ebenfalls mit den AsaU-Stunden.
Die betroffenen Seiteneinsteiger_innen werden vier Stunden wéchentlich von einer der AsaU-
Lehrkrafte (N-MSB-LK1) gefordert. Das Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium der Schule B halt aber die
vorhandene Alphabetisierungsforderung fir zu gering. Eine Lehrkraft versucht deshalb, einen
schulexternen Alphabetisierungskurs fir nachmittags mithilfe von auRerschulischen Sponsoren zu
organisieren. Das wird aber derzeit nicht jedes Jahr realisiert. N-MSB-LK1 wiinscht sich fiir die erst neu
alphabetisierten Schiler_innengruppe eine anschlieRende Forderung in Form eines Lesekreises. Dafir
reicht jedoch die verfiigbare Zeit nicht aus. (N-MSB-LK1-a 130-131, N-MSB-LK1-b 21-27, 126-134, N-
MSB-LK2 411-422)

Wie bereits erwdhnt, werden die Deutschklassen der Mittelschule A mit den Finanzmitteln fir
sozialpadagogische Krafte in gebundenen Ganztagsklassen gefordert. N-MSA-SL begriindet die gute
Finanzierung des Fonds damit, dass die Schule in vielen Bereichen konzeptionell arbeitet und ihr
Ganztagskonzept der Regelschulklassen (iberzeugend ist. Die Qualitdt der Schule soll auRerdem beim
Schulamt und bei der Regierung bekannt sein. Nach ihrer Angabe erhalt die Mittelschule A sehr viele
zusatzliche finanzielle Ressourcen tiber Sponsorenmittel. Sie erldutert, dass sie gute schulische Partner
und Netzwerke aufgebaut hat, die auch Gelder zur Verfligung stellen. Sie erhalt Unterstitzung von
Stiftungen, anderen Organisationen, von bekannten Politiker_innen sowie auch von einem Rotary Klub,
dem sie selber angehort. Weil der Staat notige Finanzmittel nicht bereitstellt, findet sie Alternativen,
erklart die Schulleitung. Wenn sie einen nicht gedeckten finanziellen Bedarf sieht, sucht sie Sponsoren.
Das macht sie sowohl fiir die Deutschklassen als auch fiir die Regelklassen ihrer Schule. Somit werden
beispielsweise kostspielige Alphabetisierungsmappen fiir jeden zu Alphabetisierenden, die von
Lehrkraften gewiinschte Weiterbildung zur Traumapé&dagogik und hohe Druckkosten fiir ein von
Seiteneinsteiger_innen verfasstes Lesebuch von verschiedenen Sponsoren finanziert. Die in mehreren
Deutschklassen in Nirnberger Mittelschulen tatige sonderpadagogische Lehrkraft (N-MSA-SON)
unterstreicht, dass die Forderungs- und Behandlungsmoglichkeiten einer Deutschklasse sehr von
zusatzlichen Geldern abhangen, die die Schulen akquirieren kénnen. (N-MSA-SON 231-250, N-MSA-SL
71-88, 89-90, 99-101, 102-129, 130-133, 134-137, 161-165, 221-231, 293-299, 300-313).
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4.2 Forderung der Alphabetisierung
4.2.1 Sprachliche Forderung fiir die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Die Mittelschulen A und B gehen bei der Alphabetisierungsférderung sehr unterschiedlich vor. In
diesem Unterkapitel sind die jeweils in den beiden Schulen entwickelten Férderungsprogramme

dargestellt.

Mittelschule A: 1. Alphabetisierungsprogramm mit IntraActPlus-Konzept

An der Mittelschule A gibt es ein Alphabetisierungsprogramm mit dem Lernmaterial von IntraActPlus-
Konzept (Jansen, Streit und Fuchs 2012). Es war Zufall, dass sie zum IntraActPlus-Konzept kamen. Das
Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium und die Schulleitung (N-MSA-SL) waren auf der Suche nach einem
guten Alphabetisierungskonzept, weil weder die Alphabetisierung in Deutschklassen noch die externen
Alphabetisierungskurse funktionierten. Da hat (etwa drei Jahre vor dem Untersuchungszeitraum) die
neu eingesetzte sonderpadagogische Lehrkraft (N-MSA-SON) dieses IntraActPlus-Konzept
vorgeschlagen, das sie durch die Behindertenpidagogik kannte. Nach der Uberzeugung des Kollegiums
und der Schulleitung wurde das neue Alphabetisierungsprogramm von N-MSA-SON und N-MSA-LK3
mithilfe der Lehrkraftestunden des AsaU-Programms aufgebaut. (N-MSA-LK3 12-13, 38, 289-291, N-
MSA-SON 41, 82-87, N-MSA-SL 232-243, 349-361)

Das Programm verldauft wie folgt: Ein Schulkind wird bei diesem Alphabetisierungsprogramm
angemeldet, wenn der Klassenleitung auffillt, dass es sehr langsam im Alphabetisierungsprozess ist.>
Das Kriterium ist allein die Auffalligkeit im taglichen Unterricht. Zuerst werden die Betreffenden von
einer der beiden AsaU-Krifte im Unterricht beobachtet. Es folgt eine Diagnose von einer der AsaU-
Krafte, in der getestet wird, welche Phoneme den entsprechenden Graphemen zugeordnet werden
kdnnen. Wird ein Buchstabe richtig und schnell genug gelesen, wird dieses auf dem Diagnoseblatt mit
einem Plus, wenn nicht, mit einem Minus vermerkt. Es muss in einem schnellen Tempo gelesen werden.
Beim Lesenlernen ist es namlich erforderlich, dass die Graphem-Phonem-Korrespondenz bereits im
Langzeitgedachtnis gespeichert ist und damit automatisch gelesen wird. Das heilt, um mit der
Syntheseiibung>! weiterzukommen und sich mit der Sinnentnahme zu beschéiftigen, miissen die
Buchstabenkenntnisse verfestigt werden. Mit dieser Diagnose beginnt das Alphabetisierungstraining,
das mindestens zwei bis dreimal pro Woche jeweils 10 bis 15 Minuten in Form von Einzelférderung

stattfindet. (N-MSA-LK2 61-78, N-MSA-LK3 29-31. 35, 45-61, N-MSA-SON 41-77)

50 Stand Mérz 2018 sind neun Schiiler_innen beim Alphabetisierungsprogramm dabei: Davon zwei priméare
Analphabet_innen und sieben Zweitschriftlernende. Etwa 16 Prozent aller neu eingeschulten Jugendlichen
werden von diesem Alphabetisierungsprogramm speziell geférdert.

51 Eine Syntheselibung ist typischerweise eine Leselibung auf der technischen Ebene, um mehrere Laute
(Buchstaben) zusammenzuschleifen und eine Silbe zu lesen, sowie auch aus mehreren Silben ein Wort zu
lesen.
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Beim IntraActPlus-Konzept lernt man das Lesen mit speziellen Arbeitsblattern, auf denen in zwanzig
Kastchen ein oder mehrere Buchstaben stehen.>? Mit einer Schablone mit einem viereckigen Loch
deckt man alles zu, bis auf ein Kistchen mit zum Beispiel dem Buchstaben <m>.5® AuRer Buchstaben
gibt es auch Kastchen mit Symbolen wie Herz oder farbige Kastchen ohne Buchstaben. Eine Forderkraft
schiebt die Schablone liber das Arbeitsblatt und es wird von dem Lernenden vorgelesen, zum Beispiel
[m], orange, [m], [m], gelb, [m], griin. Die eingestreuten Symbole oder Farben dienen dazu, das
Kurzzeitgedachtnis zu l6schen. Die Buchstaben werden nicht mit Buchstabennamen benannt, sondern

].>* Anfanger_innen beginnen mit einem Buchstaben. Im nichsten Schritt

lautiert wie [m] statt [em
trainieren sie sich im Silbenlesen wie [fal, [fu], ,Herz“ [fi], ,Herz”. Bei Lernerfolg bekommen sie
Arbeitsblatter mit komplexeren Buchstabenkombinationen wie [lili], [lama], [lilu], [lima]. Bei ihrem
Lernprogramm mit dem IntraActPlus-Material beschéaftigen sie sich mit dem Lesen im rein technischen
Sinne. Sie sollen die Graphem-Phonem-Zuordnung und sinnloses Silbenlesen ohne Sinnentnahme

beherrschen. (N-MSA-LK3 32, 33-38, N-MSA-SON 77-81)

N-MSA-LK3 organisiert das Programm fir die angemeldeten Kinder und Jugendlichen aus allen
Deutschklassen von der 5. bis 9. Klasse. Die Lehrkraft gibt allen Angemeldeten jeweils eine eigene
Alphabetisierungsmappe mit mehreren IntraActPlus-Arbeitsblattern. Diese Schiiler_innen werden fiir
diese Einzelférderung vom Klassenunterricht befreit und lernen das Lesen intensiv mit einer Lehrkraft
oder einer sozialpadagogischen Kraft. Beim Training geben die Forderkrafte kein negatives Feedback.
Sie loben die Schiler_innen und bestatigen, was sie schon kdnnen. Bei Fehlern liest die Forderkraft nur
richtig vor, ohne ausdriicklich den Fehler zu benennen. Die zustdndige Férderkraft schreibt nach der
Einzelforderung kurze Kommentare tber den Verlauf und ob der Verlauf erfolgreich war. Am Ende der
Woche erhédlt N-MSA-LK3 alle Mappen zurick und liest, was die Forderkrafte geschrieben haben.
Mithilfe der Kommentare (berprift sie den Lernstand jeder_s Lernenden und bestlickt jede Mappe
neu fir die folgende Woche. Die Arbeitsblatter, die noch nicht gut erlernt sind, bekommen die
Schiiler_innen zurick fir die Wiederholung. Das Training ist den Forderkraften tGberlassen, N-MSA-LK3
kontrolliert jedoch gelegentlich den Fortschritt durch dieselbe Diagnose, die am Anfang stattfindet. Das

Alphabetisierungsprogramm ist abgeschlossen, wenn die Schiiler_innen bei der Diagnose 95 Prozent

52 Arbeitsblatter des IntraActPlus-Konzepts als Beispiele befinden sich im Anhang 5 (Jansen, Streit und Fuchs
2007).

53 Zur Unterscheidung zwischen der geschriebenen und gesprochenen Sprache werden in der vorliegenden
Arbeit zwei unterschiedliche Klammern verwendet. Die Buchstaben in Winkelklammern <> sind Grapheme,
die sich auf die reinen Buchstaben beziehen. Dagegen werden Phone in eckige Klammern [ ] gesetzt, die
man tatsdchlich ausspricht beziehungsweise hort.

54 Das entspricht dem Prinzip der Lautiermethode (s. Kap. 2.3.2).
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aller groflen und kleinen Buchstaben richtig und zligig lesen kdnnen. (N-MSA-LK2 48-78, N-MSA-LK3
45-49, 69, 71-74, 84-86, N-MSA-SON 62-73)

Nach N-MSA-LK2 verlauft die Alphabetisierung individuell vollig unterschiedlich. Es gibt Schiler_innen,
die sich mithilfe dieses Programms innerhalb von drei bis vier Monaten in das lateinische Schriftsystem
einarbeiten kdnnen. Aber langsame Lernende, zum Beispiel primare Analphabet_innen, benétigen ein
bis sogar zwei Jahre Training im Alphabetisierungsprogramm. Die kognitiv schwachen oder
wahrscheinlich geistig behinderten Seiteneinsteiger_innen, die ohne sonderpadagogische Diagnose
bei Lehrkraften auffallig sind, nehmen am Alphabetisierungsprogramm auch teil. Es gibt dabei Félle, in
denen die Buchstabenkenntnis auch nach zwei Jahren noch nicht verfestigt ist. N-MSA-LK3 legt zudem
dar, dass nach einem halben Jahr bei den meisten Schiiler_innen gute Ergebnisse vorliegen. (N-MSA-

LK2 79-92, N-MSA-LK3 63-64, 77-78)

Bei dem Alphabetisierungsprogramm sprechen alle Befragten der Mittelschule A von einer deutlichen
Verbesserung. Alle Lehrkrafte, die davor ohne das Programm die Alphabetisierung gemacht haben,
unterstreichen die Effektivitdt des Programms und das schnellere Lerntempo, das die beteiligten
Schiiler_innen aufweisen. Die N-MSA-LK1 und N-MSA-LK2 erldutern, dass sie es friiher fur duRRerst
schwer hielten, im Unterricht mit heterogenen Kindern und Jugendlichen zusatzlich einige davon zu
alphabetisieren. N-MSA-LK2 legt dar: ,,Ich habe zwei Jahre so gearbeitet, dass ich ganz alleine in meiner
Klasse war, bis zu 25 Schiiler hatte und musste die dann noch nebenher irgendwie alphabetisieren. Das
war sehr schwer. Das ging sehr langsam.” (N-MSA-LK2 80) N-MSA-LK1 schildert: ,Man muss dabei sein,
man muss sich das anhoren, wie er liest” (N-MSA-LK1 267) fir das Buchstabenlernen. (N-MSA-LK1 233-
259, 267, 415-448, N-MSA-LK2 20-21, 79-92, N-MSA-LK3 50) N-MSA-LK2 und N-MSA-LK3 sind der
Auffassung, dass es durch das Diagnoseverfahren nicht mehr schwer ist, den Lernstand jeder_s
Lernenden beim Alphabetisierungsprozess einzuschatzen. N-MSA-SON betont, dass das Programm
allein ermoglicht, individuell daran zu arbeiten. Ferner sprechen N-MSA-LK1 sowie N-MSA-SON von der
groBen Zuverlassigkeit der IntraActPlus-Methode. Die Schiller_innen trainieren das Lesenlernen von
sinnlosen Silben, bis sie das rein technische Syntheselesen beherrschen. Bei dieser Methode sehen
beide den Vorteil, dass die technische Basis beim Lesen gesichert und das llickenhafte Lernen
vermieden wird. Beim Lesenlernen mit den normalen Wortern passiert es namlich haufig, dass die
Lernenden nur die ersten beiden Buchstaben lesen und dann raten, wie die Worter heien. N-MSA-LK2
sieht auch einen Optimierungsbedarf darin, dass viele verschiedene Krafte fir das Training eingesetzt
werden. Besser wiére aus ihrer Sicht, wenn sie die Alphabetisierung ,in eine feste Hand” (N-MSA-LK2
60) geben kdnnte, die sich auch damit auskennt. Sie gibt auRerdem an, dass das Kollegium fiir jedes zu
alphabetisierende Kind eigentlich jeden Tag zehn Minuten Training ermoéglichen will. Das klappt jedoch

nicht. (N-MSA-LK1 237-238, N-MSA-LK2 60, 74, 194-195, N-MSA-LK3 300-305, N-MSA-SON 51, 77-79)
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N-MSA-LK3 erortert, wo sich das IntraActPlus-Konzept von den anderen Alphabetisierungsmaterialien
unterscheidet. Durch den Vergleich mit den herkdmmlichen Alphabetisierungsansatzen mit
bilderreichem Material hebt sie den Aufforderungscharakter des IntraActPlus-Konzepts heraus. Nach
ihrer Aussage sind die Lernenden sehr mide nach dem 10 bis 15-minitigen Training, weil hohe
Konzentration erforderlich ist. Allerdings sei die Forderung relativ beliebt, weil die Schiiler_innen
aufgrund des sehr einfachen Vorgangs immer genau wissen, was sie machen sollen. Die betroffenen
Kinder und Jugendlichen kdnnen namlich im Klassenunterricht oft nicht verstehen, was sie machen
sollen. AuRerdem motiviert die Schiler_innen das immer positive Feedback der Férderkrafte. (N-MSA-

LK3 13-18, 68-69, 137)

N-MSA-SON sieht den systematischen Vorteil des Programmes. Sie hélt es fiir glinstig, dass das Training
nicht innerhalb einer Deutschklasse sondern von auRen organisiert wird. Dadurch ist das konstante
Lernen gesichert. Ein weiterer Vorteil beim IntraActPlus-Konzept ist, laut N-MSA-LK3, N-MSA-SON und
N-MSA-SL, dass das Training von jeder Person begleitet werden kann. Aufgrund der einfachen
Anwendung kommen alle mit nur einer 15-minttigen Erklarung mit dem Vorgehen zurecht. N-MSA-LK3
betont aber auch, dass das Programm sehr ressourcenfressend ist. Da es immer eine Einzelbetreuung
sein muss, ist das System nicht mehr einsetzbar, wenn sich der Anteil der zu Alphabetisierenden erhoht.
Bis jetzt sind es jedoch meistens bis zu etwa 15 Schiiler_innen mit Férderbedarf und dafir reichen ihre

Lehrkraftestunden. (N-MSA-LK3 40-44, 50-54, 65-68, N-MSA-SON 63, 74-77, N-MSA-SL 221-231)

Mittelschule A: 2. Anschlussforderung

Nachdem die Schiiler_innen beim Alphabetisierungsprogramm die Graphem-Phonem-Korrespondenz
sowie die Basistechnik fiir das Syntheselesen gelernt haben, werden die meisten von ihnen dreimal die
Woche in einer kleinen Gruppe von einer der AsaU-Krifte geférdert. Sie machen Lesetraining mit
leichten Texten mit einem sehr einfachen Wortschatz. Diese Leseférderung kiimmert sich um die
Geschwindigkeit und Genauigkeit beim technischen Lesen ohne Sinnentnahme sowie um die richtige
Aussprache. Eventuell wird auch die Sinnentnahme gelibt, anschlieRend werden Fragen zum Text
gestellt. So werden die Kinder und Jugendlichen nach dem Alphabetisierungsprogramm weiterhin vom
Klassenunterricht befreit, um ihre Lesekompetenz weiter zu trainieren. (N-MSA-LK2 93-96, 230-231, N-
MSA-LK3 276-288) N-MSA-LK1 erklart, wie lange durchschnittlich die am Alphabetisierungsprogramm
teilnehmenden Schiiler_innen brauchen, bis sie einen Text lesen kénnen. Nach vier Monaten bis zu
einem Jahr erlernen die meisten von diesen Schiiler_innen das Syntheselesen. Diejenige, die nach
sechs Monaten das Syntheselesen erreichen, bendtigen noch ein halbes Jahr das anschliefende
Lesetraining, bis sie im technischen Sinne einen Text lesen kdnnen. Wie lange diese Schiiler_innen bei

der Leseférderung (Anschlussforderung) geférdert werden, entscheiden die Klassenleitungen. Wenn
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sie im Unterricht mit Texten problemfrei lernen kénnen, brauchen sie nicht mehr zeitweise aus dem

Klassenverband herausgenommen zu werden. (N-MSA-LK1 403-410, N-MSA-LK3 83-93)

Mittelschule A: 3. Forderung jenseits der speziellen Forderung und der Gesamtiiberblick

Im Rahmen des Alphabetisierungsprogramms sowie der anschlielRenden Leseférderung an der
Mittelschule A beschéaftigen sich die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen intensiv mit
bestimmten Teilkompetenzen. Nun, wie sehen die anderen Unterrichtstunden aus? Die zu
alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen lernen jenseits dieser speziellen Fordermafinahmen
immer im normalen Klassenunterricht in einer Deutschklasse. N-MSA-LK2 stellt unterschiedliches
Lernmaterial zur Verfligung, um die zu Alphabetisierenden in ihrem normalen Klassenunterricht zu
fordern. Sie gibt ihnen Alphabetisierungsaufgaben sowohl fiir die Phonem-Graphem-Korrespondenz
als auch fur die phonologische Bewusstheit. Um die Schreibmotorik wie Stifthalten oder
Schreibrichtung kiimmert sie sich, wenn sie den Korrekturbedarf sieht. Die Klassenleitung erlautert,
dass viele Schiler_innen typischerweise aus dem arabischen und persischen Schriftraum die
Schwierigkeiten haben, die lateinischen Buchstaben richtig auf die Lineatur zu schreiben. Dafir gibt sie
ihnen immer eine Zeit lang Lineatur fiir das Schreibenlernen. (N-MSA-LK2 154-179) N-MSA-LK1 vertritt
eine andere Haltung zur Schreibmotorik. Die Lehrkraft spart den Aufwand, das Schreiben der
Seiteneinsteiger_innen zu optimieren. Sie halt es nicht flr vorrangig, weil die Schiler_innen viele
andere Sachen lernen miissen. Die Lehrkraft korrigiert die Schreibmotorik nicht, es sei denn, dass
jemand eindeutig falsch schreibt, beispielsweise die groen und kleinen Buchstaben verwechselt. Sie
erlautert: ,Es ist mir zu viel Zeitaufwand. Die haben viel zu lernen und ich sage nein. Es ware schén,

aber man schafft das nicht. Sie schreiben einfach so [...]“ (N-MSA-LK1 362) (ebd. 353-372)

Zum Syntheselesen nehmen die beiden Deutschklassenleitungen die Situation unterschiedlich wahr. N-
MSA-LK2 gibt an, dass es nicht selten ist, dass die Schiiler_innen beim Syntheselesen Schwierigkeiten
haben. Sie setzt das selber bestellte Lernmaterial fiir die Syntheselibung Silbenschieber® ein und bt
mit ihnen, zum Beispiel zwei Grapheme <m> und <a> zusammenzuschleifen. Im Gegensatz dazu ist es
der N-MSA-LK1 bisher nicht aufgefallen, dass manche Schiiler_innen tGberhaupt Schwierigkeiten haben,
zwei Grapheme zusammenzuziehen. Sie stellt aber fest, dass es manchen Seiteneinsteiger_innen aus
dem arabischen Sprachraum schwerfillt, die Buchstaben in der richtigen Richtung zu lesen, weil sie in
ihrer Muttersprache von rechts nach links lesen. Zum Beispiel lesen manche Schiiler_innen die

Buchstabenkombination <ma> als [am] statt [ma]. (N-MSA-LK1 373-388, N-MSA-LK2 180-187)

55 Silbenschieber ist ein Material fiir Lesenlernen, mit dem man das Zusammenziehen der Kombination von
Buchstaben und Silben (ibt (Bundesverband fiir Alphabetisierung o.J., s. Kap. 2.3.2).
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Dem Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium der Mittelschule A ist es durchaus bewusst, welche
Schrifterfahrung die einzelnen Seiteneinsteiger_innen haben. Laut N-MSA-LK2 beherrscht jedes
Kollegiumsmitglied eine unterschiedliche Fremdsprache. Deshalb tauschen sich die Lehrkrafte
untereinander aus, welche Stolpersteine es beim Erlernen des lateinischen Schriftsystem fir die
Lernenden mit bestimmter Ausgangssprache gibt. Zu der Frage, ob die Unterscheidung zwischen
Zweitschriftlernenden und primaren Analphabet_innen wichtig ist, antworten N-MSA-LK1, N-MSA-LK2
und N-MSA-LK3, dass es bei ihrem Forderungssystem keine besonders wichtige Unterscheidung ist.
Wenn der Forderbedarf festgestellt wird, werden sie namlich davon unabhédngig im
Alphabetisierungsprogramm individuell gefordert. N-MSA-LK3, der die Organisation des
Alphabetisierungsprogramms Gbernimmt, wei nicht, wer primare Analphabet _innen oder
Zweitschriftlernende sind. Alle drei Lehrkrafte finden es jedoch interessant zu wissen, ob man in seiner
Muttersprache lesen und schreiben kann. N-MSA-LK2 hilt es fir sehr wichtig dies zu wissen, weil sie
anpassen soll, was diese Seiteneinsteiger_innen mitgebracht haben und schon konnen. Sie betrachtet
es auBerdem als relevant in dem Sinne, dass primare Analphabet_innen tendenziell langsamer lernen
und mehr Zeit brauchen. (N-MSA-LK1 52-53, 314-321, N-MSA-LK2 26-31, 38-39, 144-145, N-MSA-LK3
53-62, 272-275)

Wie bereits erwdhnt, nehmen die Kinder und Jugendlichen am Alphabetisierungsprogramm mit dem
IntraActPlus-Konzept teil, wenn sie beim Alphabetisierungsprozess sehr langsam sind. Wenn die
Auffalligkeit nicht besteht, wird nicht in dem Programm gesondert geférdert, auch wenn sie zum ersten
Mal Lesen und Schreiben im lateinischen Schriftsystem lernen. N-MSA-LK2 und N-MSA-LK3 erlautern,
dass es bei den Zweitschriftlernenden nicht selten ist, ohne zusatzliches Alphabetisierungsprogramm,
durch den normalen Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht in der Deutschklasse, in der lateinischen
Schrift alphabetisiert zu werden. N-MSA-LK3 erwadhnt dazu, dass diejenigen, die aus einer
sprachtypologisch weit entfernten Sprache, zum Beispiel der chinesischen Sprache, kommen, meistens
der Unterstiitzung bedirfen. (N-MSA-LK2 107, N-MSA-LK3 53-64) Die Fortschritte, die die im
Alphabetisierungsprogramm geférderten Seiteneinsteiger_innen aufweisen, sind auch durchaus
unterschiedlich.  N-MSA-LK2 legt dar, dass manche Schiler_innen parallel zum
Alphabetisierungsprogramm im taglichen Unterricht gemeinsam mit anderen Seiteneinsteiger_innen
arbeiten konnen. Es gibt auch Schiiler_innen, die nach dem Alphabetisierungsprogramm keine
Leseforderung brauchen. Ihnen gibt die Lehrkraft vereinfachte Arbeitsblatter zum Differenzieren, damit
sie im Klassenunterricht mitarbeiten koénnen. Aber die langsamer Lernenden unter den priméren
Analphabet_innen bendétigen im Klassenunterricht stets ein komplett unterschiedliches Lernmaterial.
Sie arbeiten dann mit den Lehrwerken fiir die Alphabetisierung, zum Beispiel ,Das Alpha-
Buch” (Brandt-Nendza, Brandt und Frohn o.J.) oder , ABC Schritte plus Alpha” (Béttinger o.).). Diese

Schiiler_innen nehmen nur in einem bestimmten Abschnitt des Unterrichts teil, in dem sie sich ohne
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Lesen und Schreiben etwas aneignen kénnen. Sie kdnnen beispielsweise mit den Mitschiiler_innen

ihren mindlichen Wortschatz erweitern. (N-MSA-LK2 137-145, 188-193)

N-MSA-LK1 hebt die benachteiligte Situation der zu alphabetisierenden und neu alphabetisierten
Kinder und Jugendlichen hervor. Sie erwahnt, dass diese Seiteneinsteiger_innen noch zusatzliche
Schwierigkeiten zu bewiltigen haben, da sie ja nicht ausreichend lesen und auch nichts aufschreiben
kdnnen. Sie kdnnen zwar Uber das Gehor lernen, sind jedoch nicht in der Lage, den gelernten Inhalt zu
notieren. Somit kénnen sie zu Hause nichts nachschauen und nichts wiederholen. Ihrer Ansicht nach
tragt dies bei zur weiteren Verzogerung der Entwicklung. (N-MSA-LK1 131-136, 277-281) N-MSA-LK1
nimmt wahr, dass die meisten in der Sekundarstufe alphabetisierten Kinder und Jugendlichen nach
dem Alphabetisierungsprogramm noch im Rickstand mit dem Lesen sind. Infolgedessen halt sie
weitere tagliche Leselibungen fir erforderlich. Die Lehrkraft legt dar, dass die betroffenen
Schiiler_innen noch einen weiten Weg gehen missen, bis sie mit dem Text umgehen zu kénnen. Dafiir
sei es auch von grofler Bedeutung, dass die Lehrkrafte sie begleiten und motivieren. Die Lehrenden
missten auerdem bemerken, dass diese Seiteneinsteiger_innen im Unterricht sehr langsam sind und

kaum mitkommen konnen. (N-MSA-LK1 487-494, 700-707)

Mittelschule B: 1. Alphabetisierungskurs fiir alle zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger innen

Die Alphabetisierung an der Mittelschule B unterscheidet sich sehr von der an der Mittelschule A. An
der Mittelschule B werden die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen aller Deutschenklassen
aus dem Klassenverband genommen und sitzen viermal wochentlich in einem Kurs. Dort lernen die
primdren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden gemeinsam das Lesen und Schreiben. N-MSB-
LK1, die bei der Alphabetisierung bereits weitreichende Kenntnis und Erfahrung hat und den Kurs
anbietet, spielt bei der Alphabetisierung eine wesentliche Rolle an der Mittelschule B. Zu der Lehrkraft
werden die Kinder und Jugendlichen geschickt, wenn die Klassenleitungen der Deutschklassen den
Alphabetisierungsbedarf vermuten. Ob die Forderung erforderlich ist, entscheidet N-MSB-LK1. Am
Ende trifft sie ebenfalls die Entscheidung, ob die Schiiler_innen das Lernziel erreicht haben. (N-MSB-

LK1-a 130-133, N-MSB-LK2 98-109, 216-227, 365-370)

Fiir N-MSB-LK1 ist bei der Alphabetisierung hochst relevant, dass jeder Lernende als Individuum im
Mittelpunkt steht und dass der Schriftspracherwerb nach den individuellen Bedirfnissen gestaltet
werden muss. Sie orientiert sich dabei deshalb nicht an den bestehenden Lehrwerken, sondern
versucht, vom Lernbedarf jeder_s Lernenden auszugehen. Die Lehrkraft ist auRerdem der Ansicht, dass
sich die Kinder und Jugendlichen etwas aneignen sollen, um damit etwas erreichen zu kénnen. So halt
sie es fur richtig, dass jemand mit dem Graphem <E> anfiangt, weil die Person damit ihren Namen

schreiben kann. Sie wirde auch so eine Richtlinie ablehnen, dass man die Buchstaben in einer
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bestimmten Reihenfolge lernen soll. (N-MSB-LK1-a 144-145, N-MSB-LK1-b 83-85) Die Lehrkraft

erlautert ihr Vorgehen:

»lch halte zunachst mal fiir wichtig, dass man nicht einfach nur von dem Material von dem
Sprachmaterial oder den Graphemen ausgeht, sondern einfach von der Emotion der Kinder. Also
haben sie Bezug zu irgendeinem Thema. Oder kénnen sie ihren Namen schreiben oder so ganz
basale Sachen, wo die Kinder mit dem Herzen auch dabei sind. Jeder mochte seinen Namen
schreiben kdnnen sozusagen. Da setze ich dann an, das sind so meine ersten Versuche [...]“ (N-
MSB-LK1-a 145)
Die Lehrkraft beobachtet die einzelnen zu Alphabetisierenden sehr individuell in ihrem Kurs und im
Schulalltag. Sie muss wissen, was eine Schiilerin schon kann, wie ein Schiler in seiner Muttersprache
schreibt. Der Lehrkraft ist auBerdem sehr bewusst, (iber welche Schrifterfahrung die
Seiteneinsteiger_innen verfligen. Ferner ist es ihr auch unerlasslich zu erfahren, ob die Lernenden
primare Analphabet_innen oder Zweitschriftlernende sind. Am Anfang lasst sie die Schiler_innen
etwas in ihrer Muttersprache schreiben und lasst es von jemandem (bersetzen oder Fehler zeigen. Mit

solcher Beobachtung und anschliefend der Analyse fangt sie mit ihrer Forderung an. (N-MSB-LK1-a 44-
45, 144-151, 165-166)

Der Alphabetisierungskurs der N-MSB-LK1 beinhaltet Lerninhalte von der Graphem-Phonem-
Korrespondenz, unterschiedliche Ubungen fiir die phonologische Bewusstheit bis hin zur Férderung
der Schreibmotorik. (N-MSB-LK1-a 148-151, 158-160, 173-174) Sie arbeitet sehr viel mit Anlauttabellen,
verwendet zum Beispiel ,Hamburger ABC“ (Wabs und Kénnecke o.).) sowie andere unterschiedliche
Lernmaterialien. Fiir die schreibmotorische Ubung stellt sie Arbeitsblatter fiir Schwungiibungen zur
Verfliigung. Die Lehrkraft nimmt von der groBen Anzahl der Materialien, was fiir die einzelnen

Lernenden jeweils genau passt. (N-MSB-LK1-1, 151-155, N-MSB-LK1-b 80-83)

Die fir den speziellen Kurs verantwortliche N-MSB-LK1 achtet sehr darauf, dass sich die zu
alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen die richtige Schreibmotorik aneignen. lhr erscheint es
notig, eine falsche Schreibweise der Schiiler_innen maoglichst frith zu korrigieren, bevor sie falsche
Buchstaben wiederholt abmalen und sich diese Schreibbewegungen ins motorische Gedachtnis
einschleifen. Infolgedessen ist genau zu beobachten, wie die Seiteneinsteiger_innen schreiben.
Besonders relevant ist im Einzelnen beispielsweise, ob die Schreibreihenfolge richtig ist, ob der
Anschluss der Buchstaben funktioniert oder es angemessene Abstande zwischen Wortern gibt. Eine
unglinstige Schreibreihenfolge bremst namlich beim Schreiben aus. Sie verwendet in der Klasse
reichhaltiges Anschauungsmaterial und gibt den Anfanger_innen Arbeitsblatter mit Schreibmustern
und Pfeilen. (N-MSB-LK1-a 47, 148-151, 158-160) Manchen Seiteneinsteiger_innen fallt es schwer, die
Buchstaben in die richtige Stelle der Lineatur zu schreiben. Oft kommen arabischsprachige

Seiteneinsteiger_innen mit den Unter- und Uberlangen wie <p> und <b> nicht zurecht. In den Fillen
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gibt sie die Erstklasslineatur, um das zu lben. Die Lehrkraft erganzt, dass die Schiler_innen eine klar
verstandliche Anleitung brauchen. Zum Beispiel, wenn die Worter ohne Leerzeichen gereiht
geschrieben sind, sagt sie nicht nur, dass sie die Abstande zwischen den Wértern einhalten sollen. Diese
Schiiler_innen brauchen konkrete Anweisungen wie: ,,Nimm den Finger und dann machst du, wenn ein
Wort weiter ist, legst den Finger wieder hin, und schreibst dann weiter.” (N-MSB-LK1-b 93) (N-MSB-
LK1-a 157, N-MSB-LK1-b 93)

N-MSB-LK1 halt es fiir ein grolRes Problem fiir Kinder und Jugendliche aus dem arabischen Sprachraum,
dass sich die Schreibrichtung andert. In ihrer Sprache ,stoRen” sie die Schreibgeradte von rechts nach
links. Daher missen sie die neue Schreibbewegung lernen, die Schrift von links nach rechts zu ,,ziehen”.
Die Lehrkraft versucht, sie von der bereits erworbenen Schreibweise zu den neuen Schreibbewegungen
zu leiten. Manche Seiteneinsteiger_innen benétigen dabei Schwungiibungen. Die Lehrkraft erortert,
dass die an die falsche Schreibweise gew6hnten Schiiler_innen immer unékonomisch schreiben und
sie sich verkrampfen, wenn sie spater schneller schreiben missen. Aus diesem Grund achtet die
Lehrkraft auf die Schreibmotorik. Sie gibt den Schiiler_innen auch ergonomisch giinstige und

radierbare Kugelschreiber, die auch fir kleine Kinderfinger passen. (N-MSB-LK1-a 146-151)

N-MSB-LK1 erlautert, dass sie aufgrund ihrer Ausbildung und beruflichen Erfahrungen bisher
grundsatzlich keine Schwierigkeiten bei der Alphabetisierungsarbeit hatte. Sie nimmt wahr, dass sie
immer relativ schnell sieht, was die Schiiler_innen brauchen. Fir schwierig halt sie jedoch, diese Kinder
und Jugendlichen in der Pubertat auf das Erstklasslineaturheft schreiben zu lassen, weil es viel mit
Scham zu tun hat. Was die Schreibmotorik betrifft, muss sie sich manchmal lang lberlegen, ob sich
eine Korrektur lohnt, wenn die Schiler_innen trotz der Abweichungen schnell schreiben kénnen. (N-

MSB-LK1-a 192-193, N-MSB-LK1-b 115-118)

Die Lehrkraft erklart, dass fiir die primaren Analphabet_innen das Syntheselesen eine Herausforderung
ist, beispielsweise zwei Grapheme <M> und <A> als [ma] zu lesen. Um das Zusammenschleifen der
Laute zu erlernen, benétigen manche zu Alphabetisierende intensives Training. Die Lehrkraft bringt es
ihnen mit der folgenden Ubung bei: Auf den Boden werden zwei groRe Buchstaben, zum Beispiel <M>
und <A> gelegt, und die Lernenden laufen darauf. Auf dem <M> spricht man [m] und mit dem nachsten
Schritt auf dem <A> spricht man [a]. Mit der Kérperbewegung nimmt man die Verdnderung von [m]
nach [a] leichter wahr und so wird das Zusammenschleifen der beiden Lauten erlernt. (N-MSB-LK1-a

175-176)

N-MSB-LK1 beschreibt das Niveau, das ihr Alphabetisierungskurs zum Ziel hat: Wenn man die meisten

Worter aus dem Schulalltag lesen kann und von ihr gesprochene einfache Woérter aufschreiben kann,
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hat man das Ziel ihres Kurses erreicht. Zur Einschatzung des Lernstandes ist weder ein Diagnosemittel
noch ein genaues Kriterium vorhanden. Tagliche Beobachtung und Notizen reichen aus, zu wissen, ob
die Schiiler_innen auf dem erforderlichen Wissensstand sind. Bis zum Abschluss bedarf jede_r zu
Alphabetisierende individuell eines sehr unterschiedlichen Zeitraums. Manche bendétigen zwei bis drei
Monate, manche aber durchaus ein Jahr. Nach der Einschatzung der Lehrkraft ist insbesondere bei den
primaren Analphabet_innen viel Zeit erforderlich. (N-MSB-LK1-a 177-191) N-MSB-LK1 erldutert zudem,
dass es bei den zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen auch leistungsstarke Uberflieger_innen
gibt. Ihrer Ansicht nach konnten diese Schiler_innen ohne gesonderte Alphabetisierungsférderung das
Leistungsziel erreichen. In dem Fall miissten jedoch die jeweiligen Klassenleitungen genug Zeit fir sie

haben und auch auf die Schreibtechnik von Ihnen aufpassen. (ebd. 200-201)

Mittelschule B: 2. Forderung jenseits der speziellen Forderung und der Gesamtiiberblick

Bei der Alphabetisierungsforderung vertraut N-MSB-LK2 der Lehrkraft N-MSB-LK1 vollkommen und
betrachtet sie als sachverstandige Instanz. N-MSB-LK2 erldutert, dass die anderen Klassenleitungen der
Deutschklassen mithilfe N-MSB-LK1 nur versuchen kénnen, die zu alphabetisierenden Schiiler_innen
im taglichen Klassenunterricht zusatzlich zu dem Kurs zu unterstitzen. lhr selbst fallt es schwer,
auBerhalb des Alphabetisierungskurses der N-MSB-LK1 die zu Alphabetisierenden ihrer Deutschklasse
im Klassenunterricht fordern zu missen. In einer heterogenen Klasse muss sie namlich diese Kinder
und Jugendlichen immer mit unterschiedlichem Arbeitsmaterial versorgen. N-MSB-LK2 fiihrt ein
Alphabetisierungslehrwerk als ein Beispiel auf, womit sie in ihrem Klassenunterricht die betroffenen
Schiiler_innen fordert: ,Hier zum Beispiel wir haben ,ABC Schritte Plus Alpha' [(Béttinger 0.J.), Anm. d.
Verf.]. Dann kénnte man, sowas nehme ich und ich gehe das mit den Schilern durch. Das ist dann
zusatzlich etwas.” (N-MSB-LK2 362) Sie legt auch dar, dass die Lehrkrafte im Deutsch-als-Zweitsprache-
Kollegium (iber die Lehrwerke Informationen austauschen. Zu manchen Fragen zur
Alphabetisierungsforderung im Interview hebt sie jedoch sehr deutlich hervor, dass das Thema
auBerhalb ihres Fachgebietes liegt. (N-MSB-LK2 98-109, 214-215, 216-227, 365-370, 387-390) Die

Lehrkraft stellt die Rollenverteilung klar:

,Also wir sind keine Experten, was die Alphabetisierung angeht. Wir sind Deutsch-als-
Zweitsprache- Experten. Aber wir versuchen durch (Anonym 1) oder wo wir diese Blicher haben,
die Schiler zu unterstitzen.” (N-MSB-LK2 370)
N-MSB-LK1 ist der Meinung, dass die Alphabetisierungsforderung im Rahmen ihres
Alphabetisierungskurses fiir die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen nicht ausreicht. Sie
fordert deshalb diese zu Alphabetisierenden ihrer eigenen Deutschklasse auch im normalen Unterricht
bei der Alphabetisierung. Wenn dabei eine AuRendifferenzierung notwendig ist, gibt ihnen die
Lehrkraft kleine Arbeitsauftrage, zum Beispiel mit Wortkarten, damit die Schiiler_innen unabhangig

arbeiten konnen. Wie die anderen Klassenleitungen der Deutschklassen die zu alphabetisierenden
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Seiteneinsteiger_innen im normalen Unterricht fordern, dartber hat die Lehrkraft jedoch keinen
Uberblick. N-MSB-LK1 nimmt jedenfalls an, dass die Férderung der zu Alphabetisierenden je nach
Lehrkraft sehr unterschiedlich ist. Sie erldautert, dass manche Klassenleitungen nicht sehen, dass die
Schiiler_innen die Buchstaben nicht richtig schreiben. Es ist N-MSB-LK1 jedoch nicht bekannt, ob es
diese Lehrkrafte fiir unwichtig halten oder sie nur nicht wissen, dass es spater ein Problem werden

konnte. (N-MSB-LK1-b 90-93)

N-MSB-LK1 ist der Auffassung, dass fiir die in ihrem Alphabetisierungskurs alphabetisierten
Seiteneinsteiger_innen weitere schriftsprachliche Forderung unumganglich ist, nachdem sie mit dem
Kurs abgeschlossen haben. Unter anderem ist die Leseforderung notwendig, damit die Gelaufigkeit
trainiert werden kann. An der Mittelschule B stehen jedoch keine zusatzlichen Férderstunden mehr fiir
diese Schiler_innen zur Verfligung. Vor diesem Hintergrund betrachtet N-MSB-LK1 es als essenziell,
dass weitere differenzierte Forderung fir die betroffenen Schiiler_innen im Rahmen des regularen

Unterrichts der Deutschklassen stattfindet. (N-MSB-LK1-a 226-229, N-MSB-LK1-b 126-127)

N-MSB-LK1 halt es fir die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen fiir ideal, dass sie von den
anderen Seiteneinsteiger_innen nicht komplett getrennt werden, sondern von Anfang an zu einer
Deutschklasse gehoéren und zusatzlich gezielte Forderung erhalten. Sie sieht dabei den Vorteil beim
Spracherwerb, dass diese Schiiler_innen in der Klasse taglich die Prosodie der deutschen Sprache
anhoren kdnnen. Unter dem sozialen und emotionalen Aspekt ist es auRerdem von Bedeutung, dass

die zu Alphabetisierenden zur normalen Sprachlernklasse gehoren. (N-MSB-LK1-a 161-164)

4.2.2 Alphabetisierung und Lehrsituation

Die Lehrkrafte der beiden Mittelschulen A und B erklaren, dass es fur die weiterfuhrenden Schulen
eine besondere Herausforderung ist, die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen aufzunehmen.
(N-MSA-LK1 692-695, N-MSA-LK2 310-311, N-MSA-LK3 296-297, N-MSA-SON 63, N-MSB-LK1-b 119-
125, N-MSB-LK2 387-390) N-MSB-LK1, die fiir die Alphabetisierung in der Mittelschule B verantwortlich

ist, begriindet es mit der Besonderheit der Alphabetisierungsarbeit:

,Das muss ein Profi machen. Und eben keiner, der jetzt eben [..] sagt: ,Ich mache mal
Alphabetisierung.” Sondern ich muss das <A> auch wirklich eben richtig aufschreiben, dass ich
zuerst einen Strich mache, dann mache ich halt das hier um.” (N-MSB-LK1-a 160)
Anders als Grundschullehrkrdfte hat das Lehrpersonal in weiterfiihrenden Schulen normalerweise
keinen Anhaltspunkt zum Lesen- und Schreibenlernen. Deshalb hat eine normale Mittelschullehrkraft
»erhebliche Probleme” (N-MSB-LK1-b 122), behauptet N-MSB-LK1. lhrer Ansicht nach sind die

Mittelschullehrkrafte im Allgemeinen nicht in der Lage, diese Aufgabe alleine zu bewiltigen. Sie sollen
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zumindest die Unterstiitzung von erfahrenen Kolleg_innen sowie die Doppelbesetzung fiir individuelle
Betreuung bekommen. Tatsachlich ist N-MSB-LK1 selbst die einzige Befragte am
Untersuchungsstandort Nirnberg, die mit der Alphabetisierungsarbeit technisch bisher Gberhaupt
kein Problem hatte. Sie hat unter anderem viel Praxiserfahrung mit dem Schriftspracherwerb in der

Erstsprache in der Grundschule. (N-MSB-LK1-a 71, N-MSB-LK1-b 115-118, 119-125)

N-MSA-LK2 der Mittelschule A, die Deutsch als Zweitsprache als Erweiterungsfach studiert hat, gibt zu,
dass das Wort Alphabetisierung beim Studium kein einziges Mal vorkam und dass es fiir sie am Anfang
schwierig war, sich da einzuarbeiten. Sie formuliert: “mit der Zeit ist das dann halt gewachsen” (N-
MSA-LK2 311). Sie erlautert, dass sie durch das Selbstlernen, eine Uberregionale Fortbildung sowie
durch jahrelange Erfahrung erlernt hat, wie sie das Lesen und Schreiben den neu zugewanderten zu
Alphabetisierenden  beibringt. (ebd. 310-311) Sie legt aulRerdem dar, warum die

Alphabetisierungsarbeit herausfordernd ist:

»[...] es ist nochmal eine zusatzliche Aufgabe, die komplett sich unterscheidet von dem, was wir
ansonsten im Unterricht machen und die sehr betreuungsintensiv ist, die Alphabetisierung. Die
kann ja der Schiler nicht alleine schaffen. Es muss in einer Einzelsituation oder in einer
Kleingruppe passieren. Und das braucht eigentlich viel Zeit flr einen Schiiler, so eine
Alphabetisierung zu machen. Aus dieser Sicht ist es eben ja eine Herausforderung.” (ebd. 315)

N-MSB-LK2 der Mittelschule B blickt auf ihre eigenen Erfahrungen zuriick und betont ebenfalls, wie
schwer es ist, die Seiteneinsteiger_innen mit Alphabetisierungsbedarf in einer eigenen Deutschklasse
zu haben. Die Lehrkraft erldutert, dass die zu alphabetisierenden Schiler_innen mit anderen
Seiteneinsteiger_innen nicht gemeinsam lernen kdnnen. Beim anfanglichen Schriftspracherwerb sind
sie namlich immer individuell mit separaten Arbeitsaufgaben zu betreuen. Die Lehrkraft ist der Ansicht,
dass Lehrkrafte einfach tGberfordert werden, wenn sie weder Erfahrung noch Knowhow haben. (N-

MSB-LK2 387-390)

N-MSA-LK1 der Mittelschule A ist bei ihrer Fachberatertatigkeit hdufig mit Fragen von Lehrkraften
konfrontiert, die an Schulen unterrichten, die keinen organisierten Deutsch-als-Zweitsprache-Bereich
haben. Diese Ratsuchenden haben (iberhaupt keine Ahnung, wie sie mit der Alphabetisierung
umgehen sollen. Laut N-MSA-LK1 versuchen sie es alleine zu schaffen und scheitern. Sie ist dabei der
Meinung, dass diese Ratsuchenden zusatzliche Stunden von der Schulleitung fordern sollen. Es ist
namlich nicht machbar, im normalen Sprachlernunterricht allein nebenbei jemanden zu

alphabetisieren. (N-MSA-LK1 241, 265-267, 692-695)
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Die Schulleitung der Mittelschule A (N-MSA-SL), die sich fir den Aufbau des
Alphabetisierungsprogramms stark engagiert hat, ist mit dem Vorgehen des Ministeriums unzufrieden.
Sie sagt: ,[W]ir brauchen da mehr Informationen. Es kann nicht sein, dass wir alles selber herausfinden
miissen, was wir zu tun haben.” (N-MSA-SL 355) Ferner ist es der Schulleitung fiir die gelingende
Alphabetisierung der neu Zugewanderten ,wichtig, dass das Ministerium eine Plattform bietet, wo
kann ich mich informieren, welche Programme gibt es und vor allem wie ist die Finanzierung, wenn sie

etwas kostet.” (ebd. 359) (ebd. 349-361)

N-MSA-LK3 der Mittelschule A sieht als Dozierende, dass sich die meisten Teilnehmenden der Deutsch-
als-Zweitsprache-Fortbildung bei der Alphabetisierung unzureichend geschult fiihlen. Sie erldutert
auBerdem, dass in der Fortbildung besonders viele Fragen zum Umgang mit der Alphabetisierung
gestellt werden. Laut N-MSA-LK2 steht ndmlich die auf die Alphabetisierung fokussierte Fortbildung flr
die Lehrkrafte nicht ausreichend zur Verfiigung. (N-MSA-LK2 317-319, N-MSA-LK3 7-12) Nach den
Aussagen der Befragten gibt es jedoch einige weitere potenzielle Unterstlitzungsmoglichkeiten fir die
Lehrkrafte. Die Fachberatung der Regierung von Mittelfranken im Fach Migration und Deutsch als
Zweitsprache ist eine Anlaufstelle, die fiir alle in den DeutschférdermaBnahmen tatigen Lehrkrafte zur
Verfligung steht. (N-VW 116-117, 241-244, N-MSA-LK1 692-695, N-MSB-LK2 381-386) Die
Schulbehoérdenleitung  (N-VW) erwdhnt zudem die mogliche Hilfestellung von mit dem
Schriftspracherwerb vertrauten Grundschullehrkraften. Im Einzelfall gibt es zum Beispiel
Einzelforderung fir die zu Alphabetisierenden in der Mittelschule durch die Grundschullehrkrafte. (N-
VW 217-224) Die innerschulische Unterstitzungsstruktur konnte auRerdem fir die mit der
Alphabetisierung unvertrauten Lehrpersonen eine grof3e Hilfe bedeuten. Im Rahmen des Deutsch-als-
Zweitsprache-Kollegiums in den beiden Mittelschulen findet ein regelmaRiger Austausch zwischen dem
in DeutschférdermalRnahmen eingesetzten Lehrpersonal statt. Laut der Angaben der Befragten werden
insbesondere unerfahrene Lehrkrafte von Erfahrenen stark unterstiitzt. (s. Kap. 4.1.3—11l) (N-MSA-LK1
90-99, N-MSA-LK2 128-136, 258-263, N-MSB-LK1-b 80-89, N-MSB-LK2 359-372)

Hat das Lehrpersonal ausreichendes Lehrmaterial fiir die Alphabetisierung? Die Lehrkrafte der beiden
Mittelschulen sind sich einig, dass es, was das Unterrichtsmaterial betrifft, heutzutage gentigend
Auswahl gibt. Vor der europaischen Fllichtlingskrise war zu wenig Lehrmaterial fiir die zweitsprachliche
Alphabetisierung auf dem Markt. Die Lehrkrafte mussten deshalb die Arbeitsblatter selbst erstellen. In
den letzten Jahren hat sich aber die Situation verbessert. In den Lehrkraftebibliotheken der beiden
Schulen sind reichlich Lehrwerke sowie andere Materialien vorhanden. (N-MSA-LK1 658-669, N-MSA-
LK2 136, 154-179, 296-303, 319, N-MSB-LK1-b 20f2 80-89, 104-105, N-MSB-LK2 359-372, 373-374, 411-
427)
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Was die Handreichung oder inhaltliche Orientierung bei der Alphabetisierung anbelangt, glauben die
Lehrkrafte, dass erfahrene Lehrpersonen solche Dokumente selber nicht bendtigen. Bei Nachfrage
stimmen indessen die Befragten zu, dass solche Orientierung fur unerfahrene Lehrkradfte notwendig
oder sehr hilfreich ware, wenn sie keine Unterstltzung von Erfahrenen hatten. (N-MSA-LK2 196-197,
317-319, N-MSB-LK1-b 80-89, 100-103, N-MSB-LK2 359-372) Die erfahrenen Lehrkrafte sind jedoch
vorsichtig, wenn es um Dokumente wie Vorschriften oder Guidelines beim Unterricht geht. N-MSA-LK2

sieht den Freiraum im Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht im Allgemeinen als groBen Vorteil:

,[Flir mich als erfahrene Lehrerin hat es viele Vorteile, weil ich einfach frei bin und individuell auf
die Schiiler eingehen kann, weil es tatsachlich von Jahr zu Jahr unterschiedlich ist, wie ich die
Themen bearbeite, wie intensiv und wie lange ich bei einem Thema bleibe. Es kommt immer drauf
an, wie gut und schnell sind meine Schiiler in meiner Klasse. Da gibt es tatsachlich auch von Jahr
zu Jahr Unterschiede.” (N-MSA-LK2 293)
Die Lehrkraft sieht jedoch ein, dass dieser Spielraum fiir die eingestiegenen Lehrkrafte eine grofle
Schwierigkeit bereitet, weil es ihnen an Orientierung und Raster fehlt. N-MSB-LK1 lehnt ab, dass bei
der Alphabetisierung etwa Vorgaben oder Guidelines erstellt werden. (N-MSA-LK2 292-295, N-MSB-

LK1-b 80-89)

4.3 Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und ihre
Lernentwicklung

4.3.1 Anteil und Zusammensetzung der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Der Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen ist im Verhaltnis zur Gesamtzahl der neu
Zugewanderten seit ein bis zwei Jahrzehnten relativ grofen Schwankungen unterworfen. Nach
Einschatzung der herangezogenen Personen betrdgt der Anteil etwa zwischen 5 und 25 Prozent aller
neu Zugewanderten. Auf jeden Fall gibt es in Niirnberger Mittelschulen immer zu alphabetisierende
Seiteneinsteiger_innen. Im Zeitraum der Untersuchung von 2017 bis 2018 ist der Anteil 15 bis 20
Prozent aller neu Zugewanderten. Nach Einschatzung der Befragten betrdgt der Anteil der priméren
Analphabet_innen ca. 10 Prozent im Verhéltnis zu 90 Prozent der Zweitschriftlernenden. Wahrend der
europaischen Flichtlingskrise hatte sich der Anteil der zu Alphabetisierenden erhoht, weil viele
Gefllichtete aus Kriegs- und Krisengebieten im Nahen Osten und Afghanistan kamen, deren Mehrheit
nur in der arabischen Schrift alphabetisiert war. (N-VW 237-240, N-MSA-LK1 137-159, 166-183, N-MSA-
LK2 106-109, 110-111, N-MSA-LK3 272-275, N-MSB-LK1-a 98-109, N-MSB-LK2 98-109)

127



4.3.2 Sprachliche Lernentwicklung der zu alphabetisierenden und neu
alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen

In diesem Unterkapitel ist die Lernentwicklung der zu alphabetisierenden und neu alphabetisierten

Seiteneinsteiger_innen nach Angaben der vier Klassenleitungen der Deutschklassen zu betrachten. Es

geht um den Lernzuwachs in der bis zu zweijahrigen Deutschklasse.

Alle vier Klassenleitungen der Deutschklasse sind der Auffassung, dass die zu alphabetisierenden und
neu alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen durchschnittlich mehr Zeit zur sprachlichen Entwicklung
brauchen als die sonstigen, in ihrer Heimat im lateinischen Schriftsystem bereits alphabetisierten
Schiiler_innen. (N-MSA-LK1 467-481, 485-486, N-MSA-LK2 222-229, N-MSB-LK1-a 215-221, 224-225 N-
MSA-LK2 257-261) Unter den zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen haben die
Zweitschriftlernenden bei der Lernentwicklung einen betrachtlichen Vorsprung vor den primaren
Analphabet_innen. Die primdren Analphabet_innen haben laut den Unterrichtenden gréRere
Schwierigkeiten beim Lernen als die Zweitschriftlernenden. Dieses zeigt sich unter anderem beim
Lernzuwachs im Alphabetisierungsprozess, bei der Lernentwicklung beim Sprachlernen im Allgemeinen
(nach der Alphabetisierung) sowie der Verweildauer in der Deutschklasse. (N-MSA-LK2 198-201, 212-
217, 232-237 N-MSB-LK1-a 173-176, 182-191, 194-199, 215-221, 241-242, N-MSB-LK2 276-277, 228-
229)

Zur Lernentwicklung bei der mindlichen Sprachkompetenz der zu alphabetisierenden und neu
alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen sehen die Befragten einen sehr viel kleineren (im Vergleich zur
allgemeinen Sprachkompetenz) bis keinen Unterschied zwischen den sonstigen Seiteneinsteiger_innen.
N-MSA-LK2 erldutert, dass es sogar unter den primdren Analphabet_innen einige gibt, die sich mit
einem grolReren Wortschatz besser als andere Seiteneinsteiger_innen mindlich ausdriicken kénnen.
Demgegeniber ist bei den meisten zu Alphabetisierenden und den neu alphabetisierten Kindern und
Jugendlichen die Beeintrachtigung in der schriftlichen Sprachkompetenz sehr auffillig. Bei der Lese-
und Schreibkompetenz sind sie weit hinter denjenigen zuriick, die bereits vor der Einreise in der
lateinischen Schrift schreiben konnten. (N-MSA-LK1 467-481, N-MSA-LK2 218-219, N-MSB-LK1-a 215-
221, N-MSB-LK2 262-264, 278-281)

Aus den Angaben der Lehrkrafte ist die Tendenz erkennbar, dass die Schrifterfahrung der
Seiteneinsteiger_innen eine unlibersehbare Auswirkung auf ihren Lernzuwachs hat. Die
leistungsmaBige Rangordnung in den drei Gruppen — den im lateinischen Schriftsystem
alphabetisierten  Seiteneinsteiger_innen, den Zweitschriftlernenden und den primaren
Analphabet_innen — spiegelt sich allerdings nicht in jedem Einzelfall wider. Bereits im Kapitel 4.2.1

wurde dargestellt, dass manche Zweitschriftlernende kein gesondertes Alphabetisierungsprogramm
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bendtigen und leistungsstark sind. Nach den Aussagen der Lehrkrafte ist es auBerdem nicht so selten,
dass Zweitschriftlernende in Deutschklassen an der Klassenspitze stehen und nach kurzer Verweildauer

in die Regelklasse wechseln. (N-MSA-LK2 212-217, 232-237, N-MSB-LK1-a 200-201, 222-229)

Zu der Frage, welche Faktoren auRerhalb der Schrifterfahrung die Lernentwicklung der
Seiteneinsteiger_innen beeinflussen, haben alle befragten Lehrkraften die Motivation der Lernenden
genannt. Genauso wichtig seien die Schulerfahrung, kognitive Konstitution, soziale und emotionale
Bedingungen, wie zum Beispiel die psychische Stabilitdt sowie die Unterstiitzung der Eltern. Dabei
wurde die Traumatisierung mehrfach angesprochen, weil sie sich sehr stark auf die Psyche und die
Lernmotivation der Kinder und Jugendlichen auswirkt. N-MSA-LK2 hebt hervor, dass insbesondere die
unbegleiteten minderjahrigen Gefllichteten emotional sehr belastet sind. Ebenso diejenigen Kinder
und Jugendlichen, die den Verlust eines Familienmitglieds erleben mussten. (N-MSA-LK1 457-458, 481-
484, N-MSA-LK2 202-203, 220-221, 222-229, N-MSB-LK1-a 182-191, 202-206, 222-223, N-MSB-LK2
231-240, 278-281)

Nach Einschatzung der Lehrkrafte kdnnen darliber hinaus die Ausgangssprachen sowie das Alter der
neu Zugewanderten zusatzliche Einflussfaktoren werden. Die Lehrkrafte erldutern, dass die Arabisch-
und Persisch-Sprechenden oder die Muttersprachler_innen der sonstigen Sprachen, die
sprachtypologisch weit auseinander liegen wie Chinesisch, Thai oder Vietnamesisch, beim Lernprozess
groRere Probleme zu haben scheinen. (N-MSA-LK1 459-462, N-MSA-LK2 204-205, N-MSB-LK1-a 181,
207-208, 222-223, N-MSB-LK2 195, 241-245, 262-264) Bei der Frage nach dem Alter der Schiiler_innen
sind sich alle Lehrkrafte einig, dass die Jingeren in der 5. und 6. Klassen beim Spracherwerb generell
zugiger sind. Auch die bei der Alphabetisierung tatige N-MSB-LK1 legt dar, dass jlingere Schiiler_innen
beim Alphabetisierungskurs schneller lernen. In Anbetracht der Integration in den Regelschulbereich
haben ebenfalls die jliingeren Seiteneinsteiger_innen einen Vorteil, da die Lerninhalte in den unteren
Klassenstufen weniger anspruchsvoll sind. (N-MSA-LK1 515-516, 696-699, N-MSA-LK2 241-245, N-MSB-
LK1-a 202-206, N-MSB-LK2 241-245)

4.4 Forderbedarf jenseits des Spracherwerbs

Dieses letzte Unterkapitel des vierten Kapitels befasst sich mit dem Forderbedarf jenseits des
Spracherwerbs fiir die neu zugewanderten zu Alphabetisierenden. Da die vorliegende Arbeit von der
Klarung des gegenwartigen Standes der Alphabetisierungsarbeit handelt, konnte es zunachst scheinen,

dass dieses Thema — bei dem es nicht um die Sprache geht — nur von sekundarer Bedeutung sei.
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Tatsachlich war dieser Themenbereich zu Beginn der vorliegenden explorativen Untersuchung kein
vorrangiger Schwerpunkt, der fiir die Beantwortung der Forschungsfrage unbedingt vertieft werden
sollte. Durch den Analyseprozess, genauer gesagt aufgrund wiederholter Aussagen der
herangezogenen Lehrkrafte, wurde jedoch die Relevanz dieser Problematik festgestellt. Infolgedessen

wurde mit zuséatzlichen Fragen weiter geforscht. (s. Kap. 3.5, Phase 5)

Bevor konkret auf den Férderbedarf und die Forderung jenseits des Spracherwerbs eingegangen wird,
wird im Kapitel 4.4.1 die allgemeine Situation der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen mithilfe
der Aussagen der Interviewten dargestellt. Im Kapitel 4.4.2 sind der bestehende Forderbedarf sowie
die Problematik jenseits des Spracherwerbs zu betrachten. AnschlieRend geht das Kapitel 4.4.3 auf die
MaBnahmen in den beiden Mittelschulen im Einzelnen ein. Zuletzt geht es im Kapitel 4.4.4 um den

sonderpddagogischen Férderbedarf der neu zugewanderten Schiiler_innen sowie die MaRnahmen.>®

4.4.1 Situation der Seiteneinsteiger_innen

N-MSA-LK1 und N-MSB-LK1 beschreiben die Lebensumstinde der neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen generell als schwierig, da ihnen in einem fremden Land vieles schwerer fallt
und sie mit Heimweh und dem Kulturschock umgehen miissen. Bei vielen befinden sich auRerdem ein
Elternteil oder beide Eltern und die Familie in einem ausldandischen Kriegs- oder Krisengebiet. Manche
haben im Krieg ihre Eltern verloren und sind Waisen. Bei den unter Traumata leidenden Kindern und
Jugendlichen gibt es auch diejenigen, die beispielsweise zuschauen mussten, wie die eigenen Eltern
umgebracht wurden. Fiir manche Schiler_innen ist ihr neues Leben durch enormen Stress gepragt,
weil die Hiirde zu einer fremden Welt zu hoch ist. Als Beispiel erwdahnt N-MSA-LK1 eine einsprachige
Schiilerin aus China, die aus Stress immer weinte. Ansonsten saB sie etwa ein halbes Jahr lang ganz still
in der Klasse, bevor sie langsam anfing zu sprechen. (N-MSA-LK1 31, 322-335, 340, N-MSA-LK2 202-
203, N-MSB-LK1-1 124-127)

Diese neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen sind nun zwar in einem zumindest kriegsfreien Land,
viele von ihnen leben jedoch unter schwierigen unstabilen Lebensverhaltnissen. Manche sind alleine
in Deutschland oder leben in ihrer Teilfamilie. Sie sorgen sich standig um ihre Eltern oder Geschwister.

Gleichzeitig missen sie die Erlebnisse in ihrer Heimat oder wahrend der Flucht verarbeiten. Dariber

56 An diesem Standort Niirnberg wurde ein Interview mit einer sonderpadagogischen Lehrkraft (N-MSA-SON)
durchgefiihrt, das ausfihrliche Informationen zum sonderpadagogischen Forderbedarf der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen sowie zu den entsprechenden MaRnahmen liefert. Es gibt jedoch
an weiteren Standorten, in Hamburg und im Kreis Unna, keine dquivalenten Auskiinfte. Da diese Thematik
trotz der Wichtigkeit eher am Rand des Interesses der vorliegenden Untersuchung steht, wurden an anderen
Standorten keine Expert_innen in diesem Bereich herangezogen.
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hinaus ist die deutsche Schule fiir viele Schiiler_innen auch kein Ort, an dem sie von den Konflikten
und Kriegen mit ethnischen oder religiosem Hintergrund vollkommen unabhangig sind. (N-MSA-LK2

148-153) N-MSA-LK?2 stellt die Situation einer Deutschklasse dar:

»[...] mit so vielen Nationalitdten, Ethnien, Religionen in einer Klasse. Und die kommen oft auch
aus Landern, in denen vielleicht schon Stigmatisierung und auch eine Form von Rassismus oder
[...] wo verschiedene Ethnien ja dann auch schlecht behandelt werden. Wenn wir jetzt jemanden
aus Kurdistan mit einem aus der Tirkei, aus dem Irak und aus dem arabischen Raum
zusammensetzen, da haben wir auch schon Vorerfahrungen.” (ebd. 151)

4.4.2 Bestehender Forderbedarf und Problematik jenseits des Spracherwerbs

Ob die zu alphabetisierenden Schiiler_innen auch, abgesehen von der Alphabetisierungsforderung,
einen hoheren Betreuungsbedarf haben als die neu zugewanderten Schiler_innen ohne
Alphabetisierungsbedarf, haben drei von vier Klassenleitungen der Deutschklassen in den beiden
Mittelschulen A und B bejaht. N-MSA-LK1 ist die Einzige, die bei den Schiiler_innen auBerhalb der
Alphabetisierungsférderung keinen groReren Férderbedarf sieht. (N-MSA-LK1 463-466)

N-MSA-LK2 begriindet ihre Bejahung dieser Frage damit, dass einige der betroffenen Schiiler_innen
mehr sozial-emotionale Schwierigkeiten oder gréRere kognitive Probleme haben. Dadurch haben sie
ihrer Ansicht nach insgesamt mehr soziale Schwierigkeiten, beispielsweise im Umgang mit anderen
Mitschiler_innen, als andere neu Zugewanderte. Wieder andere verhalten sich aggressiv, oder auffallig
passiv und zeigen Angst, insbesondere Schulangst, was auch mehr Férderbedarf bedeutet. (N-MSA-LK2

206-211)

N-MSB-LK1 antwortet auf die Frage ebenfalls mit ,Ja“ und erldutert, dass insbesondere diejenigen zu
Alphabetisierenden, die keine oder nur geringe Schulerfahrung haben, einer intensiven Betreuung
sowie besonderer Zuwendung bedirfen. Diese Kinder und Jugendlichen wissen namlich nicht, wie das
Schulleben funktioniert, welche Mdoglichkeiten sie in der Schule haben. Sie miissen auch erst lernen,
wann und an wen sie sich bei Fragen oder Problemen wenden kénnen. Manche sind zudem nicht sicher,
ob sie die Erwachsenen Gberhaupt ansprechen diirfen. (N-MSB-LK1-a 167-172, 209-214) Die Lehrkraft

beschreibt die Situation:

,»Also wenn die Kinder keine Schulerfahrung haben, dann tun sie sich natirlich unheimlich schwer,
allein schon mit der Institution Schule, die ja in Deutschland oder in Bayern ja so getaktet ist, wie
es wahrscheinlich nirgendwo so eng getaktet ist [...], also diese 45 Minuten Unterricht, dass sie
still sitzen und dass sie nur dann in die Pause gehen, wenn es Pause ist. Viele Kinder berichten
eben, dass in ihrer Schule es ganz anders ist. Und die nicht in der Schule waren, verstehen das gar
nicht, warum soll ich denn jetzt 45 Minuten sitzen.” (ebd. 168)
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N-MSB-LK2 begriindet den hoheren Forderbedarf der zu alphabetisierenden Schiiler_innen mit ihrer
psychischen Belastung im Schulleben, beispielsweise durch die Tatsache, dass sie in der Klasse nichts
lesen und verstehen kdnnen. Die Lehrkraft legt dar, dass dieses sich auch im Sozialverhalten zeigt, dass
sie zum Beispiel leicht aggressiv werden oder sich sehr zurlickziehen. (N-MSB-LK2 247-256) Ob die
Seiteneinsteiger_innen mit Alphabetisierungsbedarf mehr Probleme mit sozialem Verhalten und daher
mehr Konflikte haben, halt N-MSB-LK1 dagegen fir schwer zu beantworten und neigt eher dazu, es zu
verneinen. Sie erganzt, dass das soziale Verhalten und die Konflikte sehr von den Klassenleitungen
abhangen. Die zu Alphabetisierenden oder die Seiteneinsteiger_innen mit geringer Schulerfahrung
leiden oft unter Misserfolgserlebnissen. Die Lehrkraft erldutert, dass dies zu Aggressivitat oder Sich-
VerschlieBen fihrt. Sie hebt die Bedeutung der Klassenleitung hervor: ,,[D]as Potenzial ist da. Aber der
Klassenlehrer ist ja da.“ (N-MSB-LK1-a 214) Die Klassenleitungen kdnnen es vermeiden, dass die zu
Alphabetisierenden sozial auffillig werden, indem sie zum Beispiel die Betroffenen durch
differenzierende Aufgaben und mit Lob motivieren. In den alternativen Unterrichtsformen kdnnen die
betroffenen Schiiler_innen besser in den Unterricht eingebettet werden, damit sie nicht auBen vor
bleiben. (ebd. 209-214) N-MSA-LK2 vertritt ebenfalls die Auffassung, dass die Klassenleitungen die
Probleme verhindern kénnen. Sie legt in diesem Sinn groBen Wert darauf, dass sich die mit ihr
arbeitsteilig arbeitenden sozialpadagogischen Krafte (s. Kap. 4.1.3-Il) viel Zeit fiir diese Schiiler_innen

nehmen und sie eng begleiten. (N-MSA-LK2 206-211)

Zu der Frage, ob Probleme dadurch entstehen, dass es in einer Klasse Schiiler_innen ohne oder mit
geringer Schul- bzw. Schrifterfahrung gibt, haben die vier Lehrkrafte dhnlich reagiert. Alle bestatigen,

dass es in diesem Zusammenhang immer Probleme gibt und die Lehrkrafte dagegen steuern missen.

N-MSA-LK1 und N-MSA-LK2 erldutern, dass sie die Probleme in der Klasse in einem offenen
Gesprachskreis klaren. N-MSA-LK2 bietet in ihrer Klasse zweimal wochentlich Gesprachsraum an, in
dem die Klassenmitglieder solche Themen besprechen. Die Lehrkraft schildert, dass sie ganz offen Giber
das Problem spricht zum Beispiel: "Die Schiilerin X, die ist erst zwei Jahre (iberhaupt in der Schule
gewesen. Und du warst in Bulgarien acht Jahre in der Schule. Stell dir vor, wie viel hast du gelernt und
wie viel hat sie gelernt. Da gibt es einen grofRen Unterschied." (N-MSA-LK2 149). Die Schiler_innen
verstehen das dann meistens und sind betroffen, so erldutert die Lehrkraft. Dieses Vorgehen verhindert,
dass die Probleme eskalieren. In ihrer Klasse steht das soziale Lernen im Vordergrund. Auch die
zustandigen sozialpadagogischen Krafte beschéaftigen sich damit. Dadurch kénnen die Lehrpersonen
die Anzeichen sehr schnell spiren und prophylaktisch einschreiten, wenn sich eine Missstimmung
entwickelt. Probleme und Konflikte [6sen sie moglichst unverziiglich durch Einzel- und

Gruppengesprache. Die Lehrkraft begriindet es damit, dass die Probleme sich sonst mit der Zeit
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verstarken und verharten. N-MSA-LK1 halt es fiir sehr wichtig, den Kindern und Jugendlichen bewusst
zu machen, dass die Schiler_innen ohne oder mit geringer Schrift- bzw. Schulerfahrung nichts daftr
kdnnen, wenn sie nicht lesen und schreiben kénnen und auch sonst mehr Schwierigkeiten haben. Sie
sagt wiederholt zu ihrer Klasse: ,,Man ist nicht schuld daran, in welchem Land man geboren ist” (N-
MSA-LK1 323). Die Lehrkraft erganzt, dass die Seiteneinsteiger_innen im Vergleich zu den
Schiiler_innen in Regelklassen offener sind und es so fir die Lehrperson einfacher ist zu reden. lhrer
Vermutung nach liegt es daran, dass sich alle Seiteneinsteiger_innen mehr oder weniger in dhnlichen

schwierigen Lebenslagen befinden. (N-MSA-LK1 322-335, N-MSA-LK2 148-153)

N-MSB-LK1 und N-MSB-LK2 antworten ebenfalls, dass Probleme dadurch entstehen, dass in einer
Klasse die Schiiler_innen ohne oder mit geringer Schul- bzw. Schrifterfahrung mit den anderen
Seiteneinsteiger_innen zusammen sind. N-MSB-LK1 erklart, dass auch Mobbing entsteht. (N-MSB-LK1-
a 167-172, N-MSB-LK2 198-203) Die Lehrkraft erwahnt jedoch gleichzeitig, dass andere Punkte die

Ursache fir Stigmatisierung sind. Sie erlautert:

,»DU bist ein Madchen, du bist weniger wert als ich’ in muslimischen Kreisen, oder: ,Du bist Kurde,
ich bin Tiirke’, ,Ich bin Berber’, oder: ,Ich bin Bosnier, du bist Serbe. Diese ganzen Probleme sind
weit virulenter und weit bedeutender als dieses: ,Du hast die Schule nicht besucht.”” (N-MSB-LK1-
a172)
N-MSB-LK2 fiihrt ein Beispiel an, dass diese Schiiler_innen oft sehr langsam im Schulleben sind und sie
deshalb gemobbt werden. Die Lehrkraft betont zudem, dass da die Klassenleitungen eine
entscheidende Rolle spielen und schnell handeln miissen, um Stress zu vermeiden. Sie erwahnt auch,
dass zum Beispiel offene Unterrichtsformen die Moglichkeit bieten, Leistungsunterschiede zu

verschleiern oder zu vertuschen, damit das langsame Arbeiten nicht zu Hanseleien fihrt. (N-MSB-LK1-

a 167-172, N-MSB-LK2 198-203)

4.4.3 MaBnahmen jenseits des Spracherwerbs

Was leisten die Schulen fiir die Seiteneinsteiger_innen, die vor der in den vorangegangenen
Abschnitten beschriebenen Situation stehen? Im Folgenden ist das Vorgehen an den beiden

Mittelschulen zu betrachten und die Frage, welche Erfahrungen sie damit gesammelt haben.

Mittelschule A

Die Mittelschule A hat seit dem Schuljahr 2008/09 ein ,,Curriculum fiir soziales Lernen”, das die Schule
mit drei Jahren Entwicklungszeit flir alle Kinder und Jugendlichen der Schule fertiggestellt hat. Das
Curriculum ist so aufgebaut, dass wichtige soziale Kompetenzen ohne zusatzliche Unterrichtsstunden

kombiniert mit jedem Fachunterricht zu vermitteln sind. Alle Lehrkrafte der Mittelschule A halten das
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durchdachte Curriculum mit jeder einzelnen Vorgabe ein. Anhand eines Lehrkrafteordners, in dem die
genaue Vorgehensweise beschrieben ist, Gben sie mit den Schiiler_innen jede Kompetenz ein. Sie
beschaftigen sich zwei Monate lang mit sozialen Kompetenzen wie Teamfdhigkeit,
Durchhaltevermogen oder Frustrationstoleranz. In der Klasse wird zudem jede Woche ein konkretes
Ziel an der Wand aufgehangt und jeden Tag wird es evaluiert, ob man es erreicht hat. (N-MSA-SL 264-
268, 269-273, 273-290) Die Schulleitung (N-MSA-SL) erortert, wie wichtig das soziale Lernen ist:

,[W]ir kdnnen nicht nur Mathematik, Deutsch und Englisch unterrichten. Das soziale Lernen hat
flr mich den gleichen Stellenwert. Denn wenn eine Gruppe nicht sozial kompetent handeln kann,
kann ich die auch nicht unterrichten. Wenn einer immer stort und immer dazwischenredet, und
nie macht, was man ihm sagt, kann ich gar nicht unterrichten. Weil ich ja immer nur damit
beschaftigt bin, wieder zu sagen: ,Hor mir zu’, ,Setz dich hin’, ,Lauf nicht durchs Klassenzimmer’,
(N-MSA-SL 290)
N-MSA-SL unterstreicht die Wichtigkeit der konzeptorientierten Gestaltung der Deutschklasse, wie die
Lehrkrafte nicht nur im Spracherwerb sondern auch im Alltag und in allen anderen schulischen
Aktivitaten die Kinder und Jugendlichen weiterbringen sollen. Ihrer Meinung nach ist dies nur maglich,
wenn die Deutschklassen wie in ihrer Schule fest etabliert sind. Sie héalt die aufgrund der

Zuwanderungswelle provisorisch eingerichteten VorbereitungsmaBnahmen fiir schlecht. (ebd. 328-

331, 395) Die Schulleitung erklart:

»[Eline Schule braucht auch ein Konzept, wie sie diese Schiler und Schilerinnen der
Deutschklassen integrieren. Nur weil Zimmer frei sind in meiner Schule, weil Klassenzimmer leer
sind, zu sagen: ,Ach ich habe drei leere Zimmer da kommen drei Deutschklassen hinein. Das
funktioniert nicht.” (ebd. 331)

Es finden auRerdem verschiedene Projekte und Aktivitdten an der Mittelschule A statt, die immer mit
den Regelklassen gemeinsam durchzufiihren sind, um die Schiler_innen zusammenzubringen und sie
gemeinsam lernen zu lassen. Im Patenprojekt treffen sich die Schiiler_innen aus der Regelklasse mit
den Seiteneinsteiger_innen aus den Deutschklassen, um sich kennen zu lernen und Kontakte zu
kniipfen. Durch ein spezielles Programm ausgebildete Tutoren lernen jeweils einzeln mit einem
Patenkind zusammen und machen gemeinsam auch Aktivitdten. Es gibt daflir verschiedene Module,
beispielsweise Sport-, Kunst-, Musik- oder Vorlesemodule, oder auch einen Kletterkurs. (N-MSA-LK2
112-120, N-MSA-SL 172-184) Bei Projekttagen, die die Schule mit einem externen Anbieter konzipiert,
nehmen ebenfalls sowohl die Regel- als auch die Deutschklassen teil. Somit haben sie viel Kontakt
miteinander. Manche Deutschklassen entwickeln aulRerdem mit einer Regelklasse gemeinsame
Wochenplanarbeit. Dort helfen sich die Kinder und Jugendlichen gegenseitig beim Lernen. (N-MSA-LK2
112-120) Es gibt auBerdem gemeinsame Lesestunden fiir Regel- und Deutschklassen, in denen sich die
Schiler_innen mit einem Lesebuch (s. Kap. 4.1.3-IV) beschaftigen, das von den

Deutschklassenschiiler_innen dieser Schule verfasst wurde. N-MSA-LK2 erldutert, dass die
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gemeinsamen Lesestunden ein besseres Verstandnis flreinander erzeugen und die gegenseitige
Toleranz fordern, weil die Texte der Seiteneinsteiger_innen von ihren Erfahrungen und Gefiihlen
handeln. (N-MSA-LK2 112-120, N-MSA-SL 303-307) Ferner sind im Rahmen von gebundenen
Ganztagsklassen verschiedene Kurse ebenfalls fiir die Schiiler_innen aus Deutsch- und Regelklassen
konzipiert. Eine Ganztags-Deutschklasse ist an eine Ganztags-Regelklasse angekoppelt. Jede r meldet
sich an bei einem ausgewahlten Kurs wie Theater AG, Trommeln AG, Tanz AG, Film AG, Hiphop AG oder
Jonglage AG. Sie nehmen jede Woche zwei Stunden an den Kursen teil. (N-MSA-LK2 112-120, N-MSA-
SL 138-145) Die Schule versucht darliber hinaus noch zusatzliche Gelegenheiten zu gemeinsamen
Aktivitaten zu ermoglichen. Insbesondere fiir die Klassen, die nicht zu gebundenen Ganztagsklassen
gehoren, sind diese Kontakte wichtig. Um das soziale Miteinander zu starken, finden gemeinsames
Kochen, gemeinsame Wandertage, Ausfliige, Klassenfriihstiicke und Vorlesetage statt. (N-MSA-SL 138-
145, 172-184) Bei den Fachern gibt es auler DFK (Deutschforderklasse) zwar kein offizielles
gemeinsames Unterrichtskonzept, es gibt jedoch gelegentlich Sportunterricht, der projektmaRig

gemeinsam gestaltet wird. (N-MSA-LK2 112-120, N-MSA-SL 172-184)

N-MSA-SL betont: ,Wichtig ist [...], dass die Kinder, Schilerinnen der Deutschklassen, in alles
eingebunden werden. Natirlich immer sprachsensibel. Aber die diirfen von nichts ausgekoppelt
sein.” (N-MSA-SL 333) Sie achtet sehr darauf, dass die Ressourcen fiir alle Schiiler_innen ihrer

Mittelschule fair verteilt werden. (ebd. 332-335, 246-268, 371-377) Sie unterstreicht:

,[W]eil die Deutschklassen oder weil die Seiteneinsteiger oder die Zugewanderten />’ NEIN. Es ist
IMMER alles fiir ALLE. Das ist GANZ wichtig, weil sonst flihlen sich die, die schon langer hier leben,
benachteiligt. Weil die sagen immer: ,NUR flr die Neuen, IMMER fiir die Neuen.” Das darf nicht
entstehen.” (ebd. 267)

N-MSA-LK2 erldutert, dass es friiher viel weniger Kontakte zwischen den Schiler_innen aus Regel- und
Deutschklassen gab. Da entstanden oft Ressentiments, mit denen zum Beispiel Uber die
Seiteneinsteiger_innen geschimpft wurde. Die Lehrkraft erklart, dass die Schule sich deshalb dazu
entschlossen hat, als Schule ohne Rassismus das Schulklima zu verbessern, indem sie die beiden
miteinander verbindet. N-MSA-LK2 empfindet, dass dieses besonders bei Projekten und Aktivitaten zu
Beginn des Schuljahres ein Problem darstellt. Beide Seiten haben da noch eine gewisse Skepsis oder
BerlUhrungsangste. Die Seiteneinsteiger_innen trauen sich auBerdem nicht, sich zu dulRern, weil sie
denken, dass sie nicht richtig sprechen kdnnen. Dadurch entstehen oft kleine Gruppen. lhrer Ansicht
nach wachst das jedoch mit der Zeit und mit Hilfe der begleitenden Lehrkrafte zusammen. (N-MSA-LK2
121-127)

57 Nach den Regeln der inhaltlich-semantischen Transkription nach Dresing und Pehl (2018) werden die
Halbséatze, denen die Vollendung fehlt, mit dem Abbruchzeichen ,,/“ gekennzeichnet (ebd., S. 21).
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N-MSA-LK1 bemiiht sich ebenso, um die beiden Regel- und Deutschklassen zusammen zu bringen.
Dabei betont die Lehrkraft jedoch eher die Schwierigkeiten. Wenn Ethik gemeinsam unterrichtet wird,
verstehen motivierte intelligente Schiler_innen aus der Deutschklasse alles gut und stellen viele
Fragen. Hingegen interessieren sich viele Einheimische nicht flir den Unterricht. Wenn manche
Seiteneinsteiger_innen bessere Noten bekommen, frustrieren sie die Schiler_innen aus der
Regelklasse noch mehr. Die neu Zugewanderten verstehen andererseits nicht, warum die
Schiiler_innen aus der Regelklasse zwar alles verstehen kénnen, aber nicht lernen wollen. Wenn sie
erklart bekommen, dass es in der Mittelschule keine leistungsstarken Kinder und Jugendlichen gibt und
manche keine Motivation haben, fragen sie sich, warum sie in so einer schlechten Schule sein missen.
Obwohl N-MSA-LK1 bisher in nicht gebundenen Ganztagsklassen tatig ist, versucht sie, grundsatzlich
mehr Kontakte mit Regelklassen zu herstellen, indem sie eine Regelklasse einladt oder gemeinsame
Projekte gestaltet. Ihrer Einschatzung nach sind die beiden aber aneinander eher uninteressiert und
gehen nicht von selbst aufeinander zu. Dank des Einsatzes der Lehrkrafte gibt es aber auch nicht so

haufig offene Konflikte zwischen den Gruppen. (N-MSA-LK1 198-218)

N-MSA-SL betrachtet das Ganze ebenfalls als keine einfache Aufgabe. Es gibt in der Schule tatsachlich
immer wieder rassistische AuRerungen von sowohl den deutschen als auch den ausldndischen
Schiiler_innen, die auch aggressiv und anti sind. Vollkommen konfliktfrei zu werden halt sie fur nicht
moglich. Nach ihrer Aussage muss es gut moderiert und behutsam ,mit viel Liebe und Achtsamkeit auf
den Weg gebracht werden” (N-MSA-SL 188). Um das Bewusstsein zu entwickeln und Konflikte und
BerlUhrungsangste zu nehmen, tragen ihrer Ansicht nach die Patenprojekte und gemeinsames Lernen
sehr viel bei. Die Schulleitung hatte lange Jahre selbst die Organisation mehrerer Projekte
Ubernommen. In der Gegenwart Uberldsst sie die herausfordernden Aufgaben den engagierten
Lehrkraften. Sie ist der Auffassung, dass ein groRRer Teil des Kollegiums der Schule das gemeinsame
Lernen mit groBem Engagement unterstitzt und dieses damit tatsachlich gut gelingt. (ebd. 138-145,
187-192)

N-MSA-SL legt groBen Wert auf den gebundenen Ganztagsunterricht sowie die von Fonds finanzierten
sozialpddagogischen Krafte (s. Kap. 4.1.3-lll), die die Kinder und Jugendlichen in den Deutschklassen
intensiv betreuen. Wie auch N-MSA-LK2 erwédhnt, sind die sozialpddagogischen Krafte auch beim
sozialen Lernen stets im Einsatz. Die Krafte ermoglichen auch die individuelle Betreuung insbesondere
fir bildungsferne Seiteneinsteiger_innen (s. Kap. 4.4.2). N-MSA-SL spricht von einer deutlich splirbaren
Verbesserung beim Lernen in den Deutschklassen sowie einer besseren Integration in der Schule. (N-

MSA-LK2 148-153, N-MSA-SL 99-101, 102-129, 136-137)
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N-MSA-SL will das Selbstbewusstsein der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen fordern. Sie
mochte ihnen das Gefiihl geben, dass sie Uber die Sprache hinaus etwas gut kdnnen. Die Schulleitung
erlautert, dass diese Kinder und Jugendlichen oft ausschlieflich durch ihr Defizit in der Sprache
charakterisiert sind, weil es von allen gesagt wird, dass sie kein Deutsch konnen. Deshalb ist es von
Bedeutung, besondere Talente zu entdecken, von den kiinstlerischen, musikalischen bis hin zu
sportlichen Fahigkeiten. Sie erklart: ,[E]s braucht viele Dinge, die die Kinder starken” (N-MSA-SL 367).
Sie versucht passende Gelegenheiten anzubieten, beispielsweise eine Vorspielmoglichkeit fir
Musiker_innen in einer Feier, in der sie mit dieser Begabung die Leute begeistern. Das mithilfe der
Spenden professionell gedruckte Lesebuch (s. Kap. 4.1.3-IV) bot auch einen Rahmen, um die
Autor_innen stolz und stark zu machen, erldutert die Schulleitung. Zur Vorstellung des Lesebuches
fanden viele Veranstaltungen statt, in denen die Autor_innen eigene Texte vorlesen konnten. (ebd. 362-

367)

Mttelschule B

Nach Angaben der beiden Lehrkrafte N-MSB-LK1 und N-MSB-LK2 sieht das Vorgehen des Deutsch-als-
Zweitsprache-Kollegiums der Mittelschule B so aus, dass nach einer grundsétzlichen Richtlinie jede
Lehrkraft relativ unabhéngig mit den Schiler_innen der eigenen Klasse umgeht und sie férdert. Das
ganze Kollegium ist sich einig, wie N-MSB-LK1 ausdrtickt: ,[W]ir verfolgen alle ein Ziel, wir mdchten,
dass die Kinder ankommen in Deutschland und Sprachen lernen und irgendwie gliicklich werden
konnen.” (N-MSB-LK1-b 75) Die Klassenleitungen der Deutschklassen treffen sich wochentlich in jeder
Jahrgangsstufe und setzen sich monatlich in einer Konferenz zusammen, um sich bei verschiedenen
Themen intensiv auszutauschen. Die Lehrkrafte versuchen zudem auch, gemeinsam als Netzwerker zu
fungieren und die Seiteneinsteiger_innen bei aullerschulischen Aktivitdten zu vernetzen. Sie halten es
fir eine wichtige Aufgabe der Schule, soziale Kontakte auch zur deutschen Gesellschaft herzustellen,
denn ein groRer Teil der zugewanderten Eltern ist dazu nicht in der Lage. Je nach Interesse geben die
Lehrkrafte den Schiiler_innen geeignete Adressen von Sportvereinen oder Forderzentren. Als eine
nicht gebundene Ganztagsschule hat die Mittelschule B ein Jugendzentrum, in dem die Schiiler_innen

nachmittags Zeit verbringen kdnnen. (N-MSB-LK1-b 66-79, N-MSB-LK2 140-145)

N-MSB-LK1 und N-MSB-LK2 sehen gemeinsam die positiven Seiten darin, die Seiteneinsteiger_innen
mit der heterogenen Gemeinschaft der Deutschklassen zu vermischen. N-MSB-LK1 hélt es fur gut, dass
die neu Zugewanderten mit langer Schulerfahrung die anderen mitziehen. Sie legt dazu dar: ,[D]ie
Klasse funktioniert in ihrer Heterogenitat eben besonders gut, finde ich” (N-MSB-LK1-a 170). N-MSB-
LK2 erldutert, dass eine gemischte Klasse mit den unterschiedlichen Fahigkeiten und

Lebenserfahrungen die Gelegenheit bietet, in der die Schiiler_innen soziale Kompetenz lernen. Das
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dient sowohl zur persénlichen Entwicklung als auch zur Starkung der Klassengemeinschaft. (N-MSB-

LK1-a 167-172, N-MSB-LK2 204-207)

N-MSB-LK1 achtet sehr darauf, dass sich die Kinder und Jugendlichen im Klassenzimmer wohl fiihlen,
um angstfrei sprechen zu kénnen. Sie erlautert: ,Sprachenlernen lauft bei mir in meiner Klasse viel
Uber die emotionale Beziehung schlichtweg. [...] Und in einen Schonraum, Vertrauen ist ganz wichtig.
Das ist das A und O des Klassenleitungsprinzips auch fir die groReren Kinder.” (N-MSB-LK1-a 127) Fir
die Lehrkraft ist es auRerdem ein wesentlicher Punkt, dass sie sich an dem einzelnen Menschen und an

seinem Bedirfnis orientiert, wenn sie unterrichtet. Die Lehrkraft legt dar:

,Der braucht, wie komme ich in die Schule, wo kriege ich meine Fahrkarte hier, wo kann ich was
zu essen kaufen. Also von, ich gehe von wirklich primaren Bedirfnissen der Kinder aus, die die
dann kommunikativ bewaltigen miissen, um Uberhaupt zur Schule zu kommen oder hier in
Deutschland irgendwie anzukommen.” (N-MSB-LK1-b 67)

lhrer Ansicht nach gehort der Fachwortschatz, der im Lehrplan steht, erst einmal nicht zu ihren

Bedirfnissen. (N-MSB-LK1-a 124-127, N-MSB-LK1-b 66-79)

N-MSB-LK2 vertritt eher die Auffassung, dass das gemeinsame Lernen mit Schiiler_innen aus der
Regelklasse auf jeden Fall schwierig ist. Sie hat trotzdem einen gemeinsamen Sportunterricht mit einer
Regelklasse oder gemeinsames Frihstlick organisiert. Die Lehrkraft erldutert, dass ein gemeinsamer
Unterricht in der Tat zu einem Konflikt flihren kann. Zum Beispiel lachen manche
Regelklassenschiiler_innen, wenn die Seiteneinsteiger_innen etwas nicht richtig aussprechen kénnen.
(N-MSB-LK2 140-149) N-MSB-LK1 wiinscht sich personlich den Kontakt mit den Schiiler_innen aus der
Regelklasse, insbesondere in wenig sprachlastigen Fachern wie Musik, Sport oder Kunst. Sie betrachtet
das gemeinsame Lernen als eine Bereicherung fiir beide Seiten. Laut der Lehrkraft findet der Kontakt
in der Mittelschule B jedoch derzeit kaum statt, sodass ihre Deutschklassenschiler_innen immer nach
den deutschen Schiiler_innen fragen: ,Wo die Deutschen [sind]“ (N-MSB-LK1-a 113). Nach ihrer
Angabe gibt es drei Griinde fir den fehlenden Kontakt zwischen den Schiiler_innen aus den
Regelklassen und den Deutschklassen. Erstens ist der Migrantenanteil der Schule sehr hoch, sodass es
ohnehin nicht so viele Kontaktmdoglichkeiten mit einheimischen Schiiler_innen gibt. Zweitens lassen
die Lehrkrafte der Regelklasse den Kontakt nicht zu, weil sie Angste sowie die Befiirchtung haben, dass
sie die Kontrolle verlieren und noch mehr Probleme entstehen. Zusatzlich ist drittens die Ankoppelung
der zwei Klassen aufgrund des Stundenplans organisatorisch schwierig. (N-MSB-LK1-a 112-123, N-MSB-
LK1-b 136-141)
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4.4.4 Sonderpadagogischer Forderbedarf der Seiteneinsteiger_innen und MaBnahmen

Um den Bedirfnissen der neu zugewanderten Schiiler_innen gerecht werden zu kénnen, sind auch
vorbeugende MalRnahmen des sonderpadagogischen Forderbedarfs von Wichtigkeit. In diesem
Abschnitt werden die Lage der Schiler_innen in Deutschklassen unter dem sonderpadagogischen
Aspekt dargestellt und die ergriffenen MalRnahmen ausgefiihrt. Die Auskiinfte stammen hauptsachlich

aus dem Gesprach mit der sonderpddagogischen Lehrkraft (N-MSA-SON).

Bei sonderpaddagogischen Problemen geht es um das Lernen unter erschwerten Bedingungen. Die
Situation erfordert angemessene Mallnahmen. In den Deutschklassen sind jedoch die Kinder und
Jugendlichen noch im Ankommensprozess in einer neuen Situation in der vollig fremden Kultur, der
auch eine Veranlassung der Lernschwierigkeiten werden kann. Als Hindernis zur richtigen Diagnose bei
Seiteneinsteiger_innen zahlt auch die Situation, dass ihre sprachliche Entwicklung sowohl in ihrer
Muttersprache als auch in der Zweitsprache Deutsch noch nicht richtig mitbericksichtigt werden kann.
Bei den neu Zugewanderten mit diskontinuierlicher Schulbiografie ist auRerdem die Ursache der
sichtbaren Lernschwierigkeiten noch komplexer und daher auch schwieriger zu klaren. Ferner ist die
Kommunikation mit den Eltern auch teilweise noch schwieriger als mit den Einheimischen. Dazu kommt
haufig das Problem mit dem Kulturschock und der Traumatisierung. Aufgrund einer Traumatisierung,
die an sich keinen sonderpddagogischen Forderbedarf darstellt, entstehen oft Lernstérungen. Die
Traumata Uberfordern die Schiler_innen, und durch Schlafstérungen und erhéhtes Angstniveau wird
haufig ein Konzentrationsmangel verursacht. Da allein eine unfreiwillige Zuwanderung fiir Kinder und
Jugendliche auch ein Grund dafiir sein kann, sind viele traumatisierte Kinder und Jugendliche in
Deutschklassen zu finden. Unter diesen Bedingungen der neu zugewanderten Schiiler_innen ist eine
gewisse Zeit notwendig, bis eine offizielle Begutachtung unter anderem anhand der
Intelligenzdiagnostik im Rahmen des Mobilen Sonderpidagogischen Diensts (MSD)>® stattfindet.
Daraufhin erfolgt eventuell eine Uberweisung an eine Férderschule. Allerdings kann die Wartezeit bis
zur offiziellen Prifung des sonderpadagogischen Férderbedarfs zu Nachteilen fiihren. Den Betroffenen
steht in Deutschklassen namlich keine geeignete Férderung zur Verfligung. Die angespannte und

missliche Lage kann sich dadurch verfestigen und verscharfen. (N-MSA-SON 6-40, 102-106, 133-149)

Vor diesem Hintergrund werden die meisten Niirnberger Deutschklassen mit dem AsaU (Alternatives

schulisches Angebot in Ubergangsklassen)-Programm (s. Kap. 4 und 4.1.3-1) versorgt, dessen Aufgabe

58 Der Mobile Sonderpidagogische Dienst (MSD) in Bayern bietet individuelle Unterstiitzung fiir die Kinder
und Jugendlichen, die Férderzentren oder die allgemeinen Schulen besuchen. Das Ziel ist es, gemeinsam
mit allen Erziehungsverantwortlichen das Lernen und Leben der Kinder und Jugendlichen ihren personlichen
Moglichkeiten entsprechend zu unterstiitzen. MSD diagnostiziert und fordert die Schiiler_innen, berat
Lehrkrafte, Erziehungsberechtigte und die Schiler_innen, koordiniert die sonderpadagogische Forderung.
(ISB 0.J.-c)
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darin besteht, moglichen sonderpadagogischen Forderbedarf bereits in der Deutschklasse zu erkennen
und der Verscharfung der problematischen Situation vorzubeugen. Die mit der Kooperation zwischen
der Forderschule und der Mittelschule in Mittelfranken entstandene praventive MaBnahme bietet eine
Unterstitzung beim Erwerb sozialer Kompetenz und bei der Bewaltigung der schulischen, kulturellen
und sprachlichen Probleme der Seiteneinsteiger_innen in der Deutschklasse. Das AsaU-Team jeder
Schule besteht aus einer zugewiesenen MSD-Lehrkraft (sonderpadagogischen Lehrkraft) sowie einer
Lehrkraft aus der beteiligten Schule, die jeweils flinf Wochenstunden pro Woche dafiir tatig sind. Bei
Problemfallen wie auffallige Lernschwéache und Verhaltensauffalligkeiten (Unruhe, Unkonzentriertheit,
massives Storverhalten, aggressives Verhalten, Schulangst, Konfliktbereitschaft oder strukturelle
Defizite) melden sich die Klassenleitungen der Deutschklassen beim AsalU-Team mit einem
unbirokratischen Antrag. Zuerst findet eine Beobachtung im Unterricht statt, in dem anhand der
Aussage der Klassenleitung das AsaU-Team die Schiiler_innen differenziert beobachtet. Es folgt dann
ein Gesprach mit der Klassenleitung. Damit fangt die individuelle Férderung an. (N-MSA-SON 6-40, 94-
101)

Es gibt Schiler_innen mit besonders auffilligen Symptomen, die unverziiglich in die Kinder- und
Jugendpsychiatrie einzuweisen sind. In den meisten Fallen wird jedoch die Entwicklung der betroffenen
Seiteneinsteiger_innen im Rahmen der AsaU-Stunden beobachtet, in denen die beiden Lehrkrafte die
Lese- und Mathefordergruppen betreuen. Gleichzeitig berdt die sonderpddagogische Lehrkraft die
Klassenleitungen. Worauf missen sie besonders achten, wie kénnen sie den Unterricht gestalten,
welche Unterstltzung konnen sie im lokalen Netzwerk bekommen? Nach der Regierungsanweisung
wird nach etwa anderthalb Jahren, wenn noétig, das offizielle Verfahren im Rahmen des MSD
durchgefiihrt, unter anderem der Intelligenztest sowie die Schulleistungsdiagnostik, um eine

Entscheidung fiir die weitere Schullaufbahn zu treffen. (ebd. 174-189, 189-191, 192-195)

Besteht bei dieser MaBRnahme nicht die Gefahr, dass ein_e Schiiler_in nur aufgrund mangelnder
Schulerfahrung und daraus resultierender schwacher Schulleistungen eine Foérderschulzuweisung
bekommt? Auf die Frage zur Unterscheidung zwischen den Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit
mangelnder Schulerfahrung von denjenigen mit sonderpadagogischem Forderbedarf antwortet N-
MSA-SON, dass die Schwierigkeiten am Anfang bestehen. Im Verlauf der Zeit ist es jedoch gut zu
unterscheiden, weil die neu Zugewanderten ohne oder mit geringer Schulerfahrung mit der Zeit
schneller lernen. lhre Anfangsschwierigkeiten liegen namlich allein an der mangelnden Erfahrung. Sie
ergdnzt, dass es auch die Kinder und Jugendlichen mit mangelnder Schulerfahrung und
sonderpadagogischem Forderbedarf gibt, wie es N-MSA-LK2 tatséchlich erlebt hat. (N-MSA-LK2 82, N-
MSA-SON 226-230) Dazu hebt N-MSA-SON die Verschiedenartigkeit der Probleme heraus: ,Es gibt
eigentlich nix, was es nicht gibt“. (N-MSA-SON 230) lhrer Auffassung nach ist jedenfalls der

140



anderthalbjahrige Aufschub der offiziellen Diagnose ausreichend, damit eine sichere Begutachtung
erteilt werden kann. Sie erldutert, dass es in Nirnberg sehr viele in Forderzentren tatig
sonderpadagogische Lehrkrafte gibt, die am liebsten bereits nach einem halben Jahr die Diagnhose
durchfiihren wiirden. N-MSA-SON hélt ein halbes Jahr Zeit nach der Einschulung auch fiir ausreichend,
um eine gute Einschatzung zu geben. Dabei unterstreicht sie, dass die Diskriminierungsgefahr nicht nur
dadurch entsteht, mit einem unzutreffenden Vorurteil zu frih diagnostiziert zu werden. Dies entsteht
auch durchaus dadurch, dass ein berechtigter Anspruch nicht erfillt wird, wenn vermutet wird, dass
die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen nicht langfristig bleiben werden. (ebd. 196-215, 377-
384)

Mit der langen Wartezeit bis zum Testverfahren haben die beiden Klassenleitungen der Mittelschule A
bittere Erfahrungen gemacht. N-MSA-LK1 bedauert, dass sie einen primaren Analphabet_innen aus
Syrien etwa zwei Jahre lang ohne Lernfortschritt in ihrer Klasse behalten musste. Mit vielen auffalligen
Defiziten, die unabhangig von seiner Schriftunkundigkeit waren, war der sonderpadagogische
Forderbedarf fir die Lehrkrafte eindeutig. Allerdings verweigerte die Forderschule die Aufnahme, weil
er kein Deutsch konnte. In einer normal groRen Klasse ist eine gerechte Forderung fiir die
Schiiler_innen mit Behinderung nicht moglich, erlautert N-MSA-LK1. Der Schiler wurde erst sehr spat
getestet und es wurde festgestellt, dass er sich an der Grenze zu einer geistigen Behinderung befindet.
(N-MSA-LK1 160-165) N-MSA-LK2 hat zwei Seiteneinsteiger_innen in eine Férderschule geschickt. Sie

beschreibt ihre Erfahrung:

»[D]as hat einen sehr immensen Einsatz erfordert von meiner Seite. Da war ich sehr vehement,

und mit Nachdruck habe ich ein Schuljahr dafiir gekdampft, weil die Schiler hier einfach wirklich

nicht am richtigen Ort waren. Aber die Forderschulen sperren sich dagegen.” (N-MSA-LK2 270)
Die Forderschule nehmen die Schiiler_innen nicht auf, solange sie kein Deutsch kénnen. Es ist jedoch
zu schwer fiir die Betroffenen, ohne entsprechende Betreuung eine Fremdsprache zu lernen, so
erlautert N-MSA-LK2. Sie hatte auBerdem grolRe Befiirchtung, dass die beiden Seiteneinsteiger_innen,
wenn sie weiterhin in der Deutschklasse bleiben, in der Berufsschule keinen Anspruch mehr haben,
besondere Férderung zu erhalten. Die Lehrkraft stellt zudem dar, dass es eine grolRe Herausforderung
ist, in einer ohnehin sehr heterogenen Deutschklasse zusatzlich zum Beispiel verhaltensauffallige
Schiiler_innen zu haben. Aufgrund des mangelnden Wortschatzes ist es auch schwer, von den
Mitschiler_innen Verstandnis dafiir zu erlangen, dass jemand in der Klasse besondere Schwierigkeiten
hat. (ebd. 264-278) N-MSA-SON sieht ,,ein Riesenproblem seit vielen Jahren schon” (N-MSA-SON 295)
darin, dass die Forderschulen Kindern und Jugendlichen mit geringen Deutschkenntnissen haufig
verschlossen bleiben. In der Forderschule ist namlich dafiir kein Konzept vorhanden, wie man mit den

Schiiler_innen mit geringen Deutschkenntnissen umgehen soll. (ebd. 192-195, 286-304)
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N-MSA-SON deutet eine weitere Schwachstelle des Systems an. Es hdangt von den Klassenleitungen ab,
ob jeweilige Storungen der Seiteneinsteiger_innen rechtzeitig erkannt werden oder nicht. Auch unter
dem AsaU-Verfahren, in dem sie insbesondere die angemeldeten auffilligen Schiiler_innen betreuen,
orientiert man sich immer stark an den Meinungen der Lehrkrafte. (N-MSA-SON 174-189, 204-215) Sie

erlautert:

»[...] diese Lehrer, die im Bereich arbeiten, wenn die ein paar Jahre gearbeitet haben, dann haben
die ein Gefuhl dafir, das Kind kommt nicht wie die anderen vorwarts, da stimmt eben was nicht.
Das ist eigentlich fiir mich zumindest ein ganz deutlicher Hinweis dafir, da stimmt was nicht. Und
der Test soll das eigentlich nur noch belegen. (ebd. 213)
N-MSA-SON problematisiert dazu, dass nicht alle Lehrkrafte dafiir genligend sensibilisiert sowie daran
interessiert sind. Sie weist darauf hin, dass es zum Teil auch von der Situation abhangt. Zum Beispiel
sind manche Lehrkrafte einfach froh, wenn es in einer sehr nervigen und auffilligen Klasse jemanden
gibt, der ganz still sitzt und sie nie belastigt. N-MSA-SON warnt, dass es manchmal keine Losung mehr
gibt, wenn sonderpadagogischer Forderbedarf nicht rechtzeitig erkannt wird und die Schiiler_innen
entsprechend geférdert werden. Sie haben keine Anspriiche mehr auf zusatzliche Férderung, wenn sie
bereits in einer normalen Berufsschule gelandet sind. Sie miissen nur die Schule verlassen, wenn sie
da nicht zurechtkommen koénnen. Sie erlautert: ,[V]iele Lehrer sagen: ,Ja, da kommen die dann
irgendwie durch, durchs Schulsystem.” Aber spatestens, wenn es dann Richtung Berufsschule geht, wird
es richtig schwierig oft” (ebd. 161) Fir die spat im Sekundarbereich | eingereisten
Seiteneinsteiger_innen scheint das achtsame Vorgehen der Lehrpersonen besonders wichtig zu sein.

(ebd. 150-161)

N-MSA-SON deutet auBerdem darauf hin, dass auch im normalen Unterrichtsbereich praventives
Vorgehen moglich ist, das jedoch oft nicht stattfindet. Die Lehrkrdfte kdnnen beispielsweise die
Seiteneinsteiger_innen entlasten, die eine Traumatisierung erlitten haben und nun Gberfordert sind,
indem sie sagen: ,,Du schaffst es nicht hier eine Dreiviertelstunde konzentriert aufzupassen. Es ist vollig
in Ordnung, wenn du dich einfach nach einer viertel, halben Stunde erst mal kurz entspannst, damit es
dann wieder besser geht.” (ebd. 142) Wenn aber nicht darauf eingegangen wird, kann sich mit der Zeit

ein echter sonderpadagogischer Forderbedarf entwickeln. (ebd. 133-149) Sie erlautert:

»Wenn man das alles NICHT macht, dann kann es tatsachlich dazu kommen, dass die Kinder nach
ein, zwei, drei Jahren einen echten sonderpadagogischen Forderbedarf entwickeln, weil einfach
da was nicht passiert ist. Und sich das dann eingeschliffen hat, dass das Kind / Da spielt viel
Psychologie dann auch eine Rolle, wie zum Beispiel das Kind hat ein Selbstbild von sich, wo es
denkt, ich kann ja eh nix. Also passe ich (iberhaupt nicht auf. Das ist eine schlechte Arbeitshaltung,
dann lernt es keine schulischen Inhalte mehr und so weiter.” (ebd. 143)
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Die Frage, ob es in Deutschklassen mehr Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogischem
Forderbedarf gibt als in Regelklassen, halt N-MSA-SON fiir schwer zu beantworten. Sie macht darauf
aufmerksam, dass die neu Zugewanderten ganz anderen Problemen ausgesetzt sind und andere
Stérungen und Schwierigkeiten haben, wie Traumata oder eine véllig neue Kultur. Es hdangt aber auch
zum Teil von der Herkunft der Geflohenen ab. Es gibt tatsachlich Bevolkerungsgruppen, in denen sehr
viele Menschen keine gute Bildung haben und viele behindert mit sonderpddagogischem Férderbedarf
sind. (ebd. 107-133) Was sie im Allgemeinen fiir richtig halt ist die Moglichkeit, dass man im
Schonbereich bleiben kann, unabhdngig von den Lernstérungen oder anderen Behinderungen.
Beispielsweise manche spat in ihrer Schulzeit ohne oder mit geringer Schulerfahrung angekommene
Seiteneinsteiger_innen bendtigen Zeit zur Umstellung. Ihnen fehlt ndmlich auch vieles, was sie sich in
einer Schulbildung angeeignet hatten. In diesem Zusammenhang betrachtet N-MSA-SON das System
in NUrnberg als bedeutsam, dass man nach der zweijdhrigen Deutschklasse auf weitere zwei Jahre das

Anrecht hat, im Berufsschulbereich auch sprachlich geférdert werden zu kénnen. (ebd. 226-230)

4.5 Zusammenfassung
I. Rahmenbedingungen

In der Stadt Nirnberg werden grundsatzlich alle neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen ohne
oder mit geringen Deutschkenntnissen in 8 staatlichen Mittelschulen fiir die Integration in das
Regelschulsystem vorbereitet. Diese Seiteneinsteiger_innen lernen im Rahmen der zweijahrigen
FérdermalRnahme , Deutschklasse”, deren Klassenstarke maximal 25 Schiiler_innen betragt. Zu ihnen
gehoren auch die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen. Ohne jegliche Ermittlung ihres
Lernbedarfs oder ihrer vorhandenen Fahigkeiten werden diese Schiiler_innen einer der Deutschklassen
zugewiesen. Fir diese zu Alphabetisierenden steht an den beiden herangezogenen Mittelschulen A
und B jeweils eine gesonderte Alphabetisierungsforderung zur Verfligung, die mehrmals wochentlich
stattfindet. Parallel zum reguldren Unterricht der Deutschklassen werden die betroffenen
Schiiler_innen durch diese zusatzlichen Programme beim Schriftspracherwerb geférdert. In der
Deutschklasse gilt, wie in der Mittelschule generell, das Klassenleitungsprinzip. Dabei wird die
Mehrheit der Unterrichtsstunden von der Klassenlehrkraft erteilt, die die einzelnen Kinder und
Jugendlichen sowie ihren Lernstand am besten erfassen kann. Auch angesichts der engen personlichen
Betreuung, die die Klassenlehrkraft als Bezugsperson ermoglichen kann, wird das

Klassenleitungsprinzip von Lehrkraften als unerlasslich betrachtet.
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Aus Sicht der Befragten ist die Dauer dieser MalBnahme, zwei Jahre, fiir viele der zu alphabetisierenden
Schiiler_innen nicht ausreichend. Trotzdem wird sie nur in Ausnahmefallen bis zu einem weiteren Jahr
verlangert. Es ist zudem auch ein groRes Problem, dass es fir die Abgdnger_innen keine weitere
FordermalRnahme in den Regelklassen gibt. Wenn sie einmal in die Regelklasse integriert sind, in der
auf einmal Leistung verlangt wird, kdnnen sie grundsatzlich — zumindest im Sinne von Deutsch als
Zweitsprache — keine weitere sprachliche Unterstiitzung mehr erwarten. Zu den Nachteilen des
Systems gehort auBerdem der Schulwechsel, den zahlreiche Schiller_innen nach dem Abschluss der
Deutschklasse hinnehmen miissen und der eine besondere Harte bedeutet. Bei den meisten
aufnehmenden Schulen gibt es namlich kein Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium; noch weniger
Lehrkrafte sind wohl fiir die sprachliche Herausforderung der Schiiler_innen sensibilisiert. Der
Schulwechsel schrankt auRerdem die padagogische Kontinuitadt ein und wirkt sich fir die Integration

nachteilig aus.

Die befragten Lehrkrafte sind sich einig, dass die Alphabetisierung innerhalb des regularen Unterrichts
der Deutschklasse kaum zu leisten ist. In einer Klasse der heterogenen Schilerschaft sind die
Lehrpersonen bereits Uberlastet. Flir die zusatzliche Alphabetisierungsforderung sind jedoch keine
Ressourcen vorhanden, mit denen die Schulen eine weitere Mallnahme oder individuelle Férderung
anbieten kdnnen. Die beiden Schulen sind deshalb auf zusatzlich akquirierte Mittel angewiesen, um
mehr Stunden und Personal zu ermoglichen. Aber trotz ihrer Bemiihungen sowie zum Teil vorteilhaften
Vorbedingungen verfligen sie nicht tiber ausreichende Fordermittel. Fiir die Schulen, die nur wenige
Deutschklassen haben, ist das Beschaffen der zusatzlichen Forderstunden zur Alphabetisierung noch
schwieriger. Fiir den notwendigen Ausbau der Forderung ist auBerdem das Verstandnis der
Schulleitung erforderlich. Nicht jede Schulleitung nimmt jedoch den besonderen Lernbedarf und die

Herausforderung bei der Alphabetisierungsforderung wahr.

Auch die schwierige Personallage im Fach Deutsch als Zweitsprache belastet die angespannte Situation.
Insbesondere gibt es viel zu wenige in Deutsch als Zweitsprache qualifizierte Lehrkrafte in den
weiterfihrenden Schulen. Viele bei Deutschklassen eingesetzte Fachlehrkrafte sind nicht in der Lage,
den Unterrichtsstoff den der deutschen Sprache nicht méachtigen Seiteneinsteiger_innen anzupassen.
An den Schulen ohne Deutschklassen sind sogar kaum Lehrkrafte da, die die Sprachbildung der
Abganger_innen aus den Deutschklassen weiterfiihren. An den beiden Mittelschulen zeigt sich jedoch,
dass das etablierte Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium, das aus den Klassenleitungen der
Deutschklassen besteht, die Problematik des Qualifikationsmangels in gewissem Male auffangt. In den
Kollegien ist die gegenseitige Unterstiitzung zwischen den Lehrkraften ein wichtiges Anliegen. Die noch
wenig erfahrenen Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte sowie auch die in Deutschklassen
unterrichtenden Fachkrafte werden von den Kolleg_innen fortgebildet. In der Stadt Niirnberg sind die
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Deutschklassen absichtlich in wenigen Mittelschulen gebilindelt. Der groRe Vorteil davon ist, dass neue
Kolleg_innen von den Erfahrenen immer unterstiitzt werden. Das stabile Deutsch-als-Zweitsprache-

Kollegium ist auRerdem fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung des Bereichs von groRer Bedeutung.

Il. Forderung der Alphabetisierung

2015 hat die Stadt Niirnberg beschlossen, dass keine separate Alphabetisierungsklasse eingerichtet
wird, sondern dass jede Schule oder jede betroffene Lehrkraft selbststandig Giber das Vorgehen im
Rahmen der Deutschklasse entscheiden sollen. Die untersuchten beiden Schulen A und B haben

deshalb jeweils ein eigenes schulinternes Alphabetisierungsprogramm konzipiert.

Das Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium und die Schulleitung der Mittelschule A waren lange auf der
Suche nach einem geeigneten Konzept fiir die Alphabetisierung. Das von der Schule entwickelte
Programm dafir basiert auf dem IntraActPlus-Konzept, in dem diese Schiiler_innen mit dem speziellen
Lernmaterial die Laut-Buchstaben-Zuordnung sowie zum Teil sinnloses Silbenlesen trainieren. Unter
der Anleitung einer sonderpadagogischen Lehrkraft und einer fiir die Organisation verantwortlichen
Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraft wird das Programm durchgefiihrt. Es fingt mit einer
Unterrichtsbeobachtung sowie anschliefender Diagnose an. Jede_r bekommt mindestens zwei bis
dreimal wochentlich eine intensive Einzelférderung in Form eines 10 bis 15-min{tigen Trainings. Die
das Training durchfiihrenden Personen wechseln zwar immer, sie geben aber die Lernergebnisse der
organisierenden Lehrkraft weiter. Somit hat die Lehrkraft den Lernstand der einzelnen Lernenden im
Blick und kann fiir jede_n das angepasste Lernmaterial fur die folgenden Trainings bereitstellen. Der
Lernfortschritt der Schiler_innen wird auch regelméaRig durch wiederholende Diagnosen erfasst. Wenn
die Teilnehmenden fast alle kleinen und grofen Buchstaben schnell und richtig lesen kénnen, haben
sie das Programm abgeschlossen. Manche Schiiler_innen bendétigen dafiir drei bis vier Monate, andere
jedoch sogar zwei Jahre. Die meisten Schiiler_innen kénnen nach einem Jahr mit dem Programm
abschlieRen. Nicht alle zu alphabetisierenden Schiiler_innen nehmen an diesem Programm teil. Die
Teilnehmenden sind diejenigen, die beim Alphabetisierungsprozess in der Deutschklasse auffillig
langsam sind und die wahrscheinlichen sonderpadagogischen Forderbedarf aufweisen. Nicht selten
kdnnen sich namlich die Zweitschriftlernenden ohne zuséatzliche Alphabetisierungsforderung

problemfrei das lateinische Alphabet aneignen.

Aufgrund  seiner  Effizienz und der  zuverlassigen Lernergebnisse  wird dieses
Alphabetisierungsprogramm von allen Lehrkraften beflirwortet. Das genau auf den individuellen

Lernstand zugeschnittene Lernangebot und das systematische Vorgehen sowie diagnostische
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Kontrollen sind die Starke des Konzepts. Ein Nachteil ist dabei die hohe Ressourcenintensitat, weil es
auf eine Einzelférderung hinauslauft. Das Problem ist jedoch durch die Organisation gewissermaRen
auszugleichen. Aufgrund der simplen Handhabung kann flr das Training durch eine einfache
Einweisung namlich jede Lehrkraft eingesetzt werden. Es gibt jedoch auch den Optimierungswunsch,

dass die Alphabetisierungsfoérderung von einer dafir geschulten Lehrkraft Gbernommen wird.

Im Anschluss nehmen die meisten mit diesem Alphabetisierungsprogramm geforderten Schiiler_innen
dann dreimal pro Woche an einer Leseférderung in einer kleinen Gruppe teil. Dabei geht es
hauptsachlich um die basale Lesetechnik ohne Sinnentnahme. Mit sehr einfachen Texten werden das
akkurate und zligige Lesen sowie die korrekte Aussprache trainiert. Fortgeschrittene Teilnehmende

kénnen auch das Lesen mit Sinnentnahme tben.

Wie die zu alphabetisierenden Schiiler_innen in der Mittelschule A im taglichen Sprachunterricht der
Deutschklasse gefordert werden, ist jeder Lehrkraft Gberlassen. Dabei miissten die Lernliicken und der
weitere Forderbedarf von der Klassenlehrkraft ermittelt und sodann geschlossen werden, da es bei
dieser intensiven Einzelférderung um die Graphem-Phonem-Korrespondenz und die Basistechnik fir
das Syntheselesen geht. Allerdings scheinen die Lerninhalte bei jeder Klassenleitung sehr
unterschiedlich zu sein. Eine Klassenlehrkraft (N-MSA-LK2) gibt verschiedene Lernaufgaben fiir das
Lesen- und Schreibenlernen. Dabei geht es um die Stifthaltung, die Phonem-Graphem-Korrespondenz,
Syntheselibungen, die phonologische Bewusstheit und die Schreibmotorik. Eine andere Klassenleitung
(N-MSA-LK1) kiimmert sich hingegen weder um Syntheselibung noch um die Schreibmotorik. lhr ist
bisher nie aufgefallen, dass manchen Schiiler_innen das Syntheselesen schwerfallt. Dem Deutsch-als-
Zweitsprache-Kollegium gemein sind jedoch die parallele Vermittlung der miindlichen und schriftlichen
Sprachkenntnisse sowie das die vorhandenen Fahigkeiten (z.B. Schrifterfahrung, Erstsprache) der
einzelnen Schiiler_innen einbeziehende Vorgehen. Ob die Lernenden primare Analphabet_innen oder
Zweitschriftlernenden sind, spielt beim Alphabetisierungsprogramm der Mittelschule A keine
wesentliche Rolle. Trotzdem interessieren sich die Klassenleitungen fiir das schriftsprachliche Kénnen

der einzelnen Kinder und Jugendlichen.

In der Mittelschule B ist eine Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraft (N-MSB-LK1) fir einen
Alphabetisierungskurs zustindig. Die Lehrkraft mit eingehendem Wissen um die Alphabetisierung
erteilt viermal wochentlich einen Alphabetisierungsunterricht, an dem die zu alphabetisierenden
Schiiler_innen aller Deutschklassen teilnehmen. Nach der Einschatzung der Klassenleitungen werden
diejenigen Seiteneinsteiger_innen in den Kurs vermittelt, die beim Schriftspracherwerb zusatzliche
Unterstitzung bendtigen. Im Kurs geht es allumfassend um die Alphabetisierung: die Phonem-
Graphem-Korrespondenz, die Syntheselibung, die phonologische Bewusstheit, die Stifthaltung und die
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Schreibmotorik. Dabei steht das Individuum der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen und
ihr jeweiliger Lernbedarf stets im Mittelpunkt. Die Lehrkraft beobachtet die einzelnen Kinder und
Jugendlichen sehr aufmerksam, sowohl um die jeweilige Person genauer kennenzulernen als auch ihre
schriftlichen Fahigkeiten und sonstige erworbene Kompetenzen festzustellen. Bei der Foérderung
orientiert sie sich namlich stark an der Einzelperson, ihrer schriftlichen Erfahrung und sonstigen
Fahigkeiten und wahlt aus ihrem groRen Materialpool fir jede_n passendes Lernmaterial aus.
AulRerdem legt die Lehrkraft groRen Wert auf die richtige Schreibmotorik, damit sie auch entspannt
und zligig schreiben kdnnen. Wenn sich die Schiiler_innen die Grundlagen der Lesetechnik aneignen
und die meisten in der Schule vorkommenden Worter erlesen kénnen, werden sie aus dem Kurs

entlassen. Daflir bendtigen die Schiiler_innen zwei Monate bis zu einem Jahr.

Die fur den Alphabetisierungskurs verantwortliche Lehrkraft halt es fiir erforderlich, dass die
Teilnehmenden des Kurses auch in ihrer Klasse beim Lesen- und Schreibenlernen differenziert geférdert
werden. Da es in der Mittelschule B nach dem Alphabetisierungskurs keine Anschlussférderung gibt,
ist auBerdem die weitere schriftsprachliche Forderung, insbesondere die Leseférderung, innerhalb der
taglichen Unterrichtsstunden notwendig. Inwieweit jede Klassenleitung den Lernbedarf deckt, bleibt
jedoch unklar. Eine Klassenleitung der Deutschklasse (N-MSB-LK2), die sich bei der Alphabetisierung
sehr unsicher flhlt, erklart, dass sie mithilfe eines von Kolleg_innen empfohlenen

Alphabetisierungslehrwerks das Weiterkommen unterstitzt.

Die Herausforderung beim Schreibenlernen der Zweitschriftlernenden aus dem arabischen Schriftraum
ist den Klassenleitungen der Deutschklassen beider Schulen bewusst. Aufgrund des
Schreibrichtungswechsels fallt es vielen schwer, von ihrer gewohnten Schreibbewegung von rechts
nach links in die neue Schreibmotorik umzustellen. Die falsche Richtung bei der Schreibbewegung fiihrt
auch zum unékonomischen Schreiben. Viele dieser Schiiler_innen haben auRerdem die Schwierigkeit,
die Buchstaben korrekt, zum Beispiel an die richtige Stelle der Lineatur, zu schreiben. Zur Ubung wird

deshalb haufig die Lineatur fiir Grundschulkinder eingesetzt.

Fiir die Klassenleitungen der Deutschklassen ist die Alphabetisierung tatsachlich eine groRRe
Herausforderung. Die Lehrkréfte in der Sekundarstufe sind namlich dafir nicht ausgebildet. Auch den
Lehrpersonen, die Deutsch als Zweitsprache studiert haben, kann zunachst das Knowhow fehlen. Zur
Alphabetisierung fiir den Sekundarbereich gibt es zudem wenig Fortbildungen. Insbesondere fir
diejenigen, die als einzige Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraft in der Schule neu mit der Aufgabe
konfrontiert sind, ist die Hirde zu hoch. Ihnen fehlt auBerdem oft der erforderliche Rahmen, zum

Beispiel zusatzliche Forderstunden oder andere UnterstlitzungsmaRnahmen. Auch die mit der
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Alphabetisierung erfahrenen Lehrkrafte konnen sich schnell Gberfordert fiihlen, wenn sie in einer
heterogenen Klasse zusatzlich jemanden alphabetisieren miissen. Die Alphabetisierung beansprucht
individuelle Betreuung, weil die zu Alphabetisierenden in vielen Phasen des Unterrichts noch nicht
gemeinsam lernen kdnnen und individuelle Lernaufgaben bendtigen. Beim Buchstabenlernen
brauchen sie eine begleitende Lehrperson, die die Laute ausspricht und die gelesenen Laute kontrolliert.
Wie die Lehrkrafte der Deutschklassen entlastet werden konnen, ist fir die einzelnen Schulen eine
recht komplexe Frage. In dem Bereich fehlt den weiterfilhrenden Schulen namlich auch Fachwissen.

Fir die Alphabetisierung verfiigen sie also weder (iber die Ressourcen noch liber Konzepte.

Wer fiir die bei der Alphabetisierung in der Sekundarstufe tatigen Lehrkrafte Unterstiitzung leisten
kann, sind die erfahrenen Kolleg_innen, so wie es in den beiden Schulen geregelt ist. Auerdem kénnen
die fur die muttersprachliche Alphabetisierung ausgebildeten Grundschullehrkrafte Hilfe anbieten.
Dariiber hinaus wurde in den vergangenen Jahren die Auswahl der Lehrwerke und des sonstigen
Lernmaterials fur die Alphabetisierung sehr erweitert, sodass die Lehrkradfte leichter darauf
zuriickgreifen kénnen. Ob die Lehrkrafte einen Leitfaden bei der Alphabetisierungsarbeit bendtigen,
dariber sind die Meinungen durchaus geteilt. Einerseits fehlt den neu einsteigenden Lehrpersonen
eine Orientierung, wenn sie keine Unterstltzung von erfahrenen Kolleg_innen haben. Andererseits
haben die Erfahrenen ziemlich grofe Bedenken, dass zum Beispiel Vorgaben oder Guidelines ihre
methodisch-didaktische Freiheit einschranken wirden. Fir diese Lehrkrafte ist namlich die
Ungebundenheit ein wertvoller Vorteil, damit sie je nach unterschiedlicher Schiiler_innengruppe den

Unterricht flexibel und differenziert gestalten kdnnen.

Ill. Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und ihre Lernentwicklung

Den Aussagen der befragten Lehrkrafte der Deutschklassen (im Sekundarbereich ) zufolge betragt der
Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen im Untersuchungszeitraum von 2017 bis 2018
etwa 15 bis 20 Prozent aller Seiteneinsteiger_innen. Dabei liegt das Verhaltnis zwischen den

Zweitschriftlernenden und den primaren Analphabet_innen bei ca. 90 zu 10 Prozent.

Die Dauer, die die Kinder und Jugendlichen zur Alphabetisierung bendtigen, ist individuell duBerst
unterschiedlich. In der Mittelschule A betragt die Verweildauer im Alphabetisierungsprogramm bei den
meisten Schiiler_innen etwa ein Jahr, jedoch mit einer Spannweite von drei Monaten bis zu zwei Jahren.
In der Mittelschule B betragt diese Dauer zwei Monate bis zu einem Jahr. Dabei ist zu beachten, dass
die MaRnahmen der beiden Schulen sehr unterschiedlich gestaltet sind. Das

Alphabetisierungsprogramm in der Mittelschule A ist ein Training, das mit dem Erwerb der Graphem-
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Phonem-Korrespondenz abschlief3t. Im Anschluss gibt es eine Leseférderung, die liber die technische
Alphabetisierung hinaus geht. Beim Alphabetisierungskurs in der Mittelschule B ist das
Abschlusskriterium des Alphabetisierungskurses hingegen die technische Lesefdhigkeit mit dem
Schultext. Trotz dieser individuellen Unterschiede sehen die Lehrkrafte, dass die primaren
Analphabet_innen bei der Alphabetisierung durchschnittlich deutlich langsamer als die

Zweitschriftlernenden sind.

Was die Lernentwicklung beim Sprachlernen im Allgemeinen (nach der Alphabetisierung) betrifft,
benotigen die in der Deutschklasse alphabetisierten Kinder und Jugendlichen tendenziell mehr Zeit als
die sonstigen Seiteneinsteiger_innen ohne Alphabetisierungsbedarf. Dabei ist zwischen den beiden
Gruppen, primaren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden, ebenfalls ein deutlicher Unterschied
festzustellen. Die durchschnittlich langsame Lernentwicklung der primaren Analphabet_innen ist den
Klassenleitungen der zweijahrigen FordermalRnahme auffillig. Dazu erldutert eine Lehrkraft (N-MSA-
LK1) die benachteiligte Situation der zu alphabetisierenden und neu alphabetisierten Kinder und
Jugendlichen. Aus ihrer Sicht verzdgert sich das Sprachlernen insgesamt dadurch, dass die betreffenden
Schiler_innen so lange nicht (ausreichend) schreiben kénnen. Zum Beispiel haben sie Schwierigkeiten,
das Gelernte zu notieren, damit sie es wiederholen kénnen. Die Lehrkraft weist auBerdem darauf hin,
dass aufgrund des langwierigen Lernprozesses beim Lesen und Schreiben eine motivierende Haltung

der Lehrkrafte erforderlich ist, damit die Lernenden ihre Motivation behalten.

Dieser Entwicklungsunterschied nach der Alphabetisierung zwischen den drei Gruppen zeigt sich
jedoch hauptsachlich im schriftlichen Sprachbereich. Im Vergleich dazu ist im mindlichen

Sprachbereich der Unterschied zwischen den Schiiler_innengruppen sehr gering bis kaum erkennbar.

Bei der Lernentwicklung im Rahmen der zweijdhrigen Deutschklasse ist die Auswirkung der
Schrifterfahrung also erkennbar. Gleichzeitig ist es naheliegend, dass diese Schrifterfahrung nur ein
Einflussfaktor von vielen ist. Unabhangig von ihren schriftsprachlichen Sprachfihigkeiten sind die
Gruppen der neu zugewanderten Schiiler_innen sehr heterogen. Zum Beispiel: Bei manchen
Zweitschriftlernenden ist der Lernfortschritt duBerst langsam. Andere weisen jedoch ein hohes
Lerntempo auf und sind Uberaus leistungsstark. AuBerdem gibt es Zweitschriftlernende, die ohne
Alphabetisierungsférderung weiterkommen kénnen. Auf die Frage nach den weiteren wichtigen
Einflussfaktoren auf den Spracherwerb schatzen die befragten Lehrkréfte den starken Zusammenhang
von Motivation, Schulerfahrung sowie Kognition ein. Ebenfalls sollen soziale und emotionale
Bedingungen den Lernprozess beeinflussen, beispielsweise die psychische Stabilitdt und der Riickhalt

der Eltern. AuRerdem wurden die Traumata und die Flucht als negative Einflusselemente angefiihrt.
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Manche Lehrkrafte nehmen an, dass die Schiler_innen mit bestimmten Ausgangssprachen, wie
Arabisch, Persisch, Chinesisch sowie anderen ostasiatischen Sprachen, gréRBere Schwierigkeiten beim
Spracherwerb haben. Zum Alter teilen die Lehrkréfte die Ansicht, dass jlingere Seiteneinsteiger_innen

im Alphabetisierungsprozess sowie im allgemeinen Spracherwerb schneller sind.

IV. Forderbedarf jenseits des Spracherwerbs

Die Lehrkrafte sehen, zusatzlich zum Alphabetisierungsbedarf, einen grolRen Férderbedarf bei einigen
der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen. Diejenigen, die keine oder geringe Schulerfahrung

haben, benoétigen enge Betreuung, damit sie Gberhaupt mit dem Schulleben zurechtkommen kénnen.

Aullerdem befinden sich manche zu alphabetisierende Schiiler_innen aufgrund ihrer alltdglichen
Herausforderungen in einer psychisch hoch belasteten Situation. Beispielsweise kbnnen sie kein Wort
lesen und zu wenig im Unterricht verstehen und leiden daher oft unter Misserfolgserlebnissen. Viele
der Seiteneinsteiger_innen, die Flucht erlebt haben, leben unter instabilen Lebensverhaltnissen und
missen zudem noch ihr Trauma in verschiedenster Form verarbeiten. Dieser Zustand kann zu
auffalligem Verhalten oder zu sozialen Problemen filihren, was auch mehr Foérderbedarf fir die
Lehrkrafte bedeutet. Um gegen dieses negative Potenzial anzusteuern, ist die bewusste Haltung unter
anderem der Klassenleitungen erforderlich. Die Nirnberger Deutschklassen versuchen zudem, mithilfe
des Programms Asal (Alternatives schulisches Angebot in Ubergangsklassen) méglichen

sonderpadagogischen Forderbedarf friihzeitig zu erkennen und praventiv zu wirken.

Die gemischte Klasse mit Schiler_innen mit unterschiedlichem Hintergrund ist hdufig ein Grund fir
Unruhe. Die Kinder und Jugendlichen ohne oder mit geringer Schrift- bzw. Schulerfahrung oder die
langsamen Schiiler_innen werden tatsachlich in der Klasse ausgelacht oder gemobbt. Um das mdglichst
zu verhindern und die entstehenden Probleme zu beseitigen, spielt die Klassenleitung eine

entscheidende Rolle. Sie muss die Anzeichen erkennen und schnell handeln.

Den Schulen ist auf jeden Fall sehr bewusst, wie essentiell die sozialen Kompetenzen auch fir die neu
zugewanderten Seiteneinsteiger_innen sind. Das gut funktionierende Miteinander ist jedoch kein
Selbstlaufer. Das soziale Lernen und die personliche Entwicklung der Kinder und Jugendlichen missen
deshalb in der Deutschklasse eine zentrale Stellung haben. Die Lehrkrafte sehen dabei den Vorteil der
heterogenen Gemeinschaft der Deutschklasse, in der die Kinder und Jugendlichen mit verschiedensten

Lebenserfahrungen und Fahigkeiten gemeinsam lernen und sich gegenseitig unterstiitzen kénnen. Jede
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Schule und jede Lehrkraft geht dabei durchaus unterschiedlich vor. Zum Beispiel hat die Mittelschule A
ein ausfiihrliches Unterrichtskonzept zum sozialen Lernen fir alle Schulklassen aufgebaut. Damit die
Seiteneinsteiger_innen im Schulleben eingebunden werden und alle voneinander lernen kdnnen,
werden durch weitere verschiedene Projekte das gemeinsame Lernen und ausreichende Kontakte mit
den Regelschiiler_innen gestaltet. In der Mittelschule B einigen sich die Klassenleitungen der
Deutschklassen auf eine Grundhaltung und tauschen sich regelmaRig Uber die Optimierung der
gesamten Forderung aus. Es bleibt jedoch jeder Klassenlehrkraft tiberlassen, wie sie mit den sozialen
Themen sowie mit ihren Schiiler_innen umgeht. Um Konfliktsituationen zu vermeiden, findet in der
Schule grundsatzlich kein gemeinsames Programm mit den Regelklassen statt. Die neu zugewanderten

Seiteneinsteiger_innen und die sonstigen Schiiler_innen kennen sich also kaum untereinander.

151



5. Ergebnisse Il: Hamburg

In diesem Kapitel sind die Erkenntnisse aus den in Hamburg durchgefiihrten Interviews

).>° An diesem Standort

zusammengefasst (Untersuchungszeitraum: August 2016 bis November 2019
wurden insgesamt acht Expert_innen in acht Interviews herangezogen. Die Interviewten sind zwei
Personen in der Schulverwaltung, fiunf Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrdfte sowie eine

sozialpddagogische Kraft an insgesamt vier unterschiedlichen Schulen.

Zusatzlich zu den bereits in Kapitel 3.3.2 erlduterten allgemeinen Auswahlkriterien der Interviewten
werden hier noch einmal die Auswahlkriterien an diesem Untersuchungsstandort dargestellt. In
Hamburg ist ein iber lange Zeit hinweg etabliertes System vorhanden, die noch nicht im lateinischen
Schriftsystem alphabetisierten auslandischen Seiteneinsteiger_innen zuerst speziell eingerichteten
Klassen zuzuweisen und sie dort intensiv im Lesen und Schreiben zu férdern. Demzufolge sind die fiir
diese Klassen zustandigen Lehrkrafte die wesentliche Informationsquelle am Schulstandort. Somit
sollen sie insbesondere auf die differenzierten Fragen (iber die Forderung sowie die Entwicklung der
zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen zuverlassige Antworten liefern. In der Metropole
Hamburg sind anhand der starken zentralen Steuerung die VorbereitungsmaRnahmen fiir die neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen in der ganzen Stadt an etwa 70 Prozent aller staatlichen
Schulen eingerichtet. In einem Schulstandort gibt es deshalb eine bis einige wenige dieser Klassen. (s.
Kap. 5.1.1) Die nach einheitlichen Vorgaben eingerichteten Klassen arbeiten verhaltnismaRig autark
nach zentral geregelten Prinzipien. Dabei findet zwischen den Kolleg_innen wenig Zusammenarbeit
statt. Angesichts dieser innerschulischen Konstellation wurden im Prinzip eine Klassenleitung der
Basisklasse® und gegebenenfalls eine weitere Person in einer Schule interviewt. Bei der konkreten
Schulauswahl wurden aulRerdem nach Moglichkeit Schulen mit unterschiedlichen sozio6konomischen

Verhiltnissen anhand des Sozialindex®! gewéhlt. Im Folgenden werden alle Interviewten vorgestellt.

%9 Die Liste der befragten Personen und durchgefiihrten Interviews in allen drei Standorten befindet sich im
Anhang 4.

60 Dje Basisklasse ist die VorbereitungsmaRnahme fiir die neu zugewanderten zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen. In dieser Klasse werden die Schiiler_innnen beim Schriftspracherwerb in der
lateinischen Schrift geférdert, bevor sie an dem allgemeinen Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht in einer
Internationalen Vorbereitungsklasse teilnehmen. (s. Kap. 5.1.1)

61 In Hamburg gibt es einen Sozialindex fir staatliche Schulen. Er beschreibt die sozialen
Rahmenbedingungen an Schulen auf einer Skala von 1 bis 6. Dabei steht eine 1 fiir Schulen mit sehr
schwierigen sozialen Rahmenbedingungen und eine 6 fiir Schulen mit sehr gilinstigen sozialen
Rahmenbedingungen. (s. Kap. 5.1.3-lll) In der Tat befinden sich in den Schulen mit besserem Sozialindex
weniger VorbereitungsmaBnahmen fiir auslandische Seiteneinsteiger_innen (Behorde fir Schule und
Berufsbildung 2017, S. 103). Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden die Schulen mit Sozialindex
1 bis 3 herangezogen. Der Sozialindex jeder Schule wird in Kapitel 5.1.3 unter der Vorstellung der Schulen in
Klammern benannt.
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Acht Expert innen in Hamburg

Referatsleitung an der Schulbehorde (H-VW1):
Sie leitet das fiir die Integration neu zugewanderter Schiler_innen zustandige Referat in der
Hamburger Schulbehérde. Das Referat beschéftigt sich unter anderem mit der Einschulung, der

Integration sowie der Sprachbildung von auslandischen Seiteneinsteiger_innen.

Leitung einer Service-Einrichtung der Schulbehérde (H-VW2):

Als Leitung einer Service-Einrichtung der Hamburger Schulbehérde ist sie verantwortlich unter
anderem fiir die Schulzuweisung der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen ohne oder mit geringen
Deutschkenntnissen in die Basisklassen oder Internationalen Vorbereitungsklassen an den

allgemeinbildenden Schulen.

Lehrkraft der Stadtteilschule A (H-SA-LK):

Sie ist in zwei Basisklassen im Jahrgang 5 - 7 und 8/9 als Klassenleitung sowie in einer Internationalen
Vorbereitungsklasse im Jahrgang 5/6 der Stadtteilschule A tétig. Eine funf Jahre von ihr geleitete
Basisklasse in einer anderen Schule wurde aus Kapazitatsgriinden aufgeldst und vor einigen Monaten
in einer Nachbarschule neu eingerichtet. Die Lehrkraft ist mit ihrer Basisklasse in die neue Schule
umgesiedelt. Vor etwa fiinf Jahren hat sie ihre Arbeit in der Basisklasse begonnen, ohne vorherige
Fortbildung ist sie ,ins kalte Wasser gesprungen” (H-SA-LK 152). Seitdem hat sie sich neben der
Unterrichtserfahrung durch viele Fortbildungen und Fachliteratur weitergebildet. Derzeit ist sie im

Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI-Hamburg) als Dozierende tatig.

Lehrkraft 1 der Schule B (H-SB-LK1):

Als Klassenleitung leitet sie eine von zwei Basisklassen im Jahrgang 6 - 10 dieser Schule B. Dieser
Schulstandort ist etwas speziell, weil die Basisklassen in der Sekundarstufe an eine Grundschule
angegliedert sind und in die beiden Klassen nur die gefliichteten Kinder und Jugendlichen eingeschult
werden, die in den benachbarten Flichtlingswohnunterkinften wohnen. 2008 hat die Realschul-
Lehrkraft fur Sport und Biologie diese Tatigkeit ohne Weiterbildung in Deutsch als Zweitsprache
angenommen und seitdem hat sie durch trial and error ausschlieflich aus ihrer Erfahrung ihren

Unterrichtsstil etabliert. Sie hat etwa zehn Jahre Erfahrung bei der Alphabetisierung.
Lehrkraft 2 der Schule B (H-SB-LK2):

Sie ist die Klassenleitung der anderen von beiden Basisklassen an der Schule B. Seit Ende der 1980er

Jahre, in denen Roma-Klassen eingerichtet wurden, lehrt sie das Lesen und Schreiben in dieser Schule.
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Aus zeitlichen Griinden wurden bei dieser Lehrkraft einige wenige Fragen im bestimmten

Themenbereich gestellt, deren Antworten ausschliefSlich unter dem Kapitel 5.1.1 dargestellt wurden.

Lehrkraft der Stadtteilschule C (H-SC-LK):

In der vor dreiJahren eingerichteten Basisklasse der Stadtteilschule Cist die Lehrkraft als Klassenleitung
tatig. Zur Neueinrichtung der Klasse in der Schule ist die Lehrkraft fur Sport, Politik, Wirtschaft und
Gesellschaft ohne Vorkenntnisse mithilfe der begleitenden Fortbildung im LI-Hamburg ,Learning by
Doing” (H-SC-LK 6) in den Bereich Deutsch als Zweitsprache eingestiegen. An dieser Schule ist ihre
Basisklasse im Jahrgang 5 - 7 die einzige VorbereitungsmaRnahme fiir die neu zugewanderten Kinder

und Jugendlichen.

Sozialpadagogische Kraft der Stadtteilschule C (H-SC-SOZ):

Seit der Einrichtung vor drei Jahren begleitet sie als sozialpddagogische Kraft die von H-SC-LK geleitete
Basisklasse der Stadtteilschule C. Mit langer Berufserfahrung, ihrer Starke im Bereich der
psychosozialen Betreuung und Psychotrauma-Begleitung sowie viel Erfahrung mit gefliichteten
Menschen berdt sie auch die Lehrkrafte der Basisklasse. Sie hat etwa sechs Wochenstunden in der

Klasse und leistet einen wichtigen Beitrag zur Teamarbeit mit Lehrkraften.

Lehrkraft der Stadtteilschule D (H-SD-LK):

Sie ist in der Basisklasse im Jahrgang 5 - 7 der Stadtteilschule D als Klassenleitung tatig. Seit fiinfeinhalb
Jahren befindet sich in der Stadtteilschule D der Bereich Deutsch als Zweitsprache mit einer Basisklasse
sowie Internationalen Vorbereitungsklassen. Diese Lehrkraft ist eine der drei fir Deutsch als
Zweitsprache qualifizierten Lehrpersonen in dieser Schule, die seit der Griindung des Bereiches

durchgehend fir die Alphabetisierung zustandig ist.

5.1 Rahmenbedingungen
5.1.1 Deutsch-als-Zweitsprache-bezogene Organisationsformen fiir die Seiteneinsteiger_innen

Fir die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit geringen Deutschkenntnissen gibt
es in Hamburg zwei unterschiedliche VorbereitungsmaBBnahmen, die bis zur Integration in das
Regelschulsystem grundsétzlich in der gesamten Unterrichtszeit im Klassenverband durchgefiihrt
werden (H-VW1 59-62). Diejenigen, die noch nicht in der lateinischen Schrift alphabetisiert sind,
werden zuerst in eine Basisklasse eingeschult. AnschlieBend besuchen diese Schiiler_innen eine

Internationale Vorbereitungsklasse, die sie auf die Integration in eine Regelklasse vorbereitet. Die
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bereits im lateinischen Schriftsystem alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen steigen direkt in eine
Internationale Vorbereitungsklasse ein. Im Jahr 2016 betrug der Anteil der noch nicht in der
lateinischen Schrift alphabetisierten Schiler_innen ca. 15 Prozent, der Anteil der bereits
Alphabetisierten ca. 85 Prozent der gesamten Seiteneinsteiger_innen im Sekundarbereich. Das heif3t,
rund 15 Prozent der neu Zugewanderten sind in Basisklassen zu alphabetisieren. (H-VW1 107-113, H-

VW2 104-120)

Die Hamburger Schulbehorde hat sich zur Aufgabe gemacht, die auslandischen Seiteneinsteiger_innen
flachendeckend gleichmaRig zu verteilen, um Ghetto-Bildung in Schulen mit zu vielen Gefliichteten
oder Migrant_innen zu vermeiden. Es wird versucht, nicht nur sozial benachteiligte Stadtteile, wo zum
Beispiel Fliichtlingswohnunterkiinfte sind, sondern alle, auch die wohlhabenden, Stadtteile
einzubeziehen. Um dies zu realisieren, wurde das Schulgesetz in Bezug auf die wohnortnahe
Beschulung bei neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen gedndert. Obwohl das bedeutet, dass
manche Seiteneinsteiger_innen einen langeren Schulweg haben, verhindert es, dass nur wenige
Schulen den GroRteil der ausldandischen Kinder und Jugendlichen aufnehmen missen. 2016 waren in
etwa 75 Prozent der staatlichen Stadtteilschulen sowie in etwa 50 Prozent der staatlichen Gymnasien
Basisklassen und/oder Internationale Vorbereitungsklassen eingerichtet.®%%3 (H-VW1 135-137, 139-143,
144-146, H-VW2 84-89)

Sowohl Basisklassen als auch Internationale Vorbereitungsklassen sind jahrgangsiibergreifend
eingerichtet. Die Verweildauer in den beiden Klassen ist grundsatzlich auf ein Jahr befristet.
Wahrenddessen ist der Wechsel zu einer weiteren Mallnahme sowie in eine Regelklasse jederzeit
moglich. Wahrend bei Internationalen Vorbereitungsklassen die Schiilerzahl von 15 pro Klasse als
Orientierung vorgegeben wird, betragt diese Norm bei den Basisklassen 10 Schiiler_innen. Die
maximale Schiilerzahl ist in einer Internationalen Vorbereitungsklasse auf 18 und in einer Basisklasse
auf 14 begrenzt. Aufgrund des hoheren Forderbedarfs der Kinder und Jugendlichen wird in der
Basisklasse in einer kleineren Lerngruppe unterrichtet. (H-VW1 30-31, 41-50, 79-88, H-SA-LK 208) In

der aktuellen Situation mit sehr vielen neu zugewanderten Schiiler_innen in Hamburger Schulen haben

62 Nach der Statistik im Mai 2017 waren die Basisklassen und Internationalen Vorbereitungsklassen an 84
(47 Stadtteilschulen sowie 37 Gymnasien) von insgesamt 119 staatlichen weiterflihrenden Schulen (58
Stadtteilschulen sowie 61 Gymnasien) in Hamburg eingerichtet. Das heiflt, ca. 70 Prozent aller staatlichen
weiterfiihrenden Schulen hatten Basisklassen und/oder Internationale Vorbereitungsklassen. (Behérde fir
Schule und Berufsbildung 2017, S. 103)

63 Es gibt keinen Niveauunterschied zwischen den in Stadtteilschulen und den in Gymnasien eingerichteten
Klassen. Als Ausnahme nimmt eine einzige Vorbereitungsklasse in einem Gymnasium mit Test ausschlieBlich
sehr leistungsstarke Seiteneinsteiger_innen, die eine schnelle gymnasiale Schullaufbahn wollen. Sonstige
Schiler_innen haben grundsatzlich die Maoglichkeit, nach dem Abschluss der Internationalen
Vorbereitungsklasse, eine Regelklasse entweder in einer Stadtteilschule oder in einem Gymnasium zu
besuchen. (H-VW1 136, H-VW2 70-71)
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die meisten Basisklassen allerdings eine maximale Klassenstarke von 14 Schiiler_innen (H-SB-LK1 90-

95, H-SC-LK 69-72, 133, H-SD-LK 196-203).

Die Stundenzahl der Basisklasse im Sekundarbereich ist an das Regelschulsystem angelehnt und auf 30
Wochenstunden festgelegt. Bei der Basisklasse geht es zwar (iberwiegend um den Sprach- und
Schriftspracherwerb mit mindestens 18 Stunden pro Woche, es gibt jedoch keinen festgelegten
Stundenplan. Im Prinzip ist es jeder Schule Gberlassen, welche Facher gegeben werden. In der Tat wird
in allen Basisklassen Mathematik unterrichtet; Sportunterricht gibt es meistens auch. Was das
Kernthema Alphabetisierung betrifft, ist allerdings weder ein gemeinsames Konzept noch eine
gemeinsame Orientierung vorhanden. Hier sieht die Referatsleitung an der Schulbehérde (H-VW1)
einen groRen Verbesserungsbedarf. Genauso problematisiert sie den Ubergang zur Internationalen
Vorbereitungsklasse. Dabei sind ndamlich keine Kriterien festgelegt, welchen Wissensstand die
Schiiler_innen bis zum Abschluss der Basisklasse erreichen sollen. (H-VW1 55-58, 63-66, 73-76, 89-94,
H-SA-LK 89-92)

Eine differenzierte Beschulung der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen in zwei
unterschiedlichen VorbereitungsmaBRnahmen in Hamburger Schulen hat eine lange Tradition. Obwohl
die Bezeichnung der Klasse bis heute hiufig gedndert wurde®, ist eine Differenzierung der zu
Alphabetisierenden von anderen Seiteneinsteiger_innen bereits (iber Jahrzehnte organisatorisch fest
verankert. H-SB-LK2 legt dar, dass die Geschichte der speziell eingerichteten Klassen fiir das Lesen- und
Schreibenlernen auf eine Roma-Klasse im Jahr 1989 zuriickzufiihren ist. Seitdem wurden Kinder und
Jugendliche unter anderem mit mangelnder Schulerfahrung vor allem aus Kriegsgebieten

aufgenommen. (H-VW1 29, H-SB-LK2 7-22)

Die Klassenleitungen der Basisklassen halten die getrennte Aufnahme der zu alphabetisierenden
Schiiler_innen von den bereits in der lateinischen Schrift Alphabetisierten allgemein fiir richtig. H-SA-
LK-und H-SD-LK sehen es als notwendig an. H-SC-LK hilt die getrennte Klasse zwar fiir nicht unbedingt
notig, sieht darin aber auch eine Entlastung der Lehrkrifte. Unter padagogischem sowie
lerntheoretischem Aspekt befiirwortet sie jedoch fiir alle Seiteneinsteiger_innen eine sofortige
Integration in die Regelklasse der mehrere Lehrpersonen gleichzeitig tatig sind. (H-SA-LK 183-186, H-
SB-LK1 140-144, 280-285, H-SC-LK 237-244, 322, H-SD-LK 289-292) H-SA-LK, H-SB-LK1 sowie H-SD-LK
sind sich einig in der Auffassung, worin sich die Basisklasse von anderen Lerngruppen unterscheidet.

Die zu alphabetisierenden Schiiler_innen kdnnen nicht gemeinsam mit Biichern arbeiten. AuBerdem

64 Frither wurden diese Klassen auch ABC-Klassen und Alphabetisierungsklassen genannt. Die aktuelle
Bezeichnung Basisklasse leitet sich davon ab, dass es um den Erwerb von schulischen Basiskompetenzen
geht. (H-VW1 24-27, H-SB-LK1 16-17)
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muss jedem_r zu Alphabetisierenden umgehend die Phonem-Graphem-Korrespondenz beigebracht
werden, obwohl standig neue zu alphabetisierende Seiteneinsteiger_innen im Laufe des Schuljahres
dazu kommen. Dabei kdnnen diese Schiiler_innen nicht im Selbststudium lernen. Die Einflihrung der
deutschen Laute, Syntheselibungen und das Gehortraining fur die Sprachbewusstheit kénnen nicht
alleine erarbeitet werden, sondern missen von Lehrkraften tberprift und verbessert werden. Die
Lehrkrafte erldutern, dass all diese Bedingungen generell einen hoheren Férderbedarf darstellen. (H-
SA-LK 127-134, 183-186, 219-222, H-SB-LK1 194-197, 198-207, 306-307, H-SD-LK 152-182, 272-277,
307-308, 394-408)

Wie bereits erwahnt, sind die VorbereitungsmaRnahmen in Hamburg sehr bewusst gleichermalien
Uber die Stadt moglichst auf viele Schulen verteilt. Das hat seinen guten Grund. Als logische Folge
haben viele Schulen jeweils eine oder einige wenige Basisklassen und/oder Internationale
Vorbereitungsklassen. Die Schulen mit mehr als finf dieser Klassen gehéren zu den seltenen
Ausnahmen. Da die Anzahl der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen schwankt, gibt es nicht
nur Zu- und Abnahme der Klassen innerhalb eines Schulstandortes, sondern auch stiandig die
Neueinrichtung an einem neuen Schulstandort sowie die komplette SchlieBung des Deutsch-als-
Zweitsprache-Bereichs auch wahrend des Schuljahres. Beispielsweise ist H-SA-LK aus
Kapazitatsgriinden der ehemaligen Schule seit einigen Monaten in der Stadtschule A, in der der Bereich
Deutsch als Zweitsprache neu aufgebaut wird. In der bisherigen Schule gibt es keine Basisklasse mehr.
In der Stadtschule Cist seit fast drei Jahren eine einzige Seiteneinsteiger-Klasse eingerichtet, die zeitnah
wieder geschlossen wird. (H-SA-LK 28-40, H-SC-LK 69-80) Die Gesamtstruktur ist durchaus sinnvoll,
damit das Hamburger Schulsystem flexibel auf die Fluktuation der Schiilerzahl reagieren kann. Diese
Bewegung wirkt sich stark sowohl auf die Basisklasse als auch auf die ganze Schule aus. Als Beispiel
erlautert H-SC-LK die groRen Schwierigkeiten der Stadtschule C im ersten Jahr, in dem sie sich zudem

in ihrem Berufseinstiegjahr befand:

»Die Schule hatte auf einmal eine Basisklasse und wusste Gberhaupt nicht, was sie damit machen

sollen. Kannten die Basisklasse noch nicht, wussten nicht, was das sein soll. Und haben dann einen

Lehrer gesucht, der sich dann damit auseinandersetzt, das habe ich dann gemacht.” (H-SC-LK 82)
Da die Lehrkraft auBerdem vollkommen fachfremd war, musste sie mithilfe begleitender Fortbildung
fiir Deutsch als Zweitsprache auch fachlich von vorne beginnen. Nach Angabe der Lehrkraft hat an der
Stadtteilschule C die Schulleitung mit dem Aufbau der neuen Basisklasse wenig zu tun. Die
Ansprechperson fiir die Basisklassenleitung ist eine Jahrgangskoordinierende, wenn es um die
Schulzuweisung von der Schulbehorde geht. Es gibt darliber hinaus kaum Kontakt zu den Lehrkraften,
die im Regelschulbereich fiir die Deutsch-als-Zweitsprache-Forderung zustandig sind. Auf jeden Fall ist
zu beobachten, dass die Klassen selbstdandig handeln missen. (s. Kap. 5.2.1, H-SA-LK 93-98, 147-154,
218, H-SB-LK1 314-317, H-SC-LK 6, 81-102, 317-324)
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5.1.2 Einschulung

In Hamburg ist fur die Schulzuweisung der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen das
Schulinformationszentrum (SIZ) zustandig. Bei dieser Zuweisung bestehen zwei unterschiedliche Wege:
Erstens fir die schulpflichtigen Gefllichteten aus den Erstaufnahmeeinrichtungen und zweitens fiir die

sonstigen Seiteneinsteiger_innen. (H-VW2 13-44)

Den Schulpflichtigen in den Erstaufnahmeeinrichtungen wird bereits vor der Schulzuweisung vor Ort
Schulunterricht erteilt.®> Wenn sie von der Erstaufnahmeeinrichtung dann in eine Wohnunterkunft
verlegt werden, erhalt das SIZ Informationen in Form von ZEA (Zentrale Erstaufnahmeeinrichtung)-
Bogen von den zustiandigen Lehrkraften. Mit diesen personlichen Daten und der Empfehlung zu einer
VorbereitungsmaRBnahme, wie zum Beispiel die Basisklasse 5 - 7 oder die Internationale
Vorbereitungsklasse 8/9, sucht das SIZ einen freien Platz in einer moglichst wohnortnahen Schule. (H-

VW2 13-44)

Auller den Kindern und Jugendlichen aus den Erstaufnahmeeinrichtungen bietet das SIZ
Beratungsgesprache fiir die Schulzuweisung an. Sachbearbeitende Personen vom SIZ erheben durch
das 30 bis 40-miniitiges Gesprach mit dem_r Schiler_in, den Eltern oder einer sorgeberechtigten
Person sowie, wenn nétig, einer dolmetschenden Person notwendige Auskilnfte. (H-VW2 26-32, 45-
69) Anhand der Auskiinfte Giber die schulische Vorbildung der Kinder und Jugendlichen wird im SIZ
ohne péadagogische Fachkrifte oder Lehrpersonen eingeschatzt, ob die neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen einer Basisklasse oder einer Internationale Vorbereitungsklasse zugewiesen
werden sollen. Das heift, es findet kein Testverfahren statt, obwohl die sachbearbeitenden Personen
vielleicht die Schiiler_innen ein paar bekannte Begriffe im Englischen oder Deutschen schreiben lassen.
Um eine Schulzuweisung in eine VorbereitungsmaRnahme zu bewirken, werden ansonsten das Alter

und der Wohnort der Seiteneinsteiger_innen benétigt. (H-VW2 45-69)

Beide Verfahren haben gemeinsam, dass eine Schulzuweisung anhand des Alters, des Wohnortes sowie
des Alphabetisierungsbedarfs der Schiiler_innen im SIZ erstellt wird (H-VW2 45-69). Es ist schwieriger,

einen freien Platz in einer wohnortnahen Basisklasse zu finden als in den Internationalen

85 In Erstaufnahmeeinrichtungen werden alle schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen bis zu dreiRig
Stunden pro Woche in Lerngruppen unterrichtet. Es soll eine Grundlage fiir die deutsche Sprache sowie fir
das Leben in Deutschland gelegt werden. Wegen der groRen organisatorischen Herausforderungen ist
jedoch der Unterricht ,,ein sehr starkes Provisorium” (H-VW1 105) ohne Differenzierung zwischen den zu
alphabetisierenden und bereits in der lateinischen Schrift alphabetisierten Schiiler_innen. Laut H-VW1
sowie H-SB-LK1 beschaftigen sie sich wenig mit der Alphabetisierung. Der Unterricht ist jedenfalls, abhangig
von den einzelnen dort eingesetzten Lehrkraften, sehr unterschiedlich. (H-VW1 102-106, H-VW2 11-12, H-
SA-LK 67-72, H-SB-LK1 43)
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Vorbereitungsklassen. Da die Anzahl der Basisklassen viel geringer ist als die der Internationalen
Vorbereitungsklasse, haben die zu alphabetisierenden Schiiler_innen haufiger einen langen Fahrweg

zur Schule. (H-VW1 97)

Wenn die von der Erstaufnahmeeinrichtung oder vom SIZ entschiedene Vorbereitungsmafinahme —
entweder die Basisklasse oder die Internationale Vorbereitungsklasse — aus der Sicht der Schule nicht
stimmt, findet eine Umschulung statt. Zu dieser Umschulung gibt es widersprichliche Aussagen: Laut
der Leitung der Service-Einrichtung der Schulbehorde (H-VW2) trifft die urspringliche Einschatzung in
fast allen Fallen zu (H-VW2 57). Nach den Aussagen der Klassenleitungen der Basisklassen soll jedoch
die Realitat anders aussehen. H-SA-LK, die bei der Aufnahme die schriftliche Sprachfahigkeit ermittelt,
schickt die bereits alphabetisierten Schiler_innen immer in die Internationale Vorbereitungsklasse (H-
SA-LK 36). Bei den Basisklassen der Stadtteilschule C sowie der Stadtteilschule D ist die Umschulung
aus den Internationalen Vorbereitungsklassen keine Seltenheit (H-SC-LK 35-37, H-SD-LK 108). Der
Grund fir diese Fehleinschatzung ist laut H-SD-LK, dass viele Schiiler_innen trotz des mehrjahrigen
Englischunterrichts in ihrer Heimat im lateinischen Schriftsystem nicht richtig lesen und schreiben
kdnnen (H-SD-LK 73-81, 108). In der Schule B sieht die Situation anders aus. H-SB-LK1 legt dar, dass
sogar die Halfte der ihrer Basisklasse zugewiesenen Schiiler_innen bereits alphabetisiert sind. Da
jedoch die meisten Kinder und Jugendlichen der Schule B in die benachbarten Wohnunterkinfte neu
eingezogen sind, behélt sie die Schiiler_innen trotzdem einige Monate lang. Sie nimmt namlich
Riicksicht darauf, dass die gefliichteten kinderreichen Familien tberfordert sind, wenn sie von Anfang

an ihre Kinder in verschiedene Schulen schicken missen. (H-SB-LK1 62-65, 280-285)

5.1.3 Schulische MaBnahmen und ihre Umsetzung in der Praxis

Wie bereits beschrieben, wurden in Hamburg an vier Schulen zustandige Krafte fiir die Basisklassen
herangezogen. Bevor in diesem Unterkapitel die schulischen Mallnahmen aus drei unterschiedlichen
Aspekten - Schulstruktur (5.1.3-1), Ubergang (5.1.3-11) sowie Personal und weitere Ressourcen (5.1.3-
Ill) - vorgestellt werden, sind im Folgenden die allgemeinen Rahmenbedingungen aller Schulen in
Ubersicht darzustellen. Die Schulen A bis D sind dabei in den sechsstufigen Sozialindex des Stadtstaates

Hamburg eingeordnet (s. Kap. 5.1.3-111).
Schule A (Sozialindex 2):

In der Stadtteilschule A wurden jeweils zwei Basisklassen sowie Internationale Vorbereitungsklassen

vor einigen Monaten neu eingerichtet. Der Deutsch-als-Zweitsprache-Bereich der Schule befindet sich
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deshalb noch im Aufbau. H-SA-LK, die in ihrer ehemaligen Schule bereits flinf Jahre eine Basisklasse

geleitet hatte, ist in den beiden Basisklassen im Jahrgang 5 - 7 sowie 8/9 als Klassenleitung tatig.

Schule B (Sozialindex 1):

Die Schule B befindet sich in einem stark durch Industrie gepragten Stadtgebiet und nimmt seit
mehreren Jahrzehnten Kinder von gefliichteten Familien der nahegelegenen Wohnunterkiinfte auf. Vor
der Européischen Flichtlingskrise gab es mehr Kinder und Jugendliche ohne Schulerfahrung, zum
Beispiel aus Roma-Familien, als in der Gegenwart. Dieser Schulstandort ist insofern speziell, da zwei
Basisklassen jeweils im Jahrgang 6 - 10 an eine Grundschule angegliedert sind. Alle Schiiler_innen in
diesen Basisklassen sind Gefllichtete. Auerdem haben alle Kinder und Jugendlichen in dieser Schule
Migrationshintergrund und wohnen zum groRen Teil in den Wohnunterkiinften in der Nachbarschaft.
Es gibt keine Internationale Vorbereitungsklasse innerhalb dieser Schule, die die Abganger_innen der
beiden Basisklassen aufnehmen. H-SB-LK1 unterrichtet an dieser Schule bereits seit ca. zehn Jahre die

zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen.

Schule C (Sozialindex 3):

In der Stadtteilschule C ist die Basisklasse im Jahrgang 5 - 7 eine einzige Basisklasse, die vor ca. drei
Jahren eingerichtet wurde. An diesem Schulstandort gibt es keine Internationale Vorbereitungsklasse.
H-SC-LK, die vor drei Jahren im Bereich Deutsch als Zweitsprache eingestiegen ist, leitet seitdem die
Basisklasse. Aufgrund der riicklaufigen Entwicklung der Schiilerzahl wird die Basisklasse in naher

Zukunft wieder geschlossen.

Schule D (Sozialindex 2):

In der Stadtteilschule D gibt es bereits seit flinfeinhalb Jahren einen stabilen Deutsch-als-Zweitsprache-
Bereich, der aus einer Basisklasse sowie einigen Internationalen Vorbereitungsklassen besteht. Das
Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium wurde von drei fiir Deutsch als Zweitsprache qualifizierten
Lehrkraften gemeinsam aufgebaut. Die flir die Basisklasse zustdndige H-SD-LK ist eine davon. Derzeit

sind neben einer Basisklasse zwei weitere Internationale Vorbereitungsklassen eingerichtet.

I. Allgemeine Schulstruktur fiir die Seiteneinsteiger _innen

In den Basisklassen wird grundsatzlich immer im Klassenverband unterrichtet. Die Mehrheit der
Stunden besteht aus Deutsch als Zweitsprache, das von der Klassenleitung unterrichtet wird. Obwohl
der Stundenplan jeder Schule gewissermaRen frei gestaltet wird, gibt es in allen vier Schulen zudem
Mathematik- und Sportunterricht. (H-SA-LK 89-92, H-SB-LK1 112-117, H-SC-LK 154-160, H-SD-LK 90-97,
247-254, 339-340) AuBRer Deutsch als Zweitsprache, Mathematik und Sport hat jede Schule einige

wenige unterschiedliche Facher, beispielsweise Technik, Kunst, Gesellschaftskunde, Religion oder
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soziales Lernen (H-SA-LK 89-92, H-SB-LK1 112-117, H-SC-LK 154-160, H-SD-LK 21-25, 90-97, 247-254).
H-SA-LK sieht diesen Gestaltungsfreiraum als Vorteil, weil jede Schule unterschiedliche

Personalressourcen hat (H-SA-LK 109-110).

Die Basisklassen verfolgen das Klassenleitungsprinzip. Der Unterricht Deutsch als Zweitsprache soll von
fiir das Fach qualifizierten Lehrkraften unterrichtet werden; die anderen Facher werden von jeweiligen
Fachlehrkraften Gbernommen. In der Tat werden an den vier Schulen 60 bis 100 Prozent der Stunden
von der Klassenleitung unterrichtet. (H-SA-LK 10-13, 93-98, H-SB-LK1 112-123, H-SC-LK 154-160, H-SD-
LK 21-25) H-SB-LK1, die als Klassenleitung die gesamten Stunden ihrer Klasse tibernimmt, hebt den
Sinn des Klassenleitungsprinzips hervor. Den Lehrpersonen, die nur wenige Stunden in der Klasse
unterrichten, fallt es namlich ungemein schwer, den Lernstand einzelner Schiiler_innen einzuschatzen

und differenziert zu unterrichten. (H-SB-LK1 6-15)

Die Aufnahme der Seiteneinsteiger_innen in die Basisklassen erfolgt an jeder aufnehmenden Schule
unterschiedlich. Im Folgenden werden das Aufnahmeverfahren sowie die Ermittlung der sprachlichen
Fahigkeiten an jedem Schulstandort dargestellt. An der Stadtteilschule A ist noch kein festes Prozedere
bei der Aufnahme der Seiteneinsteiger_innen festgelegt. H-SA-LK erldutert deshalb, wie sie es an ihrer
letzten Schule handhabte. Das Aufnahmegesprach wurde dort von der Klassenleitung der Basisklasse
mit den Schiler_innnen, deren Eltern oder einer sorgeberechtigten Person sowie einer
dolmetschenden Person durchgefiihrt. Das Gesprdach hatte den Zweck zu Uberprifen, ob die
Schulzuweisung in eine Basisklasse richtig ist. Da die Basisklasse im Schriftspracherwerb in der
lateinischen Schrift besteht, ist es bei dieser Uberpriifung véllig irrelevant, ob sie schon gut Deutsch
sprechen oder kein einziges Wort kennen. Den kleinen Test, den sie im Aufnahmegesprach durchfiihrte,

beschreibt sie wie folgt:

,Wir zeigen dem Kind Buchstaben und das soll die Buchstaben benennen. Und wir sagen einen
Buchstaben oder lautieren einen Buchstaben. Und das sollte Buchstaben aufschreiben. Und dann
sehen wir, kann es etwas oder kann es noch nichts. Im Idealfall kann es noch nichts oder ein ganz
klein bisschen. Aber nicht wirklich lesen.” (H-SA-LK 52)
Wenn die Schiiler_innen bereits das lateinische Alphabet kennen und Buchstaben synthetisieren, ein
Wort oder sogar Satze lesen, wurden sie in die Internationale Vorbereitungsklasse weitergeschickt. Um
die schriftsprachlichen Kenntnisse in der Muttersprache und die schulische Vorbildung zu erfahren,
fragte sie nach der Schulerfahrung. Falls schon schriftsprachliche Kenntnisse in der Muttersprache
vorhanden waren, kontrollierte sie die Lehrkraft mithilfe der dolmetschenden Person. Durch die Fragen
nach der Schulerfahrung und die Kontrolle der schriftsprachlichen Kenntnisse in der Muttersprache
weild die Lehrkraft Bescheid, ob die neu Zugewanderten primare Analphabet innen oder

Zweitschriftlernende sind. AuBerdem wurden die aufzunehmenden Seiteneinsteiger_innen zur Lange
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des Aufenthaltes in Deutschland, zur Familiensituation und zu ihrem Befinden befragt. (H-SA-LK 36, 41-
62)

An der Schule B wird die Aufnahme im Sekretariat ohne die Klassenleitung und die dolmetschende
Person durchgefiihrt. Von den Seiteneinsteiger_innen sowie ihren Eltern oder einem
Sorgeberechtigten werden von einer Verwaltungskraft nur die persénlichen Daten abgefragt. Dabei
findet auch keine Uberpriifung statt, ob eine Zuweisung in eine Basisklasse richtig ist. Es gibt keine
Ermittlung der sprachlichen Fahigkeiten. Da bei den meisten Eltern keine Deutschkenntnisse
vorhanden sind, ist ohne dolmetschende Person kein richtiger Informationsaustausch moéglich. H-SB-
LK1 erhalt deshalb keine Auskiinfte wie zum Beispiel, ob die Seiteneinsteiger_innen eine Schulbildung
hinter sich haben. Sie gibt in der ersten Stunde den neuen Schiiler_innen einen kleinen Test in
Mathematik und Deutsch, um einzuschatzen, ob sie Giberhaupt in der Schule waren und auf welchem
Lernniveau sie sich befinden. Der Test ist so konzipiert, dass die Seiteneinsteiger_innen ohne Erklarung
die meisten Teile allein schreiben kénnen. In Mathematik sind die Aufgaben im Grundschulbereich:
Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division mit den Zahlen von 1 bis 20. In Deutsch sollen zum
Beispiel grolRe und kleine Buchstaben gemeinsamer Laute verbunden und einige Worter gelesen
werden. Das Lesen und Schreiben in der Muttersprache wird nicht kontrolliert. Die Lehrkraft hat jedoch
anhand des Tests und durch Beobachtung eine grobe Vorstellung, wer primare Analphabet_innen und

Zweitschriftlernende sind. (H-SB-LK1 36-61, 66-73, 98-99)

An der Stadtteilschule C stellen sich die Kinder und Eltern zuerst im Sekretariat oder bei der
Sekundarstufe-I-Leitung zum Aufnahmegesprach vor. Wenn notig mit einer dolmetschenden Person
findet dort ein Informationsaustausch zur Einschulung statt. Die Basisklassenleitung H-SC-LK
organisiert danach einen Einfihrungstermin in der Klasse. Sie zeigt den Eltern dabei den
Unterrichtsraum und wie der Stundenplan aussieht. Sie gibt den Eltern eine Telefonnummer fiir den
weiteren Kontakt, erklart aulRerdem ein Heft fiir die Kommunikation zwischen der Lehrkraft und den
Eltern. Danach klart sie verbliebene Unklarheiten von den Eltern. Die Lehrkraft priift bei der Aufnahme
nicht, ob fiir die zugewiesenen Seiteneinsteiger innen eine Einschulung in eine Basisklasse
angemessen ist. Die Schulerfahrung wird abgefragt und in den Unterlagen eingetragen. Da ihr jedoch
die Unterscheidung der primaren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden nicht so wichtig ist,
findet keine Ermittlung zum Beispiel der schriftsprachlichen Kenntnisse in der Muttersprache statt. (H-

SC-LK 27-37, 62-68, 161-162)

An der Stadtteilschule D wird das Aufnahmegesprach von der Klassenleitung mit
Seiteneinsteiger_innen und ihren Eltern, wenn notig mit einer dolmetschenden Person, durchgefiihrt.

An der Schule gibt es einen gemeinsam in Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium konzipierten
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Aufnahmebogen. Alle auf dem Bogen aufgelisteten Punkte werden im Gesprach durchgegangen sowie
eingetragen. Dadurch konnen die Lehrkrafte die Eltern iber das Wesentliche informieren und alle
wichtigen Auskiinfte Uber die Seiteneinsteiger_innen erhalten. Die Fragen betreffen die Personalien,
die bisherige Schulerfahrung, ihren Aufenthalt in Deutschland und die Sprachkenntnisse auBerhalb der
deutschen Sprache. Zudem werden Einzelheiten Uber die Familiensituation erfragt, zum Beispiel die
Anzahl der Geschwister, da man sich dadurch ein Bild von den Lernbedingungen zuhause machen kann.
AulRerdem werden flinf Schulregeln vorgestellt: 1) Wir sind freundlich und nett, 2) Ich respektiere
Erwachsene, 3) Ich respektiere die Sachen von anderen, 4) Ich halte die Schule sauber und 5) Ich
konzentriere mich auf den Unterricht. Die Eltern erhalten zudem den Stundenplan und die
Kontaktdaten. Normalerweise gibt es keine Ermittlung sprachlicher Fahigkeiten innerhalb des
Aufnahmegesprachs. Nur bei den Schiiler_innen, die in der Heimat mehrere Jahre Englischunterricht
bekamen und moglicherweise die lateinische Schrift bereits kennen, prift sie, ob die Zuweisung in eine
Basisklasse richtig ist. Die Fahigkeiten der Seiteneinsteiger_innen schatzt sie nach der Aufnahme im
Unterricht ein. Sie hadlt die Zuordnung der primaren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden beim
weiteren Lesen- und Schreibenlernen fir nicht erforderlich. Demzufolge wird keine Unterscheidung
zwischen den beiden Gruppen gemacht. Sie notiert jedoch, wie viele Schuljahre die einzelnen

Schiler_innen hinter sich haben. (H-SD-LK 69-73, 82-89, 98-105, 109-112, 113-117, 183-185, 234-236)

Il. Ubergang und weitere Férderung

Dadurch dass es in Hamburg zwei Vorbereitungsmafnahmen gibt, erleben die zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen in Basisklassen normalerweise zwei Uberginge, bis sie in eine Regelklasse
integriert werden. Zur Zuweisung von einer Basisklasse in eine Internationale Vorbereitungsklasse gibt
es keine einheitlich festgelegten Kriterien, auf welchem Stand die Alphabetisierung abgeschlossen ist
und die Schiiler_innen die Klassen wechseln sollen. (s. Kap. 5.1.1) Fiir H-SA-LK sind die Schiiler_innen
alphabetisiert und kénnen in die Internationalen Vorbereitungsklassen wechseln, wenn sie mit
Blichern arbeiten kdnnen. Sie erldutert konkreter, dass die Phonem-Graphem-Korrespondenz absolut
sicher sein muss. Wenn auBerdem die Schiiler_innen einen unbekannten Satz mit keinen besonders
schwierigen Buchstabenkombinationen beispielsweise <ph> oder <ft> im normalen Tempo ohne
Sinnentnahme erlesen kénnen, ist die Zeit zum Klassenwechsel gekommen. (H-SA-LK 191-196, 216) H-
SB-LK1 und H-SD-LK verwenden ebenfalls fremde Texte zum Testen. Wer einen fremden einfachen
Schultext der altersentsprechenden Klasse ohne Sinnentnahme flieRend erlesen kann, hat die
Basisklasse erfolgreich absolviert. (H-SB-LK1 252-255, H-SD-LK 278-288) Natrlich ergeben sich gewisse
Niveauunterschiede im Ergebnis, je nachdem wie streng die Tests durchgefiihrt werden, trotzdem sind
sich die drei Klassenleitungen H-SA-LK, H-SB-LK1 und H-SD-LK in der Zielsetzung weitgehend einig.
Einen anderen MaRstab hat H-SC-LK, die sich an dem Sprachniveau Al des GER (Gemeinsamer

Europdischer Referenzrahmen flir Sprachen) orientiert. Sie bezieht sich dabei auf die
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Niveaubeschreibungen zu vier Kompetenzbereichen: Hér-/Sehverstehen, Leseverstehen, Sprechen und
Schreiben, die auf dem Ubergangszeugnisformular (Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2018, S. 30-
31) als Bewertungskriterien angegeben sind.®® (H-SC-LK 254-255, 325-336) Wahrend die anderen drei
Klassenleitungen die erworbene Lesetechnik der Schiiler_innen genauer definieren, entscheidet sie
den Ubergang aus etwas globaler Sicht. Zu Ubergangskriterien stellt H-SB-LK1 zuséatzlich dar, dass sich
die mitarbeitende Person (H-SB-LK2) zu dem Punkt von ihrer Sichtweise unterscheidet. Und zwar behalt
sie ihre Schiiler_innen viel langer in ihrer Klasse. H-SB-LK1 halt freie Handhabung zwar fir gut, denkt

auf der anderen Seite, dass dadurch Nachteile entstehen. (H-SB-LK1 300-303)

Zur maximalen Verweildauer in der Basisklasse haben die Klassenleitungen eine unterschiedliche
Haltung. H-SD-LK behalt ihre Schiler_innen so lange, bis die Alphabetisierung aus ihrer Sicht wirklich
abgeschlossen ist. Wenn die Schiler_innen noch nicht richtig lesen und schreiben kénnen, bleiben sie
durch die Verlangerung Uber ein Jahr hinaus. Angesichts des individuell unterschiedlichen Lerntempos
hélt sie es fur unwichtig, wie viel Zeit die Schiiler_innen brauchen. H-SA-LK beantragt die Verlangerung
in wenigen extremen Féllen bei hdufigen Fehlzeiten. H-SC-LK schickt demgegeniber die Schiiler_innen
nach einer offiziellen Verweildauer von einem Jahr in eine Internationale Vorbereitungsklasse weiter,
unabhangig davon, ob sie alphabetisiert sind oder nicht. Wenn sie diese Schiiler_innen behalten wiirde,
hatte die Klasse mehr als die maximale Anzahl von 14 Schiiler_innen. Das ist ein Grund, warum sie
keine Verlangerung beantragt. Diese Erfahrung machte auch H-SB-LK1. (H-SA-LK 209-218, H-SB-LK1
280-285, H-SC-LK 263-272, 283-288, H-SD-LK 205-213) H-SC-LK kritisiert die unzureichenden
Rahmenbedingungen fir die zu alphabetisierenden Schiiler_innen der Basisklasse. Angesichts der
hohen Anforderung fiir die betroffenen Kinder und Jugendlichen hilt sie unter anderem die zweijahrige
Verweildauer in den VorbereitungsmaBnahmen fiir viel zu kurz. Sie betont, dass bessere Unterstiitzung
sowie entsprechende Rahmenbedingungen erforderlich sind, wenn der Anspruch so bleibt und die

Integration dieser Menschen das Ziel ist. (H-SC-LK 364, 370-380)

Nach Aussage der vier Klassenleitungen bleibt die groRe Mehrheit der zu alphabetisierenden
Schiiler_innen ein Jahr in der Basisklasse, das heilt bis zur offiziell festgelegten maximalen
Verweildauer. Allerdings gibt es auch einige Schiiler_innen, die bereits nach zwei bis vier Monaten in
die Internationale Vorbereitungsklasse wechseln. Andererseits gibt es auch Ausnahmefalle mit einem

zweijahrigen Aufenthalt zum Beispiel bei H-SD-LK, die alle Schiler_innen bis zur abgeschlossenen

6 Auf dem Ubergangszeugnisformular sind die A1-Niveaubeschreibungen bei den Bereichen Leseverstehen
sowie Schreiben wie folgt dargestellt. Leseverstehen: Die Schilerin/ der Schuler liest und versteht kurze,
einfache Texte mit bekannten Namen, Wortern und ganz einfachen Satzen, wenn es moglich ist, Teile des
Textes mehr als einmal zu lesen oder wenn Bilder den Text erkldren. Schreiben: Die Schiilerin/ der Schuler
schreibt sehr kurze, einfache Texte und Mitteilungen tber sich und Dinge von persénlichem Interesse, haufig
auch mithilfe von Textvorlagen. (Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2018, S. 31)
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Alphabetisierung behalt. (H-SA-LK 209-218, H-SB-LK1 224-225, 280-285, H-SC-LK 263-272, 282-283, H-
SD-LK 278-288, 305-306) Die Entscheidung zum Ubergang in die Internationale Vorbereitungsklasse
wird meistens von den beteiligten Lehrpersonen zusammen mit den Schiiler_innen und ihren Eltern
oder Sorgeberechtigten gemeinsam getroffen (H-SA-LK 209-218, H-SB-LK1 286-287, H-SC-LK 254-255).
Die Lehrkrafte schicken die Schiiler_innen mit einem Ubergangszeugnis in eine Internationale

Vorbereitungsklasse weiter. (H-SB-LK1 334-363, H-SC-LK 337-347)

AnschlieBend erwerben die Abgdnger_innen der Basisklasse Deutschkenntnisse in Internationalen
Vorbereitungsklassen, um eine moglichst zligige Integration in das Regelschulsystem sowie den Erwerb
der Schulabschliisse zu ermdglichen. Nach der Internationalen Vorbereitungsklasse stehen je nach
Alter und Leistung der Seiteneinsteiger_innen unterschiedliche Moéglichkeiten zur Verfligung. Junge
Schiiler_innen, die eine Internationale Vorbereitungsklasse abgeschlossen haben, werden in eine
altersentsprechende Regelklasse integriert. Flr dltere Schiler_innen ist ein Wechsel in eine Regelklasse,
zum Beispiel in die 9. Klasse, unglinstig, weil sie dort trotz mangelnder Deutschkenntnisse sofort mit
deutschen Mitschiler_innen fiir den Schulabschluss arbeiten missen. Statt der Internationalen
Vorbereitungsklasse 9 gibt es infolgedessen eine besondere Internationale Vorbereitungsklasse IVK-
ESA, die Uber einen Zeitraum von zwei Schuljahren auf den Ersten Allgemeinbildenden Schulabschluss
(ESA) vorbereitet. Diese alteren Schiiler_innen bleiben also bis zum Abschluss in den speziell
eingerichteten Klassen. Im ersten Schuljahr der IVK-ESA haben sie den Stundenplan wie in der
normalen Internationalen Vorbereitungsklasse. Im zweiten Schuljahr bereiten sie sich im bestehenden
Klassenverband gezielt auf die ESA-Prifungen vor. Die leistungsstarken Schiler_innen kdnnen sich
anschlieRend durch IVK-MSA auf den Mittleren Schulabschluss (MSA) vorbereiten. (H-VW1 210-226,
235-244, H-SA-LK 298-303, H-SD-LK 318-324) Fir altere Seiteneinsteiger_innen gibt es neben IVK-ESA
sowie IVK-MSA, in denen sie direkt einen Schulabschluss ablegen, einige andere
Anschlussmoglichkeiten. Bei arbeitsvorbereitenden MaRnahmen an einer Berufsschule oder
Produktionsschule kénnen die Schiiler_innen bei Ausrichtung auf die Berufsorientierung einen ESA

nachholen. (H-SD-LK 318-324)

Laut H-VW1 ist keine Statistik vorhanden, wie viele der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen
einen Schulabschluss erwerben (H-VW1 229-234). Zu dem Thema legt H-SA-LK dar, dass es viele
Schiiler_innen gibt, die im Unterricht iberfordert sind und ohne ESA die Schule verlassen miissen (H-
SA-LK 270-275). H-SC-LK hebt hervor, dass nur wenige Kinder und Jugendliche, die aus bildungsnahen
Familien kommen und vom Elternhaus Unterstiitzung erhalten, nach der VorbereitungsmalRnahme in
der Regelklasse mithalten kénnen. Ferner schildert sie, dass fiir die meisten Seiteneinsteiger_innen

aufgrund der sprachlichen Defizite der ESA eine groRe Herausforderung ist. (H-SC-LK 365-367) Laut H-
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VW1 hangt es von der Vorbildung in ihrer Heimat ab, welche Schullaufbahn die neu zugewanderten

Seiteneinsteiger_innen verfolgen (H-VW1 229-234).

Damit ihre weitere Schullaufbahn erfolgreich verlaufen kann, bendtigen diese Schiiler_innen
verlassliche Unterstiitzung. Welche Férderung ist bei der Ubergangszeit gewihrleistet, wenn sie die
Internationale Vorbereitungsklasse hinter sich haben? Die ersten zwolf Monate nach dem Ubertritt in
eine Regelklasse erhalten die Schiiler_innen weiterhin additiven Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht,
zusatzlich zum Regelunterricht, um eine erfolgreiche Teilnahme am Regelunterricht zu sichern. Fir
diejenigen, die bis zum Ubergang in eine Regeklasse das Sprachniveau B1 des GER (Gemeinsamer
Europaischer Referenzrahmen fir Sprachen) nicht erreicht haben, wird ein individueller Forderplan
erstellt, damit ihre sprachlichen Schwachen innerhalb des Regelschulsystems zu beheben sind. (H-VW1
194-203) Die Stadtteilschule D nimmt manche Abgidnger innen der Internationalen
Vorbereitungsklassen auf, wenn es freie Platze gibt. Dort findet die zweistiindige Forderung fir die
ehemaligen Internationale-Vorbereitungsklassen-Schiiler_innen einmal pro Woche in einer Gruppe
von 15 Teilnehmer_innen statt. Aus Sicht von H-SD-LK ist jedoch diese Férderung fiir die Gruppe mit
unterschiedlichem Lernbedarf unzureichend. (H-SD-LK 325-334) Auch H-VW1 sieht im Ubergang von
der Internationalen Vorbereitungsklasse in die Regelklasse einen Verbesserungsbedarf. Sie
problematisiert insbesondere den mangelnden Informationsaustausch zwischen den Lehrkraften der
Internationalen Vorbereitungsklassen und der Regelklassen, wenn die Schiler_innen in eine neue
Schule wechseln. Deshalb hatte sie gerne eine Dokumentation seitens der zustéandigen Lehrpersonen.

(H-VW1 167-185)

H-SC-LK bemingelt das schulische Ubergangssystem aus einem anderen Aspekt. Sie kritisiert das
System, dass neu zugewanderte Schiler_innen oft einen haufigen Schulwechsel ertragen miissen. Die
Schulen bemiihen sich, neue Kinder und Jugendliche zu integrieren und die Seiteneinsteiger_innen
versuchen auch, sich an eine neue Schule in einem fremden Land zu gewdhnen. Da jedoch viele der
neu Zugewanderten keinen festen Wohnort haben und haufig umziehen missen, erleben sie immer
wieder einen Neuanfang und neue lIrritationen. Die Schiiler_innen brauchen Zeit, bis sie sich
angekommen fihlen und sich auf das Lernen konzentrieren kénnen. Die Lehrkraft hat das Geflihl, dass
die Seiteneinsteiger_innen bei jedem Schulwechsel wertvolle Zeit verlieren. Somit sieht sie das ganze
Integrationssystem als eine SparmaRnahme. lhrer Meinung nach sollen der Wohnort und die Schule
zusammen festgelegt werden, damit die Schiiler_innen ohne sinnlosen Schulwechsel in derselben
Umgebung bleiben kénnen. In dem Sinne hélt sie es auch fiir ein Unding, dass es in ihrer Stadtteilschule
C keine Internationale Vorbereitungsklasse gibt, die Abgdnger_innen der Basisklasse aufnehmen
kdnnen. (H-SC-LK 358-362) Auch H-SD-LK halt es fir gut, wenn die Schiler_innen in einer gleichen

Schule bleiben kdnnen. In ihrer Schule bestehen fiir die Schiiler_innen bessere Mdoglichkeiten als in der
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Stadtteilschule C, da es eine Basisklasse im Jahrgang 5 - 7, Internationale Vorbereitungsklasse 7/8 sowie
IVK-ESA gibt. Der Ubergang innerhalb einer Schule klappt nur, wenn es einen freien Platz im passenden
Jahrgang gibt. Tatsachlich sind jedoch insbesondere in der Regelklasse nicht so viele Platze frei. Deshalb
muss in vielen Fallen eine passende Klasse an einer moglichst wohnortnahen Schule gesucht werden.

(H-SD-LK 325-334)

Ill. Personal und weitere Ressourcen

Der Stadtstaat Hamburg hat bereits seit 1996 einen Sozialindex, der die sozio6konomische
Zusammensetzung der Schilerschaft jeder Schule auf einer sechsstufigen Skala von 1 (besonders
schwierige Rahmenbedingungen) bis 6 (sehr gilinstige Rahmenbedingungen) abbildet. Mit dieser
Abstufung ist der sozialen Ungerechtigkeit gegenzusteuern. Insbesondere bei der Ausstattung der
Schule wird der Sozialindex berticksichtigt, damit die Ressourcen bedarfsgerecht verteilt werden. Bei
Bedarf erhalten die Schulen mehr Lehrkraftestunden, um kleinere Klassen bilden zu kénnen und um
mehr Erziehungsstunden oder SprachfordermaRnahmen zu ermdoglichen. (H-VW1 138, H-SB-LK1 402-
413, Schulte, Hartig und Pietsch 2014, S. 67-80)

Zum Thema Sozialindex gibt es von den meisten interviewten Basisklassenlehrkraften keine konkreten
Aussagen. Die unterrichtenden Personen bekommen davon offensichtlich kaum etwas mit. H-SB-LK1
ist jedoch bewusst, dass ihre Basisklasse aufgrund der stark benachteiligenden Rahmenbedingungen
ausgesprochen viele zusatzliche Fordermittel erhalt. Die Schule B liegt ndamlich in einem sozial
benachteiligten Stadtteil. Die Basisklassenschiiler_innen dieser Schule, die ausschliefRlich gefliichtete
Kinder und Jugendliche sind, haben in der angegliederten Schule keinerlei einheimische
Mitschiler_innen. Dafiir haben die Klassen unter anderem fiinf Stunden pro Woche Doppelbesetzung
mit einer zusatzlichen Lehrkraft. Wie H-SB-LK1 darstellt, steht an keiner der anderen Schulen die
Lehrkraftedoppelbesetzung in der Basisklasse zur Verfligung. Allerdings wiinscht sich H-SB-LK1 noch
mehr Doppelbesetzungstuden und zudem Lesepaten, obwohl die Schule B opulente Zusatzressourcen
erhalt. Die Lehrkraft versucht aber auch, ihre Schiiler_innen moglichst zeitnah in die Internationale
Vorbereitungsklasse — zwangslaufig in einer anderen Schule — zu schicken. Trotz aller Beglinstigung hélt
sie namlich die Rahmenbedingungen der Schule fiir nicht ausreichend fiir das Lernen und die
Integration der Schiler_innen. (H-SB-LK1 145-152, 288-299, 402-413) Fir die Klassenleitungen der
Stadtteilschule A sowie D sind die Personalressourcen wie Lehrkréftedoppelbesetzung genau das, was
sie bendtigen. H-SA-LK unterstreicht, dass fiir die Basisklasse insbesondere bei primaren
Analphabet_innen mindestens sechs Stunden Einzelunterricht pro Woche, oder zumindest
Kleingruppenunterricht oder viel Doppelbesetzung, erforderlich sind (H-SA-LK 312-313). H-SD-LK halt
eine Basisklasse mit maximal 14 Schiler_innen fir zu groR und wiinscht sich auch

Lehrkraftedoppelbesetzung (H-SD-LK 199, 407-408).
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Wie sieht die Situation des Personals und der Qualifizierung der Lehrkrafte aus? H-VW1 beklagt, dass
die Personalbeschaffung immer schwieriger wird. Der Lehrkraftemangel ist in der Bundesrepublik
generell ein Dauerproblem. Obwohl sich die Schulen bemihen, qualifizierte Deutsch-als-Zweitsprache-
Lehrkrafte einzustellen, gelingt es nicht immer. Andererseits ist zu erkennen, dass die Nachfrage zur
Weiterbildung im Bereich Deutsch als Zweitsprache sowie interkulturelle Erziehung in den
vorangegangenen Jahren stark zugenommen hat. Das Landesinstitut fir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LI-Hamburg) bietet entsprechend viele Zertifizierungskurse an, die sehr gut belegt
sind. (H-VW1 149-150, 151-164) H-SD-LK der Stadtteilschule D hat bisher ausschlieflich Kolleg_innen
im Deutsch-als-Zweitsprache-Bereich, die fir das Fach qualifiziert sind. Die Lehrkraft hat sich selbst
zusatzlich zu ihrer Vorerfahrung im einschlagigen Bereich im LI-Hamburg in Deutsch als Zweitsprache
fortgebildet. H-SD-LK bedauert es, dass oft die nicht qualifizierten Fachlehrkrafte aufgrund ihrer freien
Stunden bei den VorbereitungsmaRnahmen eingesetzt werden. Die Lehrkraft betont: ,[W]enn man das
nicht kann, dann soll man es lieber nicht tun” (H-SD-LK 51). Sie erhalt haufig die aus anderen Schulen
gewechselten Basisklassenschiiler_innen und bekommt den Eindruck, dass die fiir sie zustandigen
Lehrkrafte in den letzten Schulen bei der Alphabetisierung keine Ahnung hatten. (H-SD-LK 51-54, 55-
58, 335-336) Die Problematik der Personalengpéasse sowie der mangelnden Qualifizierung trifft nicht
nur die Alphabetisierungsarbeit. Wenn die Kinder und Jugendlichen in Basisklassen spater in das
Regelschulsystem (bergehen, miissen sie dort weiterhin sprachlich geférdert werden. Diese
Abgdnger_innen sollten zumindest ein weiteres Jahr im Regelschulbereich additiven Férderunterricht
nehmen. Dazu schildert H-VW1: ,[...] sinnvoll ist, dass es die DaZ [Deutsch als Zweitsprache, Anm. d.
Verf.]-Lehrer machen, also Lehrer mit DaZ-Qualifikation. Das sollen [...] fiir die Sprachférderung
qualifizierte Lehrkrafte machen und nicht irgendjemand” (H-VW1 189). In der Realitdt haben jedoch
nicht alle Schulen Lehrkrafte mit der Deutsch-als-Zweitsprache-Qualifikation. Gerade durch die
Anweisung der Hamburger Schulbehérde zur moglichst breiten Verteilung der auslandischen
Seiteneinsteiger_innen, die auch im Ubergang zur Regelklasse gilt, ist der Anspruch auf die Beschaffung
des qualifizierten Lehrpersonals besonders hoch. Tatsachlich missten alle Schulen fir diese
Seiteneinsteiger_innen mit entsprechendem Lehrpersonal ausgestattet sein. (H-VW1 165-185, 186-

199, H-VW2 84-89, s. Kap. 5.1.1)

Zu wichtigen Ressourcen fir den Bereich Deutsch als Zweitsprache zdhlen auch konstruktive
Zusammenarbeit der beteiligten Lehrkrafte, der tagliche bereichernde Austausch oder eine
gemeinsame Konzeptentwicklung. In der Stadtteilschule D mit einem etablierten Deutsch-als-
Zweitsprache-Kollegium treffen sich alle zugehorigen Lehrkrafte regelmaRig zur Konferenz. Fiir diesen
Bereich ist eine Koordinatorin organisatorisch sowie fachlich verantwortlich. Das Kollegium besteht aus

drei in Deutsch als Zweitsprache qualifizierten Lehrkraften und etwa sechs Fachlehrkraften, die in
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Basisklassen und Internationalen Vorbereitungsklassen Fachunterricht (ibernehmen. Eine gute
Zusammenarbeit zwischen den qualifizierten Klassenleitungen und den zum Kollegium gehdrenden
Fachlehrkraften hat fiir das Kollegium einen hohen Stellenwert. Dabei versuchen die qualifizierten
Klassenlehrkrafte, immer dieselben Fachlehrkrafte in VorbereitungsmaRnahmen einzusetzen und sie
mit dem Fachbereich Deutsch als Zweitsprache zu verknipfen. Erst damit kdnnen namlich die
Fachlehrkrafte die der deutschen Sprache nicht machtigen Seiteneinsteiger_innen so unterrichten,
dass die Schiiler_innen auch fiir die Teilnahme am Regelunterricht gut vorbereitet sind. (H-SD-LK 188-
195, 234-254, 313-317, 337-338, 339-348) In der Stadtteilschule C besteht keine Kooperation auf der
fachlichen Ebene Deutsch als Zweitsprache mit den innerschulischen Fachkollegen (s. Kap. 5.1.1). Es
findet trotzdem eine Zusammenarbeit in einer anderen Art statt. Die Basisklassenleitung H-SC-LK
arbeitet eng mit einer sozialpadagogischen Kraft H-SC-SOZ zusammen, die etwa sechs Stunden pro
Woche in der Klasse tatig ist. H-SC-SOZ begleitet die Klasse haufig auch in Unterrichtszeiten, kimmert
sich unter anderem um das soziale Lernen und leistet mentale Unterstitzung fiir die Schiler_innen,
die bedingt durch ihre Flucht zum Teil gestresst sind. (H-SC-SOZ-a 7-24, H-SC-SOZ-b 30-63) An den
beiden Stadtteilschule A sowie Schule B musste leider festgestellt werden, dass es zwischen
Klassenleitungen, zustandigen Lehrkraften und weiterem Personal kaum Kontakt und nur wenig

Zusammenarbeit gibt. (H-SA-LK 93-98, 174, 217-218, H-SB-LK1 140-141, 300-303).

5.2 Forderung der Alphabetisierung
5.2.1 Sprachliche Forderung fiir die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Fiir die speziell fur die Alphabetisierung eingerichtete Basisklasse gibt es kein einheitliches Konzept
dafiir, wie der Schriftspracherwerb im lateinischen Schriftsystem verlaufen soll. An den Schulen A bis D
hat jede Klassenleitung, die dieses Thema angesprochen hat, ein eigenes Vorgehen. In diesem
Unterkapitel wird die Vorgehensweisen der herangezogenen vier Klassenlehrkréfte der Basisklassen (H-

SA-LK, H-SB-LK1, H-SC-LK und H-SD-LK) vorgestellt.

Schule A (Klassenleitung H-SA-LK)

H-SA-LK erldutert, dass sie sich bei der Buchstabeneinfiihrung, der Progression sowie den
kommunikativen Lernthemen am Lehrwerk , Alpha plus” (Hubertus und Yasaner 2013a) sowie an den
Lehrerhandreichungen des Lehrwerks (Hubertus und Yasaner 2013b) orientiert. Zusatzlich sind andere
verschiedene Lernmaterialien in Einsatz: Beispielweise der Ordner von ,,IntraActPlus-Konzept” (Jansen,
Streit und Fuchs 2012, s. 4.1.3.1), der Uberwiegend fiir die Aneignung der Lesetechnik konzipiert ist.

Sie verwendet auRerdem Lernmaterial mit kommunikativen Elementen und zahlreichen Bildern, was
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bei der Alphabetisierung allgemein Ublich ist. (H-SA-LK 73-88, 99-108) Was ansonsten als ihre
Orientierung gilt, ist das Ziel, das aus ihrer Sicht alle am Ende der Basisklasse erreichen sollen. Dartiber
hinaus lehnt sie sich auch an die Rahmenvorgaben der Stadt Hamburg ,,Die Schulische Integration neu
Zugewanderter Schilerinnen und Schiiler. Rahmenvorgaben fiir die Vorbereitungsklassen an
allgemeinbildenden Schulen” (Behérde fiir Schule und Berufsbildung 2018) an, die organisatorischen

Regelungen zusammenfasst. (H-SA-LK 99-108)

Wie die Lehrkraft darstellt, geht der Schriftspracherwerb individuell unter verschiedenen Aspekten
voran. PersOnliches Lerntempo, vorhandene schriftsprachliche Erfahrungen oder handmotorische
Fahigkeiten unterscheiden den Lernprozess. Das Grundprinzip ist demzufolge, dass sie jede_n
Einzelne_n im Blick behalt und je nach Lerntempo und Lernkompetenz der Schiiler_innen passende
Lernaufgaben bietet. (ebd. 73-88, 114, 123-126, 167-168, 181-182) In diesem Zusammenhang
kontrolliert die Lehrkraft bereits bei der Aufnahme die vorhandenen schriftlichen Kompetenzen in der
Muttersprache (s. Kap. 5.1.3-1) und berticksichtigt diese Bedingungen beim individuellen Lernprozess.
Sie betont, dass sich die erstsprachliche Schrifterfahrung fur die Alphabetisierung in der neuen Sprache
sehr stark auswirkt. Zum Beispiel muss sie bei den primaren Analphabet_innen generell mehr Zeit und
Wiederholungsbedarf mit einrechnen. Beim schreibmotorischen Lernbereich weist die Lehrkraft
darauf hin, dass sich die Forderschwerpunkte abhdngig von der Muttersprache sowie der

Spracherfahrung unterscheiden. (ebd. 41-62, 111-114, 140, 141-146, 155-158, 284-291)

Jede Unterrichtsstunde besteht aus gemeinsamen und individuellen Phasen. In den individuellen
Phasen sind die Wochenpldne bei jedem_r unterschiedlich ausgestattet. Somit durchlaufen die
Schiiler_innen einen Alphabetisierungslehrgang in unterschiedlicher Geschwindigkeit. Die Fortschritte
der Schiler_innen werden durch tagliche Beobachtung sowie Tests, wie sie bei der Aufnahme auch
durchgefiihrt werden, kontrolliert und notiert. Der Lehrkraft féllt die Einschatzung der
schriftsprachlichen Fahigkeiten generell mittelschwer. Da sie ihre zweite Basisklasse funf Stunden in
der Woche unterrichtet, halt sie da die Einschdtzung flir gerade machbar. Wenn sie jedoch die
Lernenden in kleiner Gruppe betreut, schatzt sie genau ein, vor welchen Herausforderungen die
Schiiler_innen gerade stehen. Sie ist der Auffassung, dass da die Hamburger Basisklasse vorteilhaft ist,
weil die Klassenstarke relativ niedrig gehalten wird. (ebd. 73-88, 114, 123-126, 167-168, 181-182, 197-
200, 201-208)

Die mindliche Kommunikation und der Schriftspracherwerb sind parallel vom ersten Tag an prasent.
Bei der Alphabetisierungsforderung von H-SA-LK sind Phonem-Graphem-Korrespondenz sowie
Forderung fir die phonologische Bewusstheit wesentliche Bestandteile. Zu jedem einzelnen

Buchstaben gibt es ein Lernpaket, das aus zusammengestellten Materialien besteht. Bereits bei Beginn
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der Buchstabeneinfiihrung fangt die Lehrkraft auch mit der Syntheselibung an. Sie erortert, wie sie das
Syntheselesen kleinschrittig beibringt, wenn es dem_r Lernenden schwerfallt. Die Lehrkraft schreibt
zwei Buchstaben <m> und <a> nebeneinander auf das Papier und sagt ihm_r: ,,Nimm deinen Finger".
Am Anfang nimmt die Lehrkraft den Finger der_s Lernenden, um damit auf den Buchstaben <m> zu
zeigen. Dabei spricht der_die Schiiler_in die Buchstabenlaut [m:]. Erst nach dem Anhalten bewegt die
Lehrkraft den Finger zum Buchstaben <a>. In dem Moment soll er_sie dann [a] sagen. Durch diese
Wiederholung eignen sie sich an, wie zwei Laute zusammenzuziehen sind. (ebd. 140) Bis das
Zusammenschleifen gelingt, gibt es lastige Wiederholungen. Die Lehrkraft erldutert, dass diese
intensiven Ubungen fast ausschlieBlich fiir die primdren Analphabet_innen erforderlich sind. Sie
beschreibt: ,Ich mache es nochmal und nochmal, und ich denke, ihr Armen, es tut mir so leid. Aber
nein, nein. Es ist richtig, es immer wieder zu wiederholen, sehr doll zu wiederholen.” (ebd. 141) Die
Lehrkraft legt zudem dar, dass der Erwerb der technischen Lesefahigkeit die Beherrschung der Phonem-
Graphem-Korrespondenz voraussetzt. Sie betont: ,,[D]as zu automatisieren, das hdngt natirlich damit
zusammen, WIE SICHER ist dieser Laut. Wie sicher ist dieses Graphem. Das muss ja TOTAL sicher
sein.” (ebd. 143) Bis die Lernenden diese Laut-Buchstaben-Zuordnung meistern, findet die intensiven
technischen Leselibungen ausschliefllich mit sinnlosen Silben statt. Richtige Worter sind fir dieses
Training nicht ideal, weil die Schiler_innen dann nicht alle Buchstaben erlesen, sondern teilweise

einfach erraten. (ebd. 76, 127-134, 135-146, 167-168, 181-182)

Zusatzlich zur Phonem-Graphem-Korrespondenz sowie zur Férderung der phonologischen Bewusstheit
hilt die Lehrkraft auch die Schreibmotorik fiir erforderlich. Das betrifft nicht nur die priméaren
Analphabet_innen, sondern auch die Zweitschriftlernenden. Zwar haben die Zweitschriftlernenden
zumindest keinen groRen Bedarf an Schwung-Ubungen und kénnen schnell schreiben, sie schreiben
jedoch oft fehlerhaft. Die Lehrkraft schildert: ,die Gberschatzen sich haufig” (ebd. 158). Die Lehrkraft
korrigiert die Fehler und gibt Schreiblibungen. Es wird auch versucht, die von linkslaufig orientierte
Schreibrichtung, beispielsweise bei <n>, abzugewohnen. (ebd. 127-134, 155-158, 181-182) Die
Lehrkraft stellt dar: ,,Ich lege sehr viel Wert auf schones und richtiges Schreiben von Buchstaben.” (ebd.

182)

In diesem Fall sind fiir den Sprachunterricht der beiden Basisklassen der Stadtteilschule A auch zwei
weitere Lehrkrafte zustandig. Wie die H-SA-LK seufzend erortert, flihren drei Lehrkrafte die Buchstaben
in unterschiedlicher Art und Weise ein. Eine hat ein festgelegtes Programm, bis wann welche
Buchstaben eingefiihrt werden. Die andere fiihrt alle Buchstaben innerhalb kiirzester Zeit ein. H-SA-LK

erlautert, dass die Lehrpersonen keine Zeit haben, sich an Absprachen zu halten. (ebd. 174)
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Schule B (Klassenleitung H-SB-LK1)

H-SB-LK1 mit 10-jahriger Erfahrung in Alphabetisierungsklassen hélt die prazise Einschatzung der
Fahigkeiten einzelner Schiler_innen sowie das dadurch individuell genau angepasste Lernangebot fiir
diese Lerngruppe fiir entscheidend. Der Frontalunterricht ist flr ihre Basisklassenschiiler_innen ihrer
Erfahrung nach ungeeignet. Nach einiger Erprobung und sorgféltiger Erwagung ist sie zu dieser
Erkenntnis gekommen. Sie gibt derzeit Gberhaupt keinen Frontalunterricht mehr. (H-SB-LK1 145-146,
271-279, 396-399)

Sie betont ausdriicklich, dass kein richtiges Konzept vorhanden ist, das gemeinsam mit ihren
Fachkolleg_innen entwickelt wurde. So stellt die Lehrkraft ihr eigenes Unterrichtskonzept fir die
Basisklasse vor, deren Unterricht sie als Klassenleitung vollstandig Gibernimmt. In lhrer Basisklasse wird
kein Lehrwerk eingesetzt. Sie begriindet es mit der starken Heterogenitat der Klasse. Die Lehrkraft lasst
namlich auch viele bereits alphabetisierte Seiteneinsteiger_innen in ihrer Basisklasse im Jahrgang 6 -
10 zu (s. Kap. 5.1.2), deren Altersspanne breiter als sonst aufgestellt ist. Als Lernmaterial fiir ihre Klasse
hat die Lehrkraft in ihren Materialschranken zahlreiche Arbeitshefte, die sie selbst in kleine Einheiten
aufgeteilt hat. Sie verwendet verschiedene Arbeitshelfe von Verlagen, zum Beispiel
Alphabetisierungshefte, Buchstabenhefte oder sonstiges Regelschulmaterial aus dem
Grundschulbereich. Vor der Europdischen Fliichtlingskrise gab es namlich Giberhaupt kein geeignetes
Alphabetisierungsmaterial fur die Sekundarstufe. (H-SB-LK1 139-144, 153-156, 158-169, 170-177) Jede
einzelne Einheit des Arbeitsheftes in den Schranken ist auf Tabellen aufgelistet. Jedes Mal, wenn ein_e
Schiiler_in ein Modul anfangt zu bearbeiten, wird dieses in der Tabelle vermerkt, ebenso, wenn die
Arbeit erledigt ist. Das ist ihr eigenes System, damit sie immer einen Uberblick iiber die Fortschritte der
einzelnen Lernenden behilt. Fir Deutsch und Mathematik®” hat die Lehrkraft das identische System
mit Arbeitshelfen aufgebaut. (ebd. 124-134, 153-156, 335) Die zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen lernen grundsétzlich jeden Tag einen Buchstaben. Aus ihrer Sicht kdnnen die
meisten Schiiler_innen dieses schnelle Lerntempo leisten. Wenn sie nach etwa drei Wochen alle
Buchstaben kennengelernt haben, liben sie, die Laute zusammenzuziehen und zu wiederholen, bis sie

technisch lesen und schreiben kdonnen. (ebd. 124-134, 153-156, 195, 224-225)

Die wesentliche Aufgabe der Lehrkraft ist, anhand der richtigen Einschdtzung tiber den Lernstand der

Schiiler_innen jedem_r eine geeignete Heft-Portion anzubieten. Sie erldutert, dass sie von den

67 H-SB-LK1 beschreibt den Mathematikunterricht ihrer Basisklasse im Jahrgang 6 - 10, dass es gréRtenteils
um den deutschen Grundschulbereich geht. Die Schiiler_innen beschaftigen sich individuell mit
verschiedenem, jedem Lernstand angepassten Material, das wenig Textaufgaben enthilt. Diese Arbeitshefte
sind selbsterklarend gestaltet, damit die Schiiler_innen mit sehr begrenztem Wortschatz selbststandig
arbeiten konnen. Sie legt groRen Wert darauf, dass die Seiteneinsteiger_innen beim Lernen
Erfolgserlebnisse haben kénnen. (ebd. 124-134, 153-156)
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Ergebnissen des ersten kleinen Tests (s. Kap. 5.1.3-1) gut einschitzen kann, wo die
Seiteneinsteiger_innen gerade stehen. Ferner erkennt sie auch durch die tagliche Beobachtung sowie
Nachkontrolle, was jede_r als nachsten Schritt braucht. (H-SB-LK1 139-144, 268-271) Dabei wird nicht
besonders beriicksichtigt, ob oder welche Schrifterfahrung jede_r Schiiler_in bereits in der Erstsprache
hat. Die Lehrkraft ahnt, dass die Schulerfahrung die Lerngeschwindigkeit eventuell beeinflussen kdnnte.
Sie halt dennoch diese Unterscheidung der primaren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden fir
unerheblich, weil sie alle ein gleiches Ziel haben, in der deutschen Sprache Lesen und Schreiben zu
erlernen. (ebd. 74-76, 182-185) Sie stellt dar: ,[V]om Prinzip her ist es egal, ob man vorher eine andere
Schrift hatte, oder ob man neu mit den Buchstaben anfangt.” (ebd. 75) Alle 14 Schiiler_innen arbeiten
mit unterschiedlichen Materialien. Im Unterricht muss sie trotzdem immer guten Uberblick behalten,
mit was sich jede_r gerade beschaftigt und wem sie was erkldaren und was sie kontrollieren muss. Die
einzelnen Schiiler_innen missen in der Unterrichtsstunde optimal lernen kdnnen. Die Lehrkraft achtet

sehr darauf, dass die Schiiler_innen nicht tGberfordert werden. (ebd. 139-144, 153-156, 396-399)

Bei diesem eigenstandigen Lernen funktioniert auch die gegenseitige Hilfe untereinander recht gut. Da
die neuen Schiiler_innen zu unterschiedlichen Zeiten im Laufe des Schuljahres in die Klasse kommen,
gibt es immer diejenigen, die noch sehr wenig kénnen und andere, die bereits etwas weitergekommen
sind. Diejenigen, die neu sind und kein Deutsch verstehen, werden deshalb von fortgeschrittenen
Mitschiler_innen mit gemeinsamer Muttersprache unterstiitzt. Da die Lehrkraft aufgrund ihres
Unterrichtssystems nicht immer neben férderungsbediirftigen neuen Schiiler_innen sitzen kann,

missen sich die Klassenkameraden_innen untereinander helfen. (ebd. 139-144)

H-SB-LK1 legt in der Basisklasse besonderen Wert auf die Ausbildung der Fahigkeit, selbststdndig
arbeiten zu konnen. Die Seiteneinsteiger_innen miissen sich namlich in der weiteren Schullaufbahn
das Wissen selbst aneignen. Es ist auch sehr wichtig, dass die Schiiler_innen lernen wollen. Um den
Schiiler_innen Spald beim Lernen zu bereiten, bietet die Lehrkraft in der Klasse viele Lernspiele fiir die
Partner- oder Gruppenarbeit an. Sie erldautert, dass tatsachlich alle Schiiler_innen ihrer Klasse, allesamt
mit Fluchterfahrungen (s. Kap. 5.1.3, 5.1.3-1ll), von Anfang an bis zum letzten Tag gerne in die Schule
kommen und lernen wollen. Die Kinder und Jugendlichen sind motiviert und wollen wirklich etwas
erreichen, wie es in der Regelklasse nicht unbedingt der Fall ist, so die Lehrkraft. (ebd. 139-144, 153-
156)

Da sie keinen Frontalunterricht gibt und sich alle Schiiler_innen grundsatzlich selbststandig mit eigenen
Lernaufgaben beschaftigen, niitzt die Lehrkraft die fiinf Stunden mit der Doppelbesetzung (s. Kap.
5.1.3-1ll) oft firr die Forderung der miindlichen Kommunikationsfertigkeit. Die Lehrkraft halt zwar die

Sprechibungen fiir sinnvoll, vernachlassigt sie jedoch im normalen Unterrichtsgeschehen. Sie will ihre
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Schiiler_innen namlich moglichst frih in die Internationalen Vorbereitungsklassen in andere Schulen
weiterschicken (s. Kap. 5.1.3-lll). Dafiir ist das Sprechen keine entscheidende Voraussetzung. Die
Lehrkraft wei aulRerdem aus Erfahrung, dass sich ihre Schiler_innnen nach drei Wochen gut
ausdriicken kénnen, wenn sie diese Schule B verlassen und normale Schulen mit einheimischen
Mitschiler_innen besuchen. Bei ihrer Basisklasse ist diese Lehrkraft die Einzige, die die deutsche
Sprache spricht; Die Halfte der Schiiler_innen spricht Arabisch, die andere Halfte Paschto oder Dari. In
der Tat brauchen die Schiiler_innen sowohl in dieser Schule als auch in ihrer Wohngegend kaum
Deutsch. Infolgedessen findet sie es wie ,ein bisschen vergebene Liebesmiihe” (H-SB-LK1 219), dass

sie viel Sprechen mit ihnen Gbt. (ebd. 145-152, 218-223)

Die Phonem-Graphem-Korrespondenz zu lernen ist der wesentliche Lerninhalt in ihrer Klasse und alle
Schiiler_innen befassen sich damit (ebd. 190-191, 197, 224-225). H-SB-LK1 férdert demgegeniiber
bewusst dullerst wenig im Bereich der phonologischen Bewusstheit. Die Lehrkraft halt es fir
unerheblich, sich insbesondere im jugendlichen Alter zum Beispiel mit der Erkennung von einzelnen
Lauten und Silben oder mit der Lange der Vokale zu beschaftigen. Sie sorgt sich ndmlich sehr um den
bevorstehenden schulischen Werdegang ihrer Schiiler_innen und will dafiir den Lerninhalt auf die

wesentlichen Bereiche beschranken. (ebd. 192-193, 194-197, 228-231) Die Lehrkraft driickt sich so aus:

»[W]enn sie aus dieser Klasse rausgehen, werden die konfrontiert mit Gesellschaftsunterricht oder
Physik oder Chemie. Und da geht es niemals mehr darum, ob das <i> lange oder kurz gesprochen
wird, oder wie die Grammatik ist. Das heif3t, diese anderen Sachen lasse ich wirklich weg, weil ich
natlirlich gucken muss, was schaffe ich in dem Jahr und welche Sachen finde ich persénlich
unwichtig.” (ebd. 193)
Sie unterstreicht auch die zeitliche Knappheit: ,,[W]enn sie in Klasse 6 in die Alphabetisierungsklasse
kommen, dann kommen sie in die IVK [Internationale Vorbereitungsklasse, Anm. d. Verf.] 6/7 oder 7/8.
Und machen dann den Abschluss in Klasse 9/10.” (ebd. 231) Die von ihr bereitgestellten Arbeitshefte-

Sammlung enthalt demzufolge kaum Aufgaben, die zur phonologischen Bewusstheit gehoren. Fir die

Kirzung gibt es jedoch noch einen weiteren Grund:

»[W]eil es eben zu viel Personal erfordert, dass man jedem Kind erklart, das ist die Ananas, <a>
wie Apfel. Und auch Reime oder solche Geschichten, die Kinder kennen die Worter nicht. Das heilst,
auch da misste immer jemand daneben sitzen, der den Kindern genau sagt, um welche Woérter
geht es. Also diese Sachen lasse ich meistens weg.” (ebd. 197)

Da die Lehrkraft kaum Ein-zu-eins-Betreuung leisten kann oder sogar gleichzeitig bei 14

unterschiedlichen Lernaufgaben mithelfen muss, ist die Forderung fiir den Bereich der phonologischen

Bewusstheit ohnehin schwer realisierbar. (ebd. 192-193, 194-197. 228-231)

AusschlieRlich fir die Schiiler_innen, die sich in ihrem dreiwochigen Buchstabenlehrgang befinden,

muss die Lehrkraft jedoch eine enge Unterstlitzung ermoglichen. Diese neuen Seiteneinsteiger_innen
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missen namlich die fremden Laute der deutschen Sprache auf jeden Fall anhdren und lernen. Die
Schiiler_innen erhalten dafiir die Arbeitsblatter, die neue Buchstaben einfiihren. Der Buchstabe zum
Beispiel <a> wird dann von ihren Mitschiiler_innen ausgesprochen, die daneben sitzen und ihnen

helfen. (ebd. 194-197) Die Lehrkraft schildert:

,lch habe diese Anlautgeschichten beim Buchstabenkurs durchaus mit drinnen, wenn ein Kind neu
kommt und die Buchstaben lernen muss, und dann mache ich es, wie gesagt, immer so, dass ein
Kind, das schon langer da ist, ihm dort helfen kann. Das heilt aber, ich muss gucken, dass die
Schiller das Gbernehmen kénnen, weil ich selber mich gar nicht an dieses Kind binden kann, weil
ich noch 13 andere habe.” (ebd. 196)

Die Syntheselibung gehort ebenfalls zu den Lernprozessen, mit denen die zu alphabetisierenden
Lernenden eher schwer selbststandig zurechtkommen. Nach Aussage der Lehrkraft bendtigt zumindest
ein Teil ihrer Schiler_innen dafiir viel Ubung. Beim anfinglichen Buchstabenlernen, bei dem
tiberwiegend von Mitschiiler_innen geholfen wird, kénnen jedoch diese Ubungen offensichtlich nur
minimal eingesetzt werden. Tatsachlich halt die Lehrkraft dafiir die Einzelbetreuung fiir erforderlich.
Sie legt dar: ,Dann muss man viel in einer Einzelbetreuung arbeiten. Damit man dieses
Zusammenschleifen lernen kann.” (ebd. 201) Gleichwohl kann ihr sehr individuell ausgerichtetes
Unterrichtskonzept keine so intensive Betreuung dafiir zulassen. Daneben beschaftigen sich namlich
die anderen 13 Mitschiler_innen meistens mit 13 unterschiedlichen Lernaufgaben und alle bendtigen
zumindest gelegentlich ihre Hilfe. Die Lehrkraft offenbart das Dilemma: , Es ist natlrlich so, dass man
versucht, sie extra zu fordern. Aber auch, man muss natiirlich gucken, dass alle irgendwie ein bisschen,
ne /“ (ebd. 201) Es ist bereits augenfillig, dass sie bei der betreuungsintensiven

Alphabetisierungsférderung groRe Kompromisse eingehen muss. (ebd. 198-207)

Das heiRt indessen nicht, dass jede individuelle Betreuung weitestmoglich reduziert wird. Die Lehrkraft
erlautert, dass die Schiiler_innen, denen nach dem Buchstabenlehrgang die Leselibungen wichtig sind,
jeden Tag Leseaufgaben fiir Zuhause haben. Sie versucht, diese Hausaufgaben am nachsten Tag
abzuhoren und zu kontrollieren, entweder einzeln oder in kleiner Gruppe. Mindestens viermal pro

Woche lasst sie sich von jedem_r Schiller_in etwas vorlesen. (ebd. 256-267)

Wie die phonologische Bewusstheit, gehért auch die Schreibmotorik in ihrer Basisklasse kaum zum
Forderungsbereich. Die Lehrkraft begriindet es damit, dass es bei den meisten Seiteneinsteiger_innen
nicht darum geht, wie man den Stift halt, sondern wie der Buchstabe heiRt und wie er geschrieben
wird. Nach ihrer Aussage gab es bisher kein technisches Problem beim Schreiben. (ebd. 197, 208-217)
Zu Schwierigkeiten beim Schreibrichtungswechsel, typischerweise fiir die arabischen

Muttersprachler_innen, schildert sie: ,Habe ich mir wirklich noch keinen Gedanken dariiber gemacht.
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[...] Die schreiben eigentlich von / Ja stimmt, aber habe ich mir noch nie einen Gedanken darlber

gemacht. Hat es noch kein Problem gegeben.” (ebd. 211)

Schule C (Klassenleitung H-SC-LK)

In der Basisklasse von H-SC-LK ist das Kernprogramm fiir die Kinder und Jugendlichen das individuelle
Lernen mit eigener Mappe. Die Klassenleitung hat eine in ihrem ersten Schuljahr selbst
zusammengestellte Materialsammlung. Sie besteht aus Kopien verschiedener Lehrblicher und anderer
Materialien aus unterschiedlichen Bereichen: Alphabetisierungsmaterial im Vorschul-, Grundschul-
oder Erwachsenenbereich, zum Teil auch Material fiir den Regelschulbereich sowie fiir Deutsch als
Zweitsprache. Die Schiiler_innen erhalten daraus Stiick fiir Stiick neue Lernaufgaben fiir ihre eigene
Mappe, jedes Mal, wenn sie einen Lerninhalt durchgearbeitet haben. Beim gesamten
Alphabetisierungsmaterial stellen die Arbeitsblatter aus ,,Hamburger ABC“ (Wabs und Kénnecke 0.J.)
das Grundgerust fiur die Buchstabeneinflihrung dar. Darauf aufbauend gibt es weitere Lernbereiche mit
zusatzlichem Material, das gut aufeinander aufbaut. (H-SC-LK 39-49, 54-61, 174-186, 187-188, 256-
258)

Jede_r Schiller_in beschaftigt sich mit den von der Lehrkraft angebotenen Lernaufgaben. Bei der
Auswahl der Lernmaterialien werden der Lernstand sowie die vorhandenen Fahigkeiten der
Schiler_innen bericksichtigt. In den ersten Wochen beobachtet die Lehrkraft die neuen
Seiteneinsteiger_innen. Dadurch schatzt sie vor allem den Lernstand sowie die Geschwindigkeit ein,
mit der die Schiiler_innen die Lernaufgaben erledigen. Dabei wird jedoch kaum beriicksichtigt, ob und
welche Schrifterfahrung die Schiiler_innen bereits in der Muttersprache haben. Dies wird damit
begriindet, dass alle das lateinische Alphabet von vorne lernen missen. Die Lehrkraft erldutert aber
auch, dass sie von sich aus merkt oder gegebenenfalls aus den Unterlagen entnehmen kann, ob die
Schiiler_innen bereits Schulerfahrung hinter sich haben. (ebd. 39-49, 54-61, 62-68, 161-162, 202-206,
257-258) Parallel zur Einfihrung der Buchstaben finden die Syntheselibungen statt, um die Lernenden
leichter an das Syntheselesen heranzufiihren. Dabei ist nicht der Buchstabenname wie [be:] sondern
der Buchstabenlaut [b] einzufiihren. Nachdem sie nach einigen Monaten die Phonem-Graphem-
Korrespondenz einmal durchgearbeitet haben, wiederholen sie den gelernten Inhalt, um das Gelernte
zu befestigen und Schwachstellen zu beheben. Die Schiiler_innen arbeiten vier Stunden pro Woche mit
Arbeitsaufgaben aus dem ,Hamburger ABC“, zwei Stunden mit dem Zusatzmaterial. Innerhalb weiterer
zwei Stunden schreiben sie einen Test fir die Evaluation der vorangegangenen Woche. Diese
wochentlichen Tests ermoglichen der Lehrkraft die Einschatzung der Lernfortschritte beim

Schriftspracherwerb. (ebd. 54-61, 230, 256-258, 273-274)
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Als theoretische Orientierung gilt hierbei der Hamburger Bildungsplan fiir Deutsch als Zweitsprache in
Vorbereitungsklassen (2011) (s. Kap. 2.1.2-V). Zudem orientiert sie sich an dem Sprachniveau Al des
GER, dessen Niveaubeschreibung sich auf dem Ubergangszeugnisformular der Stadt Hamburg
(Behérde fiir Schule und Berufsbildung 2018, S. 30-31) als Bewertungskriterien zum Ubergang zu der
Internationalen Vorbereitungsklasse befindet. (H-SC-LK 164-173, 174-186, 325-336)

Obwohl der Alphabetisierungslehrgang weitgehend individuell mit eigener Lernaufgabe voranschreitet,
gibt es im Unterricht phasenweise auch Frontalunterricht sowie Gruppen- oder Zweierarbeit. Eine
wichtige Rolle spielt dabei auch ein gegenseitiges Unterstiitzungssystem in ihrer Basisklasse — ein
sogenanntes ,Expertensystem”. Beim Buchstabenlernen kénnen die Schiler_innen Hilfe von
Mitschiler_innen erwarten, die dabei fortgeschritten sind und fir sie deshalb als Expert_innen gelten.
So lernen die Schiiler_innen in der Klasse auch gemeinsam in einer Klassengemeinschaft. (ebd. 50-53,

216-219)

Die Lese- und Schreibkompetenzen werden parallel zu den miindlichen Kommunikationsfertigkeiten
Sprechen und Hoéren geférdert. Was den Inhalt der Alphabetisierungsforderung anbelangt, ist die
Phonem-Graphem-Korrespondenz ein gemeinsamer Lerngegenstand fiir alle Kinder und Jugendlichen
dieser Klasse. Die Forderung fiir die phonologische Bewusstheit findet iberwiegend im Plenum statt.
Somit ist dieser Lerninhalt ebenfalls fiir alle Seiteneinsteiger_innen angeboten. Zur Schreibmotorik
erldutert die Lehrkraft, dass etwa zehn Prozent aller Schiiler_innen die Ubungen zur Stifthaltung
bendétigen und diese Schiiler_innen mit geeigneten Arbeitsmaterialien gesondert iben. Bei den erst in
einer linkslaufigen Schrift alphabetisierten Schiler_innen geht der Schreibrichtungswechsel
unterschiedlich voran. Manche gew6hnen sich zligig an die neue Schreibrichtung, andere schreiben die
lateinischen Buchstaben noch mit der von rechts nach links gerichteten Schreibbewegungen. Bei den
normabweichenden Schreibweisen aufgrund des Schreibrichtungswechsels versucht die Lehrkraft,
immer wieder zu korrigieren, damit die Schiler_innen spater die Schreibschrift richtig schreiben
kdnnen. Um falsche Schreibmotorik individuell zu korrigieren, gibt es gemeinsame Unterrichtsphasen
wie Frontalunterricht oder auch Unterrichtsspiele, in denen die Schiiler_innen auf die Tafel schreiben.

(ebd. 216-219, 220-228, 233-234)

Schule D (Klassenleitung H-SD-LK)

In der Basisklasse von H-SD-LK lernen alle Schiiler_innen vorwiegend mit dem Lehrwerk ,,ABC Schritte
Plus Alpha Kompakt“ (Bottinger 2017), das die Lehrkraft als den roten Faden bezeichnet. Zu jeder der
16 Lektionen dieses Lehrwerks hat sie zahlreiche, auf den Inhalt genau abgestimmte Zusatzmaterialien
selbst entworfen. Sie erstellt dazu immer noch neue Arbeitsblatter unter anderem fiir eine optimale

Binnendifferenzierung der aktuellen Lerngruppe. Die Klassenleitung unterstreicht, wie relevant ein
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individuell angepasstes Lernangebot ist: ,Also man muss ja immer wirklich differenzieren, auch in den
Gruppen, bei denen es so nicht geht, dass alle das Gleiche bekommen.” (H-SD-LK 231) Zu jeder Lektion
hat sie einen dicken Ordner voll mit Materialien, deren Herstellung sie unfassbar viel Zeit gekostet hat.
Die Lehrkraft erortert, dass die auf dem Markt vorhandenen Alphabetisierungslehrwerke fir ihre
Schiler_innen ungeeignet und/oder mit zu wenig Arbeitsmaterial ausgestattet sind. Das eingesetzte
Lehrwerk ist zwar von der Menge der Lernmaterialien her nicht ausreichend, aber nitzlich, um die
Buchstaben in einer Reihenfolge einzufiihren. AulRerdem halt sie das Lehrwerk fiir gut, da die
Schreibrichtung der Buchstaben immer klar erkennbar dargestellt ist. Alle neuen
Seiteneinsteiger_innen fangen mit der Lektion 1 an. Immer wenn neue Buchstaben eingefiihrt werden,
stellt die Lehrkraft in groRer Schrift geschriebene GroR- und Kleinbuchstaben als Tischaufsteller in
Dachform vor jedem_r Einzelnen auf, damit er_sie die Buchstabenformen immer sehen kann. (ebd.

118-131, 218-223, 228-232, 415)

Bei diesem Lehrwerk werden in jeder Lektion einige neue Buchstaben zusammen mit einfachen
Vokabeln im Zusammenhang mit einem Lektionsthema, wie zum Beispiel Farben oder Essen und
Trinken, eingefiihrt. Die Beispiele der in Anlehnung an das Lehrwerk von der Lehrkraft erstellten

Lernmaterialien sind im Folgenden dargestellt:

= verschiedene Arbeitsblatter, auf denen man in der Lektion gelernte Worter schreibt, selbst
Uberprift und korrigiert

= der Lektion angepasste Diktataufgaben
= kurze Texte zum Leseverstdndnis, die mit richtig oder falsch beantwortet werden (ab Lektion 6)

= Suchsel®, in dem in der Lektion gelernte Wérter in einen Buchstabenmix in einem Gitternetz
gefunden werden miissen

= Silbenratsel®, in dem mit den vorhandenen Silben richtige Worter gebildet werden

* Buchstabensalat”®, in dem aus in einer falschen Reihenfolge stehenden Buchstaben ein
richtiges Wort gebildet werden muss

= |aminierte Silbenkartchen der gelernten Silben, mit denen man beispielweise Worter legt, das
Lautieren (bt oder spielt

= |aminierte Bild- und Wortkartchen aus den Lektionen fiir verschiedene Einsatzmoglichkeiten

= Wirfel-Entwurf auf dem Papier, auf dem Buchstaben geschrieben, ausgeschnitten und
zusammengeklebt werden, um einen Wirfel zu basteln (unter anderem auch fir die
Handmotorik) (ebd. 118-131, 132-137, 183-185, 228-232)

68 Suchsel ist eine Ratselform, in der versteckte Wérter im mit Buchstaben gefiillten Gitternetz gefunden
werden mussen.

89 Silbenratsel als ein Lernspiel fiir Kinder ist eine Ritselform, in der Wérter zerlegt werden und die Silben
wieder in richtige Worter zusammen gesetzt werden missen.

70 Buchstabensalat als ein Lernspiel, in dem aus wahllos nebeneinander stehenden Buchstaben neue Wérter
gebildet werden mussen.
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In der Klasse finden viele Spiele statt, mit denen die Kinder und Jugendlichen in der Interaktion mit
Spal} die Schriftsprache lernen. Die Klassenleitung unterstreicht, dass die Schiler_innen immer gerne
spielen. Es gibt Wiirfelspiele oder andere speziell erstellte Spielmaterialien zu jeder Lektion, die bei den
Schiiler_innen beliebt sind. AuBerdem werden laminierte Bild- und Wortkartchen oder Silbenkartchen
fiir verschiedene Sprachspiele verwendet. Allein das gemeinsame Silbenlesen im Stuhlkreis kann mit
laminierten Silbenkartchen und einer Box als ein spannender Wettbewerb amuisant gestaltet werden.
Sie verdeutlicht den Zweck: ,,[W]irklich auch Unterstiitzung, damit es nicht langweilig ist und damit sie
nicht nur standig am Tisch sitzen und arbeiten. Gibt es auch jedes Mal zu jeder Lektion [...]“ (ebd. 133)

(ebd. 228-232, 272-277)

Der Favorit der Schiiler_innen ist offensichtlich das von der Lehrkraft selbst programmierte
Lernmaterial, bei dem man sich vor der Touchscreen-Tafel ,, amisieren” kann. Beispielsweise gibt es
eine Bild-Wort-Zuordnung mit den in der Lektion gelernten Vokabeln. Wenn man auf der Touchscreen-
Tafel mit dem Finger das Wort ,Sofa” zu dem richtigen Bild zieht, zeichnet sich ein griiner Haken auf
der Tafel ab. Wenn falsch, zeigt sich ein rotes Kreuz. Die Lehrkraft beschreibt, wie grof die Begeisterung
der Schiler_innen ist: ,,Das lieben sie wirklich. Da streiten sie sich immer.” (ebd. 149) Der Zeitaufwand
zur Herstellung fiir die Lehrkraft war aber auch enorm. ,Da sind mehr als hundert Stunden von meiner
Arbeit, die ich da gemacht habe.” (ebd. 150) Sie hat namlich fir jede der 16 Lektionen als letzte

Lernaufgabe ein spielerisches Lernmaterial programmiert. (ebd. 138-151)

Dabei geht es darum, ,dass sie IMMER WIEDER lesen, lesen.” (ebd. 149), so betont H-SD-LK. Sie stellt
abwechslungsreiche Lernaufgaben und -spiele zur Verfligung, damit die Schiiler_innen das Gelernte
immer wieder wiederholen, tGben kdnnen und sich nicht langweilen. Dabei ist die Lehrkraft duBerst
zielbewusst. Sie betont, dass es weder um die Lernthemen des Lehrwerks noch um Wortschatz geht:
»Also, es dreht sich dabei ganz viel um das Lesen, Erlesen und Silbenzusammenziehen zum richtigen
Wort. Das ist wirklich die Hauptarbeit, die hier stattfindet.” (ebd. 131) Sie setzt die einzelnen Ubungen
mit klaren Zielen ein. Auch bei der prizisen Durchfiihrung der Ubungen versucht sie, die einzelnen
Teilkompetenzen der Schiler_innen zu erweitern und zu befestigen. Dabei steht die Férderung der

Sprachbewusstheit im Vordergrund. Sie beschreibt ein Vorgehen:

,»Also zum Beispiel wenn sie wissen, das ist <wolke>. Dann missen sie zuerst das Wort <wol>-<ke>
legen und dann schreiben. Auch wenn sie es schon wissen, zuerst immer legen und dann schreiben.
Dann schreiben sie einfach so aus dem Kopf, Gberprifen sie, was sie gelernt haben. Dann gibt es
auch noch Buchstabensalat, da kénnen sie nochmal Giberprifen.” (ebd. 129)

lhr ist wichtig, die Fortschritte der Schiler_innen genau zu beobachten und mit geeigneten

Lernaufgaben immer weiter zu filhren. Wenn die Schiiler_innen etwas lesen kdnnen, dann gibt es die
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Aufgabe, das Gehorte zu schreiben, ,damit der Transfer in beide Richtungen geht.” (ebd. 264) (ebd.
118-131, 132-137, 138-151, 264, 272-277)

Zum Syntheselesen erlautert die Lehrkraft, dass sie mit den eingefiihrten ersten drei Buchstaben <a>,
<n>und <e> bereits anfangt, zwei kombinierte Buchstaben zusammenziehen. Zum Beispiel werden [n]
und [a] wie [nnnna:] sowie [n] und [e] wie [nnnne:] gelibt, damit sich die Schiler_innen daran
gewdhnen, zwei Laute als Silben [na] sowie [ne] zu lesen. Die Lehrkraft legt dar, dass sie diese Ubungen
regelmaRig bis zur dritten Lektion macht. Dann kénnen die meisten Schiiler_innen das Prinzip
mitnehmen und weiter umsetzen. lhrer Aussage nach kdnnen einige Schiler_innen in der Klasse ohne
gesonderte Syntheselibungen sofort zusammenschleifen. Mit einigen anderen muss sie sich

zusammensetzen und intensiv Gben. (ebd. 272-277)

Sie legt groflen Wert darauf, dass die Schiiler_innen laut vorlesen. Da die Lehrkraft jedoch in der Klasse
grundsatzlich allein unterrichtet, ist es oft schwer durchzufiihren, das Vorlesen anzuhéren. Das
Ubernimmt eine sonderpadagogische Lehrkraft, wenn sie etwa einmal pro Woche den Unterricht
begleiten kann. Was das Lesen betrifft, hat ihre Basisklasse einmal in der Woche eine Lesezeit innerhalb
der Unterrichtsstunde. Sie lasst dabei die Schiiler_innen zwar leise und fiir sich, aber trotzdem mit
Stimme vorlesen. In der hinteren Ecke im Klassenzimmer befindet sich eine Leseecke mit einigen
Sitzsdcken. In der Lesezeit dirfen sich die Schiiler_innen dorthin setzen und gemiitlich lesen lben,
denn ,Lesen soll ja immer mit etwas Gemiitlichem verbunden werden.” (ebd. 416) Die Lehrkraft

berichtet, dass sich ihre Schiiler_innen auf die Lesezeit freuen. (ebd. 180-182, 416-418)

In der Klasse arbeitet man lGberwiegend in Gruppen mit den Schiiler_innen mit moglichst dhnlichem
Lernstand. Innerhalb der jeweiligen Gruppe ist zudem eine Binnendifferenzierung notwendig, und es
findet haufig auch Stationenarbeit statt. Die Lehrkraft betont, dass der Frontalunterricht nicht méglich
ist, weil die Seiteneinsteiger_innen immer zeitversetzt einsteigen. Als Ritual fangt aber der
Deutschunterricht immer gemeinsam mit allen Schiiler_innen im Kreis an. Mit einem weitergegebenen
Ball werden gegenseitig Fragen gestellt und beantwortet: ,Woher kommst du?', Wer bist du?', Wie ist
das Wetter?', Wann bist du aufgestanden?', Was hast du gegessen?', ,Nenne fiinf Worter, die mit [m]

anfangen.'"" (ebd. 171) Bei den Fortgeschrittenen finden auch Spiele wie , Kettenfrage” statt.”* Am Ende
des Unterrichts finden sich alle wieder zusammen flir den gemeinsamen Abschluss. (ebd. 152-182, 228-

232)

71 Beim Spiel Kettenfrage bekommt jede_r Teilnehmer_in eine Karte mit einer Frage und einer Antwort, die
nicht zueinander passen. Eine Person liest die Frage von der eigenen Karte. Die Person, die die passende
Antwort auf der Karte hat, muss sich schnell melden und die Antwort lesen. AnschlieBend liest diese Person
die Frage auf ihrer Karte.
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Neue Seiteneinsteiger_innen erhalten eine Weile besonders enge Betreuung von der Lehrkraft. Die
Lehrkraft sitzt im Unterricht Gberwiegend neben das Kind und leitet es personlich an, wie das Lesen

und Schreiben in der lateinischen Schrift grundsatzlich geht. Sie erldutert:

»[W]lie sollen sie es anders lernen, wenn sie kein Wort verstehen, nichts schreiben und lesen
kénnen. Dann muss ich da sein und ich muss alles zeigen. Und wenn es hier solche Sachen
[Buchstaben- und Silbenkartchen, Anm. d. Verf.] gibt, dann muss jedes Kind mir einzeln das erlesen,
damit ich weil, kann es das oder kann es nicht.” (ebd. 275)
Aufgrund der unterschiedlichen Lernfortschritte der Schiler_innen hatte sie eigentlich viele
Lerngruppen in der Klasse. Die Lehrkraft hat jedoch die Erfahrung gemacht, dass es mit mehr als zwei
Gruppen unmoglich ist, den Unterricht so zu gestalten, dass alle Schiler_innen sinnvoll arbeiten und
neue Schiler_innen gleichzeitig von ihr gerecht betreut werden kdnnen. Sie hat seitdem immer zwei
Gruppen in der Klasse. Innerhalb jeder Gruppe werden die Fortgeschrittenen durch viel Zusatzmaterial
mit herausfordernden Aufgaben noch differenzierter geférdert. Sie erlautert, dass ihre Schiiler_innen
etwa ab der Lektion 9 viel selbststdandig arbeiten kdnnen. Auf jeden Fall achtet sie immer darauf, ob
alle so arbeiten, wie sie arbeiten sollen. Die Fortschritte bei den technischen Lesefdhigkeiten werden
gelegentlich kontrolliert. Dabei sind Tabellen mit verschiedenen Buchstabenkombinationen zu erlesen.

(ebd. 152-182, 272-277, 282, 394-408)

Sowohl die Phonem-Graphem-Korrespondenz als auch die phonologische Bewusstheit sind die
Kernelemente des Unterrichts, wie in den vorangegangenen Abschnitten beschrieben. Durch die
bisherige Darstellung ist es ebenfalls eindeutig, dass die schriftsprachlichen Kompetenzen gleichzeitig
mit miindlichen Sprachfahigkeiten geférdert werden. Um die Schreibmotorik der Lernenden kiimmert
sich die Lehrkraft ebenso individuell. Sie berichtet, dass die meisten Seiteneinsteiger_innen, die bereits
Schulerfahrung hinter sich haben, keine grundlegenden handmotorischen Ubungen benétigen. Bei
dieser Einschatzung orientiert sie sich Uberwiegend daran, wie die Schiiler_innen mit einem ihrer
Zusatzmaterialien bei der ersten Lektion umgehen. Da sollen die Schiiler_innen eine Box aus einem
Papier zusammenbasteln. Unter anderem durch den Umgang mit der Schere beurteilt sie die
vorhandenen handmotorischen Fahigkeiten. Denjenigen, die dabei Schwierigkeiten haben, gibt die
Lehrkraft zuerst Schwungilibungen als Voriibungen fiir die Feinmotorik, bevor sie anfangen zu schreiben.
(ebd. 113-117, 183-185, 270-271) Die Schreibmotorik ist dariber hinaus auch bei den
Zweitschriftlernenden ein relevantes Thema. Die Lehrkraft unterstreicht, dass es bei den arabisch
erstalphabetisierten Seiteneinsteiger_innen ,wirklich ein Kampf“ (ebd. 78) ist, die normabweichenden
von rechts nach links gerichteten Schreibbewegungen einzelner Buchstaben zu korrigieren. Gleichwohl
halt sie die richtige Schreibweise der lateinischen Schrift fiir unerlasslich. Wenn namlich der Erwerb

der Schreibschrift nicht gelingt, bremst die Schreibgeschwindigkeit ab. (ebd. 73-81, 121-123) Sie
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erlautert: ,Anfangs bis ungefahr Ende der Lektion 8 ist es wirklich so, dass ich immer liber die Schulter
gucke, wie sie das schreiben. [...] Also keine arabische Richtung, sondern die deutsche Richtung, so

sagen wir das dann immer in der Klasse.” (ebd. 123)

Sie erwahnt auRerdem weitere Herausforderungen fiir die Seiteneinsteiger_innen aus dem arabischen
Raum, die im Lernprozess ebenfalls zu beheben sind. Viele von ihnen finden sich beim Umgang mit den
Linien auf der Lineatur nicht leicht zurecht. Sie schreiben beispielsweise Kleinbuchstaben <p> und <g>
oft komplett auf der Grundlinie. Die Lehrkraft muss darauf achten und korrigieren. (ebd. 255-263)
Daruber hinaus fallt vielen von ihnen die Unterscheidung deutscher Vokale insbesondere zwischen [0]
und [u] sowie auch [a] und [e] schwer. Das liegt unter anderem an dem System der arabischen
Orthographie (Konsonantenschreibung). Was die Konsonanten betrifft, sind [p] und [b] fiir diese
Gruppe schwer zu unterscheiden. Bei der Buchstabeneinfiihrung setzt die Lehrkraft deshalb zusatzlich
die Gestik ein, damit mehr Sinne aktiviert werden und sie sich alles besser merken kénnen. Fiir [o] und
[u] werden jeweils die unterschiedlichen Mundformen immer mit dem Handzeichen verdeutlicht. Bei
[p] und [b] macht sie den starkeren Plosiv bei [p] auch mit der Handbewegung deutlich. Die Lehrkraft
schildert die miihsamen Lernprozesse, in denen sie mit differenzierter Hilfestellung unterstitzt. (ebd.
73-81, 255-263) Sie erldutert dazu: ,,das geht dann mit der Zeit. Deshalb ist es viel solche Arbeit, sehr,

sehr viel, sehr, sehr viel.” (ebd. 263)

Wie bereits erkennbar ist, ist sich die Lehrkraft der unterschiedlichen Schrifterfahrung der
Schiiler_innen sehr bewusst. Sie hat auRerdem einen klaren Blick, wer wie viele Schuljahre in der
Heimat durchlaufen hatte. (s. Kap. 5.1.3-1) Nach ihrer Erfahrung gibt es jedoch Kinder und Jugendliche,
die ohne Schul- und Schrifterfahrung gut entwickelte Feinmotorik besitzen und damit die
Schreibmotorik innerhalb der kiirzesten Zeit problemlos erwerben. Sie nennt aulRerdem Beispiele, dass
manche Seiteneinsteiger_innen, die im Heimatland nie in der Schule waren, leistungsstark sind und
eine sehr erfolgreiche Schullaufbahn vor sich haben. Aus diesen Erkenntnissen betrachtet sie die Schul-
sowie Schrifterfahrung nicht als entscheidend fiir die weitere Schullaufbahn. Sie sieht somit keinen
Grund, die primaren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden bei der Forderung zu differenzieren.

(ebd. 113-117, 183-185, 255-263)

5.2.2 Alphabetisierung und Lehrsituation

Im vorangegangenen Kapitel wurde beschrieben, wie jede Klassenleitung der Basisklasse die
Alphabetisierungsforderung gestaltet. Wie sich die Lehrsituation dabei darstellt, ist ebenfalls teilweise

sichtbar geworden. Alle Lehrkrafte sind sich einig, dass es etliche ungiinstige Rahmenbedingungen gibt.
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Die fortlaufende Zuweisung der Seiteneinsteiger_innen erzeugt eine hohe Fluktuation, was wiederum
die Unterrichtsorganisation der Basisklassen in hohem MaRe erschwert. Diese Herausforderung wird
zudem durch die heterogene Schiilerschaft der zu alphabetisierenden Schiler_innen nochmal verstarkt.

H-SA-LK erldutert:

,Also wenn man wenigstens einen Starttag hatte, und dann ein Jahr gemeinsam unterrichten
wirde, dann ware das schon ein BISSCHEN leichter, dann kdnnte man vielleicht sagen, Lehrgang A
und Lehrgang B oder so. Aber das ist die groRte Herausforderung: Diese TOTAL unterschiedlichen
Voraussetzungen und Lernschnelligkeiten zu bedienen.” (H-SA-LK 305)

H-SD-LK beschreibt, wie die Unterrichtsstunden verlaufen, wenn die Klasse fir eine

Binnendifferenzierung in sechs Lerngruppen geteilt ist:

»Sie kdnnen sich vorstellen, diese Stunde mal sechs Unterrichtvorbereitungen. Dann bin ich hier
und habe mein ganzes Pult voll von Materialien. Und ich muss zu jedem dann gucken und ich muss
immer umswitchen im Kopf und immer da sein. Und dann innerhalb von der Gruppe, wenn vier
Leute sind, dann istimmer jemand schneller fertig: ,Fertig!', und wenn der dann ruft. Ich kam dann
nach Hause und war wie durch die Rader gezogen, also wirklich.” (H-SD-LK 398)
Was diese erschwerenden Voraussetzungen noch verscharft, ist der generell hohere Forderbedarf bei
dem anfanglichen Schriftspracherwerb. In einigen Lernbereichen kann das selbststdndige Lernen kaum
gelingen. (s. Kap. 5.2.1) Ferner ist insbesondere bei Schulunerfahrenen im Allgemeinen mehr Zeit und
engere Betreuung erforderlich. Das heit, die Lehrkrafte sind mit der Situation konfrontiert, dass sie
parallel zu dem stark binnendifferenzierten Unterrichtsverlauf einige betreuungsintensive neue
Seiteneinsteiger_innen besonders eng betreuen miissen. Da die Klassenleitung in der Regel als die
einzige Lehrperson im Unterricht steht, muss sie einen Weg finden, auf dem alles méglichst sinnvoll

zusammenpasst. (s. Kap. 5.1.1, 5.2.1, H-SA-LK 304-305, 309, H-SD-LK 179, 394-408, 409-410)

Als eine weitere Anforderung in der Basisklasse ist die starke Individualisierung des Lernangebots zu
nennen. Alle Klassenleitungen halten dieses fiir unentbehrlich und nehmen dafiir den Aufwand in Kauf.
Im vorangegangenen Unterkapitel wurde gezeigt, wie die Lehrkrafte das Lernmaterial bereitstellen und

die Unterrichtsstunden gestalten. All dies verlangt viel von den Lehrpersonen. H-SB-LK1 erértert dazu:

,Das Schwierigste an der Arbeit mit diesen Kindern ist eben, dass man erstmal die richtig
einschitzt, dass man dann auch noch den Uberblick behilt, und dass man dann eben in der Lage
ist, auf jedes Kind wirklich einzeln einzugehen. Also wirklich individualisiert dem Kind genau das
anzubieten, wo es gerade ist.” (H-SB-LK1 397)
Die Lehrkraft erinnert sich und gibt zu, dass ihre Basisklasse unruhig war, bevor sie ihr individualisiertes,
sehr differenziertes Vorgehen etabliert hat. (s. Kap. 5.2.1. H-SB-LK1 153-154, 396-399) H-SA-LK teilt
ebenfalls die Auffassung, dass das individuell abgestimmte Lernangebot unumganglich ist. Sie hebt

aber gleichzeitig hervor, wie schwer es ist, ohne Uber- und Unterforderung die exakt passenden

Lernaufgaben zu erteilen. (s. Kap. 5.2.1, H-SA-LK 309) Die Lehrkraft schildert ihren Eindruckt von einigen
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Schiiler_innen:

»[llch finde es ganz schwierig, Leute nicht zu Gberfordern und nicht zu unterfordern. Das ist eine
Herausforderung. Gerade die Kriegsfliichtlinge, die traumatisierten Leute, die sind zum Teil extrem
intolerant gegeniiber Unter- und Uberforderung. Die fangen sofort an, zu meckern und jammern
und sich zu beschweren. Sie haben auch das Gefiihl, ich verliere jetzt Zeit und, keine Ahnung.” (ebd.
309)

Des Weiteren ist das Fehlen eines einheitlichen Konzepts ein Problem. H-SA-LK stellt die Konstellation

der Lehrkrafte dar:

»[E]s gibt keinen Leitfaden. Jede Lehrkraft muss sich selbst liberlegen, wie organisiere ich meine
Klasse, welche Ziele habe ich und wie setze ich sie um, oder wie erreiche ich sie. Es gibt da keinen
Leitfaden und das KANN auch keinen Leitfaden geben, der auf jeden Schiiler, jede Schilerin zutrifft.
Das ist die groBe Herausforderung wegen der Heterogenitat der Voraussetzungen und wegen der
unterjahrigen Zuweisung.” (H-SA-LK 305)
H-SD-LK steht auf dem Standpunkt, dass fiir neue unerfahrene Kolleg_innen ein Leitfaden bei der
Alphabetisierung von Vorteil ware. Flir H-SB-LK1 ist demgegeniiber der groRe Spielraum nach
vieljahriger Erfahrung ein Vorteil. Sie sieht indessen die groRen Anforderungen, mit denen neue
Kolleg_innen in der Basisklasse konfrontieren werden. H-SC-LK halt einen angemessenen Spielraum fiir
richtig, ,,um adaquat auf die Schiler eingehen zu kénnen“ (H-SC-LK 200). (H-SA-LK 304-305, 313-315,
H-SB-LK1 178-181, H-SC-LK 174-186, 195-199, 200, H-SD-LK 224-227) Sie begriindet es auch mit den

unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden:

»[W]eil es ein groBer gemischter Haufen ist, muss ich auch Freirdaume haben. Und wenn das jetzt
wieder in ein starres Konzept gedriickt werden wiirde, dann hatte ich gar nicht die Mdoglichkeit,
das ist mein Gefihl, mein Eindruck, damit richtig umzugehen und zu handeln.” (H-SC-LK 200)

Tatsache ist, dass die Klassenleitungen insbesondere bei der ersten Phase vor der groRRen
Herausforderung stehen, dass jede Lehrkraft fiir sich ein eigenes Vorgehen entwickeln und passendes
Lernmaterial bereitstellen muss. H-SD-LK erklart, dass sie von Anfang an alles selbst erstellt hat (H-SD-
LK 228-229, 415). Sie betont zudem, dass sie erst nach diesem anfanglichen Aufwand den

Schiiler_innen gerechtwerdenden Unterricht erteilen konnte:

,Wenn Sie auch mal schauen, der ganze Schrank ist voll von meinem Zusatzmaterial. Fiir jede
Lektion gibt es / Das ist, wie gesagt, viel, viel Arbeit. Aber das entlastet und dann kann ich eben
zwei Gruppen gleichzeitig gut unterrichten. [...] Sonst geht es wirklich nicht. Sonst geht es wirklich
nicht.” (ebd. 415)

H-SB-LK1 hat das Ganze allein durch ihre Praxiserfahrung mit sorgfiltiger Uberlegung aufgebaut (H-SB-
LK1 271-279, 396-399). Sie berichtet:

»[Allles, was ich jetzt mache, habe ich mir quasi selbst beim Unterrichten beigebracht. Und immer
wieder hinterfragt, ist das richtig, was ich mache, oder kann man es vielleicht noch irgendwie ein
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bisschen anders angehen? Also fiir mich ist alles Erfahrungswert in dem Sinne.” (ebd. 271)

H-SC-LK hat am Anfang mithilfe der begleitenden Fortbildung ihr Alphabetisierungskonzept entwickelt.
Seit dem zweiten Jahr ist damit der Aufwand fiir die intensive Unterrichtsvorbereitung erheblich
reduziert. Die Lehrkraft erlautert: ,[ljch habe mir im ersten Jahr eben einen Unterricht
zusammengebaut, der dann funktioniert flirs nachste Jahr, weil er individualisiert gewesen ist. Und den
ich auf jeden Schiiler mehr oder weniger anwenden konnte.” (H-SC-LK 111) Sie fligt hinzu, dass sie sich

seit dem zweiten Jahr mit anderen Sachen beschaftigen konnte. (ebd. 111-112, 174-186, 189-190)

Das Lernmaterial ist flr die Basisklassenleitungen ein relevantes Thema. Auf dem Markt gibt es
zahlreiche Materialien flr die Erstalphabetisierung fiir Kinder im Vorschul- und Grundschulalter sowie
inzwischen mehr Auswahl auch im Erwachsenenbereich. Den meisten Lehrkraften ist es jedoch
schwergefallen, firr ihre zu alphabetisierenden Schiiler_innen in der Sekundarstufe geeignetes Material
in ausreichender Menge zu finden. Die Lehrkrafte H-SA-LK sowie H-SC-LK verwenden zwar jeweils ein
Lehrwerk fiir die Alphabetisierung im Erwachsenenbereich. Sie stellen aber zudem verschiedene
Materialien zusatzlich zusammen und setzen sie ergdnzend ein. Gleichermalien verwendet H-SD-LK ein
Alphabetisierungslehrwerk fiir Erwachsene. Auch sie entwirft dazu selbst zahlreiches Zusatzmaterial,

das genau zu dem Lehrwerk passt. Sie hebt das Fehlen des geeigneten Lehrwerks hervor:

»Es gibt kein Lehrwerk, das fiir meine Schiiler geeignet ist. Es gibt viele, aber die gibt es entweder
fir Erwachsene oder es gibt die fir kleine Kinder, die alphabetisiert werden in der Grundschule.
Aber fir DIE, die wenig Wortschatz haben und alphabetisiert werden missen, gibt es keine.” (H-
SD-LK 120)
H-SC-LK sowie H-SD-LK haben in der Vergangenheit sehr viel Miihe und Zeit fiir die Entwicklung des
Materials aufgewendet; derzeit sind sie somit gut versorgt. Allein H-SB-LK1 hatte bisher keine
Schwierigkeiten bei der Beschaffung des Lernmaterials. Sie verwendet (berwiegend
Grundschulmaterial auch fir die Jugendlichen, die sich am Ende der Schulzeit befinden. Sie erldutert,
dass trotz ihrer anfanglichen Skepsis das Grundschulmaterial bei jugendlichen Schiiler_innen
unproblematisch ist. (s. Kap. 5.2.1) Die von Lehrkraften genannten Auswahlkriterien fiir das Material
sind der Schwierigkeitsgrad des Wortschatzes, angemessene Lernthemen, Altersgemafheit sowie
Progression bei der Buchstabeneinfiihrung. Bei der Auswahl des Lehrwerks hialt H-SD-LK aufRerdem die
Gestaltung fir wichtig, bei der die Aufmerksamkeit auf die richtige Schreibrichtung der Buchstaben
gelenkt wird. Dabei sind dariliber hinaus die unterrichtsorganisatorischen Faktoren der Basisklassen zu
beriicksichtigen. Aufgrund der starken Fluktuation sowie Heterogenitdt der Schilerschaft sollen
namlich die Lernmaterialien sowohl fiir selbststdandiges Arbeiten als auch fiir Lerngruppen oder
Einzelarbeit in gewissem Mal selbsterklarend sein. Was man zudem nicht aulSer Acht lassen darf, ist
eine grolle Auswahl an Lernmaterial fir unterschiedlichen Lernbedarf, damit ein differenziertes

Lernangebot moglich ist. (s. Kap. 5.2.1, H-SA-LK 73-88, 99-108, 315, H-SB-LK1 170-177, H-SC-LK 111-
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112, 174-186, 189-190, H-SD-LK 118-131, 228-229, 415)

Die Zunahme des auf dem Markt vorhandenen Lernmaterials fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache
in den letzten Jahren ist von den Lehrkraften auf jeden Fall erfreulich angenommen worden. Zu dem
derzeit vorhandenen Alphabetisierungsmaterial sowie den Lehrkraftehandbiichern, die (iber gute
Vorschlage fiir die Unterrichtenden verfiligen, gibt es auch durchaus positive Kommentare. (H-SA-LK
99-108, 315, H-SB-LK1 171-177) Da indessen fir alle vier Lehrkrafte die Materialversorgung nicht mehr
das gegenwartige Thema ist, kann keine von ihnen richtig einschatzen, inwieweit das aktuell auf dem
Markt vorhandene Alphabetisierungsmaterial die Nachfrage fir die im Sekundarbereich | zu
alphabetisierenden Schiiler_innen deckt. H-SC-LK, die 2016 bis 2017 ihr Alphabetisierungsmaterial aus

den unterschiedlichen Bereichen zusammengestellt hat, erortert die Schwierigkeiten:

»In der Regel ist es so, dass im DaZ [Deutsch als Zweitsprache, Anm. d. Verf.]-Bereich das eher
schon auf die IVK [Internationale Vorbereitungsklasse, Anm. d. Verf.] abzielt. Die Alphabetisierung
wird schon vorausgesetzt. Wenn Alphabetisierung, das ist eher so im Vorschulklassenbereich, zielt
auf eine Zielgruppe von 6 Jahren, 7 Jahren. Das kann ich dann natiirlich einem 11-, 12-, 13-Jahrigen
schwer unterjubeln. Also es ist wirklich die grofRe Aufgabe, verniinftiges Material fir diese
Zielgruppe auch zu finden. Was inhaltlich im Anforderungsbereich so weit reduziert ist, aber
thematisch wiederum auf sie zutrifft.” (H-SC-LK 181)
Sie erldutert zudem, dass ihr der Austausch bei der Materialsuche in der Fortbildung am meisten
geholfen hat. In der Tat hatten namlich alle Teilnehmenden gleiche Schwierigkeiten. Die Lehrkraft halt
es deshalb fir irrational, dass jede Lehrkraft fiir sich passende Materialien sucht: ,Viel Arbeit wurde ja
gemacht von den ganzen Lehrern. Ich denke, wenn man das alles blindeln wiirde, hatte man auf jeden
Fall ordentliche Handreichungen und Materialien zur Verfligung.” (H-SC-LK 356) Als eine
Verbesserungsmoglichkeit stellt sie sich demzufolge vor, dass das bereits vorsortierte Lernmaterial fir

jede Altersgruppe, ob aus Hamburg oder auch deutschlandweit, zur Verfiigung gestellt wird. (H-SB-LK1
171-177, H-SC-LK 111-112, 174-186, 189-190, 353)

Wie in der Beschreibung der herangezogenen Expert_innen in Kapitel 5 erwdhnt wird, haben sich drei
von vier Lehrkraften zum Einstieg in Deutsch als Zweitsprache im Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LI-Hamburg) fortgebildet. Nur die vor zehn Jahren in den Bereich eingestiegene
Lehrkraft H-SB-LK1 hatte seinerzeit keine Moéglichkeit; sie fing jedoch gerade zur Zeit des Interviews mit
einem Zertifizierungskurs flr Deutsch als Zweitsprache an. Dies kann ein Beweis sein, dass es, wie H-
VW1 ansprach (s. Kap. 5.1.3-lll), ausreichende Angebote sowie einen guten Zugang zur
Lehrkraftefortbildung gibt. Im Hamburger Schuldienst ist es vorgesehen, dass sich alle Lehrkrafte
dreilig Stunden im Jahr fortbilden. H-SC-LK stellt fest, dass die begleitende Fortbildung fiir Deutsch als
Zweitsprache eine groRe Unterstlitzung war. Dadurch bekam sie eine konkrete Vorstellung von der

Durchfiihrung. Die Lehrkraft erldutert, dass fiir sie die Fortbildung auch eine beratende Rolle leistete.
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Die in der Praxis aufgetauchten Unklarheiten konnten dort geklart werden. (H-SA-LK 147-154, H-SB-LK1
271-279, H-SC-LK 81-102, 174-186, 191-194, H-SD-LK 55-58)

5.3 Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und ihre
Lernentwicklung

5.3.1 Anteil und Zusammensetzung der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Aus den erhobenen Daten wird deutlich, dass im Schuljahr 2015/16 etwa 15 Prozent der gesamten neu
zugewanderten Seiteneinsteiger_innen in der Sekundarstufe | in die Basisklassen, 85 Prozent in die
Internationalen Vorbereitungsklassen zugewiesen wurden. Das heiSt, 15 Prozent der neu
Zugewanderten in der Sekundarstufe | mussten im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden. (s.
Kap.5.1.1, H-VW1 107-113, H-VW2 104-120) Davon betragt der Anteil der primaren Analphabet_innen
im Verhaltnis zu Zweitschriftlernenden in den letzten Jahren, nach der Einschatzung von H-SD-LK,
durchschnittlich 20 Prozent. H-SA-LK spricht von 10 bis 40 Prozent in den letzten finf Jahren, weil die
Zahlen phasenweise schwanken; die Frage sei nicht leicht zu beantworten, weil es teilweise
Zweitschriftlernende gibt, die Uber eine sehr rudimentdre Bildung mit ganz minimalen
schriftsprachlichen Kenntnissen in der Muttersprache verfligen. H-SC-LK geht davon aus, dass etwa 10
Prozent der ganzen Seiteneinsteiger_innen primare Analphabet_innen sind. H-SB-LK1 gibt keine
genaue Angabe, weil keine Daten vorliegen. In ihrer Basisklasse, in der derzeit die Halfte der neuen
Seiteneinsteiger_innen bereits alphabetisiert ist, ist der Anteil der primaren Analphabet_innen sehr
gering und zum Zeitraum der Untersuchung mutmaRlich gleich Null; im Rickblick der Lehrkraft gab es
jedoch immer einen Anteil davon. Vor der Europdischen Fliichtlingskrise gab es in der Schule statt
zahlreicher arabisch erstalphabetisierter Kinder und Jugendlichen nur Wirtschaftsfliichtlinge, die keine
Schulerfahrung hatten. Sie schatzt damit, dass der Anteil der primaren Analphabet_innen seinerzeit 50

Prozent betrug. (H-SA-LK 63-66, H-SB-LK1 84-89, 98-111, H-SC-LK 163, H-SD-LK 214-217)

5.3.2 Sprachliche Lernentwicklung der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Wie viel Zeit die Kinder und Jugendlichen fiir die Alphabetisierung in der lateinischen Schrift brauchen,
hangt von vielen Faktoren ab. Nach Angaben der vier Klassenleitungen der Basisklassen (H-SA-LK, H-
SB-LK1, H-SC-LK, H-SD-LK) benotigt die groRe Mehrheit der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen in der Sekundarstufe etwa ein Jahr, bis sie im technischen Sinne das Lesen und
Schreiben beherrschen und am Unterricht der Internationalen Vorbereitungsklasse teilnehmen kénnen.

Nur wenige Seiteneinsteiger_innen kénnen bereits nach einigen Monaten in die Internationalen
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Vorbereitungsklassen wechseln. Ebenfalls wenige brauchen weit tiber ein Jahr. (H-SA-LK 167-180, 209-
218, H-SB-LK1 224-225, 280-285, H-SC-LK 263-272, 282-283, H-SD-LK 278-288, 305-306)

Zu der Frage, welche Faktoren die sprachliche Lernentwicklung ihrer Basisklassenschiler_innen
entscheiden, gibt es bei den Klassenleitungen unterschiedliche Stellungnahmen. Im Folgenden sind sie

dargestellt.

H-SA-LK halt die vorhandene Schrifterfahrung generell fiir einen sehr relevanten Faktor und hebt hervor,
wie grol} der Unterschied zwischen den primaren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden beim
Schriftspracherwerb ist. Sie erlautert: ,,Bei den schriftlichen Aufgaben TRENNT ES SICH UNWEIGERLICH,
denn die Zweitschriftlerner lernen schneller. Die legen ein véllig anderes Tempo vor.” (H-SA-LK 114)
Wihrend viele primare Analphabet_innen mit wiederholten Ubungen das Syntheselesen miihsam
bewdltigen missen, brauchen die Zweitschriftlernenden diesen Lernschritt nicht: ,Die
Zweitschriftlerner nehmen das fast im Vorbeigehen mit. Diese Synthese ist fiir die kein Problem. Gar
nicht.” (ebd. 140) Bei den miindlichen Kompetenzen ist sie jedoch der Meinung, dass die Unterschiede
zwischen den primaren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden zumindest nicht so gro® wie im
Schriftlichen sind. Sie hat jedoch den Eindruck, dass die primaren Analphabet_innen auch beim
mindlichen Spracherwerb einen niedrigeren und langsameren Lernzuwachs aufweisen. Was
auBerdem die weitere allgemeine Entwicklung nach der Alphabetisierung betrifft, vermutet sie, dass
der Riickstand der primaren Analphabet_innen aufgrund ihrer grofRen Bildungsdefizite bestehen bleibt
oder moglicherweise noch groRer wird. (H-SA-LK 114, 115-118, 140, 141-146, 253-263, 264-269, 276-
279, 284-291) Allerdings setzt die Lehrkraft dabei voraus, dass es immer Ausnahmen gibt. Sie erwahnt
einen Sonderfall, dass eine Schilerin ohne Schulerfahrung in drei Monaten die Basisklasse
abgeschlossen hat. Gegenbeispiele sind die Zweitschriftlernenden, die sich trotz ihrer Schrifterfahrung
durch alle moglichen Hemmnisse und Blockaden nur langsam entwickeln kénnen. (H-SA-LK 187-188,
253-263) Als sonstige Einflussfaktoren bei der Lernentwicklung nennt sie Elternhaus, sozialen
Hintergrund sowie kognitive Konstitution. AuRerdem betont sie die herausfordernde Situation bei den
Kriegsflichtlingen: ,Die Leute, die aus Kriegslandern kommen, die sind traumatisiert, krank, kénnen
nicht schlafen, haben Sorgen um die Familien daheim. Das ist natdirlich ein riesiger Einfluss.” (ebd. 190)
(ebd. 189-190, 264-269, 276-279) Ob die Ausgangssprache und das Alter den Lernzuwachs
beeinflussen, kann die Lehrkraft nicht beurteilen. Zum Alter erwahnt sie, dass sie bisher nur als
seltenste Ausnahmen erlebte, dass altere Seiteneinsteiger_innen leicht oder schnell alphabetisiert

werden. (ebd. 115-118, 189-190, 264-269, 280-283)

H-SC-LK teilt die Auffassung, dass die Mehrheit der Zweitschriftlernenden im schriftlichen Bereich

deutlich hoheres Lerntempo aufweisen als die primaren Analphabet_innen. Zur Entwicklung der
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miindlichen Kompetenzen bei den beiden Gruppen macht sie keine Angaben. Sie erldutert nur, wie es
bei den primadren Analphabet_innen vonstatten geht: , Also das erlebe ich oft, dass die ex-primaren
Analphabet_innen driicken sich (ber die Sprache aus und beim Schreiben haben sie Schwierigkeiten.
Sprechen konnen sie und schreiben nicht.” (H-SC-LK 310) Bei der Frage der Einflussfaktoren generell
beim Lernzuwachs halt sie die psychische Konstitution der Schiiler_innen im Zusammenhang mit der
individuellen Lebenssituation fiir entscheidend. (ebd. 245-250, 251-253, 301-310) Die Lehrkraft

erortert:

,Vor allem wiirde ich mal sagen, personliche Konstitution, Verfasstheit. Bin ich entspannt? Bin ich
aufmerksam? Kann ich mich konzentrieren? Oder habe ich noch meine Gedanken, meine Mama
ist noch in dem Heimatland. Ich bin mit meinem Vater hier, das Geschwisterkind ist irgendwie
sonst wo abhandengekommen. Vielleicht noch irgendwie andere Schicksale zu verkraften. Die
Wohnungssituation. Miissen wir umziehen? Wie ist die Ausreisesituation? Sind wir hier jetzt fest?
Ist unser Asylantrag durch? Mussen wir gleich wieder abgeschoben werden? Kriege ich psychische
Betreuung, therapeutische Betreuung, wenn ich solche Sachen zu verarbeiten habe? DAS ist fir
mich eigentlich zu 90 Prozent ausschlaggebend dafiir, dass die Kinder hier arbeiten kénnen.” (ebd.
252-253)

H-SB-LK1 vertritt den klaren Standpunkt, dass die vorhandene Schrifterfahrung in der Erstsprache
keinen nennenswerten Einfluss auf die sprachliche Lernentwicklung der Basisklassenschiiler_innen
auslibt. Die Lehrkraft verneint nicht, dass sich die Schrifterfahrung beim Schriftspracherwerb eventuell
vorteilhaft auswirkt. Sie erlautert: ,Ich denke, es ist vielleicht, dass es vielleicht ein bisschen langer
dauert fir die Kinder, die gar nicht in der Schule waren.” (H-SB-LK1 75) Trotzdem begriindet sie ihre
Behauptung mit Beispielen sowohl von Schiiler_innen, die ohne Schrifterfahrung unproblematisch
alphabetisiert wurden, als auch von anderen, die mit langer Schulerfahrung vor groRen Hindernissen
standen. lhre Haltung beruht auf der Erfahrung mit vielen Kindern und Jugendlichen ohne

Schulerfahrung in der Vergangenheit. Die Lehrkraft unterstreicht:

»L11ch sehe nicht, dass es einen Unterschied gibt zwischen den Kindern, die vorher lesen konnten
oder in ihrer Heimatsprache oder nicht. Ich glaube nicht, dass es damit zusammenhangt, ob
jemand bei uns in Deutschland an der Schule weiterkommt oder nicht. Ich sehe das hier
nicht.” (ebd. 387)
Die Lehrkraft ist der Ansicht, dass bei der Lernentwicklung das Elternhaus und die Motivation der
Schiiler_innen eine grofRe Rolle spielen. Sie halt es fiir entscheidend, ob die Schiler_innen in die
freiwillige Nachmittagsbetreuung gehen und die Hausaufgaben erledigen, oder eben nicht. In diesem
Zusammenhang weist sie darauf hin, dass da der Riickhalt der Eltern von groRer Bedeutung ist. Sie
vergleicht die Situation der jetzigen Schiiler_innen der gefliichteten Familien mit ihren ehemaligen
Schiillern_innen, beispielsweise den Roma-Familien. Beide Kinder kénnen bei den Hausaufgaben keine
Unterstitzung von ihren Eltern erwarten, weil ihre Eltern bei der deutschen Sprache nicht besser als

ihre Kinder sind. Laut der Lehrkraft macht es trotzdem viel aus, wenn die Eltern die Hausaufgaben fir
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selbstverstandlich halten, wie dies bei den gefliichteten Familien der Fall ist. Bei den Eltern der Roma-
Familien, deren Kinder die Lehrkraft friiher jahrelang unterrichtete, gab es diese Einstellung nicht. Zur
Frage, ob bestimmte Ausgangssprachen zu besonderen Lernschwierigkeiten flhren, antwortet die

Lehrkraft, dass sie es nicht so erlebte. (H-SB-LK1 74-76, 198-207, 232-235, 236-247, 250-251, 386-391)

Gemeinsam mit H-SB-LK1 betrachtet H-SD-LK die vorhandene Schrifterfahrung nicht als einen
Einflussfaktor auf die sprachliche Lernentwicklung bei den Kindern und Jugendlichen in der Basisklasse
und unterstreicht: ,Diese Erfahrung habe ich gemacht. Es spielt gar keine Rolle, ob die Schiler in ihrer
Muttersprache alphabetisiert worden sind oder nicht.” (H-SD-LK 116) Stattdessen halt sie die
Veranlagung sowie die entwickelte Feinmotorik der Schiiler_innen fiir entscheidend, die von der
Schulbildung unabhéangig sind. (s. Kap. 5.2.1) Sie erldutert: ,Also, das kommt wirklich auf das Kind an.
Wie begabt das Kind ist, welche geistigen Kapazitaten es mitbringt, wie motorisch drauf die Kinder
sind.” (H-SD-LK 117) Darliber hinaus ist sie der Auffassung, dass das Elternhaus fiir die Lernentwicklung
dieser Seiteneinsteiger_innen ebenfalls ausschlaggebend ist. Die Kinder aus den Elternhdusern, die auf
Schulbildung keinen Wert legen, haben Schwierigkeiten in der Entwicklung. Im Gegensatz dazu ist es
eine grofle Unterstlitzung fiir die Schiiler_innen, wenn die Eltern oder Geschwister bereits die

lateinische Schrift beherrschen. (ebd. H-SD-LK 113-117, 293-298, 309-312)

5.4 Forderbedarf jenseits des Spracherwerbs
5.4.1 Situation der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Nach den Angaben der Befragten leiden viele Kinder und Jugendliche in den Basisklassen unter hohen
Belastungen, die auch das Lernen behindern. Die meisten Aussagen beziehen sich auf die
Seiteneinsteiger_innen, die Krieg, Flucht oder sonstige negative Erlebnisse hinter sich haben und/oder
die sich derzeit in einer instabilen Lebenssituation befinden. Der Anteil der Betroffenen bleibt unklar.
Er variiert jedenfalls je nach Klasse sowie Zeitraum. Die Verarbeitung sowie die Folge der Traumata sind
alltagliche Themen in den Klassen. Die sozialpddagogische Kraft der Stadtteilschule C (H-SC-SOZ) legt
dar, dass gewaltige Angst, pure Aggression durch Kriegs- und Fluchterfahrung, der Aufenthalt in den
Auffanglagern, die Trauer Gber den Tod nahestehender Menschen oder auch der Verlust der Heimat
zur Traumatisierung fiihren kénnen. Das heil3t, viele Schiiler_innen sind davon betroffen. Laut ihr kann
man sich mit akuten Problemen, beispielsweise einer Suizidgefahrdung, sofort an die Fachstelle in der
Uniklinik Eppendorf wenden. Ansonsten ist eine spezielle Stelle in den Regionalen Bildungs- und
Beratungszentren in Hamburg (ReBBZ) fiir das Anliegen zustdndig. Fir eine langerfristige

therapeutische Behandlung sind die Platze jedoch sehr beschrankt. Sie stellt dar: ,[Eligentlich sind
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diese Kinder, die mit ihren Eltern aus der Heimat geflohen sind, alle bedirftig. Die brauchen alle Hilfe,
auch die Eltern. Aber es gibt nicht genug Therapeuten.” (H-SC-SOZ-b 39) Die sozialpddagogische Kraft
beschreibt die betroffenen Seiteneinsteiger_innen: ,Diese Kinder, die so traumatisiert sind, sie sind
haufig wahnsinnig lebhaft und unkonzentriert. Andere sind ganz in sich zurlickgezogen und tun gar
nichts.” (H-SC-SOZ-b 29) Auch Klassenleitungen H-SA-LK, H-SC-LK sowie H-SD-LK fiihren verschiedene
Symptome der traumatisierten Schiler_innen in ihren Basisklassen auf: Schlaflosigkeit,
Unkonzentriertheit, Angespanntheit, Ruhelosigkeit oder Aggressivitdt, die sich schnell zur Gewalt
entwickelt. H-SC-SOZ betont, dass dies das Weiterkommen in der Schule erschwert, wenn nicht sogar
unmoglich macht: “Manche Kinder konnten Gberhaupt nicht lernen. [...] Es gab Kinder, die konnten das
Uberhaupt gar nicht.” (H-SC-SOZ-b 126-128) (H-SA-LK 189-190, 309, H-SC-LK 118-123, 251-253, 350-
352, H-SC-SOZ-a 25-28, 51-57, H-SC-SOZ-b 6-29, 30-63, 64-83, 126-128, H-SD-LK 297-304)

Die aktuelle Lebenssituation gefliichteter Kinder und Jugendlicher wurde mehrfach angesprochen. Die
ungewisse Zukunftsperspektive und die Unsicherheit flihren die Gefliichteten zur emotionalen Unruhe.
Manche Schiiler_innen machen sich permanent groRe Sorgen um die in der Heimat gebliebene Familie.
Es gibt auRerdem Jugendliche, die unter dem grofRen Druck ihrer Familien leiden, Geld verdienen zu
missen, um es den Daheimgebliebenen zu schicken. Ferner erschweren die prekdren
Wohnbedingungen bei vielen Gefliichteten das alltdgliche Familienleben. In den beengten Raumen,
gemeinsam mit vielen Geschwistern, bleibt kaum Platz zum Lernen. (H-SA-LK 189-190, H-SB-LK1 118-
123,251-253, 350-352, H-SD-LK 297-304)

H-SC-LK weist darauf hin, dass das Leben der vielen Seiteneinsteiger_innen durch stdndige
Verdanderungen und Wechsel gepragt ist. Der Wohnortswechsel aus unterschiedlichen Griinden findet
auch nach der Einreise in die Bundesrepublik weiter statt. Davon unabhdngig erleben viele
Schiiler_innen den Schulwechsel beim Ubergang von der Basisklasse in eine Internationale
Vorbereitungsklasse sowie von der Internationalen Vorbereitungsklasse in die Regelklasse. (H-SC-LK

118-123, 251-253) Die Lehrkraft erldutert:

,,Bis sie erstmal das Gefiihl haben, hier angekommen zu sein, haben sie ja auch oft den Wohnort
vielleicht gewechselt, bis sie hierhergekommen sind. Oder auch selbst wenn sie hier sind, finden
ja weitere Wechsel statt. Die kommen nach einem Jahr spatestens wieder in eine IVK
[Internationale Vorbereitungsklasse, Anm. d. Verf]. Teilweise missen sie von einem
Erstaufnahmelager nochmal in eine andere Unterkunft ziehen. Wechseln daraufhin die Schule,
also hat man auch haufig.” (H-SC-LK 122)

Fir viele Basisklassenschiiler_innen gilt nach H-SC-LK, dass sie lange Zeit benotigen, bis sie Gberhaupt

zum Lernen kommen. Sie bringen namlich ,viele belastende Themen” (H-SC-LK 351) mit und befinden
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sich in einer schwierigen Lebenssituation. Die Lehrkraft legt dar: ,Bei einigen Schiilern, die sind sofort
da, aber bei anderen sind sie nach zwei Monaten da. Einige Schiiler brauchen aber auch vier Monate,
finf Monate, bis sie wirklich konzentriert arbeiten kdnnen.” (ebd. 121) Deshalb betrachtet es die
Lehrkraft sogar als eine wesentliche Herausforderung fir die Basisklassenschiiler_innen, , Gberhaupt
hier Ful® zu fassen, Vertrauen zu finden, loslassen zu kdnnen von den alten Geschichten, um hierher
anzukommen.” (ebd. 259) Die Kinder und Jugendlichen miissen sich an die deutsche Schule gewéhnen
und die Rituale verinnerlichen. Eventuell haben sie sich auRerdem von den taglichen Gedanken an die
Heimat oder an sonstige Schicksale zu befreien. Vor dieser Herausforderung ist ,das Lernen, DaZ
erstmal Nebensache” (ebd. 121). Die Lehrkraft erlautert: ,Die Alphabetisierung und der Inhalt, das ist
da sozusagen das i-Tupfelchen der ganzen Geschichte.” (ebd. 260) (ebd. 118-123, 251-253, 259-262,
350-352)

Es gibt allerdings auch die Basisklasse, in der die Kinder und Jugendlichen laut der Klassenleitung
weitgehend unproblematisch lernen kdnnen (s. Kap. 5.2.1). H-SB-LK1 beobachtet bei den derzeitigen
Basisklassenschiler_innen kaum Verhaltensauffalligkeiten oder Schwierigkeiten beim Lernen. Sie
vergleicht die aktuellen gefliichteten Schiiler_innen mit ihren ehemaligen, die liberwiegend aus
wirtschaftlichen Griinden kamen und lange in den Unterkiinften wohnten, und legt dar, dass es
heutzutage vergleichsweise weniger Probleme gibt. Die Lehrkraft analysiert die Lage der derzeitigen
gefliichteten Kinder und Jugendlichen wie folgt: Diese Schiiler_innen missen in einer sehr schlechten
Wohnsituation in Unterkiinften leben. Deshalb freuen sie sich, zur Schule zu kommen und zu lernen,
Schulkameraden zu sehen und Neues zu erleben. (H-SB-LK1 153-156, 198-207, 236-247, 310-313, 330-
333)

5.4.2 Bestehender Forderbedarf und Problematik jenseits des Spracherwerbs

Die sprachliche Férderung fiir die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen wurde hauptsachlich
in Kapitel 5.2 thematisiert. Darliber, ob es bei den zu Alphabetisierenden, abgesehen vom
Spracherwerb, weiteren hoheren Férderbedarf als bei anderen Seiteneinsteiger_innen gibt, haben die
Befragten unterschiedliche Meinungen. H-VW1 sowie H-SA-LK sind der Auffassung, dass insbesondere
die primadren Analphabet_innen aufgrund unterbrochener oder keiner Schulbildung hoheren
Betreuungsbedarf als andere Seiteneinsteiger_innen aufweisen. H-SA-LK begriindet es mit deren
Unselbststandigkeit, die viel mehr Begleitung sowie Unterstiitzung erfordert. (VW-1 30-31, H-SA-LK
219-222) Im Gegenteil dazu stehen H-SB-LK1 sowie H-SC-LK auf dem Standpunkt, dass bei den zu
alphabetisierenden Schiiler_innen kein hoherer Forderbedarf jenseits der Alphabetisierungsférderung

besteht. H-SC-LK legt jedoch gleichzeitig dar, dass die Seiteneinsteiger_innen ohne Schulerfahrung
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einer Eingewohnung ins Schulleben bedirfen, beispielsweise fir die Einhaltung von Regeln, die
Konzentrationsfahigkeit und Lernstrategien. H-SB-LK1 ist dagegen der Ansicht, dass die Schulerfahrung
nicht immer von Vorteil ist. Die schulunerfahrenen Seiteneinsteiger_innen lernen die in Deutschland
geltenden Regeln neu von der Lehrkraft. Demgegeniiber haben die schulerfahrenen
Seiteneinsteiger_innen bereits ihre Regeln aus der Heimat, zum Beispiel dass ,Frauen nichts zu sagen
haben” (H-SB-LK1 249). Das kann zu Schwierigkeiten fiihren. (H-SB-LK1 248-249, 232-235, H-SC-LK 207-
208, 289-292)

Zur Problematik in der Klassengemeinschaft aufgrund der mangelnden Schulerfahrung mancher
Seiteneinsteiger_innen haben die Klassenleitungen unterschiedliche Standpunkte. H-SA-LK halt es fir
duBerst heikel, dass jemand in der Klasse keine Schulerfahrung hat. Als Klassenleitung wirkt sie deshalb
steuernd ein, damit dariiber nicht geredet wird und keine Stigmatisierung passiert. Die Lehrkraft
erlautert, dass die schulunerfahrenen Schiler_innen nicht in der Lage sind zu erkennen, wo sie sich
gerade befinden. So kénnen die Betroffenen in ,eine sehr beschdmende Situation” (H-SA-LK 307)
geraten. H-SB-LK1 sowie H-SD-LK erwdhnen die Situation, dass manche Schiiler_innen kichern oder
auslachen, wenn jemand zum Beispiel falsch vorliest oder etwas nicht richtig aussprechen kann. Die
beiden Klassenleitungen greifen sofort ein und fiihren beispielsweise in der Klasse ein gemeinsames
Gesprach dariiber. H-SC-LK berichtet, dass bése Bemerkungen in der Art "Du kannst kein Deutsch, du
bist nicht so gut." (H-SC-LK 210) manchmal vorkommen. Das verschlimmert sich jedoch nicht weiter,
sodass sich die Lehrkraft darum nicht gesondert kiimmern muss. (H-SB-LK1 232-235, H-SC-LK 209-210,
H-SD-LK 265-268)

5.4.3 MaBnahmen jenseits des Spracherwerbs

In den vorangegangenen Ausfihrungen im Kapitel 5 wurde bereits deutlich, dass sich die
Alphabetisierungsarbeit in den Hamburger Basisklassen nicht nur mit dem Spracherwerb befasst. Im
Folgenden wird dargestellt, welchen konkreten Forderbedarf jede beteiligte Person sieht und welche

Malnahmen sie ergreift.

Schule C (Klassenleitung H-SC-LK und sozialpddagogische Kraft H-SC-SOZ)

Aus den Aussagen der H-SC-LK in den vorangegangenen Themenbereichen ist es bereits ersichtlich,
dass in ihrer Basisklasse soziale und personliche Elemente im Vordergrund stehen, und dass dabei fir
die Kinder und Jugendlichen das Ankommen, die Vertrauensbildung in der Klassengemeinschaft und
eventuell auch die Verarbeitung der Vergangenheit die ersten wesentlichen Schritte sind (s. Kap. 5.4.1).

Die Klassenleitung ist namlich der Meinung, dass flir das Weiterkommen in der Basisklasse die
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personliche Konstitution ausschlaggebend ist (ebd. Kap. 5.3.2). Diese ist die Voraussetzung dafiir, dass
die Seiteneinsteiger_innen l(iberhaupt zum Lernen kommen konnen. Demzufolge sieht es die Lehrkraft
als ihre wichtigste Aufgabe, die Kinder und Jugendlichen in dieser schwierigen Lebensphase zu
begleiten und zu férdern. (H-SC-LK 252-253) Sie unterstreicht es: ,Das ist ja auch DAS, womit ICH hier
in der Klasse am meisten zu tun habe. Das aufzufangen, das mehr oder weniger auszugleichen, damit

sie hier ins Lernen kommen.” (ebd. 253)

Die Klassenleitung hebt das soziale Lernen in der Klassengemeinschaft hervor:

,Das soziale Lernen ist sehr wichtig in der Klasse. Der erste Schritt ist eigentlich, die
Klassengemeinschaft herzustellen. Durch diesen standigen Wechsel ist auch immer wieder
Bewegung in der Klasse. Das ist eigentlich die Hauptaufgabe, erst mal diese Klassengemeinschaft
herzustellen” (ebd. 113)
Die Lehrkraft wendet haufig erlebnispadagogische Spiele oder Kooperationsspiele an, um den
Gruppenbildungsprozess in der Klasse zu fordern. Sie erwdhnt, dass sie auf ihr Sportsstudium sowie
weitere Studienschwerpunkte in Erlebnispddagogik und Erziehungswissenschaft zurickgreifen kann.
(ebd. 113, 118-123) Beim alltaglichen Lernen in ihrer Klasse wird auBerdem groRer Wert darauf gelegt,

dass die Schiller_innen sich gegenseitig helfen und gemeinsam lernen (s. Kap. 5.2.1).

Sie betont aullerdem, dass aufgrund der mangelnden Schulerfahrung der Schiiler_innen die
»Akklimatisierung an die Institution Schule” (H-SC-LK 38) stattfinden muss. Auch fir viele
Schulerfahrene war das Schulleben in der Heimat ein anderes als sie in der deutschen Schule erleben.
Deshalb gehort es fur alle zum wesentlichen Lerninhalt, die Regeln und Rituale zu lernen. Im
Klassenzimmer sehen die Schiiler_innen die an die Wand gehéngten Verhaltensregeln wie etwa ,Ich
melde mich in der Schule.”, , Auslachen verboten”, ,Ich fllstere, wenn ich etwas sagen will.", ,Ich

arbeite leise.”, ,,Ich bin ordentlich.”. (ebd. 113) (ebd. 38, 113, 118-123)

Dariber hinaus ist der menschliche sowie gesellschaftliche Kontakt auBerhalb der Klasse ein
unabdingbares Thema in der Basisklasse der Stadtteilschule C. Innerhalb der Schule findet eine
Vermischung mit Regelschiiler_innen unter anderem in den Neigungskursen am Nachmittag statt. Die
Klassenleitung versucht auRerdem, den Kontakt mit den Regelklassen zu intensivieren. Uber den
Spracherwerb hinaus sieht namlich die Lehrkraft die positive Auswirkung, die diese Kommunikation
ermoglicht. Die Seitensteiger_innen konnen dadurch Freundschaft und das soziale Netzwerk ausbauen.
Sie kdnnen ebenfalls das soziale Umfeld besser kennenlernen. In der Basisklasse steckt ein gewisses
Konfliktpotenzial, das sich auf die Aggression und Gewalt durch Kriegs- und Fluchterfahrung sowie die
Sprachbarrieren zuriickfihren lasst (s. Kap. 5.4.1). Durch die Kommunikation und Vermischung mit den

Schiiler_innen der Regelklassen wird dieses Potenzial geringer, weil sie aus der kleinen Lebenswelt ihrer
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Schulklasse herauskommen und andere Schiiler_innen besser kennenlernen kénnen. (ebd. 109-112,
313, 317-321) Die Lehrkraft sieht einerseits die Basisklasse als einen vertrauten Rahmen, der fiir die
neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen sinnvoll ist. Sie bedauert andererseits, dass die
Kommunikation mit den Regelschiiler_innen sowie die Anbindung an die soziale Umgebung quasi
kiinstlich hergestellt werden miissen. Sie gibt zu, dass die Kontakte mit den einheimischen
Schiler_innen durch Bemiihungen der Lehrkrdfte zu ermdoglichen sind. Mit der Vororganisation

verlaufen die gemeinsamen Aktivitdten aber immer ohne Probleme. (ebd. 317-321, 324, 370-380)

Die Klassenleitung bemiiht sich auRerdem, die Schiler_innen nach der Schule zum Jugendzentrum zu
schicken. Das ist eine weitere Kontaktmoglichkeit mit unterschiedlichen Personen, damit die Kinder
und Jugendlichen Freundschaften erweitern oder damit sie bei den Hausaufgaben betreut werden
konnen. Sie erhofft, dass ihre Schiler_innen durch die aulerschulischen Aktivitdten nicht nur
Lehrkrafte sondern auch andere Erwachsene als Ansprechpersonen haben. Die Ausfliige, die die
Lehrkraft wochentlich organisiert, sind ebenfalls eine weitere Mallnahme, den Seiteneinsteiger_innen

das gesellschaftliche Umfeld ndherzubringen. (ebd. 155-157, 313)

Die sozialpadagogische Kraft, die die Basisklasse der Stadtteilschule C begleitet (H-SC-SOZ), legt
ebenfalls grofen Wert auf das soziale Lernen sowie die Klassengemeinschaft. Flir den Lernprozess setzt
sie ebenfalls viele Spiele ein. Um Fehlverhalten zu vermeiden, trainiert sie die Schiiler_innen intensiv,
beispielsweise mit Beleidigungen umzugehen, damit sie nicht zur Gewalttat fiihren. H-SC-SOZ stellt dar,
dass die Basisklasse eine besondere Klasse mit vielen Fluchterfahrenen ist, in der sich die ganzen
Aggressionen der betroffenen Schiler_innen noch anstauen (s. Kap. 5.4.1). Vor diesem Hintergrund
unterstreicht sie die Wichtigkeit, nicht nur mit jedem einzelnen Individuum umzugehen, sondern auch
fiir die Stimmung in der ganzen Klasse zu sorgen. Sie erldutert: ,,Man kann mit einer Gruppe, mit einer
solchen Gruppe nur arbeiten, wenn sie eine Klassengemeinschaft sind, wenn sie ein Wir-Gefihl
haben.” (H-SC-SOZ-b 134) (H-SC-SOZ-a 7-24, 51-57, 65-73, H-SC-SOZ-b 6-29, 64-83, 131-140) Die
sozialpddagogische Kraft problematisiert, dass die Basisklassenschiiler_innen zu wenig Kontakt mit den
Regelklassenschiiler_innen haben. Sie beschreibt, dass die Basisklasse in der Schule wie eine Insel
isoliert ist und sogar von den Regelklassenschiiler_innen wie im Zoo angeschaut wird. Deshalb missen

mehr Beriihrungen stattfinden, um Normalitat zu schaffen. (H-SC-SOZ-a 65-73, H-SC-SOZ-b 64-83)

Schule B (Klassenleitung H-SB-LK1)

Ebenfalls fiir H-SB-LK1 ist die Klassengemeinschaft das Allerwichtigste fiir ihre Basisklasse. Unter dem
Thema Alphabetisierungsforderung wurde bereits dargestellt, dass in dieser Basisklasse die
gegenseitige Hilfestellung zwischen den Mitschiiler_innen eine wichtige Rolle spielt (s. Kap. 5.2.1). Die

Klassenleitung bittet die fortgeschrittenen Schiiler_innen darum, in ihrer Muttersprache den neuen
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Mitschiler_innen zu erklaren und zu helfen. Die Fortgeschrittenen setzen sich neben die Neuen und
Ubernehmen die Verantwortung. Die Lehrkraft betont, dass aufgrund des gegenseitigen Helfens
zwischen den Mitschiiler_innen in der Klasse ein sehr gutes soziales Klima herrscht. (H-SB-LK1 140-141,

144, 194-197, 232-235, 396-399) Sie beschreibt:

,Dadurch, dass die Kinder sich eben immer helfen missen, und immer wieder neue Kinder
reinkommen, funktioniert diese Klasse sozial sehr, sehr gut, weil jeder auf jeden angewiesen ist.
Egal, ob jemand neun Jahre ist oder 16 ist. Ein 16-Jahriger kann vielleicht nicht lesen, aber der
kann Mathe. Und so klappt das halt vom Sozialen, im Sozialen sehr, sehr gut.” (ebd. 144)

Diese Basisklasse der Schule B hat normalerweise keinen Kontakt mit anderen Klassen. Aus Zufall findet
jedoch derzeit gemeinsamer Sportunterricht regelmaBig mit einer Grundschulklasse statt. Die
Klassenfahrten werden ebenfalls mit dieser Klasse gemeinsam organisiert. Die Lehrkraft begriindet es

damit, dass sie mit der Klassenleitung der Grundschulklasse sehr gut zurechtkommt. (ebd. 314-317)

Schule D (Klassenleitung H-SD-LK)

H-SD-LK in der Stadtteilschule D spricht ebenfalls die Klassengemeinschaft an und erklart, dass es
aufgrund der standigen Bewegung in der Schiilerschaft den Schiiler_innen schwerfillt, die Klasse als
eine Einheit zu empfinden. Um dagegen zu wirken und das soziale Miteinander zu stdrken, organisiert
die Klassenleitung selbst unterschiedliche Aktivitaten, wie zum Beispiel gemeinsames Kochen und
Ausflige zu verschiedenen Orten in Hamburg. Fir die bessere Kooperation in der Klasse findet zudem
ein Patensystem statt. Neue Seiteneinsteiger_innen werden von fortgeschrittenen Mitschiiler_innen
betreut. In ihrer Basisklasse gibt es auRerdem jede Woche eine Stunde fiir soziales Lernen, in der
Klassenangelegenheiten gemeinsam besprochen werden. In diesem Rahmen beschéftigt sich die Klasse
oft mit den Regeln im Schulalltag oder mit dem Verhalten der Schiiler_innen untereinander. Fiir die
Klassenleitung ist es aulerdem von groRer Bedeutung, kulturelle Unterschiede zu thematisieren. Sie
fiihrt die Beispiele an: Fiir die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen aus dem arabischen Raum
ist die Beleidigung genauso schwerwiegend wie die physische Gewalt. Sie verstehen es deshalb nicht,
warum die zwei Sachen zu unterscheiden sind. Ebenfalls ist die Gleichstellung von Frauen und Mannern
nicht selbstverstandlich. (H-SD-LK 269, 353-358, 359-386, 404) Sie fasst zusammen: ,Also das sind die

Sachen, die sie erstmal lernen missen.” (ebd. 378)

In der Stadtteilschule D gibt es keinen gemeinsamen Unterricht mit anderen Klassen. Im
Nachmittagsbereich kdnnen die Seiteneinsteiger_innen jedoch gemeinsam mit anderen Schiiler_innen
im Jugendhaus im Schulgebdude Zeit verbringen. Dort finden immer verschiedene Angebote auch in
den Schulferien statt. Dieser Kontakt verlauft meistens reibungslos. Je nachdem, welche Schiiler_innen

dabei sind, gibt es jedoch manchmal Probleme. (ebd. 339-342, 349-352, 353-358)
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Sonstige: Klassenleitung der Schule A (H-SA-LK), Referatsleitung der Schulbehérde (H-VW1)

Zu diesem Thema gab es von der H-SA-LK der Stadtteilschule A verhaltnismaRig wenige Aussagen. Zur
Frage, ob die Basisklassenschiiler_innen mit anderen Schiiler_innen {iber den Klassenverband hinaus
Kontakt haben, hat sie die Moglichkeiten in der Pause sowie beim Essen angefiihrt. (H-SA-LK 231-238)
Zur selben Frage sagte H-VW1 der Schulbehorde: ,Also, das handhaben die Schulen unterschiedlich.
Wir wiinschen schon, dass die Schulen diese Klassen nicht véllig separieren, sondern dass sie gucken,

dass die Klassen auch integriert werden in das Schulleben.” (H-VW1 68) (ebd. 67-68)

5.4.4 Sonderpadagogischer Forderbedarf der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Im Standort Nirnberg wurde gesondert ein Interview mit einer sonderpadagogischen Lehrkraft
durchgefiihrt. In dem Rahmen wurde auch (ber die spezielle Thematik des sonderpadagogischen
Forderbedarfs sowie die entsprechenden MaRnahmen gesprochen, die unter Kapitel 4.4.4 beschrieben
sind. An weiteren Standorten gab es diesbeziiglich keine &dquivalenten Auskiinfte. In diesem
Unterkapitel 5.4.4 werden daher die zu dem Thema gehdrenden Aussagen der befragten Personen
dargestellt, ohne auf die fachspezifischen Informationen oder den Inhalt der speziellen MalRnahmen

einzugehen.

H-VW1 der Schulbehorde informiert, dass nicht nur die sonderpadagogischen Krafte der jeweiligen
Schulen, sondern auch spezielle Einrichtungen wie ReBBZ (Regionale Bildungs- und Beratungszentren
in Hamburg) (s. Kap. 5.4.1) professionelle Unterstiitzung fiir die Schulen anbieten. Fiir die gefllichteten
Schiiler_innen ist die Fachstelle fir Flucht zustdndig, die sich innerhalb von ReBBZ befindet. Dort wird
geprift, ob eine sonderpadagogische Unterstiitzung notwendig ist und welche moglichen MaRnahmen
ergriffen werden kénnen. H-VW1 erlautert zudem, dass die Feststellung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs grundsatzlich noch nicht durchgefiihrt werden kann, bis die neu zugewanderten Kinder
und Jugendlichen in den Regelschulbereich integriert werden. In bestimmten Fallen sind indessen
sonderpadagogische Krafte einzuschalten und eine erste Vorklarung vorzunehmen. Sie hebt dabei
hervor, dass die mangelnde Schulerfahrung von einem sonderpadagogischen Forderbedarf

unterschieden werden muss. (H-VW1 35-36)

H-SB-LK1 schatzt ein, dass in der Basisklasse genauso viele Kinder und Jugendliche wie im
Regelschulbereich sonderpadagogischen Forderbedarf haben. Fir diese Schiler_innen ist das
Lesenlernen haufig eine Herausforderung. Sie nennt eine Schiilerin aus Rumanien als ein Beispiel, die

derzeit ihrer Basisklasse angehort. lhrer Einschatzung nach liegt bei dieser Schilerin ein
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sonderpadagogischer Forderbedarf vor. Sie hatte in der Heimat lange Schulerfahrung, konnte von
Anfang an lateinische Buchstaben einwandfrei schreiben. Unter anderem beim Zusammenschleifen der
Buchstaben hat sie jedoch groRe Schwierigkeiten. (H-SB-LK1 198-207) In den Basisklassen sowie
Internationalen Vorbereitungsklassen ist keine sonderpadagogische Diagnose moglich, es sei denn, es
ist Uberhaupt kein Fortschritt zu verzeichnen oder es sind immense Probleme aufgetreten. Die
Lehrkraft ist der Auffassung, dass die Information Uber den vermutlichen sonderpadagogischen
Forderbedarf dokumentiert und weitergegeben werden soll. Die nachsten Schulen, die die Kinder und
Jugendlichen libernehmen, missen somit den vorangegangenen Verlauf zur Kenntnis nehmen. Ohne
diese Auskiinfte fangen die Lehrkrafte der nachsten Schulen das Gleiche von vorne an. Es kostet dort
wieder Zeit, bis sie auf die Idee kommen, dass es nicht an der mangelnden Ubung liegen kann. (ebd.

364-367)

H-SC-LK kritisiert, dass keine ausreichende therapeutische Unterstiitzung fir die neu Zugewanderten
zur Verfigung steht. Die Klassenleitung problematisiert auch, dass der sonderpadagogische
Forderbedarf in der Basisklasse nicht diagnostiziert werden kann. Sie spricht infolgedessen von den
Kosten sparenden MalRnahmen, die betroffene Schiiler_innen auf die Warteliste setzen und somit im

Stich lassen, und erklart:

,Das fangt schon damit an, dass man in der Basisklasse, wenn sie ankommen, dass man NICHT
irgendwie guckt, wer hat sonderpadagogischen Forderbedarf. Dass man eben NICHT guckt, wenn
es darum geht, therapeutische Unterstiitzung zu bekommen. Das dauert ungefahr ein halbes Jahr
bis ein Jahr MINIMUM, bis sie einen Platz bekommen. Dann ist der Schiiler aber schon nicht mehr
MEIN Schuler, sondern der nachste muss sich damit auseinandersetzen. Der hat dann AUCH
wieder nur ein Jahr. Ich glaube, so bleiben viele Themen auf der Strecke, an denen man eigentlich
schon arbeiten kénnte, um diese Voraussetzung, dass sie sich endlich fokussieren und
konzentrieren konnen, auf das Lernen konzentrieren kdnnen.” (H-SC-LK 363)

Die fur ihre Basisklasse zustandige sozialpddagogische Kraft (H-SC-SOZ) legt dar, dass sie zwar im

Problemfall ReBBZ kontaktiert, sich jedoch aufgrund des Kraftemangels bei den Therapeuten auf eine

lange Wartezeit einstellen muss (s. Kap. 5.4.1). (H-SC-LK 293-300, 362-363, 370-380, H-SC-SOZ-b 6-29,
30-63)

5.5 Zusammenfassung
. Rahmenbedingungen

Die Stadt Hamburg hat ein etabliertes System, in dem die noch nicht im lateinischen Schriftsystem

alphabetisierten Kinder und Jugendlichen zuerst separiert von den anderen Schiiler_innen in den
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speziell eingerichteten Klassen das Lesen und Schreiben lernen. Die neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit geringen Deutschkenntnissen werden entweder einer
Basisklasse, in der die Alphabetisierungsférderung stattfindet, oder einer Internationalen
Vorbereitungsklasse zugewiesen. Der Anteil der in die Basisklassen eingegliederten Kinder und
Jugendlichen betragt ca. 15 Prozent der gesamten neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen im
Sekundarbereich |. Fir beide VorbereitungsmaRnahmen gilt offiziell eine jeweils einjahrige
Verweildauer; das heif3t, die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen werden grundsatzlich bis zu
zwei Jahren im Spracherwerb gefordert, bevor sie in das Regelschulsystem integriert werden. Die
maximale Klassenstadrke einer Basisklasse betragt 14 Schiler_innen. Das Lesen- und Schreibenlernen
findet also in kleineren Gruppen statt als in Internationalen Vorbereitungsklassen mit einer maximalen
Schillerzahl von 18. Die Lehrkriafte betrachten diese differenzierte Beschulung der zu

alphabetisierenden Schiiler_innen als unentbehrlich oder zumindest von der Effizienz her zweckmaRig.

Die erste Entscheidung bei der Schulzuweisung der neu zugewanderten auslandischen
Seiteneinsteiger_innen wird, zum Teil mithilfe der Empfehlung der verantwortlichen Lehrkrafte in den
Erstaufnahmeeinrichtungen, von sachbearbeitenden Personen im Schulinformationszentrum (SIZ)
getroffen. Der Alphabetisierungsbedarf wird dort meist hinsichtlich der Vorbildung der neu
Zugewanderten grob eingeschatzt. Bei einer Fehleinschatzung, aus Sicht der Lehrkrafte der beiden
Malnahmen, kann die Klasse gewechselt werden, zum Beispiel von einer Internationalen
Vorbereitungsklasse in eine Basisklasse. Ob und inwieweit der Alphabetisierungsbedarf der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen in der aufnehmenden Schule kontrolliert wird, hdangt von den
zustandigen Klassenleitungen ab. Die beiden Vorbereitungsmafnahmen werden im Klassenverband
mehrheitlich von den Klassenleitungen unterrichtet, die in Deutsch als Zweitsprache qualifiziert sein
sollten. Dieses Klassenleitungsprinzip hat den groRen Vorteil, dass die Klassenlehrkrifte ihre

Schiler_innen am besten differenziert fordern kénnen.

Die Verweildauer in der Basisklasse ist grundsatzlich auf ein Jahr befristet und die meisten zu
alphabetisierenden Schiiler_innen bleiben auch etwa ein Jahr. Durch eine uneinheitliche Umsetzung
sowie unterschiedliche Haltungen der Klassenleitungen gibt es jedoch Ausnahmefalle, zum Beispiel bis
zu einer einjahrigen Verlangerung. Nach einem weiteren Jahr in der Internationalen
Vorbereitungsklasse werden die Kinder und Jugendlichen einer Regelklasse zugewiesen. Nach der
Integration steht flr die Abganger_innen aus den Internationalen Vorbereitungsklassen mindestens
ein Jahr lang wochentliche additive Sprachférderung zur Verfligung. Bei der Qualitat dieser Forderung
ist es entscheidend, ob sie von dafiir qualifizierten Lehrkraften ibernommen wird. Quantitativ werden

sowohl die insgesamt maximal zweijahrige Férderzeit in den VorbereitungsmaRBnahmen fiir die zu
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Alphabetisierenden als auch die Stundenzahl der additiven Forderung im Rahmen des

Regelschulbereichs von einem Teil der befragten Lehrkrafte als mangelhaft bezeichnet.

Die Stadt Hamburg versucht, die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen moglichst gleichmaRig
auf viele Schulen in allen Stadtteilen zu verteilen, um vor allem Ghetto-Bildung in Schulen mit zu vielen
neu Zugewanderten zu vermeiden. Anhand der sinnvoll aufgebauten zentralen Steuerung der
Schulorganisation in der Metropole sind die VorbereitungsmaRnahmen tatsachlich an etwa 70 Prozent
aller staatlichen weiterfliihrenden Schulen eingerichtet. Infolgedessen haben die meisten
Schulstandorte eine bis einige wenige Basisklassen und/oder Internationale Vorbereitungsklassen. Die
andere Seite der Medaille ist, dass flr die Schiler_innen innerhalb einer Schule haufig keine passende
Anschlussklasse vorhanden ist. Aufgrund der differenzierten Beschulung der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen sowie dieser breiten Verteilung der VorbereitungsmaBnahmen haben
insbesondere die Basisklassenschiiler_innen den Nachteil, dass sie von einer MalBnahme nach der
anderen haufig auch die Schule wechseln missen. In Anbetracht der zumeist instabilen Lebenssituation
der neu Zugewanderten kdnnen diese Uberginge in der Ankommensphase mit viel Stress verbunden

sein.

Das zentral gesteuerte System der Hamburger Schulbehérde ermdglicht die flexible Anpassung der
VorbereitungsmalRnahmen an die Zu- und Abnahme der Schilerzahl. Mit der sich verdandernden
Migrationslage werden die Basisklassen und Internationalen Vorbereitungsklassen uberall in der
ganzen Stadt stdndig neu eingerichtet und wieder geschlossen. Die flexible Anpassung der
VorbereitungsmalRnahmen heiRt nicht nur, dass sich die Anzahl der Klassen in einer Schule dndert,
sondern dass viele Schulen — mit einer oder wenigen Klassen — die Neueinrichtung und die komplette
SchlieBung des Deutsch-als-Zweitsprache-Bereichs sogar auch innerhalb einiger Jahre erleben. In
dieser den Anforderungen einer Millionenstadt gerecht werdenden Struktur funktionieren die
einzelnen Klassen jeweils unabhangig, und zwar nach schulbehdérdlichen Regelungen. Dabei passiert es
tatsachlich, dass eine unerfahrene Lehrkraft mit begleitender Fortbildung in Deutsch als Zweitsprache
eine neu eingerichtete einzige Basisklasse in einer Schule Gibernimmt, die genauso unerfahren wie die
Lehrkraft ist. Aufgrund dieser strukturellen Bedingungen arbeitet jede einzelne Klasse autark und es
ergibt sich wenig Kontakt zur Schulgemeinschaft. Die Lehrkrdfte arbeiten ebenso unabhangig
voneinander. In den meisten untersuchten Schulen findet sehr wenig Zusammenarbeit zwischen den
Klassenleitungen und anderen Fachkraften statt. In einer Schule gibt es sogar zwei parallele
Basisklassen, die komplett unterschiedlich ausgerichtet sind und kaum Berihrungspunkte haben. Die
unabhangige Arbeitsweise jeder Lehrkraft flihrt auch zu einer Situation, dass zwei Lehrkrafte in einer
Basisklasse in einem vollig unterschiedlichen Tempo die Buchstaben einfiihren. Die Abstimmung

miteinander zum Unterrichtsinhalt gehért namlich nicht zum taglichen Arbeitsablauf.
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Die Herausforderung der Personalbeschaffung sowie die Qualifizierung der Lehrkrafte in Deutsch als
Zweitsprache ist auch fir die Stadt Hamburg ein Dauerthema. Bei Personalengpdssen missen auch die
Lehrkrafte in den MalBnahmen eingesetzt werden, die aufgrund ihrer ibrigen Stunden die Basisklassen
oder Internationalen Vorbereitungsklassen Gbernehmen. Es herrscht ein allgemeiner Mangel an
qualifiziertem Lehrpersonal. Im Regelschulbereich ist dieser Mangel ein akutes Problem. Die Kinder
und Jugendlichen aus den VorbereitungsmalRnahmen werden namlich flachendeckend tber die Stadt
verteilt und missen dort addaquat gefordert werden, was jedoch ohne dafiir fortgebildetes Personal
nicht zu realisieren ist. Ein weiteres Problem ist die Qualifizierung der Fachkréfte, die in den
VorbereitungsmalRnahmen Fachunterricht erteilen. In den Hamburger VorbereitungsmaRnahmen ist
also die unabhangige Arbeitsweise der zustandigen Lehrkriafte dominant. Die Arbeitsgemeinschaft
innerhalb einer Schule scheint nicht tblich zu sein, die zum Beispiel den Erfahrungs- und Expertise-
Austausch zwischen den Lehrpersonen ermdglicht. In einer von insgesamt vier untersuchten Schulen
(Schule D) gibt es ein etabliertes Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium aus den qualifizierten
Klassenleitungen der Basisklassen und Internationalen Vorbereitungsklassen sowie den in
VorbereitungsmalRnahmen eingesetzten Fachlehrkraften. Fiir das Kollegium ist es eine sehr wichtige
Aufgabe, diese Fachlehrkrafte in Deutsch als Zweitsprache einzubeziehen. Sonst kdonnen diese
Fachkolleg_innen die neu zugewanderten Schiiler_innen nicht angemessen unterrichten. Aus den
Erkenntnissen der vorliegenden Untersuchung gehort diese Form einer kontinuierlichen

Zusammenarbeit innerhalb einer Schule jedoch zu den Ausnahmen.

Fiir die bedarfsgerechte Verteilung der Ressourcen sorgt in der Stadt Hamburg der bereits seit vielen
Jahren praktizierte Sozialindex, der die soziobkonomische Zusammensetzung der Schiilerschaft jeder
Schule auf einer sechsstufigen Skala abbildet. Beispielsweise erhalt eine Basisklasse mit stark
benachteiligenden Rahmenbedingungen (Schule B) dadurch deutlich mehr Zusatzressourcen in Form
von taglicher Lehrkraftedoppelbesetzung. In Bezug auf Stunden und Personalressourcen sind jedoch
alle Klassenleitungen der Basisklassen mit dem Status quo unzufrieden. Flr bessere Férderung fordern

sie Lehrkraftedoppelbesetzung, Stunden fir Einzelférderung sowie die Reduzierung der Klassenstarke.

Il. Férderung der Alphabetisierung

Da fiir die Basisklasse weder ein Lehrkonzept noch einheitlich festgelegte Abschlusskriterien vorhanden
sind, muss sich jede Schule oder jede Lehrkraft ihr eigenes Ziel setzen und ein Lehrkonzept sowie
methodisch-didaktisches Vorgehen erarbeiten. Alle vier herangezogenen Lehrkrafte konzipieren ihre
Alphabetisierungsférderung eigenstandig. Trotz fehlender Zielsetzung haben die meisten

Klassenleitungen der Basisklasse weitgehend gemeinsame Kriterien, auf welchem Stand die
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Alphabetisierung abgeschlossen ist und die Schiiler_innen in die Internationale Vorbereitungsklasse
wechseln sollen. Die Mehrheit der Lehrkrafte orientiert sich daran, ob die Schiiler_innen einen ihrem

Alter entsprechenden fremden Schultext ohne Sinnentnahme flieBend erlesen kénnen.

Es gibt zwei weitere Ubereinstimmungen zwischen den untersuchten Basisklassen. Bei den befragten
Klassenleitungen gibt es ein gemeinsames Ubereinkommen, dass die Vermittlung mindlicher
Deutschkenntnisse ein wesentlicher Bestandteil einer Alphabetisierungsférderung sein soll. In der
Regel besteht der Sprachunterricht der Basisklasse aus gemeinsamen und individuellen Arbeitsphasen.
Aufgrund der starken Fluktuation sowie Heterogenitat der Klasse liegt jedoch der Anteil der Einzel- und

Gruppenarbeitsphasen deutlich hoher.

Fir die zu alphabetisierenden Schiiler_innen ist die Graphem-Phonem-Korrespondenz ein Kernthema.
Der Erwerb technischer Lesefertigkeit setzt die absolut sichere Beherrschung der Graphem-Phonem-
Korrespondenz absolut voraus. Fir die Buchstabeneinfiihrung verwenden die Lehrkrafte eine selbst
zusammengestellte Materialsammlung oder ein ausgewahltes Lehrwerk mit verschiedenen
zusatzlichen Materialien. Bei den meisten Lehrkraften wird bereits von Anfang an dazu parallel die
Syntheselibung eingesetzt, um die Lernenden leicht an das Syntheselesen heranzufiihren. Den neuen
Seiteneinsteiger_innen, die mit dem Lesen- und Schreibenlernen anfangen, wird groRte
Aufmerksamkeit geschenkt, weil sie in der Regel ohne Deutschkenntnisse mit dem fremden
Schriftsystem konfrontiert werden. Um vor allem die fremden Laute kennenzulernen und diese selbst
produzieren zu kdnnen, sind sie auf eine begleitende Person angewiesen. Die meisten Lehrkrafte
betreuen sie besonders intensiv, um auch den Grundstein des Schriftspracherwerbs zu legen. Als
Ausnahme wird in einer Basisklasse (Schule B, H-SB-LK1) diese Begleitung von einer fortgeschrittenen
Lernenden Ubernommen. In dieser Klasse werden die Buchstaben mithilfe ihrer Mitschiiler_innen
meist innerhalb von drei Wochen eingefiihrt. Das ist mit Abstand das schnellste Tempo in den
herangezogenen vier Basisklassen. AnschlieSend findet die Syntheselibung parallel zur Wiederholung
der Graphem-Phonem-Korrespondenz statt. Fiir manche zu alphabetisierenden Schiiler_innen ist das
Syntheselesen eine enorme Herausforderung, die erst durch intensive Ubungen bewiltigt werden kann.
Manche schaffen es jedoch fast von allein. Eine weitere Saule neben der Graphem-Phonem-
Korrespondenz sowie der Syntheselibung ist in den meisten Basisklassen die phonologische
Bewusstheit, die fiir den Schriftspracherwerb eine notwendige Grundlage darstellt. Bei einer
Basisklasse (Schule B, H-SB-LK1), in der die miindlichen Sprachkenntnisse vernachlassigt werden, findet

dieses Lernelement jedoch kaum Beachtung.
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Bei der Schreibmotorik setzen die meisten Lehrkrdfte bei einzelnen Schiiler_innen individuell
unterschiedliche Forderschwerpunkte. Generell bendétigen die schriftunerfahrenen primaren
Analphabet_innen die Ubungen fiir die Stifthaltung und die Schwungiibungen, die die Feinmotorik
fordern. Die Zweitschriftlernenden haben bei der Schreibmotorik einen anderen Lernbedarf. Sie haben
zwar die grundlegenden handmotorischen Fahigkeiten, aber viele von ihnen haben Probleme bei der
Umstellung von ihrer Muttersprache. Den Kindern und Jugendlichen aus dem arabischen Schriftraum
fallt es oft schwer, die Schreibbewegung von links nach rechts zu beherrschen. Damit sie in Zukunft
auch mit der Schreibschrift schnell schreiben kdénnen, miissen die Lehrkrafte auf ihre falsche
Schreibrichtung oder andere fehlerhafte Schreibweisen aufmerksam machen und sténdig korrigieren.
Diese Schiiler_innen haben auBerdem Schwierigkeiten, die Buchstaben richtig auf die Lineatur zu
schreiben. Eine Klassenleitung (H-SB-LK1) kiimmert sich jedoch kaum um die Schreibmotorik. Diese
erfahrene Lehrkraft machte sich bisher lGber den Richtungswechsel bei den arabischsprachigen

Schiiler_innen keine Gedanken und erkannte ihr Schreibproblem auch nicht.

Fiir die Kontrolle des Lernfortschrittes hat jede Lehrkraft ein eigenes Diagnoseinstrument oder ein
System, um den individuellen Lernprozess zu erfassen. Die meisten Klassenleitungen testen regelmaRig
die erworbenen Lese- und Schreibfdhigkeiten, zum Beispiel in Form einer Kontrolle der Laut-
Buchstaben-Zuordnung oder mithilfe einer Tabelle der Buchstabenkombinationen. Durch die
Beobachtung im Unterricht oder die Kontrolle der Lernaufgaben sehen sie auBerdem taglich die
Entwicklung der Schiiler_innen. Sofern sie ausreichend Unterrichtsstunden haben, kdnnen sie ihre

schriftsprachlichen Fahigkeiten problemlos einschatzen.

Alle befragten Klassenleitungen der Basisklassen sind sich einig, dass sie die vorhandenen Fahigkeiten,
das Lerntempo und den Fortschritt der einzelnen Schiler_innen richtig einschatzen und ihnen
individuell genau passende Lernaufgaben geben missen. Aus Erfahrung betonen dabei zwei
Klassenleitungen (H-SA-LK, H-SB-LK1) die unausweichliche Notwendigkeit, Uber- und Unterforderung
zu vermeiden, die zur Unruhe der Schiler_innen fiihren. Eine Klassenleitung (H-SA-LK) vermutet, dass
diese Unruhe mancher Kinder und Jugendlichen im Zusammenhang mit deren traumatisierenden
Erlebnissen und der Flucht zu sehen ist. Was den Umgang mit den vorhandenen schriftlichen
Sprachfihigkeiten in der Erstsprache betrifft, zeigen sich bei den Lehrkraften jedoch unterschiedliche
Haltungen. Zwei Klassenlehrkraften (H-SA-LK, H-SD-LK) ist sehr bewusst, Uber welche
schriftsprachlichen Kompetenzen sowie Erfahrungen jede_r Schiiler_in in der eigenen Muttersprache
verfligt. Eine von den beiden Lehrkraften (H-SA-LK) differenziert die primadren Analphabet_innen und
Zweitschriftlernenden bei der Férderung. Die andere Lehrkraft (H-SD-LK1) differenziert die beiden
Gruppen aber nicht, weil es auch Schiler_innen gibt, die ohne Schul- und Schrifterfahrung zlgig
alphabetisiert werden und eine gute Schulleistung erbringen konnen. Die zwei anderen
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Klassenleitungen (H-SB-LK1, H-SC-LK) haben nur eine grobe Vorstellung dariiber, ob die Schiiler_innen
in ihrer Erstsprache Lese- und Schreibfahigkeiten haben. Die beiden beriicksichtigen es jedoch im
Alphabetisierungsprozess nicht. Auf jeden Fall halten sie es fiir unerheblich, ob die Lernenden in einem
anderen Schriftsystem lesen und schreiben kénnen oder nicht, weil unabhangig davon alle ein neues

gleiches Ziel — die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch — verfolgen.

Dariber hinaus gibt es einige weitere Schwerpunkte, die von einzelnen Lehrkraften hervorgehoben
wurden: die Lerngemeinschaft, Lernerautonomie und die Freude beim Lernen. In manchen
Basisklassen (H-SB-LK1, H-SC-LK) ist die gegenseitige Unterstitzung beim Lernen von groRer Bedeutung.
In den Klassen werden unter anderem den neuen Seiteneinsteiger_innen von den Mitschiiler_innen
auch beim Lernen stets geholfen. Der Aufbau von Selbstlernfahigkeiten hat in zwei Basisklassen (H-SB-
LK1, H-SD-LK) einen hohen Stellenwert. Bei diesen beiden Basisklassen steht auerdem im Vordergrund,
dass die Schiiler_innen beim Lernen Freude haben und gerne lernen. Um die lastige Wiederholung
beim Lesenlernen zu vermeiden, obwohl das stete Wiederholen nétig ist, stellt eine Lehrkraft (H-SD-
LK) viele abwechslungsreiche Lernaufgaben und -spiele zur Verfligung, die auch sehr differenziert
einsetzbar sind und zielgenau die technische Lesefertigkeit iben kdnnen. Mit diesen Lernmaterialien
trainieren die begeisterten Schiler_innen immer wieder zum Beispiel auch das trockene Silbenlesen
mit grolem Spal. Diese Lehrkraft mdchte aulRerdem das Lesen auch mit Gemdtlichkeit verbinden und
bietet wochentlich eine Lesezeit an, in der ihre Schiiler_innen in einer bequem gestalteten Leseecke

Bucher lesen kénnen.

Was die Lehrsituation in der Basisklasse erschwert, ist zuerst die besagte Konzeptlosigkeit. Die
Lehrkrafte missen ohne Fundament selbst ihren Unterricht von Grund auf konzipieren. Dieses Problem
wird zudem durch die Schwierigkeiten bei der Lehrmaterialversorgung noch verscharft. Die
Erweiterung des Lehrmaterials fur die zweitsprachliche Alphabetisierung auf dem Markt ist eine
positive Entwicklung in den vergangenen Jahren. Allerdings sind die meisten Lehrmaterialien fir
Erwachsene geeignet. Das heil’t, es gibt noch wenig Alphabetisierungsmaterialien fiir die Lernenden
mit geringem Wortschatz, die thematisch und bei der Gestaltung auf die Bediirfnisse von Kindern und
Jugendlichen in den weiterfiihrenden Schulen angepasst sind. Manche einsetzbaren Lehrwerke sind
mit zu wenig Ubungsaufgaben ausgestattet, sodass viel Ubungs- oder Zusatzmaterial aus anderen
Quellen ergédnzt werden muss. Die Mehrheit der befragten Lehrkrafte verwendet tatsachlich jeweils
ein ausgewadhltes Alphabetisierungslehrwerk fiir Erwachsene. Sie erstellen zudem ergdanzendes
Material oder stellen die fiir die Zielgruppe brauchbaren Materialien verschiedenster Medien
zusammen und setzen sie ergdnzend ein. Eine Lehrkraft mit langer Erfahrung (H-SB-LK1) hat ihr eigenes
Unterrichtskonzept mit einer riesigen Materialsammlung nach dem Prinzip ,Versuch und
Irrtum” komplett selbst entwickelt. Eine weitere Lehrkraft (H-SD-LK) entwirft immer weiter die auf den
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Inhalt eines Lehrwerks genau abgestimmten Zusatzmaterialien, um unter anderem eine optimale
Binnendifferenzierung der aktuellen Lerngruppe zu realisieren. Erst durch mehrjahrige Anstrengung
mit einem enormen Zeitaufwand verfligt sie jetzt Gber einen weitgehend ausreichenden Materialvorrat.
Trotz der positiven Entwicklung auf dem Markt ist die aufwendige Materialbereitstellung fir die

Basisklassen-Lehrkrafte noch nicht Vergangenheit.

Die hohe Fluktuation durch die unterjahrige Zuweisung sowie die fiir die Unterrichtsorganisation
unglinstigen Bedingungen bei der Alphabetisierung sind weitere Erschwernisse fiir die Lehrkrafte. In
der Basisklasse missen neue Seiteneinsteiger_innen, die im Laufe des Schuljahres dazu kommen, mehr
oder weniger gleich mit dem Buchstabenlernen anfangen. Der Erwerb der Graphem-Phonem-
Korrespondenz ist ndmlich ein wichtiges Lernziel der Klasse. Dabei werden die Buchstaben meist nach
einer bestimmten Reihenfolge eingeflihrt, was die Unterrichtsorganisation unflexibler macht. Das heift,
in der Basisklasse fangen die einzelnen Kinder und Jugendlichen an einem beliebigen Tag den Lehrgang
an, lernen die Buchstaben im eigenen Lerntempo quasi parallel miteinander weiter. Allein die
Entwicklung in individuellen Lernaufgaben bei allen Schiiler_innen im Blick zu behalten tGberfordert die
Lehrkrafte. Neben der aufgrund des Forderinhalts generell arbeitsintensiven Unterrichtsfliihrung der
Basisklasse stellt diese strukturelle Anforderung eine weitere Herausforderung bei der Lehrsituation

dar.

Die Angebote der FortbildungsmalRnahmen in Deutsch als Zweitsprache haben im Zeitraum der
vorliegenden Untersuchung erfreulicherweise stark zugenommen. Es scheint, dass entsprechend der
Nachfrage notwendige Angebote zur Verfligung stehen und diese Angebote von den Lehrkraften auch
gut angenommen werden. Der teilnehmenden Klassenleitung (H-SC-LK) zufolge hat die Fortbildung fiir
die im Fachgebiet fremde Lehrkraft eine gute Soforthilfe geleistet. Sie bietet auRerdem eine gute
Gelegenheit fir den Informationsaustausch zwischen den fir die in Basisklassen tatigen Lehrkraften.
Ob zusatzlich zu diesen Fortbildungsmoglichkeiten ein Leitfaden fiir die Basisklasse erforderlich ist,
dariber sind sich die Lehrkrafte nicht ganz einig. Mit einem vorgegebenen Rahmen kann man natirlich
auch weniger flexibel arbeiten. Das Fehlen der Orientierung erschwert einerseits den unerfahrenen
Lehrkrafte das Arbeiten, der dadurch entstehende Spielraum ist andererseits ein grofRer Vorteil fir die
Erfahrenen, um mit den Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichen Voraussetzungen adaquat
umzugehen. Einer Lehrkraft (H-SA-LK) fallt es auRerdem schwer, sich einen Leitfaden fir alle
Schiiler_innen in der Basisklasse vorzustellen, weil sie extrem heterogen zusammengestellt ist sowie

alle an einem unterschiedlichen Tag neu starten.
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Ill. Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und ihre Lernentwicklung

Der Anteil der in die Basisklasse (im Sekundarbereich I) zugewiesenen Kinder und Jugendlichen liegt im
Schuljahr 2015/16 bei etwa 15 Prozent aller Seiteneinsteiger_innen. Das bedeutet, ca. 15 Prozent der
neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen haben zusatzlichen Alphabetisierungsbedarf im
lateinischen Schriftsystem. Das Verhéltnis zwischen den Zweitschriftlernenden und den priméren
Analphabet_innen schwankt teilweise auch innerhalb eines kurzen Zeitraums in einer Basisklasse. Nach
Einschatzung der Klassenleitungen der Basisklassen liegt der durchschnittliche Wert bei ca. 80 zu 20.
Dazu berichtet eine Lehrkraft (H-SD-LK), dass viele Seiteneinsteiger_innen trotz des mehrjahrigen
Englischunterrichts in ihren Heimatlandern mit dem Lesen und Schreiben im lateinischen Schriftsystem

nicht zurechtkommen.

Den Klassenleitungen der Basisklassen zufolge bendtigt die grofe Mehrheit der Schiiler_innen etwa
ein Jahr, bis sie alphabetisiert werden und in die Internationale Vorbereitungsklasse wechseln kénnen.
Einige wenige Seiteneinsteiger_innen schaffen es innerhalb einiger Monate; Ebenso wenige andere
brauchen hingegen weit Uber ein Jahr. Dabei gilt die Alphabetisierung als abgeschlossen, wenn die
technische Lesefahigkeit vorhanden ist. Die Schiler_innen miissen einen dem Alter entsprechenden

fremden Schultext ohne Sinnentnahme flieBend erlesen kdnnen.

Zur Darstellung der weiteren Erkenntnisse Uber die Lernentwicklung der zu alphabetisierenden Kinder
und Jugendlichen sind folgende Punkte zu beachten. Die Hamburger Basisklasse ist eine einjahrige
MaRnahme fiir die Alphabetisierung, fur die keine vergleichbare MalRnahme in den beiden weiteren
Untersuchungsstandorten existiert. Die Angaben der in den Basisklassen tatigen Lehrkrafte beziehen
sich demzufolge auf die Lernentwicklung ausschlieBlich bei der Alphabetisierung. Es gibt zudem keinen
Vergleich zwischen den zu Alphabetisierenden und den sonstigen Schiiler_innen ohne

Alphabetisierungsbedarf, die in Hamburg getrennt voneinander beschult werden.

Ob und inwieweit die Schrifterfahrung der Kinder und Jugendlichen in ihrer Erstsprache das Lesen- und
Schreibenlernen in der Basisklasse beeinflussen, dariiber sind die Meinungen geteilt. Zwei Lehrkrafte
(H-SA-LK, H-SC-LK) sehen einen deutlichen Unterschied bei der Lernentwicklung zwischen den beiden
Gruppen: den primaren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden. Beiden Lehrkraften zufolge
unterscheiden sich die zwei Gruppen in ihrem Lerntempo bei der Alphabetisierung; die
Zweitschriftlernenden lernen wesentlich schneller als die primaren Analphabet_innen. Eine Lehrkraft
(H-SA-LK) weist auRerdem auf den Unterschied beim Syntheselesen hin. Wé&hrend viele primare
Analphabet_innen durch intensive Syntheselibungen die Technik erwerben missen, ist es fiir die

Zweitschriftlernenden fast kein Thema. Diese Lehrkraft erwdhnt allerdings auch mehrere
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Ausnahmefille. Es gab eine primédre Analphabetin, die in drei Monaten die Basisklasse absolviert hat.
Manche Zweitschriftlernende missen hingegen trotz ihrer Schrifterfahrung schwierige Lernprozesse
durchlaufen. Diese beiden Klassenleitungen (H-SA-LK, H-SC-LK) vergleichen auch die Lernentwicklung
im muindlichen und schriftlichen Sprachbereich. Eine Lehrkraft (H-SA-LK) sieht den Vorsprung der
Zweitschriftlernenden ebenfalls in der miindlichen Sprachkompetenz. Dieser Unterschied ist jedoch
kleiner als im schriftlichen Spracherwerb. Der anderen Lehrkraft (H-SC-LK) fallt es oft auf, dass die
primaren Analphabet_innen bei der schriftlichen Lernentwicklung auf grolRe Schwierigkeiten stoRen,

obwohl ihr miindliches Ausdrucksvermdgen vorhanden ist.

Als weitere Einflussfaktoren beim Lernzuwachs wurden von einer der beiden Lehrkrafte (H-SA-LK) das
Elternhaus, der soziale Hintergrund, die kognitive Konstitution der Schiiler_innen sowie, was die
Kriegsflichtlinge anbelangt, die psychische Lage aufgrund ihrer Traumata und gegenwartigen
Lebensumstande genannt. Ob sich die Ausgangssprache und das Alter auf die Lernentwicklung
auswirken, kann die Lehrkraft nicht beurteilen. Aus ihrer Erfahrung haben es jedoch viele altere
Schiiler_innen eher schwer beim Alphabetisierungsprozess. Die andere Lehrkraft (H-SCLK) hélt dabei
die psychische Konstitution der Schiiler_innen im Zusammenhang mit der individuellen
Lebenssituation fir ausschlaggebend bei deren Lernentwicklung. Insbesondere fiir die Geflichteten
gibt es in ihrem Alltag zahlreiche Griinde, die sie daran hindern, im Unterricht aufmerksam zu sein und

entspannt und konzentriert mitarbeiten zu kénnen.

Ob oder wie unterschiedlich die zwei Gruppen die Lese- und Schreibfahigkeiten in der Basisklasse
erwerben, beurteilen die weiteren beiden Lehrkrafte (H-SB-LK1, H-SD-LK) also anders als die zwei
vordem genannten Lehrkrafte (H-SA-LK, H-SC-LK). Sie verneinen den (zumindest nennenswerten)
Einfluss auf die Lernentwicklung, ob die Schiiler_innen in ihrer Erstsprache lesen und schreiben kénnen
oder nicht. Eine Lehrkraft (H-SB-LK1) schlieRt die Moéglichkeit nicht vollstandig aus, dass die primaren
Analphabet_innen einen vergleichsweise etwas langsameren Fortschritt aufweisen. Aus ihrer langen
Unterrichtserfahrung mit vielen Kindern und Jugendlichen ohne Schulbildung hebt sie jedoch hervor,
dass sie den Zusammenhang kaum erkennt und die Schrifterfahrung in der Erstsprache beim
Alphabetisierungsprozess absolut nicht entscheidend ist. Sie fliihrt auBerdem Gegenbeispiele an, dass
manche primare Analphabet_innen ohne Schulbildung ziigig das Lesen und Schreiben lernen kénnen
und manche Zweitschriftlernende mit einer langen Schulerfahrung dabei vor einer groRen
Herausforderung stehen. Die verantwortlichen Faktoren fiir den Lernzuwachs sind aus ihrer Sicht der
Riickhalt der Eltern und die Motivation der Schiiler_innen. Es sei von groRer Bedeutung, ob die
Schiiler_innen in die freiwillige Nachmittagsbetreuung gehen und die Hausaufgaben erledigen oder
nicht. Da sieht die Lehrkraft namlich die Einstellung der Eltern zur Bildung ihres Kindes. Die Lehrkraft
schlieBt den Einfluss der bestimmten Ausgangssprachen auf den Lernzuwachs aus. Eine weitere
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Lehrkraft (H-SD-LK) betont ebenfalls ihre eigene Unterrichtserfahrung, in der sie keinen
Zusammenhang zwischen der Schrifterfahrung in der Erstsprache und der Lernentwicklung bei der
zweitsprachlichen Alphabetisierung sieht. Ihres Erachtens hangt der Lernzuwachs in der Basisklasse
nicht von der bisherigen Schulbildung der Schiiler_innen ab, sondern tberwiegend von ihrer eigenen
Veranlagung, sprich von ihren geistigen Kapazitdaten, ihrer Begabung sowie bereits entwickelter
Feinmotorik. Darliber hinaus soll das Elternhaus noch ein ausschlaggebender Einflussfaktor sein, unter

anderem, ob die Eltern Wert auf die Schulbildung legen.

IV. Forderbedarf jenseits des Spracherwerbs

Neben dem besonderen Forderbedarf beim Schriftspracherwerb hat ein Teil der
Basisklassenschiiler_innen einen weiteren hohen Forderbedarf. Die Mehrheit der Befragten ist der
Auffassung, dass schulunerfahrene Kinder und Jugendliche besonders intensive Betreuung bendétigen.
Diese Schiller_innen missen zuerst die Schulregeln lernen und sich an die Rituale im Schulalltag
gewohnen. Damit sie lernen kdnnen, missen sie sich im Unterricht konzentrieren und sich noch
unvertraute Lernstrategien aneignen. Um selbststandig das Schulleben fiihren zu kdnnen, gibt es fiir
sie viele Hindernisse und Hirden zu (berwinden. Es gibt jedoch auch die Meinung, dass der
Forderbedarf bei den schulerfahrenen Schiiler_innen genauso hoch ist. Manche an andere Regeln
gewoOhnte Kinder und Jugendliche missen ndmlich in einer anderen Schulgemeinschaft neue

Verhaltensregeln akzeptieren und sich anders neu orientieren.

Als problematisch beim Lernen in der Basisklasse sind viele herausfordernde Situationen fiir die
Schiiler_innen zu nennen, die Kriege, Flucht und weitere Notlagen erfuhren. Anhand der auftretenden
typischen Symptome der Traumatisierung wird vermutet, dass viele Basisklassenschiiler_innen davon
betroffen sind. Die gefliichteten Kinder und Jugendlichen befinden sich weiterhin in einer krisenhaften
Lebenssituation. Sie sorgen sich standig um ihre Familienmitglieder, leiden unter der ungewissen
Zukunftsperspektive oder auch unter dem Druck, Geld verdienen und den Daheimgebliebenen
schicken zu missen. Nach der Einreise erleben sie hdaufigen Wohnortswechsel und sind in weiteren
standigen Veranderungen. Die prekdaren Wohnbedingungen erschweren es den Schiiler_innen,
zuhause Hausaufgaben zu machen. Infolge dieser Umstdande bendtigen diese Schiiler_innen sehr viel
Zeit, bis sie sich angekommen fiihlen und tiberhaupt lernen kdnnen. Die Lehrkrafte haben die schwere
Aufgabe, diesen Schiler_innen beizustehen. Was auch nicht vergessen werden darf, ist die Tatsache,
dass die Schule ein Ort sein kann, in dem sich die Kinder und Jugendlichen von ihrer beengten Wohn-

und Lebenssituation befreit fihlen und positive Erfahrungen sammeln kénnen.

Zwischen den Schiiler_innen mit unterschiedlichen Schulerfahrungen entstehen Momente, in denen
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die schulunerfahrenen oder leistungsschwachen Schiiler_innen in heikle Situationen geraten kénnen.
Deshalb beobachten die Klassenleitungen das Verhalten der Schiiler_innen mit groBer Aufmerksamkeit,
unabhangig davon, wie die einzelnen Lehrkrafte auf Ereignisse reagieren. Manche Klassenlehrkrafte
greifen auch bereits bei einem scheinbar unbedeutenden ausgrenzenden Verhalten ein, damit die

Situation nicht eskaliert.

In den an der Untersuchung beteiligten Basisklassen sind generell die Klassenlehrkrafte sehr bemiiht,
die Klassengemeinschaft zu starken. Um der hohen Fluktuation der Klasse entgegenzuwirken, greifen
die Klassenleitungen dabei auf unterschiedliche MalRnahmen zurick. Haufig werden zudem
verschiedene Themen gemeinsam besprochen, wie zum Beispiel soziale Probleme, die Schulregeln
oder kulturelle Unterschiede. Aullerdem wird im taglichen Unterrichtsgeschehen darauf geachtet, dass
die Schiler_innen sich gegenseitig unterstitzen und gemeinsam lernen. In vielen Klassen stehen das
soziale Miteinander und die Férderung der Hilfsbereitschaft im Vordergrund. Demgegentber gibt es
wohl generell wenig Kommunikation zwischen den Basisklassen- und Regelschiler_innen. Nach
Angaben der Befragten sind die Basisklassen tendenziell isoliert in den angegliederten Schulen, obwohl
sich die Schiler_innen in der Pause oder bei Nachmittagsangeboten treffen und miteinander Zeit
verbringen konnten. Um den Kontakt zu intensivieren, ist eine bewusste Handlung der

Klassenleitungen erforderlich.
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6. Ergebnisse lll: Kreis Unna

Das Kapitel 6 prasentiert die Untersuchungsergebnisse im Kreis Unna (Untersuchungszeitraum:
Oktober 2015 bis Marz 2019).72 An diesem Standort wurden acht Einzelinterviews sowie ein
Gruppeninterview (U-RS-LK2/LK3/SL, s. Anhang 4) mit insgesamt neun Expert_innen durchgefihrt.
Zwischen den beiden Interviewformen gibt es keinen inhaltlichen Unterschied. Aus zeitlichen und

organisatorischen Griinden wurde das Gruppeninterview von Seiten der Schule gewlinscht.

Im Kreis Unna findet die Integration der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen unter dem Projekt
»,Go-In“ innerhalb des Regelschulsystems statt. Mit dem Ziel einer potenzialorientierten Beschulung
werden diese ausldandischen Schiiler_innen ohne oder mit geringen Deutschkenntnissen grundsatzlich
in allen weiterfihrenden Schulen (in allen Schulformen) aufgenommen. Um die
Alphabetisierungsarbeit bei diesem Integrationskonzept in verschiedenen Schulformen zu untersuchen,
wurden die bei der Sprachbildung beteiligten Lehrkrafte sowie eine Schulleitung in vier
unterschiedlichen Schulformen — jeweils eine Haupt-, Real- und Gesamtschule sowie zwei Gymnasien
— herangezogen. Zur Klarung dieses Integrationskonzeptes sowie des organisatorischen Aspekts wurde
auBerdem ein Interview mit einer Fachkraft der fiir die Einschulung neu zugewanderter Schiiler_innen

zustandigen Einrichtung durchgefiihrt.

Neun Expert _innen im Kreis Unna

Fachkraft der fiir die Integration der neu Zugewanderten zustidndigen Einrichtung (U-VW):
Als Fachkraft im Kommunalen Integrationszentrum ist sie zustdndig fir die Beratung der neu
zugewanderten Schiler_innen mit ihren Eltern, bietet auRerdem Fortbildungen und Unterstitzung fir

Lehrkrafte. Sie ist ehemalige Sprachlehrkraft mit langjahriger Erfahrung in Deutsch als Zweitsprache.

Lehrkraft der Hauptschule (U-HS-LK):

Als sprachkoordinierende Person fiihrt sie den Bereich Deutsch als Zweitsprache dieser Schule. Sie
arbeitet auch mit dem Kommunalen Integrationszentrum eng zusammen. In Deutsch als Zweitsprache
hat die Lehrkraft bereits zehn Jahre Erfahrung und hat sich dabei durch viele Fortbildungen

weitergebildet.

Lehrkraft 1 der Realschule (U-RS-LK1):

2 Die Liste der befragten Personen und durchgefiihrten Interviews in allen drei Standorten befindet sich im
Anhang 4.
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Sie ist fir eine von zwei Sprachférdergruppen mit dem Niveau A2/B1 zustdndig. Seit anderthalb Jahren
unterrichtet sie die neu zugewanderten Schiiler_innen. Im letzten Schuljahr hat sie eine kleine Gruppe
der Zweitschriftlernenden alphabetisiert. Zur Weiterbildung wiinscht sie sich die Teilnahme an einem

Qualifikationskurs.

Lehrkraft 2 der Realschule (U-RS-LK2):

Sie ist flr eine der beiden Sprachférdergruppen mit dem Niveau A1/A2 zustidndig. Seit Anfang 2015 ist
sie fir die Sprachbildung der aufgenommenen Seiteneinsteiger_innen verantwortlich. In der
Anfangsphase hat sie als einzige Lehrperson 25 Schiiler_innen in einer Gruppe unterrichtet. Danach
baute sie mit neu eingestiegenen Kolleg_innen (U-RS-LK1 und U-RS-LK3) sowie der Schulleitung den
Bereich Deutsch als Zweitsprache auf. Die Deutschlehrkraft ist durch eine Fortbildung fiir Deutsch als

Zweitsprache qualifiziert.

Lehrkraft 3 der Realschule (U-RS-LK3):
Die Lehrkraft im Fach Deutsch, Politik sowie Sozialwissenschaften unterrichtet die neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen im Fach Sozial- und Gesellschaftswissenschaft, das mit Deutsch als

Zweitsprache gekoppelt ist.

Schulleitung der Realschule (U-RS-SL):
Die Schulleitung hat viel Erfahrung in der Arbeit mit neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen. Sie

engagiert sich sehr fir den Aufbau sowie die Weiterentwicklung des Bereichs Deutsch als Zweitsprache.

Lehrkraft der Gesamtschule (U-GS-LK):

Sie erteilt den Sprachférderunterricht fiir eine heterogene Gruppe von 24 neu zugewanderten
Schiler_innen. Flr insgesamt vierzig Go-In-Schiler_innen in der Schule organisiert die Lehrkraft auch
weitere Forderungen und das Patensystem. Sie hat Deutsch als Zweitsprache studiert und in diesem

Bereich flinf Jahre Unterrichtserfahrung.

Lehrkraft des Gymnasiums A (U-GYA-LK):

Als sprachkoordinierende Person ist sie flir insgesamt zwanzig Seiteneinsteiger_innen des Gymnasiums
A zustdndig. Sie arbeitet mit finf anderen Lehrkraften und erteilt den Sprachférderunterricht in kleinen
Gruppen. AuRerdem ist sie fiir die Organisation zustdndig. Die Lehrkraft ist in Deutsch als Zweitsprache

qualifiziert und hat vier Jahre Erfahrung.

Lehrkraft 1 des Gymnasiums B (U-GYB-LK1):
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Eine der insgesamt sechs Lehrkrafte, die am Gymnasium die neu zugewanderten Schiiler_innen in
Deutsch als Zweitsprache unterrichten. Aus Personalgriinden ist sie in diesem Bereich eingesprungen.

Seit einem halben Jahr erteilt sie wochentlich eine Stunde Sprachférderunterricht.

Lehrkraft 2 des Gymnasiums B (U-GYB-LK2):

Die in Deutsch als Zweitsprache qualifizierte Lehrkraft ist seit finf Jahren fiir die Organisation der
Integration der Seiteneinsteiger_innen zustandig. In der Sprachférderung ist sie jedoch nicht tatig. Sie
hat ein schulinternes System entwickelt, damit die Integrationsarbeit an der Schule unter den

zustandigen Lehrkraften aufgeteilt wird.

6.1 Rahmenbedingungen
6.1.1 Deutsch-als-Zweitsprache-bezogene Organisationsformen fiir die Seiteneinsteiger_innen

Fiir die Einschulung der neu zugewanderten ausldandischen Schiiler_innen ist im Kreis Unna nicht das
Schulverwaltungsamt, sondern eine eigene Stelle zustdndig. Diese Einrichtung, Kommunales
Integrationszentrum, ist seit 2010 im Rahmen des Go-In-Projektes zustdndig fiir eine gelungene
Integration der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen. (U-VW-a 239-258, 259-264) Das Projekt
besteht darin, dass jede Kommune auslandische Seiteneinsteiger_innen moglichst direkt vor Ort in eine
Regelklasse aufnimmt, ohne sie von anderen Schiiler_innen abzusondern. Im Go-In-System nehmen
die neu Zugewanderten im Sekundarbereich mit geringen oder ohne Deutschkenntnisse vom ersten
Schultag an am Regelunterricht teil. Parallel werden sie in Deutsch als Zweitsprache in
Sprachlerngruppen additiv geférdert. Diese Seiteneinsteiger_innen sind also von Anfang an in einer fir
sie passenden Schulform an ihrem Wohnort — sei es in einer Hauptschule oder einem Gymnasium, wo
sie mit hoher Wahrscheinlichkeit bis zum Ende ihrer Schulzeit bleiben kdnnen. Dadurch kénnen sie sich
auch in ihrem sozialen Umfeld besser integrieren. Die neu angekommenen Schiiler_innen und ihre
Familien werden (iber die bestehenden lokalen Angebote gut informiert. Zum Beispiel kdnnen die
Schiiler_innen nach der Schule Sprachlernangebote von Vereinen oder Ehrenamtlichen annehmen.
Durch das integrative Modell bei der Beschulung sowie das lokale Netzwerk haben die
Seiteneinsteiger_innen vielseitige Kontakte. Sie werden nicht nur von Deutsch-als-Zweitsprache-
Lehrkraften, sondern auch von ihren Mitschiiler_innen, Klassen- und vielen Fachlehrkraften sowie auch
von der breiten Gesellschaft unterstlitzt. Dieses ,Zusammenspiel der verschiedenen
Komponenten” (U-VW-b 116) erleichtert ihre Integration. Dartber hinaus kann dieses breite Spektrum
an Moglichkeiten zu schnelleren Lernfortschritten der Schiiler_innen fiihren. (U-VW-a 123-139, 273-
290, 291-294, U-VW-b 69-94, 115-119)
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Zur Aufnahme bietet das Go-In-System allen Seiteneinsteiger_innen die Erstberatung durch die
zustandigen Fachkrafte des Kommunalen Integrationszentrums an, die abgeordnete Lehrkrafte sind.
Diese Beratung ermoglicht eine potenzialorientierte Beschulung, die auf die Bedirfnisse der
Schiiler_innen und der Familien ausgerichtet ist. Bei der Schulwahl orientiert sich das Kommunale
Integrationszentrum in erster Linie am Bildungspotenzial der Kinder und Jugendlichen sowie an den
Wiinschen der Schiiler_innen und ihrer Familien. (U-VW-a 16-24, 93-102, 177-182, 146-160, U-VW-b
109-112)

Fir die Seiteneinsteiger_innen mit geringen oder nicht vorhandenen Deutschkenntnissen sind parallel
zum Fachunterricht zwei Jahre additive Sprachférderung in Deutsch als Zweitsprache gewahrleistet.
Die Forderung betragt mindestens zehn bis zwolf Wochenstunden (s. Kap. 2.1.2-11). Wie die Schule das
sprachliche und fachliche Lernen realisiert und die neu zugewanderten Schiler_innen in das
Schulleben integriert, bleibt aber jeder Schule (iberlassen. Es ist die Aufgabe der Schule, ein eigenes
Konzept fir die Beschulung dieser Schiiler_innen zu entwickeln, weil jede Schule Gber unterschiedliche
Ressourcen verflgt. (U-VW-a 265-272, 273-290, 291-294, 295-304, 305-310, 344-345, U-HS-LK 499-505,
506-511, U-RS-LK2 111-124, U-GS-LK 388-403) Der zusatzliche Sprachforderunterricht in Deutsch als
Zweitsprache ist an jeder Schule sehr unterschiedlich geregelt. Die Schilerzahl in den
Sprachlerngruppen variiert von etwa drei bis zu Gber zwanzig. Generell wird diese Forderung jedoch
nach und nach reduziert, bis sie am reguldaren Fachunterricht teilnehmen kénnen. Wie lange die
Schiiler_innen diese additive Forderung bekommen, ist individuell unterschiedlich. (U-VW-a 223-226,

295-304, 311-331, 332-335, U-GS-LK 96-109)

Das Kommunale Integrationszentrum begleitet den Aufbau der Beschulungskonzepte an den Schulen.
Zur strukturellen Orientierung verfligt das Integrationszentrum (ber ein Basiskonzept. Die
aufnehmenden Schulen kénnen darauf basierend ein passendes Konzept erstellen. Wahrend die
erfahrenen Schulen bereits ihre funktionierenden Strukturen weiterentwickeln, gibt es noch Schulen,
die vom Integrationszentrum Ideen und Input bendtigen. Insgesamt nehmen aber immer mehr
weiterfihrende Schulen die neu zugewanderten Schiiler_innen auf. (U-VW-a 295-304, 305-310, 381-
398, 399-416, U-VW-b 33-48)

Damit alle Schulen ausreichende Rahmenbedingungen fiir die neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen schaffen und gute Sprachbildung leisten kénnen, bietet das Kommunale
Integrationszentrum vielfdltige Unterstlitzungsangebote an. Lehrkrdafte im Kreis Unna haben
verschiedene Moglichkeiten fir die Zusatzqualifikation und Fortbildungen im Bereich Deutsch als

Zweitsprache. Es gibt auch Fortbildungen fiir das ganze Kollegium der Schulen, zum Beispiel im Bereich
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der facheriibergreifenden Sprachbildung. Das Integrationszentrum organisiert auRerdem regelmaRige
Foren, in denen sich die unterrichtenden Lehrkrafte austauschen kénnen. Daruber hinaus haben die
Lehrkrafte je nach Bedarf stets Beratungsmoglichkeiten durch die gut ausgebildeten Fachkrafte des
Integrationszentrums. Fir die Schulen, die mit dem Bereich Deutsch als Zweitsprache wenig Erfahrung
haben, vermittelt das Integrationszentrum auch Kooperationsmoglichkeiten mit anderen Schulen.
Ohne ein bestimmtes Vorgehen bei der Beschulung zu erzwingen, bietet das Integrationszentrum
Unterstitzung, halt den engen Kontakt mit den einzelnen Schulen und kontrolliert, ob die gute
Betreuung der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen gewaéhrleistet ist. (U-VW-a 239-258, 259-
264, 305-310, 381-398, 399-416, 417-435, U-VW-b 49-68, 97-102, 103-108, U-GS-LK 388-403, U-GYB-
LK2 24)

Es scheint jedoch, dass flr das gut organisierte Go-In-Projekt generell keine ausreichenden Ressourcen
zur Verfligung stehen. Erst mit mindestens 15 Seiteneinger_innen erhalt eine Schule eine halbe
zusatzliche Lehrkraftstelle fir den zweijahrigen Forderunterricht. Je niedriger die Schilerzahl ist, desto
schwieriger wird es, fir sie genligende Férderstunden einzuplanen. In den Schulen mit nur wenigen
Seiteneinsteiger_innen lassen sich wochentlich zehn Stunden Sprachférderung nicht realisieren. In
diesem Fall versucht das Kommunale Integrationszentrum, gemeinsame Sprachférderung fir
Schiiler_innen aus mehreren Schulen zu ermdglichen. U-VW betont: ,,Da fehlt es uns wirklich an
Ressourcen. Und wenn da viele Ideen sind und viele Lehrer das gerne machen wiirden, scheitert es am
Ende an den Bedingungen vor Ort“ (U-VW-b 129). (U-VW-a 223-226, 265-272, 311-331, U-VW-b 120-
125, 126-134) Der Personalmangel flir Deutsch als Zweitsprache ist erheblich. Bei der Sprachférderung
fiir die neu Zugewanderten wird keine Qualifikation im Bereich Deutsch als Zweitsprache verlangt. Es
gibt jedoch die Schulen, die aufgrund des Lehrkraftemangels die zu erteilenden zehn
Sprachforderstunden nicht leisten konnen. Ferner gibt es qualitative Unterschiede der Sprachangebote
zwischen den Schulstandorten. U-HS-LK begriindet diese Unterschiede mit der Ausbildung der
Lehrkrafte. Ohne Expertise der in Deutsch als Zweitsprache qualifizierten Lehrkrafte ,verlauft es schnell

im Sand* (U-HS-LK 452). (U-VW-b 49-68, 69-94, 115-119, U-HS-LK 449-453)

Im Go-In-System besteht der Vorteil, dass die Sprachbildung der betroffenen Schiiler_innen im Rahmen
des taglichen Regelunterrichts stattfindet. Im Sekundarbereich heidt es, dass jede Fachlehrkraft dabei
eine wichtige Rolle spielt. Im sprachlich herausfordernden Fachunterricht sollen auch die
Seiteneinsteiger_innen mit einbezogen und geférdert werden. Allerdings fiihlen sich noch viele
Fachlehrkrafte dazu nicht in der Lage. Bei manchen fehlen Methode oder Ideen, bei anderen auch noch
die Akzeptanz, sich darauf einzulassen. Damit die Schiler_innen im gesamten Fachunterricht
ausreichend unterstitzt werden kénnen, sind weitere Fortbildungen erforderlich. (U-VW-a 273-290, U-

VW-b 115,-119, 120-125, 126-134,135-138)
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Entsprechend der relativ niedrigen Gesamtzahl der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen im
Kreis Unna sind die zu alphabetisierenden Schiiler_innen auch nicht sehr zahlreich. Das Kommunale
Integrationszentrum unterstiitzt die unerfahrenen Schulen in der Forderung dieser Kinder und
Jugendlichen im Sekundarbereich, berdat die Lehrkrafte und versorgt sie mit geeigneten
Materialpaketen. Aufnahme und Forderung der Zweitschriftlernenden sind inzwischen in allen
aufnehmenden Schulen moglich. Abhangig vom individuellen Potenzial ist die Beschulung der
Zweitschriftlernenden auch im Gymnasium nicht ausgeschlossen. (U-VW-a 346-360, 417-435, U-VW-b
6-18) Die Beschulung der primaren Analphabet_innen mit geringer Schulbildung ist dagegen noch nicht
problemfrei, da ein groRer Betreuungsaufwand anfallt. Da den Schiiler_innen viele Bildungsinhalte
fehlen, ist der Nachholbedarf bei den Fachern sehr grofl. Im Kreis Unna sind in der Sekundarstufe |
jedes Jahr einige primare Analphabet _innen dabei. Sollte in der Erstberatung das Fehlen der
Schrifterfahrung festgestellt werden, wird die Schulzuweisung als ein Sonderfall organisiert. Das
Kommunale Integrationszentrum sucht eine Schule, die sich bereit erklart, primare Analphabet_innen
aufzunehmen. U-VW erklart, dass die Schulen fiir diese Seiteneinsteiger_innen nicht ausreichend
ausgestattet und somit (berfordert sind. Um dem Anspruch dieser zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen gerecht zu werden, fehlen im Kreis Unna eindeutig die Unterrichtsstunden. Das
Integrationszentrum leitet diesen Bedarf deshalb an die Bezirks- und Landesregierung sowie an die
Schulverwaltung der einzelnen Kommunen weiter. (U-VW-a 113-115, 116-118, 346-360, 361-380, U-
VW-b 6-18, 126-134)

6.1.2 Einschulung

Wenn Kinder und Jugendliche mit geringen oder keinen Deutschkenntnissen aus dem Ausland in den
Kreis Unna zugezogen sind, melden sich in der Regel die Einwohnermeldebehdrde, das Auslander- oder
Schulverwaltungsamt beim Kommunalen Integrationszentrum. (U-VW-a 7-15, 239-258). Es findet dann
eine etwa 30-mindtige Erstberatung bei einer Fachkraft des Integrationszentrums mit den
Schiler_innen, ihren Eltern sowie bei Bedarf einer dolmetschenden Person statt. Das Gesprach wird in
Anlehnung an den Erhebungsbogen durchgefiihrt, auf dem alle notwendigen Punkte aufgelistet sind.
(U-VW-a 25-42, 43-52) Das Ziel der Erstberatung ist es, einen passenden Schulplatz zu finden. Die daftr
zustandige Fachkraft, U-VW, erldutert, dass sie dabei anhand der bisherigen Schulkarriere
hauptsachlich das Bildungspotenzial der Schiiler_innen sowie die Wiinsche von ihnen und ihren Eltern

beriicksichtigt. (U-VW-a 7-15, 16-24, 146-160, 227-238)

Wahrend der Beratung wird auch der Bildungsstand der Seiteneinsteiger_innen eingeschatzt, es findet

aber kein Test statt. Nach Angaben der U-VW waren die Ergebnisse eines Tests nicht zuverlassig, da der
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psychische Druck in dieser Situation zu hoch ist und sich unglinstig auswirken koénnte. In der
Erstberatung bemiht sie sich, dass die Schiiler_innen moglichst entspannt und frei mit ihr

kommunizieren kdnnen, um eine optimale Entscheidung zu treffen. (U-VW-a 43-52, 93-102)

Die Deutschkenntnisse der Kinder und Jugendlichen werden grundsatzlich nicht geprift, es sei denn,
dass sie Vorkenntnisse haben und sie zeigen wollen. Auch zu den Sprachkenntnissen und Fertigkeiten
in der Muttersprache findet keine Ermittlung statt. Gefragt wird nur danach, welche Sprache die Familie
spricht. Ob sie lesen und schreiben kénnen, kann die Fachkraft anhand der Schulerfahrung der
Schiler_innen vermuten. Um ihre Kenntnisse im lateinischen Schriftsystem zu erfahren, werden die
Schiler_innen aufgefordert, die Namen ihrer Familienmitglieder zu schreiben und einfache Worter zu
erlesen. (U-VW-a 25-42, 53-64, 65-80, 103-112) Die Fachkraft gibt den Schiler_innen einige
exemplarische Rechenaufgaben, um ihre Grundkenntnisse in Mathematik zu Gberprifen. Auf dieser
Grundlage gibt das Kommunale Integrationszentrum den Schulen einen Ansatzpunkt vor, wo die
Schiler_innen in Mathematik anfangen konnen. (U-VW-a 81-92) Wenn die Seiteneinsteiger_innen eine
gymnasiale Bildung anstreben, muss ein entsprechender Leistungsstand bewiesen werden. Im Regelfall
werden in Englisch und Mathematik die vorhandenen Fahigkeiten genauer kontrolliert. (U-VW-a 25-42,
43-52, 81-92) Im Gesprach wird ansonsten bei den Schiiler_innen nachgefragt, beispielsweise was sie
besonders gut kdnnen oder gerne tun. All diese Auskiinfte werden an die aufnehmenden Schulen

weitergeleitet. (U-VW-a 53-64, 113-115)

Nach der Erstberatung kontaktiert das Kommunale Integrationszentrum die ausgewahlte Schule. Wenn
ein freier Platz in einer passenden Jahrgangsstufe vorhanden ist, wird der Schulplatz vergeben. (U-VW-
a 146-160, 227-238, U-HS-LK 62-70) Die Einschatzung der Fachkrafte bei der Schulwahl trifft in den
meisten Fallen zu. Wenn die Schule jedoch nicht passt, folgt ein Schulwechsel. U-VW, die selbst die
Erstberatung durchfiihrt, hat als Lehrkraft langjdhrige Erfahrung mit ausldandischen Kindern und
Jugendlichen. (U-VW-a 93-102, 239-258, U-GYB-LK2 20-24) Mit der erfolgreichen Schulzuweisung
endet die Aufgabe des Integrationszentrums jedoch nicht. Die Schulen melden sich beim
Integrationszentrum unter anderem in Problemfillen. Die Schulen brauchen Unterstitzung vom
Integrationszentrum, zum Beispiel wenn sie die Eltern der Seiteneinsteiger_innen nicht erreichen
konnen, Lernmaterial und fachliche Hilfe in Deutsch als Zweitsprache bendtigen oder einen
muttersprachlichen Test wiinschen. Durch die enge Zusammenarbeit mit den aufnehmenden Schulen
strebt das Integrationszentrum an, die erfolgreiche Integration der neu zugewanderten Schiiler_inne

zu sichern. (U-VW-a 239-258)

Wie bereits im Kapitel 6.1.1 erwahnt, sucht das Kommunale Integrationszentrum fir die primaren

Analphabet_innen gesondert aufnehmende Schulen. Mit der Annahme, dass fiir diese Schiler_innen

216



eine besonders intensive Betreuung erforderlich ist, wird jedes Mal eine Schule gesucht, die dafiir die
Kapazitat hat und mit dieser Arbeit einverstanden ist. Die meisten Schulen fiihlen sich namlich mit der
Beschulung der Schiiler_innen mit geringer Schulerfahrung tberfordert. In diesen Fallen erfolgt die
Schulwahl infolgedessen nicht unbedingt potenzialorientiert. Sobald diese Seiteneinsteiger_innen
alphabetisiert sind, werden sie in eine passende weiterfliihrende Schule wechseln. Unter der Kontrolle
des Integrationszentrums scheint die Einschulung der schriftunerfahrenen Seiteneinsteiger_innen

sorgfaltig organisiert zu sein. (U-VW-a 113-115, 116-118, U-VW-b 126-134)

6.1.3 Schulische MaRnahmen und ihre Umsetzung in der Praxis

Dieses Kapitel stellt die schulischen MaBnahmen jeder untersuchten Schule unter drei
unterschiedlichen Aspekten vor: Schulstruktur (6.1.3-1), Ubergang (6.1.3-11) sowie Personal und weitere
Ressourcen (6.1.3-11l). Als Erstes werden die allgemeinen Rahmenbedingungen aller fiinf Schulen kurz

zusammengefasst.

Hauptschule:

Eine kleinere Hauptschule mit einem bereits entwickelten Deutsch-als-Zweitsprache-Konzept.
Insgesamt ca. vierzig Seiteneinsteiger_innen, die vor etwa zwei Jahren aufgenommen wurden, werden
in finf kleinen Gruppen additiv sprachlich gefordert. Die in Deutsch als Zweitsprache ausgebildeten
zwei sprachkoordinierenden Personen sowie noch drei weitere Lehrkrafte sind in der Sprachférderung
tatig. Aufgrund fehlender Lehrkrdfte hat die Schule derzeit jedoch Schwierigkeiten mit der

Stundenversorgung und muss die Forderstunden reduzieren.

Realschule:

Eine Realschule mit dem 2015 entstandenen Deutsch-als-Zweitsprach-Bereich. Eine qualifizierte
Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraft mit  zwei  weiteren  Lehrkrdften  unterrichten die
Seiteneinsteiger_innen als ein festes Team. Derzeit nehmen ca. zwanzig Kinder und Jugendliche in zwei
Gruppen am additiven Sprachforderunterricht teil. AuBerdem gibt es liber zwanzig Schiiler_innen, die
bereits vollstandig am Regelunterricht teilnehmen und zusatzlich sprachlich geférdert werden. Die

Schule ist momentan sowohl personell als auch stundenmaRig gut aufgestellt.

Gesamtschule:
Eine groRe Gesamtschule mit etwa doppelt so hoher Gesamtschiilerzahl wie die oben genannten
Haupt- und Realschule. Seit 2014 nimmt die Schule im Rahmen des Go-In-Projekts die neu

zugewanderten Seiteneinsteiger_innen auf. Derzeit gibt es insgesamt ca. vierzig Go-In-Schiiler_innen;
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davon nehmen 24 Schiiler_innen in einer Gruppe am additiven Deutschunterricht teil. Eine in Deutsch

als Zweitsprache qualifizierte Lehrkraft und zwei weitere Lehrkrafte sind in der Deutschférderung tatig.

Gymnasium A:

Seit 2012 ist das Gymnasium beim Go-In-Projekt dabei. Anhand eines gut entwickelten Go-In-
Beschulungskonzepts beschult die Schule die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen. Eine
qualifizierte Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraft und finf weitere Lehrkrafte unterrichten die
Schiler_innen in drei kleinen Gruppen. Derzeit sind am Gymnasium insgesamt zwanzig
Seiteneinsteiger_innen, die noch alle in Deutsch als Zweitsprache geférdert werden. Davon nehmen
acht Schiiler_innen bereits vollstaindig am Regelunterricht teil. In Ausnahmefallen Gbernimmt das

Gymnasium auch die Alphabetisierung der primaren Analphabet_innen.

Gymnasium B:

Seit 2014 nimmt das Gymnasium neu zugewanderte Schiiler_innen auf. Eine qualifizierte Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrkraft (bernimmt dabei die Organisation. Durch individuell zugeschnittene
Stundenpldne wird versucht, die Schiiler_innen zu motivieren und parallel in den verschiedenen
Fachern und Deutsch als Zweitsprache bestmoglich zu férdern. In der Schule werden die
Seiteneinsteiger_innen mit einem speziell entwickelten Integrationssystem von verschiedenen
zustandigen Lehrkraften betreut. Die groRe Mehrheit von insgesamt 25 Schiiler_innen nimmt am

additiven Sprachférderunterricht teil, in dem sechs Lehrkrafte tatig sind.

I. Allgemeine Schulstruktur fiir die Seiteneinsteiger innen

Wie bereits im Kapitel 6.1.1 vorgestellt, sind im Kreis Unna konkrete FérdermaRnahmen und das
Vorgehen bei der Beschulung der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen gewissermalien jeder
Schule selbst Uberlassen. Jede einzelne Schule hat dafiir eine mit den vorhandenen Ressourcen
konzipierte Struktur. Deshalb werden im Folgenden — notwendigerweise anders als an den anderen

beiden Standorten — diese Konzepte der fiinf Schulen im Einzelnen vorgestellt.

Hauptschule

In der Hauptschule fihrt die Lehrkraft (U-HS-LK) als sprachkoordinierende Instanz ein 60-minitiges
Aufnahmegesprach, bei Bedarf mit einer dolmetschenden Person, durch. Dabei geht es (iberwiegend
um das gegenseitige Kennenlernen, den Angstabbau und das Erfassen der familidren Situation. Die
Seiteneinsteiger_innen und ihre Eltern bekommen ein Infoblatt mit wichtigen Informationen zum
Schulleben in ihrer Muttersprache. (U-HS-LK 21-27, 88-104, 105-112) Zur Aufnahme klart U-HS-LK
immer im Vorfeld ab, worauf man im Umgang mit den Schiiler_innen achten soll. Sie fragt die Eltern,

ob ihr Kind ein traumatisches Erlebnis hatte, ob es zum Beispiel im Krieg Leichen sah oder
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Bombenangriffe erlebte. (ebd. 88-104) Fir die anfangliche Betreuung wahlt sie haufig eine_n

Schiiler_in aus, der_die die gleiche Muttersprache wie der Neuankdmmling spricht. (ebd. 105-112)

Die additive Sprachforderung fiir die insgesamt ca. vierzig Seiteneinsteiger_innen findet in finf kleinen
Gruppen statt, die jahrgangsibergreifend nach Lernniveau eingeteilt sind. Am Anfang werden die
Schiller_innen etwa zehn Wochenstunden vom Regelunterricht befreit, lernen in der
Gruppenfoérderung Deutsch als Zweitsprache. Dieser Sprachférderunterricht findet in einem fiir diese
Kinder und Jugendlichen speziell eingerichteten Raum statt. (ebd. 28-43, 44-57, 71-78, 446-448, 506-
511) Die Go-In-Schiler_innen kdnnen die additive Sprachférderung bis zu zwei Jahren in Anspruch
nehmen, und die meisten von ihnen bendtigen sie tatsachlich so lange. Der Umfang wird jedoch
schrittweise reduziert und das Fehlen im Regelunterricht wird minimiert. Gegen Ende des
Forderzeitraums gibt es sprachlich fortgeschrittene Schiiler_innen, die auBer einigen Stunden
Zusatzforderung am Regelunterricht teilnehmen kdonnen. (ebd. 170-178, 193-197, 243-245) Es gibt aber
auch einige Go-In-Schiiler_innen, die die Hauptschule bereits mehr als zwei Jahre besuchen. Sie sind
komplett in den Regelunterricht integriert, nehmen an der reguldren Gruppenforderung nicht mehr teil.
Diese Schiler_innen kénnen jedoch noch je nach Lernbedarf individuell geférdert werden. Zum
Beispiel werden sie von Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraften unterstiitzt, wenn sie Deutscharbeiten

schreiben. Die Lehrkraft U-HS-LK bleibt weiterhin ihre Ansprechperson. (ebd. 71-78, 88-104, 170-178)

U-HS-LK versucht, innerhalb der vorhandenen Stunden die einzelnen Seiteneinsteiger_innen optimal
zu fordern. Entsprechend der Leistungsfahigkeit, dem aktuellen Sprachniveau und dem Bedarf der
einzelnen Schiiler_innen, passt sie ihre Stundenplane flexibel an. Die Lerngruppen sind auch nicht starr,
sondern die Gruppen kdnnen jederzeit gewechselt werden. So wird vermieden, dass die Kinder und
Jugendlichen Uiber- und unterfordert werden. All dies wird durch den stéandigen Informationsaustausch
zwischen den Kolleg_innen sowie den engen Kontakt mit den einzelnen Schiiler_innen ermdglicht. U-
HS-LK und eine andere sprachkoordinierende Person, die gemeinsam den Bereich Deutsch als
Zweitsprache der Schule organisieren, setzen sich nach Moglichkeit jede Woche zur Evaluation
zusammen. Nach Aussage der U-HS-LK tragen die grolRe Unterstiitzung der Schulleitung sowie die gute
Zusammenarbeit des ganzen Kollegiums viel zum Erfolg im Bereich Deutsch als Zweitsprache bei. (ebd.

28-43, 44-57, 113-116, 125-128, 170-178, 193-197, 203-211, 214-228, 241-242, 243-245)

Allerdings ist die Betreuung der Seiteneinsteiger_innen im Fachunterrichts noch zu verbessern. Zur
Bereitschaft der Zusammenarbeit mit den Fachlehrkraften formuliert U-HS-LK: ,Das ist alles natirlich
sehr schleppend” (ebd. 369). Anders als jingere Kolleg_innen, die mit gewissen Kenntnissen von
Deutsch als Zweitsprache aus der Ausbildung kommen, haben édltere Lehrkrafte wenig Ahnung. Die

Schule hat angefangen, Konzepte mittels der Fachkonferenzen an die einzelnen Unterrichtenden zu
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verbreiten. Es dauert jedoch, bis die Fachlehrkrafte mit den betreffenden Schiiler_innen angemessen
umgehen konnen. Die Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte stellen fiir die Fachlehrkrafte einen
Notfallordner mit Lernmaterial zur Verfligung. Unvorbereitete Lehrkrafte kénnen damit einige Wochen
lang die Seiteneinsteiger_innen in ihrem Fachunterricht mit dem Material versorgen. (U-HS-LK 368-370,
449-453) U-HS-LK ist sehr bewusst, dass der sprachsensible Unterricht”® fir die Schiiler_innen
unumganglich ist. Sie erortert, dass insbesondere fir die spat in ihrer Schulzeit eingereisten
Schiler_innen die Schullaufbahn sehr herausfordernd ist. (U-HS-LK 420-425) Gleichzeitig betont sie,
dass die Schwierigkeiten mit der facherbezogenen Bildungssprache das Weiterkommen aller

Seiteneinsteiger_innen erschwert:

,Auch fir die Kinder, die jetzt in der flinften zu uns kommen. [...] Was sie in Deutsch machen ist
eine Sache, aber das dann Gbertragen auf Physik, Chemie, Biologie auf diese einzelnen Facher. Da
ist das wirklich, wirklich schwierig, denn da kommen sie mit den Woértern, die sie gelernt haben,
ja gar nicht klar. Da kommen Fachbegriffe dazu, die verstehen sie nicht. Und wenn sie dann Texte
lesen.” (U-HS-LK 425)

Die groRe Mehrheit der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen in dieser Hauptschule haben
Alphabetisierungsbedarf. Etwa 75 Prozent aller Seiteneinsteiger_innen sind Zweitschriftlernende, 10
Prozent primdre Analphabet_innen. Nach Angaben der U-HS-LK miissen fast alle Kinder und
Jugendlichen aus dem arabischen Sprachraum im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden. Die
Schiiler_innen ohne Schulerfahrung sind in der Regel primare Analphabet_inen. Die fehlende
Schrifterfahrung sowie Schulerfahrung sind im Unterricht deutlich erkennbar. Diese Schiiler_innen
werden von Beginn an differenziert gefordert. (ebd. 129-133, 138-167, 168-169) Zur Organisation der
Alphabetisierungsférderung wird der individuelle Bedarf prazise beriicksichtigt. Laut U-HS-LK haben
die primdren Analphabet_innen beim Schriftspracherwerb deutlich mehr Schwierigkeiten als die
Zweitschriftlernenden. Fir sie ist gegebenenfalls Einzelférderung erforderlich. (ebd. 79-87, 117-124,

129-133, 198-202)

Realschule

Die Realschule erteilt den additiven Sprachférderunterricht fir etwa zwanzig Seiteneinsteiger_innen in
zwei nach Niveau eingeteilten Gruppen. Eine Gruppe wird lGiberwiegend von der U-RS-LK1, die andere
Gruppe von der U-RS-LK2 unterrichtet. Parallel zu ihrem Regelunterricht erhalten diese Schiiler_innen
eine 10-wochenstiindige Deutschforderung. Davon sind etwa fiinf Stunden Sprachférderung in Deutsch

als Zweitsprache. Weitere flinf Stunden sind Deutschférderung, gekoppelt mit drei unterschiedlichen

73 Im sprachsensiblen Unterricht ist fachliches und sprachliches Lernen untrennbar verbunden. Durch ein
sprachbewusstes Unterrichtsvorgehen werden den Lernenden fachliche Unterrichtsinhalte leichter
vermittelt. Zugleich werden bildungssprachliche Kompetenzen verkniipft mit dem Fachwissen immer weiter
ausgebaut.
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Fachern: Englisch, Mathematik und Sozialwissenschaft. In diesen Stunden werden Englisch und
Mathematik jeweils sprachsensibel unterrichtet, um die Schiiler_innen auch in diesen Fachern zu
starken. In Deutsch als Zweitsprache in Sozialwissenschaft beschaftigen sie sich in einfacher Sprache
mit den Fragen ,Wie gehe ich mit anderen Menschen um?“, ,Wie ist unsere Schule aufgebaut?“ oder
,Wie ist ein Stadtteil organisiert?” Die Kinder und Jugendlichen aus verschiedenen Kulturkreisen lernen
unsere Gesellschaft und die zentralen Werte kennen. (U-RS-LK1-a 47-70, U-RS-LK2 26-49, U-RS-
LK2/LK3/SL 10-20, 33-50, 72-98, 99-106)

Auller diesen zwanzig Schiiler_innen, die den 10-wochenstiindigen Sprachférderunterricht besuchen,
gibt es noch Uber zwanzig Kinder und Jugendliche, die vor Gber zwei Jahren in diese Schule eingeschult
wurden. Nach dem zweijdhrigen Forderzeitraum nehmen diese Schiiler_innen bereits vollstandig am
Regelunterricht teil. Sie erhalten jedoch weiterhin die Unterstlitzung in Deutsch als Zweitsprache. Die
Lehrkrafte sehen, inwieweit die Schiiler_innen mit dem Fachunterricht zurechtkommen. Flir manche
unterstiitzungsbediirftige Schiiler_innen erweitert die Schule den Rahmen des Férderzeitraums und
gibt am Nachmittag regelmaRige Forderstunden. Dort kimmern sich die Lehrkrafte um Fragen aus
ihrem Regelunterricht, helfen bei den Hausaufgaben oder bereiten die kommenden Klassenarbeiten
vor. Fir alle anderen Seiteneinsteiger_innen ist das Deutsch-als-Zweitsprache-Team weiterhin bereit,
individuelle Nachhilfestunden zu organisieren. Diese Schiiler_innen kénnen also jederzeit auf ihre
vertrauten Ansprechpersonen zuriickgreifen. (U-RS-LK1-a 47-70, U-RS-LK2 26-49, 50-59, U-RS-
LK2/LK3/SL 33-50)

U-RS-LK2 und U-RS-SL halten die auf zwei Jahre festgelegte Sprachférderung des Landes fiir nicht
ausreichend. U-RS-LK2 hebt hervor, dass es fir die auslandischen Seiteneinsteiger_innen nach zwei
Jahren Deutschférderung immer noch eine groRe Herausforderung ist, dem Fachunterricht der
weiterfihrenden Schule sprachlich folgen zu kdnnen. Die Schulleitung (U-RS-SL) bezeichnet die
Verldngerung der MaRnahme als ,,ein[en] kleine[n] Schritt auRerhalb der Birokratie” (U-RS-LK2/LK3/SL
42). Sie betont zudem die Gerechtigkeit dieses Verfahrens: , Also kaum ein Kind kann das, nicht? Sie”*
sind ja auch nicht deutschsprachig, dann wissen Sie ja sicherlich, was das bedeutet, wenn man nach
zwei Jahren da sitzen soll und man muss alles kénnen. Das geht GAR NIE. Kénnte auch von uns
keiner” (ebd.). (U-RS-LK2 50-59, U-RS-LK2/LK3/SL 33-50) U-RS-LK1 und U-RS-LK2 sind zwar fur das Go-
In-Prinzip, stehen jedoch auf dem Standpunkt, dass das Lernen im Fachunterricht insbesondere am
Anfang fiir die neuen Seiteneinsteiger_innen allzu anspruchsvoll ist. Nach U-RS-LK2 sind die meisten

Schiiler_innen mit der Situation vollig Gberfordert. Obwohl es deutsche Schiiler_innen gibt, die ihnen

74 Diese Aussage ist an die interviewende Verfasserin der vorgelegten Arbeit gerichtet, die keine deutsche
Muttersprachlerin ist.
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helfen wollen, brauchen die Seiteneinsteiger_innen noch intensivere Unterstiitzung. Die Bemiihungen
der Fachlehrkrafte reichen ebenfalls nicht aus. Die beiden Lehrkrafte sind sich einig, dass es die
Moglichkeit geben sollte, am Anfang ausschlieBlich in der Sprachférdergruppe zu bleiben. U-RS-LK1
begriindet diese Ansicht damit, dass der geschiitzte Rahmen der Fordergruppe bei den Schiiler_innen
die ersten Erfolgserlebnisse ermdglicht und dies zu mehr Selbstbewusstsein fiihrt. Sie betrachtet diese
Personlichkeitsentwicklung bei manchen Schiiler_innen als sinnvoller, als sie mit zu groRer
Unsicherheit im Fachunterricht sitzen zu lassen. Die beiden Lehrkrifte sehen jede_n Schiler_in
personlich und individuell, und wollen sie auch je nach Entwicklungsstand sowie Persdnlichkeit
unterschiedlich behandeln. (U-RS-LK1-a 47-70, 80-86, U-RS-LK1-b 104-108, U-RS-LK2 50-59, 81-89, 136-
144)

Das Deutsch-als-Zweitsprache-Team von drei fest fir den Sprachférderunterricht eingesetzten
Lehrkraften (U-RS-LK1, -LK2 und -LK3) setzt sich regelmaRig zusammen, tauscht sich liber die einzelnen
Seiteneinsteiger_innen aus und entscheidet gemeinsam Uber alles, was diese Schiiler_innen betrifft.
Wenn sich jemand sprachlich verbessert, kann er jederzeit zur optimalen Férderung in die nachste
Gruppe wechseln. Die Stundenplane fir die einzelnen Schiiler_innen werden ebenfalls im Team erstellt.
Alle Seiteneinsteiger_innen bekommen dadurch einen eigenen Stundenplan, der individuell der
Leistung und den Sprachkenntnissen angepasst ist. (U-RS-LK1-a 6-11, 47-70, U-RS-LK2 50-59, 60-63, 97-
110, U-RS-LK2/LK3/SL 33-50) Die Realschule hat zur Beschulung der Go-In-Schiiler_innen bereits ein
Basiskonzept, das noch erweitert werden muss. U-RS-LK1 bestatigt, dass eine Konzeptentwicklung auf
Basis der eigenen Situation und Ausrichtung der Schule eine optimale Moglichkeit ist. Die Festlegung
eines Beschulungskonzepts fallt U-RS-LK2 jedoch schwer, weil sich die Anzahl der

Seiteneinsteiger_innen wellenartig entwickelt. (U-RS-LK1-b 77-93, U-RS-LK2 111-124)

U-RS-LK2 sagt, dass friiher die Lehrkréfte fir die additive Sprachférderung haufig gewechselt haben.
Sie halt das nicht fiir gut, weil man dann keine Beziehung zu den neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen aufbauen kann. Die Seiteneinsteiger_innen brauchen Ansprechpersonen, denen sie
vertrauen kdnnen. In der Realschule, anders als in der Hauptschule mit dem Klassenleitungsprinzip,
haben die Schiiler_innen generell keinen engen Kontakt zu ihrer Klassenleitung. U-RS-LK2 betrachtet
diese Konstellation fiur die Seiteneinsteiger_innen als unginstig und Ubernimmt die Rolle der
Ansprechperson. Demzufolge wenden sich diese Kinder und Jugendlichen an sie, wenn sie Probleme

haben. (U-RS-LK2 150-165, U-RS-LK2/LK3/SL 21-32)

Der Bereich Deutsch als Zweitsprache dieser Realschule war vor einigen Jahren stark unterbesetzt. U-
RS-LK2 hat in einer Phase eine heterogene Gruppe mit 25 Kindern und Jugendlichen allein unterrichtet.

Nachdem neue Lehrkrafte eingestellt wurden, ist der Bereich jedoch gut aufgestellt. Die Situation hat

222



sich deutlich verbessert und die Zusammenarbeit des Dreierteams lauft sehr gut. (U-RS-LK1-a 6-11, 77-
93, U-RS-LK2 111-124) U-RS-LK1, die parallel in einer Hauptschule Deutsch als Zweitsprache
unterrichtet, vergleicht die beiden Schulen und bezeichnet die Lage ihrer Schule als luxurios. In der
Hauptschule muss die Deutschférderung aufgrund des Vertretungsunterrichts im Regelschulbereich oft
ausfallen. In dieser Realschule passiert es etwa einmal halbjahrlich. Die Realschule ist auch insgesamt
viel besser ausgestattet. Die auch neu eingestellte Lehrkraft U-RS-LK3 teilt diese Ansicht zu den
Ressourcen dieser Schule. (U-RS-LK1-b 77-93, 95-103, 282, U-RS-LK2/LK3/SL 51-62) Nach Angaben der
U-RS-LK2 liegt die Verbesserung in den letzten Jahren am Wechsel in der Schulleitung. Die jetzige
Schulleitung erldutert, dass sie sich tatsdchlich immer bemiht, trotz des komplizierten
Antragsprozesses zusatzliche Stunden fir die Sprachférderung zu beschaffen. Auf die Frage nach dem
Grund der guten Personalausstattung dulRerte die Schulleitung: ,,Also ich sage immer, weil wir eine tolle
Schule sind“ (ebd. 58). Wenn sie Stellen ausschreiben, gibt es immer Bewerber_innen, was in den
Haupt- und Realschulen keine Selbstverstandlichkeit ist. Zur optimalen Gestaltung des Deutsch-als-
Zweitsprache-Bereichs bendtigt die Schulleitung ,,nur die Stunden und Personen” (ebd. 140). Sie duRert
zudem, dass sie U-RS-LK2 fiir die richtige Person halt, die flir den Bereich verantwortlich ist. (U-RS-LK1-
b 77-93, U-RS-LK2 186-194, U-RS-LK2/LK3/SL 51-62, 133-140)

Die Realschule hat bisher sowohl Zweitschriftlernende als auch primare Analphabet_innen
aufgenommen. Im Schuljahr 2017/18 gab es eine vierkopfige Alphabetisierungsgruppe neben zwei
anderen Gruppen jeweils mit zehn bis elf Schiler_innen. Zum Zeitpunkt der Untersuchung (2018/19)
waren jedoch keine zu alphabetisierenden Schiiler_innen dabei mit Ausnahme eines priméren
Analphabeten mit einer mutmaRlichen Lernbehinderung, der kaum zur Schule erschien. Die im
vorangegangenen Schuljahr alphabetisierten Schiler_innen waren bereits in den beiden anderen
Gruppen. (U-RS-LK1-a 12-23, 24-37) Die Anzahl sowie der Anteil der zu Alphabetisierenden dndern sich
recht stark von Zeit zu Zeit. Dazu ist keine genaue Erhebung vorhanden. Den Aussagen der U-RS-LK1
lasst sich jedoch entnehmen, dass der Anteil der Seiteneinsteiger_innen mit Alphabetisierungsbedarf
von 2017 bis Anfang 2019 bis zu ca. 15 Prozent betrug. Die Mehrheit dieser Schiiler_innen waren die
Zweitschriftlernenden. (ebd. 12-23, 24-37, 40-46) Laut U-RS-LK1 wird (ber den
Alphabetisierungsbedarf der Schiler_innen bereits im Aufnahmegesprach entschieden. Davon
unabhangig merken auch die Lehrkrafte im Unterricht schnell, ob die Schiler_innen Alphabetisierung

benotigen. (ebd. 38-39, 71-72)

Gesamtschule

Zur Aufnahme der Seiteneinsteiger_innen wird ein einstiindiges Aufnahmegesprach von der
Abteilungsleitung durchgefiihrt. Dabei sind auch die Klassenlehrkraft sowie die fiir die Sprachférderung

zustandige Lehrkraft (U-GS-LK). Beim gegenseitigen Kennenlernen werden bereits die
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Sprachkenntnisse der Kinder und Jugendlichen eingeschatzt. Im Gesprdach geht es aulRerdem um
Winsche und wichtige Ziele der Schiiler_innen. (U-GS-LK 110-137) In der Einstiegsphase fihrt U-GS-LK
selbst einen Test durch, um sich einen ersten Uberblick {iber ihre Deutschkenntnisse zu verschaffen.
Sowohl miindliches als auch schriftliches Sprachniveau werden ermittelt, um tber die Férderinhalte zu

entscheiden. (ebd. 96-109, 110-137)

In der Gesamtschule werden 24 Seiteneinsteiger_innen parallel zu ihrem Regelunterricht zehn Stunden
wochentlich in Deutsch als Zweitsprache gefordert. Alle 24 Schiiler_innen lernen zusammen in einer
Gruppe. Drei Lehrkrafte teilen sich diesen 10-wochenstiindigen Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht,
davon zwei Stunden Deutsch als Zweitsprache, die inhaltlich an das soziale Lernen gekoppelt sind.
Dabei beschéftigen sich die Schiler_innen mit kulturellen, gesellschaftlichen und anderen
verschiedenen Themen. Diese Stunden wurden erst vor kurzem eingefiihrt. AuBer diesen zehn Stunden
gibt es eine Stunde Anschlussforderung in Mathematik. Das ist ein zusatzliches Angebot fir diejenigen,
die Grundkenntnisse in Mathematik Gben wollen. U-GS-LK wiinscht sich weitere Anschlussforderungen
fiir die Seiteneinsteiger_innen, zum Beispiel in Englisch. Aufgrund des Lehrkraftemangels ist dies

jedoch nicht realisierbar. (ebd. 10-27, 299-308, 352-383)

Am Anfang nehmen alle Schiler_innen zehn Wochenstunden am additiven Deutschférderunterricht
teil. Abhdngig vom individuellen Fortschritt werden jedoch die Foérderstunden reduziert. Die
Schiiler_innen bleiben in der Fordergruppe durchschnittlich ein bis anderthalb Jahre. Danach werden
sie vollstandig in den Regelunterricht integriert. Die Schiler_innen kénnen bis maximal zwei Jahre die
Deutschforderung erhalten. In dieser Gesamtschule gibt es insgesamt ca. vierzig Go-In-Schiiler_innen.
AuBer 24 Schiiler_innen nehmen alle bereits vollstandig am Regelunterricht teil. (ebd. 42-73, 96-109.
150-159)

Nach Angaben der U-GS-LK ist die grofSte Herausforderung fir die neu zugewanderten Kinder und
Jugendlichen das Lesen und Verstehen im fachlichen Kontext. Im Rahmen der Sprachférderung geht es
nicht um die Fachsprache. Die Schiiler_innen missen jedoch im Regelunterricht die Fachvokabeln
selber erfassen. Auch im naturwissenschaftlichen Bereich, zum Beispiel in Chemie und Physik, gibt es
viele komplexe Fachbegriffe, die flr die Seiteneinsteiger_innen schwer verstandlich sind. (ebd. 321-
324) In der Gesamtschule ist das ganze Kollegium jetzt dabei, den Unterricht sprachsensibler zu
gestalten. Das Kommunale Integrationszentrum bietet daflir Fortbildungen an und organisiert
Arbeitsgruppen, die sich regelméRig treffen. In jeder Gruppe, beispielsweise Fachgruppe-Mathe oder -
Englisch, beschaftigen sich die Lehrkrafte mit dem Thema sprachsensibler Fachunterricht. Darlber
hinaus fand ein padagogischer Tag statt, an dem sich alle Lehrkrifte zu dem Themenbereich

weitergebildet haben. U-GS-LK ist der Ansicht, dass die Schule in dem Bereich erst am Anfang ist. Auf

224



jeden Fall hilt sie es im Sinne der Seiteneinsteiger_innen fiir besonders wichtig, dass sich jede
Fachlehrkraft mit dem Thema auseinandersetzt. Im Go-In-System sind namlich die Schiiler_innen mit
geringem Sprachniveau taglich im Fachunterricht mit dabei. (ebd. 10-27, 256-271) U-GS-LK hélt den
Kontakt mit den Fachlehrkraften, um sich zu informieren, wie leistungsfahig die Go-In-Schiler_innen

im Regelunterricht sind. Dieser Austausch gehort zu ihren wichtigen Aufgaben. (ebd. 10-27)

Die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen werden in der Schule durch das Patensystem
unterstiitzt. Schiler_innen aus der Oberstufe begleiten freiwillig jeweils ein Go-In-Patenkind. Die
beiden treffen sich wochentlich und machen gemeinsam zum Beispiel Hausaufgaben. Die Organisation
dieses Patensystems gehort zu den Aufgaben der Lehrkraft U-GS-LK. (ebd. 10-27, 352-383) Sie
Ubernimmt auch die Kommunikation mit den Eltern der Seiteneinsteiger_innen. Durch sprachliche
Unterstitzung der dolmetschenden Personen vom Kommunalen Integrationszentrum und von anderen

Initiativen hat sie einen guten Kontakt mit den Eltern. (ebd. 10-27, 416-423)

Die in Deutsch als Zweitsprache ausgebildete Lehrkraft U-GS-LK und eine weitere Lehrkraft betatigen
sich konstant in diesem Bereich. Eine weitere Lehrkraft kommt gelegentlich hinzu. (ebd. 434-437) Die
sehr heterogene Sprachlerngruppe mit allen 24 Seiteneinsteiger_innen wird grundsatzlich von einer
einzigen Lehrkraft unterrichtet. Die Gruppe arbeitet mit individuellen Arbeitspldnen, weil
Binnendifferenzierung erforderlich ist. (ebd. 74-85, 96-109) Seit einem halben Jahr ist jedoch in flinf
von insgesamt zehn Férderstunden eine Integrationskraft zusatzlich eingeteilt. U-GS-LK freut sich tGber
diese Verstarkung, weil die Lehrkrafte entlastet werden kénnen und eine engere Betreuung moglich ist.
Sie wiinscht sich trotzdem mehr Stunden. Sie mdchte entweder mehrere kleinere Gruppen oder eine

Gruppe in der Dreierbesetzung. (ebd. 186-209, 440-445)

In dieser Gesamtschule betragt der Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen etwa zehn
Prozent. Primadre Analphabet_innen sind sehr selten. Alle zu Alphabetisierenden gehdren zu einer
Gruppe von 24 Schiiler_innen und arbeiten mit eigenen Arbeitsplanen. Dabei hat die Einordnung in
Zweitschriftlernende und primare Analphabet_innen auf jeden Fall keine vorrangige Bedeutung. U-GS-
LK hélt es fir wichtig, dass sie mit den zu Alphabetisierenden in einer kleineren Gruppe arbeiten
kdnnen, damit sie mehr Zeit fir diese Kinder haben. (ebd. 96-109, 110-137, 142-149, 186-209, 327-
331, 428-433)

Gymnasium A

Am Gymnasium A wird ein ca. 60-min(tiges Aufnahmegesprach von einem Mitglied der Schulleitung
durchgefiihrt. Eine Lehrkraft vom Deutsch-als-Zweitsprache-Team nimmt auch daran teil. Bei Go-In-

Schiiler_innen ist der Zweck des Aufnahmegesprachs grundsatzlich identisch mit allen anderen Kindern
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und Jugendlichen, die in das Gymnasium aufgenommen werden. Alle notwendigen Informationen fir
die Anmeldung werden bei Bedarf mithilfe einer dolmetschenden Person erteilt. Aufgrund der
Wabhlpflichtfacher sind die vorhandenen Fremdsprachenkenntnisse ein wichtiges Thema. Ab der 6.
Klasse werden die Fragen in der Regel auf Englisch gestellt, um den Lernstand der
Seiteneinsteiger_innen grob einzuschatzen. (U-GYA-LK-a 8-29, 48-53) Die Deutschkenntnisse werden
zur Aufnahme nicht ermittelt. Alle Seiteneinsteiger_innen werden zuerst in die Anfangergruppe der
additiven Deutschférderung eingeteilt und kénnen je nach Lernstand in eine passende Gruppe
wechseln. Wenn die Seiteneinsteiger_innen alphabetisiert werden missen, wird die Schule vorweg
vom Kommunalen Integrationszentrum informiert. Deshalb findet die Kontrolle zur lateinischen Schrift
nicht statt. Alle Schiler_innen missen sich jedoch zumindest die Besonderheiten der Phonem-
Graphem-Korrespondenz in der deutschen Sprache aneignen. Wenn dabei bei jemandem besondere
Schwierigkeiten bestehen, merken es die Lehrkrafte schnell, weil der Sprachférderunterricht in der
kleinen Gruppe erfolgt. (ebd. 57-65, 72-83, 97-99, 140-150) Die Regelklasse, zu denen ein_e Go-In-
Schiiler_in gehoren wird, bereitet sich im Vorfeld auf die Neuankdémmlinge vor. Von der Klasse werden
zwei Patenschaft Gbernehmende Personen gewahlt, die den_die Seiteneinsteiger_in eng begleiten
wollen. Fachlehrkradfte werden ebenfalls informiert, dass an ihrem Regelunterricht ein_e Schiler_in mit

geringen Deutschkenntnissen teilnimmt. (ebd. 54-46, 255-259)

Derzeit gibt es insgesamt zwanzig ausldndische Seiteneinsteiger innen am Gymnasium. Diese
Schiiler_innen lernen in drei nach dem Sprachniveau eingeteilten kleinen Gruppen: Anfanger-,
Mittelstufen- und Fortgeschrittenengruppe. Fir die Anfangergruppe wird etwa neun Wochenstunden
Sprachforderunterricht erteilt, in der Mittelstufengruppe nur noch drei Stunden. Wann und wie viele
Stunden die Seiteneinsteiger_innen additiv in Deutsch als Zweitsprache geférdert werden kénnen,
hangt sehr vom Stundenplan ihrer Regelklasse ab. Den Schiiler_innen soll der Fachunterricht in Englisch
nicht fehlen. Je nach Wahlpflichtfachern ist die Teilnahme im Fach Franzosisch oder Latein sehr wichtig.
In Mathematik diirfen sie auch moglichst nicht befreit werden. Je weiter die Schiiler_innen in Deutsch
als Zweitsprache sind, desto wichtiger ist die Teilnahme am Regelunterricht. Um einen richtigen
Forderplan umzusetzen, sind die Rlickmeldungen der Fachlehrkréafte relevant. Die Sprachférderung fir
die Gruppe der Fortgeschrittenen findet in der Mittagspause statt, damit ihnen kein Fachunterricht
fehlt. Die Seiteneinsteiger_innen erhalten den Sprachférderunterricht in Deutsch als Zweitsprache
durchschnittlich zwei Jahre lang. Zurzeit werden alle zwanzig Seiteneinsteiger_innen in den drei
Gruppen gefordert. (ebd. 8-29, 36-39, 120-125, 140-150, 151-155) Das Gymnasium hat friiher den Go-
In-Schiller_innen viel weniger Sprachférderung ermdoglicht. Bis 2014 war der additive Unterricht bis zu
vier Stunden pro Woche, die U-GYA-LK auf jeden Fall fiir zu wenig halt. Damals war an der Schule noch
keine halbe Lehrkraftstelle fiir die Sprachférderung vorhanden. In der letzten Zeit wurden die

Forderstunden fiir die Anfangergruppe auf neun Stunden aufgestockt. Die Lehrkrafte merken, dass der
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sprachliche Lernfortschritt der Schiiler_innen dadurch deutlich schneller geworden ist. U-GYA-LK legt
Wert darauf, dass die Seiteneinsteiger_innen in Deutsch als Zweitsprache ausreichend gefordert

werden. (U-GYA-LK-b 31-35)

Das Team, das die Go-In-Schiiler_innen in Deutsch als Zweitsprache unterrichtet, besteht aus sechs
Lehrkraften. Eine in Deutsch als Zweitsprache qualifizierte Lehrkraft (U-GYA-LK), die seit 2012 als
sprachkoordinierende Person die ganze Organisation fiir die Go-In-Schiiler_innen Gbernimmt, arbeitet
eng mit flinf anderen Lehrkraften zusammen. Das Team beobachtet gemeinsam die sprachliche
Entwicklung der Seiteneinsteiger_innen. Abhdngig vom Lernstand der jeweiligen Schiiler_innen andert
sich die Zusammensetzung der Lerngruppen. Mithilfe des Feedbacks der Fachlehrkradfte kimmert sich
das Team aulRerdem darum, ob die Seiteneinsteiger_innen im Regelunterricht zurechtkommen und wie
sich ihre Schullaufbahn weiterentwickelt. U-GYA-LK ist die Hauptansprechperson, wenn die
Schiier_innen Probleme haben und Hilfe benétigen. Sie UGberlegt sich zudem, welche zusatzlichen
Unterstitzungsangebote die Schule bei jedem_r Schiller_in zur Verfigung stellen kann. (U-GYA-LK-a 8-

29, 140-150, 151-155, 192-198, 260-262, 263-265)

In Englisch und Mathematik sind je nach Lernbedarf Férderstunden von Fachlehrkraften organisierbar,
soweit sie stundenplanmaBig passen. Aulerdem beteiligen sich am Gymnasium weitere
unterschiedliche Akteure an der Forderung der Seiteneinsteiger_innen. In der Anfangsphase kénnen
sie beispielsweise die Unterstitzung von Bibliothekskraften erhalten, die sich dazu freiwillig bereit
erklart haben. Manche Seiteneinsteiger_innen gehen in die Schulbibliothek mit Selbstlernmaterial,
wenn der Regelunterricht flir sie zu anspruchsvoll ist. In Absprache mit den Deutsch-als-Zweitsprache-
Lehrkraften kiimmern sich dann die Bibliothekskrafte um die Schiiler_innen. AuRerdem leisten die
Schiiler_innen aus der Oberstufe als Tutoriumsbegleitende Hilfe flir die Seiteneinsteiger_innen. Im
Sprachforderunterricht werden zum Beispiel Oberstufenschiiler_innen eingesetzt, die als Hilfe zur
Binnendifferenzierung agieren kdnnen. Die Seiteneinsteiger_innen kdnnen von Tutoriumsbegleitenden
aus der Oberstufe auch in Mathematik unterstiitzt werden. Das ist zwar eine allgemeine
innerschulische MalRnahme fiir alle Schiler_innen am Gymnasium, sie wird jedoch haufig von den
Seiteneinsteiger_innen in Anspruch genommen. (ebd. 66-71, 97-99, 126-138, 183-191, 192-198)
Dariber hinaus versuchen die Lehrkréfte, die Seiteneinsteiger_innen auch im aulRerschulischen Bereich
starker zu vernetzen. Die Teilnahme in Sportvereinen ist fir die Kinder und Jugendlichen eine glinstige
Option, die ihnen die Teilhabe an der Gesellschaft ermdglicht. Die Kommunikation mit breiteren

sozialen Kreisen erleichtert auch den Spracherwerb. (ebd. 66-71)

U-GYA-LK ist mit diesem Status quo bei der Forderung jedoch nicht zufrieden. Den

Seiteneinsteiger_innen stehen aus ihrer Sicht keine ausreichenden Forderstunden zur Verfligung.
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Aufgrund der Stundenplanorganisation einzelner Schiiler_innen lassen sich auflerdem die
vorhandenen Fordermdglichkeiten nicht optimal nutzen. Die Lehrkraft sieht die Notwendigkeit, die
Voraussetzungen zu verbessern. Angesichts der ausgelasteten innerschulischen Situation ist U-GYA-LK
der Auffassung, dass zudem auch die Gesellschaft noch mehr Unterstlitzung leisten sollte. Zum Beispiel
ware ihrer Meinung nach ein Netzwerk vor Ort wiinschenswert, das den neu zugewanderten Kindern

und Jugendlichen beim Lernen hilft. (ebd. 126-138, U-GYA-LK-b 99, 100-107)

Als die groRte Herausforderung fiir die Seiteneinsteiger_innen bezeichnet U-GYA-LK die
facherbezogene Bildungssprache. Laut der Lehrkraft kdnnen die neu zugewanderten Schiler_innen
innerhalb von drei Monaten bis spatestens nach einem halben Jahr im Schulalltag gut kommunizieren.
Der schwierige Schritt ist jedoch von dort bis zum Zustand, in dem man den Unterricht wirklich
verstehen und mitmachen kann. U-GYA-LK erortert: ,die groBte Herausforderung sind meines
Erachtens nicht mal die Deutschkenntnisse, sondern wirklich die Bildungssprache und entsprechend
von der Bildungssprache ausgehend die fachliche Leistung erbringen zu kénnen” (U-GYA-LK-b 48). Die
Lehrkraft flihrt dazu Beispiele auf, dass die Schiiler_innen schriftliche Ausdriicke beherrschen und
Aufgabentypen bedienen missen. In Mathematik miissen sie nicht nur Rechenaufgaben I6sen, sondern
genau die Textaufgaben verstehen. (U-GYA-LK-a 192-198, U-GYA-LK-b 46-54, 99) Bei den jeweiligen
Fachern gibt es auRerdem Unterschiede im Lerninhalt zwischen ihren Heimatlandern und Deutschland.
Was das Fach Englisch betrifft, ist der Lernstand bei vielen Seiteneinsteiger_innen nicht so weit wie bei

ihren Mitschiiler_innen. (U-GYA-LK-a 126-138, 192-198, U-GYA-LK-b 46-54)

Als sprachkoordinierende Person bemiht sich U-GYA-LK, den Schritt zur Bildungssprache und das
Weiterkommen der Go-In-Schiler_innen zu beglinstigen. Um den Lernstand der jeweiligen
Schiler_innen zu erfassen, versucht sie, gute Kommunikation mit Fachlehrkraften aufrecht zu erhalten.
AuRerdem gibt sie jeder Fachlehrkraft Auskiinfte Gber die Go-In-Schiiler_innen, damit sie besser
unterstitzt werden kénnen. (U-GYA-LK-a 151-155, 192-198, 255-259) Im Kollegium des Gymnasiums
ist die Akzeptanz des integrativen Beschulungsmodells der auslandischen Kinder und Jugendlichen mit
der Zeit gewachsen. Viele Fachlehrkrafte versuchen, in ihrem Unterricht die Schiler_innen mit
geringen Deutschkenntnissen einzubeziehen und ihren Unterrichtsstoff anzupassen. Wie an anderen
Schulen im Kreis Unna findet zeitnah ein padagogischer Tag statt, an dem sich alle Lehrkrédfte zum
Thema sprachsensibler Fachunterricht fortbilden. U-GYA-LK hélt es fiir wichtig, dass sich die ganze

Schule mit dem Thema auseinandersetzt. (ebd. 252-254, 255-259, U-GYA-LK-b 108-111)

Was die Schullaufbahn der Seiteneinsteiger_innen am Gymnasium betrifft, ist es laut U-GYA-LK ein
entscheidender Faktor, wann die Einreise nach Deutschland erfolgt ist. Wenn sie erst in die 8. oder 9.

Klasse kommen, reicht die Zeit oft nicht aus, flir das Abitur notwendige Voraussetzungen zu erfiillen.
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Wenn sie dagegen bereits ab der 5. oder 6. Klasse da sind, haben sie viel groRere Chancen, die ihrem

Bildungspotenzial entsprechenden Ergebnisse zu erzielen. (U-GYA-LK-a 40-47, U-GYA-LK-b 46-54, 99)

Von insgesamt 26 Go-In-Schiiler_innen, die das Gymnasium seit 2012 aufnahm, hatten drei
Schiiler_innen Alphabetisierungsbedarf. Ein griechisches Madchen in der 5. Klasse wurde anhand der
Einschatzung im Kommunalen Integrationszentrum dem Gymnasium zugewiesen. Da sie in der Heimat
noch keinen Englischunterricht hatte, war sie Zweitschriftlernende. Die Aufnahme von zwei weiteren
Schiiler_innen waren hingegen Ausnahmefille. Ein kurdisches Geschwisterpaar — ein 15-jahriges
Madchen und ihr 14-jahriger Bruder — hatten namlich vor der Einreise keine Schulerfahrung. Obwohl
sie demzufolge keine entsprechende Vorbildung fiir ein Gymnasium hatten, ibernahm das Gymnasium
A die Alphabetisierung der beiden primadren Analphabet_innen. Es gab namlich keine andere Schule,
die diese primaren Alphabet_innen aufnehmen wollte. Es wurde so organisiert, dass sie am
Gymnasium A alphabetisiert und dann in die geeigneten Schulen weitergeleitet wurden (s. Kap. 6.1.1).
(U-GYA-LK-a 36-39, 100-111, 160, 225-240, 241-251) Im Herbst 2015, in dem die Fliichtlingsdebatte
sehr prasent war, wollte eine Klasse des Gymnasiums A diesen primaren Analphabet_innen helfen.
AulRerdem hatten sich sowohl die Bibliothekskrafte als auch das gesamte Kollegium zur Betreuung
bereit erklart. U-GYA-LK erlautert, dass die Aufgabe mithilfe der gesamtschulischen Struktur erleichtert
wurde. (ebd. 241-251, 252-254, U-GYA-LK-b 79, 81-82) Das kurdische Geschwisterpaar hat sich im
Schulleben am Gymnasium gut eingelebt und war beim Lesen- und Schreibenlernen sehr erfolgreich.
Da ein Gymnasium jedoch fiir die weitere Schullaufbahn der beiden Schiiler_innen keine geeignete
Schule war, musste leider nach einem Jahr ein Schulwechsel gegen den Willen der Geschwister erfolgen.

(U-GYA-LK-a 100-111, 225-240, 241-251)

Gymnasium B

Zur Aufnahme der Seiteneinsteiger_innen am Gymnasium B erfolgt ein Aufnahmegesprach bei der
Schulleitung. Daran beteiligt sich die fir die Organisation im Bereich Deutsch als Zweitsprache
verantwortliche Lehrkraft (U-GYB-LK2). Sie schéatzt die miindlichen Deutschkenntnisse der neu
Zugewanderten ohne Testverfahren ein. Darauf basierend entscheidet die Lehrkraft, wie viele
Sprachforderstunden in welcher Lerngruppe die Schiiler_innen erhalten sollen. (U-GYB-LK2 10-17, 34-
40, 47-54)

Insgesamt 25 Go-In-Schiiler_innen besuchen das Gymnasium B. Die meisten von ihnen nehmen an der
additiven Sprachférderung zwei Jahre lang teil. Fir die Schiler_innen mit niedrigen
Deutschkenntnissen wird bis zu zwolf Wochenstunden Sprachférderunterricht erteilt. Diese
Forderstunden werden jedoch entsprechend ihrer sprachlichen Entwicklung sowie notwendigem

Fachunterricht nach und nach reduziert. Wenn man nach zwei Jahren noch weitere Sprachforderung
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benotigt, sind eine bis zwei Stunden individuelle Forderung moglich. (U-GYB-LK2 18-19, 27-33, 34-40,
55-63. 78-87)

Deutsch als Zweitsprache wird in zwei unterschiedlichen Niveaus unterrichtet. Das heif}t aber nicht,
dass es zwei feste Lerngruppen gibt. Da jede_r Schiiler_in einen unterschiedlichen Stundenplan in der
Regelklasse hat und unterschiedliche Facherkombination bendtigt, kénnen sie nicht immer an der
Sprachforderung in einer passenden Gruppe teilnehmen. In der Anfangsphase ist es jedoch sinnvoll,
moglichst viel Sprachférderunterricht in Deutsch als Zweitsprache zu besuchen. Deshalb entstehen
zwar grundsatzlich zwei Gruppen mit unterschiedlichen Lernniveaus, die aber beide ziemlich
leistungsheterogen und in jeder Stunde unterschiedlich zusammengesetzt sind. Die Gruppenstarke der

beiden Gruppen betragt bis zu zehn Schiiler_innen. (U-GYB-LK1 11-28, U-GYB-LK2 27-33, 47-54)

Die Erstellung der Stundenplane fiir die Seiteneinsteiger_innen ist laut U-GYB-LK2 eine sehr komplexe
und mihevolle Arbeit. Es liegt unter anderem an den Fremdsprachen und weiteren fiir den Abschluss
entscheidenden Fachern. Jede_r hat auBerdem Starken und Schwerpunkte, die ihm_r wichtig sind. Um
die Motivation der Schiler_innen zu férdern, vermeidet U-GYB-LK2, ihre starken Facher sowie
Lieblingsfacher durch die Deutschforderung zu ersetzen. Um die Stundenpldne genau auf die Person
abzustimmen, bemiht sich die Lehrkraft, im Aufnahmegespriach die Kinder und Jugendlichen
personlich gut kennenzulernen. (U-GYB-LK1 11-28, U-GYB-LK2 27-33, 110-121) U-GYB-LK1 wundert sich,
wie schnell sich die neu Zugewanderten die deutsche Sprache aneignen. U-GYB-LK2 erlautert dazu,
dass insbesondere jlingere Schiler_innen einen besonders raschen Fortschritt verzeichnen und
manche bereits nach einem Jahr kaum mehr Sprachférderunterricht benétigen. U-GYB-LK1 fihrt
jedoch gleichzeitig an, dass es vom Typ abhdngt, wie schwer es fallt, mit geringeren

Deutschkenntnissen dem Fachunterricht zu folgen. (U-GYB-LK1 11-28, 63-69, U-GYB-LK2 64-71, 78-87)

Eine grolRe Herausforderung in Deutsch als Zweitsprache am Gymnasium B ist, dass sechs Lehrkrafte
jeweils nur ein bis drei Stunden bei der Sprachférderung tatig sind. Das heiRt, die meisten
Seiteneinsteiger_innen sitzen in der additiven Deutschforderung durch immer unterschiedliche
Lehrkrafte, wie bereits erwdhnt, in wechselnden Lerngruppen. U-GYB-LK1 und U-GYB-LK2 teilen die
Auffassung, dass eigentlich wenige Lehrkrafte fliir den Sprachunterricht verantwortlich sein sollten,
damit unter anderem eine kontinuierliche Unterrichtsplanung und ein enger Kontakt mit den Kindern
und Jugendlichen moglich ist. Da jedoch die Lehrkrafte fehlen, missen diejenigen, die einige Stunden
Ubrig haben, zusatzlich zu ihren eigenen Fachern Deutsch als Zweitsprache unterrichten. Deshalb
wechselt das fir die Deutschférderung zustdandige Personal abhdngig von der Personalsituation in
anderen Fachern, obwohl sich die Schule um die Stabilitdt der Unterrichtenden bemuiht. (U-GYB-LK1

40-49, 105-112, 113-117, 118-119, 162-163, U-GYB-LK2 41-46) U-GYB-LK1 &uRert: ,wir kénnen ganz
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schwer kontinuierlichen Unterricht gewahrleisten” (U-GYB-LK1 107). Aus der ganzen Konstellation ist
es auch nicht realistisch, mit mehreren Unterrichtenden gemeinsam den Unterricht aufeinander
aufzubauen. U-GYB-LK1 versucht deshalb, mit ihren Kolleg_innen moglichst viel auszutauschen.
Dadurch, dass jede Lehrkraft einen unterschiedlichen Schwerpunkt — zum Beispiel Grammatik,
Wortschatz, Diskussion, Textformulierung — setzt, hofft sie, dass der Inhalt mehr oder weniger
abgeglichen wird. U-GYB-LK2 sieht dagegen auch Vorteile, dass sich viele Lehrkrifte die
Sprachforderung teilen. Die Seiteneinsteiger_innen kénnen dadurch unterschiedliche Sprach- und
Unterrichtsstile erleben, sowie verschiedene Lernmethoden kennenlernen. (U-GYB-LK1 33-39, 105-112,

113-117, 118-119, U-GYB-LK2 41-46)

Im Bereich Deutsch als Zweitsprache am Gymnasium B arbeiten also die sechs Unterrichtenden und
die fir die Organisation zustdandige Lehrkraft U-GYB-LK2 zusammen. U-GYB-LK2 ist eine in Deutsch als
Zweitsprache qualifizierte Lehrkraft, erteilt jedoch keinen Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht. Zwei
von derzeit sechs Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraften sind auch in Deutsch als Zweitsprache
fortgebildet. Da die Platze fir die Fortbildung begrenzt sind, hatte U-GYB-LK1 noch keine Méglichkeit
davon teilzunehmen. (U-GYB-LK1 40-49, 164, U-GYB-LK2 10-17, 41-46) Fir die Lehrkraft U-GYB-LK1, die
aus Unterrichtsversorgungsgriinden seit einem halben Jahr einmal wochentlich eine
Sprachforderstunde ibernimmt, ist der Unterricht in Deutsch als Zweitsprache Neuland. lhr ware ein
Curriculum lieber, in dem vorgegeben ist, was sie unterrichten soll. Da aber alle Schiiler_innen zu
unterschiedlichen Zeiten kommen und auf unterschiedlichen Niveaus sind, kann sie gut verstehen, dass
man keine einheitlichen Richtlinien geben kann. Auch sie wiinscht sich mehr Fortbildungsplatze. (U-

GYB-LK1 33-39, 40-49, 125-131, 158-161, 164)

Fiir die gelungene Integration der Go-In-Schiiler_innen hat die fir Deutsch als Zweitsprache
qualifizierte U-GYB-LK2 ein System aufgebaut, in dem diese Aufgabe mit vielen zustandigen Lehrkraften
aus dem gesamten Kollegium aufgeteilt werden kann. Diese Lehrkrafte nennen sich
»Integrationssteuergruppe”, die aus etwa zehn Lehrkradften besteht, die sich freiwillig bereit erklart
haben. Jede Lehrkraft ist fiir einen Bereich zustandig, beispielsweise Schulkultur, Starkung der Go-In-
Schiiler_innen, herkunftssprachlicher Unterricht, Elternkontakt, Bildungs- und Teilhabepaket,
sprachsensibler Fachunterricht, Coaching von Schiiler_innen. Jeder Bereich hat eigene Aufgaben,
macht entsprechende Angebote oder konzipiert Aktivitditen. Diese Lehrkrifte sind auch die
Ansprechpersonen, wenn die Seiteneinsteiger_innen zu den Bereichen Fragen oder Probleme haben.
Die neu zugewanderten Schiiler_innen werden somit, zusatzlich zu den Klassen- und Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrkraften, von verschiedenen Handen der Steuergruppe aufgefangen und geférdert.
Die Steuergruppe fungiert gleichzeitig als Multiplikator_innen, die das ganze Kollegium fiir die

Integrationsarbeit sensibilisieren. Obwohl U-GYB-LK2 die Stundenplane fir die Go-In-Schiiler_innen
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erstellt und den Bereich Deutsch als Zweitsprache organisiert, hat sie nach dem Aufnahmegesprach
mit den Seiteneinsteiger_innen und ihren Eltern haufig keinen Kontakt mehr, weil sie die Schiler_innen
nicht unterrichtet. Wenn die Schiiler_innen mit den Stundenpldnen Probleme haben, kdnnen sie zu
der Lehrkraft kommen. Bei allen anderen Anliegen wenden sie sich an die jeweils zustdndige Lehrkraft.
(U-GYB-LK2  10-17, 34-40, 71-77, 88-92, 99-109, 122-128) Die Grundidee dieser
Integrationssteuergruppe stammt aus einer Qualifikationsveranstaltung vom Kreis Unna. U-GYB-LK2
hat sie dem Gymnasium angepasst und umgesetzt. Sie halt es flr gut, dass nicht immer sie selber
Ansprechperson ist, sondern sich jede zustandige Person fiir diese Schiiler_innen ein wenig einsetzt.

(U-GYB-LK2 71-77)

U-GYB-LK2 ist der Ansicht, dass letztendlich der Wille der Schiiler_innen entscheidend ist, zum Beispiel
ob man sich bei den Mitschiiler_innen integriert oder zum Sportverein geht. Sie formuliert jedoch, dass
»die Schiler auf jeden Fall eine Starthilfe brauchen” (U-GYB-LK2 135). Ihrer Meinung nach ist auch dafir
die Steuergruppe von verschiedenen Bereichen zweckmaRig, die ihnen zum Beispiel sagen ,Mach doch

mal, versuch das“ (ebd. 137). (U-GYB-LK2 99-109, 134-137)

AuBer den fir die Seiteneinsteiger_innen angebotenen Unterstiitzungsmoglichkeiten gibt es auch
Forderungen, die die Schule fur alle Schiler_innen zur Verfigung stellt und von vielen
Seiteneinsteiger_innen in Anspruch genommen werden. Erstens ist das der wochentliche
Forderunterricht flir die Hauptficher Mathematik, Englisch und Latein. Zweitens gibt es die
Hausaufgabenbetreuung, in der sie von einer ehemaligen Lehrerin betreut werden kénnen. Drittens
gibt es das Forderungssystem ,,Schiiler helfen Schiilern”, in dem freiwillige Oberstufenschiler_innen
andere Schiiler_innen beim Lernen unterstiitzen. Die Seiteneinsteiger_innen erhalten nach zwei Jahren
keinen offiziellen additiven Sprachférderunterricht mehr. Sie werden jedoch durch diese MaRnahmen

weiterhin unterstitzt. (U-GYB-LK1 70-76, U-GYB-LK2 64-71)

Sowohl U-GYB-LK1 als auch U-GYB-LK2 sind der Ansicht, dass sich die Fachlehrkrafte ihrer Schule
grundsatzlich auf die Teilnahme der Seiteneinsteiger_innen an ihrem Unterricht eingestellt haben. Alle
Lehrkrafte haben an der Fortbildung zum Thema sprachsensibler Fachunterricht teilgenommen, sind
also bereits daflir gut sensibilisiert. Viele Lehrkrdafte bemihen sich zudem, den Unterricht
sprachsensibler zu gestalten. Wenn man es jedoch genau betrachtet, sind die Kompetenzen der
Unterrichtenden dabei noch zu erweitern. Da der sprachsensible Fachunterricht fir die Lehrkrafte
deutlich mehr Arbeit bedeutet, sehen U-GYB-LK1 und U-GYB-LK2 gleichermaRen ein, dass es nicht auf
einmal optimal laufen kann. (U-GYB-LK1 70-76, 77-80, U-GYB-LK2 88-92, 93-98) U-GYB-LK2 analysiert,
dass die erfolgreiche Sensibilisierung des Kollegiums auf die groRe Unterstiitzung der Schulleitung

zurlickzufihren ist. Die Integrationssteuergruppe hat zudem zur Verbreitung der Thematik beigetragen.
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Ferner bezeichnet die Lehrkraft das Kommunale Integrationszentrum als einen kompetenten Berater,
der insbesondere zu Anfang die Schule intensiv unterstiitzt hat und sie weiterhin bei der Integration

der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen begleitet. (U-GYB-LK2 88-92, 122-128, 164-167)

U-GYB-LK1 und U-GYB-LK2 sind sich in der Aussage einig, dass ihr Gymnasium sehr wenig mit der
Alphabetisierung zu tun hat, obwohl die meisten Seiteneinsteiger_innen aus arabischsprachigen
Landern stammen. Die Schulen haben bisher noch keine primaren Analphabet_innen aufgenommen.
Sie wissen nicht, wann und wie die ins Gymnasium aufgenommenen Zweitschriftlernenden, die keine
Englischkenntnisse haben, die lateinische Schrift erworben haben. Auf jeden Fall beschaftigt sich die
groBe Mehrheit der Schiler_innen kaum mit der Phonem-Graphem-Korrespondenz. Die beiden
Lehrkrafte sind der Auffassung, dass die Seiteneinsteiger _innen wohl eine Weile in den
Ubergangseinrichtungen waren, in denen sie mit dem Schriftspracherwerb in der deutschen Sprache
angefangen haben. U-GYB-LK2 erwadhnt dazu, dass gebildete Eltern ihren Kindern beim Lesen- und

Schreibenlernen helfen kénnen. (U-GYB-LK1 7-10, 11-28, U-GYB-LK2 6-9, 25-26)

Il. Ubergang und weitere Férderung

Beim Go-In-System im Kreis Unna sind grundsétzlich alle neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen
im Sekundarbereich von Anfang an in einer passenden Schule, die sie bis zum Schulabschluss besuchen
konnen. Die Schiiler_innen haben aber die Moglichkeit, die Schule oder auch die Schulform zu
wechseln. Nach Angaben der Befragten findet jedoch der Schulwechsel selten statt. Beim
Weiterkommen werden die meisten neu Zugewanderten, parallel zu den immer wechselnden Klassen-
und Fachlehrkraften, kontinuierlich von den Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrdften geférdert sowie
begleitet. Somit erleben die in der Sekundarstufe | integrierten Seiteneinsteiger_innen im Kreis Unna
entweder keine oder wenige Wechsel in ihrer Schulzeit. In dieser Hinsicht ist die Situation im Kreis Unna
anders als die in der Bundesrepublik eher (ibliche separierende Beschulung in Sprachlernklassen wie
in Ndrnberg (Deutschklasse in den Mittelschulen) oder in Alphabetisierungsklassen und
Sprachlernklassen wie in Hamburg (Basisklasse und Internationale Vorbereitungsklasse). (s. Kap. 6.1.3-

I, U-HS-LK 179-192, U-RS-LK2 227-233, U-GS-LK 42-73, 150-159, 325-236, U-GYA-LK-b 55-63)

Die meisten betroffenen Schulen hatten bis zum Zeitpunkt der Untersuchung noch nicht viele
Seiteneinsteiger_innen, die sie im Rahmen des Go-In-Systems aufgenommen und bereits bis zu ihrem
Schulabschluss betreut haben. Der GroRteil der neu Zugewanderten war namlich wahrend oder nach
der groRRen Flichtlingswelle eingereist und stand noch vor den Schulabschlussprifungen. Auf die
Fragen nach der Erfahrung zu Schulabschliissen der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen
haben die befragten Lehrkrafte wie folgt geantwortet: Die meisten neu zugewanderten Kinder und

Jugendlichen haben, wie bereits in Kapitel 6.1.3-1 erwahnt, grolRe Schwierigkeiten mit der
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Bildungssprache und dem fachlichen Lernen. Dies wirkt sich verstdndlicherweise negativ auf das
Vorankommen aus. Auch bei den Fremdsprachen haben es die Betroffenen nicht leicht, innerhalb der
vorhandenen Zeit die Anspriiche der Abschlussprifungen zu erfillen. Insbesondere fir die
Seiteneinsteiger_innen, die erst ein bis drei Jahre vor dem Ende ihrer Schulzeit kamen, ist es tberaus
anspruchsvoll, einen gewiinschten Schulabschluss innerhalb ihrer reguldaren Schulzeit zu erwerben.
Dies trifft mehr oder weniger in allen Schulformen zu. Diejenigen, die im Rahmen des Sekundarbereichs
| keinen Schulabschluss erworben haben, wechseln zu den Berufskollegs. Sie werden dort weiter gezielt
in Deutsch als Zweitsprache geférdert und kénnen den Schulabschluss nachholen. Somit gibt es
grundsatzlich keine Kinder und Jugendlichen, die ohne Abschluss die Schulbildung beenden missen.
(U-HS-LK 179-192, 420-425, U-RS-LK2 50-59, 166-170, 227-233, U-GS-LK 42-73, 309-320, 325-326, U-
GYA-LK-a 126-138, U-GYA-LK-b 46-54, 55-63)

U-HS-LK aus der Hauptschule erldutert die Situation zum Schulabschluss:

,lch habe zwei Schillerinnen, die unwahrscheinlich fleiBig sind, die auch wirklich gut sind und von
denen ich die Hoffnung habe, dass sie irgendwie einen Abschluss bekommen. [...] Aber regular
den Abschluss hier zu bekommen, ist schwierig.” (U-HS-LK 180-181)
Die spat eingereisten alteren Schiiler_innen sowie alle Anderen, die innerhalb der Hauptschule keinen
Abschluss erhalten haben, wechseln zu einem Berufskolleg. U-HS-LK betrachtet diese Moglichkeit fiir
ihre Schiiler_innen als einen guten Weg. Die Kinder und Jugendlichen gewinnen namlich damit etwas
Zeit, um den fir sie sehr anspruchsvollen Lerninhalt etwas besser in den Griff zu bekommen. (U-HS-LK

179-192, 420-425)

U-RS-LK2 von der Realschule betont, dass das Alter bei der Einreise der Schiiler_innen entscheidend
ist, was den Erfolg bei dem Schulabschluss anbelangt. Diejenigen, die friih ins deutsche Schulsystem
eingegliedert sind, haben viel bessere Chancen und kénnen ihn tatsachlich schaffen. Im Gegenteil dazu
fallt es den Schiiler_innen, die erst mit 14 oder 15 eingereist sind, sehr schwer. Die Lehrkraft erldutert
zudem, dass generell die Fremdsprachen das Hindernis sind, unabhangig davon, ob sie einen Haupt-

oder Realschulabschluss anstreben. (U-RS-LK2 50-59, 166-170, 227-233)

In der Gesamtschule, in der die Schiiller_innen mit unterschiedlichem Leistungsniveau zusammen sind,
haben sie unterschiedliche Schulabschliisse im Visier. U-GS-LK erldutert, dass nur einige, die erst in der
9. Klasse eingereist sind, auf das Berufskolleg gewechselt haben. Die Lehrkraft erwadhnt ebenfalls, dass,
je alter die Schiiler_innen hierher gekommen sind, es desto schwieriger ist, die fachlichen Leistungen
zu erbringen. Im Allgemeinen ist es fir die Schiiler_innen dieser Schule jedoch durchaus realistisch,
irgendeinen Abschluss zu erwerben. Von den insgesamt ca. vierzig Go-In-Schiiler_innne gibt es bereits

vier Seiteneinsteiger_innen, die das Abitur geschafft haben. Weitere sechs Schiiler_innen haben den
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Realschulabschluss. vier weitere Schiiler_innen befinden sich derzeit in der Oberstufe. U-GS-LK weist
jedoch darauf hin, dass viele mit sehr hohen Erwartungen gekommen und dann enttduscht sind, wenn

sie das Ziel nicht erreichen kénnen. (U-GS-LK 42-73, 309-320)

Zu den Fragen nach der Erfahrung mit dem Schulabschluss teilt U-GYA-LK am Gymnasium A den
Standpunkt, dass es stark davon abhangt, seit welchem Alter die Schiler_innen im deutschen
Schulsystem sind (s. 6.1.3-1). AuRerdem missen viele der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen
damit rechnen, dass sie ein Jahr wiederholen. Die deutsche Sprache zu lernen und sich den fachlichen
Bildungsinhalt anzueignen, kostet sie viel Zeit. (U-GYA-LK-a 40-47, U-GYA-LK-b 46-54) Bei den irregular
zur Alphabetisierung aufgenommenen beiden priméaren Analphabet_innen geht U-GYA-LK davon aus,
dass sie mit den bereits erworbenen Deutschkenntnissen in anderen Schulen mehr oder weniger
zurechtkommen kdnnen. Dabei sorgt sich die Lehrkraft darlber, inwieweit ihr Lernriickstand in den

Fachern aufgeholt werden kann. (U-GYA-LK-a 225-240, 241-251)

IIl. Personal und weitere Ressourcen

Im Kreis Unna findet die Integration der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen in jeder Schule
durch ein abhidngig von vorhandenen Ressourcen erarbeitetes schulinternes Konzept statt. Bei den
vorangegangenen Unterkapiteln unter anderem ber die Schulstruktur (s. Kap. 6.1.3-1) wurden deshalb
eingesetztes Personal und bestehende Ressourcen an jedem Schulstandort bereits inklusiv ausgefihrt.
In diesem Abschnitt werden diese Auskiinfte Uber die Ressourcen von den Ausflihrungen

zusammenfassend dargestellt.

Der Lehrkraftemangel im Bereich Deutsch als Zweitsprache in den Schulen wurde im Kreis Unna als
groBes Problem festgestellt. AuBBer der Realschule, die sich durch eine Verbesserung derzeit in einem
befriedigenden Zustand befindet, leiden die Schulen unter der schwierigen Personalkonstellation. Der
Lehrkraftemangel flhrt zu Konsequenzen wie unter anderem mangelnde Forderstunden und groRe
Gruppenstdrke mit Lernenden in unterschiedlichen Lernniveaus. Die Kontinuitat des Unterrichts ist nur
schwer zu gewadhrleisten. Beispielsweise wird im Gymnasium B der Sprachférderunterricht fir ca.
zwanzig Seiteneinsteiger_innen auf sechs Lehrkrafte verteilt, die jeweils nur eine bis drei Stunden

wochentlich in Deutsch als Zweitsprache tatig sind.

An den untersuchten Schulen arbeiten viele Lehrkréfte in der Sprachférderung, die in Deutsch als
Zweitsprache nicht weitergebildet sind. In allen Schulen gibt es jedoch mindestens eine im Bereich
qualifizierte Person, die die Verantwortung oder die Organisation des Bereiches (ibernimmt. Die zur

Verfligung stehenden Fortbildungsplatze scheinen zumindest nicht immer ausreichend zu sein.
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Zur Betreuung der neu zugewanderten Schiiler_innen sind verschiedene Personen auRer den fir die
Seiteneinsteiger_innen zustandigen Lehrkraften im Einsatz. Die Integrationsarbeit flr diese Kinder und
Jugendlichen findet auf unterschiedlichen Ebenen in der Schule statt. Im Folgenden werden die
verschiedenen Beteiligten vorgestellt: Im Gymnasium A Ubernehmen zwei Bibliothekskradfte die
Betreuung der Seiteneinsteiger_innen, wenn die Teilnahme am Regelunterricht fiir diese zu
herausfordernd ist. In der Gesamtschule und den beiden Gymnasien gibt es Tutoriumsbegleitenden
oder Patenschaft Gibernehmende Oberstufenschiiler_innen, die den Seiteneinsteiger_innen Hilfe beim
Lernen anbieten. Im Gymnasium B beteiligen sich zahlreiche Lehrkrafte an der Integrationsarbeit und
sie setzen sich stark fiir die Seiteneinsteiger_innen ein. Die jeweils fiir einen Bereich verantwortlichen
Lehrkrafte unterstitzen die betreffenden Schiiler_innen je nach Aufgabenbereichen, bieten
verschiedene Moglichkeiten fiir ihr Weiterkommen an oder sind Ansprechpersonen. Die Organisation
dieser Unterstitzungsstrukturen gehort meistens zu den Aufgaben der Deutsch-als-Zweitsprache-
Lehrkrafte. Zusatzlich zu diesen gesondert fiir die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen
aufgebauten Strukturen spielen auch die bereits fiir alle Schiiler_innen vorhandenen Systeme eine
wichtige Rolle. Die Hausaufgabenbetreuung und Forderstunden in verschiedenen Fachern werden von

den Seiteneinsteiger_innen stark in Anspruch genommen.

Nicht nur der Lehrkrédfte-, sondern auch der Stundenmangel erschwert die Forderung der neu
Zugewanderten in den aufnehmenden Schulen. Die zustdndigen Lehrkrafte aller Schulen wiinschen
sich mehr Betreuungsstunden. Insbesondere fiir die Schulen mit wenig Seiteneinsteiger_innen ist die
Bereitstellung der Forderstunden eine grofRe Hiirde. Bei den Problemfillen engagiert sich das
Kommunale Integrationszentrum, um eine Losung zu finden. Das Integrationszentrum organisiert zum
Beispiel gemeinsame Forderstunden fiir zwei Nachbarschulen. Damit entsteht eine gemeinsame
Alphabetisierungsforderung fir die zu alphabetisierenden Schiler_innen beider Schulen. Trotz aller
Bemiihungen gibt es auRerdem Schulen, die den 10-wochenstiindigen Sprachférderunterricht nicht
leisten kdnnen. Darliber hinaus sind in manchen Schulen die Lerngruppen unverhaltnismaRig groR. Die
Schulen wollen mit vorhandenen Maglichkeiten die betroffenen Schiiler_innen bestmaoglich férdern.
Viele Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte bleiben, auch nach der vorgeschriebenen zweijahrigen
Forderzeit, mit ihnen im engen Kontakt und wollen weitere Forderung zur Verfligung stellen. Nur die
Rahmenbedingungen reichen dafiir nicht aus. Dem Integrationszentrum sowie den zustdndigen
Lehrkraften der Schulen ist es bewusst, dass die Bedingungen optimiert werden missen. Was die
Alphabetisierung anbelangt, vertritt das Integrationszentrum die Auffassung, dass flir die Betreuung
der priméaren Analphabet_innen mit geringer Schulerfahrung die Ressourcen der Schule definitiv nicht

ausreichen.
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Bei der Versorgung der Deutschférderstunden ist noch die schwierige Stundenplanorganisation zu
erwdhnen, weil im Go-In-System die sprachliche und fachliche Férderung parallel zum
Regelschulsystem vorgeht. Insbesondere den beiden Gymnasien fallt es schwer, die
Seiteneinsteiger_innen mit erforderlichen Sprachférderstunden zu versehen, ohne dass sie den
notwendigen Fachunterricht verpassen. Um am Sprachforderunterricht teilzunehmen, mussen die
Schiiler_innen namlich vom Fachunterricht befreit werden. Das Gymnasium A versucht auRerdem fir
manche Schiiler_innen, zusatzliche Unterstiitzung von Fachlehrkraften zu ermoglichen.
StundenplanmaRBig ist es jedoch schwer zu realisieren, auch wenn die Angebote vorhanden sind. Als
Losung bietet das Gymnasium fortgeschrittenen Schiiler_innen den Sprachférderunterricht in der
Mittagspause an. Bei der integrativen Beschulung im Kreis Unna steht den neu zugewanderten
Schiiler_innen von Beginn an das ganze Programm im Regelschulsystem zur Verfligung. Die dadurch
entstehende organisatorische Komplexitat bei der Stundenplanerstellung ist jedoch ein Dilemma fir
die Schule. Auch mit den knappen Stundenressourcen kommen die zustandigen Lehrkrafte schwer

zurecht.

Im Go-In-System im Kreis Unna ist vom ersten Schultag an der Fachunterricht ein wesentlicher Teil der
Sprachbildung fiir die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen. Bei diesem Beschulungsmodell wird
von den normalen Fachlehrkraften verlangt, in ihrem Unterricht mit den Kindern und Jugendlichen mit
geringen Deutschkenntnissen addaquat umzugehen. Der Kreis Unna beschaftigt sich deshalb mit dieser
groBen Herausforderung. Auller reguldren Fortbildungen in Deutsch als Zweitsprache sowie
sprachsensiblem Fachunterricht empfiehlt das Kommunale Integrationszentrum den Schulen einen
padagogischen Tag, an dem sich das ganze Kollegium im Themenbereich fortbildet. In manchen
Schulen finden zudem in jedem Fach regelmaRige Treffen statt, bei dem die Unterrichtenden
gemeinsam arbeiten, um ihren Fachunterricht sprachbewusst zu gestalten und fachliches Lernen zu
erleichtern. Nach Angaben der Befragten steigt die Akzeptanz im Kollegium und damit auch die
Sensibilitdt gegeniiber der Thematik. Was jedoch die Praxis im alltaglichen Unterricht angeht, erreichen
viele Lehrkrafte noch nicht das angestrebte Ziel. Im Allgemeinen fallt es den alteren Fachlehrkraften
schwer, im Vergleich zu den jlingeren Kolleg_innen, die aus ihrer Ausbildung das Prinzip kennen. Die
fiir die Seiteneinsteiger_innen zustdndigen Befragten haben allesamt ein gewisses Verstandnis, dass
die Fachlehrkrafte bei dieser Aufgabe noch in der Entwicklung sind und sie dafiir etwas Zeit bendtigen.
Auf jeden Fall teilen die Befragten die Meinung, dass die Unterstitzung und Weiterbildung der
Fachlehrkrafte weiterhin erforderlich sind. Einige duBern zudem, dass auch die allgemeinen

Unterrichtsbedingungen entsprechend verbessert werden miissen.

In Bezug auf die Materialressourcen ergibt sich kein einheitliches Meinungsbild. Die Hauptschule

winscht sich eine bessere technische Ausstattung der Schule wie mehr PCs mit Internetzugang sowie
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mehr Lernmaterialien. Die Realschule und Gesamtschule sind dagegen bezlglich des Materials und der
Ausstattung mit dem gegenwartigen Zustand sehr zufrieden. (U-HS-LK 512-513, 516-522, U-RS-LK1-b
95-103, 282, U-GS-LK 428-433)

6.2 Forderung der Alphabetisierung
6.2.1 Sprachliche Forderung fiir die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Da im Kreis Unna die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen, wie die anderen Schiiler_innen,
moglichst wohnortnah in individuell ausgewahlten Schulen aufgenommen werden, gibt es keine Schule,
die besonders viele Seiteneinsteiger_innen aufnimmt. Was den Anteil der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen betrifft, ist er in der Hauptschule am hochsten. Dort sind 85 Prozent der
gesamten Seiteneinsteiger_innen Schiiler_innen mit Alphabetisierungsbedarf (s. 6.1.3-1). Somit
beschéftigt sich die Hauptschule anscheinend am meisten mit der Alphabetisierungsarbeit. AuBer
Gymnasium B, das mit der Alphabetisierung bisher kaum Erfahrung hat, betreuen jedoch alle Schulen
die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen. Wie jede Schule mit den betreffenden

Schiiler_innen umgeht und sie fordert, wird im Folgenden dargestellt.

In der Hauptschule findet die Alphabetisierung in einer gesonderten kleinen Gruppe oder, wenn es nur
ein_e Schiiler_in ist, in der Einzelférderung statt. Wie die Stunden fir die betroffenen Schiiler_innen
genau organisiert werden, hangt von der personellen und unterrichtsorganisatorischen Situation ab.
AuBer der Alphabetisierungsforderung nehmen sie, wie die sonstigen Seiteneinsteiger_innen, am
normalen additiven Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht und am Regelunterricht teil. Im
Regelunterricht beschaftigen sie sich jedoch oft mit den Lernmaterialien fir die Alphabetisierung, die
von den Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraften oder Klassenleitungen besorgt werden. Da alle
Seiteneinsteiger_innen jeweils einer Regelklasse angehdren, lernen sie viel miindliche Sprache auch
durch die tagliche Kommunikation. Bei der Alphabetisierungsférderung geht es vor allem um die
motorischen Fahigkeiten, das Buchstabenlernen und die Syntheselibung. U-HS-LK geht jedoch mit den
beiden unterschiedlichen Gruppen, primadren Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden, sehr

bewusst differenziert um.

,»Also die primaren Analphabeten, die haben ganz andere Schwierigkeiten oftmals als die
Zweitschriftlerner. Beispielsweise, dass die Zweitschriftlerner, die haben schon eine Sprache
gelernt. Die wissen, wie das funktioniert. Die kennen den Ablauf und die haben Strukturen erlernt.
Das kdnnen die Analphabeten oder nicht alphabetisierten Schiiler gar nicht. Und deswegen muss
man da erstmal ganz wo anders anfangen und sukzessiv, spielerisch, viel mit Bild,
Buchstabenzuordnung mit motorischen Ubungen, dass man da erstmal kognitiv sie anspricht, da
ist eine andere Fragestellung noch dahinter. Deswegen werden die da erstmal schon anders
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unterrichtet und anders geférdert.” (U-HS-LK 118)

U-HS-LK verwendet hiufig Anlauttabellen, LUK-Kasten fiir Alphabetisierung, viele Bilder und Karten,
um sie einander zuzuordnen. Es gibt spezielle Mappen fiir die Alphabetisierung, die aus ausgewahlten
Lernmaterialien und Ubungen bestehen. Diese diirfen die Schiiler_innen auch nach Hause mitnehmen.
Die Lehrkraft halt gutes Lernmaterial fiir sehr wichtig, vornehmlich bei der Alphabetisierung der
Schiiler_innen mit weniger Schrifterfahrung. Sie freut sich deshalb (iber das hochwertige Material, das
heutzutage auf dem Markt vorhanden ist. (U-HS-LK 79-87, 117-124, 198-202, 238-240, 238-240, 243-
245, 262-270, 307-312, 391-392)

Die Realschule hatte zum Zeitpunkt der Untersuchung keine zu alphabetisierenden Schiiler_innen. U-
RS-LK2 schildert, dass es am Anfang eine sehr groRe Herausforderung war, das grundlegende Vorgehen
der Alphabetisierung aufzubauen. Die beiden Lehrkrafte U-RS-LK1 und U-RS-LK2 legen dar, dass die zu
alphabetisierenden Schiiler_innen die lateinischen Buchstaben parallel zu Vokabeln und mindlicher
Kommunikation erwerben. Die Lehrkrafte achten unter anderem darauf, dass beim Vokabellernen die
einzelnen Silben deutlich gesprochen und betont werden. AuRerdem werden Anlauttabellen und viele
Bilder eingesetzt. Sie verwenden fiir die Alphabetisierung kein bestimmtes Lehrwerk, sondern finden
eher spontan passende Materialien fiir einzelne Schiler_innen. U-RS-LK1 schildert: ,Fur
Alphabetisierung miissen wir immer ein bisschen improvisieren.” (U-RS-LK1-b 120) Damit die
Schiiler_innen die Buchstaben korrekt schreiben kénnen, tiben sie das Schreiben in der Lineatur. (U-
RS-LK1-a 71-72, 87-88, U-RS-LK1-b 120, U-RS-LK2 64-75, 136-144) U-RS-LK2 berichtet auBerdem, dass
sich viele gefliichtete jugendliche Seiteneinsteiger_innen vor der Einschulung Gber das Mobiltelefon
die Buchstaben selbst beigebracht haben. Da bei ihnen das lateinische Alphabet bereits bekannt war,
ist eine ausfiihrliche Einfiihrung der einzelnen Buchstaben unnétig gewesen. (U-RS-LK2 76-80, 218-

221)

Die Gesamtschule hat vor einigen Jahren das Kommunale Integrationszentrum um Unterstiitzung
gebeten, weil die verantwortliche Lehrkraft U-GS-LK keine Ahnung hatte, wie sie die Schiiler_innen
alphabetisieren sollte. Daraus entstand eine Kooperation mit einer Grundschule. Die
Grundschullehrkrafte haben die geeigneten Materialien und einfache Hinweise zum
Schriftspracherwerb jeweils auf einem DIN A4-Blatt zusammengefasst, was schnelle Hilfe fir den
Aufbau der Forderstunden bedeutete. Durch diese kollegiale Unterstiitzung bekam die Gesamtschule
die Grundlage der Alphabetisierungsférderung. U-GS-LK schildert, dass sie diese quasi als Konzept niitzt
und es bei der Alphabetisierung derzeit gut lauft. (U-GS-LK 160-181) Zum Vorgehen der
Alphabetisierung erldutert sie, dass das Lesen- und Schreibenlernen immer mit dem Sprechen
einhergeht. Nach ihren Angaben wirkt es sich auf den Schriftspracherwerb sehr positiv aus, dass die zu

Alphabetisierenden im Schulalltag an das schnelle Reden mit den Regelschiiler_innen gewdhnt sind.
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Da im Sprachforderunterricht der Gesamtschule alle Seiteneinsteiger_innen in einer groRen Gruppe
mit individuellen Arbeitsplanen lernen, erhalten auch alle zu Alphabetisierenden eigene Arbeitsplane
und arbeiten weitgehend selbststandig. Fiir diese Binnendifferenzierung ist die Materialherstellung fir
die Lehrkrafte Uberaus zeitintensiv. Trotzdem halt die Lehrkraft diese Unterrichtsmethode fir die
einzige Moglichkeit, weil das gemeinsame Lernen in der heterogenen groflen Gruppe nahezu
ausgeschlossen ist. Allein bei Projekten lernen die Schiler_innen mit unterschiedlichem Lernstand

gemeinsam, indem sie einander helfen. (ebd. 182-285, 186-209, 248-255)

Da das Gymnasium A bisher nur drei zu alphabetisierende Seiteneinsteiger_innen aufnahm, hat die
Schule wenig Erfahrung mit der Alphabetisierung. Nach Angaben der Lehrkraft U-GYA-LK scheint die
lateinische Schrift mehr als der Halfte der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen nicht wirklich
bekannt zu sein. Diese Schiiler_innen benétigen jedoch in der Regel keine gesonderte Alphabetisierung.
Es reicht aus, wenn sie einmal lernen, wie man alle Buchstaben groR und klein schreibt. (U-GYA-LK-a
100-111) U-GYA-LK schildert ihre Erfahrung zur Alphabetisierung: Der erste Fall flir das Gymnasium war
eine Zweitschriftlernende aus Griechenland, die mit ihrer &lteren Schwester dem Gymnasium
zugewiesen wurde. Der Lehrkraft war bewusst, dass die Schiilerin die lateinische Schrift lernen muss,
weil sie noch keinen Englischunterricht in ihrem Heimatland hatte. Nach ihrer Aussage konnte sie
jedoch zuerst nicht erkennen, dass das Lesen- und Schreibenlernen des lateinischen Alphabetes fiir sie

so eine Hurde bedeutete.

»Da war mir das noch nicht so klar, weil ich dachte, dass ihre Schwester und sie, dass es sehr
dhnlich ware. Und mir war nicht so klar, dass die Schwester zum Beispiel schon in ihrer Heimat
etwas Deutsch gelernt hat und deswegen so viel schneller ist. Wenn du nur damit konfrontiert bist,
dass ein Madchen sehr langsam ist, und das andere war deutlich schneller. Und ich habe das
Problem, glaube ich, nicht deutlich genug gesehen, wie viel Schwierigkeiten ihr alles in der neuen
Sprache macht, auch das Schreiben. Ich wusste zwar, dass sie auch die Schrift lernen muss, aber
die Unterschiede waren mir nicht so deutlich. Ich habe auch nicht, wahrscheinlich nicht genug
danach gefragt. Und die beiden haben das auch nicht so kommuniziert.” (U-GYA-LK-a 156)
In der Anfangergruppe bei der additiven Sprachférderung wurde diese Schiilerin demzufolge nicht so
gezielt bei der Alphabetisierung gefoérdert. Die Lehrkraft beschreibt die Schilerin auch so, dass sie
kognitiv nicht so leistungsstark war. Auf jeden Fall war ihr Spracherwerb ein langsamer, langwieriger
Prozess. Fiir das als Ausnahme aufgenommenen kurdische Geschwisterpaar hat dagegen das Deutsch-
als-Zweitsprache-Team von Anfang an weitaus bewusster eine intensive Alphabetisierungsférderung
organisiert, weil die Lehrkrdfte auch vorab wussten, dass die beiden Geschwister primare
Analphabet_innen sind. Im ersten Monat hatten die Beiden separat von den anderen
Seiteneinsteiger_innen sehr intensiv das Lehrwerk ,Alpha Plus“ (Hubertus und Yasaner 2013a)

durchgearbeitet. Erst danach wurden sie in die Anfangergruppe des Sprachforderunterrichts integriert

und haben dennoch meistens weiter mit dem differenzierten Material gearbeitet. Wahrend des
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Regelunterrichts haben sie sich entweder bei den Bibliothekskraften oder innerhalb des
Fachunterrichts mit Selbstlernmaterial beschaftigt. Die schulunerfahrenen Geschwister mussten
taglich viel selbstdndig lernen. lhre Arbeiten wurden jedoch immer von Lehrkraften kontrolliert und sie
haben auch von Mitschiiler_innen und Bibliothekskraften Unterstitzung erhalten. Parallel zum
intensiven schriftsprachlichen Input hatten sie ausreichende Moglichkeiten zum Zuhdren und Sprechen
der deutschen Sprache, unter anderem durch den taglichen Kontakt mit ihren einheimischen
Klassenkameraden_innen. U-GYA-LK hélt das Horen der Sprache fir das Weiterkommen der zu
Alphabetisierenden fir sehr wichtig. (U-GYA-LK-a 56-5987-96, 156-159, 160, 163-170, 177-182, 216-
224, 225-240, U-GYA-LK-b 21-27, 80) Die beiden priméaren Analphabet_innen kamen im Eigenstudium
des Lehrwerkes gut zurecht. Durch eine intensive Lernphase haben sie sogar innerhalb eines Monats
mit der Alphabetisierung abgeschlossen. U-GYA-LK blickt auf die fiir die Schule ungewohnte
Alphabetisierungsarbeit zurlick und legt dar, dass passende Lehrwerke die Arbeit deutlich erleichtern.
Zu den Lehrwerken und dem zusatzlichen Material bekam U-GYA-LK im Vorfeld Vorschlage vom
Kommunalen Integrationszentrum sowie von Kollegen aus einer Grundschule. AuBer dem Lehrwerk
»Alpha Plus“ wurden auch ,Hamburger ABC“ (Wibs und Kénnecke 0.J.) sowie andere Ubungshefte aus
dem Grundschulbereich verwendet. Insgesamt orientierten sich die Lehrkrafte in ihrer Arbeit eher an
den praktischen Lehrwerken als an theoretischen Ratgebern. (U-GYA-LK-a 225-240, U-GYA-LK-b 112-
117, 118-119, 142)

Bei der Alphabetisierungsforderung steht in allen Schulen (auRer dem Gymnasium B) das Erlernen der
Phonem-Graphem-Korrespondenz im Mittelpunkt und parallel dazu wird die phonologische
Bewusstheit trainiert. U-HS-LK von der Hauptschule erldutert, dass es individuell sehr unterschiedlich
ist, ob man die gelernten Buchstaben problemfrei zusammenschleifen kann oder dafilr viel
Syntheselibung notig ist. Die Lehrkrafte U-HS-LK und U-GS-LK hatten Schiiler_innen, die lange Zeit
benotigten, bis sie durch die Syntheselibung die Laute verschmelzen konnten. U-GYA-LK des
Gymnasiums A, die mit der Alphabetisierung wenig Erfahrung hat, waren die Schwierigkeiten beim
Zusammenschleifen der Buchstaben nicht bekannt. Bei den im Gymnasium alphabetisierten
Schiiler_innen gab es dabei offensichtlich kein Problem. (U-HS-LK 79-81, 307-312, U-GS-LK 186-209, U-
GYA-LK-a 199-212)

Auf die Schreibmotorik der Schiiler_innen achten die meisten Lehrkraften. Dabei geht es vor allem um
die Korrektur des Schriftbildes bei den Zweitschriftlernenden. Aus den Angaben von U-HS-LK, U-RS-LK1
sowie U-GYB-LK1 scheint fir die Seiteneinsteiger_innen aus dem arabischen Schriftraum, die im
Zeitraum der Untersuchung reprasentativ waren, die Umstellung beim Schreiben auffallig schwer zu
sein. U-HS-LK unterstreicht, dass viele arabischstimmige Schiiler_innen Probleme bei ihrem Schriftbild

haben und die Lehrkrafte gezielt darauf aufmerksam machen miissen. Diese Schiiler_innen sind zwar
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in der Lage, zligig zu schreiben, es fillt lhnen aber schwer, die Buchstaben an die richtige Stelle der
Lineatur zu schreiben. U-GYB-LK1 duBert, dass ein arabischer Muttersprachler keine Wortabstdande
einhalt und somit sein Text schwer lesbar ist. Auch zum Wortabstand fiihrt U-HS-LK eine thaildandische
Schiilerin an, die die Worter kaum getrennt voneinander schreibt. U-GS-LK erwahnt das selbe Problem
als eine individuelle Schwierigkeit, die nicht von der Muttersprache abhédngt. Diese beiden Lehrkrafte
U-HS-LK und U-GS-LK sind sich einig mit der Aussage, dass sie die geschriebene Schrift der
Schiiler_innen genau kontrollieren und wiederholt korrigieren missen. U-GS-LK hebt auRerdem hervor,
dass die Zweitschriftlernenden mit der Lineatur flr das richtige Schreiben viel (iben sollen, bevor sich
ihre falsche Schreibweise einschleift. U-HS-LK spricht gar von Kampf, weil die Lehrkrafte die
Schreibfehler permanent beheben missen. (U-HS-LK 313-319, U-RS-LK1-a 71-72, U-RS-LK1-b 12-25, 31-
36, U-GS-LK 210-215, U-GYB-LK1 132-140) Bei den primaren Analphabet_innen gibt es hingegen Kinder
und Jugendliche, die beim Schreiben die Schwierigkeiten haben, Gberhaupt den Stift festzuhalten und
die Linien geschickt zu fiihren. Die Lehrkraft U-HS-LK erldutert, dass diese Seiteneinsteiger_innen viel
Zeit aufwenden missen, um durch Schwungiibungen die feinmotorische Geschicklichkeit zu trainieren.
Sie weist zudem auf die individuelle Verschiedenheit hin. Bei den primaren Analphabet_innen gibt es
aber auch Schiiler_innen, die bereits eine entwickelte Handmotorik mitgebracht haben und mit dem

Stift gut umgehen kdnnen. (U-HS-LK 313-319, U-RS-LK1-b 12-25, U-GS-LK 210-215)

Zur Frage nach der Einschatzung der schriftlichen Fahigkeiten bestatigen die Lehrkrafte U-RS-LK1, U-
RS-LK2 sowie U-GS-LK die groRe Unsicherheit, die sie am Anfang hatten. U-RS-LK2 hat demzufolge
gesondert durch Tests kontrolliert, ob die Schiiler_innen alle Buchstaben richtig aussprechen kénnen.
U-GYA-LK fallt im Allgemeinen die Einschatzung schwer. Die erfahrene U-HS-LK schildert, dass sie
manchmal unsicher ist, wo genau bei der Forderung der Schwerpunkt sein soll. (U-HS-LK 125-128, U-
RS-LK1-a 76-79, U-RS-LK2 76-80, U-GS-LK 138-141, U-GYA-LK-a 84-86) Alle Befragten sind sich aber einig
in der Einschatzung, wann, oder auf welchem Wissenstand die Alphabetisierung als abgeschlossen
gelten kann. Die Schiler_innen sollen mit dem Lesen und Schreiben im technischen Sinne
zurechtkommen kénnen. U-GS-LK fihrt zudem drei Punkte als ihre Kriterien an: lautgetreu schreiben
zu konnen, GroRR- und Kleinbuchstaben voneinander zu unterscheiden sowie Wortabstiande

einzuhalten. (U-HS-LK 322-328, U-GS-LK 218-219, U-GYA-LK-a 216-224)

Die Frage, wie lange die betroffenen zu alphabetisierenden Schiiler_innen fiir die Alphabetisierung
benotigen, wurde unterschiedlich beantwortet. Die beiden Lehrkrafte U-HS-LK und U-GS-LK, die bisher
jeweils relativ viele zu Alphabetisierende hatten, benannten sechs Monate als eine durchschnittliche
Orientierung, obwohl es viele Ausnahmefille gibt. U-RS-LK1 legt dar, dass ihre Schiler_innen mit sehr
unterschiedlichem Tempo gelernt haben. Eine Zweitschriftlernende brauchte dafiir wenige Monate,

dagegen war ein primarer Analphabet nach zwei Jahren noch nicht alphabetisiert. Laut U-GYA-LK haben
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die beiden Geschwister, die primare Analphabet_innen waren, nach intensiver Einarbeitung bereits
nach einem Monat mit der Alphabetisierung abgeschlossen. U-GS-LK ist der Meinung, dass sich die
Lehrkrafte bemiihen sollten, die zu Alphabetisierenden moglichst ziigig zu befahigen. Nicht Lesen und
Schreiben zu kénnen flihrt namlich zu Frust, weil sie zu wenig verstehen, um sich am Unterricht
beteiligen zu kdnnen. (U-HS-LK 329-336, RS-LK1-b 26-30, U-GS-LK 216-217, 218-219, U-GYA-LK-a 225-
240)

6.2.2 Alphabetisierung und Lehrsituation

Alle bei der Alphabetisierung beteiligten Lehrkrafte teilen die Ansicht, dass die Alphabetisierung in der
Sekundarstufe auf jeden Fall eine anspruchsvolle Aufgabe ist. Tatsdchlich drucken vier von insgesamt
finf fir die Aufgabe zustandigen Lehrkraften aus, dass sie am Anfang vor einer groRen Herausforderung
standen. Die Schwierigkeit lag meistens darin, dass die Lehrkrafte dafiir nicht ausgebildet waren und
nicht wussten, wie sie mit dem Problem umgehen sollten. Die Lehrkraft U-GYA-LK des Gymnasiums A
legt dar:

,,Also man muss erst verstehen, was das Problem ist. [...] Dass jemand nicht schreiben kann, ist ja,
wenn man so lange Jahre schon gelesen und geschrieben hat, erstmal eine schwierige Vorstellung,
das ist ja anders, als wenn jemand in der Grundschule unterrichtet und [...] in der ersten Klasse
zumindest Tag taglich die Probleme sieht. Also da fiihlen wir uns auch nicht addquat / Woher sollen
wir das kénnen sozusagen.” (U-GYA-LK-b 78)

In einem vergleichbaren Zustand war U-GS-LK der Gesamtschule, die auch das Gefiihl der Hilflosigkeit

anspricht:

»lch war unsicher, wie die Kinder diese Buchstaben erlernen, beziehungsweise wie diese
Lautzuordnung auch funktioniert. Damit habe ich mich vorher noch nie beschaftigt und ich wusste
nicht, wie ich den ersten Schritt machen soll. Und manchmal haben die Kinder auch
Schwierigkeiten und kénnen den Stift gar nicht halten, so motorisch. Dann wusste ich nicht, was
mache ich denn jetzt. Weil in der Oberstufe brauchen die keine Hilfe, die konnen das. Ich wusste
nicht, was ich da tun soll.” (U-GS-LK 141)
Man kann nicht auBer Acht lassen, dass diese beiden Lehrkrafte in Deutsch als Zweitsprache bereits
qualifiziert waren. U-GS-LK befasste sich mit Deutsch als Zweitsprache in ihrem Studium. U-GYA-LK hat
ein einjahriges Fortbildungsprogramm vom Kreis Unna abgeschlossen, bevor ihre Schule die zu
alphabetisierenden Schiiler_innen aufnahm. Sie gibt jedoch zu, dass sie sich im Bereich
Alphabetisierung nicht fortgebildet hatte. Die Lehrkraft hat sich ndmlich nicht vorgestellt, dass ein
Gymnasium mit Analphabetismus zu tun hatte. (U-HS-LK 444-445, 472-481, U-RS-LK1-a 76-79, U-RS-
LK1-b 95-103, U-RS-LK2 76-80, 136-144, U-GS-LK 138-141, 332-333, 388-403, U-GYA-LK-a 8-29, U-GYA-
LK-b 77-78, 80, 118-119)
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Ein Grund flr die Herausforderung bei der Alphabetisierung diirfte in der GréRe und Zusammensetzung
der Lerngruppe im Unterricht bestehen. U-GS-LK erteilt den Sprachférderunterricht fir alle 24
Seiteneinsteiger_innen ihrer Schule in einer Gruppe. Da sind auch die zu Alphabetisierenden dabei. Sie
beschreibt den enormen Zeitaufwand fiir die Unterrichtsvorbereitung insbesondere in den ersten
beiden Jahren als ,wirklich ganz schlimm® (U-GS-LK 255). Ihr zufolge wird es mit der Zeit allmahlich
leichter, weil sie immer mehr auf ihre Reserven zurlickgreifen kann. (U-GS-LK 248-255) U-RS-LK2 der
Realschule, die auch den schwierigen Anfang bei der Alphabetisierung erlebte, hatte seinerzeit eine
dhnliche Situation. Die Lehrkraft musste alleine eine grof3e heterogene Lerngruppe unterrichten, und
einige davon waren Schiiler_innen mit Alphabetisierungsbedarf. (U-RS-LK2 64-75, 76-80, 186-194) Im
Gegensatz dazu ist die Situation in der Hauptschule einfacher. Die Lehrkraft U-HS-LK, die von Anfang
an ohne besondere Schwierigkeit mit den zu alphabetisierenden Schiiler_innen umgehen konnte,
begriindet dieses zum Teil mit den Lernbedingungen, die an dieser Schule herrschen. In dieser
Hauptschule werden namlich bei der additiven Deutschforderung kleinere Gruppen von maximal sechs
bis acht Schiiler_innen unterrichtet. Das erleichtert die Forderung fiir die zu alphabetisierenden

Schiiler_innen. (U-HS-LK 444-445)

Wie haben die bei der Alphabetisierung unerfahrenen Lehrkrafte die herausfordernde Situation
bewaltigt? Der Lehrkraft U-RS-LK1 der Realschule, die in Deutsch als Zweitsprache noch nicht
fortgebildet ist, fiel die Alphabetisierung am Anfang schwer, weil sie keine Vorkenntnisse hatte. Dieser
Eindruck hat sich bei ihr jedoch relativ schnell verdndert. Dafiir bedankt sie sich bei ihrer Kollegin U-
RS-LK2, die mit ausreichenden Materialien und guten Hinweisen eine sehr hilfreiche Unterstiitzung
geleistet hat. (U-RS-LK1-a 76-79, U-RS-LK1-b 6-11, 95-103) Die Lehrkraft U-GS-LK der Gesamtschule, die
auch zum ersten Mal mit der Alphabetisierung konfrontiert wurde, hat sich ans Kommunale
Integrationszentrum gewendet. Das Integrationszentrum hat dann fir sie eine Verbindung mit der
Grundschule hergestellt, die ihr Knowhow beim Schriftspracherwerb gab. Sie unterstreicht, wie wichtig
fiir die Lehrkrafte der Riickhalt aus dem Integrationszentrum ist: ,,Da kann man sich melden und sagen,
ich habe ein Problem. Und dann helfen die mir, das zu l6sen.” (U-GS-LK 177) (ebd. 138-141, 160-181,
332-333, 388-403) Die Lehrkraft U-GYA-LK des Gymnasiums A &dufBert sich selbstkritisch. Die
Alphabetisierung bei der Zweitschriftlernenden ist erst einmal nicht optimal verlaufen. Die Lehrkraft
flirchtet, dass sie das Problem beim Buchstabenlernen bei der Schiilerin nicht genug beachtet und sie
nicht angemessen geférdert hat. Dagegen ist die nachste Alphabetisierung beim schriftunerfahrenen
Geschwisterpaar gut gelungen. lhrer Ansicht nach lag der Erfolg daran, dass das Deutsch-als-
Zweitsprach-Team zuvor etwas Zeit hatte, um die Aufnahme der primaren Analphabet_innen bewusst
vorzubereiten. Da konnten sich die Lehrkrifte beim Integrationszentrum informieren, welche
Materialien sie nehmen konnen, und auf die Forderung konkret einstellen. Sie erldutert auRerdem,

dass sie dabei auch von der Unterstitzung der innerschulischen Strukturen profitieren konnte, die die
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Arbeit sehr erleichtert hat. Insbesondere die Bibliothekskrafte sowie die Mitschiiler_innen haben dazu

stark beigetragen. (U-GYA-LK-b 79, 80, 81-82, 112-117, 118-119, 142)

Kurz zusammengefasst fihlten sich die meisten Lehrkrafte am Anfang bei der Alphabetisierung sehr
unsicher, weil sie dafiir nicht geschult waren und keine Erfahrung hatten. Da all diese Befragten jedoch
Kontakte bekamen, bei denen sie sich Rat holen konnten, |6sten sich die meisten Probleme relativ zligig.
Diese Kontakte sind sehr haufig das Kommunale Integrationszentrum, aber auch erfahrene Deutsch-
als-Zweitsprache-Kolleg_innen. AulRerdem sind die Grundschullehrkrafte fir sie wichtige Ratgebende,
die mit Lesen- und Schreibenlernen vertraut sind. Das Integrationszentrum agiert dabei oft als eine
vernetzende Stelle. Ferner leisten die innerschulischen unterstiitzenden Strukturen, die als ein Teil des
Go-In-Konzepts aufgebaut sind, unmittelbare Hilfe bei der Alphabetisierungsarbeit. (U-HS-LK 470-471,
U-RS-LK1-a 76-79, U-RS-LK1-b 6-11, 95-103, U-RS-LK2 76-80, 136-144, U-GS-LK 138-141, 160-181, 332-
333, 388-403, U-GYA-LK-b 79, 81-82) Was ansonsten die Lehrkréfte als notwendige Stltze fir die
Alphabetisierungsforderung betrachten, sind die guten Unterrichtsmaterialien. Mehrere Befragte
haben sich beim Integrationszentrum tber das Lehrmaterial informiert, weil das Integrationszentrum
auch die Materialberatung fiir die Unterrichtenden anbietet. Zum Lehrmaterial fir die
Alphabetisierung gibt es positive Kommentare. U-HS-LK und U-RS-LK2 sind froh darliber, dass die
Auswahl an Alphabetisierungsmaterial in den letzten Jahren deutlich zugenommen hat. (U-VW-a 381-

398, U-HS-LK 391-392, U-RS-LK2 6-14, U-GYA-LK-b 118-119, 142)

Die einzige Schule, die eine gewisse Zeit liberfordert blieb, war die Gesamtschule. Aufgrund des
Lehrkraftemangels findet dort der additive Sprachforderunterricht in einer einzigen groRen Lerngruppe
mit individuellen Arbeitsplanen statt. U-GS-LK musste demzufolge eine lange Zeit groRen Aufwand fir
die Materialherstellung betreiben. Das heiRt, obwohl sie durch die kollegiale Unterstitzung mit dem
Vorgehen der Alphabetisierung rasch zurechtkam, musste sie unter den schlechten

Rahmenbedingungen leiden. (U-GS-LK 138-141, 160-181, 248-255, 388-403)

Was den Optimierungsbedarf der Alphabetisierungsarbeit angeht, sprechen U-HS-LK und U-GS-LK die
besseren Unterrichtsbedingungen an. U-HS-LK wiinscht sich, dass es fiir die Alphabetisierung
zusatzliche Lehrkrafte gibt, die sich um die Lernenden fokussiert kiimmern kénnen. U-GS-LK hofft auf
mehr Zeit mit den zu alphabetisierenden Schiler_innen. (U-HS-LK 430-435, 512-513, U-GS-LK 428-433)
U-GYA-LK des Gymnasiums A hatte gerne mehr Vorgaben bei der Alphabetisierung, an denen sich die
Lehrkrafte orientieren konnen. U-GS-LK der Gesamtschule hatte am Anfang das Problem, dass die
Schule selbst eigene Richtlinien festlegen muss. Nach anfanglichen Schwierigkeiten betrachtet sie
jedoch diese Freiheit als einen groRen Vorteil, weil sie auf ihre eigene Art und Weise individuell auf die

Schiiler_innen eingehen kann. (U-GS-LK 388-403, U-GYA-LK-b 100-107, 120-125) Zuletzt
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problematisiert U-VW vom Kommunalen Integrationszentrum das Fehlen der Ressourcen, was die
Moglichkeit der individuellen Forderung der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen

ausschliefit (U-VW-b 126-134).

,Das ist auch eine ganz groBe Not eigentlich, dass fiir diese Kinder die Moglichkeit der
individuellen Férderung, die so dringend waére, fehlt, dass wir da eben nicht an den Schulen so
ausgestattet sind, dass wir den Raum hatten flir Einzelunterricht oder Unterricht in kleinen
Gruppen fiir zusatzliche Stunden fir diese Kinder. Da fehlt es uns wirklich an Ressourcen.” (U-VW-
b 129)

6.3 Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und ihre
Lernentwicklung

6.3.1 Anteil und Zusammensetzung der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Der Anteil sowie die Zusammensetzung der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen sind im Kreis
Unna in jeder Schule recht unterschiedlich. Dies ist, zumindest teilweise, auf die potenzialorientierte
Beschulung im Kreis Unna zuriickzufiihren. Im Folgenden sind die Daten an jedem Schulstandort im

Einzelnen dargestellt.

In der Hauptschule betragt der Anteil der primdren Analphabet_innen etwa 10 Prozent sowie 75
Prozent der Zweitschriftlernenden. Das heift, ca. 85 Prozent aller Seiteneinsteiger_innen haben einen
Alphabetisierungsbedarf. (s. 6.1.3-I, U-HS-LK 138-167) Laut U-HS-LK miissen fast alle Schiiler_innen, die
auBerhalb der européischen Lander stammen, alphabetisiert werden. Im Untersuchungszeitraum kam

die Mehrheit der Schiler_innen aus Syrien. (s. 6.1.3-1, U-HS-LK 138-167, 168-169)

In der Realschule liegen keine Daten zum Anteil der beiden Gruppen vor. Es gab namlich groRe
Schwankungen bei der Anzahl der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen. AuBerdem fillt der
Lehrkraft U-RS-LK2 die Zuordnung der primaren Analphabet_innen, der Zweitschriftlernenden sowie
der sonstigen Seiteneinsteiger_innen schwer. Die Lehrkraft weist darauf hin, dass die Unterscheidung
zwischen den Gruppen oft nicht eindeutig ist. Es gibt namlich die Schiiler_innen, die in ihrer eigenen
Sprache und/oder in der lateinischen Schrift nur Gber rudimentére schriftsprachliche Kenntnisse
verfligen und sich damit keiner der Gruppen richtig zuordnen lassen. Darlber hinaus sind zu ihrer
Schulerfahrung oft keine verlasslichen Daten vorhanden. (s. 6.1.3-l, U-RS-LK1-a 12-23, 24-37, 40-46, U-
RS-LK2 15-24) Nach Angaben der beiden Lehrkrafte U-RS-LK1 und U-RS-LK2 I&sst sich jedoch annehmen,
dass bis zu ca. 15 Prozent der Seiteneinsteiger_innen Alphabetisierungsbedarf hatten. In der Schule
mussten bisher flnf bis sechs von insgesamt 80 bis 90 neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen

vollstdndig alphabetisiert werden, unabhangig davon, ob sie primdre Analphabet_innen oder
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Zweitschriftlernende waren. Dies entspricht etwa sechs bis sieben Prozent aller Seiteneinsteiger_innen.
(s. 6.1.3-l, U-RS-LK1-a 12-23, 24-37, 40-46, U-RS-LK2 218-221, U-RS-LK2/LK3/SL 33-50) U-RS-LK2 ist der
Ansicht, dass vor der Einschulung viele jugendliche Seiteneinsteiger_innen, unter anderem Fliichtlinge
und diejenigen aus bildungsferner Schicht, iber das Mobiltelefon selbst die lateinische Schrift erlernt
haben. Infolgedessen bedurften viele Schiler_innen keiner oder keiner griindlichen

Alphabetisierungsférderung. (s. 6.2.1, U-RS-LK2 76-80, 218-221)

In der Gesamtschule haben in den letzten fiinf Jahren relativ stabil ca. zehn Prozent aller
Seiteneinsteiger Alphabetisierungsbedarf. Davon sind zehn Prozent primare Analphabet_innen, die

rechnerisch etwa ein Prozent aller Seiteneinsteiger_innen entsprechen. (U-GS-LK 142-149)

Gymnasium A hatte eine einzige Zweitschriftlernende, was ca. vier Prozent aller Seiteneinsteiger_innen
entspricht. Die zwei primaren Analphabet_innen, die irregular aufgenommen und nur kurzzeitig
betreut wurden, sind von dieser Statistik ausgenommen. (U-GYA-LK-a 100-111) Laut U-GYA-LK scheint
Uber die Halfte der neu Zugewanderten mit der lateinischen Schrift nicht vertraut zu sein. Trotzdem

benotigen sie am wenigsten die Alphabetisierungsférderung. (s. 6.2.1, U-GYA-LK-a 100-111)

Gymnasium B hatte bisher keine Schiiler_innen mit Alphabetisierungsbedarf. Auch in dieser Schule
kommen die meisten Seiteneinsteiger_innen aus arabischsprachigen Landern. Manche davon waren
vor der Einreise im lateinischen Schriftsystem noch nicht alphabetisiert. Die Lehrkrafte sind der
Meinung, dass sie sich in irgendeiner Weise vor der Einschulung die lateinische Schrift angeeignet
haben, zum Beispiel in den Ubergangseinrichtungen oder von ihren Eltern. (s. 6.1.3-1, U-GYB-LK1 7-10,
11-28, U-GYB-LK2 6-9, 25-26)

6.3.2 Sprachliche Lernentwicklung der zu alphabetisierenden und neu
alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen

Insgesamt flinf befragte Lehrkrafte beteiligen sich im Rahmen des Go-In-Programms an der

Alphabetisierung der neu zugewanderten Seitensteiger_innen. Da im Kreis Unna auch im

Sekundarbereich alle neu Zugewanderten nicht separiert in den Regelklassen sind und von Deutsch-

als-Zweitsprache-Lehrkraften kontinuierlich geférdert werden, beziehen sich die Aussage der

Lehrkrafte nicht nur auf den Alphabetisierungsprozess, sondern auf ihren gesamten Forderzeitraum,

der sich Ublicherweise (iber mehrere Jahre erstreckt.

Zunachst geht es ausschlieRlich um die Entwicklung wahrend des Alphabetisierungsprozesses. Die funf

Lehrkrafte beschreiben die Lernentwicklung der Schiiler_innen wie folgt relativ unterschiedlich. Eine
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einzige Lehrkraft U-RS-LK1 der Realschule duBert einen klaren Vorteil beim Lesen- und Schreibenlernen
der Zweitschriftlernenden gegeniber den primaren Analphabeten, die mit der Schriftsprache erstmalig

konfrontiert werden:

»Ich denke schon einen Riesenunterschied, weil ganz oft kommt dieses: ,Ah, das gibt es bei uns
auch, das heilSt bei uns so’, und dann wird auch der Vergleich dargestellt. Wie geht dieser Laut in
unserer Sprache, wie geht dieser Laut in DER Sprache. Wenn ich keine Sprache bisher gelernt habe,
habe ich keine Verkniipfungspunkte. [...] Ich denke schon, dass es ein Riesenvorteil ist, ob man
schon eine Sprache gelernt hat.
U-HS-LK der Hauptschule erkennt zwar klare Unterschiede bei der Entwicklung zwischen den primaren
Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden, die jedoch miteinander schwer vergleichbar sind. Der
Lehrkraft fallt es deshalb schwer zu beurteilen, welche Gruppe fiir sie eine groRRere Herausforderung
beziehungsweise starker benachteiligt ist. In der Tat nehmen die primaren Analphabet_innen mehr
Unterstltzung in Anspruch und bendtigen generell etwas mehr Zeit, bis sie alphabetisiert werden.
Allerdings sieht die Lehrkraft bei den primaren Analphabet_innen deutlich groRere und zigige
Fortschritte im Alphabetisierungsprozess als bei den Zweitschriftlernenden. Die primaren
Analphabet_innen beginnen namlich in der Regel ganz von vorne mit der Stifthaltung. lhr zufolge
haben die primdren Analphabet_innen dafiir auch einen stdrkeren eigenen Antrieb: ,Die
Uberforderung ist nicht so da. Die haben vorher noch nie was gesehen, gelernt und sind
interessiert” (ebd. 343). Die Lehrkraft betont zudem, dass die primaren Analphabet_innen ein besseres
Schriftbild erlernen kénnen als die Zweitschriftlernenden. Die Zweitschriftlernenden fangen hingegen
von weitaus hoherem Niveau an, da sie durch ihre Schrifterfahrung bereits von Beginn an vieles kénnen.
Sie missen sich jedoch fiir die vollig andere Schrift neu einrichten, was fiir sie eine groRRe
Herausforderung bedeuten kann. Beispielsweise missen sie ihre gewohnte Schreibtechnik umstellen
und fremde Regeln internalisieren. Die Lehrkraft bemerkt, dass sich ihr Fortschritt somit oft zdh

gestaltet:

,Die Zweitschriftlerner wissen das alles schon, miissen das aber im Grunde nach hinten schieben,
alles das, was sie bisher geschrieben haben, ist anders. Alles das, was ich bisher gelesen habe, das
Schriftbild ist anders. Das heif3t, die missen das im Grunde, was sie wissen, aullen vor lassen und
/ [...] Menschen sind Lebewesen, die auf Erfahrung zuriickgreifen. Aber in diesem Fall ist das gar
nicht gewollt hier die Erfahrung. Denn die Erfahrung, die sie bis dahin gemacht haben in der Schrift,
kénnen sie hier gar nicht gebrauchen.” (ebd.)
U-GS-LK der Gesamtschule stellt zwischen den primdren Analphabet_innen und den
Zweitschriftlernenden keinen nennenswerten Unterschied beim Erlernen der lateinischen Schrift fest.
Tendenziell bendtigen die primaren Analphabet_innen etwas mehr Zeit. Der Unterschied ist jedoch
»hicht der Rede wert” (U-GS-LK 235). U-GYA-LK des Gymnasiums A vermittelt ihren Eindruck, dass es

die primaren Analphabet_innen, soweit sie von den erfahrenen wenigen Fallen ausgeht, bei der

Alphabetisierung leichter haben als die Zweitschriftlernenden.
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Bei den Aussagen sind sich jedoch alle Befragten einig, dass das Lesen- und Schreibenlernen im
Einzelfall, unabhangig von ihrer Schrifterfahrung, sehr unterschiedlich verlauft. Nach Angaben der
Lehrkrafte ist es keine Seltenheit, dass Zweitschriftlernende groRe Schwierigkeiten beim Erwerb des
Lesens und Schreibens im lateinischen Schriftsystem haben oder erhebliche Verzégerungen aufweisen.
Manche primare Analphabet_innen kdnnen sich hingegen die lateinische Schrift zligig aneignen. Was
den handmotorischen Bereich anbelangt, gibt es laut U-HS-LK auch primare Analphabet_innen, die sich

ohne Stifterfahrung die motorische Schreibtechnik rasch aneignen kénnen.

AnschlieBend wird auf das Sprachlernen nach der Alphabetisierung eingegangen. Dabei wird der
Vergleich zwischen den drei Gruppen — primare Analphabet_innen, Zweitschriftlernende und sonstige
Seiteneinsteiger_innen — angestellt. Die Lehrkrdfte der Haupt- und Realschule (U-HS-LK, U-RS-LK1
sowie U-RS-LK2) neigen zu der Ansicht, dass die sprachliche Entwicklung von der bisherigen
Schrifterfahrung der Schiiler_innen abhdngt. Mit anderen Worten haben die primaren
Analphabet_innen die grofBten Schwierigkeiten beim weiteren Sprachlernprozess. Die
Zweitschriftlernenden tendieren dazu, dass sie sich den primaren Analphabet_innen gegenliber besser
sowie zligiger entwickeln kénnen. Die beste Lernentwicklung weist die dritte Gruppe auf, die vor der
Einreise bereits die lateinische Schrift erworben hat. Die Lehrkraft U-GS-LK der Gesamtschule nimmt
dagegen sehr geringe Unterschiede beim Lernzuwachs zwischen den drei Gruppen wahr. Sie sieht
trotzdem kleine Abweichungen im schriftlichen Bereich. Nach ihrer Aussage haben die neu
alphabetisierten Schiiler_innen bei der Rechtschreibung eine etwas zahere Entwicklung als die
sonstigen Seiteneinsteiger_innen. Kurz zusammengefasst: Was den Erwerb der schriftlichen
Sprachfidhigkeiten in der deutschen Sprache betrifft, teilen alle Lehrkrdafte mehr oder weniger die
Auffassung, dass die vorhandene Schrifterfahrung der Schiiler_innen auf den Lernzuwachs eine
erkennbare Auswirkung hat. Das heiflt im Einzelnen, dass die primdren Analphabet_innen beim
schriftlichen Spracherwerb nach der Alphabetisierung meistens mit groRen Schwierigkeiten
konfrontiert werden. Im Vergleich dazu konnen viele Zweitschriftlernende schriftlich besser
vorankommen. Diese beiden Gruppen haben jedoch tendenziell mehr Schwierigkeiten als die sonstigen

Seiteneinsteiger_innen, die bereits die lateinische Schrift kannten.

Im Bereich miindliche Sprachkenntnisse beobachten die meisten Lehrkrdfte keine oder geringere
Unterschiede im Vergleich zu den anderen Bereichen beim Lernzuwachs zwischen den drei Gruppen.
U-RS-LK2 erlautert dagegen, dass die zu alphabetisierenden sowie neu alphabetisierten Schiiler_innen
auch mindlich weniger Fortschritt ausweisen kénnen. Sie begriindet es mit den Rickstanden im

schriftsprachlichen Lernbereich, die die Entwicklung der miindlichen Sprachfahigkeit bremsen.
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Bei der Lernentwicklung nach der Alphabetisierung tritt jedoch gleichzeitig auch die individuelle
Verschiedenheit stark in den Vordergrund. Die Lehrkrafte benennen namlich unterschiedliche von der
Schrifterfahrung unabhéngige Einflussfaktoren auf den Spracherwerb, die in diesem Unterkapitel
genauer vorgestellt werden, sowie auch auffdllige Einzelfalle. Laut U-GYA-LK hat die 15-jahrige primare
Analphabetin nach der einmonatigen Alphabetisierung genauso gut wie alle anderen
Seiteneinsteiger_innen im Gymnasium die deutsche Sprache gelernt. Die Lehrkraft U-HS-LK hebt hervor,
dass die Lernentwicklung der Zweitschriftlernenden im Einzelfall stark variiert und manche von ihnen
einen sehr guten Lernzuwachs aufweisen. Sie ist auerdem der Meinung, dass dreillig bis flinfzig
Prozent der erst im Sekundarbereich alphabetisierten Kinder und Jugendlichen genauso gut und schnell

ihre Sprache wie die sonstigen Seiteneinsteiger_innen entwickeln kénnen.

Welche Bedingungen auller der vorhandenen Schrifterfahrung beeinflussen nun den sprachlichen
Lernzuwachs der zu alphabetisierenden sowie neu alphabetisierten Schiiler_innen? Alle drei bei der
Alphabetisierung beteiligten Befragten der Haupt- und Realschulen nennen Elternhaus, soziale Schicht
sowie familidren Hintergrund als wichtige Faktoren. Sie beobachten, dass unter anderem der Riickhalt
der Eltern bei der Lernentwicklung eine grofle Rolle spielt. Auch die Kognition und bisherige
Schulbildung der Schiiler_innen sowie die Kommunikation mit den einheimischen Mitschiilern_innen
haben auf das Lesen- und Schreibenlernen eine Auswirkung. Dazu werden Fleis, Motivation und
Interesse als wichtige Einflussfaktoren angefiihrt. U-HS-LK meint auBerdem, dass eine
Berufsvorstellung einen positiven Einfluss beim Weiterkommen ausiibt. U-GS-LK nennt die ungewisse
Aufenthaltsperspektive als Faktor, der sich negativ auf die Entwicklung auswirkt. Dartber hinaus
vertreten U-HS-LK, U-RS-LK1 und U-GS-LK die Ansicht, dass den dlteren Schiiler_innen das Sprachlernen

schwerfallt.

Am Rande sei hier eine Anmerkung der Lehrkraft U-GYA-LK des Gymnasiums A erwdhnt. Die Lehrkraft
zieht einen Vergleich zwischen zwei Gruppen der Seiteneinsteiger_innen: die Schiiler_innen, die in der
Muttersprache die lateinische Schrift verwenden, und diejenigen, die im Englischunterricht in der
Heimat die Schrift erworben haben. Selbstverstandlich gehéren beide Gruppen nicht zu den
Alphabetisierenden. Der Lehrkraft fallt jedoch auf, dass ein Teil der Letzteren bei der schriftsprachlichen

Lernentwicklung langsamer sind als die Ersteren.

6.4 Forderbedarf jenseits des Spracherwerbs

6.4.1 Situation der Seiteneinsteiger_innen
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Nach Angaben der Befragten ist die Situation der Mehrheit der neu zugewanderten Kinder und
Jugendlichen in mehrfacher Hinsicht stark durch ihre Flucht- und Migrationserfahrung gepragt. Es ist
allen bewusst, dass viele neu zugewanderte Seiteneinsteiger_innen aus Kriegsgebieten kommen oder
ungern ihre Heimat verlieRen und dadurch traumatisiert sind. Inwieweit die einzelnen Schiiler_innen
davon betroffen sind und wie stark ihr Leidensdruck ist, kdnnen die Lehrkrafte durch den taglichen
Kontakt nur vermuten. Auf jeden Fall begegnen alle Lehrkrafte mehr oder minder dem Leid der
Schiiler_innen. U-HS-LK der Hauptschule machte die traurige Erfahrung, dass eine Schilerin bei der
Frage nach ihren Eltern abrupt anfing, flirchterlich zu weinen. Im Nachhinein wurde klar, dass ihr Vater
vor ihren Augen erschossen wurde. U-RS-LK1 der Realschule erldutert, dass manche Schiiler_innen im
taglichen Schulleben deutliche Hinweise auf eine wahrscheinlich posttraumatische Belastungsstérung
liefern, zum Beispiel durch extreme Zurlickhaltung oder andere &duferliche Erscheinungen. Die
Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte beobachten solche Falle vorsichtig. Sie halten es fiir sinnvoll, dass
sie diese Schiler_innen etwas langer in einer vertrauten Sprachlerngruppe behalten, in denen sie
entspannt bleiben kénnen. Die Schulleitung der Realschule (U-RS-SL) wiinscht sich deshalb, dass alle
Schiler_innen in den ersten zwei Monaten nur in einer geschiitzten Sprachlerngruppe sein sollten und
von einer zustandigen Lehrkraft betreut werden mussten. Laut U-GYB-LK2 des Gymnasiums B beziehen
sie die Fachkrafte fir soziale Arbeit sowie sonderpadagogische Lehrkrafte haufig ein, wenn Probleme
aufgrund der posttraumatischen Belastungsstorungen entstehen. Manche Schiiler_innen werden dann
an einen Arzt verwiesen. Einige Schiler_innen missen aufgrund der Stérungen konstant gefordert
werden. (U-HS-LK 88-104, U-RS-LK1-b 122-129, U-RS-LK2 166- 170, U-RS-LK2/LK3/SL 21-31, 107-123,
130-132, U-GYB-LK1 70-76, 145-152, U-GYB-LK2 110-121, 130-133)

Die Lehrkrafte der Haupt- sowie Realschule berichten auBerdem von sehr unglinstigen
Familiensituationen der Seiteneinsteiger_innen. U-RS-LK2 der Realschule hat Seiteneinsteiger_innen,
die nicht zum Unterricht kommen und deren Eltern nicht erreichbar sind. Sie problematisiert die
Einstellung der Eltern, die keinen Wert auf die Bildung ihrer Kinder legen. U-HS-LK der Hauptschule
argert sich, dass ein Teil der Eltern sich nicht flir das Weiterkommen der Kinder einsetzen wollen und
Uberhaupt kein Interesse zeigen. U-RS-LK2 erzdhlt auBerdem, dass die neu zugewanderten
Schiiler_innen haufig ihre Eltern unterstiitzen missen, indem sie beispielsweise ihre Behérdengange
oder Arztbesuche begleiten und dolmetschen. Viele Eltern beherrschen namlich die Kommunikation in

der deutschen Sprache nicht. (U-HS-LK 257-261, U-RS-LK2 125-135, 179-185)

U-RS-LK2 der Realschule hebt hervor, dass viele Seiteneinsteiger _innen unter mehreren

unvorteilhaften Voraussetzungen ihre Schullaufbahn bewaltigen miissen:

»Einmal haben sie die Flucht. Das dirfen wir NIE vergessen, die haben ein Trauma. Das muss
erstmal verarbeitet werden. Dann die GANZ andere Kultur. Lernen die neue Sprache und die neue
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Schrift. Dann, wie ist man hier aufgenommen worden. Wo lebt man, also Wohnverhaltnisse. Sind

ja Wohnverhaltnisse auch da gewesen, wo man mit flinf Menschen in einem Raum leben muss,

wo soll ich denn die Hausaufgaben machen? (U-RS-LK2 170)
Im Hinblick auf die Flucht und Traumatisierung der Betroffenen bezeichnet die Schulleitung der
Realschule (U-RS-SL) die Regelung der Schule als ,,unmenschlich® (U-RS-LK2/LK3/SL 122), dass alle neu
Zugewanderten nach zwei Jahren benotet werden missen. Ebenfalls spricht U-RS-LK3 der Realschule
diese Problematik an und unterstreicht die Notwendigkeit, die Kinder und Jugendlichen im Einzelfall zu
betrachten. Dabei flihrt die Lehrkraft das Beispiel eines 13-jahrigen Analphabeten an, der in seinem
bisherigen Leben in der Heimat nur in der Fabrik gearbeitet hat. (U-RS-LK2 166-170, 179-185, U-RS-
LK2/LK3/SL 107-123)

U-VW ist der Auffassung, dass die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen insgesamt sehr
motiviert sind und einen guten Lernfortschritt aufweisen (U-VW-a 120-122). Die Lehrkrafte U-GYB-LK1
und U-GYB-LK2 des Gymnasiums B teilen ebenfalls den Eindruck, dass die Seiteneinsteiger_innen hoch
motiviert und aullerdem auf ihren Fortschritt angewiesen sind. Darliber hinaus wollen viele
Schiiler_innen sehr gerne am Regelunterricht teilnehmen. U-GYB-LK2 betont: , Die wollen auch in den
Unterricht, die wollen teilnehmen und Noten. Die wollen Regelschiiler sein am liebsten.” (U-GYB-LK2
67) (U-GYB-LK1 11-28, 63-69, U-GYB-LK2 64-71, 99-108) Dazu erortert U-GYB-LK2 die
Herausforderung im Umgang mit den héchst motivierten Schiiler_innen mit Fluchterfahrung. Bei ihnen
flihrt namlich die Unzufriedenheit sehr schnell zur Verunsicherung sowie zur Frustration. (U-GYB-LK2
110-121) Sie beschreibt das Dilemma der Seiteneinsteiger_innen in ihrem neuen Schulleben im

Zusammenhang mit ihrer Fluchtbiografie:

,Fluchtbiografie zum Beispiel dieses in etwas Neues kommen und das Beste machen wollen, das
Beste erreichen wollen. Das fiihrt dazu, dass, wenn etwas nicht gut [duft, dass sie dann ganz
schnell auch sagen: ,Warum lauft das nicht? Ich bin sehr traurig dartiber. Und dann sind sie sehr
schnell auch frustriert, weil die am Anfang auch nicht die Lernergebnisse haben, gute Noten oder
so haben die ja kaum. Die haben keine Noten am Anfang, weil sie auch nicht gut sind in Mathe
oder so, oder Deutsch oder so. Die kdnnen keine Analyse schreiben. Das heilt, die haben auch
nicht so viele positive Erlebnisse am Anfang natlirlich, schulisch gesehen.” (U-GYB-LK2 115)

Als weitere Auffalligkeiten der Seiteneinsteiger_innen wurden von U-GYB-LK1 und U-GYB-LK2 des
Gymnasiums B die zwischenmenschlichen Konflikte  angesprochen. Zwischen den
Seiteneinsteiger_innen unterschiedlicher Herkunft kommt es namlich oft zu Auseinandersetzungen. U-
GYB-LK1 begriindet dies mit mehreren vermutlichen Ursachen. AuBer den Vorurteilen gegeniber
anderen Landern, die sie aus ihren Herkunftslandern mitbringen, nennt die Lehrkraft ihre

Fluchtgeschichte, Traumatisierung und ihre Sorgen aufgrund ihrer Lebenssituation als die Ursache fir
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die haufigen Konflikte. Die Lehrkraft sieht jedoch diese Lage relativ gelassen und betont nur die

Wichtigkeit, dass diese Falle von Lehrkraften angemessen beobachtet und betreut werden:

»[Dlie Go-In-Kinder bringen ganz andere Geschichten mit. Es ist letztendlich nicht verwunderlich,

dass da auch immer mal irgendwelche Machtkdmpfe stattfinden oder Schiiler vielleicht

emotionale Ausbriiche haben oder so. Das muss halt aufgefangen werden.” (U-GYB-LK1 152)
U-GYB-LK2 bestatigt auch, dass es zwischen Seiteneinsteiger_innen soziale Probleme gibt. Sie
betrachtet es jedoch ebenfalls als eher geringfiigig und begriindet es mit deren Fluchtbiografie sowie

mit der engen Beziehung in dieser Schiiler_innengruppe:

,Die Probleme sind ja normal. Die Probleme sind Freundesprobleme, Freundschaftsprobleme.
,Der ist unfreundlich zu mir’, oder so. Aber die sind haufig natirlich dann ein wenig schneller
frustriert und schneller argerlich als vielleicht jemand, der nicht diese Biografie hat, glaube ich
schon. Also eher untereinander unter den DaZ [Deutsch als Zweitsprache, Anm. d. Verf.]-Schiilern,
weil die auf dem Schulhof auch viel miteinander machen, und sich gut kennen und gut befreundet,
die sind Freunde. Aber bei Freunden gibt es auch schon mal Streit (lacht).” (U-GYB-LK2 153)
Die Lehrkraft sagt hingegen, dass es kein soziales Problem zwischen einheimischen und neu
zugewanderten Seiteneinsteiger_innen in den Regelklassen gibt. AuRerdem unterstreicht sie die
tolerante Stimmung in der Schule, in der eine gute Willkommenskultur herrscht. lhrer Ansicht nach ist
diese Schulkultur auf die IntegrationsmalRnahmen sowie Bemiihungen der Klassenlehrkrafte und
Schiiler_innen zurtickzufiihren. (U-GYB-LK1 33-39, 70-76, 145-152, U-GYB-LK2 147-153) U-GS-LK der
Gesamtschule duBert auch, dass die Konflikte zwischen den Schiler_innen immer da sind. Dabei

schatzt sie, dass sowohl bei den deutschen Schiler_innen als auch bei den Go-In-Schiiler_innen

Konflikte mit gleicher Haufigkeit auftreten. (U-GS-LK 384-387)

6.4.2 Bestehender Forderbedarf und Problematik jenseits des Spracherwerbs

Der besondere und hohe Betreuungsbedarf der Kinder und Jugendlichen ohne oder mit geringer
Schulerfahrung sowie die Hiirde der generell zu alphabetisierenden Schiiler_innen wurden von
mehreren Befragten angesprochen. Da im Kreis Unna auch diese Seiteneinsteiger_innen vom ersten
Schultag an am Regelunterricht teilnehmen, kdnnte das neue Schulleben fiir viele der betreffenden
Schiiler_innen eine sehr grofRe Herausforderung bedeuten. Die Befragten sehen diese integrative
Beschulung jedoch als grundsatzlich positiv, auch fiir die zu Alphabetisierenden. Fir die ausreichende
Forderung sind jedoch auf jeden Fall mehr Ressourcen fiir die aufnehmenden Schulen erforderlich. (U-
VW-b 126-134, U-HS-LK 262-270, U-RS-LK1-a 80-86, U-RS-LK1-b 43-50, U-RS-LK2/LK3/SL 63-71, U-GS-
LK 244-247, 248-285, U-GYA-LK-a 54-56, 177-182, 241-251)

U-RS-LK1 und U-RS-LK3 der Realschule erldutern den besonderen Betreuungsbedarf bei den
Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit geringer Schulerfahrung:
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»Wenn sie nie beschult worden sind, haben die null Strukturen. Die wissen nicht, wie fiihre ich
eine Mappe, die wissen nicht, wie flihre ich ein Heft. Und dann muss man diese Strukturen
erarbeiten, bevor man irgendetwas anderes machen kann. Wie packe ich meine Schultasche, wie
muss ich mein Etui pflegen, was flr Schreibmaterialien gibt es und welche brauche ich, wie pflege
ich die, wie fuhre ich die fort.” (U-RS-LK1-b 44)

»Mit geringer Schulerfahrung, natirlich das Wichtigste, wiirde ich sagen, erstmal zu lernen, wie
man den Schultag bewaltigt, die Routine. Wann muss ich wo sein? Wie lauft das hier mit den
Rdaumen? An wen kann ich mich wenden, wenn ich Hilfe brauche, wer ist fir mich zustandig” (U-
RS-LK2/LK3/SL 64)

U-RS-LK1 beflirwortet zwar grundsatzlich die integrative Beschulung beim Go-In-Prinzip, wiinscht sich
jedoch, dass die Seiteneinsteiger_innen eine intensive Vorbereitungsphase haben, bevor sie am
Regelunterricht teilnehmen. (U-RS-LK1-a 80-86, U-RS-LK1-b 43-50, U-RS-LK2/LK3/SL 63-71) U-GS-LK
der Gesamtschule halt es fir anspruchsvoll, dass die zu Alphabetisierenden, wie die anderen
Seiteneinsteiger_innen, von Anfang an am Fachunterricht teilnehmen missen. Sie erkennt aulerdem
auch, dass, je alter die Schiiler_inne sind, es ihnen umso schwerer fallt, vom ersten Tag an dem
Unterrichtsgeschehen in der Regelklasse zu folgen. Die Lehrkraft legt jedoch sehr viel Wert darauf, dass
auch die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen dazugehéren und nicht ausgeschlossen
werden. Dabei halt sie es flir das Wichtigste, dass die Schiiler_innen Anschluss finden und sich wohl
fihlen kénnen. Dies fiihrt von selbst, so ist ihre Ansicht, zum ziigigen Weiterkommen. (U-GS-LK 244-
247, 248-285) Ebenso sind sich U-HS-LK der Hauptschule und U-GYA-LK1 des Gymnasiums A einig in
der Auffassung, dass das integrative Beschulungsmodell des Go-In-Systems auch fir die zu
alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen férderlich ist. Die beiden Lehrkrafte teilen auch den
Standpunkt, dass die Mitschiiler_innen fiir diese Seiteneinsteiger_innen eine gute Hilfe sein kdnnen.
U-HS-LK hélt es gleichzeitig flir notwendig, dass die Schiler_inner mit geringer Schulerfahrung eine
Ansprechperson fir alle Anliegen haben, an die sie sich jederzeit werden kénnen. (U-HS-LK 262-270,

393-394, U-GYA-LK-a 54-56, 177-182, 241-251)

U-VW betont einen sehr groBen Forderbedarf bei den Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit geringer
Schulerfahrung, weil ihr Bildungsriickstand enorm ist. Daflir sind ihrer Ansicht nach die Ressourcen an
den aufnehmenden Schulen zu mangelhaft, und infolgedessen fiihlen sich die zustandigen

Lehrpersonen mit der Situation Gberfordert. (U-VW-b 126-134)

6.4.3 MaBnahmen jenseits des Spracherwerbs

Bei der Beschulung der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen gibt es zwischen dem Kreis Unna
und den anderen beiden Untersuchungsstandorten einen relevanten strukturellen Unterschied. Vom

System her gesehen, sind die Seiteneinsteiger_innen im Kreis Unna nicht segregiert, sondern alle von
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Beginn an Mitglied in einer normalen Schulklasse. In Bezug auf die Sprachbildung wurde bereits im
vorangegangenen Unterkapitel die Beflirwortung der Lehrkrafte fiir das Go-In-Prinzip deutlich. U-GYA-
LK des Gymnasiums A unterstreicht die grofSe Herausforderung und gleichzeitig den eindeutigen Vorteil

des Systems, unabhangig von der Sprachbildung:

,Das kann man sicherlich nicht in ganz Deutschland machen, weil dieser Ubergang in den
Regelunterricht in unserem Projekt eben die groRRe Herausforderung ist, wahrscheinlich gréer als
der Anfangsunterricht. Aber dieses, dass man die Kinder erstmal als Schiiler sieht oder als Kinder
und Jugendliche sieht und nicht als ein neu zugewandertes Kind in irgendeiner
Vorbereitungsklasse irgendwo, sondern dass das ein starkes Miteinander ist, das ist schon eine
sehr, wie soll ich sagen, demokratisch gedacht und sehr weit gedacht. Das ist halt eben im Sinne
der Kinder schon. Da machen sich viele Menschen sehr viel Arbeit im Sinne der Kinder. Ob das fir
ganz Deutschland das Richtige ware, weiR ich nicht. Aber das mal so zu denken, nicht alles als
Problem zu sehen, sondern dieses von Anfang an zusammen. Klar, die Kinder miissen Deutsch
lernen. Aber wird auch nicht gesagt, sie missen sich integrieren und alles, sondern sie sind vom
Anfang an Schiiler und nicht diejenigen, die sich jetzt integrieren miissen. Das ist schon eine Starke
des Projekts.” (U-GYA-LK-b 143)

Was die MaBnahmen jenseits des Spracherwerbs anbelangt, ist dieser systembezogene Unterschied,

die integrative Beschulung, zu bericksichtigen. Im Folgenden werden die MalRnahmen in den

aufnehmenden Schulen dargestellt.

Die Hauptschule setzt sich sehr bewusst im sozialen Bereich ein und ergreift MaBnahmen generell fur
alle Schiiler_innen, einschliefRlich der Seiteneinsteiger_innen. Die Schule tragt den Titel ,Schule ohne
Rassismus — Schule mit Courage”. Mithilfe der Schulsozialarbeiter_innen werden zudem
Deeskalationsprogramme durchgefiihrt. Durch das Patensystem helfen die Schiiler_innen sich stets
gegenseitig. Als gemeinsames Ziel strebt jede Lehrkraft das soziale Miteinander an. Die Lehrkraft U-HS-
LK erlautert, wie eine Klasse in der Hauptschule ist. Bei jeder Klasse finden regelmalig Projektwochen,

gemeinsames Friihstiick, Klassenfahrten sowie Ausfliige statt.:

,Davon lebt die Hauptschule, deswegen lauft das bei uns auch wahrscheinlich ganz gut, weil alle
Klassenlehrer eine ganz enge Beziehung zu ihrer Klasse haben. Ich weil} alles von meinen Schiilern.
Ich weil3, wenn es ihm schlecht geht, ich weil3, wie es zu Hause aussieht. Ich flihre Elterngesprache,
ich flihre ganz oft Schiilergesprache. Schulsozialarbeiter unterstitzen natlrlich SEHR, SEHR, SEHR.
Die Schiiler wissen aber auch alles von mir. [...] Wir sind einfach nah zusammen. Und das ist das
Soziale, was jeder einzelne Lehrer hier in der Schule hat mit seiner Klasse.” (U-HS-LK 284-285)
Dieses Prinzip gilt genauso bei der Lerngruppe in der additiven Deutschférderung. Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrkrafte gestalten aullerdem viele Besuche aullerschulischer Lernorte. Durch
verschiedene Spiele gemeinsam mit Lehrkraften lernen sie, wie man miteinander umzugehen hat. U-

HS-LK ist der Ansicht, dass das soziale und gemeinsame Lernen ohne Bemihungen der Lehrpersonen

nicht realisierbar ist. (U-HS-LK 270-275, 276-288, 295-306, 482-483, 493-498)
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Die Realschule fiihrte im Rahmen des additiven Deutschunterrichts Stunden ein, in denen sich die
Seiteneinsteiger_innen mit unseren Werten und dem sozialen Lernen beschiéftigen (s. Kap. 6.1.3-1). Die
Schulleitung (U-RS-SL) und Lehrkraft U-RS-LK2 erldutern, dass die Schule sehr unangenehme Konflikte
insbesondere zwischen den Schiiler_innen aus verschiedenen Nationen hatte, als die ersten Go-In-
Schiller_innen kamen. Das hat zur Idee des Unterrichts, Deutsch als Zweitsprache in der
Sozialwissenschaft, gefiihrt, der sich gekoppelt mit Deutsch als Zweitsprache mit verschiedenen

sozialen Themen befasst. U-RS-SL dulert zu der Entstehung dieser Stunden:

»[llch habe wirklich dieses Gefiihl, dieses Fach, also dass das auch normal ist, dass man Dinge
bespricht, die auRerhalb von Hauptfachern Deutsch, Mathe, Englisch sind, sondern sich um das
Leben miteinander kiimmern, ne. Dass das hilft, wie die sich hier miteinander auch benehmen.
(U-RS-LK2/LK3/SL 80)
In der letzten Zeit hatte die Schule kaum Probleme sowohl unter den Seiteneinsteiger_innen als auch
zwischen Seiteneinsteiger_innen und einheimischen Schiler_innen. U-RS-SL, U-RS-LK2 und U-RS-LK3

sind sich einig, dass diese Entwicklung dem eingefiihrten Unterricht zu verdanken ist. Die Lehrkraft U-

RS-LK3, die selbst den Unterricht erteilt, erortert:

,Wir haben Religionsfreiheit. Wir haben Meinungsfreiheit. Man kann machen, was man médchte.
Man kann Religion machen, was man mochte. Das haben wir sehr, sehr detailliert auch gerade in
Bezug auf die Religiositat auch besprochen. Das hat was bewegt auf jeden Fall.” (U-RS-LK2/LK3/SL
84)
Die Seiteneinsteiger_innen der Realschulen haben auBerdem regelméaRig die Gelegenheit, von einer
Rechtsanwaltin zu Themen Uber Gesellschaft und Demokratie unterwiesen zu werden. Im Bereich
Deutsch als Zweitsprache begleiten diese Themen stets das tagliche Schulleben. U-RS-LK1 bemiiht sich,
einen engen Kontakt mit den Seiteneinsteiger_innen zu haben. Sie setzt verschiedene Spiele in der
Sprachforderung ein, damit die Schiler_innen miteinander auch SpaR haben kénnen. (U-RS-LK1-b 66-
71, 130-132, U-RS-LK2 90-96, U-RS-LK2/LK3/SL 63-71, 72-98) In den Regelklassen gibt es auch
padagogische MalRnahmen fir das soziale Miteinander und die Integration. Beispielsweise finden
haufig Zusammenhalttraining und soziales Training statt, damit die Seiteneinsteiger_innen in der Klasse

nicht ausgegrenzt werden. (U-RS-LK1-b 66-71)

Die Gesamtschule hat ebenfalls Stunden fiir das soziale Lernen im Rahmen des Deutsch-als-
Zweitsprache-Unterrichts. Eine Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraft ist fiir den Unterricht zustandig, in
dem die Go-In-Schiiler_innen soziales Training machen und unsere Kultur und Gesellschaft
kennenlernen. (s. Kap. 6.1.3-1) Die Lehrkraft U-GS-LK erldutert, dass sie den Bedarf bei den Go-In-
Schiiler_innen bemerkte und daraufhin diese MaRnahme realisiert hat. Die Lehrkraft kommentiert
zudem: ,,[W]ir haben so unsere Regeln und unsere Kultur. Und das dauert ja ein bisschen, bis sie sich

zurechtgefunden haben. Da brauchen sie auch Unterstiitzung.” (U-GS-LK 361) In der Regelklasse wird
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den Seiteneinsteiger_innen von einheimischen Klassenkameraden_innen viel geholfen. Durch das
Patensystem leisten aullerdem die Oberstufenschiiler_innen grofle Unterstiitzung zum Beispiel im

Umgang mit Rechten und Pflichten sowie auch mit den Schulregeln. (ebd. 352-383)

Im Vergleich zu Haupt-, Real- sowie Gesamtschulen stehen bei den beiden Gymnasien A und B keine
Malnahmen im Vordergrund, die im Bereich fiir die Go-In-Schiiler_innen stark ausgepragt sind. Wie
bereits im vorangegangenen Kapitel dargestellt, geht das Gymnasium B fiir die Integration der Go-In-
Schiller_innen systematisch vor. Die Integrationsaufgaben werden bewusst im gesamten Kollegium
aufgeteilt. Im Bereich Deutsch als Zweitsprache gibt es weder feste Lerngruppen beim additiven
Sprachunterricht noch eine bestimmte Bezugsperson. Die fiir die Seiteneinsteiger_innen aufgebaute
Integrationssteuergruppe, die aus etwa zehn fiir verschiedene Bereiche zustindigen Lehrkraften
besteht, agiert vor allem als Ansprechperson bei Fragen oder Problemfillen. Angesichts dieser
Aufstellung der Schule sieht U-GYB-LK1 dort eine Verbesserungsmoglichkeit, sodass die
Seiteneinsteiger_innen parallel zu den Ansprechpersonen einzelner Bereiche, an die sie sich bei
konkreten Fallen wenden kdnnen, eine vertraute Anlaufstelle haben. Sie stellt sich dabei vor, dass zum
Beispiel die Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte iber das Sprachlernen hinaus als Ansprechpersonen
bei Sorgen dieser Schiler_innen da sein konnten, zumal es da zwischen den Go-In-Schiiler_innen
unterschiedlicher Herkunft manchmal zu Auseinandersetzungen kommt. (s. Kap. 6.1.3 — |, U-GYB-LK1
33-39, 70-76, 145-152, U-GYB-LK2 71-77, 134-137) Die Lehrkrafte U-GYA-LK und U-GYB-LK2 der beiden
Gymnasien erwahnen die Rolle der Mitschiiler_innen der jeweiligen Regelklassen, zu denen die
Seiteneinsteiger_innen gehoren. Sie sind der Ansicht, dass die Mitschiiler_innen eine wesentliche Rolle
Ubernehmen miissen, um das gemeinsame Schulleben erfolgreich zu gestalten. (U-GYA-LK-a 54-56,
255-259, U-GYA-LK-b 120-125, U-GYB-LK2 138-146) U-GYB-LK2 erldutert auRerdem, dass die gelungene
Integration in einer Klasse nicht von allein geschieht, sondern eine gewisse Steuerung durch die

Klassenlehrkraft erforderlich ist:

,Die Grundintegration findet erstmal statt, also die Schiiler sind ein Teil der Klasse, der Schiiler
fihlt sich zunachst, glaube ich, integriert. Die Schiiler tolerieren ihn und sind auch freundlich zu
ihm. Aber letztendlich braucht man da ein System, das den Schiiler wirklich leitet, anleitet, auch
die Klasse vorbereitet durch padagogische MaRnahmen oder durch den Klassenlehrer. Der muss
den Schiiler vorstellen und man braucht am Anfang dann eine Stunde, in der dem Schiiler Fragen
gestellt werden oder er von sich erzidhlt. Dass man auch im Unterricht zum Beispiel auf
unterschiedliche Nationen eingeht und so, damit da keine Segregation stattfindet, sondern
Integration letztendlich. Weil es in der Klasse schon bestehende Freundeskreise sind. Und dann
kommt der Schiiler dazu und von alleine geht das haufig nicht. Da muss man haufig ein bisschen
lenken.” (U-GYB-LK2 139)

257



6.5 Zusammenfassung
I. Rahmenbedingungen

Im Kreis Unna werden die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen gleich in das Regelschulsystem
integriert. Diese Schiler_innen in der Sekundarstufe bekommen einen Schulplatz in einer ihrem
Bildungspotenzial entsprechenden Schule in der Kommune, in der sie wohnen. Bei diesem , Go-In“-
System nehmen sie in ihrer zugehorigen Regelklasse von Anfang an am Regelunterricht teil. In der
Friihphase werden sie durch additiven Férderunterricht im Umfang von mindestens zehn bis zwolf
Wochenstunden dazu parallel in Deutsch als Zweitsprache gefordert. Innerhalb der maximal
zweijahrigen Forderzeit wird dieser Sprachférderunterricht in der Regel schrittweise reduziert, je
nachdem wie schnell sie in den Fachern zurechtkommen. In dieser Integrativen Beschulung haben die
neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen die Moglichkeit, vielseitige Unterstitzung von allen Seiten
in und auBerhalb der Schulen zu erhalten, was sowohl sprachlich als auch sozial ihre Integration
beglinstigt. Wie genau sie in ihrem Sprachférderunterricht sowie in weiteren Bereichen geférdert
werden, ist jedoch jeder Schule (iberlassen. Jede aufnehmende Schule muss abhangig von ihren

Ressourcen ihr eigenes Go-In-Konzept entwickeln.

Bei diesem Integrationssystem spielt das Kommunale Integrationszentrum eine Schlisselrolle. Zur
Aufnahme der neu Zugewanderten findet eine Erstberatung statt, die von einer fiir das Go-In-Projekt
zustandigen Fachkraft vom Integrationszentrum durchgefiihrt wird. Diese abgeordnete Lehrkraft
schatzt durch das Gesprach das Bildungspotenzial der Schiiler_innen ein. Anhand dessen sowie der
Wiinsche der Schiiler_innen und ihrer Eltern wird ein geeigneter Schulplatz gesucht. Zur
Schulzuweisung werden die Deutschkenntnisse der Schiiler_innen grundsatzlich nicht beriicksichtigt.
Es wird jedoch dabei kontrolliert, ob Schulerfahrung vorhanden ist sowie, ob sie im lateinischen
Schriftsystem lesen und schreiben kdnnen. Das Kommunale Integrationszentrum hat die Aufgabe, eine
erfolgreiche Integration dieser neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen zu gewahrleisten. Das
Integrationszentrum  bietet  dafir  verschiedene  Angebote fiir die Schulen, wie
QualifikationsmaRnahmen und andere Fortbildungen sowie Tagungen, es organisiert Foren zur
Zusammenarbeit der in Deutsch als Zweitsprache tatigen und der weiteren Fachlehrkrafte. Die fir die
Sprachbildung fortgebildeten Fachkradfte des Integrationszentrums beraten und unterstiitzen zudem
die Schulen sowie die einzelnen Lehrkrafte. In Problemfallen oder bei allen anderen Anliegen der Go-
In-Schiiler_innen setzt sich das Integrationszentrum fir die Losung ein. Durch diese breite
Unterstitzung sowie enge Kommunikation mit den in Deutsch als Zweitsprache zustdndigen
Lehrkraften in den aufnehmenden Schulen sorgt das Integrationszentrum dafiir, dass jede Beschulung

in allen Schulen gelingt.
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Auch bei der Beschulung der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen {ibernimmt das
Kommunale Integrationszentrum zentrale Aufgaben. Fiir die mit der Alphabetisierung unvertrauten
Schulen und Lehrkraften bietet das Integrationszentrum stets niederschwellige Unterstiitzungen an. Es
organisiert auBerdem notwendige Kooperationsarbeit, zum Beispiel indem wenige zu
alphabetisierende Schiiler_innen von zwei Schulen gemeinsam in einer Forderstunde betreut werden.
Die Alphabetisierung der Zweitschriftlernenden wird dadurch in allen aufnehmenden Schulen geleistet.
Die meisten Schulen fihlen sich allerdings mit der Férderung der primdren Analphabet_innen
Uberfordert. Aufgrund ihrer fehlenden Schulbildung ist namlich auch der Nachholbedarf in allen
Fachern sehr groR. Fiir diese Seiteneinsteiger_innen sucht das Integrationszentrum deshalb jedes Mal
gesondert Schulen, die sich fur die Aufnahme bereit erklaren. Im Kreis Unna sind entsprechend der
relativ niedrigen Gesamtanzahl der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen jahrlich nur einige
wenige primdre Analphabet innen im Sekundarbereich |. Wenn die potenzialorientierte
Schulzuweisung trotzdem nicht gelingt, muss als eine Notlésung, unabhdngig von dem
Bildungspotenzial der Schiiler_innen, zum Beispiel ein wohnortnahes Gymnasium die Alphabetisierung

der schulunerfahrenen Seiteneinsteiger_innen tibernehmen.

Der additive Sprachférderunterricht in Deutsch als Zweitsprache fir die Seiteneinsteiger_innen wird
etwa im vorgeschriebenen Rahmen in jeder Schule unterschiedlich gestaltet. Alle Schulen bieten fur
alle Anfanger_innen jeweils wochentlich etwa zehn Stunden additiven Sprachunterricht an. Er findet in
den meisten Schulen jahrgangsibergreifend in nach Lernniveau eingeteilten Gruppen von bis zu zehn
Schiiler_innen statt. Nur in der Gesamtschule lernen alle Go-In-Schiiler_innen gemeinsam in einer
Gruppe von 24 Schiiler_innen. Dabei sind auch teilweise die zu alphabetisierenden Schiiler_innen. Mit
dem Fortschritt werden die Forderstunden reduziert, dadurch wird das Fehlen im Fachunterricht immer
seltener. Die Stundenplane der einzelnen Schiiler_innen werden stets individuell angepasst, damit sie
in einer passenden Lerngruppe sprachlich geférdert werden und gleichzeitig auch in den Kernfachern
vorankommen kénnen. In den Real- und Gesamtschulen beinhalten die additiven Férderstunden auch
den Englisch- und Mathematikunterricht sowie das soziale Lernen. Diese Stunden werden jeweils
sprachsensibel unterrichtet. In der Gesamtschule bleiben die Schiler_innen im additiven
Forderunterricht durchschnittlich ein bis anderthalb Jahre. In allen anderen Schulen betragt die
Verweildauer etwa zwei Jahre mit wenigen Ausnahmen. Nach Ende der zweijdhrigen Forderzeit
nehmen alle Schiiler_innen vollstandig am Regelunterricht teil. Der Kontakt mit den in Deutsch als
Zweitsprache zustdndigen Lehrkraften bleibt jedoch weiterhin bestehen. Die Entwicklung der
Schiiler_innen wird nach wie vor beobachtet und entsprechend individuell sinnvolle Unterstiitzungen
angeboten, zum Beispiel Hilfestellung fiir den Fachunterricht, bei den Hausaufgaben oder Vorbereitung

fir die Klassenarbeit. In der Realschule wird der vorgeschriebene Férderzeitraum bei Bedarf verlangert,
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damit die noch hilfsbedirftigen Schiller_innen am Nachmittag regelmaRige Sprachférderung erhalten

konnen.

Fiir die Sprachbildung der Go-In-Schiiler_innen ist die sprachkoordinierende Person in jeder Schule
verantwortlich, die auch mit dem Kommunalen Integrationszentrum in enger Verbindung steht. Sie
arbeiten jeweils zusammen mit den weiteren im Sprachforderunterricht tatigen Lehrkraften als ein
Deutsch-als-Zweitsprache-Team. Durch die enge Zusammenarbeit versucht das Team, die Férderung
starker zu individualisieren. Fir die komplexe Anpassung der Stundenpldne sowie fir die optimale
Gruppenbildung bei der Sprachférderung ist der gegenseitige Austausch zwischen den Lehrkraften
vonnoten. Die sprachkoordinierenden Personen sind meistens die Hauptansprechpersonen fir die Go-
In-Schiler_innen. Mit einer langfristigen Perspektive begleiten sie den Lernprozess der
Seiteneinsteiger_innen und unterstitzen ihre Entwicklung. Der regelmifige Kontakt mit den
Fachlehrkraften gehort auch zu ihren wichtigen Aufgaben, um sich zu informieren, wie weit die
Schiler_innen im Fachunterricht sind, um zu wissen, welche weitere Forderung noch notwendig ist.
AulRerdem sind die sprachkoordinierenden Personen fiir die Kommunikation mit den Eltern zustandig

und fir die Projektorganisation, die zugunsten der Go-In-Schiiler_innen durchgefihrt wird.

Beim Go-In-System werden die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen ohne separierte Klasse
gleich in die Regelklasse integriert, in der ihnen von ihren Klassenkameraden_innen taglich geholfen
wird. Die neu Zugewanderten werden auBerdem in unterschiedlicher Weise von den
Oberstufenschiler_innen und weiteren Mitschiler_innen in der Schule betreut. Fiir die Go-In-
Schiiler_innen sind zudem nicht nur die Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte sondern auch die
Klassenlehrkraft ihrer zugehorigen Regelklasse sowie die Fachlehrkrafte ihre Ansprechpersonen. Die
Integrationsarbeit geht auRerdem, je nach schuleigenem Konzept, in unterschiedlichen Ebenen vor. In
einer Schule setzen sich zahlreiche Lehrkrafte aus dem Kollegium fiir das Weiterkommen der Go-In-
Schiiler_innen ein. Diese Lehrkrafte bieten jeweils in verschiedenen Bereichen sinnvolle Unterstiitzung.
Da die Seiteneinsteiger_innen in ihrem Wohnumfeld beschult sind, haben sie dariiber hinaus einen
leichten Zugang zu den lokalen Netzwerken, wie zum Beispiel durch Sprachlernangebote oder
Sportvereine. Auch die Schulen ermutigen die Schiiler_innen, damit sie auch aulRerschulisch mit vielen
Menschen vernetzt werden. Diese vielseitigen menschlichen Verbindungen, die moglichen
Hilfestellungen von vielen Seiten der inner- und auRerschulischen Bereiche sind als eine groRe Starke

des Go-In-Systems darzustellen.

Es gibt jedoch auch Schwachstellen in diesem Beschulungssystem. Im Go-In-System haben die

Fachlehrkrafte eine wesentliche Rolle fiir die sprachliche Entwicklung der neu zugewanderten Kinder
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und Jugendlichen. Die Fachlehrkrafte sollen diese Schiiler_innen namlich ab dem ersten Schultag
sowohl fachlich als auch sprachlich fordern. Aus der Tatsache, dass die Bildungssprache sowie das
fachliche Lernen fir die Seiteneinsteiger_innen die groRte Herausforderung darstellen, ist es von
groBer Wichtigkeit, dass die Fachlehrkrafte dieser Anforderung gerecht werden koénnen. Die
Fachlehrkrafte sind jedoch fiir diese Aufgabe noch nicht hinreichend vorbereitet. Der Kreis Unna
beschéftigt sich deshalb stark mit der Weiterbildung der Fachlehrkrafte insbesondere im Bereich
sprachsensibler Fachunterricht. Parallel zu den reguldren Fortbildungen bietet das Kommunale
Integrationszentrum den Padagogischen Tag bei jeder Schule an, in dem das gesamte Kollegium
fortgebildet wird. In manchen Schulen wird dariber hinaus in jedem Fach eine Arbeitsgruppe
gegrindet, um die praktische Umsetzung zu erzielen. Insgesamt sind die Fachlehrkrafte jedoch noch
nicht so weit bei ihren Kompetenzen, sodass weitere MalRnahmen erforderlich sind. Fir die

Verdnderung missen auch die Rahmenbedingungen im Unterricht entsprechend optimiert werden.

Das Go-In-Projekt wird von den beteiligten Schulen insgesamt sehr beflirwortet. Allerdings gibt es auch
einige Kritikpunkte. Die Realschule halt die offiziell zweijahrige Forderzeit des additiven
Sprachférderunterrichts, die im Land so vorgeschrieben ist, fir nicht ausreichend. AuRerdem ist die
Schule der Auffassung, dass die neu zugewanderten Schiiler_innen in der Anfangsphase ein paar
Monate lang die Moglichkeit haben sollten, ausschlieRlich in der geschitzten Sprachlerngruppe
gefordert zu werden. Die sofortige Teilnahme am Fachunterricht ist ndamlich fir einen Teil der

Schiiler_innen zu anspruchsvoll.

Der Ressourcenmangel stellt im Kreis Unna ein groRes Problem dar. Teilweise kdnnen die Schulen sich
den 10-wochenstiindigen Sprachférderunterricht nicht leisten, weil ihnen das dafiir notwendige
Personal und/oder die Stunden fehlen. Obwohl die in Deutsch als Zweitsprache tatigen Lehrkrafte
gerne die Foérderung erweitern oder die Lerngruppe verkleinern wollen, sind diese dringlichen
Wiinsche nicht erfillt. In jeder Schule arbeiten die in den MaRnahmen tatigen Lehrkrafte in einem
Team, das eine in Deutsch als Zweitsprache qualifizierte sprachkoordinierende Person leitet. Nicht alle
Lehrkrafte im Team sind in diesem Bereich qualifiziert. Viel schwerer fallt jedoch ins Gewicht, ob die
Schulen fir die Deutsch-als- Zweitsprache-Férderung Uberhaupt genligend Lehrkrafte rekrutieren
kdonnen. Aufgrund dieses Personalmangels ist es Ublich, dass sich ein Teil des Teams haufig abwechselt.
Manche Lehrkrafte erteilen namlich den Unterricht in Deutsch als Zweitsprache, um ihre Reststunden
in ihren Fachern abzubrauchen. Die dadurch entstehende Instabilitdit des Teams wirkt sich
verstandlicherweise nicht gerade positiv aus, sowohl fir die Unterrichtsqualitdt als auch aus
padagogischer Sicht. Allein die Realschule hat mithilfe der beantragten zusatzlichen Mittel derzeit
geniigend Forderstunden, die auch von einem festen Deutsch-als-Zweitsprache-Team erteilt werden
kdnnen. Im Kreis Unna sind die Kooperation zwischen dem Kommunalen Integrationszentrum und den
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Schulen sowie die enge Zusammenarbeit im Deutsch-als-Zweitsprache-Team die positiven Faktoren,
die auch den Mangel an Ressourcen etwas ausgleichen kdnnen. Das Integrationszentrum hat quasi die
Rolle, den Bereich Deutsch-als-Zweitsprache der Schulen anzuleiten, zu kontrollieren und zu férdern.
Die sprachkoordinierende Person in jeder Schule leitet dann andere Deutsch-als-Zweitsprache-
Lehrkrafte sowie auch die Fachlehrkrafte an, um die gesamte Forderung fiir die Seiteneinsteiger_innen
unter anderem qualitativ zu sichern. AuRerdem wird die gesamte Situation durch das in jeder Schule
konzipierte Integrationssystem beglnstigt. Bei der integrativen Beschulung im Kreis Unna kdonnen die
neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen namlich iber die Deutsch-als-Zweitsprache-Férderung
hinaus von den unterschiedlichen Ebenen unterstiitzt werden. Bei den zustdndigen engagierten
Lehrkraften ist die Forderung nach mehr Ressourcen jedoch sehr stark. Was die Alphabetisierung
betrifft, reichen die vorhandenen Mittel fir die zusatzliche Forderung fir die priméaren

Analphabet_innen eindeutig nicht aus.

Il. Forderung der Alphabetisierung

Wie jede Schule nach schuleigenem Konzept im Go-In-Prinzip die Seiteneinsteiger_innen beschult,
arbeiten die Schulen auch bei der Alphabetisierung vollig selbststiandig. Im Kreis Unna werden
insgesamt relativ wenige Seiteneinsteiger_innen auf mehrere Schulen einer Kommune verteilt.
Deshalb ist es nicht selten, dass die weiterfiihrenden Schulen keine oder wenig Erfahrung mit der
Alphabetisierung haben und die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen ohne Expertise
aufnehmen missen. Auch vor dieser Herausforderung zeigt die aufgebaute Go-In-Struktur ihre

funktionellen Vorteile.

Im Kreis Unna findet die Alphabetisierung grundsatzlich im Rahmen des additiven
Sprachforderunterrichts statt. In den Schulen, in denen die Seiteneinsteiger_innen nach Niveau
eingeteilt in kleinen Gruppen arbeiten, kann fiir wenige Alphabetisierende ggf. eine kleine Gruppe
gegrindet werden. Oder die Betroffenen lernen in einer Anfangergruppe das Lesen und Schreiben und
erhalten, wenn moglich, auBerdem zusétzliche Einzelférderung. Innerhalb begrenzter Stunden- sowie
Personalressourcen wird die Férderung, nach individuellem Lernbedarf, generell flexibel organisiert.
Da in der Gesamtschule hingegen in einer einzigen groBen Gruppe der additive
Sprachforderunterrichtet erteilt wird, sind die zu Alphabetisierenden auch in dieser Gruppe. Genauso
wie die anderen Seiteneinsteiger_innen arbeiten sie weitgehend selbststandig nach einem eigenen
Arbeitsplan. In der Anfangsphase kénnen sich die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen auch
Uber den Sprachforderunterricht hinaus mit dem Lesen- und Schreibenlernen beschaftigen. Manche zu
Alphabetisierende lernen auch im Regelunterricht mit eigenen Alphabetisierungsmaterialien, die

Ublicherweise von Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraften vorbereitet werden. In einem Gymnasium
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(Gymnasiums A, U-GYA-LK) wurden die als Sonderfall aufgenommenen primaren Analphabet_innen
vom Regelunterricht befreit und von Bibliothekskraften beim Lesen und Schreibenlernen unterstiitzt.
So wird die Alphabetisierungsarbeit im Go-In-System innerhalb der jeweils vorhandenen Maoglichkeiten

relativ frei gestaltet.

Lerninhaltlich steht die Phonem-Graphem-Korrespondenz im Mittelpunkt bei der Alphabetisierung.
Parallel wird die phonologische Bewusstheit trainiert. AuRer den Ubungen aus den
Alphabetisierungsmaterialien bemihen sich die Lehrkrafte in der kommunikativen Phase des
Forderunterrichts, die Synthese- und Analysefdhigkeiten zu verstarken. Erfahrene Lehrkrafte (U-HS-LK,
U-GS-LK) haben erlebt, dass manche Schiiler_innen beim Syntheselesen groRe Schwierigkeiten haben
und gut Uber ein Jahr (iben missen. Einer Lehrkraft (U-GYA-LK) ist es dagegen nicht bekannt, dass das
Syntheselesen fir jemanden eine Herausforderung sein kénnte. Die Mehrheit der Lehrkrafte, die mit
der Alphabetisierung vertraut sind, wahlen geeignete Materialien aus ihrem Materialpool aus, je nach
Entwicklungsstand der Schiiler_innen. Da die Schiiler_innen unterschiedlichen Zugang zur
Schriftsprache haben, gehen die Lehrkrafte individuell unterschiedlich vor. Manche kdénnen nur
langsam mit vielen Bildern und spielerischen Elementen intuitiv lernen. Bei anderen ist hingegen durch
differenzierte Lernaufgaben ziigiger Fortschritt moglich. Bei der Auswahl des Lernmaterials
bericksichtigen die Lehrkrdfte auBerdem den Lerninhalt sowie die Arbeitsformen der Lerngruppe, die
in jeder Stunde unterschiedlich sind. Die zu Alphabetisierenden haben ihren priorisierten
Lernschwerpunkt. Sie kdnnen dennoch auch mit anderen bereits alphabetisierten Schiiler_innen
gemeinsam lernen, indem der Unterricht angemessen gestaltet wird. Im Vergleich dazu neigen die mit
der Alphabetisierung unvertrauten Lehrkrafte dazu, sich sehr stark an einem Lehrwerk zu orientieren.
Sie geben es den Schiiler_innen zum Selbststudium, kontrollieren den Fortschritt und lassen es immer
weiter intensiv durcharbeiten. Dadurch lauft das Buchstabenlernen, wenn es gelingt, schnell und
zielorientiert. Dieses Vorgehen kann somit durchaus sinnvoll sein, zumal es bei der integrativen
Beschulung taglich ausreichende Kommunikationsmoglichkeiten gibt, die diese monotone
Selbstlernphase ausgleichen kdnnen. Fiir das Gelingen sind jedoch eine bereits vorhandene Motivation
der Schiiler_innen sowie ein geeignetes Lehrwerk unerldsslich. Die bei der Alphabetisierung
unerfahrenen Lehrkrafte halten es fiir eine groRe Erleichterung, gute Lehrwerke zu kennen. Auch die
erfahrenen Lehrkrafte betonen die Wichtigkeit, dass heutzutage hochqualitatives Lernmaterial fur die

Alphabetisierung auf dem Markt vorhanden ist.

Die meisten Befragten schauen sehr aufmerksam auf die Schreibmotorik der zu alphabetisierenden
Schiller_innen. Dabei geht es meistens um die Korrektur des Schriftbildes wvon den
Zweitschriftlernenden iberwiegend aus dem arabischen Schriftraum. Diese Kinder und Jugendlichen

sind in der Lage, schnell zu schreiben. Aufgrund ihrer Schreibgewohnheit schreiben sie jedoch in
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falscher Art und Weise praktisch in die ,falsche” Richtung. Das Schreiben auf die Lineatur fallt vielen
von ihnen schwer und sie benétigen viel Ubungen sowie wiederholte Korrektur von den Lehrkriften.
Bei den priméaren Analphabet_innen geht es um die Feinmotorik sowie die Stifthaltung. Hauptsachlich
mit Schwungilibungen muss die Geschicklichkeit intensiv trainiert werden. Allerdings entstehen dabei
individuelle Unterschiede. Bei den primaren Analphabet_innen gibt es auch diejenigen, die liber gute

Handmotorik verfligen und zligig mit dem Stift umgehen kénnen.

Bei Einschatzung des schriftsprachlichen Lernstands der zu alphabetisierenden Schiiler_innen zeigten
oder zeigen die meisten befragten Lehrkrafte Unsicherheit. Sie hatten am Anfang ein grof3es Problem,
haben dieses jedoch durch ihre Erfahrung groRtenteils Gberwunden. Im GrofRen und Ganzen sind sich
die Lehrkrafte einig, wann eine Alphabetisierung als beendet anzusehen ist. |hr Hauptkriterium heif3t

das Lesen und Schreiben im technischen Sinne.

Die groRte Herausforderung bei der Alphabetisierungsarbeit liegt darin, dass dieser Lernbedarf im
Sekundarbereich nicht vorgesehen ist. Die befragten Lehrkrifte sind sich einig, dass die
Alphabetisierung in den weiterfiihrenden Schulen eine sehr herausfordernde Aufgabe darstellt. Das
Thema Alphabetisierung gehoért namlich nicht zu den Ausbildungsbereichen fiir die
Sekundarstufenlehrkrafte. Die meisten von ihnen werden mit der Problematik niemals konfrontiert.
Viele Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte sind aus den Deutsch- oder Fremdsprachen-Kollegien. Zwei
befragte Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte haben sogar Deutsch als Zweitsprache zusatzlich
studiert oder einen Qualifikationskurs abgeschlossen. Trotzdem sind alle Befragten auller einer
Lehrkraft, die mit der muttersprachlichen Alphabetisierung Erfahrung hatte, zu Beginn vor einer grofRen

Herausforderung gestanden. Sie wussten namlich nicht, wie sie mit dem Lernbedarf umgehen sollen.

Allerdings hat der Kreis Unna fiir diese grolRe Herausforderung zuverldssige Losungen. In jeder Schule
ist die sprachkoordinierende Person verantwortlich fir Deutsch als Zweitsprache sowie fir die
Sprachbildung fiir die neu zugewanderten Schiler_innen. Das von dieser qualifizierten Lehrkraft
geleitete Team bietet den unerfahrenen Lehrkriften seine Unterstiitzung an. AuRerdem leisten die
ausgebildeten Fachkrafte des Kommunalen Integrationszentrums zu jedem Deutsch-als-Zweitsprache-
bezogenen Problem praxisorientierte Unterstiitzungen. Durch den engen Kontakt mit jedem
Schulstandort sowie durch die professionelle Hilfestellung stellt das Integrationszentrum sicher, dass
die Sprachbildung fiir die neu Zugewanderten in allen Schulen sinnhaft stattfindet. Mit dieser
zusammenwirkenden Struktur kénnen sie gemeinsam die Ziele effizient erreichen. Was konkret die
Alphabetisierung der neu Zugewanderten anbelangt, hat sich diese Struktur bereits bewahrt. 2014/15
wahrend der europdischen Flichtlingskrise haben tatsdchlich zwei untersuchte Schulen zur Aufnahme

der stark gestiegenen Zahl der zu alphabetisierenden Schiiler_innen jeweils die Unterstiitzung des
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Kommunalen Integrationszentrums erhalten. Eine Gymnasiallehrkraft (U-GYA-LK) hatte eine Beratung
zur erstmaligen Aufnahme der primaren Analphabet_innen. Darauf aufbauend hat die Schule das
Vorgehen fir die Alphabetisierung erarbeitet und die innerschulische Unterstiitzungsstruktur verstarkt.
Fiir eine andere Lehrkraft in der Gesamtschule (U-GS-LK) hat das Integrationszentrum einen Kontakt
mit einer Grundschule hergestellt, die sich zur Hilfe bei der Alphabetisierungsarbeit bereit erklarte. In
beiden Fallen hat das Integrationszentrum die Schulen ziigig zur Losung gefihrt. Darliber hinaus haben
die Schulen im Kreis Unna jeweils eine nach dem eigenen Go-In-Konzept aufgebaute
Unterstlitzungsstruktur, die bei der Integrativen Beschulung stets mitwirkt. Die Integration der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen ist namlich faktisch eine gesamtschulische Aufgabe.
Insbesondere die aufnehmenden Regelklassen und zustdndigen Fachkrafte engagieren sich dabei stark,
aber auch das ganze Kollegium wirkt mit. Dazu zahlen auch sonstige freiwilligen Unterstiitzungen der
Mitschiler_innen und der besagten Bibliothekskrdften. Diese unzdhligen Beteiligten beim Go-In-
Prinzip sind jeweils ein wertvolles Instrument, das fir die Integrationsarbeit fiir die einzelnen

Seiteneinsteiger_innen eine entscheidende Dynamik auslésen kann.

Die zweite Herausforderung stellen die Ressourcen sowie die Rahmenbedingung fir die
Alphabetisierungsarbeit dar. Es entsteht eine iberfordernde Situation, wenn die Lehrkrafte in einer
grofRen heterogenen Lerngruppe auch noch jemanden alphabetisieren miissen. Zwei Lehrkréfte (U-RS-
LK2, U-GS-LK) haben die Erfahrung, einige wenige zu Alphabetisierende innerhalb einer heterogenen
Gruppe von 24 bis 25 Schiler_innen zu unterrichten. Aufgrund dieser Bedingungen durch
Ressourcenmangel wurde bei den beiden Fallen die Forderung fir die zu alphabetisierenden
Schiiler_innen erschwert. lhnen fehlt namlich die Zeit fiir die individuelle Betreuung beim Einstieg zum
Lesen und Schreiben im lateinischen Schriftsystem. Bei dieser groRen Lerngruppe mit Schiiler_innen
auf unterschiedlichem Lernstand ist auBerdem die Vorbereitung des Lernmaterials eine zusatzliche
Anforderung fir die Lehrkradfte. Fir das optimale Lernen ist die starke Individualisierung der
Lernaufgaben von grofRer Bedeutung. Der Aufwand fir die Lehrkrifte ist jedoch sehr groR,
insbesondere fiir neu eingestiegene Lehrkrafte, die keine groRen Materialreserven haben. Das Problem
der Rahmenbedingungen bei der Alphabetisierung wurde jedoch in der Realschule durch die
Stundenaufstockung sowie eine verbesserte Personallage gelost. In der Gesamtschule bleiben diese
Unterrichtsbedingungen seit Jahren unverdndert. Im Allgemeinen erscheint die Verbesserung der
Ressourcen im Kreis Unna eine notwendige Aufgabe zu sein. Vielen Schulen fehlen die
Unterrichtsstunden und das Personal fiir die Sprachforderung der neu zugewanderten Kinder und
Jugendlichen. Dadurch ist es ebenso offenbar, dass die Schulen fiir die Foérderung der zu
alphabetisierenden Schiiler_innen Uber keine ausreichenden Ressourcen verfiigen. Die Optimierung
der Unterrichtsbedingungen, wie zum Beispiel kleinere Gruppen und Doppelbesetzung, ware fiir eine

intensivere Unterstitzung fir das Lesen und Schreiben jedenfalls erforderlich.
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Zu der Frage, ob eine Orientierung bei der Alphabetisierungsarbeit gegeben werden soll, gibt es
unterschiedliche Ansichten. Eine Lehrkraft (U-GYA-LK) mit wenig Erfahrung bei der Alphabetisierung
winscht sich Vorgaben, an denen sie sich orientieren kénnte. Einer anderen Lehrkraft (U-GS-LK) fiel es
am Anfang schwer, das Konzept selbst zu entwickeln. Jetzt schatzt sie jedoch den Wert des grofden
Spielraums, den sie hat. Sie kann namlich dadurch das Lesen- und Schreibenlernen frei und individuell

gestalten.

Ill. Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und ihre Lernentwicklung

Im Kreis Unna variiert der Anteil der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen im
Sekundarbereich | in jeder Schule ziemlich stark. Dabei ist der Zusammenhang mit der
potenzialorientierten Schulzuweisung des Go-In-Systems zu vermuten. In der Hauptschule haben ca.
85 Prozent, in der Realschule bis zu 15 Prozent, in der Gesamtschule ca. 10 Prozent der gesamten
Seiteneinsteiger_innen einen Alphabetisierungsbedarf. Darunter ist der Anteil der primaren
Analphabet_innen etwa 10 Prozent. In Gymnasien gehéren die zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen zu den Ausnahmeféllen. Den befragten Lehrkraften zufolge ist es nicht selten,
dass die Kinder und Jugendlichen auBerhalb der regularen Schulbildung das lateinische Alphabet
gelernt haben. Der Alphabetisierungsbedarf im lateinischen Schriftsystem hangt somit nicht nur davon
ab, welche schulische Bildung sie vor der Einreise erhielten. Zu diesen Moglichkeiten kénnte zum
Beispiel das Selbststudium mithilfe der Online-Angebote liber das Smartphone oder durch das Lernen
im familidren Umfeld zahlen. AuRerdem hatte ein Teil der neu Zugewanderten die Gelegenheit, durch
die Sprachlernangebote in Ubergangseinrichtungen in der Bundesrepublik die lateinischen Buchstaben
zu lernen. Allein mit diesem Selbstlernen sowie anderen Lernméglichkeiten kdnnen sich wohl relativ
viele Seiteneinsteiger_innen in den weiterfihrenden Schulen (fast) ohne Alphabetisierung bei ihren

schriftlichen Deutschkenntnissen weiterentwickeln.

Wie lange die Alphabetisierung dauert ist im Einzelfall sehr unterschiedlich. Zwei Lehrkrafte (U-HS-LK,
U-GS-LK) nennen als eine Orientierung etwa sechs Monate. Tatsachlich kdnnen sich manche innerhalb
eines Monats einarbeiten, andere bendtigen hingegen Uber zwei Jahre. Dazu bemerkt eine Lehrkraft
(U-GS-LK), dass sich die Lehrkrafte um eine zligige Alphabetisierung bemiihen sollen. Der Zustand, dass

die Betroffenen im Unterricht nichts lesen und nicht lernen kénnen, fihrt namlich leicht zur Frustration.

Bei der Lerngeschwindigkeit im Zusammenhang mit der Alphabetisierung lasst sich der sichtbare
Einfluss von der Schrifterfahrung der Schiiler_innen nicht feststellen. Unabhédngig davon, ob die

Schiiler_innen in ihrer Erstsprache lesen und schreiben kénnen oder nicht, ist der Lernzuwachs in
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jedem Einzelfall sehr unterschiedlich. Es gibt primare Analphabet_innen, die nach einer einmonatigen
intensiven Einarbeit mit der Alphabetisierung erfolgreich abgeschlossen haben. Dahingegen weisen
manche Zweitschriftlernende etliche Lernhemmnisse im Alphabetisierungsprozess auf. Auch was die
Handmotorik anbelangt, gibt es primare Analphabet_innen, die ohne Stifterfahrung ihre motorische
Schreibfahigkeit problemfrei ziigig entwickeln kénnen. Eine bei der Alphabetisierung erfahrene
Lehrkraft (U-HS-LK) ist der Meinung, dass die primaren Analphabet_innen generell etwas mehr Zeit
benotigen als Zweitschriftlernende, bis sie alphabetisiert werden. Die zeitliche Abweichung halt sie
jedoch fir gering. Dabei weist die Lehrkraft darauf hin, dass die Lernprozesse der primaren
Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden bei der Alphabetisierung sehr unterschiedlich gepragt
und nicht vergleichbar sind. Durch ihre vorhandene Schrifterfahrung wissen und konnen die
Zweitschriftlernenden am Anfang wesentlich mehr als die primaren Analphabet_innen. lhre
Schwierigkeiten bei der Entwicklung liegen Gberwiegend in den Differenzen zwischen ihrem gewohnten
und dem lateinischen Schriftsystem. Aufgrund der starken Abweichungen bei den beiden
Schriftsystemen missen sie sich ndmlich komplett anders einstellen, was ihnen schwerfallt. Dagegen
missen die primaren Analphabet_innen vollig unbelastet beim Schrifterwerb anfangen, weil keine
Vorkenntnisse vorhanden sind. Bei dieser ersten Schrifterfahrung bendtigen sie aulerdem mehr
Unterstlitzung. Die primaren Analphabet_innen kdnnen sich jedoch schneller entwickeln. Der Lehrkraft
zufolge haben sie einen starkeren Antrieb zum Lernen und flihlen sich generell nicht Gberfordert. Die
Lehrkraft begriindet es damit, dass fir diese Schiler_innen alles neu ist und sie deshalb sehr
interessiert sind. Das Schriftbild dieser schriftunerfahrenen Schiiler_innen sei besser als das der

Zweitschriftlernenden.

Was jedoch die allgemeine sprachliche Entwicklung (nach der Alphabetisierung) betrifft, nehmen die
Lehrkrafte es unterschiedlich wahr. Drei Lehrkrafte (U-HS-LK, U-RS-LK1, U-RS-LK2) sind der Auffassung,
dass die sprachliche Entwicklung im Allgemeinen von der bisherigen Schrifterfahrung abhangt. Das
heilt, die primaren Analphabet_innen weisen dabei insgesamt die schwéachste Lernentwicklung auf.
Die Zweitschriftlernenden kénnen sich vergleichsweise leichter entwickeln. Die sonstigen
Seiteneinsteiger_innen, die bereits das lateinische Alphabet kannten, haben generell die geringsten
Schwierigkeiten. Eine Lehrkraft (U-GS-LK) sieht jedoch sehr wenig Unterschied zwischen den drei

Gruppen.

Die Lehrkrafte sind sich darin einig, dass die vorhandene Schrifterfahrung der Schiiler_innen auf den
Lernzuwachs bei den schriftlichen Sprachfahigkeiten in der deutschen Sprache eine erkennbare
Auswirkung hat. Die primaren Analphabet_innen haben beim schriftlichen Spracherwerb die groflte
Herausforderung. Viele Zweitschriftlernende haben geringere Schwierigkeiten. Die sonstigen

Seiteneinsteiger_innen sind im schriftlichen Sprachbereich generell am starksten. Zum Lernzuwachs im
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mindlichen Sprachbereich steht dahingegen die Mehrheit der Lehrkrafte auf dem Standpunkt, dass
die Abweichung zwischen den drei Gruppen kaum besteht oder kleiner ist als in den anderen Bereichen.
Eine Lehrkraft (U-RS-LK2) vertritt jedoch die Ansicht, dass sich die Entwicklung der Schiiler_innen mit

geringer Schrifterfahrung auch im mindlichen Bereich verzogert.

Auch bei der sprachlichen Lernentwicklung nach der Alphabetisierung ist die individuelle
Verschiedenheit zu bericksichtigen und ist von der Schrifterfahrung unabhangig. Es gibt auffallige
Einzelfdlle, beispielsweise eine 15-jahrige primare Analphabetin, die sich nach der einmonatigen
Alphabetisierung genauso wie alle anderen Seiteneinsteiger_innen im Gymnasium sprachlich
entwickeln konnte. AuRerdem ist es keine Seltenheit, dass die Zweitschriftlernenden einen auffallig
guten Lernzuwachs aufweisen. Einer Lehrkraft (U-HS-LK) zufolge kénnen dreiRig bis flinfzig Prozent der
neu im lateinischen Schriftsystem alphabetisierten Kinder und Jugendliche genauso gut und schnell wie

die sonstigen Seiteneinsteiger_innen ihre Sprachfahigkeit entwickeln.

Zu der Frage, welche Faktoren, aulRerhalb der Schrifterfahrung, den sprachlichen Lernzuwachs der zu
alphabetisierenden sowie neu alphabetisierten Schiler_innen beeinflussen, sind folgende
Bedingungen genannt: Der Riickhalt der Eltern, soziale Schicht sowie der familidare Hintergrund kénnen
jeweils einen groRRen Einfluss ausliben. Dazu wurden Kognition, bisherige Schulbildung sowie die
Kommunikation mit den einheimischen Mitschiilern_innen, FleiB, Motivation und Interesse als
wichtige Einflussfaktoren angefiihrt. Eine ungewisse Aufenthaltsperspektive ist zudem ein Element, das
sich auf die Entwicklung negativ auswirkt. Einig sind sich die drei Lehrkrafte (U-HS-LK, U-RS-LK1, U-GS-

LK) in der Auffassung, dass den alteren Schiler_innen das Sprachlernen schwerer fillt als den jlingeren.

IV. Forderbedarf jenseits des Spracherwerbs

Den Lehrkraften ist der hohe Betreuungsbedarf insbesondere bei Kindern und Jugendlichen ohne oder
mit geringer Schulerfahrung auffallig. Ihnen fehlen namlich die Strukturen, die man fiir das Schulleben
braucht. Sie missen ebenso die Routine im Schulalltag lernen. AuBerdem muss der enorme
Bildungsriickstand der betroffenen Schiiler_innen parallel zum Spracherwerb nachgeholt werden. Im
Kreis Unna fiihren alle neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen von Beginn an ihr Schulleben
zusammen mit ihren Mitschiler_innen in einer Regelklasse. Dadurch kann der erste Einstieg eine
erhebliche Hiirde bedeuten, zumal sie in ihren Heimatlandern keine vergleichbare Schulerfahrung
hatten. Trotz dieser Konstellation sind sich die Lehrkrafte einig, dass diese integrative Beschulung auch
fir die zu alphabetisierenden Schiiler_innen ein vorteilhaftes System ist. Den Seiteneinsteiger_innen
steht namlich unter anderem die Unterstiitzung von ihren Mitschiiler_innen zur Verfligung, was zu

ihrem  Vorankommen groRtmoglich  beitragt. Allerdings ist es ersichtlich, dass die
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Seiteneinsteiger_innen dabei generell noch intensiver geférdert werden miissen und dafir
entsprechend mehr Ressourcen erforderlich sind. Dazu gibt es die Meinung, dass die
Seiteneinsteiger_innen etwas Zeit fir eine intensive Vorbereitung benétigen, bevor sie am
Regelunterricht teilnehmen. Von manchen Lehrkraften wird auRerdem die Notwendigkeit betont, die
Schiiler_innen individuell im Einzelfall zu betrachten. Mit anderem Worten halten die Lehrkrafte,
angesichts des Forderbedarfs der neu Zugewanderten, die grundsatzlichen Prinzipien ihres

Beschulungssystems fiir richtig. In der konkreten Durchfiihrung sehen sie jedoch Optimierungsbedarf.

Die Lebenssituation der vielen neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen ist stark durch ihre Flucht
und Migration gepragt. Im Bereich Deutsch als Zweitsprache gehort das Leid der mutmaRlich
traumatisierten Schiler_innen zum Schulalltag. Zusatzlich zu den kulturellen und sprachlichen
Barrieren in ihrem neuen Leben miissen manche auch ihre schlimmen Erlebnisse verarbeiten. Andere
leiden unter ihren belastenden Wohn- und Familiensituationen. Unter den Seiteneinsteiger_innen gibt
es zudem diejenigen, die zu den schulischen Fortschritten von ihren Eltern keine Unterstiitzung
erhalten. |hr Weiterkommen wird auBerdem haufig von einem Dilemma zwischen dem starken Willen,
das Beste zu geben und den Erfolg zu erzielen, und der bitteren Realitdt erschwert. Trotz der hohen
Motivation der vielen neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen erreichen sie namlich oft nicht die

von ihnen gewiinschten Ergebnisse. lhre starke Erfolgsorientierung flihrt dann rasch zur Frustration.

Anders als an den beiden anderen Untersuchungsstandorten gibt es im Kreis Unna keinen
Klassenverband, in dem ausschlielRlich die neu zugewanderten Schiiler_innen stets zusammen Zeit
verbringen und unterrichtet werden. AulRer additivem Sprachférderunterricht, der meistens in kleinen
Gruppen erteilt wird, nehmen die Seiteneinsteiger_innen in ihrer Regelklasse am Unterricht teil. Nach
Angaben der befragten Lehrkrafte ist es in allen Schulen so, dass die Seiteneinsteiger_innen in der
Regelklasse von den einheimischen Mitschiiler_innen als neue Klassenmitglieder akzeptiert und stets
unterstitzt werden. Durch den Einsatz der Lehrkrafte entsteht dieses gute kollegiale Verhaltnis. So gibt
es zumindest kaum auffillige Konfliktsituationen zwischen den Seiteneinsteiger_innen und den
einheimischen Mitschiler_innen. Unter den Seiteneinsteiger_innen ist der Umgang hingegen in jeder
Schule unterschiedlich: In den Haupt- und Realschulen, in denen sich die Lehrkrdfte um ein gutes
soziales Miteinander der Schiiler_innen bemiihen, ergeben sich wenig soziale Probleme. In der
Gesamtschule dagegen kommt es zu Konflikten unter den Seiteneinsteiger_innen genauso wie unter
den sonstigen Regelschiiler_innen. Im Gymnasium B werden die Auseinandersetzungen zwischen den

Seiteneinsteiger_innen unterschiedlicher Herkunft oft beobachtet.

Die Befragten sind der Auffassung, dass die erfolgreiche Integration ohne Bemiihungen der Lehrkrafte

nicht erreichbar ist. Mit dem sozialen Lernen und der Integration der neu zugewanderten Kinder und
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Jugendlichen befassen sie sich jeweils auf ihre Art und Weise. In der Hauptschule strebt jede Lehrkraft
als gemeinsames Ziel das soziale Miteinander an. Patensystem, Deeskalationsprogramme,
Projektwochen und andere MaRnahmen gelten fir alle Schiiler_innen. Alle Klassenlehrkrafte haben
eine enge Beziehung zu jedem_r Schiiler_in der Klasse. In den Sprachlerngruppen der
Seiteneinsteiger_innen kiimmern sich ebenfalls die zustandigen Lehrkrafte um den personlichen
Kontakt mit den einzelnen Schiiler_innen. AuBerdem bemihen sich die Lehrkrafte durch Spiele und
andere gemeinsame Aktivititen darum, dass die Schiler_innen den menschlichen Umgang
miteinander lernen kénnen. Die Realschule erlebte friher schlimme Konflikte zwischen
Seiteneinsteiger_innen unterschiedlicher Herkunft. Als eine Losung fiihrte die Schule den mit sozialem
Lernen gekoppelten Sprachférderunterricht ein. Die Schiler_innen beschéaftigen sich da mit
unterschiedlichen sozialen Themen und lernen unsere gesellschaftlichen Werte kennen. Lehrkraften
zufolge gibt es dadurch heutzutage kaum noch soziale Probleme. Die Lehrkrafte halten zudem engen
Kontakt mit den einzelnen Schiiler_innen. Fir den guten Umgang miteinander bieten sie auBerdem
gemeinsame Lernmoglichkeiten an, die ihnen auch SpaB bereiten. Ferner werden im
Regelklassenbereich parallel pddagogische MaRnahmen ergriffen, damit die Seiteneinsteiger_innen
nicht ausgegrenzt werden. Das soziale Lernen im Rahmen des Sprachférderunterrichts, wie es in der
Realschule bereits seit einigen Jahren stattfindet, wurde neulich auch in der Gesamtschule eingefiihrt.
Aufgrund des entsprechenden Bedarfs hat die Schule diese MaRnahme ergriffen. Im Gegensatz dazu
beschéftigen sich die beiden Gymnasien vergleichsweise wenig mit dem sozialen Bereich. AuBerdem
hat der Bereich Deutsch als Zweitsprache im Gymnasium B eine andersartige Struktur. Fiir die neu
zugewanderten Seiteneinsteiger_innen gibt es namlich weder feste Lerngruppen beim additiven
Sprachunterricht noch eine bestimmte Ansprechperson. Die Integrationsaufgaben sind im gesamten
Kollegium aufgeteilt, damit jede fir einen bestimmten Bereich zustindige Lehrkraft die

entsprechenden Problemfélle und Anliegen der Schiiler_innen behandeln kann.
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7. Fazit

7.1 Zusammenfassung zentraler Befunde und Vergleich
I. Rahmenbedingungen

Die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen in der Sekundarstufe | werden in jeder
Schulorganisationsform an den untersuchten drei Standorten unterschiedlich aufgenommen und
gefordert. In diesen verschiedenen Vorgehensweisen spiegeln sich die unterschiedlichen
bildungspolitischen Konzepte der drei Bundeslander wider. Ein Beispiel ist die separate Beschulung der
zu alphabetisierenden Schiiler_innen und die spezielle MaRnahme (Basisklasse) in Hamburg. Sie steht
im Gegensatz zu Bayern und Nordrhein-Westfalen, in denen diese duBere Differenzierung eher
ausnahmsweise vorgenommen wird. Ein weiteres Beispiel ist das Konzept der sofortigen Integration
aller neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen im Kreis Unna (Go-In-Prinzip). Dieses ist der Schul-
und Integrationspolitik des Landes Nordrhein-Westfalen zuzuschreiben, die schnellere Integration
praferiert und der Kommunal- und Schulebene groRen Freiraum einrdaumt. (s. Kap. 2.1.2-IV) Wenn man
jedoch jeden Standort genau betrachtet, wird ersichtlich, dass innerhalb der vom Land vorgegebenen
Strukturen mehr oder weniger grofRe Gestaltungsspielrdume vorhanden sind. Damit unterscheidet sich
die Beschulung der zu alphabetisierenden Schiiler_innen also auch je nach ortlichen Bedingungen,
vorhandenen Ressourcen oder anhand der entwickelten Konzepte der Stadt bzw. Schule. Beziiglich der
Qualitat der Beschulung zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung, dass jedes Modell
sowohl Starken als auch Schwachen hat. Keines der Beschulungsmodelle ist fiir die Sprachbildung der
zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen besonders ungeeignet. Jedoch gewahrleistet auch

keines der Modelle eine ausreichende Forderung fiir alle zu alphabetisierenden Schiiler_innen.

Quantitativ betrachtet sind alle FérdermaRnahmen der drei Standorte vergleichbar. Die Qualifizierung
der Lehrkréfte sowie das Zur-Verfligung-Stellen von Ressourcen sind die beiden Bereiche, die der
Optimierung bediirfen. Aus den Untersuchungen hat sich zudem ergeben, dass sich die Verbindung der
Schulen mit einer flir Deutsch-als-Zweitsprache spezialisierten Stelle sowie die Ressourcenbiindelung
wie das Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium fiir die qualitative Sprachbildung sehr giinstig auswirken.
Fiir die sinnvolle Férderung der betroffenen Schiiler_innen hat das Beschulungsmodell im Kreis Unna
mehrere strukturelle Vorteile. Bei der Anwendung erscheint jedoch eine gewisse individuelle
Anpassung erforderlich zu sein. Bei dem bundesweit hadufig umgesetzten Beschulungsmodell mit
Sprachlernklassen wie in der Stadt Nirnberg ist es offenbar nicht selbstverstindlich, dass der

Lernbedarf der zu Alphabetisierenden richtig festgestellt und entsprechend abgedeckt werden kann.
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Im Folgenden werden die Rahmenbedingungen fir die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen
an den drei Untersuchungsstandorten unter den Aspekten 1) Beschulungsformen, 2) individuelle
Unterstitzung, 3) Kontinuitat, 4) Umfang der FérdermalRnahmen sowie 5) Ressourcen im Einzelnen

einander vergleichend gegeniibergestellt.

1) Beschulungsformen

Am Standort Nirnberg werden die zu Alphabetisierenden zusammen mit sonstigen neu
zugewanderten Seiteneinsteiger_innen in einer zeitlich begrenzten Vorbereitungsmallinahme, der
sogenannten Deutschklasse, in den Mittelschulen gemeinsam unterrichtet. Im Klassenverband lernen
diese Schiler_innen Deutsch, bis die Integration in eine Regelklasse erfolgt. Da dieses
Beschulungsmodell bundesweit oft umgesetzt wird (s. Kap. 2.1.1, 2.1.2-lll), mdisste die
Alphabetisierung fiir die betroffenen Seiteneinsteiger_innen in vielen dieser Sprachlernklassen
stattfinden. Bei der Einschulung in der Stadt Nirnberg findet keine Ermittlung der vorhandenen
sprachlichen Fahigkeiten der Seiteneinsteiger_innen statt. Die untersuchten beiden Schulen haben fiir
das Lesen- und Schreibenlernen jeweils ein Programm, in dem die forderbedirftigen Schiler_innen
zusatzlich gefordert werden. AuBer dieser Alphabetisierungsforderung lernen die zu
alphabetisierenden Schiler_innen in der Deutschklasse, deren Klassenstarke maximal 25
Schiiler_innen betragt. In diese Sprachlernklasse kommen die neu Zugewanderten mit sehr
unterschiedlichem Bildungspotenzial wahrend des laufenden Schuljahrs hinzu. Aufgrund der GréRe der
Deutschklasse, der starken Heterogenitdt und der Fluktuation stehen die Unterrichtenden vor einer
groBen Herausforderung. Wenn es in einer groRen Lerngemeinschaft dazu noch Schiiler_innen mit
Alphabetisierungsbedarf gibt, ist dies fur die Lehrkrafte kaum zu bewaltigen. Fir die Alphabetisierung
stehen von offizieller Seite keiner Schule zusatzliche Ressourcen zur Verfligung. Aus der Notwendigkeit
heraus haben die beiden Schulen trotzdem schulintern Zusatzprogramme entwickelt, um die
betroffenen Seiteneinsteiger_innen adaquat zu fordern. Aus der Untersuchung hat sich ergeben, dass
diese Ressourcenbeschaffung insbesondere fir die Schulen mit wenigen Deutschklassen schwer
realisierbar ist. Dafur sind zudem das Verstandnis fur die Problematik sowie der starke Einsatz der
Schulleitung unabdingbar. Da die Seiteneinsteiger_innen ohne vorherige Feststellung des Sprachstands
aufgenommenen werden, haben die zustandigen Lehrkrafte grundsatzlich die Aufgabe, im Rahmen der
Unterrichtsstunden den Alphabetisierungsbedarf zu erkennen und entsprechend zu fordern. In der
besagten Situation ist es jedoch durchaus vorstellbar, dass es Deutschklassen gibt, die weder die
Kapazitat fur die differenzierte Férderung noch zuséatzliche Programme fir die Betroffenen haben.
Infolgedessen muss die Gefahr bedacht werden, dass man dem Lernbedarf nicht ausreichend gerecht

werden kann.”

75 siehe Kapitel 2.3.2, 2.3.3, 24.1: Lernendenzentrierung, genaue Uberpriifung des
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Die Metropole Hamburg hat ein etabliertes Beschulungssystem, in dem die zu alphabetisierenden
Kinder und Jugendlichen zuerst in einer daflir spezialisierten Basisklasse im Lesen und Schreiben
befdhigt werden. In dieser Klasse mit maximal 14 Schiler_innen beschaftigen sich die Betroffenen
intensiv. mit der Alphabetisierung, bevor sie in eine reguldre Sprachlernklasse (Internationale
Vorbereitungsklasse) wechseln. Zur ersten Schulzuweisung wird der Alphabetisierungsbedarf der neu
zugewanderten Seiteneinsteiger_innen meistens von sachbearbeitenden Personen auf Grundlage der
Vorbildung grob eingeschatzt. Bei einer Fehlzuweisung haben die Lehrkrafte die Moglichkeit, die
Schiiler_innen in eine besser passende MaRnahme weiterzuleiten. Bei dieser differenzierten
Beschulung ist es daher so gut wie sichergestellt, dass der Alphabetisierungsbedarf der Schiiler_innen
erkannt und die entsprechende Forderung durchgefiihrt wird. Die befragten Klassenleitungen der
Basisklassen beflirworten diese MaRnahme ausschlieBlich fiir die zu Alphabetisierenden. Trotz der
Optimierungswiinsche  beziliglich der Rahmenbedingungen wie Einzelférderung oder
Lehrkraftedoppelbesetzung gibt es ein gewisses Mall an positiver Resonanz auf die geringe
Klassenstarke. Aus sozialpadagogischer Sicht wird jedoch von einem Teil der befragten Lehrkrafte die
Absonderung der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen in Frage gestellt. AuRerdem haben
die betreffenden Schiiler_innen den Nachteil, dass sie aufgrund der geringen Anzahl dieser Klassen oft
einen langen Fahrweg zur Schule in Kauf nehmen missen. AuRerhalb von Metropolregionen erscheint

dieses Beschulungsmodell daher eher schwer umsetzbar zu sein.

Im Standort Kreis Unna, der wesentlich weniger Zuzug neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher
aufweist, werden alle Seiteneinsteiger_innen in der Sekundarstufe | sofort in eine Regelschulklasse in
ihrem Wohngebiet integriert. Zur Einschulung in diesem Go-In-Projekt findet die Erstberatung durch
eine Fachkraft vom fir die Integration der neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen zustandigen
Kommunalen Integrationszentrum statt. Diese abgeordnete Lehrkraft schatzt die vorhandenen
schulischen Fahigkeiten der Schiiler_innen ein und wahlt gemeinsam mit der eingereisten Familie eine
ihrem Bildungspotenzial entsprechende Schule. Die Schiiler_innen nehmen vom ersten Schultag an am
Regelunterricht teil. Parallel werden sie durch den wd&chentlich ca. 10-stiindigen additiven
Sprachforderunterricht in Deutsch als Zweitsprache geférdert, der meistens in nach Lernniveau
eingeteilten kleinen Gruppen erteilt wird. In diesem Go-In-System hat das Integrationszentrum die

Aufgabe, die erfolgreiche Integration sowie die Sprachbildung aller neu zugewanderten Schiiler_innen

Alphabetisierungsbedarfs bei der Einschulung

In Kapitel 7.1 und 7.2 werden die Situationen an den drei Standorten teilweise bewertend dargestellt und
verglichen. Diese Bewertungen beruhen auf den Darlegungen des Theorieteils (Kapitel 2) vorliegender
Arbeit. In diesen beiden Kapiteln 7.1 und 7.2 gibt es auRerdem Ausfiihrungen, die sich ebenfalls auf das
Kapitel 2 beziehen. In diesen Fallen werden die betreffenden Unterkapitel meist mit Stichworten in den
Fulnoten angegeben, so wie in dieser Fullnote geschehen.
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sicherzustellen. Das Integrationszentrum hélt engen Kontakt mit allen aufnehmenden Schulen,
unterstiitzt und kontrolliert sie, damit die Beschulung gut verlauft. Bei der Erstberatung wird auch der
Alphabetisierungsbedarf festgestellt, der an die aufnehmenden Schulen weitergeleitet wird. Wenn die
weiterfihrenden Schulen nicht mit der Alphabetisierung vertraut sind, bietet das Integrationszentrum
die bendtigte Hilfe an. Bei der Einschulung von primaren Analphabet_innen wird grundsatzlich eine
Schule gesucht, die sich zu dieser betreuungsintensiven Alphabetisierungsarbeit bereit erklart.
Zusatzlich zum Einsatz des Integrationszentrums wirkt sich die potenzialorientierte Beschulung
vorteilhaft auf die Sprachbildung aus. Die Schiilerschaft in den Lerngruppen im Kreis Unna ist ndamlich
homogener als die Lerngruppen zum Beispiel einer Sprachlernklasse, die aus Seiteneinsteiger_innnen
mit sehr unterschiedlichem Bildungshintergrund bestehen. Die meisten Lerngruppen im additiven
Sprachforderunterricht sind zudem wesentlich kleiner und nach Lernstand eingeteilt. AuRerdem sind
die Schiiler_innen von Anfang an in einer ihrem Bildungsniveau passenden Schule, die Gber ein ihrer
Zukunftsperspektive entsprechendes Lernangebot verfiigt. Ferner findet in der integrativen
Beschulung im Kreis Unna keine institutionelle Segregation statt. Die Befragten sind allesamt fiir das
Go-In-System, in dem die Seiteneinsteiger_innen viel Kontakt mit den Mitschiler_innen in ihrer
Regelklasse haben. Auch bei den zu Alphabetisierenden sehen die Lehrkrafte den Vorteil, dass sie vor
allem mit ihren einheimischen Mitschiler_innen zusammen sind und von ihnen unterstitzt werden.
Ein denkbarer Nachteil bei diesem Integrationssystem ist der anspruchsvolle Einstieg, dass alle
Schiiler_innen von Beginn an mit den einheimischen Regelschiler_innen zusammen sind und mit
duBerst geringen Deutschkenntnissen am Fachunterricht teilnehmen miissen. Ein Teil der Befragten ist
der Meinung, dass es angesichts der individuellen Voraussetzungen alternative Moglichkeiten geben
sollte. Beispielsweise halten es einige Lehrkrafte flir angemessen, dass die Seiteneinsteiger_innen die
ersten Monate in der geschiitzten Sprachlerngruppe bleiben kénnen. Hinsichtlich der Voraussetzungen
bei den zu alphabetisierenden Kindern und Jugendlichen erscheinen die Einzelfallpriifung sowie

flexible Umsetzung der MaBnahme unumganglich zu sein.

2) individuelle Unterstiitzung

Um die Weiterentwicklung der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen voranzutreiben und zu
unterstiitzen, ist die individualisierte Férderung ein unerldssliches Element. Vor allem muss ihre
Sprachbildung individuell ihren vorhandenen Fahigkeiten entsprechend gestaltet sowie ihr Lernprozess
gewissenhaft begleitet werden.”® Fiir die neu zugewanderten Schiiler_innen ist auBerdem persdnliche
Betreuung von groRer Bedeutung. Von den befragten Lehrkrdften wurde haufig die Relevanz fester

Ansprech- oder Bezugspersonen hervorgehoben.”’

76 siehe Kapitel 2.3.2: Methodenvielfalt, Lernendenzentrierung
77 siehe Kapitel 2.3.3, 2.4.1: Begleitung durch vertraute Lehrkrifte
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Als Ergebnis dieser Untersuchung hat sich herausgestellt, dass dafiir das Klassenleitungsprinzip eine
glnstige strukturelle Moglichkeit bietet. Dies wird von den Befragten sogar als unentbehrlich
bezeichnet. An den Standorten Nirnberg sowie Hamburg ist diese Mdglichkeit vorhanden. In Nirnberg
werden fast alle Seiteneinsteiger_innen in die Deutschklassen in den Mittelschulen aufgenommen, in
denen sie Gberwiegend von den Klassenleitungen unterrichtet werden. In den Basisklassen in Hamburg
gilt dieses Prinzip gleichermalien. In beiden Orten Glbernehmen die Klassenleitungen gewissermalien
die Rolle von Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraften und sind somit flir die Sprachbildung zustdndig,
die in den Klassen das Hauptziel darstellt. Zusatzlich ibernehmen sie einen Teil des Fachunterrichts.
Dadurch sind die Klassenlehrkrafte am besten und als einzige dazu in der Lage, die einzelnen
Schiiler_innen ihrem Lernstand und den vorhandenen Lernvoraussetzungen entsprechend zu férdern.
Mit dieser sinnvollen Differenzierung durch die Klassenleitungen — mit kleinstmdglicher Uber- und
Unterforderung ® — erfiillt der Unterricht genau seinen Zweck. Dariiber hinaus kdnnen die
Klassenlehrkrifte die Rolle als Bezugs- und Vertrauenspersonen ({bernehmen, die die
Seiteneinsteiger_innen eng begleiten und unterstiitzen. Angesichts der nicht einfachen

Ankommensphase vieler neu Zugewanderter steht ihre Bedeutung auRer Frage.”®

Im Kreis Unna hingegen werden die Schiiler_innen in den unterschiedlichen Schulformen von der
Hauptschule bis zum Gymnasium beschult. Die Seiteneinsteiger_innen haben aufer in den
Hauptschulen im Regelunterricht meist in jedem Fach eine unterschiedliche Lehrkraft. Aus dieser
strukturellen Notwendigkeit heraus ist dann die Intensitdt des Kontaktes mit ihren Klassenleitungen
beschrankt. Allerdings gibt es im Go-In-System in jeder Schule zusétzlich die sprachkoordinierenden
Personen, die fir die Forderung der neu zugewanderten Schiler_innen verantwortlich sind. AuRer an
einem Gymnasium, in dem die Zustandigkeit flir die Seiteneinsteiger_innen anders organisiert ist,
flihren diese Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte den additiven Sprachunterricht durch. Sie begleiten
die Schiiler_innen kontinuierlich bei ihrer sprachlichen Entwicklung und unterstitzen sie langfristig in
ihrer weiteren Schullaufbahn. Zugleich fungieren sie als emotionale Bezugspersonen, die fir alle
Anliegen und Themen ansprechbar sind. In der Hauptschule, in der sich viele zu Alphabetisierende
befinden, haben die Schiiler_innen sowohl die Klassenleitungen als auch die sprachkoordinierenden
Personen als Ansprechpartner_innen. Zweifellos ist es schwer messbar, was alle einzelnen
unterschiedlichen Lehrkrafte fir jede_n Schiler_in letztlich leisten kdnnen. Im Hinblick auf die
Langfristigkeit hat jedoch die Aufgabe der sprachkoordinierenden Personen auf jeden Fall eine
relevante Bedeutung fir das Weiterkommen der betroffenen Kinder und Jugendlichen. Im Vergleich zu

den beiden anderen Standorten ist diese nachhaltige Betreuung im Kreis Unna einzigartig. Sie ist

78 siehe Kapitel 2.3.3: Vermeidung der kognitiven Uberlastungssituationen
72 siehe Kapitel 2.3.3, 2.4.1: Begleitung durch vertraute Lehrkrifte, Beriicksichtigung der prekéren
Lebenslage
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durchaus als ein struktureller Vorteil zu bezeichnen.

3) Kontinuitat

Der Vorteil der Beschulungsstruktur im Kreis Unna, der am Ende des vorigen Abschnitts thematisiert
wurde, bezieht sich nicht nur auf die individuelle sprachliche und fachliche Betreuung. Die
potenzialorientierte Schulwahl, die bereits bei der Einschulung stattfindet, erméglicht eine nahtlose
Kontinuitdat im gesamten Integrationsprozess. Im Regelfall haben die Seiteneinsteiger_innen hier
namlich die Moglichkeit, in der zugewiesenen Schule ihre Schulzeit bis zum Abschluss zu verbringen.
Dadurch haben sie die Chance, in die Umgebung mit ihren Freunden und ihnen bekannten Lehrkraften
hineinzuwachsen. Auch im auBlerschulischen Bereich hat das Modell Vorziige. Dadurch, dass die
Schiiler_innen dauerhaft eine Schule in ihrem Wohnort besuchen, kénnen sie sich auch leichter
innerhalb ihres Wohnumfelds integrieren. Aus der Untersuchung hat sich ergeben, dass die durch die

Go-In-Struktur gewonnene Kontinuitat ein unlibersehbar positives Element fiir die Integration darstellt.

An den beiden anderen Untersuchungsstandorten wurde dagegen der unvermeidliche Schulwechsel
kritisiert. In der Stadt Nlrnberg missen viele Abganger_innen der Deutschklassen ohne verniinftig
gestalteten Ubergang einen nochmaligen Neuanfang in einer Regelklasse einer vollig fremden Schule
erleben. Dabei wurde die wiederholte Stresssituation der Schiler_innen hervorgehoben, die sowohl
ihr Ankommen als auch die Integration nur erschweren kann. Die Stadt Hamburg zielt auf die moglichst
breite Verteilung der ausldandischen Seiteneinsteiger_innen, um Ghetto-Bildung zu vermeiden.
Dadurch sind die beiden VorbereitungsmaRRnahmen, die Basisklasse und die Internationale
Vorbereitungsklasse, auf sehr viele Schulen aufgeteilt. Da sich in einer Schule in der Regel eine bis
einige wenige Klassen befinden, haben die Schiler_innen innerhalb einer Schule haufig keine
Anschlussklasse. Insbesondere die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen, die erst nach beiden
Maflnahmen in eine Regelklasse kommen, miissen sich moéglicherweise sogar jedes Jahr an eine neue
Schule gewohnen. Diese Konstellation flir die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen wird als

zusatzliche Belastung kritisiert, mit der wertvolle Zeit verloren geht.

4) Umfang der FordermalBnahmen

Fir die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen steht an allen drei Standorten eine zweijahrige
VorbereitungsmalRnahme zur Verfligung. In Hamburg ist die Forderzeit fir die zu alphabetisierenden
Schiiler_innen in der Basisklasse und der Internationalen Vorbereitungsklasse jeweils auf ein Jahr
befristet, flir die sonstigen Seiteneinsteiger innen auf ein Jahr in der Internationalen
Vorbereitungsklasse. An den weiteren beiden Orten ist der Forderzeitraum fir alle
Seiteneinsteiger_innen einheitlich. Unabhangig davon, ob die MalBnahmen an den drei

Untersuchungsstandorten vergleichbar sind oder nicht, werden die MaBnahmen an allen drei
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Standorten fiir einen Teil der zu alphabetisierenden Schiiler_innen als zeitlich nicht ausreichend
betrachtet.®’ In der Stadt Niirnberg zeigt sich der mégliche Mangel deutlich darin, dass es nach der
VorbereitungsmalRnahme keine AnschlussmaBnahme gibt. Fiir die neuen Regelschiiler_innen aus der
zweijahrigen Deutschklasse verfiigen die Nlrnberger Schulen tber keinerlei zusatzlichen sprachlichen
Fordermallnahmen. Viele der Seiteneinsteiger_innen sind zudem an einer neuen Schule in ihrem
Sprengel. Dort gibt es in der Regel keine in Deutsch als Zweitsprache qualifizierte Lehrkrafte, die die
Abganger_innen von der VorbereitungsmalRnahme sinnvoll unterstitzen kdnnen. Die Stadt Hamburg
stellt hingegen mindestens fiir ein weiteres Jahr eine additive Sprachférderung fiir diese Schiiler_innen
zur Verfligung. Das heil3t, die in die Regelklasse integrierten Schiiler_innen werden zusatzlich zu dem
regularen Unterricht sprachlich geférdert. Der Stundenumfang dieser additiven Sprachférderung wird
jedoch als nicht hinreichend bezeichnet. Wie sinnvoll die betroffenen Schiiler_innen bei ihrer
sprachlichen Entwicklung weiter unterstiitzt werden kdnnen, hdangt zweifelsohne von der Kompetenz

der Lehrkrafte ab.

Im Kreis Unna missen ebenso alle Seiteneinsteiger_innen nach zwei Jahren vollstandig am Unterricht
der Regelklasse teilnehmen. Das heillt, der offizielle Forderzeitraum der additiven
Sprachforderunterricht wird damit beendet. Die Weiterentwicklung der Seiteneinsteiger_innen wird
jedoch nach wie vor durch vertraute Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte begleitet. Je nach Bedarf
wird zudem weiterhin individuelle Unterstitzung angeboten, obwohl dies aufgrund des
Ressourcenmangels nur im kleinen Stundenumfang maoglich ist. Die Situation ist jedoch abhangig von
der Ressourcenlage der einzelnen Schulstandorte. Die Realschule, die im Deutsch-als-Zweitsprach-
Bereich gut ausgestattet ist, gibt den Unterstlitzungsbedurftigen nach der zweijahrigen MaRRnahme

weiter regelmaRige Sprachférderung am Nachmittag.

5) Ressourcen

In dieser Untersuchung hat sich herausgestellt, dass die fehlenden Unterrichtsstunden sowie der
Mangel an Unterrichtspersonal sich als mehr oder weniger gemeinsame Problematik der drei
untersuchten Standorte  abzeichnet. Dennoch scheint der von den Befragten ausgefiihrte
Ressourcenmangel im Kreis Unna eine etwas ernstere Situation zu sein. Im Kreis Unna erhalten die
Seiteneinsteiger_innen die Sprachbildung im Rahmen des Regelunterrichts, die durch die gezielte
Forderung in Deutsch als Zweitsprache erganzt wird. Tatsachlich kdnnen manche Schulen jedoch die
Mindeststundenzahl von zehn Stunden der additiven Sprachforderunterricht nicht leisten. Das heiRt,
die neu zugewanderten Schiiler_innen werden nicht einmal zehn Stunden wdchentlich in Deutsch als

Zweitsprache gefordert.

80 siehe hierzu Kapitel 2.4.1: auf mehrere Jahre angelegte ausreichende Férderung
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Der Mangel an in Deutsch als Zweitsprache qualifizierten Lehrkraften gehort ebenfalls zu den
Herausforderungen, mit denen alle drei Standorte konfrontiert sind. Mehrere Befragte unterstreichen,
dass die Kompetenz der Lehrkrafte unmittelbare Konsequenzen auf die Qualitdt des Deutsch-als-
Zweitsprache-Unterrichts habe. Die vorliegende Untersuchung bestatigt die Dringlichkeit dieser

Problematik.

Ein weiteres groRes Problem betrifft die Qualifikation der Fachlehrkrafte. In Niirnberg und Hamburg
Ubernehmen manche Fachlehrkrafte einen Teil des Unterrichts der VorbereitungsmaRnahmen. Da sie
dafiir im Allgemeinen nicht fortgebildet sind, haben sie Schwierigkeiten dabei, dem Sprachniveau der
Seiteneinsteiger_innen angepasst zu unterrichten und den Unterricht sprachbewusst zu gestalten. Die
Folgen davon missen die neu zugewanderten Schiler_innen tragen. Und so werden sie mit ihren
Sprachproblemen allein gelassen. Im Go-In-System im Kreis Unna fallt die Kompetenz der
Fachlehrkrafte in Deutsch als Zweitsprache sowie im Bereich sprachsensibler Fachunterricht noch
starker ins Gewicht. Sie haben die Aufgabe, die Seiteneinsteiger_innen, die mit noch geringen
Deutschkenntnissen im Regelunterricht sind, einzubeziehen und angemessen zu fordern. Der Kreis
Unna ist bereits dabei, das gesamte Kollegium der Schulen in diesem Bereich fortzubilden. Sie sind
jedoch noch weit vom Ziel entfernt. Gleichzeitig missen dafiir auch die Rahmenbedingungen fiir die

Unterrichtsstunden Gberprift und angepasst werden.

Neben diesen akuten personellen Schwierigkeiten zeigt die Untersuchung, welche Moglichkeiten es
gibt, dem Mangel an Deutsch als Zweitsprache qualifizierten Lehrkrdften entgegenzuwirken. Die
beiden betroffenen Mittelschulen in Nirnberg haben Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegien etabliert, die
aus den in den Deutschklassen tatigen Lehrkrdften bestehen. |hre enge Zusammenarbeit tragt
letztendlich dazu bei, das Wohlfiihlen und den Lernerfolg bei den Schiiler_innen zu verbessern. Neben
dem kollegialen Austausch und der gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung arbeiten sie auch an einer
langfristigen Perspektive. Flr eine Weiterentwicklung und Verbesserung des Bereichs entwickeln die
Lehrkrafte Konzepte und versuchen damit, die Lernbedingungen weiter zu optimieren. Mit der
kooperativen Arbeit kann zudem die Qualitdt des Unterrichts verbessert werden. Zu den wichtigen
Aufgaben der Kollegien gehort namlich die gegenseitige Unterstiitzung zwischen den Lehrkraften. Zum
einen werden die neu eingestiegenen Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte von den Erfahrenen
unterstiitzt. Zum anderen versuchen die erfahrenen Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte die in den
Deutschklassen unterrichtenden Fachlehrkrafte starker mit einzubinden und fortzubilden. Hinsichtlich
der teilweise unvermeidbaren Fluktuation der Lehrkrafte und dem bestehenden Personalmangel ist

diese Funktion des Kollegiums unersetzbar.
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Der Kreis Unna hat teilweise die gleiche Struktur wie Nirnberg. In jeder Schule gibt es ein Deutsch-als-
Zweitsprache-Team, das entsprechend der Anzahl der Seiteneinsteiger_innen allerdings wesentlich
kleiner ist als das Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegium in den beiden Nirnberger Mittelschulen. Das
Hauptmerkmal der Struktur im Kreis Unna ist die zusatzliche Beteiligung des Kommunalen
Integrationszentrums. Das Integrationszentrum hat mit den jeweiligen Schulen, die die
Seiteneinsteiger_innen aufnehmen, stets enge Kontakt. Obwohl der Deutsch-als-Zweitsprache-Bereich
in den einzelnen Schulen nach eigenem Go-In-Konzept unabhdngig arbeitet, erfasst das
Integrationszentrum, wie die Sprachbildung der Seiteneinsteiger_innen in jeder Schule verlauft. Die in
Deutsch als Zweitsprache ausgebildeten Fachkrafte des Integrationszentrums unterstiitzen die Schulen
in allen Situationen, beispielsweise beim Neuaufbau eines Deutsch-als-Zweitsprache-Bereichs oder bei
verschiedenen Problemfallen. Wenn es den Schulen bei der Alphabetisierung an Knowhow fehlt, kann
das Integrationszentrum rasch als Ratgeber agieren. Innerhalb der Schulen fiihren die
sprachkoordinierenden Personen, die mit dem Integrationszentrum eng zusammenarbeiten, das
Deutsch-als-Zweitsprache-Team. Unerfahrene Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrafte kdnnen sich auf
Unterstitzung durch ihre Kolleg_innen verlassen. Mit diesem System kann also die fehlende
Qualifikation der Lehrkrafte in gewissem MaRe aufgefangen werden. Dariber hinaus hat die Struktur
des Go-In-Systems den Vorteil, dass jede Schule ihre vorhandenen Ressourcen fiir die Integration
sinnvoll einsetzen kann. Fir die der Regelklasse zugehdérenden Zugewanderten und ihr Weiterkommen
engagieren sich viele Fachlehrkrafte und das sonstige Personal in unterschiedlichen Rollen. Auerdem
sind die Mitschiiler_innen, die den Seiteneinsteiger_innen taglich helfen, und die andere Beteiligten
im aulerschulischen Bereich mit dabei. Damit wird die Integrationsarbeit im Kreis Unna von vielen

Seiten unterstutzt.

Die Struktur in Hamburg unterscheidet sich von derjenigen in den beiden anderen Standorten. Unter
der zentralen Steuerung der Schulorganisation in der Stadt Hamburg arbeitet jede Basisklasse autark.
Die Klassen haben auRerdem wenig Kontakt innerhalb der Schulen, in denen sie sich befinden. Jede
Klassenleitung hat ein eigenes Unterrichtskonzept und es gibt kaum innerschulische Zusammenarbeit.
Nach der vorliegenden Untersuchung gibt es in den Schulen selten einen etablierten Deutsch-als-
Zweitsprache-Bereich, der sich als Arbeitsgemeinschaft kontinuierlich entwickelt. Bei diesen
strukturellen Bedingungen sind auch keine positiven Auswirkungen zu erwarten, die den
Qualifikationsmangel der Lehrkrafte auffangen. Was jedoch die Qualifizierung fir die
Alphabetisierungsarbeit  betrifft, hat die Stadt Hamburg mit ihrer differenzierten
VorbereitungsmalRnahme, die sich ausschlieflich an die zu Alphabetisierenden richtet, offensichtlich
eine glinstige Struktur. Die Stadt kann namlich fir die zustandigen Lehrkrafte der Basisklassen gezielte
Fortbildungen anbieten. AuRerdem ist der bereits seit langem praktizierte Sozialindex der Stadt

Hamburg ein gutes Werkzeug fiir die bedarfsgerechte Verteilung der Ressourcen.
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Il. Forderung der Alphabetisierung

Da fiir die zweitsprachliche Alphabetisierung im Sekundarbereich kein Konzept vorhanden ist, ist allen
untersuchten drei Standorten gemein, dass die Unterrichtenden das Vorgehen selbst konzipieren
missen. Unter den verschiedenen Bedingungen in jedem Beschulungsmodell sind die Schulen und
zustandigen Lehrkrafte jedoch in unterschiedlichen Situationen. Entsprechend findet die
Alphabetisierungsférderung in verschiedener Art und Weise statt, deren Wert insgesamt nicht eins zu
eins vergleichbar ist. Die Erkenntnisse dieser Untersuchung liefern jedoch deutliche Hinweise, dass die
befragten Klassenlehrkrafte der fiir die Alphabetisierung speziell eingerichteten Basisklassen in
Hamburg durchschnittlich eine bessere Grundlage fir sinnvolle Forderung haben als die Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrkrafte in der Stadt Niirnberg und im Kreis Unna. Diese beiden weiteren Standorte,
der Kreis Unna und die Stadt Nirnberg, haben jedoch andere Strategien mit unterschiedlichen
Ressourcen fiir die Alphabetisierung. Der Kreis Unna setzt auf eine gute Kooperation mithilfe der
Fachkrafte vom Kommunalen Integrationszentrum, wahrend in den untersuchten beiden Niirnberger
Mittelschulen spezielle Forderprogramme den reguldaren Sprachférderunterricht erganzen. Die zu
Alphabetisierenden an den beiden Standorten werden im Schriftspracherwerb auBerdem langfristiger
gefordert, damit die grundlegende Technik fiir das Lesen und Schreiben weiter gefestigt und
weiterentwickelt werden kann. Als gemeinsame Herausforderung bei der Alphabetisierungsférderung
sind vor allem das Fehlen eines Konzepts, die hohe Betreuungsintensitat der Alphabetisierung sowie
die fachliche Fremdheit fiir die Sekundarstufen-Lehrkrafte zu nennen. Im Folgenden werden die
Untersuchungsergebnisse in zwei Kategorien 1) Sprachliche Férderung fiir die zu alphabetisierenden

Seiteneinsteiger_innen und 2) Herausforderungen bei der Alphabetisierung zusammengefasst.

1) Sprachliche Forderung fiir die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

In der Stadt Hamburg findet die Alphabetisierung der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen
ohne einheitliche Richtlinien, jedoch in homogenen kleineren Klassen statt. Der Kernpunkt beim
Lernen liegt bei der Graphem-Phonem-Korrespondenz. Zugleich werden sowohl analytische als auch
synthetische Aspekte vermittelt, sodass die Lernenden einzelne Laute oder Silben eines gesprochenen
Wortes wahrnehmen (analysieren) und kleine Sprachelemente zu groReren Einheiten verschmelzen
(synthetisieren) konnen. Der Aufbau dieser phonologischen Bewusstheit gehort zu den wesentlichen
Lernelementen in den meisten Klassen. Insbesondere wird das Syntheselesen immer parallel zur
Buchstabeneinfiihrung trainiert. Zudem ist es wichtig, die schriftsprachlichen Kompetenzen mit
allgemeinem Deutsch als Zweitsprache verknipft einzufiihren. Alltagsnahe miindliche Kommunikation,
Basiswortschatz sowie Aussprache werden integrativ vermittelt. Bei der Schreibmotorik setzen die

Lehrkrafte meist unterschiedliche Forderschwerpunkte, je nachdem, was fiir die einzelnen
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Schiiler_innen wichtig ist. Bei den primdren Analphabet_innen geht es hauptsidchlich um die
handmotorischen Fahigkeiten, die unter anderem durch Schwungiibungen trainiert werden.®! Bei den
Zweitschriftlernenden, deren grofe Mehrheit aus dem arabischen Sprachraum stammt, steht die
Umstellung von ihren muttersprachlichen Schreibgewohnheiten im Mittelpunkt.®? Des Weiteren legen
die meisten Lehrkrafte groBen Wert auf Aspekte wie Lerngemeinschaft und Selbstlernfahigkeiten.
AuRerdem werden spielerische Elemente beim Lernen als férderlich erachtet.® In der Regel lernen die
zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen ein neues Schriftsystem einer fiir sie vollig unbekannten
Sprache. Da sich die Schiler_innen zudem noch im Ankommensprozess befinden, versuchen die

4 und eine moglichst enge Betreuung zu

Lehrkrafte, im Unterricht kleinschrittig vorzugehen ®
ermoglichen. Die Basisklasse wird meist dann als abgeschlossen betrachtet, wenn die Schiiler_innen
fremde Schultexte ohne Sinnentnahme flieRend erlesen kénnen. Mit diesem Ziel wird der Fortschritt
der Schiiler_innen regelmaRig kontrolliert. Es scheint so, dass sich die Schiiler_innen in der Basisklasse

mit dem Schriftspracherwerb intensiv und zielgenau beschaftigen.

Das oberste Gebot bei allen befragten Klassenleitungen der Hamburger Basisklassen ist die
Individualisierung der Lernangebote, die die Lehrkrafte aus ihrer Unterrichtserfahrung fiir unerlasslich
halten. Entsprechend ist der Anteil der Einzel- und Gruppenarbeitsphasen im Unterricht sehr hoch. Die
Lehrkrafte orientieren sich an den Vorkenntnissen der einzelnen Kinder und Jugendlichen und geben
ihnen passende Lernaufgaben. Eine wichtige Grundlage dafiir ist die prazise Einschatzung des
Lernstands und der Lernkompetenz der Schiiler_innen.® Ob sie primire Analphabet_innen oder
Zweitschriftlernende sind, halten die meisten Lehrkrafte flir mehr oder weniger relevant. Der Hilfte
der Lehrkrafte ist es sehr bewusst, zu welcher Gruppe die einzelnen Lernenden gehdéren. Allerdings
leiten sie daraus keine Unterschiede fiir ihren Unterricht ab. Die Schrifterfahrung in der Muttersprache
erscheint bei den meisten Unterrichtenden zumindest kein zuverldssiges Kriterium zu sein, wie die

Entwicklung bei der Alphabetisierung in der Zweitsprache voranschreitet.

Beim Lerninhalt gibt es gewisse Abweichungen zwischen den Basisklassen, deren Klassenleitungen den
Schwerpunkt auf unterschiedliche Forderbereiche setzen. AuBerdem gibt es eine Lehrkraft, die trotz
langer Lehrerfahrung manchen Lernbedarf der zu alphabetisierenden Schiiler_innen nicht wahrnimmt.
Durch den taglichen Kontakt mit den zu alphabetisierenden Schiiler_innen sind die Klassenleitungen

jedoch insgesamt mit dem Lesen- und Schreibenlernen vertraut. Sie haben zudem einen guten

81 siehe Kapitel 2.3.1, 2.3.2, 2.3.3: Zu den wichtigen Lerneinheiten fir die Alphabetisierung gehéren u. a. die
phonologische Bewusstheit, die mindlichen Sprachkenntnisse, die Einfihrung von Buchstaben und -
gruppen, die Synthese- und Analysefihigkeit, die graphomotorischen Ubungen.

82 siehe Kapitel 2.3.3: graphomotorische Ubungen auch bei Zweitschriftlernenden

8 siehe Kapitel 2.3.3, 2.4.1: Lernendenautonomie, Lernstrategien, spaRvermittelnder Unterricht

84 siehe Kapitel 2.3.3: kleinschrittige und zyklische Progression

85 siehe Kapitel 2.3.2, 2.3.3: u. a. Lernendenzentrierung
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Wissensstand (ber die zweitsprachliche Alphabetisierung, kénnen gut erkennen, vor welchen
Herausforderungen die Lernenden stehen und welche Punkte bearbeitet werden sollen.®! Von jeder
Lehrkraft werden aulRerdem die mentalen und psychosozialen Aspekte der neu zugewanderten Kinder

und Jugendlichen gut beriicksichtigt.%®

Im Kreis Unna und in der Stadt Nirnberg, wo die zu Alphabetisierenden mit sonstigen
Seiteneinsteiger_innen zusammen eingeschult werden, ist die Situation eine andere. Die Lehrkrafte
haben wenig Erfahrung im Umgang mit den zu alphabetisierenden Kindern und Jugendlichen. Sie
missen zudem einzelne zu alphabetisierende Schiiler_innen grundsatzlich gleichzeitig in demselben
Rahmen mit den sonstigen Seiteneinsteiger_innen betreuen. Bei der Untersuchung ergibt sich der
Eindruck, dass die Lehrkrafte an den beiden Orten in Bezug auf die Alphabetisierung durchschnittlich
weniger kompetent sind als die Lehrkrafte der Basisklassen in Hamburg. Was allerdings besonders
positiv hervorsticht ist die Dauerhaftigkeit der Forderung, die die Schulen aufgrund der
Beschulungsmodelle an den beiden Standorten erméglichen kdnnen.® Die schriftsprachlichen
Kompetenzen der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen werden nach dem ersten Ziel, das
Lesen und Schreiben im technischen Sinne zu erlernen, weiterhin geférdert. Dadurch kann das
erworbene Fundament fir die Lese- und Schreibfihigkeiten weiterentwickelt werden. In dieser
Hinsicht hat das Go-In-System im Kreis Unna einen betrachtlichen Vorsprung vor den Bedingungen
anderer Standorte. Die sprachkoordinierenden Personen konnen den langfristigen Lernprozess der

Schiiler_innen begleiten.

Daruber hinaus steht den Schulen im Kreis Unna die professionelle Unterstiitzung der Fachkrafte des
Kommunalen Integrationszentrums zur Verfligung. In der Tat bekamen zwei untersuchte Schulen zur
ihnen unvertrauten Alphabetisierungsforderung die Hilfestellung des Integrationszentrums. Obwohl
fast alle Lehrkrifte die Aufgabe anfianglich als Herausforderung wahrgenommen haben, sind sie
mithilfe der Unterstlitzung entweder von ihren Kolleg_innen oder vom Integrationszentrum rasch
zurechtgekommen. Fir die Alphabetisierungsférderung relevant ist auBerdem, dass die Fachkraft vom
Integrationszentrum den Alphabetisierungsbedarf der Seiteneinsteiger_innen bereits zur Einschulung
ermittelt und den aufnehmenden Schulen mitteilt.® Das sorgt fiir mehr Sicherheit, sodass alle
betroffenen Schiiler_innen zweckmaRig gefordert werden und niemand durchs Raster fillt. Das
Integrationszentrum leistet ebenfalls die organisatorische Unterstiitzung fiir die Kooperationsarbeit

zwischen den Schulen. Wenn die Schulen zum Beispiel keine ausreichenden Férderstunden jeweils fir

86 siehe Kapitel 2.3.3, 2.4.1: u. a. Riicksicht und eine gewisse Flexibilitit beim Lernangebot, besondere
Anteilnahme und Sensibilitat gegeniiber jedem Individuum

87 siehe Kapitel 2.4.1: auf mehrere Jahre angelegte Férderung

8 siehe Kapitel 2.4.1: genaue Uberpriifung des Alphabetisierungsbedarfs bei der Einschulung
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wenige zu alphabetisierende Schiiler_innen haben, wird eine gemeinsame Alphabetisierungsférderung
fiir zwei Schulen koordiniert. Durch eine organisierte Zusammenarbeit kdnnen zudem die Lehrkrafte in
weiterfihrenden Schulen von Grundschullehrkraften praktische Unterstiitzung bei der
Alphabetisierung erhalten. Die Schulen profitieren ebenfalls vom Go-In-Prinzip. Da die Integration der
Seiteneinsteiger_innen dabei eine gesamtschulische Aufgabe darstellt, kénnen die flexiblen
Unterstitzungen von verschiedenen Personen leichter koordiniert werden. Auch fiir das Lesen- und
Schreibenlernen kann das Deutsch-als-Zweitsprache-Team auf solche innerschulischen Angebote

zurickgreifen.

Inhaltlich gesehen sind die Férderstunden fir die zu Alphabetisierenden im Kreis Unna dhnlich gestaltet,
wie sie in Hamburger Basisklassen stattfinden. Die Lehrkrafte mit ausreichender Erfahrung schatzen
die Fahigkeiten der Lernenden ein und bieten geeignete Lernaufgaben an. Die Férderung enthalt
wichtige Lerneinheiten, von der Graphem-Phonem-Korrespondenz, vom Syntheselesen, von Ubungen
fur die phonologische Bewusstheit und mindliche Sprachkenntnisse bis hin zur Schreibmotorik.®! Den
Lehrkraften mit weniger Erfahrung hingegen fehlt es am theoretischen Basiswissen, somit sind sie
Uberwiegend auf Lehrwerke angewiesen. Da die Lehrkrafte im Kreis Unna insgesamt wenige
Gelegenheiten haben, die zu alphabetisierenden Schiiler_innen zu férdern, ist es offensichtlich nicht
leicht, in diesem Bereich die Kompetenzen zu erwerben. Daflr gibt es kollegiale Unterstiitzung vom
Deutsch-als-Zweitsprache-Team in jeder Schule sowie vom Integrationszentrum. Somit vermittelt es
den starken Eindruck, dass die kooperative Arbeit von mehreren Beteiligten im Kreis Unna die

Alphabetisierungsarbeit zum Erfolg fuhrt.

In der Stadt Nirnberg werden die zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen im Rahmen der
Deutschklassen nach eigenem Ermessen der Schule behandelt. Aufgrund der starken Heterogenitat
sowie Fluktuation der groRen Klassen mit maximal 25 Schiiller_innen mussten die beiden betroffenen
Schulen jeweils ein Forderprogramm fiir die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen entwickeln.
Dadurch erhalten diese Schiiler_innen die auf den Schriftspracherwerb abzielende Férderung parallel

zum taglichen Unterricht in der Deutschklasse.

Die Mittelschule B bietet viermal wochentlich einen Alphabetisierungskurs an, an dem alle primaren
Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden teilnehmen. Der Kurs wird von einer erfahrenen
Lehrkraft geleitet, die im Bereich Alphabetisierung profunde Kenntnisse hat. Ihre Férderung beinhaltet
alle wichtigen Aspekte der AIphabetisierung.81 Die Lehrkraft achtet auf die unterschiedlichen
Personlichkeiten der Schiiler_innen, bericksichtigt ihre Schrifterfahrung in der Erstsprache und

sonstige vorhandene Fahigkeiten. Daran orientiert gibt sie jedem_r Schiiler_in passendes Lernmaterial
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aus ihrem groBen Materialvorrat.®2® Die Verweildauer in diesem Alphabetisierungskurs betrigt zwei
Monate bis ein Jahr. Die Mittelschule A, die lange nach einem passenden Alphabetisierungsprogramm
suchte, bietet hingegen zwei- bis dreimal pro Woche intensive Einzelférderung an. Mit dem speziellen
Lernmaterial konzentrieren sich die Lernenden jedes Mal 10 bis 15 Minuten auf das Training, um die
Graphem-Phonem-Korrespondenz und das Sinnlose Silbenlesen zu beherrschen. Eine Lehrkraft
organisiert dieses Alphabetisierungstraining und kontrolliert den Fortschritt der Schiiler_innen. Das
Training wird aber jedes Mal von verschiedenen Lehrkraften lbernommen, die zur Verfligung stehen.
Es geht also nicht um eine ganzheitliche Alphabetisierungsférderung, sondern um eine Férderung im
Hinblick auf bestimmte Aspekte der Alphabetisierung. Dabei ist es irrelevant, ob die Schiiler_innen
primare Analphabet_innen oder Zweitschriftlernende sind. Bei diesem Programm sind nur die
Schiiler_innen angemeldet, die beim Alphabetisierungsprozess auffillig langsam sind. Bis sie durch
dieses Training die Graphem-Phonem-Korrespondenz gelernt haben, dauert es von drei oder vier
Monaten bis zwei Jahre. Im Anschluss an dieses Programm nehmen die meisten Schiiler_innen dreimal
wochentlich an einer Leseforderung teil. In dieser Anschlussfoérderung beschaftigen sich die

Schiiler_innen in einer kleinen Gruppe tUberwiegend mit den Leselibungen ohne Sinnentnahme.

An der Mittelschule A ist das Alphabetisierungstraining eine gezielte Férderung nur in beschrankten
Bereichen. Der Alphabetisierungskurs der Mittelschule B enthalt keine Leseférderung, die unmittelbar
nach der Alphabetisierung als notwendig erachtet wird. Fir die betroffenen Schiiler_innen ist deshalb
der tagliche Unterricht in der Deutschklasse von groRer Bedeutung. Inwieweit sie beim Lesen und
Schreiben in der Deutschklasse geférdert werden, hangt jedoch von der Kompetenz der
Klassenlehrkrafte ab. In den beiden Mittelschulen variiert der Wissensstand der einzelnen befragten
Klassenlehrkrafte bei der Alphabetisierung. Manche Lehrkréfte sind nicht in der Lage, alle wichtigen
Forderbereiche der Alphabetisierung zu berilicksichtigen oder mit den Schwierigkeiten der
Schiiler_innen individuell umzugehen. Zumal in der groRen Deutschklasse alle Schiiler_innen mit sehr
unterschiedlichen Bildungsniveaus zusammen sind, spielen die Alphabetisierungsprogramme
anscheinend eine entscheidende Rolle, um die Forderliicke in der Klasse zu schlieRen. In den beiden
untersuchten Mittelschulen verlauft die Alphabetisierungsarbeit im GroBen und Ganzen problemfrei.
Im Zusammenwirken von regularem Unterricht und den erganzenden Programmen erhalten die
Lernenden nach dem technischen Lesen- und Schreibenlernen auch die erforderliche Forderung. Aus
den festgestellten gesamten Bedingungen ist es jedoch duBerst fraglich, ob die zu alphabetisierenden
Schiiler_innen in der Deutschklasse verniinftig geférdert werden kénnten, wenn die Schulen keine

Zusatzforderung fir die Alphabetisierung hatten. Jede Klassenleitung der Deutschklassen ist dann

89 siehe Kapitel 2.4.1: besondere Anteilnahme und Sensibilitit gegeniiber jedem Individuum, Kapitel 2.3.2:
Lernendenzentrierung, Methodenvielfalt
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alleine dafiir verantwortlich, den Alphabetisierungsbedarf der Schiiler_innen richtig zu erkennen und

sie im Rahmen der taglichen Unterrichtsstunden zu férdern.

2) Herausforderungen bei der Alphabetisierung

Die Alphabetisierungsférderung unterscheidet sich von der sonstigen Sprachférderung unter anderem
durch die hohe Betreuungsintensitdt. Insbesondere beim Einstieg zum Lesen- und Schreibenlernen ist
eine enge Begleitung erforderlich. In den heterogenen Klassen, in denen zudem standig neue
Seiteneinsteiger_innen hinzukommen, ist die intensive Betreuung jedoch schwer realisierbar. Dieses
Problem besteht vor allem in den Nirnberger Deutschklassen, trifft aber auch auf die Hamburger
Basisklassen zu. Auch in der differenzierten Beschulung in der Stadt Hamburg ist trotz der geringen

Klassenstarke namlich eine enge Begleitung kaum denkbar.

Die weitere Herausforderung liegt darin, dass die Alphabetisierung fir die Lehrkrdfte in der
Sekundarstufe ein vollkommen fremder Bereich ist. Auch den in Deutsch als Zweitsprache
ausgebildeten Lehrkraften kann das notwendige Knowhow fehlen. Nicht nur die einzelnen Lehrkréfte,
sondern auch die weiterflihrenden Schulen haben dabei kaum Fachwissen, zum Beispiel wie sie fiir den

besonderen Lernbedarf entsprechende MaRnahmen erarbeiten kdnnen.

Angesichts dieser besonderen Anforderungen bei der Alphabetisierungsarbeit im Sekundarbereich
sind die Konsequenzen des zusatzlich fehlenden Konzepts und der mangelnden Ressourcen gravierend.
Hinsichtlich der fachlichen Ratlosigkeit in den weiterfiihrenden Schulen wird so etwas wie ein Leitfaden
bendtigt, an dem sich die Unterrichtenden orientieren kdnnen. Aus der Untersuchung ist erkennbar,
dass ein solcher Leitfaden aber angesichts der individuellen Verschiedenartigkeit der Lerngruppe kein
starres Konzept sein soll. Er soll eine sinnvolle Stiitze sein, um die Qualitdt der Férderung zu sichern.
Fiir diesen Zweck sind also ebenfalls Ressourcen, Unterrichtsstunden und Personal fiir eine erfolgreiche
Forderung unentbehrlich. Fiir die Klassenleitungen der Niirnberger Deutschklassen ist es eindeutig,
dass der Férderbedarf der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen kaum innerhalb der regularen
Sprachforderung abgedeckt werden kann. Vor diesem Hintergrund erscheint es nicht sinnvoll, dass jede
weiterfilhrende Schule selbst ein Alphabetisierungskonzept entwickeln und dafiir Férderstunden und
Unterrichtspersonal abzweigen muss. Fir die Basisklassen der Stadt Hamburg hat das Fehlen eines
Konzepts eine andere Bedeutung. Bei diesen Klassen geht es lberwiegend um das Lesen- und
Schreibenlernen der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen. Die Klassenleitungen der
Basisklassen missen diese Aufgabe ohne vorgelegtes Konzept erfiillen. Obwohl in den vergangenen
Jahren Alphabetisierungsmaterialien entwickelt wurden, sind nicht geniigend fiir diese Lerngruppe

geeignete Lernmaterialien auf dem Markt. Aus den Untersuchungen hat sich ergeben, dass jede
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Lehrkraft mit enormem Aufwand ihr Vorgehen konzipieren und ihren eigenen Materialpool aufbauen
muss. Da die Basisklassenleitungen sehr unabhangig voneinander arbeiten, fallt diese komplexe Arbeit
jeder einzelnen Lehrkraft zu. AuBerdem werden diese Arbeit und die wertvollen Erfahrungen der
einzelnen Lehrkrafte bedauerlicherweise meist weder getauscht noch akkumuliert. Jede neue Lehrkraft

muss daher mit der Arbeit von vorne beginnen.

Ill. Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und ihre Lernentwicklung

Als Ergebnis dieser Untersuchung hat sich herausgestellt, dass der Anteil der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen etwa 15 bis 20 Prozent aller Seiteneinsteiger_innen betragt. Dabei liegt das
Verhiltnis zwischen den Zweitschriftlernenden und den primaren Analphabet_innen bei ca. 80 bis 90
zu 10 bis 20 Prozent. Das Lerntempo dieser zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen variiert
sehr stark. Die Mehrheit ben6tigt jedoch eine ca. einjahrige Alphabetisierungsférderung. Mogliche
starke Einflussfaktoren auf die Lernentwicklung der zu Alphabetisierenden sind laut den befragten
Lehrkraften im Einzelnen: Kognition, Motivation, Schrifterfahrung der Lernenden sowie das Elternhaus.
Bei der Alphabetisierung ist zu beobachten, dass die primdren Analphabet_innen und die
Zweitschriftlernenden inhaltlich unterschiedlichen Lernbedarf haben. Es gibt jedoch keinen klaren
Unterschied bei der tatsdchlichen Dauer, die die beiden Gruppen jeweils durchschnittlich fir die
Alphabetisierung bendtigen. Was die Lernentwicklung im schriftlichen Sprachbereich nach der
Alphabetisierung anbelangt, zeigt sich aber ein Vorsprung der Zweitschriftlernenden gegeniiber den
primaren Analphabet_innen. Wichtig zu beachten ist auRerdem ihre Verzogerung beim Lernzuwachs
im Vergleich zu den sonstigen Seiteneinsteiger_innen, die keinen Alphabetisierungsbedarf hatten. Die
betreffenden Kinder und Jugendlichen bendétigen wahrend und nach der Alphabetisierung deutlich
mehr Zeit fur den Schriftspracherwerb als die sonstigen Seiteneinsteiger_innen. Die zentralen
Ergebnisse werden wie folgt in 1) die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen und 2) die

Lernentwicklung beschrieben.

1) Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen

Nach Angaben der Befragten an drei Standorten hatten im Untersuchungszeitraum schatzungsweise
15 bis 20 Prozent aller im Sekundarbereich | aufgenommenen neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen  Alphabetisierungsbedarf. Von diesen sind 80 bis 90 Prozent
Zweitschriftlernende, die bereits in einem anderen Schriftsystem alphabetisiert wurden. Die restlichen
10 bis 20 Prozent der zu Alphabetisierenden sind primare Analphabet_innen, die noch keine

Schrifterfahrung hatten.
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Ob die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen im lateinischen Schriftsystem lesen und schreiben
kdnnen, hangt grundsatzlich von ihrer Muttersprache und bisherigen Schulbildung ab. Viele von
denjenigen, deren Muttersprache ein anderes Schriftsystem hat, verfligten bereits vor der Einreise
Uber Englischkenntnisse. Den Aussagen der Lehrkrafte zufolge ist es jedoch oft keine zuverlassige
Orientierung, ob die Schiiler_innen Englischunterricht erhielten oder nicht. Zum Beispiel gibt es sehr
viele arabische Muttersprachler_innen, die trotz des mehrjahrigen Englischunterrichts mit dem
lateinischen Schriftsystem nicht gut zurechtkommen. Aullerhalb der Schulbildung bestehen auch
etliche Moglichkeiten, die lateinische Schrift zu erwerben. Beispielsweise gibt es Geflilichtete, die beim
Sprachangebot in Ubergangseinrichtungen lesen und schreiben gelernt haben oder die sich selbst die
lateinische Schrift beigebracht haben. Sicherlich hangt es auch vom Grad der kognitiven Fahigkeiten ab,

ob es einer gesonderten Alphabetisierungsforderung bedarf oder nicht.

2) Die Lernentwicklung

Es ist ebenfalls individuell unterschiedlich, wie schnell die Schiler_innen die basale Lese- und
Schreibtechnik im lateinischen Schriftsystem beherrschen. Die befragten Lehrkrafte berichten, dass die
benotigte Zeit flr die technische Alphabetisierung von einem Monat bis zu (iber zwei Jahren betragen
kann. Im  Durchschnitt bendtigen die meisten Lernenden eine etwa einjahrige

Alphabetisierungsférderung.

In der Untersuchung wurde der Frage nachgegangen, ob und inwieweit die Schrifterfahrung in der
Erstsprache die Entwicklung bei der zweitsprachlichen Alphabetisierung der Kinder und Jugendlichen
beeinflusst. Es gibt zwar keine genauen Auskiinfte dariiber, wie gut die schriftsprachlichen Fahigkeiten
der einzelnen Seiteneinsteiger_innen in ihren bisher erworbenen Sprachen sind, aber die meisten
Lehrkrafte wissen zumindest, ob es sich um Zweitschriftlernende oder primdre Analphabet_innen
handelt. Deshalb wurden die Lehrkrafte befragt, welche Unterschiede es zwischen den beiden Gruppen
beim Lernzuwachs in der Alphabetisierung gibt. Dass diese beiden Gruppen beim
Alphabetisierungsprozess jeweils unterschiedlichen Forderbedarf haben und eine unterschiedliche
Entwicklung aufweisen, ist den Angaben der Lehrkrafte zufolge eindeutig. Mehrere Lehrkrafte sind in
diesem Zusammenhang davon Uberzeugt, dass die Zweitschriftlernenden Uber allgemeine
Vorkenntnisse zum Schriftsystem verfiigen und bereits vieles kdnnen, wahrend die primaren
Analphabet_innen mit allem bei Null anfangen missen. Die Zweitschriftlernenden sind also nicht nur
gelbt bei der Stifthaltung, sondern beherrschen zum Beispiel auch das Syntheselesen wesentlich
schneller. Aufgrund dieser unterschiedlichen Voraussetzungen hat etwa die Halfte der Lehrkrafte den
Eindruck, dass sich die Zweitschriftlernenden bei der Alphabetisierung besser und schneller entwickeln
kdnnen. Zugleich berichten sie aber auch (iber Ausnahmefdlle, wie zum Beispiel primare

Alphabet_innen, die eine duRerst rasche Entwicklung aufgewiesen haben, oder Zweitschriftlernende,
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die schwierigen Lernprozesse hatten. Die andere Halfte der befragten Lehrkrafte sieht dagegen kaum
einen Unterschied beim Lerntempo im Alphabetisierungsprozess zwischen den beiden Gruppen. Diese
Lehrkrafte sind der Ansicht, dass die Lernentwicklung bei der Alphabetisierung von anderen
individuellen Bedingungen starker beeinflusst wird. Als unmittelbare Einflussfaktoren fihren sie vor

allem die geistigen Kapazitaten, die Motivation der Schiiler_innen und den Riickhalt der Eltern an.

Was die sprachliche Lernentwicklung nach der Alphabetisierungsférderung angeht, ergibt sich ein
etwas anderes Meinungsbild. Dabei sind sich fast alle Lehrkrifte® einig, dass die Zweitschriftlernenden
bei der Entwicklung im schriftlichen Sprachbereich deutlich schneller als die priméaren
Analphabet_innen sind. Wenn jedoch der Lernzuwachs dieser Zweitschriftlernenden (nach der
Alphabetisierung) mit dem der sonstigen Seiteneinsteiger_innen verglichen wird, die keinen
Alphabetisierungsbedarf hatten, ist der Zuwachs der Zweitschriftlernenden schwacher. Das heiRt, auf
den Schriftspracherwerb nach der Alphabetisierung hat die Schrifterfahrung der Schiiler_innen eine
erkennbare Auswirkung. Fir die ehemaligen primaren Analphabet_innen stellt der
Schriftspracherwerb eine groRRere Herausforderung dar als fiir die ehemaligen Zweitschriftlernenden.
Diese beiden Gruppen, die beide erst in der Sekundarstufe im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert
wurden, haben jedoch generell mehr Schwierigkeiten bei der Entwicklung im schriftlichen Bereich als
die sonstigen Seiteneinsteiger_innen.?! Daraus folgt, dass sich bei den zu alphabetisierenden Kindern
und Jugendlichen beim Schriftspracherwerb eine doppelte Verzégerung ergibt: Zum einen benétigen
sie Zeit flir das Lesen- und Schreibenlernen im lateinischen Schriftsystem und zum anderen brauchen
sie auch nach Alphabetisierung mehr Zeit bei der schriftlichen Entwicklung als andere
Seiteneinsteiger_innen. Daraus begriindet sich die Aussage der Lehrkrafte, dass die Betroffenen,
insbesondere bei den listigen Ubungen und nétigen Wiederholungen fiir den Schriftspracherwerb

wihrend und nach der Alphabetisierung, unterstiitzt und zum Lernen motiviert werden miissen.%?

% Auf diese Frage antworteten die Lehrkrifte, die die zu alphabetisierenden Schiiler_innen etwa ein bis
maximal funf Jahren fordern. In Hamburg sind die Lehrkrafte der Basisklasse nach der Alphabetisierung in
der Regel nicht mehr fir die Schiler_innen zustandig, die in den Internationalen Vorbereitungsklassen
weiter Deutsch als Zweitsprache erwerben. Deshalb wurden auf diese Frage nur von den Lehrkraften in der
Stadt Niirnberg und im Kreis Unna geantwortet. Die befragten Lehrkrafte sind in Nlrnberg bis zu zwei Jahren,
im Kreis Unna bis zu maximal vier bis fiinf Jahren fiir die Sprachférderung der zu Alphabetisierenden
zustandig.

91 Bei diesen Ergebnissen geht es um den schriftsprachlichen Lernzuwachs, der unmittelbar nach der
zweitsprachlichen Alphabetisierung im lateinischen Schriftsystem folgt. Die Mehrheit der befragten
Lehrkrafte antwortet namlich aus der bis zu zweijdhrigen Beobachtung inklusive der
Alphabetisierungsforderung. Es ist durchaus vorstellbar, dass sich die neu alphabetisierten Schiiler_innen
immer noch in der Gewdhnungsphase zu einem neuen Schriftsystem befinden. Es ist zwar eindeutig, dass
die neu alphabetisierten Schiiler_innen fiir eine gewisse Zeit groBere Schwierigkeiten im schriftlichen
Sprachbereich haben, dennoch soll diese Beobachtung nicht in der Weise interpretiert werden, dass die neu
im lateinischen Schriftsystem alphabetisierten Lernenden beim zweitsprachlichen Schriftspracherwerb
langfristig benachteiligt sind.

92 siehe hierzu Kapitel 2.4.1: motivierender Beistand der Lehrpersonen
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Zu beachten ist aullerdem, dass diese Abweichungen zwischen den drei Gruppen auch im muindlichen
Sprachbereich zu sehen sind, obwohl sie im Vergleich zum schriftlichen Bereich viel kleiner sind. Dabei
sind manche Lehrkrdfte der Meinung, dass die zu alphabetisierenden Schiiler_innen bei der
allgemeinen sprachlichen Entwicklung benachteiligt sind. Bis sie alphabetisiert sind, kénnen sie in der
gemischten Sprachlern- oder Regelklasse namlich nicht gut lernen, weil sie noch nicht lesen und
schreiben kénnen. Wenn sie nicht gut schreiben kénnen, ist es auch kaum moglich, etwas Gelerntes
aufzuschreiben und es spater zu wiederholen. Ein zligiger Alphabetisierungsprozess ist also vorteilhaft,
auch um Frustrationen bei den Schiiler_innen zu verhindern. Zugleich ist das Handicap der zu
Alphabetisierenden im Unterrichtsgeschehen stets zu berlcksichtigen, damit ihr Lernfortschritt

optimiert werden kann.

Es steht allerdings auRer Frage, dass die Schrifterfahrung in der Erstsprache und der
Alphabetisierungsbedarf ein Teilelement von vielen weiteren sind, die den Lernzuwachs der zu
alphabetisierenden beeinflussen kdnnen. Manche priméare Analphabet_innen kénnen sich sprachlich
zlgig und hervorragend entwickeln. Fiir manche Zweitschriftlernende ist hingegen der Lernprozess ein
sehr mihsamer Weg. Es gibt jedoch auch viele Zweitschriftlernende, die beim Lernzuwachs
vergleichbar bis viel besser abschneiden als die durchschnittlichen Schiler_innen, die keine
Alphabetisierungsbedarf hatten.®® Als Ergebnis der Untersuchung sind die Kognition und Motivation
der Schiiler_innen sowie der Riickhalt der Eltern die weiteren zu bedenkenden Faktoren, die sich auf
die Lernentwicklung besonders stark auswirken. Im Zusammenhang mit vielen gefliichteten und
teilweise traumatisierten Schiler_innen sind zudem die Lebensumstande und die psychische Stabilitat
der Lernenden als sehr entscheidend fiir das Vorankommen anzusehen. Aullerdem sind die Lehrkrafte
der Ansicht, dass generell jlingere Schiiler_innen sowohl bei der Alphabetisierung als auch beim

weiteren Spracherwerb in der Entwicklung schneller sind.

IV. Forderbedarf jenseits des Spracherwerbs

Viele der zu alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen stehen aufgrund der bestehenden
Sprachbarriere vor einer groRen Herausforderung. Fir diejenigen, die keine oder nur geringe

Schulerfahrung haben, ist diese Hirde noch hoéher, sodass sie in dem ihnen nicht vertrauten

%3 Uber die relativ starke Heterogenitit der Zweitschriftlernenden wurde von den Befragten mehrfach
berichtet. Es ist durchaus denkbar, dass die Abweichungen bei deren sprachlicher Lernentwicklung
Uberwiegend auf die bereits vorhandenen schriftsprachlichen Fahigkeiten dieser Kinder und Jugendlichen
in ihrer Erstsprache zuriickzufiihren sind. Wie bereits erwahnt, gibt es im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung keine detaillierten Auskiinfte (iber ihre Fahigkeiten in der Erstsprache. Sowohl diejenigen, die
in ihrer Sprache nur ansatzweise schreiben koénnen, als auch diejenigen, die lber hohe Lese- und
Schreibkompetenzen verfligen, gehdren zu den Zweitschriftlernenden.
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schulischen Alltag zahlreiche Misserfolge erleben. Nicht zu (ibersehen ist auBerdem, dass viele
gefliichtete Kinder und Jugendliche noch unter ihrem beschwerlichen Leben leiden. Folglich haben die
zustandigen Lehrkrafte die Aufgabe, diesen Schiiler_innen beim mihseligen Ankommensprozess
beizustehen. Durch die belastende Situation der Schiiler_innen wird auch die Integrationsarbeit
erschwert. Um das gute soziale Miteinander zwischen den Seiteneinsteiger_innen zu erméglichen,
agieren die einzelnen Lehrkradfte sehr bewusst in ihrer taglichen Arbeit. Fiir den stabilen Erfolg,
insbesondere bei der Einbindung der Seiteneinsteiger_innen in die gesamtschulischen Ablaufe, scheint
jedoch auch das konzeptionelle Vorgehen der Schulen maligeblich verantwortlich zu sein. Im
Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse unter 1) Bestehender Forderbedarf und 2) MaRnahmen

kurz dargestellt.

1) Bestehender Férderbedarf

Es ist selbstverstandlich, dass die Eingewdhnung in ein neues Leben mit fremder Kultur und Sprache
fir die meisten Seiteneinsteiger_innen mit Sorgen, Stress und Angsten verbunden ist. Fiir die zu
alphabetisierenden Kinder und Jugendlichen, die die Sprache kaum verstehen und zudem nicht lesen
und schreiben konnen, stellt das neue Schulleben eine immense Hirde dar. AuRerdem wurde
festgestellt, dass es insbesondere fir die Kinder und Jugendlichen ohne oder mit geringer
Schulerfahrung eine grolRe Herausforderung ist, die Schulregeln und Routine im Schulalltag zu lernen.
Bis sie einigermalien im deutschen Schulalltag zurechtkommen und neue Anforderungen selbststandig
bewaltigen kénnen, missen sie besonders intensiv gefordert werden. Aufgrund der taglichen
Erschwernisse auch durch ihren enormen Bildungsriickstand und anhaltende Misserfolgserlebnisse
befinden sich die meisten betreffenden Schiiler_innen in einer psychisch hoch belasteten
Lebenssituation. Ein weiterer Aspekt sind die Fluchtmigration und Traumata, unter denen viele neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche leiden. Viele Gefliichtete leben dauerhaft unter prekaren
Lebensumstanden, die das schulische Weiterkommen in einem erheblichen MaRRe behindern. Die
Traumatisierten benoétigen zudem viel Zeit und Geduld, bis sie richtig angekommen sind und
konzentriert lernen kénnen. Auch wenn die besondere Belastung einer Traumatisierung nicht auf alle
zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen zugrifft, haben trotzdem viele dieser Schiler_innen
einen enormen zusatzlichen Férderbedarf. Mit dieser Anforderung missen die zustdndigen Lehrkrafte
aufmerksam umgehen. Die Unterrichtenden heben hervor, dass der Aufbau einer vertrauensvollen

Beziehung mit diesen Kindern und Jugendlichen eine zentrale Bedeutung in ihrer Arbeit hat.%

Die besagten unterschiedlichen Belastungen der Schiiler_innen kénnen leicht zu noch gravierenderen

Folgen fiihren, die ihr neues Leben zusatzlich erschweren und groBere emotionale und soziale

% siehe Kapitel 2.3.3, 2.4.1: Einfiihrung in das System Schule, Begleitung durch vertraute Lehrkrifte,
Berlicksichtigung der prekaren Lebenslage
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Probleme verursachen. In den Schulklassen mit Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichem
Bildungs- und sozialem Hintergrund werden auRerdem leistungsschwache Schiiler_innen haufig das
Ziel von Mobbing-Handlungen. Ferner ist zu beachten, dass es zwischen den Seiteneinsteiger_innen
unterschiedlicher Herkunft ohnehin ein gewisses Konfliktpotenzial gibt. Unter den migrierten
Schiiler_innen herrschen haufig Ressentiments, die von der politischen Lage ihrer Herkunftslander
herriihren. Niemand wundert sich, dass zwischen diesen Kindern und Jugendlichen, die sich in einer
schwierigen Lebenssituation befinden, Konfliktsituationen entstehen. Vor diesem Hintergrund
beobachten die befragten Lehrkrafte das Geschehen zwischen den Seiteneinsteiger_innen sehr

aufmerksam.

2) MaBnahmen

Die Lehrkrafte sind sich einig, dass die gelungene Integration alles andere als ein Selbstldufer ist. Die
meisten untersuchten Schulen und Lehrkrafte bemihen sich sehr bewusst um ein gutes soziales
Miteinander zwischen den Schiiler_innen. Insbesondere fiir den Zusammenhalt und die gegenseitige
Unterstlitzung in der Lerngemeinschaft setzen sich mehrere Lehrkrafte besonders stark ein. Das soziale
Lernen, die Vermittlung von gesellschaftlichen Werten und Normen, sind die weiteren Bereiche, die
den meisten Beteiligten am Herzen liegen. Manche Schulen sehen dies als eine gesamtschulische
Aufgabe an und haben ein entwickeltes Lehrkonzept, in dem man sich mit wichtigen sozialen Themen
im Rahmen der Sprachférderstunden ausfihrlich auseinandersetzt. Ebenfalls wird haufig versucht, die
neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen lber die Unterrichtsarbeit hinaus in den Schulalltag
einzubinden. Fir diesen Zweck bieten die Schulen beispielsweise unterschiedliche Projekte an, damit
die Regelschiiler_innen und Seiteneinsteiger_innen voneinander lernen und gut miteinander umgehen
kdnnen. Ob diese Bemiihungen unternommen werden und inwieweit diese erfolgreich sind, hangt von
den einzelnen Schulen und Lehrkraften ab. Aus der Untersuchung ergibt sich der Eindruck, dass sich
die Bestrebungen auf jeden Fall lohnen. Was jedoch die Interaktion mit den Regelschiiler_innen und
die Integration der Seiteneinsteiger_innen in das Schulleben betrifft, wirkt der Einsatz der Schulleitung
als entscheidend. Ohne konzeptionelle Grundlage der Schule kénnen die einzelnen Lehrkrafte diese
Aufgabe nicht ihren Erwartungen entsprechend erfiillen. Fir das Miteinanderlernen der
Regelschiiler_innen und Seiteneinsteiger_innen ist offensichtlich ein dauerhaftes Engagement der
aufnehmenden Schule erforderlich, in der der Platz fir die neu zugewanderten Schiiler_innen

strukturell fest verankert sein muss.
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7.2 Resuimee

Schatzungsweise 15 bis 20 Prozent der in die Sekundarstufe | aufgenommenen neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen miissen im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden (Daten aus dem
Untersuchungszeitraum). Es handelt sich also dabei nicht um seltene Ausnahmefalle, sondern um den
Lernbedarf sehr vieler Kinder und Jugendlicher und um eine schwierige Aufgabe fiir die zahlreichen
Sekundarstufenlehrkrafte. Diese Seiteneinsteiger_innen stehen vor der doppelten Herausforderung,
sowohl eine neue Sprache zu lernen, als auch sich in ein fremdes Schriftsystem einzuarbeiten. Die zu
alphabetisierenden Schiiler_innen sind eine durch Vielfaltigkeit gekennzeichnete Schiiler_innengruppe.
Die Mehrheit von ihnen bendtigt zwar etwa ein Jahr, bis sie im technischen Sinne alphabetisiert worden
ist — sprich, bis sie fremde Schultexte ohne Sinnentnahme flieRend erlesen und am weiteren
Bildungsprozess ungehindert teilhaben kann. Bei manchen dauert es jedoch bis dahin tiber zwei Jahre.
Auch nach der Alphabetisierung brauchen sie fir die Lernentwicklung im schriftlichen Sprachbereich
weiterhin deutlich mehr Zeit als die sonstigen Seiteneinsteiger_innen. Die langsame Entwicklung ist
zudem auch in anderen Sprachbereichen zu beobachten. Bei den primaren Analphabet_innen, deren
Anteil ca. 10 bis 20 Prozent der gesamten zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen betragt, ist
diese Verzogerung noch ausgepragter. Den Schulunerfahrenen bereitet der Einstieg in das System
Schule viele Schwierigkeiten. Eine eventuelle Belastung durch die Fluchtmigration bedeutet zudem bei
zahlreichen Schiller_innen eine grofRe Hiirde. Aus den vorliegenden Untersuchungsergebnissen kann
man eindeutig entnehmen, dass die in der Regel maximal auf zwei Jahre befristeten MaRnahmen fir
die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen fiir einen Teil der zu alphabetisierenden Kinder und
Jugendlichen definitiv unzureichend sind. Angesichts der langfristigen Auswirkung auf die
Lernentwicklung bei den Lese- und Schreibfdhigkeiten, die beim schulischen Weiterkommen
entscheidend sind, ist eine Erweiterung/Verlingerung der MaBnahmen erforderlich. Hierbei sind
mehrere Aspekte zu beachten. Zum einen miissen die schriftlichen Sprachkompetenzen auch nach der
technischen Alphabetisierung weiterhin ausreichend geférdert werden. > Zum anderen ist es
unabdingbar, die notwendigen Schul- und MalRnahmenwechsel sorgfaltig zu gestalten und zu begleiten.
Bei allen MaRnahmen ist im Hinblick auf die groBen individuellen Unterschiede auBerdem eine flexible
Umsetzung unumganglich. Selbstverstandlich sollte auch sein, dass die schriftlichen Sprachfahigkeiten
aller Seiteneinsteiger_innen bereits bei der Einschulung durch ausgebildete padagogische Fachkrafte

richtig ermittelt und weiter regelmaRig diagnostiziert werden.%®

Parallel zum beschriebenen Ausbau der MalRnahmen sind zuséatzlich qualitative Optimierungen

erforderlich. Fir die Alphabetisierung bendtigen die betroffenen Kinder und Jugendlichen eine

% siehe hierzu Kapitel 2.3.3: ausreichende Zeit fiir einen erfolgreichen Lernfortschritt, Kapitel 2.4.1: auf
mehrere Jahre angelegte ausreichende Férderung
% siehe hierzu Kapitel 2.4.1: genaue Uberpriifung des Alphabetisierungsbedarfs
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zielgerichtete Forderung durch daflr ausreichend qualifizierte Lehrkrafte. Oft sind fiir sie jedoch
Lehrkrafte zustandig, die dafiir weder die richtige Lehrkrafteausbildung noch konzeptionelle
Unterstiitzung haben. Die konzeptionelle Grundlage fiir die zweitsprachliche Alphabetisierung®” und
die Lehrkriftequalifizierung®® sind die beiden Bereiche, die fiir die qualitative Alphabetisierungsarbeit

dringend verbesserungswiirdig sind.

In Anbetracht des fehlenden Konzepts fir die Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch stehen
viele Lehrkrafte ratlos vor dieser Aufgabe. Um eine adaquate Alphabetisierungsforderung fir alle
forderbedirftigen Seiteneinsteiger_innen zu ermoglichen, ist ein Leitfaden mit fir den
Sekundarbereich geeigneten Unterrichtsmaterialien unerlasslich. Der Leitfaden muss die theoretische
Grundlage fiir die zweitsprachliche Alphabetisierung in der Sekundarstufe sowie konkrete Hinweise
zum Unterricht liefern, wie zum Beispiel die zu beriicksichtigenden Férderbereiche, Empfehlungen zur
Diagnose und zum methodischen Vorgehen. Fir die unerfahrenen Lehrkrafte kann der Leitfaden als
Wegweiser dienen, damit sie je nach Lernbedarf individuell auf die Lernenden eingehen kénnen. Aber
auch fir die Erfahrenen soll er als Orientierung gelten, um ihr Vorgehen zu Uberpriifen und
gegebenenfalls zu optimieren. Die Schulen, die die nicht in der Lage sind, die zu Alphabetisierenden im
Rahmen ihrer Sprachlernklassen ausreichend zu férdern, bendtigen zusatzliche konzeptuelle
Unterstitzung. Dabei sollen konkrete Beispiele der erganzend einsetzbaren Konzepte oder Programme
fiir die gezielte Alphabetisierungsférderung aufgezeigt werden, damit jede Schule je nach bestehenden
Rahmenbedingungen und dem Lernbedarf der Schiler_innen ein geeignetes Programm auswdhlen
kann. Es muss dabei auch klar ersichtlich sein, welche zusatzlichen Ressourcen und Fordermittel dafur

zur Verfligung steht.

Die Qualifizierung der Lehrkréafte ist als eine weitere Voraussetzung fiir die qualitative Verbesserung
der Alphabetisierungsarbeit zu nennen. Hinsichtlich der Tatsache, dass die Alphabetisierung fir alle
Sekundarstufenlehrkrafte ein fachfremder Bereich ist, missen auch die qualifizierten Deutsch-als-
Zweitsprache-Lehrkrafte fiir die Aufgabe sensibilisiert und eventuell gezielt fortgebildet werden. Es
sollte auch nicht auBer Acht gelassen werden, dass auch die Fachlehrkrafte Verantwortung tragen.
Vordringlich ist allerdings die Fortbildung der bei den SprachférdermalBnahmen der neu

zugewanderten Seiteneinsteiger_innen eingesetzten Fachkrafte.

Die Ergebnisse bieten einen Uberblick (ber die Mbglichkeiten und die Grenzen der

Alphabetisierungsarbeit an drei Standorten mit unterschiedlichen Beschulungsmodellen sowie

97 siehe hierzu Kapitel 2.1.2-1V, 2.1.2-V, 2.3.3: fehlendes Konzept fir die weiterfiihrenden Schulen
%8 siehe hierzu Kapitel 2.3.2, 2.4.1: ein breites methodisches Repertoire, Methodenvielfalt, Qualifikation der
Lehrpersonen
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Malnahmen. Bezliglich der groRen Sprachlernklasse (Standort Nirnberg) ist es fraglich, ob alle zu
alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen in diesem Modell ausreichend zielgerichtete Unterstiitzung
erhalten konnen. Mit einer differenzierten Beschulung der zu alphabetisierenden Kinder und
Jugendlichen (Standort Hamburg) ist eine gezielte Alphabetisierungsforderung realistischer. Vor allem
unter dem Aspekt der Kontinuitat sowie der Integration zeigt sich jedoch die Schwache dieser
Beschulungsstruktur. Ob eine integrative Beschulung (Standort Kreis Unna) eine gute Lésung dafiir ist,
hangt sehr von der Kompetenz der einzelnen Fachlehrkrafte ab, die die Seiteneinsteiger_innen auch
sprachlich weiterbringen miissen. Es gibt also kein ideales Beschulungsmodell, das fiir jeden zu
Alphabetisierenden erfolgversprechend ist. Aus den Erkenntnissen hat sich jedoch herauskristallisiert,
dass eine fachliche Kooperation einer gut strukturierten Arbeitsgruppe fiir die erfolgreiche
Alphabetisierungsférderung ein groRes Potenzial darstellt. Beispielhaft dafiir ist die kontinuierliche
Zusammenarbeit des stabilen Deutsch-als-Zweitsprache-Kollegiums innerhalb einer Schule, das aus
allen Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkrdften sowie den sonstigen fiir die Seiteneinsteiger_innen
zustandigen Fachkraften besteht. Wiinschenswert ware eine funktionierende Struktur mit einer fir
Deutsch als Zweitsprache spezialisierten Fachstelle, die mit allen Schulen mit diesen Deutsch-als-
Zweitsprache-Kollegien verbunden ist und eng mit ihnen kooperativ zusammenarbeitet. Diese
Teamarbeit zwischen der Fachstelle und den aufnehmenden Schulen, wie sie im Kreis Unna funktioniert,
ermoglicht auch zum Beispiel eine genaue Ermittlung des Alphabetisierungsbedarfs in der Fachstelle
und daraus folgernd ein der Diagnose entsprechendes Lernangebot in der betreffenden Schule. Damit
kann vermieden werden, dass die komplexe Aufgabe der Alphabetisierung komplett einer Lehrkraft
Uberlassen wird. Eine sinnvolle Wissensweitergabe zwischen allen Beteiligten entwickelt zudem den
Kenntnisstand der gesamten Arbeitsgruppe kontinuierlich weiter und steigert die Leistung aller
Lehrkrafte, im Gegensatz zur Arbeit von vielen unabhangigen Einzelkdmpfern. Auch in Anbetracht der
sich stetig verdndernden Migrationslage in der Bundesrepublik erscheint es sinnvoll, die
Beschulungsstrukturen durchdacht und flexibel zu gestalten. Der Bereich Deutsch als Zweitsprache
erlebt immer wieder die fir die Sprachbildung der neu Zugewanderten relevanten
Situationsanderungen. Der sprunghaft gestiegene Bedarf an Alphabetisierungsférderung fir die
arabischsprachigen Seiteneinsteiger_innen im Rahmen der europdischen Fllchtlingskrise ist ein
Beispiel von mehreren innerhalb der letzten Jahrzehnte. Damit die Schulen stets auf die aktuelle
Situation zligig reagieren kdnnen, ist ein Systemaufbau in Form einer strukturierten Arbeitsgruppe von

groBem Vorteil.

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine Untersuchung des Auf- und Ausbaus der literalen
Kompetenzen der vielen zugewanderten Kinder und Jugendlichen, die sich auf ihre schulische und auch
gesellschaftliche Teilhabe auswirkt. Als Ergebnisse zeigt sich, dass die Alphabetisierung als ein blinder

Fleck im deutschen Schulsystem bezeichnet werden kann. Einerseits stehen die Lehrkrafte dabei vor

294



sehr hohen Anforderungen bei gleichzeitig zum Teil mangelhafter oder fehlender Ausbildung und
geringen Ressourcen. Andererseits gibt es zahlreiche Lehrkrafte, die sich Tag flir Tag gewissenhaft
bemihen, den anspruchsvollen Lernprozess der betroffenen Seiteneinsteiger_innen zu unterstitzen.
Fiir die Kinder und Jugendlichen, die vor der hohen Schwelle zum Erwerb der Lese- und
Schreibkompetenzen stehen, sind — wie in diesem Unterkapitel ausgefiihrt — sowohl eine quantitative
als auch eine qualitative Verbesserung der Lehr- und Lernbedingungen unerlasslich. Zugleich erscheint
ein Systemaufbau fachlicher Arbeitsgruppen in Deutsch als Zweitsprache ein bedeutsamer Schritt zu

sein, damit auch die Bestrebungen der einzelnen Lehrkrafte nachhaltig Friichte tragen.

7.3 Diskussion und Ausblick
|. Kurzer Uberblick und Bewertung

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit dem Stand der AlphabetisierungsmaRnahmen bei Kindern und
Jugendlichen mit nichtdeutscher Herkunftssprache auseinander, die erst in der Sekundarstufe | im
lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden. Um ein moglichst umfassendes Gesamtbild zur
zweitsprachlichen Alphabetisierung in den weiterfiihrenden Schulen zu erzielen, wurden anhand der
Fragen aus dem breiten Spektrum verschiedener Themenbereiche AuRerungen der beteiligten
Personen an drei unterschiedlichen Standorten erhoben. Die Datenerhebung erfolgte mittels
leitfadengestiitzter Expert_inneninterviews. Zur Auswertung diente die Methode der inhaltlich

strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018).

Die Untersuchung forderte die hohen Anforderungen fir die Alphabetisierung in der Zweitsprache
Deutsch und gleichzeitig die mangelhaften Rahmenbedingungen fiir diese schulische Aufgabe zutage.
Der vorliegenden Untersuchung zufolge benétigen etwa 15 bis 20 Prozent aller neu zugewanderten
Kinder und Jugendlichen im Sekundarbereich | eine Alphabetisierungsférderung im lateinischen
Schriftsystem. Davon haben 10 bis 20 Prozent vor der Einreise keinerlei Schrifterfahrung. Die Dauer bis
zur technischen Alphabetisierung erstreckt sich aufgrund der Heterogenitat der Schiiler_innengruppe
von einem Monat bis Uber zwei Jahre. Die Mehrheit braucht dafir eine ca. einjahrige
Alphabetisierungsférderung. |hre weitere schriftsprachliche Entwicklung verlauft auch nach der
technischen Alphabetisierung meist verzégert. Zwar wird der Lernzuwachs von verschiedenen Faktoren
beeinflusst, die betreffenden Schiler_innen benétigen fir den Schriftspracherwerb jedoch
durchschnittlich deutlich mehr Zeit und Unterstiitzung als die anderen Seiteneinsteiger_innen.
Zusatzlich zur Belastung durch diesen meist langwierigen Lernprozess leiden manche betroffenen

Schiiller_innen zudem unter anderen Erschwernissen: Viele derjenigen ohne oder mit geringer
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Schulerfahrung sowie derjenigen mit Fluchterfahrung erleben einen besonders schwierigen Einstieg
ins neue Schulleben. Fiir sie hat demzufolge eine intensive Betreuung von vertrauten Lehrkraften eine
groBe Bedeutung. Die Alphabetisierungsforderung ist von hoher Betreuungsintensitit gepragt.
Besonders in der Friihphase, in der die Lernenden neue Laute und Buchstaben kennenlernen, wird eine
enge Begleitung durch die Lehrkrafte benoétigt. Fir die Forderung missen die Lehrkrafte Uber
ausreichende Kompetenzen verfligen, um den individuellen Lernstand, -bedarf und -fahigkeit der
Schiler_innen richtig einzuschatzen und daran orientiert ein genau passendes Lernangebot zu machen.
Fir diese Herausforderung der betroffenen Schiiler_innen sowie die Anforderungen an die
aufnehmenden Schulen sind die Rahmenbedingungen insgesamt mehr als mangelhaft. Die zu
Alphabetisierenden werden haufig ohne richtige Ermittlung der schriftsprachlichen Fahigkeiten im
Sprachforderunterricht zusammen mit vielen anderen Seiteneinsteiger_innen unterrichtet. Die
zustandigen Sekundarstufenlehrkrafte, die zum Teil Gber keine fachlichen Vorkenntnisse verfiigen,
missen sie ohne konzeptuelle Orientierung alphabetisieren. Trotz des bestehenden Lernbedarfs wird
auBerdem die Alphabetisierungsférderung sowie die schriftsprachliche Anschlussférderung von
qualifizierten Lehrkraften spatestens nach zwei Jahren nicht mehr gewéhrleistet. Das ist flr viele zu
alphabetisierende und neu alphabetisierte Kinder und Jugendliche definitiv zu kurz. Aus dieser
Gesamtlage heraus haben sich die Erweiterung der MalRnahmen, die Erstellung einer konzeptionellen
Grundlage fur die zweitsprachliche Alphabetisierung sowie die Lehrkraftequalifizierung als dringend
erforderlich erwiesen. Darliber hinaus wurde aufgezeigt, dass der Systemaufbau im Fach Deutsch als

Zweitsprache ein sinnvolles Entwicklungspotenzial darstellt.

Die Untersuchung erméglichte eine Ubersicht {iber die Gesamtlage der Alphabetisierung der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen. Die bisher noch wenig geklarte Konstellation wurde dabei
unter verschiedenen Gesichtspunkten differenziert beleuchtet, seien es die Rahmenbedingungen, die
konkrete Alphabetisierungsférderung, die Lernentwicklung der betroffenen Schiiler_innen oder die
individuelle Situation sowohl der Schiiler_innen als auch der Lehrkrafte. Sie liefert auRerdem
richtungsweisende Impulse zur Verbesserung der schulischen Rahmenbedingungen sowie
Malnahmen fir die betroffenen Seiteneinsteiger_innen. Daraus lasst sich folgern, dass sich die
angewandten Methoden sowohl fiir die Thematik als auch die Forschungsziele als geeignet erwiesen

haben.

Il. Diskussion

Ist die schnelle Integration in jedem Fall gerechtfertigt?

Es ist ein erklartes Ziel der Schulpolitik, Seiteneinsteiger innen moglichst schnell in das
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Regelschulsystem zu integrieren. Die Separation der Schiiler_innen in Sprachlernklassen, die in allen
Bundesldandern stattfindet, wird deshalb ausschlief3lich als zeitlich begrenzte MalRnahme angesehen.
Die vorliegende Untersuchung ergab jedoch eindeutig, dass diese meist auf zwei Jahre befristete
SprachférdermalRnahmen fiir einen Teil der neu Zugewanderten nicht ausreichen. Es stellt sich daher
die Frage, ob das bildungspolitische Prinzip der schnellen Integration fiir die notwendige Erweiterung
der SprachférdermalRnahme in Einzelfdllen aufgeweicht werden sollte. Die Frage zeigt ein strukturelles
Dilemma auf, mit dem viele Schulen konfrontiert sind: Sollten die SprachférdermaRnahmen tber die
zwei Jahre hinaus verlangert werden, so hat dies namlich fir jeden Schulstandort unterschiedliche
Konsequenzen, je nach vorhandener Beschulungsstruktur. Am Untersuchungsort im Kreis Unna in
Nordrhein-Westfalen, wo alle neu Zugewanderten direkt in eine Regelklasse eingeschult werden,
funktioniert eine Verlangerung der MaRnahmen in der Regel problemlos. In vielen anderen
Beschulungsmodellen mit vorgeschalteten Sprachlernklassen bedeutet hingegen die Verlangerung der
Malnahmen, dass sich der Zeitpunkt der Integration in das Regelschulsystem verschiebt. Bei diesem
Aspekt zeigt sich, wie wichtig es ist, bei der Konzeption bzw. Auswahl einer Beschulungsstruktur die

Rahmenbedingungen und Bedarfe des entsprechenden Schulstandorts zu bedenken.

Moglichst schnelle Integration oder Erweiterung der SprachférdermalRnahme? Diese Frage sollte nicht
mit  Entweder-oder, sondern mit Sowohl-als-auch beantwortet werden. In jedem
schulorganisatorischen Modell miisste sowohl eine moglichst ziigige Integration als auch nach Bedarf
eine langfristige Sprachférderung moglich sein. Der bestehende Forderbedarf der zugewanderten
Kinder und Jugendlichen sollte deshalb sowohl in separaten Sprachlernklassen als auch im Rahmen des
Regelschulsystems addquat abgedeckt werden. Das heiRt zum einen, dass im Regelklassenbereich
bedarfsgerechte SprachbildungsmalRnahmen fiir die betroffenen Schiiler_innen und ausreichend in
Deutsch als Zweitsprache qualifizierte Lehrkrédfte vorhanden sein missen, die die Sprachbildung der
Kinder und Jugendlichen sinnvoll fortsetzen kdnnen. Zum anderen sind fiir die unvermeidlichen Schul-
und MaRnahmenwechsel gut organisierte Ubergidnge vonnéten. Sukzessiver Ubergang in die
Regelklasse und Teilintegration kdnnen aulRerdem sinnvolle Optionen sein (s. Kap. 2.1.2-lll). Auf jeden
Fall ist dabei aber immer eine enge Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften der Sprachlern- und

Regelklassen erforderlich.*

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass das Prinzip der moglichst schnellen Integration in die Regeklasse
kritisch hinterfragt werden sollte. Aus der Untersuchung hat sich ergeben, dass die neu zugewanderten

(zu alphabetisierenden) Seiteneinsteiger_innen eine duBerst heterogene Gruppe darstellen. Eine starre,

% Laut der in der vorliegenden Untersuchung befragten Lehrkrifte der Sprachlernklassen fiihren sie zur
Weitergabe der Schiiler_innen hochstens ein einmaliges Telefongesprach mit der Lehrkraft der
aufnehmenden Schule (u.a. N-MSB-LK1-b 52-59, N-MSB-LK2 322-339, H-SC-LK 337-342).
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einheitliche Regelung kann daher nicht fiir alle sinnvoll sein. Am Standort Unna, an dem alle
Seiteneinsteiger_innen vom ersten Tag an am Regelunterricht teilnehmen, halten mehrere Lehrkrafte
diese sofortige Integration in die Regelklasse nicht fir alle Schiiler_innen als geeignet (s. Kap. 6.1.3-1,
6.4.1). Es darf nicht ibersehen werden, dass die neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen sehr
unterschiedliche Geschichten hinter sich haben. Einige kommen mit den neuen Anforderungen und der
sofortigen Einschulung in die Regelklasse gut zurecht, flir andere aber ist die Schwelle in das deutsche
Schulsystem sehr hoch. Infolgedessen sollte eine genaue padagogische und menschliche Abwagung im
Einzelfall erfolgen, wie schnell und auf welche Weise die Eingliederung in die Regelklasse stattfinden
soll, um schlielRlich eine erfolgreiche Integration zu ermdoglichen. Dabei misste das Beschulungssystem
insgesamt eine gewisse Flexibilitdt aufweisen, da es letztendlich um den einzelnen jungen Menschen

geht.

Grenzen der Aussagekraft

Die Aussagekraft der vorliegenden Arbeit unterliegt zum einen aufgrund des Erhebungszeitraums und
zum anderen aufgrund der Auswahl der teilnehmenden Schulen und Interviewpartner_innen gewissen

Einschrankungen.

Die Forschungsergebnisse beziehen sich auf die ausgewerteten Daten, die von Oktober 2015 bis
November 2019 erhoben wurden. Durch die inzwischen vergangene Zeit entspricht das Abbild der
schulischen Situation nicht mehr exakt den aktuellen Gegebenheiten. Angesichts der
Migrationsbewegung der letzten Jahre liegt der wesentliche Unterschied vermutlich in der
Zusammensetzung der jugendlichen Seiteneingsteiger innen. Nach einem enormen Zuwachs des
Anteils von Zugewanderten aus asiatischen Landern im Jahr 2015/2016 mit bis zu 32,2 Prozent
stabilisierte sich dieser Anteil von 2017 bis 2021 bei 10 bis 20 Prozent. Entsprechend ist die
Zuwanderung aus europdischen Ldandern nach der europdischen Flichtlingskrise wieder dominanter
geworden. ® (s, Kap. 2.1.3, BAMF 2022, 2023) Durch ca. 1,1 Millionen gefliichteten Menschen aus der
Ukraine im Jahr 2022 ist es zudem naheliegend, dass der Anteil der neu zugewanderten Schiiler_innen
aus den europiischen Landern 2022 noch viel héher liegt.1%! (Statistisches Bundesamt 2023) Dieser

Anteil kdnnte moglicherweise weiter steigen. % Fiir die Schulen bedeutet dies aktuell, dass der

100 1n den Statistiken werden europdische Drittstaaten inkl. der Tuirkei und der Russischen Féderation zu den
europaischen Landern gezahlt, die Staaten des Nahen und Mittleren Ostens sind Asien zugeordnet.

101 pje Statistik Uiber die Herkunftslander der 2022 in die Bundesrepublik zugewanderten Menschen ist im
Februar 2023 noch nicht vorhanden.

102 per Anteil der Zugewanderten aus asiatischen Lindern im Jahr 2020 war im Zuge der
Reisebeschrankungen aufgrund der COVID-19-Pandemie zwar deutlich zuriickgegangen (auf 11, 4 Prozent),
2021 hat er jedoch wieder stark zugenommen mit 17,2 Prozent. Das ist ein hoherer Stand als das Niveau vor
der europaischen Fliichtlingskrise. Auch wenn der prozentuale Anteil der Asienstimmigen durch die
drastische Zunahme der Ukraine-Fllichtlinge ab 2022 deutlich sinkt, bedeutet es nicht, dass die Anzahl der
neu Zugewanderten aus dem asiatischen Raum zuriickgeht. (BAMF 2022, 2023)
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prozentuale Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen sehr wahrscheinlich niedriger ist,
als jener, der in den Ergebnissen dieser Arbeit prasentiert wurde. Der hohe Anteil der zu
alphabetisierenden Schiiler_innen im Untersuchungszeitraum lag an dem damals hohen Prozentsatz
arabisch erstalphabetisierter Seiteneinsteiger_innen. Mit dem Rickgang der betroffenen
Schiiler_innen ist es denkbar, dass die schulischen Anforderungen beispielsweise fiir den anfanglichen
Schriftspracherwerb in der Gegenwart etwas geringer geworden sind. Trotz dieser mutmaRlichen
Abweichung aufgrund der veranderten Zusammensetzung der betroffenen Schiler_innen, sind die
Erkenntnisse vorliegender Untersuchung meines Erachtens von groRBer Bedeutung. Die Arbeit ist als
Grundlagenforschung anzusehen, die darliber hinaus eine wichtige Basis fiir die dringend erforderliche
Optimierung der Rahmenbedingungen fir die betreffenden Schiler_innen und Lehrkréafte bietet. Es ist
dabei zu bedenken, dass zu alphabetisierende Seiteneinsteiger_innen nicht erst seit der europaischen
Flichtlingskrise existieren. Da es sich aber immer um eine anteilsmaRig kleine Gruppe handelte, wurde
die Thematik lange Zeit wenig berlicksichtigt. (s. Kap. 2.4.1) Selbstverstdandlich miissen jedoch die
Schulen unabhangig von der Zu- und Abnahme des Anteils der betroffenen Schiiler_innen stets in der
Lage sein, deren Lernbedarf richtig zu erkennen und sie addquat zu fordern. Dafir liefert die
vorliegende Arbeit wichtige Erkenntnisse. Die Aussagen aller an den Interviews Beteiligten sind eine
wertvolle Grundlage, die der Erarbeitung zukiinftiger Konzepte fiir die Alphabetisierungsarbeit sowie
der Beschulung der Betroffenen zugrunde gelegt werden kann. Die Bedeutung und Aussagefahigkeit
der Arbeit besteht auBerdem darin, dass im Untersuchungszeitraum der prozentuale Anteil von
Schiiler_innen, die vor Krieg gefliichtet sind, sehr hoch war. Auch heute sind die Schulen wieder mit
einer Vielzahl von durch Krieg und Flucht belasteten Schiler_innen konfrontiert. Das deutsche
Schulsystem muss leider damit rechnen, dass es sich auch weiterhin mit der Thematik Fluchtmigration
auseinanderzusetzen hat. Viele Aspekte, welche die vorliegende Arbeit vermittelt, sind auch deshalb
fir die gegenwartige Diskussion sehr relevant. Trotz der bestehenden Grenzen der Aussagekraft

aufgrund des Erhebungszeitraums besitzt die Arbeit meiner Ansicht nach eine hohe Giiltigkeit.

Zur Auswahl der befragten Expert_innen ist auRerdem anzumerken, dass sie sich im Hinblick auf die
Reprasentativitat der Studie schwerer gestaltete, als zundchst erwartet, da angesichts des aufwendigen
Auswertungsprozesses auch die Erhéhung der Interviewanzahl nur begrenzt moglich war. Wie in Kapitel
3 bereits ausgefiihrt, begann die Datenerhebung an jedem Untersuchungsstandort mit einer
grindlichen Recherche zum Untersuchungsfeld (zur Gesamtstruktur der Integration der
Seiteneinsteiger_innen) sowie mit einem Interview in der entsprechenden Verwaltungsstelle. Um die
fiir die Untersuchung geeigneten Schulen sowie Expert_innen zu gewinnen, waren die Informationen
von der fir die Verwaltung zustindigen Befragten tatsachlich hilfreich. Wenn aullerdem die
Empfehlung von der Verwaltungsstelle vorhanden war, erhéhte sich zudem die Quote derjenigen

Schulen und Lehrkrafte deutlich, die sich bereit erklarten, an der Untersuchung teilzunehmen. Viele
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angefragte Schulen, zu denen ohne Empfehlung Kontakt aufgenommen wurde, haben dagegen
entweder keine Rickmeldungen gegeben oder eine Absage erteilt. Die am haufigsten genannten
Grinde flr die Absage waren, dass die Schulen zu wenig Erfahrung mit der Alphabetisierung hatten
und/oder dass der Deutsch-als-Zweitsprache-Bereich  aufgrund der Zunahme der
Seiteneinsteiger_innen Uberlastet war. Eine dieser Schulen bat die Verfasserin sogar um Tipps fir die
Alphabetisierungsarbeit. Vor diesem Hintergrund ist nicht auszuschlieRen, dass die Reprasentativitat
der Daten aufgrund einer Verzerrung der Ergebnisse eingeschrankt ist. Moglicherweise haben genau
die Schulen und Lehrkrafte sich zur Teilnahme an der Studie bereiterkldrt bzw. wurden von den
Verwaltungsstellen empfohlen, deren Vorgehensweise bewdhrt ist und deren Haltung zur
Alphabetisierungsarbeit als vorbildlich anzusehen ist. Trotz dieser moglichen Einschrankungen sind die
Ergebnisse aussagekraftig. Es wurde zum einen bewusst versucht, im Rahmen der Moglichkeiten auch
Lehrkrafte zu gewinnen, die mit der Alphabetisierung nicht so vertraut waren. Obwohl ihr Anteil
geringer ist, wurden ihre AuRerungen und Ansichten beriicksichtigt, auRerdem wurden auch
zusatzliche, Uber die eigene Alphabetisierungsarbeit hinausgehende, Fragen gestellt. Zum anderen ist
es unerlasslich, erfahrene Expert_innen zu befragen, da nur sie Gber die notigen Erfahrungen und

Kenntnisse verfligen, um die Fragen erschopfend beantworten zu kénnen.

I1l. Ausblick

Die Defizite in der Alphabetisierungsarbeit, welche diese Arbeit aufgezeigt hat, weisen gleichzeitig in
die Richtung notwendiger zukinftiger wissenschaftlicher Anstrengungen: Erstens muss fiir die
zweitsprachliche Alphabetisierung in der Schule dringend eine konzeptuelle Grundlage, z.B. in Form
eines Leitfadens, erarbeitet werden. Die Entwicklung dieses Leitfadens sollte auf den derzeitigen
wissenschaftlichen Erkenntnissen basieren, aber zusatzlich weitere Erfahrungen und Einsichten aus der
Lehrpraxis miteinbeziehen. So kénnten z.B. die bestehenden didaktischen Curricula aus anderen
Bereichen der zweitsprachlichen Alphabetisierung (z.B. aus der Erwachsenenbildung) eine Grundlage
fiir die Entwicklung darstellen. Sie miissten dann im Hinblick auf die fiir die Lerngruppe spezifischen
Voraussetzungen wie Alter, Lernziele, -entwicklung und Lebenssituation der betroffenen Schiiler_innen
auf ihre ZweckmaRigkeit lberprift werden. Zuséatzlich sollte in einer weiteren Studie auch die
Wahrnehmung der lernenden Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt und sie zu ihren Erfahrungen,
Bedirfnissen und Winschen befragt werden. Zweitens sollte der von der vorliegenden Arbeit als
sinnvoll erachteter Systemaufbau im Fach Deutsch als Zweitsprache ein relevanter Schwerpunkt

weiterer wissenschaftlicher Arbeiten sein (vgl. z.B. das bereits bestehende Modell in Schleswig-
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Holstein!®). Die Arbeit konnte aufzeigen, welche weiteren Forschungsaktivititen und MaRnahmen im
Bereich der zweitsprachlichen Alphabetisierung im Sekundarbereich | nétig sind. Fiir diese soll sie eine

Grundlage darstellen.

103 Neu zugewanderte Schiiler_innen in Schleswig-Holstein werden unter dem landesweit einheitlich
geregelten Mehrstufenmodell der Sprachbildung in flichendeckend eingerichteten insgesamt Giber 200 DaZ
(Deutsch als Zweitsprache)-Zentren aufgenommen und geférdert. Dabei sind alle DaZz-Zentren und die fir
die Sprachbildung zusténdigen Lehrkrafte in einem landesweiten fachlichen System vernetzt und gebiindelt.
Fiir die Erwadgung einer strukturellen Entwicklung, die sich unter anderem fiir die Alphabetisierungsarbeit
als bedeutsam zeigt, ist diese etablierte Struktur in Schleswig-Holstein als eine Variante unbedingt mit zu
beriicksichtigen.
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Anhang 1: Interviewleitfaden fiir die Verwaltung

. Vor dem Interview

Ziele des Interviews

In diesem Interview mochte ich gerne Informationen dartiber erhalten, wie die neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen in der Sekundarstufe | in lhrer Stadt aufgenommen und mit welchen
MaBnahmen sie gefordert werden. Mein besonderes Augenmerk bei meiner Dissertation gilt der
schriftsprachlichen Integration bzw. Alphabetisierung der Kinder und Jugendlichen, die erst in
weiterfihrenden Schulen die lateinische Schrift erlernen. Das grofSte Anliegen dieses Interviews ist es
deshalb zu ermitteln, welche Rahmenbedingungen die Stadt fiir die Alphabetisierungsarbeit zur
Verfligung stellt und wie die aktuelle Situation dabei ist.

Definition von Begriffen im Interview: , primére Analphabet_innen” und ,Zweitschriftlernende”

Bei diesem Interview stelle ich Fragen (ber die Seiteneinsteiger_innen, die im lateinischen
Schriftsystem alphabetisiert werden miissen. Es geht sowohl um die ,,primaren Analphabet_innen”, die
(auch in ihrer Muttersprache) noch keine Schrifterfahrung haben, als auch um die
»Zweitschriftlernenden®, die die lateinische Schrift noch nicht gelernt haben. Die Zweitschriftlernenden
sind zwar keine Analphabet_innen. Wenn ich aber im Interview ,die zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen” oder ,Schiler_innen mit Alphabetisierungsbedarf” sage, meine ich damit
beide Gruppen, d.h. nicht nur die primaren Analphabet_innen, sondern auch die Zweitschriftlernenden.
Beiden ist ja gemeinsam, dass sie im lateinischen Schriftsystem alphabetisiert werden miissen.

Il. Aufnahme der Seiteneinsteiger innen

Anmeldung der Seiteneinsteiger_innen

1. In Niirnberg werden alle Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit geringen Deutschkenntnissen zuerst
beim Schulamt angemeldet. Welche Ziele verfolgt diese Anmeldung im Schulamt, die Sie einheitlich
machen?
- Findet dabei auch ein Gesprach statt?

® Wer fiihrt das Gesprach?

® Welche Themen sind Gegenstand des Gesprachs?
- Wer ist fur die Anmeldung zustandig?
- Wie lange dauert die Anmeldung insgesamt?

2. Ermitteln Sie bei der Anmeldung die sprachlichen Fahigkeiten der Seiteneinsteiger_innen?
- Wenn ja, welche sprachlichen Fahigkeiten ermitteln Sie?

® Muttersprache?

® Deutsch?

® Kenntnisse in weiteren Sprachen?

® Schriftliche Sprachkenntnisse?

3. Ermitteln Sie Aphabetisierungsbedarf (im lateinischen Schriftsystem)?
- Differenzieren Sie priméare Analphabet_innen und Zweitschriftlernende bei der Einschulung?

4. Ermitteln Sie andere Fahigkeiten?
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Einschulung der Seiteneinsteiger_innen

1. Nach der Anmeldung werden die Schiiler_innen in eine Schule eingeschult. Welche Kriterien werden
bei der Schulzuweisung beriicksichtigt?

- Wie wird die Entscheidung fir eine bestimmte Schule getroffen und wer beteiligt sich an der
Entscheidung?

- Nehmen alle Ubergangsklassen die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen auf (sowohl
Zweitschriftlernenden als auch priméare Analphabet_innen)?

2. Es gibt in Niirnberg 38 Ubergangsklassen® in 8 Mittelschulen (Stand Sept. 2017). Kénnten Sie eine
ungefdhre Zahl nennen, wie viele Seiteneinsteiger_innen mit unzureichenden Deutschkenntnissen lhre
Stadt pro Jahr im Sekundarbereich aufnimmt?

3. Kénnten Sie bitte die Entwicklung der Zahl von neu zugewanderten Seiteneinsteigern_innen in den
vergangenen Jahren beschreiben?

4. Was fallt Ihnen schwer bei der Schulzuweisung (Verteilung) der neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen? (In welchen Situationen oder unter welchen Bedingungen von Schulen,
Kindern, Eltern usw. ist es nicht einfach?)

5. Die Schiler_innen werden dann in den jeweiligen Schulen aufgenommen. Gibt es festgelegte

Verfahren in der Schule z.B. bei der Erstberatung, Sprachtest bei der Aufnahme?

I1l. MaRnahmen fiir die Seiteneinsteiger innen

Einzelheiten iiber die Ubergangsklasse

1. Wie groR ist eine Ubergangsklasse und wie viele Lehrkrafte sind in einer Klasse tatig?

- Unterrichten auch Fachlehrkrafte in der Klasse oder nur Lehrkrafte mit Deutsch-als-Zweitsprache-
Qualifikation?

- Brauchen die Lehrkrifte, die in den DeutschférdermalRnahmen eingesetzt werden, Deutsch-als-

Zweitsprache-Qualifikation?

2. Besuchen die Schiiler_innen in Ubergangsklassen keinen Regelunterricht, bis sie einer Regelklasse
zugewiesen werden?

3. Welche Kontakte, Kommunikation mit den Schiilern_innen auBerhalb der Ubergangsklassen gibt es
in der Schule?

Wechsel von einer Ubergangsklasse in eine Regelklasse
1. Gibt es einen bestimmten Zeitraum, in dem die Schiiler_innen in der Ubergangsklasse bleiben sollen,
oder sollen sie moglichst friih in eine Regelklasse integriert werden?

2. Wie lange ist tatsdchlich die Verweildauer in der Ubergangsklasse (durchschnittlich, mindestens,
maximal)?

3. Wie wird der Wechsel von einer Ubergangsklasse in eine Regelklasse entschieden?
- Ist der Wechsel in eine Regelklasse jederzeit moglich?

104 Jbergangsklasse nennt sich seit dem Schuljahr 2018/19 Deutschklasse.
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Nach der Ubergangsklasse

1. Welche Schulen besuchen die Seiteneinsteiger_innen nach der Ubergangsklasse? (weiter dieselben
8 Mittelschulen oder andere verschiedene Schulen)

— Wie viele Schiler_innen gehen in andere Schularten?

2. Nach welchen Kriterien werden die Schulplatze der jeweiligen Schulen vergeben? (Z.B. Wiinsche der
Schiiler_innen/Eltern, Sprachfahigkeiten, Leistungsvermogen, Potenzial, Wohnadresse)

Andere MaBBnahmen
1. Haben Sie gesonderte Malnahmen fiir die Seiteneinsteiger_innen, die beim Schulabschluss
Schwierigkeiten haben?
® Fir die Schiiler_innen, die gegen Ende ihrer Schulzeit (Sek. 1) nach Deutschland
gekommen sind (und vielleicht auch noch alphabetisiert werden mussten)
® Fir die Schiler_innen mit geringer Schulerfahrung, ex-primare Analphabet_innen,
denen die Hiirde des Abschlusses zu hoch erscheint

2. Jugendliche, die ohne Schulabschluss die Schule verlassen, sind im Allgemeinen nicht so selten. Gibt
es bei lhnen MalBnahmen auch fir diese Schiler_innen?

AuBerschulischer Bereich
1. Gibt es auch in auBerschulischen Bereichen Stellen, Gruppen, Menschen oder aulRerschulische
Partner, die an der Integration oder Sprachbildung der Seiteneinsteiger_innen beteiligt sind?

2. Welchen Wert haben diese Angebote, welche Rolle spielen sie?

IV. Einschulung der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger innen

1. Wie sehen Sie die Situation der weiterfiihrenden Schulen, welche die zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger_innen sowie Schiiler_innen ohne oder mit geringer Schulerfahrung aufnehmen?
- Denken Sie, dass es fir die weiterflihrenden Schulen eine besondere Herausforderung ist, diese
Schiler_innengruppe aufzunehmen?

® \Wenn ja: Aus welchen Griinden stellt es eine Herausforderung dar?

2. Gibt oder gab es bisher in Nirnberg eine Diskussion, ob die zu alphabetisierenden und
lernungewohnten Schiiler_innen in Ubergangsklassen stirker geférdert werden miissen, oder ob fiir
sie Alphabetisierungsklassen eingerichtet werden miissen?

3. Wie groR ist der Alphabetisierungsbedarf ungefahr?

- Der Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen im Verhaltnis zur Gesamtzahl der
Seiteneinsteiger_innen.

- Das prozentuale Verhaltnis von primaren Analphabet_innen im Vergleich zu Zweitschriftlernenden.

V. Deutsch-als-Zweitsprache-Struktur in Niirnberg

1. Es gibt in der Stadt Nirnberg eine Fachberatung Migration fiir die Unterstiitzung der Lehrkrafte.
Konnen Sie erldutern, wann/wie sie entstanden ist und wie sie sich entwickelt?
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2. Im Moment sind in 8 Mittelschulen in Nirnberg Ubergangsklassen eingerichtet. Méchten Sie die
betroffenen Schiiler_innen in moglichst vielen Schulen verteilen? Oder ist es besser, wenn die
Schiiler_innen in wenigen bestimmten Schulen untergebracht werden?

3. Alle Seiteneinsteiger_innen in der Sekundarstufe besuchen in Bayern zuerst Mittelschulen, um
Deutschkenntnisse zu erwerben. Was sind dabei lhrer Meinung nach die Vorteile und was, wenn sie
gibt, die Nachteile?

4. Hatten/Haben Sie Schwierigkeiten bei der Entwicklung der Struktur und der FérdermalRnahmen fir
die Seiteneinsteiger_innen in Niirnberg?
- Ist es schwer, ausreichend Schulplatze fur die Seiteneinsteiger_innen zu schaffen?
® \Wenn es schwer ist, kdnnten Sie bitte Griinde nennen? (Z.B. Mangelt es an Schulen, die
bereit sind, Seiteneinsteiger_innen ohne Deutschkenntnisse aufzunehmen? Mangelt es
an Lehrkraften, die Deutsch als Zweitsprache fir die jeweiligen Deutschfordermalinah-
men unterrichten?)
- Eine Struktur fur die Integration und Sprachbildung der Seiteneinsteiger_innen aufzubauen ist ein
aufwendiger Prozess. Selbst wenn das Land angemessene FordermalRnahmen zur Verfiigung stellt,
muss jeder Schulamtsbezirk selbstdandig ein Konzept entwickeln, und dabei ist die Kooperation
zwischen dem Schulamt, den Schulen und jedem Akteur notwendig. Wenn ich richtig verstehe, gibt es
dabei einen relativ grollen Freiraum, wie die Stadt das System aufbaut und wie sie die MaBnahmen
einsetzt. Zwar gibt es natlrlich Vorteile bei der flexiblen Umsetzung und Durchfiihrung, aber wenn
keine gute Zusammenarbeit der Beteiligten moglich ist, ist auch keine gute Forderung fiir die neu
zugewanderten Schiiler_innen moglich. Darf ich fragen, was Sie davon halten?

5. Sind Sie der Auffassung, dass das Integrationssystem fiir die Seiteneinsteiger_innen in Nirnberg
gerade gut lauft und es fiir sie optimale Bildungsmoglichkeiten gibt?
- Wenn es noch Verbesserungsmoglichkeiten gibt:

® Wo sehen Sie das Verbesserungspotenzial?

® \Was brauchen Sie dafiir?

6. Gibt es etwas, das bisher nicht oder nicht genligend zur Sprache gekommen ist?
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Anhang 2: Interviewleitfaden fiir die Lehrkrafte

I. Vor dem Interview

Ziele des Interviews

In diesem Interview mdchte ich gerne Informationen dariiber erhalten, wie Sie Seiteneinsteiger_innen
mit unzureichenden Deutschkenntnissen an lhrer Schule aufnehmen und fordern. Dabei interessieren
mich vor allem lhre Schulorganisation und die MaRnahmen fiir die betroffenen Schiiler_innen sowie
die Situation der Lehrkrafte, die sie begleiten. Mein besonderes Augenmerk bei meiner Dissertation
gilt der schriftsprachlichen Integration bzw. Alphabetisierung der Kinder und Jugendlichen, die erst in
weiterfihrenden Schulen die lateinische Schrift erlernen. Das grofRte Anliegen dieses Interviews ist es
deshalb zu ermitteln, mit welchen differenzierten MaBnahmen die zu alphabetisierenden Seitenein-
steiger_innen in der Schule geférdert werden, wie sie die neue Schrift lernen und das deutsche Schul-
system durchlaufen.

Definition von Begriffen im Interview: , primdre Analphabet_innen“ und ,Zweitschriftlernende”

Bei diesem Interview stelle ich viele Fragen lber die Seiteneinsteiger_innen, die im lateinischen Schrift-
system alphabetisiert werden missen. Es geht sowohl um die ,primaren Analphabet_innen”, die (auch
in ihrer Muttersprache) noch keine Schrifterfahrung haben, als auch um die ,Zweitschriftlernenden”,
die die lateinische Schrift noch nicht gelernt haben. Die Zweitschriftlernenden sind allerdings keine
Analphabet_innen. Wenn ich aber im Interview ,die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_in-
nen” oder ,Schiler_innen mit Alphabetisierungsbedarf” sage, meine ich damit beide Gruppen, d.h.
nicht nur die primaren Analphabet_innen, sondern auch die Zweitschriftlernenden. Beide miissen ja
im lateinischen Schriftsystem alphabetsiert werden.

Il. Einschulung

(Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit geringen Deutschkenntnissen werden Ihrer Schule zugewiesen.)
1. Von welcher Stelle werden die Schiiler_innen zugewiesen und von wem werden Sie {iber die Zuwei-
sung benachrichtigt?

2. Nach welchen Kriterien wird Ihre Schule ausgewahlt?
® Nach Wohnort?
Wegen der Sprachférderung?
Wegen der Alphabetisierung?
Nach den Wiinschen der Schiiler_innen und Eltern?
Nach der schulischen Leistung in ihrer Heimat — bereits schulformorientiert ausgewahlt?

3. Kdnnten Sie eine ungefdhre Zahl nennen, wie viele Seiteneinsteiger_innen ohne oder mit geringeren
Deutschkenntnissen Sie pro Jahr aufnehmen?

- Ist die Zahl immer sehr unterschiedlich?

- Haben Sie immer Kapazitaten frei (Nehmen Sie alle Schiiler_innen auf, die zugewiesen werden)? -
Warum nicht?

4. Welche Informationen erhalten Sie von der zusténdigen Stelle (oder vom zustiandigen Amt), wenn
auslandische Seiteneinsteiger_innen lhrer Schule zugewiesen werden?
- Erhalten Sie Informationen (iber deren sprachliche Fahigkeiten?
Wenn ja:
® bei der Muttersprache
® im Deutschen
® in anderen Sprachen
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® schriftliche Sprachkenntnisse (Muttersprache, Alphabetisierung im lateinischen Schriftsys-
tem)

5. Wer fiihrt das Gesprach oder die Beratung, und welche Personen nehmen daran teil?
- Wie lange dauert es?

- Welche Ziele verfolgt das Gesprach (oder die Beratung)?

- Welche Themen sind Gegenstand des Gesprachs und welche Fragen stellen Sie?

- Welche Fahigkeiten ermitteln Sie?

6. Ermitteln Sie die sprachlichen Fahigkeiten?

- Wenn nein: Warum nicht?

- Wenn ja:

Wann machen Sie das?

Wer fiihrt die Ermittlung durch?

In welcher Art und Weise?

Welche sprachlichen Fahigkeiten ermitteln Sie? (im Deutschen, in der Muttersprache, in

anderen Sprachen, schriftliche Sprachkenntnisse)

® Ordnen Sie die Schiiler_innen dabei schon den beiden Gruppen (priméare Analphabet_in-
nen und Zweitschriftlernenden) zu?

7. Uberpriifen Sie:

- Alphabetisierung beim lateinischen Schriftsystem? — Wie?
- Alphabetisierung bei der Muttersprache? — Wie?

- Schulbesuch in der Heimat?

- Motorische Fahigkeiten beim Schreiben — Wie?

8. Ist es wichtig oder notig, den jeweiligen Alphabetisierungsbedarf genau zu ermitteln und primare
Analphabet_innen und Zweitschriftlernenden (oder evtl. noch detaillierter) zu unterscheiden?

- Wenn ja: Welchen Gruppen ordnen Sie die zu alphabetisierenden Schiiler_innen zu?

- Aus welchem Grund ist es (nicht) wichtig/nétig?

9. Wie grol} ist der Alphabetisierungsbedarf?
- Erstens, wie ist der Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen im Verhaltnis zur Ge-
samtzahl der Seiteneinsteiger_innen?
- Zweitens, wie ist das prozentuale Verhaltnis von primaren Analphabet_innen im Vergleich zu Zweit-
schriftlernenden?
- Besteht dieses von lhnen genannte prozentuale Verhiltnis seit langem immer ungefahr gleich?

® \Wenn nicht, kdnnten Sie die Anderung beschreiben?
- Ist die Herkunft der Seiteneinsteiger_innen ein entscheidender Faktor, wenn der Anteil der zu alpha-
betisierenden Seiteneinsteiger_innen steigt oder sinkt?

10. Welche Probleme treten auf, wenn es in einer Klasse Schiiler_innen ohne (mit geringer) Schuler-
fahrung oder Schiiler_innen ohne (mit geringer) Schrifterfahrung gibt?

11. Haben die (zu alphabetisierenden) Seiteneinsteiger_innen Kontakt mit den Schiilern_innen in
Regelklassen?
- Wenn ja:

® Welchen Kontakt haben sie?

® Klappt das Zusammenlernen immer gut, oder gibt es dabei Schwierigkeiten?

Ill. Sprachforderung
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1. Mit welchen Deutsch-als-Zweitsprache-SprachférdermaRnahmen werden die neu zugewanderten
Seiteneinsteiger_innen an lhrer Schule gefordert? (Z.B. Sprachlernklassen als ein Klassenverband,
Regelklassen mit additiver Sprachférderung in Kursen oder Gruppen?)

- Wie viele Sprachlernklassen, -kurse oder -gruppen haben Sie an der Schule?

- Sind diese Klassen/Kurse/Gruppen jahrgangstibergreifend?

- Sind die Klassen/Kurse/Gruppen nach unterschiedlichen Niveaus eingeteilt?

- Wie viele Stunden Deutsch-als-Zweitsprache-Sprachférdermafinahmen pro Woche haben Sie?

- Wie groR ist eine Klasse/ein Kurs/eine Gruppe und wie viele Lehrkrafte sind dabei tatig?

- Findet Deutsch-als-Zweitsprache-Forderung auch innerhalb des Regelunterrichts statt?

2. Wie wird entschieden, welche und wie viele SprachférdermafRnahmen der/die einzelne Seitenein-
steiger_in erhalt?
- Was sind dabei die Kriterien?
- Ist der Alphabetisierungsbedarf ein Faktor, wenn tber die Férderung entschieden wird?
®  Trifft das fir beide Gruppen zu: Primare Analphabet_innen und Zweitschriftlernende?

3. Wie lange erhalten die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen spezielle Deutsch-als-Zweitspra-
che-Forderungen (durchschnittlich, mindestens, maximal)?

4. Wie wechseln sie von einer Sprachlernklasse in eine Regelklasse?

- Werden sie nach der Sprachlernklasse (bzw. der jeweiligen SprachférdermaBnahme) einer Regelklasse
in einer anderen Schule zugewiesen?

- Kann es sich dabei auch um eine andere Schulart handeln?

5. Gibt es die Forderung zur Alphabetisierung an lhrer Schule das ganze Jahr tber?
- Wer fiihrt die Alphabetisierung durch?
- Wie werden die Gruppen (oder Kurse) fiir die Alphabetisierung gebildet?
- Wie verfahren Sie, wenn es nur eine/einer oder wenige Schiler_innen sind?
- Ist es fiir die betroffenen Schiiler_innen besser oder ideal, vor dem gemeinsamen Deutsch-als-Zweit-
sprache-Unterricht getrennt alphabetisiert zu werden?
®  Trifft das fir beide Gruppen zu: Primare Analphabet_innen und Zweitschriftlernende?

6. Die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen im Sekundarbereich stellen eine vergleichsweise
kleine Gruppe dar. In Sprachlernklassen gibt es sehr unterschiedlichen Lernbedarf, und die Lehrkrafte
sind deshalb oft Gberfordert. Die Férderung fir die zu alphabetisierenden Schiiler_innen muss aber
immer gewahrleistet werden?

7. Aus welchen Griinden haben Sie die Sprachforderung fiir die zu alphabetisierenden Seiteneinstei-
ger_innen an lhrer Schule so konzipiert, wie sie zurzeit durchgefiihrt wird?

- Ist Ihr Forderungssystem schon seit langem so konzipiert?

- Lauft alles gut, oder kénnen Sie auch Schwierigkeiten benennen?

8. Gibt es auBerschulische Akteure, die sich an der Sprachbildung der Seiteneinsteiger_innen beteiligen
oder stark engagieren?

- Wer und in welcher Art und Weise?

- Wie wird es koordiniert?

- Wie lauft es?

9. Die neu zugewanderten Seiteneinsteiger_innen haben (unter vielen anderen individuellen Unter-
schieden) unterschiedliche Schrifterfahrungen. Sind Sie sich dieses Unterschiedes bewusst beim Unter-
richt?

- Wenn ja: Wie unterschiedlich gehen Sie damit um?

- Differenzieren Sie verschiedene Gruppen mit dhnlicher Schrifterfahrung bei der Alphabetisierung?
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(z.B. die in einer Buchstabenschrift/Alphabetschrift (arabischen Schrift, kyrillischen Schrift, thailandi-
schen Schrift usw.) alphabetisierten Schiler_innen, die in einer Zeichenschrift alphabetisierten Schi-
ler_innen, die noch in keiner Sprache alphabetisierten Schiiler_innen)

10. Welche Art der schriftsprachlichen Férderung und Ubungen (von a, b und c) erhalten die zu alpha-
betisierenden Schiler_innen?
a) Laut-Buchstaben-Zuordnung
-Sind alle Schiiler_innen schon in der Lage, die Buchstaben zu Wértern zu verschmelzen (Syntheselesen
z.B. M+A), wenn sie die Laut-Buchstaben-Zuordnung gelernt haben?
b) Forderung der phonologischen Bewusstheit
® zu horen, ob ein Wort kurz oder lang ist

Wort- und Satzakzente zu erkennen
gleiche Laute oder Silben zu erkennen
An-, In- und Auslaute zu erkennen
Reime zu erkennen
Welches Wort beginnt/endet mit der Silbe ....?
Welches Wort beginnt/endet mit dem Laut ....?
Analyse- und Syntheselibungen wie:

- ein Wort in Silben aufgliedern

- ein Wort in Anlaut und Reim aufgliedern

- ein Wort lautieren

- Welches Wort ergibt ,Haus“ und ,Meister“?

- Welches Wort ergibt ,ho“und ,se“?

- Welches Wort ergibt ,T-o-m-a-t-e“?

® Machen Sie auch Ubungen, die keinen Bezug zur Sprache haben, wie z.B. das Wahrneh-
men von Gerduschen?

c) motorische Ubungen
- Gibt es Schiiler_innen, die viele motorische Ubungen machen miissen?

11. Bei welchem Stand gilt fiir Sie eine Alphabetisierung als abgeschlossen (Beherrschung von Lesen
und Schreiben im technischen Sinne), so dass die Schiiler_innen keine eigene Forderung zur Alphabe-
tisierung mehr brauchen?
- Gibt es bei Ihnen bestimmte Schritte/Stufen, die man bis zum Schluss durchlaufen soll?

®  Trifft das fir beide Gruppen zu: Primare Analphabet_innen und Zweitschriftlernende?
- Testen Sie, ob die Schiiler_innen so weit sind?
- Wie lange dauert es im Allgemeinen bis dahin (bis zur Beherrschung von Lesen und Schreiben im
technischen Sinn), oder wie viele Stunden brauchen die Schiiler_innen?
- Haben Sie die Erfahrung gemacht, dass Schiler_innen mit bestimmten Ausgangssprachen mehr
Schwierigkeiten haben?
- Welche besonderen Herausforderungen gibt es fiir die zu alphabetisierenden Schiiler_innen (oder fir
einen Teil von ihnen)?
- Gibt es auch zu alphabetisierende Seiteneinsteiger_innen, die ohne extra Forderung fir die
Alphabetisierung mit anderen Schiiler_innen problemlos lernen kénn(t)en?

12. Sehen Sie Unterschiede beim Lernen (Lernzuwachs/Lernschwierigkeiten) hinsichtlich der
Alphabetisierung zwischen den Zweitschriftlernenden und den primaren Analphabet_innen?
- Wenn ja,
® Wie grol} ist der Unterschied zwischen den beiden Gruppen?
® Gibt es auch persénliche Unterschiede/ Ausnahmen?
(Gibt es auch Zweitschriftlernende, die bei der Alphabetisierung gleich groRe Schwierigkeiten
haben wie die primaren Analphabet_innen, und gibt es auch primare Analphabet_innen, die
bei der Alphabetisierung weniger Schwiergkeiten haben?)
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- Welche (anderen) Bedingungen (abgesehen von der Schrifterfahrung) kénnen den Lernzuwachs bei
der Alphabetisierung beeinflussen?

13. Fallt Ihnen die Einschatzung der schriftsprachlichen Fahigkeiten schwer oder fiihlen Sie sich dabei
unsicher? (Z.B. vor welcher Herausforderung stehen die Schiiler_innen)

- Wenn ja, was genau ist schwierig, oder in welchem Punkt sind Sie unsicher?

- Ware es besser, wenn es dafilir Handreichungen oder Kriterien gabe?

14. Dokumentieren Sie den Lernfortschritt der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen? Wird
beispielsweise irgendwo festgehalten, dass die Schiiler_innen erst im Sekundarbereich im lateinischen
Schriftsystem alphabetisiert wurden oder dass sie Gberhaupt alphabetisiert wurden?

- Gibt es dafiir ein Zeugnis oder Dokument, das klassenstufen- und schultibergreifend weitergegeben
wird?

IV. Nach der Alphabetisierung

1. Ihre Schule bietet eine extra Forderung fir die Alphabetisierung an. Nachdem die betreffenden Schi-
ler_innen nun Grundkenntnisse des lateinischen Alphabets erworben haben, lernen sie gemeinsam mit
den anderen Seiteneinsteiger_innen, die die lateinische Schrift schon in ihrer Heimat gelernt haben.
Meine Frage ist nun, wie diese spat alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen nach der Alphabetisierung
lernen; wie gut, wie schnell usw. Bei meiner Frage mochte ich unterscheiden zwischen den einzelnen
Gruppen - den ex-primaren Analphabet_innen und den Ex-Zweitschriftlernenden im Vergleich zu den
sonstigen Seiteneinsteiger_innen.

1.1. Gibt es Unterschiede hinsichtlich der Lerngeschwindigkeit bei Deutsch als Zweitsprache (nach der
Alphabetisierung)? Welche Gruppe oder Gruppen brauchen mehr oder langere Sprachférderung?
- Gibt es groRe Unterschiede zwischen den drei Gruppen?

1.2. Gibt es Unterschiede bei der Entwicklung der schriftlichen Sprachfahigkeit (beim Lesen und Schrei-
ben) zwischen den drei Gruppen?

- Welche Unterschiede?

- Wie groR sind die Unterschiede?

1.3. Gibt es Unterschiede bei der Entwicklung der miindlichen Sprachfédhigkeit (beim Verstehen und
Sprechen, bei der Kommunikation) zwischen den drei Gruppen?

- Welche Unterschiede?

- Wie groR sind die Unterschiede?

1.4. Gibt es innerhalb der neu alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen Gruppen mit bestimmten Pro-
filen, die bei der sprachlichen Entwicklung mehr Schwierigkeiten haben als andere?
® Altere Schiiler_innen?
kognitiv schwache Schiiler_innen?
Schiler_innen mit geringer Schulerfahrung?
ex-primare Analphabet_innen?
Schiller_innen, die die lateinische Schrift nicht so gut lernen konnten?
Schiler_innen mit geringer Motivation
Schiler_innen mit ungewisser Zukunftsperspektive/ Aufenthaltsperspektive

1.5. Wie viel Prozent der Schiiler_innen, die bei Ihnen im Sekundarbereich im lateinischen Schriftsys-
tem alphabetisiert werden, kénnen sich sprachlich genauso gut und schnell entwickeln wie andere Sei-
teneinsteiger_innen?
- Welche Profile hat diese Schiiler_innengruppe?

® Zweitschriftlernende?
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kognitiv starke Schiiler_innen?
sprachlich begabte Schiiler_innen?
jungere Schiler_innen?
Schiller_innen, die die lateinische Schrift gut gelernt haben?
® motivierte Schiiler_innen?
- Gibt es auch Schiiler_innen, fir die ein hoheres Alter kein Problem darstellt? (Z.B. erst mit 15 die
lateinische Schrift zu lernen)

2. Die nachsten Fragen beziehen sich auf die weitere Forderung nach der Alphabetisierung:

- Wenn die Seiteneinsteiger_innen die Grundkenntnisse zur lateinischen Schrift gelernt haben (wenn
die Alphabetisierung im technischen Sinn abgeschlossen ist), brauchen sie im Anschluss daran noch
weitere spezielle Forderung?

- Wenn ja, welche Forderungen sind das im Einzelnen?

- Sind die Forderungen fir alle betroffenen Schiiler_innen nétig oder nur fir bestimmte Gruppen?

- Sind diese weiteren FordermaRnahmen bei Ihnen verfligbar?

- Wenn ja, welche Forderungen und von wem werden sie durchgefiihrt?

3. Reichen die vermittelten sprachlichen Kompetenzen in der verfligbaren Zeit fir den gewinschten
Schulabschluss?

- Spielt es eine grol3e Rolle, in welchem Alter die Seiteneinsteiger_innen eingereist sind (oder wie viele
Jahre sie danach bis zum Schulabschluss haben)?

- Gibt es in dieser Hinsicht auffallige Unterschiede zwischen den neu alphabetisierten Seiteneinstei-
ger_innen und sonstigen Seiteneinsteiger_innen?

V. Situation der Lehrkrafte im Zusammenhang mit der Alphabetisierung

1. Fiir Sie ist es (war es am Anfang) schwer, Schiiler_innen in der Sekundarstufe zu alphabetisieren?
- Welche Schwierigkeiten haben (hatten) Sie?

2. Denken Sie, dass es fir die weiterflihrenden Schulen und die Lehrkrafte eine besondere Herausfor-
derung ist, die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen aufzunehmen und zu férdern?
- Wenn ja:

® In welcher Hinsicht?

® Wie kann die Arbeit verbessert/erleichtert werden?

® Welche Anderungen sind fiir bessere Bedingungen erforderlich?
- Sie sind an lhrer Schule auch fir die Organisation des Bereichs Deutsch als Zweitsprache sowie fiir das
Verfahren und die FérdermaBnahmen fir die Seiteneinsteiger_innen zustandig. Gibt es, was diesen
Bereich der schulischen Organisation betrifft, besondere Schwierigkeiten im Zusammenhang mit den
Seiteneinsteiger_innen mit Alphabetisierungsbedarf?

3. Ist mein Eindruck richtig, dass die Alphabetisierung im Sekundarbereich auch fiir Lehrkréfte, die
schon Erfahrung mit Deutsch als Zweitsprache haben, neu und ungewohnt sein kann, weil es in der
letzten Zeit nicht so viele Schiiler_innen gab, die alphabetisiert werden mussten?

- Sind Sie der Meinung, dass es mehr gezielte Fortbildungsmoglichkeiten im Bereich der Alphabetisie-
rung in weiterfihrenden Schulen geben sollte?

4. Gibt es fir die Alphabetisierung (und fiir den Umgang mit den zu alphabetisierenden Seiteneinstei-
ger_innen) bei Ihnen offizielle oder inoffizielle Dokumente wie z.B. Handreichungen, Guidelines vom
Bundesland oder von der Stadt? Ich meine damit Richtlinien, an denen Sie sich bei der Alphabetisierung
orientieren kbnnen?

- Denken Sie, dass solche Dokumente fiir die inhaltliche Orientierung bei der Alphabetisierungsarbeit
hilfreich sind oder waren?
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5. Wissen Sie, woran sich Lehrkrafte bei der Alphabetisierung orientieren, besonders wenn sie noch
nicht so viele Erfahrungen haben?

- Gibt es viel Austausch mit anderen Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrkraften?

- Gibt es so etwas wie z.B. Berater_innen, die die Lehrkrafte bei der Alphabetisierung unterstitzen?

- Sind Sie zufrieden mit den Unterrichtsmaterialien/Lehrstoffen fiir die Alphabetisierung?

VI. Sonstiges

1. Kénnen Sie sagen, dass die zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger_innen auch, abgesehen von der
Alphabetisierungsférderung, einen hoheren Betreuungsbedarf haben als die Seiteneinsteiger_innen
ohne Alphabetisierungsbedarf?
- Wenn ja:

® Aus welchen Griinden?

® Welche spezielle Férderung/Unterstiitzung usw. brauchen sie?

® Gibt es dabei Unterschiede zwischen primaren Analphabet_innen und Zweitschriftler-

nenden?

2. Gibt es noch Optimierungsmaglichkeiten fir die zu alphabetisierenden und fiir die bereits im Se-
kundarbereich alphabetisierten Seiteneinsteiger_innen, so dass sich deren Chancen und Perspektiven
verbessern?

® Rahmenbedingungen
MaRnahmen
Inklusionssystem
Schulorganisation

4. Gibt es etwas, das bisher nicht oder nicht genligend zur Sprache gekommen ist?
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Anhang 3: Fallbezogene thematische Zusammenfassungen
(zur Kategorie ,Ausgangssituation - Alphabetisierungsbedarf“ mit codierten Textsegmenten: Beispiele der Untersuchung am Standort Niirnberg)

i Codesystem

(=g Rahmenbedingungen, MaBnahmen u, Gesamtsituaion

(=g DaZ-bezogene Organisationsformen fir Seiteneinsteiger

(=g Einschulung

(Z g Innerschulische MaBnahmen und Praxis

(=gl Schulstruktur fir die Seiteneinsteiger

(=g Ubergang zur Regelklasse und weitere Férderung

=g Personal

(=g Weitere Ressourcen

(=g Farderung fir die Alphabetisierung

(=4 Sprachliche Farderung fir die Alphabetisierung

=g Anschlussférderung fir die Al-phabetisierung

(=g Praxis (Lernen und Lehren) bei der Alphabetisierung

(=g Lehrsituation bei der Alphabetisie-rung

(= Die zu Alphabetisierenden u. ihre Lernentwicklung

+E7 Ausgangssituation - Alphabetisierungsbedarf

=) Sprachliche Lernentwicklung

=1 Senstige sprach-/lernbezegene Profile der zu Alphabetisierenden

(=g Farderbedarf jenseits des Spracherwerbs

(=4 Situation der Seiteneinsteiger

(=4 Herausforderungen u. besonderer Férderbedarf

(=4 Soziales u. gemeinsames Lernen, Fé. fiir besondere Belastungen

Code

Ausgangssituation —
Alphabetisierungsbedarf

Dokumente
(Falle)

N-VW (Niirnberg,
Schulbehérden-
leitung): 237 -
240

Codierte Textsegmente (I: interviewerin, B: Befragte_r)

I: Wie gro ungefahr ist der Alphabetisierungsbedarf? Ich habe zwei
Fragen: Der Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger im
Verhaltnis zur Gesamtzahl der Seiteneinsteiger.

B: Da habe ich keine Statistik, das bewegt sich sicherlich im einstelligen
Prozentbereich. Das sind sehr wenige Schiler. Die meisten auch aus
den klassischen Fluchtlingslandern Syrien, Afghanistan in / Die meisten
dieser Kinder SIND alphabetisiert.
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Zusammenfassungen

Der Anteil der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger im Verhdltnis zur
Gesamtzahl der Seiteneinsteiger:
keine statistische Ermittlung, aber
schatzungsweise unter 10 Prozent.

Das prozentuale Verhiltnis von



N-MSA-LK1
(Niirnberg,
Lehrkraft 1 der
Mittelschule A):
137 - 159

I: Auch die zweite: Das prozentuale Verhéltnis von primaren
Analphabeten im Vergleich zu Zweitschriftlernern.

B: Das ware auch so dieser Prozentsatz.

I: Wie grof} ist der Alphabetisierungsbedarf? Erstens: wie groR ist der
Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger im Verhaltnis zur
Gesamtzahl der Seiteneinsteiger? Ungefahr.

B: Also im Moment, die wirklich, die nicht schreiben kdnnen, haben wir
10 (...) unter 10 fast. Also 8 kdnnen wirklich nicht die Buchstaben,
Laute, sie kdnnen nichts, 8 Schiler. Und dann gibt es nochmal ein paar,
die kdnnen alle Buchstaben, sie wissen <m> ([m]), <I> ([I]), sowas, sie
konnen das. Aber sie kdnnen es nicht zusammenlesen, noch nicht.

I: Also, wenn sie das erste Mal hier zur Schule kommen, ist meine

Frage, glaube ich.

B: Also haben wir 10 jetzt aktuell.
I: Nicht Prozent, ne?

B: Nein, nein, 10 Schiiler.

I: 10 Schiler von?

B: Von diesen / Von allen U-Schiilern oder von den Anfangern? In den
A-Klassen, ne? In den A-Klassen sind Anfanger.

I: Ja, dann sage ich von allen A.

B: Nicht von diesen (B zeigt auf dem Papier die ganzen U-Klassen),

ne?

I: Nee, weil sie schon eine Zeit lang Deutsch gelernt haben. Ich meine

zum Schuleintritt.

B: Also, aktuell sind / Das sind Maximum 20, 20, 20. (B meint 20 in 5/6-
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primaren Analphabeten im Vergleich
zu Zweitschriftlernern: auch unter 10
Prozent.

Anteil der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger im Verhéltnis zur
Gesamtzahl der Seiteneinsteiger:
unter 10 von insgesamt 60 Schiilern.

Das prozentuale Verhaltnis von
primédren Analphabeten im Vergleich
zu  Zweitschriftlernern: Primare
Analphabeten sind ganz selten.

Etwa seit der Fliichtlingswelle
(2014/15) ist die Anzahl der
Zweitschriftlerner mit der Zunahme
der arabisch-schreibenden Schiiler
gestiegen. Davor waren immer nur
Einzelfalle.



N-MSA-LK1: 166 -
183

A, 20 in 7/8-A und 20 in 8/9-A) 60. Davon sind Maximum 10. Ich wirde
nicht sagen, dass sie noch gar nichts kénnen. Also von diesen 60 sind
10 Analphabeten. Im Augenblick denke ich, sind die keine primaren
[Analphabeten], die sind Arabisch- /

I: Zweitschriftlerner.

B: Ja.

I: 10 Zweitschriftlerner sagen Sie.

B: Ja. Sie haben natirlich schon angefangen, sie kdnnen schon diese
Buchstaben lesen. Aber sie kdnnen nicht die Wérter zusammenlesen.

Sie trainieren noch diese Laute, und dann / Sie trainieren mit 2
zusammen, mit 3 zusammen und sowas.

I: Sie haben schon erzahlt, aber zweitens: Wie ist das prozentuale
Verhaltnis von primaren Analphabeten im Vergleich zu
Zweitschriftlernern. Primare Analphabeten sind ganz selten.

B: Ganz selten, ja.

I: Deshalb, wenn es insgesamt 60 sind, dann vielleicht ein Schuler, oder
noch weniger.

B: Ja, ich habe jetzt noch herumgefragt, ich glaube, in diesem Jahr
haben wir bis jetzt keinen primaren Analphabeten.

I: Dieses Jahr?

B: Dieses Jahr. Oder sagen wir einen so, ungefahr. (...) Ich erinnere
mich an letztes, vorletztes Jahr, da war bei den GroRen / Es ist naturlich
auch, kann man sagen, bei den Kleineren sind die Analphabeten mehr
als bei den Oberen.

I: Ja, stimmt.

I: Besteht dieses von lhnen genannte prozentuale Verhaltnis seit
langem immer ungefahr gleich? Also 10 von /
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B: Also Zweitschriftlerner, das hat sich schon gesteigert mit Syrien.
Dass es mehr Arabisch schreibende Schiler gibt.

I: Dann seit 2014 oder 2015.
B: Ja, sowas.

I: Seit 2014 oder 2015 gesteigert. (...) Seit wann gibt es primare
Analphabeten und Zweitschriftlerner?

B: Vorher war es auch sehr, sehr selten. Einmal war ein Inder, der nicht
schreiben konnte. Es waren immer Einzelfalle.

I: Ist das / Meinen Sie, nicht schreiben kdnnen im Sinne von / Auch in
der indischen Sprache?

B: Er war ein primarer Analphabet. Das war aber wirklich NIE mehr als
einer im Jahr.

I: Friher war es auch so, ganz selten. Und Zweitschriftlerner /
B: Das war seltener, weil /
I: Als jetzt?

B: Genau, das ist wirklich Arabisch. Das war / Also mit arabischer
Schrift ist das mehr geworden.

I: Das ist, meinen Sie, seit 2014 oder so gestiegen. Davor gab es das
seltener, weniger?

B: Es gab Kambodscha, aber es gab viele zum Beispiel aus Athiopien,
da gab es eine andere Schrift, aber die konnten eigentlich immer die
Buchstaben vom Englischen. Man musste den Athiopier / Athiopien war
eine groRe Gruppe mit anderer Schrift, aber sie konnten die
Buchstaben. Man hat ihnen ziemlich schnell das Lesen beigebracht,
weil die Laute, na ja, Englisch o.k. ein bisschen anders, aber man
musste nicht alle Buchstaben Gben.
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N-MSA-LK2
(Niirnberg,
Lehrkraft 2 der
Mittelschule A):
106 - 109

I: O.k., dann besser und schneller als vom Arabischen.
B: Ja.

I: Und das heilt, die Herkunft der Seiteneinsteiger ist ein
entscheidender Faktor, wenn der Anteil der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger steigt oder sinkt. Ja, ne?

B: Ja.

I: Wie grof ist der Alphabetisierungsbedarf? Erstens, wie hoch ist der
Anteil der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger im Verhaltnis zur
Gesamtzahl der Seiteneinsteiger?

B: Ich kann Ihnen jetzt nur die momentanen Zahlen sagen, weil die sind
natlrlich schwankend, das andert sich ja jeden Tag sozusagen. In
meiner Klasse ist im Moment kein Alphabetisierungsschiler. Und es
sind zwar Zweitschriftlerner in meiner Klasse, die aber auch schon
angefangen haben bei mir und das eigentlich schon gut konnten. Die
mussten vielleicht noch ein bisschen geférdert werden; wie schreibe
ich die Buchstaben oder wie spreche ich jetzt diesen Laut richtig aus.
Aber die waren nicht in dem AsaU-Programm. Im Moment ist es so.
Also in meiner sind keine.

In den 7/8-UAGs sind es im Moment 4 Schiiler. Und in der 5/6-UAG
sind es momentan, ich habe gerade vorhin nachgefragt, 5 Schiuler, die
mit dem IntraActPlus alphabetisiert werden. Das sind aber gemischt
Zweitschriftlerner und priméare Analphabeten. Und die Lehrerin aus der
5/6-UAG hat gesagt, 2 sind primare Analphabeten in ihrer Klasse. Also
im Moment haben wir an unserer Schule 2 primare Analphabeten und,
wenn man jetzt zusammenzahlt, 9 insgesamt, die mit dem Programm
lernen. Also nicht besonders viel.

Wir hatten aber auch schon Jahre, in denen das mehr waren. Die
Prozentzahlen konnen Sie sich dann ausrechnen einfach. Weil wir das
nicht so statistisch erheben, wir haben nicht den Bedarf, das fiir uns zu
erheben. Wir haben auch nicht die Zeit, jetzt so wirklich
wissenschaftliche Erhebungen im Rahmen der Arbeit zu machen.
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Der Anteil der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger im Verhéltnis zur
Gesamtzahl der Seiteneinsteiger: die
Zahlen sind immer schwankend, aber
derzeit sind 9 von etwa 60 Schiilern
beim Alphabetisierungsprogramm
dabei. Die 2 von diesen 9 zu
alphabetisierenden Schiiler sind
primare Analphabeten.

2015 kamen besonders viele zu
alphabetisierende Schiiler aus Syrien
und dem Irak. 2011 bis 2015 waren
viele aus Afghanistan. Diese waren
teilweise auch primare Analphabeten
und Zweitschriftlernende.



N-MSA-LK2: 110 -
111

N-MSA-LK3
(Niirnberg,
Lehrkraft 3 der
Mittelschule A):
272 - 275

N-MSB-LK1-a
(Niirnberg,
Lehrkraft 1 der
Mittelschule B):
98 - 109

I: Zu den Anderungen. Kénnten Sie denn die Anderungen ein bisschen
beschreiben?

B: Das Jahr 2015 kennen wir ja alle, da hatten wir einen grof3en
Zuwachs an Migranten, Kriegsflichtlingen. Und in der Zeit hatten wir
auch mehr priméare Analphabeten und Zweitschriftlerner, weil eben aus
Syrien, Irak, und auch in den Jahren vorher waren auch viele Schiler
aus Afghanistan bei uns an der Schule. Das hat auch abgenommen.
Und in dieser Zeit, also von 2011 bis 2015, waren viele Schiler aus
Afghanistan da. Da waren auch immer mal wieder Analphabeten,
primare oder eben auch Zweitschriftlerner, dabei. Und 2015/2016
hatten wir viele aus Syrien und Irak. Mit den Herkunftslandern fallt und
steigt die Zahl [der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger].

I: Es sind 10 Schiler jetzt bei der Einzelférderung. Wie viele davon
waren ex-primare Analphabeten? Wissen Sie nicht, ne?

B: Das wissen wir nicht.
I: Ja.

B: Aber es ist interessant (lacht).

I: Wie grol} ist der Alphabetisierungsbedarf? Erstens, wie ist der Anteil
der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger im Verhaltnis zur
Gesamtzahl der Seiteneinsteiger?

B: Also ich kann nur sagen, der Alphabetisierungsbedarf ist immer da,
ich kann es aber nicht quantifizieren. Das heif3t, weil das sehr, sehr
stark wechselt. Wir hatten mit der Ost6ffnung von Europa, also die
Offnung fiir die osteuropaischen Lander, so muss ich besser sagen,
haben wir sehr viele Kinder kamen dann hierher mit ihren Eltern aus
Bulgarien, Ruméanien, Roma- und Sinti-Familien, die auch keine
Schriftsprachenkultur haben. Oder die nie in einer Schule waren, weil
sie diskriminiert wurden in der Mehrheitsgesellschaft, sogar die Tirken,
die in Bulgarien geblieben sind vom Osmanischen Reich, haben keine
besondere Forderung bekommen und haben nie lesen und schreiben
gelernt zum Beispiel, die damals kamen. Deswegen war der Anteil sehr
hoch, die nicht alphabetisierten Schiler. Auch in der Heimatsprache
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Im Alphabetisierungsprogramm sind
derzeit 10 Schiiler. Keine Daten sind
vorhanden, wer davon primare
Analphabeten sind, obwohl das
Interesse besteht.

Alphabetisierungsbedarf ist immer
da, es gibt aber keine genauen
Zahlen. Die Zahlen schwanken von
Zeit zu Zeit sehr stark.

Der Anteil der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger im Verhéltnis zur

Gesamtzahl der Seiteneinsteiger:
sehr schwankend, aber stets
mindestens 5 Prozent, maximal

deutlich weniger als 50 Prozent.
Zurzeit 3 bis 4 von 15 bis 18 Schiilern
in der Klasse sind zu
Alphabetisierende.



nicht alphabetisierte Schiiler.
I: Ungefahr wann wirden Sie sagen?

B: Wann ist das gedffnet worden, war das 2011, 20127 (...) 2013, 2012
sowas um die Ecke um, muss das gewesen sein. Also ich kann es nicht
quantifizieren. (...) Es ist sehr unterschiedlich. Auch jetzt ist es sehr
unterschiedlich von den syrischen Kindern, die ersten die kamen, die
wahrscheinlich das Geld hatten schnell zu kommen, also nicht aus den
bildungsfremden Schichten kamen, die waren auch keine
Analphabeten, sondern sie waren sehr, sehr gut ausgebildet. Und die,
die jetzt in den letzten Jahren dann kamen, langsamer kamen Uber den
Libanon, Uber die Tirkei, da sind Analphabeten auch dabei gewesen.

I: Mindestens wie viel Prozent wiirden Sie /

B: Mindestens, wirde ich sagen, 5 Prozent insgesamt wirde ich sagen.
Aber wie gesagt, wirklich ganz schwierig zu sagen.

I: Konnte es die Halfte sein? War vielleicht einmal hochstens.

B: Nee, deutlich. Gut, dass Sie das so jetzt eingrenzen. Nee, deutlich
weniger als 50 Prozent, was die Gesamtzahl angeht. Also wenn ich so
Uber, auf meine Klasse jetzt mal das runterbreche, ich habe immer 3
bis 4 Kinder drinnen von 15, 16, 17, 18 Kindern, die das nicht kbnnen.
Bei 50 Prozent werden wir da nie sein, denke ich.

I: Sie meinten natirlich beide, ne. Zweitschriftlerner und primare
Analphabeten.

B: Hm (bejahend).

I: Danke schon. Zweitens, wie ist das prozentuale Verhaltnis von
primaren Analphabeten im Vergleich zu Zweitschriftlernern?

B: Ich habe dartber nachgedacht, ich habe mir hingeschrieben, so 90
zu 10. Also 90 Prozent sind schon alphabetisiert worden, sie kennen
diese Graphem-Phonem-Zuordnung Uber ihre Herkunftssprache. Und
10 Prozent dann nicht so, wirde ich ganz grob einordnen.
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Das prozentuale Verhaltnis von
primdren Analphabeten im Vergleich
zu Zweitschriftlernern: 10 zu 90.

Zur Offnung fiir die osteuropaischen
Lander: U.a. aus Bulgarien (zum Teil
Tiirken), Rumanien sowie Roma- und
Sinti-Familien kamen viele primare
Analphabeten.

Bei den Kindern von reichen
syrischen Familien, die friih
gekommen sind, gab es iiberhaupt
keine zu Alphabetisierenden. Aber
bei den spat kommenden Kindern
tiber den Libanon und die Tiirkei sind
die zu Alphabetisierenden dabei.



N-MSB-LK2
(Niirnberg,
Lehrkraft 2 der
Mittelschule B):
98 - 109

I: Wie grol ist der Alphabetisierungsbedarf? Erstens, wie ist der Anteil
der zu alphabetisierenden Seiteneinsteiger im Verhaltnis zur
Gesamtzahl der Seiteneinsteiger?

B: Welche Frage ist es nochmal? Nummer 4. Schaue ich mal. (...) Sehr
gering, natlrlich. Es sind nicht viele. (...) Boah, ich wirde sagen, aus
meiner Klasse habe ich jetzt dieses Jahr wirklich 2 Schuler von jetzt 19,
die so einen Bedarf haben. Wir schicken sie zu einer Lehrkraft, diese
Lehrkraft kennt sich mit Alpha aus. Ich decke das nicht. Wir haben eine
Lehrkraft im Haus. Wir schicken ihm dann unseren Alpha-Schdler. Und
er macht sich ein Bild und sagt: "O.k., mit dem arbeite ich jetzt", oder:
"Der kénnte noch ein paar Wochen brauchen," oder; "Nee, das ist dann
nicht in / O.k., die kannst du einfach mitnehmen." Also wir vermuten,
aha der kdnnte vielleicht Bedarf haben. Wir schicken ihn dieser Person
zu, ein Alphaschiiler, und er sagt uns dann Bescheid, wie er mit ihm
oder mir ihr arbeiten kann.

I: Wer ist die /
B: Herr (Anonym 1) bei uns.
I: Nee. Welche Aufgabe hat er, also /

B: Er ist ein Ubergangsklassenlehrer. Bei uns hat er eine
Ubergangsklasse 8/9. Also er ist eigentlich genau diese Person
gewesen fur Sie.

I: Alterslibergreifend, alle Schuler nimmt er.
B: Richtig. Alle Schuler kommen zu ihm.
I: Zu ihm. Wie viele Stunden?

B: Bei mir ist Herr (Anonym 1) Alpha, Montag dritte Stunde, Dienstag
finfte Stunde, Donnerstag flinfte Stunde. Also 3 Stunden. Da schicken
wir unsere Alpha-Schuler zu ihm.

I: Und diese 2 von 19 haben Sie ungefahr gesagt. Ist das immer gleich?

B: Es ist immer wenig, also nicht so viel. Also wir hatten nie eine reine
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Der Anteil der zu alphabetisierenden
Seiteneinsteiger im Verhéltnis zur
Gesamtzahl der Seiteneinsteiger: 2
von insgesamt 19 Schiilern in der
Klasse sind derzeit im
Alphabetisierungsprogramm. Der
Anteil war bisher nie mehr als ein
Viertel einer Klasse, sondern nur
sehr wenige Schiiler.

Die zu alphabetisierenden Schiiler
werden zu einer Lehrkraft geschickt,
die sich mit der Alphabetisierung
auskennt und fiur alle zu
alphabetisierenden Seiteneinsteiger
in der Schule zustindig ist. Sie
schatzt den Alphabetisierungsbedarf
ein.



Klasse Alpha gehabt, nie die Halfte, nie ein Drittel. Und nie ein Viertel,
wiirde ich mal sagen. Es war wirklich sehr gering. 1, 2 Schiiler waren
es.
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Anhang 4: Liste der befragten Personen und durchgefiihrten Interviews

befragte Personen

Personen-
bezeichnungen

Interviewaufnahmen, in denen
Personen sprechen

(die transkribierten Texte befinden sich
im Anhang 6 auf CD-ROM)

NURNBERG
Schulbehérdenleitung N-VW N-VW
Lehrkraft 1 der Mittelschule A N-MSA-LK1 N-MSA-LK1
Lehrkraft 2 der Mittelschule A N-MSA-LK2 N-MSA-LK2
Lehrkraft 3 der Mittelschule A N-MSA-LK3 N-MSA-LK3
Sonderpddagogische Lehrkraft der Mittelschule A | N-MSA-SON N-MSA-SON
Schulleitung der Mittelschule A N-MSA-SL N-MSA-SL
Lehrkraft 1 der Mittelschule B N-MSB-LK1 N-MSB-LK1-a, N-MSB-LK1-b
Lehrkraft 2 der Mittelschule B N-MSB-LK2 N-MSB-LK2

HAMBURG
Referatsleitung an der Schulbehérde H-VW1 H-VW1
Leitung einer Service-Einrichtung der Schulbe- | H-VW2 H-VW2
horde
Lehrkraft der Stadtteilschule A H-SA-LK H-SA-LK
Lehrkraft 1 der Schule B H-SB-LK1 H-SB-LK1
Lehrkraft 2 der Schule B H-SB-LK2 H-SB-LK2
Lehrkraft der Stadtteilschule C H-SC-LK H-SC-LK
Sozialpadagogische Kraft der Stadtteilschule C | H-SC-SOZ H-SC-S0OZ-a, H-SC-SOZ-b
Lehrkraft der Stadtteilschule D H-SD-LK H-SD-LK

KREIS UNNA
Fachkraft der fiir die Integration der neu Zuge- | U-VW U-VW-a, U-VW-b
wanderten zustandigen Einrichtung
Lehrkraft der Hauptschule U-HS-LK U-HS-LK
Lehrkraft 1 der Realschule U-RS-LK1 U-RS-LK1-a, U-RS-LK1-b
Lehrkraft 2 der Realschule U-RS-LK2 U-RS-LK2,

U-RS-LK2/LK3/SL (Gruppeninterview)

Lehrkraft 3 der Realschule U-RS-LK3 U-RS-LK2/LK3/SL (Gruppeninterview)
Schulleitung der Realschule U-RS-SL U-RS-LK2/LK3/SL (Gruppeninterview)
Lehrkraft der Gesamtschule U-GS-LK U-GS-LK
Lehrkraft des Gymnasiums A U-GYA-LK U-GYA-LK-a, U-GYA-LK-b
Lehrkraft 1 des Gymnasiums B U-GYB-LK1 U-GYB-LK1
Lehrkraft 2 des Gymnasiums B U-GYB-LK2 U-GYB-LK2
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Anhang 5: Arbeitsblatter des IntraActPlus-Konzepts
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Anhang 6: Interviewtranskripte — digitaler Anhang (CD-ROM)

Ordner , Interviews Niirnberg“: Transkripte der Interviews am Untersuchungsstandort Nirnberg

Ordner , Interviews Hamburg”: Transkripte der Interviews am Untersuchungsstandort Hamburg

Ordner , Interviews Kreis Unna“: Transkripte der Interviews am Untersuchungsstandort im Kreis Unna

Nirnberg

N-VW
N-MSA-LK1
N-MSA-LK2
N-MSA-LK3
N-MSA-SON
N-MSA-SL
N-MSB-LK1-a
N-MSB-LK1-b
N-MSB-LK2

L oo NV WNRE

Hamburg

10. H-vwW1
11. H-VW2
12. H-SA-LK
13. H-SB-LK1
14. H-SB-LK2
15. H-SC-LK

16. H-SC-SOZ-a
17. H-SC-SOZ-b
18. H-SD-LK
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Kreis Unna

19. U-VW-a

20. U-VW-b
21. U-HS-LK
22. U-RS-LK1-a
23. U-RS-LK1-b
24. U-RS-LK2
25. U-RS-LK2/LK3/SL
26. U-GS-LK
27. U-GYA-LK-a
28. U-GYA-LK-b
29. U-GYB-LK1
30. U-GYB-LK2



