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1. Einleitung

,Deutschland ist faktisch ein Einwanderungsland. Menschen sind gekommen
und geblieben — andere sind in ihre Heimatlander zurtickgekehrt oder weiter
gewandert. Zuwanderung ist zu einem zentralen o&ffentlichen Thema
geworden.* '

So heit es im Vorwort des Berichtes der Unabhangigen Kommission
,<Zuwanderung®, der am 4. Juli 2001 verdffentlicht wurde. Dieser Bericht tragt
der durch Migrationsprozesse in den letzten vierzig Jahren veranderten
gesellschaftlichen Realitat in Deutschland Rechnung. Er bringt einen akuten
politischen Handlungsbedarf in diesem Zusammenhang zum Ausdruck. In
Bezug auf die Bildungsinstitutionen, insbesondere die allgemeinbildenden
Schulen, hat dieses Thema durch die Ergebnisse der PISA-Studie 2002
zusatzlich an offentlicher Aufmerksamkeit gewonnen. Die Vermittlung der
deutschen Sprache an Migranten und ihre Kinder ist von hoher Prioritat in
der aktuellen Diskussion. Sprache ist im Kontext Zuwanderung zu einem
zentralen politischen Thema geworden. Parallel dazu ist die zunehmende
Orientierung auf ein zusammenwachsendes Europa, in dem die Forderung
nach mehrsprachiger Ausbildung der europaischen Burger wachst, ein
zusatzlicher Aspekt in der bildungspolitischen Orientierung. Die engmaschige
wirtschaftliche Vernetzung in einer globalisierten Welt tragt Gberdies zu einer
Aufwertung von Mehrsprachigkeit bei. Allerdings gilt das nicht fur jede
beliebige Form der Mehrsprachigkeit. So haben Kompetenzen im Englischen
oder Franzdsischen ein hohes soziales Prestige, wahrend Kompetenzen
beispielsweise in Vietnamesisch, Turkisch, Polnisch oder Serbokroatisch
hier wenig gesellschaftliche Anerkennung finden. Afrikanische Varietaten mit
gesellschaftlichem Prestige in Deutschland in Verbindung zu bringen, kédme
einem schon gar nicht in den Sinn. Gleichzeitig gibt es jedoch genau aus
jenen Sprachraumen einen betrachtlichen Teil an Zuwanderern, deren Kinder
in Deutschland die Schule besuchen. Dieser Widerspruch in der
Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit zeigt sich in seinen Auswirkungen
besonders deutlich innerhalb der Bildungsinstitutionen: Allenthalben wird
Uber teilweise erhebliche Sprachdefizite der Migrantenkinder in den Schulen

geklagt.

" Bericht der Unabhingigen Kommission ,,Zuwanderung® 2001: Zuwanderung gestalten, Integration
fordern. Berlin: Bundesministerium des Innern. S. 3



Die bundesweit deutlich schlechteren BildungsabschlUsse dieser Kinder bzw.
Jugendlichen werden vor allem darauf zurtckgefuhrt. Die vorliegende Arbeit
untersucht diesen Aspekt im schulischen Milieu der Stadt Frankfurt am Main,
insbesondere an einer Grundschule in einem Stadtviertel> mit hohem
Zuwandereranteil. Die betreffende Schule deren Schulerschaft sich
mehrheitlich aus Migrantenkindern zusammensetzt, wird im folgenden

,Babelschule*®

genannt. Sie ist eine von mehreren Grundschulen im ,Viertel®,
die aufgrund der Schulerzusammensetzung ein spezielles Forderprojekt fur
Kinder aus Migrationskontexten zum Erlernen der deutschen Sprache
anbieten. Das Projekt ist eine Reaktion auf die von Lehrern beklagten
Sprachdefizite ihrer Schuler.

Insbesondere werde ich bei dieser Studie auf den sozialen Aspekt der
sprachlichen Vielfalt in den Klassen eingehen, zumal diese Form der
Mehrsprachigkeit von den Lehrkraften in der Regel als Problem
wahrgenommen wird. Da Sprache in diesem Zusammenhang immer an
sprechende Individuen gekoppelt ist, stellt sie keine neutrale und abstrakte
Grolde dar, sondern ist eng mit Kompetenzen, Emotionen und Fragen der
Identitat verwoben. Sprache ist, neben visuellen Merkmalen (Hautfarbe etc.),
ein zentraler Ausgangspunkt fir soziale wie ethnische Zuschreibungen.
Sprache wird, dieser Logik folgend, auch als performatives Element
betrachtet, mit dessen Hilfe es u.a. auch um die Inszenierung individueller
Gruppenzugehdrigkeiten geht. Sprache dient auf dieser Ebene sozialen
Inklusions- wie Exklusionsmechanismen - Ausgrenzungsprozesse und
Machtverhaltnisse konnen anhand von Sprache bzw. dem Umgang einer
Mehrheit mit den ,fremden“ Sprachen von Minderheiten sichtbar gemacht
werden. Da es bei dem hier untersuchten Problem um die Verquickung von
Sprache und gesellschaftlicher Dynamik im Zusammenhang mit Migration
geht, habe ich neben einem ethnologischen auch einen soziolinguistischen
Zugang gewahlt. Soziolinguistisch insofern, als es sich einerseits thematisch
um die Rolle von Sprache(n) innerhalb von Gesellschaft an sich handelt.
Andererseits ist dieser Zugang methodisch bedingt, da es zum Teil auch um

die  detaillierte  Untersuchung  sprachlicher  AuBerungen  meiner

? Aus Griinden der Anonymisierung wird der reale Name des Stadtteils nicht erwéhnt. Das Viertel wird schlicht
,,Viertel”“ genannt.
3 Der erfundene Name der Schule bezieht sich auf die biblische Geschichte des ,,Turmbaus zu Babel*.



Interviewpartnerinnen geht. Hierdurch lassen sich Rulckschlisse auf
Ubergeordnete diskursive Praktiken innerhalb des von mir bearbeiteten
Themenkomplexes ziehen, denn: Durch bestimmte sprachliche Mittel wird
der semantische Gehalt einer AuBerung in einen erweiterten
gesellschaftlichen Kontext eingebettet, auf den er sich bezieht und den er
gleichzeitig generiert. Die entsprechenden Diskurse* haben einen
unmittelbaren EinfluR auf die Emotionen und das Verhalten der
gesellschaftlichen Akteure:

.oprache und Gesellschaft bilden einen interaktiven und sich wechselseitig
konstituierenden Zusammenhang (Kulturalitit des Sprechens).*®

Soziale Kategorisierungen erfolgen Uber das Medium Sprache und haben
einen prozessualen Charakter: So wird beispielsweise der gesellschaftliche
Dualismus Migranten vs. Deutsche sprachlich standig neu konstruiert und
durch Medien, politische Debatten aber auch durch private
~Stammtischgesprache erneuert und festgeschrieben bzw. -gesprochen.
Betrachtet man Kategorien allgemein als ordnende Elemente, so hat
Sprache in diesem Zusammenhang die Funktion eines gesellschaftlichen
Ordnungsprinzips.

Dennoch handelt es sich bei der vorliegenden Arbeit nicht vorrangig um die
Prasentation einer Diskursanalyse, sondern um eine ethnographische
Darstellung und Interpretation spezifischer Phanomene aus dem Schulalltag,
die mit Hilfe ethnologischer Beobachtungsmethoden ermittelt wurden. Die
Annaherung an das Thema ist induktiver Art: Alltagliche Begebenheiten aus
dem Mikrokosmos Schule werden hier vorgestellt und analysiert, wobei der
Fokus auf der aus der sprachlichen Situation resultierenden sozialen Realitat

liegt.

* Diskurs* bezieht sich auf den durch Michel Foucault geprigten Diskursbegriff, nach dem es sich bei
einem Diskurs um die Herstellung und Unterhaltung komplexer Wissenssysteme handelt, die immer
auch einen historischen Bezug haben und nicht getrennt von Machtstrukturen betrachtet werden
konnen. Dariliberhinaus  bezieht er sich auf folgende Definition aus dem Wiener
Forschungszusammenhang: ,,Die Kritische Diskursanalyse versteht ,Diskurs®, sei er gesprochen oder
geschrieben, als eine Form sozialer Praxis (Fairclough/Wodak 1997). Das Verhiltnis zwischen den
spezifischen diskursiven Handlungen und den Situationen, Institutionen und sozialen Strukturen, die
diese rahmen, sieht die Kritische Diskursanalyse als dialektisches an: Einerseits formt und prégt der
situationale, institutionelle und soziale Kontext den Diskurs, andererseits wirkt der Diskurs auf die
soziale und gesellschaftliche Wirklichkeit formend zuriick. Anders gesagt: Der Diskurs ist sowohl
sozial konstitutiv als auch sozial bestimmt.“ (Cillia de, Rudolf; Hofstitter, Klaus; Kargl, Maria;
Liebhart, Karin; Reisigl, Martin; Wodak, Ruth 1998: Zur diskursiven Konstruktion nationaler
Identitdt. Frankfurt/M: Suhrkamp. S. 42)

* Koenig 1997: S. 38



Wo sonst konnte man diese Zusammenhange besser studieren als in einer
Grundschule mit hohem Zuwandereranteil, wo die Problematik der Sprache

und des Spracherwerbs fast permanent im Vordergrund steht?

1.1. Thesen, Leitfragen und Methoden
Bei der hier vorgestellten Untersuchung bin ich aufgrund meiner
Wahrnehmung des gesellschaftlichen Diskurses und meiner eigenen
alltaglichen Erfahrung als Mutter eines Schulkindes davon ausgegangen,
dass ein hoher Anteil von Kindern aus zugewanderten Familien innerhalb der
deutschen Schulen sowohl von (deutschen) Eltern als auch von schulischer
Seite als Storfaktor wahrgenommen wird. Diese These beherbergt implizit
ebenfalls die Annahme, dass Schulen und manchmal auch Eltern Strategien
entwickeln, mit dieser Situation umzugehen bzw. ihr entgegenzuwirken.
Ferner bin ich von einer Benachteiligung der Schiler aus
Migrationskontexten ausgegangen, die nicht zwingend durch gezielt
rassistisches bzw. boswilliges Verhalten einzelner Lehrer, sondern vielmehr
durch systemimmanente Faktoren hervorgerufen wird.
Eine weitere These war, dass Schichtspezifika mindestens eine ebenso
groRe Rolle fur Schulschwierigkeiten spielen, wie gemeinhin dafur
verantwortlich gemachte ,kulturelle‘ Faktoren.
Aus diesen Vorannahmen, die sich zum Teil auf bereits gewonnene
Erfahrungen im Rahmen einer von mir durchgefiuhrten Evaluation im
schulischen Kontext begrinden, entwickelte ich folgende Leitfragen, an
denen ich meine Arbeit orientiere:

1. Wie werden Migrantenkinder und ihre Lebenswelten von den

Lehrkraften wahrgenommen?
2. Welche Konsequenzen ergeben sich fur die Kinder daraus?
3. Welche Perspektiven gibt es von Personen mit Migrationsbiographien
darauf?

4. Welche Rolle hat Sprache in diesen Zusammenhangen?



Methoden der Datenerhebung

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine empirische
Arbeit, die mittels qualitativer Forschungsmethoden entstanden ist. Die
Datengrundlage setzt sich aus den Ergebnissen teilnehmender Beobachtung
sowie aus aufgezeichneten und transkribierten Interviews zusammen.

Die Interviews fuhrte ich mit Lehrerinnen der untersuchten Schule sowie mit
Experten (ein Schriftsteller, ein Sozialarbeiter, ein Fachberater fur Arabisch),
die Uber eigene Migrationserfahrungen verfugen. Ich entschied mich fur
offene Interviews, da ich meinen Interviewpartnerinnen maéglichst viel Raum
fur eigene Darstellung und deren eigene Verknipfung von Themenbereichen
einraumen wollte. Obwohl ich die Interviews aufzeichnete, gelang es mir in
den meisten Fallen, eine entspannte Atmosphare herzustellen. Ich vermied
so weit es ging die klassische Interviewsituation nach dem Schema
.Frage/Antwort/Frage/Antwort®. Ich bevorzugte das ,setting‘ eines naturlichen
Gespraches, um den assoziativen Prozel® wahrend der Rede meiner

Gesprachspartner so wenig wie moglich zu beeinflussen.

Interviews mit den Grundschullehrerinnen:

In den Gesprachen mit den Lehrerinnen interessierte mich vor allem deren
Wahrnehmung der Migrantenkinder im schulischen Umfeld. Lehrkrafte sind
Experten des Schulalltags und in permanenter BerUhrung mit
migrationsbedingten Problemen in den Klassen. Sie sind wichtige
Schaltstellen zwischen den Lebenswelten der Kinder einerseits und den an
diese gestellten Anforderungen der deutschen Gesellschaft andererseits. Sie
haben im Zusammenhang mit Migration eine zentrale Position, da sie als
Vertreter der Institution Schule einen entscheidenden Beitrag fur das weitere
Fortkommen bzw. das Scheitern dieser Kinder leisten und insofern ihre
kunftigen Biographien in jeder Hinsicht erheblich beeinflussen.

Ich stelle nachfolgend die einzelnen Lehrerinnen vor, um ihre jeweilige Rolle

als Interviewpartnerinnen transparent zu machen:



Frau Auer®

Frau Auer (38) ist mir bereits seit vielen Jahren bekannt. Sie ist diejenige, die
mir den Kontakt mit der ,Babelschule® ermdglicht hat, da sie dort selbst
mehrere Jahre unterrichtete. Bereits wahrend dieser Zeit unterhielten wir uns
immer wieder uber die dortige Problematik.

Inzwischen ist sie stellvertretende Schulleiterin einer Grundschule im Suden
Frankfurts, die, wie sie selber sagt, eine Brennpunktschule mit erheblichem
Zuwandereranteil ist. Frau Auer verfligt Uber langjahrige Erfahrung im

Kontext migrationsbedingter Probleme an Grundschulen.

Frau Peres

Frau Peres ist meine erste Kontaktperson innerhalb der ,Babelschule®. Sie ist
ca. 30 Jahre alt. Im Alter von drei Jahren kam sie mit ihren Eltern aus
Portugal nach Deutschland. Sie hat eine deutsche Mutter und einen
portugiesischen Vater. Allerdings bezeichnet sie sich selbst nicht als
bilingual. Sie sprach zwar mit drei Jahren lediglich Portugiesisch, lernte dann
aber nur noch Deutsch. Aufgrund der Tatsache, dass der Vater als Vermittler
des Portugiesischen hatte agieren mussen, er jedoch tagsuber nicht zu
Hause war, wurde das Deutsche zur dominanten Familiensprache. Die
klassische Rollenverteilung in der Familie sorgte daflr, dass die
portugiesischen Sprachhandlungssituationen mit dem Vater eher gering
ausfielen. Frau Peres sagt heute von sich selbst, sie sprache die Sprache
ihres Vaters nicht sehr gut. Sie raumt ein, es im Nachhinein zu bedauern, da
sie es als bereichernd empfande, zweisprachig erzogen zu werden. Sie
berichtet, niemals Probleme mit Deutsch gehabt zu haben, oder aufgrund
ihres portugiesischen Vaters in ein kulturelles bzw. identitares Dilemma
geraten zu sein.

Derzeit unterrichtet sie ein viertes Schuljahr, das sie bereits seit der
Einschulung der Kinder betreut. Es ist ihre erste Klasse, in der sie die Rolle
der Klassenlehrerin inne hat. Bevor sie an die ,Babelschule® kam

unterrichtete sie als Referendarin in einer anderen Grundschule, an der es

6 Samtliche in der Arbeit auftauchenden Namen sind von mir gedndert worden. Das gilt auch fiir
Namen, die im Zusammenhang mit Unterrichtsstunden erwdhnt werden. Im Anhang befindet sich ein
Verzeichnis aller Interviews.



nicht annahernd eine solch’ ethnisch wie sprachlich heterogene
Schulerschaft gab.

Sie berichtet, keine Vorbehalte gegenliber der ,Babelschule® verspurt zu
haben. In ihrem sozialen Umfeld stellte sich das allerdings anders dar: sie

stield auf Warnungen und Entsetzen.

Frau Konig
Frau Konig ist 60 Jahre alt und unterrichtet seit ca. 23 Jahren an dieser

Schule. Auch ihr Referendariat hat sie hier absolviert. Sie kennt keine andere
Schule aus eigener Lehrtatigkeit. Vor ihrer Zeit als Lehrerin war sie in einem
anderen Beruf beschaftigt. Erst wahrend ihrer Mutterschaft hat Frau Konig
das Studium zum Grundschullehramt begonnen. Sie berichtet, dass sie seit
1965 im ,Viertel* wohne und die Entwicklung sowohl des Stadtteils als auch
der Schule Uber diesen langen Zeitraum beobachten konnte. Wahrend der
Hochzeit der Anwerbevertrage zog sie in diesen Stadtteil und konnte
aufgrund dessen, sowohl auf alltaglicher als auch auf institutioneller Ebene,
die Migrationsentwicklung in diesem Viertel verfolgen. lhre eigenen Kinder
sind ebenfalls in die ,Babelschule” gegangen. Sie kennt also sowohl die
Lehrer- als auch die Elternperspektive.

Ferner ist Frau Konig in einer Gemeinde aktiv und kennt den Bezirk auch von
dieser Seite. Diese Informationen sind insofern wichtig, als sich aus diesen
Gegebenheiten die Wahrnehmung Frau Konigs bzgl. der Kinder und ihrer
Lebenswelten entwickelt hat.

Durch ihre langjahrige Tatigkeit an der Schule unterrichtete sie bereits die
heutigen Eltern ihrer Schiler. Dieser Hintergrund sorgte fur eine langfristig

gewachsene Einschatzung der Verhaltnisse.

Frau Wagner
Frau Wagner (ca. 35) unterrichtet ein viertes Schuljahr, in dem sich

mittlerweile kein einziges Kind mit zwei deutschen Elternteilen mehr befindet.
Ihre aktuelle Klasse besteht ausschlieRlich aus Schiulern, deren Eltern nicht-
deutscher Herkunft sind. Sie betreut diese Klasse seit der Einschulung der
Kinder und schildert warum und wie sich ihre Zusammensetzung im Laufe

der Jahre verandert hat.



Bevor Frau Wagner ihre Tatigkeit in der ,Babelschule aufnahm, unterrichtete
sie an einer internationalen Montessorischule’, deren Schiilerschaft sich
deutlich von derjenigen der ,Babelschule” unterscheidet. Die Schuilerlnnen
jener  Montessorischule  gehéren  mehrheitlich  einer  gehobenen
internationalen Mittelschicht an. Frau Wagner verfligt demnach sowohl tber
reformpadagogische Expertise als auch Uber Erfahrungen mit einer vdllig
anderen Schulerzusammensetzung.

Zunachst aulRert sie grolde Bedenken, sich fur ein Interview zur Verfigung zu
stellen, da sie in diesem Zusammenhang bereits ein negatives Erlebnis mit
der Presse hatte: Eines Tages sprach eine Journalistin sie ohne
Voranmeldung auf dem Schulhof an, verwickelte sie in ein Gesprach und
zitierte sie hinterher namentlich und noch dazu falsch. Es gab Beschwerden
einiger Eltern und auch die Dynamik innerhalb der Schule war sehr
unangenehm fir sie. Erst nachdem ich ihr versichere, weder ihren Namen,

noch den genauen Namen der Schule zu nennen, willigt sie ein.

Interviews mit Experten aus Migrationskontexten:

In den Gesprachen mit Experten, die selber Uber biographisch bedingte
Erfahrungen mit Migration verfligen, interessierte mich eine Einschatzung der
hier untersuchten Phanomene gleichzeitig aus emischer wie etischer®
Perspektive. Personen, die eigene Migrationserfahrungen haben und sich
zudem noch beruflich mit diesem Feld auseinandersetzen, verfigen uUber

einen vielschichtigen Erfahrungshorizont in diesem Zusammenhang.

Herr Yazar

Herr Yazar ist deutscher Schriftsteller tlrkischer Herkunft, der sich als Sohn
turkischer Eltern der ersten Einwanderergeneration Uber das Medium der
deutschen Sprache gesellschaftlichen Erfolg verschaffte. Geboren in einem
Gastarbeiterlager bei Munchen wuchs er die ersten sechs Jahre seines

Lebens mit der Sprache seiner Eltern auf. Bis zum Zeitpunkt seiner

7 Es handelt sich um eine private Ganztagesschule mit bilingualem Angebot fiir Deutsch und Englisch.
8 emisch und etisch, ein Begriffspaar, das die Interpretation soziokultureller Phinomene von ,innen‘
her (nach den Kategorien der Handelnden) oder von auBlen her (nach den Kategorien des
wissenschaftlichen Beobachters) bezeichnen soll. Es wurde von K.L. Pike in Analogie zur
,phonemischen® und ,phonetischen‘ Analyse in der Linguistik geprigt. (Hirschberg, Walter (Hg.)
1988: Neues Worterbuch der Volkerkunde. Berlin: Dietrich Reimer Verlag. S.116)



Einschulung spielte Deutsch nur eine sehr untergeordnete Rolle. Als er in die
Schule kam, war er das einzige nichtdeutsche Kind in der Klasse und somit
das einzige, ohne deutsche Sprachkenntnisse. Er vergleicht seine damalige
Situation mit einem Schockzustand. Wie er selber sagt, begriff er sehr frih
den Zusammenhang zwischen Sprache und gesellschaftlichem Prestige, was
ihn dazu veranlalte, die etablierten Rollenzuweisungen aktiv zu sprengen. Er
bezeichnet sich im Interview selber als ,Spielverderber’, der mit dem
Stereotyp des ,defizitaren Migrantenkindes® zu seinen Gunsten bricht.

Er spricht als Person, die biographisch bedingt, immer eng mit dem in dieser
Arbeit untersuchten Thema verflochten war, es aktiv aufgriff und bearbeitete.
Da er innerhalb des gesellschaftlich gesetzten Dualismus Migranten vs.
Deutsche auf beiden Seiten agiert, sich selber als Deutscher definiert, und
gleichzeitig in turkischen Netzwerken verankert ist, verfugt er Uber einen sehr
breiten und zugleich reflektierten Erfahrungsschatz bezlglich dieser

unterschiedlichen gesellschaftlichen Ebenen.

Herr Aziz

Herr Aziz stammt urspringlich aus Marokko, studierte in Frankreich und ist
promovierter Linguist und Fachberater flr Arabisch in einem
Fachberaterzentrum fur das Hessische Kultusministerium. AufRerdem
unterrichtet er im Rahmen des sog. ,Unterrichts in den Herkunftssprachen®
an allgemeinbildenden Schulen Arabisch. Er verflgt Gber einen umfassenden
Erfahrungsschatz im Zusammenhang mit den Entscheidungstragern auf
institutioneller Seite sowie im Alltag mit den Schuilern in seinem Unterricht.
Ferner lebt er seit vielen Jahren in Deutschland, ist deutscher Staatsburger
und mit einer deutschen Frau verheiratet. Sie haben zwei gemeinsame
Kinder. Bevor er die deutsche Staatsburgerschaft annahm, informierte er sich
umfassend Uber deutsche Geschichte und las die bundesdeutsche
Verfassung. Herr Aziz hat diesen Prozel3 des Nationalitatenwechsels sehr
bewul3t vollzogen.

Als Linguist und Sprachlehrer hat er zur Rolle der Sprache in

Migrationskontexten ebenfalls eine sehr umfangreiche Expertise.



Herr Dursun

Herr Dursun stammt aus einer turkischen Familie und lebt seit seinem
sechzehnten Lebensjahr in Deutschland. Er arbeitet als Sozialarbeiter in
einem Kulturverein, wo er unter anderem an einem Projekt mitarbeitet, in
dem bisher in ihrer Schulkarriere gescheiterten Jugendlichen ein
Schulabschlul® sowie der Einstieg in das Berufsleben erméglicht werden soll.
Es handelt sich bei diesen Jugendlichen zum grof3ten Teil um Kinder aus
Migrationskontexten, wobei das Projekt nicht ausschlief3lich fur sie bestimmt
ist. Es nehmen auch deutsche Jugendliche daran teil. Allerdings sind sie
deutlich in der Minderheit. Das Projekt heit EIBE (Programm zur
Eingliederung in die Berufs- und Arbeitswelt), wird von den Europaischen
Sozialfonds (ESF) und dem Land Hessen finanziert und findet in Kooperation
mit beruflichen Schulen statt. Es handelt sich um ein Berufsvorbereitungsjahr
bzw. um ein Berufsgrundbildungsjahr. Herr Dursun unterrichtet in diesem
Rahmen zweimal in der Woche sechs Stunden jeweils in einer anderen
Klasse. Als Sozialarbeiter behandelt er in seinen Stunden ein breites
Spektrum von Themen, das von Berufskunde Uber Sexualitat bis hin zu
konkreter Unterstitzung in schulischen und fachlichen Fragen reicht. Seine
Aufgabe ist es, mit den Jugendlichen Gesprachskontexte zu schaffen, in
denen ihnen ihre Situation bewul3t wird damit sie eine konkrete Hilfestellung
in Anspruch nehmen koénnen. Er hat demnach Kontakt mit jenen
Jugendlichen, die einige Altersstufen weiter sind, als die in der vorliegenden
Arbeit untersuchten Grundschiler. An den Schwierigkeiten, die diese
Jugendlichen haben, lassen sich z.T. Rulckschlusse auf die Dynamik
innerhalb der Grundschulen ziehen. Herr Dursun spricht als Experte, der sich
mit den Ergebnissen mildgllckter Schulsozialisationen auseinandersetzt. Er
ist zusatzlich insofern kompetent, als er selber jugendlicher Migrant in
deutschen Schulen war, er als Seiteneinsteiger einer fur ihn prekaren
Situation ausgesetzt war und, ahnlich wie Herr Yazar, einen eigenen
Erfahrungsschatz in diesem Zusammenhang besitzt. Sein Vater, der bereits
seit 1966 als ,Gastarbeiter® in Deutschland lebt, holte ihn Mitte der 80er
Jahre zu sich. Herr Dursun wuchs bis dahin in vollig anderen Verhaltnissen

auf und hatte bereits eine Schullaufbahn hinter sich. In der Tirkei, so



berichtet er, hatte er durch seine Mutter von Kindheit an Kontakt mit politisch
linken Gruppen, die ihn pragten.

Herr Dursun ist in vielerlei Hinsicht ein interessanter Gesprachspartner, da er
sowohl eine Sozialisation erlebt hat, in der er intellektuelle Vorbilder und eine
entsprechende Forderung hatte, als auch eine Sozialisationszeit, wahrend
der er aus seinen bisherigen Lebenszusammenhangen herausgerissen
wurde und ihm keine adaquate Bezugsperson mehr zur Verfugung stand. Er
kennt das Gefuhl der Motivation und des positiven Lernens genauso wie das

Gefluhl der Unlust, des Rebellierens und des Scheiterns.

Teilnehmende Beobachtung

Um eine Einschatzung der Situation an der ,Babelschule® zu erhalten, die
Uber die Ebene der geflhrten Interviews hinausreicht, habe ich wahrend
eines Zeitraumes von zwei Wochen an mehreren Unterrichtseinheiten
hospitiert. Im Wesentlichen handelte es sich um Deutschunterricht,
Sachkundeunterricht und Mathematikunterricht. Ferner war ich in einigen
Unterrichtsstunden des Foérderprojektes ,Deutsch lernen & PC“ anwesend.
Diese teilnehmende Beobachtung ermoglichte mir eine eigene
Wahrnehmung der alltaglichen Interaktion zwischen Schuilerlnnen und
Lehrerinnen, sowie der Stimmung im Klassenraum. Neben den
Unterrichtsbeobachtungen hielt ich mich wahrend der Pausen im Schulhof
auf. Hier hatte ich Gelegenheit, mit einigen Kindern zu sprechen und mir
darUber hinaus einen Eindruck Uber deren Verhaltensweisen zu verschaffen.
Diese Einschatzungen ermoglichen mir die Einbettung der Interviews in
einen gréReren Zusammenhang. Die AuBerungen der Interviewpartnerinnen
lassen sich auf diese Weise in den Kontext der sozialen Realitdt an der
Schule einbetten. Meine Beobachtungen notierte ich wahrend der

Forschungsphase in einem ,Feldtagebuch®.

Weitere Datengrundlage
Die Aussagen aus neun Interviews mit neun Schulleiterinnen, die ich im

Rahmen der Evaluation ,Mama lernt Deutsch” fir das Amt fiir multikulturelle



Angelegenheiten, Frankfurt am Main, im Jahre 2000 durchgeflihrt habe,
flieBen als Hintergrundinformation mit in diese Studie ein.’

Ferner sind die Ergebnisse aus funf Gruppeninterviews mit Migrantinnen, die
ich ebenfalls im Rahmen dieser Evaluation gefuhrt habe, Teil der

Informationsgrundlage.

,Anthropology at Home*

Obwohl ,anthropology at home* eigentlich eine internationale ethnologisch-
anthropologische  Forschungsentwicklung bezeichnet'®, die sich der
Erforschung komplexer Gesellschaften widmet, méchte ich diesen Begriff flr
eine Problemstellung anwenden, die sich aus der raumlichen Nahe zum
Forschungsgegenstand ergibt. Die wortliche Bedeutung ,Feldforschung zu
Hause" bzw. direkt vor der eigenen Hausture ist dabei ausschlaggebend.
Wahrend Forschungsreisen in ferne Lander eine erhebliche raumliche
Distanz zwischen dem personlichen sozialen Umfeld des Forschenden und
der zu untersuchenden Gesellschaft ermoglichen, birgt eine Feldforschung
im unmittelbaren Wohnumfeld des/der Forschenden soziale Unwagbarkeiten.
Das Problem von Nahe und Distanz in den Beziehungen zwischen
Beobachter und Beobachteten ist bei qualitativen Forschungsmethoden,
insbesondere bei teilnehmender Beobachtung, ohnehin ein grundsatzliches.
Dieses Problem erhoht sich zusatzlich mit zunehmender raumlicher Nahe der
jeweiligen sozialen Umfelder. Wahrend des Forschungszeitraumes werden
personliche Beziehungen aufgebaut, in denen vertrauliche Informationen
weitergegeben werden. Das Interesse am Forschungsthema wird haufig von
den Informanten geteilt, zumal es sich im vorliegenden Fall um ein aktuelles
sozio- bzw. bildungspolitisches Thema handelt. So wurde ich wahrend der
Forschung selber mehrfach um die Ergebnisse meiner Erhebungen gebeten.
Fast alle Interviewpartnerlnnen aulerten den Wunsch, die AbschluRarbeit
nach ihrer Fertigstellung zu lesen. Diese Vorstellung bereitet mir allerdings
einiges Unwohlsein, da ich an manchen Stellen die konkreten AuRerungen

meiner Interviewpartnerlnnen sehr detailliert analysiert habe.

? vgl. Nagel, Helga 2001: Mama lernt Deutsch. In: Integration durch Partizipation. , Auslindische *
Mitbiirger in demokratischen Gesellschaften. Studien der hessischen Stiftung fiir Friedens- und
Konfliktforschung. Biittner, Christian; Meyer, Berthold (Hg.); Frankfurt/New York: Campus Verlag.
S. 100f

' vgl. Greverus : 1998



Da mir, wie gesagt, der erste Kontakt zu der untersuchten Schule durch eine
mir seit langem bekannte Person vermittelt wurde, deren Interview ich
ebenfalls analysiert habe, gerate ich unter einen gewissen
Rechtfertigungsdruck. Haufig hatte ich wahrend der Analyse das Gefuhl,
einen Vertrauensbruch zu begehen.

Obwohl ich alle Namen inkl. des Namens der Schule anonymisiert habe,
habe ich die Beflrchtung, dass Personen aus dem schulischen Umfeld in
Frankfurt (ganz zu schweigen von den Informantinnen selber) sowohl die
Schule als auch zum Teil die interviewten Personen identifizieren kdnnen.
Dieses grundsatzliche Problem bei ,Forschungen vor der eigenen Hausture®
erfordert ein besonderes ethisches Bewultsein sowie Sensibilitat im Umgang
mit den erhobenen Daten. Der auch bei raumlich weiter entfernten
Forschungen entstehende ethische Konflikt 1al3t sich in heimischen Gefilden
noch schlechter verarbeiten, da die geographische Nahe unter Umstanden
einen dauerhaften Umgang mit bestimmten Personenkreisen erfordert und
sich moglicherweise privates Umfeld mit ,beruflichem® Uberschneidet. Auch
konnten  Veroffentlichungen  bestimmter  sozialer  Praktiken  den
Informantlnnen Schaden zufligen. Ferner sollten die ,Forschungsfelder”
schlieR®lich erneut betretbar sein. Dies wirft ein altes Dilemma der
angewandten Ethnologie auf, das in dieser Arbeit jedoch nicht weiter

diskutiert werden soll.

Das Problem der Repréasentativitat

Die von mir gewonnene Datenbasis ist auf quantitativer Ebene nicht
reprasentativ. Dennoch ist sie auf qualitativer Ebene aussagekraftig, da es
sich um entsprechend ausgewahlte Interviewpartnerinnen mit einer
spezifischen Kompetenz als Informanten handelt. Weiterhin konnte ich
wahrend der Beobachtungen in den Unterrichtsstunden die Situation in
unterschiedlichen Klassen mit unterschiedlichen Lehrkorpern erfassen. Eine
Einschatzung Uber die personliche Interaktion einer einzigen Lehrkraft mit
einer einzigen Klasse hinaus wurde mir auf diese Weise moglich. Ferner
entstand durch die Pausenbeobachtungen ein Gesamteindruck der Schule
und der ihr eigenen Atmosphare. Die gewonnene Datenbasis reicht auf jeden

Fall fur ein erstes Aufdecken sozialer wie institutioneller Mechanismen, eine



Einschatzung des Umgangs mit Sprache und der Rolle, die diese in den
unterschiedlichen Kontexten innerhalb der Schule hat. Sie reicht, um Fragen
in diesem Zusammenhang praziser zu formulieren und Hypothesen flr
weitere Forschungen aufzustellen. Sie reicht nicht, um eine reprasentative
Studie mit Lésungsansatzen vorzulegen. Wie in der Einleitung erwahnt, geht
es vielmehr um eine induktive Vorgehensweise, die von einer ganz
spezifischen Situation ausgeht und von dort aus detailliert Alltagserfahrungen
schildert.

1.2. Untersuchungsort Frankfurt am Main: Eine knappe Darstellung
der Migrationshistorie

,Frankfurt am Main ist eine Stadt, die sich in den letzten Jahrzehnten
tiefgreifend verandert hat. Sie gilt heute als die kulturell vielfaltigste deutsche
Grolstadt. Einwanderer und Migranten aus 178 Landern der Erde haben
Frankfurt zeitweise oder fir immer zu ihrer zweiten Heimat gemacht. Einige
der von ihnen gepragten Stadtteile haben sich zu lebendigen multi-ethnischen
Raumen entwickelt; in anderen Bereichen Frankfurts verweisen Burotirme auf
eine ebenfalls internationale Banker-Community, die Frankfurt zu einem
globalen Zentrum fur Finanzwirtschaft und Dienstleistungsunternehmen
macht. Viele ,klassische® Fragestellungen des urban-ethnologischen
Forschungsprogrammes — Ethnizitat, Einwandererkulturen, das Alltagsleben
von Stadtteilen — lassen sich in Frankfurt verfolgen. Zugleich ist die Stadt aber
auch ein Ort, an dem die kulturelle Komplexitat der spaten Moderne immer
wieder neue und iiberraschende Formen annimmt.“""

Frankfurt war diejenige Stadt in der Republik, in der die auslandische
Population zur Zeit der Anwerbevertrage in den 1960er Jahren, neben
Stuttgart und Munchen, am sprunghaftesten anstieg: Die Stadt gehdrte
wahrend der Nachkriegsjahre zu den zuwanderungsreichsten Gebieten der
Bundesrepublik. Sie zahlte zu den am meisten expandierenden und
prosperierenden Regionen im Land.”> Nach dem Krieg stieg die Zahl der
Beschaftigten innerhalb von nur zehn Jahren um 64% an." Neue
Arbeitskrafte wurden dringend bendtigt, zumal das bisherige Einzugsgebiet in

der naheren Umgebung diesen Anforderungen nicht mehr gerecht werden

i Greverus, Ina-Maria; Moser, Johannes; Schilling, Heinz; Welz, Gisela (HG.) 1998: Frankfurt am
Main: Ein kulturanthropologischer Stadtfiihrer. Kulturanthropologie Notizen. Die Schriftenreihe des
Instituts fiir Kulturanthropologie und Européische Ethnologie der Universitdt Frankfurt am Main.
Band 62. S. 5

12 Vgl. Schmid, Thomas 1992: Nicht-Deutsche in einer deutschen Grofstadt. Uber die Entwicklung
der auslindischen Populationen in Frankfurt am Main. Frankfurt/M: Stadt Frankfurt am Main; Amt
fiir multikulturelle Angelegenheiten. S. 7f

" Vgl. Karpf, Ernst 1993: ,, Und mache es denen hierndichst Ankommenden nicht so schwer-...“ Kleine
Geschichte der Zuwanderung nach Frankfurt am Main. Frankfurt/New York: Campus Verlag. S. 124f



konnte.™ AuRerdem hérte der Zuzug aus den ostdeutschen Regionen mit
der SchlieBung der DDR-Grenzen und dem Mauerbau im August 1961
abrupt auf, so dass zwingend andere Wege fur die Beschaffung von
Arbeitskraften beschritten werden muften:

.In zwei Weltkriegen hatten deutsche Regierungen und Verwaltungen ja schon
umfassende Erfahrungen mit Zwangsrekrutierungen und mehr oder weniger
freiwilligen Anwerbeaktionen auslandischer Arbeitskrafte fir den Bedarf der
deutschen Kriegsproduktion gemacht — also den zeitlich begrenzten
massenhaften Einsatz einer national gut durchmischten fremden
Arbeiterschaft in der Praxis erprobt. Und so hatte man wieder — keine zwanzig
Jahre nach dem letzten Engpal® — dort, wo es noch ungebrauchte und
unverbrauchte Arbeitskrafte in Hille und Fille gab, entsprechende
Rahmenabkommen mit den Regierungen geschlossen: Anwerbevertrage mit
Italien (1955), Spanien und Griechenland (1960), die nun in die Tat umgesetzt
und durch Vertrage mit weiteren Landern erganzt wurden, namlich bis 1968
mit der Turkei, Portugal, Marokko, Tunesien und Jugoslawien. [...] Damit
vollzog sich im Hinblick auf die Zuwanderung in das Rhein-Main-Gebiet [...]
eine grundsatzliche Verlagerung der Bedeutung von einer deutschen auf eine
nichtdeutsche Zuwanderung. [...] Zwischen 1960, dem ersten Jahr, in dem
Vollbeschaftigung erreicht wurde, und dem Krisenausbruch 1973, der den
Anwerbestopp auslésen sollte, erhdhte sich die Zahl der nichtdeutschen
Bevolkerung in Hessen — die in den 50er Jahren um nur 11.618 auf 40.972
angewachsen war — auf 452.210 Personen.“™

Hinzu kommt, dass es in Frankfurt zu dieser Zeit noch ein bedeutendes
verarbeitendes Gewerbe gab. Aus diesem Grund waren viele Arbeitsplatze
fur gering bzw. gar nicht qualifizierte Arbeiter vorhanden, was sich wiederum
auf die Zusammensetzung der Immigrantengruppe auswirkte.'® Diese
schichtspezifischen Faktoren wirken sich auch in der Gegenwart auf die
Situation der mittlerweile zweiten und dritten Generation dieser Migranten
aus. Viele der aktuellen Schwierigkeiten werden in der Offentlichen
Wahrnehmung haufig auf ,kulturelle” Faktoren zurlckgefuhrt, sind jedoch,
wie sich u.a. aus der vorliegenden Untersuchung ergibt, eng an die sozialen
Verhaltnisse gebunden. Die zum Teil stereotypisierte Wahrnehmung von
Migranten durch ,Einheimische’ grundet sich auf das immernoch

allgegenwartige Bild des Gastarbeiters.

1.3. Betrachtungsgegenstand Schule

" vgl. Karpf 1993: S. 125-126

5 Loffler, Olivier 1998: Zuwanderung in das Rhein-Main-Gebiet 1871-1995. Frankfurt/M:
Nassauische Heimstétte (Hg.). S. 36
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Innerhalb der Schulen werden gesellschaftliche Konfliktlinien wie durch ein
Mikroskop sichtbar, da unterschiedliche Lebenswelten hier auf konzentrierte
Weise aufeinander treffen. Kinder aus Migrantenfamilien treten mit der
Einschulung in einen staatlichen Sozialisationapparat ein. Qua Gesetz ist
dieser legitimiert und verpflichtet, bestimmte Inhalte auf eine bestimmte Art
und Weise (z.B. didaktische Konzepte) zu vermitteln. Schule ist nicht allein
ein Sozialisationsort, sondern gleichzeitig eine Machtinstanz, in der
gesellschaftliche Hierarchien reproduziert werden und
Selektionsmechanismen greifen. Nicht allein die Vermittlung wertneutraler
Inhalte ist die Aufgabe der Schule - sie hat ebenfalls einen
Erziehungsauftrag. Der Wertekanon fur diesen Erziehungsauftrag
unterscheidet sich jedoch zum Teil erheblich von demjenigen der beteiligten
Familien, die an die gesetzliche Schulpflicht gebunden sind und ihre Kinder
zwangslaufig in die Schule schicken mussen. Diese Tatsache impliziert ein
hierarchisches Verhaltnis zwischen den beteiligten Akteuren, das mitunter
ein Spannungsfeld erzeugt.

Schule wird daher im Zusammenhang mit dieser Arbeit bewult als
gesellschaftliche Institution betrachtet, die einer eigenen

t." Der Mikrokosmos Schule - inklusive

organisationsinternen Rationalitat folg
der daran hangenden politischen Institutionen wie Kultusministerien und
Schulamter - wird hier als eigenes System begriffen. Dieses System geht in
der alltaglichen Inhaltsvermittiung nach wie vor grundsatzlich von einer
weitgehend sprachlich wie kulturell homogenen deutschen Schilerschaft aus

und halt entsprechende Lehrmethoden dafiir bereit.'

Migrationsprozesse
jedoch haben die Zusammensetzung der Schuler an manchen Schulen und
Schulformen dramatisch verandert. Ein produktives Arbeiten an einigen
Schulen steht daher zur Disposition. Die Bemuhungen, durch
Forderprogramme und —mallinahmen dieser Heterogenisierung
entgegenzuwirken sind grofltenteils Bestrebungen, durch Reparaturen den
ursprunglich vermeintlich idealen homogenen Zustand erneut herzustellen.

Eine Gruppe weniger kompetenter Kinder soll durch zusatzliche Férderung

17 siehe dazu: Gomolla, Mechtild; Radtke, Frank-Olaf 2002: Institutionelle Diskriminierung. Die

Herstellung ethnischer Differenz in der Schule.Opladen: Leske + Budrich. S. 16ff und S. 54ff
'8 vel. Belke, Gerlind 1999: Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht. Baltmannsweiler: Schneider-
Verlag Hohengehren. S. 2



an den flr kompetent gehaltenen Standard heran geflhrt werden. Diese
MalRnahmen weisen darauf hin, dass die Institution als solche nichts
Grundsatzliches an ihrem Umgang mit den Schilerlnnen verandern will,
obwohl die hessischen Rahmenplane zumindest fur den Umgang mit
Grundschilerlnnen die ,Interkulturelle Erfahrung“ als bereicherndes Ziel

enthalten:

.Kultur — verstanden als Gesamtheit aller Lebensformen oder
Lebensduerungen einer Gemeinschaft in einer bestimmten Gesellschaft oder
in einem geographischen Raum - ist etwas ProzeRhaftes und Vielgestaltiges.
Kinder wachsen heute in einer Welt auf, in der kulturelle und sprachliche

Vielfalt weitaus mehr als friher Normalitat ist. Das Andere und Fremde, der

und die Fremde sind vielleicht direkt nebenan, in der Schulklasse, am

Wohnort. Fernsehen, Radio, Blicher, Zeitschriften und Reisen bringen Fremde

und Fremdes naher.

Quellen fir interkulturelle Erfahrungen in der Grundschule sind vor allem das

gemeinsame Lernen von deutschen und auslandischen Kindern, von Kindern,

die unterschiedliche sprachliche und kulturelle Erfahrungen in die Schule
mitbringen, sowie die Themen und die Vorhaben, in denen sich Kinder mit der
kulturellen Vielfalt in ihrem Umfeld, in Europa und in der Welt beschatftigen.

Grundschule hat ihre spezifischen Moglichkeiten, sich als Statte der

interkulturellen Begegnung zu entwickeln, als Ort, an dem Heterogenitat,

Vielseitigkeit und Individualitdt nicht nur geduldet, sondern als

Selbstverstandlichkeit erlebt werden kdnnen. Andererseits kann nicht

Ubersehen werden, dass aufgrund unvereinbarer Widerspriiche Konflikte

entstehen kénnen, die gelost oder auf der Basis gegenseitiger Toleranz

ausgehalten werden mussen. Als Statte interkultureller Erfahrung verfolgt die

Grundschule folgende Ziele:

o das Zusammenleben von Kindern aus unterschiedlichen Kulturen und mit
verschiedenen  Muttersprachen in  ihrer Vielfalt wahrzunehmen,
aufzugreifen und als Bereicherung zu erfahren;

o Kinder unterschiedlicher sozialer, kultureller und sprachlicher Herkunft
gleichermalien ein humanes und akzeptierendes Zusammenleben in der
Schule erfahren zu lassen und dadurch auch ihre Handlungsfahigkeit zu
erweitern;

o das Interesse der Kinder an fremden Kulturen und Sprachen zu wecken
und zu fordern;

¢ das Gemeinsame und Verbindende in den Kulturen zu entdecken, sich mit
Unterschiedlichem auseinanderzusetzen, die kulturgepragten
Vorstellungen mit Hilfe neuer Erfahrungen weiterzuentwickeln und
Unvereinbarkeiten aushalten zu lernen;

e auslandischen und deutschen Kindern Gelegenheiten zu schaffen, sich
gegenseitig Einblicke in ihre Erfahrungen zu geben.“'

Der hessische Rahmenplan eréffnet also einen relativ gro3en Spielraum zum

Umgang mit einer heterogenen Schilerschaft innerhalb der Grundschulen.

' Rahmenplan Grundschule gemidB der 204. Verordnung iiber Rahmenpline des hessischen
Kultusministers vom 21.3.1995, S. 16-17: In: Schulbildung fiir Kinder aus Minderheiten in
Deutschland 1989 — 1999. Schulrecht, Schulorganisation, curriculare Fragen, sprachliche Bildung.
Gogolin, Ingrid; Neumann, Ursula, Reuter, Lutz (Hg.) Waxmann, S. 198-199



Dennoch sind die zuvor beschriebenen Homogenisierungsbestrebungen an
den meisten Grundschulen die Realitat. Das erweist sich allerdings in
Zusammenhangen als problematisch, in denen die deutschen Schulerlnnen,
also das ,homogene Ideal, in der Minderheit sind. Die sprachlichen
Fahigkeiten der Kinder als Bedingung fur Kommunikation und die Vermittlung
von Inhalten fallen entschieden anders aus: Die Klassen sind sprachlich
hochgradig gemischt. Eine einheitliche Sprache, die alle Schulerlnnen
weitgehend beherrschen, ist nicht vorhanden. Fur viele ist die
gesellschaftliche Mehrheitssprache eine Zweit- oder gar Drittsprache. Das an
dieser Stelle ein gravierendes Problem existiert schlagt sich in der Bilanz der
Schulabganger des Jahres 1999 nieder:

,von den 81.100 auslandischen Schulabgangern des Jahres 1999 hatte ein
Funftel keinen Hauptschulabschlu®. 41% erlangten den Hauptschul-, 28,9%
einen mittleren AbschluR. Lediglich 10,8% verlieBen die allgemeinbildenden
Schulen mit Fachhochschul- oder mit allgemeiner Hochschulreife. Dagegen
erreichten 41% der deutschen Schulentlassenen einen mittleren
Bildungsabschlul3, gefolgt von 26,4% mit Fachhochschul- und allgemeiner
Hochschulreife und 24,7% mit Hauptschulabschluf3. Nur 8% der deutschen
Schulabgénger beendeten die Schule ohne Hauptschulabschlu®.?*

Die spezifische Situation der hier untersuchten Schule liegt nun zum einen
darin begrindet, dass die Kinder der Mehrheitsgesellschaft in den meisten
Schulklassen in der Minderheit sind und zum anderen darin, dass es eine
Haufung sozial unterprivilegierter Familien gibt: Materielle Not, Eltern mit
geringem Bildungsstand und/oder zerruttete Familienverhaltnisse pragen den
Alltag vieler dieser Schuilerlnnen. All' diese Faktoren machen die
.Babelschule“ zu einer sog. ,Brennpunktschule”.

Der Ruckschlul3 von der Situation einer ,Brennpunktschule auf grélere
Zusammenhange erschien mir erstens durch die bundesweit sehr viel
schlechteren Bildungsabschlusse auslandischer Schuler legitim zu sein, und
zweitens durch die Tatsache, dass jede einzelne Schule einen immanenten
Teil des institutionellen Bildungssystems darstellt, und als solche an die zum

Teil gesetzlich vorgegebenen formalisierten Ablaufe gebunden ist.?’

%0 Statistisches Bundesamt 2001: Im Blickpunkt. Auslindische Bevolkerung in Deutschland. Verlag:
Metzler-Poeschel, Stuttgart. S.61

2! Natiirlich ist jede Schule innerhalb dieses Systems auch individuell mit handelnden Akteuren
ausgestattet, die in ihrem eigenen Subsystem agieren, welches sich von den anderen stark abheben
kann. So gibt es auch in Frankfurt einige Schulen, die sich intensiv mit migrationsbedingten
Problemen auseinandersetzen und iiber Férdermainahmen hinaus innovative Wege beschreiten. Die



2. Schule, Sprache und Migration: Ein theoretischer
Uberblick

Dem Thema Sprache und Migration kommt im bundesdeutschen
Zusammenhang bereits seit den 1970er Jahren ein umfangreiches und
interdisziplinares Interesse entgegen, das in jungster Zeit erneut an Aktualitat
und Virulenz gewinnt. Es gibt eine Fulle von Literatur auf diesem Gebiet, die
allein in den 1990er Jahren einen betrachtlichen Zuwachs erhielt. Dieses
Kapitel dient daher lediglich der theoretischen Kontextualisierung der
vorliegenden Untersuchung und erhebt nicht den Anspruch einer
umfassenden, geschweige denn vollstandigen, Darstellung der theoretischen

Diskussion.

Vorbemerkungen

Spatestens mit dem Anwerbestopp 1973 ging die Erkenntnis einher, dass die
ursprunglich geplante Ruckkehr der ,Gastarbeiter” in ihre Herkunftslander
unrealistisch ist. Die Schulen in den Ballungsgebieten Deutschlands muf3ten
sich seither mit einer neuen migrationsbedingten Dynamik im Klassenraum
auseinandersetzen. Parallel dazu wuchs - auch bedingt durch die
umwalzenden gesellschaftlichen Prozesse in Deutschland und anderen
europaischen Landern seit Ende der 1960er Jahre (Studentenrevolten,
Frauenbewegung usw.) - ein intensives Interesse an reformpadagogischen
Ansatzen. Dieses allgemeine Klima trug wesentlich zu einer Sensibilisierung
auch fur die Lage der Kinder aus Migrationskontexten bei. Es entstanden
neue padagogische Konzepte, die unter dem Begriff ,Interkulturelle
Padagogik® zusammengefal’t wurden. Auf politischer Ebene wollte man sich
jedoch noch nicht von dem einst durch Georg Simmel gepragten Bild des
Fremden, der ,heute kommt und morgen geht" 22, trennen. Die noch 1990
neu gestaltete und mit dem Begriff ,Auslanderrecht” titulierte Gesetzgebung
fur Migranten samt der Tatsache, dass sich Deutschland bis zur
Jahrtausendwende nicht offiziell als Einwanderungsland begriff, untermauern

diesen Eindruck. Selbst im Debakel um das jlingst verabschiedete

formalen institutionellen Vorgaben sind jedoch, zumindest innerhalb eines Bundeslandes, die
gleichen.

2 Vgl. Simmel, Georg 1958: Soziologie. Untersuchungen iiber die Formen der Vergesellschaftung.
Vierte Auflage. Berlin: Duncker & Humblot. S. 509



Zuwanderungsgesetz im  deutschen Bundestag zeigt sich die
Unerschutterlichkeit, mit der mehr oder weniger unbewuf3t noch immer an
diesem Topos festgehalten wird. So war Dbeispielsweise der
muttersprachliche Unterricht an den Schulen in seiner urspringlichen

Konzeption ausschlieldlich als Vorbereitung der Kinder aus Migrantenfamilien

fir eine evtl. Riickkehr in die Ursprungslander gedacht.®

2.1. Von einer Péadagogik fiir Ausléander zu einer ,Interkulturellen
Péadagogik”

Die ersten Konzepte einer Padagogik fur ,Auslander® verfestigen den
Dualismus Migranten vs. Auslander. Sie bestehen hauptsachlich in
zusatzlichen Férdermalinahmen fir die problembehafteten ,Auslanderkinder®
bzw. in reinen ,Auslanderklassen®, deren Schiler man auf ihre Ruckkehr in
die jeweiligen Herkunftslander vorbereiten wollte. In den achtziger Jahren
entbrennt dazu eine heftige Debatte, in der die bisherige
L2Auslanderpadagogik® zunehmend in Frage gestellt wird. Ingrid Gogolin
formuliert diese Entwicklung in ihrer Habilitationsschrift ,Der monolinguale
Habitus der multilingualen Schule” folgendermalien:

,unter denen, die solche auslanderpadagogische wissenschaftliche und
praktische Arbeit selbst betrieben, wurde bald klar, dass eine Notfallpadagogik
zugunsten von Migranten im Bildungswesen tatsachlich nicht Sinn der Sache
war. Der Prozel3 der Klarung verschaffte sich unter anderem in einer
Selbstverstéandnis-Debatte Gehér, in der von einer ,Krisen-Metaphorik®
ausgiebig Gebrauch gemacht wurde, und zwar, indem die sich erst
entwickelnde, noch nicht etablierte Disziplin (gemeint ist die ,Interkulturelle
Padagogik‘, Anm.d.A.) teils legitimiert, teils radikal in Frage gestellt wurde [...].
Es kommt im Zuge dieser Polemiken zur allmahlichen Verfertigung einer
anderen Sichtweise, zur Konturierung und argumentativen Fundierung eines
Gegenstandsbereiches von Migrationsforschung, die sich als Element der
Erziehungswissenschaft versteht, nicht als einer ihrer Wurmfortsatze. Die
initiale These eines Textes, mit dem von einer Arbeitsgruppe, der ich
angehdre, der erreichte Reflexionsstand umrissen wurde, lautet: ,Der durch
Migrationen hervorgerufene Wandel betrifft nicht blof3 die kulturellen Enklaven
der Migranten, sondern die kulturelle Gesamtlage der Gesellschaft.“ ?*

 Interessanterweise wurde in jiingster Zeit, da sich die Republik als Einwanderungsland definiert hat,
die Pflicht zur Teilnahme an diesem Unterricht abgeschafft. Mit diesem Paradigmenwechsel vollzog
sich ebenfalls ein Wechsel in der Integrationsdebatte. Der Aspekt der Assimilation wird seither im
Zusammenhang mit Integrationskonzepten in der politischen Diskussion noch stirker betont. Die
Abschaffung der Teilnahmepflicht am Unterricht in der Herkunftssprache trigt dieser Tatsache
Rechnung.

* Gogolin, Ingrid 1994: Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Internationale
Hochschulschriften. Miinster/New York: Waxmann Verlag. S. 2



Allerdings, so halt sie dem entgegen, sei es ein weiter Weg von den
Forschungsergebnissen bis in die Klassenrdume. Sie betrachtet den Aspekt
der ,strukturellen Tragheit der Institution Schule, um den es ihr in ihrem
Forschungsvorhaben geht. Dabei bezieht sie sich auf die Vorschlage des
College de France fur das Bildungswesen der Zukunft, welche die Kategorie
der Kultur im Sinne einer Historizitdt des Kanons schulischen Wissens und

Selbstverstandnisses verdeutlichen und ferner davon ausgehen, dass die

«25

Bildungsinstitutionen zu einem ,Ort der permanenten Innovation“” werden

mufRten. So heildt es darin u.a.:

.[---Jist das Bildungswesen zunehmend gendtigt, sich der Gesamtheit der
historischen Kulturen und Weltreligionen zu 6ffnen, wobei diese sowohl in
ihrem jeweiligen inneren Sinnzusammenhang als auch in ihren sozialen
Entwicklungsbedingungen zu verstehen sind. Wenn dies aber nicht zu einer
erdriickenden Stoffiille fihren soll, ist vor allem der Abschied von unserem
ethnozentrischen Verstandnis der Menschheitsgeschichte notig, das Europa
als Ursprung aller Erfindungen und Entwicklungsfortschritte ansieht; weiter die
Vermittlung einer geographischen und ethnographischen Grundbildung, die
das Kind von der Grundschule an mit einer Vielfalt unterschiedlicher Sitten
(Gebrauch des Koarpers, Kleidungs-, Wohn- und ERgewohnheiten usw.) und
Denksysteme vertraut macht; sodann die vor allem in Geschichts-, Sprach
und Geographieunterricht zu leistende Herausarbeitung jener Gemengelage
von 0Okologischer Notwendigkeit und sozialer Willkir (Arbitraritat), die jeweils
die besonderen Entscheidungen der verschiedenen Kulturen kennzeichnet;
und bei alledem immer wieder den Aufweis jener stindigen Ubernahme von
Verfahrensweisen und Geratschaften aus einer Kultur in die andere, durch die
sich jede Kultur, angefangen mit der unsrigen, erst gebildet hat (Vorschlage
1987: 257).“%°

Die gesellschaftstheoretische Grundlage Pierre Bourdieus, selbst einst
Professor am Collége de France, bildet hier den Bezugsrahmen fur die
Auseinandersetzung mit dem Thema ,Schule und Migration“. Aus einem
jungst erschienenen Buch mit zusammengestellten Beitragen von ihm

stammt das folgende Zitat:

,Am Ende ihrer Ausbildung gehen die Kinder mit der Uberzeugung von der
Schule ab, dass theoretische Studien hdherwertig sind und dass sie unfahig
sind, ihnen zu folgen: Zwei Fliegen mit einer Klappe.

Diese Tatsache konnte auf allen Stufen des schulischen Systems bestatigt
werden, das aufgrund seiner eliminatorischen Logik und seiner
Uberzeugungskraft als ein Faktor sozialen Konservativismus erscheint, der die
Ungleichheit auf kulturelle Weise legitimiert, anstatt sie zu zerstéren.“?’

% Gogolin 1994: S. 8

%6 Gogolin 1994: S. 6-7

" Bourdieu, Pierre 2001: Wie die Kultur zum Bauern kommt: Uber Bildung, Schule und Politik.
Schriften zu Politik & Kultur 4. Hamburg: VSA- Verlag. S. 21



Er bezieht sich hier auf durch Schule reproduzierte gesellschaftliche
Ungleichheit, die von den jeweils beteiligten Akteuren verinnerlicht wurde und
auf einem biologistischen Modell der Verteilung von Talenten beruht. Die in
der Institution Schule Ubliche Gleichbehandlung Ungleicher firmiert offiziell
unter dem Prinzip der Chancengleichheit. Diese Sichtweise geht auf Basil
Bernstein zurlick, der das Konzept ,elaborierter Code“ vs. ,restringierter
Code“®® entwarf:

»Als elaboriertes Beispiel aller folgenden Erklarungsmodelle kann die
linguistisch inspirierte Sozialisationstheorie von Basil Bernstein 1971/72 (vgl.
auch Oevermann 1972) gelten. Mit ihr wurden Passungsprobleme von
kindlicher Sozialisation und schulischen Erwartungen zum Erklarungsgrund fir
Schulversagen erhoben. Zwischen den Charakteristika der Sozialisation von
Kindern der sozialen Unterschicht, die durch den Gebrauch eines
schichtspezifisch ,restringierten® Sprachcodes gekennzeichnet wurden, und
den Anforderungen der Mittelschicht dominierten Organisation Schule an die
Schiler, die die Beherrschung eines ,elaborierten® Codes voraussetzt,
entsteht eine uniberbriickbare Diskrepanz. Bourdieu/Passeron (1979) haben
die These mit dem Konzept des ,kulturellen Kapitals®, seiner
klassenspezifischen  Verflugbarkeit und seiner Reproduktionszyklen
verallgemeinert.“?

Unterschiedliche  Sozialisationen, familidare = Zusammenhange  und
Schichtspezifika werden in den padagogischen Konzepten der alltaglichen
Praxis an Schulen bislang nicht oder nur vereinzelt berlcksichtigt. Es gibt
eine Reihe formaler Kriterien, die grundsatzlich fir alle gelten. Schilerinnen,
die den erforderlichen Standards nicht entsprechen, werden durch die
vorhandenen Selektionsmechanismen in bestimmte Schultypen verwiesen,
die sowohl in der allgemeinen wie auch in ihrer eigenen Wahrnehmung ihnen
und ihren Leistungen entsprechen. Diese gesellschaftstheoretischen
Uberlegungen sind die wesentlichen Referenzpunkte in der aktuellen
wissenschaftlichen Diskussion um Schule und Migration. So thematisiert
beispielsweise Frank-Olaf Radtke in seinem jlingsten Buch ,Institutionelle

Diskriminierung® (s.o.) explizit die Gleichbehandlung Ungleicher, welche an

** Bernstein beschreibt in diesem Konzept die Rolle des zu erwerbenden Sprachschatzes in der
Erziehung von Kindern. Thm zufolge fiihrt die innerfamilidre sprachliche Praxis bei Kindern aus
gebildeten Gesellschaftsschichten zu einem reichen Sprachschatz (elaborierter code), welcher fiir
deren bessere Bildungschancen im Schulwesen verantwortlich zeichnet. Kinder aus weniger
gebildeten Schichten hingegen verfiigen, ebenfalls aufgrund innerfamilidren Sprachverhaltens, iiber
einen drmeren Sprachschatz (restringierter code) und sind somit von Beginn an in ihrer Schullaufbahn
benachteiligt. Das Bildungssystem reproduziert die gesellschaftlichen Verhdltnisse, indem es
Schichtspezifika durch Selektion fortfiihrt.

¥ Gomolla, Mechthild; Radtke, Frank-Olaf 2002: Institutionelle Diskriminierung. Die Herstellung
ethnischer Differenz in der Schule. Opladen: Leske + Budrich. S. 22-23



sich bereits einen benachteiligenden Effekt zur Folge hat.*® Auch Ingrid
Gogolin bezieht sich in ihren Publikationen ,Der monolinguale Habitus der
multilingualen Schule® und in ,Gro3stadt-Grundschule® explizit auf die
theoretischen Arbeiten Bourdieus, der ,die Verdnderung der ethnischen
Struktur einer Gesellschaft als einen der demographischen Trends, die als
mégliches Movens fiir Innovation in kultureller Hinsicht fungieren kénnen.’
bezeichnet, gleichzeitig jedoch das Problem des Habitus benennt, um die
Schwierigkeit von Verhaltensanderungen zu erldutern. Der Begriff des
Bourdieuschen Habitus wird wie folgt definiert:

.Habitus, [4] In den Analysen Pierre Bourdieus (1973) Bezeichnung fur das
Repertoire kultureller Praktiken (Denk-, Wahrnehmungs-, Beurteilungs- und
Aktionsschemata), das den Mitgliedern einer sozialen Einheit (Gruppe,
Klasse, Gesellschaft, Kultur) jeweils gemeinsam ist. Bourdieu zufolge
produzieren Familie, Schule und Kulturindustrie einen fir jede soziale Einheit
spezifischen Habitus, indem sie fir dessen Verinnerlichung seitens der
Individuen sorgen, denen dann der Habitus zur zweiten Natur wird. Je
schwieriger und langwieriger die Lernprozesse fur den Erwerb der fir eine
soziale Einheit charakteristischen kulturellen Praktiken sind, desto eher lassen
sie Rilckschlisse auf die soziale Zugehdrigkeit derjenigen zu, die sie zu
praktizieren wissen. Auf diese Weise dient der Habitus auch der
Unterscheidung (= Distinktion) zwischen verschiedenen sozialen Einheiten
und deren jeweiligen Mitgliedern.“*

Ein etablierter Habitus wird selbst unter veranderten gesellschaftlichen
Realitaten zunachst beibehalten, da er einerseits als ,naturlich® gilt und
andererseits eng an Machtverhaltnisse geknupft ist, deren Auflosung bzw.
Umstrukturierung nicht im Interesse der machthabenden Eliten ist. Bourdieu
zu Folge tritt eine Verhaltensanderung, zumal sie sich im Zusammenhang mit
Schule auf institutioneller Ebene abspielen mufdte, erst dann ein, wenn
aufgrund Ubermaldiger Spannungen eine sehr grof3e Kiluft zwischen
Handlungsmoglichkeiten und Handlungsbedingungen wahrgenommen wird.
Implizit schwingt bei dieser Argumentation die Dimension des sozialen
Friedens mit, der erst ernsthaft in Gefahr geraten muf3, bevor auf habitueller
Ebene Veranderungen moglich werden. Gogolin bezieht sich auf dieses

Modell, um bei ihrer Fallstudie nicht in die Situation zu geraten, ,offensichtlich

3% Gomolla, Radtke: 2002

31 Gogolin, Ingrid; Neumann, Ursula (Hg.) 1997: GroBstadt-Grundschule. Miinster, New York,
Miinchen, Berlin: Waxmann. S. 7

32 Fuchs-Heinritz, W.; Lautmann, R.; Rammstedt, O.; Wienold, H. (Hg.) 1995: Lexikon zur
Soziologie. 3., vollig neu bearbeitete und erweiterte Auflage. Opladen: Westdeutscher Verlag. S. 261-
262



disparate Praktiken in den Bereich der Pathologien (iberweisen zu
miissen?.

Die in den 1980er und 1990er Jahren entbrannte Diskussion um
padagogische Konzepte, welche der durch Migrationsprozesse veranderten
Schulerschaft im deutschen Schulalltag Rechnung tragt, ful3t ebenfalls auf
dieser Grundlage. Einige Ergebnisse dieser Diskussion stehen im Fazit des
Buches ,Sprache und Migration®, in dem die Beitrage der Teilnehmer einer
interdisziplinaren Fachtagung in Essen im Marz 1994 veréffentlicht wurden:

.In der Schule ist die Stellung von Migrantenkindern auf verschiedenen

Ebenen zu verbessern:

o Die Vermittlung von interkulturellem Wissen gehort ebenso obligatorisch in
die Lehrerausbildung, wie die Aneignung von Kenntnissen uber
Zweitsprachenlernen und Sprachkontraste der wichtigsten
Migrantensprachen. Lehrerlnnen mussen Uber die Spracherwerbsstufen
informiert sein um ihre Schilerlnnen richtig einzuschatzen und auch, um
ein Bewuldtsein zu erlangen, wie schwierig es fir Schilerlnnen mit
Deutsch als Zweitsprache ist, Fachausdriicke bzw. eine Fachsprache zu
erlernen.

o Lehrerlnnen und Schule sollen sich an den Ressourcen der Kinder
orientieren und ihnen Selbstbewul3tsein vermitteln.

o Eltern sollen an der (ihrer) Schule beteiligt werden, Schule als ihre Sache
erleben, d.h. auch: Schule muR auf die Eltern zugehen und mit den Eltern
kooperieren.

e Auf der gesellschaftichen Ebene ist die Wahrnehmung der
Migrantenkinder durch deutsche Eltern zu verandern. Es durfte z.B. nicht
mehr vorkommen, dass Schulen erfolgreich mit einem ,niedrigen
Auslanderanteil‘ bei deutschen Eltern um Schulerinnen werben.

e Muttersprachunterricht sollte nicht mehr als Integrationshilfe fir die
Ruckkehr der Kinder, sondern als Grundlage der Fachkompetenz auch in
der Muttersprache angeboten werden. Dies wirde eine gesellschaftliche
Anerkennung der fremden Sprache bzw. der Muttersprache (auch wenn
diese nicht Englisch od. Franzdsisch, sondern z.B. Serbisch, Turkisch od.
Kurdisch ist) darstellen und damit eine wichtige Grundlage fur das
Erlernen der deutschen Sprache bilden.?*

2.2. Begriffsdefinitionen
Mehrsprachigkeit:

Konzepte von Sprache an sich sind keine eigenstandigen isolierten
Einheiten, sondern sind eingebettet in einen gesamtgesellschaftlichen
Kontext. Traditionen und das jeweils spezifische  Wertesystem einer

Gesellschaft sind die Grundpfeiler, auf die sich Wahrnehmung und

33 vgl. Gogolin; Neumann 1997: S. 9

** Eberding, Angela 1995: Perspektiven fiir die Praxis. In: Sprache und Migration. Landesweite
Fachtagung in Essen. Eberding, Angela (Hg.). Frankfurt, Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation.
S. 140-141



Bewertung sprachlicher Phanomene stiutzen. Die biblische Geschichte des
Turmbaus zu Babel, nach der Mehrsprachigkeit eine Strafe Gottes darstellt
und Verwirrung stiftet, ist eine der Bewertungsgrundlagen christlicher
Gesellschaften. Im Zuge der Bildung von Nationalstaaten in Europa wurde
die Anwesenheit mehrerer Sprachen innerhalb eines nationalstaatlichen
Territoriums als Bedrohung der nationalen Identitat wahrgenommen.
Einheitliche Nationalsprachen gelten als konstituierende, zusammenhaltende
Elemente der Nationalstaaten. ,Stérende” Sprachen oder Varietaten wurden
bzw. werden verboten und/oder sozial entwertet, eine flr alle geltende
,Hochsprache“ wird zur normativen Grundlage. Historisch betrachtet war
und ist dies immer die Sprache der jeweiligen Eliten und/oder Machthaber.>®
Sowohl der christlichen als auch der nationalstaatlichen Tradition liegen
Stereotype zugrunde, die Einsprachigkeit als ,nattrlich® bzw. ,Gott gewollt’
legitimieren:

,Der ideale' Mensch ist einsprachig (und zwar mdglichst in einer der grof3en
westlichen Kultursprachen...) und unterschiedliche Sprachgemeinschaften
sollten in zwar benachbarten, aber in sich homogenen Sprachterritorien leben.
Diese Vorstellung hat eine ideologische, beinahe religiose Dimension (Goebl
1989, 162ff), von deren Strangen auch einer in die griechische Philosophie
zurlckreicht und von Aristoteles Uber die mittelalterliche Scholastik in die
Renaissance Uberliefert wurde (Bronckart 1988, 122). Zu welchen
Verwirrungen diese ldeologie fuhren kann, a3t sich zur Zeit in vielen neu
entstandenen Staaten Osteuropas beobachten.“*

Diese Einstellung ist jedoch in einer globalisierten und wirtschaftlich hoch
vernetzten Welt nicht langer haltbar. Vom Paradigma der Einsprachigkeit
kommt man zunehmend ab und Mehrsprachigkeit erhalt einen neuen Wert.
Mehrsprachigkeit gilt mittlerweile als Indikator fiur Kompetenz und wird
entsprechend hoch bewertet. Allerdings nur, wenn es sich, wie bereits zu
Beginn des Kapitels angedeutet, um die Kompetenz in sog.
Prestigesprachen handelt: Englisch, Franzdsisch und Spanisch rangieren
dabei an erster Stelle. Beim Phanomen der Mehrsprachigkeit wird nach
individueller, territorialer, sozialer und institutioneller Mehrsprachigkeit

unterschieden.

% vgl. Liidi, Georges 1996: Mehrsprachigkeit. In: Kontaktlinguistik. Ein internationales Handbuch
zeitgendssischer Forschung. 1. Halbband. Goebl, Hans; Nelde, Peter H.; Stary, Zdenek; Wolck,
Wolfgang (Hg.). Berlin/New York: Walter de Gruyter. S. 232f

* Liidi 1996: S. 233



Kompetenz vs. Performanz:

Dieses Begriffspaar bezieht sich auf Sprachfahigkeit vs. Sprachverwendung.
Die Kompetenz bezeichnet die Sprachfahigkeit eines idealen Sprecher-
Horers einer Muttersprache, wahrend Performanz die individuelle Wahl eines
bestimmten Sprachverhaltens in variierenden Situationen kennzeichnet.®

Sprachdefizit:

Wenn in dieser Arbeit die Rede von Sprachdefiziten ist, so bezieht sich das
auf den Bereich der Sprachfahigkeit. Kindern, denen von der Schule
Sprachdefizite attestiert werden, sind nicht in der Lage, den Kriterien eines
.idealen Sprecher-Hoérers“ in der deutschen Sprache zu entsprechen. Selbst
wenn sie im Bereich der Performanz durchaus kompetent sind, also verbal in
der Lage, sich zu verstandigen, reichen ihre Kenntnisse oftmals nicht aus,
um einen den schulischen Kriterien angemessenen Erwerb und Ausbau der
Schriftsprache Deutsch zu bewaltigen.

Diglossie:

Ursprunglich stammt dieser Begriff aus Griechenland und entspricht in seiner
wertneutralen Bedeutung dem Begriff ,Zweisprachigkeit®. Allerdings wurde er
bereits 1886 von dem griechischen Schriftsteller Emmanuil Roidis verwendet,
um die sprachliche Situation Griechenlands mit seinen beiden existierenden
Sprachen katharevousa und dimotiki zu beschreiben. Erstere wurde
hauptsachlich als geschriebene Sprache verwendet, wahrend letztere
hauptsachlich gesprochene Sprache war. Jannis Psycharis greift 1886 diese
Bezeichnung in seiner Grammatik auf, um die Dimension des sozialen
Konflikts zu beschreiben, der aus dem Verhaltnis der beiden ,Griechischs®
resultiert.® Seither wird der Begriff in der Linguistik in unterschiedlichen
Kontexten verwendet, wobei es in vielen Fallen um eine sozial konfliktive
Situation geht, die aus einem Spannungsverhaltnis zwischen
unterschiedlichen Sprachen bzw. Varietaten einer Sprache (Binnendiglossie)
hervorgeht.

Obwohl es kein einheitliches und eindeutiges Konzept dieses Begriffes in der

Linguistik gibt und er von unterschiedlichen Schulen in unterschiedlichen

37 vgl. Gliick, Helmut 1993: Metzler-Lexikon Sprache. Stuttgart/Weimar: Metzler. S.320

¥ vgl. Kremnitz, Georg 1996: Diglossie. In: Kontaktlinguistik. Ein internationales Handbuch
zeitgendssischer Forschung. 1. Halbband. Goebl, Hans; Nelde, Peter H.; Stary, Zdenek; Wolck,
Wolfgang (Hg.). Berlin/New York: Walter de Gruyter. S. 245



Bedeutungszusammenhangen verwendet wird, ist seine jeweils
mitschwingende soziale Dimension flir die von mir beschriebenen Umstande
zutreffend. Wenn ich diesen Begriff verwende, beziehe ich mich auf eine
Definition der katalanischen Soziolinguisten, die in einem sprachlichen
Konflikt ein umfassendes Phanomen sehen, das diglossische Situationen
hervorbringen kann:

,Ein Sprachkonflikt (im Sinne einer diglossischen Situation, Anm.d.A.) liegt
dann vor, wenn zwei deutlich voneinander verschiedene Sprachen sich
gegenuberstehen, wobei die eine politisch dominiert (im staatlichen und
offentlichen Gebrauch) und die andere politisch unterworfen ist. Die Formen
der Dominanz sind vielfaltig und gehen von den eindeutig repressiven [...] bis
zu den politisch toleranten, deren repressive Kraft vor allem ideologischer
Natur ist [...]. Ein Sprachkonflikt kann latent oder akut sein, je nach den
sozialen, kulturellen und politischen Gegebenheiten der Gesellschaft, in der er
auftritt (Congrés de Cultura Catalana 1978, |, 13).“%

Kremnitz schreibt zwar 1987, dass die soziale Realitdt im Zusammenhang
mit Migration in Deutschland bislang nicht mit diesem Begriff in Verbindung
gebracht wurde, da die deutsche Soziolinguistik unter dem Begriff Diglossie
bis dahin lediglich das Verhaltnis Hochsprache vs. Dialekt aufgriff, also die
sog. Binnendiglossie*°, raumt jedoch 1996 ein:

.Rarement les formes de communication entre autochtones et migrants,
surtout ouvriers immigrés, ont été prises en considération sous cet angle,
sans doute parce que jusqu‘’ a présent ces situations n’étaient pas
suffisamment stables. Il serait possible que la formation de noyaux plus au
moins stables d’'immigrés dans beaucoup de pays (qui contribue en général a
réduire la pression assimilatrice) finisse par suggérer une prise en compte de
cet aspect.“”!
Deixis:

Der Begriff ,Deixis“ bezeichnet generell eine sprachlich zum Ausdruck
gebrachte Zeige- bzw. Hinweisfunktion. Deiktische Elemente dienen der
Kontextualisierung von AuBerungen, sie lenken die Aufmerksamkeit des
Horers auf bestimmte Aspekte innerhalb des gemeinsamen Bezugsrahmens
von Sprecher und Horer. Sie setzen die beiderseitige Kenntnis dieses
Wahrnehmungsraumes voraus und beziehen sich auch auf das konsensuale
Verstandnis eines kulturellen Systems:

,pDer Verweisraum wird in einen Nahe- und einen oder mehrere Ferne-
Bereiche zerlegt (z.B. dt. hier (Nahe) — da (nahe) Ferne — dort driiben (ferne)

¥ Kremnitz, Georg 1987: Diglossie/Polyglossie. In: Soziolinguistik. Ein internationales Handbuch
zur Wissenschaft von Sprache und Gesellschaft. Erster Halbband. Ammon, Ulrich; Dittmar, Norbert;
Mattheier, Klaus J. (Hg.). Berlin/New York: Walter de Gruyter. S. 212

* Kremnitz 1987: S. 214

! Kremnitz 1996: S. 253



Ferne). Durch deiktische Ausdriicke wird auf einzelne Dimensionen dieses
Wahrnehmungsraumes verwiesen: die an der Kommunikation beteiligten
<Personen> Sprecher und Hoérer (Personaldeixis), den Sprechort
(Lokaldeixis), die Sprechzeit (Temporaldeixis), Objekte im Verweisraum
(Objektdeixis). Speziellere Deixeis beziehen sich z.B. auf Eigenschaften (dt.
s0), die Planungsabfolge (dt. nun) oder die sozialen Relationen von Sprecher
und Hoérer. [...] Abstraktere Verwendungen ermdglichen dem Sprecher die
Orientierung des Horers in anderen Verweisrdumen, bes. den Rederaum, dem
Textraum, dem Vorstellungsraum. [...] Je abstrakter der Deixistyp ist, um so
mehr ist eine gemeinsame Vororientierung von Sprecher und Hoérer
erforderlich, wenn der Horer die Orientierungsleistung erbringen soll, die der
Sprecher bei ihm erreichen will.“ *?

Zum Verstandnis meiner Verwendung des Begriffes fur die Analyse einiger
Textstellen in den folgenden Interviewpassagen beziehe ich mich vor allem
auf eine Definition des Begriffes in der Dissertation von Andreas Konig, der
eine ethnologische Untersuchung Uber die Formen des Sprechens und die
Konstruktion der Identitat einer Dorfbevdlkerung in Andalusien (Spanien)
durchfihrte:

~John Lyons definiert Deixis als <die Merkmale der Sprache, die der
Orientierung dienen>. Jede sprachliche AuRerung findet in einer Raum-Zeit-
Situation statt, wird von einer Person an eine andere gerichtet, die sich in der
Regel in der gleichen Situation befindet. Das ,Zeigen‘ oder ,Hinweisen’, das im
griechischen Stammwort steckt, leisten bestimmte Wortarten, die sich jeweils
auf die Koordinaten der sprachlichen Handlung, in meinem Fall der
Sprechhandlung, beziehen.[...] Deiktika umfassen verschiedene Redeteile
oder Wortarten, um auf die jeweiligen Koordinaten zu ,zeigen‘. Zeit, Ort und
Person werden mittels adverbialer Ausdricke und Pronomina (Lyons 1989:
279f) in der Rede ,koordiniert’. Deiktische Beziige kénnen absolute wie
relative Bezugspunkte haben, kdnnen statisch oder dynamisch sein. Prinzipiell
sind je nach ihrer Verweisbeziehung drei Arten von Deiktika zu unterscheiden:
personale (auf den Sprecher und andere Personen), lokale (auf den Raum)
und temporale (auf die Zeit bezogene). Unterkategorien zeitlicher Elemente
sind Personal- und Demonstrativpronomina sowie (situationsgebundene wie
bestimmte) Adverbien. [...] Deixis bringt eine AuRerung mit dem Kontext
zusammen und benutzt daflir verschiedene Kategorien von Wortern:
Pronomina, Demonstrativa, Artikel u.a. [...] lhre Bedeutung flir die
Kontextualisierung‘ einer AulRerung beruht paradoxerweise auf der Tatsache,
dass sie gerade ,leere Zeichen’, Zeichen ohne eindeutig zuzuordnende
semantische Inhalte sind (Fernandez 1985: 18; Urban 1989: 28). Als ,mobile,
nicht referentielle Zeichen' unterliegen sie keinen Wahrheitskriterien, sind
nicht negierbar und leisten dennoch Intersubjektivitdt (Fernandez 1985: 18).
Fir die ethnologische Arbeit ist das besonders hervorhebenswert, denn
Ethnologen berufen sich bei der Analyse und ErschlieBung fremder
Symbolsysteme zuerst auf die semantisch stark aufgeladenen, ,grof3en
Worter’ und Diskurse. Dass es aber v.a. die ,leeren Zeichen’ sind, denen fiir
die Kontextualisierung eine wichtige Rolle zukommt, ist bei einer Annaherung
an eine ethnologische Dialoganalyse zunachst tiberraschend.“*®

2 Gliick, Helmut (Hg.) 1993: Metzler-Lexikon Sprache. Stuttgart, Weimar: Metzler. S. 123
® Konig 1997: S. 149



3. Mikrokosmos Schule: Die tagliche Arbeit an der

,Babelschule*

Die ,Babelschule” hat einen uUberdurchschnittlich hohen Anteil an Kindern
aus Migrationskontexten. Laut Statistik liegt der Zuwandereranteil bei 55%.*
Allerdings entspricht dies nicht vollstandig der Realitat, da einige der Kinder
zwar die deutsche Staatsangehorigkeit besitzen, aber dennoch aus Familien
mit Migrationshintergrund stammen — der Prozentsatz liegt also real uber
dem angegebenen Wert. Im Jahr 2000 besuchten insgesamt 291%
Schulerlnnen die ,Babelschule®, davon waren laut Statistik 174 nicht-
deutscher Nationalitat. Die ethnische Zusammensetzung gestaltete sich
folgendermalen: 69 turkische Kinder, 22 aus dem ehemaligen Jugoslawien,
17 griechische Kinder, 16 aus Marokko, 13 italienische Kinder, funf aus
Portugal und vier aus Spanien. Die verbleibenden 28 Kinder sind nicht naher
spezifiziert. Die Zusammensetzung der Schiler an der Schule spiegelt die
Verhaltnisse des Stadtteils wider. So waren im Jahr 2001 in diesem
Frankfurter Stadtviertel insgesamt 17.839 Einwohner gemeldet, davon 8.921
Personen nicht-deutscher Nationalitit. Das sind etwas mehr als 50%%. Die
Statistik differenziert weiter in Nationalitatengruppen, die 250 Personen
Uberschreiten: Bosnier (276), Griechen (807), Italiener (589), Jugoslawen
(1.796), Kroaten (680), Marokkaner (358), Spanier (335) und Tlrken (1.647).
Danach sind 2.233 Personen nicht nach Staatsangehdrigkeiten
aufgeschlisselt, denen man jedoch in den Klassenrdumen der Schule
begegnet. Hinzu kommt, dass nicht alle Personen mit Migrationsbiographien
in dieser Statistik auftauchen, da einige von ihnen - wie im Zusammenhang
mit der Schulerinnenzusammensetzung bereits erwahnt - die deutsche
Staatsangehorigkeit angenommen haben. In welchem Ausmal} das vorliegt,
ist leider nicht bekannt. Lediglich anhand von drei Klassen der ,Babelschule®
wird dieses Verhaltnis exemplarisch sichtbar. Die Lehrerinnen sind zu
diesem Zweck mit mir die Klassenlisten Kind fur Kind durchgegangen und zu

folgendem Ergebnis gekommen:

* Quelle: Melderegister Frankfurt am Main.

* Die Schreibweise von Zahlen folgt der journalistischen Regel, nach der bis zwolf ausgeschrieben
wird, wihrend ab 13 Ziffern stehen.

* Quelle: Melderegister Frankfurt am Main.



Klasse Kinder gesamt Nicht-deutsche Migrantenkinder
Kinder mit deutsch. PaR

3. Schulj. |23 13 5

4. Schulj. |21 13 2

4. Schulj. |18 14 4

Gesamt 62 40 11

Von den insgesamt 62 Kindern dieser Klassen haben elf Kinder zwei
deutsche Elternteile. Die anderen stammen aus zugewanderten Familien
bzw. aus sog. ,Mischfamilien“. Vater und Mutter stammen in diesem Fall
jeweils aus unterschiedlichen Landern. Letzteres betrifft insgesamt sieben
Kinder. Am Beispiel der drei Klassen lafit sich an dieser Stelle exemplarisch
die ethnische Zusammensetzung benennen: Die turkischen Kinder stellen mit
siebzehn die grof3te Gruppe dar, gefolgt von vier Eritreern, drei Griechen,
zwei Afghanen, zwei Bosniern, zwei Italienern, zwei Kolumbianern, zwei
Kroaten, zwei Marokkanern, einem Albanen, einem Athiopier, einem
Portugiesen und einem Tunesier. Betrachtet man diese Zahlen, wird die

ausgepragte Heterogenitat in den Klassenraumen ersichtlich.

Das ,Viertel”

JIn Presseberichten Uber das ,Viertel* (Anderung d. A.) ergibt sich ein
bedriickendes Bild eines vernachldssigten Stadtteils: Das Arbeiter- und
Industrieviertel wird Uber die letzten zwei Jahrzehnte als das Frankfurter
Problemviertel dargestellt. Neben einer infrastrukturellen Unterversorgung mit

offentlichen Einrichtungen wie Kindergarten, Spielplatzen,
Bildungseinrichtungen und Grinanlagen ziehen sich als benannte
Problemfelder Verkehrsfragen, Wohnbedingungen, Hauser- und

Grundstlicksspekulation, die demographische Uberalterung des Viertels und
der auffallend hohe Auslénderanteil durch die Darstellung der Medien.“’

War das ,Viertel“ bei seiner Grundung ein Stadtteil der Industrialisierung, so
ist es heute eher eines der Deindustrielisierung. Anstatt Wachstum kommt es
zunehmend zu einer Schwachung der Infrastruktur. Vor allem im Bereich
offentlicher Einrichtungen, wie Kindergarten, Schulen, Spielplatze und

Grunanlagen sind Defizite zu verzeichnen.

47 Greverus; Moser; Salein 1994: S. 216



Lag hier der Anteil an Immigranten 1970 noch bei 16% so stieg er bis zum
Jahre 2000 auf 50% an. Das ,Viertel ist in Frankfurt bekannt und teilweise
aufgrund seines hohen Zuwandereranteils mit einem negativen Image
behaftet. In der Zusammensetzung der Schiler an den entsprechenden
Schulen schlagt sich diese demographische Struktur nieder, worauf manche
Eltern mit dem Umzug in andere Stadtviertel reagieren, was sich wiederum
auf den Alltag an der ,Babelschule® auswirkt. So hat eine der von mir
befragten Lehrerinnen die Entwicklung in ihrer Klasse folgendermalen
geschildert:

Frau Wagner: Ich habe derzeit eine vierte Klasse, die ich auch seit der ersten
Klasse fuhre. Es war auch meine erste Klasse an dieser Schule. Die
Zusammensetzung der Klasse entsprach zu Beginn dem Durchschnitt in
unserem Stadtviertel. Was auch der Bevdlkerung hier entspricht. Es gibt
Uberdurchschnittlich ~ viele ausldndische Kinder bzw. Kinder aus
Migrationskontexten, selbst wenn sie inzwischen einen deutschen Pal} haben.
Es ist aber, wie gesagt, fur das Viertel ganz normal, die sind auch alle sehr gut
integriert hier. Auch die Familien leben zum Teil schon sehr lange hier. Es
wurde bei der Zusammensetzung der Klassen selbstverstandlich auch darauf
geachtet, dass Junge/Madchen, problematische und weniger problematische
Kinder, dass das alles gleichmaRig verteilt wird. Wir sind also vierzlgig und ja,
da wird also geguckt, dass Klassen ungefahr gleich strukturiert sind. Das hat
sich dann bei mir durch eine Verkettung von Zuféllen, Ereignissen, die zufallig
eingetreten sind - Wegzug einzelner Kinder usw. - hat sich das einfach
dahingehend verandert, dass ich also doppelt so viele Jungen wie Madchen in
der Klasse habe. [...] Also ich hab‘ dann in einigen Fallen dann gehért, dass
die Eltern deswegen weggezogen waren, weil sie damals schon dachten, es
seien zu viele, also die Gewichtung sei nicht gleichmafig genug, also es seien
ihrer Meinung nach zu viele auslandische Kinder hier im Stadtviertel und in
der Klasse. Also, sie haben sich ein in Anflhrungsstrichen besseres
Stadtviertel gesucht. Also, der Trend ist glaub’ ich auch allgemein zu
beobachten. [...]¢

Ich mochte an dieser Stelle nicht naher auf die AuRerungen Frau Wagners
eingehen, sondern erwahne sie hier lediglich, um einen ersten Eindruck
sowohl der Situation im ,Viertel“, als auch der Schwierigkeiten zu vermitteln,

mit denen Lehrerinnen sich auseinandersetzen mussen.

Eindriicke auf dem Wegq in die Schule

Schon wahrend der Fahrt vom anderen Ende der Stadt in Richtung ,Viertel*
nehme ich die Veranderung der Umgebung deutlicher wahr als sonst. Ich
biege von der Hauptstra’e, deren Strallenbahnlinie bezeichnenderweise
den Spitznamen ,Dritte-Welt-Express® tragt, in eine kleinere Stralle ein, und

sehe sofort eine Vielzahl von Geschaften mit fremd klingenden Namen.



Frauen in Tuchern und langen Manteln betrachten prufend das frische Obst
und Gemuse auf den Tischen, die den Eingang eines dieser Geschafte
saumen. Ein paar Meter weiter stehen rauchende schwarzaugige Manner mit
Drei-Tage-Barten vor einer Bar. Sie unterhalten sich und zum Teil wird
lebhaft gestikuliert. Aus dem Augenwinkel nehme ich ein indisches Geschaft,
einen turkischen Supermarkt, einen Laden mit arabischen Schriftzeichen,
eine Pizzeria und das ein oder andere deutsche Geschaft wahr. Obwohl man
in der gesamten Stadt mit den unterschiedlichsten Menschen, Kleidern und
Geschaften konfrontiert wird, ist die Ballung in diesem Viertel doch um
einiges hoher als beispielsweise in Sachsenhausen oder im Westend. Es
handelt sich hier nicht um gestylte Laden, die mit ihrer gewollt inszenierten
Exotik ein ,Fref3gassenpublikum® anlocken sollen, sondern um zweckmalig
und ihrer eigenen Asthetik folgend ausgestattete Geschéafte, bei denen auch
mal ein Sprung in der Schaufensterscheibe ist. Mir wird klar, dass ich
tatsachlich im Begriff bin, in andere Lebenswelten einzutauchen.

Ich komme in die Nahe der ,Babelschule und beginne, nach einem
Parkplatz Ausschau zu halten. Es ist 9:30 und ich bin punktlich zur grof3en
Pause da. Schon von weitem dringt die Gerauschkulisse des Pausenhofes
an mein Ohr: In das Kreischen, Lachen, Rufen und Geschnatter der Kinder
mischt sich das Rauschen der machtigen Pappeln auf dem Schulhof im
frihsommerlichen Wind. Ich biege um eine Ecke und betrete das
Schulgelande. Am Zaun zum Schulhof stehen Mutter mit Kopftiichern und
Kinderwagen. Sie winken und rufen. Einzelne Kinder kommen an den Zaun
gerannt, um sich etwas zu trinken oder zu essen geben zu lassen. Manche
wechseln auch nur ein paar Worte oder geben ihren Mduttern etwas mit
zurtck. Szenen, die ich noch haufiger beobachten werde. Es scheint fast, als
wollten sich die Mutter vergewissern, ihre Kinder noch nicht vollends an die
.Fremdwelt” Schule verloren zu haben.

Ich bleibe einen Augenblick auf dem Schulhof stehen und lasse die
Atmosphare auf mich wirken. Es wird auf den ersten Blick deutlich: Der Anteil
an Kindern mit Migrationshintergrund ist sehr hoch. Ein Madchen fallt mir
besonders auf. Sie ist von dunkler Hautfarbe und tragt Narben schwerer
Verbrennungen im Gesicht. Sie hat einen Stutzverband um den Kopf, der

aussieht als hatte sie einen Nylonstrumpf Ubergezogen. Um ihn zu



verdecken, tragt sie ein rotes Hitchen dartber. Spater erfahre ich, dass sie
etwa im Alter von sieben Jahren an einem Eisenbahnwaggon herum kletterte
und einen Stromschlag von 30.000 Volt abbekam. Es ist ein Wunder, dass
sie Uberhaupt Uberlebte. Der Eisenbahnwaggon stand auf dem brach
liegenden Gelande des ehemaligen Guterbahnhofes im ,Viertel“. Mir drangt
sich die Frage auf, wie es Uberhaupt zu einem solch® schweren Unfall auf
einem oOffentlichen Gelande kommen konnte. Der Mangel an Grunflachen
und Spielplatzen im Stadtviertel bietet eine mdgliche Erklarung fur ein
Ausweichen der Kinder auf dieses Grundstick. Immerhin handelt es sich um
ein grofRes und teilweise bewachsenes Areal, auf dem sich toben und spielen
lakt. Die Benachteiligung dieser Kinder beginnt bei der Strukturschwache
des Gebietes in dem sie leben. Dem Aussehen nach hatte dieses Madchen
genauso gut in der Peripherie einer Handgranate oder Landmine verletzt
werden konnen. Fur eine Familie, die aus einem ehemaligen Kriegsgebiet
entflohen ist, eine zusatzliche traumatische Erfahrung. Dennoch hdére ich
spater von der Klassenlehrerin des Madchens, dass ihre Leistungen gut
seien, dass sie einen ,klaren Kopf‘ habe und motiviert sei.

Ich gehe ins Schulhaus und melde mich im Lehrerzimmer. Frau Peres, die
Lehrerin, mit der ich verabredet bin, nimmt mich in Empfang. Ich werde heute
ihren Unterricht in einer vierten Klasse besuchen und im Anschlul} daran ein
Interview mit ihr fihren. Die Schule scheint mir aufgeschlossen zu sein. Ich
treffe auf keinerlei Hemmschwellen oder Blockaden. Noch im Lehrerzimmer
erfahre ich Naheres Uber das von der Stiftung und dem Kultusministerium
des Landes Hessen konzipierte und finanzierte Projekt zur Forderung
auslandischer Kinder und werde mit einer der zustandigen Lehrerinnen
bekannt gemacht. Sie bietet mir sofort an, ihren Unterricht teilnehmend
beobachten zu dirfen und stellt sich fur ein Interview zur Verfigung.

Es klingelt, die grolle Pause ist zu Ende. Ich folge Frau Peres in den
Klassenraum und setze mich an einen Tisch am Rand, noch bevor die Kinder
hereingelassen werden. Wir besprechen, dass ich mich kurz vorstelle, wenn
sie an ihren Platzen sitzen. An dieser Schule ist es Ublich, dass die
Schulerlnnen nach jeder Pause jeweils von ihren Lehrerlnnen auf dem
Schulhof abgeholt werden und anschlieBend in Zweierreihen und begleitet

von der Lehrkraft in den Klassenraum gehen. Das kenne ich von der Schule,



in die meine Tochter geht, nicht. Im Verlauf meiner Beobachtungsphase
erfahre ich, dass die Kinder nicht unbeaufsichtigt in grél3eren Gruppen durch
das Schulhaus laufen durfen. In Gesprachen mit dem Schulpersonal klingen
immer wieder kleinere und groRere Diebstahle bis hin zu gestohlenen
Computern an, wobei niemals explizit die Kinder daflir verantwortlich
gemacht werden. Auch achten die Lehrerlnnen penibel auf ihre Schlissel
und darauf, dass die Klassentiren auch wirklich immer abgeschlossen
werden. Auf meine Frage, warum die Kinder nach der Pause immer begleitet
wurden, sagte man mir, es gebe sonst zu viel Gerangel im Treppenhaus.
Méoéglicherweise handelt es sich um einen Hinweis auf evil. vorhandenes
Aggressionspotential. Mittlerweile sitzen die Kinder an ihren Platzen und
blicken mich neugierig an. Die ersten fragen mich wer ich bin und was ich in
der Klasse mache. Die Lehrerin ermahnt zur Ruhe und begruf3t die Kinder
mit ,Guten Morgen, liebe Kinder.“ Die Klasse antwortet geschlossen und
synchron ,Guten Morgen, Frau Peres“. Zunachst bin ich einigermalien
uberrascht. Aber dann denke ich mir, dass es einfach der ritualisierte Beginn
der Stunde ist und eine klare Aufforderung zu Aufmerksamkeit darstellt. Eine
Grenze zwischen Arbeit und Freizeit. Es bekundet eine hofliche
Umgangsform und Respekt voreinander. Allerdings stellt es auch eine
symbolische Form zur Bestatigung der hierarchischen Strukturen dar.

Frau Peres stellt mich kurz vor und bittet um einige Satze zu meiner Person.
Ich erklare den Kindern, dass ich mich fur ihre Art zu lernen interessiere und
dass ich dartber schreiben werde. Ein Madchen fragt, ob ich auch Kinder
hatte. Ich bejahe und erzahle von meiner Tochter Lara, die jetzt auch gerade
in der Schule sitze. Die Kinder sind zufrieden, und die Aufmerksamkeit
wendet sich wieder der Lehrerin zu. Ich habe das Gefuhl, keinen Storfaktor
mehr darzustellen. Der Unterricht beginnt. Die Lehrerin fordert ihre
Schulerlnnen auf, die Mathematikhausaufgaben herauszuholen. Ich
betrachte die Kinder: Es sind einundzwanzig an der Zahl, davon elf Madchen
und zehn Jungen. Eine Uberschaubare GrofRRe. Ich zahle elf Kinder, die ich
auf den ersten Blick der Kategorie ,auslandisch“ zuordnen kann. Wie ich
spater erfahre, sind sechs Kinder turkischer Herkunft, eines kommt aus
Griechenland, zwei aus ltalien, eines aus Marokko, eines aus Portugal, eines

aus Kroatien, eines aus Eritrea, eines ist iranisch/deutscher und eines



philippinischer Herkunft. Die beiden letztgenannten besitzen zwar die
deutsche Staatsangehorigkeit, stammen aber dennoch aus
Migrationskontexten. Das sind funfzehn Kinder aus Familien mit
Migrationshintergrund und sechs Kinder aus deutschen Familien. Die
Schulerlnnen sitzen jeweils zu sechst an Gruppentischen. Die Gruppen sind
gemischt — sowohl Madchen und Jungen als auch Kinder unterschiedlicher
Herkunftslander sitzen zusammen. Die Lehrerin verteilt Arbeitsblatter, damit
sie Raum hat, mit jedem Kind einzeln die Hausaufgaben durchzusprechen.
So gestaltet sich Binnendifferenzierung*® wahrend des Unterrichts.

Zunachst arbeiten fast alle Kinder konzentriert an ihren Arbeitsblattern. Es
sind Aufgaben aus dem Bereich der Geometrie, und es sollen verschiedene
geometrische Formen abgezeichnet werden. Dabei sind die Strecken genau
nachzumessen und mussen exakte rechte Winkel bilden. Jede/r Schulerln
soll mit einem Geodreieck arbeiten. Ein tlurkisches Madchen an der
Tischgruppe in meiner Nahe hat erhebliche Probleme mit diesem Instrument.
Sie hat nicht verstanden, wie sie es benutzen soll. Sie wirkt unkonzentriert,
und als die Lehrerin spater an der Tafel den Umgang damit noch einmal
erklart, beschaftigt sie sich mit etwas anderem. Sie ist sichtlich frustriert und
unmotiviert. Als die anderen Kinder an der Tischgruppe bereits zwei der
Aufgaben in Angriff genommen haben, sagt sie plétzlich: ,Also wenn ich will,
dann bin ich auch ganz schnell fertig. AuBerdem hab‘ ich heut’ Tiirkisch. Ich
mul3 hin gehen.“ Warum sie so unvermittelt diese Verbindung herstellt, kann
ich im Detail nicht beurteilen. Vielleicht stellt sie diesen Zusammenhang her,
weil sie im Turkischunterricht eine gute Schulerin ist. Der erste Satz weist
darauf hin, dass sie eigentlich kompetent ist, wenn sie nur will. Jedenfalls
wulnscht sie sich das ganz offensichtlich. Moglicherweise empfindet sie den
Turkischunterricht aber auch als Belastung. Der Satz ,/lch mul3 hin.” kénnte
auf eine vorhandene Abneigung hinweisen. Sie probiert noch ein bikchen mit
ihrem Geodreieck herum und gibt dann auf. Die anderen Kinder am Tisch
arbeiten konzentriert an ihren Aufgaben.

Nach ca. einer halben Stunde geht die Klassentlir auf und herein kommen
sieben Kinder aus einer anderen Klasse, deren Lehrerin erkrankt ist. Sie

werden irgendwo am Rand noch mit untergebracht, zur Ruhe ermahnt und

* Binnendifferenzierung bezeichnet eine Unterrichtsmethode, mit deren Hilfe eine individuelle
Betreuung der Kinder gewihrleistet werden soll.



ansonsten nicht mehr beachtet. Fur sie ist diese Stunde nicht mehr mit
inhaltlichem Lernen verbunden. Unterrichtsausfall: Ein Problem, das in vielen
Schulen vorhanden ist. Kurze Zeit spater ist die Lehrerin mit dem
Kontrollgang fertig. Viele haben die Hausaufgaben nur mangelhaft erledigt
und sitzen mit einem schlechten Geflihl im Klassenraum. Einige haben die
Aufgaben aus der Hand erledigt, weil ihnen kein eigenes Geodreieck zur
Verfugung stand. Andere haben sie gar nicht erledigt. Frau Peres schreibt in
jedes Heft einen Kommentar und versieht diesen jeweils mit lachenden oder
grimmigen ,Smiley-Gesichtern“. Den Druck, den manche Kinder empfinden,
kann ich fast kérperlich wahrnehmen.

Die Lehrerin greift die wesentlichen Punkte vor der gesamten Klasse noch
einmal auf und erklart an der Tafel, was sie fur die Mathematikarbeit in der
darauffolgenden Woche erwartet. Sie nutzt die Gelegenheit auch, um noch
einmal deutlich zu formulieren, dass sie aus der Hand gezogene Linien nicht
toleriert. Jeder sollte im Besitz eines Geodreiecks sein und sorgfaltig damit
umgehen kdonnen. Eine Forderung, die sicher nicht alle erfullen werden.

Mir fallen zwei Jungs auf, die gemessen am Klassendurchschnitt, sehr grof3
und kraftig sind. Einer der beiden tragt ein Kapuzen-Sweatshirt mit dem
Abbild eines sehr gefahrlich ausschauenden Bullterriers. Beide haben extrem
kurzes Haar. Sie sitzen nebeneinander. Zu Beginn der Stunde fragte Frau
Peres seit wann die beiden wieder nebeneinander sallen. Mehmet und Ali,
so heil’en die zwei, beteuern, dass sie es noch einmal versuchen wollen. Die
Lehrerin a3t sie gewahren. Begeistert ist sie jedoch nicht. Scheinbar birgt
diese Konstellation enormes Storpotential. Im Verlauf der Stunde gibt es
auch immer wieder Anlald zu Ermahnungen. Michele, ein groRer italienischer
Junge, mit massivem Korperbau hatte die ganze Zeit ruhig dagesessen und
schien konzentriert zu arbeiten. Beim Kontrollgang der Lehrerin stellte sich
jedoch heraus, dass er alle Aufgaben mangelhaft oder gar nicht gelost hatte.
Da er eines der letzten Kinder fur die Lehrerin ist, bekommt er den bis dorthin
angestauten Druck von Frau Peres ab. Er sitzt auf seinem Stuhl und ertragt
fast stoisch die Vorwirfe. Ich glaube seine Motivation ist danach nicht
gestiegen, seinen geschlossenen seelischen Schleusentoren hat er im

Anschluf¥ mdglicherweise noch mehr psychische Dichtungsmasse



hinzugefligt — er hat seine festgefiigte Rolle in der Klasse, genauso wie
Mehmet und Ali, die beiden turkischen Jungen.
Frau Peres bimmelt mit einer Art Triangel. Die Stunde ist beendet. Funf

Minuten Pause.

3.1. ,lhr Sohn hat heute eine Mitschiilerin mit Hurentochter
beschimpft.“ — Sind Muslime schwerer zu integrieren als andere
Migranten?

Die Lehrerin bimmelt erneut und die Kinder sollen ihre Sachkunde-
Schnellhefter heraus holen. Das Thema sind die Sinnesorgane Auge, Nase
und Zunge. Die Hausaufgaben werden verglichen und vorgelesen. Mit dem
Lesen hapert es allerdings noch erheblich. Da ich den unmittelbaren
Vergleich mit den Freundinnen meiner Tochter in der zweiten Klasse habe,
bin ich einigermalen erschuttert Uber die Lesefahigkeiten einiger Kinder aus
dieser vierten Klasse. Sie lesen zwar, aber an der Geschwindigkeit und der
Art der Betonung hort man, dass einige die Sinnzusammenhange wahrend
des Lesevorgangs nicht wirklich erfassen. Ein Hinweis auf nicht
geschlossene Liicken und zu wenig Ubung auRerhalb der Schule? Ein
Hinweis auf mangelnde Kompetenzen der Eltern und deren eingeschrankten
Moglichkeiten, ihre Kinder schulisch und in der deutschen Sprache zu
unterstutzen?

Im Unterricht geht es thematisch zunachst um die Geschmacksbildung in der
Mundhohle. Unterschiedliche Schilerlnnen zeichnen eine Zunge mit den
Geschmackszonen fur suf}, sauer, salzig und bitter an die Tafel. Frau Peres
fragt nach konkreten Beispielen fur die einzelnen Geschmacksvarianten.
Fast alle Kinder melden sich. Auch die beiden potentiellen Stérer Mehmet
und Ali. Sie werden konsequent tibergangen. Nachdem sie zum flinften Mal
nicht drankommen, fangen sie an sich despektierlich Uber den Begriff
,Nasenscheidewand® lustig zu machen. Wobei hier das Wort ,Scheide® im
Vordergrund steht. Es bildet den Ausléser fir einige verbalsexuelle
AuRerungen. Frau Peres (bergeht zundchst dieses Verhalten, ist jedoch
sichtlich davon genervt. Sexuelle Aggressionen, auch wenn sie rein verbal
stattfinden, greifen auf einer emotionalen Ebene an, die jenseits der im

Klassenraum etablierten hierarchischen Strukturen existiert. Das Verhaltnis



zwischen Mann und Frau schwingt hier immer mit, auch wenn es ,nur”
elfjahrige Jungen sind, die mit entsprechenden Begriffen um sich werfen. In
den Augen der Lehrerinnen spiegelt das die innerhalb der muslimischen
Glaubensgemeinde vorhandenen Geschlechterverhaltnisse wider. Sie fuhlen
sich nicht nur als Autoritatspersonen davon betroffen, sondern, und das wiegt
am Ende noch schwerer, in ihrer Warde als Frauen. Die Lehrerin sanktioniert
dieses Verhalten erstens durch eine scharfe verbale Mafregelung und
zweitens legt sie an der Tafel eine Liste mit Namen derjenigen Kinder an, die
wegen Storens auffallen. Ali ist der erste, der dort auftaucht. Spater stehen
allerdings auch Madchen darauf, die wahrend des Unterrichts ,geschwatzt"
haben.

Diese Art der Jungen, mit verbalsexuellen AuRerungen zu reagieren, wird in
den Interviews thematisiert. Frau Peres beispielsweise sagt:

Frau Peres: Ja, also was mich viel mehr geschockt hat, waren so die
Ausdriicke, mit denen die Kinder um sich geworfen haben, oder so die
Aggressivitat, ja, das hatte ich an der Schule vorher nicht so erlebt. Das hat
mich viel mehr geschockt, als, also die Sprachprobleme sind mir gar nicht so
aufgefallen.(V.)

Frau Konig bezieht sich im Interview wesentlich konkreter darauf. Es
geschieht urspringlich im Zusammenhang mit der Frage nach der
Entwicklung an der Schule wahrend der letzten zwanzig Jahre. Sehr schnell
kommt das Gesprach dabei auf geschlechtsspezifische Verhaltensmuster der
Kinder aus muslimischen Familien, die auf eine strikt geschlechtsspezifische
Erziehung von Jungen und Madchen zuruckgefuhrt werden.

T.L.: Hat sich die Schule in den letzten zwanzig Jahren, in denen sie hier tatig
sind sehr stark verandert? War die Zusammensetzung der Schiler vor
zwanzig Jahren ne ganz andere?

Frau Konig: Ja, ja, sie war anders und zwar hatten wir friiher sehr viel mehr
Kinder aus ltalien, Griechenland, Spanien, was jetzt ne ganz kleine Gruppe
geworden ist. Die starkste Gruppe sind inzwischen tirkische Schiler, sind
viele Schiler aus Eritrea, aus Sudamerika, ja, also das hat sich schon
verandert. Spanier, Italiener, Griechen sind ganz, ganz wenig noch da, und
das war schon ne Gruppe, die viel, viel leichter zu integrieren war. Also ich
kann jetzt nicht sagen, dass die besser gelernt ham, oder mehr gelernt ham,
oder in Leistungen besser waren, sondern da war die Integration sehr sehr
viel einfacher.

T.L.. Woran machen sie das fest? Also, was meinen sie in dem
Zusammenhang mit Integration?

Frau Kénig: Ah ..... ah.. ja, vielleicht ah ist Integration gar nicht das richtige
Wort. Der Kontakt mit den Eltern, oder auch so das Verstandnis fiur das was



hier gemacht und wie hier gearbeitet wird, hatt ich oft das Gefuhl, das war
leichter und einfacher, weil die Eltern vielleicht doch ne ahnliche Erziehung
hatten wie wir hier die Kinder erziehen, wahrend das bei den Moslems doch
sehr viel schwieriger ist. Mit den Madchen nicht, das ist ... aber mit den
Jungen is es, also, find ich die Situation sehr schwierig, zumal da die Eltern
auch oft sehr unverstandlich sind.

T.L.: Was ist das Schwierige mit den Jungs?
Frau Koénig: Ja, die Jungs find‘ ich zum Teil sehr unerzogen.
T.L.: Mmh, unerzogen

Frau Konig: Ja, ja, reagieren eigentlich schon sehr frech, wenn man mit ihnen
redet, bringen vom sprachlichen her also so verbale sexuelle Ausdriicke, die
wir eigentlich nicht stehen lassen kénnen, und wo die Eltern, auch wenn man
sich mit den Eltern druber unterhalt, erst mal wenig Verstandnis haben.

T.L.: Wenig Verstandnis woflr?

Frau Konig: Fur fir die Ausdricke. Das haben die in der Schule gelernt.
Schlu3 aus, das wird benutzt. Also den Eltern ist es erst, hab‘ ich so das
Gefuhl, jetzt peinlich geworden, nachdem ich mir angewohnt hab, ich schreib’,
wenn die also sich gegenseitig mit Hurensohn oder Arschficker oder irgend so
etwas beschimpfen, schreib® ich das den Eltern woértlich ins Mitteilungsheft. Ich
schreibe halt: ,|hr Sohn hat heute eine Mitschilerin mit Hurentochter
beschimpft.[...] Reden Sie mit ihrem Kind darlber, dass das nicht geht.“ Also,
seitdem ich das so schriftlich festmache, und wirklich den Eltern genau
aufschreibe, was sagen die Kinder, da hab’ ich jetzt so das Geflihl, dass das
auch manchmal so n bilichen was bewirkt, dass das den Eltern doch
unangenehm ist, wenn sie es da geschrieben stehn sehen. Ich weil} es nicht,
ob das der Grund sein kann. Aulkerdem hab ich so in den letzten Jahren den
Sexualkundeunterricht sehr, sehr frUh angesetzt. Eigentlich haben wir den
immer so im vierten gemacht. [...] Aber in meiner letzten Klasse hab ich schon
Ende des zweiten ganz ausfihrlich Sexualkundeunterricht, damit den Kindern
einfach klar ist, was ist ne Hurentochter, was is ‘n Arschficker, also ich benutz’
es einfach mal, weil das wirklich der Alltag ist, der auch wirklich teilweise die
Arbeit so ganz schwierig macht, und immer wieder so den Alltag unterbricht.

[..]

T.L.: Also vulgéare Beleidigungen im Jungen-Milieu, also unter den Madchen
wahrscheinlich weniger?

Frau Konig: Ja, ja doch, bei den Jungen.

T.L.: Und das wirden sie jetzt erst einmal spontan zurlckfihren auf
muslimische Faktoren?

Frau Konig: Also ich kenn’s aus unserem Kulturbereich nicht. Also diese Art
der Ausdricke — gut vielleicht bin ich da nicht so ganz (lacht)

T.L.: Und sie wirden so weit gehen, zu sagen, dass die deutschen Jungs das
so nicht machen?

Frau Konig: Die benutzen es inzwischen auch, doch, doch, ja, ja, die ham
das voll Ubernommen. Also, ich kenn’s aber aus meiner Kindheit nicht. Da



kenn‘ ich mal so Arschloch oder so was aber die anderen Sachen, denk’ ich
mir, sind doch erst so, ja, mitgekommen. (ll1.)

In dieser Interviewsequenz schwingt eine Vielzahl an Themenbereichen mit:
Muslime sind schwerer zu integrieren’, als andere Migranten;
geschlechtsspezifische Unterschiede durch Erziehung; schwieriger Kontakt
Schule/Eltern; verbalsexuelle AuRerungen der Kinder; Beleidigung der Sippe;
Sprache der deutschen Kinder verandert sich durch die Migrantenkinder
negativ. In diesem Kapitel werde ich insbesondere auf die Aspekte
Erziehung, verbalsexuelle AuRerungen und die Beleidigung der Sippe naher
eingehen. Dennoch habe ich mich dazu entschlossen, die gesamte
Interviewpassage hier zu zitieren, da ich an dieser Stelle keine der Aussagen
isoliert und aus dem Zusammenhang gerissen prasentieren mochte. Alle
Bereiche, die hier mitschwingen, sind miteinander verwoben und werden in
der diskursiven Praxis aktiv als logische Begrindung fur den jeweils
darauffolgenden Bereich verwendet. Die schlechtere Integrierbarkeit der
Kinder aus muslimischen Familien wird zunachst festgestellt und in einem
weiteren Schritt auf die religiose Pragung und die daraus resultierende
deutlich  andere  Erziehung der Kinder zuruckgefuhrt,  wobei
geschlechtsspezifische Erziehungspraktiken im Zentrum stehen. Diese
wiederum werden flir das innerhalb der Institution Schule inadaquate
Verhalten der Jungen aus diesem Kontext verantwortlich gemacht. Das
negative Sprachverhalten der, in diesem Fall tlrkischen, Jungen wird als
Ursache fur eine Verschlechterung des Sprachverhaltens der deutschen
Kinder in Betracht gezogen. Ganz explizit wird die Zuwanderung einer ganz
bestimmten ,kulturellen Gruppe® als Ausloser fur die Verschlechterung des
hiesigen Sprachniveaus betrachtet. Schichtspezifische Faktoren und
gesellschaftliche Veranderungen, die ebenfalls die Sprachpraxis der
(deutschen) Kinder und Jugendlichen beeinflul3t haben, werden aufier Acht
gelassen. Das Alter der Interviewpartnerin spielt fur ihre Bewertung der
Situation sicherlich ebenfalls eine Rolle. In ihrer Kindheit war es im
deutschen offentlichen Raum und erst recht in einer deutschen Schule
undenkbar, acht bis elfjahrige Kinder lautstark ,Arschficker rufen zu héren,
was sie auch formuliert.

Frau Konig operiert in ihrer Schilderung mit dem Gemeinplatz, dass Spanier,

Italiener und Griechen viel leichter zu integrieren seien, als tirkische Schuler



oder solche aus Eritrea. Sie bedient damit den allgemeinen
gesellschaftlichen common sense®, ohne ihn eingehender zu reflektieren.
Aus den drei benannten nationalstaatlichen Kategorien (Spanier, ltaliener,
Griechen) konstruiert sie sogar ein einziges Kollektiv (implizit: die
.Klassischen“ Gastarbeiter) und benennt es explizit mit dem Begriff ,Gruppe’.
Waren also die von ihr als Gruppe bezeichneten Spanier, Italiener und
Griechen bereits fremd, so sind es ,die Moslems® in ihrer Wahrnehmung
noch viel mehr. Fremdheit ist demnach eine Kategorie, die steigerungsfahig
ist. Es gibt offenbar Fremde, die ,leichter zu integrieren’ sind als andere. Das,
was jedoch von der Lehrerin dabei als integrationshemmend empfunden
wird, betrifft nicht die schulische Leistung der Kinder, sondern spielt sich auf
einer ganz anderen Ebene ab. Sie raumt selber ein, dass die Leistungen der
Spanier, ltaliener, Griechen nicht besser seien, als die der Turken oder
Eritreer. Sie erklart ihre Schwierigkeiten unter Zuhilfenahme des Begriffes
JIntegration‘. In diesem Fall bezieht sich ,Integration‘ nicht auf eine mdgliche
Anpassung der schulischen Leistung, also die gelungene Partizipation von
Migrantenkindern am gesellschaftlichen Gut ,Bildung‘, sondern viel mehr auf
ein nicht in Erscheinung treten bzw. nicht die Routine storendes Verhalten
der betreffenden ,Fremden‘. Auf meine Bitte, ,Integration’ ndher zu erlautern,
gerat sie ins Stocken und stellt den von ihr gewahlten Begriff wieder in Frage,
da ihre Vorstellungen davon eher in einem diffusen emotionalen Bereich
angesiedelt sind. Sie beschreibt dann etwas konkreter, welche Situationen
diese unangenehmen Geflhle nahren: ,Der Kontakt mit den Eltern, oder
auch so das Versténdnis, fiir das wie hier gearbeitet wird, hatt ich oft das
Geflihl, das war leichter und einfacher, weil die Eltern vielleicht doch ne
dhnliche Erziehung hatten, wie wir hier die Kinder erziehen, widhrend das ja
bei den Moslems doch sehr viel schwieriger ist. Mit den Méadchen nicht, das
ist, aber mit den Jungen is es also, find ich die Situation sehr schwierig]...]*

In ihrer Rolle als Lehrerin versucht sie, Fremdheit Uber den Aspekt der
Erziehung zu erklaren, wobei sie davon absieht, ihre Wahrnehmung als
objektive Wahrheit zu gestalten. Mit dem estimatorischen Einschub ,hatt‘ ich
oft das Gefiihl“ weist sie auf ihre Subjektivitdt und eine damit verknupfte

Diffusitat hin. Dennoch bedient sich in ihrer diskursiven Praxis

* Der Begriff des ,common sense* bezieht sich auf Clifford Geertz ,common sense als kulturelles
System* (Geertz 1995).



unterschiedlicher Topoi, die sie Uber Personalpronomina und Deixis
strukturiert: ,weil die Eltern® (Spanier, Italiener, Griechen) — ,wie wir hier®
(Deutsche) — ,bei den Moslems®. Durch diese Art, ihre Rede zu gestalten,
entsteht neben den Kollektiven als solchen auch eine hierarchische
Positionierung derselben. Durch eine lokaldeiktische Struktur (wie wir hier),
die das Kollektiv ,der Deutschen® (wir) mit einer spezifischen Kultur (wie) im
Sinne eines ,common way of doing things‘ herstellt und es zweitens in der
,Heimat‘ (hier) verortet, stehen ,die Deutschen' implizit an der Spitze der
Hierarchie, wahrend ,bei den Moslems* eine grol3e Distanz herstellt und ,die
Moslems’ eine kontextuell begrundete leicht abwertende Konnotation
erfahren. ,wie wir hier” besagt auf der Metaebene: So wie wir Deutschen das
hier machen ist es richtig, alles was nicht so funktioniert, stért den Ablauf und
ist ein Problem. Sie entwirft auf diese Weise ein hierarchisches Stufenmodell
der Distanz, dessen Basis im allgemeinen gesellschaftlichen Kontext
angesiedelt ist.

Die groBeren Schwierigkeiten mit den Jungen aus muslimischen Familien
fuhrt Frau Konig dann explizit auf die geschlechtsspezifisch orientierte
Erziehung ,der Moslems* zurtck, in der die Stellung der Frau dem Manne
untergeordnet ist. Auch hier schwingt die Verteidigung der Werte einer
aufgeklarten und emanzipierten Gesellschaft und Kultur mit, insbesondere
hinsichtlich der Rolle der Frauen. Das Verhalten der muslimischen Jungen
wird als Bedrohung dieses Wertes wahrgenommen und ausschlie3lich darauf
reduziert. Frau Wagner bezieht sich wahrend des Interviews ebenfalls auf
diese Thematik:

T.L.: Dann wirde ich gerne noch einmal auf einen anderen Aspekt eingehen,
den sie vorhin nur kurz angedeutet haben: die geschlechtsspezifischen
Unterschiede. Sie sagten, dass jetzt ein deutlicher Uberhang an Jungen in
ihrer Klasse sei. Das klang ein billchen so, als sei das schwieriger als vorher,
als in einer Klasse, in der das Verhaltnis ausgeglichener ist.]

Frau Wagner: Ja, also, das ist auch in meiner Klasse extrem auffallig — ist
sicher nicht reprasentativ — aber was mir eben bei diesen Kindern auffallt ist,
dass die ah Madchen aus den, besonders aus den Elternhdusern, die die
islamische Religion haben, das sind eben bei mir auch die Mehrheit, dass die
offensichtlich angepaliter erzogen sind, also verhalten sich angepalter, sind
einfach -

T.L.: Gehorsamer meinen sie damit?

Frau Wagner: Gehorsamer, sind meistens aufmerksamer im Unterricht, oder
zumindest einfach leiser, also man hort sie nicht so sehr, man merkt nicht so



viel von ihnen, sie drdngen sich nicht so in den Vordergrund, sie halten sich
eher an Regeln, sie sind sozial auch meistens ahm ja, kimmern sich mehr um
andere, sind hilfsbereiter, also da muf ich jetzt irgendwann mal stoppen — die
Jungen haben sicher auch diese Fahigkeiten, aber die schaffen es meistens
nicht in der Gruppe, sich so zu verhalten. Also da fallt auf, dass sehr viel
Dominanzstreben — die Lehrerin soll jetzt mich dran nehmen, ich hab es
besser gemacht als die anderen, ich will als erster drankommen also solche,
also —

T.L.: Aber sie, als weibliche Lehrkraft fihlen sich schon akzeptiert, also es ist
nicht so, dass ah dass es in so eine Richtung lauft?]

Frau Wagner: Das kriegt manchmal so eine Tendenz, aber so, wenn ich so
etwas merke, steuer ich da ganz energisch dagegen, und dhm ja sicher, ist
auch nicht leicht manchmal so die Autoritdt so aufzubauen, wenn so ein
typisch mannliches Verhalten da so riberkommt, oder wenn man so das
Gefuhl hat, also der versucht jetzt mit mir genauso umzuspringen, wie mit
seiner Mutter (lacht) — manchmal beobachtet man so ein Verhalten, wo man
dann denkt: ach du liebe Zeit, ja, ahm gut, geht mich auch nichts an, wie’s in
den Familien aussieht, da will ich mich, kann ich mich auch nicht driber
auBern, den Kindern gegentber, da, also das ware natuirlich fatal. Aber ich
mufd natirlich drauf bestehen, dass ich die Respektsperson bin, und dass ich
als deutsche Frau der Chef bin in der Klasse.

Frau Wagner thematisiert ebenso explizit die geschlechtsspezifische
Erziehung der Kinder aus muslimischen Familien. Auffallig ist, im Gegensatz
zum Gesprach mit Frau Konig, die im gesamten Interview vorsichtige,
uberlegte und kontrollierte Art zu formulieren. Frau Wagner bewegt sich mit
ihren AuBerungen meistens im Bereich der political correctness. Wann
immer sie glaubt, allzu wertend oder unreflektiert gesprochen zu haben,
relativiert sie sofort das Gesagte. Die Interviewsituation als solche gewinnt
hier eine Ubermaldig starke Bedeutung. Ihre eingangs geschilderte Skepsis,
sich auf ein Interview mit mir Uberhaupt einzulassen, bildet die Grundlage fur
den Aufbau ihrer Rede. lhre schlechte Erfahrung mit der Journalistin und die
daraus erwachsenen personlichen Folgen, haben ihr die Brisanz des
angesprochenen Themenbereiches deutlich vor Augen gefuhrt. Sie mochte
auf keinen Fall Aussagen treffen, die ihr als rassistisch, paternalistisch,
auslanderfeindlich oder undifferenziert vorgeworfen werden konnten.
Allerdings ist es genau dieser Mechanismus, der auf innere wie auliere
Konflikte hinweist. An Stellen, die sie relativiert, ist eine Problematik
vorhanden, die neben ihrer personlichen Wahrnehmung, auch im
gesellschaftlichen Kontext verankert ist. So vermeidet sie beispielsweise eine
Generalisierung der Problemlage in ihrer Klasse: ,Ja, also, das ist auch in

meiner Klasse extrem oder besonders aufféllig — ist sicher nicht représentativ



— aber [...]“ Zunachst fallt auf, dass sie ihre eigene Wahrnehmung der
Situation in ihrer Klasse mit dem Attribut ,,extrem* beschreibt. Dann korrigiert
sie sich, da ihr der Ausdruck offenbar kritisch erscheint (er kdnnte eine zu
starke negative Wertung bedeuten), sie relativiert ihren ,extremen‘ Eindruck
durch ,besonders aufféllig”, was immer noch stark ist und einer weiteren
Relativierung bedarf ,ist sicher nicht repréasentativ®, die durch das ,aber” (die
Klasse ist schlieRlich Realitat, ich mul® mich taglich mit denen befassen)
wiederum eine Auflésung erfahrt.

Die Relativierungen ihrer AuRerungen wirken paradox: sie haben bei naherer
Betrachtung einen gegenteiligen Effekt. Sie betonen im hier behandelten
Zusammenhang einen Themenbereich, welcher sozialen Sprengstoff
vermuten la3t - zumindest weisen sie auf ausgepragte Ambivalenzen hin.
Ahnlich verhalt es sich mit der Betonung der positiven Eigenschaften von
Madchen aus muslimischen Elternhdausern. In ihrer Auflistung der, in ihren
Augen, positiven Eigenschaften der Madchen schwingt implizit eine
Negativliste in bezug auf die Jungen mit. Frau Wagner spurt dies, gibt sich
selber die Anweisung, damit aufzuhéren und spricht, um ausgleichende
Gerechtigkeit bemuht, den Jungen grundsatzlich die gleichen Fahigkeiten zu.
Allerdings ,schafften” es diese ,meistens” nicht, sich ,in der Gruppe®, also im
Klassenverband, ,so“ (= deiktische Partikel zur Verankerung des Gesagten
im schulischen Kontext: dem schulischen Rahmen angemessen) zu
verhalten. Interessanterweise finden sich in der Auflistung jener als positiv
empfundenen Merkmale der Madchen ahnliche Bewertungsparameter, wie
zuvor bei Frau Konigs implizit vorhandenen integrationsférdernden’
Verhaltensweisen: ,offensichtlich angepallter erzogen®, ,sind meistens
aufmerksamer im Unterricht, oder zumindest leiser, also man hért sie nicht
so sehr, man merkt nicht so viel von ihnen, sie drédngen sich nicht so in den
Vordergrund® — auch hier geht es vor allem darum, nicht in Erscheinung zu
treten, die Routine des Alltags nicht zu stéren. Leistungsbezogene
Angleichung spielt keine entscheidende Rolle. Frau Wagner erwahnt zwar
kurz ,sind meistens aufmerksamer im Unterricht”, Korrigiert sich jedoch
sofort, mit einer ganzen Sequenz von Attributen, die Unauffalligkeit

postulieren. Betrachtet man die AuBerungen beider Interviewpartnerinnen, so



scheint hier eine ,gelungene Integration’ generell vor allem an der
Unauffalligkeit der zu Integrierenden gemessen zu werden.

Die negativen Eigenschaften der Jungen werden unter dem Begriff
,Dominanzstreben” zusammengefalt. Darin konzentriert sich der gesamte
Konflikt westliche Frauen vs. muslimische Frauen, gegen den sich die
Lehrerinnen bewuf3t und unbewuft auflehnen. Auch in der Sequenz ,[...Jist
auch nicht leicht, manchmal so die Autoritdt so aufzubauen, wenn so ein
typisch ménnliches Verhalten riibberkommt, oder wenn man so das Gefiihl
hat, also der versucht jetzt mit mir genauso umzuspringen, wie mit seiner
Mutter — manchmal beobachtet man so ein Verhalten, wo man dann denkt:
ach du liebe Zeit [...]* zeigt sich sehr deutlich, welche ,kulturelle® Diskrepanz
in diesem Zusammenhang empfunden wird. Die Lebenswelten der Kinder
und die der Lehrerinnen unterscheiden sich erheblich. Zum Erziehungsstil
einer traditionell orientierten tdrkischen Familie heil3t es in einer
Untersuchung zum Sprachverhalten tirkischer Migranten von Ahmet Toprak:

,Die Mutter ist an der Erziehung ihres Sohnes nicht beteiligt und daher braucht
sie ihr Verhalten zu ihrem Sohn nicht zu veradndern, anders als bei der
Tochter. In dieser Zeit (ca. ab dem dritten Lebensjahr des Kindes) beginnt die
Mutter, sich vom Vater zu unterscheiden; sie wird zartlicher und nachgiebiger.
Wenn der Vater etwas von seinem Sohn verlangt, befiehlt er; die Mutter aber
bittet darum und schmeichelt ihm. Der Sohn kann sich der Aufforderung der
Mutter entziehen und die Mutter darf ihn nicht bestrafen; einem Befehl des
Vaters nicht nachzugehen, ist dagegen ausgeschlossen.“*°

In der naheren Beschreibung Frau Wagners, worin dieses Dominanzstreben
der Jungen eigentlich besteht, namlich ,die Lehrerin soll mich jetzt
drannehmen®, ,ich hab es besser gemacht als die anderen®, ,ich will als
erster drankommen® werden Ehrgeiz und Leistungsmotivation ausschlie3lich
negativ beurteilt. In der zuvor geschilderten Unterrichtssituation werden
Mehmet und Ali konsequent Ubergangen, was schlieBlich zu den
verbalsexuellen Auswuchsen fuhrt.

Das Streben nach Homogenitdt im Klassenraum entspricht einem
dringenden Bedurfnis nach ,Ruhe und Frieden®, was flr die Lehrerinnen
auch real die entscheidenden Arbeitsgrundlagen in der Klasse sind.
Ubertragen auf die Arbeitsweise der Institution Schule, die ihrerseits von den

politischen Stimmungen und Diskursen abhangt, bedeutet dies allerdings

%0 Toprak, Ahmet 2000: Sozialisation und Sprachprobleme: Eine qualitative Untersuchung iiber das
Sprachverhalten tiirkischer Migranten der zweiten Generation. Frankfurt/M: IKO — Verlag fiir
interkulturelle Kommunikation



eine Negation der ethnisch wie sprachlich heterogenen Zusammensetzung
der Schiler gekoppelt an eine Weigerung, grundsatzlich entsprechende
didaktische wie padagogische Konzepte fur den taglichen Regelunterricht zu
entwickeln.

Allerdings spielt bei Frau Wagners sowie bei Frau Konigs Interpretation des
Schulerverhaltens der jeweils reale lebensweltliche Kontext der Kinder eine
Rolle. Soziale Realitat, gelebte Alltagserfahrung und Stereotype verstarken
sich hier gegenseitig. Die Wechselwirkung zwischen diesen Ebenen sorgt fur
ein reziprokes Verstarken der stereotypisierten Wahrnehmung in
spezifischen Bewertungsrastern. So entsprechen  verbalsexuelle
Beschimpfungen durchaus dem lebensweltlichen Kontext der benannten
Jungen, sind jedoch im Kontext Schule in Deutschland unerwinscht, sie
entsprechen hier nicht der gesellschaftlichen Norm.

.In der Tarkei wird sehr oft beschimpft. Die Beschimpfungen betreffen zum
grolten Teil den sexuellen Bereich. Es werden sprachlich die Multter,
Schwester etc. <gefickt>; <in den Mund geschissen>, jemandem
Homosexualitat unterstellt. Zum groRten Teil beschimpfen die Manner sich
untereinander. Es ist eine Gesellschaftsnorm, dass im Beisein einer Frau nicht
geschimpft wird (wird ,manchmal‘ vergessen).*’

Auch Feridun Zaimoglu, deutscher Schriftsteller tirkischer Abstammung, hat
diese Thematik literarisch verarbeitet. So |aRkt er in ,Koppstoff‘ eine
Protagonistin folgendes sagen:

,Die deutschen Fliche haben nicht die richtige Kraft. Man sagt hier nicht: Du
schwanzgeringelter Sohn einer Hure, die ihr eigenes Monatsblut trinkt und
davon besoffen wird und sich eine tote Ratte in den Hintern steckt! Die Fliiche
hier sind einsilbig und ordentlich wie eine aufgerdumte Kammer.**?

Im Interview mit Herrn Dursun klingt dieser Aspekt in einer sehr kurzen
Sequenz ebenfalls an:

Herr Dursun: Deutsch ist keine Bildersprache. Zum Beispiel Turkisch
hingegen ist das, ja, und wenn man solche Dinge ahm im Deutschen hort,
dann guckt man wirklich komisch. Es klingt im Deutschen einfach komisch.
Was weil} ich, ahm, alte oder ex-Betreuungsfall von mir, 8hm der sagte
irgendwie immer, wenn die Mutter ihn genervt hat, meinte er, die hat schon
wieder ,Kopf gefickt' (lacht). Ich denke, also im Deutschen kdnnte man damit
erst mal nicht viel anfangen — ,Kopf ficken’, aber ich kenn diese Redewendung
vom Tirkischen, ja, von daher wuldte ich was er meint. So Falle gibt’s oft, es

1 Yetimoglu, Meral 1995: Sexualitit und Sprache. In: Sprache und Migration. Landesweite
Fachtagung in Essen. Eberding, Angela (Hg.) Frankfurt/Main: Verlag filir Interkulturelle
Kommunikation. S. 118
2 Zaimoglu, Feridun 1998: Koppstoff. Kanaka Sprak vom Rande der Gesellschaft. Hamburg:
Rotbuch-Verlag. S. 94



gibt glaub ich auch ein Haufen Zeug vom Serbischen oder so - mittlerweile
auch vom Russischen.

Zusatzlich zu den unterschiedlichen Verhaltenscodizes spielt in diesem
Zusammenhang auch die soziale Schicht eine Rolle. Séhne aus einem
muslimischen  Bildungsburgertum  hatten  wahrscheinlich  weniger
Schwierigkeiten, sich den erforderlichen Verhaltensweisen dem jeweiligen
Kontext entsprechend anzupassen.

Ein weiterer Aspekt, den Frau Konig anspricht, ist die Beleidigung der
Sippen. Sie erwahnt es im Zusammenhang mit den Streitereien der Jungen
untereinander, die einerseits durch sexuelle Beschimpfungen und
andererseits durch die Beleidigung der Familien hervorgerufen wirden. Fir
die Lehrerin sind es zwei getrennte Bereiche, die jeweils als streitauslosende
Momente eine Rolle spielen. Beide Verhaltensweisen hangen jedoch eng
zusammen. Die Ehre der Familie spielt eine gro3e Rolle, vor allem, wenn die
Familien sich in engen Netzwerken aufhalten und Wert auf eine von ihnen
konstruierte und als traditionell empfundene, den islamischen Werten
verpflichtete Lebensweise legen. Die Ehre der Frauen hat fur sie einen ganz
besonderen Stellenwert und darf keinesfalls beschmutzt oder in Frage
gestellt werden. Sexuelle Beleidigungen der Mutter bzw. Schwestern sind
zugleich eine Ehrverletzung und miissen gesiihnt werden.>® ,Echte* Manner
sind heterosexuell und die Unterstellung einer Homosexualitat durch den
Begriff ,Arschficker” ist ebenfalls eine Beleidigung der Ehre. Insofern hangen
die sexuellen Auerungen eng mit den Beleidigungen der Familie zusammen
und stellen einen Komplex dar.>

Die hier geschilderten Phanomene machen deutlich, wie es zu der
Einschatzung kommt, Muslime seien schwerer zu integrieren als andere
Migranten. Vor allem die von den Lehrerinnen empfundene Bedrohung der
,westlich-liberalen®* Werte ist in diesem Zusammenhang von zentraler
Bedeutung. lhre alltaglichen Erfahrungen verfestigen dieses Bild und damit
auch ihre Abwehrhaltung. Sie behandeln Jungen aus muslimischen
Kulturkreisen nicht immer nur als Schulkinder, die eben mehr oder weniger

frech sind, sondern sehen in ihnen bereits diejenigen Manner, die in den

33 Siehe auch Yetimoglu 1995: S.121

> Daneben haben die sexuellen Beschimpfungen noch weitere Funktionen innerhalb von
Gesellschaften, in denen Sexualitit einen tabuisierten Bereich darstellt, die jedoch fiir diese Arbeit
eine untergeordnete Rolle spielen.



Augen der Lehrerinnen spater fiur die Unterdrickung von Frauen
verantwortlich sind.

Die Jungen hingegen erspuren diese Abwehrhaltung und versuchen dadurch
erst recht mit unterschiedlichen Verhaltensstrategien die Aufmerksamkeit der
Lehrerinnen auf sich zu ziehen. Im hier geschilderten Fall waren die
skatologischen Tiraden der Jungen eindeutig darauf zurickzufiihren, dass

sie von der Lehrerin nicht beachtet wurden.

3.2. ,Salat? Nein, das ist falsch!“ — Unterschiedliche Lebenswelten

als Ausléser flr MiBverstdndnisse zwischen Schilerlnnen und
Lehrerinnen

Parallel zu den im vorangegangenen Kapitel geschilderten Vorgangen geht
der Sachkundeunterricht weiter. Die Lehrerin fordert die Schilerlnnen auf
Lebensmittel zu nennen, deren Geschmack als bitter wahrgenommen wird.
Verschiedene Kinder nennen die bitteren ,Klassiker” Kakao und Kaffee. Ein
Madchen meldet sich und sagt: ,Salat”. Die Lehrerin schaut sie entgeistert an
und antwortet: ,Salat? Nein, das ist falsch! Salat ist doch nicht bitter!” Das
Madchen schweigt und man merkt ihr an, dass sie die Reaktion der Lehrerin
nicht nachvollziehen kann. lhr ist anzusehen, dass sie an dieser Stelle eine
andere Erfahrung hat. Mir fallen spontan immerhin drei Sorten Salate ein, die
bitter sein konnen: Lowenzahn, Chicorée, Radicchio. Diese Salatsorten
werden neben vielen anderen beispielsweise im Mittelmeerraum haufig
verwendet und weisen oft eine bittere Geschmacksnote auf. Hinzu kommt,
dass die Geschmacksempfindungen von Kindern ohnehin noch nicht
vollstandig in den normativen Kategorien der Erwachsenen funktionieren.
Rucola beispielsweise, ein Salat mit einer scharf-wurzigen bis strengen
Geschmacksrichtung, kann von einem Kind durchaus als ,bitter”
wahrgenommen werden. Auch Basilikum kann in einer bestimmten
Konzentration bitter schmecken. Obendrein spielen hier kulturell anders
gepragte  Geschmackswahrnehmungen ebenfalls eine Rolle. Die
ERgewohnheiten in einem afghanischen Haushalt unterscheiden sich
erheblich von denen in einem eritreischen, diese wiederum von denjenigen in
einem turkischen oder italienischen Haushalt. Nicht umsonst gibt es im
Stadtviertel die eingangs beschriebene Vielfalt an Geschaften, die mit ihrem

Angebot diese spezifischen Bedurfnisse bedienen.



Die zuvor geschilderten unterschiedlichen ,Salatkonzepte® symbolisieren
unterschiedliche Lebenswelten sowie differierende Alltagserfahrungen. Die
Lehrerin hat die Erfahrungen des kleinen Madchens im Unterricht als falsch
bezeichnet, anstatt darauf einzugehen und moglicherweise nach Salatsorten
zu fragen.®® Das wire fiir alle in der Klasse bereichernd gewesen und hatte
moglicherweise ein ganzes Spektrum an Lebensmitteln erdffnet, die auf
differierende ERgewohnheiten zuruckzufuhren gewesen waren. Sie hatte
dem Madchen (und dem Rest der Klasse) damit verdeutlicht, dass sie es und
seine Lebenswelt ernst nimmt und sich daflr interessiert. Die Aussage
Jfalsch” hingegen bewertet die Erfahrungen des Madchens implizit als nicht
gangig, anders und fremd. Die Lehrerin hat die Antwort ,Salat” ferner nicht
nur als nicht richtig bezeichnet, sondern auf einer emotionalen Ebene ihr
Erstaunen Uber diese Antwort deutlich gemacht. Das Madchen mag sich im
Anschlufy vielleicht Uberlegt haben, ob seine Vorstellung von bitter
unzutreffend sein kdnnte, oder ob es das Wort nicht richtig eingeordnet hat -
gefragt bzw. widersprochen hat es jedenfalls nicht mehr. Fir Kinder kdnnen
solche kleinen Ereignisse unter Umstanden grofle Wirkungen haben,
besonders dann, wenn sie sich in ihrer Existenz in Frage gestellt fuhlen.
Nach dem Prinzip der Chaostheorie, wonach ein Schmetterlingsfligelschlag
in China in der Lage ist, einen Tornado in Florida auszulosen, konnen solche
kleinen Begebenheiten, vor allem wenn dergleichen Dinge haufiger auftreten,
negative Folgen auf das Selbstverstandnis und damit das Selbstbewultsein
der Kinder haben. Dieses ist jedoch die unbedingte Voraussetzung fur einen
erfolgreichen und positiven Umgang mit Lernsituationen. Motivation,
Lernwilligkeit, Aufmerksamkeit usw. sind einerseits unmittelbar an das
Selbstwertgeflhl gebunden und andererseits eng mit der Wertschatzung von
aullen verknupft. Die Summe miRverstandlicher Kommunikationssituationen
im Grundschulalltag, beruhen zwar zum Teil auf Unkenntnis, wurzeln jedoch
vor allem darin, dass die Lehrerinnen innerhalb der Schulstunden im
wesentlichen auf spezifische Wissenshaushalte zurlickgreifen, die ihren

eigenen Sozialisationsmustern in Deutschland entsprechen. Sie pragen so

> Die Lehrerin steht im iibrigen nicht als neutrale Person die lediglich Inhalte vermittelt in der
Klasse, sondern ist gleichzeitig eine legitime Reprisentantin der Mehrheit. Sie vertritt die von der
Mehrheitsgesellschaft vorgegebenen Normen und verfiigt somit iiber eine legitime Grundlage,
bestimmte Lebensweisen als mehr oder weniger ,,falsch zu kategorisieren.



den Umgang mit Migrantenkindern als ,Fremden®. Interessanterweise
handelt es sich in der dargestellten Situation um eine Lehrerin, die zwar sehr
wohl eigene familidre Migrationszusammenhange kennt, sie jedoch nicht fur
ihre alltéagliche Arbeit in der Klasse nutzt. Im Gegenteil: Sie bezieht sich
innerhalb des Interviews sogar auf ihre vorhandenen fremdsprachlichen
Fahigkeiten, die sie bewuldt nicht einsetzt, um zu verdeutlichen, dass
»fremde“ Sprachen nichts im Unterricht zu suchen hatten. Fremdsprachliche
bzw. fremdweltliche Fahigkeiten oder Erfahrungen werden grundsatzlich aus
dem Unterrichtskontext ausgeklammert und als ,nicht passend®, oder zum
Teil noch stirker, als stérend empfunden.®® Das Aufgreifen dieser
Kompetenzvorrate ist die Ausnahme. Vor diesem Hintergrund ist ein weiterer
Anachronismus erwahnenswert: Schulfeste und sonstige Feiern, an denen
sich die Eltern der Schulerlnnen beteiligen, werden gerne und ausfuhrlich
geschildert. Gelobt wird vor allem die kulinarische Vielfalt der von den
Migrantinnen mitgebrachten Speisen, die immer sehr Uppig vorhanden seien.
Frau Konig berichtet im Interview sogar von zwei Grillfeuern auf dem
Schulhof: einer nur fur Schweinefleisch, der andere fur die weiteren
Fleischsorten. Diese Festlichkeiten wurden mir generell immer mit Stolz
geschildert. Meistens waren diese Berichte an die implizite Botschaft
gekoppelt: “Wir moégen unsere Migranten und interessieren uns fur sie. Wir
geben ihnen die Madglichkeit ihre Kultur darzustellen und machen
Integrationsangebote.” Von tatsachlicher Unkenntnis oder volliger Ablehnung
kann daher nicht die Rede sein. Das Problem ist ein anderes: Die
kulinarische und kulturelle Vielfalt auf Schulfesten wird mit dem Bereich der
Folklore verknUpft, wahrend im Unterricht in der Regel mit ,objektiven“ und
,wissenschaftlichen* Kategorien gearbeitet wird, die im deutschen Kontext
angesiedelt sind. Das ,Fremde® steht aullerhalb des alltaglichen
Unterrichtes, es hat folkloristischen, kuriosen und unterhaltenden Wert. Im
(Schul)Alitag jedoch behindert es die reibungslose Vermittlung von
Lerninhalten bzw. stellt eine Bedrohung der angestammten Werte dar. So
erscheinen die differierenden Lebenswelten auch nur punktuell im
Unterrichtsablauf und zwar immer im Rahmen einer Ausnahme bzw. einer

Besonderheit. Alle von mir interviewten Lehrerinnen berichten (ber

% Die Interviewstelle wird in Kapitel 4.1. ausfiihrlich zitiert. In diesem Kapitel geht es speziell um
die soziale Dynamik , die aus dem Umgang mit den Sprachen der Migrantenkinder fiir diese resultiert.



Unterrichtssequenzen, in denen die ,fremden“ Lebenswelten eine Rolle
spielen und immer entsprechen sie diesem Schema des ,auller-der-Reihe-
selten-stattfindenden®:

Frau Auer: [...] Was halt ganz witzig ist, aber das sind peanuts, die, die
passieren dann dreiundzwanzig mal im Jahr, wenn du dann halt das ,happy
birthday* Lied auf allen Sprachen rauskriegst, oder sowas, oder Mutter
kommen und dann machste irgendwelche internationalen Feste und machst
halt so kulturell — der eine macht da aus der Ecke was, oder ehm wie feiert
man Weihnachten, ja, was gibt's da fur Brauche oder so, aber das sind so
punktuelle Sachen, die halt im Alltagsgeschehen auftauchen. Ansonsten bist
du halt natirlich an unsere Gesellschaft in irgendner Form orientiert und eben
alles Uber die deutsche Sprache [...]

Frau Peres: Also wir hatten‘s jetzt ehm vor ein paar Monaten ging’s im
Sprachbuch um das Thema andere Sprachen. Und in dem Zusammenhang
wurde aufgegriffen, ahm wie anders die Schrift aussehen kann. Dann hat eine
arabische Schilerin auch mal die arabischen Schriftzeichen angemailt, und da
war dann Erstaunen: Oh das ist aber schwierig! Und die anderen haben es
probiert nachzumachen und dann nicht so hingekriegt. Und dann haben die
das vorgelesen. Da — punktuell mal, aber sonst eigentlich sehr wenig.

Frau Wagner: Also, die (Sprachen) spielen zum einen, also in meinem
Unterricht eher wenig, es sei denn, ich greife mal was auf, was ich
gelegentlich versuche, um den Kindern auch ihre Moglichkeit zu geben, sich
mit ihrer, ja, mit ihren Fahigkeiten darzustellen. Also, wenn da z.B. einer
erzahlt, wir haben da ein griechisches Fest gefeiert, dann lal3* ich den auch
erzahlen davon, und wenn er dann auch erzahlt, er hat da ein Gedicht
aufgesagt, dann sag‘ ich: Dann sag‘ es doch mal bitte in der Klasse auf. Und
keiner versteht ihn, was er da sagt, aber es klingt toll. Und die anderen Kinder
sind dann auch sehr aufmerksam und héren sich das an und sagen: Oh, das
klingt aber schén, das ist ja eine tolle Sprache dieses Griechisch. Und wenn er
es schafft, dann Ubersetzt er es noch. [...] Also es ist, es sind dann mehr so
inhaltliche Dinge, die ich dann mehr in den Unterricht einbeziehe, wie Feste,
Brauche, Lieder, vielleicht auch mal — oder eben dieses Gedicht.

Frau Konig: Gut, ich versuch’ schon manchmal ahm Themen aufzugreifen,
um die Kinder, also, jetzt Afghanistan, die beiden Madchen, die ham ganz oft
erzahlen kénnen in der Kriegssituation [...] Oder der Bosnier, da vorne der
Blonde mit dem runden Haarschnitt, der ganz kleine, die sehr sehr oft nach
Bosnien fahren und dann auch erzahlen, dass ich die erzahlen lasse ah, was
er dort alles erlebt, wie’s da aussieht, dass das Haus kaputt ist, dass sie bei
der Oma wohnen und dass bei der Oma eigentlich auch die Halfte (kaputt ist,
Anm.d.A.), also so von zu Hause, oder von dem, was sie erleben. Oder der
aus Schweden, der sehr, sehr viel von, also ganz interessant von der
schwedischen Schule und vom Kindergarten erzahlt und auch eigentlich da
schon, ja erzahlt, dass sie gewebt und gestickt und gestrickt haben in der
ersten Klasse, und die das ja so toll finden. Jetzt weben wir also auch. Wenn
ich irgendwo halt was hore, was sie von ihrer Heimat wissen, oder Amaniel
hat ne GroBmutter in Afrika besucht, die da irgendwo im Busch leben muR. Er
hat da schon erzahlt, also dass die Kinder wirklich ihn dann auch fragen
kénnen und sie in dem Moment schon wichtig sind, weil sie was zu erzahlen
haben, was die anderen nicht kennen, nicht erleben, und weil's was
besonderes ist. Also das versuch’ ich schon immer wieder auch mal
aufzugreifen. Oder wir reden Uber die tlrkischen Feste und jeder erzahlt



ausfuhrlich, wie das zu Hause gefeiert wird, wenn ,,Bayram“57 ist. Oder wir

ham das auch schon mal in der Klasse gefeiert. Also wir gehen auch in die
Moschee, besuchen aber auch die katholische Kirche, Weihnachtskrippen
betrachten und in die evangelische: Erntedank und so, also dass die das —
wenn ich irgendwie was besonderes hore. Oder ich werd* jetzt, nachdem die
Ai=e heute erzahlt hat, dass die tiurkische Oma zu Besuch ist, werde' ich die
schon noch mal irgendwann ein bilRchen l6chern, was sie die Oma fragen soll,
dass sie das dann der Klasse erzahlt, weil das schon etwas Besonderes ist,
wenn jetzt die Oma aus der Tlrkei kommt und der Opa. Also das versuch ich
aufzugreifen, um, ja, den Kindern so auch das Geflihl zu geben: Ich bin jetzt in
der Beziehung schon etwas Besonderes. Also was positiv, ah, ich weil3 was
oder ich hab was erlebt und gesehen, was die anderen nicht wissen und nicht
erlebt haben. Ach, es ist vielleicht n minikleiner Schritt, aber ich denk mir, das
ist vielleicht doch so ein bikchen was, um Verstandnis zu gewinnen. Oder wir
haben Weihnachten gebacken, da waren Mutter da zum Platzchen backen,
also auch ein Vater, ein deutscher, waren deutsche Mitter und Omas. Und
vier Wochen vorher haben wir Brot gebacken, da hab ich also ganz speziell
tirkische Frauen angesprochen, und die kamen dann ganz stolz zum Brot
backen. Und das war fir die tlrkischen Kinder halt wichtig: Meine Mama
kommt, und die zeigt uns jetzt mal, wie das turkische Brot gemacht wird und
SO.

Was hier von den Lehrerinnen geschildert wird, sind situative

Handlungsmuster, die in jedem Fall (moralisch) positiv zu bewerten sind. Die
Lehrerinnen tun alles in ihrer Macht stehende, um den Kindern moglichst
anerkennend zu begegnen und auch den jeweils unterschiedlichen
Lebenswelten gerecht zu werden. Allerdings ist dieses Vorgehen stark von
den individuellen Dispositionen der einzelnen Lehrkrafte und der Einstellung
der jeweiligen Schule abhangig, in der sie agieren. Es gibt derzeit noch keine
institutionalisierten Formen, auf die zurlickgegriffen werden kdnnte.

Die Trennung in einen alltaglichen Arbeitsbereich und in einen aul3erhalb
desselben basiert auf dem bereits in Kapitel 3.2. erwahnten common sense,
wonach zwar fremden kulturellen Elementen durchaus mit Interesse
begegnet wird, sie jedoch nicht selbstverstandlich in den alltaglichen Ablauf
eingebettet sind. Jede einzelne Schule ist als Subsystem im gesamten
bildungsinstitutionellen Geflige mit dieser Situation weitestgehend auf sich

selbst gestellt.

3.3. ,Heute sind wir Méarchenforscher” — Darstellung verschiedener

Unterrichtssequenzen zum Problem der Interaktion

37 Seker bayrami (Zuckerfest): Tiirkische Bezeichnung fiir das Fest des Fastenbrechens (idu-1-fitr)
am Ende des Fastenmonats Ramadan. Diese Bezeichnung geht auf die vielen Siiigkeiten zuriick, die
die Kinder bei diesem Fest bekommen. (vgl. Lemmen, Thomas 2000: Basis Wissen Islam. Giitersloh:
Gitersloher Verlagshaus. S. 66)



.Heute sind wir Marchenforscher. Wir bilden verschiedene Arbeitsgruppen, die
in den Marchen nach unterschiedlichen Dingen schauen. Wer mdochte denn
nach Wundern suchen?* (Frau Koénig wahrend des Unterrichts)

Deutschunterricht in der schuleigenen Bibliothek: Umgeben von voll
gestellten Bucherregalen sitzen die Kinder an den Tischen und blicken ihre
Lehrerin erwartungsvoll an. ,Marchen’, so lautet das Thema dieser Stunde.
Um den Kindern ein Gefuhl fur die Struktur von Marchen zu vermitteln, 1at
Frau Konig sie in Arbeitsgruppen nach spezifischen Merkmalen suchen, die
fur Marchen charakteristisch sind. Jede Arbeitsgruppe erhalt zwei bis drei
Marchenblcher und soll jeweils nach einem anderen Thema forschen:
~Wunder, ,Zahlen®, ,Gut und Bdse®, ,Erst arm dann reich®, ,Happy End®,
,Prinzen und Prinzessinnen®. Die Kinder finden sich zusammen und
beginnen mit ihrer Recherche. Die Gruppen arbeiten sehr unterschiedlich.
Zum Teil haben die Schilerinnen den Arbeitsauftrag nicht wirklich
verstanden und blattern orientierungslos in den Buchern. Es wird gemurmelt
und diskutiert. Einige der Marchen sind den Kindern bekannt, jedoch nicht
annahernd so viele, wie man gemeinhin in der dritten Klasse einer deutschen
Schule erwarten wirde. Klassiker wie ,Der Froschkonig®, ,Der Teufel mit den
drei goldenen Haaren“ oder sogar ,Schneewittchen® sind einigen Kindern
neu, wie ich bei einem Rundgang durch die Gruppen erfahre. Auch der
Umgang mit den Bilchern als solchen ist sehr unterschiedlich. Einige der
Kinder wissen, wie sie sich gezielt in den Blchern zurechtfinden, andere
blattern ziellos darin herum. Letzteres betrifft nicht nur Kinder aus
Migrationskontexten. Auch bei den deutschen Kindern sind Defizite dieser Art
zu bemerken. So besteht die Gruppe mit den strukturiertesten und
vollstandigsten Ergebnissen unter den ,Marchenforschern® aus vier Madchen
unterschiedlicher Nationalitat, deren Wortfuhrerin eine Kolumbianerin ist.

Analog zu den beschriebenen an deutschen Normen orientierten
Geschmackskategorien im Sachkundeunterricht funktioniert die Vermittlung
der Marchenstruktur. Der interkulturelle Kompetenzvorrat der Kinder wird in
der Unterrichtsgestaltung nicht berucksichtigt. Es mag sein, dass einige oder
vielleicht sogar viele aufgrund mangelnder familiarer Forderung uberhaupt
keine ,Marchenkompetenz“ mitbringen. Sprich, sie kennen maoglicherweise
auch keine Geschichten aus dem Herkunftsland ihrer Eltern. Dennoch wurde

es einigen sicher leichter fallen, sich auf die Thematik insgesamt



einzulassen, wenn die kontextuellen Bezlge nicht ausschliel3lich in der
deutschen Marchenwelt verankert waren. Einzelne magische Fragmente
beispielsweise kdnnten kulturibergreifend behandelt werden — auch wenn es
sich um das Fach ,Deutsch® handelt. Schliel3lich gibt es auch eine
Rezeptionstradition beispielsweise orientalischer Marchen in Deutschland.
Unter den weniger engagierten Kindern fallt mir besonders ein Madchen auf:
Leyla. Sie ist klein und zierlich, obwohl sie zu den altesten in der Klasse
gehdrt. Immer darauf bedacht héflich und unscheinbar zu sein, sitzt sie ruhig
auf ihrem Stuhl und verfolgt mit grolen Augen das Geschehen. Sie macht
einen etwas verlorenen Eindruck auf mich. Wahrend die anderen in ihrer
Gruppe eifrig schwatzen, halt sie sich im Hintergrund. Zwei Mal versucht sie,
am Gruppengesprach teilzunehmen: Ohne Erfolg. Jedesmal, wenn sie von
Frau Konig gefragt wird, ob sie wisse was sie zu tun habe nickt sie mit dem
Kopf und lachelt. Wird sie jedoch konkret auf ein Arbeitsergebnis
angesprochen, weill sie keine Antwort. Das gilt nicht nur fir diese
Deutschstunde — auch in anderen Unterrichtseinheiten nehme ich dieses
Verhalten bei ihr wahr. Ubrigens eine Beobachtung, die ich insgesamt bei
mehreren Kindern mache. Apeltauer und Glumpler fassen diese Art von
Verhalten unter dem Begriff ,Kompensationsstrategien* zusammen, die
angewendet werden, wenn die sprachlichen Mittel der Schilerlnnen in
spezifischen Situationen nicht ausreichen:

~,Wenn Kinder (gemeint sind Kinder aus Migrationskontexten, Anm. d. A.)
Mimik und Gestik als Kompensationsstrategie einsetzen, bejahen oder
verneinen sie unter Umstanden Fragen, ohne sie wirklich zu verstehen.
Lehrkrafte, die diese Strategie erkennen, vertrauen deshalb bei
Verstandnisfragen nicht auf ein Kopfnicken des Kindes. [..] Wahrend
Kommunikationsstrategien von Kindern als Sprachlernstrategien genutzt
werden koénnen, verwenden sie Kompensationsstrategien haufig als
Sprachvermeidungsstrategien.“*®

In meinen Augen handelt es sich aber um noch mehr: Der Aspekt des
,Nichtauffallensollens®, den ich in Kapitel 3.1. geschildert habe, spielt in
diesem Zusammenhang ebenfalls eine zentrale Rolle. Mehr oder weniger
bewul3t nehmen die Kinder die expliziten und impliziten Erwartungshaltungen
der Lehrkrafte wahr. Sie haben ein sehr feines Sensorium fiur

Atmospharisches und richten ihr Verhalten danach aus, sofern sie nicht aktiv

% Apeltauer, Ernst; Glumpler, Edith 1997: Ausldndische Kinder lernen Deutsch:

Lernvoraussetzungen, methodische Entscheidungen, Projekte. Berlin: Cornelsen Scriptor. S.30



dagegen rebellieren, und selbst Rebellion ware genaugenommen ein
reaktives Verhalten. Im ubrigen entspricht generell vor allem die Erziehung
der Madchen (und zwar nicht nur die der muslimischen) diesem Muster des
,Nichtauffallensollens®.

Auch neigen viele dazu, sich zu melden, dann aber nicht zu wissen, was sie
antworten sollen. Ich interpretiere dieses Verhalten als einen
Motivationsimpuls der Kinder, die eigentlich am Unterrichtsgeschehen
teilhaben und sich einbringen wollen, auch wenn sie nicht verstanden haben,
worum es geht. Ich begreife es als eine Willensbekundung zum Mitmachen,
als einen Fingerzeig, der die vorhandene Lernmotivation der Kinder zum
Ausdruck bringen soll. Wie alle Kinder moéchten sie wahrgenommen und
anerkannt werden, heischen nach Bestatigung und Kontakt. Das gilt fur
Madchen wie fur Jungen gleichermalien. Die in Kapitel 3.1. erwahnten
geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Verhaltensweisen von Kindern aus
muslimischen Elternhausern nehme ich zwar auch wahr: Die Jungen agieren
deutlich anders als die Madchen. Vom affektiven Impuls her betrachtet
unterscheiden sie sich jedoch nicht. Bei der Prasentation der
Arbeitsergebnisse in dieser Deutschstunde melden sich auch diejenigen
Kinder, deren Resultate auf erhebliche Liicken hinweisen. Entscheidend fir
ihre weiteren Schulkarrieren bzw. im erweiterten Sinn ihre sozialen Karrieren
ist der Umgang mit diesen unterschiedlichen Verhaltensweisen:

,Die Schule stellt ein groRes Forderpotenzial fir das Kind dar, und es ist
wichtig, dass es sich akzeptiert fuhlt und spuirt, ,etwas zu sein‘ und ,etwas zu
kénnen‘. Besonders problematisch sind jedoch zwei Erfahrungen, namlich die
Erfahrung der standigen Uberforderung und zum anderen die Erfahrung
fortwahrender Erniedrigung.“**

Neben den geschilderten Aspekten ,Fremdheit’, ,anderer Wertekanon
einiger Migrantengruppen®, ,geschlechtsspezifische Verhaltensweisen® und
der entsprechenden Einstellung der Lehrerinnen, gibt es jedoch noch eine
weit pragmatischere Ursache fur Probleme im Unterricht und damit
verbundene Benachteiligungen von Migrantenkindern: Wirde jedes Kind bei
jedem Sprachverstandnisproblem tatsachlich die Lehrerlnnen befragen,
bliebe nicht mehr viel Zeit fur den Regelunterricht. Diese Schwierigkeit ist in

der formalen Organisation der Institution Schule verankert. Die Lehrkrafte

> Eser Davolio, Myriam 2001: Viele Sprachen - eine Schule. Uber Schulen mit Kindern aus mehreren
Kulturen. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt. S. 15



stehen unter zeitlichem Druck, da sie in bestimmten Intervallen genau
definierte Unterrichtseinheiten abgeschlossen haben missen. Das zu
erreichende Klassenziel am Ende des Schuljahres diktiert das Arbeitstempo
und bedingt auch die Interaktion zwischen Kindern und Lehrerinnen.
Strel3situationen, die u.a. Ungeduld und schlechte Laune bei den
Lehrkérpern bewirken kdénnen sind mit darauf zurlckzuflhren. Diese
Auswirkungen auf die interaktionalen Prozesse im Klassenraum sind Effekte
systemimmanenter Faktoren, die nur bedingt etwas mit individuellen
Merkmalen der jeweils Lehrenden zu tun haben. Dieser Druck Ubertragt sich
implizit und teilweise sehr subtil auf die Schilerlnnen. Eine ungeduldige
AuRerung wie ,Das ist doch jetzt nicht neu, das hatten wir letzte Woche
schon. Wer es noch nicht kann, mufl8 sich das zu Hause noch einmal
anschauen.” transportiert eine entsprechende Botschaft in den
Klassenraum®. Non verbale Hinweise der Lehrerinnen wie ein genervtes
Seufzen oder insgesamt der Bereich der Gestik und Mimik, kénnen sehr
effektiv Abwehr kommunizieren.

Ein weiteres Beispiel flr dieses Problem beobachte ich wahrend einer
Vertretungsstunde bei Frau Kobnig. Die Stunde beginnt mit einer
,=Erzahlrunde®“. Die Kinder stellen ihre Stuhle im Kreis auf und setzen sich.
Frau Konig bittet die Kinder von ihrem Wochenende zu berichten. Sie
eroffnet die Runde, indem sie von ihren eigenen Erlebnissen erzahlt. Dann
wirft sie mir einen kleinen Ball zu, was bedeutet, dass ich jetzt an der Reihe
bin. Ein geschicktes Mittel, um mich in die Situation einzubinden. Ich
schildere kurz, dass ich in der Klasse bin, um spater eine Arbeit Uber die
Schule zu schreiben und beantworte, wie zuvor in den anderen Klassen, die
neugierigen Fragen der Schulerinnen. Einer der Jungen fragt: ,Was fiir
Arbeit?“ Ich erklare ihm, dass es eine Abschluf3arbeit fur ein Studium sei, die
ca. hundert Seiten lang sein werde. ,Boah ey hundert Seite.“ Er entlaldt
gerauschvoll einen Luftstrom aus seinem Mund. Die Vorstellung hundert
Seiten zu schreiben versetzt ihn in blankes Erstaunen. Ein Vorhaben,
welches fur ihn offenbar unerreichbar scheint. Nach dieser Wirdigung

meines Projektes reiche ich den Ball einem Madchen weiter, das alter

5 Natiirlich ist es sehr schwierig zu differenzieren, wann ein solcher Satz berechtigt ist, und
tatsdchlich erzieherischen Wert hat, und wann die Wissensliicken auf migrations- bzw.
schichtspezifische Faktoren zuriick zu fiihren sind.



aussieht und groler ist, als die anderen. Es ist ein turkisches Madchen, das
sich sichtlich geniert und sich weigert zu erzahlen. Sie gibt den Ball wortlos
ihrer Nachbarin. Das nachste Madchen redet flussig und ,normal® Deutsch.
Sie erzahlt von der GroBmutter, die gerade aus der Turkei zu Besuch sei. Sie
freut sich Uber den Besuch und berichtet ganz selbstverstandlich von ihren
Erlebnissen. AnschlieRend schildert ein deutscher Junge einen Ausflug ins
,Paronama“Bad. Frau Konig korrigiert ihn: ,P-a-n-o-r-a-m-a“. Er wiederholt
,Paronama®“. So geht das dreimal, bis er den Bogen ‘raus hat. SchlieRlich
meldet sich ein tlrkisches Madchen und fragt nach der Bedeutung dieses
Begriffes. Frau Konig seufzt und antwortet: “Ach, das ist eben einfach nur der
Name des Schwimmbades.“ Spater im Interview spreche ich sie an einer
passenden Stelle auf diese Sequenz an:

Frau Konig: [...] ja, dann hab‘ ich das halt schnell mitm Satz erklart, aber im
Grunde bin ich sicher, die meisten ham das gar nicht verstanden. Man mifte
das jetzt wirklich aufgreifen kdnnen, dass man das ausweiten konnte.

T.L.: Wie vorhin das Panorama?

Frau Konig: Ja, hab ich gedacht, fang ich gar nicht erst an, sonst kriegen wir
die Runde nie zu Ende. Das war mir schon bewuf3t, dass ich das eigentlich
erklaren mufite.

T.L.: Nein, so meinte ich das jetzt nicht, aber das sind so Situationen.

Frau Konig: Nein, nein, nur das, das, genau das ist das Beispiel. Das sind die
Situationen, wo, oh, manchmal denkt man: hoffentlich fragt keiner, damit ich
weitermachen kann.

Solche Reaktionen sind ein Ergebnis von Uberforderung, die allerdings den
Schulerlnnen negative Botschaften vermitteln. Bereits das Seufzen Frau
Konigs signalisiert dem Madchen, dass ihre Frage eher eine Storung
darstellt, als einen bereichernden Beitrag zum Unterricht, der auch ihren
Mitschilerlnnen eine Hilfe sein konnte. Die offensichtliche Falschaussage
der Lehrerin bezlglich des semantischen Inhalts des Begriffes unterstreicht
weiterhin den Storungscharakter der Frage und hinterlal3t bei der Schulerin
ein Geflhl der Frustration. |hr Motivationsimpuls wird ausgebremst und
verpufft. Ferner verbleibt unklar, ob es sich bei der Unkenntnis dieses Wortes
um ein Problem mangelnder Deutschkenntnisse handelt, oder um einen
Begriff, der nicht zwingend in den Sprachschatz von Drittklal3lern gehort.
Frau Konig reflektiert diese Situation im Interview selber. Sie raumt ein, zwar

geistesgegenwartig gewesen zu sein, aber dem Zeitdruck nachgegeben zu



haben. Sie benennt dieses Phanomen als eines der grundsatzlichen

Probleme fir ihre Arbeit in der Klasse.

3.4. ,Ich geh* meinen Papa Handy"— Sprachdefizite und Jugendcode

Bevor ich anhand einer kurzen Unterrichtsdarstellung sehr konkret auf die
bemangelten Sprachdefizite der Kinder eingehe, mdchte ich grundsatzlich
folgendes zum Themenkomplex ,Sprachdefizite® bemerken: Zwischen
verbaler und schriftsprachlicher Kompetenz der Schulerlnnen besteht ein
erheblicher Unterschied. Diese Feststellung beruht nicht allein auf den
Beobachtungsergebnissen an der ,Babelschule“, sondern wurde ebenfalls
von den Schulleiterinnen im Rahmen der Evaluation ,Mama lernt Deutsch”
geschildert. Dieser Unterschied scheint darin begrindet zu liegen, dass die
verbalen Kompetenzen sich an der Umgangs- bzw. Alltagssprache
orientieren. Es entsteht der Eindruck eines halbwegs flissigen
Sprachgebrauchs vieler Kinder. Apeltauer und Glumpler fassen dieses
Phanomen wie folgt zusammen:

~Wir stellen haufig fest, dass die spezifischen Zweitsprachenprobleme

bilingualer Kinder nicht erkannt werden, weil die Kinder das sprachliche

Register der Umgangssprache angemessen beherrschen. Die Kinder

scheinen also flissig deutsch zu sprechen und keine besondere

Sprachférderung und auch keine Sonderbehandlung im Bereich der

Leistungsbewertung mehr zu bendtigen, wie sie durch die Erlasse der

einzelnen Bundeslander festgelegt wurden [...].Systematische Beobachtungen

decken bei denselben Kindern jedoch vielfach Sprachvermeidungsstrategien
auf. Das heildt:

1. Die Kinder benutzen nur einige wenige Begriffe und Formulierungen um
sich zu verstandigen.

2. Sie sprechen nicht in ganzen Satzen und vermeiden auf diese Weise
fehlerhafte Formulierungen.

3. Sie ersetzen Sprache durch Mimik und Gestik.

4. Sie signalisieren der Lehrperson auch dann mimisch und gestisch
.verstehen“ (z.B. durch Lacheln und Nicken), wenn sie eine Erklarung
oder Anweisung nicht oder nicht vollstdndig verstanden haben, und
imitieren die Handlungen der deutschen Kinder, um zu verbergen, dass sie
dem Unterrichtsverlauf sprachlich nicht folgen kénnen.“®’

Wahrend die meisten Kinder den Eindruck erwecken, sich verbal verstandlich
machen zu konnen und auch die wesentlichen Arbeitsanweisungen zu
erfassen, wachsen die Schwierigkeiten wahrend des Erwerbs der
Schriftsprache stetig an. Sprache in Schriftform zu bringen stellt die Kinder

vor gravierende Probleme, was auch mittels ihrer mangelnden

6! Apeltauer; Glumpler 1997: S. 34-35



Schreibmotivation zum Ausdruck gelangt, die ich beobachten konnte:
Jedesmal, wenn innerhalb einer Unterrichtsstunde die Aufforderung zum
Schreiben formuliert wurde ging ein allgemeines Stohnen durch den
Klassenraum. Die Kinder wissen, dass sie letztlich an ihrer schriftlichen
Ausdrucksfahigkeit sowie ihrer Rechtschreibung gemessen werden. Die
,hormsprachlichen® Kenntnisse kommen im Schriftlichen erst richtig zum
Ausdruck. Hier zeigt sich besonders deutlich und unwiderruflich, wie weit die
sprachliche Kompetenz der Schilerlnnen tatsachlich von der geltenden und
verbindlichen Norm entfernt ist. Diese normativen Vorgaben sind es jedoch,
woran ihre Leistungen sich zu orientieren haben. Sie stellen die zentrale
Bewertungsgrundlage fur die Lehrerinnen dar. Den Kindern sind ihre eigenen
Defizite sehr bewul3t. Ihre Unzulanglichkeiten werden ihnen taglich vermittelt:
bei der Kontrolle der Hausaufgaben, bei der Erledigung ihrer Arbeitsauftrage
in der Klasse und im Rahmen von Klassenarbeiten. Die Rolle der Schrift, die
die Kinder quasi entlarvt, fihrt dazu, dass sie diese groftenteils ablehnen.
Ich mochte jedoch an dieser Stelle von der Schriftsprache erneut auf die
verbale Kommunikation Uberleiten, die dennoch in vielen Fallen mangelhaft
ist, und ein weiteres Mal die in Kapitel 3.3. geschilderte Erzahlrunde
aufgreifen. Am konkreten Beispiel der AuRerung eines tiirkischen Jungen
stelle ich eine weitverbreitete Ausdrucksweise vor, die sich vor allem aus
nicht vorhandener Sprachkompetenz ergibt:

Der Junge im Erzahlkreis mdchte eigentlich nichts mitteilen. Ich vermute, dass
er den ,Vorfuhreffekt* spirt und ihn vermeiden will. Frau Konig interveniert
jedoch und es gelingt ihr, ihn dazu zu Uberreden dennoch drei Satze zu
sagen: ,Samstag war isch in Stralle Ful3ball spielen. Dann bin isch HL
gegangt. Als isch rausgekomme, hat Freund Fahrrad gesitzt.”, berichtet er.
Die Lehrerin blickt mich vielsagend an.

Spater im Interview erklart Frau Konig diesen weit von der deutschen
Hochsprache entfernten Sprachgebrauch gemafl ihrer personlichen
Wahrnehmung:

Frau Konig: [...] Die sprechen zu Hause dieses fiirchterlich schreckliche
Deutsch, was keiner in der Familie beherrscht.

Es gibt noch einige andere Kinder, die auf diese Weise reden. Sie lassen
sowohl Prapositionen weg, als auch Artikel bestimmter wie unbestimmter Art.
Ferner folgt die Bildung der Vergangenheitsform einer eigenen Logik. Diese

Phanomene gehoren zu den Ursachen, um deren Willen Kindern mangelnde



Sprachkompetenz attestiert wird. Die grammatikalischen Unzulanglichkeiten
folgen allerdings bestimmten Regeln: in der geschilderten Sequenz sind es
Prapositionen und Artikel, manchmal aber auch Hilfsverben, die mehr oder
weniger konsequent wegfallen. Die sogenannte ,Jugendsprache®, wie sie
auch von dem comedy Duo ,Mundstuhl® persifliert wird, entspricht ebenfalls
weitestgehend diesen Regeln. Hinzu kommen je nach sozialer Situation
Worte, deren semantischer Gehalt umgedeutet wird (z.B. ,kral®® und ,korrekt"
fur ,super, ,klasse“ etc.) bzw. bestimmte jugendsprachliche Partikeln
(z.B."boah“ und ,ey“). Sowohl von den Lehrerinnen, als auch von den
Experten, die selber Migrationserfahrungen haben, wird diese Thematik in
den Interviews aufgegriffen:

T.L.: Und wie wirden sie, wenn wir jetzt schon bei dem Thema Sprache
angekommen sind, so erst mal ganz allgemein die Sprachfahigkeiten
einschatzen — so bei Eintritt in die Schule?

Frau Peres: [..] Schwierigkeiten hatten allerdings einige Kinder, sich
auszudrlcken, also, weil das merkte man dann so im Gesprachskreis, dass
irgendwie ihnen die Worter fehlen, wenn sie erzahlen wollen was sie am
Wochenende erlebt haben. Oder von den Zeiten her, da ham se auch heute
noch etliche — aber nicht nur die auslandischen Kinder — Probleme, sich
auszudricken. Also, so was die Zeiten angeht, die die Verben bilden, oder
auch sehr viele so verkirzte Satze. Das ist ganz extrem meiner Referendarin
aufgefallen, als wir auf der Wegscheide waren, mit der Klasse, dass so kurz-
ah Dreiwortsatze oder so, also, zum Beispiel hat eine Schilerin dann gesagt:
Ich gehe meinen Papa Handy. Ja, also, da mufl man sich die restlichen Teile
selber wie ein Puzzle zusammensuchen, und sich fragen, was meint sie damit
eigentlich? Also, so keine vollstandigen Satze — und mit Satzen meiner
Meinung nach, ham die Kinder sowieso Probleme.[...] Das ist mir bei einem
Schuler aufgefallen, also ganz extrem, der redete wirklich nur, ich kann das
gar nicht nachmachen, also ,oh boah ey oh voll voll ey‘ nur so. Also, es kam
Uberhaupt kein richtiger Satz. [...]

Auf meine Frage, worauf Frau Peres diese Situation zuruckfuhrt, erklart sie
diesen Umstand mit mangelnder Betreuung im Elternhaus bzw. mit
mangelnder Kommunikation zwischen Eltern und Kindern. Ein Aspekt, der
ubrigens auch von den anderen Interviewpartnern insbesondere von Herrn
Dursun und Herrn Yazar so formuliert wird. Frau Peres beklagt auch die
Situation in  Horten, in denen es ebenfalls zu wenige
Sprachhandlungssituationen gebe, da diese Einrichtungen ebenso mit der
sprachlichen Situation Uberfordert seien. Die Dimension der Jugendsprache
ist ihr nur am Rande bewul3t. Auf meine Frage, ob diese Ausdrucksweise
vielleicht nicht unbedingt nur auf mangelnder Kompetenz beruhe, sondern

moglicherweise auch eine Abgrenzungsstrategie sei, antwortet sie: ,Ja,



mittlerweile hab‘ ich manchmal so das Gefiihl, ich weill nicht, ob das
lbertrieben ist. [...]* Sie vergleicht die Sprechweise ihrer Schulerlnnen mit
der Ausdrucksweise in Comics und nennt in diesem Zusammenhang
ebenfalls den Einfluy unkontrollierten Medienkonsums.

Ferner berichtet sie von einer Weiterbildungsveranstaltung an einem
Gymnasium, bei der es um den Ubergang der Kinder von der Grundschule
auf eine weiterfUhrende Schule geht. Ein zentrales Thema dieser
Veranstaltung ist eine zu verzeichnende allgemeine Verschlechterung des
sprachlichen Niveaus der Schilerlnnen:

Frau Peres: [...] Also, ich war bei, als es um weiterflhrende Schulen ging,
einer Veranstaltung in der Bettina-Schule, wo eben iiber diesen Ubergang
gesprochen wurde und was die erwarten und was sie als grofes Defizit
festgestellt haben, namlich zum sehr grolen Teil eben dieses Sprechen,
Schreiben und so weiter — ham' sie so eine richtige Liste erstellt und dann
ham wir in Gruppen zusammen gesessen und uns unterhalten. Und dann
kam, das war flir mich eigentlich auch sehr interessant, da kam auch zum
ganz groflen Teil ‘raus, dass, ja dadurch dass zum Beispiel sehr viele
Sprachprobleme, oder Kinder mit sprachlichen Problemen sind, dass
allgemein das sprachliche Niveau gesunken ist. Was weil} ich, zum Beispiel
als Beispiel wurde genannt dieses Jugoslawen-Deutsch ja, dass das dann so
richtig ,in“ ist, und dass auch die Kinder, die eigentlich Deutsch kbénnen, ja
sich entweder zum Teil gar nicht trauen, dass dann so so, was weil} ich

T.L.: das ist uncool

Frau Peres: ja, ist uncool, oder dass die auch einfach kein, wirklich oft, keinen
Gesprachspartner mehr haben auf gleicher Ebene, weil’s in einer Klasse nicht
genug gibt, die das auf so hohem Niveau — oder die so ausgewogen, oder mit
so groliem Wortschatz sprechen kdnnen. Also, dass die einfach nicht mehr
richtig jemand haben zum Kommunizieren. Also im Gymnasium oder so ist
das Problem ja dann wieder ein anderes, aber, also es kam von einigen
Kollegen, das fand ich ganz interessant, also, dass die praktisch dann
eigentlich sich gar nicht — dann so stehen bleiben — die verbessern sich dann
sprachlich gar nicht. [...]

Dieses allgemeine Sinken des sprachlichen Niveaus wird auf den Einfluf3
der sprachlichen Praxis von Kindern bzw. Jugendlichen aus
Migrationskontexten zurlckgefuhrt. Frau Peres benennt dabei implizit zwei
unterschiedliche Ebenen:

1. die Herausbildung eines spezifischen Jugendcodes

2. die Minderheitensituation muttersprachlich deutscher Kinder, die Uber

einen ,elaborierten“ Sprachschatz verfugen



Diese Art des von den Lehrerinnen beschriebenen Jugendcodes (hier das
»~Jugoslawen-Deutsch®) wird in der Sprechwissenschaft auch als ,Crossing“
bezeichnet:

,Crossing entsteht durch das Einbinden ethnischer Stilelemente aus den
Sprachvarianten unterschiedlichster ethnischer Gruppen innerhalb eines
sozialen Lebensraums. Uber prosodische, lexikalische und phonetische Mittel
werden sprachliche Elemente, die nicht zur normalen und alltaglichen Identitat
des Sprechers gehoéren als Stil- und Ausdrucksmittel in das eigene
Sprechrepertoire aufgenommen. Durch das Crossing werden
Kontextualisierungshinweise gegeben, so dass aus der Art der
Sprachverwendung deutlich wird, zu welcher sozialen oder ethnischen Gruppe
sich der Sprecher zugehdrig fuhlt, bzw. zu welcher Gruppierung er temporar
zugeordnet werden mdchte. Insbesondere unter ghettoisierenden
Bedirggungen von Grolstadten tritt Crossing als stilschopferisches Element
auf.”

Die beiden zuvor genannten Ebenen sind eng miteinander verknupft. Die
Entstehung einer Jugendsprache, die sich anderer als deutscher
Sprachvorrate bedient, ist in sozialen Umfeldern, die mehrheitlich durch
Migrantenkinder gepragt sind, dominant. Die entscheidende ,peer-group®?
stammt aus nichtdeutschen Familien. Der alltdgliche Umgang mit den
Kindern in der Schule als ,sprachdefizitire Wesen“ tragt zu einer
Verfestigung dieser Dynamik bei. Diese Kinder und noch starker die
Jugendlichen greifen vorhandene Sprachdefizite auf, definieren sie als ihren
spezifischen Gruppencode und funktionieren die Defizite somit aktiv und
gezielt zu einem Kkollektiven Distinktionsmerkmal um. Die jeweilige ,peer-
group” pragt auf diese Weise sprachlich ihr Umfeld. Dieser Prozel3 basiert
auf einer kreativen Leistung der Kinder und Jugendlichen. Aus mangelnder
Sprachkompetenz wird ein Akt der Sprachperformanz. Dieses Phanomen
weist auf eine Strategie hin, mit der gesellschaftlichen Zuschreibung von
Defiziten umzugehen und sich durch die Bildung eigener sprachlicher wie
sozialer Normen innerhalb eigener Netzwerke von denjenigen der
Mehrheitsgesellschaft abzugrenzen. |hr Begriff von ,cool sein® folgt
gruppenimmanenten Regeln und definiert sich Uber eine starke Abgrenzung

von den Autoritaten. Interessant hierbei ist, dass sich die Kinder bzw.

62 Lachnit, Giinther 2001: Jugendsprache und Problemlésen. Der EinfluB des Jugendsprachgebrauchs
auf die Problemldsefahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern. Osnabriick: Der Andere Verlag. S. 31

63 Peer group“ bezeichnet die Gleichaltrigengruppe von Kindern und Jugendlichen in ihrer Funktion
als Primédrgruppe, in welcher der von den Familien initiierte Sozialisationsprozef3 fortgesetzt wird.
(vgl. Fuchs-Heinritz, W.; Lautmann, R.; Rammstedt, O.; Wienold, H. (Hg.) 1995: Lexikon zur
Soziologie. 3., vollig neu bearbeitete und erweiterte Auflage. Opladen: Westdeutscher Verlag. S. 249)



Jugendlichen dennoch an der Sprache der Mehrheitsgesellschaft orientieren,
die sie gemal ihrer eigenen Vorstellungen umformen. Sie grenzen sich somit
nicht allein von den  Zuschreibungen und  Autoritaten der
Mehrheitsgesellschaft ab, sondern agieren gleichzeitig einen im Verhaltnis zu
deutschen Kindern und Jugendlichen durch die zusatzliche kulturelle
Gemengelage potenzierten Generationenkonflikt mit ihren nichtdeutschen
Familien aus. Sie bringen, aller Abgrenzung und allen Defiziten zum Trotz,
ihr subjektives Gefuhl einer teilweise spezifisch deutschen Zugehorigkeit zum
Ausdruck. Dieser Aspekt wird konkret von Herrn Dursun im Interview
angesprochen:

Herr Dursun: [...] Dann fallen ab und zu irgendwelche turkischen Wérter, aber
ich denke, was diese Kanak-Sprak auszeichnet in Anflhrungsstrichen
auszeichnet, ist, dass die Jugendlichen egal welcher Herkunft bestimmte
Redewendungen meinetwegen aus ihrer Sprache wortlich ins Deutsche
Ubersetzen. [...]

T.L.: Und so sprechen die untereinander?

Herr Dursun: Ja, ja, so sprechen die untereinander, egal welcher Herkunft.
Also, zumindest die, die ich hab‘. Es gibt wahrscheinlich auch bessere
Schiiler, héherwertige Schiler, an Gymnasium oder so, die sprechen vielleicht
sauberer, keine Ahnung, mit denen hab‘ ich nichts zu tun.

T.L.: Das war jetzt gar nicht unbedingt meine Frage, sondern eher, ob die,
also, wenn sich jetzt ‘ne Gruppe gleicher Herkunft praktisch konstituiert, ob die
dann in der Landessprache sprechen, oder ob sie das dann auch machen
(diesen Jugendcode sprechen)?

Herr Dursun: Nein, das tun sie nicht. Sie sprechen hauptsachlich Deutsch.
T.L.: Ja, das war die Frage. Und warum glaubst du tun sie das?
Herr Dursun: Weil es ihre Sprache ist!

Herr Dursun bestatigt auf meine weitere Nachfrage, dass sich die
Jugendlichen Uber das Deutsche definieren, obwohl sie von den
Bildungsinstitutionen als defizitar wahrgenommen werden. Dieser Aspekt
scheint mir von zentraler Bedeutung flir den Entwurf von Identitats- und
Sprachkonzepten zu sein, die miteinander verknlpft sind. Die kreative
Leistung, die mit dem Entwurf einer spezifischen Gruppensprache einhergeht
und dem Prinzip des Crossing folgt, ist ebenso auf die Gestaltung von
Identitatskonzepten Ubertragbar. Stichworte in diesem Zusammenhang sind
.,multiple Identitat* bzw. ,hybride Identitat. Diesen Identitatskonzepten

zufolge ist ldentitat kein starrer zu einem definierten Zeitpunkt erreichter



Zustand des Selbst, sondern stellt vielmehr ein dynamisches Konzept von
Personlichkeit dar, die in differierenden Kontexten situativ agieren kann und
sich nicht als gespalten (im Sinne von ,nicht ganz® bzw. ,nicht vollwertig“)
empfindet. Diesen Fragen im einzelnen nachzugehen, wirde jedoch den
Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.

Die Zusammenhange von Sprache, Identitat und sozialer Stellung innerhalb
des gesellschaftlichen Gefluges liegen auf der Hand. Die dargestellten
Phanomene und das Ineinandergreifen  der  unterschiedlichen
Interaktionsebenen im ,Mikrokosmos Schule® weisen auf die Komplexitat und
Vielschichtigkeit gesellschaftlichen Umgangs mit (ethnischen) Minderheiten
und wiederum deren eigener Verhaltensmuster und —strategien hin.

In Kapitel 4.1. werde ich eingehender und auf einer anderen Ebene das
soziale Spannungsverhaltnis, welches sich aus den unterschiedlichen
Sprachen der Kinder ergibt, erlautern. Dieser Themenkomplex hangt eng mit

den hier geschilderten Phanomenen zusammen.



Verstummung
fir Celan

Meine Sprache
grenzt mich ab
ich habe sie aufgegeben

Mit deiner
Verfaulen mir
Die Gefiihle im Bauch

Gino Chiellino

Konfliktlinien und Sprachprobleme

Nachdem im vorhergehenden Kapitel auf der Mikroebene konkret einige
Phanomene der sozialen Dynamik im Schulalltag vorgestellt wurden, méchte
ich an dieser Stelle einen Ebenenwechsel vollziehen und vier wesentliche
Themenbereiche eingehender diskutieren, die sich aus der taglichen
Begegnung Schule/Schulerlnnen ergeben. Vor dem Hintergrund der
thematischen Gewichtung dieser Arbeit erscheint es mir grundlegend, die
folgenden vier Themenblécke komprimiert darzustellen und mit ihrer Hilfe
existierende Konfliktlinien und ihre Verknupfung mit Sprachproblemen zu
illustrieren:

e Das Verhaltnis Mehrheitssprache vs. Minderheitensprache(n)

o Die Perspektiven der Lehrerinnen

e Die Perspektiven der Migrantlnnen

¢ Die Strategien der Institution Schule im Umgang mit Heterogenitat

Zuvor mochte ich jedoch noch einige allgemeine Bemerkungen uUber die
Einschulung der Kinder anfugen, die eine Zasur in ihrem Leben darstellt.
Damit soll noch einmal knapp die soziale Bedeutung des Schuleintritts sowie
der institutionelle Umgang mit Kindern aus Migrationskontexten
zusammengefaldt werden:

Mit ihrem ersten Schultag treten sie in einen Prozel3 des erweiterten
Spracherwerbs ein. Sprache ist nicht mehr ausschliellich ein Medium der
alltaglichen Kommunikation mit einem mehr oder weniger vertrauten sozialen
Umfeld, sondern ist mit einem Mal in einen groReren Kontext eingebettet.

Primare Anforderung an die Kinder ist, neben dem Erwerb erster



mathematischer Kenntnisse, der Erwerb der Schriftsprache einerseits und
der Ausbau ihrer mindlichen Ausdrucksfahigkeiten andererseits. Fir diesen
Prozel® werden didaktische Konzepte genutzt, die von einer weitgehend
homogenen deutschen Schilerschaft ausgehen. Sie richten sich an Schiler,
deren Sprachkompetenzen bei der Einschulung dem Durchschnitt deutscher
Sechsjahriger entsprechen und bauen darauf auf.

.In sogenannten >multinationalen Regelklassen< sind Kinder, deren
Muttersprache nicht Deutsch ist, einem Deutschunterricht ausgesetzt, der fur
sie nicht konzipiert worden ist. Sie werden nach Richtlinien unterrichtet, die fur
einsprachige deutsche Kinder gedacht sind, mit Lehrmaterialien, die das
Deutsche als Muttersprache voraussetzen, von Lehrkraften, die fir den
muttersprachlichen Unterricht ausgebildet sind. Die unterschiedlichen
Bemuhungen zur schulischen Integration nichtdeutschsprachiger Kinder
haben noch kein Konzept erbracht, das deren sprachlichen Lernbedurfnissen
und denen der deutschen Kinder gleichermalRen gerecht wird. Es gibt nach
wie vor getrennte Didaktiken flr Deutsch als Muttersprache und Deutsch als
Zweit- oder Fremdsprache, getrennte Ausbildungsgange, obwohl die Kinder
gemeinsam unterrichtet werden. Die ,Interkulturelle Erziehung hat bisher
keine schlissigen Vorschlage zur sprachlichen Forderung von Kindern mit
Deutsch als Muttersprache und Deutsch als Zweitsprache anzubieten.“®

Fur Abweichungen von der Norm, womit Kinder aus Migrantenfamilien mit
geringeren  Deutschkenntnissen gemeint sind, existieren spezielle
Forderprogramme.

.Eine spezielle Férderung auslandischer Kinder ist nach wie vor nur an den
Grundschulen, den Haupt- und Sonderschulen vorgesehen. Nur Schulen
dieses Schultyps erhalten zusétzliche Mittel fiir Auslanderférderung.”

Dieses Zitat verdeutlicht die konzeptionelle Anlage dieser Mal3nahmen. Der
Grundgedanke ist immer noch der eines institutionalisierten
Nachhilfeunterrichts fir Ausnahmefalle: es handelt sich gewissermalien um
eine Art trouble-shooting”, mit dem Ziel die urspringlich homogene
Idealsituation ~ wieder  herzustellen. Diese = MalRhahmen  bleiben
systemimmanent und negieren langfristige sowie grundsatzliche durch
Migrationsprozesse evozierte Veranderungen an manchen Schulen. Wem
die Hilfsangebote an den Grundschulen nicht ausreichen, so der Tenor, der

kommt ohnehin nicht an eine weiterfihrende Schule.

5 Belke, Gerlind 1999: Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag
Hohengehren. S. 2

5 Gomolla, Mechtild; Radtke, Frank-Olaf 2002: Institutionelle Diskriminierung. Die Herstellung
ethnischer Differenz in der Schule. Opladen: Leske und Budrich, S.103



4.1. ,Was bringt mich weiter? Die Sprache der Eingeborenen!“— Das

Verhéltnis Mehrheitssprache vs. Minderheitensprache(n)

Herr Yazar: Man ist der Eindringling, das muf3 man sich mal vorstellen, und
der Eindringling ist immer unerwinscht, das spiren die Kinder auch. Das
haben wir alle gespurt, also, egal wie unsere Biographien dann verlaufen sind.
So jetzt sitzen wir im Klassenraum und man existiert weiter als Eindringling —
problembehaftet. Das ist das Eine — nur, bringt mich das weiter, wenn ich das
erkenne? Es bringt mich nicht weiter! Was bringt mich weiter? Die Sprache
der Eingeborenenee, der Mehrheitsgesellschaft, ob ich mich zu dieser
Gesellschaft zugehdrig fuhle oder nicht.

Im folgenden werde ich auf den Aspekt der Diglossie eingehen. Diglossie
bezeichnet hier, wie in Kapitel 2.3. vorgestellt, eine sozial konfliktive
Situation, die aufgrund einer gesellschaftlichen bzw. politischen Bewertung
von Sprache entsteht. Die Sprache der Mehrheitsgesellschaft ist
unabdingbar fur gesellschaftlichen Erfolg. Ohne diese Sprache ist es flur die
benannten Migrantenkinder faktisch nicht mdglich, das Bildungssystem zu
durchlaufen. Sie befinden sich in einer Situation, in der ihre
Herkunftssprachen eher ein Hindernis darstellen, als einen Indikator fur
Kompetenz.®” Die Zugehorigkeit zu spezifischen Sprachgruppen, wie z.B.
Tarkisch, Serbisch, Tamil, afrikanische Varietaten u.a. wirkt auRerdem haufig
stigmatisierend. Das Sprechen einer solchen Sprache ,entlarvt® den
Sprecher als Mitglied einer oftmals stigmatisierten sozialen Gruppe. Aus
dieser Situation resultieren auf individueller Ebene soziale Konflikte, um die
es im folgenden geht:

Bei der Betrachtung von Sprache als Plattform fur soziale Zuschreibungen im
Zusammenhang mit der Grundschule, geht es primar darum, die
gesellschaftlichen  Bewertungen hinsichtlich der  Mehrheitssprache
(= prestigebehaftet) bzw. der Minderheitensprachen (->stigmatisierend,
wenig hilfreich fur gesellschaftlichen Erfolg) genauer zu analysieren. Im
Mittelpunkt steht dabei der Aspekt einer alltdglichen Diglossiesituation, mit

der sich viele der Schilerlnnen aus zugewanderten Familien spatestens bei

5 Herr Yazar greift mit der Verwendung des Wortes ,,Eingeborene einen Begriff aus der kolonialen
Terminologie auf. Er verortet sich auf diese Weise als ,,Zugereister, als externer Beobachter der
»einheimischen® Verhiltnisse. Er nimmt gewissermallen die Rolle eines (gewill nicht wertfreien)
Ethnologen ein. Allein {iber seine Benutzung dieses Begriffes lieBe sich ein eigenes Kapitel schreiben.
%7 Dies betrifft nicht die ,,Prestigesprachen Englisch und Franzosisch.



ihrem Eintritt in die erste Klasse konfrontiert sehen.®® Auf welche Weise nun
pragt diese Diglossiesituation den Alltag der Kinder?

Die Einschulung ist fur die Migrantenkinder haufig mit einem Schock
verbunden. Das betrifft selbst solche, die bereits einen Kindergarten besucht
haben und sich verbal gut auf Deutsch verstandigen kénnen. lhnen wird
relativ plétzlich ein ganz spezifisches Leistungspensum sowohl inhaltlicher
Art, als auch auf der Ebene sozialer Kompetenzen abverlangt. Das gilt zwar
grundsatzlich fur alle Kinder, betrifft jedoch in potenzierter Form Kinder aus
Migrationszusammenhangen. Das folgende Zitat aus einem Interview mit
einer der Grundschullehrerinnen zeigt die teilweise krasse Diskrepanz
zwischen vorschulischem und schulischem Alltag auf:

Frau Auer: [...] Es ist in dem Moment, in dem du hier stehst, in der Schule,
und wirst eingeschult, kriegst du halt so einen richtigen Gong — was du kannst
und was ein anderer kann. Ja, also selbst wenn du im Kindergarten warst.
Dort kannst du dich ja noch relativ rausziehen aus allem, weil eigentlich will
keiner was von dir, ja, du muf3t mal ein biRchen mitbasteln, dann gehst du ein
biBchen mit raus, ein bilRchen mitkneten, und ein billchen mitkochen, aber im
Grunde genommen will keiner was von dir. Jetzt stehst du hier, deine
Sprachkompetenzen sind halt super schwach und dann ist es nicht nur eine
Situation, in der ich mit einem neuen Kindergefiige zurecht kommen muf}, wie
auch immer, sondern die wollen gleich was von mir, ja, und durch die
Zeugnisse im zweiten Schuljahr, die Noten, die wir jetzt halt wieder geben
mussen, kommt das halt noch krasser. Also ich hab‘ mir im ,Viertel* Uber
sowas im zweiten Schuljahr tGberhaupt noch keine Gedanken gemacht, wer
ein Wiederholer sein kénnte.®®

Solange der Lebensmittelpunkt der Kinder noch die Familien sind, befindet
sich ihre Konfrontation mit der Mehrheitsgesellschaft auf einem recht
unbewuften und stark gefilterten Niveau. In der Schule jedoch missen sie
sich von heute auf morgen nicht nur mit einer aullerfamiliaren Autoritat
auseinandersetzen, deren Machtbefugnisse hoher stehen, als die der
Familien, sondern sie befinden sich zusatzlich in einer Situation, in der ihre

ursprunglichen Kompetenzen (sprachlicher wie lebensweltlicher Art) keinerlei

6% Allerdings kommt bei nicht wenigen dieser Kinder noch ein weiterer Aspekt zum Tragen: Sie
kommen aus Familien, in denen bereits zwei Sprachen gesprochen werden, oder in denen so gut wie
gar nicht gesprochen wird, d.h. ihre Kenntnisse in vermeintlichen Herkunftssprachen sind nur
rudimentér vorhanden, oder es sind Kenntnisse einer Varietit des Herkunftslandes, die ebenfalls nicht
den dortigen normsprachlichen Kriterien entsprechen. Diese Kinder, in Deutschland sind es
insbesondere Marokkaner bzw. Migranten aus arabischsprachigen Lindern, konnen weder der
deutschen Normsprache, noch derjenigen des Herkunftslandes gerecht werden.

% Anmerkung zum Zitat: die Bemerkung, Frau Auer habe sich im ,,Viertel“ iiber die Versetzung
einzelner Kinder noch keine Gedanken gemacht, bezieht sich auf die Tatsache, dass es in den letzten
Jahren keine Verpflichtung gab, in den ersten beiden Schuljahren Noten zu erteilen. Dieses Jahr ist die
Verteilung von Noten im zweiten Schuljahr wieder obligatorisch, was einige Konflikte aufwirft.



Stellenwert mehr haben. Und nicht nur das: von ihnen wird, jedenfalls an
dieser Schule, zusatzlich verlangt, ihre eigenen Sprachen wahrend der
Unterrichtszeit nicht mehr zu sprechen. Auch nicht bei der Arbeit in
Kleingruppen 0.a.. So gibt es an dieser Schule ein regelrechtes Verbot, sich
im Klassenraum in den Herkunftssprachen zu unterhalten:

T.L.: Welche Rollen spielen denn die anderen Sprachen in der Klasse?

Frau Peres: Eine Rolle insofern, als die Kinder dann schon mal untereinander
Tarkisch reden, wenn sie sich etwas erzahlen wollen, oder ne Frage haben,
also, und das dann auch in Turkisch zum Teil tun. Es ist aber von Anfang an
das strikte also Verbot eigentlich, weil wir gesagt haben, wir sprechen eine
Sprache, die alle verstehen. Ich sprech jetzt auch nich, ich hab' dem
portugiesischen Schiler, ich hab’ den Kindern das so erklart: Ich sprech’ mit
dem auch nich Portugiesisch, dann wirdet ihr, die anderen, alle nichts
verstehen. Also, wir ham uns drauf geeinigt eigentlich, dass wir ne Sprache
sprechen, die alle verstehen, mehr oder weniger.

oder in einem weiteren Interview:

Frau Wagner: Also die Kinder kbnnen nur sehr — gut, sie switchen naturlich
auch, also in der Form, dass sie z.B. im Unterricht, dass ein Kind merkt, gut,
der Nachbar versteht was nicht, da kann es schon mal passieren, dass er es
ihm dann schnell auf Turkisch erklart. Nur, dann versteh’ ich jetzt wieder
nichts. Dann weil} ich nicht: hat er es ihm jetzt richtig erklart, und dann muf}
ich natlrlich wieder nachfragen: bitte, wie war das? Nochmal auf Deutsch! Ich
besteh' eigentlich auch drauf, dass im Unterricht Deutsch gesprochen wird.
Damit sich da nicht solche Inseln bilden.

Dieses Verbot, die Herkunftssprache zu sprechen, ist gleichzeitig ein Hinweis
auf gezielte Strategien der Schule, die heterogene Situation in den Klassen
zu entscharfen. Diese Tendenz zur Einsprachigkeit in der Mehrheitssprache
in den Schulklassen hat auch Gogolin wahrend ihrer Forschung festgestellt:

,Laut ihren Ausfihrungen legten die Lehrerinnen Wert auf die Einsprachigkeit
im Unterricht. Ein bilingualer Sprachgebrauch der Kinder untereinander
erschien flr sie nur noch in Ausnahmefallen sinnvoll. Hinter diesen
Anschauungen steht ein <<endliches>> Konzept von Zweisprachigkeit. Dieses
Konzept birgt in sich die Vorstellung, dass bilinguale Sprecher sich nur
solange ihrer an sich voneinander getrennten Sprachsysteme gleichzeitig
bedienten, bis ihre Erstsprache durch die erreichte Zweitsprachenkompetenz
funktionslos geworden sei. Am Ende eines so gedachten
Sprachlernprozesses hatte die Zweitsprache die Erstsprache abgeldst und der
Sprecher einen individuellen Sprachwechsel vollzogen.

Dies ist eine weitverbreitete alltagstheoretische Auffassung von Bilingualitat.
Sie orientiert sich an der Vorstellung von der Einsprachigkeit des Menschen.
Danach braucht auch ein zweisprachiger Mensch diese Fahigkeit nur solange,
bis er die Zweitsprache hinreichend <<beherrscht>>. Aus der Sicht dieses
Konzepts von Zweisprachigkeit ist die vollige Abwesenheit eines
multilingualen Sprachgebrauchs im Unterricht nicht ungewdhnlich. Sie wird als
sprachlich kompetentes Verhalten der Kinder begriit.“"

7 Gogolin; Neumann 1997: S. 154



Es geht jedoch nicht allein darum: Neben der Tatsache, dass die Kinder in
der Schule mit ihrer defizitaren Stellung umgehen mussen, lernen sie implizit
allein durch die Negation ihrer Sprachen, dass ihre familiaren Lebenswelten
insgesamt nicht der gewunschten Norm entsprechen und eher ein Hindernis
darstellen. Diese Stigmatisierung aufgrund der Zugehdrigkeit zu einer wenig
prestigetrachtigen Gruppe kann wiederum zu Aggression und/oder einer
Abkehr von den Normen der Mehrheitsgesellschaft fihren. Die Frustrationen,
denen die Kinder teilweise ausgesetzt sind, mindern deren Lern- und
Arbeitsmotivation, sowie die Bereitschaft zu ,positivem* sozialen Verhalten.”
Folgende Sequenz wahrend einer der beobachteten Pausen verdeutlicht
diesen Zusammenhang.

Ein kraftiger tlrkischer Junge, dessen haufige Beschaftigung das
Drangsalieren anderer Kinder ist, und mit dem ich bereits eine
Gesprachssequenz unmittelbar vor der hier geschilderten hatte, befindet sich
wiederholt im Begriff, kleine Madchen zu verschichtern:

Dann geht der GroRe wieder zu den kleinen Madchen, die sich nun
schuchtern an die Wand des Schulhauses driicken. Er schaut sich nach mir
um. Ich runzle die Stirn, winke ihn zu mir heran und bedeute ihm, sich neben
mich zu setzen. Erstaunlicherweise kommt er und nimmt tatsachlich neben mir
Platz. Ich lachle ihn an und frage freundlich: ,Na, was machst du denn da?‘ Er
zuckt mit den Achseln und blickt auf den Boden. Er weil® nicht, was er von mir
halten soll. Ich frage ihn in welche Klasse er geht. In die dritte, verrat er mir.
Dann frage ich ihn, wie alt er sei. EIf Jahre, sagt er. Ich sehe ihn erstaunt an.
,Bin sitzen geblieben.’ Ich frage ihn, wie er heil3t, und was er in der Schule am
liebsten macht. ,Ich hei* Mustafa und Mathe mach’ ich gern.* Dann frage ich
was er am wenigsten mag. ,Deutsch!, ist seine prompte Antwort. Ich frage
warum. ,Kann ich nich‘ so gut.’ Ich frage, ob er in den Turkischunterricht geht.
Er bejaht. ,Und - macht dir das SpalR?‘ ,Ja‘, sagt er, ,das is‘ geil. Ich geh’
freiwillig.” Ich frage weiter, wie er es fande, wenn auch Deutsche in die
Turkischstunden k&dmen. Er sieht mich an wie das Kaninchen die Schlange. In
seinen Augen habe ich offenbar etwas total abwegiges gesagt. Er Uberlegt
einen Moment und sagt dann: ,Mmmh ja, warum nich.” Sehr Gberzeugt wirkt er
allerdings nicht. Ich gehe noch weiter und sage, dass ich kein Turkisch koénne,
und dass er ja in dieser Hinsicht viel mehr konne als ich. Er ist bal} erstaunt.

Der dominanteste Aspekt in dieser Sequenz ist das Verhaltnis dieses Jungen
zum Deutschunterricht. Deutsch ist bei vielen Kindern das verhaldteste Fach.
Dies ist ein Eindruck, der sich wahrend meiner Beobachtungen im

Klassenraum mehrfach verifizieren lafdt, und den mir auch die Lehrerinnen

" Dieser Aspekt ist komplex. Neben den rein sprachlichen Problemen spielen schichtspezifische
Faktoren ebenfalls eine zentrale Rolle. Der Umgang der Bezugspersonen mit den Kindern ist natiirlich
ebenfalls entscheidend.



bestatigen. Mustafa drickt - stellvertretend flr viele - seinen Frust Uber das
Deutsche aus. Wahrend meiner Unterrichtsbeobachtungen stelle ich fest,
dass das allgemein aufkommende Stohnen im Klassenraum insbesondere
die Aufforderung zum Schreiben betrifft. Mustafas Formulierung, dass er es
eben nicht so gut konne, druckt explizit lediglich einen Aspekt aus: den der
Kompetenz. Implizit schwingen hier aber deutlich mehr Ebenen mit. Der
Deutschunterricht ist fur diese Kinder eine wiederkehrende Konfrontation mit
ihrer Andersartigkeit. In diesem Fach konzentrieren sich vorhandene
Konfliktlinien. Im Interview mit Frau Wagner erwahne ich diese
Pausensequenz:

T.L.: Ich hatte neulich ein Gesprach mit einem Jungen, der eigentlich in die
vierte Klasse hatte gehen mussen, jedoch erst in der dritten war. Den hab’ ich
gefragt: Na, was macht dir denn in der Schule am meisten Spal3? Und der
sagte ganz spontan, also sofort: Mathe! Und dann hab’ ich ihn gefragt: und,
was macht dir iberhaupt keinen Spal3? Da kam dann genauso prompt und
spontan: Deutsch! Und das fand ich bemerkenswert.

Frau Wagner: Mmh, ja, die Vermutung wollte ich auch gerade auf3ern, weil
das bei vielen Kindern bei mir auch so ist. Also das sind, denk‘ ich mal,
Kinder,die, sag ich mal, noch so versteckte Sprachschwierigkeiten haben, die
man nicht so richtig wahrnimmt, wo man denkt: das muf3te der doch jetzt
verstehen, das muifite doch funktionieren. Ehm, wo aber ah das fir das Kind
offenbar doch mit soviel Schwierigkeiten oder irgendwelchen inneren
Widerstanden verbunden ist, diese Sprache zu benutzen und mit ihr zu
arbeiten, dass es dann bei solchen Fachern wie Mathematik, wo eben der
sprachliche Anteil sehr reduziert ist, einfach mehr Spal} hat. Das ist genau die
Beobachtung, die ich auch gemacht habe. Da gibt’s einige Kinder in der
Klasse und auch Tendenzen bei vielen Kindern, wo es genau darauf hinaus
lauft, dass es eben mehr Motivation, mehr Spal gibt bei Sachen, wo eben
nicht diese Sprachhemmnisse dazwischen stehen.

Geht man davon aus, dass das Sprechen einer Sprache mit emotionalen,
identitaren Aspekten verknupft ist, so stellt sich die Situation der Kinder aus
Migrationskontexten mit ihrem Eintreten in eine deutsche Grundschule als
aulerst konfliktbeladen dar: Befanden sie sich vorher schon in einer
diglossischen Situation, so verscharft sie sich mit dem Tag der Einschulung
erheblich.

Uber den Deutschunterricht manifestiert sich mehr noch als in anderen
Fachern ein Bewultsein der Andersartigkeit und des allgemein geringeren
Wertes, der den Sprachen und damit den Lebenswelten der Kinder
entgegengebracht wird. Der Deutschunterricht hat neben der reinen
Vermittlung einer Sprache und eines damit einhergehenden ,kulturellen®

Erbes (deutsche Marchen, Geschichten aus dem deutschen Alltag usw.)



hohen symbolischen Charakter. Er stellt gewissermallen das Konzentrat
derjenigen Dinge dar, denen die Kinder der Minderheiten im
gesamtgesellschaftlichen Kontext ebenfalls gegenuber stehen. Der im
gesellschaftlichen Diskurs immer wieder konstruierte Dualismus Migranten
vs. Deutsche findet in der Gegenuberstellung der Mehrheitssprache vs. den
Minderheitensprachen im Klassenraum seine Entsprechung: das ,kulturelle®
Erbe (Fabeln, Marchen, Glaubensvorstellungen wusw.), ein bislang
unzureichend erlerntes sprachliches System und die Deutschlehrerin als
Reprasentantin dieses Gefuges.

In der beschriebenen Sequenz bringt auRerdem die Uberraschung
hinsichtlich des Vorschlags, auch deutsche Kinder konnten doch eigentlich
am Tuarkischunterricht teilnehmen, die von den Kindern empfundene
Geringschatzung ihrer Lebenswelten zum Ausdruck. Das Erstaunen daruber,
dass sich Deutsche fur Tulrkisch interessieren kdonnten, dass es denkbar
ware, deutschen Kindern Turkisch beizubringen, zeigt die Internalisierung
des damit assoziierten Minderwertes. Bereits mit seinen elf Jahren hat
Mustafa den fur ihn scheinbar uniberwindbaren Dualismus verinnerlicht und
richtet seine Handlungen danach aus. Moglicherweise kompensiert er dieses
Geflihl der Minderwertigkeit Gber seine Machtposition unter den Kindern. Hier
ist er schlieBBlich der Chef.

Ein Effekt der diglossischen Situation ist folgender: Die Kinder sind sich
daruber im Klaren, welcher gesellschaftlichen Kategorie sie angehoéren, und
was sich damit verbindet. Sie eigenen sich diese Kategorien an und
identifizieren sich zum Teil damit. Diese Tatsache taucht in den Interviews
mit den Lehrerinnen meistens auf der Metaebene auf, wird in einem dieser
Interviews allerdings explizit benannt:

Frau Wagner: [...] Ich hab‘ festgestellt, dass gerade bei den auslandischen
Kindern das Bewultsein, ah bei den Kindern auslandischer Herkunftsfamilien,
das Bewuldtsein sehr stark ist: ich mufy hier was leisten, ich will es auch zu
was bringen, ich will nicht als der Auslander aus dem ,Viertel“ dastehen.

T.L. Mmh, das ist den Kindern klar —

Frau Wagner: Das ist vielen Kindern schon sehr bewul}t, hab' ich das Gefihl,
was ich sehr schade finde, weil man ihnen dadurch natirlich auch, weil da ein
Druck auf den Kindern lastet, den sie wirklich nicht verdient haben. Ehm,
besonders schlimm war es jetzt auch, haben mir die Kinder erzahlt, gerade
vor ein oder zwei Wochen, am 1. Mai, haben sie mir erzahlt, dass die Tage
vorher ein Lautsprecherwagen durch's ,Viertel“ gefahren ist, wo Nazi-Parolen



gebrillt wurden, und Auslander raus-Parolen, und die Kinder kamen zu mir in
die Schule, vollig verstort, und haben mir gesagt: was ist denn jetzt, was
haben die gegen uns, sind wir jetzt weniger Wert und mussen wir jetzt hier
verschwinden und machen die uns jetzt fertig? Oder was passiert mit uns?
Also auf die ein oder andere Weise kommt die Botschaft rliber, dass sie nicht
so viel Wert sind, dass sie schlechtere Chancen haben. Auch bei der
Schulwahl hat man es jetzt sehr stark gemerkt, groe Angste bei den Eltern:
wo muf ich mein Kind unterbringen, damit es Uberhaupt irgendeine Chance
hat — egal, ob es jetzt die geeignete Schulform ist, oder nicht, ich muf3 daftr
sorgen, dass mein Kind irgendwie da durch kommt und irgendeine Chance
hat, obwohl es Auslander ist.

Wahrend meiner Beobachtungen gewinne ich ebenfalls den Eindruck, dass
den Kindern ihre Situation deutlich bewul3t ist. Folgende kleine Episode in
einer ,Funf-Minuten-Pause“ zwischen zwei Unterrichtseinheiten bringt dies
zum Ausdruck:

Durch Gelachter und Gerede in einer Ecke des Klassenraumes werde ich auf
eine Gruppe von Madchen aufmerksam. Eines der Madchen reicht gerade
Fotos herum. Auf den Bildern ist folgendes zu sehen: eine Gruppe von
Kindern auf einem Pferdehof, Madchen in Kostiimen beim Bauchtanz,
einzelne Kinder beim Reiten und dergleichen Motive mehr. Ich frage nach, wo
denn das sei und ob es sich um Urlaubsfotos handele. Nein, es sei nicht
»normaler‘ Urlaub, sondern eine Hortfahrt der Einrichtung ,Kids im ,Viertel*
auf einen Pferdehof im Schwarzwald. Da ich ausschliel3lich auslandisch
anmutende Kinder auf den Bildern sehe, frage ich nach, wer da alles
mitgefahren sei. Die Antwort kommt ganz selbstverstandlich: ,Das war eine
Fahrt fiir ausldndische Kinder*.

Eigentlich eine sehr harmlos anmutende kleine Episode. Was mich jedoch
hat hellhérig werden lassen, ist der Ausdruck des Madchens ,Fahrt flr
ausléandische Kinder”. Diese Aussage steht wieder flr die Verinnerlichung
des Dualismus Auslander/Inlander oder Migranten/Deutsche. Die Kategorie
LJAuslander” wird von institutioneller Seite haufig reproduziert und von den
Kindern automatisch Ubernommen. Wollte man es werten, kdme man nicht
umhin zu sagen, dass diese Fahrt sicherlich ein sehr gut gemeintes Angebot
fur diese Kinder war. Vielleicht war es sogar die einzige Moglichkeit, mancher
Familie die Erlaubnis fur die Teilnahme ihres Kindes an der Fahrt zu
entlocken. Fest steht dennoch, dass die benannten Kategorien, generiert
durch die diskursive Praxis auf beiden Seiten, in solchen Handlungen ihre
Entsprechung finden. Ein standiger Reifikationsprozel3 zugunsten des
Dualismus findet auf diese Weise statt.

Fir die Kinder geht mit diesem Bewultsein eine Ambivalenz einher, die sie
zum Teil auch in Loyalitatskonflikte sturzt. In Kapitel 3.1. habe ich die

Sippenbeleidigungen mit sexuellen Beleidigungen und damit einhergehenden



Ehrverletzungen in Verbindung gebracht. Eine weitere Ursache flr diese
Rangeleien koénnte ebenfalls in der permanenten Wiederholung und
Festschreibung des Gegensatzes Einheimische/Fremde liegen. In der
Empfindungswelt der Kinder sind die affektiven Bindungen zur familiaren
Umgebung auch durch die dortige Sprachvarietat im Identitatskonzept
verankert. In der Schule hat dieses Konzept jedoch keine Gultigkeit mehr.
Hier sind vor allem die Sprache und Sitten der Mehrheit wichtig. Diese
Sippenfehden nun stellen moglicherweise einerseits ein Nachleben der
ausgrenzenden Vorbilder dar, indem die Kinder selber aktiv ausgrenzend
handeln und andererseits Loyalitatsbekundungen den eigenen Lebenswelten
gegenuber, indem sie den tradierten Ehrbegriff der Familien reproduzieren.
Abschlielend mochte ich in diesem Zusammenhang kurz auf einen Aspekt
aus der Sprechwissenschaft hinweisen, demzufolge das Sprechen an sich
immer an soziale Bedingungen geknupft ist. Diese Bedingungen stellen den
Kontext dar, innerhalb desselben ein Sprecher eine jeweils spezifische
soziale Rolle einnimmt. Das folgende Zitat verdeutlicht vor diesem
Hintergrund die Situation der Schuilerlnnen aus zugewanderten Familien:

,Die gesellschaftlich gesteuerte Entwicklung des Selbst beim Kind als auch
die zeitlich folgenden Vorgange der Sozialisation vollziehen sich in sozialen
Rollen. [...] Die Ausbildung von sozialen Rollen als Teil unserer
Identitatsfindung manifestiert sich im kommunikativen Akt als ,Sprechrollen’,
da ,soziale Rollen als soziale auf Kommunikation angewiesen sind.’ D.h. nach
Geissner, es gibt kein rollenloses Sprechen, weil ,Sprechen notwendigerweise
vollzogen wird in und durch die sozialen Muster von Sprache und ,Spreche’,
so dass folglich das ,ch als Ich® sich weder ungebrochen in die
Kommunikation auslegen kann, noch — als ,identes‘ Ich — ,spurlos‘ in den
sozialen Mustern aufgeht.* Da es ,keine Kommunikationsform gibt, die ein fur
alle Mal und Uberall ,stimmt’, ist ein Ziel im interkulturellen Lernprozess, die
Kompetenz des Sprechrollenwechsels anzustreben. Die Fahigkeit zur
Differenzierung im situationsangepalten (Sprech) Rollenverhalten beeinfluf3t
die Sprechhandlung und kann dber ,Gelingen oder Millingen von
Sprechhandlungen‘ entscheiden. So steht der/die Migrant/in vor der
Schwierigkeit, neben den funktionalen’ Lernprozessen, der
sprachsystematischen Beschaftigung den individuellen ,Sprechrollen-
Spielraum‘ zu erhohen. Die ,sprecherischen Ausdrucksmittel wirken in
Sprechhandlungen zusammen’, bedeutungstragend im Umgang mit den
Sprechrollen. Die Kompetenz zum kreativen und flexiblen Umgang mit den
sprecherischen Ausdrucksmitteln (melodische, dynamische, temporale,
artikulatorische) erfordert vom/von der Lernenden groRes Engagement beim
Zu- und Hinhéren, Beobachten, Ausprobieren, Uben etc. und vor allem
Geduld und Frustrationstoleranz.“"2

> Eberhart, Sieglinde 2001: Sprechen in der Fremde: Zur Kommunikationssituation russischer
Immigrant/innen in der Bundesrepublik Deutschland. In: Barthel, Henner (Hg.): Sprechen und



4.2. ,Der Lebensalltag ist ganz anders als von ‘nem deutschen
normal grol8 werdenden Drei bis Fiinfjahrigen.“ — Wie nehmen die
Lehrerinnen die sprachlichen und lebensweltlichen Realitdten der
Migrantenkinder wahr?

Die Art und Weise wie sich die Lehrerinnen uber die Schuilerinnen und ihre
jeweilige sprachliche sowie lebensweltliche Situation aufdern, weist auf
erhebliche Ambivalenzen hin. Individuelle Vorstellungen Uber das Leben
dieser Kinder und die tagliche Arbeit mit ihnen pragen ihre Sichtweise, die
immer auch von dem (legitimen) Wunsch begleitet wird, optimale
Arbeitsbedingungen in den Klassen herzustellen.

So konstruieren sie in den Gesprachen wund auch in den
Unterrichtssequenzen einerseits Kategorien, die den bereits mehrfach
erwahnten Dualismus Migranten vs. Deutsche bedienen, wahrend sie sich
andererseits um eine differenzierte Beurteilung der Situation der Kinder
bemuhen und versuchen sich dementsprechend in ihrer Arbeitsweise an die
Situation anzupassen. Diese Unterschiede bzw. Widerspriche in der
Wahrnehmung und Beurteilung der Kinder werde ich im ersten Teil dieses
Kapitels anhand einiger Interviewsequenzen genauer betrachten und
analysieren.

In einem weiteren Schritt stelle ich die formulierten MiRstande sowie die
Desiderata hinsichtlich des Schulalltags und der Lehrerausbildung in

komprimierter Form vor.

Wahrnehmung der lebensweltlichen und sprachlichen Kontexte der Kinder
Anhand der folgenden Interviewsequenz werde ich exemplarisch eine
zentrale Dynamik innerhalb der Wahrnehmungsmuster illustrieren. Sie taucht
in allen Interviews mehr oder weniger explizit auf und schlagt sich auch im
Umgang mit den Schulerlnnen nieder. Die vorgestellte Sequenz stammt aus
dem allerersten Teil des Interviews mit Frau Auer und bezieht sich auf die
Eingangsfrage nach ihrer allgemeinen Einschatzung der
Sprachkompetenzen ihrer Schilerinnen:

Frau Auer: [...] und das sind halt hauptsachlich die Familien, die aus Landern
kommen, wo Frau halt nicht so vor die Tur darf, sag‘ ich jetzt mal, da es keiner

Handeln in Kulturen. Ethnohermeneutik und Ethnorhetorik 6. Landau: Verlag Empirische Péddagogik.
S. 216-217



hért, kann ich’s ja so sagen, wo in der Familie nicht so Deutsch gesprochen
wird, oder nur ganz wenig Deutsch; die Kinder auch nicht unbedingt jetzt im
FuRballverein oder sonstwo sind. Also praktisch sobald sie aus der Schule
raus sind, nach drei, vier Stunden pro Tag, also Zeitstunden, wieder in ihrer
Sprache weiterleben, sag ich jetzt mal, und einfach auch in dem Tempo
keinen Fuld auf den Boden kriegen. Also, ich mein‘ das deutsche Kind lernt
deutsch, immer mehr, also, Grammatik, Rechtschreibung usw., das turkische
oder was auch immer Kind geht nach Hause und hat eben nur die vier
Stunden und ist dann voll wieder in seinem Hintergrund, ja, sprachlich und
kulturell halt. Ja, und deswegen sind wir halt hinterher, gut, dass die Kinder
moglichst dann in’n Hort gehen, oder hier in die Hausaufgabenhilfe, oder in
irgendwelche Vereine mit mdglichst ah deutschen Kindern. Also, multikulti ist
halt auch fein, weil sie sich auf die deutsche Sprache einigen missen. Aber
sie geben sich halt gegenseitig keine Sprachmodelle, ja. Es ist halt immer gut,
wenn du halt deutsche Kinder dabei hast, die einfach von der Struktur halt ein
Sprachmodell darstellen. Weil im Elternhaus ist es unheimlich oft nicht
gegeben. Also, hier kommen auch Eltern, die sind super verzweifelt, weil sie
halt sagen: Was soll ich machen? Ich kann teilweise, also, entpuppen sich
tatsachlich als Analphabeten. Oder sie sind halt so schwach, dass sie nicht
helfen kénnen.

Nachdem Frau Auer in wenigen Satzen die Schwachstellen der Kinder
benennt (sind nicht in der Lage grammatikalisch richtig zu sprechen;
verstehen es nicht, ganze strukturierte Satze hervorzubringen), stellt sie eine
unmittelbare Verbindung zwischen diesen Schwachen, Schulanmeldungen
von Kindern, die noch nicht in Deutschland sind und denjenigen Nationen
her, ,wo Frau halt nicht so vor die Tir darf”. Ihr ist durchaus klar, dass es der
political correctness widerspricht, eine solche Formulierung zu wahlen. Sie
beruft sich jedoch auf die Vertraulichkeit des Gespraches, und auldert ihre
Wahrnehmung gewissermalen unter vorgehaltener Hand nach dem Motto:
Jetzt sind wir unter uns und kénnen mal ganz unverblimt die Dinge wirklich
beim Namen nennen. Die Tatsache, dass diese Position sofort zu Beginn
des Interviews auftaucht spricht fir den Stellenwert, den Frau Auer dieser
Problematik beimif3t. Die Wahrnehmung bzw. Konstruktion des Gegensatzes
Frauen in westlichen Kulturrdumen vs. Frauen aus muslimischen
Hintergrinden habe ich in Kapitel 3.1. aufgrund einer konkreten
Unterrichtssituation bereits geschildert. Da diese Thematik jedoch von
zentraler Bedeutung ist, greife ich sie erneut auf und diskutiere sie noch
differenzierter: Die Stellung der Frau in den unterschiedlichen kulturellen
Systemen stellt gewissermallen den Nukleus dar, um den weitere Faktoren
angeordnet werden, die als problematisch gelten. Der Topos der
untergeordneten Stellung der Frau in islamisch gepragten Gesellschaften

wird zum vorrangigen Erkennungsmerkmal und gleichzeitig zum



Charakteristikum  muslimischer Werte. Die vermeintlich  kulturelle
Ruckstandigkeit muslimischer Gesellschaften wird auf diese Weise
legitimiert”® und darauf aufbauend die absolute Unvertraglichkeit mit
westlich/liberalen Werten. Die Ereignisse des 11. September 2001 haben
diesem Bedrohungsszenario weiteres Legitimationsmaterial hinzugefugt.
Ohne den Begriff des Islam explizit zu benennen, wird deutlich, auf wen sich
Frau Auers Beschreibung bezieht. In der hier zitierten Passage gruppiert sie
eine ganze Reihe von Verhaltensweisen um diesen Kern. Sie mochte damit
die Geschlossenheit der jeweiligen Familiensysteme zum Ausdruck bringen:
In den Familien wird kein Deutsch gesprochen, die Kinder sind keine
Mitglieder in Sport — oder sonstigen Vereinen und verbringen die meiste Zeit
des Tages in diesen (fremden) Strukturen, woraus ihnen Nachteile fur ein
Bestehen in der hiesigen Gesellschaft erwachsen. Wahrend deutsche Kinder
einen permanenten sprachlichen Kompetenzzuwachs verzeichnen konnten,
verbleibt das ,tlrkische oder was auch immer Kind [...] voll in seinem
Hintergrund, ja, sprachlich und kulturell halt.“ Allerdings reiht sie die ,was
auch immer” - Kinder, die nicht zwingend alle aus muslimischen Kontexten
stammen, implizit in die gleiche Kategorie ein. Die Stellung der Frau in
muslimischen Gesellschaften erlangt eine relevante symbolische Bedeutung
und wird so zum allgemeinen Merkmal bzw. zum Symbol fur der/die/das
bedrohliche Fremde erhoben. Die Dynamik zwischen alltaglicher
Wahrnehmung und Kategorisierung laldt den Schluf} zu, dass die Position der
Frau als Schlisselcharakteristikum in diesem spezifischen Kontext einen
idealtypischen Charakter im Sinne Max Webers annimmt.

Einen weiteren wesentlichen Themenkomplex stellt der eng mit der Stellung
der Frau verkniipfte Bereich der familidren Lebenswelt dar. Frau Auer’™
konstruiert in ihrer diskursiven Praxis einen starken Kontrast zwischen
schulischem Alltag und familiarem Umfeld der Kinder. Die Familien werden
als sozialisationsbehindernde Instanzen wahrgenommen, deren Einflul}
durch staatliche oder private Institutionen (Hort, Hausaufgabenbhilfe, Vereine)

gemindert werden soll. Frau Auer benennt in diesem Zusammenhang das

7 Diese Sichtweise basiert auf einer paternalistischen Grundeinstellung, wonach die Uberlegenheit
westlicher Werte als gegeben empfunden wird.

™ Frau Auer steht hier stellvertretend fiir alle InterviewpartnerInnen sowohl im Zusammenhang mit
dieser Arbeit, als auch mit der bereits mehrfach erwdhnten Evaluation.



Problem der mangelnden Sprachkompetenz von Migrantenkindern, das auf
diese Weise behoben bzw. verringert wurde, meint jedoch gleichzeitig eine
Annaherung an eine den Werten der ,deutschen® Gesellschaft
entsprechende Lebensweise, kurzum das, was gemeinhin unter Integration
verstanden wird und von Friedrich Merz (Fraktionsvorsitzender CDU/CSU)
unter dem fragwirdigen und kontrovers diskutierten Begriff ,Leitkultur
subsumiert wurde. Dieser Aspekt der Vergesellschaftung von Erziehung ist in
allen Interviews prasent. Im Zuge der offentlichen Diskussionen um die
EinflUhrung der Ganztagesschule findet er sich ebenso im politischen Diskurs
wieder.”

Frau Auer: [...] Das sind halt einfach Familien, wo die Kinder sich halt so’n
Stuck weit sich selber Uberlassen wurden, ja, und du mufdt jetzt nicht, mufdt
die nicht auf Schule dahingehend vorbereiten, dass du mit denen das kleine
Einmaleins Ubst, ja, aber dass du die motorisch irgendwie dann noch gezielter
mal in ‘ne Richtung bringst, ja. [...] Also, es wird sich ja oft nicht gekimmert.
Dann sind die Vater weg, dann gibt’'s noch zwei kleine Babys, dann missen
Finfjahrige oder Sechsjahrige auf ihre kleinen Geschwister aufpassen und
das sind ganz andere, der Lebensalltag ist ganz anders als von ‘nem
deutschen normal gro} werdenden Drei bis Flnfjahrigen, sag ich jetzt mal.
Und wenn die dann nicht im Kindergarten waren, also wir haben schon genug
Probleme mit Kindergartenférderung, also hier gibt's auch Kindergarten, die
unterschiedlich auf Schule vorbereiten [...]

In diesem zweiten Abschnitt vermischen sich ebenfalls unterschiedliche
Ebenen: Die von Frau Auer benannten Probleme werden von ihr im
Zusammenhang mit zugewanderten Familien wahrgenommen. Sie benennt
explizit den Gegensatz zu ,nem deutschen normal grol8 werdenden Drei- bis
Finfiédhrigen®. Die Dinge, von denen sie spricht tauchen ebenfalls explizit
wie implizit in allen mit den Lehrerlnnen gefuhrten Interviews auf - auch in
denjenigen im Zusammenhang mit der Evaluation ,Mama lernt Deutsch®.

Allerdings ist zu bemerken, dass viele der von den Lehrerinnen geschilderten
Probleme eher durch Schichtspezifika erklart werden konnen, als
ausschlieRlich durch kulturelle® Faktoren. Problematisch hierbei ist, dass
sich diese beiden Ebenen vermischen und Migrantinnen vor diesem
Hintergrund die Rolle von Reprasentanten ihrer Herkunftslander einnehmen.
Das heil3t Arbeitsmigrantinnen ohne hohere Bildungshintergrinde bzw. aus
landlichen Gegenden - also aus gesellschaftlichen Schichten, die auch in den

Herkunftslandern eher einem bildungsarmen Milieu angehdéren - werden

7 Er betrifft allerdings alle Kinder, nicht lediglich jene aus Migrationskontexten.



gleichzeitig als Storfaktoren und jeweils als ethnische Kollektive
wahrgenommen. Daraus ergibt sich dann ein Bild ,der Turken®, ,der
Afrikaner®, ,der Jugoslawen® usw.’®, ,die* kein Deutsch kénnen, sich nicht
angemessen um ihre Kinder kimmern, allgemein das sprachliche Niveau an
den Schulen verschlechtern, sich nicht adaquat verhalten usw. usf. Die
ethnischen Gruppen mit den jeweils spezifischen kulturellen Eigenheiten
lassen sich recht einfach als Kollektive wahrnehmen, charakterisieren und
mit einem entsprechenden Stigma behaften. Der Komplexitat der realen
Situation wird damit jedoch nicht hinreichend entsprochen. Diese Art der
Wahrnehmung ist, je nach individuellen Voraussetzungen, bei manchen
Lehrerlnnen ausgepragter vorhanden als bei anderen. Grundsatzlich
schwingt sie jedoch latent in allen Interviews mit.

Auf der anderen Seite betonen die Interviewpartnerlnnen ihre
Unvoreingenommenheit den nichtdeutschen Kindern gegeniber. Sie
berichten einhellig, im grollen und ganzen keine gravierenden Unterschiede
in den Leistungen zwischen deutschen und nichtdeutschen Kindern
festzustellen. Bei Verhaltensauffalligkeiten seien es sogar in vielen Fallen die
deutschen Kinder, die schwieriger seien bzw. bei denen dies gehaufter
auftrete als bei nichtdeutschen:

Frau Koénig: [...] Am allerschwierigsten sind wirklich - so auch materiell und
von der ganzen Ausstattung — muf} ich sagen, im Moment die deutschen
Kinder von Mittern, die von Sozialhilfe leben. Also, das ist ganz auffallend in
meiner Klasse. Auch in meiner letzten Klasse. Oder auch so aus Gesprachen
unter Kollegen, wenn wir uns manchmal so gegenseitig Falle erzahlen. Dann
gibt’s ja auch ganze Familien, wo dann mehrere Kinder an der Schule sind
und wir reden darliber, wo wir wissen, die andere Kollegin hat ein
Geschwisterkind. Teilweise sind die Mdutter dann auch - ja, psychisch
eigentlich schon sehr gestort. [...] Also, wir haben etliche Kinder, die so
Therapien machen, die vom Jugendamt mitbetreut werden.

Mit Emphatie schildern die Lehrerinnen im Verlauf informeller Gesprache
teilweise Einzelschicksale. Grundsatzlich winschen sie sich, die Kinder mehr

fordern zu konnen:

Frau Wagner: Also, es miBte einfach von vornherein ein Konzept da sein
und ein System von Unterricht, oder ein System von Schule, das
berlcksichtigt: wir haben diese Situation und wir wissen, wie damit
umzugehen ist, und so machen wir das jetzt auch. Weil das Wissen darum ist
eigentlich da, die Methoden sind da, und auch die Konzepte sind da.

® Migranten aus hoheren Bildungsschichten bzw. Eliten, die in Banken oder anderen Firmen
beschiftigt sind hingegen, fallen im Alltag nicht so sehr auf. Auerdem haben sie ihre Kinder hiufig
in privaten oder internationalen Schulen untergebracht.



Woanders wird es praktiziert, in anderen Landern. Also, man hat ja jetzt durch
die PISA-Studie erfahren, wie so etwas funktionieren kann, wie auch eine
Zweisprachigkeit problemlos funktionieren kann. Aber da mifte eben ein
ganz anderes Schulsystem her. Ich personlich wirde mich auch nicht
strduben gegen eine Ganztagesschule, wenn sie denn flachendeckend
eingefiihrt wird, um auch diesen Unterricht ein wenig zu entzerren, um diesen
Kindern auch Luft zu geben. Die missen sehr viel leisten, wenn sie hier mit
der zweiten Sprache konfrontiert werden und dann darin ihre schulische
Leistung erbringen sollen. Das ist ein enormes Pensum, eine enorme
Belastung fur die Kinder. Man kann ihnen auch dadurch helfen, dass man das
ein bikchen mehr Uber den Tag verteilt, dass man Hausaufgabenbhilfe in den
Schulalltag integriert, dass man das nicht wieder an andere Institutionen
abgibt, wo man dann wieder miihsam den Kontakt halten muf}, sondern, dass
man das in einem Griff hat und dann auch viel gezielter gucken kann: wo sind
die Schwierigkeiten, da mufd man noch mehr Unterstlitzung geben.

Dem Problem der Komplexitat innerhalb der sozialen Dynamik stehen die
Lehrerlnnen also nicht ahnungslos gegenuber. Im Gegenteil: Durch ihre
tagliche Arbeit in der Schule besitzen sie einen reichen Erfahrungsschatz
und haben zum Teil tiefe Einblicke in die Lebenswelten ihrer Schilerinnen -
sie stehen dieser Komplexitat jedoch oft ratlos gegeniber. Nach bestem
Wissen und Gewissen bemuhen sie sich, adaquat mit der Heterogenitat ihrer
Klassen umzugehen: unter den gegebenen schulischen
Rahmenbedingungen und mit dem Wissen, das sie wahrend ihrer Ausbildung
und im Laufe ihrer Berufserfahrung erworben haben - und natirlich geman
ihrer personlichen Eigenschaften.

Kategorisierungen bzw. bestimmte Wahrnehmungsraster ergeben sich
einerseits aus dem Bemihen heraus fur spezifische Phanomene
Erklarungen zu finden, um sie einordnen zu kénnen bzw. handhabbar zu
machen — sind also Ergebnisse alltaglicher und auf der Mikroebene der
Interaktion im Klassenraum individueller  Strategien. Andererseits
entsprechen sie den etablierten Diskurssystemen, folgen einer sozialen
Eigendynamik und sind zum Teil Uberindividueller Natur.

Insgesamt wird eine Analogie zwischen den Ambivalenzen der Lehrerlnnen
und dem Widerspruch zwischen ,offiziellem® Diskurs (Offenheit, Toleranz
und gegenseitige Wertschatzung), zu dem auch die in Kapitel 1.3.
vorgestellten Paragraphen aus den Hessischen Rahmenplanen gehdéren, und
den angewandten didaktischen Konzepten, der Lehrerausbildung sowie

alltaglicher diskursiver Praxis sichtbar, die sich diametral gegenuberstehen.



Uberforderung und Desiderata

Frau Auer: [...] Du als Lehrer stehst standig da und muft ‘n Spagat machen.
Weil du muft dreiundzwanzig Kindern individuell gerecht werden. Das
kannste kicken. Das geht nicht. Ja, also mit diesen ganzen Problemen, die in
die Schule schwappen, das kannste haken. [...]

In der folgenden Ubersicht werde ich die von den Lehrerinnen formulierten
MilRstande sowie die daraus resultierenden Desiderata, die sich in weiten
Teilen ebenfalls mit denjenigen der am Projekt ,Mama lernt Deutsch®
beteiligten Schulleiterlnnen decken, unkommentiert und in Tabellenform
auflisten. Sie verdeutlichen die dargestellte Ambivalenz sowie das dringende
Bedurfnis nach Unterstitzung.

MiRstande und Desiderata sind in jeweils in einer eigenen Tabelle aufgefihrt
und nach inhaltlichen Kriterien folgenden Bereichen zugeordnet:

,Politische Ebene®, ,Institutionelle Ebene®, ,Arbeitsbedingungen®, ,Innovative
Projekte”, ,verhaltnis Schule/Familien® und ~2Aulderinstitutionelle
Entwicklung®.

Die aufgefuhrten Argumente sind in komprimierter Form dargestellt und
dienen lediglich einem allgemeinen Uberblick tiber die von den Lehrerinnen
formulierten Befindlichkeiten. Sie stammen ausschliel3lich aus Gesprachen

und Interviews.



TABELLE |I: MIRSTANDE

AuBerinstitutionelle

Institutionelle Ebene

Arbeitsbedinqungen

Entwicklung

Verhaltnis

Schule/Familien

Bildung reiner
»2Auslanderschulen®
durch
Ghettoisierungspro-
zesse bzw. gezielte
Elternstrategien.

Institutionelle Tragheit
und mangelnde
Finanzierungsmdglichke
iten hemmen innovative
und experimentelle
Projekte.

Diskrepanz zwischen
zur Verfigung
stehender Zeit,
vorhandener
Fahigkeiten der Kinder
und zu erbringender
Leistung.

Die Kommunikation mit
vielen der zugewanderten
Eltern ist aufgrund
sprachlicher Defizite
schwierig.

Verpflichtung zur
Notengebung bereits im
zweiten Schuljahr
verscharft den Arbeits-
und Selektionsdruck.

Die Kinder haben zu
wenig Moglichkeiten im
Unterricht zu sprechen
bzw. sich
auszudriicken.

Viele dieser Eltern
haben zu wenige
Kenntnisse hinsichtlich
des Schulsystems und
der schulischen
Strukturen. Sie kbnnen
ihre Kinder daher nur
unzureichend
unterstitzen.

Uberproportionale
Bewertung der

Binnendifferenzierung
kann in den

Teilweise Uibernehmen
altere Geschwister die

Schriftsprache. Unterrichtsstunden nicht | Funktionen der
angemessen realisiert | Erziehungsberechtigten:
werden. Sie nehmen an

Elternabenden teil bzw.

kommen zu

Elternsprechtagen.
Mangelnde ~Schulfrust® entsteht Haufig sind Kinder in

Kommunikation
zwischen den
unterschiedlichen
Einrichtungen
(Kindergarten, Horten,
Schulen).

teilweise bereits bei
Kindern in der ersten
und zweiten
Grundschulklasse
(Motivationsmangel
aufgrund der
Arbeitsbedingungen).

der Rolle von
Dolmetschern.

Das vorhandene
Lehrmaterial ist nicht
sinnvoll fiir ethnisch wie
sprachlich heterogene
Klassen.

Insgesamt kdnnen die
Lehrerinnen vielen
Kindern nicht gerecht
werden.

Die universitare
Ausbildung der
Lehrerlnnen entspricht
nicht der sozialen
Realitat mancher
Schulen.




TABELLE ll: DESIDERATA

Politische Ebene

Institutionelle Ebene

Arbeitsbedingungen

Innovative Projekte

Erfahrungen anderer
Lander in die hiesige
Diskussion einbeziehen.

Einstellung von
Lehrpersonal mit der
Qualifikation ,Deutsch
als Fremdsprache®.

Einrichtung kleinerer
Klassen bzw.
Lerngruppen.

Deutschunterricht fur
die Eltern.

Entwicklung eines
Konzeptes, das der
gesamten Situation in
all’ ihren Facetten
gerecht wird und nicht
lediglich punktuell
Symptome aufgreift.

Einstellung von
Lehrkraften mit eigener
Migrationserfahrung
bzw. von Lehrerlnnen
der zweiten
Einwanderergeneration.
Insgesamt Einstellung
von mehr Lehrerlnnen.

Erteilung von zwei
Unterrichtsstunden
Deutsch taglich.

Gemeinsamer
Unterricht fur Eltern und
Kinder zur Férderung
der familiaren
Unterstitzung der
Kinder: Sowohl Sprache
als auch
Schulstrukturen sollten
vermittelt werden.

Einfihrung
flachendeckender
Ganztagesschulen.

Qualitative Aufwertung
der
Binnendifferenzierung
durch strukturelle
Doppelbesetzung (zwei
Lehrkrafte gleichzeitig in
der Klasse) mindestens
funf bis acht
Wochenstunden

Insgesamt
mehrsprachiges
Lehrerkollegium
(gemeint sind auch
deutsche Lehrkrafte, die
sich eine der
vorhandenen
Minderheitensprachen
aneignen oder
angeeignet haben).

Unbedingt Fortfiihrung
des Projektes ,Deutsch
lernen & PC*: Es sei ein
Schritt in die richtige
Richtung.

Einfihrung der
Kindergartenpflicht
mindestens fir ein Jahr
vor Schuleintritt.

Entwicklung von
Lehrmaterialien, die der
heterogenen Realitat
der Schulen
entsprechen

Einschulung der Kinder
erst mit ausreichenden
Deutschkenntnissen.




4.3. ,Also, es ist doch nicht so schwierig den Menschen, Kanaken,

als Deutschen zu betrachten.“ — Wie nehmen Personen mit
migrationsgepréagten Biographien ihre gesellschaftliche Situation in
Deutschland wahr?

Die Aussagen derjenigen Interviewpartner, deren Biographien durch
Migration gepragt wurden, weisen auf unterschiedliche Positionen hin. Allen
gemein ist jedoch das Empfinden gesellschaftlicher Barrieren, die sie auf
unterschiedlichen Ebenen erfahren. Diese Barrieren sind sowohl emotionaler
Art als auch wirtschaftlicher und politischer Natur. Die Beziehung zwischen
allgemeinen gesellschaftlichen Diskursen (aufgrund derer sich Migrantinnen
mit sozialen Zuschreibungen auseinandersetzen mussen) sowie individuellen
diskursiven Praktiken bzw. individuellen Alltagsstrategien der jeweiligen
Akteure wird hier erkennbar.

Die folgenden Aussagen dazu stammen von erwachsenen, gebildeten
Mannern, die ihre Wahrnehmungen und ihr teilweise vorhandenes
Unbehagen rational verarbeiten und formulieren konnen. Sie sind - im
Gegensatz zu den meisten Grundschulkindern - in der Lage, ihre
Wahrnehmungen bezogen auf die unsichtbaren Grenzen der Gesellschaft
auf einer reflektierten Ebene zu dokumentieren. |hre Aussagen stehen in
engem Zusammenhang mit offentlicher Stimmung und sozialer Dynamik:
Faktoren, die sich auch auf den Alltag der ,Babelschule” auswirken. Die
Empfindungen dieser Grundschulkinder verbleiben jedoch gréftenteils in
einem diffusen, emotionalen Raum und sind hauptsachlich aufgrund ihrer
Verhaltensweisen bzw. spontaner Gesprachssequenzen zu erfassen, wie sie
im Verlauf der Arbeit dargestellt wurden. Zweck der an dieser Stelle
prasentierten Auerungen, die teilweise inhaltlich Uber den schulischen bzw.
rein sprachlichen Kontext hinaus gehen, ist es, einen Zusammenhang
zwischen den Interaktionen auf der Mikroebene des Schulalltags und
gesellschaftlicher Dynamik grundsatzlicher Art herzustellen. In der folgenden
Sequenz formuliert Herr Aziz, Fachberater flr Arabisch, seine persdnliche
Empfindung, in der deutschen Gesellschaft als Person nicht wirklich
willkommen zu sein:

Herr Aziz: [...] Aufgenommen in der deutschen Gesellschaft ich glaub sind wir
noch nicht. Egal, mit oder ohne Pal3, gut sprechend oder schlecht sprechend.
Man sieht’'s auch vor allem nach dem 11. September, wie die Leute auch
reagieren, und der Palastina-Frage, oder israelische Frage, was alles da lauft.



Und dann spldrt man echt manchmal so — ja — ich bin ja ,Profi-Auslander”
mittlerweile. Und wenn man die Augen von den Leuten sieht, man weil} - also
inwieweit stehen sie jetzt zu oder gegen oder — ja — aber ich nehm’s nicht
negativ. Das macht mir meinen Tag nicht mieser oder besser. [...] Also, wenn
man Freunde auch als Auslander haben will, ist auch nicht leicht.

T.L.: Deutsche Freunde meinen sie?

Herr Aziz: Deutsche Freunde, ja, ich hab’ deutsche Freunde, aber alle
deutschen Freunde, die ich hier habe — und sind nicht viel, drei oder vier oder
so - die haben alle im Ausland gelebt - und lange, keine Ferien in Tunesien
oder so. Leben, ich meine drei, vier Jahre und dienstlich oder beruflich haben
sie sich etwas - die haben auch die Sprache, die Kultur und die Hintergriinde
der Kultur, auch wenn sie das Arabische nicht gut, oder die Sprache des
Landes, wie in Japan oder so, aber das sind Leute, die wissen was Leben im
Ausland ist.

T.L.: Wie man sich fuhlt.

Herr Aziz: Wie man sich fUhlt, so ist es. Und darum also spur‘ ich von diesen
Leuten, dass ich weil3, dass ich mit denen noch verbunden werde, bis ich
sterbe. Aber meine Nachbarn z.B. die glauben ich werd‘ morgen abreisen.

Er gestaltet mit Hilfe unterschiedlicher deiktischer Strukturen seine Aussagen
(,was alles da lauft®, ,dann spiirt man echt manchmal so — ja -“), die zum Teil
in einem abstrakten, ja offenen Raum verbleiben. In der Interviewsituation mit
mir setzt er eine entsprechende kontextuelle wie empathische Kompetenz
voraus. Was Herr Aziz hier schildert, ist das Geflihl ein ewig
»Hinzugekommener® zu sein, niemals wirklich in den ,intimen® Bereich, in das
.Herz" der aufnehmenden Gesellschaft vordringen zu konnen und dort
willkommen geheifen zu werden. Er konstruiert im Laufe seiner Rede
unterschiedliche Kategorien, mit deren Hilfe er diesen Tatbestand
untermauert. Das Personalpronomen ,wir“ im ersten Satz seiner Aussage
steht fur das Kollektiv der ,Auslander” generell, dem er sich zuordnet und das
er dem Kollektiv ,deutsche Gesellschaft® gegenuberstellt. Auf diese Weise
bewegt er sich mit seinen darauffolgenden Argumenten im ,dualistischen®
System Migranten vs. Deutsche. Von dort aus strukturiert er seine weiteren
Ausfuhrungen. Dieser bereits vielfach beschriebene Dualismus ist die Basis
seiner Empfindungen und seiner Handlungsoptionen in diesem
Zusammenhang. Auf dieser Grundlage entwickelt er wahrend des
Gespraches seinen sozialen Status als ,Fremder®, der unabhangig von
seinen Eigenschaften ,egal mit oder ohne Pal3, gut sprechend oder schlecht

sprechend” niemals in die Lage kommen wird, ein vollstandig akzeptiertes



Mitglied der ,deutschen Gesellschaft® zu sein, das sich aullerhalb des
Systems ,Dualismus® befindet. Er untermauert dies noch, indem er von
seinen wenigen (!) deutschen Freunden berichtet, die allesamt Uber eigene
Migrationserfahrungen verfugten. Implizit bringt er damit zum Ausdruck, dass
Freundschaften mit Deutschen nur mdglich seien, wenn diese eigene
Erfahrungen als ,Fremde“ besallen, denn ,die wissen, was Leben im
Ausland ist”.

Indem er sich im Zusammenhang mit externen Zuschreibungen bezogen auf
seinen sozialen Status selber zum ,Profi-Ausldnder” stilisiert macht er sich zu
einem Experten der Beobachtung. Er nimmt auf diese Weise eine
ethnographische Perspektive ein. Mit Hilfe dieser Strategie stellt er eine
emotionale Distanz zwischen sich und der deutschen Gesellschaft her, die
ihn vor Verletzungen auf psychischer Ebene bewahrt bzw. bewahren soll. Als
»2Auslander® mit professionellem Anspruch schafft er sich einen personlichen
Schutzraum in dem er souveran agieren kann und sich teilweise Mitgliedern
der deutschen Gesellschaft Uberlegen fuhlt. Er greift seinen Status als
Person mit Migrationserfahrung offensiv auf und besetzt ihn positiv, wie in
der folgenden AuRerung zu sehen ist. Es handelt sich dabei um eine
Gesprachssequenz, die ich stark verkurzt wiedergebe:

Herr Aziz: [...] Ich hab’ ihm gesagt: Nee, ich passe hier(her) und sie passen
nicht hier in Deutschland. Sie missen raus. Sie missen sich ein anderes
Land suchen, wo sie passen. Und sagt er: Wie? Ich hab‘ gesagt: Ich bin
Europaer, ich rede Deutsch, vielleicht schreib‘ ich besser als sie. Ich rede
Franzésisch, ich rede Englisch. Das ist schon eine Voraussetzung, um in
Europa zu sein. Ich versteh’ diese Sprachen, ich kann damit lesen, reden,
erzahlen und ahnlichem. Und kénnen wir auch ihre Ausbildung noch mal mit
meiner vergleichen, wenn sie wollen. Und in dem Sinne, hab ich gesagt, in der
Bilanz, in der wirtschaftlichen Bilanz ich bin besser als sie. Ich hab gesagt,
noch dazu ich bin ein bewulfdter Deutscher, ein - wiirde sagen ein Uberzeugter
sogar Deutscher. Und sie sind ein Zufallsdeutscher. Da war er ganz sauer.
Sagt er: Was heil’t denn zufallsdeutsch? Ich hab gesagt: Sie sind zufallig hier
geboren.

T.L.: lacht

Herr Aziz: Und ich hab - ja Sie lachen dariber - und ich hab die Verfassung
erst mal gelesen und mich fir diese Demokratie, diese Verfassung, diese
Menschen mit allen Fehlern und Geschichte und alles, was sie haben, ich hab
mich dafir entschieden, ja, mit allen positiven und negativen — aber sie sind
Zufallsdeutscher. Und meine Meinung nach sie sind nicht der Deutsche, den
wir heute brauchen. Sie gehdren woanders. So war meine Antwort.



Neben der Verwendung nationalstaatlicher Kategorien operiert er hier
aullerdem mit der europaischen Dimension. Er verortet und positioniert sich
als kompetenter Europaer, der aufgrund seiner mehrsprachigen Fahigkeiten
sowie seiner guten Ausbildung generell legitimiert ist, in Deutschland und
dariber hinaus in Europa zu leben. Er fluhrt das Argument der
Lwirtschaftlichen Bilanz“ an, in der er besser abschneide als sein deutscher
Gesprachspartner. Seine legitimatorische Logik geht noch weiter: Indem er
den Typus des ,Zufallsdeutschen® entwirft, wendet er sich gegen die in
Deutschland tief verwurzelte Ideologie des ,ius sanguinis®, das vom
Grundsatz her nur den Kindern von Deutschen die deutsche
Staatsburgerschaft zugesteht und noch Uber die rechtliche Dimension hinaus
auf der Annahme beruht, nur eine Deutsche Familie konne ihren Kindern
eine den deutschen Werten angemessene Sozialisation ermdglichen’”.
Dieses Rechtsprinzip verbunden mit der geschilderten ideologischen
Grundlage geht auf die deutsche Konzeption von Nationalitdt aus dem Jahr
1913 zurlck, nach der sich Deutschland als eine ethnische Nation begreift,
als eine

,Gemeinschaft aller vom gleichen Ursprung abstammenden Nachkommen.
Ein deutsches Kind ist, wer einen deutschen Vater hat. Diese einseitig
patrilineare Bestimmung wird erst im Jahre 1973 durch ein Gesetz
dahingehend geandert, dass nunmehr jedem Kind die deutsche
Staatsbirgerschaft zugesprochen wird, das einen deutschen Vater oder eine
deutsche Mutter hat. Im allgemeinen erklart man die Entscheidung
Deutschlands fur eine genealogische Auslegung von Nationalitat, die sich von
dem in Amerika, GroRbritannien und Frankreich gultigen Territorialprinzip
%bsetzt, mit den Besonderheiten seiner komplizierten politischen Geschichte.*

Im Laufe des Interviews erwahnt Herr Aziz dann auch haufig die deutlich
andere Handhabung der USA in dieser Frage, die ihre Staatsbirgerschaft
nach dem ,ius soli“, dem Territorialprinzip, regeln. Er weist darauf hin, dass
einem Migranten nach zwei Jahren legalen Aufenthaltes die amerikanische
Staatsburgerschaft angeboten werde.

Indem Herr Aziz sich in der Gesprachssituation mit seinem deutschen
Gegentber selbst ein grolieres ,Anwesenheitsrecht” einrdumt, kehrt er die

etablierten sozialen Positionen in ihr Gegenteil um. Er entwickelt eine

" Vgl. Todd, Emmanuel 1998: Das Schicksal der Immigranten. Deutschland; USA; Frankreich;
GrofBbritannien. Hildesheim: Claassen Verlag. S. 220f
7 Todd 1998: S. 220f



logische Argumentationskette mit dem Ziel, sich als ,Auslander eine
legitimatorische Grundlage fur seine soziale Existenz in Deutschland zu
verschaffen. Dies laBt den Schlu® zu, dass er aufgrund externer
Zuschreibungen die Notwendigkeit verspurt, sich fur seinen Aufenthalt in
Deutschland rechtfertigen zu mussen.

Herr Yazar, der Schriftsteller, hingegen greift diese Form der
Legitimationsstrategien explizit an:

Herr Yazar: Ja, Auslanderkids, verdammt noch mal, das sind nicht
Auslanderkids. Der heifdt vielleicht — die Deutschen heif3en auch mal Mustafa,
so einfach ist das. Nein, und dann kommen die anderen und sagen: Ja, wir
Auslander sind gut fur Deutschland, weil wir Steuern bezahlen, aulerdem
sterbt ihr ja aus, ja, Blodsinn! Keine Loyalitatsbekundungen mehr! Keine
Rechtfertigungen mehr! Das ist wirklich, also, es ist doch nicht so schwierig,
den Menschen, Kanaken, als Deutschen zu betrachten.

Mit seinen bewuldt provokanten Ausfihrungen dekonstruiert Herr Yazar
ebenfalls das allgemeine Verstandnis dessen was ein ,Deutscher” ist. Seine
Forderung, Deutsche hiel}en eben auch mal Mustafa und es kdnne doch
nicht so schwierig sein, den Menschen, Kanaken, als Deutschen zu
betrachten klingt simpel, greift aber auf einer sehr tiefen emotionalen Ebene
an. Sie stellt gewissermalen die gesellschaftliche Ordnung auf den Kopf.
Seine Anspielung auf nichtdeutsche Namen als semiotische Elemente der
,Nichtzugehorigkeit”, durch die — Uberspitzt formuliert - selbst blonde,
helldugige Marokkaner mit perfekten Deutschkenntnissen dennoch als
JAuslander” identifizierbar bleiben, rekurriert auf gesellschaftliche
Zuschreibungen, mit denen sich Migrantinnen standig auseinandersetzen
mussen. Reaktionen, die solche Namen beispielsweise bei Behdrdengangen
ausldsen, oder auch bei Lehrerlnnen, die zu Beginn eines neuen Schuljahres
die Namensliste ihrer Schulerlnnen durchsehen, erhalten jene Aufspaltung in
Zwei Lager® aufrecht, die fur ihn die zentrale Ursache fur die aktuellen
gesellschaftlichen Probleme mit Zuwanderung in Deutschland darstellt und
gegen die er sich wendet:

Herr Yazar: [...] Weildt du, das Grundubel ist: Zwei Lager. So, und das zieht
sich also von Anfang an durch das ganze Leben. Die Deutschen und der
Auslander, die Deutschen und der Auslander. Verdammte Scheife noch eins,
das ist doch Bldédsinn so. Und diese ganzen Beleidigtheitsrituale der
Migrantenvereine, die gehen mir so auf die Nerven, denn sie riskieren es, die
Chancen dieser Kinder zu versieben, weil sie — also, eigentlich sind das
verbohrte Kanzeldogmatiker. Sie verstehen nichts davon, denn ihre Zeit ist
abgelaufen, aber fir die Kinder — und es ist mir egal, ich sehe das so - es ist
die Frage: Ist das Glas halbvoll oder halbleer? Ich kann das (die Pflicht,



Deutsch zu lernen) als Zwangsmafnahme betrachten, ich kann es aber auch
als Chance begreifen. Wenn ich es also als Chance begreife hab‘ ich
gewonnen. Und diese Kids, die missen schlicht und ergreifend nicht nur ein
Angebot kriegen, sondern verdammt noch mal dazu verdonnert werden! Also,
was fallt den Leuten eigentlich ein? Es geht jetzt darum, diese ideologischen
Graben — seit finfzig Jahren erlebt man das — also, auf der einen Seite die
wachsweichen Padagogen, die sagen: ,Das kénnen wir doch nicht machen!*
Natlrlich macht man das! Und auf der anderen Seite, und das ist nicht zu
vernachlassigen, entsteht jetzt schon ein ethnisches Subproletariat. Also,
diese Leute sind auf dem besten Weg, schlimmer dazustehen, als ihre Eltern.

Und an anderer Stelle:

Herr Yazar: Ich glaube in erster Linie, dass diesen Kindern Deutsch
beigebracht werden muf. Fir mich hat muttersprachlicher Unterricht keine
Prioritat.

11

Herr Yazar wehrt sich vehement gegen einen standig aus beiden ,Lagern®
reifizierten Dualismus Migranten vs. Deutsche, der fur Schulkinder, wie
bereits verschiedentlich dargelegt, in vielerlei Hinsicht ganz besonders
problematisch ist. Darlber hinaus spricht sich Herr Yazar entgegen anderer
Interviewpartner aus Migrationskontexten eindeutig fur die Dominanz der
deutschen Sprache aus - zu Ungunsten der Herkunftssprachen und zu
Gunsten der Teilhabe an gesellschaftichem Erfolg in  der
Mehrheitsgesellschaft.79 Demgegenuber vertritt Herr Aziz folgende Ansicht:
Die Kinder muften, um nicht in ein identitares Dilemma zu geraten, Sprache
und Kultur der Herkunftsgesellschaft ihrer Eltern erlernen. Er bedauert die
Abschaffung der Teilnahmepflicht an diesem Unterricht. Da er nicht
versetzungsrelevant sei, bestiunde fur altere Kinder keine Motivation, ihn
freiwillig zu besuchen.

Der Unterricht in den Herkunftssprachen habe nicht lediglich eine
sprachvermittelnde Funktion, sondern daruber hinaus eine Kkulturelle
Dimension. Vor diesem Hintergrund sowie anlaBlich der Wahrnehmung
islamischer Werte in westlichen Gesellschaften verweist er auf den Islam im
allgemeinen und auf den Koran im Besonderen: Die Behandlung religidoser
Themen ermogliche den Kindern eine eigene Einschatzung der Inhalte sowie
eine Entscheidungsgrundlage. Sie sollten in der Lage sein, die betreffenden
Texte selber zu lesen, mit dem Ziel sich ihre eigene Meinung daruber zu

bilden. Er bemangelt in diesem Zusammenhang den haufig vorhandenen

" Vgl. auch die in Kapitel 4.1. geschilderte diglossische Situation der MigrantInnen.



geringen Bildungsstand vieler Migranteneltern, die keine adaquaten
Gesprachspartner flr ihre Kinder seien.

Herr Aziz: Wir haben ja diese kulturelle Komponente in diesem Unterricht,
und die ist sehr wichtig fur diese Schler.

T.L.: Was heildt das genau?
Herr Aziz: Die kulturelle Komponente?
T.L.: Ja.

Herr Aziz: Vor allem will ich hier auf den Islam eingehen. Die Kinder, die hier
leben — ich will nicht, dass sie Probleme mit der Identitat haben. Aber die sind
— die suchen. [...]

Genau diese kulturelle Komponente ist fur die Schiler sehr interessant, weil
alles, was sie drauf3en finden — eine richtige Information Uber ihre Geschichte,
Religion und alles, was mit denen zu tun hat, die finden’s nicht bei den
Deutschen. Oder die Aufnahmegesellschaft kbnnte man das nennen, ja, oder
die aufnehmende Gesellschaft. Die finden aber diese Information auch nicht
bei den Eltern. Die sehen sogar, dass die Eltern selber nicht genug
ausgebildet sind. Weder fiir die deutsche Gesellschaft, noch fiir eine andere
Gesellschaft. Das merken die Kinder. Mit acht, mit neun sehen sie schon,
dass sie besser Deutsch reden, als ihre Eltern.[...]Das ist ein gro3es Problem.
Also diese Eltern, die haben auch ein Erziehungsproblem gegeniber den
Kindern, weil die wollen sie anders lenken. Aber dieses Lenken ist von
vornherein falsch. Weil, wie soll ich sagen, die in der Zeit in der Vergangenheit
liegt.

Doch trotz dieser unterschiedlichen Ansichten, stellt sich auch Herr Yazar als
ein ,Hinzugekommener* dar, der immer wieder an jene sozialen Grenzen
stdfdt, die sich scheinbar bislang nicht Gberwinden lassen:

Herr Yazar: [...] War ich ein ,Ethno-Hysteriker® wirde ich sagen: Alles
umsonst, immer noch diese Ausgrenzung und AusschluBmechanismen. Aber
das ist nun einmal so. [...] Wer ist ,in“ wer ist ,out“? Wer gehoért dazu, wer
bekommt Einlal3? [...] Wie oft habe ich gesagt, ich bin Deutscher, und wie oft
kam: Was halten sie von ihren Landsmannern, so, und das hiel3 natirlich von
den Tirken. Das erfahrt man als Kind, man ist da wirklich sehr verwundbar,
und wieso soll man dann auch die deutsche Sprache, die Sprache derjenigen
erlernen, die mich dann immer und immer wieder zum Tirken machen? Dann
bin ich eben der Tiurke, sagt man sich. Ich hab‘ aber was anderes gemacht,
weil ich keine Lust habe rumzuheulen, weil ich keine Lust habe, mich
gewissermalfien durch diese Zuschreibung in die Ecke stellen zu lassen. Ich
habe ihr Spiel verdorben. Ich bin ein Spielverderber. Nun erfahre ich aber,
wenn man mir sagt: Sie haben sich aber glanzend integriert — aber dann sagt
man mir - es reicht nie aus, weilst du, man ist immer mit Mangeln behaftet,
man ist, man macht immer etwas falsch. Und fur mich, der ich neugierig bin,
der ich mir diesen Stiefel nicht anziehe, der ich weil}, dass die Leute sich zu
Tode argern, wenn ich darauf beharre, wenn ich nicht emotional bin, sondern
mit kuihlen Argumenten sie fertig mache. Darauf sind sie nicht gefal3t. So, gut,
ich bin der Spielverderber, aber gleichzeitig macht es mir Lust, ich habe beste
Laune, gewissermalien, ich habe die Lust auf den Rollenwechsel. [...]



Auch er wahlt die Offensive als Handlungsstrategie. Auch er greift die ihm
entgegengebrachten Zuschreibungen auf und wandelt sie in positive Aktion
um. Wahrend Herr Aziz neben dem Erlernen der deutschen Sprache, das fur
ihn auch unerlaBlich ist, fur die Vermittlung der Herkunftssprachen sowie
spezifischer kultureller Elemente, wie Kultur und Gebrauche der
Herkunftslander eintritt, spricht sich Herr Yazar ausschlieRlich fur das
Erlernen des Deutschen aus, das fur ihn wie fur Herrn Aziz conditio sine qua
non fur gesellschaftliches Bestehen in Deutschland darstellt. Herr Yazar
grenzt sich ferner radikal von im Sinne der Kultur der Herkunftslander
Jidentitatsbewahrenden® Konzepten einiger Migrantenvereine ab und mochte
einen eigenen Modus sozialer Existenz jenseits des Dualismus und der
gesellschaftlichen Zuschreibungen entwickeln. Wie dieser Weg genau
aussehen mag, bleibt zunachst noch offen.

Betrachtet man die Aussagen dieser beiden Personen und das
Alltagsgeschehen an der vorgestellten Grundschule so 4Bt sich ein
dialektisches Verhaltnis zwischen dem Wunsch nicht aufzufallen einerseits
und dem Vorhandensein migrationsbiographisch gepragter
Personlichkeitsanteile, die nicht ,mehrheitsgesellschaftskonform“ sind
andererseits feststellen. Diese dialektische Relation entsteht, da die
.fremden“ Anteile mit einem Stigma behaftet sind. Sie kdnnen nicht als
positive Distinktionsmerkmale funktionieren, die auch als solche von der
Mehrheitsgesellschaft anerkannt werden bzw. innerhalb derselben
prestigetrachtig sind. Die aktive positive Besetzung dieser Anteile erfolgt in
Abgrenzung  zur  Mehrheitsgesellschaft, als  Strategie, dieses
Spannungsverhaltnis aushaltbar zu machen bzw. in einem weiteren Schritt

mit dem Ziel, gesellschaftlichen Wandel aktiv zu gestalten.

4.4. Heterogen, homogen oder homogen heterogen — Strategien im
Umgang mit Heterogenitét im Schulalltag

,Die Frage der Sprache in den Bildungseinrichtungen von Gesellschaften ist
schon sehr alt, hat eine ganze Bandbreite von Facetten und bleibt vor allem in
solchen Situationen auf der bildungspolitischen Tagesordnung, die von
gesellschaftichem Wandel gekennzeichnet sind. Welche Sprache(n) in
Kindergarten, Schulen und Hochschulen gesprochen, gelehrt und gelernt
werden, ist —in pluralen Gesellschaften— Ausdruck eines Dominanz-
verhaltnisses zwischen verschiedenen (sprachlichen) Gruppen der
Gesellschaft. Moderne Gesellschaften, die aufgrund eines Demokratie-
verstandnisses Unterdriickung auch in sprachlichen Zusammenhangen



reduzieren wollen, stehen zwangslaufig vor der Aufgabe, Mehrsprachigkeit zu
organisieren.“®

Im Sinne dieses Anspruchs mdchte ich an dieser Stelle die Strategien zur

,Organisation von Mehrsprachigkeit® an der ,Babelschule® in komprimierter

Form darstellen und in diesem Zusammenhang ebenfalls das eingangs nur

kurz vorgestellte Forderprojekt als institutionelle Reaktion auf die sprachliche

Heterogenitat in den Klassenraumen erlautern.

Generell besteht an der ,Babelschule” eine Tendenz, die vorhandene

Heterogenitat homogenisieren zu wollen. Folgende Hinweise daflur finden

sich im Schulalltag:

o Verhaltensregel fur Migrantenkinder, im Klassenraum keine Unterhaltung
in einer der Herkunftssprachen zu fuhren,

e der folkloristische Charakter, der den Herkunftssprachen und -kulturen
beigemessen wird,

e der Unterricht in den Herkunftssprachen, der aul3erhalb des ,normalen®
Regelunterrichtes  stattfindet und  weder  verpflichtend noch
versetzungsrelevant ist.®’

Das seit Schuljahresbeginn 2001/2002 bestehende Foérderprojekt ist die

jungste MaRnahme im Sinne einer sprachlichen Angleichung von Kindern

aus Migrationskontexten an deutsche Schulkinder.

LFriher und intensiver Erwerb der deutschen Sprache fiir Zuwandererkinder

in der Grundschule und Medienkompetenz® so lautet der konzeptionelle Kern

des Projektes, das in Kooperation von Hessischem Kultusministerium und
einer gemeinnutzigen Stiftung entstand und auch finanziert wird. Diese

MalRnahme wird an mehreren Grundschulen im Stadtviertel durchgefuhrt. Sie

tragt der besonderen demografischen Situation des Stadtteils Rechnung. So

heil3t es in der Informationsbroschure:

,Uber 60 Prozent der Schiilerinnen und Schiler der Grundschulen im
Viertel“®> stammen aus vom Ausland zugewanderten Familien. Viele dieser

% Wenning, Norbert 2002:  Erziehungswissenschaftliche = Innovationsdiskurse in

Transformationsgesellschaften. In: Bildung und Erziehung in Ubergangsgesellschaften. Beitrige zum
17. Kongrel3 der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Achtenhagen, Frank; Gogolin,
Ingrid (Hg.) Opladen: Leske + Budrich. S.236

81 Frau Peres weist im Interview auf die schwierige Vereinbarkeit von muttersprachlichem Unterricht
am Nachmittag und der Bewiltigung des Hausaufgabenpensums hin. Sie erldutert, daB
Migrantenkinder an den betreffenden Tagen von den Hausaufgaben befreit wiirden, was dann jedoch
wieder Nachteile fiir den Regelunterricht mit sich bringe. Insgesamt gewinne ich den Eindruck, der
Nachmittagsunterricht stellt, jedenfalls nach Frau Peres, eher eine Storung des ,,normalen” Ablaufes
dar.



Kinder kommen in die Schule, ohne die deutsche Sprache so zu beherrschen,
dass sie dem Unterricht problemlos folgen koénnen. Verspateter oder
unzureichender Spracherwerb verursacht schulische Probleme, die bereits in
der Grundschule beginnen und sich beim Ubergang in weiterfiihrende Schulen
fortsetzen. Dadurch werden die Aussichten auf einen qualifizierten
Schulabschluss geschmalert. Zudem haben viele Kinder im ,Viertel* nicht die
Médglichkeit eines frihen und qualifizierten Zugangs zu modernen
Kommunikationstechniken. Gemeinsam mit dem Hessischen
Kultusministerium hat die Gemeinniitzige XY-Stiftung®® daher im Frankfurter
.Viertel“ ein Projekt zur Integration von Zuwandererkindern durch die intensive
Vermittlung von Deutschkenntnissen und Medienkompetenz aufgelegt.”

Je funf bis max. acht ausgewahlte Kinder aus jeweils allen ersten Klassen
der beteiligten Schulen erhalten mit Beginn dieser Mallhahme gesonderten
Unterricht in Kleingruppen. Diese Kinder werden taglich zwei Stunden durch
gezielte Betreuung in den Fachern Deutsch und Mathematik unterstutzt. Die
Arbeit in den Fordergruppen findet vormittags parallel zum Regelunterricht
statt. Es handelt sich inhaltlich im Prinzip um den gleichen Lehrstoff, wie er
zum selben Zeitpunkt auch in der Klasse erteilt wird, allerdings mit einer
wesentlich intensiveren personlichen Zuwendung und unter speziellen
sprachlichen Aspekten. Die Facher Musik, Kunst, Sport und Sachunterricht
werden im gesamten Klassenverband unterrichtet, Deutsch und Mathematik
in geteilten Gruppen. Um dies gewahrleisten zu kdnnen sind zusatzliche
Lehrerstellen finanziert worden. Uberdies wurden Computerrdume mit der
entsprechenden hard- und software eingerichtet. Die Computerraume sind
fur alle Schulerlnnen der beteiligten Schulen nutzbar.

Diese Malinahme ist fur die Kinder aus zugewanderten Familien eine
notwendige Hilfe, die von ihnen, soweit ich das beurteilen kann, akzeptiert
wird. Die Motivation derjenigen Kinder, die ich wahrend des
Forderunterrichtes beobachten konnte, scheint mir hoch zu sein. Die Kinder
befinden sich in einer Lernsituation, in der ihre spezifischen
Lernvoraussetzungen berlcksichtigt werden: Deutsch wird ihnen in kleinen
Gruppen methodisch als Zweitsprache beigebracht. Auf diese Weise ist
ausreichend Zeit fur eine ausfuhrliche und angemessene Behandlung
individueller Fragen vorhanden.

Dennoch bleibt dieses Forderprojekt der in dieser Arbeit vorgestellten

sozialen Dynamik innerhalb des ,dualistischen Systems® Migranten vs.

%2 Name von der Autorin geindert.
% Stiftung von der Autorin anonymisiert.



Auslander verhaftet: die lebensweltlich gepragten Kompetenzvorrate der
Kinder werden nicht berlcksichtigt und gelten als Lernhindernisse.

Ich mdchte mit einer kurzen Unterrichtssequenz aus einer der Forderstunden
abschliellen, um die Arbeitsweise in der Kleingruppe sowie ein letztes
Beispiel fur die Subtilitat und Allgegenwartigkeit unbedachter und sicher nicht
beabsichtigter Stigmatisierungstendenzen zu illustrieren:

Die Gruppe setzt sich aus einem eritreischen und zwei tirkischen Madchen
sowie einem bosnischen, einem tlrkischen und einem pakistanischen Jungen
zusammen. An den Wanden des Gruppenraumes hangen von den Kindern
erstellte Ausdrucke und Bilder, die die Kinder gemalt und anschliel3end
beschriftet haben. ,Lesen durch Schreiben® nennt sich die praktizierte Lese-
und Schreiblernmethode. Die Kinder lernen Buchstaben mittels sog.
Anlauttabellen, Tabellen, auf denen Symbole abgebildet sind, die mit dem
entsprechenden Buchstaben des Alphabets beginnen (bei A befindet sich eine
Ameise, bei SCH eine Schlange usw.). Die Kinder sollen schriftlich Worte aus
den Buchstaben zusammensetzen und sich auf diese Weise die Wortbilder
erarbeiten. Sie lernen schreibenderweise Lesen.

Die Stunde beginnt, wie jedes Mal, mit der kollektiven BegruRung der
Lehrerin. Dann schreibt Frau Konig unterschiedliche deutsche Wortpaare an
die Tafel — jeweils das gleiche Wort in Druckbuchstaben und in Schreibschrift.
Sie fordert die Kinder der Reihe nach auf, sich ein Wort herauszusuchen,
vorzulesen und mit dem jeweiligen Pendant per Strich zu verbinden. Die
Kinder lernen so, Worte in beiden Schriftsystemen zu identifizieren. Jedes der
sechs Kinder bewaltigt diese Ubung spielend. Das Arbeiten und die
Atmosphare in der Gruppe unterscheiden sich deutlich von dem Bild, welches
sich mir zuvor im Klassenverband bot. Sowohl die Lehrerin als auch die
Kinder sind deutlich entspannter. Das eritreische Madchen ist allerdings noch
nicht ganz in die Gruppe integriert, da sie erst zum dritten Mal an diesem
Unterricht teilnimmt. Sie mochte zwischendurch wissen, was die anderen
Kinder der Klasse jetzt gerade machten, ob sie das Gleiche machten, wie die
Kinder in der Kleingruppe. Wahrend die Arbeit in der Férdergruppe fur die
anderen funf Kinder selbstverstandlich scheint, beschaftigt sich dieses
Madchen mit der separierten Situation und hat offenbar noch keine
befriedigende Antwort fur sich gefunden.

Als nachstes wird gesungen, damit die Kinder auch ein Gefihl fir Sprache
und Melodie entwickeln. Es ist das Lied vom Schornsteinfeger, dessen
Gesicht zwar schwarz, aber dessen Herz dennoch rein ist. Ich beobachte das
eritreische Madchen, wie sie sich beim Singen mimisch Uber ihr dunkles
Gesicht streicht und frage mich, ob es wohl auler mir noch jemanden in
diesem Raum gibt, den ein Gefiihl der Peinlichkeit beschleicht.



Ausblick

,=Eine grundsatzlich geanderte politische Einstellung zu Mehrsprachigkeit
erfordert (dennoch), sich mit den konkreten Gegebenheiten in der einzelnen
Bildungseinrichtung zu befassen und die jeweiligen Mdglichkeiten auszuloten:
Das Einlassen auf Differenz beinhaltet zugleich eine Absage an einheitliche
und allgemeingultige Loésungsmuster — es sei denn, sie erklaren Offenheit in
diesem Punkt zum Prinzip.“®*

Diesem Zitat mochte ich mich am Ende meiner Untersuchung anschlie3en.
Selbst wenn sich kunftig das 6ffentliche Klima, der gesellschaftliche Diskurs
oder die politische Einstellung in Deutschland andern sollten, und damit auch
die institutionellen Rahmenbedingungen des Systems Schule, gibt es gewil}
keine Patentlosung, mit der den komplexen Fragestellungen im
Zusammenhang mit den Auswirkungen von Migration auf Schule und
Gesellschaft begegnet werden kénnte.
Mein Anliegen war es, mit der vorliegenden Untersuchung eine
Momentaufnahme der sozialen Dynamik in der ,Babelschule® aus dem
Blickwinkel eines imaginaren Teleobjektives anzufertigen: Indem ich
scheinbar kleine Begebenheiten analysierte und sie in einen erweiterten
Kontext stellte, sollte die Beziehung zwischen gesellschaftlichem Diskurs,
individueller diskursiver Praxis und Alltagsstrategien deutlich werden.
Eingangs hatte ich vier Leitfragen formuliert, entlang derer ich meine
Untersuchung orientierte:
1.  Wie werden Migrantenkinder und ihre Lebenswelten von den
Lehrerinnen wahrgenommen?
Welche Konsequenzen ergeben sich fur die Kinder daraus?
Welche Perspektiven gibt es von Personen mit Migrationsbiographien
darauf?
4. Welche Rolle hat Sprache in diesen Zusammenhangen?
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass sich - zumindest an der
,Babelschule® - die lebensweltlichen Kontexte und Kompetenzvorrate der
Migrantenkinder in der Wahrnehmung der Lehrkrafte bezogen auf die
Vermittlung von Lerninhalten eher stérend auswirken. Sie werden im

Unterricht  weitestgehend  ausgeblendet und erhalten bestenfalls

% Wenning, Norbert 2002:  Erziehungswissenschaftliche  Innovationsdiskurse in

Transformationsgesellschaften. In: Bildung und Erziehung in Ubergangsgesellschaften. Beitrige zum
17. Kongrel3 der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft. Achtenhagen, Frank; Gogolin,
Ingrid (Hg.) Opladen: Leske + Budrich. S. 240



folkloristischen Charakter. Fir die Kinder heil3t das, dass sie Teile ihrer
Personlichkeit als minderwertig erfahren, und auf ein Spannungsverhaltnis
zwischen Schule und familiarer Welt festgelegt werden. Sie werden innerhalb
des normalen Regelunterrichts nicht gemal ihrer Voraussetzungen
gefordert.

Die Perspektiven der Experten mit eigenen Migrationsbiographien weisen auf
eine winschenswerte Uberwindung des Dualismus Migranten vs. Deutsche
und den damit verbundenen Zuschreibungen hin.

Die Sprache schlieBlich spielt in dieser gesamten sozialen Dynamik eine
zentrale Rolle. Sie ist eines der wesentlichen Elemente, anhand derer sich

die soziale Dynamik entfacht.

Dennoch sind viele Fragen zu diesem Thema hier unberucksichtigt
geblieben: Das urspringliche Vorhaben, die ,Babelschule® mit einer anderen
Grundschule in Frankfurt zu vergleichen, an der es einen bilingualen
Schulversuch gibt, hatte den Rahmen dieser Untersuchung gesprengt, oder
sehr oberflachlich bleiben missen. Ein solcher Vergleich steht jedoch aus,
zumal sich durchaus einige Schulen in Frankfurt intensiv mit innovativen
Methoden auseinandersetzen bzw. alternative Projekte verwirklichen.

Eine weitere Fragestellung konnte eine eingehende Untersuchung der
Annahme eines ,intergenerativen Integrationsprozesses” sein:

»Wenn im Hinblick auf diese GroRen, vor allem im Bildungssystem und in der
Arbeitswelt, keine erheblichen Unterschiede mehr zwischen Einwanderern
und sozialstrukturell ahnlich positionierten Einheimischen feststellbar sind,
kann man von struktureller Integration sprechen. Diese stellt sich nach den
Erwartungen der Wanderungssoziologie um so mehr ein, je starker sich die
Mobilitatsmuster der Einwanderer an die der Einheimischen angepal’t haben.
An diesem Postulat zeigt sich immer auch der normative Gehalt des
Verstandnisses von Integration als Ziel. Da dies bei der ersten Generation
kaum zu erwarten ist, richtet sich das Interesse auf Angleichungs- oder
Assimilationstendenzen bei der zweiten und dritten Generation und damit auf
Integration als intergenerativen ProzeR.“®°

Heiratsmigration kann z.B. diesen ,intergenerativen Integrationsprozef3*
vereiteln. Inwieweit stellt Heiratsmigration also eine Strategie dar, die

.Kulturelle ldentitat* innerhalb der Aufnahmegesellschaft zu bewahren?

% Leggewie, Claus 2000: Integration und Segregation. In: Migrationsreport 2000. Bade, Klaus J.;
Miinz, Rainer (Hg.). Frankfurt/New York: Campus Verlag. S. 88.



Weiterhin wird berichtet, die Eltern der heutigen Schulkinder seien zum Teil
selber schon an der ,Babelschule gewesen, sprachen aber dennoch kein
Deutsch. Eine der Lehrerinnen fragte sich, wie diese Eltern seinerzeit
Uberhaupt hatten versetzt werden kénnen. Der Schule gelingt es offenbar
nicht, ausreichend Motivation zu schaffen, um geschlossene Systeme zu
offnen und eine gesellschaftliche Permeabilitdt im Sinne eines jederzeit
moglichen und kompetenten Rollenwechsels zwischen unterschiedlichen
Lebenswelten herzustellen.

Um diesen Fragen nachzugehen mufdten die lebensweltlichen Kontexte der
Kinder intensiv in eine Forschung mit einbezogen werden.

.ES ware Teil einer entfalteten Professionalitdt, gerade im Bereich der
Erziehung (vgl. Dese/Ferchhoff/Radtke 1992, Combe/Helsper 1996), wo
dauernd Selektions- und Promotionsentscheidungen zu treffen sind, die
eigene Naivitdt Uber die Operationsweisen der Organisation abzulegen.
Professionelle hatten zu lernen, dass man in einer Position, in der man als
Organisationsmitglied folgenreiche Eingriffe in das Leben von Kindern
vornehmen kann und muB}, eben nicht unschuldig ist an dem, was man tut.
Man muR wissen, was man tut, und das eigene Tun verantworten (kdnnen).“®

8 Gomolla, Radtke: 2002, S. 52-53



Literaturverzeichnis

Alba, Richard D.; Hand, Johann; Miiller, Walter 1994: Ethnic Inequalities
in the German School System. Mannheim: Mannheimer Zentrum flr
Sozialforschung (MZES) Arbeitspapiere AB | (Arbeitsbereich [)/Nr. 8.
Albrecht, Gunter; Groenemeyer, Axel; Stallberg, Friedrich W. (Hg.) 1999:
Handbuch Soziale Probleme. Opladen/Wiesbaden: Westdeutscher Verlag.
Achtenhagen, Frank; Gogolin, Ingrid (Hg.) 2002: Bildung und Erziehung in
Ubergangsgesellschaften. Beitrage zum 17. KongreR der Deutschen
Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft. Opladen: Leske + Budrich.
Apeltauer, Ernst; Glumpler, Edith 1997:Ausléndische Kinder lernen
Deutsch. Lehrer-Bucherei: Grundschule; Bartnitzky, Horst; Christiani,
Reinhold (Hg.). Berlin: Cornelsen Scriptor.

Bauman, Zygmunt 1990 (engl. Originalausgabe): Vom Nutzen der
Soziologie. Frankfurt/M 2000 (dt. Ubersetzung): Suhrkamp Verlag.

Belke, Gerlind 1999: Mehrsprachigkeit im  Deutschunterricht.
Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Bericht der Unabhangigen Kommission ,Zuwanderung“ 2001:
Zuwanderung gestalten, Integration férdern. Berlin: Bundesministerium des
Innern.

Bernstein, Basil 1974: Class, Codes and Control. Vol. 1: Theoretical
Studies towards a Sociology of Languages. London: Routledge & Kegan
Paul.

Bommes, Michael 1993: Migration und Sprachverhalten. Eine
ethnographische sprachwissenschaftliche Fallstudie. Wiesbaden: Deutscher
Universitatsverlag.

Boos-Niinning Ursula; Hohmann, Manfred; Reich, Hans H.; Wittek, Fritz
1983: Aufnahmeunterricht. Muttersprachlicher Unterricht. Interkultureller
Unterricht. Munchen: Oldenburg.

Bourdieu, Pierre 1990: Was hei3t sprechen? Die Okonomie des
sprachlichen Tausches. Wien: Braunmuller.

Bourdieu, Pierre 2001: Wie die Kultur zum Bauern kommt: Uber Bildung,
Schule und Politik. Schriften zu Politik & Kultur 4. Hamburg: VSA- Verlag.



Buttner, Christian, Meyer, Berthold (Hg.) 2001: /Integration durch
Partizipation. <<Ausléndische Mitblirger>> in demokratischen
Gesellschaften. Studien der hessischen Friedens- und Konfliktforschung.
Frankfurt/New York: Campus Verlag.

Cillia de, Rudolf; Hofstitter, Klaus; Kargl, Maria; Liebhart, Karin;
Reisigl, Martin; Wodak, Ruth 1998: Zur diskursiven Konstruktion nationaler
Identitéat. Frankfurt/M: Suhrkamp.

Daniels, Harry; Davies, Brian; Morais, Ana; Neves, Isabel (Hg.) 2001:
Towards a Sociology of Pedagogy. The Contribution of Basil Bernstein to
Research. New York: Peter Lang Publishing.

Demir, Mustafa; Sonmez, Ergun 1999: ,Ausléndische” Kinder. Ihre
Erziehungs- und Integrationsmisere. Berlin: VWB, Verlag fur Wissenschaft
und Bildung.

Diehm, Isabell; Radtke, Frank-Olaf 1999: Erziehung und Migration.
Grundri® der Padagogik Band 3. Baacke, Dieter (Hg.). Stuttgart: W.
Kohlhammer.

Eberding, Angela 1995: Perspektiven fur die Praxis. In: Sprache und
Migration. Landesweite Fachtagung in Essen. Eberding, Angela (Hg.).
Frankfurt, Verlag fir Interkulturelle Kommunikation.

Eberhart, Sieglinde 2001: Sprechen in der Fremde: Zur
Kommunikationssituation russischer Immigrant/innen in der Bundesrepublik
Deutschland. In: Barthel, Henner (Hg.): Sprechen und Handeln in Kulturen.
(Ethnohermeneutik und Ethnorhetorik 6). Landau: Verlag Empirische
Padagogik.

Eser Davolio, Myriam 2001: Viele Sprachen — eine Schule. Uber Schulen
mit Kindern aus mehreren Kulturen. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt.

Elwert, Georg 1984: Die Angst vor dem Ghetto. Binnenintegration als erster
Schritt zur Integration. In: Bayaz, A.; Damolin, M.; Ernst, H. (Hg.): Integration.
Anpassung an die Deutschen? Weinheim/Basel: Beltz Verlag

Elwert, Georg 1996: Kulturbegriffe und Entwicklungspolitik — Uber
,Soziokulturelle Bedingungen der Entwicklung®. In: Elwert, G.; Jensen, J.;
Kortt, I.R. (Hg.) 1996: Kulturen und Innovationen. Festschrift fiir Wolfgang
Rudolph. Sozialwissenschaftliche Schriften. Heft 30. Berlin: Duncker &
Humblot.



Fuchs-Heinritz, W.; Lautmann, R.; Rammstedt, O.; Wienold, H. (Hg.)
1995: Lexikon zur Soziologie. 3., vollig neu bearbeitete und erweiterte
Auflage. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Geertz, Clifford 1995: Dichte Beschreibung. Beitrage zum Verstehen
kultureller Systeme. Frankfurt/M: Suhrkamp.

Glick, Helmut (Hg.) 1993: Metzler-Lexikon Sprache. Stuttgart/Weimar:
Metzler.

Glumpler, Edith; Apeltauer, Ernst 1997: Ausldndische Kinder lernen
Deutsch: Lernvoraussetzungen, methodische Entscheidungen, Projekte.
Berlin: Cornelsen Scriptor.

Gogolin, Ingrid 1994: Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule.
Internationale  Hochschulschriften.  Mulnster/New  York/Minchen/Berlin:
Waxmann.

Gogolin, Ingrid; Neumann Ursula (Hg.) 1997: GroB3stadt-Grundschule.
Eine Fallstudie Uber sprachliche und kulturelle Pluralitat als Bedingung der
Grundschularbeit. Interkulturelle Bildungsforschung, Band 1. Munster/New
York/Munchen/Berlin: Waxmann.

Gogolin, Ingrid; Neumann, Ursula; Reuter, Lutz (Hg.) 2001: Schulbildung
fir Kinder aus Minderheiten in Deutschland 1989 — 1999. Minster/New
York/Munchen/Berlin: Waxmann.

Gomolla, Mechtild; Radtke, Frank-Olaf 2002: [Institutionelle
Diskriminierung. Die Herstellung ethnischer Differenz in der Schule. Opladen:
Leske und Budrich.

Greverus, Ina-Maria; Moser, Johannes; Schilling, Heinz; Welz, Gisela
(HG.) 1998: Frankfurt am Main: Ein kulturanthropologischer Stadftfiihrer.
Kulturanthropologie  Notizen. Die Schriftenreihne des Instituts fur
Kulturanthropologie und Europaische Ethnologie der Universitat Frankfurt am
Main. Band 62.

Greverus, Ina-Maria; Moser, Johannes; Salein, Kirsten (Hg.) 1994:
STADTgedanken aus und (ber Frankfurt am Main. Frankfurt/M: Institut fir
Kulturanthropologie und Europaische Ethnologie der Johann-Wolfgang-

Goethe-Universitat Frankfurt am Main.



Grieshaber, Wilhelm 1995: Probleme, Aspekte, Chancen und Méglichkeiten
interkultureller Kommunikation. In: Sprache und Migration. Landesweite
Fachtagung in Essen. Eberding, Angela (Hg.). Frankfurt, Verlag fur
Interkulturelle Kommunikation.

Hirschberg, Walter (Hg.) 1988: Neues Wobrterbuch der Vélkerkunde. Berlin:
Dietrich.

Junge, Matthias; Kron, Thomas 2002: Zygmunt Bauman. Opladen: Leske
+ Budrich.

Karpf, Ernst 1993: ,Und mache es denen hierndchst Ankommenden nicht
so schwer...“ Kleine Geschichte der Zuwanderung nach Frankfurt am Main.
Frankfurt/New York: Campus Verlag.

Konig, Andreas 1997: ,sie kbnnen nicht mal sprechen, die Armen*: Formen
des Sprechens und die Konstruktion der Identitdt in der Sierra von
Huelva/Andalusien (Spanien). Spektrum 53. Berliner Reihe zu Gesellschaft,
Wirtschaft und Politik in Entwicklungslandern. Elwert, Georg; Lihr, Volker;
Luig, Ute; Schulz, Manfred (Hg.). Berlin: LIT VERLAG.

Kremnitz, Georg 1987: Diglossie/Polyglossie. In: Soziolinguistik. Ein
internationales Handbuch zur Wissenschaft von Sprache und Gesellschafft.
Erster Halbband. Ammon, Ulrich; Dittmar, Norbert; Mattheier, Klaus J. (Hg.).
Berlin/New York: Walter de Gruyter.

Kremnitz, Georg 1996: Diglossie. In: Kontaktlinguistik. Ein internationales
Handbuch zeitgendéssischer Forschung. 1. Halbband. Goebl, Hans; Nelde,
Peter H.; Stary, Zdenek; Wdlck, Wolfgang (Hg.). Berlin/New York: Walter de
Gruyter.

Kron, Thomas 2001: Moralische Individualitat. Opladen: Leske + Budrich.
Lachnit, Glinther 2001: Jugendsprache und Problemlésen. Der Einflu des
Jugendsprachgebrauchs auf die Problemldsefahigkeit von Schilerinnen und
Schulern. Osnabruck: Der Andere Verlag.

Leggewie, Claus 2000: Integration und Segregation. In: Migrationsreport
2000. Bade, Klaus J.; Mlinz, Rainer (Hg.). Frankfurt/New York: Campus
Verlag.

Lemmen, Thomas 2000: Basis Wissen Islam. Gutersloh: Gutersloher

Verlagshaus.



Loffler, Olivier 1998: Zuwanderung in das Rhein-Main-Gebiet 1871-1995.
Frankfurt/M: Nassauische Heimstatte (Hg.).

Ludi, Georges 1996: Mehrsprachigkeit. In: Kontaktlinguistik. Ein
internationales Handbuch zeitgendssischer Forschung. 1. Halbband. Goebl,
Hans; Nelde, Peter H.; Stary, Zdenek; Wdlck, Wolfgang (Hg.). Berlin/New
York: Walter de Gruyter.

Schepker, Renate 1995: Sprache und Migration im interdisziplinaren Dialog.
In: Sprache und Migration. Landesweite Fachtagung in Essen. Eberding,
Angela (Hg.). Frankfurt, Verlag fur Interkulturelle Kommunikation.

Schmid, Thomas 1992: Nicht-Deutsche in einer deutschen GroRstadt. Uber
die Entwicklung der auslandischen Populationen in Frankfurt am Main.
Frankfurt/M: Stadt Frankfurt am Main; Amt far multikulturelle
Angelegenheiten.

Simmel, Georg 1958: Soziologie. Untersuchungen Uber die Formen der
Vergesellschaftung. Vierte Auflage. Berlin: Duncker & Humblot.
Statistisches Bundesamt 2001: /m Blickpunkt. Ausléndische Bevdlkerung
in Deutschland. Stuttgart: Metzler-Poeschel.

Todd, Emmanuel 1998: Das Schicksal der Immigranten. Deutschland; USA,;
Frankreich; GroRbritannien. (Original 1994: Editions du Seuil) Hildesheim:
Claassen Verlag

Toprak, Ahmet 2000: Sozialisation und Sprachprobleme: Eine qualitative
Untersuchung (ber das Sprachverhalten tlirkischer Migranten der zweiten
Generation. Frankfurt/M: IKO — Verlag fur interkulturelle Kommunikation.
Yetimoglu, Meral 1995: Sexualitat und Sprache. In: Sprache und Migration.
Landesweite Fachtagung in Essen. Eberding, Angela (Hg.) Frankfurt/Main:
Verlag fur Interkulturelle Kommunikation.

Zaimoglu, Feridun 1998: Koppstoff. Kanaka Sprak vom Rande der
Gesellschaft. Hamburg: Rotbuch-Verlag.

Zaimoglu, Feridun 2001: Kopf und Kragen. Kanak-Kultur-Kompendium.
Frankfurt/M: Fischer Taschenbuch Verlag.



Anhang

Index der Interviews:

Nr.

Datum

InterviewpartnerIln

Beruf

Ort des
Interviews

21.03.02

Frau Auer

Lehrerin

Ihr Biiro in der
Schule, Dreieich

II

25.03.02

Herr Dursun

Sozialarbeiter

Sein Biiro,
Frankfurt

II

09.04.02

Herr Yazar

Schriftsteller

Billardsaal des
Hotel Nizza,
Frankfurt

IV

15.04.02

Herr Aziz

Fachberater fiir
Arabisch

Sein Biiro,
Frankfurt

22.04.02

Frau Peres

Lehrerin

Klassenraum der
,,Babelschule®,
Frankfurt

VI

23.04.02

Frau Konig

Lehrerin

Computerraum
der
,,Babelschule®,
Frankfurt

VII

25.04.02

Frau Wagner

Lehrerin

Klassenraum der
,,Babelschule®,
Frankfurt

Alle Namen sind geandert worden, inkl. des Namens der Schule.






