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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Migrationsbewegungen im Jahr 2015 rickte die Bedeutung von
Sprache, Sprachférderung und der Umsetzung von Integration in den Schulen verstarkt ins
Interesse des offentlichen und grundschulpadagogischen Diskurses. Sprachliche Kompetenz
wird als Schlissel zur Bildungsteilhabe und Ausgangspunkt fiir gelingende Bildungsbiografien
beschrieben (Gogolin et al. 2003; Baumann & Becker-Mrotzek 2014). Dabei kommt den
Lehrkraften eine Schlisselrolle fir gelingende Bildungsintegration zu. Der Sachverstandigenrat
deutscher Stiftungen fir Integration und Migration postuliert: ,Bildungsintegration: Auf die
Lehrer(bildung) kommt es an!” (SVR 2016, S. 6). Dieser Forderung steht gegentiber, dass sich
die Lehrkrafte auf die padagogische Aufgabe des Unterrichtens neu zugewanderter Kinder
oftmals nicht vorbereitet fiihlen (SVR 2016; Baumann & Becker-Mrotzek 2014). Als Antwort auf
die Zunahme der Intensitat der Zuwanderung (Gogolin 2016) wurden Konzepte,
Forderprogramme und FortbildungsmaBnahmen zur Unterstlitzung der Integration und fir
den Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitat initiiert. Eines davon ist das Projekt ,LUK!-
Lernpaten unterstitzen Klassen mit Flichtlingskindern®”, das in Kooperation von Miinchner
Lehrer- und Lehrerinnenverband (MLLV) und der LMU Minchen (Prof. Dr. Elke Inckemann, Dr.
Anne Frey) 2015 entstand. Die vorliegende Arbeit widmet sich der wissenschaftlichen
Begleitung des Projekts im Schuljahr 2016/17 und nimmt dabei sowohl die Ausgangslage und
Lernentwicklung neu zugewanderter Kinder, insbesondere in sprachlichen und
schriftsprachlichen Bereichen, als auch die Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrkrafte
fur die sprachliche Férderung in den Blick. Es werden drei zentrale Fragen beantwortet, deren
Antworten zur kiinftigen Gestaltung von Integration genutzt werden konnen:

1. Welche Bedarfe ergeben sich aus der Situation neu zugewanderter Kinder in der
Grundschule fur die Gestaltung von Schule und Unterricht?

2. Wie konnen (angehende) Lehrkrafte adaquat fir die padagogische Aufgabe im
Umgang mit neu zugewanderten Kindern vorbereitet werden?

3. Welche Implikationen fir die Lehrer:innenbildung ergeben sich aus der Durchfiihrung
und wissenschaftlichen Begleitung von Forderprojekten zur Unterstitzung der
Integration?

In Studie A wird auf theoretischer Ebene ein erweitertes Modell des Schriftspracherwerbs fur
neu zugewanderte Kinder entwickelt, das Besonderheiten, Einflussfaktoren und Spezifika von
Zweitsprachlerneriinnen  beriicksichtigt. Uber die im Projektkontext entwickelten
diagnostischen Verfahren werden die Ausgangslage und Lernentwicklung der neu
zugewanderten Kinder aufgezeigt, die durch Heterogenitat in allen Bereichen gekennzeichnet
sind. Die meisten Kinder zeigen Uber das Schuljahr eine enorme individuelle Entwicklung,
wobei die Rezeption und Produktion komplexer sprachlicher Strukturen und die Bewaltigung
bildungssprachlicher Anforderungen am Ende des Schuljahres viele Schiler:innen noch vor
Herausforderungen stellt. Die Ergebnisse betonen die Bedeutung einer durchgdngigen
sprachlichen Bildung sowie die Relevanz, angehende Lehrkrafte zu sensibilisieren und fiir
sprachliche Vielfalt zu professionalisieren. Dazu wird in Studie B unter Berlcksichtigung
verschiedener Professionalitats- und Kompetenzmodelle ein erweitertes Modell professioneller
Handlungskompetenz fiir den Umgang mit schrift-/sprachlicher Vielfalt erarbeitet, das die
Grundlage fiir die Erforschung von Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und
Professionswissen in diesem Zusammenhang bildet. Es zeigen sich giinstige Uberzeugungen
und motivationale Orientierungen seitens der Studierenden. Die Selbsteinschatzungswerte des
Professionswissens in den Bereichen Deutsch als Zweitsprache, Schriftspracherwerb und



Diagnostik liegen am Ende der Lernpatentatigkeit signifikant hoher. Im standardisierten
Verfahren SprachKoPF Grundschule erreichen die Studierenden am Ende ihrer Tatigkeit etwas
mehr als die Halfte des als relevant angenommenen Wissens und knapp 40 % des als relevant
angenommenen Koénnens. Allerdings ist die Gruppe von Studierenden in sich heterogen. Die
Ergebnisse verdeutlichen den Handlungsbedarf in der Lehrer:iinnenbildung: Kompetenzen zur
sprachlichen und schriftsprachlichen Diagnose und Férderung missen gestarkt werden, wobei
eine Verzahnung von Theorie und Praxis und die Spezialisierung einiger sowie die
Sensibilisierung aller Grundschulpadagogik-Studierenden empfohlen wird. Fir weitere
Forschungsbestrebungen gilt es die Komponente ,sprachforderliches Handeln” zu erheben
und mit den gewonnenen Erkenntnissen in Beziehung zu setzen.
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| EinfUhrung

Miinchen, 12. September 2015. 12.000 gefliichtete Manner, Frauen, Kleinkinder und Babys
erreichen den Miinchner Hauptbahnhof, wo sie unter Applaus von Miinchens Birgerinnen und
Birger empfangen und erstversorgt werden. ,Die vielen freiwilligen Helfer prag[en] den Begriff
der Willkommenskultur und sicher[n] Minchen weit Uber Deutschland hinaus den Ruf einer
weltoffenen Stadt” (Stiddeutsche.de 2016).

Dieser ,Ansturm” im Jahr 2015, wie der Stern titelt (Heft 36/2015), stellt nicht zuletzt auch die
Schule vor eine groBe Aufgabe. Der Bericht ,Bildung in Deutschland 2016" geht von zwei
Pramissen aus: ,dass Integration von zugewanderten Schutz- und Asylsuchenden in die
deutsche Gesellschaft aus humanitéren, sozialen und 6konomischen Griinden unabdingbar ist,
und dass dem Bildungs- und Ausbildungswesen flr diese Integration eine zentrale Rolle
zukommt” (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 199). Bereits im Jahr 2013 wurde
diese Aufgabe als originare Aufgabe des Bildungssystems betont und die Lander verpflichteten
sich im Rahmen der KMK zur Forderung und Integration von Kindern mit
Zuwanderungsgeschichte (Kultusministerkonferenz 2013). Dennoch ist seit 2015 von neuen
Herausforderungen, ja sogar von Uberforderung der deutschen Schulen die Rede (welt.de
2015).

Erst in jiingster Zeit beginnt sich die Erkenntnis durchzusetzen, dass es sich hier um eine
Daueraufgabe handelt, die nicht verschwinden, sondern zunehmen wird. [...] Bisher wurde
versucht, diesen Problemen mit eilig und ohne besondere Sachkenntnis zubereiteten
Provisorien beizukommen. Unsere Schulen, die ca. 20 % der Hauptschiiler ohne
Abschluss lassen, und unsere Hochschulen, die den zukiinftigen Lehrern selbst vieles, was
fiir den Unterricht deutscher Kinder erforderlich wére, nicht vermitteln, tun sich schwer,
den ausléandischen Schiilern gerecht zu werden. Das Schulversagen dieser Kinder ist im
Grunde ein Versagen unseres Bildungssystem, das ungerechterweise den Schiilern
angelastet wird. (Meyer-Ingwersen et al. 1977, S. 5, zit. n. Benholz et al. 2016, S. 11)

Meyer-Ingwersen et al. nehmen hier erstaunlicherweise nicht Bezug auf die Situation im Jahr
2015, sondern auf den Zuzug der Gastarbeiterfamilien in den 1960er- und 1970er-Jahren.
Benholz et al. bemerken zurecht, ,dass dieses Zitat mit wenigen Aktualisierungen auch 2015
noch glltig ist” (Benholz et al. 2016, S. 11).

Ein Jahr spater ist die Zeit der Teddybaren bereits vorbei. Die Stimmung im Land verandert
sich. Die Skepsis gegenlber Fluchtmigration und Einwanderung hat zugenommen
(Bertelsmann Stiftung 2017). Ende September 2016 kamen nur noch insgesamt 213.000
Migranten nach Deutschland, ,die Trendwende beim Thema Fliichtlinge” sei nach Thomas de
Maizere erreicht (ZEIT ONLINE 2016). Doch die Herausforderungen bleiben, wie die jlingsten
Entwicklungen im Russland-Ukraine-Konflikt oder im Gazastreifen zeigen. Die Integration neu
zugewanderter Kinder in das deutsche Schulsystem stellt dabei keinesfalls eine neue
Herausforderung dar, wie aus dem Zitat von Meyer-Ingwersen et al. deutlich wird, sondern
vielmehr eine Daueraufgabe, flir die bisher noch keine langfristigen und verstetigten Lésungen
gefunden wurden. Da ,Migration in die Schule [...] bis heute als etwas Besonderes statt als
Selbstverstandlichkeit [gilt]” (Benholz et al. 2016, S. 12), stellt sich die Frage, wie sich verhindern
lasst, ,dass die Flichtlingskinder von heute die Verlierer von morgen sind” (Stiddeutsche
Zeitung 2018).



In diesem Zusammenhang wird die sprachliche Kompetenz als Schliissel zur Bildungsteilhabe
und Ausgangspunkt fir gelingende Bildungsbiographien beschrieben (Gogolin et al. 2003;
Baumann & Becker-Mrotzek 2014). Dem gegenuber steht der Anspruch der Grundschule als
Schule fir alle Kinder, Unterricht und Schule so zu gestalten, ,dass jedes Kind ungeachtet seiner
Herkunft und Leistungsfahigkeit gemeinsam mit den anderen leben und lernen kann” (KMK
2015, S. 6). Gerade mit Blick auf neu zugewanderte Kinder bedeutet dies — so der Call for Papers
zur 27. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Padagogik der Primarstufe —
dass ,die empirisch stets bestatigte Kopplung von Bildungschancen mit dem familialen
Hintergrund und den individuellen kindlichen Voraussetzungen insbesondere im Bereich
Sprache, eine Herausforderung ist, der sich die Grundschulpadagogik als Profession und als
Disziplin stellen muss” (Kucharz & Skorsetz 2018).

Eine Schlusselrolle fir gelingende Bildungsintegration kommt den Lehrkraften zu. Der
Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration postuliert hierzu:
,Bildungsintegration: Auf die Lehrer(bildung) kommt es an!” (SVR 2016, S. 6). Dieser Forderung
steht gegenlber, dass sich die Lehrkrafte auf die padagogische Aufgabe des Unterrichtens neu
zugewanderter Kinder oftmals nicht vorbereitet fihlen, was angesichts der fehlenden
flachendeckenden und verpflichtenden Angebote zur Vorbereitung auf sprachlich und kulturell
heterogenen Schulalltag in allen Phasen der Lehrer:innenbildung wenig verwunderlich ist (SVR
2016; Baumann & Becker-Mrotzek 2014).

Es ldsst sich eine Diskontinuitdt im Umgang mit Migration und sprachlich-kultureller
Heterogenitat im  Bildungswesen  feststellen. Dabei  sind  beides  keine
Ausnahmeerscheinungen, sondern dauerhafte Begleiter. Stabile Bereiche der
permanenten Vorbereitung, etwa in der Qualifizierung von Lehrkraften fir den Umgang
mit Heterogenitit und Mehrsprachigkeit sind notwendig, um eine Zunahme der
Intensitdt der Zuwanderung, wie sie derzeit zu beobachten ist besser auffangen zu
konnen. (Gogolin 2016, S. 33)

Konzepte, Forderprogramme und FortbildungsmaBnahmen zur Unterstiitzung der Integration
und fir den Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitat missen von Schulen und weiteren
Akteuren im Bildungssystem initiiert, durchgefiihrt und durch wissenschaftliche Begleitung
dokumentiert und evaluiert werden (Massumi et al. 2015; Dewitz 2016). Dies treffe laut
Bildungsberichterstattung fiir bisherige Anstrengungen nur wenig zu: ,Damit bleibt bisher ein
wichtiges Lernpotenzial fir die kinftige Gestaltung von Integration ungenutzt”
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 205).

Es ist zu fragen:

1. Welche Bedarfe ergeben sich aus der Situation neu zugewanderter Kinder in der
Grundschule fur die Gestaltung von Schule und Unterricht?

2. Wie konnen (angehende) Lehrkrafte adaquat fir die padagogische Aufgabe im
Umgang mit neu zugewanderten Kindern vorbereitet werden?

3. Welche Implikationen fir die Lehrer:innenbildung ergeben sich aus der Durchfiihrung
und wissenschaftlichen Begleitung von Forderprojekten zur Unterstiitzung der
Integration?

Aus den vorangegangenen Ausflihrungen lassen sich drei zusammenhangende
Forschungsfelder erkennen: Neu zugewanderte Kinder und deren Bedarfe im deutschen
Bildungssystem, die Bedeutung der sprachlichen und schriftsprachlichen Férderung,
(angehende) Lehrkrafte, die auf den Umgang mit sprachlicher Vielfalt vorbereitet werden



mussen. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, auf Grundlage der Diagnose der Ausgangslage der
neu zugewanderten Kinder (Frage 1), Studierende auf die Heterogenitat und sprachliche
Vielfalt vorzubereiten (Frage 2) und dabei die Lernentwicklung auf beiden Seiten hin zu Schrift-
/Sprachkompetenz bzw. Schrift-/Sprachférderkompetenz innerhalb des Projekts ,LUK!-
Lernpaten unterstiitzen Klassen mit Fliichtlingskindern” zu dokumentieren (Frage 3).

Abbildung 1: Dyadische Rahmung der vorliegenden Arbeit innerhalb des Projekts LUK!

Schrift-/Sprachkompetenz —
Schrift-/Sprachférderkompetenz

Kinder entwickeln ihre Kompetenzen in Sprache und Schrift weiter.

Studentische Lernpaten erweitern ihre Kompetenzen im Férdern
von Sprache und Schrift und im Umgang mit Vielfalt.

Schiiler:innen Studentische Lernpaten
mit vielfaltigen, fordern unter
individuellen Voraussetzungen Bezugnahme auf die
werden geférdert durch Voraussetzungen die Kinder

studentische Lernpaten

Den Rahmen fiir die Arbeit bildet das Projekt ,LUK!-Lernpaten unterstiitzen Klassen mit
Flichtlingskindern (LUK!)", das in Zusammenarbeit von LMU Minchen (Prof. Dr. Elke
Inckemann, Dr. Anne Frey) und Minchner-Lehrer-und-Lehrerinnen-Verband (MLLV) 2015
initiiert wurde. Die Arbeit bewegt sich dabei stets in der Dyade von durch Vielfalt gepragten
Grundschulklassen (Schiler:iinnen) und der Vorbereitung darauf in der ersten Phase der
Lehrer:innenbildung (studentische Lernpaten’). Verbindendes Element sind die dafiir nétigen
Kompetenzen in sprachlicher und schriftsprachlicher Forderung einerseits (studentische
Lernpaten) und die Entwicklung sprachlicher und schriftsprachlicher Kompetenzen andererseits
(Kinder) (Abb. 1). Damit wird ein vielschichtiger Blick auf die momentane Situation in Schule
und Universitat ermdglicht, der sich vor allem durch die enge Verzahnung und die
wechselseitige Beeinflussung der genannten Komponenten kennzeichnet. Auf dieser Basis soll

' Der Begriff Lernpate schlieBt im Sinne der Gleichberechtigung alle Geschlechter mit ein. Die verkiirzte
Sprachform wird in Analogie zum Projekttitel gewahlt und beinhaltet keine Wertung. Ansonsten werden
zur Beriicksichtigung aller Geschlechter mannliche Formen im Text durch Doppelpunkt erweitert (z.B.
Schiler:innen) oder geschlechtsneutrale Formen verwendet.



aufgezeigt werden, wie eine gewinnbringende Situation flr Studierende und Kinder gelingen
kann, indem die Lernentwicklung beider Seiten immer wieder ins Zentrum der Betrachtung
rickt.

Im ersten Teil der Arbeit (I Einfihrung) werden die beiden zentralen Themenfelder neu
zugewanderte Schiilerinnen und Schiler sowie die Lehrerinnenbildung in Zeiten des
Normalfalls Vielfalt beleuchtet (Kapitel 1-2), Konzeption und Ziele des Projekts LUK! dargelegt
(Kapitel 3) und sich daraus ergebende Forschungsdesiderate abgeleitet (Kapitel 4). Teil Il der
Arbeit (Il Studie A) beinhaltet theoretische Grundlagen sowie den empirischen
Forschungsstand mit Blick auf den Sprach- und Schriftspracherwerb der Kinder (Kapitel 5). Das
forschungsmethodische Vorgehen (Kapitel 6) sowie die Darstellung, Interpretation und
Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 7) zur Ausgangslage und Lernentwicklung der Schiler:iinnen
sind ebenfalls Gegenstand von Teil Il. Im dritten Teil der Arbeit (lll Studie B) werden
theoretische Grundlagen sowie Modelle zur Professionalisierung angehender Lehrkréfte fir
den Umgang mit schrift-/sprachlicher Vielfalt vorgestellt und ein erweitertes Kompetenzmodell
erarbeitet (Kapitel 8). AnschlieBend werden die sich daraus ergebende Forschungsmethodik
sowie die Erhebungsinstrumente dargestellt (Kapitel 9) und die Ergebnisse hinsichtlich der
Ausgangslage und Entwicklung der Studierenden beschrieben, interpretiert und diskutiert
(Kapitel 10). Teil IV der Arbeit (IV Zusammenfassung und Ausblick) resimiert die
Hauptergebnisse von Studie A und B (Kapitel 11). Uber die Verkniipfung beider Studien werden
abschlieBend Implikationen fir die Lehreriinnenbildung in der Grundschulpddagogik
abgeleitet sowie Anknlipfungspunkte fiir weitere Forschung formuliert (Kapitel 12).



1 Neu zugewanderte Kinder im deutschen Schulsystem

Einfihrend soll erldutert werden, was in der Arbeit unter dem Terminus ,neu zugewanderte
Kinder” gefasst wird und wie sich der Begriff von dhnlichen und teils auch divergierend
verwendeten Begriffen abgrenzen lasst. Zur Ermittlung der Bedarfe fir die Gestaltung von
Grundschule und Grundschulunterricht sowie der Lehrer:innenbildung gilt es, die Entwicklung
der Zahlen von Kindern mit Zuwanderungs- und Fluchthintergrund im Jahr 2015 in den Blick
zu nehmen. Ziel ist es, aufzuzeigen, welche Strukturen fir neu zugewanderte Kinder im
Deutschen Bildungssystem bisher gefunden wurden, um dem Anspruch von Sprache und
Schrift als Schlissel fur gelingende Bildungsbiografien gerecht zu werden.

1.1 Die Begrifflichkeit neu zugewanderte Kinder

Verstarkt durch die Zuwanderungswelle im Jahr 2015 kursieren im bildungspolitischen Diskurs,
der Fachliteratur und Bildungsadministration unterschiedliche Begriffe rund um (neu)
zugewanderte Kinder. Es ist die Rede von Flichtlingskindern, Seiteneinsteigern/-innen, neu
zugewanderten Kindern usw.

Zur Unterscheidung von Migranten- und Fliichtlingskind beziehen sich Adam & Inal (2013) auf
soziologische Aspekte der prozessorientierten Definition von Migration, die im sechsten
Familienbericht zur Situation auslandischer Familien in Deutschland gewahlt wurde. Migration
sei hier als sozialer Prozess zu verstehen, der unterschiedlich weit gehende
Ausgliederungsprozesse aus der Herkunftsgesellschaft sowie die ebenso unterschiedlich
weitreichende Eingliederung in die Aufnahmegesellschaft mit allen sozialen, kulturellen,
rechtlichen, politischen Herausforderungen, umfasse. Dariiber hinaus betonen Adam und Inal,
dass fiir Kinder insbesondere Entwicklungsprozesse in die Definition mit einflieBen mussten.
Migration sei als "Oberbegriff fur ein breites Spektrum von Bezeichnungen firr Ortswechsel" zu
verstehen (Adam & Inal, 2013, S. 18). Sowohl freiwillige Wanderung, Migration aus
wirtschaftlichen oder anderen Griinden, Flucht vor subjektiv erlebter Bedrohung sowie
erzwungene Flucht kénnen Teilaspekte sein, deren klare Unterscheidung immer weniger
getroffen werden koénne. AbschlieBend gelangen Adam & Inal (2013) zu folgenden
Begriffsdefinitionen:

Ein Migrantenkind wird definiert als ein Kind bis 18 Jahre dessen familidre Biografie
durch ldnger andauernde Mobilitdt dlber eine nicht unerhebliche Entfernung
gekennzeichnet ist und das dadurch unter Umstdnden lebenslang ambivalente Gefiihle
hinsichtlich Zugehdrigkeit und Riickkehr hat die entsprechend dem jeweiligen
Entwicklungsstadium differieren kénnen.

Wenn das Kind oder seine Eltern dariiber hinaus Krieg, Blirgerkrieg oder andere Formen
organisierter Gewalt erlebt haben und die Familie deswegen die angestammte Heimat
verlassen musste, handelt es sich um ein Flichtlingskind. (S. 19)

In diesen Definitionen werden insbesondere psychologische und soziologische Prozesse
hervorgehoben. Dass aber eine Zuweisung zu ,Migrant” oder ,Fliichtling” nicht immer einfach
ist, zeigen auch die Asylverfahren, die letztendlich Uber die rechtliche Stellung eines
Asylsuchenden entscheiden.? Auf der Internetseite der UNHCR heiBt es: "Wahrend Staaten in
Bezug auf Migranten weitestgehend frei sind, Uber ihre Aufnahme zu entscheiden, sind sie

2 Eine Ubersicht zur rechtlichen Situation von gefliichteten Kindern und Jugendlichen liefern GréBl et al.
(2016). Anschaulich werden hier das Asylverfahren sowie der Fliichtlingsschutz im deutschen Recht
beschrieben.



durch internationale Abkommen verpflichtet, den Schutz von Fliichtlingen zu garantieren.” Ein
FlGichtling werde zur Flucht gezwungen, ein Migrant suche meist freiwillig eine Mdglichkeit zur
Verbesserung der Lebensbedingungen (UNHCR 2020).

Ein im schulischen Kontext verwendeter Begriff in Zusammenhang mit Migranten- und
Flichtlingskindern ist der der Seiteneinsteiger:innen. ,,Seiteneinsteiger’ sind solche Schiiler, die
im schulpflichtigen Alter unmittelbar aus ihrem Heimatland kommen und in Deutschland eine
Schule besuchen missen" (Dickopp 1982, S. 127, zit. n. Mika & Weis 2016, S. 65). Entstanden
ist der Begriff in Zusammenhang mit den Kindern der Gastarbeiter in den spaten 1960er und
frihen 1970er Jahren. Nach Diehm & Radtke (1999) stehe die Bezeichnung des
Seiteneinsteigers ,als Ikone” (Diehm & Radtke 1999, S. 120) fur die Auslanderpadagogik der
1970er Jahre und zeuge von einer Uberholten padagogischen Konzeption. Doch auch im
aktuellen Diskurs findet der Begriff Verwendung, beispielsweise bei Ahrenholz & Maak (2013):
.Von den Schilerlnnen mit Migrationshintergrund ist die Gruppe der Seiteneinsteigerinnen
von besonderem Interesse. Dabei handelt es sich um Schilerinnen, die erst im Alter von sechs
Jahren oder spater nach Deutschland und damit ins deutsche Bildungssystem gekommen sind”
(S.3).

Zur Schaffung einer einheitlichen Begrifflichkeit wird vom Mercator-Institut (Massumi et al.
2015) die Bezeichnung ,neu zugewanderte Kinder und Jugendliche ohne bzw. mit geringen
Deutschkenntnissen in der Schule” eingefiihrt. Diese ,erfasst die Kinder und Jugendlichen, die
im schulpflichtigen Alter (sechs Jahre oder alter) nach Deutschland migrieren und zu diesem
Zeitpunkt Uber keine oder nur geringe Deutschkenntnisse verfiigen” (Massumi et al. 2015, S.
13). In dieser dynamischen Definition sind ,keine oder geringe Deutschkenntnisse” tber eine
vorerst unmdogliche Teilnahme am Unterricht der Regelklasse definiert. Darliber hinaus
ermdgliche die Definition eine Abgrenzung von Kindern, die zwar zuwandern, aber Uber
genligend Deutschkenntnisse verfligen (aus dem deutschsprachigen Ausland) und jlingeren
Kindern, die das Bildungssystem als Bildungsinlander durchlaufen (Massumi et al. 2015). Ein
Vorteil der Bezeichnung ist es, die Gruppe neu zugewanderter Kinder unabhangig vom
aufenthaltsrechtlichen Status, der Nationalitdt, dem Grund der Migration, dem geplanten
Aufenthalt sowie bisheriger schulischer Vorbildung zu betrachten. Die Autoren selbst
verweisen aber auch auf Nachteile der Konstruktion dieser Begrifflichkeit (Massumi et al. 2015):
Die reduktionistische Homogenisierung konne der Heterogenitat innerhalb der Gruppe nicht
gerecht werden. Gemeinsame Merkmale seien lediglich die Zuwanderung nach Deutschland
im schulpflichtigen Alter sowie die negativ definierte fehlende Sprachkenntnis unabhangig von
den Umstanden der Zuwanderung, den Voraussetzungen oder Erfahrungen der Kinder. Die
Definition sei ,daher lediglich ein Konstrukt, um die Auswirkungen und Prozesse zu verstehen,
die das zeitweilige Zusammenkommen der genannten Merkmale in einer Person ausldsen. Es
ist explizit nicht der Versuch, eine Gruppe als homogenes Gebilde zu konstruieren, sondern sie
anhand ihrer Gemeinsamkeiten zu identifizieren” (Massumi et al. 2015, S. 14).

Die Dynamik in der Begriffsdefinition legt nahe, dass sobald ein Kind erfolgreich am
Regelunterricht teilnehmen kann, es kein neu zugewandertes Kind mehr sei. Die Problematik
dabei ist wohl, dass es keine geeigneten Messinstrumente gibt, um diesen héchst individuellen
Zeitpunkt zu bestimmen. Im bayerischen Bildungsbericht von 2015 werden daher ,Kinder und
Jugendliche als neu Zugewanderte bezeichnet, wenn sie vor weniger als drei Jahren nach
Deutschland zugezogen sind” (ISB 2015, S. 212).

In dieser Arbeit wird der Begriff neu zugewanderte KindergemaB der Definition vom Mercator-
Institut verwendet und um die drei-Jahres-Regel des ISB erganzt. Dies erscheint insofern
sinnvoll, als dass es sich bei der Stichprobe der Kinder um Schilerinnen und Schiler in
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sogenannten Ubergangsklassen (vgl. Kap. 1.3) handelt, bei denen davon auszugehen ist, dass
sie im schulpflichtigen Alter migriert sind oder noch nicht langer als drei Jahre in Deutschland
sind, sowie dass sie Uber keine oder geringe Deutschkenntnisse verfligen. Dariiber hinaus
macht die zum Teil fehlende oder ungenaue Datengrundlage den Oberbegriff ,Schilerinnen
und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte”, wie er von Eberhardt & Niederhaus (2017, S. 7) im
Modul DfSSZ in NRW verwendet wird, notwendig. Dieser ist nochmal weiter gefasst als die
Begrifflichkeit ,Kinder mit Migrationshintergrund”, der gemaB der Definition des statistischen
Bundesamtes einem Kind dann Migrationshintergrund zuschreibt, ,wenn sie selbst oder
mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren wurde”
(Statistisches Bundesamt 2019).2

Dartber hinaus wird in der Arbeit auch der Begriff Fliichtlingskindverwendet, der fir einen Teil
der neu zugewanderten Kinder zutreffend ist.

Das Wort des Jahres 2015 ist Fliichtlinge. Diese Entscheidung traf am Donnerstagabend
eine Jury der Gesellschaft fiir deutsche Sprache (GfdS). Das Substantiv steht nicht nur fir
das beherrschende Thema des Jahres, sondern ist auch sprachlich interessant. Gebildet
aus dem Verb flichten und dem Ableitungssuffix -ling (>Person, die durch eine
Eigenschaft oder ein Merkmal charakterisiert ist<), klingt Fliichtling fir sprachsensible
Ohren tendenziell abschétzig: Analoge Bildungen wie Eindringling, Emporkémmling oder
Schreiberling sind negativ konnotiert andere wie Priifling, Lehrling, Findling, Stréfling
oder Schiitzling haben eine deutlich passive Komponente. Neuerdings ist daher ofters
alternativ von Gefliichteten dje Rede. Ob sich dieser Ausdruck im allgemeinen
Sprachgebrauch durchsetzen wird, bleibt abzuwarten. (GfdS 2015)

Mogliche Probleme mit der Begrifflichkeit klingen bereits in der Pressemitteilung der
Gesellschaft fir deutschen Sprache (GfdS) zum ,Wort des Jahres” an. An dieser Stelle sei auf
die Uberlegungen von Redakteur Ulrich Hecker verwiesen, der sich im Editorial des 134. Heftes
der Zeitschrift des Grundschulverbandes mit dem Titel ,Fliichtlingskinder — Herausforderungen
und Chancen” mit eben gewahlter Begrifflichkeit im Titel kritisch auseinandersetzt. So stellt er
sich die Frage, ob man den Begriff «Fllichtlingskinder» verwenden ,oder doch lieber von
«geflichteten Kindern» oder «Kindern Geflichteter» schreiben?” (Hecker 2016, S. 1) solle. Viele
wurden laut Hecker hinter dem Begriff "Fliichtling" eine abwertende Ausdrucksform vermuten.
Als Beleg wirden Worter wie ,Wustling, Schadling, Feigling [..] genannt”. Dem gegeniber
verweist Hecker auf die lexikalische Gegenrede: ,Liebling, Schiitzling, Saugling [...]" - jeder finde
unter den dreihundert Wortern mit der Nachsilbe -ling etwas passendes. Inzwischen sei
haufiger von «Gefllichteten» die Rede. Hecker liberzeugen jedoch sprachliche Ersatzvorschlage
nicht: ,Flichtlinge und Gefllichtete bedeuten nicht dasselbe. Auf griechischen Inseln und vor
mazedonischen Grenzzdunen standen Tausende Flichtlinge. Wird ihre Benennung als
«Geflichtete» dem Ernst, der Tragik und der Herausforderung ihrer Lage gerecht?” Hecker
spricht sich deutlich gegen eine fruchtlose Debatte um Begrifflichkeiten aus. Dringender ,als
ein «semantischer Stellvertreterkrieg» (Rolf Waldvogel)” seien menschenwirdige Perspektiven
und eine Padagogik gegen Gewalt. In der Arbeit werden die Begriffe Flichtlingskinder,
gefliichtete Kinder und Kinder mit Fluchterfahrung synonym verwendet. Dabei sollen die
Begriffe ebenso wie die Begrifflichkeit neu zugewanderte Kinder keinesfalls stigmatisieren oder

> Im Bericht ,Gemeinsam die Einwanderungsgesellschaft gestalten” empfiehlt die Fachkommission
Integrationsfahigkeit, den Begriff ,Migrationshintergrund” durch ,Eingewanderte und ihre (direkten)
Nachkommen" zu ersetzen, um Stigmatisierung zu vermeiden. (tagesschau.de, 2021)



gar diskriminieren, sondern auf die besonderen Umstande verweisen, unter denen diese Kinder
ins deutsche Schulsystem eintreten und besonderes padagogisches Augenmerk erfordern.

Neben den Begriffen ,Fliichtling” und ,Fliichtlingskind” werden die Begriffe ,neu zugewanderte
Kinder” und ,Seiteneinsteiger:iinnen” im aktuellen Diskurs durchaus kritisch beleuchtet. So
verweist beispielsweise Khakpour (2016) in ihrer Forschung zu Zugehdrigkeitskonstruktionen
im Kontext von Schulbesuch und Seiteneinstieg auf die Perspektive Mecherils
Migrationspadagogik, die in den Blick nimmt, ,wie (machtvolle) Unterscheidungen in Wir und
Nicht-Wir getroffen werden und welche Bildungsprozesse dadurch ermdglicht oder verhindert
werden” (Khakpour 2016, S. 151). Diese Unterscheidungspraxis berge die Gefahr der
Stigmatisierung fiir Kinder und Jugendliche hinsichtlich der Festschreibung auf die Kategorie
der Abweichung (Khakpour 2016, Mecheril & Shure, 2015). Bei der Verwendung der in der
Arbeit gewahlten Termini ist zu beachten, dass bewusst eine neue Heterogenitatsdimension
eroffnet wird, die fir adaquate padagogische Aufmerksamkeit und MaBnahmen sinnvoll
erscheint. Zu betonen ist, dass es sich bei den neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern
um ,eine Gruppe mit besonderen Potentialen” handelt — so auch der Titel des 16. Bandes
Sprachvermittlungen von Benholz, Frank & Niederhaus (2016).

1.2 Anzahl neu zugewanderter Kinder

Weltweite Konflikte und die Zunahme innereuropaischer Migration, insbesondere seit der
Eurokrise, fihrten seit 2009 bis 2015 zu einer stetig steigenden Zahl an asylsuchenden
Menschen in Deutschland (Massumi et al. 2015).% Im Jahr der ,Flichtlingskrise” 2015 kamen ca.
1 Mio. Asylsuchende nach Deutschland (BAMF 2016, S. 10; Sachverstandigenrat deutscher
Stiftungen fir Integration und Migration [SVR] 20164, S. 1). Darunter auch viele schulpflichtige
Kinder, deren Anzahl sowie die sich daraus ergebenden Bedarfe an Bildungsangeboten und
Personal aufgrund der schwierigen Datenlage® fir das Jahr 2015 nur geschatzt werden kann
(Inckemann & Lautenschlager 2018; Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) 2016, S.
192).

Die Studie vom Mercator-Institut fir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache ,Neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche im deutschen Schulsystem. Bestandsaufnahme und
Empfehlungen.” (Massumi et al. 2015) setzt sich das Ziel, Informationen rund um die
Beschulung neu zugewanderter Kinder in Deutschland zu systematisieren. Die Ergebnisse
wurden im Jahr 2016 nochmals aktualisiert®. Nach den Daten von Massumi et al. 2015 und
Dewitz et al. 2016 ist zu beobachten, dass die Zahl neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher

4 Stand 2009: Zuzug von 443.003 Menschen mit ausléndischer Staatsangehdrigkeit nach Deutschland,
2014: 1.145.953 Zuziige (Massumi et al. 2015, S. 8)

> Daten liegen zu der EASY-Registrierung (Erstverteilung der Asylbegehrenden), den Asylantrdgen sowie
deren Entscheidungen vor. Die Verkniipfung der Daten ist schwierig und es liegen erhebliche Differenzen
zwischen den jeweiligen Datensatzen, was durch Verzégerungen und Fehl- und Doppelregistrierungen
besonders zwischen Juni 2015 und Januar 2016 begriindet ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
(Hrsg.) 2016, S. 192).

® Die Datengrundlage bilden Sonderauswertungen des statistischen Bundesamts sowie des Bundesamts
fir Migration und Flichtlinge. GemaB dem Verstdndnis von neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen in der Mercator-Studie liegen der Erhebung folgende Kriterien zugrunde: ,Das Alter von
sechs Jahren bis zur Vollendung des 18. Lebensjahrs, die nicht-deutsche Staatsangehdrigkeit und eine
Aufenthaltsdauer von unter einem Jahr” (Massumi et al. 2015, S. 18). Die fehlende Beriicksichtigung des
Sprachstands im Deutschen, keine Information, ob ein tatsachlicher Schulbesuch vorliegt sowie die
fehlende Information Giber mégliche Abwanderung, machen lediglich eine Annédherung an die definierte
Gruppe moglich (Massumi et al. 2015).
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im Alter von 6-18 Jahren seit 1998 kontinuierlich sank. Nach einem Tiefstand von 22.207
Kindern im Jahr 2006 zeige sich seit 2007 ein deutlicher Anstieg: ,Die Anzahl der 6- bis 18-
Jahrigen hat sich von 49.315 im Jahr 2012 auf insgesamt 200.259 im Jahr 2015 mehr als
vervierfacht. Allein zwischen 2014 und 2015 hat sich die Zahl mehr als verdoppelt” (Dewitz et
al. 2016, S. 10). Bundesweit sei der Anteil zugezogener Kinder und Jugendlicher im Verhaltnis
zur Gesamtheit der Gleichaltrigen seit 2010 gestiegen und habe sich von 2014 mit 1,02 % auf
2015 mit 2,03 % sogar verdoppelt. Je nach Bundesland liegt der Anteil zwischen 1,43 % in
Brandenburg und 3,64 % im Saarland. Bayern liegt mit 1,98 % zwar knapp unter dem
bundesweiten Durchschnitt, verzeichnet allerdings in absoluten Zahlen mit 31.127 nach
Nordrhein-Westfalen den zweithdchsten Anteil an neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen. ,Zwar ist der Anteil in den letzten Jahren kontinuierlich gestiegen und hat sich
im Vergleich zu 2014 verdoppelt. Angesichts der seit dem Friihjahr 2016 riicklaufigen Zahlen
von Zuzigen geflichteter Menschen nach Deutschland ist fir 2016 jedoch nicht davon
auszugehen, dass sich dieser Trend fortsetzt” (Dewitz et al. 2016, S. 12).

Setzt man die Daten der Altersverteilung von Kindern und Jugendlichen ins Verhaltnis zu allen
nach Deutschland zuziehenden Menschen, so lag der Anteil der 6- bis 18-Jahrigen seit 1998
zwischen neun und elf Prozent. Im Jahr 2014 ist ein Anstieg auf rund 13, im Jahr 2015 ein
Anstieg auf rund 17 Prozent zu verzeichnen (Dewitz et al. 2016, S. 15). Bei Betrachtung des
Grundschulalters innerhalb der Gruppe zugezogener auslandischer Kinder, Jugendlicher und
junger Erwachsener zwischen 0 und 25 Jahren mit einer Aufenthaltsdauer von unter einem Jahr
im Jahr 2015 kann festgestellt werden, dass der Anteil der 6- bis 9-Jahrigen insgesamt 8,89 %
ausmacht, wobei die Verteilung auf die Altersstufen mit jeweils rund zwei Prozent gleichmaBig
ist. In absoluten Zahlen liegt die Zahl der 6- bis 9-Jahrigen bei 56.946 (eigene Berechnung nach
Dewitz et al. 2016, S. 16). Legt man die weiter gefasste Begriffsdefinition ,Kinder unter 10 Jahren
mit Migrationshintergrund” gemaf des Bildungsberichts 2016 zugrunde, so liege der Anteil an
der altersgleichen Bevolkerung bei mehr als einem Drittel; in manchen Ballungszentren sogar
bei mehr als der Halfte (Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) 2016, S. 10).
Schatzungen des Bildungsberichts 2016 zufolge liegt die Zahl der 6 bis unter 10-Jahrigen sogar
noch hoher. Die Autoren gehen von einer Anzahl von 26.738 Asylantragen in dieser
Altersgruppe aus, was einem Anteil an allen Asylantrdgen von 6,1% entsprache. Aufgrund
fehlender Erhebung der Altersstruktur im EASY-Verfahren werden aus der Altersverteilung der
Asylgeschaftsstatistik 2015 Hochrechnungen auf Erstregistrierte im EASY-System erstellt.
Demnach lage die absolute Zahl von Kindern im Alter zwischen 6 und 9 Jahren bei 66.067. Da
diese Zahl mit Unsicherheiten behaftet ist, werden zur Schatzung der tatsachlichen Bedarfe an
schulischen  Angeboten zwei Berechnungsvarianten herangezogen: Variante eins
bertcksichtigt 60 %, Variante zwei 80 % der hochgerechneten Zahlen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung (Hrsg.) 2016, S. 199f.). ,Entsprechend den beiden Varianten wiirden
in der Grundschule zwischen 39.600 und 52.900 Schulerinnen und Schiler mehr beschult
werden” (Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) 2016, S. 200).

In Bayern kann fir das Schuljahr 2013/14 festgehalten werden (Abb. 2), dass der Prozentsatz
von Kindern mit Migrationshintergrund auf 20 % gestiegen ist. Darunter sind 10,6 % (8850
Kinder) in den letzten drei Jahren (2011-2013) neu zugewandert (ISB (Hrsg.) 2015, S. 214).
Betrachtet man die Entwicklung der Zahlen an Schilerinnen und Schilern, die wahrend des
laufenden Kalenderjahres nach Bayern zugezogen sind und Stand 1. Oktober eine bayerische
Grundschule besuchten, so hat sich die Zahl zwischen 2010 und 2015 mehr als versechsfacht.
Die Spitze stellt das Jahr 2015 dar, in dem 15.600 Neuzugewanderte eine bayerische
Grundschule besuchten, was einem Anteil von knapp 2 % an allen Grundschulerinnen und -



schilern entspricht. Danach sind die Zahlen riicklaufig und liegen 2017 auf einem ahnlichen

Niveau wie 2014 (ISB (Hrsg.) 2020).

Abbildung 2: Neu zugewanderte Schilerinnen und Schiler an bayerischen Grund- und Mittelschulen,
Quelle:  Amtliche Schuldaten des Bayerischen Landesamtes fur  Statistik, Aus:

https://www.isb.bayern.de/schulartuebergreifendes/schule-und-gesellschaft/migration-
interkulturelle-kompetenz/fluechtlinge/zahlenfakten/daten_neuzugewanderte/
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Hinsichtlich der Staatsangehorigkeit kam bis zum Jahr 2014 die Mehrheit an Kindern und
Jugendlichen aus europaischen Landern (ca. 60 Prozent der Zuzlge) (Massumi et al. 2015, S. 6;
Dewitz et al. 2016, S. 18). Dieser Anteil hat sich im Jahr 2015 auf knapp 40 Prozent verringert
und mehr als die Halfte der zugezogenen Kinder und Jugendlichen verfiigt tiber eine asiatische
Staatsangehdrigkeit (Dewitz et al. 2016, S. 18). Die meisten Kinder und Jugendlichen kommen
seit 2014 aus dem Burgerkriegsland Syrien (12,8 %). Deren Anteil hat sich im Jahr 2015 auf 27,9
% gegeniliber dem Vorjahr verdoppelt, die absolute Zahl hat sich sogar mehr als vervierfacht,
wahrend sich 2012 Syrien noch an zehnter Stelle der Rangliste von Herkunftslandern befand
(Abb. 3). Nach Syrien ist Afghanistan das haufigste Herkunftsland der 6- bis 18-Jahrigen. 23.535
Kinder und Jugendliche (11,8 %), und damit fast sechsmal so viele wie 2014, sind aus diesem
Land 2015 nach Deutschland zugewandert. Betrachtet man lediglich die zehn haufigsten
Herkunftslander zugezogener ausléandischer Kinder und Jugendlicher, stellt man fest, dass alle
in Asien und Europa liegen. Als EU-Staaten, aus denen die meisten Kinder und Jugendlichen
zuziehen, sind Polen, Rumanien, Bulgarien und Serbien seit 2012 konstant vertreten.
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Abbildung 3: .Die zehn héaufigsten Herkunftslander zugezogener auslandischer Kinder und Jugendlicher
zwischen 6 und 18 Jahren mit einer Aufenthaltsdauer von unter einem Jahr in den Jahren 2012 bis
2015 (Angaben in absoluten Zahlen, Prozent in Klammern). In dieser Abbildung finden sich jeweils
nur die zehn Hauptherkunftslénder der in den jeweiligen Jahren zugezogenen auslandischen
Kinder und Jugendlichen. Insgesamt ist jedoch ein GroBteil der Staaten weltweit vertreten.” Aus:
Dewitz et al. 2016, S. 19

2015 GESAMT
Syrien
Afghanistan
Rumdnien
Irak
Albanien
Polen
Bulgarien
Kosovo?
Kroatien
Serbien

2014 GESAMT
Syrien
Rumdnien
Polen
Bulgarien
Serbien'?
Afghanistan
Kosovo?
Italien
Kroatien
Griechenland

2013 GESAMT

Polen

Rumdnien

Russische Foderation
Syrien

Serbien?

Bulgarien
Griechenland
Afghanistan

Italien

Mazedonien

2012 GESAMT

Polen

Rumdnien
Afghanistan
Bulgarien
Griechenland
Serbien??

Russische Foderation
Ungarn

Mazedonien

Syrien

200.259 (100)

55.813 (27,9)
23.535 (11,8)

[ 11.978 (6,0)

10.833 (5,4)
P 10.034 (5,0)
7.366 (3,7)
B 7.005 (3,5)
5.106 (2,5)
I 5.960 (2,5)
3.821(1,9)

99.472 (100)

I 12.723 (12,8)

9.869 (9,9)
P 6.953 (7,0)
5.208 (5,2)
B 4.u86 (4,5)
3.990 (4,0)
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2410 (3,5)
2.131 (3,1)
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2.247 (4,6)
B 1.748 (3,5)
1.635 (3,3)
B 1656 (2,9)
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1 Serbien mit und ohne Kosovo

2 Im Jahr 2006 ist Serbien und Montenegro in seinen nachfolgenden Staaten Serbien und Montenegro aufgegangen. 2008 wurde der Kosovo ein
selbststiandiger Staat, so dass ab dem Zeitpunkt auch die Staatsangehdrigkeiten der Nachfolgestaaten nachgewiesen werden; dies ist im Ausldnder-
zentralregister nachvollzogen. Ab 01.05.2008 wird Kosovo getrennt nachgewiesen. Serbien ist vor und nach Ausgliederung des Kosovo in den
Tabellen zusammen ausgewiesen (vgl. dazu Statistisches Bundesamt 2012, S. 5).

Quelle: Statistisches Bundesamt, Ausldnderzentralregister (eigene Berechnungen)
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Ahnliche Entwicklungen lassen sich fiir die Herkunftsregionen neu zugewanderter Schiilerinnen
und Schiler an bayerischen Grund- und Mittelschulen festhalten (vgl. Abb. 4). 2014 machten
die EU-Mitgliedstaaten sowie das Ubrige Europa ca. zwei Drittel der Herkunftsstaaten aus. Die
Zahl von Kindern aus den Landern Afghanistan, Irak und Syrien lag bei 1.374. In den Jahren
2015 und 2016 stieg die Zahl von Kindern aus diesen Landern stark an, wobei Uber die Halfte
der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen in Bayern auch im Jahr 2016 aus dem EU-
Ausland stammte.
Abbildung 4: Neu zugewanderte Schilerinnen und Schiler an Grund- und Mittelschulen in den Schuljahren
2010/11 bis 2017/18 in Bayern nach Herkunftsregion, Aus: Amtliche Schuldaten des Bayerischen
Landesamtes fir Statistik, unter: https://www.isb.bayern.de/schulartuebergreifendes/schule-und-

gesellschaft/migration-interkulturelle-
kompetenz/fluechtlinge/zahlenfakten/daten_neuzugewanderte/
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Hinsichtlich der Asylantrage zeigt sich ein kontinuierlicher Anstieg in allen Altersgruppen der
0-25-Jahrigen in Gesamtdeutschland (von 38.632 im Jahr 2012 auf 262.808 im Jahr 2015)
(Dewitz et al. 2016, S. 20). Die Zahl der Asylantrage der 6-18-Jahrigen im ersten Halbjahr 2016
liegt mit 97.698 sogar Uber dem Gesamtwert von 2015 (97.391) (Dewitz et al. 2016, S. 20). ,Die
gestiegenen Zahlen der Asylantrage andern auch die Gesamtrelationen der Zuwanderung, so
dass im Jahr 2015 von einem hoheren Anteil Gefllichteter an allen zugezogenen Kindern und
Jugendlichen auszugehen ist als in den vorherigen Jahren” (Dewitz et al. 2016, S. 20).

Zusammenfassend lassen sich unter Beriicksichtigung des Kénigsteiner Schliissels’ fiir das Jahr
2015 folgende Schatzungen zur Verteilung von Kindern mit Fluchterfahrung im
Grundschulalter gemaB der Zahlen aus dem Bildungsbericht 2016 (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung (Hrsg.)) aufstellen: Vermutlich kamen zwischen 5.940 und 7.935

7 ,Der Kénigsteiner Schliissel stellt einen Verteilungsschliissel zwischen den Lindern dar. Er
berticksichtigt Steueraufkommen und Bevdlkerungszahl der Lander und wird jahrlich ermittelt”
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) 2016, S. 192). Demnach verpflichtet sich Bayern auf
die Aufnahme von rund 15 % der Gefliichteten, auf den Regierungsbezirk Oberbayern entfallen davon
rund 36 % und auf die Stadt Miinchen wiederum rund 32 % (DVAsyl 2016, § 3 Quoten).
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Kinder im Grundschulalter nach Bayern, die im Jahr 2015 als Fliichtlinge nach Deutschland
eingereist waren. Davon kamen vermutlich 2.138 und 2.857 Kinder nach Oberbayern. In der
Stadt Miinchen mussten zwischen 684 und 914 Kinder im Grundschulalter aufgenommen
worden sein. Die Gesamtzahl neu zugewanderter Kinder nach Miinchen kdénnte allerdings
groBer sein, da es auch andere Griinde fiir eine Zuwanderung nach Deutschland geben kann,
die bei diesen Schatzungen nicht bertcksichtigt werden (Dewitz et al. 2016, S. 10ff).

1.3 Das Recht auf Bildung und dessen schulorganisatorische Umsetzung

Recht auf Bildung & Schulpfiicht

Das Recht auf Bildung gilt als grundlegendes und universelles Recht, das 1948 erstmals in der
allgemeinen Erklarung der Menschenrechte der Vereinten Nationen (§ 1 Art. 26) formuliert
wurde. Es ist in verschiedenen Abkommen und Erklarungen, wie beispielsweise der UN-
Kinderrechtskonvention von 1989 verankert (Art. 28), die von der Bundesrepublik Deutschland
unterzeichnet und ratifiziert wurden. Die Bundesrepublik verpflichtet sich damit dazu, allen in
Deutschland lebenden Personen, das Recht auf Bildung zu gewahrleisten und zu ermdglichen
(Massumi et al. 2015; Otto et al. 2016).

Ergdnzend gelten flr einen Teil der neu zugewanderten Kinder, den Flichtlingskindern,
dartber hinaus weitere Abkommen. Zum einen heit es in Artikel 22 der Genfer
Flichtlingskonvention von 1951, dass ,die vertragsschlieBenden Staaten [...] den Fliichtlingen
dieselbe Behandlung wie ihren Staatsangehdorigen hinsichtlich des Unterrichts in Volksschulen
gewahren” (UNHCR 1951, S. 11). Des Weiteren verlangt das allgemeine
Gleichbehandlungsgesetz  (Antidiskriminierungsstelle des Bundes; 2006/2013) ,die
Gleichberechtigung aller Menschen im Sinne eines umfassenden Diskriminierungsschutzes”
(Otto et al. 2016, S. 12) auch in Hinblick auf das Recht auf Bildung. Auf Ebene der europaischen
Union wird zudem das Recht auf Bildung in der Aufnahmerichtlinie spezifiziert: ,Der Zugang
zum Bildungssystem darf nicht um mehr als drei Monate, nachdem ein Antrag auf
internationalen Schutz [...] gestellt wurde, verzégert werden” (Richtlinie 2013/33/EU, S. 180/96).
In Deutschland gilt somit fiir alle Kinder aus Dritt- und EU-Staaten die uneingeschrankte
Schulpflicht (Dewitz & Massumi 2015).

Allerdings gibt es keine bundeseinheitlichen Regelungen, da das Schulrecht dem Landesrecht
obliegt. Der Zeitpunkt, ab wann junge Gefliichtete nach ihrer Einreise nach Deutschland
schulpflichtig sind, ist somit von Bundesland zu Bundesland unterschiedlich (GroBl et al. 2016,
Massumi et al. 2015). ,Etwa die Halfte der Bundeslander hat flir Gefliichtete keine besonderen
Regelungen erlassen. Es gelten daher die allgemeinen Regelungen, bei denen die Schulpflicht
in der Regel an Wohnsitz und/oder gewodhnlichen Aufenthalt im jeweiligen Bundesland
geknipft ist, so etwa in Schleswig-Holstein, Hamburg und Mecklenburg-Vorpommern” (GroBI
et al. 2016, S. 44). Neu zugewanderte Kinder unterliegen also oftmals nicht automatisch der
Schulpflicht, sondern miissen fir den Schulbesuch gewisse Voraussetzungen erfiillen, wie
beispielsweise die Zuweisung zu einer Gemeinde/einem Landkreis oder eine bestimmte
Aufenthaltsdauer in Deutschland. Somit kdnnen bis zum tatsachlichen Schulbesuch mehrere
Wochen bis Monate vergehen - je nach Bearbeitungsdauer des Verfahrens (Massumi et al.
2015, Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) 2016). Trotz des geltenden
Schulbesuchsrechts in dieser Zeit seien die Kinder oftmals ganzlich vom Schulbesuch
ausgeschlossen (Dewitz & Massumi 2015), was in Widerspruch zum Recht auf Bildung und der
Verankerung in der UN-Kinderrechtskonvention steht und weitere Problematiken nach sich
zieht: ,In dieser Zeit ist ein Kind [...] von schulischer Bildung ausgeschlossen. Angesichts der
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zusatzlichen Zeit, die fir das Deutschlernen eingerechnet werden muss, wird das fachliche
Lernen weiter aufgeschoben. Insbesondere bei Fliichtlingen werden Bildungsprozesse durch
komplizierte und langwierige Wanderungsprozesse zeitweise unterbrochen” (Massumi et al.
2015, S. 61).

Bayern zahlt zu den Landern, in denen die Schulpflicht fir neu zugewanderte Kinder explizit
geregelt ist. Hier heiBt es in Art. 35 des Bayerischen Gesetzes Uber das Erziehungs- und
Unterrichtswesen, dass Kinder, die selbst, oder einer seiner Erziehungsberechtigten, entweder
Uber eine 1) Aufenthaltsgestattung nach dem Asylgesetz (AsylG), eine 2) Aufenthaltserlaubnis
(nach § 23 Abs. 1 oder § 24 des Aufenthaltsgesetz (AufenthG) wegen des Krieges in seinem
Heimatland oder nach § 25 Abs. 4 Satz 1 oder Abs. 5 AufenthG) oder eine 3) Duldung (nach §
60a AufenthG) verflgten, der Schulpflicht unterlagen, wobei in den ersten beiden Fallen die
Schulpflicht nach drei Monaten nach Zuzug aus dem Ausland beginnen wirde. Auch
ausreisepflichtige Personen seien schulpflichtig, sofern eine Abschiebeandrohung nicht mehr
oder noch nicht vollziehbar sei (BayEUG, Art. 35).

Schulorganisatorische Modelle

In Zusammenhang mit der Schulpflicht und deren ldnderspezifischen, teils rechtlich komplex
geregelten, Umsetzung ergibt sich zudem die Frage, wie bei Einsetzen der Schulpflicht neu
zugewanderte Kinder ins Schulsystem eingebunden werden. Massumi et al. (2015) entwickelten
aus ihrer Landerabfrage deskriptive Modelle, um die schulischen Organisationsformen zu
systematisieren. Die unterschiedlichen Modelle sind im Dimensionsbereich verortet, der durch
zwei Achsen aufgespannt wird: Die x-Achse bezeichnet die Unterrichtsform von
ausschlieBlichem Unterricht in der Regelklasse — vélliger Integration — hin zu gar keinem
Unterricht in der Regelklasse — vollige Exklusion neu Zugewanderter; auf der y-Achse wird der
Grad von allgemeiner Sprachférderung und sprachlicher Bildung hin zu spezifischen
Sprachférderangeboten fiir neu zugewanderte Schiileriinnen abgebildet (Abb. 5).

Abbildung 5: Schulorganisatorische Modelle fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche, aus: Massumi &
Dewitz 2015, S. 45; nachgezeichnet
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Submersives Modell: Der Unterricht neu zugewanderter Schiler:innen erfolgt ausschlieBlich in
Regelklassen, wobei lediglich allgemeine SprachférdermaBBnahmen innerhalb der Schule zum
Tragen kommen. Es erfolgt keine &uBere Differenzierung; Rickschlisse auf innere
Differenzierungsmafnahmen lassen sich aus der Studie von Massumi et al. (2015) nicht
ableiten. Dieses Modell ist in den Landern vor allem zu Beginn der Grundschulzeit vertreten,
da sich Schulanfangerinnen zwar hinsichtlich der gesprochenen Sprache unterscheiden,
groBtenteils aber alle Lernanfanger:iinnen in der geschriebenen Sprache sind (Massumi et al.
2015, S. 46).

Integratives Modell: Der Unterricht neu zugewanderter Schiiler:innen erfolgt in Regelklassen,
wobei zusatzlich spezifische Sprachférdermanahmen stattfinden: entweder Sprachférderung
fur alle Schileriinnen mit Sprachférderbedarf, oder SprachférdermaBnahmen fiir alle Kinder,
deren Erstsprache nicht Deutsch ist. Die Anzahl der Foérderstunden ist zum Teil in
Verwaltungsschriften der Bundeslander geregelt und variiert demnach je nach schulischem
Angebot (Massumi et al. 2015, S. 46).

Teilintegratives Modell: Der Unterricht neu zugewanderter Schiler:iinnen erfolgt in speziell
eingerichteten Klassen, wobei eine sukzessive Teilnahme am Regelunterricht erfolgt. Die
Stundenzahl fiir Regel- bzw. parallelen Unterricht variiert je nach Landervorgabe (Massumi et
al. 2015, S. 46).

Paralleles Modell: Der Unterricht neu zugewanderter Schiileriinnen erfolgt ausschlieBlich in
speziell eingerichteten Klassen, wobei die Dauer von 6-18 Monaten je nach Bundesland variiert.

Paralleles Modell mit Schulabschluss: Der Unterricht erfolgt in einer speziell eingerichteten
Klasse, in der ein Schulabschluss erworben werden kann.

Die Autor:innen der Studie verweisen darauf, dass es sich bei den Modellen nicht um klar
abgrenzbare Formen handle, sondern auch Zwischenformen mdoglich seien. Zudem wurden
mehrsprachige, bilinguale Modelle und herkunftssprachlicher Unterricht aufgrund ihrer kleinen
Anzahl und wenig systematischen und flachendeckenden Umsetzung nicht bericksichtigt
(Massumi et al. 2015, S. 44). Auch lasse die Betrachtung der Modelle keine Riickschlisse auf
deren Qualitat zu, weshalb keine Empfehlung oder gar Wertung abgeleitet werden kdnne
(Massumi et al. 2015, S. 62). Das Ziel aller Modelle sei die Integration in den Regelunterricht,
wobei Ausgestaltung und Tempo je nach Bundesland abweiche (Karakasoglu & Vogel 2017, S.
14).

Auch die FordermaBnahmen des bayerischen Schulsystems kdnnen in das Modell von Massumi
et al. (2015) eingeordnet werden. Bis zum Schuljahr 2018/19% wurden an bayerischen Schulen
neu zugewanderte Schilerinnen durch folgende MaBnahmen ins Schulsystem integriert
(Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung (ISB) (Hrsg.) 2015, S. 210):

Vorkurs Deutsch 240: Kinder mit Migrationshintergrund im Vorschulalter haben die
Maoglichkeit, an 240 Forderstunden durch den/die Erzieher:in und die Lehrkraft teilzunehmen.
Zwar betrachten Massumi et al. die schulischen MaBnahmen, bezogen auf die
Kindergartengruppe kann diese Form dem integrativen Modell zugeordnet werden.

8 In seiner Regierungserklarung vom 18.4.2018 hat Bayerns Ministerprasident Dr. Séder in Aussicht
gestellt, dass ,aus den bisherigen Ubergangsklassen Deutschklassen fiir den ganzen Tag [gemacht
werden]”, die neben intensiver Sprachférderung auch Wertekundeunterricht geben sollen. Im Zuge der
Weiterentwicklung der U-Klassen wurden die MaBnahmen Deutschférderkurs und Deutschférderklasse
unter DeutschPLUS zusammengefasst (KM 2018).
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Deutschfdrderkurse. Kdnnen ebenfalls dem integrativen Modell zugeordnet werden und finden
an vielen Grundschulen im Umfang von bis zu finf Wochenstunden in Erganzung zum
regularen Deutschunterricht statt.

Deutschfdrderklasserr.  Schileriinnen  werden in  ausgewahlten Fachern in  der
Deutschférderklasse getrennt von ihrer Stammbklasse bis zu zwei Jahre unterrichtet. Die tbrigen
Facher werden gemeinsam mit der Stammklasse zum Ziel der Integration besucht.

Ubergangsklassen (U-Klassen). ,Ubergangsklassen werden fiir die Schiiler:innen eingerichtet,
die erst zu Beginn oder wahrend des Schuljahres ohne Deutschkenntnisse nach
Deutschland/Bayern kommen. Sie stehen schulpflichtigen Kindern und Jugendlichen [...] zur
Verfigung” (BLLV 2015, S. 10). Die Schilerinnen werden von der Schulleitung der zu
besuchenden Sprengelschule einer Ubergangsklasse, die auch auBerhalb des Schulsprengels
liegen kann, zugewiesen (§ 29 Abs. 1 der Schulordnung fir die Grundschulen in Bayern — GrSO
—, § 38 Abs. 1 der Schulordnung fir die Mittelschulen in Bayern — MSO -) (ISB 5/2014, S. 6). Die
Kinder bleiben bis zum Erwerb der nétigen Sprachkompetenz, allerdings maximal zwei volle
Schuljahre (Obergrenze 18. Lebensjahr), in einer U-Klasse. Ublicherweise erfolgt nach zwei
Schuljahren der Wechsel in eine Regelklasse, der Wechsel ist aber probeweise jederzeit
moglich. Grundlage fir den Unterricht ist der Lehrplan DaZ. Die Schiileranzahl von maximal 21
Schilerinnen und Schilern wird allerdings oftmals nicht eingehalten (Stichtag erster Schultag).
Fir die Jahrgangsstufen 2-4 gibt es die U1 fiir das 1. Sprachlernjahr sowie die U3 fiir das 2.
Sprachlernjahr (fir die Jahrgangsstufen 5-7 U5 und U7, 8-9 U8 und U9).

Abbildung 6: Schiiler:iinnen in Vorbereitungsklassen 2010-2016, aus: Autorengruppe Bildungsberichterstattung

(2016). Bildung in Deutschland 2016. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu
Bildung und Migration. Bielefeld, S. 187

Abb. H3-1: Schiilerinnen und Schiiler in Vorbereitungsklassen* an allgemeinbildenden
Schulen ausgewdhlter Linder 2010 bis 2016 (Anzahl)
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klassen®, Hessen: ,Intensivklassen®, Niedersachsen: , Sprachlernklassen”.

1) Fiir 2016 liegen fiir Bayern ({bergangsklassen Stand April), Homburg (Stand Mai) und Hessen (Stand Mai) Daten vor.

Quelle: DIPF, Landerumfrage 2016, eigene Auswertungen < Tab. H3-8web
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In Abbildung 6 wird erkennbar, dass das Angebot an Vorbereitungsklassen® zwischen 2010 und
2016 teilweise um mehr als das 20-fache ausgebaut wurde (EU-Binnenwanderung und
vermehrte Zuwanderung von Schutz-und Asylsuchenden). In Bayern stieg nach Angaben des
Bildungsberichts 2016 die Zahl der Schiilerinnen in Ubergangsklassen und
Deutschforderklassen zusammen auf 11.206 im Jahr 2016. Ministerialratin Dr. Gisela Stuckl
legte im Rahmen der bayerischen Konferenz fiir Grundschulpddagogik und Didaktik am
20.02.2018 in Bamberg folgende Zahlen vor: Die Zahl der Ubergangsklassen in Grund- und
Mittelschulen sei von 471 Klassen zum 1.8.15 auf 658 Klassen Mitte Juli angewachsen. Das
bedeute ein Plus von 5.399 Schiiler:innen wahrend des Schuljahres. Die Regelklassen in Grund-
und Mittelschulen verzeichneten Mitte Juli 2016 einen Zuwachs von +9.552 Schiler:innen mit
Migrationshintergrund. Im Schuljahr 2016/17 blieb das Niveau der Zahlen konstant hoch. So
besuchten 11.520 Schiiler:innen Mitte Juli 2017 eine Ubergangsklasse (U-Klassen gesamt: 701),
wobei lediglich 772 Schileriinnen wahrend des Schuljahres hinzugekommen seien. Fur das
darauffolgende Schuljahr 2017/18 sei ein Riickgang der Zahlen ersichtlich: 9.607 Schiilerinnen
in 599 Ubergangsklassen (Stand 15.1.2018). In Miinchen wurde das Angebot an
Ubergangsklassen im Schuljahr 2016/17 auf 76 Klassen an Mittelschulen und 34 Klassen in
Grundschulen ausgeweitet (zum Vergleich waren es im Schuljahr 2010/11 noch 28 bzw. 17
Klassen, im Schuljahr 14/15 bereits 26 bzw. 56 Klassen) (Staatliches Schulamt der
Landeshauptstadt Miinchen 2017, S. 14). Massumi et al. (2015) verweisen darauf, dass
insbesondere in Ballungsgebieten parallele Modelle zu finden seien. Hingegen in landlichen
Regionen seien aufgrund geringer neu zugewanderter Schilerinnenzahlen und damit
potenziell hohen Fahrtzeiten, submersive oder integrative Modelle an wohnartnahen Schulen
praktikabler.

Kritische Auseinandersetzung und Forschung zu den Modellen

Allerdings fiihrte insbesondere der Anstieg an Vorbereitungsklassen als die
schulorganisatorische Antwort auf gestiegene Zuwanderungszahlen zu Kritik aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive und Ablehnung des Modells (z.B. Réhner &
Henrichwark 2017, Voges 2016, Karakayali et al. 2016). So sei eine ,exklusive Beschulung von
Kindern [...] in Vorbereitungsklassen [..] mit einer inklusiven Schule nicht zu vereinbaren”
(Voges 2016, S. 10). Rohner & Henrichwark sehen Vorbereitungsklassen als ,institutionelles
Othering” (R6hner & Henrichwark 2017, S. 10). Neu zugewanderte Kinder wirden als nicht-
zugehorig positioniert. In ihrer Studie versucht Rohner herauszufinden, aus welchen Griinden
welche Organisationsform von Schulleiteriinnen gewahlt wird. Sie konnte verschiedene
Argumentationsstrange identifizieren — von ,Separation als Schutzraum” und dem ,Unterricht
als Beziehungsarbeit” der wegen der Fluktuation nur in separaten Klassen moglich sei bis hin
zu ,Heterogenitat als Normalitdt” in der Argumentation von Schulleiter:iinnen inklusiver
Grundschulen (Réhner & Henrichwark 2017, S. 10-11). In die gleiche Richtung weist auch die
kritische Auseinandersetzung mit den Sprachlernklassen von Johanna Elle. Sie kritisiert, wie die
Entscheidung fiir oder gegen den Besuch einer Sprachlernklasse getroffen wird. So sei eher
.organisatorisches Kalkil" (Czock 1986, S. 4) und nicht die tatsachlichen Bedirfnisse der
Schiler_innen” maBgeblich fir die Einteilung (Elle 2016, S. 220). Die Ambivalenzen und
Spannungsfelder wirden sich im Kontext von Sprachlernklassen insofern ergeben, als

° Allgemein werden parallele Angebote als ,Vorbereitungsklassen” bezeichnet (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung (Hrsg.) 2016, S. 188). In Bayern wurde der Terminus ,Ubergangsklassen” fiir
das parallele Modell gewahlt. Deutschlandweit gibt es je nach Bundesland verschiedene Bezeichnungen:
Seiteneinsteigerklasse, Auffangklasse, Vorbereitungsklasse, Intensivklasse, Willkommensklasse usw.
(Rohner & Henrichwark 2017)
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Jrassistische Ausschlisse, im Rahmen der Einteilung in Regel- oder Sprachlernklasse, anhand
von rationalen Kriterien hierarchisiert und legitimiert werden und sich so segregierende
Praktiken ohne explizite rassistische Rhetorik in der Institution Schule vollziehen” (Elle 2016, S.
222). Schule kénne ,als legales Instrument zur Fokussierung von Integration verstanden
werden, in der gelichermaBen strukturelle Diskriminierung wirksam wird” (Elle 2016, S. 222).
Elle kommt zu dem Schluss, dass heutige Separationstendenzen zwar durchlassiger und
flexibler erschienen, allerdings weniger offensichtlich seien.

Zum besseren Verstandnis dieser Argumentationslinien ist eine Einordnung in die Geschichte
der separierenden Klassen sinnvoll. So fassten die in den 60-er Jahren herausgebildeten
Auslanderklassen Schiileriinnen einer Nationalitdt oder Herkunftssprache zu homogenen
Gruppen zusammen mit dem Ziel der Rickflihrung ins Herkunftsland. Da sich die politische
Strategie davon abgekehrt hatte, wurden diese Klassen in den Bundeslandern bereits vor
Jahrzehnten abgeschafft. Inzwischen wirden alle schulorganisatorischen Modelle auf die
schnellstmogliche Integration abzielen, wobei die Umsetzung den Rahmenvorgaben der
Lander obliege (Massumi et al. 2015, S. 44). Dass es somit aufgrund fehlender rechtlicher
Vorgaben groBe Unterschiede und auch Missstande bei der Zuweisung und der Umsetzung
der Vorbereitungsklassen gibt, ist evidenzbasiert. So konnten Karakayali et al. 2016 in einer
Studie zu den Berliner Willkommensklassen zusammenfassend feststellen, dass:

1) die Klasseneinteilung durch hohe Fluktuation und Schulwechsel gekennzeichnet sei.
Eine regelméaBige Dokumentation des Lernstandes fehle sowie gemeinsamer Unterricht
sehr willkirlich stattfinde und die Willkommensklassen im Schulalltag und raumlich
ausgeschlossen wiirden sowie eine hohere Arbeitsbelastung in Willkommensklassen zu
verzeichnen sei.

2) sich in Bezug auf den Gegenstand des Unterrichts Lehrkréfte eigene
Materialsammlungen anlegen wiirden. "Es besteht also weitgehende Unklarheit
dartiber, was die Kinder wie und mit welchem Material lernen sollen und es héangt allein
von der Lehrkraft ab, was gelehrt wird" (Karakayali et al. 2016, S. 5).

3) es zum Ubergang in die Regelklassen keine Vorgaben hinsichtlich der benétigten
Kompetenzen fiir einen Wechsel gebe. Meist liege die Entscheidung rein in Handen der
Lehrkrafte, die sich haufig mit selbst erstellten Tests behelfen wiirden.

4) sich die Lehrkrafte selbst als motiviert, empathisch und engagiert einsetzen wiirden,
wobei mangelnde Fortbildungen und personelle Unterstlitzung problematisch seien.

Von einem ,Comeback einer Organisationsform” mit Verweis auf die Auslanderklassen zu
sprechen (Briiggemann & Nikolai 2016), greift dabei zu kurz. Massumi et al. weisen zudem
ausdriicklich darauf hin, ,dass auf Grundlage der [...] Ergebnisse keine Wertung der Modelle
oder eine seriose Empfehlung fiir oder gegen ein bestimmtes Modell gegeben werden kann”
(Massumi et al. 2015, S. 62). Dariiber hinaus kdmen mit Blick auf den Schulerfolg der
Schilerinnen weitere Faktoren hinzu, die tber die schulorganisatorische Ebene hinausgehen
wurden: Qualitat und Gestaltung des Unterrichts, Ressourcen der Schulen, Zusammensetzung
der Schulerschaft (Dewitz 2016, S. 29).

So betonen El-Mafaalani & Massumi (2019) die dringende Notwendigkeit, dass ,die
Verantwortung flr den Erwerb der deutschen Bildungs- und Fachsprache nicht ausschlieBlich
auf vorbereitende MaBBnahmen in speziell eingerichteten Lerngruppen oder Klassen liegen darf,
sondern im Sinne einer migrationssensiblen Schul- und Unterrichtsentwicklung auch der
Unterricht in Regelklassen sowohl sprachsensibel als auch mehrsprachig gestaltet werden und
die Verzahnung von sprachlichem und fachlichen Lernen erfolgen sollte” (El-Mafaalani &
Massumi 2019, S. 16).
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Auch wenn im empirischen Vergleich von Ganztags- und Halbtagsschulen keine Aussage Uber
kausale Effekte auf soziale Integration und Sprachentwicklung im Deutschen mdoglich sei
(Reinders et al. 2011), sei an dieser Stelle auch auf das Potenzial des Ganztages hinsichtlich der
Integration neu zugewanderter Schuler:iinnen hingewiesen. So wirden Ganztags(grund-
)schulen beziiglich der Verankerung kultureller Bildung, Einbindung der Eltern in den
Schulalltag, erweiterte Lernmdglichkeiten, veranderte Zeitressourcen sowie veranderte
Personalstruktur eine Chance zur Integration darstellen (KMK 2009; Otto et al. 2016). Auch
kdnnen Best-Practice-Strukturen, wie sie vom LISUM 2017 in einem Fachbrief vorgestellt
werden, wegweisend sein. Hier werden Schulen vorgestellt, die mit einer weitgehenden
Partizipation von Anfang an arbeiten, indem sie den Regelunterricht fir Schiler:iinnen der
Willkommensklassen 6ffnen und den Ubergang in enger Kooperation im pddagogischen Team
gestalten (Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin; Landesinstitut fiir
Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) (Hrsg.) (2017)). Ahnliches kann man mit Blick
auf klassische Einwanderungslander wie Kanada feststellen. Eine friihe Einbindung von neu
zugewanderten Schiler:innen mit zusatzlicher Sprachférderung in den Regelunterricht sowie
eine zusatzliche ,English as a Second Language”-Kraft, die den Ubergang begleitet, sind hier
konstitutiv. Zudem gebe es Integrationshelferiinnen an Schulen, die den Familien zur Seite
stinden (Voges 2016).

Zusammenfassung: Der Weg vom neu zugewanderten Kind zum/zur neu zugewanderten
Grundschdiler:in

Zusammengefasst ist der Weg vom neu zugewanderten Kind zum/zur neu zugewanderten
Grundschdiler:in in Anlehnung an Otto, Migas, Austermann & Bos (2016, S. 13) in nachfolgender
Grafik (Abb. 7) skizziert. Die Grafik wurde erganzt durch Informationen des ISB und der
Regierung von Oberbayern und firr Bayern (urspriinglich NRW) adaptiert.
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1.4 Sprache und Schrift als SchlUssel gelingender Bildungsbiografien

Die schulorganisatorischen Modelle betonen ein zentrales Merkmal der Integration neu
zugewanderter Kinder in die Schule: die sprachliche Férderung. Sprache und damit verbunden
die sprachliche Forderung wird oftmals als Schlissel zur Integration und Voraussetzung fir die
Teilhabe an der Gesellschaft beschrieben (vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V.
& Blossfeld 2016; Bundesamt fir Migration und Flichtlinge 2008, Schneider et al. 2012).

Vor allem gilt Sprache als Schlisselkompetenz zur Bildungsteilhabe und fiir gelingende
Bildungsbiografien (Gogolin et al. 2003; Baumann & Becker-Mrotzek 2014). So zeigen auch
groBe Schulleistungsuntersuchungen wie PISA und IGLU die Bedeutung der Lesekompetenz im
Deutschen fir schulischen Erfolg allgemein von zugewanderten Kindern (Prenzel et al. 2013).

Studien-  und  kohorteniibergreifend”  zeigt  sich, dass  Kinder  mit
Migrationshintergrund doppelt benachteiligt sind: Schlechtere Leistungen im Lesen, in
Mathematik und den Naturwissenschaften zeigen nicht nur Schiiler, deren Eltern aus
dem Ausland zugewandert sind, unabhdngig ihres sozialen Hintergrundes. Auch
Schdiler, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss aufweisen und wenige Biicher
besitzen, und Schiiler aus Familien mit einem geringen sozio6konomischen Status
weisen geringere Kompetenzwerte auf als ihre Mitschiiler. Soziale Herkunft und
Migrationshintergrund sind also beides statistisch bedeutsame Faktoren, die
Kompetenzunterschiede in der Grundschule erkldren. (Lokhande 2016, S. 19)

Kompetenzunterschiede zwischen Schiler:innen mit und ohne Migrationshintergrund seien
vor allem durch soziale Herkunft, weniger durch den Migrationshintergrund zu erklaren. Auch
sei zu bericksichtigen, dass der Anteil von Personen aus armutsgefahrdeten und
bildungsfernen Familien unter Zuwandern und Zuwanderinnen hd&her sei, als bei der
Mehrheitsbevolkerung (Lokhande 2016). Um Ungleichheiten im Bildungssystem weiter oder
Uberhaupt abzubauen (vgl. dazu Sigel & Knoll 2019)", sei ein friihzeitiger Ausgleich
insbesondere fir Fahigkeiten im Umgang mit der deutschen Sprache nétig.
SprachférdermaBnahmen sollten tber Bildungsetappen hinweg abgestimmt und fortgefiihrt
werden (Lokhande 2016).

Wenn auch der Zusammenhang von Bildungserfolg und sprachlicher Kompetenz nicht
hinreichend empirisch geklart ist (Gamper & Wisniewski 2021, CfP ,Sprache als Schlissel —
wozu? Bildungserfolg im Fokus), so lasst sich mit Blick auf die Funktion von Sprache festhalten,
dass deren Bedeutung fiir die Teilhabe am Bildungssystem nicht abzusprechen ist.

Sprache ist  Schlissel zum  Welt- und Selbstverstindnis und  Mittel
zwischenmenschlicher Verstandigung. Sie hat eine grundlegende Bedeutung fiir die
kognitive, emotionale und soziale Entwicklung der Kinder. Die Beherrschung der
Bildungssprache ist Grundlage fiir den Schulerfolg eines Kindes, denn Sprache ist in
allen Fichern Mittel der Kommunikation und des Erwerbs fachlichen Wissens.
(Kultusministerkonferenz 2015, S. 12-13)

1% In der Expertise des SVR-Forschungsbereichs im Auftrag der Stiftung Mercator wurden die Ergebnisse
von 53 Studien bericksichtigt. Fir den Grundschulbereich u.a.: BIKS 3-10, IQB-Landervergleich, TIMSS
und IGLU.

' Sigel & Knoll 2019 vergleichen die IGLU-Ergebnisse 2001 mit 2016 und kommen zu dem Schluss, dass
eine Verringerung zuwanderungsbezogener Disparitdten in den letzten 15 Jahren nicht gelungen sei. Sie
sehen Handlungsbedarf vor allem in Hinblick auf Effizienz von FérdermalBnahmen und die Umsetzung
forderdiagnostischer Standards.
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Sprachliche Férderung, insbesondere flr neu zugewanderte Kinder, ist deshalb unabdingbar.

Bevor verschiedene Begrifflichkeiten rund um sprachliche und schriftsprachliche Férderung
geklart werden, wird zunachst der besondere Erwerbsgegenstand Sprache (Was?) aus
funktionaler Sicht'? in den Blick genommen. Der Sprach- und Schriftspracherwerb (Wie?) aus
linguistischer Perspektive wird in Kapitel flinf beschrieben.

1.4.1 Erwerbsgegenstand Sprache: Was versteht man unter Sprache und Schrift?

Sprache unterscheidet sich insofern von anderen Lerngegenstdnden, als Sprachfahigkeit als
eine konstitutive Eigenschaft des Menschen gilt sowie einen besonderen Status innehat, da sie
auf die kognitiven und physischen Mdglichkeiten des Menschen angepasst und auf dessen
kommunikativen Bedirfnisse bezogen ist. Basale Prinzipien von Sprache sind Generativitat und
Stabilitat. So konnten ,mit den gleichen Mitteln immer wieder neue Sachverhalte der
Wirklichkeit” (Becker-Mrotzek 2018, S. 38) beschrieben und auch neue Gedanken ausgedrickt
werden. Trotz groBer Verdanderungen in Gesellschaft, Technik und Umwelt sei zwar der
Wortschatz angestiegen, in den Grundstrukturen bleibe Sprache allerdings (weitestgehend)
stabil (z.B. Prinzipien der Wortbildung, grammatische Regeln, Funktionsworter) (Becker-
Mrotzek 2018).

Sprachliche Bildung verweise in diesem Zusammenhang zum einen auf den Bildungsprozess
(den sich bildenden Menschen) und zum anderen auf dessen Ergebnis (den gebildeten
Menschen). Dabei stellten sprachliche Bildungsprozesse mit Blick auf das Zusammenspiel von
Anlage und Umwelt immer auch Entwicklungs-, Aneignungs- und Vermittlungsprozesse dar.
So gelte Sprachfahigkeit als angeborene Fahigkeit, mit Hilfe derer sich Jeder aktiv Sprache als
gesellschaftliches Werkzeug der Verstandigung aneignen misse, was nur mit der
Unterstlitzung kompetenter Sprecher moglich sei. Bei der Erforschung sprachlicher
Bildungsprozesse sei wichtig, dass Sprache, Sprachgebrauch und Sprachaneignung in enger
Wechselbeziehung zueinanderstehen (Becker-Mrotzek 2018).

Das Ergebnis sprachlicher Bildungsprozesse ist sprachliche Kompetenz. Diese wird beschrieben
als ,Fahigkeit [...], mithilfe der gesprochenen und geschriebenen Sprache ganz unterschiedliche
kommunikative, kognitive und soziale Anforderungen zu bewaltigen” (Becker-Mrotzek 2018, S.
35).

Hinsichtlich der Funktionsbereiche von Sprache konnen drei unterschiedliche identifiziert
werden (Becker-Mrotzek 2018, S. 39):

1) Praxis: Sprachliches Handeln begleitet praktisches Handeln (z.B. Aufforderung) oder
Sprache als kommunikative Praxis ausschlieBlich sprachlich realisiert (z.B. Diskussionen)

2) Wissen: Sprache ermoglicht Speicherung von Wissen und ist zentrales Medium fir
Wissensaustausch

3) Gemeinschaft: Sprachgebrauch bildet Sprachgemeinschaft, die manche ein, andere
ausschlieBt (je nach Sprachfahigkeit, Kontext oder Register)

Sprache kann zudem in drei Modalitdten realisiert werden: gesprochen, geschrieben und
gebardet.”® Will man gesprochene und geschriebene Sprache unterscheiden, so ist ein
wesentliches Spezifikum miindlicher Kommunikation die zeitgleiche Anwesenheit beider
Gesprachspartner im selben Raum (,face to face’). Daraus resultieren typische Merkmale des

'2 Der funktionale Ansatz beschreibt nicht nur sprachliche Strukturen, sondern bezieht auch die Funktion
sprachlicher Mittel in die Betrachtung mit ein. Dadurch kénne die Bedeutung sprachlicher Mittel im
Prozess sprachlicher Bildung besser erfasst werden (Becker-Mrotzek 2018).

'3 Auf Gebardensprache wird im Rahmen der Arbeit nicht eingegangen.
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Mindlichen wie einem gemeinsamen Wahrnehmungsraum, der non-verbale und
intonatorische Mittel erméglicht. Zudem kann das kommunikative Ziel nur durch Interaktivitat
gemeinsam erreicht werden. Auch die Flichtigkeit des gesprochenen Wortes und damit die
Bedeutung der phonologischen Schleife zur Speicherung im Gedéachtnis sind konstituierend
(Becker-Mrotzek 2018). Um auch ohne Schrift Gesprochenes im Gedachtnis zu speichern,
werden Reim und Rhythmus genutzt. Die Sprachliche Handlung wird aus dem Kontext gelost
und in einem anderen wiederholt (heute als Speichermedium auch Tonspeicher méglich). Die
Erfindung der Schrift schlieBlich vor ca. 5000 Jahren war von groBer historischer und
gesellschaftlicher Bedeutung. ,Ehlich (1983) nennt das [die dauerhafte und
individuenunabhangige Speicherung mindlicher Texte, e.E] die Zerdehnung einer
sprachlichen Handlung, die im Kern einen Text ausmacht. Wenn eine sprachliche Handlung
zum Zwecke ihrer Speicherung produziert und rezipiert wird, haben wir es mit einem Text und
in diesem Sinne mit schriftlicher Kommunikation zu tun” (Becker-Mrotzek 2018, S. 41). Dabei
liegen die Spezifika schriftlicher Kommunikation in Explizitdt und Abstraktion; inhaltliche
Bedeutung und kommunikative Absicht missen auch ohne Rickfragen an den Schreiber
rekonstruiert werden konnen.

Die Modalitat Mdindlichkeit meint also dije prototypische Konstellation der face-to-
face-Kommunikation mithilfe der gesprochenen Sprache mit dem Zweck der
unmittelbaren Verstandigung mehrerer Beteiligter; alltags- wie fachsprachlich handelt
es sich hierbei um Gespréche oder Diskurse. Die Modalitat der Schriftlichkeit meint
dagegen die Konstellation der zerdehnten Kommunikation, bei der eine sprachliche
Handlung zunachst gespeichert und dann an einem anderen Ort oder zu einer anderen
Zeit zum Zweck der Verstandigung rezipiert wird; alltags- wie fachsprachlich handelt
es sich hierbei um Texte. (Becker-Mrotzek 2018, S. 41)

Mindliche AuBerungen sind medial mindlich; schriftliche AuBerungen medial schriftlich, das
heiBt auf dem Papier sichtbar. Allerdings kénnen auch miindliche AuBerungen konzeptionell
schriftliche Merkmale aufweisen (z.B. hinsichtlich Syntax und Stil bei einem Vortrag) und
andersrum (z.B. beim Chatten) (Wildemann 2015). Geldufig ist hierzu die Unterscheidung
konzeptioneller Mindlichkeit als ,Sprache der Nahe” und konzeptioneller Schriftlichkeit als
.Sprache der Distanz” — wobei hier keine Gegensatze beschrieben sind, sondern ein Kontinuum,
bei dem die Uberginge flieBend seien (Koch & Oesterreicher 1986; 1994). Die Unterschiede in
der Konzeption von Miindlichkeit und Schriftlichkeit liegen dabei auf formaler (Wortschatz,
Satzgrammatik, Satzstruktur einfach vs. komplex), pragmatischer und diskursiver Ebene
(Monologizitat vs. Dialogizitat, Reflektiertheit vs. Spontaneitat) (Wildemann 2015). Das Modell
von Koch & Oesterreicher weist zudem inhaltliche Nahe zum Modell von Cummins (1979; 2008)
auf, dessen Betrachtung in Hinblick auf (neu) zugewanderte Kinder lohnend ist, da es vor allem
in der Zweitspracherwerbsforschung verbreitet ist (Jostes 2017). Cummins (1979; 2008)
verwendet die Begrifflichkeiten ,BICS” - Basic Interpersonal Communication Skills, was im Sinne
Kochs & Oesterreichers mit Mundlichkeit gleichgesetzt werden kann, und ,CALP” — Cogntitive
Academic Language Proficiency, was wiederum der konzeptionellen Schriftlichkeit entspricht.
Leisen (2022) fasst die verschiedenen Begrifflichkeiten anschaulich in einer Grafik (Abb. 8)
zusammen, wobei vor allem das Kontinuum zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit deutlich
wird. Ein weiterer Begriff, den Leisen (2022) in diesem Zusammenhang mit aufgreift, ist das
Stichwort Bildungssprache.
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Abbildung 8: Alltagssprache und Bildungssprache. Aus: Leisen, J. (2022) unter:
https://www.sprachsensiblerfachunterricht.de/sprachbildung, nachgezeichnet
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Dieser Begriff habe im letzten Jahrzehnt Karriere gemacht und sei inzwischen zum Leitkonzept
im Kontext sprachlicher Bildung avanciert (Roth 2017). Dabei ist der Begriff ,Bildungssprache”
nicht abschlieBend definiert und wird auch in Bezug zu anderen Konzepten (wie der
,alltdglichen Wissenschaftssprache” nach Ehlich (1999), der ,Schulsprache” nach Feilke (2012),
der ,konzeptionellen Schriftlichkeit” nach Oesterreicher & Koch (1985)) diskutiert. Roth (2017)
fasst das Konzept der Bildungssprache als ein sprachliches Register', das nicht im Unterricht
expliziert wird, weshalb vor allem leistungsschwachere Schiler:iinnen benachteiligt waren. Er
verweist zudem darauf, dass die Forschungslage zur Aneignung der Bildungssprache — auch in
Hinblick auf Testverfahren — nur unzureichend geklart sei (Roth 2017). Becker-Mrotzek (2018)
lenkt zusatzlich den Blick auf den besonderen Erwerbskontext sowie die Verwendung von
Bildungssprache im Kontext von Bildung. ,Bildungssprache ist nicht nur Ergebnis, sondern
zugleich [...] Medium und Voraussetzung gelingender Bildungsprozesse” (Becker-Mrotzek
2018, S. 35). Bildungssprache umfasse sprachliche Fahigkeiten zum Verstdndigen und
Aneignen von komplexen, abstrakten und abwesenden Sachverhalten. Es bestehe ein enger
Zusammenhang von Bildung im Sinne vom Wissen und Sprache, da menschliches Wissen
sprachlich gefasst sei (Becker-Mrotzek 2018). Noch konkreter wird Leisen (2022) in seiner
Begriffsbestimmung:

Das ist weder die deutsche Hochsprache auf hohem Niveau, noch die Fachsprache. Die
Bildungssprache erwdachst aus dem Zusammenspiel zwischen der Alltags-, Schul- und
Fachsprache und hat die Funktion, Fachwissen in sinnstiftende Alltagsdeutungen
einzubringen. Das Beherrschen der Bildungssprache ermdglicht schwierige und
kognitiv anspruchsvolle Sinnzusammenhdédnge sprachlich zu durchdringen und
Informationen zu verarbeiten.

Allen Begriffsannaherungen gemein ist, dass Bildungssprache an schulisches Lernen gebunden
ist. Egal, ob auf medial mindlicher oder medial schriftlicher Ebene, ein hohes MaB an
konzeptioneller Schriftlichkeit scheint mit Blick auf die Merkmale von Bildungssprache
konstitutiv (Tab. 1).

* Ob Bildungssprache tatsichlich als sprachliches Register im sprachwissenschaftlichen Sinne
angegeben werden kann, wird ebenso diskutiert (Jostes, 2017).
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Tabelle 1: Alltagssprache und Bildungssprache im Vergleich (nach Leisen 2014, zit. n. Fluck 2016, S. 212
(Handbuch Sprache in der Bildung))

Alltagssprache = BICS =

Basic Interpersonal Communicative Skills Cognitive Academic Language Proficiency

Bildungssprache = CALP =

Umfasst

e ,grundlegende
Kommunikationsfahigkeiten”

e Sprachfahigkeiten in der
Alltagskommunikation und im
zwischenmenschlichen Bereich

Umfasst

e ,schulbezogene kognitive
Sprachkenntnisse”

e Sprachfahigkeiten in der
Bildungssprache im kognitiv schulisch-
akademischen Bereich

Merkmale der Kommunikation im Alltag Merkmale  der  Kommunikation — im

Bildungsbereich

e Meist einfache und unvollstdndige Satze | ¢ komplexe und vollstandige Satze

e viele Fullworter

e auch grammatikalische Fehler
e zirkuldare Argumentation

e oft Wiederholungen

e oft Gedankenspriinge

e unpraziser Wortgebrauch

e keine Fullworter

e keine grammatikalischen Fehler
e lineare Argumentation

e wenig Wiederholungen

e keine Gedankenspriinge

e praziser Wortgebrauch

In Hinblick auf den Spracherwerb (Kapitel fiinf) sind die sprachlichen Basisqualifikationen
(Ehlich 2005) von besonderer Relevanz, da sie die Teilfahigkeiten beschreiben, tber die
Individuen verfligen missen, um an der literalen Gesellschaft teilhaben zu kénnen (Tab. 2).
Dabei beziehen sich alle Qualifikationen auf gesprochene wie geschriebene Sprache, mit
Ausnahme der phonischen und literalen Qualifikation (Becker-Mrotzek 2018).

Tabelle 2: Sprachliche Basisqualifikationen - Kurzlbersicht (nach Ehlich 2007)

Qualifikation

Kurzbeschreibung

Phonische Basisqualifikation

Wahrnehmung, Unterscheidung und Produktion von
Lauten, Silben und Wértern sowie die Erfassung und
zielsprachliche Produktion von tbergreifenden
intonatorischen Strukturen

Pragmatische Basisqualifikation |

Erkennen  sprachlicher =~ Handlungsziele  und
Aneignung des Einsatzes von Sprache flr eigene
Handlungsziele (familiarer Bereich)

Semantische Basisqualifikation

Wortschatzaneignung, Begriffsbildung und
Ubertragung von Bedeutungen

Morphologisch-syntaktische
Basisqualifikation

Aneignung grammatischer Strukturen

Diskursive Basisqualifikation

Aneignung der Struktur des Sprecherwechsels,
Befahigung zum zweckgerichteten sprachlichen
Handeln mit Anderen, Aneignung der Erzahlfahigkeit
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Pragmatische Basisqualifikation Il Aneignung angemessener sprachlicher Mittel in
unterschiedlichen sozialen Wirklichkeitsbereichen (bei
Eintritt in Bildungsinstitution)

Literale Basisqualifikation | Praliterale Vorlauferfahigkeiten und Eintritt in die
Schriftlichkeit

Literale Basisqualifikation Il Aneignung von Lesekompetenz, Orthografie und
Textkompetenz sowie Entwicklung der
Sprachbewusstheit

Als Fazit kann zusammengefasst werden:

Sprache und Schrift sind zwei komplexe Systeme, die nicht nur der mdindlichen und
schriftlichen Kommunikation djenen, sondern auch dem Speichern und Weitergeben
des gesellschaftlichen Wissens. Sie haben sich in ihrer historischen Entwicklung an dje
kognitiven Mdglichkeiten des Menschen angepasst und sind insofern in besonderer
Weise lern- und lehrbar. (Becker-Mrotzek 2018, S. 51f.)

Es wird deutlich, dass gerade das Erlernen des konzeptionell schriftlichen Bereichs inklusive der
Bildungssprache fir Kinder eine groBe Herausforderung darstellt - fiir alle Kinder, jedoch
speziell auch fir neu zugewanderte Schilerinnen. Insofern ist fir die Bewaltigung der
bildungssprachlichen Anforderungen sprachliche Férderung unerlasslich (Gutzmann 2016).
Zugewanderte Kinder, die erst mit Schuleintritt oder spater in das deutsche Schulsystem
eintreten, stehen dabei vor einer doppelten Herausforderung: Sie missen Kompetenzen auf
Ebene konzeptioneller Mundlichkeit in Hinblick auf die Basisqualifikationen im Deutschen
aufbauen (BICS), und parallel den Einstieg in die Schriftlichkeit sowie den Auf- und Ausbau
bildungssprachlicher Kompetenzen im Medium der gesprochenen und geschriebenen Sprache
(CALP) meistern. Um zu verdeutlichen, dass es bei der Férderung der (neu) zugewanderten
Kinder sowohl um Sprache als auch um Schrift — mit der besonderen Situation des parallelen
Schriftspracherwerbs — geht, wird dies in der Arbeit begrifflich besonders hervorgehoben
(.schrift-/sprachlich”).  Bildungsbezogene Konzepte wie Sprachliche Bildung und
Sprachférderung beziehen sich dabei immer auf alle Modalitdten und Konzeptionen der
deutschen Sprache. Diese Konzepte werden im nachsten Abschnitt analysiert.

1.4.2 Zur Unterscheidung: Sprachbildung, Sprachliche Bildung und Sprachférderung

Der Begriff ,Sprachbildung” (vormals ,durchgangige Sprachférderung) wurde vor allem rund
um den Diskurs zum Projekt ,Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund (F6rMig)”
popular. ,,Sprachbildung’ fokussiert hier auf die bildungssprachlichen Kompetenzen in der
deutschen Sprache, wobei zugleich die lebensweltlich erworbene Mehrsprachigkeit der
Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund wertgeschatzt und als Ressource fiir
Bildungsprozesse genutzt werden soll” (Jostes 2017, S. 112). Bereits der vormals verwendete
Begriff ,durchgdngige Sprachforderung” verweist auf die vertikale (liber den gesamten
Bildungsweg) und horizontale (in allen Fachern) winschenswerte Gestaltung von
Sprachférderung. Um diese Aspekte zu betonen, wurde der Begriff 2007 durch ,Durchgéngige
Sprachbildung” ersetzt (Gogolin & Lange 2011, Jostes 2017). Inzwischen prominent in
Forschung und Diskurs ist die Gegenlberstellung des Projekts Bildung durch Sprache und
Schrift (BiSS)"*, die sich der Begrifflichkeit aus FérMig bedient, allerdings anders als hier nicht

> Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) ist seit 2013 eine gemeinsame

bildungsetappeniibergreifende Bund-/Lénderinitiative zur Verbesserung der Sprachforderung,
Sprachdiagnostik und Leseforderung (Titz et al. 2018).
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Sprachférderung durch Sprachliche Bildung ersetzt, sondern das Begriffspaar bewusst
abgegrenzt und gegentibergestellt:

«Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fir alle Kinder und Jugendliche. Sie
erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche Bildung bezeichnet
alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprachentwicklungsprozesse und ist
allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und des Unterrichts in allen Fachern. Die Erzieherin
oder Lehrperson greift geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende
Kontexte und integriert sprachliche Férderstrategien in das Sprachangebot fir alle Kinder und
Jugendlichen." (Schneider et al. 2012, S. 23)

.Sprachforderung bezeichnet in  Abgrenzung zur sprachlichen Bildung gezielte
FordermaBnahmen, die sich insbesondere an Kinder und Jugendliche mit besonderen
Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzégerungen richten, die diagnostisch ermittelt wurden.
Die MaBnahmen koénnen in der Schule unterrichtsintegriert oder additiv erfolgen.
Sprachférderung ist haufig ausgerichtet auf bestimmte Adressatengruppen und basiert auf
spezifischen sprachdidaktischen Konzepten und Ansatzen, die den besonderen Férderbedarf
berlicksichtigen, wie z. B. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Sprachférderung erfolgt oftmals
in der Kleingruppe, aber nicht zwingend, und hat kompensatorische Ziele." (Schneider et al.
2012, S. 23; Baumann & Becker-Mrotzek 2014, S. 10)

Jostes analysiert die Definitionen hinsichtlich moglicher Schwierigkeiten. Dazu expliziert sie
implizierte Kriterien der Begriffsdefinitionen (Tab. 3).

Tabelle 3: Analyse der BiSS-Definitionen (nach Jostes 2017, S. 115)

Oberbegriff: nicht festgelegt, Hinweis auf Sprachférderung

Sprachliche Bildung Sprachférderung
Zielgruppe Alle Kinder und Jugendliche | Kinder ~ und  Jugendliche mit
besonderen  Schwierigkeiten  oder
Entwicklungsverzégerungen, die

diagnostisch ermittelt wurden:
bestimmte Adressatengruppen mit
besonderem Forderbedarf, z.B. Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache

Art der Umsetzung | alltagsintegriert, gezielt Unterrichtsintegriert oder  additiv;
basiert auf spezifischen
sprachdidaktischen Konzepten und
Ansatzen, die den besonderen
Forderbedarf berlicksichtigen; oftmals
in der Kleingruppe

Beschreibung/Ziele | systematisch angeregte | Gezielte FordermaBnahmen;
Sprachentwicklungsprozesse | Forderung der allgemeinen
sprachlichen Fahigkeiten;

kompensatorische Ziele

Zustandigkeit Allgemeine  Aufgabe im
Elementarbereich und des
Unterrichts in allen Fachern
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Da sich die BiSS-Studie auch auf den Elementarbereich bezieht, was besonders am Stichwort
,alltagsintegriert” deutlich wird'®, erscheint ein Blick auf das Begriffsverstandnis des
Sachverstandigenrats deutscher Stiftungen flr Integration und Migration (SVR 2016) mit
ausschlieBlichem Schulbezug lohnend. Die Autorinnen greifen hier auf das ForMig-
Begriffsverstandnis zuriick und betonen, dass Sprachférderung auch im Regelunterricht
erfolgen kdénne:

,Sprachbildung (bzw. Sprachliche Bildung) ist als ein Oberbegriff zu verstehen, der alle Formen
von gezielter Sprachentwicklung umfasst. Sprachbildung zielt darauf ab, die Sprachkompetenz
aller Schilerinnen und Schiler zu verbessern, unabhangig davon, ob sie in Deutschland
aufgewachsen oder neu zugewandert sind. Sprachbildung findet im Sprach- und
Fachunterricht statt, z.B. indem die Lehrkraft gezielte Rickfragen stellt, Testaufgaben fir alle
Schulkinder verstandlich formuliert, bei Formulierungen hilft und geniigend Zeit fir die
Diskussion einraumt.” (SVR 2016, S. 9)

.Sprachférderung bezeichnet eine spezielle Form von Sprachbildung. Zielgruppe sind Kinder
und Jugendliche mit sprachlichen Schwierigkeiten, z. B. Geflichtete, die Deutsch als
Zweitsprache erlernen. Sprachférderung erfolgt sowohl im Regelunterricht als auch in gezielten
Forderstunden (Schneider et al. 2012, S. 23). Bildungssprache bzw. die Entwicklung
bildungssprachlicher Kompetenzen ist ein Ziel von Sprachbildung und Sprachférderung” (SVR
2016, S.9)

Zusammenfassend kann man konstatieren, dass ,bei Sprachbildung als allgemeinem
didaktischen Prinzip die sprachliche Unterstitzung des fachlichen Lernens im Zentrum steht,
[wahrend] [...] Sprachférderung (als spezielle Form von Sprachbildung) die individuellen
sprachlichen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler [fokussiert] und [...] fachliches
Lernen auch zum Anlass fir individuell abgestimmtes sprachliches Lernen bei sprachlichen
Schwierigkeiten [nimmt]” (Jostes 2017, S. 119).

Sprachférderung’ wird in dieser Arbeit als spezielle Form der Sprachbildung mit dem Ziel der
Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen verstanden. Sie soll Kindern die Méglichkeit
erdffnen ,auf Grundlage des sprachlichen Wissens und der sprachlichen Fahigkeiten, die sie in
ihrem Spracherwerb bereits erlangt haben, sowie unter Berticksichtigung ihrer kognitiven
Entwicklung, ihre Kompetenzen in der Zielsprache weiter auszubauen” (Hopp, Thoma & Tracy
2010, S. 611). Die Diagnose des sprachlichen Kénnens und des Entwicklungsstandes des Kindes
ist von zentraler Bedeutung fur die anschlieBende Forderung (vgl. Wildemann 2015). Kritisch
ist anzumerken, dass damit auf Defizite und Rilckstdnde verwiesen sowie eine spezifische
Gruppe herausgegriffen wird, was Kompetenzorientierung und Forderungen nach inklusivem
Unterricht zuwiderlaufen scheint. Hierzu sei ein Gedanke von Heidi Rosch aufgegriffen:

Doch wie so oft wenn von allen die Rede ist werden unter diesem Label [Language
across the curriculum, sprachsensibler Fachunterricht oder durchgangige
Sprachbildung, B.J.] benachteiligte Gruppen in dem Sinne gleich behandelt dass ihre
spezifischen Bedlirfnisse keine explizite Berlicksichtigung finden und eine Orientierung

¢ Zur Unterscheidung von alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und additiver Férderung im
Elementarbereich gibt Kucharz (2018) einen guten Uberblick zu Begriffen, empirischen Befunden und
Konsequenzen flr Sprachlehrstrategien.

" Weshalb der Begriff ,Sprachférderung” gewahlt wird, wird in Kap. 3 zur Konzeption des Projekts LUK!
nochmals deutlich. Studentische Lernpaten lbernehmen in verschiedenen Organisationsformen —
durchaus auch in Regelunterricht integriert und nicht nur additiv — Unterstiitzungsangebote. Zielgruppe
sind hierbei vor allem neu zugewanderte Kinder.
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an den eher Privilegierten stattfindet Deshalb plddiere ich dafdir, auch im
sprachsensiblen Fachunterricht DaZ-Aspekte explizit aufzunehmen. (Résch 2016, S.
294, zit. n. Jostes 2017, S. 116)

Sprachférderung in diesem Sinne kdnne die Entwicklung geeigneter
UnterstitzungsmaBnahmen flr Schiileriinnen mit spezifischen sprachlichen Bedrfnissen (z.B.
neu zugewanderte Kinder) sowie die Qualifizierung dafiir anregen, ,ohne hinter das Ziel eines
gemeinsamen Unterrichts flr eine heterogene Schiilerschaft zurlickzufallen” (Jostes 2017, S.
120).

1.4.3 Durchgédngige sprachliche Bildung als Zielperspektive

Die Férderung sprachlicher Kompetenzen hat eine zentrale Bedeutung fiir die Integration neu
zugewanderter Kinder. Nichtsdestotrotz dirfen damit verbunden auch andere Aspekte und
Herausforderungen nicht auBer Acht gelassen werden: kulturelle, soziale, 6konomische und
rechtliche Sachverhalte muissen mitbedacht werden (vbw 2016). Fir eine gesellschaftliche
Integration sei Uber schulische Bildung und Spracherwerb hinaus die Vermittlung kultureller
Bildung, eine gleichberechtigte Teilhabe an der Gesellschaft sowie interkulturelle Offnung und
der Abbau struktureller Diskriminierung Uber frihzeitige Bildungsbeteiligung und -chancen
notig (Otto et al. 2016). Der oben dargestellte Zusammenhang von Migrationseffekten mit
unglnstigen soziodkonomischen Bedingungen erfordert insbesondere den Blick auf den
Abbau sozialer Ungleichheiten, um migrationsspezifische Disparitaten zu verringern (Maaz &
Jager-Biela 2016).

In Zusammenhang mit gefliichteten neu zugewanderten Kindern ist ein weiterer Aspekt von
zentraler Bedeutung: die psychosoziale Gesamtsituation und mogliche traumatische
Erfahrungen. Man musse beachten, dass manche Gefliichtete aufgrund ihrer emotionalen Lage
erstmal gar nicht in der Lage seien, eine neue Sprache zu lernen — so Inci Dirim (Moller, Hanna
im Interview mit Dirim, Inci 2016). Dabei kann allerdings die Zweitsprache neueren
Forschungsergebnissen im Feld ,Zweitsprachenlernen, Emotionen und Identitat” zu Folge
einen ,detachment effect” erzielen: ,Die Verwendung der Zweitsprache steht in
Zusammenhang mit einer geringeren Affektivitat” (Heine & Harboe 2015, S. 190). Als
Konsequenz konne die Zweitsprache eine wichtige Rolle in Hinblick auf die Stabilisierung und
psychosoziale Integration einnehmen (Heine & Harboe 2015). Zentral fir den Erwerb der
deutschen Sprache ist demnach die Beachtung psychosozialer Gegebenheiten insbesondere
bei neu zugewanderten Kindern.

Einen weiteren wichtigen Aspekt in Zusammenhang mit Identitdt betonten schon friih Gogolin
et al. im Rahmen von ForMig: die Bedeutung der Herkunftssprache. So ist der Spracherwerb
von neu zugewanderten Kindern von Mehrsprachigkeit gepragt. Neben guten
Deutschkenntnissen stellen auch die Herkunftssprachen eine wichtige Ressource fir die
Integration dar (BAMF 2008). Mehrere Lander forderten die Erstsprache durch
muttersprachlichen Erganzungsunterricht, allerdings vor dem Hintergrund internationaler
Austauschbeziehungen. Spater wurde in einigen Landern ,Herkunftssprachlicher Unterricht”
mit der Motivation eingefiihrt, Mehrsprachigkeit als Ressource zu verstehen, was sich auch an
den nun zusatzlich unterrichteten Sprachen widerspiegelte (z.B. Dari und Farsi in Hamburg,
Kurdisch in Hessen und NRW) (Gogolin et al. 2003). Diese Bestrebungen wurden in manchen
Bundeslandern allerdings zugunsten des Ausbaus der Deutschforderung wieder abgebaut
(BAMF 2008). Eine Recherche des Mediendienstes Integration zeigt, dass es je nach Bundesland
unterschiedliche Zustandigkeiten fir herkunftssprachlichen Unterricht im Jahr 18/19 gebe:
Konsulatsunterricht in Bayern, Baden-Wirttemberg, Schleswig-Holstein; staatlichen Unterricht
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in Mecklenburg-Vorpommern, Thiringen, Sachsen, Brandenburg, Rheinland-Pfalz; beide
Formen in Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Saarland —
in den Ubrigen Landern gebe es keinen herkunftssprachlichen Unterricht (Mediendienst
Integration 2019)'®. Damit bleibe das ,enorme sprachliche Kapital” Deutschlands oftmals
ungenutzt, wobei Gogolin et al. (2003) bereits zeigen konnten, dass ,mit einem Angebot von
Unterricht in den 20 am haufigsten vertretenen Familiensprachen etwa 90 % der
zweisprachigen Schilerschaft erreicht werden kénnten” (Gogolin et al. 2003, S. 55).

Aus diesen und den vorherigen Darlegungen lasst sich abschlieBend konstatieren, dass fir
einen gelingenden Ubergang in den Regelunterricht, fiir die Verbindung von Umgangs- mit
Bildungssprache, gesprochener und geschriebener Sprache, kindlicher Kommunikation und
fachlichem Diskurs eine durchgédngige Sprachbildung unabhangig vom schulorganisatorischen
Modell notwendig sei (Dewitz & Massumi 2015; Maaz & Jager-Biela 2016; BAMF 2008). ,Die
durchgangige Sprachbildung kommt jedoch nicht nur neu zugewanderten Schilerinnen und
Schiilern zugute, sondern ist fur alle Schiller unabhéngig von ihrem Migrationshintergrund fiir
den Lernprozess sowie schulischen Erfolg wichtig” (Dewitz & Massumi 2015, S. 37). Als
Konsequenz sei fiir alle Lehrkrafte sprachsensibles Unterrichten und Handeln unabdingbar
(Dewitz & Massumi 2015). Aufgabe der Lehreriinnenbildung ist somit, die angehenden
Lehreriinnen auf sprachliche Vielfalt vorzubereiten. Wie und ob dieser Forderung
nachgekommen wird, ist Gegenstand des nachsten Kapitels.

'® Die angebotenen Sprachen je Bundesland sowie die Schiilerinnenzahlen kénnen dem

Recherchebericht des Mediendienstes Integration entnommen werden. Das Bayerische
Staatsministerium fir Unterricht und Kultus konnte keine Angaben machen (Mediendienst Integration,
2019).
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2 Lehrer:innenbildung in Zeiten des Normalfalls Vielfalt

Eingangs wurde bereits auf das Paradoxon hinsichtlich der Rolle der Lehrkrafte zur Integration
neu zugewanderter Schiler:iinnen hingewiesen (vgl. | Einfihrung). Einerseits lautet der Appell:
,Bildungsintegration: Auf die Lehrer(bildung) kommt es an!” (SVR 2016, S. 6), der auf die
spezifischen erforderlichen Kompetenzen in Zusammenhang mit der Beschulung neu
zugewanderter Kinder versweist: ,Sprachliche Bildung bedarf einer differenzierten
Vorgehensweise, die individuelle Unterschiede der Lernenden berlcksichtigt und ihren
Lebenswelten und Sprachniveaus Rechnung tragt” (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge
2008, S. 18). Und andererseits fiihlen sich Lehrer:innen fiir diese groBe Aufgabe in ihrer
professionellen Realitdt nicht ausreichend qualifiziert und vorbereitet (Heine & Harboe 2015;
Bundesamt fuir Migration und Fliichtlinge 2008; ElI-Mafaalani & Massumi 2019), was angesichts
der Dauer der Forderung nach Vorbereitung auf eine sprachlich heterogene Schiilerschaft
erstaunlich (KMK bereits vor mehr als 40 Jahren), bei Betrachtung der fehlenden
flaichendeckenden und verpflichtenden Implementierung in allen Phasen der
Lehrer:innenbildung allerdings wenig verwunderlich ist (SVR 2016; Baumann & Becker-Mrotzek
2014; Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2008). El-Mafaalani & Massumi (2019) legen
einen Forschungstberblick zur Lage der Lehrkrafte vor, die neu zugewanderte Schiileriinnen
beschulen:

e Insbesondere Lehrkrafte in Regelklassen wirden sich nicht adaquat auf die
Anwesenheit von neu zugewanderten Schileriinnen vorbereitet fihlen (vgl.
Vogel/Stock 2017, S. 24f,; Otto et al. 2016, S. 28)

e Viele Lehrkrafte wirden trotz Ressourcenmangel, Unklarheiten, starker
Arbeitsbelastung und Uberforderung, in spezifisch fiir Zugewanderte eingerichteten
Klassen ein hohes Engagement an den Tag legen (vgl. Karakayali et al. 2016, 8f;
Korntheuer 2016, S. 249; Niederhaus & Schmidt 2016, S. 271f,; Otto et al. 2016, S. 37;
Frenzel et al. 2016, S. 174 und S. 184f.; Ahrenholz & Maak 2013, S. 110 und S. 113)

e Diese Lehrkrafte wirden haufiger im Team unterrichten, starker miteinander
kooperieren und multiprofessionell zusammenarbeiten (vgl. Altermann & Steinhauer
2016, S. 195; Frenzel et al. 2016, S. 177f.; Otto et al. 2016, S. 30ff.)

(zit. n. EI-Mafaalani & Massumi 2019, S. 17)

Erganzend dazu weisen auch die Ergebnisse zum Forschungsstand des Forschungsbereichs
Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2016) in die gleiche
Richtung:

e Belastend empfinden viele den Unterricht in Klassen mit hohem Zuwandereranteil
schon lange vor 2015 (vgl. Vodafone Stiftung Deutschland 2012, S. 25-26; Becker-
Mrotzek et al. 2012, S. 7)

e 2011 sahen 46 Prozent der Lehrkrafte fur sich einen hohen Fortbildungsbedarf zum
Thema Sprachforderung, im Bereich kulturelle Vielfalt waren es 25 Prozent
(Stanat/Bohmer & Richter 2012, S. 247)

e In den Schuljahren 2009/10 besuchten allerdings weniger als 9 Prozent der Befragten
eine entsprechende Fortbildung (Stanat/Bohmer & Richter 2012, S. 247)

(zit. n. SVR 2016, S. 6)
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Damit der Normalfall Vielfalt also kein ,(Uiber-)forderndes Thema" (Heine & Harboe 2015, S.
188) bleibt, ist weiterhin zu fragen:

Wie kénnen wir unsere Lehramtsstudierenden bestmdglich auf die Schule von heute
vorbereiten?

Wie erreichen wir, dass sprachlich und kulturell heterogene Schulklassen nicht als Problem
wahrgenommen werden, sondern als erwart- und auch durchaus handelbaren Normalfall?

Wie kénnen wir angehende Lehrkréfte aller Schulfdcher auf den Unterricht in vielféltigen
Klassen vorbereiten, der sich bewusst an alle Schiilerinnen und Schiler in ihrer
individuellen Besonderheit richtet und ihre Potenziale fordert?

Wie kann das alles gelingen, wenn es sich um Schiilerinnen und Schiiler handelt denen die
Grundvoraussetzung fiir Schulerfolg — Kompetenz im Deutschen — noch weitgehend fehlt?
(Heine 2018, S. 3)

Dabei wird die Verbindung zur Forderung nach inklusivem Unterricht und dem professionellen
Umgang mit Heterogenitit und Inklusion deutlich (Heine & Harboe 2015). Ahnlich wie zum
Verhéltnis der Stichworte ,Sprachforderung” und ,Inklusion” sei hier mit Blick auf verschiedene
Heterogenitatsdimensionen und die Professionalisierung im Feld der inklusiven Bildung
angemerkt:

Der Begriff der Heterogenitit scheint einerseits die Chance zu bieten,
Sprachforderbedarf nicht mehr falschlicherweise einer gesamten Schiilergruppe zu
unterstellen (z.B. allen Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache) und
vermeidet die irrtimliche Annahme, Sprachforderbedarf kénne ursdchlich auf ein
einzelnes Merkmal zuriickgefihrt werden (z.B. den Migrationshintergrund)).
Andererseits werden Begriffe wie Heterogenitit oder Diversitdt von unterschiedlichen
Professionen unterschiedlich gefiillt bzw. kann ihre Interpretation (zu) flexibel dem sich
entwickelnden bildungspolitischen Diskussionen angepasst werden. Beispielsweise
geraten mit Deutschlands Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention von 2006
unter dem Stichwort der Heterogenitat neue Schwerpunkte in den Blick bzw. sollen
verschiedene  bestehende  Schwerpunkte ab  diesem  Zeitpunkt  stirker
zusammengedacht werden. [...] Sprache wund Kultur sind lediglich zwei
Heterogenitdtsdimensionen unter vielen [..]. Es geht um die Frage, wie man unter
Lehrkréften ein Bewusstsein fiir die Diversitdt der Gesellschaft in all ihren Facetten
schaffen und zugleich fiir die spezifischen Férderbedarfe der Schiilerinnen und Schiiler
in den Bereichen Sprache [...] usw. qualifizieren kann. (Baumann 2017, S. 12)

Sprache sollte klar Teil inklusiver Padagogik sein, jedoch erfordert Sprachférderung spezifische
Lehreriinnenkompetenzen, fiir die ausgebildet werden muss (Baumann 2017).
Lehramtsstudierende sollten demnach alle auf die Themen Sprachférderung, Sprachbildung
und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) vorbereitet oder zumindest dafiir sensibilisiert werden.
Diskutiert wird allerdings nach wie vor Umfang und Stelle der Vermittlung entsprechender
Kompetenzen (Baumann 2017). Nachfolgend wird ein Uberblick {ber die
Implementierungsansatze von sprachlicher Bildung, Férderung und Deutsch als Zweitsprache
(Daz) in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung gegeben.

2.1 Deutsch als Zweitsprache und Vorbereitung auf sprachliche Vielfalt in der
Lehrer:innenbildung

Je nach Bundesland werden die Themen sprachliche Bildung und Sprachférderung durch

unterschiedliche begriffliche Schwerpunktsetzungen in der Lehrer:innenbildung verankert (z.B.
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Umgang mit Heterogenitat, Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache, Deutsch fir
Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek
2014) Dabei werden die Begriffe unterschiedlich inhaltlich gefillt und ausgelegt. Allgemein
lasst sich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) auf drei verschiedene ,Ausschnitte” (Barkowski 2010
S. 49f, zit. n. Jostes 2017, S. 112) beziehen. Ausschnitt eins als die sprachlichen AuBerungen
von Menschen, die das Deutsche nach einer anderen Sprache ab dem 3. Lebensjahr erworben
haben. Ausschnitt zwei als das Unterrichtsfach und didaktisches Prinzip zur Férderung des
Erwerbs des Deutschen als Zeitsprache. Ausschnitt drei als wissenschaftliche Disziplin in enger
Verbindung mit ,Deutsch als Fremdsprache” (DaF). ,Im Dreiklang der Begriffe ,Sprachbildung”
und ,Sprachférderung” bezieht sich ,DaZ” auf das Handeln der Lehrkrafte ([...] Ausschnitt 2)
sowie auf die Lehrkraftebildung durch das wissenschaftliche Fach DaZ (Ausschnitt 3) in
Verbindung mit weiteren inhaltlich involvierten wissenschaftlichen Fachern [...]" (Jostes 2017,
S. 112).

Nachfolgende Ausfiihrungen nehmen die Ergebnisse der Studie ,Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache, was leistet die Lehrerbildung?” des Mercator-Instituts in den Blick
(Baumann & Becker-Mrotzek 2014) sowie die Aktualisierungen der Studie von Baumann (2017,
Stand: Herbst 2015). Die Autoriinnen versuchen die angesprochene unterschiedliche
Benennungspraxis'® in ihrer Dokumentenanalyse zu beriicksichtigen und sichteten 71
Gesetzestexte und (Ver-)ordnungen zur Regelung der Lehrer:iinnenbildung in den Landern
sowie 837 Prifungs-, Studienordnungen und Modulhandbiicher der 70 lehrerbildenden
Hochschulen (Baumann 2017)%°.

Die Themen Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache sind in zehn Bundesléandern Teil
von (Ver-)ordnungen und Gesetzen, wobei die Vorgaben sich immer haufiger nicht mehr nur
auf das Fach Deutsch, sondern auf alle Facher beziehen (Baumann 2017). Fir die zehn Lander
ergibt sich dabei folgendes Bild (Tab. 4):

Tabelle 4: Sprachférderung und DaZ in der Lehrerinnenbildung - Regelungen der Lander Stand: 2015
(Baumann 2017, S. 19)
Bundesland Zielgruppe fakultativ — Studieninhalt
obligatorisch
Baden- Lehramt GS obligatorisch fir DaZ als
Wiirttemberg alle Facher Querschnittskompetenz

far alle, Studium umfasst
Studienanteile DaZ

Lehramt Sek | obligatorisch fir Querschnittskompetenz
alle Facher, alle Facher, als Teil des
Schwerpunkt fiir Fachs Deutsch (Deutsch
Fach Deutsch mit Studienanteilen DaZ)

Lehramt GY obligatorisch fir Querschnittskompetenz
alle Facher, alle Facher, als Teil des

'9 Folgende Stichworte wurden gesucht: Deutsch als Zweitsprache, DaZ, Deutsch als Fremdsprache, DaF,
sprachforder-, sprachliche Bildung, mehrsprach-, heterogen-, integration-, zuwanderung-, migration-,
interkultur- (Baumann 2017, S. 14).

20 Naheres zur Forschungsmethodik vgl. Baumann & Becker-Mrotzek (2014, S. 55-61).
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Schwerpunkt fiir
Fach Deutsch

Fachs Deutsch (Deutsch
mit Studienanteilen DaZ)

LA
Sonderpadagogik

obligatorisch fir
alle Facher

DaZ als
Querschnittskompetenz
fur alle, Studium umfasst
Studienanteile DaZ

Bayern Lehramt GS fakultativ fir alle Didaktik des Deutschen
Facher als Zweitsprache (als
Unterrichtsfach 66 LP, als
Didaktikfach)
Lehramt Sek | fakultativ fir alle Didaktik des Deutschen
Facher als Zweitsprache (als
Unterrichtsfach 66 LP, als
Didaktikfach)
Berlin alle Lehramtstypen | obligatorisch fiir Sprachbildung als
alle Facher Studienanteil (10 LP)
Bremen LA GS obligatorisch fir vage inhaltliche
das Fach Deutsch | Vorgaben zu
Sprachférderung und
Daz
LA GY fakultativ fir das vage inhaltliche
Fach Deutsch Vorgaben zu
Sprachférderung und
Daz
LA obligatorisch fir vage inhaltliche
Sonderpadagogik das Fach Deutsch | Vorgaben zu
Sprachférderung und
Daz
Hessen LA Sek | fakultativ fir alle DaZ als Unterrichtsfach
Facher
Mecklenburg- LA GS obligatorisch fir vage inhaltliche
Vorpommern das Fach Deutsch | Vorgaben zu
Sprachférderung und
Daz
LA GY obligatorisch fir vage inhaltliche

das Fach Deutsch

Vorgaben zu
Sprachférderung und
Daz

Niedersachsen

alle Lehramtstypen

obligatorisch fir
alle Facher

vage inhaltliche
Vorgaben zu
Sprachférderung und
DaZ
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Modul Deutsch flir
Schiilerinnen und Schiiler
mit
Zuwanderungsgeschichte
(6 LP)

NRW alle Lehramtstypen | obligatorisch fiir

alle Facher

Sachsen alle Lehramtstypen | obligatorisch fiir

das Fach Deutsch

vage inhaltliche
Vorgaben zu
Sprachférderung und
Daz

obligatorisch fir
alle Facher

Schleswig-
Holstein

alle Lehramtstypen vage inhaltliche
Vorgaben zu Umgang
mit Heterogenitat und
durchgangiger
Sprachbildung

Die gesetzlichen Vorgaben der Lander fiihren zu einem entsprechenden Studienangebot auf
Hochschulebene. Erfreulich ist, dass auch Hochschulen, in deren Bundeslander es keine
gesetzlichen Vorgaben gibt, oftmals Studienmodule — teils obligatorisch, teils fakultativ — zu
den Themen Sprachférderung und DaZ anbieten (Baumann 2017).

Tabelle 5: Sprachférderung und DaZ in der Lehrerinnenbildung - Anteil der Hochschulen mit
entsprechenden Studienangeboten Stand: 2015 (Baumann 2017, S. 21)
Zielgruppe obligatorisch fakultativ
Deutsch andere Facher | Deutsch andere Facher
LA GS 69 % (24von35) | 63 % (22 von | 37 % (13von35) | 29 % (10 von

35)

35)

Primar- u. Sek |

50 % (5 von 10)

40 % (4 von 10)

50 % (5 von 10)

30 % (3 von 10)

45)

Sek | 46 % (23von50) | 36 % (18 von | 44% (22von50) | 30 % (15 von
50) 50)

LA GY 45% (26 von58) | 38 % (22 von | 33% (19von 58) | 14 % (8 von 58)
58)

LA Berufsschule 42 % (19von45) | 33 % (15 von | 27 % (12von45) | 7 % (3 von 45)

LA 53% (10von 19) | 42 % (8 von 19) | 53 % (10 von 19) | 16 % (3 von 19)
Sonderpadagogik
Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse der Dokumentenanalyse auf Hochschulebene.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass verpflichtende Elemente am meisten in das
Studium Lehramt Grundschule integriert sind, wobei die Wahl des Faches Deutsch allgemein
zu hoéheren Studienanteilen zu Sprachférderung und DaZ — fakultativ oder obligatorisch —fihrt.
So mussen in 69 % aller Studiengange des Lehramts fiir Grundschulen Studierende mit
Unterrichtsfach Deutsch Seminare etc. zu den genannten Themenbereichen besuchen; in 63 %
aller Studiengange, wenn die Studierenden ein anderes Fach gewahlt haben (Baumann 2017,
S. 20).
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Die Studien von Baumann & Becker-Mrotzek (2014) und Baumann (2017) zeigen, dass in der
ersten Phase der Leher:innenbildung die Themen Sprachférderung und DaZ durchaus vertreten
sind, wobei es hinsichtlich verpflichtender Angebote fiir Alle oder fakultativer Angebote fiir
Wenige groBBe Unterschiede gibt. In der Studie wurde die formale Verankerung betrachtet,
interessant ist jedoch auch die institutionelle Verankerung innerhalb der Hochschulen. So sind
die Module teilweise an die Germanistik oder Deutschdidaktik, den Fachbereich DaZ/DaF, die
Erziehungswissenschaften, die Fachdidaktiken oder an Sonderforschungszentren angebunden
(Baumann 2017). ,Um kinftige Module weniger an den Forschungs- und
Interessensschwerpunkten einzelner Fachbereiche und Lehrpersonen auszurichten, muss die
Forschung klaren, wie die eingangs zitierten ,Grundkenntnisse in Sprachdiagnostik” (Kriiger-
Potratz & Supik, 2010, S. 38) konkret aussehen miussen [..]" (Baumann 2017, S. 23). Die
Modellierung und Konkretisierung der Lehrkompetenzen ist daher notwendig und wird in
unterschiedlichen Projekten und Implementierungen der Lander?' umgesetzt:

e ,Umbriiche gestalten. Sprachenforderung und -bildung als integrale Bestandteile
innovativer Lehrerausbildung in Niedersachsen”: Im Verbundprojekt werden seit 2014
fach- und schulformspezifische Lehrkonzepte und -materialien entwickelt, die in bereits
bestehende Module der verschiedenen Studiengdnge integriert werden sollen.
Zusatzlich sollen die Konzepte in die zweite und dritte Phase der Lehrer:innenbildung
Ubertragen werden.

e ,Sprachen - Bilden — Chancen: Innovationen fir das Berliner Lehramt”: Im Projekt wird
die Entwicklung des Curriculums fiir den Studienanteil Sprachbildung/DaZ, das seit
2007 an den drei Berliner Universitaten angeboten wird, vorangetrieben. Teilprojekt 1
evaluiert die Berliner DaZ-Module, Teilprojekt 2 nimmt sich der Kooperation zwischen
Fachdidaktiken und Bereich Sprachbildung/DaZ an, und Teilbereich 3 erstellt ein
durchgangiges phasentbergreifendes Ausbildungskonzept fiir die Sprachbildung im
Lehramt. Zur Projektevaluation wurde ein Evaluationsinstrument ,DaZKom -
Professionelle Kompetenzen angehender Lehrerinnen” entwickelt, normiert und
validiert.

e Modul ,Deutsch fiir Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte” in NRW
an der Universitat zu Koln: Ansiedlung des Moduls im Master of Education mit zwei
Lehrveranstaltungen (Vorlesung mit E-Learning-Einheiten und Seminar). Die
Besonderheit stellt die Verzahnung mit dem Praxissemester dar — die Prifungsleistung
besteht aus einem Portfolio (Aufgaben zu Vorlesungs- und Seminarbausteinen sowie
Reflexionsaufgabe zum  Praxissemester). Es wurden Seminarbausteine fir
unterschiedliche Fachdidaktiken konzipiert, die eine fachspezifische Vermittlung DaZ-
bezogener Inhalte erméglichen. Begleitend werden die Lehrveranstaltungen evaluiert.

e ,ProDaZ-Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern” an der Universitat Duisburg-Essen:
Das seit 2010 bestehende und von der Stiftung Mercator geférderte Modellprojekt hat
die Qualifizierung fur Sprachbildung und Mehrsprachigkeit in allen drei Phasen der
Lehrer:innenbildung zum Ziel.

e DaZ als Unterrichtsfach in Bayern: An vielen bayerischen Universitaten besteht die
Maoglichkeit fir LA GS und Sek I, DaZ als Unterrichtsfach (66 LP), Erweiterungs- oder
Didaktikfach zu studieren.

21 Genaueres zu den hier nur kurz angesprochenen Konzepten und Umsetzungen in Becker-Mrotzek et
al. (2017): Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung; Koch-Priewe, B. & Krliger-Potratz, M. (2016):
Qualifizierung fur sprachliche Bildung. Programme und Projekte zur Professionalisierung von Lehrkraften
und padagogischen Fachkraften (S. 23-65).
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Winschenswert ist Uber die erste Phase hinaus auch die Verankerung der Inhalte
Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache in allen Phasen der Lehrerinnenbildung.
Allerdings gibt es im Vorbereitungsdienst wenig verpflichtende Angebote. Der Umgang mit
kultureller Vielfalt wird lediglich in jedem zweiten Bundesland als wichtige Kompetenz
zukinftiger Lehrkrafte in entsprechenden Regelungen fiir das Referendariat erwahnt (SVR
2016, S. 14). Wenn Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache angesprochen werden,
bleiben die Vorgaben vage. Es bestehe groBer Handlungsbedarf in dieser Ausbildungsphase
und klare Anforderungen missten in Abstimmung mit der Hochschulausbildung getroffen
werden (Baumann & Becker-Mrotzek 2014, S. 45f) Hinsichtlich der Weiterbildung der
Lehrkrafte sei eine klare Aussage aufgrund der Vielzahl an staatlichen und nicht staatlichen
Angeboten nur schwer mdglich (SVR 2016, S. 15). In den Bundeslandern gibt es ein breites
Fortbildungsangebot, wobei auch die Themen Sprachférderung, DaZ, Sprachbildung und
kulturelle Vielfalt vertreten sind®?, allerdings eine untergeordnete Rolle spielten (SVR 2016, S.
5). Zudem seien die Strukturen und der Umfang der Qualifizierung sehr unterschiedlich
(Baumann & Becker-Mrotzek 2014, S. 40).

Die Ausfiihrungen zeigen, dass in den letzten Jahren speziell in der ersten Phase der
Lehrer:innenbildung hinsichtlich der Professionalisierung fiir den ,Normalfall Vielfalt” einiges
unternommen wurde. Allerdings sind die Bemuhungen und Implementierungen in den
Landern sehr unterschiedlich und das Ziel, alle Lehrer:innen fiir eine durchgangige sprachliche
Bildung vorzubereiten, kann nur unzureichend erfiillt werden. ,Der Umgang mit Vielfalt [gilt]
in den meisten Schulen weiterhin als Spezialqualifikation” (SVR 2016, S. 5).

2.2 Veranderte Anforderungen und Pramissen fir die Lehrer:innenbildung in der
Grundschulpadagogik

Es wird deutlich, dass die Anforderungen an (angehende) Grundschullehrer:iinnen und die

Lehrer:innenbildung ebenso vielfdltig sind, wie deren Schiilerschaft.

Alle Lehrer:innen sollten...

e kompetent im Umgang mit kultureller Vielfalt sein (SVR 2016, S. 5)

e eine migrationssensible Haltung entwickeln (Massumi et al. 2015, S. 65)

e (ber Basiskompetenzen zur Sprachbildung verfiigen (SVR 2016, S. 5)

e Grundkenntnisse und Fertigkeiten im Bereich DaZ und den Umgang mit
Mehrsprachigkeit aufweisen (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2008, S. 44)

e (ber sprachdiagnostische Fahigkeiten verfligen (Gogolin et al. 2003, S. 119f.)

e (ber Kenntnisse zur psychosozialen Situation insbesondere gefliichteter und neu
zugewanderter Kinder verfiigen (Heine & Harboe 2015, S. 185)

e auf die Arbeit in multiprofessionellen Teams vorbereitet sein (El-Mafaalani & Massumi
2019, S. 11)

Im Policy Brief des SVR (2016) wird dazu folgender Dreiklang vorgeschlagen: (Angehende)
Lehrkrafte missten zunachst fiir kulturelle und sprachliche Unterschiede sensibilisiert werden
(Lehrerwissen), sobald die Unterschiede als ,normal” und handlungsleitend akzeptiert werden
wurden (Lehrerhaltung) koénne Sprachbildung und kulturell sensibles Unterrichten
(Lehrerhandeln) stattfinden (SVR 2016, S. 8). Folgende Lernziele kénnen nach dem
Sachverstandigenrat (2016, S. 8) abgeleitet werden:

22 Die explorative Studie zum Fortbildungsangebot in den Landern zum Umgang mit Vielfalt findet sich
im Policy Brief des SVR (2016, S. 14-21).
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1) Lehrerwissen: Lehrkrafte konnen zwischen Alltags- und Bildungssprache unterscheiden,
wissen um die sprachlichen, ethnischen und herkunftsspezifischen Voraussetzungen
und Hintergriinde ihrer Schileriinnen und koénnen diese im Sinne einer
vorurteilsbewussten Padagogik produktiv im Unterricht nutzen.

2) Lehrerhaltung: Lehrkrafte sollten eine interkulturell sensible Grundhaltung entwickeln,
Unterschiede als Normalitat anerkennen, um die Schilerinnen individuell,
starkenorientiert zu fordern.

3) Lehrerhandeln: Lehrkréfte sollten eine durchgéngige Sprachbildung umsetzen kdnnen
und insbesondere die Moglichkeiten der Sprachdiagnostik kennen, um optimale
Forderangebote fir den Sprach- und Schriftspracherwerb bereitzustellen.

Wahrend der Wissensschatz auch kurzfristig erweitert werden kann, sind etablierte
Handlungsroutinen und Einstellungen deutlich bestandiger. Daher sollten samtliche Lehrkrafte
in allen drei Phasen der Lehrerbildung Grundkompetenzen im Umgang mit sprachlicher und
kultureller Vielfalt erwerben” (SVR 2016, S. 9). Als Handlungsempfehlung leitet der SVR ab, dass
eine Basisausbildung fiir alle angehenden Lehrkrafte in Sprachbildung und interkultureller
Kompetenz verpflichtend sein misste, Spezialisierungen besser ermdglicht werden missten
(SVR 2016, S. 22). Baumann und Becker-Mrotzek (2014) weisen darauf hin, dass aufgrund der
vielfaltigen Anforderungen realistische Anspriiche an den Studienumfang gestellt werden
mussten. Ein Rahmen von 6 LP fir alle Lehramtsstudierenden wiirde den Autor:iinnen zur
Schaffung von Wissensgrundlagen und Initiierung von Reflexionsprozessen angemessen
erscheinen. Allerdings ware es flr das Grundschullehramt aufgrund der gréBten Heterogenitat
sinnvoll, weitere obligatorische Studienleistungen einzurichten (Baumann & Becker-Mrotzek
2014, S. 22).

Einen weiteren wichtigen Baustein nimmt dabei die Evaluation und bedarfsorientierte
Weiterentwicklung (bisheriger) Losungen ein (Bundesamt fiir Migration und Fllichtlinge 2008,
S. 52). Auch die Prifung der Qualitat von Sprachférderangeboten sowie der Qualifikation von
Lehrer:iinnen sei notwendig (Stalinski 2015). ,Uber wissenschaftliche Begleitforschung kdnnen
angebotene QualifizierungsmaBnahmen fir Lehrkrafte evaluiert werden, um die Wirksamkeit
der bestehenden Angebote zu Uberprifen und ihre Weiterentwicklung zu optimieren. Zudem
sollten die auf diese Weise gewonnenen Erkenntnisse bereits in die universitare Ausbildung
von Studierenden eingebettet werden, damit sie als zukiinftige Lehrkrafte schon friihzeitig fir
die Arbeit mit neu zugewanderten Schilerinnen und Schiilern sensibilisiert und fiir eine spatere
Professionalisierung in diesem Feld vorbereitet sind” (Massumi et al. 2015, S. 65).

Nur so kénnen neue Strukturen aufgebaut werden, um der ,Diskontinuitdt im Umgang mit
Migration und sprachlich-kultureller Heterogenitat im Bildungswesen” (Gogolin 2016, S. 33)
entgegenzuwirken. Die Situation an den Schulen rund um den Zuzug neu zugewanderte Kinder
im Jahr 2015 hat gezeigt, dass bisherige Losungen nicht tragfahig sind, obwohl die
Forderungen nach Vorbereitung auf sprachliche und kulturelle Vielfalt schon Jahrzehnte
bestehen. Ein stimmiges Konzept fir alle drei Phasen der Lehrer:innenbildung sei daher umso
dringlicher, wobei insbesondere die universitare Lehrer:innenbildung von einer Verzahnung mit
der Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften, im Sinne einer Theorie-Praxis-Verschrankung
auch Uber Praktika und Supervision, profitieren kdnnten (Benholz & Siems 2016; Lanfranchi
2013). Dabei ist auch die Grundschulpadagogik in Zusammenarbeit mit den verwandten
Fachdisziplinen und -didaktiken (Deutschdidaktik, Deutsch als Zweitsprache, Psychologie) in
der Pflicht die Evaluation voranzutreiben und langfristige Strukturen zu entwickeln,
insbesondere, solange es keine obligatorischen Module sprachsensiblen Unterrichtens und zur
Vorbereitung auf sprachliche und kulturelle Vielfalt fiir alle angehenden Lehrkrafte gibt.
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Bisher ist dies keine Selbstverstindlichkeit und bleibt deshalb eine grole
Herausforderung fiir die Lehrerbildung. Hier mdissen die Weichen gestellt werden, ist
der Erfolg bei der Qualifizierung des Lehrpersonals doch zukunftsweisend: Sprachliche
Féhigkeiten, Wertschdtzung und Akzeptanz von Vielfalt spielen vor dem Hintergrund
zunehmender Diversitit und Internationalisierung nicht nur in Schulen und
Hochschulen, sondern in der gesamten Gesellschaft eine immer bedeutendere Rolle.
(Baumann & Becker-Mrotzek 2014, S. 5)
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3 Das Projekt LUK! — Lernpaten unterstitzen Klassen mit Flichtlingskindern??

Vor dem Hintergrund vieler neu zugewanderter Schiiler:innen Anfang des Schuljahres 2015/16
und der Forderung, die Lehrerinnenbildung muisse auf den Schulalltag in der
Einwanderungsgesellschaft und den Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt
vorbereiten (SVR 2016), wurden an vielen Standorten Projekte initiiert, welche die Integration
von Kindern mit Fluchterfahrung und neu zugewanderten Kindern unterstitzen sollen. In
Minchen entstand im Herbst 2015 in Kooperation zwischen dem Miunchner Lehrer- und
Lehrerinnenverband (MLLV) und der LMU Miinchen (Prof. Dr. Elke Inckemann, Dr. Anne Frey)
das Konzept ,Lernpaten unterstiitzen Klassen mit Flichtlingskindern (LUK!)". Teile der
wissenschaftlichen Begleitforschung und Evaluation des Projekts LUK! sind Gegenstand dieser
Dissertation.

3.1 Projektkonzeption und Projektgeschichte

Grundidee des Konzeptes von LUK! ist, dass zwei studentische ,Lernpaten”
(Lehramtsstudierende, BA/MA-Studierende Padagogik) fiir die Dauer eines Schul(halb)jahres
jeweils an einem Schulvormittag (6 Unterrichtsstunden) eine Minchner Grundschulklasse
unterstiitzen, indem sie gemeinsam mit der Lehrkraft mit der gesamten Klasse arbeiten (Co-
Teaching), Kleingruppen betreuen oder Kinder mit Fluchterfahrung und neu zugewanderte
Kinder individuell férdern. Jeder Lernpate erbringt in einem Schulhalbjahr 18 Fordertage, bei
zwei Lernpaten je Klasse ergeben sich damit flr jede Klasse im Schuljahr 72 Férdertage bzw.
360 h Forderzeit. Die Studierenden werden durch ein Seminar auf die Tatigkeit als Lernpate
vorbereitet und in der Tatigkeit begleitet. Das Projekt wird durch die LMU Minchen
wissenschaftlich begleitet und evaluiert.

In der Pilotphase von Februar bis August 2016 wurde das Projekt LUK! zunachst vom
Bayerischen Kultusministerium unterstiitzt, so dass 20 Studierende in 10 Minchner
Ubergangsklassen tatig waren. Im Schuljahr 2016/17 konnten durch die Férderung der SWM-
Bildungsstiftung 50 Lernpaten in 25 Klassen (iiberwiegend in U-Klassen) finanziert werden
(Abb. 9). Die Studierenden erhielten einen Werkvertrag fir ihre Tatigkeit als Lernpate (9,90 €/h)
im Umfang von rund 7h/Woche.

Mit dem Schuljahr 2017/18 wurde das Projekt LUK! inhaltlich und organisatorisch
weiterentwickelt und unter der Bezeichnung ,Sprache. Schriftsprache. Bildungssprache -
Forderung von Kindern mit Fluchterfahrung und neu zugewanderten Kindern (SSB!)”
fortgefihrt. Die Grundidee des Konzeptes LUK! mit zwei Lernpaten je Klasse, die jeweils einen
gesamten Schulvormittag in der Klasse im gemeinsamen Unterricht, in der
Kleingruppenférderung oder individuellen Forderung unterstitzen, wurde in dem Projekt SSB!
fortgefiihrt. Inhaltlich wurden zum einen der Begriff Bildungssprache, zum anderen das
Stichwort psychosoziale Gesamtsituation verstarkt in den Blick genommen. Organisatorisch
wurde es durch den Einsatz von bis zu vier Lernpaten an einer Schule méglich, an den Schulen
flexibel auf den Wechsel der neu zugewanderten Kinder von der U-Klasse zur Regelklasse zu
reagieren. Forschungsinstrumente sowie das Schulungs- und Begleitseminar wurden vom
Projekt LUK! Gdbernommen, zum Teil erweitert, angepasst und optimiert. In den Schuljahren
2017/18 und 2018/19 konnten durch die Forderung des Bayerischen Kultusministeriums sowie
einer Minchner Stiftung jeweils 40 Lernpaten in 20 Klassen (nun tGberwiegend Deutschklassen)

2 Die konzeptionelle Beschreibung des Projekts LUK! findet sich zudem in folgenden Artikeln:
Inckemann, E., Frey, A, Lautenschlager, A. & Prestel, C. (2016), Inckemann, E., Lautenschlager, A., Prestel,
C. & El Abdellaoui, I. (2022), sowie auf der Homepage des Projekts unter: www.edu.Imu.de/luk
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finanziert werden. In den Schuljahren 2019/20 und 2020/2021 konnte die Anzahl der Lernpaten
auf 60 ausgeweitet werden. 20 Lernpaten waren an Deutschklassen tatig, 40 Lernpaten an
Regelklassen, in die viele Kinder nach dem Besuch der Deutschklassen gewechselt waren. Durch
die Ausweitung des Projektes kdnnen nun bis zu 6 Lernpaten an einer Schule als SSB!-Lernpate
eingesetzt sein. Im Schuljahr 2021/22 konnte die Anzahl der Lernpaten in Regelklassen auf 50
erhoht werden, so dass insgesamt 70 SSB!-Lernpaten in 35 Grundschulklassen finanziert
werden konnen. Die konzeptionellen Merkmale bleiben unverandert.

Abbildung 9: Das Projekt LUK! im Schuljahr 2016/17 in Zahlen
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