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Das Projekt "Multikulturelles Kinderleben in unterschiedlichen regionalen
Bezligen" orientiert sich konzeptionell und methodisch am Ansatz der
Kindheitsforschung. Ziel ist, sich auf Basis eines neuen Verstandnisses
von Kindheit, den Besonderheiten des kindlichen Welterlebens anzuna-
hern. Kinder werden als Experten ihrer Situation ernst genommen. Im ge-
nannten Forschungsprojekt wird erstmalig versucht, mit Hilfe einer stan-
dardisierten Befragung von 1.200 Kindern, der Lebenswelt von Kindern
ohne deutschen Pal} auf die Spuren zu kommen.

Mit der hier dokumentierten Fachtagung des Projekts zum Aspekt der
Mehrsprachigkeit wurde versucht, parallel zur Kinderbefragung, sich auf
eine andere Art und Weise der Welt der Kinder anzunahern. In diesem Fall
ging der Weg Uber Erfahrungen und Sichtweisen von erwachsenen Expert-
Innen, die sich seit langem mit der Situation von Migrantenfamilien und
insbesondere mit der Situation der Kinder in den Institutionen des Bil-
dungsbereichs beschaftigen. Mit dem Expertenworkshop wurde versucht,
eine Bestandsaufnahme zu machen: An welchem Punkt stehen Forschung
und Praxis gegenwartig in punkto Mehrsprachigkeit?

Der Aspekt der Sprache begleitet die Migrantionsforschungen schon von
Anfang an und dominiert lange Zeit insbesondere den Bereich der inter-
kulturellen Erziehung. Die Konzentration der Auslanderpadagogik auf den
Gegenstand "Sprache" verdankt sich sicher auch dem Gesichtspunkt, dafl
man es dabei mit einem handhabbaren und quasi neutralen Objekt zu tun
hat. An der Sprache zeigt sich — ganz objektiv — eine Besonderheit der
Kinder (und auch ihrer Familien). Mit dem Phanomen der Mehrsprachigkeit
kann eine kulturelle Besonderheit der Kinder — ideologisch unbedenklich —
benannt werden. Man kann diese Andersartigkeit, ganz im Interesse der
Kinder, als Problem (fir sie) konstatieren, das es zu bewaltigen gilt. Dem
traditionellen Ansatz, der die Anders- oder Mehrsprachigkeit als Abwei-
chung von der Norm "Deutsch" sieht und darauf abzielt, den Kindern mit-
tels Ubergangshilfen eine Einpassung in die vorhandene Bildungsordnung
zu ermoglichen, wird bereits seit einiger Zeit eine alternative Sichtweise
entgegengehalten. Darin erscheinen nicht die anders- und mehrsprachigen
Kinder als defizitar und problematisch, sondern die Strukturen und Normen



der Bildungsinstitutionen werden auf den Prifstand gestellt und kritisch
begutachtet. Hier gilt der umgekehrte Mal3stab: die Institutionen sollen sich
an die Zielgruppe und deren Potentiale und Méglichkeiten anpassen und
nicht umgekehrt. Aktuell wird von bildungspolitischer Seite wieder das Defi-
zitargument betont und gefordert, dal3 die auslandischen Kinder beim Er-
werb der deutschen Sprache verstarkt unterstiitzt und geférdert werden
missen. Dieser einseitigen Orientierung entgegen stehen langjahrige Er-
fahrungen mit alternativen Projekten, in denen die mehrsprachigen Kinder
gezielt in beiden Sprachen geférdert werden und ihre Mehrsprachigkeit als
besondere Kompetenz anerkannt wird.

Was wissen wir von der Bedeutung der Mehrsprachigkeit fur die Kinder
selbst? In welchen Situationen ist sie, im positiven oder negativen Sinne,
fur die Kinder relevant und wichtig? Inwiefern passen die Uberlegungen
und praktischen MaRnahmen der Bildungspolitik auf die sprachliche Le-
benssituation der Kinder? Was bewirken die sprachlichen Anforderungen
von Padagoglnnen und von den Eltern im Hinblick auf Einstellungen und
Haltungen von den Kindern? Was hatten die Kinder selbst gerne an
sprachlichen Angeboten und Mdglichkeiten in den verschiedenen Institutio-
nen und Kontexten? Wie stimmig sind die Zuschreibungen der Erwachse-
nen von einer angeblichen "Zerrissenheit" oder umgekehrt, einer "mehr-
sprachigen Souveranitat"? Auf diese Fragen gibt es bisher noch kaum
Antworten. Mit dem Expertenworkshop wurde versucht, die bisherigen Er-
fahrungen im Bildungssystem mit diesen kindorientierten Fragestellungen
und Gesichtspunkten zu konfrontieren. Es ist das Bemihen um Annahe-
rung an eine weitgehend unbekannte Welt.

Die Dokumentation spiegelt den Ablauf des Workshops wieder. Die Refe-
rate des Vormittags bezogen sich auf die Institution Schule, am Nachmittag
war der institutionelle Bezug die Kindertagesstatte. Im ersten Vortrag von
Horst UNBEHAUN wurde Uber das Thema muttersprachlicher Erganzungs-
unterricht aus einer bislang unbekannten Position berichtet. UNBEHAUN
stellte die Ergebnisse einer Befragung tirkischer Lehrer in Bayern vor.
Darin wurde deutlich, welche Folgen und Auswirkungen die bildungspoliti-
sche Organisation dieses Unterrichts auf die Wertschatzung und Haltung
von betroffenen Kindern und Eltern gegentber "ihrer" Sprache haben. Der
zweite Vortrag am Vormittag von Petra WAGNER stellte das Berliner Modell
der zweisprachigen Alphabetisierung vor. Dieses Modell, das mittels einer



vollig neuen Methode auf die Kinder in ihrer besonderen sprachlichen Situ-
ation eingeht, wird aufgrund von bildungspolitischen Malistaben, die in der
Forschung als fraglich gelten, klein gehalten. Hier zeigt sich, daf die ersten
Versuche in Wissenschaft und Praxis, auf die besonderen Bedirfnisse
dieser Kinder einzugehen und diese in der Unterrichtskonzeption auf-
zugreifen, auf politische Ignoranz sto3en. Am Nachmittag versuchte Karin
JAMPERT in ihrem Referat zum Thema "Schlisselsituation Sprache", vorlie-
gende Erkenntnisse aus der Spracherwerbsforschung fiir die Befassung
mit Mehrsprachigkeit fruchtbar zu machen. Uber die Verdnderung des
Stellenwerts und der Funktionen von Sprache im Verlauf der kindlichen
Entwicklung im vorschulischen Alter zog sie Schluf3folgerungen auf die
Bedeutung und Wirkungen eines mehrsprachigen Aufwachsens. Abschlie-
Rend stellte Petra WAGNER auf der Basis einer kritischen Sichtung der tra-
ditionellen Ansatze in der interkulturellen Erziehung innovative Prinzipien
eines interkulturellen Lernens in der Kindertagesstatte vor.

Die Veranstaltung wurde von der Projektgruppe bewuf3t als Workshop or-
ganisiert, da es darum ging, bisherige Konzepte und Ansatze einer kriti-
schen Sichtung zu unterziehen. In dieser Dokumentation werden deshalb
nicht nur die Vortrage verdffentlicht, sondern gleichfalls zentrale Elemente
aus den Diskussionen in der Teilnehmerinnenrunde. Die Gaste des
Workshops kamen sowohl aus dem Bereich der Wissenschaft als auch der
Praxis, was sicher zu dem angeregten und spannenden Austausch beige-
tragen hat. Zur weiteren Information finden sich im Anhang Berichte Uber
einige Projekte und Aktivitdten der Teilnehmerinnen.

Minchen, September 1999

Die Projektgruppe



Muttersprache und muttersprachlicher Unterricht -
Erfahrungen tiirkischer Lehrer in Bayern

Dr. Horst Unbehaun

Die Integration von Schilern auslandischer Herkunft im Rahmen verschie-
dener Unterrichtsmodelle, die seit langem in den einzelnen Bundeslandern
praktiziert werden, ist ein kontrovers diskutiertes Thema. Die oft konsta-
tierte Benachteiligung dieser Schilergruppe wird in Zusammenhang mit
dem mangelhaften Erlernen der deutschen Sprache gesehen. Mutter-
sprachlicher Unterricht und Ansatze einer interkulturellen Erziehung stehen
daher seit Jahren im Mittelpunkt bildungspolitischer Diskurse.

In diesem Beitrag soll ein Uberblick Uber die Praxis des sogenannten Mut-
tersprachlichen Erganzungsunterrichts (MEU) an bayerischen Grund- und
Hauptschulen gegeben werden. Aus der Sicht turkischer Padagogen wer-
den spezifische Probleme turkischer Schiler und die fur die Padagogen
daraus resultierende Unterrichtssituation aufgezeigt. Die Uberlegungen
resultieren aus einem Forschungsprojekt, das im Schuljahr 1996/97 in
Bayern durchgefiihrt wurde. In diesem Projekt wurde zunachst an alle er-
falten 234 turkischen Lehrer ein Fragebogen verschickt, um Informationen
zu ihrer Situation im bayerischen Schulsystem zu erhalten. Im Anschluf® an
die quantitative Umfrage wurden 19 Lehrer in ausflhrlichen qualitativen
Interviews intensiv zu ihren eigenen Problemen im Unterricht und im kolle-
gialen Umfeld sowie Uber ihre Erfahrungen zur Situation turkischer Schuler
und zu Einstellungen der Eltern befragt.1

Das "bayerische Modell" zweisprachiger Klassen
bei tiirkischen Schiilern

Das "bayerische Modell" zur Férderung auslandischer Schiiler zeichnete
sich — neben anderen FérdermaRnahmen wie Ubergangsklassen und In-

Das Forschungsprojekt "Turkische Lehrer in Bayern" wurde am Lehrstuhl fir Turkische
Sprache, Gesellschaft und Kultur der Universitdt Bamberg unter der wissenschaftlichen
Leitung von Prof. Klaus Kreiser durchgefiihrt. Mitarbeiter: Harald Schiler und Horst
Unbehaun. Das Projekt wurde durch das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, Wissenschaft und Kunst finanziell unterstiitzt. Sofern nicht andere Quellen
angegeben sind, wurden die Zitate dem Projektbericht "Tlrkische Lehrer in Bayern"
entnommen (UNBEHAUN/SCHULER 1998).



tensivkursen, die die spezielle Bildungssituation von Schilern auslandi-
scher Herkunft berlcksichtigten — vor allem dadurch aus, dal3 man sehr
lange auf sogenannte zweisprachige Klassen setzte. Der Name "zweispra-
chige Klassen" ist insofern irrefihrend, als in diesen Klassen nicht Facher
"in zwei Sprachen", sondern bestimmte Facher in der Grundstufe zunachst
ausschlieBlich auf Turkisch unterrichtet wurden und erst Zug um Zug in der
Hauptschule das Deutsche als Unterrichtssprache dominierte. Turkisch
wurde gleichwohl auch in der Hauptschule mit verminderter Stundenzahl
weiter unterrichtet.

Ein wesentlicher Gedanke bei der Einfliihrung dieses Klassentypus bestand
in den 70er Jahren darin, heranwachsenden Kindern und ihren Eltern so-
wohl die Option der Riickkehr offenzuhalten als auch eine dauerhafte Ein-
gliederung zu ermdglichen. Veranderungen, die sich bei den Eltern bezilg-
lich ihrer Haltung zur Ruckkehr ins Heimatland zeigten, wirkten sich auch
auf ihre Einstellung zum muttersprachlichen Unterricht fur ihre Kinder aus.
Viele Migrantenfamilien der ersten Generation kamen zu der Einsicht, in
Deutschland eine zweite Heimat auf Dauer gefunden zu haben und allen-
falls im Rentenalter in die Turkei zurtickkehren zu wollen. In der Praxis
pendeln viele dieser Familien saisonal zwischen beiden Landern. Die 2.
und 3. Generation ist mit dieser ambivalenten Haltung ihrer Eltern bzw.
Grofeltern in Deutschland herangewachsen und stand der Frage der
"Ruckkehr" von vornherein distanzierter gegenuber. Immer weniger Eltern
erachten daher heute fundierte Kenntnisse der tirkischen Sprache fur die
Schul- und Berufsperspektiven ihrer Kinder in Deutschland fur wichtig. Ei-
nige sehen im Erlernen des Turkischen sogar ein "Karrierehindernis", weil

es ihre Kinder angeblich beim Deutschlernen behindere.

Wenn zweisprachige Klassen heute sowohl von Seiten der bayerischen
Schulpolitiker als auch von Seiten tlrkischer Eltern eher als "Auslauf-
modell" gehandelt werden, so tragen sie damit einerseits diesen verander-
ten Ausgangsbedingungen Rechnung. Andererseits scheint auch die Tat-
sache, dald ein groRRer Teil der turkischen Schiler aus zweisprachigen
Klassen meist nicht einmal mit einem Qualifizierenden Hauptschulabschluf®
ins Berufsleben entlassen werden konnte, von Bildungspolitikern und El-
tern immer klarer zur Kenntnis genommen worden zu sein. Auf beiden
Seiten sieht man heute zur Einschulung in Regelklassen langfristig keine
Alternative mehr. In der Schulpraxis wird der allmahliche Ubergang zu



einer flachendeckenden Einschulung auslandischer Schiler in deutsche
Regelklassen dadurch unterstitzt, dall man nicht mehr um jeden Preis
versucht, zweisprachige Klassen zu bilden, sondern die erforderlichen Min-
destklassenstarken immer haufiger als Argument gegen die Bildung von
zweisprachigen Klassen ins Feld flhrt.

Die wichtigsten an diesem Modell gedufRerten Kritikpunkte lassen sich wie
folgt zusammenfassen: Angesichts von Schilern turkischer Herkunft, die
mit ungenligenden Deutschkenntnissen eingeschult wurden, hat man auf
ein segregierendes Beschulungsmodell gesetzt, in dem das Erlernen der
deutschen Sprache mit Beginn der Hauptschule erst relativ spat in den
Vordergrund rlckte. Einerseits wird die Muttersprache dort konsequenter
erlernt als in deutschen Regelklassen mit zusatzlichem muttersprachlichem
Unterricht, andererseits bezweifeln viele Padagogen, dal® die Forderung
sowohl der Muttersprache als auch der deutschen Sprache in diesem Klas-
sentyp angemessen erfolgen kann. Zwar schaffen spezielle Ubertrittsmo-
dalitaten Brucken, doch ist bei diesem Klassentyp von einem erschwerten
Ubertritt ins Gymnasium oder in die Realschule auszugehen.

Die Zahl zweisprachiger turkischer Klassen hat in den letzten Jahren kon-
stant abgenommen. Damit sank auch die Zahl der in Bayern beschéaftigten
tirkischen Lehrer. Im Schuljahr 1996/97 entfielen nach einer Schatzung
auf Grundlage der Umfrageergebnisse nur noch ca. 42% der Stunden, die
von tlrkischen Lehrern in Bayern unterrichtet wurden, auf den Unterricht in
zweisprachigen Klassen. Die restlichen Stunden verteilen sich auf die Fa-
cher "muttersprachlicher Erganzungsunterricht" und "Religiése Unterwei-
sung fr Schiiler islamischen Glaubens". Wahrend die Zahl der Schiler mit
turkischer Herkunft zwischen den Schuljahren 89/90 und 96/97 annahernd
konstant blieb (sie schwankte zwischen 34.800 und 32.200), ging die Zahl
der beschaftigten turkischen Padagogen deutlich zuriick: waren im Schul-
jahr 89/90 noch 458 Lehrer beschaftigt, so im Schuljahr 1992/93 noch 378,
in den Jahren 1996/97 waren es schlie8lich nur noch zwischen 285 und
290 (davon konnten aus technischen Grinden nur 234 in der oben ge-
nannten Umfrage erfalt werden).



Turkische Lehrer in Bayern — Auswahl, Qualifikation und
Vorbereitung

In Bayern werden tirkische Lehrer in zwei verschiedenen Anstellungsver-
haltnissen beschaftigt. Es gibt die festangestellten Lehrer und die im soge-
nannten "Rotationsverfahren" tatigen Lehrer, die vom tlrkischen Erzie-
hungsministerium entsandt werden. Bereits seit Mitte, verstarkt aber Ende
der 70er Jahre wurden tlrkische Padagogen durch bayerische Schulbe-
hérden flr den Unterricht in zweisprachigen Klassen bzw. fir Férderunter-
richt angestellt. Die Lehrer wurden zunachst im Rahmen von Kettenvertra-
gen beschaftigt, die in vielen Fallen in Dauerarbeitsverhaltnisse umge-
wandelt wurden. Im Schuljahr 1995/96 standen 74 tirkische Padagogen an
bayerischen Schulen in solchen Festanstellungsverhaltnissen. (Den Frage-
bogen beantworteten 52 festangestellte Padagogen und 139 mit Zeitver-
tragen, somit 191 von 234 erfaldten Lehrern). Das Gros stellen Lehrer, die
fur funf Jahre vom bayerischen Staat angestellt werden (die Dauer dieses
Anstellungsverhaltnisses hat sich in der Vergangenheit des 6fteren gean-
dert). Grundsatzlich ist festzustellen, dall das Staatsministerium als
Dienstherr der tlrkischen Lehrer zu keiner Zeit eine echte Mitsprache oder
Kontrollfunktion bei der Auswahl der Lehrer durch die tlrkischen Behdrden
hatte. Dies gilt auch fir andere Bundeslander bzw. fir europaische Nach-
barlander, die turkische Lehrer anforderten. Allerdings hat Bayern schon
immer eine gewisse Sonderstellung in den bilateralen Beziehungen zu Tr-
kei. Bayern ist zudem eines derjenigen Bundeslander, die ihre Kulturhoheit
dazu nutzen, tirkische Lehrer der vollen Kontrolle ihrer Schulaufsicht zu
unterstellen (neben Bayern sind dies Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen und Rheinland-Pfalz). Dies bedeutet zum einen, dal} tlirkische
Lehrer in Einzelfallen zuriickgeschickt werden kdnnen, sofern sie die An-
forderungen nicht erfillen. Zum anderen aber auch, dal3 der tlrkische
Staat von jeglicher finanzieller Blrde befreit ist, die Gber das weiterlaufen-
de Gehalt der Lehrer hinausgeht.

Bayern bietet hinsichtlich der Bezahlung und sozialen Absicherung der
Lehrer im Vergleich mit anderen Anstellungsverhaltnissen (insbesondere
wenn sie vom tlrkischen Staat bezahlt werden) gute Konditionen. Dadurch
befindet sich das Land in einer relativ starken Position und eréffnet sich
Mdglichkeiten, die aktuelle Beschaftigungssituation turkischer Lehrer an
seinen Schulen zu beeinflussen. So wurde seit Beginn der 90er Jahre ver-



starkt versucht, in Verhandlungen zwischen Vertretern des Staatsministeri-
ums und Vertretern des Erziehungsministeriums in Ankara einen zumin-
dest sanften Druck auf die Auswahl von qualifizierteren Lehrern auszu-
Uben. Dies deutet auf Mangel im Auswahlverfahren in der Vergangenheit
hin. Seit 1992 wird ein verbessertes Auswahlverfahren durchgefiihrt, wobei
die schriftliche Prifung nun computergestitzt ausgewertet wird und nicht
mehr der alleinigen Kontrolle des Erziehungsministeriums untersteht. Eine
frlher zu beobachtende "tendenzidse" Auswahl von Lehrern scheint nun
weitgehend der Vergangenheit anzugehoren.

Mehr als die Halfte der tirkischen Lehrer mit Zeitvertragen und rund 40%
der Lehrer im Dauerarbeitsverhaltnis besitzen eine Lehrbefugnis fur Mittel-
bzw. Héhere Schulen. Vor dem Hintergrund, dal} turkische Lehrer in Bay-
ern fast ausschlieBlich an Grund- und Hauptschulen unterrichten, ist anzu-
nehmen, daf} ein stattlicher Teil von ihnen sich eher als "formal Uberqualifi-
ziert" denn als formal unterqualifiziert betrachten durfte. Berlcksichtigt man
die Dauer der Berufstatigkeit als Lehrer in der Turkei, zeigt sich, dal3 Leh-
rer im Dauerarbeitsverhaltnis an bayerischen Schulen nur in 11 Fallen tGber
eine relativ geringe Berufserfahrung zum Zeitpunkt ihrer Erstanstellung in
Bayern verfugten. 78% hatten mehr als 5 Jahre Berufserfahrung, 28%
konnten gar auf eine mehr als 10jahrige Lehrertatigkeit zurtickblicken. Leh-
rer mit Zeitvertragen hatten zu 95% mehr als 10 Jahre Berufspraxis in der
Turkei vorzuweisen, 65% waren gar mehr als 15 Jahre als Lehrer tatig,
bevor sie nach Deutschland kamen.

Trotz grolRer Berufserfahrung in der Tirkei zeigen sich enorme Anpas-
sungsschwierigkeiten im deutschen Schulsystem. Entscheidend sind die
mitgebrachten Sprachkenntnisse. Seit 1992 besteht die Vorbereitung der
Lehrer fast ausschlieRlich aus einem intensiven Sprachkurs. In den Jahren
1993-95 wurden Vorbereitungskurse von vier bis sechs Monaten Dauer
abgehalten. An diesen Kursen nahmen die meisten der nach Bayern ent-
sandten Lehrer teil. Die Beschreibung der Kursinhalte durch verschiedene
Gesprachspartner liel3 erkennen, dall es sich hierbei in erster Linie um
einen sehr konzentrierten Sprachunterricht von 30 Wochenstunden han-
delte.

Abgesehen von einer kurzen Einfihrung in das Bayerische Schulsystem,
hatten die Lehrer keine tiefergehenden Einblicke in die Situation, die sie
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hier erwarten wirde. Stellt man zudem in Rechnung, dal} die Sprachkennt-
nisse auch nach mehrmonatigem Kurs eher rudimentar waren, so laft sich
nachvollziehen, dal® die meisten Lehrer, besonders in der Anfangszeit,
erhebliche Schwierigkeiten haben, sich in die neue Unterrichtssituation
einzufinden und im deutschen Kollegenumfeld zu integrieren. Dementspre-
chend konstatierten 61% dieser tlrkischen Lehrer bei der Umfrage, daf} sie
sich schlecht auf ihren Einsatz vorbereitet fuhlten. An MalRnahmen im
Rahmen zukilnftiger Vorbereitungskurse wurde von ihnen folgendes flr
besonders wichtig erachtet: Verbesserung der Sprachkurse, Verbesserung
der Kenntnisse Uber das deutsche (bayerische) Schulsystem, Verbesse-
rung der Kenntnisse Uber die Situation der tlrkischen Schiler in Deutsch-
land, Verbesserung der allgemeinen Kenntnisse Uber Deutschland, Ver-
besserung der Kenntnisse Uber die Situation der tirkischen Familien in
Deutschland.

Muttersprachlicher Erganzungsunterricht (MEU)

Durch die abnehmende Nachfrage nach zweisprachigen Klassen wird dem
Muttersprachlichen Erganzungsunterricht in den kommenden Jahren eine
verstarkte Bedeutung zukommen. Neben der Religiésen Unterweisung fir
Schiler islamischen Glaubens ist dies fur turkische Schiuler in Regelklas-
sen das einzige Fach, in dem sie ihre Muttersprache, wenn schon nicht
systematisch erlernen, so doch wenigstens "pflegen" kénnen. An dieser
Stelle kann nicht allen Aspekten der Diskussion der bundesweit verschie-
denen Modelle oder Varianten des muttersprachlichen Unterrichts im Hin-
blick auf den Zweitsprach-Erwerb Rechnung getragen werden. Hier geht es
darum, die Praxis des muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichtes in Bay-
ern zu beleuchten und dessen Relevanz fur die tirkischen Schiler und ihre

Eltern einzuschatzen.

1. Organisation des muttersprachlichen Erganzungsunterrichts

Der muttersprachliche Erganzungsunterricht fur tlrkische Schiler in deut-
schen Regelklassen wird durch tlrkische Lehrer erteilt. Die Teilnahme am
Unterricht erfolgt nach §10 (5) (Volksschulordnung) auf Wunsch der Erzie-
hungsberechtigten, widerruflich mindestens bis zum Ende des Schuljahres,
und erlaubt keine Befreiung vom Unterricht in der deutschsprachigen Klas-
se. Fur Leistungen im muttersprachlichen Unterricht werden nach §26 (8)
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(Volksschulordnung) Noten erteilt, die jedoch bei der Entscheidung Uber
das Vorrlicken nicht berlcksichtigt werden, da dieses Fach als Ergén-
zungsunterricht nicht zu den Pflicht- oder Wahlpflichtfachern gehért. Fir
Schiler nichtdeutscher Muttersprache kann gemaf Anlage 3.2 zu §12 (1)
(Volksschulordnung) in der Hauptschule anstelle des Faches Englisch
auch das Fach Muttersprache angeboten werden. Bei der Leistungsfest-
stellung zum nachtraglichen Erwerb des erfolgreichen Hauptschulab-
schlusses kénnen Teilnehmer nichtdeutscher Muttersprache nach §30 (2)
(Volksschulordnung) an Stelle des Faches Englisch eine Priifung im Fach
Muttersprache beantragen. Gleiches gilt nach §31 (2) (Volksschulordnung)
auch bei der besonderen Leistungsfeststellung zum Erwerb des qualifizie-
renden Hauptschulabschlusses, wenn Schiler den MEU besucht haben
und das Staatministerium eine Leistungsfeststellung in dieser Mutterspra-
che anbietet. (SCHULORDNUNG DER VOLKSSCHULE 1998)

Soweit die trockenen juristischen Fakten, die durch eine wichtige Ausfuh-
rungsbestimmung erganzt werden. Gemal der "Richtlinien fir den mutter-
sprachlichen Unterricht auslandischer Schiler" ist der Unterricht im Um-
fang von 3-5 Wochenstunden wenn mdglich vormittags zu erteilen. "Ist es
aus organisatorischen Grinden erforderlich, dal® er ausschlieRlich am
Nachmittag stattfindet, so ist er nach Mdglichkeit auf zwei Wochentage zu
verteilen." (AMTSBLATT DES BAYER. STAATSMINISTERIUMS FUR UNTERRICHT U.
KuLTus 1989, S. 279) Solche organisatorischen Grinde durften haufig
vorliegen, da muttersprachlicher Erganzungsunterricht in bayerischen
Schulen etwa zu zwei Dritteln am Nachmittag stattfindet. Diese Situation
entsteht sehr oft deshalb, weil die Nachfrage nach dem Sprachunterricht
und/oder die Anzahl turkischer Schiler in Regelklassen nicht hinreicht, um
ausschlieBlich die Schiler aus einer Klasse gemeinsam zu unterrichten.
Dies bedeutet, daB tirkische Schuler aus verschiedenen Regelklassen, im
landlichen Bereich sehr oft auch aus verschiedenen Schulen, in eigens flr
den Sprachunterricht gebildeten Klassen zusammengefal’t werden. Hinzu
kommt, daR in der Mehrzahl Klassen aus Schilern verschiedener Jahr-
gangsstufen gebildet werden (im Schuljahr 1996/97 fast drei Viertel aller
Klassen). Eine Erfassung der Stundenplane turkischer Lehrer ergab, dal
die fur den muttersprachlichen Unterricht zusammengefalten Jahrgangs-
stufen stark variierten. Bei einem Viertel aller Falle wurden an Lehrer und
Schiler besondere Anforderungen gestellt, weil mindestens drei bzw. min-
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destens zwei Klassenstufen gemeinsam unterrichtet wurden. Die Auswer-
tung der Stundenplane tirkischer Lehrer ergab aulierdem, dal} jahrgangs-
Ubergreifende Gruppen, in denen Schiler des Primar- und des Sekundar-
bereichs | gemeinsam unterrichtet werden, keineswegs Ausnahmen
darstellen. Extremfalle, in denen die Stufen 1-9 in einer Gruppe unterrichtet
werden, sind zwar relativ selten, aber Kompositionen aus den Stufen 3-7,
3-9 oder ahnliche Zusammensetzungen kommen haufiger vor. Diese Pra-
xis steht im Widerspruch zu den einschlagigen Richtlinien, in denen zwar
die Mdglichkeit solcher gemischten Gruppen eingerdumt wird, aber in ei-
nem Zusatz vermerkt wird: "Schiler des Primarbereichs und des Sekun-
darbereichs | sollten jedoch nicht gemeinsam unterrichtet werden." (ebd.)

Bereits diese allgemeinen Fakten lassen erkennen, dald muttersprachlicher
Erganzungsunterricht fur Lehrer wie Schiler eine erhebliche Belastung
darstellt. Es handelt sich nicht nur um einen "ergdnzenden" Unterricht. Die-
ser stellt fir die Schiler in den meisten Fallen Uber die zusatzlichen Stun-
den hinaus eine besondere Anforderung dar, weil er nicht in den normalen
Vormittagsunterricht integrierbar ist und daher nachmittags angehangt
werden muf3. Viele Schiler missen zudem noch Fahrwege in Kauf neh-
men, um zu anderen Schulhdusern zu gelangen. Im Unterricht finden die
Schiler in den meisten Fallen nicht ihre gewohnte Klassenumgebung vor,
sondern treffen auf andere Schiler, die obendrein oft noch verschiedenen
Jahrgangsstufen angehdren. Dal} in solchen zusammengesetzten Klassen
verstarkte Konzentrations- und Disziplinprobleme bei den Schilern zu er-
warten sind, versteht sich fast von selbst. Dazu kommt, dal} Schulern aus
mehreren Jahrgangsstufen verschiedene Unterrichtsinhalte parallel ver-
mittelt werden missen, was an die Disziplin der Schiler zusatzliche Anfor-
derungen stellt.

An dieser Stelle muf ein weiteres Handicap des Erganzungsunterrichts zur
Sprache kommen: es fehlen geeignete Lehrblcher fir dieses Fach. Turki-
sche Schulbuchverlage in Deutschland haben sich auf den Bedarf an Lehr-
und Lernmaterialien in den auf Turkisch unterrichteten Fachern in zwei-
sprachigen Klassen eingestellt. Diese Lehrblcher bzw. -materialien sind
aber flr den muttersprachlichen Unterricht wegen der vollig veranderten
Unterrichtssituation und vor allem der ganzlich anderen Progression, bes-
tenfalls als "Steinbruch” fiir Lesestiicke oder Ubungen verwendbar. Einen
systematischen Sprachunterricht erlauben sie nicht. Dies bedeutet fir die
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Lehrer einen erheblichen Mehraufwand, da jede Unterrichtsstunde nahezu
ausschlief3lich mit eigenen Materialien, Arbeitsblattern etc., gegebenenfalls
nach verschiedenen Jahrgangsstufen getrennt, gestaltet werden muf3. An-
gesichts dieser Schulrealitat erscheinen Zweifel angebracht, ob die hoch-
gesteckten Ziele des muttersprachlichen Erganzungsunterrichts tatsachlich
erreicht werden kénnen.

2. Zielsetzung des muttersprachlichen Unterrichts

Die wichtigsten Ziele des muttersprachlichen Unterrichtes wurden wie folgt
definiert:

"Der muttersprachliche Unterricht soll den auslandischen Schilern
Hilfestellung bei der Bewaltigung ihrer besonderen Lebenssituation ge-
ben und sie bei der Entwicklung ihrer sprachlichen und kulturellen I-
dentitat unterstitzen. ... Es ist Aufgabe des muttersprachlichen Unter-
richts, die Fahigkeiten zum mundlichen und schriftlichen Gebrauch der
Muttersprache zu erhalten, zu vertiefen oder ggf. erst aufzubauen und
Kenntnisse und Einsichten Uber die Lebensbedingungen im Her-
kunftsland und im Aufnahmeland zu vermitteln. ... Der muttersprachli-
che Unterricht fordert die sprachliche Kompetenz der Schiler. Dazu
gehort, dal’ diese befahigt werden,

— sich in Alltagssituationen mindlich und schriftlich zu verstandigen
und an der Kommunikation innerhalb ihrer Sprachgruppe teilzuneh-
men;

— sich komplexe Sachverhalte in der Sprache ihres Herkunftslandes
gedanklich zu erschlief3en;

— sich mit der Literatur und der sprachlichen Tradition des Herkunfts-
landes auseinanderzusetzen;

— die Zweisprachigkeit als Chance zu erfahren und als Beitrag zur in-
ternationalen Verstandigung zu nutzen ... ." (ebd. S. 278f.)

Auch das Staatsministerium geht davon aus, daf angesichts eines sehr
unterschiedlichen Sprachstandes auslandischer Schuler eine mdglichst
grofRe Differenzierung in verschiedene Lerngruppen notwendig ist, um die-
se Ziele zu erreichen (ebd. S. 279). Davon kann in der Praxis jedoch keine
Rede sein, zeigt doch die Anzahl jahrgangsubergreifender Gruppen, dal®
oft weder der Sprachstand noch der Wissensstand der einzelnen Schiiler
aus unterschiedlichen Klassenstufen bericksichtigt werden (kénnen).
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3. Die Unterrichtspraxis

Die Lehrer sehen sich im Sprachunterricht mit zwei Grundsatzproblemen
konfrontiert: Erstens besuchen Schiler den erganzenden Unterricht auf
Wunsch und durch Anmeldung ihrer Eltern. Obwonhl die regelmaRige Teil-
nahme von angemeldeten Schilern bis Ende des Schuljahres Pflicht ist,
hat der Sprachunterricht fir viele Schiler und Eltern den Charakter eines
Faches, das man freiwillig besuchen kann, aber nicht muf. Diese Sicht-
weise wird durch die Tatsache verstarkt, daf® die Note nicht zum Vorriicken
zahlt. Dadurch sehen sich Schiler oft ermutigt, ihre Lehrer mit der "Dro-
hung" unter Druck zu setzen, sie wirden einfach wegbleiben. Zweitens
stellt der Sprachunterricht als Nachmittagsunterricht eine zusatzliche Be-
lastung fir die Schiler dar, die ihre Krafte Ubersteigt und abschreckend
wirkt:

"Mein gréfRtes Problem ist, dall die Schiler glauben, sie waren véllig
frei darin, in den muttersprachlichen Erganzungsunterricht zu kommen
oder wegzubleiben. Sie glauben, das sei keine Pflichtveranstaltung.
Wenn ihnen irgend etwas nicht palt, wenn ich z.B. einem nicht gleich
das Wort erteile, dann sagen sie: In die Turkenschule gehe ich nicht
mehr. Fur einen turkischen Lehrer ist dies eine sehr schwierige Situati-
on."

"Aber das grote Problem ist, dal® der Unterricht nachmittags ablauft.
Die Schuler haben vormittags bis 12.15 oder 13 Uhr Unterricht, und
dann, manchmal ohne Pause, kommen noch bis zu vier Stunden
Sprachunterricht. Dies ist eine Belastung, die nicht einmal Erwachsene
aushalten. Die Kinder reagieren darauf mit UberdruRR, das kann nicht
geleugnet werden. Dieser Uberdrufd ist vor allem auch darauf zuriick-
zuflihren, daf} die Noten dieses Unterrichts nicht zum Vorrliicken zah-
len, die Zeugnisnote also keinen Wert hat. Das Kind kommt daher
nicht mehr aus eigenem Verlangen, sondern nur noch auf Druck der
Eltern, die am Schuljahresbeginn unterschrieben haben, dal} ihr Kind
teilnehmen soll. Daher kdnnen wir diesen Kindern in den vier Unter-
richtsstunden hdéchstens, und auch das nur mit Mihe, 20 Minuten Auf-
merksamkeit abringen. Nach den vier bis sechs Stunden Vormittags-
unterricht sind sie sowieso total erschopft, dann fragen sie sich noch,
was dieser Turkischunterricht Uberhaupt soll. Einer fragt: Wozu taugt
Turkisch? Aus dieser Situation entspringen die gréRten Probleme.
Wenn man nur je zwei Stunden unterrichten wirde und die Note zum
Vorriicken zahlte, wirde sich das grundsatzlich andern."

Diese Aussagen lassen sich dahingehend zusammenfassen: Turkisch-
Unterricht als Erganzungsunterricht ist nicht attraktiv, da dieses Fach nicht
zum Vorrlcken zahlt. Dazu kommt, dal} viele tlrkische Eltern und Schuler
dem Erganzungsunterricht ohnehin keinen Stellenwert zumessen, da er
ihrer Ansicht nach fur eine schulische oder berufliche Karriere nicht férder-
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lich ist. Wenn der Unterricht dann noch am Nachmittag und ohne — wirklich
von den Kindern eingeforderte — Teilnahmepflicht stattfindet, ist eine regel-
rechte Demotivation der Schiler beinahe zwangslaufig die Folge. Dement-
sprechend vermerkten 84% der befragten Lehrer, dall die meisten Kinder
unregelmafig kommen und wenig motiviert sind. 98% waren der Meinung,
dal} sich diese Situation entscheidend andern wiirde, wenn der Unterricht
in den Vormittagsunterricht integriert ware.

Die turkischen Lehrer versuchen die Situation — die viele von ihnen vor
allem dann Uberfordert, wenn sie gerade erst aus der Turkei gekommen
sind — durch alle moéglichen padagogischen Tricks in den Griff zu bekom-
men:

"Die Lehrer versuchen alles in ihrer Macht stehende, die Kinder in den
Unterricht zu bringen, versprechen alles mdgliche. Wenn sie dann da
sind, werden Spiele gemacht, wird auf die Wiinsche der Schiiler ein-
gegangen, nur damit sie dableiben. Man muf} die Kinder erst einmal
dahin bringen. Dann darf man sie auf keinen Fall enttduschen und muf3
ihnen dauernd etwas bieten. Es ist aber ganz normal, daf sich die Kin-
der im Unterricht einmal langweilen. Sofort ist man gezwungen, Spiele
zu spielen, sonst kommen manche vielleicht das nachste Mal nicht
mehr. Bleibt ein Kind weg und spielt FuRball, dann wirkt sich das sofort
auf alle anderen aus. Die sind dann auch nicht mehr auf den Unterricht
scharf."

"Ich frage mich heute noch, wie ich dies geschafft habe. Am Anfang,
als ich diese Klassen bekam, mufdte ich sehr kdmpfen, dall die Schiler
kommen, wenn die Eltern unterschrieben hatten. Ich redete mit einigen
Eltern und sagte, dald ich eine Woche bendtigte, um die Kinder, die
nicht kommen wollten, zu Gberzeugen. Ich liel sie dann einfach in der
Klasse Uber alles reden, was sie sonst in den Regelklassen nicht los-
werden konnten. Ich versuchte dies alles wie ein grof3er Bruder auf-
zunehmen. Ich machte in der ersten Woche Uberhaupt keinen Unter-
richt, sondern wollte nur herausfinden, was sie interessiert oder welche
Probleme sie hatten. Den 'Anfiihrer' der Klasse versuchte ich am Te-
lefon von der Notwendigkeit des muttersprachlichen Erganzungsunter-
richts zu Uberzeugen. Es war ein Madchen der 9. Klasse, die alle be-
einflussen konnte, sie war Schulsprecherin. Gleich in der ersten
Stunde verteilte ich SiRigkeiten, damit war das Eis gebrochen. Nach
der Stunde sagte ich, dal ich ab und zu kommen wolle, daraufhin
sagten die Schiiler, ich solle immer kommen, sie wiirden den Unterricht
jetzt laufend besuchen. Ich wiederum lobte sie, dal} sie viel herzlicher
seien, als meine anderen Klassen. Mit diesen psychologischen Tricks
habe ich schlieRlich gewonnen."

Wenn eine solche Werbekampagne erfolgreich verlauft, kann der Sprach-
unterricht manchmal einen regelrechten Zulauf erleben. Dann kommen
auch Freunde oder Geschwister von Schiilern, die gerade nichts Besseres
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zu tun haben, von ihren gréReren Geschwistern betreut werden missen,
oder das "gebotene Programm" einfach gut finden. Dald trotz dieser
Schwierigkeiten Uberhaupt erfolgreich "Unterricht" erteilt werden kann, ist
dem padagogischen Geschick und der Flexibilitdt einzelner Lehrer zuzu-
rechnen:

"Man mul} jede Woche einen Gegenstand finden, der die Aufmerk-
samkeit der Kinder anspricht, mit dem Lehrplan vereinbar ist und am
besten aktuell ist. Z.B. der Komet, der gerade am Himmel steht. Im
ersten Teil wird einfach darlber auf Tlrkisch gesprochen. Dann kommt
der Tirkisch-Unterricht, aber die Kinder bekommen diesen Ubergang
gar nicht mit. Man kann jetzt z.B. zum Kometen ein Lesestiick einflih-
ren, wenn das fur bestimmte Klassenstufen zu schwer ist, brauchen die
ein eigenes Arbeitsblatt. Dann vergeht eine Zeit mit lautem oder stillen
Lesen. So wird der Wortschatz verbessert und die Kenntnis vom Satz-
bau, der Anwendung der Wodrter. Ein weiterer Schwerpunkt besteht
darin, Fehler, die sie im Tlrkischen machen, zu thematisieren. Jede
Woche wird ein besonderer Fehler aufgegriffen, und dazu werden
dann zahlreiche Beispiele angefihrt. Jeder mul} Beispiele dazu fin-
den."

"Ich nehme die verschiedenen Musikarten in der tirkischen Kultur
durch oder schaue Videofilme an. Solche Einheiten interessieren die
Schiler, Theaterstlicke ebenfalls. Karag6z ist ein groer Renner, oder
Nasreddin Hoca. Manche Schiler haben davon in der 5. Klasse noch
nichts gehort. Einige Schiler haben am Anfang nicht einmal eine Ah-
nung, wo sich die Turkei auf der Weltkarte befindet. Der Folkloreunter-
richt und der muttersprachliche Unterricht gehen, wenn man dies so
begreift, ineinander Uber, aber einige Kollegen haben dies noch nicht
realisiert."

Sofern "Religiése Unterweisung" im Block mit der tirkischen Sprache un-
terrichtet wird, ergeben sich flieRende Ubergéange zwischen den Fachern.
Aus praktischen Griinden richten sich Lehrer manchmal nicht akribisch
nach vorgegebenen Stundenplanen, sondern vermischen Unterrichtsin-
halte. Ein Thema der Religiosen Unterweisung wird z.B. nach einiger Zeit
als Grammatikunterricht fortgefuihrt. Mehrere Lehrer erklarten, dald sie die
religidse Unterweisung ohnehin als eine zusatzliche Gelegenheit betrach-
ten, den Umfang des Sprachunterrichts zu erweitern. Anhand religidser
Fragen werde Turkisch unterrichtet, indem man auf Turkisch miteinander
sprechen kdnne, ohne dal die Schuiler dies als Turkisch-Unterricht begrif-
fen.

Die Einschatzungen tlrkischer Padagogen, die im Idealfall versuchen, das
Beste aus einer unbefriedigenden Situation zu machen, lassen deutlich
werden, dall mit dem Muttersprachlichen Erganzungsunterricht in seiner
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jetzigen Form von einer systematischen Erziehung zur Zweisprachigkeit
nicht die Rede sein kann. Zwar betonen manche Padagogen auch, daf} der
muttersprachliche Erganzungsunterricht in der jetzigen Form immerhin
besser sei, als den muttersprachlichen Unterricht véllig abzuschaffen. Dies
wlrde nach Meinung eines Lehrers dazu flhren, daf3 in der 4. Generation
kein Schiler tirkischer Herkunft mehr Tlrkisch sprechen werde. Andere
AuRerungen lassen erkennen, daR es einige Lehrer immerhin schaffen,
mittels des Sprachunterrichts eine Art Nachmittagsbetreuung fir tirkische
Kinder in der Schule zu organisieren. Ganz erfahrene Lehrer haben be-
sondere Techniken entwickelt, mit bunt zusammengewdlrfelten Klassen
unter schwierigsten Bedingungen einen organisierten Unterricht abzuhalten
— doch dies dlrften die Ausnahmen sein. Aus den zahlreichen AuRerungen
von tlrkischen Lehrern, die im Rotationsverfahren in Bayern fir funf Jahre
beschaftigt werden, ist deutlich herauszuhéren, daf’ sich die meisten in den
ersten zwei Jahren systematisch Uberfordert und alleingelassen flihlen. Der
Verfahrensablauf verhindert, daf} sie ihre Erfahrungen, die sie gegen Ende
ihrer Vertragszeit erworben haben, an ihre Nachfolger, die vor den gleichen
Problemen stehen werden, weitergeben kénnen.

Das Feld der tlrkischen Sprache und Kultur, so betonten mehrere Lehrer,
dirfe keinesfalls allein den Moscheegemeinden Uberlassen bleiben, die
einen Ausgleich fir die Versdumnisse der Schulen in Form von Korankur-
sen anbieten wirden. Alle von Lehrern vorgebrachten Vorschlage tendie-
ren in folgende Richtung:

"Dieser Unterricht muf zuallererst als Pflichtunterricht geflihrt werden.
Auflerdem muf} er, soweit wie moglich, vormittags stattfinden. Wenn
ein Kind nach sechs Stunden nachmittags in den Sprachunterricht
kommt, ist das wie eine Folter."

"Solange der muttersprachliche Erganzungsunterricht nachmittags ab-
lauft und die Noten nicht zum Vorrlicken zéhlen hat dieses System kei-
nen Nutzen, es ist nichts anderes als Zwangsarbeit. Wenn man nach
sechs Stunden am Vormittag die Kinder nachmittags noch einmal vier
Stunden unterrichtet, dann ist dies unlogisch. Dies ist auch vom Gesetz
her verboten. Mehr als acht Stunden darf ein Kind nicht unterrichtet
werden, auch der Lehrer darf nicht langer unterrichten. Die zusam-
mengesetzten Klassen sind obendrein vdllig sinnlos. Aber eine Losung
zeichnet sich nicht ab, weil die Schilerzahlen nicht ausreichen. Nur
wenn man die Eltern in dieser Hinsicht aufklart, kann man die Schiler-
zahlen steigern, und nur dann kann man an jeder Schule einen
Sprachunterricht einrichten, dann kénnte man den Unterricht auch an
einem Vormittag, an dem 3-4 Stunden frei sind, fur alle tirkischen
Schiler abhalten."

18



In dieser Aussage wird explizit auf die Einstellung der Eltern zum Turkisch-
Lernen ihrer Kinder Bezug genommen. Da tlrkische Padagogen erkannt
haben, daf in Deutschland aufgewachsene Kinder tlrkischer Herkunft in
der Regel ohnehin nichts von einem systematischen Erlernen der Mutter-
sprache halten und die Generation ihrer Eltern ebenfalls eine eher lockere
Haltung dazu einzunehmen scheint, fordern sie, da® man vor allem bei den
tirkischen Eltern ansetzen misse, um einen flachendeckenden Besuch
des Sprachunterrichts zu erreichen. Solange (und hierin liegt der Wider-
spruch) dieser Unterricht aber so unattraktiv in die Nachmittagsstunden
gelegt wird, nicht als Pflichtunterricht organisiert ist und deshalb auch nicht
mit einer relevanten Benotung verbunden ist, wird dies ein frommer
Wunsch bleiben. Es gibt zu denken, wenn tlrkische Lehrer, die im mutter-
sprachlichen Erganzungsunterricht ein genuines Betatigungsfeld gefunden
haben, die Situation in diesem Fach so negativ darstellen. Wenn Bezeich-
nungen wie "Folter" und "Zwangsarbeit" von Padagogen verwendet wer-
den, die gleichzeitig ihren grundsatzlichen ldealismus und ihr Engagement
betonen, dann pladieren sie implizit fir die Beendigung dieses unbefriedi-
genden Zustandes durch eine starke Aufwertung des Faches Turkisch als
Pflichtfach. Oder, wenn dies nicht beabsichtigt oder durchsetzbar ware, flr
die Beendigung dieser "Folter", auch wenn dies im Grunde von keinem
tirkischen Lehrer als "Losung" der Angelegenheit betrachtet oder akzep-
tiert wird. Die Forderung nach einem Pflichtunterricht widerspricht jedoch
einer der Grundsaulen auslanderspezifischer Mallnahmen in Bayern: "der
Beachtung des Elternwillens bei der Entscheidung Uber die geeignete Un-
terrichtsform flr ihre Kinder". Wirde die Attraktivitdt des muttersprachli-
chen Erganzungsunterrichtes nicht entscheidend erhéht, so hielle dies mit-
telfristig, Abschied zu nehmen von der anderen Saule bayerischer Schul-
politik fur die Kinder nichtdeutscher Muttersprache: der "Erziehung zur
Zweisprachigkeit" (MAHLER / KAISER 1985).

Im Grunde sind die Alternativen bekannt: Der eine Weg fuhrt in Richtung
auf ein mehr oder weniger assimilatorisch ausgerichtetes Bildungssystem,
das die Muttersprachen der in Deutschland geborenen und aufgewachse-
nen Kinder von Migranten konsequent ausblenden will, da ohnehin lang-
fristig die deutsche Sprache zur ihrer Verkehrssprache werden wird bzw.
es teilweise schon ist. Von diesem Standpunkt aus erscheint die Pflege der
turkischen Muttersprache nunmehr als Uberflussiges Beiwerk, das allenfalls
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aus politischen Erwagungen noch als opportun angesehen wird. Ein tirki-
scher Padagoge bringt dies so auf den Punkt:

"Was mich am meisten interessiert, ist, ob man hier in Deutschland
glaubt, dal® wir hier mit dem Unterricht, so wie er praktiziert wird, Kin-
dern Turkisch beibringen kénnen oder beigebracht haben. Oder ist es
vielleicht so, dal’ die tirkische Regierung gesagt hat: ‘Unsere Blrger
sind dort, man muf} etwas flr ihre Erziehung tun, also mussen tirki-
sche Lehrer hingeschickt werden und Lehrbicher erstellt werden.” Und
die hiesige Regierung mag dann darauf reagiert haben, indem sie den
Auslandern hier auf deren Wunsch eben ein paar Stunden Sprachun-
terricht erteilen 1aRt. Wenn es aber so gewesen ist, glaubten sie wirk-
lich, dal¥ man hier in ein oder zwei Stunden pro Woche Turkisch lernen
kénne, oder haben sie nur den Wunsch, sich diese Angelegenheit vom

Hals zu schaffen und sagen zu kénnen: ‘Wir haben etwas getan’.

Den tarkischen Erziehungsberechtigten anheimzustellen, ihren Kindern
nachmittags einen zusatzlichen Unterricht aufzubirden, dessen Nutzen
fraglich scheint, schiebt die Verantwortung denen zu, die ohnehin Bera-
tungsbedarf hinsichtlich der richtigen Weichenstellungen fir ihre Kinder im
bayerischen Schulsystem haben.

Der zweite Weg fuhrt zu einer konsequenten Erziehung zur Zwei- oder
Mehrsprachigkeit, die die vorhandenen muttersprachlichen Ressourcen
von Kindern aus Migrantenfamilien systematisch férdern und nutzen will.
Dies wirde allerdings die konsequente Einbeziehung von muttersprachli-
chem Unterricht in den Regelunterricht bedeuten, ohne dies mit einem Ab-
zug von "deutschen" Unterrichtseinheiten fur "Muttersprachler" zu erkau-
fen. Die Lésung kann nur in einem "interkulturell" und "interlingualen"
Unterrichtsmodus liegen, der versucht, allen Schilern verschiedener Mut-
tersprachen gerecht zu werden. Die Bildungssysteme der verschiedenen
Bundeslander haben verschiedene Varianten und Modelle "interkultureller
Erziehung" hervorgebracht, die zum Teil schon sehr lange praktiziert wer-
den. Auch Bayern hat in dieser Hinsicht mit dem sog. "Nurnberg-Modell"
einschlagige positive Erfahrungen gesammelt. Dieser Ansatz wird zwar an
einigen Modellschulen fortgefiihrt, andererseits aber auch nicht aufgewer-
tet oder gar flachendeckend eingefuhrt. Man setzt auf Zeit. Die Alternativen
sind bekannt, und eine langfristige Weichenstellung steht — nicht nur in
Bayern — an. Der dritte Weg wirde bedeuten: "Weiter-vor-sich-hin-
Woursteln" und die Probleme der Kinder von Migranten auf deren Ricken

"aussitzen".
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"Ist muttersprachlicher Ergédnzungsunterricht liberhaupt sinnvoll?"

Ausgangspunkt der Diskussion war die Frage 'Ist es denn Uberhaupt sinn-
voll, diesen muttersprachlichen Erganzungsunterricht durchzufihren?'.
Diese zugespitzte Fragestellung stand fast zwangslaufig am Ende der
Ausflhrungen von UNBEHAUN zu den Erfahrungen mit diesem Unterricht in
Bayern. BLUM ging darauf mit ihrem Beitrag zur Situation in Hessen wie
folgt ein: "Wir haben in Hessen tatsachlich eine bessere Situation, obwonhl
es auch hier eine ganze Reihe von Systemmangeln gibt. Das Rotations-
verfahren und die Auswahl der Lehrer in der Turkei haben wir hier in Hes-
sen nicht. Wir haben den Unterricht flir die Sprachen der ehemaligen An-
werbelander, dieser wird vom Kultusministerium getragen und die Lehrer
werden vom Land Hessen eingestellt. Fir die anderen Sprachen (180 ver-
schiedene Nationalitaten in Frankfurt) haben wir keinen offiziellen mutter-
sprachlichen Unterricht. Es gibt viele Gruppen, Kulturvereine und Eltern-
vereine, die muttersprachlichen Unterricht in eigener Regie anbieten. Dafir
bekommen sie einen kleinen Zuschuf® von Stadtschulamt. Da flief3t sehr
viel Engagement von seiten der Eltern ein, um diesen Unterricht, der meist
am Wochenende stattfindet, zu gewahrleisten. Der muttersprachliche Un-
terricht flr die Sprachen der ehemaligen Anwerbelander ist obligatorisch.
... Es gibt auch hier Lehrer oder Schulleiter, die den Eltern raten, ihr Kind
vom muttersprachlichen Unterricht abzumelden, da es nur eine zusatzliche
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Belastung sei. Aber in dem Malde, in dem sich eine Schule mit interkultu-
rellen Konzepten bzw. mit muttersprachlichem Unterricht beschaftigt, an-
dert sich auch die Meinung der Lehrkrafte. ... Interessant sind auch Erfah-
rungen aus einem danischen Ansatz. Dort findet eine Integration der
muttersprachlichen Lehrer in den Unterricht in der Zweitsprache statt. Dort
hat der Zweitsprachenerwerb eine sehr groe Bedeutung und auch der
Einsatz der muttersprachlichen Lehrer als Berater, Schullaufberater und
Berater der Eltern. Im Sinne der Integration ist es sinnvoll, diese Krafte zu
bindeln und nicht muttersprachlichen Unterricht und Erlernen der Zweit-
sprache zu trennen."

"Wie sehen die Bildungserwartungen und Bildungsrealitidten

tiirkischer Schiiler aus?”

UNBEHAUN brachte im weiteren Verlauf der Diskussion die Erfahrung ein,
daly die tiurkischen Schiler vergleichsweise schlechte Bildungschancen
haben: "Das Gros der tlrkischen Kinder absolviert die Hauptschule, daran
hat sich leider auch in den letzten Jahren wenig geandert. Auffallig sind
auch dort die schlechten Abschlisse. Turkische Schiler mit qualifiziertem
Hauptschulabschlufd sind immer noch die Ausnahme. Die tlrkischen Eltern
spielen dabei eine wichtige Rolle. Auch wenn die Padagogen sich einset-
zen und dafir pladieren, das Kind auf die Realschule zu schicken, ist die
Reaktion der Eltern haufig negativ. Das berichten tirkische Padagogen
immer wieder. Eltern finden zwar eine Bildungskarriere gut, aber was das
praktisch bedeutet, wissen sie meist berhaupt nicht. Natirlich gibt es auch
bei deutschen Unterschichteltern oft das Interesse, dal’ das Kind moglichst
schnell eine Lehre machen soll bzw. Geld verdienen soll. Das kann man
nicht alles auf den Auslanderstatus schieben." Einwande gegen die Argu-
mentation von UNBEHAUN bezogen sich auf die bislang vorherrschende
Ansicht, dal3 gerade auslandische Eltern ausgesprochen viel Wert auf die
Bildungslaufbahn ihrer Kinder legen. DITTMANN wiederum konterte diese
Ansicht mit seinen praktischen Erfahrungen mit tirkischen Eltern aus sei-
nem Arbeitsbereich in Hochst: "Ich habe hier in Hochst fast 60 % turkische
Kinder in meiner Einrichtung und von denen wirde ich mir genau dieses
Verhalten wiinschen. ... Die Frage der sozialen Schicht denke ich ist eine
ganz entscheidende und weniger die kulturelle Frage." GORINI verband die
beiden Standpunkte: "Es gibt in der Tat die Diskrepanz zwischen der Aus-
sage, mein Kind mul} natirlich die bestmdégliche Schulkarriere durchlaufen
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und der Praxis, wie Eltern sich dazu verhalten. Es fehlt haufig, daf} sie die
notigen Voraussetzungen schaffen."

Die zunehmende Bildungsbereitschaft der auslandischen Schiler in Hes-
sen belegte DAMIAN mit Zahlen: "55 % der auslandischen Jugendlichen
gehen in Frankfurt aufs Gymnasium oder auf die Realschule. 16 % gehen
auf die integrierte Gesamtschule. Der Hauptschulanteil liegt tatsachlich
hoher als bei deutschen Kindern, aber insgesamt ist der Bildungsstand in
den letzten Jahren doch erheblich gestiegen." MILITZER bestatigte den
Trend zur Realschule auch fur Nordrhein-Westfalen, ebenso den erhéhten
Anteil auslandischer Schiler an den Hauptschulen. UNBEHAUN verwies
darauf, dal® die ungenigenden Sprachkenntnisse der tlrkischen Schuler
ein ausschlaggebender Hinderungsgrund fir héhere Schullaufbahnen sind.
Das Niveau in der deutschen Sprache ist insgesamt in der Grund- und
Hauptschule sehr schlecht geblieben. Im Vergleich mit tlrkischen Kindern
stehen Kinder aus anderen Herkunftslandern im Bild der Lehrer besser dar.

"Was weill man iiber Schiiler, die den muttersprachlichen Unterricht
nicht besuchen?"

ELSCHENBROICH richtete in ihrem Beitrag die Aufmerksamkeit auf die
Gruppe derjenigen, die den muttersprachlichen Erganzungsunterricht ex-
plizit ablehnen: "Weil man etwas dartber, welche Schiler nicht in den
muttersprachlichen Unterricht gehen und aus welchen Motiven? Es koénnte
ja sein, dal das gerade die Familien sind, die im Bildungssystem ein bil3-
chen mehr Boden unter den Fif3en haben und eben diese sonderschulna-
he oder hauptschulnahe Form des muttersprachlichen Unterrichts ableh-
nen. Das ware eine ganz wichtige Gruppe, weil diese Kinder koénnten
sozusagen Bildungslokomotiven sein. Die Eltern hatten moglicherweise
Interesse an einem Sprachunterricht aber eben nicht auf diesem Niveau.
Dies wirde heiflden, dall dadurch der stattfindende muttersprachliche Un-
terricht auf einem bestimmten Niveau verharrt, nicht mit der Entwicklung
mitwachst. Man muBte in solch einer Studie die unterschiedliche Verweil-
dauer der Familien mitaufnehmen, um nicht mit der Pauschalkategorie
‘auslandische Eltern' den Blick dafiir zu verlieren, wie viele schon Techni-
ken gefunden haben, mit dem Bildungssystem anders umzugehen." Die
Ergebnisse der Studie von UNBEHAUN zeigen, dal} der muttersprachliche
Unterricht in einzelnen Fallen durchaus auch ein attraktives Angebot fir
Kinder und Familien sein kann: "Turkische Padagogen berichten, daf}
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wenn es ihnen gelingt, einen guten Unterricht aufzuziehen, sich das auch
herumspricht und dann neue Kinder dazustof3en. Die Werbung lauft dann
Uber die Mund-zu-Mund-Propaganda. Fir viele Familien hat der Unterricht
am Nachmittag auch so eine Art Betreuungsfunktion."

"Wie sehen die aktuellen Entwicklungen in den Ldndern Nordrhein-
Westfalen und Hessen aus?”

MILITZER berichtete noch einmal Uber die aktuelle Situation in Nordrhein-
Westfalen. Dort ist angesichts der Erfahrungen, dal viele tirkische Kinder
mit wenigen oder gar keinen Deutschkenntnissen eingeschult werden, eine
kontroverse Diskussion ausgebrochen. "Es scheint sich auf der einen Seite
mehr die Tendenz durchzusetzen, dal® Muttersprache foérderlich sein kann
fur den Erwerb der zweiten Sprache. Auf der anderen Seite formiert sich
auch gerade im politischen Bereich eine sehr stake Gruppe, die extrem die
Forderung des Deutschen einfordert. Das geht bis in den Elementarbereich
hinein, wo versucht wird, mit sogenannten Trainingsprogrammen die
sprachlichen Kompetenzen zu verbessern. Wo die Reise hingeht, ist im
Moment noch nicht abzusehen." DAMIAN brachte abschliefend die neuste
politische Initiative der CDU in Hessen ein: "Woran ich zur Zeit Gberlege:
Was ist schlimmer, das hier analysierte Segregationsmodell des mutter-
sprachlichen Erganzungsunterrichts oder, was zur Zeit in Hessen projek-
tiert wird, diesen Unterricht zugunsten der Facher Deutsch, Mathematik
und Naturwissenschaften ganz zu kippen. Von daher ist es dringend ge-
boten, dal® man die Relevanz und Wichtigkeit des muttersprachlichen Un-
terrichts nochmal nach aufRen verdeutlicht. Wir missen versuchen, die
positiven Aspekte noch viel mehr in die Offentlichkeit zu bringen."
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Bilingualer Unterricht in der Grundschule -
Das Kreuzberger Modell koordinierter deutsch-tiirkischer
Alphabetisierung und Erziehung

Petra Wagner

Das "Kreuzberger Modell koordinierter zweisprachiger Alphabetisierung
und Erziehung" wurde von 1988 bis 1993 in einem Schulversuch erprobt
und umfalRte am Ende 14 Berliner Grundschulen (in finf Bezirken), etwa
1.500 Schilerlnnen (davon etwa 450 deutschsprachige und 1.050 tir-
kischsprachige Schiilernnen), etwa 100 Lehrerlnnen (38 tlrkische, 62
deutsche) und 160 Klassen.

Zur Vorgeschichte

Die Berliner Schulpolitik folgte zur Beschulung von Immigrantenkindern im
Gegensatz zu anderen Bundeslandern seit den 70er Jahren der sog. "In-
tegrationsdoktrin": Die Kinder sollten gemeinsam mit deutschen Kindern
unterrichtet werden, in Deutsch, ohne Unterricht in den Erstsprachen, den
man den Konsulaten Uberliel (s. ROHR-SENDLMEIER 1986). Die Integrati-
onsdoktrin ist gebunden an ein Mischungsverhaltnis von Schiulerlnnen,
nach welchem die Einheimischen klar in der Mehrheit bleiben, was in den
Berliner Ausfiihrungsvorschriften bereits 1971 als "Quotenregelung"” seinen
Niederschlag fand. Die Quotenregelung bestimmte, dald in einer "deut-
schen Regelklasse" ein bestimmter Anteil nichtdeutscher Schilerlnnen
nicht Uberschritten werden sollte (zuerst 25%, dann 30% und 1984 50%).
Da das Mischungsverhaltnis an manchen Schulen in einigen Bezirken aber
der Quote nicht entsprach, es bereits 1975 an einigen Schulen mehr Im-
migrantenkinder als deutsche Kinder gab, wurden zur Aufrechterhaltung
der fUr den "Integrationsansatz" unerlallichen Mischungsverhaltnisse In-
strumente entwickelt, die flr lange Zeit eine Segregation nichtdeutscher —
vor allem tlrkischer — Schilerlnnen in der Berliner Schule zur Folge hatten:

e Fir Schilerlnnen ohne Deutschkenntnisse gab es Vorbereitungs-
klassen, die ohne klares Curriculum, mit reduzierter Stundentafel, teil-
weise von turkischen Lehrerlnnen unterrichtet wurden. Ziel war die Vor-

bereitung auf die "Regelklasse". Nach spatestens zwei Jahren sollten
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die Kinder so viel Deutsch erlernt haben, daf} sie dem Unterricht in der
Regelklasse wiirden folgen kénnen.

e An Schulen mit hohen Auslanderanteilen war genau dieses aber nicht
moglich und so entstanden "Auslander-Regelklassen", Klassen mit
ausschlieBlich tirkischen Schulerlnnen, die nach dem regularen Rah-
menplan von deutschen Lehrerinnen unterrichtet wurden. Viele tirki-
sche Schilerlnnen haben in Berlin ihre gesamte Schulzeit, zunachst in
der Grundschule, dann in der Hauptschule, in solchen AR-Klassen ver-
bracht, waren also ihre gesamte Schulzeit Gber niemals mit deutschen

Schilerlnnen zusammen.

Diese Sonderklassen standen in einer deutlichen Hierarchie innerhalb der
Berliner Schule, wahrnehmbar flir die Schuilerlnnen, Eltern und auch fir die
Lehrerinnen. Es war klar, dafl Bildungschancen in gewisser Weise beein-
trachtigt waren, wenn Schilerinnen diesen Klassen zugeordnet waren.
Zum einen liel} sich hier das angestrebte Ziel, die fir das Mithaltenkdnnen
in der Regelklasse erforderlichen Deutschkenntnisse zu erwerben, nicht
wirklich realisieren. Zum anderen minderte der Zusatz "AR-Klasse" den
Wert eines Zeugnisses und trug mit dazu bei, daB die Ubergange nicht-
deutscher, insbesondere tirkischer Schuilerlnnen an weiterfiihrende Schu-
len — bis heute — im Durchschnitt schlechter ausfallen als die der deut-
schen Schilerlnnen und ihre Chancen auf Lehrstellen oder berufliche
Bildung eingeschrankter sind. Es ist allerdings nicht gut erforscht, welche
Auswirkungen dieses paradoxe Konzept "Integration durch Segregation”
insgesamt fir die Schilerlnnen, flr das Selbstverstandnis der Lehrerinnen
und fur die Entwicklung der Einzelschulen hatte. Wir wissen nicht, wie sich
die in Berlin verfolgte innerschulische Marginalisierung, die ja Spiegelbild
der gesellschaftlichen Marginalisierung von Immigrantinnen war und ist, im

einzelnen auswirkte.

Die Arbeitssituation fur Lehrerlnnen war in diesen Klassen schwierig: Fur
die turkischen, weil sie wenig Hilfen und Orientierung bekamen, wie sie
unterrichten sollten. Fir die deutschen Lehrerinnen, sofern sie die Spra-
chen der Kinder nicht verstanden und von den Kindern nicht verstanden
wurden. Besonders belastend fanden sie die Zumutung, den Erstleseunter-
richt mit den Kindern in der deutschen Sprache durchzuflihren. Die Kinder

lernten irgendwie lesen und schreiben, verstanden aber nicht, was sie da
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lasen und schrieben! Kreuzberger Lehrerlnnen stellten bereits Ende der
70er Jahre Uberlegungen an, wie sie diese Situation veréandern konnten.
Sie berichten, dal} es gewissermalien "auf der Hand lag", im Team mit
deutschen und tirkischen Lehrerlnnen zweisprachig zu unterrichten. Die
Idee war, den Alphabetisierungsprozel} parallel in Deutsch und Tirkisch zu
organisieren und beide Anteile aufeinander zu beziehen.

Die Lehrerlnnen begannen in tlrkischen Auslander-Regelklassen so zu
arbeiten, zunachst illegal. Sie benutzten unterschiedliches Material, koope-
rierten sehr eng und waren Uberwaltigt von den Resultaten: Die Schulerin-
nen waren aktiv bei der Sache und konnten beide Sprachen sehr gut aus-
einanderhalten. Eine Angst der Lehrerlnnen war gewesen, dal} die Schu-
lerlnnen verwirrt wirden und anfangen kénnten, die Schreib- und Lautsys-
teme beider Sprachen zu vermischen. Aber das war nicht der Fall, im Ge-
genteil erlangten die Schilerlnnen Uber diese bewul3te Parallelitat frih eine
hohe metasprachliche Kompetenz, waren also schon in den ersten Klassen
in der Lage, Sprachbetrachtungen und -vergleiche anzustellen.

Im Rahmen eines Modellversuchs "Sozialisationshilfen fur auslandische
Kinder in der Grundschule" (von 1981-1985) wurde dieser Unterrichtsan-
satz auf andere Klassen ausgedehnt und weiterentwickelt. Die beteiligten
Lehrerinnen entschieden sich, an einem zweisprachigen Leselehrgang zu
arbeiten. Dazu hatten sie Vorstellungen, die inspiriert waren von den e-
manzipatorischen Alphabetisierungsprogrammen Paulo FREIRES. Die
Schwierigkeit war nun die, den Grundsatz der Dialogpadagogik zu verein-
baren mit den Anforderungen an einen systematischen Leselehrgang.

Der Spagat zwischen Dialogpadagogik und Leselehrgang

Unterricht muBte an der Lebenssituation der Kinder ansetzen, das Lesen
sollte nach FREIRE nicht nur ein Lesen der "school-words" sein, sondern
"reading the world", also ein Mittel fur BewuRtwerdung und Weltaufschluf3.
Mit dialogischem Vorgehen waren die Kreuzberger Lehrerlnnen erfolgreich
gewesen: Sie hatten begonnen, an Unterrichtsprojekten zu arbeiten, im
Verlauf derer die Schilerlnnen aktiv Recherchen zu ihrer eigenen Lebens-
situation durchfiihrten, z.B. zu den Folgen der elterlichen Arbeitsbelastun-
gen im hauslichen Umfeld, zum Problem der Hausaufgaben, Schlagen und
Gewalt, Auslanderpolizei und Aufenthaltsrechte (s. NEHR u.a. 1988). Die

27



Lehrerlnnen erlebten sich dabei in einer veranderten Rolle, sie waren e-
benfalls Lernende und nicht mehr Verabreicherlnnen vorgefertigter Wis-
sensstlickchen. Sie mufBten lernen, Schilerlnnen als Experten ihrer Le-
benssituation anzunehmen, eher Fragen zu stellen als fertige Antworten zu
geben. Genau dieses machte den Unterricht zu einem spannenden Aben-
teuer und erlaubte neue Erfahrungen mit Schilerlnnen: Manche, die vorher
als passiv, lerngestoért, gar "nicht beschulbar" galten, entwickelten sich zu
wachen, aktiven Schulerlnnen, die gerne zur Schule kamen und den Unter-
richt mit ihren Fragen und Ideen vorantrieben. Natirlich war das nur mog-
lich, weil sie es in beiden Sprachen, Deutsch und Turkisch, tun konnten.
Die Zweisprachigkeit der Schilerlnnen wurde betrachtet als ein wichtiges
Element ihrer spezifischen Lebenssituation, auf die man mit einem situati-
onsorientierten Unterrichtsansatz selbstverstandlich eingehen mufte.

Die Lehrerlnnen begannen, ihre Erfahrungen so aufzuarbeiten, dal} daraus
ein Ubertragbares Modell entstand. Dieser Prozef3 der Entwicklung des
zweisprachigen Leselehrgangs verlief duBerst widersprichlich: Eigentlich
verbot sich ein Lehrbuch, denn wie konnte nach dem Prinzip der Situa-
tionsorientierung etwas auf den Markt kommen, das fur Kreuzberger Kin-
der wie fir schwabische Dorfkinder gleichermalfien gelten sollte? Es wurde
versucht, mit vielen Kompromissen ist eine Fibel entstanden, die zwei Teile
hat, einen deutschen und einen tirkischen. Beide Teile unterscheiden sich,
sind also keine Ubersetzungen, denn die Beteiligten waren davon (iber-
zeugt, dal es fur zweisprachige Schilerlnnen langweilig ist, dasselbe in
zwei Sprachen und somit doppelt zu machen. Wichtig wurde befunden,
den Schilerlnnen Uber die Koordinierung des zweisprachigen Lese- und
Schreibprozesses klare Orientierungen zu geben, wie sie die beiden Spra-
chen und ihre Besonderheiten aufeinander beziehen konnten.

Ein Instrument war dabei der sog. "Reildverschlu", die Graphemfolge im
Lese-Schreibprozel, bei der sich Grapheme im Deutschen und Tirkischen
abwechselten wie die Zahnchen in einem Reillverschlul3. Eingeflhrt wurde
in der Regel ein tlrkisches Graphem, dann das entsprechende deutsche.
Die Kinder entdeckten teilweise selbst, dal} die Grapheme zwar gleich ge-
schrieben, aber unterschiedlich ausgesprochen wurden oder andersherum.
Sie bekamen von Anfang an eine Vorstellung der Laut- und Buchstaben-
unterscheidungen im Deutschen und Turkischen. Beide Sprachen waren
klar zugeordnet: den Lehrerinnen, den Fibelteilen, der Reildverschlul3seite,
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den Unterrichtsanteilen. (Die Koordinierungsprinzipien und das Vorgehen
werden deutlich in dem Film "Mama und ich - annem ve ben", 1992, 27
Min., ausleihbar tber die Verfasserin. AuRerdem im "Handbuch fiir die Ar-
beit mit den Fibeln 'Birlikte 6grenelim' und 'Voneinander lernen' " 1993.)

Spater, im Verlauf des Schulversuchs, sollte sich zeigen, da die Anforde-
rungen an Lehrerlnnen einem Spagat glichen: Gleichzeitig die entwickelten
Instrumente des systematischen Leselehrgangs einzusetzen und situa-
tionsbezogen und dialogisch die Unterrichtsthemen mit ihren Schilerinnen
gemeinsam zu entwickeln, das machten viele Lehrerinnen nicht mit. Auf
der Strecke blieb dabei tendenziell der dialogische Anspruch. Das ist viel-
leicht deshalb nicht verwunderlich, weil dieser Teil des zweisprachigen An-
satzes tatsachlich Unterricht verandert, andere Themen, Sozialformen,
Arbeitsweisen und vor allem eine veranderte Rolle der Lehrerinnen ver-
langt. So gibt es zum Leidwesen einiger derer, die den Ansatz entwickelt
haben, teilweise eine Praxis, den zweisprachigen Leselehrgang im her-
kémmlichen, lehrerzentrierten Unterricht so einzusetzen, dal er eher den
Lehrerlnnen zur Optimierung des Leselehrprozesses dient als dem
FREIRE 'schen "reading the world".

Wissenschaftliche Aussagen zur Begriindung des Ansatzes

Mit ihrer Form der Koordinierung kntpften die Lehrerlnnen an die Diskus-
sion an, die damals stark von Ulrich STEINMULLER inspiriert war.
STEINMULLER (1981) hat den Prozel’ der Begriffsbildung von Alltagsbegrif-
fen zu abstrakten Begriffen nach WYGOTSKI zugrundegelegt, um zu fragen,
wo hier Risiken liegen fir Immigrantenkinder, deren Spracherwerb sich in
Erst- und Zweitsprache vollzieht. Er arbeitete heraus, dal die Gefahr be-
grifficher Briche besteht, wenn der in der Erstsprache begonnene
Begriffsbildungsprozel3 ber die Einschulung und dortige Anforderungen
ausschlieBlich in der Zweitsprache Deutsch fortgesetzt wird und dabei kei-
ne Hilfe oder Vermittlung stattfindet, wodurch die Kinder ihre Kompetenzen
in der Erstsprache Ubertragen kénnen auf die zweitsprachlichen Anforde-
rungen. Wenn sich hier eine Kluft auftut, die zu Gberbriicken ganz alleine
dem Kind selbst Uberlassen bleibt, kann es geschehen, dal} Begriffe nicht
"richtig" aufgebaut werden, es also zu Abstrahierungen nicht wirklich kom-
men kann. In der Erstsprache gibt es kein Anknlpfen an dem vorhandenen
Erkenntnisstand und in der Zweitsprache gelten Anforderungen, denen die
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sprachliche Basis fehlt. Auswirkungen hat dieses zwangslaufig fur die
Kompetenz in beiden Sprachen, denn die Begriffsbildung unterliegt als
kognitive Kompetenz der Fahigkeit, sich sprachlich — in welcher Sprache
auch immer — zu duRern und sprachliche AuRerungen zu verstehen.

Diese Theorie hat die Notwendigkeit erstsprachlichen Unterrichts und hier
vor allem das Prinzip der Koordinierung von Erst- und Zweitsprache stark-
gemacht. In einer Lebenssituation, in der die Erstsprache der Kinder wie
die Zweitsprache relevant erschienen zur Meisterung der an sie gestellten
Anforderungen, erschien der koordinierte zweisprachige Ansatz sehr pas-
send. Erkenntnisse aus Schweden, welche die Schlulfolgerung naheleg-
ten, man misse die Kinder zunachst ausschlielich in ihrer Erstsprache
unterrichten und solle sie erst mit der Herausbildung abstrakter Begriffe
(etwa ab 12/13 Jahren) in der Zweitsprache unterrichten, so daR sie die
Zweitsprache auf der Basis der gefestigten Erstsprache erlernten, erschie-
nen nicht praktikabel. Wie sollte man z.B. tlrkische Schilerlnnen bis zu
ihrem 12. Lebensjahr von der deutschen Sprache fernhalten? Auch wenn
ihnen gunstige Bedingungen fehlen sollten, die deutsche Sprache gut zu
erlernen, weil sie kaum Kontakte zu Deutschen hatten, so war die deutsche
Sprache doch Umgebungssprache und "Herrschaftssprache", deutlich an
allen Versuchen, aufRerhalb des hauslichen Bereiches zu "funktionieren",

tatig zu werden, Einflu® zu nehmen.

Auseinandersetzungen um solche Fragen erfolgten damals in einer sehr
aufgeheizten bildungspolitischen Diskussion. Die zweisprachige Arbeit war
eingebunden in gewerkschaftliche Aktivitat, zur Politisierung der Diskussion
gehorte auch, daf sich mit dem Thema "Unterrichtung von Immigranten-
kindern" die Frage von Bildungsbenachteiligung und das Verhaltnis von
gesellschaftlicher Marginalisierung und Bildung verband. Hier knlpfte man
an eine Diskussion an, die in den USA schon friher stattgefunden hatte.
Es war die Diskussion um die Frage, warum bestimmte Formen von
Sprachunterricht fur Minderheitenkinder nicht funktionierten, wahrend sie
fur Mehrheitskinder ein Erfolg waren. Das Beispiel waren die kanadischen
Immersionsprogramme, wo englischsprachige Mehrheitskinder Unterricht
in franzdsischer Sprache erhielten und zwar als "Immersion", als Eintau-
chen in diese Sprache, zunachst ohne erstsprachlichen Unterricht. Spater
kam Unterricht in der Erstsprache hinzu, das Ergebnis dieser Programme
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war gute zweisprachige Kompetenz der Kinder in Franzdsisch und Englisch
(siehe FTHENAKIS u.a. 1985).

Die "Immersion" turkischer Schilerlnnen in der BRD hingegen war nicht
erfolgreich: Sie wurden zwar auch ins deutsche "Sprachbad" eingetaucht,
aber im Ergebnis war dies vielfach ein "Untertauchen" (Submersion). Man
stellte fest, dal® die Unterrichtsbedingungen doch nicht vergleichbar waren,
man vor allem aber die Vergleiche nicht nur auf didaktischer oder linguisti-
scher Ebene anstellen konnte. Immer wieder drangte sich die unterschied-
liche sozio-6konomische Situation der Schulergruppen, ihr gesellschaftli-
ches Prestige und das Prestige ihrer Erstsprachen als ein gewichtiger
Aspekt ihres vollig unterschiedlichen Abschneidens in der Schule in den
Vordergrund.

Bis heute gibt es nur wenige wissenschaftliche Beitrage in der "Auslander"-
und Migrationsforschung, die hier weitergehen. Viel zu lange galt das Au-
genmerk der benachteiligten Gruppe "Auslanderkinder", anstatt ihre Situa-
tion im deutschen Schulsystem im allgemeineren Zusammenhang schuli-
scher Auslesemechanismen zu sehen. So gibt es unzahlige Arbeiten, in
denen Immigrantenkinder nach allen Regeln sozialwissenschaftlicher und
psychologischer Kunst "vermessen" werden, aber nur wenige Uber die "In-
stitutionalisierte Diskriminierung in der Schule" (z.B. GOMOLLA 1998). Er-
halten bleibt so der vielbeklagte "Defizitblick" auf Immigrantinnen selbst
und damit auch eine Problemdeutung, die eine Veranderungsperspektive
ausschlieBllich in Verhaltensanderungen der Immigrantinnen selbst prafe-
riert, wahrend notwendige Veranderungen in den Erziehungs- und Bil-
dungseinrichtungen auf3en vor bleiben.

Der Schulversuch 1988-1993

Auf Druck der GEW und vieler Eltern, die zweisprachigen Unterricht for-
derten, genehmigte die Senatsschulverwaltung schlie3lich einen Schulver-
such. In den finf Jahren expandierte die Beteiligung, immer mehr Schulen
und Lehrerinnen wollten den Ansatz erproben. Zunachst gab es nur die
Genehmigung fir zweisprachigen Unterricht in den Klassen 1 und 2. Die
Schilerlnnen hatten zusatzlich finf Wochenstunden Turkischunterricht fir
den tidrkischen Teil des Erstleseunterrichts. In sieben Wochenstunden
"Kooperationsunterricht" unterrichteten die deutsche und die tirkische
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Lehrkraft gemeinsam, hier fanden Sprachvergleiche statt, aber auch vor-
fachlicher Unterricht in zwei Sprachen.

Spater konnte der Schulversuch ausgedehnt werden auf die Klassen 3 und
4, allerdings gab es hierfur nur noch eine sehr begrenzte Anzahl von Tur-
kischstunden. Eine Ausdehnung auf die Klassen 5 und 6 war nicht durch-
setzbar, so dal — auch in der Wahrnehmung der Schilerlnnen — der zwei-
sprachige Unterricht eine Art "Hilfsunterricht" war, bis man dem "richtigen"
Unterricht in deutscher Sprache folgen konnte. Ein solches "Ubergangs-
programm" war nicht im Sinne der Erfinderlnnen. Man wufte von interna-
tionalen Untersuchungen, dal® solche Programme die monolinguale Aus-
richtung der Schule zementierten und nicht wirklich zweisprachige Pro-
gramme waren, denn ihre Zielstellung war nicht die Kompetenz in zwei
Sprachen, sondern das effektive Hinfihren zur Zweitsprache. Mit dieser
Zielstellung hatte die Senatsschulverwaltung den Schulversuch genehmigt,
sie versprach sich davon eine Optimierung des Deutschlernens, woflr vier
Jahre "muttersprachliche Hilfe" ausreichend sein sollten.

Um den Schulversuch durchzusetzen und damit die Ausstattung an Leh-
rerstunden und eine wissenschaftliche Begleitung zu erhalten, hatte man
damals diese Argumentation Ubernommen: Man versprach bessere
Deutschkenntnisse und besseren Schulerfolg der Schilerinnen durch
zweisprachigen Unterricht. Dieses Versprechen erwies sich am Schluf} als
"Falle", denn man konnte diese Resultate nicht nachweisen. Unsere Unter-
suchungen ergaben lediglich, dal die tlirkischen Schiilerlnnen in derselben
Zeit in Deutsch und Tarkisch lesen lernten und daR sie besser abschnitten
als Kinder in den AR-Klassen ohne zweisprachigen Unterricht (s.
Abschluf3bericht NEHR u.a. 1993).

Spater wurde nach diesem Ansatz auch in deutsch-tirkischen Klassen
unterrichtet. Dafir mufte er modifiziert werden, denn es erschien auf
Grund ihrer unterschiedlichen Lebenssituation unrealistisch, fir deutsch-
sprachige Schilerlnnen die deutsch-tirkische Zweisprachigkeit in dersel-
ben Weise zum Unterrichtsziel zu erheben wie fir die tirkischen Schu-
lerinnen. So wurde flr deutsch-turkische Klassen der Ansatz als "asymme-
trischer zweisprachiger Unterricht" weiterentwickelt, in dem die deutsch-
sprachigen Kinder das Turkische als eine Begegnungssprache erfuhren.
Eine Untersuchung ergab hierzu, daf} die deutschsprachigen Kinder durch
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die Begegnungssprache Turkisch friiher ein deutliches Sprachbewultsein
entwickelten als Kinder in einsprachigen Vergleichsklassen (KARAJOLI
1996). Fur den Schulversuch lag eine Art "Qualitatssprung" in dieser Praxis
in gemischten Klassen. Der zweisprachige Unterricht in Auslander-Regel-
klassen galt immer als bestenfalls ambitioniertes Foérderprogramm flir mar-
ginalisierte Schilerlnnen, nicht als ernstzunehmendes Bildungsangebot an
der Berliner Schule. Eine solche Qualifizierung erschien erst mdglich mit
der Weiterentwicklung zum zweisprachigen Unterricht in Regelklassen, fir
Mehrheits- und Minderheitskinder, mit der Uberwindung von Segregie-
rungsmodellen (s. HEINTZE 1997). Bisherige Beobachtungen deuten darauf
hin, da in diesen Klassen unabhangig von den zweisprachigen Lern-
schritten die Schilerlnnen viele soziale Kompetenzen entwickeln, die zu
einem besseren Lernklima und zu einer "Kultur der interkulturellen Ausei-
nandersetzung" beitragen. Vergleichbar mit diesen Klassen ist das bilingu-
ale Angebot, das in Berlin derzeit mit der "Staatlichen Europaschule Berlin"
zu unterschiedlichen Sprachenkombinationen aufgebaut wird.

Derzeitiger Stand und Perspektive

Mit dem Ende des Schulversuchs 1993 hatte man die Hoffnung verbunden,
den zweisprachigen Ansatz als Regelangebot an der Berliner Schule etab-
lieren zu kénnen. Das hatte bedeutet, dal} interessierte Schulen nach die-
sem Ansatz unterrichten kénnten und die hierfir notwendige Ausstattung
bekéamen. Doch die Senatsschulverwaltung genehmigte lediglich eine
Weiterflhrung in den bisher beteiligten Schulen. Die wissenschaftliche Be-
gleitung gibt es nicht mehr, die Fortbildungen sind reduziert. Turkische
Lehrkrafte, die ausscheiden, werden nicht ersetzt und so haben einige
Schulen auch die zweisprachigen Klassen reduzieren mussen. Derzeit wird
versucht, die vorhandenen Ressourcen zu bliindeln und mit dem Schuljahr
1999/2000 den zweisprachigen Unterricht an nur wenigen "Schwerpunkt-
schulen”, aber hier bis zum Ende der 6. Klassen, vor allem in deutsch-
turkischen Klassen, durchzufiihren.

Es entspricht dem Interesse der Beteiligten, auf diese Weise das Modell zu
konzentrieren und zu verbessern, denn im Laufe der Geschichte ist auch
die Gefahr deutlich geworden, die in der Expansion eines solchen Ansat-
zes liegt, der immer mit nur begrenzten Mitteln und gegen sehr viele
Widerstande arbeitet. Die Widerstande sind politischer Art, sie haben et-
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was zu tun mit der Ubernahme integrationspolitischer Pramissen in Bil-
dungspolitik. Sie gehen aber auch tiefer, insofern zweisprachiger Unter-
richt, der dialogpadagogisch angelegt ist, Gblichen Denkkonventionen ent-
gegensteht. Diese betreffen nicht nur die Ideologien, die in dem Drangen
auf Einsprachigkeit deutlich werden, sondern auch die Ublichen Vorstellun-
gen von Lehren und Lernen und davon, wie Schule zu sein hat. So werden
sicherlich auch die deutsch-tirkischen Schwerpunktschulen wie alle "Er-
rungenschaften" auf dem langen und steinigen Weg der Entwicklung die-
ses Modells nur mit Mihe und gegen viele Widerstande realisiert werden
koénnen.
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(Die Diskussion zum Vortrag von Petra WAGNER beschrankte sich auf we-
nige Anmerkungen, da im Anschlufd der von ihr im Beitrag erwahnte Video-
film gezeigt wurde.)

"Mit welchen Bewertungsverfahren wurde das Modell iiberpriift?"

Ein Beitrag bezog sich auf die Bewertungsverfahren des Modells, mit der
Nachfrage, ob die zweisprachig alphabetisierten Kinder in ihren Kompeten-
zen in anderen Schulfachern getestet worden seien, da sich die Auswir-
kungen im Bereich der Begriffsbildung vor allem auch in Fachern zeigen
muften, die verstarkt Anforderungen im abstrakteren Bereich stellen (z.B.
Mathematik). Ein Fortschritt in anderen Fachern als im Deutschen ware ein
wichtiges Argument fur diesen Unterricht. WAGNER vermerkte, daf} es dazu
keine systematischen Untersuchungen gab, dal} die praktische Lehrerfah-
rung im Unterricht aber deutlich machten, dal® mit den Kindern in diesen
Klassen es viel eher moglich war, "zu einem einigermallen akademischen
Niveau zu kommen ..., sich mit Themen, die einen gewissen Tiefgang hat-
ten (zu befassen), ... weil es immer mdglich war, es in beiden Sprachen zu

tun.

"Ist ein bilinguales Konzept nicht immer verkniipft mit Segregation?"

ULICH verwies auf ihre Projekterfahrungen mit bilingualen Kindergarten, die
unter dem Gesichtspunkt des Aufbrechens des multikulturellen Umfelds
der Kinder, kritisch gesehen wurden. Die Zusammensetzung von Schul-
klassen oder Gruppen nach Nationalitdten oder Sprachen zerstére den von
den Kindern im Wohnumfeld erlebten multikulturellen Alltag. Als zweiter
Punkt wurde das damit verbundene Problem der Segregation dieser Kinder
angesprochen. Nach WAGNER ist dies ein Modell, das in seiner bisherigen
Form fir multilinguale Gruppen nicht pafdt. Es wurde in einer Region mit
uberwiegend turkischsprachigen Schilerlnnen entwickelt. Das Ziel war
zunachst, der lebensweltlichen Zweisprachigkeit dieser Kinder zur Geltung
und zum Fortschritt zu verhelfen. Daher wurde versucht, die Zweisprachig-
keit fur sie in der Schule praktisch werden zu lassen, ohne gleich fir die
deutschsprachigen Kinder auch zweisprachige Unterrichtung zu entwickeln
und zu praktizieren. (Spater wurde der Ansatz flr gemischte deutsch-
turkische Klassen so modifiziert, dal® Turkisch als Begegnungssprache fir
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deutschsprachige Kinder vorgesehen war. Diese Praxis hat sich inzwi-
schen etabliert.) Das Problem der Segregation der Kinder miisse man im
Kontext sehen: "Sicher ist, dall zur Gewahrleistung einer fundierten und
systematischen muttersprachlichen Unterweisung einige Stunden des Bil-
dungsprozesses getrennt von anderssprachigen Kindern verbracht werden
mussen. Ist Zweisprachigkeit anerkanntes 'Bildungsgut', so hat das Wech-
seln in den Turkischunterricht keinen abwertenden Charakter. In einspra-
chigen Schulen oder Kindergarten hingegen, wo Immigrantenkinder eher
mit dem Stigma behaftet sind, wenig Deutsch zu kénnen und schlechte
Leistungen zu erbringen, werden bestehende Defizitzuschreibungen besta-
tigt, wenn es heildt: 'Alle tirkischen Kinder gehen jetzt zum Lesen nach
nebenan!' Das empfinden die Kinder als Ausgrenzung und Deklassierung."
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Schliisselsituation Sprache — Ergebnisse aus der Spracherwerhs-
forschung und ihr Beitrag zum Verstandnis des Sprachentwicklungs-
prozesses hei mehrsprachigen Kindern

Karin Jampert

Motto des Vortrags:
Sprache wird verwendet wie ein Generator, der einen Lift bewegen kbnnte
und zur Betétigung einer elektrischen Klingel verwendet wird. (Saphir)

Zwei- oder mehrsprachige Kindererziehung gilt hierzulande immer noch als
ein Prozel}, der Risiken und Gefahren fir die kindliche Entwicklung in sich
birgt, die man nicht genau abschatzen kénne — ungeachtet wissenschaftli-
cher Erkenntnisse und zahlreicher Erfahrungsberichte, die dieser Einstel-
lung widersprechen. Frau Prof. GOGOLIN hat den Begriff "monolingualer
Habitus" kreiert, ein Ausdruck, der wichtige Aspekte des Selbstbewul3t-
seins der deutschen Sprachmehrheit, einfangt. Mehrsprachigkeit wird nicht
als Kompetenz der Personen angesehen, sondern grundsatzlich proble-
matisiert und abgelehnt. Sie ist nicht funktional im hiesigen Getriebe der
Bildungsinstitutionen, und entgegen allen Fakten gilt die Uberzeugung: in
Deutschland spricht man halt ganz einfach Deutsch.

Ein Blick Gber den nationalen Tellerrand gibt Auskunft, dal® mehrsprachi-
ges Aufwachsen, weltweit betrachtet, eher die Normalitat als die Son-
derheit bedeutet. Eine Verodffentlichung von KHAMIS zur "Mehrsprachigkeit
bei den Nubi" in Uganda beschreibt u.a. das Sprachverhalten viersprachig
aufwachsender Vorschul- und Schulkinder. Der Schwerpunkt ihrer Unter-
suchung richtet sich auf das hierzulande so problematisch gesehene
Sprachwechsel- oder Sprachvermischungsverhalten. Die Autorin be-
schreibt dies in differenzierter Weise und geht insbesondere auf die Pha-
nomene "Ad-Hoc-Entlehnungen" und "Codeswitching" ein. Sie entschlus-
selt die dahinter stehenden Funktionen fir die Kinder und widerspricht
damit ausdricklich der Definition dieses Sprachverhaltens als Ausdruck
kindlichen Unvermégens oder kindlicher Verwirrung:

"Die alteren Kinder bei den Untersuchungsfamilien wechseln haufiger
von einer Sprache zur anderen als die jungeren und verwenden auch
mehr Ad-Hoc-Entlehnungen. Dieses Resultat beweist, dal® weder Co-
deswitching noch Ad-Hoc-Entlehnungen als kindliches Unvermdgen
und Sprachvermischung bezeichnet werden kénnen, sondern beide
Phanomene vielmehr als Zeichen multilingualer Kompetenz bewertet
werden mussen. Ohne eine gewisse mehrsprachige Kompetenz kon-
nen weder Ad-Hoc-Entlehnungen noch Codeswitching grammatikalisch
korrekt bewaltigt werden." (KHAMIS 1994, S. 269 f)
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Positive Beispiele von kindlicher Mehrsprachigkeit (Berihmtheit hat hierbei
Elias Canetti erlangt, der in seiner Biographie beschreibt, wie er vierspra-
chig aufgewachsen ist) werden meist mit dem Argument relativiert, dal’ es
sich dabei um Mittel- und Oberschichtkinder handelt, die in ganz anderer
Weise geférdert und unterstitzt werden kénnen. Dieses Argument formu-
liert eine Selbstverstandlichkeit, die sich auf den zweiten Blick als eine
ziemlich komplexe bzw. widersprichliche Angelegenheit darstellt.

In der Spracherwerbsforschung ist man sich mittlerweile einig, dal Sprach-
entwicklung auf von aulfen kommende Anregungen angewiesen und
gleichzeitig ein Prozel} ist, der weitgehend autonom ablauft. Sprachliche
Anregungen gelten somit einerseits als zwangslaufig. Andererseits gilt
gleichzeitig der entgegengesetzte Standpunkt, dal® sprachliches Training
bei Kindern keine feststellbaren Auswirkungen zeigt bzw. sogar schadlich
ist, indem den Kindern die sprachliche Spontaneitadt genommen wird. Auf
diesen Aspekt werde ich spater noch eingehen.

Die Verwendung mehrerer Sprachen ist mittlerweile auch in vielen Migran-
tenfamilien in Deutschland alltdgliche Praxis. Dies wird deutlich in Untersu-
chungen Uber das Sprachverhalten innerhalb von Migrantenfamilien. For-
schungsberichte und Studien u.a. von GOGOLIN im Rahmen des FABER
Forschungsprojekts, von MEHLEM zur Zweisprachigkeit bei marokkanischen
Kindern und von RADISOGLOU zur Zweisprachigkeit bei griechischen Kin-
dern belegen, dal} die Sprachpraxis in den Migrantenfamilien mittlerweile
oft zwei- oder auch mehrsprachig ablauft. Die bisher gangige These, daf
es eine strikte Trennungslinie gibt zwischen Erst- und Zweitsprache auf-
grund einer rein muttersprachlichen Sprachpraxis in der Familie und der
rein deutschen Sprachsituation im weiteren Umfeld und in den Bildungs-
institutionen, hat folglich mit der Realitat wenig zu tun. Den Migrantenfami-
lien wird damit eine Tendenz zur Reinerhaltung ihrer Kultur und insbeson-
dere ihrer Sprache (die Bezeichnung Muttersprache ist in ihrer Emotionali-
tat auch aufschlufreich) unterstellt, die ziemlich krass abweicht von der
faktischen sprachlichen Lebensfiihrung in diesen Familien. GOGOLIN hat in
ihren Studien einiges zur Aufklarung dieser Frage beigetragen. In der Stu-
die "GrofRstadt-Grundschule" wurden die Eltern einer Grundschule zu ihrem
sprachlichen Verhalten in der Familie befragt: "163 — von ca. 200 Befrag-
ten — nannten mindestens eine zweite Sprache, die sie benutzten; bei
knapp der Halfte handelte es sich dabei um deutsch. Die Zahl derjenigen
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Befragten, die drei oder mehr Sprachen angaben, ist mit 66 (34%) hoch."
(GOGOLIN 1997, S. 60)

Migrantenfamilien haben immer mit mindestens zwei Sprachen zu tun, und
fur die Kinder, die hier aufwachsen, ist die Mehrsprachigkeit eine Normali-
tat ihres Kinderlebens und ihres sprachlichen Alltags in der Familie. Belas-
tend und schwierig wird die Situation fir die Kinder erst Uber Erwartungen
und Anforderungen, die ihnen von seiten der Erwachsenen aufgemacht
werden. Mit der Sprache werden Anspriiche auf einer von der Sprachpraxis
abgehobenen Ebene verbunden, die mit den sprachlichen, vorrangig kom-
munikativen, Bedurfnissen der Kinder nichts mehr zu tun haben: Die Mut-
tersprache soll nicht verlorengehen, als Beleg fur die Nahe zur Familien-
kultur; die deutsche Sprache gilt als ein Gradmesser fur die Integration in
die deutsche Gesellschaft. Diese Anspriiche treffen auf Kinder, die mit der
Sprache kommunikative Absichten verfolgen sowie ihre mehrsprachige
Kompetenz als Mittel der kreativen Gestaltung ihrer Interaktionen einset-

zen.

Mit dem Eintritt in die Bildungsinstitutionen wird den Kindern die Normalitat
ihres mehrsprachigen Alltags genommen. Im Kindergarten und in der
Grundschule werden sie mit Einstellungen und Haltungen zu ihrer Mehr-
sprachigkeit konfrontiert, die ihre bisherige Sprachentwicklung ausgespro-
chen skeptisch betrachten. Die Skepsis bezieht ihre Uberzeugungskraft
aus den geltenden Malistaben der Institutionen. Die deutsche Sprache ist
das einzig anerkannte und zugelassene Kommunikations- und Denkmittel.
Auf ihrer Kenntnis beruht der gesamte Bildungsprozef3. Mit Eintritt in die
Schule wird eine sprachliche Kompetenz erwartet, die sich am Sprachstand
eines durchschnittlichen, einsprachig deutsch aufwachsenden Kindes ori-
entiert. Darauf will ich nicht weiter eingehen, GOGOLIN hat in aller Ausflhr-
lichkeit wesentliche Urteile und Einschatzungen zur Entstehung und Wir-
kungsweise dieser Situation verdffentlicht. Ich mdchte in diesem
Zusammenhang abschlieRend eine Uberlegung einbringen, die mir insbe-
sondere fir die Situation im Elementarbereich wichtig erscheint. Die Spra-
che unterliegt im vorschulischen Bereich keinem Bewertungszwang wie in
der Schule. Dennoch gilt auch in Kindergarten, dal® "normalerweise"
deutsch gesprochen werden soll. Die Erstsprachen der Kinder sind meist
nur in besonderen Situationen geduldet. Eine Begriindung von Erzieherin-
nen ist, dal® sie sich durch die fremden Sprachen aus dem Geschehen
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ausgeschlossen flihlen. Ich denke, dies berihrt einen ganz wesentlichen
Punkt des beruflichen Selbstverstandnisses dieser Berufsgruppe. Erziehe-
rinnen flhlen sich im Kreis der mehrsprachigen Kinder und Eltern inkom-
petent. Sie werden Uber die fir sie fremden Sprachen aus Situationen, die
in ihrem Wirkungsbereich ablaufen ausgeschlossen und damit handlungs-
unfahig.

Die Sprache — Ein Medium zwischen Langeweile und Uberforderung

Ich méchte an dieser Stelle Ubergehen zum Hauptteil meines Vortrags und
schlieRe dabei direkt an den letzten Gedanken an. Die Unsicherheit vieler
Erzieherinnen mit Mehrsprachigkeit mu® im weiteren Rahmen des Um-
gangs mit Sprache generell gesehen werden. Sprache und Sprachent-
wicklung werden in den Bildungsinstitutionen unter funktionalen Gesichts-
punkten wahrgenommen: als Mittel fir die Unterrichtung und Beurteilung
der Kinder und somit als Pflicht und Notwendigkeit in der Schule, im Kin-
dergarten als Mittel der Kommunikation. Ich werde mich in den folgenden
Ausfuhrungen auf die vorschulischen Einrichtungen konzentrieren, da ich
mich insbesondere mit den Phanomenen des Spracherwerbs in der Ent-
wicklungsphase von 3-6 Jahren befaldt habe. Die weitere Sprachentwick-
lung in der Schule unterliegt qualitativ anderen Bedingungen und Einfluf3-
faktoren, so daR eine getrennte Betrachtung erforderlich ist.

Der Einsatz von Sprache ist in den vorschulischen Einrichtungen eine all-
tagliche Selbstverstandlichkeit und Normalitat. Sie ist ein Mittel, das immer
zur Verfiigung steht: Die Erzieherinnen geben den Kindern Erklarungen
und Informationen, faszinieren die Kinder mit Geschichten und Liedern,
bemihen sich um eine sprachliche Regelung von Konfliktsituationen, set-
zen die Sprache ein zur Gestaltung emotionaler Stimmungen, leiten die
Kinder bei Beschaftigungen und Bastelarbeiten sprachlich an. Vielleicht ist
diese Selbstverstandlichkeit mit ein Grund, weshalb tber Sprache selbst so
wenig nachgedacht wird. Das gesamte Geschehen im Kindergarten basiert
auf dem Mittel Sprache. Sprache ist immerzu unterstellt, aber fir sich ist
sie kein Thema. Ahnlich wie der Gebrauch der Sprache wird auch der
Sprachentwicklungsprozeld in vorschulischen Einrichtungen als naturlicher
Prozeld gesehen: "Sie lernen die Sprache spielerisch, freiwillig, ... natirlich,
durch Nachahmung, unbewuf3t oder bewufdt. Sie lernen im Kontakt mit
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anderen Kindern und Erwachsenen ... sie haben Spal} daran, ... sie wen-
den das Gelernte gleich an." (HEUCHERT 1994, S. 21)

Wenn deutsche Kinder in den Kindergarten kommen, besitzen sie in der
Regel so viele Sprachkenntnisse, dall sie alle wichtigen Situationen
sprachlich bewaltigen kénnen. Die Sprache gilt als natirliche Ausstattung
des Menschen, die sich mittels kindlicher Aktivitdt und aufgrund &uferer
Anreize entfaltet und realisiert. Man benutzt diese Aussteuer gewohn-
heitsmaflig, ohne weiter Uber sie nachzudenken und ohne sie zu proble-
matisieren. Diese pragmatische Haltung wird unterbrochen von Phasen
eines heftigen Sprachaktivismus, wenn der gewohnte sprachliche Alltag in
Frage gestellt wird. In negativen Zusammenhangen wird die Sprache in
ihrer Eigenstandigkeit und Wirkungskraft wahrgenommen: Auslandische
Kinder, die kaum Deutsch sprechen, kommen in den Kindergarten. Mit den
Kindern kommen die Eltern, mit denen eine Verstandigung gleichfalls
schwierig ist. Deutsche Kinder beginnen turkische Woérter in ihren Sprach-
schatz aufzunehmen. Es sind Kinder in der Gruppe, die Probleme mit der
Aussprache haben oder auch grammatische Fehlkonstruktionen uber lange
Zeit hinweg beibehalten. Kinder, die sichtbar aus der Sprachnorm heraus-
fallen, werden als Kinder mit Sprachproblemen definiert und sind der An-
laR, sich mit Sprache zu beschéaftigen. Mit den sprachauffalligen Kindern
bricht der gewohnte Alltagsrahmen auseinander. Nichts funktioniert mehr

so, wie es soll.

Wahrend eine Sprachférderung im normalen Alltag als Uberforderung des
Kindes und als dem Sprachentwicklungsprozefl® von Kindern nicht ange-
messen erscheint, wird Sprachférderung bei sprachlich als defizitar gelten-
den Kindern als sinnvolle Mallnahme gesehen und praktiziert. Generell gilt
Sprachférderung im Sinne eines isolierten Sprachtrainings seit den Zeiten
der kompensatorischen Erziehung als ineffektive Methode. Diese in der
Praxis verbreitete Ansicht wird in Forschungsberichten zum Spracher-
werbsprozel3 von Kindern bestétigt. Dabei wird nicht nur nachgewiesen,
daly Forderungsversuche keine nachweisbar anhaltende Wirkung zeigen,
sondern gleichfalls, dal} sie eine abwehrende protestierende Haltung her-
vorrufen kénnen: "Ich versuchte, sie Kaffee sagen zu lassen. Mehrmals
antwortete sie mit Faffee, das dritte Mal mit einigen Anzeichen von Verar-
gerung. Auf mein Nein, Kaffee, schrie sie plétzlich mit Nachdruck Tee!"
(BRITTON 1973, S. 44)
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Sprachanregung ja, Sprachtraining nein — aber was ist Anregung und was
ist Training? Eine Frage, die m.E. einer genaueren Betrachtung bedarf, um
zu einer forderlichen Antwort zu kommen. SzZAGUN hat in ihrem Buch zur
Sprachentwicklung ein Beispiel beschrieben, das ebenfalls die Sensibilitat
der Kinder in dieser Frage aufzeigt: In einem wissenschaftlichen Versuch
wurde das Phanomen der nachahmenden Erweiterung (ein sprachliches
Verhalten, das von Erwachsenen im Dialog mit Kindern verwandt wird und
das ursachlich zu einer Verbesserung der grammatischen Kompetenz bei-
tragen soll) einer Prifung unterzogen. In drei Gruppen wurden Kinder drei
Monate lang mit unterschiedlichem sprachlichen Erwachsenenverhalten
konfrontiert. Die erste Gruppe erhielt systematisch Erweiterungen, die
zweite Gruppe erhielt keinerlei Erweiterungen und wurde nur vermehrt der
Erwachsenensprache ausgesetzt, die dritte Gruppe erhielt als Kontroll-
gruppe weder Erweiterungen noch mehr Erwachsenensprache. Die grof3-
ten sprachlichen Fortschritte waren bei der Gruppe zwei zu verzeichnen,
also der Gruppe mit der vermehrten Erwachsenensprache. (SZAGUN 1991)

Es scheint eine padagogische Gradwanderung zu sein, eine die Bedurfnis-
se von Kindern ansprechende sprachliche Atmosphéare zu gestalten. Was
ist das Besondere an sprachlich wirksamen Anreizen von aufen? Solange
der Spracherwerbsprozel} als ein natlrlicher Spracherwerbsprozell ablauft,
scheint es fir Kinder ein wesentliches Prinzip zu geben: ihr Interesse und
ihre Sprachmotivation richten sich auf den semantischen Aspekt der Spra-
che. Sie wollen Inhalte mit der Sprache vermitteln, und jeder Versuch, die
formale Seite der Sprache zum Thema zu machen, wird von den Kindern
durchschaut und stéRt auf ihren Unwillen. Diesen zeigen sie auch in
sprachverweigerndem Verhalten. An zahlreichen Beispielen kann man er-
kennen, wie sensibel die Kinder fir die Orientierung und Ausrichtung der
Botschaften sind. Den Kindern geht es um den Sinngehalt, die Bedeutung
ihrer Aussage im Dialog. Die Korrektheit ihrer Sprache ist eine Sache, de-
ren Weiterentwicklung sie selbst bestimmen. Sie korrigieren sich selbst, sie
fragen auch nach, wie etwas heilt, verbessern sich in Wiederholungen.
Aber das scheint ein ProzeR zu sein, den sie autonom abwickeln. Sobald
der Gesprachspartner die sprachliche Form aufgreift und verbessert, re-
gistriert das Kind, dal® der Inhalt seiner Mitteilung, um den es ihm geht,
nicht mehr Thema ist. Seine Interessen scheinen damit eklatant verletzt zu

sein.
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Die Sensibilitdt und Ablehnung der Kinder gegenuber jedem Interesse an
ihrem sprachlichen Verhalten, das ihre Kompetenz oder Korrektheit betrifft,
haben auch KIELHOFER und JONEKEIT in ihrer Studie "Zweisprachige Kin-
dererziehung" dargelegt:
"Mit 2,9 Jahren Ubersetzt er gern fur den Vater. Ein Beispiel: Beide
sind in einem Zimmer, in dem der franzdsische Rundfunk eingeschaltet
ist. Es wird von aller se promener gesprochen. Der Vater fragt 'Was
hat der Mann gesagt? Ich habe es nicht verstanden!" Oliver 'Spazie-
ren!" Er weigert sich aber, eine Ubersetzung zu geben, wenn er splrt,
dall es dem Gesprachspartner nur darum geht zu sehen, wie Oliver (-
bersetzen kann. Er lehnt z.B. jede Antwort ab, wenn ihn die deutsche
GrolAmutter ohne ersichtlichen Grund fragt: Wie sagt Mama dazu? O-

der: Wie heil3t das auf franzésisch?"
(KIELHOFER/JONEKEIT 1998, S. 46)

In meinen folgenden Ausflihrungen gehe ich nun differenzierter auf die
Entstehung der Wortbedeutungen und die damit verbundene intellektuelle
Funktion der Sprache bzw. des Wortes ein.

Die intellektuelle Funktion der Sprache fur Kinder

Bereits Rousseau hat in seinem Erziehungsratgeber "Emile" Gber die Tu-

cken der Entwicklung von Wortbedeutungen nachgedacht:
"Kinder die man zu sehr zum Sprechen anhalt, haben weder Zeit, rich-
tig aussprechen zu lernen, noch richtig zu begreifen, was man sie sa-
gen laRt. ... Das gréRte Ubel des liberhasteten Sprechenlernens ist
nicht, dafl die ersten Satze, die man ihm sagt, und die ersten Worter,
die sie sagen, keinen Sinn fur sie hatten, sondern dal} sie einen ande-
ren Sinn damit verbinden als wir, ohne dal} wir es bemerken. Sie
scheinen uns richtig zu antworten, aber wir verstehen uns gegenseitig
nicht. ... Diese Unachtsamkeit auf den wahren Sinn, den die Wérter fur

die Kinder haben, scheint mir die Ursache ihrer ersten Irrtimer zu
sein." (ROUSSEAU 1983, S. 52)

Die Entwicklung der Wortbedeutungen ist ein ProzeR, der in der Kinder-
gartenzeit und in der Grundschulzeit eine wichtige Phase durchlauft. Die
Kinder konstruieren in dieser Zeit das Fundament ihrer Begriffe. Aus ihren
Erfahrungen und Erlebnissen, aus ihren Gesprachen und Wahrnehmungen
isolieren sie Aspekte, bei jingeren Kindern sind es subjektive, bei alteren
objektive Merkmale, die sie mit Wértern verbinden. Der Aufbau, die Ent-
wicklung der Wortbedeutung ist bei den Kindern an Erfahrungen geknupft.
Wahrnehmung und Handlung sind die Bedingung fir die Entwicklung die-
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ser inneren Reprasentation. Die Worter als Trager der Bedeutung sind zu
Beginn dieser Entwicklungsphase noch unmittelbar mit den Dingen und mit
Handlungen verkntpft. lhre Ablésung erfolgt, sobald die Bedeutungsent-
wicklung objektiver wird, sich die Verallgemeinerungen an faktischen
Merkmalen orientieren. Das Wort ist nicht nur der Name fir die Dinge der
Umwelt, sondern umfal3t auch die innere Erkenntnis und macht diese
handhabbar, kommunizierbar und veranderbar. Die entstehenden Wortbe-
deutungen nannte WYGOTSKI "Alltagsbegriffe" im Unterschied zu "wissen-
schaftlichen Begriffen", die in seiner Theorie erst im Alter von 10-11 Jahren
gebildet werden. Die Alltagsbegriffe entwickeln sich Uber lange Phasen
hinweg. Letztendlich kénnen sie ihre Bedeutung bis ans Lebensende er-
weitern und verandern. Fir ihre Entstehung und vor allem ihre Weiterent-
wicklung und Differenzierung sind sie angewiesen auf eine Erfahrungswelt,
die die Kinder zum Handeln und zum Sprechen anregt.

Wann wird eine Erfahrung fruchtbar fur die kindliche Weiterentwicklung?
Das Kind geht selektiv mit Erfahrungen um und greift nur das auf, was es
anspricht. PIAGET hat in seiner Theorie ein Grundprinzip der kindlichen
Weiterentwicklung dargelegt, das mir von zentralem Stellenwert erscheint:
die Verknupfung von Vertrautem und Neuem. Damit neue Erfahrungen
fruchtbar werden kénnen, brauchen sie einen Anknlpfungspunkt an einer
bereits vorhandenen inneren Erkenntnis oder Handlungskompetenz. Mittels
dieser Verbindung kann sich eine produktive Wirkung entfalten. Die Wahr-
nehmung aktueller Situationsmerkmale sowie Aktivitats- und Handlungs-
kompetenz werden um so reicher und differenzierter, wenn sie ins Verhalt-
nis gesetzt werden zu Bedeutungselementen aus der bisherigen
Erfahrung.

Was bedeuten diese Erkenntnisse bezogen auf den Spracherwerbsprozef}
bei mehrsprachigen Kindern? Viele dieser Kinder haben die Anfange ihrer
Begriffsnetze in der Sprache des Herkunftslandes ihrer Familie entwickelt.
Ihr Prozel3 der Bildung von Alltagsbegriffen hat mit Wortern aus einer
nicht-deutschen Sprache begonnen. Der Stoff, aus dem sie ihre Wortbe-
deutungen bilden, sind allerdings Erlebnisse und Erfahrungen, die sie in
der hiesigen Gesellschaft machen. Je alter die Kinder werden, desto mehr
machen sie aullerhalb der Familie ihre Erfahrungen in einer deutschen
Umwelt. Die im Entstehen begriffene innere geistige Bedeutung ist an ei-
nen nicht-deutschen Laut geknulpft. Mit dem Wort wird der Gedankeninhalt
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handhabbar: nach auf’en im Dialog mit anderen Kindern oder Erwachse-
nen und nach innen im Selbstgesprach, das bei Kindern im Kindergarten-
alter oft noch laut stattfindet. (WYGOTSKI hat dieses Phanomen in Anleh-
nung an Piaget als egozentrische Sprache des Kindes bezeichnet.)

Die Erfahrung kann im Wort aktiviert werden. Um an der Erfahrung der
mehrsprachigen Kinder anknipfen zu kénnen, mussen die Kinder die MAg-
lichkeit haben, sich auf diese Erfahrungen zu besinnen. Die sprachliche
Hulle ist ein Zugang dazu. Wird den Kindern verdeutlicht, daf ihre Erst-
sprache nicht gewiinscht wird, oder spuren sie, dall sie mit ihrer Sprache
im institutionellen Rahmen nichts anfangen kénnen, wird mit der Sprache
auch ihr Erfahrungshintergrund zu groRen Teilen ausgegrenzt. Der Wis-
sensschatz der Kinder, der an die andere Sprache geknupft ist, geht verlo-
ren. Die Kinder werden quasi dazu angehalten, neue Begriffsnetze auszu-
bilden, ohne Bezug zu ihren bisherigen Erfahrungswerten.

Die Begriffsentwicklung ist ein Prozel3, der auf Kontinuitat, Wiederholung
und Vergleich angewiesen ist. Die Fahigkeit zur Differenzierung und Ver-
allgemeinerung wird durch das In-Beziehung-setzen von vergangener und
aktueller Erfahrung weiterentwickelt. Blenden die Kinder grof3e Teile ihrer
Erfahrungswelt aus, missen sie ihre Alltagsbegriffe in der deutschen Spra-
che neu entwickeln. Der Prozel3 mufd von vorne anfangen bzw. es gehen
zahlreiche Aspekte verloren, die die Kinder bereits erworben und abge-
speichert haben. Dies kénnte eine Erklarung sein flr die Probleme, die die
Kinder in der Schule bekommen, wenn Sprache auf einer abstrakten Stufe
verlangt wird. Erfahrungsberichte zeigen, dal} die Kinder im Handlungszu-
sammenhang und in Alltagssituationen die Sprache problemlos anwenden.
Kaum wird von ihnen eine, von praktischer Anschauung losgel6ste,
sprachliche Kompetenz verlangt, werden ihre sprachlichen Leistungen ru-
dimentar und sind ohne jede Aussagekraft (GRAF 1987). STEINMULLER hat
in einem Artikel bereits Anfang der 80er Jahre auf diesen Zusammenhang
hingewiesen:

"Da aber bereits die Alltagsbegriffe nicht in dem fir eine normale
sprachliche und kognitive Entwicklung erforderlichen Mal3e ausgebildet
werden, fehlt auch das Fundament, auf dem die wissenschaftlichen
Begriffe entwickelt werden sollen. Denn ohne die Ausbildung von All-
tagsbegriffen fehlen die Voraussetzungen fur Abstraktionsprozesse
und damit die Moglichkeit, durch Abstraktion und Synthese echte Beg-
riffe der Kategorien abstrakten Denkens zu bilden." (STEINMULLER
1981, S. 91)
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Im Spracherwerbsprozel} ist die Erfahrung das Material flir den Prozeld der
Verallgemeinerung. Die Sprache ist das Medium, der Trager fir die abs-
trahierten verallgemeinerten Aspekte. Die Abstraktionsleistung verandert
sich Uber den permanenten Vergleich der Erfahrungen und Erlebnisse.
Uber die Koppelung von verarbeiteter Erfahrung und Wort, ausgedriickt in
Wortbedeutung, wird die tatsachliche Wichtigkeit der Erstsprache fir die
Zweitsprache deutlich. Die Kinder benétigen eine Vermittlung, eine Briicke
zwischen den beiden Erfahrungswelten mit ihren jeweiligen Sprachsyste-
men. Damit kdénnte eine Starkung der kindlichen Begriffsentwicklung er-
reicht werden. Mit der Ablehnung der Erstsprache wird der gesamte bereits
vorhandene Begriffsbildungsinhalt, auf dem die weitere Begriffsbildung
aufbauen mufl}, ausgeblendet.

Das Anknupfen an den bereits vorhandenen Begriffsnetzen ist nur mdglich,
wenn die beiden Sprachen verknipft werden kénnen. Dabei geht es nicht
nur um eine Tolerierung der Herkunftssprachen sondern vielmehr darum,
sie prasent zu haben in den Einrichtungen. Sie missen so prasent sein,
daf} Kinder selbstverstandlich auf sie zugreifen kénnen: in Form von Bu-
chern, Musik, Sprachkassetten, Videos, CDs (warum soll nicht mal die
ganze moderne Technik zum sinnvollen Einsatz kommen?) sowie durch
Anwesenheit und Einbezug von Familienmitgliedern in den Einrichtungs-
alltag. Neben der anzustrebenden mehrsprachigen Kompetenz von Erzie-
herinnen gibt es zahlreiche Moglichkeiten, den Kindern ein sprachlich ver-
trautes Klima zu bieten. Sprachliche Forderung mehrsprachiger Kinder
heifl3t vor allem auch, den Kindern Erfahrungsraume und Handlungsmog-
lichkeiten zu erschlieRen. Wichtig ist neben der Moglichkeit zum Experi-
mentieren und Erproben die Verknipfung von Handlung und Sprache. Die
Sprache mufy aus ihrer untergeordneten Rolle herausgeholt werden
(KOLONKO 1996).

Besonderheiten in der Bedeutungsentwicklung bei Mehr-
sprachigkeit: Sprache als Spiegel der Erfahrungswelt und
der Empfindung

Die Sprachen haben eine wichtige Bedeutung im Leben der mehrsprachi-
gen Kinder. Sie lernen friih zwischen den Sprachsystemen zu unterschei-
den. KIELHOFER und JONEKEIT geben das Alter von ca. 2 Jahren an, ab
dem die Kinder deutlich zeigen, dal} sie implizit zwischen den Sprachen
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unterscheiden. In Interviews mit Erzieherinnen wurde uns berichtet, dal}
auch sie feststellen kénnen, wie sicher die Kinder zwischen den Sprachen
unterscheiden und souveran hin- und herwechseln (JAMPERT 1983). Das
Aufwachsen mit mehreren Sprachen vermittelt den Kindern ein besonderes
Verhaltnis zu Sprachen und zu dem, was mit den Sprachen ausgedriickt
wird. WANDRUSZKA hat Uber diese besondere Sichtweise von der Welt fol-
gendes geschrieben:
"In unserer ersten Sprache ist alles Notwendigkeit, nichts Zufall. In ih-
ren Lautgestalten, Lautgebarden haben wir die Welt. Das deutsche
Kind, das gelernt hat, eine bestimmte Kérperempfindung so sehr mit
der Lautgebarde 'kalt!" zu verbinden, dal} ihm kalt wird, wenn es blo3
das Wort hort oder ausspricht, kann daher zuerst gar nicht verstehen,
wieso in lItalien 'caldo' warm oder heill bedeuten kann. In den Laut-
gestalten, den Lautgebarden unserer Muttersprache ist die ganze Welt
enthalten, verbinden sich Welterlebnis und Worterlebnis ... . In der
Mehrsprachigkeit Gberwinden wir die naive ldentifikation der Welt mit
den Worten der Muttersprache, wir gewinnen eine kritische Distanz zu
allen Worten. Das Bewultsein unserer Mehrsprachigkeit erweitert und

vertieft den Raum unserer geistigen und seelischen Freiheit."
(WANDRUSKA 1987, S. 48)

Als eingeschworener Einsprachiger hat man in der Regel eine sehr prinzi-
pielle Hochachtung vor der Sprache. Man kann diese Haltung vielleicht
sogar als sprachlichen Purismus bezeichnen. Die Sprache erscheint als
feststehendes Regelwerk, dem man sich unterordnen muf3 und gilt als
Zeugnis flr Gebildetheit und intellektuelle Kompetenz. Die Angst vor
sprachlichen Fehltritten wird beispielsweise beim Erlernen einer Fremd-
sprache deutlich. Wer hat nicht die grofdte Angst davor, sich zu blamieren,
und verkneift sich deswegen lieber die Worte, bis er nochmal im Lexikon
nachgeschlagen hat. Dieser Perfektionismus und das "deutsche Reinheits-
gebot" fihren eher zu einem sprachlichen Rickzug als zu Lust auf Spra-
che. Mit dieser Einstellung geht ein wesentliches Moment der Bestimmung
von Sprache vdllig verloren; daf} sie ein kulturelles Produkt ist und konti-
nuierlicher Veranderung unterliegt. Die Migranten, Kinder und Erwachsene
zeigen und praktizieren diese, der Sprache von ihrer Bestimmung her, ei-
gene Kreativitat. Sie zeigen, wie phantasievoll man mit Sprache umgehen
kann und was sich alles mit ihr anstellen laf3t. Es ist ein frecher Umgang
mit Sprache, dem jede Hochachtung fehlt. Ein neues Selbstbewulitsein,
insbesondere von Migrantenkindern bzw. -jugendlichen, zeigt sich an der
Sprache und wird mittels der Sprache 6ffentlich.
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Von CHOMSKY gibt es die Aussage, die Sprache sei ein Spiegel des Geis-
tes. Mehrsprachige Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene driicken mit
Sprache ihr spezielles Erleben und Lebensgefiihl aus. Sie kreieren eine
neue Sprache, indem sie die verschiedenen Sprachsysteme, die ihnen zur
Verfligung stehen, in einer rasanten Mischung in ein vollig neues Verstan-
digungssystem verwandeln. Sie kreieren sich ihre eigene Sprache bzw. ihr
eigenes kreatives Kommunikationssystem, mit dem sie ihren migran-
tenspezifischen Lebensalltag verallgemeinert darstellen. Damit geben sie
ihrer besonderen Lebenssituation eine sprachliche Form und machen sie —
fur alle sichtbar — o6ffentlich, zu einem allgemeinen Fakt. lhre besondere
individuelle Erfahrung wird mittels der neuen Sprache verallgemeinerte
Erfahrung.

Die Lust am kreativen Umgang mit Sprache zeigen Kinder ganz allgemein.
Auch dies ware eine Mdglichkeit, Kinder in ihrer Sprachentwicklung zu
unterstiitzen, indem man an ihren speziellen sprachlichen Bedurfnissen
ansetzt. Ich méchte in diesem Zusammenhang eine AuRerung von
KUKELHAUS zitieren, die mir richtungsweisend erscheint: "Lebendiges be-
darf zu seiner Entfaltung der Herausforderung und Stdérung." Die Sprache
aller Kinder ist etwas sehr Lebendiges, auch wenn das gegenwartig nicht
so recht wahrgenommen wird. lhre Entfaltung wird in der Welt der Bil-
dungsinstitutionen in erster Linie als Selbstentfaltung behandelt, und so
wird sie leider nur herausgefordert, wenn sie sich als stérend bemerkbar
macht.

Ich beschliefe meinen Vortrag mit einem literarischen Text, der das mo-
derne sprachliche Verhalten von tlrkischen Migrantenjugendlichen und
jungen Erwachsenen beschreibt und der deutlich macht, wie sich mit der
besonderen sprachlichen Kompetenz auch ein neues Selbstbewultsein
darstellt. Der Text ist aus dem 1995 erschienenen Buch "Kanak Sprak" von
Feridun ZAIMOGLU:

"Die Wortgewalt des Kanaken driickt sich aus in einem heraus-
gepreldten, kurzatmigen und hybriden Gestammel ohne Punkt und
Komma, mit willkirlich gesetzten Pausen und improvisierten Wendun-
gen. Der Kanake spricht seine Muttersprache nur fehlerhaft, auch das
'Alemannisch’ ist ihm nur bedingt gelaufig. Sein Sprachschatz setzt
sich aus 'verkauderwelschten' Vokabeln und Redewendungen zusam-
men, die so in keiner der beiden Sprachen vorkommen. In seine Steg-
reif-Bilder und -Gleichnisse 1alt er Anleihen vom Hochtlrkisch bis zum
dialektalen Argot anatolischer Dérfer einflielien. Er unterstreicht und
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begleitet seinen freien Vortrag mimisch und gestisch. Die reiche Ge-
bardensprache des Kanaken geht dabei von einer Grundpose aus, der
sogenannten 'Ankerstellung’: Die weit ausholenden Arme, das geer-
dete linke Standbein und das mit der Schuhspitze scharrende rechte
Spielbein bedeuten dem Gegenuber, dal} der Kanake in diesem Au-
genblick auf eine rege Unterhaltung groRen Wert legt. ... Und Uber die
einzelne charakteristische Gebarde hinaus signalisiert der Kanake:
Hier stehe ich und gebe mit allem, was ich bin, zu verstehen: Ich zeige
und erzeuge Prasenz." (ZAIMOGLU 1995, S. 13f)
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"Welche Funktionalitéit hat die Syntax der Unterdriickten?"
AnknlUpfend an den letzten Aspekt des Referats, in dem die sprachliche
Kreativitat der bilingualen Migrantenkinder und -jugendlichen angespro-
chen wurde, wurden in der Diskussion Verbindungslinien zu klassischen
Theorien Uber die unterschiedlichen Sprachcodes in Gesellschaften gezo-
gen. Es wurde Bezug genommen auf Paolo Freire, der fir die Unterdriick-
ten ein Recht auf ihre eigene Syntax und auf die Syntax der Herrschenden
einforderte: "Freire setzt sich ein flir Zweisprachigkeit in einem Kontext von
gesellschaftlicher Ungleichheit. Demjenigen, der schlechter dran ist, muf}
ermdglicht werden, seine Sprache zu pflegen. Sie mul} anerkannt werden
als eine Sprache, die voll und ganz die Funktionen erfillt, die menschliche
Sprachen haben. Es ware aber eine Potenzierung von Benachteiligung,
wenn die Unterdrickten nur diese Syntax beherrschten. Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen sollten dazu beitragen, dal} sie auch die herrschen-
de Syntax erlernen und so gegentiber unterschiedlichen Anforderungen
handlungsfahig sind." Bezogen auf den aktuellen Kontext wurde auf die
idealistische Normierung eines (richtigen) Gebrauchs der deutschen Spra-
che hingewiesen und die Rigiditat, mit der man hierzulande den "Ghetto-
Kids" ihre "Ghetto-Sprache" eigentlich abgewdhnen mdchte. Dieser "heim-
liche" sprachliche Mal3stab verhindert, andere Sprachen und Sprechwei-
sen, auch wenn sie praktisch in der Kommunikation erfolgreich sind, zu
respektieren und anzuerkennen. (WAGNER)

Ist der Hinweis auf die (eigentliche) Kreativitat der Migrantensprache nicht
das passende Pendant zu der sonst Ublichen defizitdren Sichtweise der
mangelhaften Sprachkompetenz der Kinder und Jugendlichen? Der Beitrag
von UNBEHAUN griff die methodische Stellungnahme der blof3en Entgegen-
setzung des Defizitkonzepts mit dem Kreativitdtskonzept als zu diskutie-
renden Widerspruch kritisch auf: " ... natlrlich besteht ein Unterschied zwi-
schen dem Herrschafts-Code und dem 'Kanaken-Code'. Die eine Ebene ist
wichtig fur die Karriere, die andere Ebene ist wichtig fur die Kommunikati-
on, wie es der Personlichkeit entspricht. Beides nebeneinander ist wichtig.
... Fur mich bleibt allerdings die Frage offen, auf welche Basis bezieht man
sich, wenn die 'Kanakensprache' als eigenstéandiger Code anerkannt wird?
Doch nur wenn man sagt, ich ignoriere die ganzen gesellschaftlichen
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Zwange!" Die Zweifelhaftigkeit einer vorrangig moralisch-idealistische An-
erkennung der besonderen sprachlichen Fahigkeiten der Migrantenkinder
wurde auch durch einen Beitrag aus der Praxis bestatigt: "Also wenn ich
tirkische Schiler vor mir habe, und das wird von den Lehrern immer the-
matisiert, die des Schreibens in beiden Sprachen nicht kundig sind, sage
ich dann, der ist kreativ? Nein!"

Mit dem Verweis auf Untersuchungen zum elaborierten und restringierten
Code wurde von MILITZER betont, dal® der restringierte Code sich als
durchaus funktional in bestimmten Lebensbereichen erwiesen hat. "Auf
auslandische Kinder Ubertragen wirde das hei3en, ihre Sprachkompetenz
nicht als defizitar anzusehen, sondern die Moglichkeiten, die damit gege-
ben sind, als solche zu schatzen und anzuerkennen, aber gleichzeitig den
Kindern zu helfen in dem mittelschichtorientierten Bildungssystem weiter-
zukommen, sich auch an das andere Sprachniveau heranzutasten. Ich
denke, so ganz neu ist der Gedanke nicht." Der Dominanz des elaborierten
Codes in der Schule entspricht die Dominanz der deutschen Sprache. Oh-
ne einen elaborierten deutschen Code hat man keine guten Karten in der
Schule. WAGNER hielt fest, " ... dal® es eine Moglichkeit gibt, beides beste-
hen zu lassen und die Zielrichtung nicht sein muf3, das Eine mit Stumpf
und Stiel auszurotten. Darauf zielt allerdings die bildungspolitische Diskus-
sion, die es jetzt gibt: weg mit den Erstsprachen, denn die haben einfach
keine gesellschaftliche Funktion."

"Was verbirgt sich alles im Begriff der 'Sprachférderung'?”

Die Diskussion zum Aspekt der Sprachférderung machte deutlich, daf’ die
Unklarheit der Wortverwendung immer ein Zeichen dafir ist, da® die Wort-
bedeutung nicht allgemein ist und daraus kommunikative Probleme er-
wachsen. ULICH kritisierte am Vortrag eine Einengung des Begriffs der
'‘Sprachférderung' auf den Aspekt der 'Verbesserung'. Mit Bezug auf die
Diskussion in den USA pladierte sie flr ein neues Verstandnis von
Sprachférderung, als eine "erweiterte, dialogische Sprachférderung": "Ins-
besondere bei Gruppen mit 70% Migrantenkindern mul3 man Sprachférde-
rung anders verstehen. Gezielte Kleingruppenangebote, beispielsweise
Bilderbuchbetrachtungen, kénnen nicht mehr dem Zufall Uberlassen blei-
ben. Die mussen vier Mal in der Woche stattfinden fir diese Kinder, ohne
daR das dann gleich Verschulung ist." Wichtig sei, Erzieherinnen zu ver-
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mitteln, dal® Codeswitching ein vollig normales sprachliches Verhalten sei.
Eine besondere Aufgabe des Teams sieht sie darin, darauf zu achten, ob
die Kinder ein Bewultsein fiir beide Sprachen haben und beide Sprachen
in der Einrichtung prasent zu machen.

In der Auseinandersetzung um die Bedeutung von 'Sprachférderung' ging
JAMPERT auf ihre Interpretation der aktuellen Praxis ein: "Fir mich stecken
hinter Sprachférderung zwei entgegengesetzte Pole: Auf der einen Seite
wird die Sprache als etwas naturliches gesehen, um das man sich nicht
weiter kimmern muf. Andererseits, wenn Probleme auftauchen, wird ein
ubersturzter Aktivismus an den Tag gelegt, der nicht selten im traditionel-
len Sprachtraining miindet. 'Sprachférderung' ist fir mich eine Gradwande-
rung und was die praktische Umsetzung betrifft eine sehr komplizierte
Angelegenheit. Wichtig ist, die Sprache aus ihrer untergeordneten Rolle
herauszubringen, ohne daf3 man gleich in das andere Extrem verfallt."

Bezugnehmend auf die Sprachférderpraxis in Kindergarten brachte
DEMARIA den Aspekt der Erzieherinnenkompetenz in die Diskussion ein:
"Das Problem ist, da® die Erzieherinnen nicht ausgebildet sind, Kinder
sprachlich zu férdern. In der Ausbildung fehlt die Vermittlung bestimmter
Kompetenzen, z.B. was heif3t Muttersprache, was heildt Zweisprachigkeit?
Was ist Spracherwerb und vor allem wie vermittle ich eine andere Spra-
che? Oft stehen die Erzieherinnen vor ganz konkreten Problemen, welche
Materialien brauche ich oder wie kann ich so eine Stunde Sprachférderung
gestalten? Es ware sinnvoll, fur diesen Bereich Fortbildungen anzubieten,
in denen die Erzieherinnen auch konkret lernen, Material herzustellen. Ich
kann mir vorstellen, dal’ viele Erzieherinnen ohnméachtig oder tberfordert
sind, weil sie einfach nicht das Instrumentarium haben." NAGEL wies darauf
hin, dal® nicht nur die Erzieherinnen, sondern gleichfalls die Eltern wichtige
Ansprechpartner im Prozel® der Unterstitzung der Zweisprachigkeit ihrer
Kinder sind. Das AMT FUR MULTIKULTURELLE ANGELEGENHEIT in Frankfurt
hat ein Projekt auf die Beine gestellt, in dem Mutter und Vater in Grund-
schulen deutsch lernen kénnen ("Mama lernt deutsch und Papa auch",
siehe Kurzinformation im Anhang).
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MILITZER berichtete abschlieRend von ihren Beobachtungen in Kindergar-
ten zum Umgang mit Sprache: "lch habe den Eindruck, daf relativ wenig
mit den Kindern gesprochen wird und das Gesprach kein normales Mittel
ist, um sich zu verstandigen. Haufig wird es im Zusammenhang mit Ge-
und Verboten benutzt, ansonsten geht es relativ stumm zu in den Einrich-
tungen. Werden Erzieherinnen darauf angesprochen, heit es 'Fir eine
halbe Stunde Gesprach mit einem Kind habe ich sowieso keine Zeit'. Das
ware noch ein Punkt, an dem gezielt anzusetzen ware, neben dem Wissen,
das zu vermitteln ist, das eigene Verhalten deutlich zu machen."
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!gindertagesstiitten als interkulturelle Lernorte -
Uberlegungen zu einem Projekt

Petra Wagner

Ausgangslage

In Berlin sind wir eben dabei, ein Projekt zu konzipieren, das die Offnung
von Kindertagesstatten als interkulturelle Lernorte zum Ziel hat. Es ist vor-
gesehen, dal ein freier Trager mit dem Bezirksamt Kreuzberg kooperiert,
um in flnf bezirklichen Kindertagesstatten Uber einen langeren Zeitraum
(2-3 Jahre) den ProzeR interkultureller Offnung fachlich zu begleiten. Mittel
hierfir werden von dritter Seite eingeworben und derzeit sind wir zuver-
sichtlich, dal’ das Projekt realisiert werden kann.

Im Hintergrund des Projekts stehen Praxiserfahrungen im Kindertages-
stattenbereich, die uns dazu auffordern, neue Herangehensweisen zu ent-
wickeln und unsere "alten" zu Uberdenken. Eine Praxislinie ist im freien
Tragerbereich angesiedelt: Es ist die zweisprachige (deutsch-turkische)
Kindertagesstatte des VAK e.V. (Verein zur Forderung auslandischer und
deutscher Kinder) in Berlin-Kreuzberg, in der ich viele Jahre tatig war und
die seit 1984 ein Konzept interkultureller zweisprachiger Erziehung verfolgt.
Die zweisprachige Praxis ist etabliert und besticht Besucherlnnen, weil ein
solcher Ansatz noch immer auflergewdhnlich ist: DalR wirklich ein zwei-
sprachiger Alltag gelebt wird, deutschsprachige und turkischsprachige Kin-
der zusammen sind in Gruppen, fur die jeweils ein wirklich gleichberech-
tigtes Team einer deutschen und einer turkischen Erzieherin zustandig
sind, dal3 es zweisprachige Elternabende gibt und nicht nur auf Deutsch
angelegte Veranstaltungen, die dann ins Turkische Ubersetzt werden, weil,
so oft die Begriindung, die turkischen Eltern nichts verstehen.

Also hier hat sich vieles getan, was noch immer uniblich ist. Aber auch
hier sehen wir Schwachstellen: Wir stellen fest, dal} es teilweise eine kultu-
relle Engfihrung gibt, insofern von einem nationalkulturellen Verstandnis
von Kultur ausgegangen wird, das von einem "bikulturellen" Ansatz spre-
chen l1aRt und Kindern ein Weltbild nahelegt, wonach es nur Deutsche und
Tlrken gibt. Dann besteht die Gefahr der Fixierung von angeblich deut-
schen und tirkischen Eigenheiten, die der tatsachlichen Vielfalt an Erfah-
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rungen und Gewohnheiten entgegensteht. Eine dariber hinausgehende

interkulturelle Dimension der Arbeit scheint etwas zu sein, worum wir uns

auch zukinftig bewul3ter kimmern mussen.
Beispiel:
Ein dunkelhdutiges Mé&dchen ist neu in der deutsch-tiirkischen Kita.
Nach einigen Tagen beginnt sie, sich zuhause verzweifelt zu waschen,
weil sie nach Aussagen der Freunde in der Kita so schmutzig sei. Be-
stiirzung bei den Erzieherlnnen: So etwas in unserer Kita! Wir haben
doch immer darauf geachtet, ein Klima von Akzeptanz zu schaffen, in-
dem wir Gewohnheiten der Eltern aufgriffen, sei es im Speiseplan, im
Festkalender, bei den Aktivititen... Eine Uberpriifung der Ausstattung
der Kita macht deutlich, dal3 der Eindruck entstehen muf3, hier handele
es sich um eine "weille" Kita: Es gibt weder dunkelhdutige Puppen noch
Bilder von Dunkelhédutigen, noch Blicher. Es ist eine zweisprachige
deutsch-tiirkische, aber "weilBe" Kita! Was tun? Zunéchst (berwiegt
Ratlosigkeit.

Die andere Praxislinie bilden die bezirklichen Einrichtungen, die sich zum
Teil winschen, sie hatten Elemente dieser zweisprachigen Praxis starker
verankert. In Kreuzberg gibt es eine bezirkliche Kindertagesstatte, die ex-
plizit ein Konzept zweisprachiger Erziehung vertritt und einen gesicherten
Anteil an turkischsprachigen Erzieherlnnen hat. In den meisten Kitas aber
Uberwiegen deutsche Kolleglnnen, die vereinzelten tirkischen Kolleginnen
haben es oft schwer, ihren Platz zu finden zwischen Uberbeanspruchung
fur alle "Auslanderfragen" und einem Unsichtbarmachen spezifischer Kom-
petenzen, weil sie einfach "wie eine deutsche Erzieherin" angesehen wer-
den wollen. Solche Kollegien klagen Uber die Arbeitssituation, der sie sich
teilweise nicht gewachsen flihlen: Wie kdnnte Sprachférderung aussehen
in einer multilingualen Gruppe? Was kann ich tun, wenn nur ich Deutsch
spreche und die Kinder nicht? Wie komme ich ndher an die Eltern heran?
Viele Fragen — und sehr unterschiedliche Antworten, die innerhalb dieses
einen Bezirkes darauf gegeben werden. Manche Kitas prasentieren sich
noch immer sehr "deutsch", zeigen sich in der Aulendarstellung resistent
gegenuber der Realitat ihrer Klientel, die sich durch eine Vielfalt an alltags-
kulturellen Gewohnheiten und Erfahrungen auszeichnet. Bei einer Kreuz-
berger Fachtagung 1997 wurde noch einmal bekraftigt, dald hier etwas
geschehen misse und dal} die interkulturelle Profilierung Kreuzberger Ki-
tas dringender Unterstitzung bedarf.
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"Sackgassen" interkultureller Padagogik

Hier setzt das Projekt an. Die Vorstellung, Kitas muften zu "interkulturellen
Lernorten" werden, woflir Erzieherlnnen bestimmte Kompetenzen brau-
chen, griindet auf einer Reflexion der Ansatze, die unsere Arbeit innerhalb
der letzten 20 Jahre gepragt haben. Wir haben die unterschiedlichen
Sichtweisen interkultureller Padagogik Revue passieren lassen und kamen
zum Schlufd, dafly sie mit zu der Stagnation und der "VerschlieBung" beige-
tragen haben, die wir jetzt beklagen. Sie brachten Problemdeutungen auf
und ein Lésungswissen, das u.E. in Sackgassen gefiihrt hat.

e Sackgasse 1:

Interkulturelle Erziehung als Hilfsprogramm fiir die auslandischen
Kinder

Obwohl dieser Orientierung haufig widersprochen wird, halt sie sich hart-
nackig im "Defizitblick" auf die Immigrantinnen: Sie haben "Sprachdefizite",
befinden sich "zwischen zwei Welten" und sind "noch nicht integriert". Pa-
dagogische MaRnahmen sollen ihnen helfen, diese Defizite zu Gberwinden
und damit den Anschlu® an die Einheimischen zu bekommen — die damit
automatisch zum "Normalfall" erklart werden. Verstarkt wird damit der
Druck auf die Immigrantinnen, ihre Marginalisierung mit individuellen An-
passungsleistungen selbst zu beenden, was auch bedeutet, dal} sie dafir
verantwortlich gemacht werden und im Zweifelsfall als "integrationsunwillig"
gelten.

Zudem verstarkt diese Orientierung ein Denken in den Kategorien "Ein-
heimische" und "Auslander", das Gemeinsamkeiten in den Lebenslagen
unterschlagt wie auch die 6konomischen, sozialen, kulturellen Schichtun-
gen, die es auf beiden Seiten jeweils gibt. Fatal ist, dal} die vereinfachende
Gegentberstellung Botschaften transportiert, die keine Seite in ihrer realen
Situation wirklich ernstnimmt: Auf der Seite der Immigrantinnen ist es die
Botschaft, "drauf’en”, nicht dazugehdrig, "anders" und irgendwie problem-
behaftet zu sein, flr die Einheimischen ist es die Botschaft, sie hatten als
die hier "Dazugehorigen" angestammte Vorrechte auf Besserstellung und
Privilegien, die sie gegen die "Fremden" verteidigen muften. In innerstadti-
schen Problembezirken werden damit die realen Machtverhaltnisse wir-
kungsvoll verschleiert.
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e Sackgasse 2:

Interkulturelle Erziehung als kulturelle Bereicherung der
Mehrheitsgesellschaft

Mit diesem Versprechen werden die Angehdrigen der Mehrheit gekddert,
doch kann es gehalten werden? Man kann nie im voraus und grundsatzlich
nicht fir andere sagen, ob etwas subjektiv als "bereichernd" empfunden
wird. Es versprechen oder mit padagogischen Mitteln bewirken zu wollen,
ist daher anmaliend. AuRerdem legt es die "Auslander" darauf fest, etwas
Bereicherndes zu "bieten" — was geschieht, wenn das nicht der Fall ist?
Méglich ist, dal® bestehende Klischees nur bedient werden, indem auf die
Alltagskultur der Immigrantinnen Schablonen "nationalkultureller" Symboli-
sierungsformen gelegt werden. Bei Nichtlbereinstimmung stehen dann
nicht letztere in frage, sondern einzelne Immigrantinnen sind die "Ausnah-
me" — und das Klischee bleibt erhalten.

Fir padagogische Einrichtungen bedeutet diese Orientierung, dall der an-
sonsten unveranderte Regelbetrieb lediglich um einige bunte, exotische,
touristische Elemente angereichert wird, die eher den Vorstellungen und
Fantasien der Mehrheitsangehoérigen entsprechen als der Alltagskultur von
Immigrantinnen.

e Sackgasse 3:
Interkulturelle Erziehung als Verdanderung von Einstellungen und

Haltungen gegeniiber "Auslandern"

Oft heildt es, ein interkultureller Lernprozel setze voraus und habe zum
Ziel, dal} jemand seine Haltungen und Einstellungen gegentber Immigran-
tinnen Uberprifen oder verandern solle. Doch warum soll jemand das tun?
Welche Instanz meint, von auflen sagen zu kdnnen, das sei es, was not-
tue? Einstellungen verandert man nicht durch Appelle. Im Gegenteil kann
der Appell in die Defensive drangen und Widerstand erzeugen, sofern er
vorgebracht wird von selbsternannten "besseren Menschen" (Padagogen,
Therapeuten). Ihr Besserwissertum bringt auf, weil im Appell kein Ansatz-
punkt gegeben ist, die Lebens- und Arbeitssituation zu beleuchten, inner-
halb derer sich bestimmte Einstellungen aufdrangen oder Sinn machen.

Einstellungen andert man, wenn sie durch eine Irritation ins Wanken kom-
men, sich als nicht mehr zutreffend oder nitzlich erweisen. Sie sind nicht
zu trennen vom konkreten Kontext und auch nur in diesem zu diskutieren

und ggf. zu verandern. Die Schwierigkeit ist gemeinhin die, dal® es an
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Méglichkeiten flr Verstandigung und auch an einer entwickelten "Sprache"
fehlt, um die eigene Eingebundenheit in bestimmte — gerade ausgrenzen-
de — Strukturen zum Thema zu machen und damit auch die Problemdeu-
tungen und Interpretationen, mit denen man seinen (beruflichen) Alltag
bewaltigt. Ublich ist eher die Verstandigung auf Kosten nicht anwesender
Anderer — im Kitabetrieb sind das oft die Eltern — man operiert mit Schuld-
zuschreibungen und Personalisierungen. Das heil’t, anstatt die Verhaltnis-
se zu problematisieren, erklart man Menschen zum Problem. Ein eher
"psychotherapeutischer" Ansatz in der Interkulturellen Padagogik lauft
Gefahr, nach demselben Muster zu funktionieren — und behindert damit
Problemlésungen. Notwendig ist hingegen Unterstitzung fir Padagogin-
nen bei der Reflektion ihrer konkreten Praxis. Ein Prozel} ist anzustofen, in
dem es mdglich wird, Uber die eigenen Borniertheiten im Zusammenhang
mit Zwangen und Beschrankungen im Arbeitsfeld Kita zu sprechen. Ist die-
ser Prozel} erfolgreich, so resultieren daraus nicht nur veranderte Einstel-
lungen und Sichtweisen, sondern es wird auch zu Veranderungen der All-
tagsorganisation, der Entscheidungsablaufe, der Raumgestaltung usw.
innerhalb der Einrichtung und ggf. zu veranderten politischen Einschatzun-
gen und Forderungen kommen muissen.

e Sackgasse 4:
Interkulturelle Padagogik ist ein festes Konzept

Veranderungen in den Lebensverhaltnissen der Menschen stellen fur Er-
ziehungs- und Bildungseinrichtungen immer eine Herausforderung dar. Die
zunehmende sprachliche und alltagskulturelle Pluralitat unter Kindern gilt
als eine der zentralen aktuellen Herausforderungen, der man allzugerne
mit rezeptartigen Handlungsanweisungen begegnen méchte. Der Zugriff
auf "fertige" didaktische Empfehlungen und Materialien ist zwar verstand-
lich, denn Praktikerlnnen stehen unter dem Druck, padagogisch handeln
zu miissen. Das Ubernehmen und Ubertragen von Praxisempfehlungen
verfehlt aber dann die beste interkulturelle Absicht, wenn man dabei die
Analyse und Verstandigung uber die je konkrete Situation und das Einlas-
sen auf die Menschen, mit denen man es zu tun hat, ausspart. Um zu er-
kennen, wo Bedirfnisse, Probleme, Potentiale liegen, muf} vor allem nach-
gefragt, beobachtet, kommuniziert werden. Wenn man meint, man wisse
schon, was z.B. tlrkische Kinder brauchen und was ihnen fehlt, kann das
padagogische Bemuhen auf Entmuindigung hinauslaufen — und damit Ver-
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standigung zerstéren. Das gilt fir alle kulturalisierenden "Gewil3heiten", die
aber als obligatorische Wissensbestande nach wie vor Grundlage sind von
interkulturellen Konzepten und Fortbildungen.

Geschlossene Konzepte zu vertreten bedeutet meist auch, komplexe Rea-
litaten und Prozesse zu vereinfachen und zu vereindeutigen. Das gilt ver-
starkt, wenn sie gegen andere verteidigt werden als Uberlegen und besser.
AbschlieBungen und das Drangen auf Gewil3heiten sind besonders verfehlt
im multikulturellen Kontext, wo es gerade darauf ankommt, das Vorhan-
densein mehrerer Perspektiven und "blinde Flecken" in der eigenen Wahr-
nehmung einzurdumen — die daraus resultieren, dall es Lebensverhaltnis-

se gibt, die sich von den je eigenen erheblich unterscheiden.

Raus aus der Sackgasse: Interkulturelles Lernen

Interkulturelle Padagogik als geschlossenes Konzept kann es nicht geben.
Sie mul} systematisch die Prozelihaftigkeit von Lernprozessen, die Kon-
textgebundenheit und die Vielfalt von Perspektiven bericksichtigen. An-
gemessener ist es daher, von Interkulturellem Lernen zu sprechen: Inter-
kulturelles Lernen bezieht alle Beteiligten ein und vollzieht sich als
dynamischer Prozel3 vor dem Hintergrund der jeweils unterschiedlichen
Gegebenheiten. Man kann nicht vorher wissen, was hinterher heraus-
kommt. Es offenzulassen und dennoch Schritte zu machen, ist fir Pada-
goglnnen aufierordentlich schwer. Allerdings gibt es dazu keine Alternati-
ve: Interkulturelle Padagogik, die als Lehrkonzept aufgefalt wird, das
universell einsetzbar sei, muf} ihren eigenen Anspruch verfehlen.

Padagogische Arbeit, die in die Sackgasse fuhrt, weil sich die Handlungs-
absichten mit den eingesetzten Mitteln nicht erfullen lassen, wird deswegen
nicht unbedingt verandert oder in fragegestellt. Zu groB ist das Risiko, mit
einem solchen Eingestandnis als "unfahig" zu gelten. Es liegt nahe, die o.g.
Sackgassen nicht als solche sehen zu wollen, bilden doch einmal gefunde-
ne Richtlinien oder Grundiberzeugungen eine Richtschnur flr das profes-
sionelle Handeln. Sind die Ergebnisse nicht so wie erwartet, kann man El-
tern, Kinder, Kolleginnen, Vorgesetzte, "das System" dafiir verantwortlich
machen oder Selbstvorwirfe erheben, man habe personlich versagt. Damit
aber wird eine Verbesserung noch unwahrscheinlicher.
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Das Ignorieren o0.g. Sackgassen in der interkulturellen Arbeit unterminiert
zusatzlich die Handlungsfahigkeit der Padagoglnnen. Eine Zielsetzung des
Projekts ist es, daly Erzieherlnnen in Kitas ihre Handlungsfahigkeit erwei-
tern oder (wieder-)gewinnen, indem sie sie als interkulturelle Lernorte 6ff-
nen.

Die Kita als interkultureller Lernort

Eine Schluf3folgerung, die aus den "Sackgassen" gezogen werden kann:
Interkulturelles Lernen darf nicht von der Frage her konzipiert werden, wie
man Individuen mdoglichst geschickt beeinflult, denn damit ware es ein
Instrument von "Belehrung". Es ist auRerdem nicht zu trennen von kon-
kreten Maoglichkeiten: der Begegnung mit anderen Menschen und Ge-
wohnheiten, der Erfahrungen seiner selbst, anderer Menschen und der
Phanomene der Welt, des koérperlichen, sprachlichen, gestalterischen Aus-
drucks usw. Moglichkeiten gibt es wiederum nicht freischwebend, sondern
sie sind an bestimmte Orte gebunden. Wie steht es um diese in Kinderta-
gesstatten als den Orten, wo die kleinen Kinder einer Nachbarschaft und
mehr oder weniger intensiv auch ihre Eltern fur einige Jahre ihres Lebens

zusammenkommen?

"Die Kita als interkultureller Lernort” von Kindern, Erzieherlnnen, Eltern
— dieses Leitbild des beantragten Projekts zielt ab auf die Offnung der Ein-
richtungen, aus der insgesamt eine Erweiterung von Lernmdglichkeiten
aller Beteiligten resultiert. Das Leitbild ist Ausdruck eines Perspektiven-
wechsels: Nicht mehr die Kita ist das unhinterfragt Gegebene, woran Kin-
der und Eltern sich anpassen miussen, sondern gefragt wird danach, wie
Erzieherlnnen, Kinder und Eltern miteinander und mit den institutionellen
Gegebenheiten so umgehen kénnen, dal in hdherem Male Lernprozesse
mdglich sind.

Dem unterliegt die Feststellung, da® in Erziehungs- und Bildungseinrich-
tungen, die mit gesellschaftlich Benachteiligten und Marginalisierten zu tun
haben, haufig eine reduzierte Erwartungshaltung an die Fahigkeiten und
Kompetenzen der Kinder dazu fuhrt, dal® auch die Bildungs- und Lernan-
gebote durftig sind. Das kann dazu fihren, daf’ die Kinder zunehmend we-
niger in der Lage sind, den Leistungsanforderungen zu entsprechen — und
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gleichzeitig auf eine bestimmte Weise unterfordert werden, also hinter
ihren Potentialen zurlckbleiben.

Kitas als interkulturelle Lernorte zu profilieren bedeutet daher nicht nur,
Dialog und Begegnung zu starken, sondern eine anspruchsvolle Auseinan-
dersetzung mit interessierenden Lerngegenstanden zu praktizieren. Das
Ziel ist die Erhdhung von Handlungsfahigkeit in dieser komplexer werden-
den Welt, in der den Individuen vieles abverlangt wird an kommunikativen
und analytischen Fahigkeiten, an Weltwissen und kritischem Bewul3tsein,
an Geschick- und Beweglichkeit. Die Starkung von Handlungsfahigkeit
in sozialer Verantwortung heil3t hier, dal Eltern, Kinder, Erzieherlnnen
fahiger werden sollen, ihre jeweilige Lebens-/Arbeitssituation zu meistern,
zu beeinflussen, zu verbessern. Interkulturelles Lernen in diesem Sinne ist

nicht nur ein sozial-integratives, sondern auch ein Bildungskonzept.

Ein solches zu verwirklichen, ist gebunden an die Interkulturelle Offnung
der Einrichtungen, womit aber nicht ein unverfangliches Vergleichen von
alltaglichen Gepflogenheiten — "Wir machen es so, ihr macht es so" — ge-
meint ist. Damit kbénnen namlich gesellschaftliche Dominanzverhaltnisse
einfach reproduziert werden, wenn letzten Endes doch die Varianten der
Einheimischen als "richtiger" gelten. Interkulturelle Offnung ist gerade des-
wegen vonndten, weil in einer sozial selektiven und monokulturell ausge-
richteten Gesellschaft institutionelle Mechanismen wirken, die Menschen
bzw. Gruppen von Menschen den Zugang zu bestimmten Ressourcen, die
Beteiligung an Entscheidungen und gesellschaftliche EinfluBnahme er-
schweren oder versperren. Interkulturelle Offnung meint eine bewulte An-
strengung gegen solche AusschlieBungsmechanismen, die insbesondere
Immigrantinnen treffen, und strebt ihre verstarkte Partizipation am Kitage-
schehen an.

Belastend fir das Verhaltnis von Einheimischen und Immigrantinnen ist ja
nicht in erster Linie, dall es unterschiedliche Vorerfahrungen, Gewohnhei-
ten und Alltagskulturen gibt. Diese kénnen als Ressource fur Kenntnis- und
Blickerweiterungen genutzt werden oder einfach zur Kenntnis genommen
oder auch ohne grof3en Schaden fur alle Beteiligten "ausgehalten" werden.
Zu einer nachhaltigen Belastung und Komplikation fir die Beziehungen
werden die Nachteile und Probleme und Verletzungen, die Menschen auf-
grund ihres von auflen zugeschriebenen "Andersseins" erfahren. Diese
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Erfahrungen sind verbunden mit den politischen Regulierungen der Zu-
wanderung: mit der Rechtsungleichheit, den sozialen Benachteiligung, mit
Diskriminierung und Rassismus. Sie sind ein gewichtiger Teil der Migrati-
onserfahrungen, denn sie haben starke Auswirkungen auf die Alltagsbe-
waltigung und die Lebensperspektive der Menschen. Hierin gibt es erhebli-
che Unterschiede in den Erfahrungen von Einheimischen und Immi-
grantinnen. Bestimmte Einschrankungen und Behinderungen, die nur flr
Immigrantinnen gelten, kénnen sich Einheimische oftmals schwer vorstel-
len und neigen dazu, sie zu negieren. Das aber wirkt auf der Seite der Im-
migrantinnen wie eine Verstarkung der Leidenserfahrungen und kann zu
Abbriichen, Mifdtrauen und Vorbehalten in den Beziehungen flihren.

Interkulturelle Offnung heiBt fiir Kitas, daR sie sich den Realitaten im
Stadtteil stellen: der Multikulturalitdt und Multilingualitat ihrer Bevolkerung,
den Konflikten und Belastungen als Folge von Marginalisierung und Be-
nachteiligung, den Chancen und Notwendigkeiten von Verstandigung und

eines gemeinsamen Handelns.

Prinzipien interkultureller Offnung

Wie kann die Interkulturelle Offnung von Kitas aussehen? Wo setzt sie an?
Der Ansatzpunkt a3t sich beschreiben als Dilemma: Wie kann man beste-
hende Unterschiede in den Lebenslagen und Alltagsgewohnheiten der
Beteiligten zulassen und sogar bewufl3t zum Thema machen, ohne die
Menschen stereotypisierend darauf festzulegen?

Zunachst zwei Punkt, die Uberhaupt nicht neu sind: Unumganglich ist u.E.,
dal} Kitas als interkulturelle Lernorte die Kooperation mit den Eltern der
Kinder verstarken, bzw. auf eine neue Grundlage heben. "Ohne Eltern geht
hier nichts!" Jedenfalls nicht gut. Dieses Motto mul} ernstgenommen wer-
den, denn Eltern sind nicht nur "Kunden" fir das o6ffentliche Angebot der
Kitas, sondern diejenigen, die einzig kompetent informieren kénnen uber
ihre Lebenssituation, die ihre alltagskulturellen Gewohnheiten in die Kita
einbringen kénnen, auf die man angewiesen ist fur das Verstehen der Kin-
der. lhre verstarkte Partizipation am Kitageschehen ist sicherlich eine Art
Umwalzung. Mitbestimmungsmaoglichkeiten in der Einrichtung mussen u-
berprift, die Demokratisierung der Kitastrukturen vorangetrieben werden.
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Kitas als interkulturelle Lernorte mussen sich dartuber hinaus deutlicher
dem Gemeinwesen offnen, als das Ublicherweise der Fall ist. Sie missen
fur die Analyse der Lebenssituation der Familien die Infrastruktur im multi-
kulturellen und multilingualen Stadtteil zur Kenntnis nehmen und fir Akti-
vitaten nutzen. Das interkulturelle Leben ist konkret verortet im Stadytteil,
mit all den Schwierigkeiten und Highlights. Kitas missen darauf Bezug
nehmen und kénnen eine eigene Alltagskultur etablieren, in der Verstandi-
gungsprozessen mehr Aufmerksamkeit zukommt als anderswo.

Fir die padagogische Arbeit im engeren Sinne scheinen uns drei Prinzipien

zentral zu sein:

1. Individualisierung

Der Einzelne ist nicht "Reprasentant" eines Volkes oder einer Nation. Wis-
sen Uber diese zu haben bedeutet daher noch lange nicht, einen Menschen
zu kennen. Man kommt nicht darum herum, seine Einzigartigkeit und Un-
verwechselbarkeit anzuerkennen und kennenlernen zu wollen. Zu seiner
Einzigartigkeit gehdrt die Lebenssituation, in der er sich befindet und seine
Strategien, mit diesen umzugehen. Nur wenn Kinder in dieser Weise
ernstgenommen werden, kdnnen sie ein positives Selbstbild aufbauen.

Ein Beispiel fur ein solches Vorgehen mit Kindern im Vorschulalter ist der
Ansatz "Das bin ich" der Anne-Frank-Stiftung/NL. Wie schon in "Das sind
wir", dem Teil fur die Grundschule, werden Kinder in ihrer spezifischen Le-
benslage vorgestellt, die jeweils Identifikationsmoglichkeiten bietet, well
Kinder eigene Gefiihle (wie Sorgen, Angste, Freude usw.) wiedererkennen.

Die Interkulturelle Bilderbuchausstellung des KiM-Projekts (Kind im Mittel-
punkt: Projekt des VAK zur interkulturellen Kooperation mit Eltern, gefér-
dert von der Bernard-van-Leer-Stiftung) ergab ahnliches: Blicher sind inte-
ressant und beliebt, in denen die handelnden Personen lebendig werden,
weil sie als wirkliche Persénlichkeiten in Erscheinung treten. Sind sie pla-
kativ dargestellt, ohne "Tiefgang", so féllt die Identifikation mit ihnen
schwer — das Buch ist weniger spannend.
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2. Unterschiede zum Thema machen

Unterschiede werden oft nicht thematisiert, weil man beflirchtet, bestehen-
de Klischees und Stereotypen noch zu verstarken. "Wir machen keine Un-
terschiede, fiir uns sind alle Kinder gleich”, heiit es. Ubersehen wird dabei,
dal} es unterschiedlicher Herangehensweisen bedarf, um in Verhaltnissen
von Ungleichheit allen Kindern in gleicher Weise zu ihrem Recht zu ver-
helfen. Und dal es nicht reicht, einfach Kinder zusammenzubringen und
darauf zu hoffen, dafl® so interkulturelles Lernen stattfinde und eine Immu-
nisierung gegen Vorurteile und Vorbehalte geschehe.

Um zu ermessen, worin es fur Kinder Unterschiede gibt, missen sie im
Profil ihrer Familie und der weiteren Bezugsgruppe gesehen werden. Die
Gruppenidentitat von Kindern ist gespeist aus den Erfahrungen mit ihrer
"kulturellen Gruppe": Hier gibt es Zugehdrigkeit, Orientierungen, Wertmaf-
stabe, aber auch Belastungen (z.B. durch kollektiv erlebte Ausgrenzung).
Diese Welt muf sich in der Kita wiederfinden, sie darf nicht an der Kita-
Garderobe abgegeben werden missen. Orientiert man das Kitaleben aus-
schlielich an Gepflogenheiten der Mehrheitsgesellschaft, so bedeutet das
eine Abwertung der anderen als "nicht richtig" oder "nicht normal". Kinder
sind damit abgeschnitten von einem wichtigen Teil ihrer Ausdrucksfahig-
keiten, kénnen sich nicht so lebendig einbringen ins Kitageschehen — und
mussen u.U. mit Beschadigungen ihres Selbstbildes und ihrer Gruppen-
identitat fertigwerden.

Das flamische Projekt "Interkulturelle Kinderbetreuung" (MEQ), das inspi-
riert ist von dem Anti-Bias-Training der Amerikanerin Louise Derman-
Sparks, zeigt auf anregende Weise, wie schon in der Kinderkrippe mit der
Thematisierung von Diversitat begonnen werden kann, indem die Einrich-
tungen bewulte Anstrengungen unternehmen, sich fir Eltern zu 6ffnen, sie
ermutigen, zum Kitaleben beizutragen und auch in ihren Angeboten und
bei der Raumausstattung Vielfalt berlicksichtigen: So weist die Puppen-
ecke auch Gegenstande auf, die in den Klichen arabischer und indischer
Familien Verwendung finden. Zum Thema "Brot" wird Brot auf all die unter-
schiedlichen Weisen gebacken, wie es die Familien der Kinder tun. Ein
"family-corner" mit Fotos von jedem Kind im Kreise seiner Familie macht
deutlich, dal’ jedes Kind eine Familie hat — und dal} jede Familie verschie-
den ist. Schon das groRe Format der Fotos und ihre Vollstandigkeit (keine
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Familie darf fehlen!) bezeugen Wertschatzung und Ernstnehmen jedes
einzelnen Kindes.

Wichtig ist diese Form "indirekter Thematisierung", wie Isabel DIEHM die
Bemilhung in Frankfurter Kitas beschreibt, Uber die Raum- und Wandges-
taltung, die Auswahl von Spielmaterial und Kinderbiichern eine Vielfalt von
Lebensweisen und Erfahrungen, von Hautfarben und Sprachen usw. als
"Normalfall" erfahrbar zu machen.?

3. Kritisches Denken iiber Ungerechtigkeit und Vorurteile fordern

Dieses Prinzip Ubernehmen wir von Louise DERMAN-SPARKS, die damit in
aller Parteilichkeit das Thema "Gerechtigkeit" schon mit kleinen Kindern
zum Gegenstand von Erérterungen macht und daraus Aktivitaten im Ge-
meinwesen entwickelt: "Standing up for fairness" ist ein beeindruckender
Ansatz, wie Erzieherlnnen, Eltern und Kinder Handlungskompetenzen im
gemeinsamen Vorgehen gegen Ungerechtigkeiten und Diskriminierung
entwickeln. Dabei geht es um die Thematisierung von Ausgrenzung und
Ungerechtigkeit in den Einrichtungen selbst (z.B. Vorherrschaftanspriiche
von Jungen), aber auch darlber hinaus. Sie schildert die Aktivitdten einer
Gruppe von Kindern, die sich darlber ereifert hatte, daf3 ihr Schulkalender
ausschliel3lich weiRe Schilerlnnen zeigte, was einfach nicht den realen
Verhaltnissen entsprach.

Angeknupft wird an das Gerechtigkeitsempfinden, das schon kleine Kinder
aulern. Gerade die frihen Jahre seien bedeutsam fur die Ausbildung von
stabilem Selbstbewul3tsein, von Empathie, von Fahigkeiten sozialer Inter-
aktion und von einer positiven Haltung gegenliber Menschen, die anders
aussehen. Das aber, so DERMAN-SPARKS, werde sabotiert von "institutiona-
lisiertem und zwischenmenschlichem Rassismus und von anderen Formen
der Unterdrijckung"s. Dem widerstehen zu kdnnen musse das Ziel von Er-
ziehung in friher Kindheit sein. "Empowerment" kénne sich dann entwi-
ckeln, wenn Kindern die Gelegenheit gegeben wird, sich als fahig zu erle-
ben, indem sie fur sich und fur andere aktiv werden.

2 DieHm, Isabel (1995): Erziehung in der Einwanderungsgesellschaft. Frankfurt
3 in: Early Childhood Matters 88/98, S. 20-23
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Interkulturelle Kompetenzerweiterung von Erzieherinnen

Die unmittelbare Zielgruppe des Projekts sind Erzieherlnnen, das Ziel ist
interkulturelle Kompetenzerweiterung. Interkulturelle Kompetenzerweite-
rung wird meist in der Aneignung von relevantem Wissen einerseits und in
der Veranderung persoénlicher Einstellungen, Vorurteile, Personlichkeits-
merkmale andererseits gesehen. Eine solche Auffassung ist u.E. in zwei-
erlei Hinsicht problematisch:

Zur Veranderung von padagogischer Praxis genlgt Wissen nicht. Vieles im
Erziehungsbereich geschieht ja gerade "wider besseren Wissens" und die
Frage ist, warum man es notig hat, zur Aufrechterhaltung seiner Hand-
lungsroutinen Wissen regelrecht abzuwehren. Was an den Konsequenzen
von Erkenntnissen ist so bedrohlich, daf man sie lieber wieder Gibergeht?
Dasselbe gilt fir den Bereich rassistischer Ausgrenzung: Gerade das

Nicht-zur-Kenntnis-nehmen-wollen a3t ausgrenzende Praxen legitimieren.

Personliche Einstellungen von Praktikerlnnen Uber didaktische Bemuhun-
gen verandern zu wollen, haben wir in seiner Fragwirdigkeit bereits oben
diskutiert: Es ist verbunden mit Moralisierung und auch mit einer Hierarchi-
sierung von Moral im Verhaltnis zwischen Erzieherlnnen und Fortbildnerin-
nen, die unangemessen und auch wirkungslos ist. Sie muf® auf Widerstand
stolRen und verfehlt die Tatsache, dal3 es nicht um eine Veranderung von
Einstellungen "an sich" gehen kann, will man padagogische Praxis in inter-
kulturelle Lernprozesse uberflihren.

In der Praxis selbst liegt der Schlussel. Sie ist das konkrete Geschehen,
das verandert werden mulR — weil Menschen sich nicht so wohlfthlen, sich
nicht so entfalten kénnen, wie es vielleicht méglich ware. Das heil’t, an der
konkreten Praxis mul® angesetzt werden. Interkulturelle Kompetenzerweite-
rung in der Kita besteht nach unserem Verstandnis darin, dal} in erster
Linie die Erzieherlnnen lernen, ihre eigene Praxis unter Zugrundelegung
der o0.g. Prinzipien interkultureller Offnung zu reflektieren und schrittweise

zu verandern.
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"Weshalb gibt es so wenig Fortschritt bei den professionellen
Fachkréften?"

Ein Schwerpunkt der Diskussion war auch hier die Ausbildung von Erzieh-
erinnen. VON Auw, die selbst als Erzieherin vor 20 Jahren ausgebildet
wurde, sieht in der heutigen Zeit keine grof3en Veranderungen bei den
Ausbildungsinhalten: "Erzieherinnen, die jetzt bei uns anfangen, sind auf
dem gleichen Stand wie ich vor 20 Jahren. Z.B. das Curriculum Soziales
Lernen, das vom Deutschen Jugendinstitut gestartet wurde, ist nicht bis in
die Institutionen reingekommen. Wir haben viele Ideen entwickelt flir den
Kindergarten, aber wir kommen nicht weiter. Es fehlt an ganz praktischen
Instrumentarien, die im Alltag nicht entwickelt werden kdénnen." WAGNER
erweiterte die Problematik mit dem Verweis auf das Selbstverstandnis der
Fachkrafte. "Da wird nach neuen ldeen gefragt, aber das Selbstverstandnis
der Leute ist gepragt von ihrer eigenen Sozialisation, von ihrer Herkunft.
Sie brauchen ein Forum, wo sie alternative Dinge auch mal selbst auspro-
bieren konnen. ... Inhalte werden diskutiert, aber nach der Methode wird
nur in den letzten finf Minuten geschaut."

DEMARIA sieht aufgrund ihrer Erfahrungen den zentralen Aspekt in der Zu-
sammenarbeit von Erzieherinnen und Eltern: "Der Schwerpunkt der inter-
kulturellen Arbeit liegt fir mich nicht so sehr in der Arbeit mit den Kindern,
sondern in der Arbeit mit den Eltern. Auch hier kommen wir auf die Frage,
wie Erzieherinnen ausgebildet werden, denn im Bereich der Erwachsenen-

bildung sind oft die Erzieherinnen nicht genug qualifiziert."

MILITZER berichtete von ihren Erfahrungen im Zusammenhang mit ihrem
Projekt, in dem situationsorientierter Ansatz und interkulturelle Arbeit ver-
kniupft werden sollen (siehe Projektinformation im Anhang). In die Projekt-
arbeit sind mehrere Fachschulen flir Sozialpddagogik miteinbezogen.
"Meine ersten Erfahrungen bei den Kontakten mit den Schulen war, dafl
diese sich vollig ausgelastet damit flhlen, den Situationsansatz aufzuar-
beiten und sich dadurch nicht in der Lage sehen, sich auch noch mit dem
Aspekt der interkulturellen Erziehung zu beschéaftigen. Ich hab’s also ge-
schafft, in ganz Nordrhein-Westfalen acht Schulen zusammenzubekom-
men, die sich mit dem Thema auseinandersetzen."
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Auf die Frage, warum sich bei den Professionellen nichts verandert, wenig
Fortschritt zu erkennen ist, gab BLUM auf ihrem Erfahrungshintergrund fol-
gende Antworten: "Das eine, was mir immer wieder auffallt bei meiner Ar-
beit: Wenn ich auf Leute treffe, die Zugang zur interkulturellen Arbeit ge-
funden haben und sich daflir interessieren, dann stellt sich in der Regel
heraus, dal} es bei ihnen einen persénlichen Erfahrungshintergrund gibt.
Sei es, dal sie mal langer im Ausland gelebt haben, sei es dal sie in einer
binationalen Beziehung gelebt haben oder anderes. Ich kann das nicht
beschreiben, wie das funktioniert, aber es gibt offensichtlich so einen Zu-
sammenhang. Die Frage ware dann fir die Ausbildung, welchen Zugang
kénnte man auf der Erfahrungsebene im Rahmen der Ausbildung ermégli-
chen. Der andere Punkt, warum nichts passiert, liegt meiner Ansicht nach
im politischen Bereich. Dal wir eben nach wie vor immer noch kein Ein-
wanderungsland sind und dal} das, womit die Leute sich im padagogischen
Bereich abmiihen, nur ganz mihsam in entsprechenden Verordnungen
und Anweisungen Eingang findet. Kompetente Leute gabe es genug, aber
es ist das politisch verordnete Denkverbot, dieses Tabu, das verhindert,
dall etwas passiert." Die Argumentation mit der personlichen Erfahrung
wurde in der weiteren Diskussion eher als wackelige Begriindung gesehen,
da die meisten Praktiker bereits Gber mehrjahrige Erfahrungen mit Migran-
tenfamilien verfigen und aus diesen Erfahrungen keine Konsequenzen
gezogen wurden. Man war sich einig, dal® es keinen Automatismus beim
Erfahrungslernen gibt, " ... dal’ Leute, die Erfahrung haben, etwas kapieren
missen. Der Rickschluf geht nicht!"

"Was kénnen Demokratisierung und Vernetzung der Einrichtungen
bedeuten?”

WAGNER griff noch einmal den Punkt Zusammenarbeit mit den Eltern als
zentrales Prinzip auf und pladierte fir eine zunehmende Demokratisierung
der Einrichtungen: "Das heil3t auch Partizipation, auch Beteiligungsrechte
missen neu reflektiert werden. In den Kindergruppen missen auch die
Kinder mehr Mitsprache bekommen. Dies ist eine Dimension von Sprach-
férderung, die man vielleicht gar nicht so mitbedenkt. Reden heil3t auch
Mitreden. Wirklich was mitzureden haben. Dafir mul3 man Formen und
Strukturen schaffen. Veranderungen sind also nicht nur gebunden an Hal-
tungen, sondern an ganz konkrete Moglichkeiten und Strukturen im Kita-
Alltag, die solche Haltungen erst ermoéglichen."
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Mit der Frage nach einer starkeren Vernetzung der Einrichtung im Umfeld
sprach DEMARIA noch den Punkt der Offnung von Kinderbetreuungsein-
richtungen an. "Fir uns ist das ein zentraler Punkt. Einmal im Hinblick auf
Unterstitzung der sprachlichen Situation von Kindern, wenn andere
Sprachsituationen im Umfeld vorhanden sind. Zum anderen Uberlegen wir
zur Zeit, ob wir fir eine starkere Vernetzung Moglichkeiten finden, Mitter
und Kinder in Spielgruppen auferhalb der Einrichtung zusammen zu fih-
ren und sie in ihren sprachlichen Kompetenzen zu unterstitzen." Im Kin-
dergarten als "interkulturellem Lernort" sieht WAGNER nicht nur die Chance,
mit den Eltern wirklich zu kooperieren, sondern auch die Méglichkeit, diese
Einrichtung als "Lernort in diesem Gemeinwesen" zu verstehen. "Ich glau-
be, wichtig ist fir die Kompetenz von Erzieherinnen in diesem Zusammen-
hang, dal sie z.B. lernen missen, was es an Infrastruktur unter Immigran-
tinnen und Immigranten gibt. Sie missen kompetent werden in der Analyse
von Sozialstrukturen. Im Grunde denkt man, Erzieherinnen wissen schon,
wie man Lebenssituationen erfaldt. Eigentlich ist es eine ganz grof3e Auf-
gabe: wie ziehe ich Schluf3folgerungen aus Daten und Beobachtungen, die
ich in meinem Stadtteil gewinne. Der Erwerb einer Analysefahigkeit ist eine
wichtige Kompetenz.
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