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4 Leitwort

von Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek, Maria Dorn und
Susanne Kremer-Buttkereit

Das Jahr 2020 war gepragt von weltweiten Einschrankungen aufgrund der Corona-Pandemie und stellte
alle Bereiche der Gesellschaft vor Herausforderungen. Auch das Bildungssystem musste sich auf bisher
unbekannte Herausforderungen einstellen und neue Formen des Lehrens und Lernens entwickeln. Dank
der iiber Jahre gewachsenen Vernetzung des ZMI — Zentrum fiir Mehrsprachigkeit und Integration mit
vielen Bildungsinstitutionen und -akteur*innen in KéIn gelang es gemeinsam, das Ziel der Verankerung
der Mehrsprachigkeit in Bildungsprozesse weiter voranzubringen. Hierfiir mochten wir uns bei allen
Kooperationspartner*innen des ZMI herzlich bedanken.

Als Schwerpunktthema standen im Jahr 2020 die Ubergénge im Bildungssystem im Mittelpunkt der Ar-
beit des ZMI, die hier in Verkniipfung mit Mehrsprachigkeit und dem Einbezug der Herkunftssprachen in
Bildungsprozesse gestaltet wurden. AuBerdem gab es eine personelle Veranderung. Auf Seiten der Be-
zirksregierung Koln verlieB Herr Hohne die Steuerungsgruppe. Seine Aufgaben iibernimmt fortan Maria

Dorn.

Aufgrund der Corona-Pandemie musste das ZMI seine Aktivitaten
und Kommunikation auf die neuen Gegebenheiten umstellen. Work-
shops und Veranstaltungen des ZMI, wie zum Beispiel der Fortbil-
dungstag Deutsch 2020 (siehe Bericht S. 45), mussten kurzfristig als
digitale Formate umgesetzt werden. Es ist der Flexibilitat der zahl-
reichen Teilnehmenden, Dozierenden und Kooperationspartner*innen
zu verdanken, dass die Umstellung nahezu reibungslos funktionierte.
Die digitale Neugestaltung vieler Bildungsangebote in der Kdlner Bil-
dungslandschaft birgt die groBe Chance, neue Medien verstarkt bei
der Entwicklung von mehrsprachigen Bildungsangeboten einzubin-
den — auch wenn sie urspriinglich der Vermeidung von Kontakten
diente.

So hat das ZMI in Kooperation mit dem Schulamt fiir die Stadt KéIn
mit der Implementation der mehrsprachigen digitalen Lernplattform
WeltABC an ausgewahlten Schulen begonnen. So kann die Krise auch
eine Chance sein, die Moglichkeiten als auch die Grenzen der Digita-
lisierung fir die Forderung der Mehrsprachigkeit zu evaluieren und
Konzepte fiir ein funktionierendes Ineinandergreifen von analogen
und digitalen Lernformen zu finden.
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Schwerpunktthema des ZMI fiir das Jahr 2020 waren Ubergange im
Bildungssystem - und zwar in einem weiten Sinn. Neben den planma-
Bigen Bildungstibergangen von der Kita tiber die Primar- und die Se-
kundarstufen | und Il zur Berufsausbildung bzw. zum Studium, wer-
den auch alle weiteren Ubergange und Seiteneinstiege, wie z.B. der
Wechsel von der Vorbereitungsklasse in das Regelschulsystem, be-
riicksichtigt. Hierbei begreift das ZMI die Mehrsprachigkeit der hete-
rogenen Kolner Schiilerschaft als wichtige Ressource bei der Gestal-
tung von Ubergangen. Auf diese Weise soll Schiler*innen ermaglicht
werden, ihre gesamtsprachlichen Kompetenzen fiir vielfaltige Lern-
prozesse zu nutzen und auch ihre Kenntnisse in Herkunftssprachen
und Fremdsprachen auf bildungssprachlichem Niveau zu vertiefen.

Auch der Arbeitsschwerpunkt des ZMI aus dem Jahr 2019, die her-
kunftssprachliche Bildung, wird kontinuierlich weitergefihrt. Die so
aufgebauten Strukturen werden systematisch mit anderen themati-
schen Schwerpunkten fortgeflihrt und weiterentwickelt. Ein Beispiel
ist GEDICHTE DICHTEN, das in dem Beitrag von Francesca Casale na-
her beschrieben wird und das sich nun in verschiedenen Kélner Stadt-
teilen etabliert hat. Durch seine Aktivitaten, Publikationen und Kon-



Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek,
Mercator-Institut
Universitat zu Kéin

zepte zur Einbindung der Herkunftssprachen
in den Regelunterricht leistet das ZMI auch
einen wichtigen Beitrag, auf den das in NRW
gestartete Landesprogramm ,Mit dem HSU
auf dem Weg zur mehrsprachigen Grund-
schule” des Ministeriums flir Schule und Bil-
dung zurlickgreifen und aufbauen kann.
Diesem Leitwort folgt ein Interview mit Ro-
bert Voigtsberger, seit April 2019 Dezer-
nent fiir Bildung, Jugend und Sport der Stadt
Kdln, in dem er seine Ziele und persénlichen
Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit darstellt
und das ZMI als wichtigen Partner fir Fra-
gen der Mehrsprachigkeit und Integration
herausstellt. Der Zusammenhang von Uber-
gangen und Mehrsprachigkeit wird in dieser
Aufgabe des ZMI Magazins in vielen Beitra-
gen thematisiert. So beleuchten die drei Bei-
trage von Nicole Marx, Nora von Dewitz &
Stefanie Bredthauer sowie von Marco Triulzi
& Andrea DeCapua aus verschiedenen Per-
spektiven zentrale Herausforderungen bei
dem Ubergang von der Vorbereitungsklas-
se in das Regelschulsystem und geben somit
wichtige Impulse fir Praxis und Forschung.
Die beiden Beitrage zu den aufeinander auf-

Maria Dorn
Bezirksregierung Kéln

bauenden Programmen LehrkréftePLUS KéIn
der Universitat zu K6In und ILF — Internatio-
nale Lehrkrafte fordern der Bezirksregierung
Koln beschreiben, wie der Ubergang von im
Ausland ausgebildeten und neu zugewan-
derten Lehrkraften in das deutsche Schulsys-
tem durch Weiterbildung systematisch und
kooperativ begleitet wird. Das Verstandnis
von Sprachenvielfalt in Interkulturellen Zen-
tren wird im Beitrag von Andreas Fischer &
Elizaveta Khan skizziert und hier unter ande-
rem auf die Sprachforderung durch Interkul-
turelle Zentren bei dem Ubergang von der
Schule in den Beruf bezogen.

Die Einbindung der Herkunftssprachen bzw.
Mehrsprachigkeit im Bildungsprozess wird
unter verschiedenen Blickwinkeln beleuch-
tet, so zum Beispiel von Ina-Maria Maahs
mit einem Schwerpunkt auf Sprachdiagnos-
tik, von Veit Maier in Bezug auf den Geogra-
phieunterricht oder von Nicola Brocca mit ei-
nem Fokus auf Digitalisierung. Zudem stellt
Jens Buttler, Leiter Regionalstelle Kéln des
Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlin-
ge, die Bedeutung der Mehrsprachigkeit in
der Arbeit mit neu Zugewanderten dar. Die
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Susanne Kremer-Buttkereit
Kommunales Integrationszentrum
der Stadt Kéin

Beitrdge von zwei Teilnehmerinnen der Podi-
umsdiskussion zum Thema ,Herkunftsspra-
chen in der Schule” auf dem letzten ZMI-
Sprachfest, lldiko Erika Stephanie Risse so-
wie Almut Kippers gemeinsam mit Aylin
Alsahin, gewahren einen Blick iber NRW
hinaus und geben Beispiele zur Einbindung
von Mehrsprachigkeit in Tirol sowie in einer
Werkstattschule in Hessen. Ergdnzt werden
die Artikel wie immer mit Berichten zu Tatig-
keiten des ZMI und Hinweisen zu neuen Ver-
offentlichungen etc.

Wir wiinschen lhnen viel Freude und Anre-
gungen beim Lesen des Magazins.! 4
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Wer gehért wo dazu?

Fragen an
Robert Voigtsberger

Beigeordneter fiir Bildung,
Das Gesprach fiihrte Elcin Ekinci.

Jugend und Sport der Stadt Koln

Sie waren zuvor Beigeordneter der Stadt Stol-
berg und Dezernent fiir Jugend, Kultur, Schule,
Soziales, Sport und Tourismus. Wie sind Sie zu
lhrer neuen Aufgabe als Bildungsdezernent ge-
kommen und was hat Sie an der Aufgabe gereizt?

Ich habe mich bereits als Dezernent in Stolberg sehr fir die stra-
tegische Neuausrichtung der Stolberger Schul- und Sportland-
schaft engagiert. Ein weiterer Schwerpunkt war die Initiierung
und Umsetzung des , Integrierten stadtebaulichen und sozialen
Handlungskonzeptes”. KéIn ist nattrlich von einer ganz anderen
Dimension gepragt als meine damalige Wirkungsstatte. Aber
auch kleinere Kommunen haben mit dhnlichen Problemen zu
kampfen, die auch Kdln zu bewaltigen hat, z. B. mit einem Man-
gel an Schulplatzen. In Stolberg konnte ich erfolgreich zu einem
Ausbau der Gesamtschulplatze und damit der Weiterentwicklung
der Bildungslandschaft beitragen.

Sie sind seit rund eineinhalb Jahren im Amt, was
finden Sie besonders in K6In? Was macht die Kél-
nerinnen und Koélner aus?

Ich lerne KéIn jeden Tag ein bisschen mehr und neu kennen.
Spannend finde ich, dass die mitunter sehr unterschiedlichen
Bezirke und Stadtteile, obwohl sie oft dicht beisammen liegen,
alle jeweils einen eigenen Charme und eine Individualitat aus-
strahlen. Die KéInerinnen und Kélner lieben ihre Stadt. Das ist
ein Lebensgeflhl, dass es in dieser Auspragung so vermutlich
nicht oft gibt.

Vor Jahren waren Sie bereits als Student in KéIn

und sind jetzt Bildungsdezernent. Wie haben Sie
die Kélner Bildungslandschaft kennengelernt?
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Mich hat vor allem die Vielfalt der KdIner Bildungslandschaft be-
eindruckt. Fiir alle Altersstufen und Lebenssituationen entlang
der Bildungskette finden sich Bildungs- und Beratungsangebote.
Damit meine ich nicht nur die klassischen Bildungseinrichtun-
gen wie Kitas, Schulen, Hochschulen, Ausbildungsbetriebe und
andere, sondern zum Beispiel auch die Stadtteilbibliotheken,
die Museen und andere kulturelle Einrichtungen. Das hat sich
seither nattrlich kontinuierlich weiterentwickelt und wir miissen
immer starker darauf achten, dass die Angebote bedarfsgerecht
im Stadtgebiet vorhanden und somit fiir alle Biirgerinnen und
Birger auch leicht zuganglich sind.

Was verbinden Sie mit dem Begriff Integration?

Mit Integration verbinde ich kulturelle Vielfalt und Gemeinschaft.
Daflir braucht es wechselseitigen Respekt und Vertrauen, Zu-
sammengehdrigkeitsgefiihl und gemeinsame Verantwortung.
Dass uns die Integration von Zugewanderten gut gelingt, ist fiir
unser Zusammenleben in der Stadt grundlegend wichtig und
setzt Chancengleichheit und tatsachliche Teilhabe in allen Berei-
chen voraus. Gute Bildung ist meines Erachtens mit der wichtigs-
te Schlussel zur Integration.

Hat sich in der Zeit, in der Sie im Bereich der Bil-
dung arbeiten, die Wahrnehmung von Integrati-
on und Mehrsprachigkeit geandert?

Das mdchte ich bestatigen. Die Integration von Einwanderinnen
und Einwanderern wird heute viel mehr als Chance und Berei-
cherung gesehen - und zwar nicht nur als Ausweg aus dem
Fachkraftemangel. Mehrsprachigkeit wird auch deutlich selbst-
verstandlicher als Ressource und Potenzial gesehen. Projekte und
MaBnahmen fiir Integration und die Forderung der Mehrspra-



chigkeit werden dementsprechend immer weiter ausgebaut. Na-
tlrlich dirfen wir auch weiterhin mit unseren MaBnahmen nicht
nachlassen.

Sehen Sie Sprache als Ressource zur Integration?

In den sogenannten Gastarbeiterzeiten in den 60er Jahren
wurde die Sprache komplett vernachlassigt. Inzwischen ist die
Interkulturalitat und die Sprachvielfalt dank dem gesamtgesell-
schaftlichen Diskurs mehr in den Vordergrund geriickt. Sprache
wird als Mittel zur Integration gesehen, wobei hier natiirlich oft
das Erlernen der deutschen Sprache gemeint ist. Fir mich ist es
aber ebenso wichtig, dass man die Komponenten Deutsch als
Zweitsprache, Mehrsprachigkeit, Férderung der Erstsprache und
Interkulturalitdt gemeinsam betrachtet. Die Globalisierung der
Lebensverhdltnisse tragt maBgeblich zur Sprachenvielfalt bei.
So ist es heutzutage fast normal, dass man noch zwei oder drei
weitere Sprachen neben der Familiensprache spricht. Demzufol-
ge sind die individuelle Férderung mehrsprachiger Kompetenzen
sowie die Schaffung glinstiger Voraussetzungen fir Mehrspra-
chigkeit - also dem Aufwachsen und Leben mit mehr als einer
Sprache - insbesondere in den Institutionen des Bildungswesens
wichtige bildungspolitische Aufgaben, denen auch ich mich in
meiner Rolle gern stelle.

Wie kénnen Kitas und Schulen mehrsprachigen
Kindern gerecht werden? Welche MaBnahmen
schlagen Sie vor, um den Bereich Integration,
Mehrsprachigkeit, Schule und Kita zu starken?

Basis fiir uns ist zundchst, Kinder in ihrer Mehrsprachigkeit wert-
zuschatzen. Jedem Kind, egal mit welchen Sprachkenntnissen,
vermitteln wir, dass wir die Talente fordern, die es mitbringt.

In Kélner Schulen finden wir Kinder und Jugendliche aus 120
verschiedenen Nationalitaten. Sprachférderung kommt nicht
nur mehrsprachigen Kindern zu Gute, sondern ist auch ein Ge-
winn fiir die noch einsprachigen Schilerinnen und Schiler. Wir
haben in Kéln den Verbund KéIner europdischer Grundschulen,
dem bereits 16 Grundschulen angehdren. Selbstverstandlich un-
terstiitzen wir diesen Verbund weiterhin und starken ihn, damit
auch andere Grundschulen die Mehrsprachigkeit in ihren Schulen
systematisch ausbauen und ins Schulleben integrieren kdnnen.

Mehrsprachigkeit ist dariiber hinaus fester Bestandteil des Sprach-
konzeptes aller stadtischen Kindertageseinrichtungen und findet
sich im Qualitatshandbuch wieder, das letztes Jahr veroffentlicht
wurde. Das Handbuch bildet die padagogische Grundlage fir
alle stadtischen Kindertageseinrichtungen. Im Kapitel ,Sprache
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und Kommunikation” gehen wir explizit auf die Bedeutung der
Mehrsprachigkeit ein. Lassen Sie mich einen Satz zitieren, der die
Erstsprache der Kinder in den Blick nimmt: ,Sie ist die Sprache
des Herzens und ein wichtiger Teil der Identitat.” Entscheidend
hierflir ist die Haltung unserer Padagoginnen und Padagogen,
in der sich eine natiirliche Mehrsprachigkeit entwickeln kann.
Dazu gehért das Ermutigen der Kinder, in ihren Erstsprachen zu
sprechen. Das stellt das Qualitatshandbuch klar heraus. Unse-
re mehrsprachigen Pddagoginnen und Pddagogen nutzen ihre
Sprachkenntnisse bei Bedarf im Alltag.

In K6In ist in den letzten Jahren auch ganz konkret viel zur For-
derung der Mehrsprachigkeit von Kindern auf den Weg gebracht
worden:

158 Kolner Kindertageseinrichtungen — davon 98 stadtische -
nehmen teil am Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache
der Schliissel zur Welt ist”. Die Sprach-Kitas werden fachlich
unterstlitzt durch ein halbe Fachkraftstelle und begleitet durch
Sprachfachberatungen. Mehrsprachigkeit ist in den dazugeho-
renden Qualifizierungen ein groBes Themenfeld. Auch die mitt-
lerweile 233 als PlusKITAs gefrderten Einrichtungen fordern die
Kinder unter Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit. Es handelt
sich dabei um Kitas mit einem hohen Anteil von Kindern mit be-
sonderem Unterstitzungsbedarf.

Zusatzlich arbeiten mittlerweile etwa rund 70 Kitas mit bilingu-
alem Konzept in KélIn, die meisten Deutsch-Englisch. Die Stadt
Koln tritt daflir ein, dass die in den Kindertageseinrichtungen
vorkommenden Herkunftssprachen der Kinder in den bilingua-
len Konzepten Beriicksichtigung finden. Ich freue mich, dass die
Stadt Koln seit 2017 den Ausbau von bilingualen Kindertages-
einrichtungen auch finanziell unterstiitzt. Es stehen hier jahrlich
Fordermittel in Hohe von 264.000 Euro zur Verfligung. Die For-
derung kénnen die Kitas fiir Sprach- und Personal-Coaching so-
wie bilinguales Arbeitsmaterial verwenden.

Laut der Studie MehrKita' trauen sich viele Erzie-
herinnen und Erzieher nicht die Herkunftsspra-
chen in den Kitaalltag einzubeziehen, weil Thnen
die (z.B. didaktische) Kompetenzen fehlen. Wie
kénnte man diese Fachkréfte fordern?

Es gilt das vorhandene Potenzial — und zwar sowohl das Poten-
zial an Sprachkenntnissen als auch das Potenzial an Sprachler-
nerfahrungen — zu nutzen und auszubauen. Gleichzeitig muss
Mehrsprachigkeit in der kindlichen Entwicklung starker mit ande-
ren wichtigen Kontextbedingungen vernetzt betrachtet werden.

1 Die Studie MehrKita wurde von der Universitat zu KoIn im Auftrag der Stadt K6ln und mit Unterstiitzung des ZMI
durchgefiihrt. Fir mehr Informationen siehe den Beitrag im ZMI-Magazin 2015:
https://zmi-koeln.de/publikationen/ZMI_2015.pdf
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Sowohl Einrichtungen der Kindertagesbe-
treuung als auch Schulen sehen sich vor
die Aufgabe gestellt, Synergien zwischen
der Forderung der Herkunftssprachen und
der Sprachférderung in Deutsch fir Kinder
mit Einwanderungsgeschichte, sowie dem
Fremdsprachenunterricht fir alle Schiile-
rinnen und Schiiler zu identifizieren und
zu nutzen. Die Zusammenarbeit mit den
Eltern, aber auch die Berticksichtigung
non-formaler Gelegenheiten fiir das Spra-
chenlernen stellen dabei wichtige Aspekte
dar.

Das ZMI kooperiert bereits eng
mit Schulen in KéIn. Wie kann
das ZMI auch die stadtischen Ki-
tas noch starker unterstitzen?
Wo sehen Sie hier Kooperati-
onsmoglichkeiten fiir die nahe-
re Zukunft?

Das ZM! ist Partner flir den Elementarbe-
reich, die Jugendhilfe, die schulische Bil-
dung, die Weiterbildungunddie Integration
insgesamt, die als Querschnittsaufgabe
aller Institutionen und Fachrichtungen
begriffen wird. Weiterhin ist es durch
auBerschulische Lernorte wie Museen und
Bildungseinrichtungen, wie beispielsweise
die Stadtbibliothek, eingebunden. Unsere
Erzieherinnen und Erzieher bendtigen
praktische Modelle, um den Regelbetrieb
nicht zu storen und auf die individuellen
Bedarfe der Kinder einzugehen.

Ich wiirde mich freuen, wenn uns das ZMI

und auch die Universitat in der weiteren
Ausrichtung der Fortbildungen und des
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Fachaustausches flr unsere Erzieherinnen
und Erzieher zum Thema Mehrsprachig-
keit unterstiitzen.

Fiir wertvoll erachte ich auch unseren
Austausch im Arbeitskreis Bilinguale Kitas
des Integrationsrates.

Dieser Arbeitskreis ist fiir alle Kindertages-
einrichtungen, Tragervertreter*innen und
Mitarbeiter*innen der Jugendverwaltung
eine gute Form der Vernetzung und kolle-
gialen Beratung.

Im Jahr 2018 nahmen zum Beispiel durch
diese Kooperation die Teilnehmer*innen
des Arbeitskreises auch an einem Fachtag
+Mehrsprachigkeit” der stadtischen Kin-
dertageseinrichtung teil. Fir 2020 war
ein erneuter Fachtag ,Mehrsprachigkeit”
fir Fachkrafte aus Kolner Kitas in Zusam-
menarbeit mit dem ZMI und dem Verein
.Zebra eV." bereits geplant. Dieser wird
sicherlich nachgeholt, sobald es wieder
moglich ist.

Was sind Ihrer Meinung nach die
groBten Herausforderungen, um
mehr Teilhabe junger Menschen
an Bildungsprozessen zu ermoég-
lichen und wie kénnen wir ihnen
begegnen?

Bildungsgerechtigkeit und Chancengleich-
heit, Teilhabe der Betroffenen an der
Gestaltung des Bildungssystems sowie
inklusive und partizipative Rahmenbedin-
gungen und Handlungsweisen spielen hier
eine sehr groBe Rolle. Junge Menschen
und auch neu eingewanderte Kinder und
Jugendliche miissen mitsprechen und mit-

entscheiden konnen, nur so konnen sie
ihre eigene Zukunft mitbestimmen. Gera-
de in Bezug auf die Einbindung der Her-
kunfts- und Familiensprachen erfordert
dies noch vielerorts ein Umdenken, das
aber essentiell fiir nachhaltige und inno-
vative Bildungslandschaften ist.

Welche Sprache wiirden Sie ger-
ne noch lernen? Und warum?

Ich spreche flieBend Englisch, ein wenig
Franzosisch und habe das kleine Latinum.
Mein GroBvater stammte urspriinglich von
der Krimhalbinsel und sprach flieBend Tur-
kisch. Das hatte ich gern von ihm gelernt.

Vielen Dank fiir das Gespréach. 4

Kontakt

Robert Voigtsberger

Dezernat IV - Bildung, Jugend und Sport
Stadthaus Deutz - Westgebaude
Willy-Brandt-Platz 2

50679 KdIn

Postfach 10 35 64

50475 KéIn

Telefon: 0221/221-36666

E-Mail: Schuldezernat@stadt-koeln.de



Deutsch ist rot, Italienisch ist gelb und Ladinisch ist griin — so einfach ist das in der Welt der drei Sprachen
Ladiniens. Schon ab der ersten Klasse der Grundschule lernen die Kinder hier, gleichzeitig in drei Sprachen
zu lesen und zu schreiben. Ganz selbstverstandlich greift also der achtjahrige Janpaul zum roten Buntstift
und schreibt , die 4 Jahreszeiten”, darunter in Gelb ,le 4 stagioni” und schlieBlich in griiner Farbe ,les 4
sajuns”. Ladinisch ist die Sprache, die hauptsachlich in der Familie gesprochen wird, in seinem Heimatort
Wengen. Die knapp 4000 Einwohnerinnen und Einwohner zdhlende Gemeinde — nicht zu verwechseln
mit dem gleichnamigen Skiort in der Schweiz — gehért zum Gadertal, das mit dem benachbarten Gréden
zu den Regionen gehort, wo die ladinische Sprache fest verankert ist und gepflegt wird. Es handelt sich
hier um bildungspolitische Sonderfalle — zumindest in Europa —, denn hier werden Kinder von der ersten

Klasse an parallel in drei Sprachen alphabetisiert.

Das Gadertal und Groden gehdren politisch-administrativ zur Au-
tonomen Provinz Bozen, besser bekannt als ,Sudtirol”, jener einst
konfliktreichen Region an der Grenze zu Osterreich, aber bereits auf
italienischem Staatsgebiet gelegen. Wahrend an den (brigen Schu-
len Sudtirols die groBen Nationalsprachen Italienisch und Deutsch
als ausschlieBliche Unterrichtssprachen dominieren, wird in den la-
dinischen Talern Stdtirols der Unterricht in Ladinisch, Deutsch und
Italienisch ab der ersten Klasse bis zum Abitur ,paritétisch” angebo-
ten. Obgleich die Bezeichnung eine andere ist, wird in Ladinien seit
Jahrzehnten der Ansatz verfolgt, den man in Deutschland mit ,Fér-
derung von Herkunftssprachen” bezeichnet. Inshesondere das Ladi-
nische als eine echte Minderheitensprache ist auf diese Weise seit
vielen Jahren fest im Bildungssystem verankert und behauptet sich
seit Jahrzehnten gegeniiber den ,groBen” Nationalsprachen Italie-
nisch und Deutsch.

Dreisprachige Schulmodelle wie das hier beschriebene ladinische
sind weltweit auf dem Vormarsch oder werden stdrker wahrgenom-
men als friher. Man kann dabei grob zwei Typen dreisprachiger
Schulen ausmachen: Beim ersten handelt es sich um den Typ priva-
te , Eliteschule”, die sich an exklusive Elterngruppen richtet oder von

ihnen selbst getragen wird. Im zweiten Falle (wie unserem ladini-
schen Beispiel) handelt es sich um Schulen, die autochthone Sprach-
minderheiten oder zumindest solche, die eine langere Migrationsge-
schichte aufweisen, einbeziehen.

Das , paritatische Schulmodell”

Als Ladinisch, auch Dolomitenladinisch genannt, wird eine Reihe ro-
manischer Dialekte bezeichnet, die in mehreren Alpentdlern Ober-
italiens gesprochen werden. Trotz der sprachlichen Verwandtschaft
zum Italienischen kénnen tatsachlich alle der tiber 20.000 Ladinerin-
nen und Ladiner in Stidtirol gleichermaBBen auch sehr gut Deutsch.
Grund dafiir sind die dreisprachigen Schulen, aber auch die Lebens-
welt, in der die Kinder aufwachsen. So sind die malerisch gelege-
nen ladinischen Dorfer am FuBe der Dolomiten gleichzeitig Touris-
mushochburgen, die jahrlich Tausende insbesondere italienisch- und
deutschsprachiger Touristen anziehen. Daher ist das tdgliche , Swit-
chen”, also Hin- und Herwechseln, zwischen mehreren Sprachen fiir
diese Alpenbewohnerinnen und -bewohner der Normalfall.
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In den Grund- und Mittelschulen der Ladine-
rinnen und Ladiner findet der gesamte Un-
terricht je zur Halfte in deutscher und ita-
lienischer Sprache statt, nur einige wenige
Stunden sind der ladinischen Sprache vorbe-
halten. Das mag auf den ersten Blick Uber-
raschen, denn gerade das Ladinische als
,Herkunftssprache” konnte hier doch ei-
nen hoheren Anteil im Unterricht einneh-
men. Die jahrzehntelange Erfahrung und
Praxis zeigt aber, dass diese wenigen Stun-
den ausreichen, um diese Sprache lebendig
als Muttersprache zu erhalten. Zudem nut-
zen die Lehrkrdfte sehr bewusst das Ladini-
sche auch als sogenannte Briickensprache:
Vor allem fiir die ganz Kleinen ist es wichtig,
dass sie selbstverstandlich jederzeit, auch im
Unterricht, ihre Herkunftssprache benutzen
diirfen. Und ebenso selbstverstandlich ist es
auch, dass die Lehrpersonen selbst dreispra-
chig sein mssen. Bis zum Ende der Schulzeit
sinkt der Anteil an Ladinischstunden, viele
Schilerinnen und Schiiler wechseln dann
auch in die jeweils einsprachigen deutschen
oder italienischen Schulen des Landes, ihre
Dreisprachigkeit haben sie aber auch dann
noch immer im Gepack.

Dennoch sahen und sehen sich die Ladi-
nerinnen und Ladiner immer wieder dem
Vorurteil ausgesetzt, sie kdnnten zwar drei
Sprachen, aber keine von denen so richtig
gut. Dieses Argument wird gerne von ihren
deutsch- und italienischsprachigen Nachba-
rinnen und Nachbarn Sidtirols immer wie-
der dann auf den Tisch gelegt, wenn es gilt,
die einsprachig ausgerichteten Schulen zu
verteidigen. Daher war und ist es dem la-
dinischen Schulamt wichtig, dieses beson-
dere Schulsystem wissenschaftlich untersu-
chen und begleiten zu lassen. So hat man
zwischen 2008 und 2013 die dreisprachigen
Schreibkompetenzen der Schiilerinnen und
Schiler in allen Schulstufen auf einer brei-
ten, statistisch validen Basis untersucht.
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Die Fragestellungen lauteten:

@ Kann sich Ladinisch in diesem paritati-
schen Schulsystem behaupten oder neh-
men die Schreibkompetenzen im Verlauf
der Schulzeit ab?

@ Sind am Ende der Schulzeit die Schreib-
kompetenzen in Deutsch und Italienisch
gleich, so wie es das paritatische Schulsys-
tem anstrebt?

€ Wiesehen diese Kompetenzen im Vergleich
zu denjenigen aus, die im Rest der Provinz
Bozen im deutsch- und italienischsprachi-
gen Schulsystem erreicht werden?

Die erste Fragestellung trifft das Herz jeder
Sprachminderheit, die gewillt ist, die tra-
dierte, als eigen empfundene Sprache zu
erhalten. Eine dauerhafte Beobachtung der
Sprachkompetenzen, vor allem wenn es sich
vorwiegend um mindlich tradierte Sprachen
handelt, ist fiir eine Sprachminderheit von
hochster Bedeutung, hier und anderswo.
Und genau diese Fragstellung ist auch re-
levant fiir die einsprachig auf das Deutsche
ausgerichteten Schulmodelle in  Deutsch-
land, bei denen die Forderung von Her-
kunftssprachen vor vergleichbaren Heraus-
forderungen steht.

Positive Ergebnisse der dreisprachigen
Schulen

Die Ergebnisse und die laufenden Beobach-
tungen vor Ort sind eindeutig: Die Sprach-
kompetenzen der ladinischen Schiilerin-
nen und Schiler sind in allen drei Sprachen
gleichermaBen hoch, auch im Vergleich zu
Kindern und Jugendlichen der einsprachig
deutsch- und italienisch ausgerichteten
Schulen. Diese wurden als Kontrollgruppen
bei der Studie herangezogen. Es gibt aller-
dings Unterschiede: So verlduft der Spra-
cherwerb der dreisprachigen Ladinerinnen

und Ladiner zeitlich teilweise deutlich ver-
schoben. Zum Schulende hin gleichen sich
diese Unterschiede aber aus.

Positiv auffallend ist durchgehend das hohe
MaB an Sprachbewusstheit, so fragen ladi-
nische Schiilerinnen und Schiiler eher nach,
sind zu Korrekturen beim Schreiben und
Sprechen bereit und verfallen nicht in ein
Verhalten, das man als ,Vermeidungsstra-
tegie” bezeichnen kann. Die Dreisprachigen
probieren aus, sie schreiben und formulieren
nach Herzenslust, da sie von klein auf ge-
wohnt sind, dass man in einer Sprache nicht
perfekt” sein kann und dies auch nicht
sein muss. Andererseits nehmen sie auch
bereitwilliger Korrekturen zur Kenntnis und
orientieren sich ihrerseits starker an gram-
matischer Korrektheit als deutschsprachige
Schiilerinnen und Schiiler der Kontrollgrup-
pen. Und fiir den Erhalt der Herkunftsspra-
che die beste Nachricht: Die Kompetenz in
der Familiensprache Ladinisch ist beim Ab-
itur auf demselben Niveau wie in den an-
deren beiden Sprachen, Deutsch und Italie-
nisch. Die paritatische Schule der Ladinerin-
nen und Ladiner in Stdtirol: ein mehrspra-
chiges Erfolgsmodell fiir Europa.
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Allein im letzten Schuljahr besuchten in der Region Kéln um die 2.000 neu zugewanderte Schiilerinnen
und Schiiler rund 145 Vorbereitungsklassen in der Primarstufe und der Sekundarstufe I. Diese Lernenden
haben fiir einige Monate, manche bis zu einem Jahr, an vorbereitendem Deutschunterricht teilgenommen,
bevor sie voll in die Regelklassen integriert wurden. Sie gehdren jetzt — in diesem Schuljahr — zu den
«Regelschiilerinnen und Regelschiilern” des Kélner Schulsystems. Wie geht es mit ihnen nun nach dem
Ubergang weiter? Welche schulischen Erfolge haben sie zu verzeichnen und was miissen wir als Beteiligte
der Bildungsinstitutionen wissen, um sie weiter zu fordern?

In Deutschland ist die Antwort auf diese Fragen gewissermaBen ei-
ne ,black box". Wir wissen fast nichts tiber die sprachliche und fach-
liche Weiterentwicklung von neu zugewanderten Schiilerinnen und
Schilern. Das ist aus unterschiedlichen Griinden problematisch:

(1) Erstens werden Empfehlungen fiir den Ubergang dieser Lernen-
den in den Regelunterricht ausgesprochen, ohne konkrete Informa-
tionen dariber zu haben, ob die sprachlichen Fahigkeiten fir eine
gleichberechtigte Teilhabe am Unterricht und somit an Bildung aus-
reichen. Oder anders formuliert: Reicht ein Jahr im Vorbereitungsun-
terricht aus, damit eine Schilerin, die im Alter von 13 Jahren zuge-
wandert ist, bald den Leistungsdurchschnitt ihrer Mitschilerinnen
und Mitschiiler erreicht und eine gute Perspektive auf einen erfolg-
reichen Schulabschluss hat?

(2) Zweitens ist der sprachliche Erwartungshorizont unklar. Lehren-
de im Regelunterricht aller Facher kénnen dementsprechend nicht
einschdtzen, ob sich Lernende erwartungsgemaB (iber- oder unter-
durchschnittlich weiterentwickeln und ob weitere FérdermaBnah-
men empfehlenswert sind.

(3) Und schlieBlich ist nicht geklart, ob sich bestimmte Beschulungs-
maBnahmen wie z. B. vorgeschaltete Vorbereitungsklassen oder der
vollintegrative Unterricht als effektiver erweisen als andere.

Trotz der jahrelangen Erfahrungen mit neu zugewanderten Schiile-
rinnen und Schiilern — die erste groBere bemerkbare Gruppe kam
immerhin vor ca. 50 Jahren ins Land — tappen wir im Bildungssys-
tem diesbeziiglich leider immer noch im Dunkeln. Das steht im Kon-
trast zum Forschungsstand in vielen anderen Landern, die schon
friih in die Erforschung der Bildungsverldufe neu zugewanderter

Schilerinnen und Schiler investiert haben und inzwischen wichti-
ge Informationen zu deren Schullaufbahnen und, besonders zent-
ral, zur Effektivitat unterschiedlicher BeschulungsmaBnahmen vor-
weisen kénnen.

Der Mangel an Informationen liegt nicht im Desinteresse der wis-
senschaftlich Tatigen oder der Bildungspolitik begriindet. Vielmehr
tragt eine Kombination unterschiedlicher Faktoren dazu bei. Hier-
zu gehdrt, dass die Gruppe der neu zugewanderten Schiilerinnen
und Schiiler im Schulsystem oft wenig sichtbar ist, obwohl sie 2019
in NRW bereits ca. 11% der gesamten Schiilerinnen- bzw. Schi-
lerpopulation ausmachte. Zudem bindeln auch andere systemische
und soziale Veranderungen (wie z. B. Digitalisierung) die Aufmerk-
samkeit auf unterschiedlichen Ebenen stark. Ein Grund liegt auch
darin, dass der wissenschaftliche Zugang zu dieser Gruppe durch-
aus eine Herausforderung darstellt. So ist eine langerfristige Beglei-
tung dieser Schilerinnen und Schiler auf Grund Uberdurchschnitt-
lich haufiger Schulwechsel schwierig. Hinzu kommt die extrem hohe
Diversitat der Zielgruppe in Bezug auf wichtige Faktoren, die den
schulischen Erfolg dieser Bildungsteilnehmenden sehr stark beein-
flussen konnen, wie beispielsweise Alter, bisherige schulische Bil-
dungserfahrung, Familiensprachen, familiale Bildungsbiographien
oder Fluchterfahrung.

Wenn wir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiler erfolgreich
in das deutsche Schulsystem aufnehmen und ihnen gute Chancen
auf eine schulische und nachschulische Bildung gewahrleisten wol-
len, bendtigen wir mehr Informationen. Bislang fokussieren Studien
allerdings eher die Beschreibung von BeschulungsmaBnahmen (vgl.
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Massumi/Dewitz 2015) oder gehen auf sehr
spezifische sprachliche Teilkompetenzen ein,
die nicht zwingend in direktem Zusammen-
hang mit sprachlichen und schulischen Leis-
tungen stehen.

Um diese ,black box" etwas zu beleuch-
ten, hat unser Projektteam in den Schul-
jahren 2016/2017 und 2017/2018 eine Stu-
die an 15 Schulen in Bremen und Hamburg
durchgeflhrt (Marx/Gill/Brosowski 2021).
Dabei wurden 653 Sekundarstufenschiiler-
innen und -schiler, darunter 135 neu zu-
gewanderte, zwei Jahre lang in ihrer Le-
seentwicklung beobachtet. Zu Beginn der
Studie waren sie entweder in der 6. oder
der 7. Klasse, am Ende standen sie kurz vor
dem Abschluss der 7. oder der 8. Klasse. Die
neu zugewanderten Schiilerinnen und Schi-
ler hatten zu Beginn der Studie bereits ei-
nen Vorbereitungsunterricht absolviert, der
unterschiedlich lange (von einigen Monaten
bis zu einem Jahr) andauerte. Sie waren zum
Teil gerade in den Regelunterricht gewech-
selt, andere besuchten diesen schon langer.
In jeder Klasse, in der sich neu zugewan-
derte Schilerinnen und Schiiler befanden,
wurde der gesamte Klassenverband getes-
tet, wodurch eine direkte Vergleichsgrup-
pe gegeben war. Zu dieser Vergleichsgrup-
pe der ,nicht Zugewanderten” zahlten so-
wohl Schilerinnen und Schiler mit als auch
solche ohne Migrationshintergrund. Damit
wurde einer echten, sprachlich und kultu-
rell heterogenen Klassenzusammensetzung
Rechnung getragen.

Im Fokus der Studie standen sowohl basa-
le Lesekompetenzen als auch das Lesever-
stehen in narrativen Texten (Marchen) und
in Sachtexten aus dem Biologieunterricht.
Wichtig dabei: Wir haben nicht gefragt, ob
die neu zugewanderten Schilerinnen und
Schiler insgesamt im Laufe der zwei Jah-
re in diesen Bereichen besser wurden — das

zmi-Magazin | 2020

nehmen wir an, denn auch nicht zugewan-
derte Schiilerinnen und Schiler verbessern
sich vom Anfang der 7. bis zum Ende der 8.
Klasse. Sondern wir haben gefragt, ob sich
in den ersten zwei Jahren im Regelunterricht
die offene ,Schere” zwischen den neu zu-
gewanderten und den nicht zugewanderten
Schilerinnen und Schiilern zu schlieBen be-
ginnt — also ob die Leistungsunterschiede
sich verringern.

Trotz der recht geringen Anzahl getesteter
Schiilerinnen und Schuler waren die Unter-
schiede zwischen den neu zugewanderten
und den nicht zugewanderten bei allen Er-
hebungen sehr groB. Die neu zugewander-
ten Schiilerinnen und Schiler lagen nicht
nur in Bezug auf die basale Lesekompetenz
und das Leseverstehen mit mindestens einer
Standardabweichung deutlich hinter den an-
deren Regelschiilerinnen und Regelschiilern;
sie begannen auch im Laufe der ersten drei
Jahre im deutschen Schulsystem — ein Jahr
im Vorbereitungsunterricht und zwei Jah-
re im Regelunterricht — kaum, diesen Leis-
tungsriickstand aufzuholen. Sie verbesser-
ten sich zwar, aber das taten auch die nicht
zugewanderten Schilerinnen und Schler.
Dieses Ergebnis ist bedenklich. Offenbar
unterstltzt das derzeitige Schulsystem die
neu zugewanderten Bildungsteilnehmenden
nicht in dem MaBe, das nétig ware, damit
diese Lernenden den erwarteten Leistungs-
stand erreichen. In vielen Féllen werden sie
das Schulsystem verlassen, ohne je die Ge-
legenheit gehabt zu haben, gleichwertige
Bildung und Bildungsabschlisse erhalten zu
kénnen.

Bei dem beschriebenen Forschungspro-
jekt handelt es sich lediglich um eine ein-
zelne Studie in diesem Feld. Es werden
dringend mehr und gréBer angelegte Stu-
dien benétigt. Solche Studien missen ei-
nerseits durch Grundlagenforschung die

Erwartungshorizonte der sprachlichen und
fachlichen Entwicklung der zugewanderten
Bildungsteilnehmenden abstecken. Anderer-
seits werden Bildungsstudien mit Fokus auf
Wirkungsforschung benétigt, die Hinwei-
se darauf geben, welche Beschulungsmo-
delle mit welchen Inhalten in welchem Um-
fang und welcher zeitlichen Lange bei wel-
chen Lernenden die besten Erfolgschancen
versprechen. Bis dahin bleibt die Frage, ob
und wie die sprachliche Bildung neu zuge-
wanderter Schilerinnen und Schiiler bei und
nach dem Ubergang in den Regelunterricht
gelingen kann, weitgehend unbeantwortet
— und deren Férderung und Unterstiitzung
im deutschen Schulsystem damit unzurei-
chend.
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Von der Vorbe_l_reitungsklasse In die
Regelklasse - Ubergange gestalten

Jun.-Prof.'in Dr. Nora von Dewitz & Dr. Stefanie Bredthauer

Besuchen Schiiler*innen, die neu nach Deutschland gekommen sind, anfangs eine sogenannte
Vorbereitungsklasse, steht nach einiger Zeit der Ubergang in die Regelklasse, also den ,normalen”
Fachunterricht, bevor. Dieser wird von allen Beteiligten haufig als Herausforderung wahrgenommen
und wurde daher im Rahmen der BiSS-Initiative im Projekt VeRbinden - Uberginge von Vorbereitungs-
in Regelklassen untersucht: In leitfadengestiitzten Interviews wurden hierzu insgesamt 14 Lehrkrafte
als Expert*innen mit langjahriger Erfahrung im Unterrichten von Vorbereitungsklassen befragt. Die
Lehrpersonen aus sieben Bundeslandern (Baden-Wiirttemberg, Berlin, Hamburg, Hessen, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein) unterrichten in unterschiedlichen Schulformen der
Sekundarstufe I. Ziel war es zu rekonstruieren, welche Herausforderungen bestehen und was einen
gelungenen Ubergang ausmacht, sowie systematisch aufzuarbeiten, welche MaBnahmen dazu beitragen

(vgl. von Dewitz & Bredthauer 2020).

Was macht einen gelungenen Ubergang aus?

Um einen Ubergang in die Regelklasse als gelungen zu bezeichnen,
mussen fir die befragten Lehrkrdfte mehrere Ebenen betrachtet
werden. Zum einen geht es um den Erfolg der neu zugewanderten
Schiiler*innen in der Regelklasse. Die meisten Lehrkrafte bemessen
diesen an den Noten, dem angestrebten Schulabschluss und den da-
mit verbundenen beruflichen Zukunftsperspektiven sowie der Fahig-
keit, selbstandig zu lernen. Von einigen wird jedoch die personliche
Entwicklung in den Mittelpunkt gertckt:

,Wenn der Schiler den Weg nimmt, den er im besten Fall gehen
kann. [...] das ist jetzt nicht der Abschluss oder irgendetwas, das
kann man dberhaupt nicht sagen. Sondern, wenn sozusagen die Po-
tenziale des Schillers, die eigentlich da sind, auch wirklich ausge-
schopft werden kénnen.” (1.1.)

Zum anderen ist aus Sicht der Lehrkréfte ein gelungener Ubergang
immer begleitet und wird unterstitzt. Diese Unterstitzung erfolgt in
erster Linie durch die Lehrkrafte der aufnehmenden Klasse, fiir die
ein neu hinzugekommenes Kind ,wirklich ein Mitglied der Klasse ge-
worden ist, fiir das man, um das man sich Gedanken macht [...]aber
wir // wissen, wir missen immer mal wieder noch ein Auge drauf
haben und ihn oder sie begleiten.” (7.1.) Betont wird, dass also nicht
nur die DaZ-Lehrpersonen aus den Vorbereitungsklassen qualifiziert

sein miissen, sondern im Sinne einer durchgéngigen Sprachbildung
auch die Lehrer*innen in den aufnehmenden Regelklassen. Hinzu
kommt die Unterstiitzung durch Mitschiler*innen, Eltern, weiter-
fiihrende Forderung im Deutschen, die Schulsozialarbeit sowie ggf.
weitere Angebote. Ein Aspekt fallt jedoch in den Interviews beson-
ders auf: Die Lehrkrafte heben die Relevanz der sozialen Einbindung
der neu zugewanderten Schiler*innen hervor: Es sei wichtig, dass
,sie nicht AuBenseiter sind, sondern vollwertiges Mitglied der Klas-
sen.” (6.2.) Dazu gehdren soziale Kontakte und Freundschaften
ebenso wie ein allgemeines Wohlbefinden, um Angste abzubauen
und gut lernen zu kénnen.

Mit welchen MaBnahmen kann der Ubergang unterstiitzt
werden?

Die konkreten MaBnahmen zur Begleitung des Ubergangs lassen
sich nach unterschiedlichen Kriterien kategorisieren, z. B. nach ihrer
Zielsetzung. Fiir den vorliegenden Beitrag haben wir eine chrono-
logische Anordnung versucht, um eine schnelle Orientierung zu er-
madglichen. Darliber hinaus gibt es eine Reihe weiterer MaBnahmen,
die den gesamten Ubergang begleiten und kontinuierlich umgesetzt
werden missen. Dazu zahlen beispielsweise alle MaBnahmen der
Zusammenarbeit mit den Eltern oder der Schulentwicklung.
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MaBnahmen vor dem Klassenwechsel

Die meisten Lehrkrafte berichten, dass sie
ein teilintegratives Modell umsetzten, in dem
die Schiler*innen schon vor dem Klassen-
wechsel anteilig — und meist zunehmend —
am Unterricht einer Regelklasse teilnehmen.
Die Lehrkrafte halten dies fur sinnvoll. Zu-
dem werden an einigen Schulen Lehrkrafte
aus Sachfachern in die Vorbereitungsklasse
eingebunden und es werden auBer Deutsch
weitere Facher — vor allem Mathematik und
Englisch — unterrichtet. Auch beziehen vie-
le der befragten DaZ-Lehrkrafte Themen aus
weiteren Fachern, wie beispielsweise Bio-
logie oder Geografie in ihren eigenen Un-
terricht ein, um den Schiler*innen den An-
schluss im Regelunterricht zu erleichtern.
Betont wird auBerdem die Wichtigkeit des
Methodenlernens: Nicht alle Schiiler*innen
sind mit Lern- und Arbeitsformen vertraut,
die in den Regelklassen oft vorausgesetzt
werden.

Die Lehrkrdfte bemiihen sich groBtenteils,
die neu zugewanderten Schiiler*innen von
Anfang an in den Schulalltag einzubinden,
sei es durch gemeinsame Aktivitdten aller
Schiiler*innen in AGs, Projektwochen, bei
Sportveranstaltungen oder der Hausaufga-
benbetreuung etc. Auf Ebene der Lehrkrafte
erleben sie eine Einbindung in das Kollegi-
um als hilfreich fir die Zusammenarbeit und
den Austausch. Allerdings wird die Zusam-
menarbeit mit den Kolleg*innen der aufneh-
menden Klasse gleichzeitig hdufig als her-
ausfordernd und stark personengebunden
wahrgenommen.

MaBnahmen beim Klassenwechsel

Rund um den Klassenwechsel selbst benen-
nen die Lehrkrafte MaBnahmen, die beson-
ders den Informationsaustausch zwischen
den Lehrkraften, aber auch die Kommunika-
tion mit den Schiiler*innen betreffen: Hier-
bei werden Ubergabegesprache und/oder
-protokolle sowie weitere Dokumente wie
z. B. verbale Beurteilungen, Forderpldane und
Lerntageblicher genutzt. Die weitergegebe-
nen Informationen umfassen meist nicht nur
den Sprachstand im Deutschen, sondern
auch fachliche Leistungen sowie weitere
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Informationen, z. B. zum Arbeits- und Sozi-
alverhalten und der Lebenssituation.

Mit den Schiler*innen selbst und ihren El-
tern werden (iberwiegend persénliche Ge-
sprache gefiihrt, wobei die Lehrkrafte
meist versuchen, den Kontakt zu den El-
tern schon von Beginn des Schulbesuchs an
aufzubauen.

MaBnahmen nach dem Klassenwechsel
Den Lehrkraften zufolge ist es besonders re-
levant, die Forderung im Deutschen auch
nach dem Wechsel in die Regelklasse wei-
terzufiihren. Abhangig von den Ressourcen
konnen Formen und Stundenanzahl variie-
ren. Die Forderung sollte nach Ansicht der
befragten Lehrkrafte jedoch unbedingt auf
die fachlichen Inhalte der Klasse abgestimmt
sein und die sprachlichen Anforderungen
des Unterrichts zum Thema machen. Ebenso
wichtig ist unseren Interviewpartner*innen
zufolge die Rolle der aufnehmenden Lehr-
kréfte. Sie betonen, dass diese professio-
nalisiert werden sollten, um ihren Unter-
richt sprachsensibel durchzufiihren, aber
auch prinzipiell fir die Unterstiitzungsbe-
darfe ihrer neuen Schiiler*innen sensibili-
siert sein sollten. Eine Lehrkraft formuliert
es so: ,Wenn der [Fachlehrer] nicht die Ein-
stellung hat, diesen Schillern helfen zu wol-
len und von vorne herein sagt: ,Nein, solche
Schiiler, die interessieren mich nicht.’, dann
habe ich keine Chance.” (2.1). Um eine Ein-
bindung in die Klassengemeinschaft voran-
zubringen, werden an einigen Schulen auch
Patenschaften auf Peer-Ebene umgesetzt.
Fachkrafte wie Schulsozialarbeiter*innen,
interkulturelle  Koordinator*innen  oder
Schulpsycholog*innen erweitern das Netz-
werk, das in der Regel von den DaZ-Lehr-
kréften etabliert wird und die einzelnen
Schiiler*innen mdglichst von Beginn ihres
Schulbesuchs solange unterstiitzt, wie sie es
brauchen.

Fazit

Der Beitrag gibt einen Einblick in die viel-
zdhligen MaBnahmen zur Begleitung des
Ubergangs von der Vorbereitungsklasse in
eine Regelklasse, die zum GroBteil von den

DaZ-Lehrkrdften selbst vorangetrieben wer-
den. Welche konkreten MaBnahmen eta-
bliert und in welcher Form sie umgesetzt
werden, hangt allerdings oft von den Res-
sourcen und Bedingungen vor Ort ab, so
dass jede Schule ihren eigenen Weg finden
muss. Es lasst sich jedoch festhalten, dass
eine enge Zusammenarbeit innerhalb der
Schule und eine Uber die Vorbereitungs-
klasse hinausgehende Unterstiitzung der
Schiler*innen als notwendig erachtet wird.
Kooperative Strukturen und ein professiona-
lisiertes Personal kommen hinzu. Im Gegen-
satz zu der hdufig starken Fokussierung des
Schulerfolgs zeichnen die befragten Lehr-
krafte ein umfassenderes Bild: Neben Ler-
nerfolgen im Deutschen und den Ubrigen
Schulfachern gehdren die individuelle Ent-
wicklung und Férderung sowie die soziale
Einbindung der Schiiler*innen in eine Klas-
sen- und Schulgemeinschaft flir sie unab-
dingbar zu einem gelungenen Ubergang.

Literatur

Von Dewitz, N. & Bredthauer, S. (2020): Gelungene
Ubergange und ihre Herausforderungen — von der
Vorbereitungs- in die Regelklasse. In: Info DaF, 2020/4,
429-442. Online unter: https://doi.org/10.1515/info-
daf-2020-0063.

Kontakt

Jun.-Prof.'in Dr. Nora von Dewitz
Juniorprofessorin fur Sprachliche
Bildung und Mehrsprachigkeit
nora.dewitz@mercator.uni-koeln.de
Telefon: 49 (0) 221-470 1382
Universitat zu KoIn
Mercator-Institut fur Sprachfor-
derung und Deutsch als Zweit-
sprache /

Institut fur deutsche Sprache und
Literatur Il
Albertus-Magnus-Platz

50923 KélIn

Dr. Stefanie Bredthauer
Wissenschaftliche Mitarbeiterin
Mercator-Institut fur Sprachfor-
derung und Deutsch als Zweit-
sprache

Postanschrift: Universitat zu KoIn
| Triforum | Albertus-Magnus-Platz|
150923 KéIn

Besuchsanschrift: Universitat zu
Koln | Triforum | 3. Etage | Innere
KanalstraBe 15150823 Ko6In




Aus Wissenschaft und Forschun'

Briicken bauen zum Bildungserfolg
von Schiiler*innen mit

begrenzter oder unterbrochener

Bildungskarriere

von Marco Triulzi & Andrea DeCapua

Der funktionale Umgang mit dem Gedruckten (literacy) ist die Grundlage zum Lernen durch Lesen
und Schreiben in formalen Bildungssystemen. Fiir Schiiler*innen, die eine Einschrankung oder eine
Unterbrechung ihrer Bildungskarriere erleben mussten, beispielsweise aufgrund von Krieg und Flucht,
kann das eine groBe Herausforderung darstellen. Das wird in der Ubergangsphase von dem geschiitzten
Raum der Vorbereitungsklassen in den Regelunterricht besonders sichtbar. Daher ist es fiir eine adaquate
Bildung notwendig, ein didaktisches Angebot zu formulieren, das auf individuellen Kompetenzen und

Voraussetzungen der Schiiler*innen basiert.

Ein (bliches Alltagsszenario in einer allgemeinbildenden Schule:
Die Schiiler*innen (iben das Schreiben eines Berichts und wissen,
dass ein Test bevorsteht. Die Lehrerin, Frau Krings(Name wurde ge-
andert), sagt Ihren Schiler*innen, sie sollen sich eine Traumreise
vorstellen, um dariiber zur Ubung einen Bericht zu schreiben. Sie
zeigt ihnen auch ein Beispiel eines Reiseberichts und fordert die

Schiler*innen dann auf, ihre Hefte zu holen und den eigenen Be-
richt zu verfassen. Wahrend die Schiller*innen schreiben, geht Frau
Krings im Klassenzimmer umher und sieht, dass die meisten Kinder
fleiBig an ihren Entwiirfen arbeiten, doch einige sind nicht mit dem
Schreiben des Berichts beschaftigt. Eine Schiilerin blattert im Lehr-
buch herum, eine andere schreibt das Beispiel mihsam ab. Zwei
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Schiler starren einfach auf das Muster. Was
ist los? Warum schreiben sie nicht, obwohl
sie wissen, dass das fiir das Bestehen des
Tests relevant ist?

Diese vier Schiler*innen, die erst seit ei-
nem Jahr in Deutschland leben, haben zwar
ahnliche Migrationshintergriinde wie ihre
Mitschiler*innen, dennoch weisen sie an-
dere Lernvoraussetzungen auf. Inwiefern?
Bevor sie nach Deutschland kamen, hatten
sie aus unterschiedlichen Griinden keine Ge-
legenheit, ohne Unterbrechung an einer al-
tersgerechten schulischen Bildung teilzuneh-
men. Infolgedessen verfiigen sie (ber sehr
geringe Lese- und Schreibkenntnisse und
sind nicht mit Schulaufgaben vertraut, die
fir das deutsche Bildungssystem Gblich sind.
Spétestens ab dem ersten Tag in der Vorbe-
reitungsklasse waren sie mit dem Lernen der
deutschen Sprache konfrontiert. Doch die
Vermittlung der Sprache basiert in der Re-
gel auf der Annahme, dass grundlegende li-
teracy-Kompetenzen und weitere Fahigkei-
ten, um sich mit den Herausforderungen des
Regelunterrichts auseinanderzusetzen, bei
den Kindern bereits vorhanden seien. Viele
Aufgaben im Unterricht, wie hier das Sch-
reiben eines Berichts, erfordern eine gewis-
se Vertrautheit mit abstrakten Denkmustern,
die priméar durch die Beteiligung an formaler
Schulbildung geférdert wird. Aus der Pers-
pektive der vier Schiler*innen in der Klasse
ist es schwer nachvollziehbar, warum sie ei-
nen derartigen Bericht schreiben sollen. Wo-
zU schreibt man (ber eine Reise, die nicht
stattgefunden hat? Aufgrund ihrer Lebens-
erfahrungen vor dem Besuch der Schule in
Deutschland sind sie mdglicherweise eher
an das Konkrete, die Auseinandersetzung
mit dem ,Hier und Jetzt", gewdhnt. Die
von der Lehrerin gestellte Aufgabe ist fir
die Schiler*innen also besonders herausfor-
dernd, weil sie 1) literacy-Kompetenzen vo-
raussetzt, die dber ihr Niveau hinausgehen
und 2) ein Verstandnis von Funktion und
Zweck abstrakter Aufgaben erfordert, das
ihnen nicht vertraut ist.

Frau Krings gestaltet ihren Unterricht gene-
rell sprachsensibel und orientiert sich dabei
an der Mehrsprachigkeitsdidaktik, um al-
le Schiler*innen gemaB ihren sprachlichen
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Voraus-
setzungen
wiirdigen

Abstrakte
Aktivititen
einfiihren

Prozesse
kombinieren

Fahigkeiten zu unterstitzen und zu for-
dern —doch trotz aller Bemiihungen kommt
es manchmal zu einem Szenario wie dem
oben beschriebenen. Wie also kann man
Schiiler*innen mit eingeschrankter oder un-
terbrochener Bildungskarriere darin unter-
stlitzen, sich im Regelunterricht voll zu ent-
falten? Hier ist es empfehlenswert, das eige-
ne Lehrangebot vor dem Hintergrund der fol-
genden flinf Hinweise zu reflektieren:

1. Der Unterricht sollte so gestaltet werden,
dass er fiir die Schiiler*innen unmittelbar
relevant erscheint. Dabei sollte nicht davon
ausgegangen werden, dass das, was man
als Lehrperson fiir relevant halt, auch tat-
sachlich relevant ist, sondern berticksichti-
gen, dass Schiler*innen selber gut wissen,
was fir sie wichtig ist. Zwischen dem Lern-
stoff und den tatsachlichen Lebenswelten
der Schiiler*innen sollten formale und in-
haltliche Verbindungen hergestellt werden,
sodass der Sinn des Lernens unmittelbar fir
sie sichtbar wird.

2. Schiiler*innen sind nicht unbedingt sofort
in der Lage, Inhalte zu verstehen, die mit-
tels gedruckten Materials vermittelt werden.
Schriftliche Aufgaben sollten durch miindli-
che Erlauterungen und Einordnung der In-
halte (miindliches Scaffolding) eingeleitet
werden und Mundlichkeit (horen, sprechen)
sollte mit Schriftlichkeit (lesen, schreiben)
kombiniert werden. Beispielsweise kdnnen
Schiler*innen mit starkeren literacy-Kompe-
tenzen anderen Mitschiler*innen ein Text-
beispiel oder eine Aufgabe vorlesen und
die Schiler*innen kénnen sich Fragen zum
Verfahren generell mindlich stellen und
beantworten.

3. Beim Ubergang von einer geteilten zur
individuellen Verantwortung fiir die Ergeb-
nisse einer Aufgabe sollten Zwischenschritte

eingebaut werden. Bei der Konzeption von
Partner- beziehungsweise Gruppenarbeiten
konnen beispielsweise unterschiedliche Teil-
aktivitaten geplant werden, fiir die einzelne
Schiler*innen verantwortlich sind, wéhrend
bei anderen Aktivitaten die Verantwortung
auf die gesamte Gruppe (ibertragen werden
kann.

4. Wichtig ist auBerdem, dass innerhalb und
auch auBerhalb der Klasse Vernetzungs-
mdglichkeiten geschaffen werden, die die
Interaktion unter den Lernenden, mit den
Lehrenden und auch mit den Familien un-
terstlitzen. Solche Beziehungen sind ein
Schliisselelement fir eine Steigerung der
Lernmotivation.

5. Ziele und Durchfiihrung abstrakter Auf-
gabenstellungen im Unterricht sollten auf
der Basis der oben genannten Uberlegun-
gen eingeflihrt werden, damit Schiiler*innen
schrittweise darauf vorbereitet werden, mit
ungewohnten und fir sie nicht auf Anhieb
nachvollziehbaren Aufgaben umzugehen.

Diese Art der Unterrichtskonzeption be-
rlicksichtigt die (Lern-)ldentitat(en) der
Schiler*innen und wirdigt das, was sie be-
reits wissen und konnen. So werden Brii-
cken gebaut und Schiler*innen ausgehend
von ihren individuellen Lernvoraussetzungen
im Ubergang zu den Erwartungen und An-
forderungen des Regelunterrichts angemes-
sen begleitet. 4
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»Bist du Tiirkin?" Vor mir steht eine Zweitklasslerin und starrt mich mit erwartungsvollen Augen an. Ich
befinde mich im Klassenraum einer KéIner Grundschule, an der ich ihm Rahmen eines wissenschaftlichen
Projekts regelmaBig Sprachdiagnostik durchfiihre und schiittle den Kopf: ,,Nein.” Das scheint als Antwort
nicht ganz befriedigend. Die Zweitklasslerin kneift die Augen zusammen und legt den Kopf schief: ,Bist
du sicher?” Eigentlich bin ich sicher, dennoch weiB ich in dem Moment nicht genau, was ich antworten
soll. ,Du siehst ein bisschen so aus”, legt das Madchen nach, ,ich bin auch Tiirkin.” Ich frage mich
heimlich, wie wohl eine prototypische Tiirkin nach Vorstellung der Schiilerin auszusehen hat, beschlieBe
aber, das lieber nicht weiter zu thematisieren. Stattdessen lenke ich das Gesprach wieder auf die Sprache:
«Sprichst du gut Tiirkisch?” Sie nickt und lachelt stolz. ,,Noch besser als Deutsch?” Sie nickt noch einmal
und das Lacheln wird breiter: , Tiirkisch ist irgendwie schéner.”

Im Laufe des Tages stellt sich diese Zweitklasslerin als gute Lehre-
rin heraus und obwohl ich mich als Sprachschiilerin wirklich nicht
talentiert anstelle, lerne ich tatséachlich ein paar Worte Tirkisch.
Als ich jedoch spater die Diagnostikbogen auswerte, die wir in der
deutschen und tiirkischen Sprache erhoben haben, stelle ich fest,
dass das Madchen im Deutschen wesentlich besser abgeschnitten
hat. Woran liegt das? Ist ihre eigene Wahrnehmung so verschoben?
Oder testen wir falsch? Beides scheint moglich. Tirkisch ist die all-
tagspragende Familiensprache der Lernerin, Deutsch die Schulspra-
che. Genutzt wurden fiir die Sprachstandserhebung standardisierte
Sprachstandstests, die urspriinglich nur auf Deutsch vorlagen und
durch Expert*innen ins Tirkische (ibertragen wurden (vgl. Gante-
fort, Maahs im Erscheinen). Es ist ein Versuch, die mehrsprachigen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schler zu berlicksichtigen, den-
noch bleibt der Rahmen der diagnostischen Erhebung zu eng, um
wirklich alle sprachlichen Kompetenzen zu erfassen und abzubilden.

Translanguaging in der Unterrichtspraxis

Kern des Projekts, an dem vier verschiedene Grundschulen betei-
ligt sind, die alle nach dem KOALA-Prinzip arbeiten, ist die Metho-
de des mehrsprachigen reziproken Lesens (vgl. BiSS-Tragerkonsor-
tium 2020). KOALA steht fir ,Koordinierte Alphabetisierung im

Anfangsunterricht”, das bedeutet, die Schilerinnen und Schiler
werden in zwei Sprachen parallel alphabetisiert — in Deutsch und
in (einer) ihrer Familiensprache(n) (vgl. Bezirksregierung KdIn 2014).
Das Konzept wird in den Klassen drei und vier als koordiniertes Ler-
nen fortgesetzt, bei dem die Schilerinnen und Schiiler im Lernpro-
zess auf verschiedene Sprachen zuriickgreifen und so ihre mehrspra-
chigen Kompetenzen im Unterricht produktiv nutzen kdnnen. Hier
ist auch die Methode des mehrsprachigen reziproken Lesens zu ver-
orten, die auf den didaktischen Prinzipien des Translanguaging-An-
satzes beruht.

Der Translanguaging-Ansatz stellt die individuellen Perspekti-
ven sowie Potenziale der mehrsprachigen Lernerinnen und Lerner
in den Mittelpunkt und setzt bei deren nattirlicher und alltaglicher
Sprachnutzung an, statt bei einer kodifizierten Norm, wie sie bei-
spielsweise der Duden abbildet. In dem Sinne geht man davon aus,
dass die Sprachen von mehrsprachigen Individuen ein gesamtsprach-
liches Repertoire bilden, auf das die Personen flexibel und situativ
zuriickgreifen konnen. Um die Verstehensprozesse und Ausdrucks-
moglichkeiten der Lernenden zu steigern, ist es aus didaktischer Sicht
daher sinnvoll, ihnen zu ermdglichen, all ihre sprachlichen Kompe-
tenzen im Unterricht zu nutzen, zwischen diesen ad hoc zu wech-
seln oder sie zu kommunikativen Zwecken sogar zu mischen. Das
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langfristige Ziel bleibt aber auch im Kontext
des Translanguaging-Ansatzes die Befahi-
gung der Schilerinnen und Schiler zu ei-
ner sicheren Ausdrucksweise innerhalb der
standardsprachlichen Norm der Zielsprache
(vgl. Gantefort, Maahs 2020).

Ermittlung mehrsprachiger Kompetenzen
als Herausforderung

Gleichzeitig gilt hier ebenso wie in jedem
anderen didaktischen Kontext, dass eine
systematische lerner*innenorientierte For-
derung nur dann méglich ist, wenn im Vor-
feld eine adaquate Diagnostik stattgefun-
den hat. Das ware in diesem Fall jedoch ei-
gentlich eine Diagnostik, die genau diese
mehrsprachigen Potenziale der Lernenden
bericksichtigt. Die meisten der standardi-
sierten Verfahren sind jedoch rein monolin-
gual ausgerichtet und beziehen sich im Fal-
le der Bundesrepublik Deutschland nur auf
die Beherrschung der deutschen Sprache.
Selbst die Verfahren, die in mehreren Spra-
chen vorliegen, adressieren diese als Einzel-
sprachen, heben demnach gerade nicht auf
das gesamtsprachliche Repertoire der Ler-
nenden im Sinne des Translanguaging ab.
Zudem werden hier hdufig nur ganz be-
stimmte Teilbereiche der Sprachkompetenz
(z. B. die Lesefllissigkeit oder Orthografie)
untersucht und nicht die oder der Lernende
mit all ihren beziehungsweise seinen Fahig-
keiten als Ganzes in den Blick genommen.
Das stellt uns in der Praxis immer wieder
vor Herausforderungen bei der Umsetzung
mehrsprachigkeitsorientierter  Didaktikan-
satze und kann bei sprachdiagnostischen
Erhebungen in der Wissenschaft auch zu
verzerrten Ergebnissen fiihren.

Kompetenzenorientierte Linguistische
Lernertextanalyse

Fir die oben skizzierte Problematik gibt es
aktuell keine allgemeine Losung, aber ein
Verfahren, das ganz im Sinne des Translan-
guaging-Ansatzes gezielt bei den individu-
ellen Starken der jeweiligen Lernenden an-
setzt und nicht bei der kodifizierten Norm
der Standardsprache, ist die Kompeten-
zenorientierte Linguistische Lernertextana-
lyse (KLLA). Diese Methode ist zwar auf
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eine Zielsprache ausgerichtet, berlcksich-
tigt und wertgeschatzt werden dabei je-
doch maglichst alle sprachlichen Kompeten-
zen der Lernenden, egal in welcher Sprache,
und auch alltagssprachliche Kompetenzen
kénnen dabei einbezogen werden. Fir vie-
le Lehrkrafte und auch fiir Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler geht damit ein
Perspektivwechsel in der analytischen Her-
angehensweise an Lernprodukte von Schi-
lerinnen und Schiilern einher. Eine in dem
Verfahren fortgebildete Lehrkraft besta-
tigt dies: ,Also, ahm, als Lehrer hat man
ja schon die Macke, dass man mal erstmal
sieht, was nicht richtig ist. Man muss erst-
mal lernen, dass es auch ganz viel Richtiges
gibt, und dadurch fiillen sich die Tabellen'
so enorm.”

Das Verfahren basiert auf einer schrittwei-
sen Analyse eines Schriftprodukts der Ler-
nenden — die bereits erfolgte Alphabetisie-
rung der jeweiligen Zielgruppe ist daher Vo-
raussetzung — und ist in unterschiedlichen
Lernkontexten anwendbar. Bereits erworbe-
ne Kompetenzen und noch bestehende For-
derbedarfe werden dabei auf verschiedenen
sprachlichen Ebenen ermittelt und systema-
tisch sprachkontrastiv analysiert (vgl. Veiga-
Pfeifer et al 2020). Denn die zentrale Fra-
ge ist doch: Warum macht die Lernerin bzw.
der Lerner diesen oder jenen Fehler? Das
bestatigt uns auch die bereits oben zitier-
te Lehrkraft:

,Aber dass man mal die Sprachhinter-
griinde dann anguckt und wo die dann
Schwierigkeiten haben. [...] Das sagte
mir namlich die Kollegin, [...], die und die
Schiilerin, die hat einen arabischen Hin-
tergrund, [...] sie will einfach nur verste-
hen, warum sie diese Fehler macht. Und
das konnte man dann wieder als Forthil-
dung der Deutschkollegen sehen, wenn
diese Fehlerquellen klar werden und die-
ser muttersprachliche Hintergrund, wo
der Transfer ist, also der interlinguale, und
wo die interlinguale Fehlerquelle ist.”

1 Gemeint sind die Analysetabellen der KLLA, Anmerkung
der Autorin.

Ist es nur ein Fllchtigkeitsfehler oder wur-
de etwas noch nicht verstanden? Findet ei-
ne intralinguale Ubergeneralisierung eines
grammatischen Phanomens statt oder zeigt
sich hier eine Interferenz aus einer anderen
Sprache? Also hat die Lernerin beziehungs-
weise der Lerner eine grammatische Regel
innerhalb einer Sprache nicht korrekt an-
gewendet oder aber eine Regel aus einer
anderen Sprache (ibertragen, die man gar
nicht Ubertragen kann? Wenn wir das wis-
sen, sind wir als Lehrkrafte viel besser in der
Lage, mehrsprachige Lernende effektiv im
Lernprozess zu unterstitzen.
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Sprache und Mehrsprachigkeit im
Geographieunterricht

von Dr. Veit Maier

Sprache besitzt im Fach Geographie eine besondere Rolle. Hier wird nicht nur natur- und gesell-
schaftswissenschaftliches Wissen sprachlich miteinander verbunden, sondern Migration und die haufig
damit zusammenhdngende Mehrsprachigkeit sind selbst zentrale Inhalte in diesem Fach. Die Realitat
einer heterogenen Schiilerinnen- und Schiilerschaft wird so im Unterricht aufgegriffen.

Sprache vermittelt Informationen

Sprache vermittelt Informationen. In der Schule ist dies von beson-
derer Relevanz, denn sie ist hier Lerngegenstand und Lernmedium
zugleich. Im Geographieunterricht werden beispielsweise Unter-
schiede zwischen Flucht und Arbeitsmigration thematisiert. Dabei
werden dann inhaltliche Unterschiede, wie die unterschiedliche Mo-
tivation der Migration, versprachlicht und zum Beispiel Gberpriift,
welche Begriffe Politikerinnen und Politiker verwenden und welche
Absicht sie mit der entsprechenden Formulierung verfolgen. Budke
und Kuckuck (2017:7ff) haben sich mit der Bedeutung von Spra-
che im Geographieunterricht auseinandergesetzt und fiinf Diskurse
identifiziert, die hier kurz umrissen und mit aktuellen Forschungs-
entwicklungen erganzt werden sollen. Ein besonderes Augenmerk
wird dabei auf die Mehrsprachigkeit gelegt.

Die Bedeutung von Sprache im Geographieunterricht

Integration durch Sprachférderung: Mit der Zuwanderung
und Integration von jungen Menschen mit einer anderen Herkunfts-
sprache als Deutsch geht die schulische Aufgabe einher, diesen Men-
schen Fordermdglichkeiten zu bieten. Multilinguale Kompetenzen
der Schilerinnen und Schiiler kénnen im Geographieunterricht auch
einen Beitrag zum fachlichen Lernen leisten. Durch die Nutzung un-
terschiedlicher sprachlicher Materialien, wie zum Beispiel Zeitungs-
artikel, Internetposts oder Plakate, kann dem Prinzip der Multipers-
pektivitat im Unterricht entsprochen werden. So kann nicht nur die
geographische Bildung geférdert werden, sondern auch identitdts-
bezogenes Lernen und Sprachbewusstsein (WeiBenburg 2013:32f).

Beispielsweise wurde fir ein Projekt eine virtuelle Rhein-Exkursion
in zehn Sprachen Ubersetzt und vertont." Maier und Budke (2019)
stellen allerdings fest, dass mehrsprachige angehende Geographie-
lehrkrafte selbst monolingual auf Deutsch unterrichtet wurden und
sie diese Handhabung in Bezug auf die eigene zukiinftige Berufspra-
Xis nicht in Frage stellen.

Bilingualer Geographieunterricht: Bilingualer Geographie-
unterricht existiert seit den 1960er Jahren. Das Schulfach Erdkun-
de eignet sich im besonderen MaBe fir die bilinguale Vermittlung,
da viele Themen sehr anschaulich sind (z. B. Stadt-Land-Vergleiche)
und daher deskriptive Sprachhandlungen eine hohe Relevanz haben
(Kultusministerkonferenz 2013:13). Besonders im Bereich des inter-
kulturellen Lernens, dem in den Bildungsstandards des Fachs eine
besondere Rolle zukommt (DGfG 2020:30), besteht landeskundli-
cher Bezug. Prinzipien fur den erfolgreichen bilingualen Geographie-
unterricht werden beispielsweise bei Meyer (2009) vorgestellt. Eine
der bekanntesten Methoden ist vermutlich das sogenannte Scaffol-
ding, bei welcher sprachliche Gertiste in Form von entlastenden Vor-
gaben helfen. Verschiedene Strategien zur sprachlichen Férderung
von Schilerinnen und Schiilern im bilingualen Geographieunterricht
werden von Morawski und Budke (2017) genauer untersucht und
dargelegt.

Kommunikationskompetenz: Mit der Formulierung der Bil-
dungsstandards im Fach Geographie wurde die Kommunikation als
einer von sechs Kompetenzbereichen definiert. Darunter wird die
.Fahigkeit, geographische Sachverhalte zu verstehen, zu versprach-
lichen und prasentieren zu konnen sowie sich im Gesprach mit

1 Siehe: www.multilinguale-rheinexkursion.uni-koeln.de
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anderen dariiber sachgerecht austauschen
zu konnen” gefasst (DGfG 2020:21ff). Die
Entschliisselung von gesellschaftlichen Dis-
kursen, beispielsweise zum Klimawandel, ist
auch eine Voraussetzung zur Partizipation
an diesen. Gerade im Fach Geographie be-
sitzt die Sprache eine besondere Relevanz.
Als Briickenfach zwischen Natur-, Geistes-
und Gesellschaftswissenschaft verbindet es
verschiedene Wissens- und Bildungsberei-
che sprachlich miteinander (DGfG 2020:5).
Dabei ist die addquate Verwendung der
Fachsprache unabdingbar, um sich mit an-
deren austauschen zu kénnen. In der Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlich rele-
vanten Themen (z. B. der Zollkonflikt zwi-
schen der EU und den USA) wird im Geo-
graphieunterricht reflektiert, wie Informati-
onen gewonnen und verbreitet werden und
welche Intentionen dahinter liegen. Bisheri-
ge Forschung existiert hier insbesondere im
Bereich der Argumentation und Meinungs-
bildung und zeigt, dass Argumentation im
Geographieunterricht sowie in Geographie-
schulblichern kaum geférdert wird (Budke
2011, 2012). Kuckuck (2014) stellt dar, dass
das Verstehen von raumbezogenen Konflik-
ten flr Schilerinnen und Schiiler eine Her-
ausforderung bedeutet. Maier und Budke
(2018) untersuchen mindliche Argumenta-
tion beim raumlichen Planen und verdeutli-
chen die Bedeutung von Kontroversitdt.

Linguistic turn: Unter dem Begriff lingu-
istic turn wird vereinfacht die Auffassung
verstanden, dass Wirklichkeit und Raum
durch Sprache konstruiert werden. Die je-
weilige Wortwahl mit zugeschriebener Be-
deutung und Intonation bestimmt also das
intendierte Raumimage, beispielsweise die
Darstellung eines Stadtviertels als Szene-
viertel oder gefahrliche No-Go-Area. Der
handlungsorientierte  Ansatz  untersucht,
wie Akteure Raum durch Sprache konstruie-
ren. Schlottmann (2005) beschaftigt sich mit
der Konstruktion von Ost und West im Kon-
text der deutschen Einheit. Dariiber hinaus
existieren nur wenige Arbeiten, welche die-
sen Ansatz in der Geographiedidaktik auf-
greifen. Ebenso ist dieser Diskurs in Schul-
blichern unterreprasentiert.

zmi-Magazin | 2020

Inklusion durch Sprachférderung:
Mit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention, die ein ,integratives Bil-
dungssystem auf allen Ebenen” zum Ziel
hat (United Nations 2006:Artikel 24 (1)),
sind auch im Geographieunterricht sprach-
liche Forderungen fiir Schilerinnen und
Schiiler mit Sprachstdrungen besonders re-
levant geworden. Vor diesem Hintergrund
sollte den Fachvertreterinnen und Fachver-
tretern die gesellschaftliche Teilhabe aller
Schiilerinnen und Schiiler besonders wichtig
sein. Geographiedidaktische Forschung zur
Sprachférderung bei sprachlichem Forderbe-
darf fehlt bislang. Die wichtige Zusammen-
arbeit mit der Sonderpadagogik wurde von
Langer (2018) in den Blick genommen. Eine
Untersuchung zu Handlungs- und Wahrneh-
mungsmustern von Geographielehrkraften
wies Fortbildungsbedarfe in diesem Zusam-
menhang nach.

Fazit

Geographieunterricht ist  immer auch
Sprachunterricht. Migrationsbedingte Mehr-
sprachigkeit ist daher kein Hemmnis fir die-
sen Unterricht, sondern gerade eine Voraus-
setzung fiir die inhaltliche Multiperspekti-
vitdt. Das muss insbesondere auch Studie-
renden des Fachs vermittelt werden. Unter-
schiede zwischen geographischer Fachspra-
che und Alltagssprache (vgl. Morawski und
Budke 2017:64) sowie unterschiedlichen
Raumimages sollten im Schulunterricht re-
flektiert werden und die Diskussion gesell-
schaftlich relevanter Themen eingelbt wer-
den. So kann Geographieunterricht in he-
terogener werdenden Schulklassen durch
sprachliches Handeln ein Unterricht fiir und
mit allen Schiilerinnen und Schiilern werden.
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»Say their names” -
learn their languages

S!)rachenlernen in der postmi
einer Mehrsprachigkeits-Wer

von Almut Kiippers und Aylin Alsahin

grantischen Gesellschaft am Beispiel
kstatt an einer Schule in Frankfurt am Main.

Im Narrativ der postmigrantischen Gesellschaft riickt das nationale Schulsystem ins Blickfeld fiir
nachtragliche Anpassungen an die Realitaten der Einwanderungsgesellschaft. Der Neuausrichtung
der (fremd-)sprachlichen Bildung kénnte dabei eine Schliisselrolle zukommen. Eine Gesamtschule in
Frankfurt betritt mit einer dezidiert rassismuskritischen Mehrsprachigkeits-Werkstatt dabei Neuland:
Mehrsprachige Lehramtsstudierende bringen Schiiler*innen ihre Familiensprachen bei.

An einem sonnigen Nachmittag im September machen sich eine
Gruppe mit Schiler*innen einer Gesamtschule, eine Lernbegleiterin,
vier Englisch-Student*innen der Goethe-Universitat und ihre Dozen-
tin auf den Weg von Sachsenhausen an das Nordufer des Mains. Der
Spaziergang fiihrt sie zu einem eindrucksvollen Wandgemalde un-
ter der Friedenbriicke. Es zeigt auf 27 Metern die Gesichter der neun
Menschen, die am 19.2.2020 in Hanau Opfer eines rassistischen An-
schlags wurden. Das Kunstwerk ist ein Geschenk der unbekannten
Kiinstlerinnen an die Hinterbliebenen der Opfer. Das Gedenken an
die Opfer steht hier im Mittelpunkt. Als Mahnmal erinnert dieses
Kunstwerk daran, dass Rassismus totet und Familien zerstort.

Was haben Sprachen mit Rassismus zu tun?

Unter der Briicke angekommen, verstummen die munteren Gespra-
che und das Lachen. Die Gruppe geht von Gesicht zu Gesicht. Die
Student*innen erzahlen etwas (iber das Leben des jeweiligen Op-
fers. Die meisten sind in Deutschland geboren, waren noch jung,
hatten das Leben noch vor sich. Alle neun Opfer sprachen Deutsch,
aber sie sprachen alle auch weitere Sprachen: Tirkisch, Kurdisch,
Arabisch, Farsi, Bulgarisch und Romanes. Am Ende der kleinen Vor-
trage sagt die ganze Gruppe den jeweiligen Namen des Opfers: ,Wir
werden dich nicht vergessen, Vili, ... Ferhat oder Mercedes” - auch
in der Familiensprache des Opfers. Dann legen die Schiler*innen
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die mitgebrachten Blumen nieder. Das Kunstwerk erinnert an neun
Menschen, die alle ein Teil Deutschlands waren und damit erinnert
es auch daran, dass Deutschland ein reiches Land ist; reich an Spra-
chen und Vielfalt, denn jede einzelne Sprache er6ffnet uns ein neues
Fenster, durch das wir die Welt ein wenig anders sehen, verstehen
und erleben kénnen.

Sprachenvielfalt ist eine sichtbare und vor allem auch horbare Facet-
te einer Einwanderungsgesellschaft. Und obwohl niemand aufgrund
seiner Herkunft oder seiner Familiensprache in Deutschland diskri-
miniert werden darf, ist es noch immer der Fall, dass viele mehr-
sprachige junge Menschen sich nicht trauen oder sogar schamen
ihre Familiensprachen in Offentlichkeit oder Schule zu benutzen. In
einem Gesprach junger Journalist*innen zum Thema Mehrsprachig-
keit wird deutlich, wie stark Alltagsrassismen und das herrschen-
de Sprachenregime in Gesellschaft und Bildungssystem einer unbe-
schwerten mehrsprachigen Identitatsentwicklung entgegenstehen
(vgl. dazu Aburakia & Ohanwe 2020 in Kanakische Welle: ,Gute
Sprache — bése Sprache”).

Ein ungewdhnliches Bildungsangebot an einer ungewéhn-
lichen Schule

Die Region um Frankfurt ist eine der vielfdltigsten in Deutsch-
land. Drei von vier Erstkldssler*innen wachsen hier in einer Fami-
lie mit internationaler Geschichte auf, was zumeist mit ,Migrati-
onshintergrund” bezeichnet wird. Trotz der groBen Sprachenviel-
falt am Main ist das Fremdsprachen-Angebot an Frankfurts Schulen
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(noch) weitgehend reduziert auf das klassische Menii der europa-
ischen Nationalsprachen. An der Integrativen Gesamtschule Sid
in Sachsenhausen konnte im Schuljahr 2020/21 die MAINeSpra-
chen-Werkstatt ihre Pforten 6ffnen. In Kooperation mit der Goethe-
Universitat Frankfurt (GUF) bringen hier Lehramtsstudierende den
Schiler*innen ihre Familiensprachen bei: Tirkisch, Kroatisch oder
Arabisch und andere.

Auch die Schule selbst geht ungewdhnliche Wege (vgl. http://www.
igs-sued.eu). Sie ist noch keine fiinf Jahre alt und hat alle Pfeiler des
traditionellen Schulsystems eingerissen: Es gibt an dieser staatlichen
(nicht privaten!) und padagogisch selbstandigen Gesamtschule kei-
ne Klassen, keine Fécher, keine Hausaufgaben, keine Noten und kei-
ne Lehrer*innen (sondern Lernbegleiter*innen). Die Kinder werden
in ihren Leistungen nicht miteinander verglichen, sondern ihre Po-
tenziale und Persénlichkeiten werden durch autonomes Lernen und
individuelles Feedback sowie Handlungsorientierung und Projektar-
beit gefordert. In den offenen und flexiblen Strukturen dieser Schu-
le fand sich schnell ein Raum, in dem auch die Mehrsprachigkeit ihr
Potenzial entfalten kann.

Lokale Mehrsprachigkeit und Nachhaltigkeit als Ausgangs-
punkt

Die MAINeSprachen-Werkstatt wird als Wahlpflichtkurs angeboten,
entspricht damit dem Status einer 2. Fremdsprache und kann von al-
len Lernenden der Schule angewahlt werden. Das Angebot ist somit
inklusiv und richtet sich explizit auch an Kinder, die diese Sprachen



nicht zuhause sprechen. Besondere Bedeutung haben Peerlear-
ning und der lokale sowie digitale Anwendungsbezug der gelern-
ten Sprachen an auBerschulischen Lernorten, in der urbanen Nach-
barschaft und virtuellen Gegenwart. Ziel ist es, den teilnehmenden
Schiler*innen kommunikative Grundlagen in ausgewahlten Frank-
furter Sprachen beizubringen.

Viele Kinder der Schule — insbesondere mit Haupt- und Realschul-
empfehlungen — wachsen mehrsprachig auf und verfiigen iber Kom-
petenzen in vornehmlich nicht-europdischen Migrationssprachen.
Bislang spielen die Familiensprachen fiir den Bildungsverlauf dieser
Kinder keine Rolle: Sie kénnen sie weder bildungssprachlich weiter-
entwickeln, noch als kulturelles Kapital (z.B. als Nachweis tiber die 2.
Fremdsprache fir das Abitur) fiir ihre Schullaufbahn nutzen.

Auch das Hessische soll in der Werkstatt eine Rolle spielen, um
die lokale Verankerung der Mehrsprachigkeit in Frankfurt zu beto-
nen, was neben dem Anwendungsbezug ebenfalls zum Konzept der
Schule passt: Die IGS Std richtet ihre Bildungsarbeit explizit an den
Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen aus (vgl. Development
Goals / SGD; UN 2015) aus. Wahrend sich der klassische Fremdspra-
chenunterricht traditionell an einem ,Spater” (fiir Urlaub, Konsum
und Beruf) orientiert, bereitet die Werkstatt auf , Sprachenlernen im
Jetzt" vor: Die Sprachen konnen mittags gelernt und schon nach-
mittags auf dem Weg nach Hause, beim Einkaufen oder im Sportver-
ein benutzt und damit besser verankert werden. Die Werkstattarbeit
nutzt somit lokale Ressourcen und zielt konkret auf die Nachhaltig-
keitsziele Nr. 3, 4 und 11 (SDG 3 = health, well-being & identity /
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SDG 4 = quality & equitable education / SDG 11 = inclusive & sus-
tainable cities).

Die Ziele der MAINeSprachen-Werkstatt

In dem Kooperationsprojekt mit der IGS Siid erleben die Studieren-
den und angehenden Englisch-Lehrkrafte erstmalig einen Mehrwert
fir ihre biographische Mehrsprachigkeit und kdnnen so die Verbin-
dung zu ihren Familiensprachen (wieder) vertiefen. Durch die Ver-
mittlungsaspekte werden ihre Kompetenzen auBerdem fundiert und
weiterentwickelt. In universitaren Lehrveranstaltungen lernen sie
moderne, inklusive Ansétze der Englischdidaktik kennen und ber-
tragen diese auf ihre Familiensprachen. In dem duBerst innovativen
Praxiskontext der IGS Std kénnen sie sich auBerdem als Change
Agent erleben und erwerben gleichzeitig Handlungskompetenzen
im Umgang mit Schiler*innen und Kolleg*innen sowie bei der Er-
stellung von Unterrichtseinheiten und (digitaler) Materialien.

Im Zentrum aber stehen die Schiiler*innen. Sie profitieren durch die
Werkstatt, weil diese die vielen Familiensprachen in der Schulge-
meinschaft aufwertet und einen positiven Umgang mit Mehrspra-
chigkeit im Schulalltag etabliert. Die individuellen Mehrsprachenre-
pertoires der Schiiler*innen kdnnen erweitert werden mit positiven
Effekten fiir die Sprachentwicklung in den Familiensprachen, den
Zweitspracherwerb des Deutschen, fiir Identitatsentwicklung und
Selbstwirksamkeit. Einsprachige Kinder und Kinder mit anderen Fa-
miliensprachen kénnen durch das Erlernen nicht-europdischer Spra-
chen wertvolle Sprachlernerfahrungen machen, entwickeln Respekt
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fiir das Erlernen einer ,schweren” Sprache
wie Deutsch und erhalten einen Zugang zur
mehrsprachigen Realitat in ihrer unmittelba-
ren Nachbarschaft (vgl. Kiippers 2016).

Hintergrund: Rassismuskritische
Bildung in der postmigrantischen
Gesellschaft

In der dezidiert rassismuskritischen Ausrich-
tung des Werkstatt-Konzeptes spielt der
Begriff des Postmigrantischen eine wichti-
ge Rolle (vgl. Foroutan 2019). Postmigran-
tisch fungiert als Beschreibung fiir eine Ge-
sellschaft, die durch bestandige Einwande-
rung charakterisiert ist. Die Vorsilbe ,post”
verweist dabei keinesfalls auf das Ende von
Migration, sondern impliziert, dass zent-
rale gesellschaftliche Bereiche und Institu-
tionen post-migrantisch, also nachholend
nachjustiert werden. Junge Menschen, die -
wie viele der Opfer des Anschlags von Ha-
nau oder die jungen Journalist*innen der
Kanakischen Welle - in Deutschland gebo-
ren wurden und mehrsprachig aufwachsen,
werden aufgrund ihres Aussehens oder ih-
rer Sprache migrantisiert, obgleich sie deut-
sche Staatsbiiger*innen sind. Das Postmig-
rantische bezeichnet hingegen ein Narrativ,
in dem Unterschiedlichkeit, Differenzen und
Gegensatzlichkeiten innerhalb einer offenen
Gesellschaft als selbstverstandlich und posi-
tiv betrachtet werden kdnnen.

Der Erziehungswissenschaftler Aladin  El-
Mafaalani weist darauf hin, dass die Schule
fiir viele Kinder aus armen Familien ein Ort
der doppelten Benachteiligung ist (vgl. El-
Mafaalani 2020: 94). Einerseits sei sozia-
le Ungleichheit ein gesamtgesellschaftliches
Phanomen, was durch die vielen eingebau-
ten Selektionsmechanismen im deutschen
Schulsystem nicht nur legitimiert, sondern
zudem verstarkt werde. Und gleichzeitig ist
die Schule aber der einzige Ort, an dem alle
Kinder erreicht werden und entsprechend der
zentrale Ort, an dem soziale Benachteiligun-
gen abgebaut werden kénnten (El-Mafaala-
ni 2020: 771f.). Im Narrativ der postmigran-
tischen Gesellschaft riickt nun das nationa-
le Schulsystem ins Blickfeld fiir nachtragliche
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Anpassungen an die Realitaten der Einwan-
derungsgesellschaft. Der Neuausrichtung der
(fremd-)sprachlichen Bildung, wie sie z.B.
von der Europdischen Kommission (2015)
empfohlen oder im Rat fir Migration (2020)
diskutiert wird, konnte dabei eine Schliissel-
rolle zukommen (vgl. Vogel 2020, Kiippers
2021).

Erste Erkenntnisse und Ausblick
Flinfzehn Jugendliche (13 bis 16 Jahre) neh-
men an der MAINeSprachen-Werkstatt teil.
Sie sind alle mehrsprachig und gekommen,
weil sie neugierig waren und Interesse an
anderen Sprachen haben. Auffallig ist, dass
dem hohen Interesse auch groBe Unsicher-
heiten gegenUberstehen: Viele Jugendliche
haben nicht nur das Gefiihl, ihre Familien-
sprachen seien in der Gesellschaft ,nicht viel
wert", sondern sie glauben auch, sie nicht
,gut genug” zu beherrschen. Gleichzeitig
wird deutlich, wie intensiv der Kontakt z.B.
mit einer Sprache wie Tirkisch im Alltag und
in der Freizeit junger Menschen ist, denn vie-
le verfligen Uber einen erstaunlichen tirki-
schen Wortschatz und etliche Redemittel.
Wir verstehen die Arbeit in der MAINeSpra-
chen-Werkstatt als Beitrag zur Uberwindung
der - durch die Corona-Krise zusatzlich ver-
scharften — Chancenungleichheit im Bil-
dungssystem. Die Erfahrungen aus der Werk-
statt kdnnen auBerdem wichtige Erkenntnis-
se liefern (iber Akzeptanz, Wirkung und Her-
ausforderungen mit sprachlichen Angeboten
in (nicht-europaischen) Migrationssprachen
und damit als Baustein betrachtet werden
zur Entwicklung und Etablierung neuer inklu-
siver fremdsprachlicher Facher.

Das Kunstwerk am Main erinnert uns schlief-
lich auch daran, dass es noch ein langer Weg
ist, bis wir da angekommen sind, wo wir hin-
wollen: Eine postmigrantische Gesellschaft,
in der niemand Angst haben muss, auf der
StralBe seine Familiensprache mit Eltern oder
Freund*innen zu benutzen; eine Gesellschaft
ohne Hass, Rassismus und Gewalt, die ih-
ren (Sprachen-)Reichtum schatzt und schiitzt
und eine Schule, in der ein offenes (Fremd-)
Sprachencurriculum die Prinzipien einer offe-
nen Gesellschaft widerspiegelt.
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i~

In diesem besonderen Schuljahr fand die zweite Auflage des GEDICHTE DICHTEN-Projekts statt. Es wurde haupt-
sachlich in der ersten Halfte des Schuljahres durchgefiihrt und fand seinen Hohepunkt in den Lesungen am 03. und
04. Marz. Einige Tage spater war es wegen des Coronavirus schon nicht mehr méglich, Unterricht oder kulturelle
Veranstaltungen in Anwesenheit von Kindern durchzufithren. GEDICHTE DICHTEN war eine der letzten Zusammen-
kiinfte von Kindern, Eltern und Lehrkraften vor der SchlieBung.

Bei GEDICHTE DICHTEN handelt es sich um einen Gedichtwettbe-
werb, dessen Ziel es ist, den kreativen Gebrauch von Sprache so-
wie die Freude am spielerischen und kreativen Lernen zu fordern.
Ein weiterer wesentlicher Teil des Projekts ist die Férderung und
Verbesserung der Mehrsprachigkeit. Das GEDICHTE DICHTEN-
Projekt konnte dank der wertvollen kiinstlerischen Mitarbeit des
Dichters Frantz Wittkamp realisiert werden, der seine Gedichte
fur die Arbeit der Kinder zur Verfiigung stellte und die Kinder bei
den Lesungen personlich begleitete.

GEDICHTE DICHTEN wurde mit dritten und vierten Klassen aus
Schulen durchgefiihrt, die das DemeK-Konzept anwenden. Sechs

Schulen schlossen sich dem Projekt an, davon drei in KéIn-Kalk
und drei in KéIn-Milheim (GGS Ahlwipp, GGS An St. Theresia,
GGS KopernikusstraBe, Griineberg-Schule, GGS Lustheider Stra-
Be, GGS Weimarer Strale). Da in diesem Jahr nur Schulen aus
diesen Stadtteilen teilnahmen, zeichnete sich der Wettbewerb
durch einen starken lokalen Bezug aus.

Der Wettbewerb war in zwei Phasen unterteilt: Die erste fand
in den Schulen selbst statt. Die Schulen erhielten eine Auswahl
der Gedichte von Frantz Wittkamp, die den Kindern als Vorla-
ge flr das Verfassen eigener Gedichte dienten. Die Kinder hat-
ten dadurch die Méglichkeit, eine bereits vorhandene Struktur
zu nutzen und diese mit eigenen Inhalten zu fiillen. Die Ironie,
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Verspieltheit und Leichtigkeit der Gedichte flihrten die Kinder an
poetische Kompositionen heran und ermutigten sie dazu, in den
eigenen Kompositionen mit Sprache zu spielen. Die erste Lesung
der Kindergedichte fand dann ebenfalls in den Schulen statt. An-
schlieBend wahlten die Lehrerlnnen einige Texte aus, die einer
Jury zugesandt wurden. Diese setzte sich aus Vertreterinnen des
Schulamts, der Schulentwicklung der Stadt KéIn sowie des ZMI
zusammen. Die Jury-Mitglieder wahlten dann pro Schule drei Ge-
dichte aus, die 6ffentlich vorgelesen werden wiirden, wobei ein
Kriterium war, dass mindestens eines der Gedichte in einer ande-
ren Sprache als Deutsch verfasst war.

In der zweiten Phase fanden offentliche Lesungen statt, an de-
nen etwa hundert Kinder teilnahmen. Als Orte hierfiir wurden
die Stadtteilbibliotheken ausgewahlt — Orte der Kultur und des
Zusammenkommens, die den meisten Kindern bekannt sind und
die eine Rolle in deren tdglichem Leben spielen. Die Lesungen
wurden von Frantz Wittkamp moderiert, der die Kinder auf die
Bilhne einlud, sie beim Vorlesen ihrer Gedichte begleitete und
auch seine eigenen Gedichte gemeinsam mit den Kindern vor-
trug.

Zum Schluss erhielten die Kinder ein Heft, in dem alle Gedichte
Platz fanden, die an die Jury geschickt worden waren, und auch
die Bibliotheken erhielten ein kostenloses Exemplar.

Die kreativen und verspielten Gedichte erhielten viel Anerken-
nung und Lob und auch Frau Hegemann vom Schulamt der Stadt
Koln betonte die Bedeutung der Ergebnisse, die von den Kindern
erzielt wurden. Ein Médchen aus der vierten Klasse erfand bei-
spielsweise ihre eigene Geschichte iber den Flug der Raben:

Warum Raben fliegen?

WeiBt du, warum Raben fliegen?

Sie mogen es nicht zu liegen.

Zuerst konnten sie nur laufen,

doch dann fingen sie an sich zu raufen.
Beim Raufen haben sie sich geschlagen
und einer musste in den Krankenwagen.
Im Krankenhaus wurde er behandelt,
dann hat er sich verwandelt.

Pl6tzlich bewegten sich die Fliigel

und der Rabe wollte zum Higel.

Nun gingen die Fliigel rauf und runter
und der Rabe war munter.

Er brachte alle Raben bei
am Ende fliegen alle frei.

Von Seyma Uludag, 4. Klasse
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Sogar ein Kind der zweiten Klasse hatte SpaB daran, ein kurzes
Gedicht zu verfassen.

Der Panda frisst Bambus.
Der Bambus bricht ab,
weil er sich erschrocken hat.

\Von Almira Kunt, 2. Klasse

Der kreative und spielerische Umgang mit Sprache ermdglichte es
den Kindern, emotionale oder kognitive Blockaden beim Lernen
zu (iberwinden und so auf eine andere Weise iber grammati-
schen Strukturen nachzudenken.

Ein weiteres Element, auf das in dem Projekt groBen Wert ge-
legt wurde, ist die Mehrsprachigkeit. Beim ersten GEDICHTE
DICHTEN-Wettbewerb gab es neben Deutsch sechs verschiedene
Sprachen: Arabisch, Rumanisch, Englisch, Trkisch, Kdlsch und
Italienisch. Mit Unterstiitzung von Lehrkraften und Eltern konn-
ten sich die Kinder in den Sprachen, die Teil ihres kulturellen
Hintergrunds sind, kreativ ausdriicken. Sie erhohten damit ihr
sprachliches Potenzial und fanden daflir anschlieBend Wiirdi-
gung in der 6ffentlichen Prasentation.

In diesem Jahr gehort auch der Kdlner Dialekt zu den vertretenen
Sprachen:

Der Kolner Dom der kann nicht fliegen.
Der KéIner Dom der kann nicht liegen.
Er weiB nicht, wie man Flamisch spricht.
Doch traurig ist er deshalb nicht.

Auf Kélsch:

Da Kélner Dom da kann nit fleege.

Da Kélner Dom da kann nit liege.

Ha wieB nit, wie mer Fldmisch schwaad.
Doch bedrévis ha dorém nit.

\Von Ksenia Prochniki, 3. Klasse

Viele der poetischen Kompositionen der Kinder in anderen Spra-
chen beriicksichtigten Metrik und Reim.

Auf Rumanisch:

Sarpele nu poate s-a fuga.
Sarpele nu poate s-a cumpere.
Nu stie, s-a vorbesca Romineste.
Dar suparat nu este.
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Auf Deutsch:

Die Schlange kann nicht laufen.
Die Schlange kann nicht kaufen.
Sie weil nicht, wie man Rumanisch
spricht.

Doch traurig ist sie deshalb nicht.

\Von Antonietta Chirita, 3. Klasse

Die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit
konnte bei zukinftigen GEDICHTE DICH-
TEN-Wettbewerben noch weiter ausgebaut
werden, indem den Kindern auch Gedicht-
vorlagen in anderen Sprachen zur Verfi-
gung gestellt werden und so dem sprach-

lichen Potenzial von Kindern noch mehr
Raum gegeben wird. Da alle Kinder un-
abhangig von ihrem sprachlich-kulturellen
Hintergrund eingeladen sind, sich an dem
Projekt zu beteiligen, und der Umgang mit
Sprache eine freiere, spielerische Dimension
als in ublichen Unterrichtssituationen er-
halt, kdnnen sich den Kindern neue Wege
erschlieBen, sich auszudricken und Freude
an der Sprache zu entwickeln. Auch das
Vortragen eigener Werke in Begleitung ei-
nes Kiinstlers tragt dazu bei, dass die Kin-
der ein Bewusstsein flir die Wirkung von
Sprache entwickeln und trainieren, eigene
Produkte vor Publikum zu présentieren. Das
Projekt ist also in der Tat ein lohnenswertes

Format, mit dem aus padagogischer und
didaktischer Sicht interessante Ergebnisse
erzielt werden kénnen. 4

Kontakt

Francesca Casale

HSU- Lehrerin fur Italienisch
in Kéln

E-mail: franceska.kasale@gmail.com
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L ehrkraftePLUS KoIn - ein Programm zur
beruflichen Weiterqualifizierung fur neu

zugewanderte Lehrkrafte

von Ariane Elshof, Semra Krieg, Arman Lee, Dr.

Henrike Terhart

Neu zugewanderte gefliichtete Lehrkréfte verfiigen iiber fachliche und sprachliche Kompetenzen, die durch einen
Ubergang in das deutsche Bildungssystem als Arbeitsmarkt einen Gewinn fiir Schulen im Regierungsbezirk Kéln
darstellen kénnen. Das universitare Programm LehrkréaftePLUS Koéln zielt darauf ab, aufzuzeigen, welche berufli-
chen Mdoglichkeiten sich fiir im Ausland ausgebildete Lehrkréafte er6ffnen sowie eine berufliche Weiterqualifizie-

rung zu bieten.

Das Programm LehrkraftePLUS Kdln richtet
sich an Personen, die sich fir den Schul-
dienst in ihren Herkunftslandern qualifiziert
haben und mitunter {ber langjahrige Praxi-
serfahrungen verfligen. Ziel ist es, innerhalb
des einjahrigen Programms durch sprachli-
che sowie fachliche Weiterqualifizierung die
beruflichen Chancen im deutschen Bildungs-
system zu verbessern und eine Orientierung
fiir einen Ubergang in den Arbeitsmarkt zu
bieten. Eine Anschlussmoglichkeit an das
Programm st u.a. eine Bewerbung fiir die
Teilnahme am Projekt ,ILF — Internationa-
le Lehrkrafte fordern” der Bezirksregierung
KéIn und des Mercator-Instituts fiir Sprach-
forderung und Deutsch als Zweitsprache der
Universitat zu Koln (siehe hierzu im Magazin
S.30-31). Ziel ist die dauerhafte Gewinnung
der Lehrkréfte fur den offentlichen Schul-
dienst des Landes Nordrhein-Westfalen.
Das Konzept von LehrkraftePLUS KéIn ba-
siert auf vier miteinander verzahnten Bau-
steinen:  berufsbezogene  Deutschkurse,
Seminare zur padagogisch-interkulturellen
Qualifizierung sowie zur jeweiligen Fachdi-
daktik, begleitete Schulpraxis, eine individu-
elle berufliche Beratung und Informations-
veranstaltungen.

Mehrsprachigkeit und Spracherwerb
Deutsch

Ein zentraler Aspekt des Programms ist die
Verbesserung der sprachlichen Fahigkeiten
im Deutschen. Dies umfasst den allgemei-
nen und fachsprachlichen Deutscherwerb,
der durch einen vorbereitenden Deutschin-
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LehrkraftePLUSKOLN

Deutschkurs

+ allgemein

+ fachsprachlich

Bildungswissenschaften & Fachdidaktik
+ Schulsystem in Deutschland

Deutschkurs

* Sprachtandems
+ Mehrsprachigkeit (zusammen mit DaZ-Modul)

Begleitete Schulpraxis
- Praxisbegleitseminar
- Praktikum in Betreuung einer Lehrkraft

Deutschkurs

+ allgemein

+ fachsprachlich

Bildungswissenschaften & Fachdidaktik
+ Schulsystem in Deutschiand
« fachdidaktische Seminare

Begleitete Schulpraxis
- Praxisbegleitseminar
- Praktikum in Betreuung einer Lehrkraft

Semester 1

Schaubild des Programmes LehrkrdftePLUS K6In

tensivkurs, einen fortlaufenden berufsbezo-
genen Deutschkurs sowie Sprachtandems
mit Studierenden begleitet wird. Dadurch
wird ein bewusster Umgang mit Fach-,
Bildungs- und Alltagssprache begleitend
unterstlitzt. Das Ziel der Teilnehmenden ist
es, im Rahmen des Programms ein Sprach-
zertifikat C1 fiir die deutsche Sprache zu
erwerben.

Die Mehrsprachigkeit der Teilnehmenden
bildet eine wichtige Grundlage fir die Kon-
zeption des Programms. Somit werden in
der Lehre im Programm Lehr-Lernmethoden
zum systematischen Einbezug von Mehr-

Semester 2

MERCATOR ==
INSTITUT Z,
..............

(HL

sprachigkeit genutzt, um mit den sprach-
lichen Fahigkeiten der Teilnehmenden an
ihrem  Fachwissen anzusetzen. Sprachen
werden dabei nicht nur als Medium der
Vermittlung, sondern auch als Inhalt mit
Blick auf Mehrsprachigkeit in der Schule
aufgegriffen, etwa wenn die Teilnehmen-
den zusammen mit Lehramtstudierenden
der Universitat zu KoIn im Modul ,Deutsch
fir Schilerinnen und Schiler mit Zuwan-
derungsgeschichte fiir alle Lehramter” ge-
meinsam an Themen eines mehrsprachig-
keitssensiblen Unterrichts arbeiten.



,Nach meiner langjahrigen Berufser-
fahrung ist ein Neustart in einem neu-
en Land wirklich schwierig. Aber das
Lehrkrafteprogramm der  Universitat
zu Kéln und das Praktikum im Berufs-
kolleg haben mich wieder begeistert”
(Mathematiklehrkraft nach dem zwei-
ten Blockpraktikum).

Begleitete Schulpraxis

Ein zentraler Bestandteil im Programm ist,
bezogen auf den potentiellen Ubergang ins
Bildungssystem, die begleitete Schulpraxis.
Dadurch werden den teilnehmenden Lehr-
kraften ein Einblick und erste eigene Erfah-
rungen im deutschen Schulsystem ermég-
licht. Die Schulpraxis innerhalb des ein-
jahrigen Programms umfasst zwei dreiwo-
chige Blockpraktika. An die beiden Hospita-
tions- und Erprobungspraktika folgt ein da-
ran anschlieBendes, eintdgiges und (iber
mehrere Monate fortlaufendes Begleitprak-
tikum.

In dieser fortlaufenden Praxisphase bekom-
men die Teilnehmenden die Mdglichkeit ihre
erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen
aus den ersten beiden Praktika kontinuier-
lich zu festigen und konstruktiv anzuwen-
den. Die Suche der Praxisschulen findet in
Kooperation mit der Arbeitsstelle Migration
der Bezirksregierung Kdln statt. Interessier-
te Schulen aus dem Regierungsbezirk Koln
werden mit den teilnehmenden Lehrkrdften
nach Schul- und individuellem Lehrerprofil
gezielt zusammengefiihrt.

.Die Angstgrenze zwischen mir und
dem Unterricht wurde zerbrochen.”
(Lehrkraft nach dem ersten Blockprak-
tikum)

In Absprache mit den Schulleitungen steht
jeder*jedem Teilnehmenden in den Praxis-
phasen eine Lehrkraft als Mentor*in zur Sei-
te. Die Aufgaben der Mentor*innen sind es,
die Unterrichtshospitation der Teilnehmen-
den innerhalb der Schule zu koordinieren
sowie bei Bedarf fachbezogene Hilfestel-
lungen im Hinblick auf eine eigenstandige
Unterrichtsplanung der Teilnehmenden zu
geben. Hierflir erhalt die Lehrkraft, als Aus-
gleich zu den Mentor*innentatigkeiten, eine

Entlastungsstunde pro Schuljahr. Innerhalb
der Schule sind die Mentor*innen zudem
die ersten Ansprechpartner*innen fiir au-
Berunterrichtliche sowie organisatorische
Fragen. Sie begleiten die Teilnehmenden
bei Fragen, die sich in der Auseinander-
setzung mit neu erworbenem Wissen und
dem Alltag an einer Schule in Deutschland
in Abgleich mit den bisherigen Berufserfah-
rungen in anderen Schulsystemen ergeben.
Fiir die Mentor*innen werden regelmaBige
Netzwerktreffen angeboten, die der ge-
meinsamen Vor- und Nachbereitung der
Praxisphasen sowie einer Vernetzung der
Lehrkrafte untereinander dienen. Auf diese
Weise findet auch ein intensiver Austausch
der Programmmitarbeiterinnen mit den
Mentor*innen statt, welcher fiir die Planung
der Praxisbegleitveranstaltung im Rahmen
des Programms ausschlaggebend ist.

Kooperationsstrukturen

Das Programm ist ein Kooperationsprojekt
des International-Office, des Mercator-
Instituts flir Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache/Arbeitsbereich Interkultu-
relle Bildungsforschung und des Zentrums
fiir Lehrerlnnenbildung der Universitat zu
KéIn. Die enge Zusammenarbeit mit der Ar-
beitsstelle Migration der Bezirksregierung
K6In u.a. bei der gemeinsamen Auswahl
der Teilnehmer*innen, der Unterstiitzung
bei der Suche der Praxisschulen und der
Beratung hinsichtlich der Anschlussmdglich-
keiten an das Programm ist darlber hinaus
bedeutsam fir den Erfolg des Programms
(siehe hierzu im Magazin S. 30-31). Von
2018 bis 2020 wurde das Vorgangerpro-
gramm Programm fur gefliichtete Lehrkraf-
te an der Universitat zu Kéln angeboten.
Seit dem Fridhjahr 2020 ist das Weiterqua-
lifizierungsprogramm  Teil des Netzwerks
LehrkraftePLUS  Nordrhein-Westfalen. Im
Netzwerk LehrkraftePLUS arbeitet die Uni-
versitat zu Kéln mit den Universitdten Bie-
lefeld, Bochum, Duisburg-Essen und Siegen
zusammen, an denen ebenfalls Lehrkraf-
tePLUS-Programme bestehen. Ein Ziel der
Zusammenarbeit stellt das Onlineportal
,LehrkraftePLUS Nordrhein-Westfalen” dar,
welches Anfang 2021 verdffentlicht wird.
Auf dem Portal werden Informationen fir
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Interessierte geblindelt sowie in einem log-
in-Bereich Materialien fiir Teilnehmende,
Alumni und Lehrende der Programme be-
reitgestellt.

Das Netzwerk LehrkraftePLUS Nordrhein-
Westfalen wird durch das Forderprogramm
+NRWege Leuchttlirme” des Deutschen
Akademischen Austauschdienstes (DAAD)
mit finanziellen Mitteln des Ministeriums
fir Kultur und Wissenschaft des Landes
Nordrhein-Westfalen geférdert und in Ko-
operation mit dem Ministerium flir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfa-
len sowie der Bertelsmann-Stiftung und der
Stiftung Mercator durchgefiihrt.

Bei Interesse an LehrkraftePLUS schreiben
Sie gerne eine Mail an:
lehrkraefte-plus@uni-koeln.de

Kontakt
LehrkraftePLUS KéIn

Ariane Elshof (International Office der Universitat
zu Kéln)

Semra Krieg (Arbeitsbereich Interkulturelle Bildungs-
forschung der Universitat zu KéIn)

Arman Lee (Zentrum fur Lehrerlnnenbildung der
Universitat zu KéIn)

Dr. Henrike Terhart (Mercator-Institut der Universitat
zu Koln fur Sprachférderung und Deutsch als Zweit-
sprache/ Arbeitsbereich Interkulturelle Bildungsfor-

schung der Universitat zu K6ln)

E-Mail: lehrkraefte-plus@uni-koeln.de

LehrkraftePLUSKOLN
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fordern

von Carmen Cardaci & Detlef Sarrazin

ILF Koln - Internationale Lehrkrafte

Zur Unterstiitzung gefliichteter Lehrkréfte bei einem Wiedereinstieg in den Beruf in Deutschland besteht seit mehre-
ren Jahren eine Kooperation zwischen der Bezirksregierung Koln und der Universitat zu KéIn (Projektbeteiligte siehe
Infografik). Als eine Anschlussmoglichkeit an das im vorangegangen Artikel beschriebene Programm , LehrkréftePlus
KoIn“, wird im Folgenden das zweijahrige Programm ,,ILF -Internationale Lehrkrafte férdern” vorgestellt.

Die Bezirksregierung als Kooperationspartner

in Lehrkrafte Plus

Das einjahrige Programm ,LehrkraftePLUS KdIn" setzt sich aus
berufsbezogenen Deutschkursen, bildungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Lehrangeboten, begleiteten Praxisphasen sowie
Beratungsangeboten fir die gefliichteten Lehrkrafte zusammen.
Die Deutschkurse und Lehrangebote finden an der Universitat
zu Koln statt, die Praxisphasen werden direkt an verschiedenen
Schulen im Regierungsbezirk Koln durchgefihrt.

In dem universitaren Weiterbildungsprogramm st die Bezirks-

regierung KéIn an der Auswahl der Bewerber*innen beteiligt.
Auch die Suche nach Kooperationsschulen im Regierungsbezirk
KOln wird durch die Bezirksregierung unterstltzt. Es ist ein
gemeinsames fachliches Anliegen, durch die sprachliche Quali-
fizierung in der deutschen Sprache und die Kenntnis des schu-
lischen Bildungssystems in Deutschland angesichts der Weiter-
entwicklung der Mehrsprachigkeit in NRW weitere gefliichtete
Lehrkrafte als Kolleg*innen an Schulen einsetzen zu kénnen.
Dabei wird die Fachlichkeit im jeweiligen Unterrichtsfach beson-
ders berlicksichtigt.

Das Bild zeigt die Teilnehmenden des ersten Durchgangs , LehrkraftePlus KéIn" bei der Vertragsaushandigung fiir , ILF — Internationale Lehrkréfte fordern” mit
Frau Regierungsprasidentin Walsken im Herbst 2019.
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ILF KéIn — Internationale Lehrkrafte
fordern

Eine Anschlussméglichkeit an das erfolg-
reich absolvierte Programm ,Lehrkrafte-
PLUS KoIn" ist das zweijahrige Programm
LILF K6In — Internationale Lehrkrafte for-
dern” der Bezirksregierung Koln, welches
in Kooperation  verschiedener Akteure
der Bezirksregierung mit dem Mercator-
Institut fir Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache umgesetzt wird (vgl.
Infografik).

Im Rahmen dieses Programms wird unter
Wahrung der Bestenauslese eine auf zwei
Jahre sachgrundlos befristete Anstellung
im Umfang von 17 Stunden wochentlich
ermdglicht, wobei zwélf Stunden als Un-
terrichtsstunden an der Schule und funf
Stunden in einem padagogischen Begleit-
programm geleistet werden. Diese An-
stellung erfolgt ohne Anrechnung auf das
Stellendeputat der Schule und soll nach

Maglichkeit insbesondere an den Schulen
umgesetzt werden, die zuvor auch als Pra-
xisschulen im Programm der Universitat zu
K6In mitgewirkt haben, allerdings ist dies
keine Voraussetzung. Das pddagogische
Begleitprogramm soll gezielt die berufliche
und personelle Handlungskompetenz fir
die Unterrichtstatigkeit der Teilnehmenden
starken. Es umfasst neben methodisch-
didaktischen Inhalten und Bausteinen
zur digitalen Qualifizierung auch Unter-
stitzung in der Anwendung der Fach-
Unterrichtssprache Deutsch. Wahrend der
Dauer der zweijahrigen Anstellung stehen
den Teilnehmenden andere Lehrkrafte
als Mentor*innen zur Seite, die ebenfalls
innerhalb des Projektes unterstitzt und
beraten werden.

Die folgende Infografik gibt einen Uber-
blick Uber den Aufbau von ,Lehrkréfte-
PLUS KéIn" und ,ILF KéIn" sowie Uber
mdgliche daran anschlieBende berufliche
Perspektiven:

Praxis und Projekte

Kontakt

Fachberatung Integration durch Bildung
Carmen Cardaci & Detlef Sarrazin
Bezirksregierung KoIn

Abteilung 4 - Schule, Raum C 522

Dienstgebaude: Zeughausstr. 2 - 10, 50667 K6In
Telefon: +49 (0) 221 147-3981

Telefax: +49 (0) 221 147-3722

E-Mail: fachberatung.integration@bezreg-
koeln.nrw.de
http://www.bezreg-koeln.nrw.de

Telefax: +49 (0) 221 147-3722

E-Mail:
fachberatung.integration@bezreg-koeln.
nrw.de

http://www.bezreg-koeln.nrw.de

Programme LehrkréftePLUS KoIn & Internationale Lehrkrafte fordern (ILF KoIn)

LehrkraftePLUS,

Universitdt zu Koln
(1Jahr)

International Office,
Mercator-Institut

fiir Sprachforderung und
Deutsch als Zweitsprache,
Zentrum fiir Lehrerlnnen-
bildung (zfL)

Begleitete
Praxis-
phasen an
Schulen

Deutsch-
sprachkurs

Padagogisch-Interkulturelle
Qualifizierung und Fachdidaktik

Individuelle Beratung
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Internationale
Lehrkrafte fordern (ILF),

Bezirksregierung Koln
(2 Jahre)

Bezirksregierung Koln (Schulabteilung/
Arbeitsstelle Migration, Dezernat 46 am
Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung (ZfsL)), Mercator Institut fiir Sprach-
forderung und Deutsch als Zweitsprache

+ Einstellung auf sachgrundlos
befristeter Stelle

+ MINT-Fécher, Englisch, u. a.

+ 12 Unterrichtsstunden (Hospitationen,
Team-Teaching zunehmend eigenver-
antwortlicher Unterricht)

+ 5 Stunden Begleitprogramm, s. u.

Veranstaltungen
zu Schulpddago-
gik, allgemeine
und fachbezogene
Didaktik

Deutschsprach-
kurs ,,Sprache
in Schule und
Unterricht"

Ergdnzende Angebote und individuelle
Beratung

Beratungs- und Auswahlprozesse (Schulabteilung der Bezirksregierung Kéln & UzK)

Perspektiven

Bewerbungen maglich auf:

« Vertretungsstellen im
Fachunterricht

+ Stellen als Lehrkraft fiir
Herkunftssprachlichen
Unterricht (HSU)

Je nach fachlichen,
sprachlichen und persdnlichen
Voraussetzungen:

+ Anerkennung als Ein-Fach-
Lehrkraft

+ Einstellung als sogenannte/r
Nicht-Erfiiller/in

+ Stelle im Seiteneinstieg

Priifung weiterer
Moglichkeiten:

* Teilnahme an Zertifizierungs-
maBnahmen zum Erwerb von
Lehrbefdahigungen

Beurteilung (Schulleitung und Schulabteilung der Bezirksregierung KéIn)

+ 0ffnung der Anpassungs-
lehrgdnge fiir Nicht-EU-
Lehrkrafte
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Jeder Mensch ist eine Welt -
jede Sprache ein Schatz

Von Andreas Fischer & Elizaveta Khan (Integrationshaus e.V.)

Sprachvielfalt statt Herkunftsfrage: ,Ich wusste nicht, dass diese Frage rassistisch ist, was kann ich denn sonst
fragen, wenn ich das wissen mochte?”, fragte uns eine Teilnehmerin gleich zu Beginn eines Workshops. Gemeint
war die sogenannte Herkunftsfrage ,, Woher kommen Sie?”. Es gibt Personen, die diese Frage gerne beantworten
und ihre Geschichte teilen mochten. Es gibt aber auch Menschen, die hier geboren und aufgewachsen sind und sich
ohne jeglichen Migrations-, Flucht-, oder sonstigen Hintergrund fiir die deutsche Identitdt entschieden haben und
sich von dieser Frage vor den Kopf gestoBen fiihlen. Um Menschen nicht zu verletzen, konnte mensch daher auf die
Befriedigung der eigenen Neugierde verzichten und stattdessen fragen: ,Welche Sprachen sprechen Sie?" Denn
Sprachkenntnisse richten sich nicht nach nationalen Grenzen. Die Mehrsprachigkeit ist auch aus diesem Grund ei-
nes der wichtigsten Merkmale in den Interkulturellen Zentren der Stadt KoIn. In einer kleinen Umfrage in den Inter-
kulturellen Zentren zu diesem Beitrag, an der 14 Organisationen teilnahmen, konnten wir folgende Sprachvielfalt

feststellen: (siehe gegeniiberliegende Seite.)

Die Interkulturellen Zentren der Stadt Kéln

Die Interkulturellen Zentren engagieren sich seit bald (iber 50
Jahren, seit 1979 auch mit finanzieller Férderung durch die Stadt
Koln, fur das interkulturelle Zusammenleben in der Stadt und
fordern in Zusammenarbeit mit Menschen mit Migrationsge-
schichte das gleichberechtigte und friedliche Miteinander aller
in Koln. Sie sind wichtige Orte der Begegnung fiir Menschen
verschiedener Lebenswirklichkeiten und vielfaltiger kultureller
und sozialer Herkunft.

Die Zentren haben unterschiedliche Organisationsstrukturen und
Kompetenzen, Arbeitsweisen und Ansdtze, mit denen sie einen
wesentlichen Beitrag zur fachlichen Qualitat der Sozialarbeit, der
Jugendarbeit, der Bildungsarbeit und der Integrationsarbeit in
der Stadt leisten.

Sprachférderung im Ubergang von der Schule ins
Arbeitsleben

Neben Nachhilfeangeboten und muttersprachlichen Férderange-
boten bieten die Zentren vielseitige Formen der Sprachférderung
an. Manche Zentren fungieren auch als Integrationskurstrager.
Die Frage ,Welche Sprachen sprechen Sie?” ist gerade im
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beruflichen Kontext relevant. Doch nicht alle Sprachen werden
als ,wertvolle” Sprachkenntnisse anerkannt: viele in Deutsch-
land lebende mehrsprachige Personen erfahren eine Nicht-An-
erkennung ihrer mitgebrachten Sprachen bis hin zur Ablehnung
der Muttersprachen. So wie “Deutsch” gleichermaBBen aus dem
Standard-Deutsch wie auch zum Beispiel aus Kélsch besteht, ist
jede Sprache vielschichtig. Diese Diversitat wird in den Zentren,
die Sprachkurse anbieten, besonders berticksichtigt. Die Sprach-
vielfalt findet in diesen Angeboten besondere Anerkennung,
und Mehrsprachigkeit wird als mehr gesehen als das Sprechen
mehrerer verschiedener Sprachen.

Die Frage nach den Sprachen, die jemand spricht, kann auch
andere Grlinde als reine Neugier oder die Vorbereitung auf das
Berufsleben haben. Nicht selten taucht diese Frage im Sprachen-
unterricht auf, zum Beispiel um — etwa im Rahmen eines Ein-
stufungstests — die Sprachlernbiographien der Teilnehmer*innen
nachzuvollziehen oder um mogliche Uberschneidungen zwischen
den Sprachen, die die Teilnehmer*innen sprechen, und der Spra-
che, die unterrichtet werden soll, festzustellen. Auf diese Weise
kdnnen beispielsweise mégliche falsche Riickschllisse von einer



Im Team (Haupt- und Ehren-
amt) gesprochene Sprachen

A

4

5 Amasik

m Albanisch
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Aserbaidschanisch

= Bulgarisch

= Dari

m Franzosisch

Italienisch

®m Kosovarisch

Mazedonisch

m Romanes

m Deutsch

m Georgisch

® Jiddisch

" Kurdisch

Mol dawisch

® Rumanisch

= Arabisch

m Englisch m Ewé

= Griechisch = Hebréisch
= Kabiyé m Katokoli

® Kurmandschi

= Malayalam

= Farsi

Indonesisch

m Kdlsch

= Mazedonisch

m Spanisch m Tarkisch

zur anderen Sprache, die sogenannten
falschen Freunde”, abgeleitet und im
Unterricht besonders berticksichtigt wer-
den. Zudem lassen sich Briicken zwischen
verschiedenen Sprachen bauen, indem
Gemeinsamkeiten  oder  Ahnlichkeiten
deutlich gemacht werden'. Nicht zuletzt
spielt die Frage nach den gesprochenen

1 Eine gute Ubersicht hierzu bietet zum Beispiel das internationale
Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, vgl. Krumm et. al.
[2014], zum Bereich der Phonetik lassen sich unter https://research.
uni-leipzig.de/agintern/phonetik/phonlehre_700a.htm konzise
kontrastive Studien finden.

Persisch Polnisch Portugiesisch
m Serbisch m Serbokroatisch m Sorani
Ukrainisch Ungarisch Urdu

Sprachen auch in der Priifungsvorbe-

Einzelsprachen — Mehrsprachigkeit

reitung und in den Prifungen selbst Fragt mensch jemanden nach der
eine Rolle. Von der A1-Priifung bis zur  Muttersprache oder den  Sprachen,
B1-Priifung begegnet den Lerner*innen die die Person spricht, meint mensch
diese Frage im ersten Teil der mindlichen ~ fast immer ,Einzelsprachen” — das
Priifung, in dem sie sich selbst vorstellen  heift Deutsch, Arabisch, Franzosisch,

sollen.

etc. — Mehrsprachigkeit wird hier also
gemeinhin als Vielfalt verschiedener
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Besucher*innen
der Zentren sprechen

diese Sprachen

= Albanisch = Amasik = Arabisch = Armenisch = Asturische Sprache

= Aymara = Baskisch = Chinesisch = Berberisch = Bulgarisch

= Chinesisch = Dari = Twi = Deutsch Edo

= Englisch = Farsi Franzosisch = Galizisch m Griechisch

= Guarani = Hindi = Indonesisch = [talienisch Kasachisch

= Katalanisch Koreanisch = Kroatisch Kurmanci Sorani

m Lingala m Litauisch = Malayalam = Mapudungun = Maya

m Mazedonisch = Moldauisch = Nahuatl Niederlandisch = Papiamento
Paschtu Polnisch m Portugiesisch m Quechua = Romanes

= Rumadnisch = Russisch = Schwedisch Serbisch Sizilianisch e
Spanisch Suwahili Tagalog Tamazight = Tigrinya

Sprachen nebeneinander verstanden. Ein solches Verstandnis ist
nicht grundlegend falsch, kdnnen doch — wie oben gezeigt — aus
einer vergleichenden Gegeniiberstellung wertvolle Riickschliisse
fur den Unterricht und den Spracherwerb gezogen werden.
Doch es kann und sollte bei dem Thema Mehrsprachigkeit ge-
nauer hingesehen werden, um Verallgemeinerungen und daraus
hervorgehende Stereotype zu vermeiden.

Dies gilt vor allen Dingen fir die Frage nach der ,Muttersprache”
der Teilnehmer*innen. Gerade in Anfangslektionen im Deutsch-
sprachunterricht finden sich Aufgabenstellungen, in denen
es darum geht, dass sich die Teilnehmer*innen vorstellen und
gegenseitig besser kennenlernen. Nicht selten werden mit einem
Fokus auf Wortbildung Land, Sprache (und nicht Sprachen!)
sowie in manchen Fallen auch die entsprechende Nationalitat
abgefragt. Auf diese Weise werden allerdings problematische
Homogenisierungen wie ,Tlrkei — Tirkisch — Tlrke — Ttirkin"
nahegelegt und eingedbt.
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Language Diversity — Jeder Mensch spricht eine Welt
Sprachliche Grenzen decken sich nicht mit Landesgrenzen, die
oft willkiirlich gezogenen Trennungen unterliegen. Dies wird
deutlich, wenn mensch einen Blick auf die Karte mit dem Titel
~Language Diversity” wirft, die der Geograph Benjamin Hennig
2017 verdffentlichte. Die Karte veranschaulicht die Vielfalt der
gesprochenen Sprachen und spiegelt die Dichte der sprachlichen
Vielfalt durch VergréBerungen sowie durch farbliche Markierung
wider.

Analog zu dieser sprachlichen Vielfalt, die sich gerade durch
Grenziiberschreitungen auszeichnet, sollte auch in Bezug auf
individuelle Mehrsprachigkeit der Blick fiir Ubergange und Uber-
schneidungen gescharft werden. Ofelia Garcia und Li Wei (2014)
betrachten diesen Aspekt insbesondere vor dem Hintergrund
des Sprachhandelns. Sprachen werden hierbei als soziale Praxis
verstanden und das Erlernen neuer Sprachen bedeutet an erster



Language Diversity

| Teksau  Pantwn oo h Marguesan
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Benjamin Hennig (2017): Language Diversity (http://www.viewsoftheworld.net/wp-content/uploads/2018/11/LanguageDiversity.png)

Stelle nicht, grammatische Strukturen
und neue Worter zu lernen, sondern neue
Praxen zu entwickeln. Die Autor*innen
betonen, dass es gerade fiir den Unter-
richt sehr gewinnbringend ist, davon
auszugehen, dass die Teilnehmer*innen
nicht unabhangig voneinander existie-
rende Einzelsprachen sprechen, sondern
dass diese eng miteinander verwoben
sind (Translanguaging-Ansatz). Und sie
beeinflussen sich fortwahrend und veran-
dern sich entsprechend. Dies ist vor allen
Dingen darauf zurlickzufiihren, dass es
sich bei diesen Sprachen nicht um vonei-
nander abgegrenzte Sprachsysteme oder
Grammatiken handelt, sondern dass die-
se — wie die Sprecher*innen auch — von
standigen Wechselwirkungen und Veran-
derungen geprdgt sind. Sprecher*innen
handeln mit Sprachen, positionieren
sich mit ihnen in der Welt bzw. sprechen
Welten.

Mehrsprachigkeit fangt jedoch nicht bei
Sprecher*innen von mehr als einer ,Ein-
zelsprache” an. Bereits innerhalb einer
LEinzelsprache” ist der Sprachgebrauch
von unterschiedlichen Faktoren gepragt.
Je nach Ort, Gruppenzugehérigkeit oder

Kommunikationssituation — unterscheidet
sich der Sprachgebrauch selbst einer Per-
son. So vielfdltig ein Mensch, so vielfdltig
seine*ihre Sprachen.

Panta rhei - alles flieBt!

Diese Perspektive ermutigt dazu, Sprachen
—und hier vor allen Dingen das Deutsche
als Zielsprache des Unterrichts — durch
die Aktivitdten der Sprecher*innen als
lebendig und wandelbar wahrzunehmen.
Kursteilnehmer*innen sollten demnach
nicht als Empfanger*innen einer ,neuen’
Sprache als abgeschlossenes System,
sondern als Gestalter*innen einer sich
stets verandernden Sprache wahrge-
nommen werden. Das Sprachwissen, das
sie bereits mitbringen, ist also nicht nur
als Negativfolie fiir kontrastive Studien
nutzbar, sondern bildet die dynamische
Ausgangslage fir sprachliche Verande-
rungen, an der alle teilhaben.

Somit gilt: Jeder Mensch ist eine Welt —
jede Sprache ein Schatz — und Sprachen
sind Praktiken, die uns unterstltzen, in
der Welt zu sein.

Im kommenden Jahr werden verschiede-
ne Interkulturelle Zentren den Fokus auf

m Betsimisoraka Malagasy

Cocos Islands Malay

arana Malagasy
iminety Malagasy

n

Map cleated by min Hannig
B Coogrophical Magarng

www . viewsoftheworld net

die Sprachférderung legen und aus ihrer
praktischen Arbeit berichten. 4
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Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch.
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Kontakt
Elizaveta Khan
Andreas Fischer

Integrationshaus e.V.

Ottmar-Pohl-Platz 5
51103 KéIn

T0221-99745752
www.ihaus.org

Elizaveta.khan@ihaus.org
andreas.fischer@ihaus.org
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s Sprachforderprogramm des Bun ¢ _
anop s BAMF - Ein Kurziiberblick

Kélner Dienststelle de

von Jens Buttler

des und die

Im Jahr 2005 hat der Bund mit der Einfiihrung des Zuwanderungsgesetzes erstmals ein flachendeckendes Sprach-
forderprogramm aufgelegt. Am bekanntesten sind die Integrationskurse, die die erste Saule dieses Gesamtpro-
gramms Sprache darstellen. Im Juli 2016 ist daraufhin die berufsbezogene Deutschférderung mit den Berufs-

sprachkursen hinzugekommen.

Im Folgenden sollen die Integrations- und Berufssprachkurse sowie die KéIner Dienststelle des Bundesamtes fiir

Migration und Fliichtlinge (BAMF) kurz vorgestellt werden.

Das Kursangebot

Die Integrationskurse stehen als Grundangebot der sprachli-
chen und politischen Bildung fiir Zugewanderte am Beginn des
gesamten Integrationsprozesses. Sie vermitteln in einem soge-
nannten Orientierungskurs Kenntnisse Uber die Rechtsordnung,
Geschichte, Kultur und Werte in Deutschland und ermdglichen
im Sprachkurs den Erwerb von Deutschkenntnissen auf dem
Sprachniveau B1 nach dem Gemeinsamen Europdischen Refe-
renzrahmen (GER). Danach sind Kursteilnehmende in der Lage,
sich ohne Hilfe Dritter in Alltagssituationen in der deutschen
Sprache zu verstandigen.

Die Kurse sind an die Bediirfnisse der unterschiedlichen Zielgrup-
pen angepasst und kénnen je nach Férderbedarf auch auf unter-
schiedliche Stundenkontingente zuriickgreifen. So beinhaltet der
allgemeine Integrationskurs, die haufigste bundesweit laufende
Kursart, einen Sprachkurs mit 600 Unterrichtseinheiten (UE). Er
schlieBt mit dem Sprachtest , Deutsch-Test fiir Zuwanderer” (DTZ)
ab, der das erreichte Sprachniveau feststellt. Da es sich hierbei
um einen skalierten Sprachtest handelt, kénnen auch niedrigere
Niveau-Stufen als B1 ausgewiesen werden, z. B. A2 oder Al.
Teilnehmende, die den Kurs zwar besucht, das B1-Niveau aber
nicht erreicht haben, kénnen den Kurs mit einem Umfang von
weiteren 300 UE wiederholen.

Neben diesem allgemeinen Integrationskurs wird in weiteren
Kursen auf die unterschiedlichen Bediirfnisse von Zugewander-
ten eingegangen.

Gerade fiir Menschen, die weder in ihrer Muttersprache noch
in der lateinischen Schrift alphabetisiert worden sind, stellt das
Erlernen einer neuen Sprache eine besondere Herausforderung
dar. Der Alphabetisierungskurs geht gezielt darauf ein und bietet
mit insgesamt 900 UE fiir den Sprachkurs und weiteren 300 UE
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fur eine gegebenenfalls notwendige Wiederholung ein umfang-
reiches Stundenkontingent, um der besonderen Ausgangslage
dieser Teilnehmenden Rechnung zu tragen. AuBerdem ist in
diesem Kurs das Erreichen des B1-Niveaus nicht das erklarte Ziel,
sondern es geht darum, dass die Teilnehmenden entsprechend
ihrer individuellen Ausgangslage madglichst weit im Spracher-
werb kommen.

Hinzu kommen noch Frauen-, Eltern- und Jugendintegrations-
kurse, ein Intensivkurs, ein Forderkurs, ein Integrationskurs fur
Zweitschriftlernende sowie Angebote flir Menschen mit Behin-
derungen, wie zum Beispiel ein Integrationskurs fir Gehorlose.
Der Orientierungskurs umfasst immer 100 UE und schlieBt mit
dem Test ,Leben in Deutschland” (LiD) ab.

Wurden beide Kurse, also Sprach- und Orientierungskurs, mit Be-
stehen der Tests erfolgreich abgeschlossen, ist der Integrations-
kurs insgesamt bestanden. Dies wird dann durch das , Zertifikat
Integrationskurs” bestatigt. Teilnehmende konnen mit diesem
Zertifikat schneller die Einblrgerung beantragen — bei Vorliegen
der (ibrigen Voraussetzungen bereits nach sieben statt nach acht
Jahren.

An die Integrationskurse schlieBt die im Jahr 2016 neu geschaffene
berufsbezogene Deutschfdrderung mit den Berufssprachkursen
an. Mit verschiedenen Kursmodulen fiir allgemeines berufsbe-
zogenes Deutsch und Spezialmodulen fiir den Bereich Gewerbe/
Technik, Einzelhandel oder Heilberufe ist diese Sprachférderung
auf den Arbeitsmarkt ausgerichtet und hat die Sprachniveaus B2,
C1 oder C2 zum Ziel.

Kosten
Fiir den Besuch der Kurse ist ein Kostenbeitrag von derzeit 1,95 €
pro UE von den Teilnehmenden zu entrichten. Eine Befreiung



ist jedoch madglich, wenn Teilnehmende
Sozialleistungen erhalten, oder wenn die
Zahlung des Kostenbeitrages eine unzu-
mutbare Harte firr sie darstellt.

Teilnahme

Die Auslanderbehorden, Jobcenter und
Sozialamter kénnen die Teilnahme an
einem Integrationskurs flr zugewanderte
Menschen zur Bedingung machen, wenn
diese Sozialleistungen erhalten oder
schneller eine  Einbiirgerung erreichen
wollen. Die Auslanderbehdrden, Jobcen-
ter und Sozialamter kénnen zugewander-
te Menschen zur Teilnahme an einem In-
tegrationskurs verpflichten. Dies ist immer
dann mdglich, wenn die Einschatzung
besteht, dass keine ausreichenden Kennt-
nisse der deutschen Sprache vorhanden
sind, das heiBt, die Personen nicht in
der Lage sind, im Alltag auf Deutsch zu
kommunizieren.

Nach Deutschland zugewanderte Staats-
angehdrige aus einem EU-Land, Asylbe-
werberinnen und Asylbewerber mit einer
guten Bleibeperspektive oder solche, die
bereits einen Arbeitsmarktzugang haben,
werden nicht zu einer Kursteilnahme ver-
pflichtet, kénnen aber bei Vorliegen der
ibrigen notwendigen Voraussetzungen
fur eine Teilnahme an diesen Kursen
teilnehmen, solange es freie Platze gibt
(siehe die anliegende Ubersicht).
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Kurstrager

Das Bundesamt flir Migration und
Flichtlinge fuhrt die Integrationskurse
nicht selbst durch, sondern greift hier auf
offentliche und private Trager zuriick, die
sich vorab einem Zulassungsverfahren
unterziehen missen. Bundesweit gibt es
derzeit etwa 1.500 Integrationskurstra-
ger, die in der Prifung durch das Bundes-
amt belegen konnten, dass sie in der Lage
sind, die Kurse entsprechend den gesetz-
lichen Vorgaben aus der Integrationskurs-
verordnung und den sonstigen Vorgaben
des Bundesamts durchzufiihren.

Dienststellen des BAMF

Fiir die regionale Umsetzung und Steu-
erung des Integrationskursangebotes
in NRW sind derzeit drei Dienststellen
zustandig: Bielefeld, Dlsseldorf und KélIn.
Auch die berufsbezogene Deutschférde-
rung flir NRW und Hessen wird in der
Dienststelle in KoIn-Poll koordiniert, wo
von ber 90 Mitarbeitenden rund 45 fir
die Verwaltung der Integrationskurse
sorgen.

Ansprechpersonen fiir Behdrden, Inte-
grationskurstrager und andere Akteure
im Bereich der Integration sind die
Regionalkoordinatorinnen und -koordi-
natoren, die sogenannten ,Rekos”. Fiir
jeden Kreis bzw. kreisfreie Stadt gibt es
eine, einen oder mehrere ,Rekos”, sodass

das Bundesamt als Bundesoberbehérde
regional verankert und in die ortlichen
Strukturen eingebunden ist.

Die KélIner Dienststelle des Bundesamtes
ist zudem seit vielen Jahren im Beirat des
ZMI vertreten und unterstitzt dessen
Anliegen, bildungsabschnittsiibergreifend
und spracheniibergreifend am Ausbau
von Angeboten fir die Forderung des
Deutschen sowie einer mehrsprachigen
Bildung mitzuwirken.

Bundesamt fur Migration und Fliichtlinge
Referat 42G - K6In

Jens Buttler

Poller Kirchweg 101, 51105 Kéln

Telefon: 0911-943-81500

Fax: 0221 92426-199

E-Mail: jens.buttler@bamf.bund.de
Internet: http://www.bamf.de

http://www.wir-sind-bund.de
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Digitalisierung in HSU-Klassen:

Corona-Notstand oder eine
nachhaltige Losung?

von Dr. Nicola Brocca

Die Generation der ,digital natives” hat alle Schulstufen erreicht. Online-Materialien erganzen Lehrbiicher
und sind per Mausklick iiberall und jederzeit abrufbar. Eltern kénnen sich direkt in das Online-Klassenbuch
ihrer Kinder einloggen und so téglich Uberblick iiber die Unterrichtsablaufe erhalten. Vor allem fiir den
herkunftssprachlichen Unterricht scheint die Digitalisierung ein Gewinn zu sein, beispielsweise durch
Online-Materialien und einen dadurch erleichterten Zugang zu Lerninhalten. Klingt gut, aber es geht
nicht von heute auf morgen, wie die kurzfristige Umstellung auf Home-Schooling aufgrund von COVID-19

bewiesen hat.

Home-Schooling als Chance fiir den HSU-Unterricht

Binnen weniger Tage hat sich unser Alltag im letzten Friihling ra-
dikal verandert. Erstmalig haben die Schulen ihre Tiire geschlossen
und flachendeckend Online-Unterricht eingeflihrt. Eine groBe He-
rausforderung flir Schiler*innen, Familien und Lehrkrafte - fiir ein
Fach wie den herkunftssprachlichen Unterricht (HSU), in dem der
Lehrplan freier gestaltbar ist als in anderen Schulfachern, aber auch
eine Chance, neue Lehr-Lern-Settings auszuprobieren: Plétzlich war
der HSU online verfligbar und es konnte von zu Hause gelernt wer-
den. Vor allem fiir Familien, die ihre Schulkinder sonst zum Unter-
richt auBerhalb ihrer Stammschule gefahren haben, bedeutete dies
eine groBe Entlastung. ,Tlrkischunterricht oder FuBball?” Plétz-
lich stand Tiirkisch ohne Konkurrenz zur Wahl. ,Und wenn ich den
Farsi-Unterricht verpasst habe?” Dann war es durch den digitalen
Unterricht mit Lernpldnen, digitale Online-Tools zum kooperativen
Arbeiten (z. B. Padlet) oder Videoaufnahmen maglich, auch zu ei-
nem spateren Zeitpunkt zu lernen. Auch den Lehrkraften boten sich
Chancen: Sie verloren keine Zeit mehr auf den Wegen zwischen den
teilweise voneinander entfernten Schulen. Online ergab sich fir die
Lehrkrdfte zudem die Mdglichkeit, ihre Schiler*innen nach Leistung
zu differenzieren, anstatt an einem festen Ort heterogene Gruppen
mit unterschiedlichen Materialien zu bedienen. Unterrichtseinheiten,
die nur bestimmte Schiiler*innen benétigten — beispielsweise zur Al-
phabetisierung in arabischer Schrift — konnten speziell auch nur die-
sen Schiller*innen zur Verfligung gestellt werden. Zugleich wurde
eine gemeinsame allgemeine Priifungsvorbereitung auf die Sprach-
prifung im 9. oder 10. Schuljahr fir Kandidat*innen aus verschiede-
nen Schulen und Stadtteilen online méglich.
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Eine Umfrage zeigt...

Die beschriebenen Chancen fiir den HSU sind groB, doch die Pra-
xis zeigt, dass auch groBe Herausforderungen damit verbunden
sind. Ein Online-Fragebogen, den 69 von insgesamt 320 Lehrkraf-
ten des Regierungsbezirkes KéIn Anfang Juli 2020 im Rahmen ei-
ner freiwilligen Befragung ausgefiillt haben, belegt, dass die Zahl
der Schiiler*innen, die sich in den zwei Monaten des Home-Schoo-
ling regelmaBig am HSU beteiligt haben, um ca. 40 % gesunken
ist'. Fast die Halfte der befragten Lehrkrafte gab an, dass die
Schiler*innen und ihre Familien schlechter fiir sie erreichbar waren
als zuvor, obwohl fiir die Mehrheit der Befragten das Unterrichten
gleich viel oder mehr Aufwand gekostet hat.

Die Belastung flr die Familien der HSU-Lehrkrafte stieg zudem
deutlich an: Fiir 12 % der Befragten stellte die Vereinbarung von
Lehrtatigkeit und Kindererziehung schon im Prasenzunterricht ei-
ne Herausforderung dar, im Lock-Down waren es 20 %.

Und wahrend fast 80 % der Befragten angaben, im Prdsenz-
unterricht die Interaktion in der Herkunftssprache zwischen den
Schiler*innen zu férdern, sank diese Quote im Home-Schooling-
Setting auf 36 % (Grafik 1).

In der Tat verwendeten die Lehrkrafte wéhrend des Home-
Schooling iberwiegend Medien, die die frontale Kommunika-
tion bevorzugen: Am haufigsten erreichten die HSU-Lehrkraf-
te die Schiller*innen und lhre Familie per Telefon (72 %) oder
per Mail (59 %), also tiber Medien, die nur einen Kommunikati-
onskanal gleichzeitig ermdglichen. Sie nutzten aber auch haufig

1 Die Daten, werden hier erstmalig prasentiert. Eine Publikation in wissenschaftlichem
Rahmen wird vorbereitet.
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Fordern Sie die Interaktion zwischen Schuler*innen?
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Grafik 1: Fordern Sie die Interaktion in der Herkunftssprache zwischen den Schiiler*innen

vor dem Home-Schooling? Und wahrenddessen?

Instant-Messaging-Dienstleistungen wie WhatsApp (62 %), in
der die Partizipation mehrerer Teilnehmer*innen maglich ist. Auch
wenn solche Medien sich fir die Erreichbarkeit der Schiilerinnen
im Home-Schooling als niitzlich erwiesen haben, ist ihre Anwen-
dung fir die komplette Unterrichtsgestaltung in Bezug auf den
Datenschutz bedenklich. Die dafiir entwickelten Lernplattformen
wie Logineo?, die sowohl Interaktion als auch ein sicheres Um-
feld nach der Datenschutzgrundverordnung anbieten, sind we-
niger verbreitet. 16 % der Befragten geben an, sie jemals im
Home-Schooling benutzt zu haben. Kaum angewandt wurden
Aufgaben-Verwaltungs-Onlinedienste, wie zum Beispiel Ether-
Pad, Simple Groupware, Trello oder Google Docs (4 %). Eine op-
tische Darstellung kann Grafik 2 entnommen werden:

...aber es ist auch sehr gut gelaufen

Fir eine bedeutende Minderheit (ca. 20 %) ist der Unterricht
besser gelaufen als zuvor. Warum? Diese Lehrkrafte stellten fest,
dass ihre technischen Bedingungen zu Hause optimal sind: Sie
waren bereits zuvor medienaffin und konnten so rasch auf den
digitalen Unterricht umsteigen. Solche Lehrkrafte haben gut mit
den Familien der Schiller*innen zusammengearbeitet. Vor allem
im Grundschulbereich waren die Eltern wichtige Mediator*innen
sowohl fiir die Sprache als auch fir die Bedienung des digitalen
Mediums. Auf diese hilfreiche Ressource kann in reguldren Un-
terrichtssituationen nicht zugegriffen werden. So berichten eini-
ge Lehrkrafte:

Beispiel 1) ,Mit den dlteren Schiler*innen konnte ich gut ar-
beiten. Viele von ihnen haben sogar besser als im Unterricht

2 https://www.logineo.schulministerium.nrw.de/LOGINEO-NRW/Was-ist-LOGINEO-NRW/

gearbeitet. Die Grundschiler*innen haben dank der Eltern ar-
beiten kénnen."

Beispiel 2) ,Man konnte durch Fern-Beschulung neue Perspek-
tiven gewinnen: [...] sehr effektive Kooperationen zwischen
Lehrer*in, Kindern und Elternteil. Intensive und effiziente Pla-
nung, damit man unter einer ganz besonderen Situation das Un-
terrichtsziel fiir das 2. Halbjahr erreichen konnte, mit gerings-
ter Frustration der Kinder und der Familie [...] Lockere und be-
quemere Atmosphdre ohne zeitlichen und rdumlichen Stress
fur die Kinder. Eine sehr flexible und gezielte Unterrichtsform
durch verschiedene MaBnahmen, wie z. B. Sprach- und/oder
Video Aufnahme; Bild-Darstellung, schriftliches Feedback, On-
line-Unterricht in der kleineren Gruppe oder Einzelunterricht fiir
die Kinder, die mehr Unterstlitzung brauchten. [...]"
Wohlbemerkt kénnen die enge Kooperation mit der Fami-
lie sowie das Lernen von zuhause Leistungsunterschiede der
Schiler*innen auch verstarken, da die Eltern ihre Kinder unter-
schiedlich gut unterstitzenkdnnen. Viele Lehrkrafte merkten dies
in der Befragung an, wie im folgenden Beispiel 3:

Beispiel 3) ,Ruckmeldung bzw. bearbeitete Arbeitsblatter ka-
men immer von den gleichen Kindern. Ich denke, es liegt auch
daran, dass zuhause nicht fiir alle Kinder ein angenehmer Lern-
ort gewesen ist.”

Lehrkrafte, die das Home-Schooling als Chance gesehen haben,
sind sich zugleich auch der Herausforderung bewusst und wiin-
schen sich mehr Forderung seitens der Schule in Form von di-
gitaler Beratung oder Fortbildungen und durch die Verbesse-
rung der medialen Ausstattung: ,Wir benétigen dringend ei-
ne Empfehlung seitens der Schulbehdrde (white List), welche

zmi-Magazin | 2020
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HSU: Mediennnutzung im Home-Schooling
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Grafik 2: Welche Kommunikationswege nutzten Sie im Home-Schooling, um mit Schiler*innen und ihren Familien

in Kontakt zu treten?

Lernplattformen benutzt werden kénnen
(Schulvertrag mit den Lernplattformenan-
bieter), sodass die Datensicherheit [...]
gewahrleistet ist”, schreibt eine der be-
fragten Lehrkrafte.

Ausblick

Lehre und Lernen auf Distanz mit digita-
len Medien kénnen im Moment nicht als
langfristige Alternative flir den Prasenzun-
terricht gesehen werden, vor allem, weil
nicht alle Lehrkrafte gleichermaBen darauf
vorbereitet sind. Trotzdem hat das Home-
Schooling deutlich gemacht, welche Kom-
petenzen die Birger*innen von morgen
brauchen und wie wichtig es ist, diese be-
reits in der Schule facherlibergreifend zu
aktivieren. Die Nutzung digitaler Medien

W

DE/AEK

Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen
Arbeitshilfen fur den Unterricht in der Primarstufe - Schwiengheitsstufe Il
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sollte nicht nur fir einen Methodenwechsel
sorgen, sondern der Férderung neuer Lern-
kompetenzen dienen, die die Gesellschaft
2.0 fordert. Jede Einfiihrung neuer Techno-
logien bendGtigt eine Trainingsphase, in der
die Schiler*innen und die Lehrkraft lernen,
damit umzugehen. Das notgedrungene
Home-Schooling hat jedoch keine Zeit fiir
eine solche Eingewdhnungsphase gelas-
sen. Es hat aber gezeigt, dass vieles mog-
lich ist, wenn die richtigen Voraussetzun-
gen vorhanden sind: Nur mit strukturier-
ten Lehrkréfteaus- und -fortbildungen und
mit der entsprechenden technischen Aus-
stattung kann ein digitaler HSU flachende-
ckend gelingen.

Zur Vertiefung:
Brocca, N. (2020) Impact of media in vocabulary learning
and teaching-learning settings: an experiment in Italian as

zuletzt erschienen

heritage language classes. In: Italiano LinguaDue, 2/2020.

Brocca, N. (im Druck) Insegnare italiano secondo I'approccio
per task attraverso media digitali. In: Hirzinger-Unterrainer
Eva M. Aufgabenorientierung im Italienischunterricht. Ein
theoretischer Einblick mit praktischen Beispielen. Narr Fran-
cke Attempto Verlag: Tiibingen.

Brocca, N. (2017). Learning by Teaching with Videos. Incre-
asing media and language didactical competences along
the teacher training chain. Repositorio FOCO, Best Practices
in foreign Language Teaching. https://foco.usal.es/fichas/
learning-be-teaching-with-videos

Kontakt

Dr. Nicola Brocca
Universitat Innsbruck
Institut far Fachdidaktik
Innrain 52d,

A-6020 Innsbruck

Telefon +43 512 507 43011
E-Mail nicola.brocca@uibk.ac.at

DemeK-Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen: Arbeitshilfen fiir den
Unterricht in der Primarstufe - Schwierigkeitsstufe | und Il

Im Jahr 2018 ist das erste Konzept und Arbeitsbuch fiir die Arbeit mit der DemeK-Konzep-
tion , Arbeitshilfen f(ir den Unterricht in der Primarstufe - Schwierigkeitsstufe 1 erschie-
nen. 2020 folgt nun das zweite Buch , Arbeitshilfen f(ir den Unterricht in der Primarstufe
- Schwierigkeitsstufe 1l. DemeK-Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen ist ein von den
Lehrkraften aus der Primar- und Sekundarstufen entwickeltes und seit Giber 10 Jahren un-
terrichtlich erprobtes Sprachbildungskonzept, das unmittelbare fachliche Unterstlitzungen
anbietet und eine kontinuierliche Sprachentwicklung systematisch sichert. Beide Arbeits-
hilfen sind nur in Zusammenhang mit den Unterstlitzungsangeboten der Bezirksregierung

Koln zu erhalten. 4
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Ubergénge gestalten - Sprachliche Bildung fiir neu zugewanderte Kinder und Ju-
gendliche in Kitas und Schulen

Im Rahmen der Bund-Lander-Initiative ,Bildung durch Sprache und Schrift” (BiSS) tagen und ar-
beiten Zustdndige flir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche seit dem Jahr 2016 regelmaBig in
der Fachgruppe ,Sprachliche Bildung fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche”. Dieses aus
der Arbeit der Fachgruppe hervorgegangene Heft widmet sich dem Thema der Ubergénge von neu
zugewanderten Kindern und Jugendlichen ins Regelsystem von Schulen und Kindertagesstatten.
Hierzu wurden sechs Leitlinien fir den Schulbereich formuliert, die hier abgedruckt sind. Das Heft
bietet damit eine Orientierung fiir Lehrkrafte und Schulleitungen, um Kinder und Jugendliche bei den
Ubergangen ins Regelsystem zu unterstiitzen, und informiert tiber Angebote bundesweit. Das Heft
finden Sie unter folgendem Link:
https://www.biss-sprachbildung.de/wp-content/uploads/2020/09/BiSS-Handreichung-
Neuzugewanderte-Uebergaenge.pdf

BERUFSAUSBILDUNG IM HANDWERK. ZUKUNFT BEGINNT HIER! ARABISCH

Das ZMI hat zusammen mit der Handwerkskammer zu Koln eine neue Auflage der zweisprachigen
Broschire zum dualen Ausbildungssystem in Deutschland herausgegeben. Die Broschiire informiert
auf Deutsch und Arabisch dariiber, welche vielfaltigen Mdglichkeiten das duale Ausbildungssystem im
Handwerk bietet. Dabei richtet sich die Broschiire nicht nur an arabisch sprechende Jugendliche und
junge Erwachsene, die sich fiir einen Ausbildungsberuf im Handwerk interessieren, sondern auch an
ihre Eltern. Besonders anschaulich beschreiben darin vier junge Erwachsene ihren Weg in das Hand-
werk. Die Broschiire finden Sie auf der Homepage des ZMI:
https://zmi-koeln.de/wp-content/uploads/2021/02/zmi-berufsbildung_arabisch_web.pdf

Film: Mehrsprachigkeit in Kolner Kitas

Das ZMI ist dem Wunsch aus dem Arbeitskreis ,Bilinguale Kitas"des Integrationsrates nachgekom-
men und hat den Film “Mehrsprachigkeit in Kdlner Kitas" erstellt. Der Film bietet konkrete Einblicke
zur Forderung und zum Umgang der Mehrsprachigkeit im Kitalalltag. Folgenden drei Kitas haben
Ihre Tiren im Film gedffnet Kita AMANA, KiTA Zebra Verde und die stadtische KiTA in der Teufels-
bergstr. Den Film finden Sie auf der Homepage des ZMI:

https://zmi-koeln.de/bilinguale-kitas/

KOALA - Koordiniertes Mehrsprachiges Lernen

Das Konzept KOALA wurde vor 20 Jahren in den Regierungsbezirk Koln eingeftihrt. Diese Handrei-
chung mit dem Titel KOALA - Koordiniertes Mehrsprachiges Lernen ist eine Antwort auf die heutige
Situation der Mehrsprachigkeit in vielen Klassenzimmern im Primarbereich, die nicht nur an der
Zahl der mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch an Sprachenvielfalt zugenommen
hat. Deshalb richtet sie sich sowohl an Schulen, die nach dem Prinzip des KOALA systematisch Her-
kunftssprache und deutsche Sprache im Unterricht einbinden, als auch an Schulen und Lehrkrafte,
deren Klassen mehrsprachig sind. Es dient auch als Information fiir Studierende, die an dem Thema
Mehrsprachigkeit in Schulen Interesse haben. Neben einem theoretischen Ansatz im ersten Teil,
werden im zweiten Teil erprobte praktische Beispiele dargestellt. SchlieBlich bietet der dritte Teil
Anregungen und Materialien fir die Planung und Durchfihrung des Unterrichts. Die Handreichung
ist in Kooperation mit dem ZMI-Zentrum flir Mehrsprachigkeit und Integration erstellt worden.
https://www.bezreg-koeln.nrw.de/brk_internet/publikationen/abteilung04/index.html

Ehrenamtliche Sprachférderung

Broschiire: Sprache kommt vom Sprechen

Das KI K6In hat gemeinsam mit dem Integrationshaus KéIn (In-Haus e.V.) eine gemeinsame Broschi-
re fir die ehrenamtliche Deutschfdrderung erstellt.

Die Broschiire tragt dazu bei die fehlende Sprachférderung aufgrund der SchulschlieBung und des
Wegfalls anderer Sprachkurse durch ehrenamtliches Mitwirken aufzufangen.
https://www.ki-koeln.de/downloads/ehrenamtliche-sprachfoerderung/

zmi-Magazin | 2020
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Sprachfest am 28. Januar 2020

Das diesjahrige Sprachfest des ZMI - Zentrum fir Mehrsprachigkeit
und Integration fand am 28. Januar 2020 mit dem Thema ,HSU
— Herkunftssprachen in der Schule” im FORUM Volkshochschu-
le am KéIner Neumarkt statt. Die Veranstaltung zahlte mehr als
250 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus dem Elementarbereich,
Schule und Hochschule, der Politik und den Migrantenorganisati-
onen, den freien Tragern sowie der Verwaltung. Traditionsgemal3
wurde auch in diesem Jahr zum Sprachfest die aktuelle Ausgabe
des ZMI-Magazins veroffentlicht. Es trug, gemalB dem Thema des
Sprachfests, den Titel ,Herkunftssprachen einbeziehen, Sprach-
kompetenzen stdrken” und bekam erstmalig eine Beilage mit
dem Titel ,Informationen zum Herkunftssprachlichen Unterricht
(HSU)“". In dieser kdnnen sich Interessierte (iber Hintergriinde des
Herkunftssprachlichen Unterrichts und Anmeldemdglichkeiten in-
formieren.

Auch auf dem Sprachfest gab es Informationsstande, an denen
sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer Gber Herkunftssprach-
lichen Unterricht informieren konnten und Anregungen fiir eine
erfolgreiche Umsetzung des Familiensprachenunterrichts erhiel-
ten. Darliber hinaus konnten sie direkt mit Vertreterinnen und
Vertretern aus Politik, Wissenschaft und Verwaltung Giber Heraus-
forderungen und Chancen des HSU diskutieren. Im Zentrum des
Sprachfests stand jedoch das abwechslungsreiche Podiumspro-
gramm, das mit Vertreterinnen und Vertretern aus Politik, Wissen-
schaft und Praxis einen facettenreichen Einblick in das Thema bot.
Den Anfang machte der Kdlner Blirgermeister Andreas Wolter.
Er begriiBte die Anwesenden und Cberreichte der Katholischen
Grundschule Am Portzenacker die Urkunde zur neuen Mitglied-
schaft im Verbund Kélner Europaischer Grundschulen. Damit ist
die sechzehnte Grundschule dem Verbund beigetreten, der es sich
zum Ziel gemacht hat, die europdische Forderung umzusetzen,
dass jede Europderin und jeder Européer neben der Herkunfts-
sprache mindestens zwei weitere Sprachen beherrschen solle.
Darauf folgte ein GruBwort von Serap Giiler, Staatssekretérin des
Ministeriums flir Kinder, Familie, Frauen und Integration des Lan-
des NRW. Sie beschrieb den Herkunftssprachlichen Unterricht als
einen wichtigen Schliissel zur Integration, da er den Kindern dabei
helfe, ihre natlrliche Mehrsprachigkeit zu férdern und ihre inter-
kulturelle Kompetenz zu starken. Sie fiihrte aus, dass Nordrhein-

1 https://zmi-koeln.de/wp-content/uploads/2020/01/zmi-beilage-2019-hsu_web.pdf
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Westfalen beim Sprachenangebot bundesweit den Spitzenplatz
einnehme, da der Herkunftssprachliche Unterricht in mehr als 20
Sprachen angeboten werde und hierfiir 936 Lehrerstellen dau-
erhaft zur Verfligung stiinden. Die Staatsekretarin kiindigte an,
dieses Angebot auch weiter starken zu wollen. Insbesondere die
Lehrkrafte im Publikum begriiBten das.

Bei der anschlieBenden Podiumsdiskussion, moderiert von Prof.
Dr. Becker Mrotzek, diskutierten Prof.in Dr. lldiko Erika Stephanie
Risse von der Freien Universitdt Bozen, Staatssekretarin Serap G-
ler, Frau Dr. Almut Kiippers von der Goethe-Universitat Frankfurt
und dem Netzwerk HSU, Herr Dr. Schlieben als Vorsitzender des
Ausschusses flir Schule und Weiterbildung der Stadt KéIn und Frau
Sanchez Oroquieta als HSU-Lehrkraft Giber den aktuellen Status
des Herkunftssprachlichen Unterrichts und die Herausforderun-
gen, die damit — besonders fiir die Lehrkrafte — einhergehen. Frau
Oroquieta berichtete zum Beispiel, dass HSU-Lehrkrafte oft nicht
ins Kollegium integriert seien und an mehreren Schulen und teil-
weise unterschiedlichen Schulformen tétig seien. AuBerdem gebe
es immer noch keine addquate Anerkennung der auslandischen
Abschliisse von Lehrkraften.

Frau Prof. Dr. Risse von der Freien Universitat Bozen hielt auch den
Hauptvortrag. Er trug den Titel ,Das dreisprachige ,paritatische’
Schulsystem in Stidtirol — und was man daraus lernen kann.” Prof.
Dr. Risse berichtete darin Uber dreisprachige Schulmodelle in aller
Welt, die immer haufiger und auch immer starker wahrgenom-
men wiirden. Ein Beispiel hierfir sind die ladinischen Schulen in
den Dolomiten in Norditalien, in denen auf Ladinisch, Italienisch
und Deutsch unterrichtet wird. Dort ist die Entwicklung von drei-
sprachigen Schreibkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in
allen Schulstufen untersucht worden. Im Vortrag wurden inshe-
sondere die Deutschkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
in den Vordergrund gestellt und folgende Fragen beantwortet:
Behindert oder beschleunigt das Aufwachsen mit drei (Schul-)
sprachen die Schreibkompetenzen im Deutschen? Wie sehen
diese Kompetenzen im Vergleich zu denjenigen aus, die sich bei
Kindern im ansonsten traditionell einsprachigen Stidtiroler Schul-
system entwickeln? Welche Erkenntnisse der paritatischen Schule
lassen sich auf einsprachige Schulmodelle und hier besonders auf
die Forderung von Herkunftssprachen (ibertragen??

2 Weitere Informationen zu diesem Thema finden Sie auch in dem Beitrag von Frau Risse in diesem Magazin auf den
Seiten 9-10



Y Welchen Herausforderungen sehe ich (als Lehrkraft) im Schulalitag?

Der , Fortbildungstag Deutsch — Fremdspra-
che, Zweitsprache, Herkunftssprache” fand
am 14. November 2020 zum elften Mal
statt. Die Veranstaltung wird seit 2010 jahr-
lich von der Veranstaltergemeinschaft be-
stehend aus Universitat Bonn, Universitat zu
Kéln, ZMI — Zentrum fir Mehrsprachigkeit
und Integration sowie den Volkshochschu-
len Bonn und Kéln durchgefiihrt. Die Veran-
staltung fand aufgrund der Corona-Pande-
mie erstmals im Online-Format statt.

Der Forthildungstag richtet sich in glei-
cher Weise an alle, die im Bildungssystem
die deutsche Sprache férdern — von Lehr-
kréften aller Schulformen und -stufen (iber
padagogische Fachkréfte des auBerschuli-
schen Bereichs, Wissenschaftler*innen der
Hochschulen bis hin zu Kursleitenden der
Erwachsenenbildung. Anders jedoch als in
den Jahren zuvor, bei denen sich regelmaBig
weit dber 200 Interessierte abwechselnd in
den Raumlichkeiten der Universitaten Bonn
oder zu Kéln in verschiedenen Formaten wie
Workshops, Plenarvortragen oder Ausstel-
lungen zusammenfanden, zeichnete sich im
Frihsommer 2020 ab, dass aufgrund der
Corona-Pandemie eine Prasenzveranstal-
tung im November 2020 nicht mdglich sein

‘Welchen Herausforderungen sehe ich (als Lehrkraft) im Schulalltag?
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wlrde. Die Veranstaltergemeinschaft ent-
schied kurzfristig, die gewachsene und tra-
ditionell gut besuchte Veranstaltung nicht
ausfallen zu lassen, sondern in ein digitales
Format umzuwandeln. Hierbei zeigte beson-
ders die Universitat Bonn als urspriinglich
vorgesehener Standort der Prasenzveran-
staltung ein hohes MaB an Flexibilitat, die
bereits fortgeschrittene Planung schnell und
kreativ den neuen Gegebenheiten anzupas-
sen. Da sich die Themen der Workshops
des Fortbildungstags fast ausschlieBlich mit
handlungsorientierten und praxisbezogenen
Aspekten der Sprachforderung und Sprach-
bildung befassen, die gleichwohl hand-
lungsorientiert mit den Teilnehmer*innen
erprobt werden sollen, bestand eine zent-
rale Herausforderung darin, trotz der digita-
len Umsetzung ein hohes Mal3 an gemeinsa-
mer Kommunikation zu ermdglichen. Hierzu
wurde allen Workshop-Referent*innen eine
Fortbildung zur Nutzung interaktiver digita-
ler Tools angeboten. Zudem wurden studen-
tische Hilfskrafte, die im Normalfall Veran-
stalter und Referent*innen vor Ort bei der
Tagungs- und Seminarumsetzung unterst(it-
zen, gezielt als technische Assistenz und Mo-
deration in den Workshops eingesetzt. Dank

Zum Ende des Sprachfests wurde unter den
Gdsten eine digitale Live-Umfrage durchge-
fihrt. Dabei schrieben die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer unter anderem auf, welche
Herausforderungen sie (als Lehrkraft) im
Schulalltag sehen. Es zeigte sich, dass Bin-
nendifferenzierung, Zeit, Wertschatzung,
Zusammenarbeit und Ressourcen die The-
men sind, die die Beteiligten im Alltag am
meisten beschaftigen.

Live Umfrage sli.do
Quelle: Elcin Ekinci

der hohen Bereitschaft der Referent*innen,
ihre Workshops in digitale Online-Angebote
umzugestalten, konnte die dbliche Struktur
des Fortbildungstags fortgefiihrt werden.
So gab es am Vor- sowie Nachmittag jeweils
elf Workshops, die zahlreiche Aspekte rund
um das Thema Sprachbildung und Sprach-
vermittlung vielseitig aufbereiteten. Mittags
fand der zentrale Plenarvortrag mit dem Ti-
tel , Digital gestltztes Fremdsprachenlernen
- aktuelle und systematische Uberlegungen
am Beispiel der DaF-/DaZ-Didaktik/Metho-
dik” von Prof. Dr. Hermann Funk (Universi-
tat Jena) statt, der die aktuellen Herausfor-
derungen der Online-Lehre und des digital
gestltzten DaF-/DaZ-Unterrichts aufgriff.
Die Veranstaltung war mit 350 Anmeldun-
gen ausgebucht und die positive Evaluation
durch die Tagungsgaste bestétigt den erfolg-
reichen Verlauf des Fortbildungstags. Somit
gilt ein Dank der Veranstaltungsgemein-
schaft auch den vielen Teilnehmer*innen,
die kleinere technische Herausforderungen
wohlwollend annahmen und durch ihre Bei-
trage und Riickfragen zum Gelingen dieser
digitalen Premiere maBgeblich beitrugen.
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Von Prof. Dr. Aladin El-Mafaalani

Bildungspolitische Ziele

© Mirza Odabas!

Niemand kann wissen, auf welche Zukunft die nachsten Genera-
tionen vorbereitet werden sollten. Gleichzeitig scheinen sich alle
einig, dass das Bildungssystem, so wie es heute ist, nicht bleiben
kann. Aber da endet schon die Einigkeit. Das jetzige System passt
insofern zu unserer Gesellschaft, als es das Ergebnis einer histo-
rischen Entwicklung gepaart mit einer allgemeinen Unentschlos-
senheit beziehungsweise Uneinigkeit ist.

Es gibt unterschiedliche Perspektiven und Interessen. Voll und
ganz logisch im Sinne von »alles aus einem Guss« wird es nicht
gehen, denn dafiir misste man heute einen Konsens dariiber er-
zielen, wie das Bildungssystem in 30 Jahren sein soll. Denn so
lange dauert eine grundlegende Reform, da neben den Struk-
turen und Gesetzen auch die Lehrerausbildung an Universitaten
und im Referendariat entsprechend angepasst werden misste.
Jede Reform muss den Status quo als Ausgangspunkt nehmen.
So wiinschenswert grundlegende Reformen sein mdgen, so un-
wahrscheinlich ist es, dass sie kommen werden. Dennoch gibt es
bestimmte Ziele und Prinzipien, an denen man sich orientieren
kann, wenn man Verbesserungen einleiten méchte.

Folgende 4 Ziele sollten — aus meiner Perspektive — fir alle Bil-
dungsinstitutionen von der Grundschule bis zum Ende der Sekun-
darstufe | verfolgt werden:

Erstens: Die Beseitigung von Ungerechtigkeiten, mit Blick auf sozi-
ale Herkunft und Bildungserfolg, muss in Angriff genommen wer-
den. Hier muss es einen sozialen Ausgleich geben, der an den drei
zentralen Entstehungskontexten sozialer Benachteiligung ansetzt
(Familie und Umfeld, Bildungssystem, Entscheidungsverhalten).
Kinder unterer Schichten bendtigen dringend starkere Unterstiit-
zung, denn: Ein zentrales (gesellschaftliches) Problem ist der hohe
Anteil an kompetenzschwachen Kindern und Jugendlichen. Von
dieser Kompetenzarmut sind ganz iberwiegend Kinder aus un-
teren Schichten betroffen (mit und ohne Migrationshintergrund).
Ein anderes (gesellschaftliches) Problem ist der vergleichsweise
geringe Anteil besonders kompetenzstarker Kinder und Jugendli-
cher. Daher miissen die Begabungsférderung in der Breite (»jedes
Kind ist begabt«) und Exzellenzférderung fiir auBergewdhnliche
Spitzenleistungen starker ausgebaut werden. Auch hier gilt: Kin-
der und Jugendliche aus unteren Schichten sind viel zu selten im
obersten Kompetenzbereich und werden nach wie vor zu selten
in der Begabtenforderung beriicksichtigt. Die Forderung von be-
nachteiligten Kindern ist also in jedem Bereich von zentraler Rele-
vanz, darf aber nicht zulasten anderer Kinder geschehen.
Zweitens: Lehrer missen unbedingt entlastet werden, damit der
Unterricht das Kerngeschaft bleibt und gleichzeitig die realistische

Erwartung auf eine ungleichheitssensible Diagnostik und Forde-
rung gestellt werden kann. Mit der Didaktisierung sollte man es
dabei nicht Ubertreiben.

Drittens: Von Eltern sollte nicht zu viel erwartet werden. Die we-
nigen Erwartungen, die an die Eltern gestellt werden, sollten kon-
kret sein, transparent gemacht und begriindet werden. Sowohl
Familien in prekaren Lebenslagen als auch neu zugewanderte Fa-
milien missen in der Lage sein, die Erwartungen zu verstehen und
zu erfiillen. Die Kooperation zwischen Schule und Familie muss
gleichzeitig verstarkt werden.

Viertens: Das Bildungssystem wiirde von mehr Ubersichtlichkeit
in der Struktur, Klarheit in den Erwartungen (an Kinder, Eltern
und Lehrer) sowie einer konsistenteren Strategie profitieren. So-
wohl die duBere Struktur, also das Bildungssystem an sich, als
auch die innere Struktur, also die Rahmenbedingungen und Hand-
lungsspielrdume fir die einzelnen Schulen, miissen entsprechend
modifiziert werden.

Diese 4 Ziele sollten nicht zulasten der derzeitigen Starken des
Bildungssystems gehen. Die Starken sollten erhalten bleiben, und
gleichzeitig sollte man Entwicklungen, die sich in den letzten Jah-
ren und Jahrzehnten etabliert haben, aufgreifen und verstarken:
Das Gymnasium ist (neben der Grundschule) die einzige Schul-
form des allgemeinbildenden Schulsystems, die es in allen Bun-
desléndern gibt. Zwar verstarkt Selektion soziale Ungleichheit,
allerdings ware es duBerst unglinstig, die beliebteste und die letz-
te alle Bundeslander verbindende Schulform abzuschaffen oder
umzubenennen. Auch die kreative Idee, ein Einheitsschulsystem
mit einer Schulform fir alle zu etablieren und diese Schulform
»Gymnasium« zu nennen, ist nicht zielf(ihrend.

Die berufliche Bildung in Deutschland, insbesondere die duale
Ausbildung, ist ein Erfolgsmodell. Auch sie verstarkt soziale Un-
gleichheit, weil sie insbesondere talentierte Arbeiterkinder von ei-
nem Studium »ablenkt«. Gleichzeitig gewahrleistet die duale Aus-
bildung — durch die Ausbildung im Betrieb und in der Berufsschule
— eine hohe Qualitat. Die berufliche Bildung insgesamt hat einen
groBen Anteil daran, dass die Jugendarbeitslosigkeit in Deutsch-
land vergleichsweise gering ist und die Mdglichkeiten der Quali-
fizierung von Neuzugewanderten im Jugendund jungen Erwach-
senenalter vergleichsweise vielfaltig sind. Uberhaupt gibt es eine
groBe Vielfalt an (Weiter-)Bildungsmadglichkeiten nach Verlassen
des allgemeinbildenden Schulsystems, die es ermdglichen, alle
Abschliisse und Zugangsberechtigungen jederzeit zu erlangen.
Der quantitative Ausbau der Ganztagsbetreuung vom elementa-
ren Uber den primdren bis hin zum sekundaren Bereich des Bil-



dungssystems ist das zentrale Thema, das aufgegriffen und weiter
verstarkt werden sollte.
Das bestehende System, die vorhandenen Lehrkrafte und die Be-
dirfnisse der Eltern mussen berlicksichtigt werden, weil man sonst
Gefahr lauft, Luftschldsser zu bauen.
Der Bildungsféderalismus hat zu vielen unterschiedlichen Bildungs-
systemen gefihrt. Da die Bildungspolitik zu den letzten Domanen
gehort, die von der Landespolitik weitgehend eigenstandig gestal-
tet werden konnen, wird sich daran auf absehbare Zeit kaum etwas
andern lassen — und im Ubrigen wére das auch nicht unbedingt
wiinschenswert." Auch Lehrkrafte sprechen nicht mit einer Stimme.
Die verschiedenen Gewerkschaften und Verbande im Bildungs-
bereich vertreten unterschiedliche Positionen, und zum Teil gibt es
je nach Bundesland und Landesvertretung selbst innerhalb ein und
derselben Gewerkschaft abweichende Positionen. Es versteht sich
zudem von selbst, dass unter den Lehrkraften — wie in jedem ande-
ren Berufsfeld — die Kompetenzen und das Engagement variieren.
Und nicht zuletzt haben auch Eltern ganz unterschiedliche Interes-
sen: Manchmal ist es die Absicherung von sozialen Privilegien, aber
nicht selten missfallt es engagierten Eltern nachvollziehbarerweise,
wenn der Eindruck entsteht, an der Generation ihrer Kinder wiirde
herumexperimentiert.
Diese Rahmenbedingungen stellen die Grundlagen fir die weite-
ren Uberlegungen dar. Daher wird keine strenge beziehungsweise
ausschlieBliche  Orientierung an den Bedrfnissen von Kindern und
Jugendlichen erfolgen, wie sie von der Bildungsforschung oder der
Entwicklungsund Lernpsychologie dargelegt wird. Kénnte man die
Gesellschaft bei der Gestaltung des Bildungssystems vollkommen aus-
blenden, waren die groBen Entwiirfe der Reformpadagogik oder der
prominenten offentlichen Intellektuellen — zuletzt etwa von Gerhard
Hiither oder Richard David Precht — grundsdtzlich zu befirworten.
Gabe es da nicht das Problem der Gesellschaft. Zum einen wollen
diese Bildungsvisionen und -revolutionen im Kern eine andere Ge-
sellschaft, zum anderen Ubersehen sie allzu hdufig die Mechanismen
sozialer Ungleichheit, die sich nicht durch guten Willen allein auflésen
lassen. Eine andere Gesellschaft durch radikale Veranderungen im
Bildungssystem etablieren zu wollen, zeugt von einem ausgepragten
Gestaltungsoptimismus und einer fehlenden Sensibilitat fiir die Kom-
plexitat. Man muss beispielsweise mit den weit mehr als 1 Million Leh-
renden in allgemeinbildenden und berufshildenden Schulen sowie an
der Lehrerausbildung Beteiligten arbeiten — mit all ihren Potenzialen
und Beschrankungen. Von Lehrenden etwas zu erwarten, das sie nicht
imstande sind zu leisten, ist eine — vorsichtig ausgedriickt — ungunsti-
ge Ausgangsbedingung.? Dies lasst sich auch nicht dadurch kompen-
sieren, dass man massenhaft Quereinsteiger, Arbeitslose oder Rentner
einsetzt. Wer ernsthaft glaubt, mit weniger Lehrkraften und weniger
1 Eine zentralistische Bildungspolitik kann auf lokale Besonderheiten noch weniger Riick-
sicht bzw. Einfluss nehmen. Dartiber hinaus bestiinde die Gefahr, dass ein bundesweit
einheitliches Bildungssystem noch reformresistenter ware oder aber voreilig ungtinstige
Entscheidungen bundesweit umgesetzt wiirden. Die Frage ist grundsatzlich auch, auf

welchen Kompromiss man sich unter den 16 Bundeslandern einigen kénnte. Hinzu
kommen beamtenrechtliche Hindernisse uvm.

2 Das sollte man etwa auch beim Thema Digitalisierung in der Schule berlicksichtigen.

ausgebildeten padagogischen Fachkraften und mehr Praktikern wiir-
de eine bessere Lehre méglich sein, unterschatzt die Anforderungen
des Lehrberufs und berschétzt das Vorhandensein geeigneter Per-
sonen, die hoch motiviert und verlasslich Tag fiir Tag und Jahr fir
Jahr qualitativ hochwertige Lehre leisten. Es gibt begriindete Zweifel
daran, dass es so einfach geht.

In offentlichen Diskussionen hat sich etabliert, das Bildungssystem
zundchst als vollstandig gescheitert darzustellen, um diesem konst-
ruierten Desaster ein Luftschloss gegenlberzustellen. In mindestens
zweierlei Hinsicht ist dieses Vorgehen unproduktiv: Zum einen ist das
bestehende System nach realistischen MaBstaben — also im histori-
schen und internationalen Vergleich — nicht gescheitert, es hat viel-
mehr einige Schwachen. Zum anderen ist die Vorstellung, man kdnnte
in einem historisch gewachsenen Kernsystem der Gesellschaft eine
Revolution anzetteln oder eine Vision verwirklichen, sehr unrealis-
tisch. Schwarzmalerei ist nicht konstruktiv und macht nur noch un-
zufriedener. Auch mein Anliegen ist es, die Bildungsinstitutionen zu
einem besseren Lern-, Entwicklungsund Arbeitsort zu machen, aller-
dings unter Berticksichtigung des Status quo und der genannten Ziele.
Die oben beschriebenen 4 Ziele zu verfolgen bei gleichzeitiger Erhal-
tung der Starken des Bildungssystems und unter Beriicksichtigung des
Status quo, erfordert ein vielschichtiges Vorgehen. Es gibt durchaus
allgemeine Systemfragen, die man berlicksichtigen sollte, allerdings
sind es — abgesehen von strategischen MaBnahmen zum Verhaltnis
von beruflicher und akademischer Bildung — die am wenigsten rele-
vanten Punkte. Von zentraler Bedeutung ist das Mikrosystem der ein-
zelnen Schule und der einzelnen Kita. Hier kdnnten durch den Ausbau
und die Aufwertung des Ganztags Rahmenbedingungen geschaffen
werden, die die Personlichkeitsentwicklung und die Horizonterweite-
rung von Kindern und Jugendlichen beférdern und zugleich soziale
Ungleichheiten abbauen. Gleichzeitig wiirden Lehrkréfte von einigen
Aufgaben entlastet werden, sodass der Spagat zwischen Klassenun-
terricht und individueller Forderung besser gelingt.

Den Zielen, Kinder in ihrer Entwicklung noch besser zu unterstiitzen
und die Institutionen zu Orten zu machen, an denen alles, was die
Welt zu bieten hat, erlebbar ist, kann man sich auch ohne Revo-
lution und Vision anndhern. Die Vielfalt der Welt und die Vielfalt
der Formen des Zusammenlebens erfahrbar zu machen — das ware
schon ein groBer Schritt.

Aladin El-Mafaalani
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