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Abstract

Teaching young refugees at schools - A challenge for teachers.
Specifics and characteristics of refugee education, required skills and possible
education opportunities for teachers

The number of (un)accompanied refugee minors in Germany has reached an unrivaled
level as has the number of them in the German education and school system. Neither
the current state of research nor the education of teachers meet this constantly gro-
wing target audience. The present study attempts to characterize the process of tea-
ching young refugees as pupils in German schools and to discover the skills which tea-
chers are required to have for the purpose of teaching refugee minors in the German
education system. The intention of the study is to reduce the academic void in the re-
search field of educational science and to set the scientifical foundation for future edu-
cation opportunities for teachers who work with young refugees in Germany. To answer
the research questions 16 guided interviews have been conducted with 8 teachers of
minor refugees and 8 experts who are associated with the research topic. The analysis
of the interviews was implemented by the use of qualitative content analysis. The re-
sults of the analysis are five specific characteristics of school teaching for refugee mi-
nors in Germany: (1) highly motivated students, (2) conflicts in the classroom, which
are often a result of the precarious circumstances of the students’ backgrounds, (3)
impacts of the students’ experiences and their current situation (traumatization, asylum
procedure, housing situation, etc.), (4) the students’ language skills and the focus on
acquisition of German as a erudite language as well as (5) strong heterogeneity in the
classroom concerning various aspects. The explored teacher skills like frustration tole-
rance, flexibility, conflict management, handling of heterogeneity and intercultural com-
petence already exist in general models concerning teachers’ skills or recommondati-
ons for required teachers’ skills and knowledge. There is one field of competence
which can be described as exclusively important for teachers who educate refugee mi-
nors: the knowledge of and the consideration for the current situation and the former
experiences of the young refugees. This field of competence can be split up into three
category groups: (1) escape, traumatization and possible results of experiences, (2)
migration experience and process as well as integration in Germany together with (3)
living conditions and circumstances in Germany as a young refugee (housing situation,
asylum procedure, legal situation, youth welfare services, right of education). The re-
sults indicate that the skills teachers should be required to have for educating students
— no matter if they are natives, migrants or refugees — are not considered in the aca-

demic training for teachers. Especially the lack of practical relevance and orientation



has become evident. Furthermore it became clear that the fields of competences which
are exlusively confined to the target group of young refugees are not very wide. Against
this background of the idea of inclusion those previously mentioned competences
should be integrated into regular teacher education in order to root inclusion in the
German school system. For following studies it is suggested to also include the per-
spectives of the students themselves by interviews and scientific participant observati-
ons of school teaching for refugee minors. Furthermore long-term studies could contri-
bute to minimalize the blind spot in educational science concerning young refugees in

the German educational and school system.
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1 Einleitung

Mit Gber 59,5 Millionen Vertriebenen erreicht die Zahl der Menschen, die ihre Heimat
im Jahr 2014 verlassen mussten, bisher nie da gewesene Ausmafe. Insgesamt 19,5
Millionen dieser Vertriebenen sind Flichtlinge. 8,3 Millionen Menschen mehr als noch
im Jahr 2013 sind vor Verfolgung, Konflikten, Blrgerkriegen, Gewalt oder Menschen-
rechtsverletzungen geflohen. Die Zunahme der Anzahl der Vertriebenen ist der héchs-
te Anstieg, der jemals verzeichnet wurde (UNHCR, 2015). Anténio Guterres, UN High
Commissioner for Refugees, beschreibt die jetzige Entwicklung: ,We are witnessing a
paradigm change, an unchecked slide into an era in which the scale of global forced
displacement as well as the response required is now clearly dwarfing anything seen
before” (UNHCR, 2015, S. 2). Am alarmierendsten ist fir den UNHCR die steigende
Anzahl von Kindern und Jugendlichen unter den Vertriebenen, sie liegt mittlerweile bei
ca. 51 Prozent. Auch die Zahl der unbegleiteten minderjahrigen Flichtlinge ist stark
angestiegen. Deutschland hat 2014 neben der zweitgré3ten Anzahl an Asylantragen
auch die zweitgroBBte Zahl an unbegleiteten minderjahrigen Flichtlingen verzeichnet.
Insgesamt halten sich ein Drittel aller minderjahrigen unbegleiteten Asylantragssteller
in Schweden oder Deutschland auf. Auch firr die nachsten Jahre wird angesichts der
weltweiten Krisen weiterhin von hohen Flichtlingszahlen ausgegangen (UNHCR,
2015). Gleichzeitig steht die aktuelle europaische und deutsche Asylpolitik wie noch nie
zuvor im Zentrum gesellschaftlicher Debatten. Dies wird nicht zuletzt daran deutlich,
dass der Umgang mit Flichtlingen in Deutschland fester Bestandteil der Berichterstat-
tung deutscher Leitmedien geworden ist. Das Bayerische Staatsministerium fir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst (KM, 2014) reagiert auf die steigende Zahl der
schulpflichtigen Fliichtlinge in Bayern u. a. mit einem Ausbau der Ubergangsklassen an
Mittelschulen, weiteren Klassen flr Flichtlinge und Asylbewerber an Berufsschulen
sowie Deutschférderkursen. Den jungen Flichtlingen soll eine bestmdgliche padagogi-
sche Begleitung zukommen, ,damit sie in Bayern sprachlich und von den Bildungsvo-
raussetzungen her Ful® fassen kénnen“ (KM, 2014). Neben staatlichen Stellen und pri-
vaten Initiativen beflUrworten mittlerweile auch wirtschaftliche Akteure, wie etwa die
Handwerkskammer fir Minchen und Oberbayern, die sprachliche und schulische For-
derung junger Flichtlinge. Angesichts des demografischen Wandels und des Fachkraf-
temangels setzt sich die Handwerkskammer gezielt fir die Vermittlung junger Flicht-
linge in Ausbildungsberufe ein (HWK, 2014). Hier wird der Paradigmenwechsel im Um-
gang mit Flichtlingen, welcher von Anténio Guterres beschrieben und gefordert wird,
deutlich. Wenn man die Schulerlnnen mit Fluchterfahrung der Gruppe der Schilerin-
nen mit Migrationshintergrund zuordnet, sollten sie ohnehin bereits im Zentrum vielfal-

tiger Foérderung stehen. Nicht zuletzt, weil Bayern 2009 mit der Umsetzung eines neu-
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en Gesamtkonzepts zur Integration von Schilern und Schilerinnen mit Migrationshin-
tergrund begonnen hat. Integration ist damit seit 2011 Schwerpunkt der bayerischen
Bildungspolitik (KM, 2011). Die Bildungswissenschaft befasst sich seit geraumer Zeit
mit Strukturen des deutschen Schulsystems, die eine Benachteiligung von Schilern
und Schulerinnen mit Migrationshintergrund darstellen oder gar férdern und so zu
einem geringeren Bildungserfolg dieser Schilergruppe beitragen. Es ist anzunehmen,
dass auch junge Flichtlinge Erschwernissen im deutschen Bildungs- und Schulsystem
gegeniberstehen. Empirische Untersuchungen existieren hierzu noch nicht, die Bil-
dungssituation junger Flichtlinge ist bislang vielmehr ein blinder Fleck in der deutschen
Bildungswissenschaft. Eine angemessene Auseinandersetzung mit der Zielgruppe der
Flachtlinge, wie sie mittlerweile mit der Zielgruppe Schilerlnnen mit Migrationshinter-
grund stattfindet, ist daher dringend notwendig. Dies ist auch im Interesse der vielen
Lehrkrafte, die in Berufsschul- und Ubergangsklassen Fliichtlinge unterrichten.

Die vorliegende Arbeit setzt an dieser Forschungslicke an und stellt eine erste Be-
darfsanalyse fir die Lehrerbildung in diesem Bereich dar. Der Schulunterricht mit
Flichtlingen soll zun&chst spezifiziert werden, um herauszufinden, welche Anforderun-
gen an die Lehrkréfte gestellt werden sollten — und Uberhaupt gestellt werden kénnen.
Als zweiter Schwerpunkt werden die benétigten Lehrerkompetenzen fir den Schul-
unterricht erértert. Hierzu werden sowohl acht Fliichtlinge unterrichtende Lehrkréfte, als
auch acht Experten, die dem Thema fachlich nahe stehen, mittels qualitativer Leitfa-
deninterviews zu lhren Einschatzungen befragt. Die Untersuchung soll sowohl von
praktischem Wert fir die Arbeit, Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften sein als auch
zum besseren Verstandnis der sozialen Prozesse zwischen Lehrkraften und Schilern
mit Fluchterfahrung beitragen. Die Arbeit beginnt mit einem kurzen Uberblick tber die
Situation junger Fliichtlinge sowie der Klarung relevanter bildungswissenschaftlicher
Aspekte fur die aufgeworfene Fragestellung. Inhaltlich wird dabei vor allem auf die
Themenbereiche interkulturelle Kompetenz, Heterogenitat im Unterricht und Mehrspra-
chigkeit verwiesen. Auch die Situation von Schulerlnnen mit Migrationshintergrund im
deutschen Schulsystem und wesentliche Aspekte der deutschen Lehrerbildung sollen
in Kapitel 2 vermittelt werden. In Kapitel 3 rlickt dann das methodische Vorgehen in
den Fokus: die Erhebungs- und Auswertungsmethoden werden dargelegt und disku-
tiert, die Interviewpartner und die Leitfadenkonstruktion vorgestellt. AnschlieBend wer-
den dann in Kapitel 4 anhand des entwickelten Kategoriensystems die Ergebnisse der
empirischen Untersuchung prasentiert. Darauf aufbauend werden in Kapitel 5 die Er-
gebnisse mit Blick auf bereits existierende Theorien, Modelle und Studien diskutiert.
Abgeschlossen wird die Arbeit mit einem ReslUmee, das die zentralen Ergebnisse zu-

sammenfasst und Anregungen fir Praxis und kiinftige Forschungsvorhaben gibt.



2 Grundlagen

Um einen Eindruck tber den Schulunterricht mit jungen Fliichtlingen’ in Deutschland
zu bekommen, soll im Folgenden zunachst ein Uberblick (iber die Situation junger
Flachtlinge gegeben werden. Dabei soll die Sachlage sowohl aus rechtlicher, psycho-
logischer und lebensweltlicher Sicht beleuchtet werden, als auch die Lage junger
Flichtlinge im Schul- und Bildungssystem vorgestellt werden. Im Anschluss sollen
grundlegende bildungswissenschaftliche Themenbereiche, die mit dem Thema in Zu-
sammenhang stehen, kurz vorgestellt werden. Der letzte Teil vermittelt Grundlagen der
Lehrerbildung und stellt diese in Verbindung mit dem Thema Schulunterricht fur Flicht-
linge.

2.1 Junge Fluchtlinge

Beim Blick auf aktuelle Publikationen in Bereich Migration nehmen die Themen Asyl
und Flucht einen verschwindend geringen Anteil der wissenschaftlichen Arbeiten in
Deutschland ein. Eine erziehungswissenschaftliche Perspektive, wie sie beispielsweise
in der Diskussion um die Férderung von Schilern mit Migrationshintergrund existiert,
fehlt in der Auseinandersetzung mit dem Thema Asyl bislang véllig. Sowohl zu den Er-
ziehungs- und Sozialisationsbedingungen von jungen Flichtlingen, als auch zur Kin-
dern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung im Kontext (Schul-)Bildung existiert nur
eine sehr kleine Zahl an Untersuchungen (vgl. hierzu Schroeder & Seukwa, 2007;
Seukwa, 2006; Enderlein, Rieker & Weiss, 2001; Carstensen, 1998). Erkldrungen hier-
fir sehen Behrensen und Westphal (2009) darin, dass das Thema o6ffentlich wenig
prestigetrachtig sei und daher mangelndes Interesse vonseiten der Wissenschaftlerln-
nen bestehe, sowie in der knappen Forschungsférderung im Bereich dieser spezifi-
schen Migrantengruppe.

2.1.1 Migration & Flucht

Migration wird definiert als ,die auf einen langerfristigen Aufenthalt angelegte raumliche
Verlagerung des Lebensmittelpunktes von Individuen, Familien, Gruppen oder auch
ganzen Bevolkerungen® (Oltmer, 2013, S. 31). Migration kann aufgrund verschiedener

Bevoblkerungsbewegungen in Erscheinung treten, wobei die Zwangswanderung eine

! In der vorliegenden Arbeit wurde versucht die sprachliche Gleichbehandlung der Ge-

schlechter zu berlicksichtigen, beispielsweise durch die Verwendung gendersensibler Formulie-
rungen und genderneutraler Endungen. Solange nicht konkret auf ein Geschlecht verwiesen

wird, sind immer alle Geschlechter gemeint.



dieser Migrationsformen darstellt. Sie wird von Oltmer (2013, S. 31) beschrieben als
,Migration, die sich alternativlos aus einer Nétigung zur Abwanderung aus politischen,
ethno-nationalen, rassistischen oder religiosen Grinden ergibt‘. Als Beispiele fuhrt er
Flucht, Vertreibung, Deportation und Umsiedlung an, welche zumeist Folge von Maf3-
nahmen autoritdrer Systeme oder (Blrger)Kriegen sind. Des Weiteren beschreibt er
Arbeitswanderung als eine weitere Form von Migration. Hier findet die rAumliche Ver-
lagerung des Aufenthalts statt, um in Gewerbe, Landwirtschaft, Industrie oder Dienst-
leistungsbereich eine unselbststandige Erwerbstatigkeit aufzunehmen. Den genannten
Definitionen zu Folge stellen Flichtlinge also eine spezifische Teilgruppe der Men-
schen mit Migrationshintergrund dar. Im Migrationsbericht der Bundesrepublik
Deutschland wird dann von Langzeitzuwanderung, also Migration gesprochen, ,wenn
eine Person ihren Ublichen Aufenthaltsort fir einen Zeitraum von mindestens einem
Jahr bzw. voraussichtlich fir mindestens ein Jahr ins Zielland verlegt® (Bundesamt flir
Migration und Flichtlinge, 2015a, S. 11). Der Anteil der deutschen Bevélkerung mit
Migrationshintergrund liegt laut statistischem Bundesamt bei 19,2 % der Gesamtbevdl-
kerung, was 15,3 Millionen Personen entspricht. Personen mit eigener Migrationserfah-
rung, die sogenannte 1. Generation, machen 63 % aller Personen mit Migrationshin-
tergrund aus. Dieser Gruppe sind auch Flichtlinge zugeordnet. 37 % sind hingegen in
Deutschland geboren, sie werden als zweite Migrantengeneration bezeichnet und be-
sitzen Uberwiegend bereits die deutsche Staatsangehdérigkeit (Statistisches Bundes-
amt, 2015). 2013 wurden 1,23 Millionen Zuzlge registriert, ein Anstieg von 13,5 % im
Vergleich zum Vorjahr. Circa 120.000 der zugezogenen Personen sind Deutsche, die
restlichen 1,11 Millionen sind auslandische Staatsangehdrige. Auch die Zahl der Fort-
zlge stieg im Vergleich zum Folgejahr um 10,8 % auf 0,66 Millionen an, insgesamt
entwickelt sich in Deutschland jedoch ein zunehmend positiver Wanderungssaldo. Die-
ser Eindruck entsteht vor allem, wenn die Entwicklung der letzten 10 Jahre betrachtet
wird. Wenn im Zeitverlauf weiter zurtickgeblickt wird, lasst sich feststellen, dass die
Zuwanderung zu Beginn der 90er-dahre deutlich gréBer war. In der Gruppe der Zu-
wanderer nimmt die Gruppe der Spataussiedler, welche in der Statistik zum GroBteil
als Deutsche gefuhrt werden, im Zeitverlauf einen immer geringeren Stellenwert ein,
der Auslanderanteil steigt hingegen deutlich an. Die Zuziige nach Deutschland sind
seit Jahren vor allem durch den groBBen Anteil an europaischen Staatsbirgern gepréagt,
63,9 % der Zuwanderer sind EU-Blirger. 2013 sind mehr als drei Viertel aller zuwan-
dernden Personen Staatsangehdérige in einem anderen EU-Staat. 2013 sinkt dieser
Anteil zum ersten Mal seit 2007 wieder. 13,2 % stammen aus dem Ubrigen Europa,
12,6 % aus Asien, 4,4 % aus Afrika und die restlichen 5,8 % aus Amerika, Australien

und Ozeanien. Wie Abbildung 1 zu entnehmen, sind die Hauptherkunftslander der



Reihenfolge nach Polen, Rumanien, ltalien, Ungarn, Spanien, Griechenland, die Rus-
sische Fdderation und die Turkei (Bundesamt fir Migration und Fllchtlinge, 2015a).

Gesamtzahl: 1.226.493
16,1% Polen

11,0% Rumainien

4,9% Italien

/ 4,8% Bulgarien

4,8% Ungarn

3,6% Spanien

2,8% Griechenland

2,7% Russische Férderation

2,6 % Vereinigte Staaten

2,3% Serbien

44,3% andere Herkunftslander

Abbildung 1: Zuziige in die BRD nach den haufigsten Herkunftsldndern, 2013 (Bundes-
amt fur Migration und Fliichtlinge)

Bei der Nettozuwanderung, also bei Verrechnung von Fort- und Zuzigen, sind die hau-
figsten Staatsangehdrigkeiten neben Deutschland: Polen, Ruméanien, Ungarn, Bulga-
rien, Italien, Griechenland, Portugal, Syrien, Russische Fdderation, China, Afghanistan
und Indien (siehe Abbildung 2).
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Abbildung 2: Zu- und Fortziige nach den haufigsten Staatsangehérigkeiten, 2013 (Bun-

desamt fiir Migration und Fliichtlinge)



Zur Erfassung der Gesamtanzahl an Flichtlingen unter den Zuwanderern wird haufig
die Zahl der Asylantragsteller als Kennzahl zur Hilfe genommen. Hierbei muss beach-
tet werden, dass nicht jeder Flichtling einen Asylantrag stellt, beispielsweise weil die
Chancen auf Asylgewahrung als schlecht eingeschatzt werden oder durch den Status
als Kontingentfliichtling® die Stellung eines Asylantrags nicht mehr nétig ist. Asyl wird
Uberwiegend Personen gewahrt, die als Flichtlinge anerkannt werden, da ihre Flucht-
griinde durch internationale Abkommen, wie etwa die Genfer Flichtlingskonvention,
abgedeckt sind. Dem erweiterten Flichtlingsbegriff zufolge gibt es weit mehr Fliichtlin-
ge, die jedoch in Deutschland nicht nach der Genfer Konvention als solche akzeptiert
werden. Beispiele hierfur sind Wirtschafts-, Umwelt- oder Klimaflichtlinge. Es ist also
anzunehmen, dass die Zahl der Fluchtlinge deutlich héher ist als die Zahl der Asylan-
tragssteller. Bei der Betrachtung der Anzahl und Verteilung der Asylantragssteller in
Abbildung 3 fallt zunachst auf, dass die Anzahl lber den Zeitverlauf stark schwankt. Je
nach Fokus kann entweder der starke Anstieg der Zahl von Asylantragsstellern von
2006 bis 2013 betont werden oder die Zahlen aus dem Jahr 2013 mit den hbheren
Zahlen zu Beginn der 1990er Jahre relativiert werden®. Wenn man allerdings die Zah-
len der Asylantragssteller tber einen deutlich langeren Zeitraum, von 1953 bis 2013,
betrachtet, wird deutlich, dass die Anzahl der Asylsuchenden in der Zeit immer wieder
stark geschwankt hat (siehe Abbildung A1). Die unmittelbare Entwicklung zeigt einen
Anstieg von 69,8 % von ca. 65.000 Asylerstantragen im Jahr 2012 auf ca. 110.000
Asylerstantrage im Jahr 2013. Die Zunahme von Asylantrédgen setzt sich auch weiter-
hin fort, in der detaillierteren Monatsaufschllisselung des BAMF lasst sich der Anstieg
auch far die erste Jahreshalfte 2015 nachvollziehen (siehe Abbildung A2).

2 Kontingentflichtlinge sind Personen, die aus vélkerrechtlichen oder humanitdren Griinden
oder zur Wahrung politischer Interessen von der Bundesrepublik Deutschland eine Aufenthalts-
erlaubnis erteilt bekommen. Kontingentflichtlinge werden meist aus Krisenregionen im Rahmen
internationaler Hilfsaktionen aufgenommen. Sowohl Personen, die noch nicht in Deutschland

sind, als auch bereits Aufhaltige, kdnnen Kontingentflichtling werden (BAMF, 2015).

% Zu den Méglichkeiten und Gefahren, die die unterschiedlichen Interpretationen der Zahlenlage

im Bereich Asyl bergen, duBert sich beispielsweise Kleist (2015).
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Abbildung 3: Asylantragsteller in Deutschland nach Herkunftskontinenten, 1990 - 2013
(Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge)

Die Verteilung der Asylantragsteller nach Herkunftskontinent hat sich ebenfalls im Lau-
fe der letzten Jahre verandert. Antragsteller aus Afrika und Asien nehmen heute einen
groBeren Prozentsatz der gesamten Asylantrdge ein als in den letzten zehn Jahren.
Hier bleibt aber wiederum zu bedenken, dass sowohl die Zahlen der Fllchtlinge aus
den unterschiedlichen Herkunftslandern als auch die Zahl derer, die einen Asylantrag
stellen, weil sie sich einen positiven Bescheid erhoffen, stark von aktuellen Krisensitua-
tionen in der Welt abhangen. Asylantragsteller aus Asien kommen u. a. aus den fol-
genden Landern: Indonesien, Kambodscha, Thailand, Georgien, Iran, Irak, Jemen, Is-
rael, Agypten, Syrien, Afghanistan, Kasachstan und Usbekistan. Bei den afrikanischen
Landern sind zum Beispiel Algerien, Athiopien, Burkina Faso, Eritrea, Ghana, Kame-
run, Kenia, Kongo, Libyen, Nigeria, Ruanda, Senegal, Sudan, Togo, Tschad, Tunesien
und Uganda zu nennen. Aus Abbildung 5 wird ersichtlich, dass es einige grdBere
Gruppen gibt, wie die zehn haufigsten Herkunftslander zeigen. Nach Abzug der zehn
aufgelisteten Herkunftslander bleiben jedoch 34,3 % Ubrig, die sich auf viele weitere
Lander verteilen. Anhand des verbleibenden Drittels der Asylantragssteller, die sich auf
diverse Herkunftslander verteilen, wird deutlich, dass die Herkunftsstruktur enorm hete-
rogen ist (Bundesamt fir Migration und Flichtlinge, 2015a). Die Struktur der Gruppe
der Migranten mit Fluchterfahrung weicht damit deutlich von friiheren Herkunftsstruktu-
ren der Arbeitsmigration der 60er und 70er, in denen noch wenige Herkunftslander den
GroBteil der Einwanderung nach Deutschland ausmachten, ab. Auch die Herkunfts-



struktur der Asylantragssteller der 1.Jahreshélfte 2015 (siehe Anhang A3) deckt sich
Uberwiegend mit den Daten aus dem letzten Migrationsbericht von 2013.

Gesamtzahl: 109.580

13,6 % Russische Féderatiomn

\ 10,8% Syrien

10,5% Serbien

7,1% Afghanistan

5,7% Mazedonien

4,0% Iran

3,7% Pakistan

3,6% Irak

3,5% Somalia

3,3% Eritrea

34,3% andere Herkunftsliander

Abbildung 4: Asylantragsteller nach den zehn haufigsten Herkunftslandern, 2013 (Bun-
desamt fiir Migration und Flucht)

Die Uberwiegende Mehrheit (63,4 %) der gesamten Gruppe der Asylantragssteller im
Jahr 2013 war ménnlich, ein Drittel (36.6 %) der Asylantrdge wurden von Frauen ge-
stellt. Der Anteil der weiblichen Antragstellerinnen hat sich damit im Vergleich zum Vor-
jahr noch weiter verringert. Die Geschlechtsstruktur zwischen den einzelnen Her-
kunftsgruppen schwankt jedoch stark, in der Gruppe der mazedonischen und serbi-
schen Antragssteller liegt der Frauenanteil etwa fast bei 50 %, bei den pakistanischen
Antragstellern liegt er bei ca. 10 %. Beim Betrachten der Altersstruktur der Asylantrags-
teller wird deutlich, dass fast drei Viertel (71,5 %) unter 30 Jahre alt sind. Die am h&u-
figsten vertretenen Herkunftslander unter den unbegleiteten minderjahrigen Flichtlin-
gen, die in der Bundesrepublik Asyl beantragt haben, sind: Irak, Vietham, Afghanistan,
Guinea, Athiopien. Bei den minderjahrigen Asylantragsstellern kénnen keinerlei Pro-
gnosen Uber die Herkunftsstruktur getroffen werden, da diese sich von Quartal zu
Quartal deutlich verandern. Besondere Fluchtursachen oder auch Muster und Tenden-
zen kdnnen nicht ausgemacht werden, es lassen sich jedoch eine Reihe von Staaten
aufzahlen, die in den letzten Jahren die Schwerpunkte waren: Irak, Afghanistan, Viet-
nam und Lander am Horn von Afrika (Athiopien, Somalia, Eritrea).



2.1.2 Minderjahrige Flichtlinge

Mit 35,4 % sind mehr als ein Drittel aller Antragsteller noch nicht volljghrig. Eine Teil-
gruppe der minderjéhrigen Flichtlinge stellen die unbegleiteten minderjahrigen Flicht-
linge (UMF) da. Per Definition des UNHCR (2015a) sind UMFs Flichtlinge, ,die von
beiden Elternteilen und anderen Angehérigen getrennt wurden und von keinem Er-
wachsenen betreut werden, der nach dem Gesetz oder per Definition hierfir zustandig
ist. Laut einer UNHCR-Studie (2015a) variiert der Anteil der minderjahrigen Flichtlinge
an der gesamten Flichtlingsbevdlkerung stark, im Durchschnitt wird von etwa vier Pro-
zent ausgegangen. Die Anzahl der UMFs in Deutschland zu bestimmen, gestaltet sich
sehr schwierig. Von staatlicher Seite wird auf die Zahl der Inobhutnahmen zuriickge-
griffen, um Aussagen Uber die UMFs treffen zu kénnen. Die Zahl der Inobhutnahmen
lag 2012 bei 4.316 jungen Flichtlingen und ist damit im Vergleich zum Vorjahr (2011:
3.782) wieder etwas angestiegen (BPB, 2013). Die Jugendamter in Deutschland sind
dazu verpflichtet, junge Flichtlinge im jeweiligen Amtsbezirk in ihre Obhut zu nehmen,
sobald sie davon erfahren, dass sich ein auslandisches Kind oder ein auslandischer
Jugendlicher ohne Erziehungsberechtigte unbegleitet im Inland aufhalt. Eine Kindes-
wohlgefahrdung — wie sie bei deutschen Kindern nétig ist, um das Kind in Obhut zu
nehmen — ist hierfUr nicht nétig, da angenommen wird, dass dass Kind oder der Ju-
gendliche schon alleine deswegen schutzbedirftig ist, weil er oder sie sich alleine in
einem fremden Land aufhélt (Hargasser, 2014). Die in Obhut genommenen Flichtlinge
werden dann in Jugendhilfeeinrichtungen untergebracht und bekommen einen Vor-
mund zur Seite gestellt. Die Jugendamter sind dazu berechtigt, beim Fehlen von Identi-
tatsdokumenten das Alter der jungen Flichtlinge einzuschatzen und festzulegen. Diese
sogenannte Altersfestsetzung steht stark in der Kritik, da die Amter in ihrem Vorgehen
freie Hand haben. Medizinische Tests* oder Gesprache zur Ermittlung der geistigen,
emotionalen und physischen Reife, welche nicht von Fachpersonal durchgefihrt wer-
den, sind dann die Grundlage der Rechtsanspriiche der jungen Flichtlinge. Die Ge-
samtzahl der jungen Flichtlinge in Deutschland wird vom Bundesfachverband Unbe-
gleitete Minderjdhrige Flichtlinge e. V. (BUMF) als weit gréBer eingeschatzt (2013).
Sie gehen von ca. 9.000 UMFs in Deutschland aus, wobei die meisten laut der Bun-
deszentrale flir politische Bildung (2013) aus Afghanistan, Syrien, Somalia und dem
Irak kommen. Munchen war im Jahr 2012, wie auch im Vorjahr 2011, die aufnahme-
starkste Stadt Deutschlands. 441 UMFs wurden 2012 in Minchen in Obhut genom-

* Forensische Altersdiagnostik, die zum Beispiel mit Hilfe von zahnarztlichen Untersuchungen,
Réntgenbildern und Computertomografie versucht das Alter von jungen Flichtlingen exakt zu
definieren ist auch unter Medizinern sehr umstritten, da nur eine grobe Schétzung méglich ist,
die Festlegung jedoch fiir die Fllichtlinge dramatische Folgen in Bezug auf ihren Aufenthaltssta-
tus und dem Zugang zum Bildungssystem haben (vgl. Eisenberg, Mohnike & Nowotny, 2014).
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men. Insgesamt waren 2012 in Munchen 1200 junge Flichtlinge in Jugendhilfemal3-
nahmen. Die groBBe Zahl der Fliichtlinge und insbesondere der jungen Flichtlinge wird
durch verschiedene Faktoren bedingt: Einerseits sind GroB3stédte generell ein priméres
Ziel von Migration und Flucht. Andererseits liegt Minchen grenznah auf einer der gréi3-
ten Fluchtrouten nach Mitteleuropa und hat mit der Bayernkaserne zudem eine relativ
bekannte Erstaufnahmeeinrichtung®.

2.1.3 Rechtslage

Die Situation der UMFs in Deutschland ist juristisch durch die beiden Rechtsbereiche
Kinder- und Jugendhilferecht sowie Aufenthalts- und Asylrecht tangiert. Es kommt im-
mer wieder zu Spannungen zwischen den beiden Rechtsgrundlagen, da die minderjah-
rigen Fluchtlinge durch ihre Zugehdrigkeit zu beiden Gruppen — minderjahrige Schutz-
befohlene und Flichtlinge — als “Sand im Getriebe des Auslanderrechts” wirken (Har-
gasser, 2014, S. 17). Wie bereits aus der Kennzahl der Asylantragsteller deutlich wur-
de, gibt es verschiedene Personengruppen mit Fluchterfahrung. Die genaue Definition
der verschiedenen Personengruppen mit Fluchterfahrung ist insofern von Bedeutung,
weil Flichtlingen nach der Genfer Konvention Schutz durch internationale Abkommen
zusteht. Das Flichtlingshilfswerk der Vereinten Nationen UNHCR (2015b) bemht sich
in Anlehnung an die Genfer Konvention, eine Trennlinie zwischen Migranten und
Flichtlingen zu ziehen: Flichtlinge werden gezwungen zu fliehen, weil sie durch ihren
Heimatstaat nicht mehr geschitzt werden, wahrend Migranten zumeist versuchen,
ihren wirtschaftlichen Status durch die Wanderung zu verbessern. Ein Flichtling wird

geman der Genfer Konvention wie folgt definiert:

[Fluchtling ist eine Person, die] aus der begrindeten Furcht vor Verfol-
gung wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalitat, Zugehdrigkeit zu einer be-
stimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer politischen Uberzeugung sich
auBerhalb des Landes befindet, dessen Staatsangehdrigkeit sie besitzt
und den Schutz dieses Landes nicht in Anspruch nehmen will, oder die
sich als staatenlose infolge solcher Ereignisse auBerhalb des Landes be-
findet, in welchem sie ihren gewdhnlichen Aufenthalt hatte und nicht dort-
hin zurlickkehren kann oder wegen der erwdhnten Beflrchtungen nicht
dorthin zurtickkehren will. (Genfer Flichtlingskonvention, Art. 1A, Abs.2).

® Erklarungen fir den Bekanntheitsgrad der Bayernkaserne sind wahrscheinlich die Lage auf
einer der groBten Fluchtrouten Mitteleuropas und die Grenzndhe Minchens (Bundesdachver-
band Minderjahriger Unbegleiteter Fllichtlinge e. V., 2013)
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Die Definition durch die Genfer Flichtlingskonvention ist vor allem durch ihre rechtli-
chen Konsequenzen auBerst wichtig, denn die Anerkennung als Flichtling nach der
Genfer Konvention bietet den Flichtlingen Schutz, zu dem Deutschland als Unter-
zeichner des Konvention verpflichtet ist. In der alltdglichen Verwendung des Begriffs
Fliichtling beinhaltet die Bezeichnung verschiedenste Personengruppen. So werden
Asylsuchende mit Aufenthaltsgestattung, anerkannte Asylberechtigte, international
Schutzberechtigte, nationale Schutzberechtigte mit Abschiebungsverbot und Aufent-
haltserlaubnis, Migranten mit Duldung und auch sogenannte lllegale als Flichtlinge
bezeichnet. Die ungenaue Begriffslage ist insofern von Bedeutung, da die verschiede-
nen Gruppen in Abhangigkeit ihrer Anerkennung als Flichtling nach der Genfer Kon-
vention verschiedene Rechte haben. Dies wirkt sich wiederum auf Regelungen zu
Schulpflicht, Schulbesuchsrecht, schulischen Sprach-, Lernférderangeboten und sons-
tigen Forderleistungen wie Bildungs-, Teilhabepaket und BAf6G aus (Weiser, 2013). In
Bayern besteht Schulpflicht auch fir Asylsuchende, sie beginnt jedoch erst drei Monate
nach Zuzug. Schulpflichtige Flichtlinge haben laut Weiser (2013, S. 74) ,im Wesentli-
chen den gleichen rechtlichen Zugang zu Bildungsangeboten wie Inlander‘. Dennoch
gibt es vor allem bei der Sprachférderung groBe Méangel. Oftmals stehen Sprachkurse
jungen Fluchtlingen nicht zur Verfligung, was die Integration in das deutsche Bildungs-
system verzdgert oder sogar verhindert, wenn die Schilerinnen und Schuler volljahrig
werden. Weiser merkt in Bezug auf die Rechtslage an: ,Gleichstellung flhrt aber nicht
zu einer gleichberechtigten Teilhabe am Bildungssystem, solange sie sich auf das Feh-
len von Leistungsausschlissen beschrankt® (ebd., 74). Vor allem nach dem Ende der
Schulpflicht sind die Bildungszugange fir diejenigen Flichtlinge, die keinen gesicher-
ten Aufenthaltstitel besitzen, stark eingeschrankt (Harmening, 2005). Asylsuchende
und Migranten mit Duldung bekommen nur selten die Mdglichkeit, Vorbereitungsma3-
nahmen fir die Nachholung von Schulabschliissen zu erhalten. Auch adaquate Ange-
bote, die den fehlenden Deutschkenntnissen Rechnung tragen, fehlen. Das Arbeitsver-
bot flir Asylsuchende ohne Aufenthaltstitel verhindert zudem, dass Praktika, Berufs-
ausbildung oder ein Studium aufgenommen kénnen. Dass verschiedene Flichtlings-
gruppen von Leistungen nach dem BAf6G und sonstigen Sozialleistungen ausge-
schlossen sind, ist ein weiteres entscheidendes Hindernis flr den Einstieg in das deut-
sche Bildungssystem (Weiser, 2013). Unabhé&ngig von den Ansprichen durch den Sta-
tus als Fluchtling durch die Genfer Flichtlingskonvention stehen Minderjahrige unter
einem besonderen Schutz durch die UN-Kinderrechtskonvention. Die Kinderrechtskon-
vention der Vereinten Nationen besteht aus Schutzrechten sowie Leistungs- und Parti-
zipationsrechten fur alle Kinder, wobei hier auch das Recht auf Bildung beinhaltet ist.
Die Kinderrechtskonvention wurde 1992 durch die Bundesrepublik Deutschland ratifi-

Ziert, jedoch mit einer bis 2010 geltenden Einschréankung versehen: Das deutsche
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Asyl- und Auslanderrecht bleibt von der Kinderrechtskonvention unberihrt. Hierdurch
war es moglich, minderjahrige Flichtlinge mit unsicherem Aufenthaltsstatus von den in
der KRK zugesicherten Rechten im Bereich Entwicklungsférderung, Schule und Aus-
bildung auszuschlieBen. Die Bundesrepublik wurde hierfir im Jahr 1995 und im Jahr
2004 durch den UN-Ausschuss gerlgt (Hargasser, 2014). Die Behandlung unbegleite-
ter Minderjahriger aus Kriegs- und Krisengebieten ist laut Prof. Jérg Maywald, dem
Sprecher der National Coalition fiir die Umsetzung der UN-Kinderrechtskonvention, in
Deutschland auch nach Zuriicknahme der Einschrankung der KRK noch immer unzu-
reichend, diverse Organisation fordern weiterhin eine vollumfangliche Umsetzung der
Rechte von Flichtlingskindern in der deutschen Gesetzeslage (Maywald, 2009). Es
kann also festgehalten werden, dass die Bildungsbenachteiligung junger Flichtlinge im
Gegensatz zur heute eher indirekten und institutionell verdeckten Benachteiligung von
Schalerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund (vgl. Gomolla & Radtke, 2007) di-
rekt und keineswegs subtil stattfand. Da Kriterien wie der Aufenthaltsstatus oder die
Dauer des Aufenthaltes zu Kriterien werden, die Uber den Schulbesuch entscheiden,
vergehen oft Monate ehe die Kinder und Jugendlichen eine Schule besuchen kdnnen.
Diese Zeit fehlt in der altersentsprechenden Entwicklung und flhrt dazu, dass die jun-
gen Fluchtlinge langer als nétig den Anschluss an das deutsche Schul- und Ausbil-
dungssystem verlieren. Auch der Zugang zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt unter-
liegt speziellen gesetzlichen Grundlagen, die von der Auslédnderbehérde und der
Arbeitsagentur getroffen werden. Diese Nachteile im Bildungsverlauf, die Unsicherheit
Uber den Aufenthalt, psychosoziale Folgen der Flucht sowie die prekaren Lebensbe-
dingungen in Verbindung mit geringen materiellen und finanziellen Mitteln tun laut Beh-
rensen und Westphal (2009, S, 47) ,ihr Ubriges, den Bildungsverlauf und Bildungser-

folg jugendlicher Flichtlinge erheblich zu behindern®.

2.1.4 Grinde far die Flucht

Die Erfahrungen der jungen Flichtlinge in ihrer Heimat und wahrend der Flucht sind
vielfaltig und im Gegensatz zur Bildungssituation relativ haufig Thema wissenschaftli-
cher Untersuchungen. Zu den Auswirkungen der Umstédnde im Herkunftsland auf die
Verfassung der Kinder und Jugendlichen, die ihre Heimat verlassen, schreibt Jordan:
,ES ist unumstritten, dass minderjahrige Flichtlinge die verletzlichsten Opfer der Um-
stande in ihrem Herkunftsland sind und als Minderjahrige spezifische physische, psy-
chische und soziale Bedirfnisse haben. Sie leiden am starksten unter Gewalt und
Misshandlung, Armut und Hunger, unter politischem und sozialem Druck, unter der
Auflésung von traditionellen Familien-, Stammes- oder Gemeinschaftsstrukturen und

mangelnden Bildungsmdglichkeiten“ (Jordan, 2000, S. 19). Eine Studie des Arbeits-
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programms Europédisches Migrationsnetzwerk (EMN) untersucht im Kontext von Auf-
nahme, Integration und Rickkehr die Griinde dafiir warum Kinder und Jugendliche aus
ihrer Heimat fliehen und nach Deutschland kommen. Zunéachst sind Kriege, Blrger-
kriege, Unruhen, Krisen, Konflikte, Armut und Naturkatastrophen sowie (drohende)
Verfolgung oder Gefahren aufgrund ethischer oder religiéser Zugehdérigkeit Griinde far
die Flucht. Diese Griinde gelten nicht genuin fir minderjahrige Flichtlingen, haufig flie-
hen Kinder und Jugendliche gemeinsam mit ihren Eltern und werden bei der Flucht
bzw. Schleusung von ihren Eltern getrennt (Parusel, 2009). Des Weiteren nennt Paru-
sel (2009) auch kinder- und jugendspezifische Griinde fiir eine Flucht, die in Asylanhé-
rungen des BAMF gesammelt wurden:

e Unzureichende oder fehlende Zukunftsperspektiven, unzureichende
Méglichkeiten von Schulbildung und/oder Ausbildung

e Angst vor verletzenden Praktiken (Genitalverstimmelung), Zwangs-
heirat, sexueller Missbrauch und Zwangsprostitution

o Sklaverei, Kinderarbeit, Verfolgung wegen Wehrdienstverweigerung,
Angst vor Einberufung, Sippenhaft, Zwangsrekrutierung als Kindersol-
daten

o Verlust der Eltern durch Verschleppung, Kriegshandlungen oder
Krankheiten wie HIV/AIDS

Darlber hinaus werden einige Minderjahrige auch deshalb nach Europa geschickt, weil
sich die Familien dort Sicherheit erhoffen und die Minderjahrigen durch Rickiberwei-

sungen zum Lebensunterhalt der Familie in der Heimat betragen sollen.

2.1.5 Traumatisierung

Die Erfahrungen von Flichtlingen reichen von der direkten Erfahrung von Folter, Ge-
walt und Missbrauch, dem Verlust der Heimat — und damit einem Garant fir Sicherheit
und Geborgenheit — bis hin zu indirekten Traumata durch Gewalttaten an Familienan-
gehdrigen. Selbst wenn Kinder nicht Zeugen von Gewalttaten an Familienangehdrigen
oder anderen Personen waren, kann das Verschweigen des Geschehenen durch die
Eltern oder unausgesprochene Schuld- oder Schamgefiihle noch bis zur dritten Gene-
ration spurbar sein und zu seelischen Belastungen fihren (Grubrich-Simitis, 1984, zi-
tiert nach Adam & Méller, 2009). Der Begriff des psychischen Traumas wird im Kontext
Flichtlinge laut Adam und Méller (2009) unprazise und inflationar gebraucht. Dement-
sprechend scheint eine prazise Definition des Begriffes sinnvoll. Eine der etablierten

Definitionen stammt von Fischer und Riedesser:
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Ein psychisches Trauma ist ein vitales Diskrepanzerlebnis zwischen be-
drohlichen Situationsfaktoren und den individuellen Bewaltigungsmdglich-
keiten, das mit Gefuhlen von Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe ein-
hergeht und so eine dauerhafte Erschitterung von Selbst- und Weltver-
standnis bewirkt. (2003, S. 82, nach Adam & Méller, 2009, S. 84).

Traumatisierungen stellen eine Bedrohung der psychischen und kérperlichen Entwick-
lung des Kindes dar und treffen es in seiner ,gesamten psychosozialen und koérperli-
chen Existenz® (Adam & Moller, 2009, S. 84). Sie wirken bei Kindern haufig in der
Form, dass sie das Urvertrauen tief greifend beschadigen und damit Beziehungen der
Gegenwart und der Zukunft massiv erschweren (Adam & Méller, 2009). Dissoziationen,
Verleugnungen und biopsychische Alarmzustande sind Teil von Bewaltigungsbemu-
hungen, die Kinder als normale und sinnvolle Reaktion auf die erlebte anormale Situa-
tion zeigen, um die traumatisierenden Ereignisse psychisch zu Uberleben. Wenn die
Symptomatik bestehen bleibt und die Bewaltigungsbemihungen nicht ausreichen,
werden die Kinder in wichtigen Lebensbereichen eingeschrankt. Die Symptome kén-
nen sich dann verfestigen und verschiedene psychische Stérungen mit sich bringen
(Adam & Médller, 2009). In einer Untersuchung des Deutschen Jugendinstituts zur Situ-
ation von Kindern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung (DJI) kommt ein Psychiater
und psychoanalytischer Kindertherapeut zu Wort, der seit vielen Jahren minderjéahrige
Flichtlinge behandelt. Die Gruppe der unbegleiteten minderjahrigen Fllichtlinge be-
schreibt der Befragte laut DJI wie folgt: ,Diese Kinder haben alles verloren. Sie leiden
unter starken psychosomatischen Krankheiten, wie z.B. Kopf- und Magenschmerzen,
Aggressivitat bis hin zu chronischen Verhaltensauffalligkeiten, Suizidversuchen und
Psychosen [...] Die Haupterkrankung im psychischen Bereich v.a. der allein reisenden
Minderjahrigen ist eine Depression (davon gibt es vielfaltige, diagnostizierbare Formen,
bspw. ‘Entwurzelungsdepression’)* (DJI, 2000, S. 65). Die Vulnerabilitat®, an einer
posttraumatischen Belastungsstérung zu erkranken, nimmt bei wiederholten traumati-
schen Erlebnissen zu, wobei die Entwicklung ann&hernd linear mit der Haufigkeit der
traumatischen Erlebnissen einhergeht und bei schwerwiegenden, fortgesetzten Ge-
walterfahrungen bis zu 100 % erreichen kann. Eine Untersuchung der Universitat
Konstanz kommt zu dem Schluss, dass 40 % der Asylbewerberinnen unter posttrau-
matischen Belastungsstérungen (PTBS) leiden (Géabel, Ruf, Schauer, Odenwald &
Neuner, 2005). Haufig stellen sich bei PTBS komorbide Stérungen als Folgeerkran-
kungen ein, vor allem Angststérungen (Panikstérungen, Phobien, Generalisierte

6 Vulnerabilitdt bezeichnet in der Psychologie die herabgesetzte Widerstandsfahigkeit

oder Verwundbarkeit gegenlber Belastungen der Person-Umwelt-Beziehungen (Héacker &
Stapf, 1994).
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Angststérung), Substanzabhangigkeit bzw. -missbrauch sowie affektive Stérungen
(Depressionen, bipolare Stérungen, Dysthymie) (Breslau 2002). Auch die Rickkehr in
sicherer erscheinende Entwicklungsstadien, Ausagieren des Erlebten durch ldentifika-
tion mit dem Aggressor, Sprachstérungen, Enuresis und Enkopresis’ sind mégliche
Reaktionsweisen von Kindern auf traumatisierende Ereignisse. Laut Zito (2009) haben
Kinder und Jugendliche nach belastenden Ereignissen ein héheres Risiko einer Trau-
matisierung, da ihnen aufgrund ihres Alters weniger Bewaltigungsmdglichkeiten zur
Verfligung stehen. Demnach ist davon auszugehen, dass gerade unter jungen Flicht-
lingen mindestens 40 % (vermutlich jedoch deutlich mehr), unter posttraumatischen
Belastungsstérungen leiden. Nach potenziell traumatisierenden Erlebnissen bilden
nicht alle Kinder Stérungsbilder aus. In der Risiko- und Resilienzforschung wurden in
den letzten Jahren verschiedene Faktoren ausfindig gemacht, die die Resilienz® erh6-
hen. Einige der Faktoren sind laut Adam und Mdller (2009): Problemlésefahigkeit, gu-
tes Selbstwertgefthl, Eigeninitiative, Humor und hdheres Intelligenzniveau. Auch das
Temperament, die Lebensgeschichte vor der Traumatisierung, verlassliche Beziehun-
gen zu Primarobjekten sowie die Empathiefahigkeit haben entscheidenden Einfluss auf
die Méglichkeiten der Traumaverarbeitung von Kindern. Die genannten Faktoren stel-
len keinen zuverlassigen Schutz dar, den die Auswirkungen von Traumatisierungen
héngen in erster Linie von dem traumatisierendem Ereignis selbst sowie dem Zusam-

menspiel vieler familiarer, individueller und sozialer Ressourcen ab.

2.1.6 Fluchtlinge im deutschen Schul- und Bildungssystem

Diejenigen Studien, die sich mit der Situation der jungen Flichtlinge befassen, deuten
darauf hin, dass die prekdre Lage gemeinsam mit der bestandigen Unsicherheit des
Aufenthalts zu einer faktischen Perspektiviosigkeit fuhren. Des Weiteren stellt dies die
padagogisch Handelnden vor die Herausforderung, zwischen faktischer Perspektivlo-
sigkeit und dem padagogischen Ziel der Entwicklung von Zukunfts - und Entfaltungs-
moglichkeiten agieren zu mussen (Behrensen & Westphal, 2009). Zum Forschungs-
stand Uber die padagogisch Handelnden geben Behrensen und Westphal an:

Wie Schule und ihre Akteure, Lehrer/Lehrerinnen und Schi-
ler/Schilerinnen sowie Eltern unter diesen Rahmenbedingungen Erzie-

hung und Bildung erméglichen und gestalten, welche Wege und Optionen

! Medizinische Fachbegriffe fir Einndssen und Einkoten (Adam & Méller, 2009).

8 Resilienz bezeichnet die psychische Widerstandsfahigkeit von Menschen und be-
schreibt die Fahigkeit einer Person erfolgreich mit negativen Stressfolgen und belastenden Le-

bensumstanden umzugehen (Oerter & Montada, 2002).
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zur Verfolgung von formalen Bildungszielen und -abschlissen sowohl im
Aufnahme- als auch im Herkunfts-bzw. Rickkehrkontext Uberhaupt zur
Verfligung stehen und genutzt werden kdnnen, liegen dabei noch véllig im
Dunkeln. (2009, S. 47).

Neben der Perspektive der padagogisch Handelnden, wie sie in der vorliegenden
Untersuchung eingenommen wird, existieren keinerlei differenzierte Erkenntnisse Uber
Schilerinnen und Schiler mit Fluchthintergrund und ihre Situation im deutschen Bil-
dungssystem. Zur Verteilung junger Flichtlinge auf die einzelnen Schularten gibt es in
Deutschland keine zentrale Erhebung, weshalb nicht bekannt ist, welche Wege
Schdlerlnnen mit Fluchterfahrung durch das deutsche Schulsystem nehmen. Neben
den regulédren Schulen gibt es in den einzelnen Bundeslédndern zusatzliche Schulange-
bote fur Flichtlinge. In Bayern sind dies beispielsweise Beschulungsangebote in Be-
rufsschulen, Ubergangsklassen an Mittelschulen und die SchlaU-Schule. An bayeri-
schen Berufsschulen in Minchen, Nirnberg, Augsburg, Regensburg, Héchstadt, Mihl-
dorf am Inn und Schwandorf gibt es an Berufsschulen eigens eingerichtete Klassen fir
Flichtlinge. Zumeist gliedern sich diese Angebote in zwei Teile. Das erste Jahr ist die
sogenannte Vorklasse, hier findet in Vollzeit eine intensive sprachliche Vorbereitung,
berufliche Orientierung und sozialpadagogische Betreuung statt. Im zweiten Jahr wird
neben allgemein-, berufs- und sprachlicher Ausbildung der Fokus auf Berufsvorberei-
tung und allgemeinbildende Abschlisse gelegt. Die Berufsschulpflicht kann in Bayern
bis zum 21. Lebensjahr, in Ausnahmefallen bis zum 25. Lebensjahr verlangert werden.
Dies ist mdglich, wenn der Schuler oder die Schilerin noch keinen in Deutschland an-
erkannten Schulabschluss besitzt oder bisher keine Mdglichkeit hatte, einen Schulab-
schluss in Deutschland zu erwerben. Nach der Projekterprobung im Schuljahr
2010/2011 in Minchen und Nudrnberg, gab es im Schuljahr 2012/2013 insgesamt 57
Klassen fur Flichtlinge an bayerischen Berufsschulen (Fincks & Meyer-Huppmann,
2012). Im Frahjahr 2015 kindigte der bayerische Bildungsminister Ludwig Spaenle 70
weitere Klassen fir berufsschulpflichtige Jugendliche an. Laut Spaenle existieren ins-
gesamt 260 Klassen, welche an 75 Standorten 4.500 berufsschulpflichtige Flichtlinge
und Asylbewerber aufnehmen kénnen. An Grund- und Mittelschulen gibt es 353 Uber-
gangsklassen, im Vorjahr waren es ca. 240 Ubergangsklassen. In den Ubergangsklas-
sen sollen den Flichtlingen u. a. die Grundlagen der deutschen Sprache vermittelt
werden, um so den Ubertritt in eine Regelklasse zu ermdglichen (Bayerisches Staats-
ministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2015). Die besonderen
FérdermaBnahmen fur Schiler mit Migrationshintergrund werden vor allem an Grund-
und Mittelschulen angeboten, (ber institutionalisierte Unterstitzungsformen flr junge

Flichtlinge an weiterfihrenden Schulen ist nichts bekannt. Die dritte ,Schulart stellen
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spezielle Bildungstrager, wie die SchlaU-Schule da. Die SchlaU-Schule wurde im Jahr
2000 gegrindet, sie bietet ein schulanaloges Unterrichtsangebot an, das sich mittler-
weile fest etabliert hat. Bildungsziel der jungen Flichtlinge an der SchlaU-Schule sind
die Abschlisse (Qualifizierter) Mittelschulabschluss und Mittlere Reife, welche extern
abgelegt werden. Im Durchschnitt sind mittlerweile circa 200 Schiler jeweils zwei bis
drei Jahre an der SchlaU-Schule, bis sie ihren Abschluss erwerben. Die Einstufung in
die nach oben und unten durchlassigen Klassenstufen erfolgt anhand von Einstufungs-
tests. Die SchlaU-Schule legt einen Schwerpunkt auf das Fach Deutsch, sowie auf gu-
tes Klassen- und Lernklima und gegenseitigen Respekt. Im Fokus der Arbeit der Lehr-
krafte an der SchlaU-Schule stehen neben dem Unterricht die individuelle Zuwendung
und der Aufbau von Vertrauen, um so das personliche Empowerment der jungen
Flichtlinge zu ermdglichen. Die Lehrkrafte arbeiten eng mit den schulbegleitenden So-
zialpadagogen zusammen (Stenger, 2009). Laut Michael Stenger, dem Griander der
SchlaU-Schule besteht neben dem Unterricht die zentrale Aufgabe der Lehrkrafte da-

rin,

[... ] den psychisch haufig schwerwiegend belasteten jungen Flichtlingen
dabei zu helfen, ihre personale Identitat nach den vor allem asylrechtlich
bedingten Riickschlagen wieder zu starken und ihr gewonnenes Selbst-
bewusstsein so zu erhalten, dass sie an ihre eigene Zukunft glauben.
(2009, S. 198).

Auf die starke Heterogenitat, welche durch die unterschiedlichen Vorerfahrungen der
Jugendlichen entsteht, reagiert die SchlaU-Schule durch ihr offenes Schulsystem und
individuelle Férderung. Schilerinnen und Schiler, die beispielsweise nach einem
Wechsel in eine héhere Klasse noch Licken aufweisen, bekommen Nachhilfe um den
noch unbekannten Stoff nachholen zu kénnen. Um diesen erhdéhten Betreuungsauf-
wand leisten zu kénnen, kooperiert die SchlaU-Schule mit dem DaF-Institut (Deutsch
als Fremdsprache) der Ludwig-Maximilians-Universitdt Minchen. Berufspraktika der
Studierenden kénnen an der SchlaU-Schule absolviert werden, indem Studentinnen in
den Klassen hospitieren und spater Einzel- und Kleingruppen unterrichten. Im Sinne
einer ganzheitlichen Betreuung arbeiten die Mitarbeiter der SchlaU-Schule mit anderen
Instanzen zusammen, die ebenfalls mit den jungen Fllichtlingen zu tun haben (Stenger,
2009). Im Bereich der Hochschulen existieren nur wenige spezielle Angebote fir
Flichtlinge. In Baden-Wirttemberg etwa gibt es ein Stipendienprogramm fir 50 stu-
dienbefahigte Syrer und Syrerinnen. Hier sind unter anderem sprachliche Fortbildun-
gen zur Unterstitzung geplant. Allerdings handelt es sich mit nur 50 Platzen um ein

sehr kleines Forderprojekt, welches sich zudem an besonders begabte Personen rich-
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tet (Ministerium fir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wirttemberg, 2015).
Des Weiteren existiert ein Stipendienpaket der Bundesregierung fiir 100 Studierende
aus Syrien und der Region (Agypten, Libanon, Jordanien, Tirkei) (Auswértiges Amt,
2014). Hier bleibt jedoch anzumerken, dass die Erleichterung des Zugangs zu BAf6G
fir Flichtlinge und Asylbewerber wahrscheinlich eine breitere Zielgruppe erreichen
wirde und geringeren Organisationsaufwand als fir die Schaffung eines Stipendien-
programmes benétigt wirden. Weiterhin richtet sich ein solches Programm primar an
Flichtlinge, die im Besitz einer Hochschulzugangsberechtigung sind. Eine Férderung,
die im friheren Bildungsverlauf ansetzt und es begabten Fliichtlingen erméglicht, wei-
terflhrende Schulen zu besuchen und die Hochschulzugangsberechtigung zu erwer-
ben, wiirde eine deutlich breitere Wirkung erzielen als Elitenférderung in Form von we-
nigen Stipendien.

2.2 Bildungswissenschaftlicher Rahmen

Neben den Lebensbedingungen der Fliichtlinge und der Situation in der Lehrerbildung
sind auch die péadagogischen Rahmenbedingungen fir diese Untersuchung von
Bedeutung. Im Folgenden  soll  daher vorgestellt  werden, welche
bildungswissenschaftlichen Konzepte fir den Schulunterricht mit Flichtlingen von
Bedeutung sind. Zusétzlich soll der Zusammenhang zur Schilergruppe mit
Migrationshintergrund hergestellt werden.

2.2.1 Interkulturelle Bildung und interkulturelle Kompetenzen bei Lehrkraften

Die ersten Empfehlungen der KMK fur den Schulunterricht mit Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund unter dem Titel Verbesserung der Lehrerbildung auf dem Gebiet
des Auslédnderunterrichts im Jahr 1981 beinhalten unter anderem den Vorschlag, dass
,die Probleme des Unterrichts fir auslandische Schiler bei der Lehrerbildung durch
entsprechende Angebote berilicksichtigt werden sollen® (1981, S.1). Darlber hinaus
sollen die Lehrkrafte ,die Grundinformationen Uber die besondere Problematik des
Unterrichts fir auslandische Schiler® vermittelt bekommen. Die Aufgabe fir das
Bildungssystem, auf die Anforderungen junger Migranten im Schulsystem zu reagieren,
ist demnach schon seit langem bekannt, jedoch mit einer stark defizitdren Sichtweise
auf die Schilerlnnen verbunden. 1996 forderte die KMK einen grundlegenden
Perspektivenwechsel hin zu einer ,Wahrnehmung und Akzeptanz von Differenz* (KMK,
2013, S. 2). Im Nationalen Aktionsplan Integration verpflichteten sich die Bundeslander
schlieBlich im Jahr 2012 dazu, die Starkung der interkulturellen Kompetenz des
padagogischen Personals weiterzuentwickeln und auch den Umgang mit Heterogenitat
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und Mehrsprachigkeit als ,festen Bestandteil der Lehrerbildung® umzusetzen (KMK,
2013, S.5f). Lanfranchi (2010) nennt drei Aspekte, welche die Notwendigkeit einer
Qualifizierungsoffensive im Bereich interkultureller Kompetenz noch untermauern.
Zunachst ist statistisch belegt, dass in westeuropaischen Landern, so auch in
Deutschland, die Zahl der Kinder mit ,unterschiedlichen Erstsprachen und
verschiedenartigem soziokulturellen Hintergrund®, die offentliche Schulen besuchen,
stetig gréBer wird (Lanfranchi, 2010, S. 233). Hierunter muss auch die Zunahme der
Flichtlingsstréme und die deutlichere Diversitdt in den Herkunftsstaaten der
Flichtlinge gez&hlt werden. Die Schulen z&hlen notwendigerweise zu den ersten
gesellschaftlichen Subsystemen, die von ethnisch-demografischen
Veranderungsprozessen betroffen sind. Hieraus folgt der erste Relevanzbereich: die
zunehmende kulturelle und sprachliche Vielfalt der Schilerschaft stellt die Schule und
ihr Personal — also vor allem die Lehrkrafte — vor die Aufgabe, fachlich qualifizierte
Lésungsmaéglichkeiten fur die padagogische Arbeit zu entwickeln. Jetzige Antworten
auf die zunehmende Vielfalt und Diversitat im Schulsystem sind kompensatorische
MaBnahmen mit Hilfe von Stitz- und Ergédnzungsangeboten, eine starkere
Differenzierung des Schulangebotes sowie Ausgrenzungsmechanismen und die
Interpretation von Abweichungen als defizitar. Diversitdt und Vielfalt werden hierbei
nicht als Bereicherung betrachtet, sondern als Belastung fir das Schulsystem
interpretiert. Gomolla und Radtke (2001) bezeichnen die Reaktion des deutschen
Schulsystems, Merkmale der Ethnizitat als Lésung und Erklarung von Schulproblemen
wahrzunehmen, als ethnozentrisch und diskriminierend. Als zweiten Aspekt nennt
Lanfranchi das Erlernen neuer Féahigkeiten in Abhangigkeit bisheriger
Sozialisationserfahrungen. Das Lernen der Schilerlnnen kann nur stattfinden, wenn es
auf vorhandenen Ressourcen und deren Anerkennung aufbaut. Zudem muss das
Gelernte als sinnvoll empfunden werden. Dementsprechend muss die familiale,
herkunfts- und milieuspezifische Realitdt der Schilerlnnen den Lehrkraften bekannt
sein, um den Unterricht auf die Lebenswelt der Kinder ausrichten zu kénnen. Als
letzten relevanten Aspekt fuhrt Lanfranchi an, dass die Schule als Ort einer sozialen
und verantwortlichen Lerngemeinschaft konzipiert werden muss. Dies erfordert die
Anerkennung der Eigenheiten aller Kinder sowie Begegnung und Auseinandersetzung
bei der Erarbeitung gemeinsamer Regeln. Die drei genannten Aspekte ,Schulerfolg
unter Einwanderungsbedingungen bzw. erhdhte Selektion ,fremdsprachiger’ Kinder,
Lebensweltbezogenheit im Unterricht und soziale Erziehung“ bezeichnet Lanfranchi als
altbekannte Grinde fir interkulturelle Kompetenz und mithin als integralen Teil der
Lehrerausbildung (2010, S. 243). Als mégliche Grinde fir das bisherige Ausbleiben
einer Qualifizierungsoffensive von Lehrkraften im Bereich interkultureller Kompetenz

fuhrt Lanfranchi an:
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Ein Grund fir die mangelnde Berlcksichtigung liegt vielleicht in jener
Auffassung, die verkennt, dass alle an der Schule Beteiligten — und
Uberhaupt jedes Mitglied der Gesellschaft, also auch ,wir selber” — Teil der
sprachlichen und kulturellen Vielfalt sind. Es ist namlich eine auch bei
Professionellen oft vernachlassigte Tatsache, dass es nicht ,die anderen®
sind, welche die Pluralitit und Heterogenitat unserer Gesellschaft
ausmachen. Wir alle sind gleichzeitig Ursache und Betroffene sprachlicher
und kultureller Vielfalt: Ausbilder/innen, Auszubildende, Schiler/innen,
Eltern. (2010, S. 243).

Zu Fragen nach interkulturellen Kompetenzen deutscher Lehrkrafte existieren nur sehr
wenige Untersuchungen. Bender-Szymanski (2003) erklart dies mit dem Fehlen eines
empirisch Uberprifbaren Modells, das angibt, welche Merkmale zur Beschreibung von
interkulturell kompetentem Lehrerhandeln benétigt werden. Des Weiteren beschreibt
sie, dass im Rahmen von Untersuchungen die interkulturelle Kompetenz der Lehrkréfte
als ,gezeigte und damit beobachtbare Fahigkeit des konstruktiven Umgangs mit
kultureller Differenz® aufgefasst wird (Bender-Szymanski, 2003, S. 206). Bei der
beobachteten Kompetenz handelt es sich demnach um eine Performanzkompetenz
mittels derer auf die zugrunde liegende interkulturelle Kompetenz geschlossen wird.
Die interkulturelle Kompetenz selbst definiert Bender-Szymanski als:

das infinite Bemihen des kulturgebundenen Menschen um die Nutzung
des Potenzials seiner Kulturfahigkeit, auf Unvertrautes (Fremdes) nicht
nur mit Inklusion und Exklusion zu reagieren, sondern neue Erfahrungen
auch Uber ethnisch-nationale Grenzen hinweg kreativ so zu verarbeiten,
dass die Interessen der Beteiligten durch Abwagung aller Gesichtspunkte
zu einem schonenden Ausgleich gebracht werden kénnen, und dies auf

der individuellen wie auf der institutionellen Ebene. (ebd., S. 205).

Interkulturelle Kompetenz ist demnach ein dynamisches Konzept, was eine stringente
Entwicklung der Kompetenzen in diesem Bereich unwahrscheinlich macht. AuBerdem
ist es kulturgebunden, was bedeutet, dass die Frage nach einer mdglichen
Universalitat des Konstrukts nicht beantwortet werden kann. Weiterhin sind
Fehlschlisse der Performanz auf die Kompetenz mdglich, die kulturvergleichende
Kognitionspsychologie liefert hierzu eine Fulle an Beispielen (Bender-Szymanski,
2003). In einer empirischen Untersuchung mit Referendaren ermittelt Bender-
Szymanski (2003) Merkmale interkulturell kompetenter Lehrkrafte. Interkulturell

kompetente Lehrerinnen und Lehrer nehmen situative Konfliktanalysen vor und
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versuchen sich dabei mégliche fremdkulturelle Regelsysteme zu erschlieBen. Von den
interkulturell kompetenten Lehrkréften wird zudem eine Auseinandersetzung mit
fremdkulturellen und eigenen Normen erwartet, denn nur wenn die Lehrkrafte Affekte
und Emotionen als Motor nutzen, ist ein Lernprozess mdglich. Auftretende
Kulturkonflikte dirfen nicht durch situationsunspezifische Defizite bei den Schilerlnnen
erklart werden, sondern mussen den Lehrkraften dabei helfen, sich neue andere
Orientierungssysteme  zu  erschlieBen. Die Lehrkrafte sollten auBerdem
Handlungsgriinde der Schilerlnnen auf ihre mégliche Kulturabhangigkeit prifen, ohne
jedoch eine Stereotypisierung vorzunehmen oder individuelle Abweichungen aus dem
Auge zu verlieren. Die Erlangung interkultureller Kompetenz verlauft far Lehrkrafte in
einem ,anstrengenden und niemals endenden Entwicklungsprozess®, sie bendtigen
auBerdem Unterstitzung, um die eigenen moralischen Anspriiche in die Tat umsetzen
zu kbénnen (Bender-Szymanski, 2003). Lanfranchi entwickelte 2010 ein Standard-
Curriculum, dass gestitzt auf dem Qualifikationenkatalog des European Network for
Intercultural Teacher Training (EUNIT) Grundlage fiar Bildungsangebote zur
interkulturellen Kompetenz fur Lehrkrafte ist.

Curriculumsbereich A: Differenz

- Kompetenzen: Entwicklung eines Sensoriums fir
soziokulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede
innerhalb und zwischen sozialen Systemen

- Relativierung solcher Differenzen und Erkennen der
Dynamik von Globalisierungsprozessen sowie der

Pluralisierung von Werten und Normen

Curriculumsbereich B: Kommunikation und | - Fahigkeit, mit Menschen unterschiedlicher
Antirassismus soziokultureller Herkunft zu kommunizieren und sich
gegenseitig zu verstandigen
- Pravention von Diskriminierung und Rassismus,
konstruktive Bearbeitung von Konflikten
Curriculumsbereich C: Didaktik, Integration und | - Erfassen, Interpretieren, Bewerten und Beurteilen

Schulerfolg

von Leistungen und individuellen Lernprozessen

- Unterricht an die Voraussetzungen der besonderen
Schilerpopulation anpassen

- Berlcksichtigung von Vielfalt und Verschiedenheit in
didaktischen Konzeptionen

- Den Unterricht unter dem Gesichtspunkt der sozialen
Integration aller Kinder gestalten

- Forderung der Zusammenarbeit im Team und
Beteiligung an Schulentwicklungsprojekten
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Curriculumsbereich D: Mehrsprachigkeit - Die Fahigkeit, die multilinguale Identitdt zu stérken

der Klasse zu 6ffnen

Erst- und Zweitsprachdidaktik zu gestalten
- Sprachférdernde Unterrichtsgestaltung

und den Unterricht fir die vorhandenen Sprachen in

- Fahigkeiten, den Unterricht gemaf den Prinzipien der

Curriculumsbereich E: Elternkooperation - Fahigkeit, mit den Eltern verschiedener Herkunft

zusammenzuarbeiten

- Kenntnis der Beratungsmdglichkeiten fur Eltern

strukturell Benachteiligter férdern

Curriculumsbereich F: Ubergang ins Berufsleben Gesellschaften  der  Herkunftslander  und
Deutschland kennen

- Mit dem Berufsbildungssystem in
Herkunftsl&ndern und in Deutschland vertraut sein

berufliche Perspektiven vermitteln

(Lanfranchi, 2010, S. 246 - 255)

Anspruch des Standard-Curriculums zur interkulturellen Kompetenz ist es, die
wichtigsten Kriterien und Postulate zu integrieren, die die heutige Ausbildung der
Lehrkrafte erflllen muss, um sie adaquat auf die Dimensionen der sprachlichen und
kulturellen Vielfalt vorzubereiten (Lanfranchi, 2010). Viele der Curriculumsbereiche
finden sich auch in der Untersuchung von Bender-Szymanski (2003) wieder.

2.2.2 Heterogenitat im Klassenzimmer

Seit den 1990er Jahren werden die vorherrschenden Normalitatsverstéandnisse des
deutschen Bildungssystems, die in dem kinstlichen Ideal der Homogenitat verhaftet
sind, zunehmend hinterfragt. Der offensive Umgang mit Heterogenitat wird in Folge
dessen mittlerweile auch in der Lehrerbildung als ,Querschnittsaufgabe“
wahrgenommen (Kruger-Potratz, 2004, S. 559). Zentraler Anlass fur die Kritik am
bisherigen Umgang mit Heterogenitdt waren unter anderem internationale
Vergleichsstudien wie PISA und TIMMSS. Sie haben deutlich gemacht, dass die
Streuung der Schulerleistungen in Deutschland enorm grofB3 ist und eine hohe Anzahl
sehr schwacher Lerner existiert, die nicht angemessen geférdert werden. Es ist
auBerdem anzunehmen, dass der aktuelle Schwerpunkt auf das Themengebiet nicht
ausschlieBlich durch eine tatsachlich zunehmende Heterogenitat zu erklaren ist,
sondern auch mit der starkeren Wahrnehmung und Fokussierung auf Heterogenitat
begriindet werden kann. Griinde fir die Entwicklung immer heterogener Lerngruppen

werden sowohl in internationalen Entwicklungen, wie etwa Migration und
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Globalisierung, als auch in gesellschaftlichen Individualisierungsprozessen gesehen.
Verstarkend wirkt zudem eine von Seiten der Reformpadagogik angestrebte starkere
Subjektorientierung im Bildungssystem. Der Anspruch, die Schilerlnnen in ihren
Besonderheiten wahrzunehmen und zu férdern, erhéht den Anspruch, der Vielfalt im
Klassenzimmer gerecht zu werden, noch zusatzlich (Wischer, 2007). Vor diesem
Hintergrund wird der Ruf nach Verdnderungen des Schulsystems zu Gunsten einer
heterogeneren Schilerschaft und einer positiven Bewertung von Vielfalt starker. Dies
wird auch in der Einleitung der 2012 Uberarbeiteten KMK Empfehlungen von 1996
deutlich:

Die Schulen sind gefordert, padagogische Handlungskonzepte fiir den
Umgang mit Vielfalt zu entwickeln und umzusetzen. Das gemeinsame
Lernen in allen Fachern ist eine zentrale Voraussetzung fur interkulturelle
Lernprozesse. Diese kdénnen insbesondere durch die Beschéftigung mit
Sprache und Mehrsprachigkeit im Fremd- oder
Herkunftssprachenunterricht und internationale Schulpartnerschaften
unterstutzt werden. (KMK, 2013, S. 2)

Der Schwerpunkt in Bezug auf Heterogenitéat liegt haufig auf kultureller Vielfalt und
Mehrsprachigkeit und stellt damit Schiler mit Migrationshintergrund in den Fokus.
Heterogenitat ist jedoch ,ein héchst komplexes Phanomen, das aus einer Vielzahl von
miteinander verflochtenen Dimensionen oder Kategorien besteht, die fir sich
genommen auch wieder unterschiedliche Auspragungen aufweisen und somit
heterogen sind“ (Buholzer & Pelgrims, 2013). Heterogenitdt bezeichnet im
Schulkontext zunachst einmal die Ungleichartigkeit von Schilerlnnen in Bezug auf
grundlegende Bedingungen und Voraussetzungen des Lernens. Einige solcher
Merkmale listet Wischer (2007) auf: Alter, Geschlecht, Begabungen, Interessen,
biografische  Erfahrungen, Lernstil, Sprachkompetenz, sozialer, familidrer,
6konomischer und kultureller Hintergrund sowie Migrations- und Bildungshintergrund.
Dieser stark individuelle Blick auf die Schuler ist winschenswert, stellt jedoch eine
starke Herausforderung fiir die Lehrkréafte dar. Dies wird verstarkt von den Einflissen,
die die verschiedenen Merkmale aufeinander haben, was die isolierte Betrachtung
einzelner Merkmale nahezu unméglich macht. Die Heterogenitat mit dem Hinweis auf
Uberforderung zu ignorieren, stellt laut Wischer (2007) jedoch ebenfalls keine Lésung
dar. Sie schlagt daher eine angemessene Balance zwischen reduzierter Wahrnehmung
und Komplexitat vor. Um den produktiven Umgang mit Heterogenitat auch in allen
Teilen der Lehrerbildung zu verankern, bedarf es laut Kriiger-Pogratz (2004, S. 565)

keiner neuen Inhalte,
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sondern einer grundlegenden Uberpriifung aller inhaltlichen wie
strukturellen Elemente der Lehramtsausbildung unter der Frage, ob sie
der veranderten gesellschaftlichen Realitdt Rechnung tragen und ob sie
geeignet sind, die historisch herausgebildeten und bis in die Gegenwart
tradierten Normalitadtsverstandnisse in kritischer Absicht zu reflektieren

und einen Perspektivwechsel in Theorie und Praxis einzuleiten.

Im Kontext der Heterogenitat muss das stark selektive deutsche Schulsystem beachtet
werden. So geben Allemann-Ghionda, Auernheimer und Grabbe (2006) zu bedenken,
dass der produktive Umgang mit Heterogenitat diagnostische Kompetenz voraussetzt.
Die vielen frihen Selektionsmdglichkeiten des deutschen Bildungssystems lassen
demnach nicht den Bedarf an diagnostischer Kompetenz und das Bedurfnis nach
Instrumenten der Forderdiagnostik aufkommen. Zuletzt beeinflusst die Selektionslogik
vermutlich auch den Habitus der Lehrpersonen und ihre berufliche Sozialisation. Dies
fuhrt laut Allemann-Ghionda und Kollegen (2006) dazu, dass Schilerlnnen mit gutem
Gewissen auf Vorbereitungsklassen und Sonderschulen verwiesen werden. Des
Weiteren erscheint im Rahmen der Selektionslogik ,die Hauptschule wie geschaffen
[daflr] ,schwache® Schiler/innen mit Sprachdefiziten zu versorgen® (Allemann-Ghionda
et al.,, 2006, S. 262). Allemann-Ghionda und Kollegen (2006, S. 262) geben als
Ergebnis einer Lehrerbefragung in soziokulturell und sprachlich heterogenen Klassen
an, dass diese Auslesefunktion das Denken und die Praxis der Lehrkrafte ,beherrscht.
Die Ubersetzung von Differenzen zu Defiziten ist demnach immer noch existente
Praxis im Umgang mit Heterogenitat. Gerade das Auslagern der wahrgenommenen
,Defizite* als Sonderprobleme, fur die dann nur fur ein kleiner Teil der Lehrkrafte
verantwortlich ist und hierfir ausgebildet wird, kritisiert Krliger-Potratz (2004). Sie
betont, dass es in der Lehrerbildung angesichts der Etablierung von Heterogenitét als
Querschnittsausgabe noétig ist, den Lehrkraften Methoden zu vermitteln, um
professionell in heterogenen Klassen handeln zu kénnen. Dabei missen — ohne den
Einsatz homogenisierender MaBnahmen - Gemeinsamkeiten der Schuilerlnnen
aufgespurt und als Bezugspunkte angeboten werden kénnen. Darlber hinaus ist eine
kritische Auseinandersetzung mit eigenen Strukturen von Normalitat, Inklusion und
Exklusion nétig (Krtger-Potratz, 2004). Sowohl die Einstellung zu Heterogenitét als
auch damit verbundene Strategien im Umgang mit Heterogenitat sind fir den
Schulunterricht mit Flichtlingen und der diesbezlglichen Lehrerbildung auf zwei
Ebenen von Bedeutung: Zum einen sind die Schulklassen mit Flichtlingen aufgrund
bildungspolitischer Entscheidungen, wie beispielsweise der gesonderte Unterricht in
Ubergangsklassen, extrem heterogen. Zum anderen liegt hier eine Exklusion der

Schilerlnnen mit Fluchterfahrung vor. Da sie zumeist einen groBen Fodrderbedarf
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haben, werden sie, zumindest zu Beginn ihrer Schullaufbahn, aus den Regelklassen
ausgeschlossen. Das Thema Schulunterricht mit Flichtlingen muss demnach, wenn
Heterogenitat tatséchlich als Chance aufgefasst wird, auch Teil der Betrachtungen des
Phanomens Heterogenitat im deutschen Bildungssystem sein.

2.2.3 Mehrsprachigkeit

Als Zweitspracherwerb (beziehungsweise Drittspracherwerb bei bilingualen Personen)
bezeichnet man den sukzessiven, zeitversetzten Erwerb einer weiteren Sprache nach
dem Erstspracherwerb. Er wird eingeteilt in den frihen Zweitspracherwerb bei Kindern
und den Zweitspracherwerb bei Erwachsenen ab der Pubertat. Lernt die Person die
Sprache nicht in nattrlichen Alltagssituationen, sondern im institutionellen Kontext (wie
beispielsweise der Englischunterricht an deutschen Schulen) spricht man vom
Fremdspracherwerb. Die Grenzen der beiden Erwerbstypen Zweitspracherwerb und
Fremdspracherwerb sind in der Realitat haufig flieBend. Code-Switching, das Mischen
mehrerer Sprachen oder Wechseln der Sprache im Satz, ist bei bilingualen Menschen
normal und kein Zeichen sprachlicher Inkompetenz. Der Erwerb mehrerer Sprachen ist
— weltweit betrachtet — keine Ausnahme, sondern der Normalfall. In der Bildungspolitik
wurde lange davon ausgegangen, dass sich die Herausforderungen der
Mehrsprachigkeit fir das Bildungssystem von selbst aufldsen. Dies wurde damit
begriindet, dass es in Deutschland in Folge neuer Migrationsbewegungen zwar immer
mehr Schilerlnnen mit Migrationshintergrund gabe, diese aber in Deutschland
aufgewachsen und somit nicht fundamental von méglichen Problemen betroffen seien.
Problematisch wird fir es flr mehrsprachige Kinder und Jugendliche im Schulsystem
vor allem dann, wenn sie eine faktische oder gefiihlte Abwertung einer Sprache
wahrnehmen. Dies ist zum Beispiel haufig der Fall bei Sprachen, die fir den
Arbeitsmarkt oder das Bildungssystem nicht relevant sind (Tracy, 2013). Gogolin,
Kriger-Potratz und Neumann (2005, S. 1) beschreiben die problematische Situation
wie folgt: ,Mehrsprachigkeit ist zwar ein Merkmal der deutschen Gesellschaft. Aber
dass sie eine individuelle und zugleich allgemeine Ressource darstellt, wird 6ffentlich
kaum so gesehen®. Dirim (2005, S. 83) sieht auch in der Messung der sprachlichen
Kompetenzen bilingualer Personen nach ,von uns angenommenen Normen des
Standarddeutschen® ein Problem im deutschen Bildungssystem. Auch die Tatsache,
dass Lehrkrafte annehmen, dass alle Kinder, die ihre Erstsprachen nicht ausreichend
beherrschen, auch geringere Deutschfahigkeiten haben, halt Dirim fir geféhrlich. Die
Anforderungen an die Sprachféhigkeit der mehrsprachigen Kinder beschreibt Dirim
(2005, S. 83) als ,bis zur ,Unkenntlichkeit' angepasstes Deutsch®. Den Schilerinnen
werden auBerdem herkunftssprachliche Kompetenzen abverlangt, die Standards

genldgen sollen, ,die in der Lebenswirklichkeit der Kinder kaum eine Rolle

25



spielen® (Dirim, 2005, S. 83). Der Anspruch an die jungen bilingualen Sprecher ist also
sehr hoch, sie mussen ,mdglichst schnell ein bildungssprachliches Niveau erreichen,
um an einem fir sie zwei-sprachlichen Unterricht erfolgreich partizipieren zu kénnen*
(Rdsch, 2012, S. 157). Wahrend im DaF-Unterricht in der Regel zunachst eine reine
Zeit des Sprachenlernens vorgesehen ist, missen die DaZ-Lerner sofort sowohl die
zweite Sprache erlernen, als auch das Fachlernen in der neuen Zweitsprache
bewaltigen.

2.2.4 Schiiler mit Migrationshintergrund

Im Gegensatz zur Lage der Schulerlnnen mit Fluchterfahrung existieren zur Situation
der Schilerlnnen mit Migrationshintergrund relativ viele empirische Befunde und theo-
retische Uberlegungen. Lange Zeit galten sprachliche und kulturelle Defizite der Kinder
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund als Ursache flir den schlechteren Bil-
dungserfolg dieser Schilergruppe. Mittlerweile sind grundlegende strukturelle Schwa-
chen im deutschen Bildungssystem erkannt, laut Gogolin (2009) wird dies jedoch in
den Bildungsreformdebatten oft auBer Acht gelassen. Nach wie vor setzen nicht alle
Versuche die Bildungssituation junger Migranten zu Verbessern auf Seiten des Bil-
dungs- oder Schulsystems an, beispielsweise durch den Abbau von Bildungsbarrieren.
Auch Erklarungsansétze, die auf Seite der Migranten ansetzen und beispielsweise
durch einen Fokus auf den Abbau sprachlicher und kultureller ,Defizite’ einen Verbes-
serung erreichen wollen existieren in der bildungspolitischen Debatte® nach wie vor
(Aulinger & Ditton, 99f). Eine der ersten Hinweise auf den starken Zusammenhang
zwischen Herkunft und Bildungserfolg der ,in einer modernen Demokratie innerhalb
einer globalisierten Welt als unerwtinscht gelten muss“ (Aulinger & Ditton, 2011, S. 95)
lieferte die 2000 erstmals durchgefiihrte, internationale Schilervergleichsstudie PISA.
Zwischen Schulerlnnen mit Migrationshintergrund und Schulerlnnen ohne Migrations-
hintergrund gibt es in Deutschland laut PISA deutliche Disparitaten in den drei erhobe-
nen Kompetenzbereichen Mathematik, Naturwissenschaft und Lesen (Baumert et al.,
2002). Die Leistungsunterschiede haben sich zwar nach dem PISA-Schock u.a. durch
gezielte Foérderprogramme von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund verringert.
Dennoch ist Deutschland nach wie vor unter den Spitzenreitern in Bezug auf den Zu-
sammenhang zwischen Herkunft und Schulerfolg (Baumert et al., 2002). Das sozio-
6konomische Panel (SOEP) liefert weitere Befunde zum Bildungserfolg von Schilerin-

° Eine umfassende Systematisierung und Diskussion der Erklarungsansatze kann im Rahmen
dieser Arbeit nicht gegeben werden, sie beschrankt sich auf einen Einblick in den Forschungs-
stand. Eine detailliertere Analyse zu den Erklarungsanséatzen zur Benachteiligung von Migran-

ten im Bildungssystem findet sich bei Aulinger & Ditton (2011).
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nen mit Migrationshintergrund. So ist beispielsweise das Risiko, eine Klasse wiederho-
len zu muassen, fur Schilerlnnen mit Migrationshintergrund in den ersten drei Jahr-
gangsstufen viermal héher als bei Schilern ohne Migrationshintergrund. Schilerlnnen
mit Migrationshintergrund besuchen auBerdem seltener Realschulen und Gymnasien,
daflr deutlich haufiger Haupt- oder Férderschulen. Auch TIMSS und IGLU zeigen
einen deutlichen Leistungsunterschied zwischen Schiilerlnnen mit und ohne Migra-
tionshintergrund auf (Brehl, Bos & Euen, 2013). Die Zusammenhange zwischen Migra-
tionsstatus und Kompetenzunterschieden sind dabei keineswegs monokausal, Fakto-
ren wie die Migrationsgeschichte, der Sprachgebrauch der Eltern sowie deren Bil-
dungsabschlisse sind ebenfalls Faktoren des vielschichtigen Zusammenspiels. Hierbei
mussen auch die prozentualen Verzerrungen beachtet werden die durch die soziode-
mografische Struktur der Migrantenbevdlkerung entstehen, denn im Vergleich zur Ge-
samtbevolkerung gibt es mehr Familien mit geringerem sozio6konomischen Status und
Bildungsniveau. Doch selbst in Untersuchungen die die Effekte des soziodkonomi-
schen Status und des Migrationshintergrundes auftrennen finden sich Effekte fir den
geringeren Bildungserfolg von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund, auch wenn die-
se deutlich geringer ausfallen (Allemann-Ghionda, Auernheimer, Grabbe & Kramer,
2006). Die im Schulalltag und in der Bildungspolitik hdufig angewandte Erklarung der
Defizite auf Schilerlnnenseite wird mittlerweile von der Mehrheit der Bildungsforsche-
rinnen nicht mehr vertreten. Laut Allemann-Ghionda et al. (2006) lassen sich vier An-
satze zur Erklarung der hohen Misserfolgsquoten von Schilerlnnen mit Migrationshin-
tergrund unterscheiden. Im Gegensatz zu defizitaren Anséatzen, die bildungsferne El-
ternhauser, mangelnde Informiertheit Gber das deutsche Schulsystem und allgemeine
Sozialisationsdefizite als Grinde sehen, macht die Mehrheit der Bildungsforscherinen
,das Bildungssystem auf die eine oder andere Art fur den schulischen Misserfolg ver-
antwortlich® (Allemann-Ghionda, 2006). Die Ansatze beziehen sich (1) auf die unzurei-
chende Wirdigung und Férderung der Zweisprachigkeit (2) die unzureichende Férde-
rung der Zweitsprache (3) Mangel in der Unterrichtsqualitat und (4) verschiedenen
Formen der institutionellen Diskriminierung (Allemann-Ghionda et al., 2006). Im
Gegensatz zu Schulerlnnen mit Migrationshintergrund werden junge Flichtlinge durch
eingeschrankten Zugang oder Verzdégerungen bis zum Eintritt in das Schul- und Aus-
bildungssystem sowie die mangelnden Sprachférderangebote direkt benachteiligt (sie-
he 2.3 Rechtslage). Hinzu kommen dann noch die benachteiligenden Mechanismen
des deutschen Schulsystems bei Schilerlnnen mit Migrationshintergrund (vgl. Gogolin,
2008; Gomolla & Radtke, 2007; Gomolla & Radtke, 2001) von denen angenommen
wird, dass sie auch auf die Gruppe der Flichtlinge als Schilerlnnen angewandt wer-

den kdnnen.

27



2.3 Lehrerbildung

Das offentliche, politische und wissenschaftliche Interesse an den Themen
Lehrerbildung und Lehrerprofessionsforschung hat in den letzten 15 Jahren deutlich
zugenommen. Daher wird dem Forschungsbereich auch in der empirischen
Bildungsforschung mittlerweile mehr Relevanz zugewiesen. Auch die Wirkung der
Lehrerbildung steht im Fokus empirischer Priifung. Vor allem die neuen Standards der
Lehrerbildung, welche durch die KMK angestoBen wurden, sowie internationale
Schulleistungsvergleiche regten einen neuen Diskurs Gber die deutsche Lehrerbildung
an. Die Beschreibung der Aufgabenfelder deutscher Lehrerlnnen gliedert sich geman
der Kultusministerkonferenz 2000 sowie des Bildungsrates 2007 in sechs Bereiche:
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Beraten, Weiterentwicklung der eigenen
Kompetenzen und Weiterentwicklung der eigenen Schule. Rothland und Terhart (2007)
leiten hieraus mehrere Kompetenzdimensionen der Lehrkréfte ab, die auf dem
mehrdimensionalen Kompetenzkonstrukt von Weinert (2001) basieren. Nach Weinert

umfasst Kompetenz:

die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (2001,
S.27f1).

Kompetenz kann laut Hanke und Seel (2015, S. 21) auch durch die Teilbereiche
Kénnen und Wissen repréasentiert werden, wobei die Verknipfung beider Bereiche die
.Handlungsfahigkeit in lebensweltlichen Situationen“ ermdglicht. Unter Wissen kann
hierbei sowohl deklaratives Wissen (,Wissen was®) als auch prozedurales Wissen
(,Wissen wie“) verstanden werden (ebd.). Der Bereich Kénnen basiert auf meta-
kognitiven, kognitiven und sozial-kommunikativen Fahigkeiten sowie spezifischen
Fertigkeiten. Die Beschreibung der sechs Tatigkeitsfelder ergibt ein insgesamt sehr
breites Aufgabenspektrum. Die zentrale Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern ist und
bleibt jedoch das Unterrichten. Daher bemisst sich die Qualitat einer Lehrkraft auch ,,im
Kern an der Qualitdt des Unterrichts“ (Rothland & Terhart, 2007). Aus der
Beschreibung der Aufgabenfelder leiten Rothland und Terhart (2007, S. 19) drei
Hauptdimensionen der benétigten Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern ab:
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. Motivations-Dimension: Welche Haltungen, Einstellungen,
Motivationen, Absichten (inklusive der Bereitschaft zur Selbstiberpriifung)
sollte man fir sich als verbindlich und leitend betrachten, wenn man den
0.g. Aufgabenfeldern in méglichst hohem MaBe gerecht werden soll?

* Wissens-Dimension: Was sollte man Uber die Ziele, Bedingungen,
Ablaufe, Implikationen und Folgen von Handlungen und Entscheidungen
in seinem Arbeitsbereich insgesamt bzw. bezogen auf seine
verschiedenen Komponenten wissen?

« Konnens-Dimensionen: Uber welche konkreten Fahigkeiten und
Routinen des Handelns, des Interagierens und des Entscheidens sollte
man verfligen, um konkrete berufliche Situationen aufgabenbezogen

gestalten und bewaltigen zu kénnen?

Die Autoren betonen, dass diese beruflich angemessenen Handlungsweisen nur dann
als Kompetenzen bezeichnet werden dlrfen, wenn sie einen bestimmten Grad der
Reflektiertheit und des Bewusstseins erfullen und sich mithin auch andern lassen.
Wissen, Wollen und Kénnen ,missen reflexiv eingeholt werden kénnen®, um somit die
nétige Flexibilitdt und Entwicklungsoffenheit fir eine berufliche Kompetenz zu
gewahrleisten (Rothland & Terhart, 2000, S. 19). Ein weiteres bedeutendes Element
der Lehrerkompetenzen stellt nach Terhart die Routinebildung dar, die das
Gegengewicht zur Reflexion bildet (Terhart, 1999). Die Entwicklung der Kompetenzen
lauft bei allen Lehrkraften unterschiedlich ab, wobei der Weg Uber einfache Vorstufen
bis hin zur ,Ebene des individuell Erreichbaren® (Rothland & Terhart, 2007, S. 19) flhrt.
Die endgultigen Entwicklungsstande der Lehrkrafte unterscheiden sich ebenfalls, was
jedoch kein Problem darstellt, solange nicht die Minimal-Ebene in einem der Bereiche
unterschritten wird (Rothland & Terhart, 2007). Bei den bendtigten Kompetenzen der
Lehrkrafte ergeben sich je nach Schulart unterschiedliche Schwerpunkte, was
unterschiedliche Studienschwerpunkte der verschiedenen Lehramtsstudiengénge zur
Folge hat. Die folgenden vier Elemente sind Teil der verschiedenen
Lehrerbildungssysteme in Deutschland: (1) Fachstudien, (2) fachdidaktische Studien,
(3) padagogisch-psychologisch bzw. bildungswissenschaftliche Studien sowie (4)
Praxiselemente. In der GréBe des bildungswissenschaftlichen Studienanteils der
einzelnen Lehrdmter werden die Unterschiede sichtbar. So ist der
erziehungswissenschaftlich, padagogisch-psychologisch und bildungssoziologische
Studienanteil bei den Grund-, Mittel- und Férderschullehrern deutlich héher als in der
Gymnasiallehrerbildung, bei der der Fokus auf den Fachstudien liegt. In allen
Lehramtsstudiengangen liegt der Anteil der Bildungswissenschaften bei etwa 12 bis 15
% (Holzberger, Kunina-Habenicht, Schulze-Stocker & Terhart, 2013). Die
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Lehrerausbildung gliedert sich deutschlandweit in zwei Phasen. Die erste Phase findet
an den Universitaten statt und endet mit dem ersten Staatsexamen. Die zweite Phase,
das Referendariat, dauert eineinhalb bis zwei Jahre, findet an der Ausbildungsschule
und im Studienseminar statt, und endet mit dem zweiten Staatsexamen. Nach dem
erfolgreichen Abschluss des zweiten Staatsexamen ist die Lehrerausbildung
abgeschlossen. Fortbildungsbemihungen wahrend der aktiven Lehrertatigkeit
bezeichnet Terhart (2004, S. 41) als Lehrerbildung in der ,dritten Phase®. Den
Forschungsstand im Bereich der Lehrerbildung beschreibt er als mangelhaft, weshalb
es an aussagekraftigen Erkenntnissen fir eine Reorganisation der Lehrerbildung fehlt.
Speziell die Frage ,Wirkt Lehrerbildung eigentlich - und wenn ja wie?“ sieht Terhart
(2004, S. 49) in Deutschland bislang als unterbeleuchtet an. Grundannahme der
Lehrerbildung ist der kausale Zusammenhang zwischen besserer Lehrerbildung,
besser qualifizierten Lehrkraften und den damit verknUpften verbesserten Lehr- und
Erfahrungsprozessen der Schulerlnnen. Die Wirkungsannahme der Lehrerbildung ist
nachvollziehbar, ansonsten ware letztlich jede Form der Lehrerbildung sinnlos. Ihr fehlt
jedoch eine empirische Bestéatigung. Schlee formuliert in Bezug auf die
Forschungslage zur Wirkung der Lehrerbildung, dass ,zu den konzeptionellen
Kernfragen und Brennpunkten der Lehrerbildungsreform keine systematische,
theoriebezogene und experimentelle Forschung durchgefihrt wurde“ (1992, S. 559,
zitiert nach Terhart, 2004, S. 61). Gerade die unterschiedliche Gestaltung der
Lehrerausbildung in den 16 Bundeslandern sieht Terhart (2004) als Chance, um mit
Hilfe der quasi-experimentellen Situation eine empirische Evaluation der
Lehrerausbildung in  Deutschland  durchzufihren. Auch ohne empirische
Untersuchungen als Grundlage existieren diverse Empfehlungen fiir eine
zukunftsgerichtete  Lehrerausbildung. Basis der Empfehlungen ist eine
forschungsbasierte Lehrerausbildung. Des Weiteren sind notwendige Entwicklungen in
der Lehrerausbildung laut Terhart (2004) bei einer Verstarkung der Fachdidaktiken
sowie einer stéarkeren Berufsfeldorientierung der Studieninhalte zu sehen. Eine
einseitige Theorielastigkeit der Lehrerbildung wird von vielen Lehramtsstudierenden
wahrgenommen (vgl. Bargel, Kolbert-Ramm, Ramm & Lind, 1998; Lind & Schumacher,
2000). Fdr den Schulunterricht mit Flichtlingen gibt es bislang keine speziellen
Angebote in der universitdren Lehrerausbildung. Es existieren jedoch einzelne
Angebote aus anderen Fachbereichen, die mit dem Unterricht flr Flichtlinge in
Verbindung stehen. Zu den Themenbereichen, aus denen die Angebote stammen,
zahlen vor allem die interkulturelle Padagogik und Deutsch als Zweitsprache. Es
existieren auBBerdem keine behdrdlich festgelegten Anforderungsprofile, welche an die
Lehrkrafte gestellt werden. Festzuhalten bleibt also, dass sowohl der Schulunterricht

mit Flichtlingen, als auch die Lehrerbildung in diesem Kontext ein blinder Fleck der
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Bildungswissenschaften sind. Ausnahme stellen hierbei einzelne Veroffentlichungen
aus der Praxis dar, welche sich bemihen, erste Hilfestellungen fur Lehrkrafte
bereitzustellen. Ein Beispiel stellen die ,'12 goldenen Regeln' fir den Unterricht mit
jungen Asylbewerbern und Flichtlingen* des Staatsinstituts fiir Schulqualitdt und
Bildungsforschung (1ISB) in Minchen dar (2015, S. 14). In einer Handreichung des ISB
wurde versucht, Berufsschullehrkraften ein ,hilfreiches Nachschlagewerk® fir den
Schulunterricht mit Flichtlingen an die Hand zu geben (2015, S. 5). Im Handbuch
existieren finf Themenbereiche zur Charakterisierung des Schulunterrichts mit

Flichtlingen:
o Heterogenitat
. Schdler- und Handlungsorientierung
o Sprach- und Kultursensibilitat
o Kompetenzen erkennen und Nutzen
. Unterricht mit traumatisierten Schilern (ISB, 2015, S.3)

Aus den genannten Themenbereichen leitet das ISB 12 Regeln ab, die von den
Lehrkraften im Schulunterricht beachtet werden sollten, um den Anforderungen der
jungen Flichtlinge im Schulunterricht gerecht zu werden'®. Die goldenen Regeln
basieren auf Erfahrungen und Richtlinien des Tragerkreis Junge Fliichtlinge e.V., dem
Verein hinter der SchlaU-Schule. Eine weitere Informationsquelle fir die bendtigten
Lehrerkompetenzen im Schulunterricht liefert der Bundesfachverband Unbegleitete
Minderjéhrige Fltichtlinge e.V. Die Ergebnisse verschiedener Vortrdge und Workshops
von Experten und Praktikern zum Thema Schulunterricht mit Flichtlingen wurden
zusammengefasst und auf die Frage ,Wie soll der ,ideale Lehrer’ sein?“ angewandt
(Ekmescic, Frincks, Studnitz, 2012, S.12):

o Wissen Gber die Situation von jungen Flichtlingen (insbesondere
Rechtliches), um flexibel und adaquat auf die Zielgruppe
reagieren zu kénnen

o DaF/DaZ-Ausbildung bzw. Weiterbildung, um der Zielgruppe die
deutsche Sprache vermitteln zu kénnen

o Basiswissen in Psychologie, um die psychischen

Belastungssituationen und Krankheiten erkennen zu kénnen

10 Der Regelkatalog in der Handreichung des Staatsinstituts fir Schulqualitdt und Bil-

dungsforschung befindet sich im Anhang der Arbeit.
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o Wissen Uber das deutsche Schulsystem aber auch Basiswissen
dber  andere  Schulsysteme/Schulsituationen  aus  den
Herkunftslandern der Zielgruppe

o interkulturelle Ausbildung/Kompetenz, um adaquat auf die
Zielgruppe eingehen zu kdnnen

Des Weiteren wurden Persdnlichkeitsmerkmale oder Fahigkeiten wie Geduld,
Sensibilitat, Flexibilitat, Methodenvielfalt und Interesse an der Zielgruppe genannt.
Auch die Fahigkeiten, auf die Bedurfnisse und Anliegen der Zielgruppe einzugehen,
Kontakt zu halten, Informationen an Betreuungspersonen weiterzugeben und
Bildungserfolge individuell zu erkennen, wurden zu den bendtigten Kompetenzen
gezahlt. Es bleibt demnach festzuhalten, dass es zwar schon einige Empfehlungen aus
der Praxis, jedoch keine wissenschaftlichen Untersuchungen und Standards flur den
Schulunterricht mit Flichtlingen gibt.
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3 Methodik und Untersuchungsdesign

In einer frihen Phase des Forschungsprozesses wurde in Abhangigkeit von For-
schungsfragen, Erkenntnisinteresse und theoretischer Perspektive nach einer Methode
gesucht, die geeignet war, um sich dem Untersuchungsgegenstand zu nahern. Jede
(sozial)wissenschaftliche Fragestellung verlangt nach einer Methodologie die verschie-
dene Fragen beantworten muss: Welche Methoden kénnen flr die Beantwortung der
Fragestellung eingesetzt werden? Wie weit kénnen die Ergebnisse verallgemeinert
werden? Welche Fehler kénnen bei der Anwendung der Methode entstehen und wie
kdénnen diese ausgeglichen werden? Durch die Auseinandersetzung mit diesen Fragen
tragt die Methodologie dazu bei Fehler, die den Erfolg des Forschungsprozesses ge-
fahrden kénnen, zu vermeiden (Glaser & Laudel, 2010). Im Folgenden soll daher zu-
nachst die eingenommene Forschungsperspektive, das qualitative Experteninterview
als das in dieser Arbeit verwendete Erhebungsinstrument sowie die qualitative Inhalts-
analyse als die angewandte Auswertungsmethode vorgestellt und charakterisiert wer-
den. Durch Diskussion der Starken und Grenzen der beiden Instrumente wird an-
schlieBend die Entscheidung begrindet. Im letzten Teil der Methodik werden die Re-
krutierung der Interviewpartner, die Tatigkeiten und Funktionen der Interviewpartner,
die Konstruktion des Leitfadens und das verwendete Auswertungsverfahren genauer

erlautert.

3.1 Forschungsstrategie: Qualitative Sozialforschung

Die qualitative, theoriegenerierende oder induktive Forschung, befasst sich im Gegen-
satz zu quantitativer theorietestender Forschung nicht mit der Erhebung standardisier-
ter Daten und der statistischen Testung dieser Daten, sondern mit der detaillierten
Analyse weniger Falle und der Suche nach Kausalmechanismen in den hierbei gene-
rierten Daten. In der vorliegenden Untersuchung wurde aufgrund des unvollstdndigen
Forschungsstandes und den festgelegten Forschungsfragen der deduktive For-
schungsansatz qualitativer Sozialforschung gewahlt. Die Untersuchung versucht dem-
nach, soziale Prozesse, die im Feld Schule zwischen Lehrkraften und Flichtlingen
stattfinden, zu rekonstruieren. Um soziale Sachverhalte zu rekonstruieren missen zu-
nachst alle Informationen zusammengetragen werden, ,die man benétigt, um ihn zu
verstehen und zu erklaren® (Glaser & Laudel, 2010). In der empirischen Sozialfor-
schung ist die Befragung von Menschen, die an den uns interessierenden Prozessen
beteiligt sind, eine der haufigsten Erhebungsmethoden. Befragungsmethoden sind
hierbei alle Verfahren, die die Forschungsfragen in Fragen an den Gesprachspartner
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Ubersetzen. Die Befragung der Interviewpartner zielt hierbei vor allem auf Kausalme-
chanismen in Handlungssystemen der Befragten sowie Akteurskonstellationen und
Sichtweisen, Einstellungen und Deutungen der Befragten ab. Dieser Forschungsansatz
deckt sich damit, dass als angewendete Erhebungsmethode das Experteninterview
ausgewahlt wurde. Experten sind in der Lage, strukturell bedeutsame Beziehungen zu
konstituieren und verfligen Uber institutionalisierte Kompetenz zur Konstruktion von
Wirklichkeit (Sprondel, 1979, Hitzler et al., 1994). Die Experten werden nicht alleine
befragt, weil sie Uber ein bestimmtes Wissen verfugen, sondern weil es in ,besonde-
rem AusmalB praxiswirksam wird“ (Bogner, Littig & Menz, 2014). Die beiden Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden der Untersuchung das qualitative Experteninter-
view, sowie die qualitative Inhaltsanalyse sollen im Folgenden genauer vorgestellt wer-
den.

3.2 Charakterisierung des Erhebungsinstruments: Das qualitative

Experteninterview

Das Experteninterview ist in den Sozialwissenschaften eine weit verbreitete Methode
der empirischen Forschung (vgl. z.B. Hoffmann 2005; Glaser & Laudel, 2010 oder
Meuser & Nagel 2009). Helfferich bezeichnet qualitative, leitfadengestitzte Interviews,
zu denen auch die im Rahmen dieser Untersuchung gefiihrten Experteninterviews z&h-
len, als ,verbreitete, ausdifferenzierte und methodologisch vergleichsweise gut ausge-
arbeitete Methode, qualitative Daten zu erzeugen® (Helfferich, 2014). Auch wenn es
mittlerweile diverse Bemihungen gibt, das Experteninterview solide theoretisch-
methodologisch zu fundieren, gestaltet sich die Festlegung auf eine einzige Definition
als schwierig — ,das eine Experteninterview gibt es nicht“ (Bogner, Littig & Menz, 2014,
S.3). Das Experteninterview definiert sich, wenn man die unmittelbare Wortbedeutung
betrachtet, nicht Uber eine bestimmte methodische Vorgehensweise, sondern Uber den
Gesprachspartner, der im Fokus der Erhebung steht: der Experte (Bogner, Littig &
Menz, 2014). Der Begriff Experte beinhaltet hierbei Personen, die Uber besonderes, fur
die Erhebung relevantes Wissen, verfigen, es muss sich jedoch nicht zwangslaufig um
den Angehdérigen einer Funktionselite handeln. Die in der Literatur existierenden Defini-
tionen des Experten gehen stark auseinander. Meuser und Nagel (2009) etwa zeich-
nen den Experten durch seinen privilegierten Zugang zu Informationen sowie Verant-
wortlichkeit und Kontrolle von Problemlésungen aus. Bogner und Menz (2009) hin-
gegen definieren den Experten ausflhrlich Gber seine besondere Stellung im Hand-
lungsfeld und dadurch verfigbare Wissensformen. Den verschiedenen Definitionen ist
gemein, dass es das Wissen Uber soziale Kontexte ist (wie zum Beispiel Uber das
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Unternehmen, in dem eine Person beschaftigt ist oder Gber eine Krankheit, an der eine
Person erkrankt ist), welches einen Experten definiert. Im Rahmen der intensiven Me-
thodendebatte der letzten Jahre wird darlber diskutiert, ob es sich beim Experteninter-
view lediglich um eine ,Abkurzungsstrategie“ handelt (Flick, 2009, S. 263), die hilft,
schnell Informationen und Wissen zu generieren, oder ob das Experteninterview eine
theoretisch fundierte Methode darstellt. In der vorliegenden Untersuchung soll, ohne
auf die Methodendebatte detaillierter einzugehen, argumentiert werden, dass die ge-
wonnenen Informationen des Experteninterviews Uber Exploration, Erkenntnissiche-
rung und Wissensabgleiche hinausgehen (Hoffmann, 2005). Experteninterviews koén-
nen im Rahmen des qualitativen Paradigmas nicht nur technisches Wissen, sondern
auch Prozess- und Deutungswissen erschlieBen und soziale Prozesse rekonstruieren
(Glaser & Laudel, 2010, Bogner & Menz, 2009). Die Methode des Experteninterviews
wurde fur diese Untersuchung gewahlt, da neben der Erhebung von technischem Wis-
sen vor allem das Prozess- und Deutungswissen der Lehrkrafte und Experten'' eruiert
werden soll. Interviewpartner flr derartige Befragungen kénnen sowohl Experten sein,
die Teil des zu untersuchenden Handlungsfeldes sind, als auch komplementare Infor-
mationsquellen, die Einblick in die sozialen Prozesse haben, jedoch nicht Teil der zu
untersuchenden sozialen Interaktion sind. In dieser Untersuchung wurden beide ,Ex-
pertentypen® befragt. In einer ersten Befragungswelle wurden acht Lehrkrafte befragt,
hierbei wurde der Fokus auf ihre Wahrnehmung und Deutung der Herausforderungen
und den hierflr bendtigten Kompetenzen gelegt. Bei den Lehrkraften wurde also vor
allem Prozess- und Deutungswissen abgefragt. Die Experten, welche alle mit den
Themen Lehrerbildung, Schulunterricht und Flichtlinge in Verbindung stehen, haben
ebenfalls relevantes Wissen und tragen als Komplementéarquelle zum Erkenntnisge-
winn der Untersuchung bei. Beim technischen Wissen der Experten wird angenom-
men, dass es relativ objektiv ist. Die Experten werden hier also stérker als Uberbringer
der Informationen betrachtet, wohingegen die Lehrkrafte selbst im Zentrum der Befra-
gung stehen. Die Kombination aus diesen beiden Expertengruppen soll dazu beitra-
gen, dass sowohl die subjektive Situation der Lehrkrafte als auch objektives Wissen
von auBBenstehenden Experten in der Untersuchung berlcksichtigt werden. Im Idealfall
kénnen sich die beiden Gruppen ergédnzen und so die jeweilige Perspektive der beiden
Gruppen zu einem umfassenden Bild vervollstandigt werden. Hierbei wurde aber be-
achtet, dass auch kontrare Erkenntnisse aus den beiden Interviewgruppen aufgegriffen

und analysiert wurden.

B Alle Interviewpartner der Untersuchung sind Experten im Sinne des Experteninter-

views. In der Arbeit werden die beiden Interviewpartnergruppen vereinfach als Experten und
Lehrkréfte bezeichnet. Der Begriff Experte bezieht sich demnach im weiteren Verlauf der Arbeit,

wenn nicht gesondert erwéhnt, ausschlieBlich auf die acht befragten Experten.
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3.3 Charakterisierung der Auswertungsmethode: Die qualitative In-

haltsanalyse

Die Auswertung der Interviewtranskripte erfolgte durch eine qualitative Inhaltsanalyse.
Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein Verfahren zur Textanalyse, welches Stéarken der
quantitativen Inhaltsanalyse mit qualitativ-interpretativen Vorgehen verknipft. So er-
moglicht der Rickbezug auf die quantitative Inhaltsanalyse, auch gro3e Materialmen-
gen zu bewaltigen. Als Auswertungsverfahren kann die qualitative Inhaltsanalyse laut
Kuckart und Rédiker (2014) nicht ausschlieBlich zur Theoriegenerierung oder Theorie-
Uberprifung dienen, sondern — wie auch in der vorliegenden Untersuchung — einer rein
deskriptiven Zielsetzung folgen. Die qualitative Inhaltsanalyse stellt dabei ein streng
regelgeleitetes Textanalyseverfahren dar, das Intersubjektivitdt ermdglicht. Zentrales
Merkmal der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Kategoriengeleitetheit. Die Festlegung
auf ein stark regelgeleitetes Vorgehen bietet den Vorteil, dass keine ,stillschweigende
Verkodung® stattfinden kann. Hopf beschreibt mit diesem Begriff die Gefahr, dass der
Forschende sein Untersuchungsmaterial unbewusst stereotypisiert und nicht passende
Informationen weniger stark wahrnimmt. Dieser Gefahr soll die Kategoriengeleitetheit
der Analyse entgegenwirken. Kategorien stellen laut Fenzl und Mayring (2014, S. 544)
»+Analyseaspekte als Kurzformulierungen dar, sind in der Formulierung mehr oder we-
niger eng am Ausgangsmaterial orientiert und kénnen hierarchisch geordnet sein“. Das
Kategoriensystem, welches aus Ober- und Unterkategorien bestehen kann, ist die Zu-
sammenstellung aller Kategorien und stellt das ,eigentliche Instrumentarium der Analy-
se“ dar (Fenzl & Mayring, 2014, S. 544). Das Kategoriensystem, welches in der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring theorieabgeleitet entsteht, ist zwar offen fir eine
Weiterentwicklung durch einen ersten Abgleich mit einem Teil des Materials, in der
Regel werden jedoch hauptséchlich Textabschnitte den vorher festgelegten Kategorien
zugeteilt, Kategorienhaufigkeiten erhoben sowie quantitativ ausgewertet (Mayring &
Glaser-Zikuda, 2005, S. 5). Mayring selbst sieht den Begriff ,qualitative Inhaltsanalyse*
als nicht ,ganz passend®, da auch Quantifizierungen ermdéglicht werden und dadurch
die ,unségliche Dichotomisierung qualitativ vs. quantitativ relativiert wird“ (Mayring,
2010, S. 604). Er schlagt deshalb den Begriff ,qualitativ orientierte kategoriengeleitete
Textanalyse als treffendere Bezeichnung fur die beschriebene Art der Textanalyse vor
(ebd.). Das Kategoriensystem dieser Untersuchung wurde anhand der Forschungsfra-
gen, der theoretischen Recherche und Notizen in Form eines Forschungstagebuches
entworfen. Die induktive Kategorienbildung mit Hilfe von Forschungstagebichern wird
auch von Mayring als Vorgehen verwendet. Glaser und Laudel sehen jedoch in der so-
zialwissenschaftlichen Datenauswertung mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach

Mayring einen Widerspruch zwischen dem Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens
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und dem Prinzip der Offenheit. Mayring 16st diesen Widerspruch durch den Test des
Kategoriensystems an einem kleinen Teil des Datenmaterials sowie dem Entfernen
von Kategorien, die nicht dem Material entsprechen. Bei der vorliegenden Untersu-
chung war bereits vor Beginn der Inhaltsanalyse gewiss, dass aufgrund der unzulangli-
chen Forschungssituation das Kategoriensystem nicht vollstandig sein kann, sondern
explorative Kategorien gewonnen werden missen. Wenn dem Vorgehen von Mayrings
qualitativer Inhaltsanalyse korrekt gefolgt wird, ist eine Anpassung des Kategoriensys-
tems allerdings nur in der ,Pilotphase® mdglich. ,Wenn es hier zu Anpassungen ge-
kommen ist, missen die Regeln jedoch im endglltigen Materialdurchgang konstant
gehalten werden (lineares Modell)“, das heil3t, die Aufnahme weiterer relevanter Kate-
gorien ist nach der Pilotphase, welche nur einen kleinen Teil des Datenmaterials be-
trachtet, nicht mehr méglich (Mayring, 2014, S. 546). Um diese Offenheit zu realisieren
und gleichzeitig das Spannungsverhaltnis von Theorie und Daten aufrechtzuerhalten,
wurde daher wahrend der gesamten Analyse den Vorschlagen von Glaser und Laudel
(2009) zur Handhabe des Kategoriensystems gefolgt. Sie schlagen ein in zweierlei
Hinsicht offenes Kategoriensystem vor: Zunéachst werden die Merkmalsauspragungen
nicht festgelegt, sondern ,gewissermalen offene Fragen an den auszuwertenden Text*
gestellt. Zweitens werden neue im Text auftretende Informationen, die relevant sind,
aber nicht in das Kategoriensystem passen, ausdricklich beachtet. Das Kategoriensys-
tem kann so wahrend der gesamten Analyse erweitert werden, es kénnen neue Ober-
oder Unterkategorien hinzugefligt oder verandert werden. Da keine Kategorien entfernt
werden, wird sichergestellt, dass theoretische Vorannahmen nicht aus der Auswertung
verschwinden. AuRerdem verandert sich ,damit auch die Struktur der Informationsba-
sis, die also nicht ausschlieBlich durch die theoretischen Vorlberlegungen, sondern
auch durch die im Material enthaltenen Informationen strukturiert wird (Glaser & Lau-
del, 2009). Die Erganzung neuer Kategorien im Laufe der Analyse flhrt dazu, dass ein
zirkulares Vorgehen bei der Kodierung notwendig ist. Wenn also im Laufe der Kodie-
rung von Transkript 3 eine neue Kategorie entdeckt wurde, welche zum Kategoriensys-
tem hinzugeflgt, wurden im Anschluss Transkript 1 und Transkript 2 erneut untersucht,
um sicherzustellen, dass keine Informationen zur neuen Kategorie Ubersehen wurden.

Das vollstandige Kategoriensystem befindet sich im Anhang der Arbeit.

3.4 Methodenentscheidung: Starken und Grenzen qualitativer (Ex-

perten-) Interviews

Durch die Charakterisierung der Methode in den vorherigen Kapiteln sollte bereits
deutlich geworden sein, warum in der Untersuchung die Entscheidung fir das qualitati-
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ve Paradigma getroffen wurde. Die offene Zugangsweise und die Orientierung am
Gegenstand — im konkreten Fall an der Perspektive der Lehrkrafte und Experten — tra-
gen dazu bei, dass den Befragten gentiigend Raum gegebenen wird, um ,uber Erfah-
rungen nachzudenken und diese auch verbal zu rekonstruieren (Pfaff-Radiger, 2007,
S. 15). Soziale Prozesse kénnen so rekonstruiert und in ihrem Kontext analysiert wer-
den, was mit vorgefertigten Itembatterien oder Likert-Skalen nur schwer bis unmaéglich
zu realisieren wére. Das Deutungswissen der Befragten als Konglomerat aus subjekti-
ven Erklarungsmustern, Sichtweisen, Wahrnehmungen und Relevanzen verlangt regel-
recht nach einer qualitativen Vorgehensweise. Durch die Schilderungen der Lehrkrafte
und Experten kann aus erster Hand nachvollzogen werden, wie sie den Schulunterricht
mit Flichtlingen wahrnehmen und welche Kompetenzen sie als handlungsrelevant er-
achten. Durch das qualitative Vorgehen, kann beispielsweise auch implizites Wissen
der Lehrkréfte rekonstruiert werden, also Fahigkeiten und Wissen, welche die Lehrkraf-
te einfach besitzen und anwenden, ohne sich dabei bewusst an verbalisierbaren Hand-
lungsregeln zu orientieren (Bogner & Menz, 2009). Verfahren, die auf die Befragung
des Experten verzichten, wie beispielsweise Beobachtungen, sind fir die Fragestellung
der Untersuchung deutlich schlechter geeignet. Dies lasst sich mit Mayring (2002) er-
klaren, der feststellt, dass sich subjektive Bedeutungen nur schwer durch gemachte
Beobachtungen des Forschenden ableiten lassen. Die gewahlte Erhebungsmethode,
das leitfadengestitzte Experteninterview, bietet somit vielfaltige Vorteile fir die Unter-
suchung: Die erhobenen Daten werden durch den konsequenten Einsatz des Leitfa-
dens strukturiert und kénnen so besser miteinander verglichen werden. Vor allem in
Bezug auf die Interviewgruppe Lehrkrafte stellt dies einen enormen Vorteil dar. Die an-
schlieBende Auswertung wird so erleichtert und die Ergebnisse werden deutlich aus-
sagekraftiger, dadurch, dass es jeweils mehrere Aussagen von verschiedenen Inter-
viewpartnern zu den einzelnen Aspekten der Untersuchung gibt. Gleichzeitig ist das
leitfadengestltzte Interview flexibel genug, um die Fragen dem Interviewpartner, der
Interviewsituation und dem Gespréachsverlauf anzupassen. Gefédhrdet werden kann das
Interview durch die zu starke Abweichung vom Leitfaden oder, ganz im Gegensatz,
auch dadurch, dass zu starr am Leitfaden festgehalten wird, was von Hopf mit dem
Begriff der ,Leitfadenblrokratie® (1978, S. 101) beschrieben wird. Als generelle
,Schwache“ qualitativer Forschungsansatze kann zudem gesehen werden, dass sich
die gewonnenen Befunde nicht auf eine definierte Grundgesamtheit Ubertragen lassen.
Bei qualitativen Untersuchungen geht es zwar ebenfalls um mehr als den Einzelfall
(Meyen et al., 2011), dennoch bleiben die Befunde in starkerem MaBBe vom konkreten
Forschungssetting sowie den ausgewdahlten Untersuchungseinheiten abhéngig. Gera-
de in einem unterforschten Themengebiet, wie in der hier vorliegenden Untersuchung,

kann ein qualitatives Vorgehen jedoch einen erheblichen Teil zum wissenschaftlichen
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Wissensstand beitragen und Tendenzen und Einflussfaktoren aufzeigen, die dann wei-

terer, auch quantitativer, Forschung unterzogen werden kénnen.

3.5 Konstruktion der Leitfaden

Die Leitfaden der Experteninterviews haben eine doppelte Funktion inne. Sie dienen
einerseits als konkretes Hilfsmittel zur Strukturierung der Befragung, andererseits aber
auch der Strukturierung des Themenfeldes. Das bedeutet, dass der Leitfaden vor
Durchfihrung der Interviews festlegt, welche Themenbereiche untersucht werden und
welche (bewusst) nicht berlicksichtigt werden. So hat der Leitfaden bereits vor dem
konkreten Gesprach eine seiner wichtigsten Funktionen, die methodische und inhaltli-
che Vorbereitung der Erhebung, erfullt. Wahrend des Interviews dient der Leitfaden
dann dazu, die Befragten hinsichtlich der forschungsrelevanten Fragestellungen ,zum
Reden zu bringen“ und Gesprachssituationen anzuregen, in denen die Befragten ihre
Einschatzungen und Relevanzen entwickeln und verbalisieren kénnen (Bogner, Littig &
Menz, 2014, S. 28). Bei der Erhebungsmethode Experteninterview ist es nétig, fur je-
den Befragten einen individuellen Leitfaden zu erstellen. Da in der Untersuchung Lehr-
krafte und Experten befragt wurden, wurden zwei Leitfadenvorlagen, der Experten- und
der Lehrerleitfaden, entwickelt und im Anschluss flr die einzelnen Interviewpartner in-
dividualisiert. Die Leitfaden fir die Lehrerinterviews nehmen auf die jeweilige Schul-
form der Lehrkraft sowie eventuelle fachliche Schwerpunkte der Lehrkrafte Ricksicht,
sind sich jedoch insgesamt &hnlicher als die Expertenleitfaden. Die ersten Erkenntnis-
se der Lehrerinterviews wurden dann in die Leitfaden der Experten integriert, um die
Aussagen der Lehrkrafte fachlich einschatzen und evaluieren zu lassen. Die Experten-
leitfaden wurden jeweils auf das Themengebiet der Experten zugeschnitten und unter-
scheiden sich demnach in ihren Schwerpunkten deutlich voneinander. Somit sollte ver-
sucht werden, ein Gesamtbild des Forschungsfeldes zu zeichnen, das sich aus ver-
schiedensten Informationsquellen, Forschungs- und Fachgebieten zusammensetzt. Bei
der Konstruktion der Leitfaden wurde versucht, dem dreistufigen Prinzip von Helfferich
(2014) zu folgen. Der formale Aufbau des Leitfaden muss demnach im ersten Schritt
dem Befragten die Mdglichkeit geben, ,sich so frei wie mdglich zu auRern®, wobei Er-
zahlaufforderungen so gestaltet werden sollen, dass ,mdglichst viele fur die Forschung
interessante und relevante inhaltliche Aspekte angesprochen werden“ (ebd., S. 566).
Im zweiten Schritt wird bei denjenigen Aspekten nachgefragt, die noch nicht im ausrei-
chenden MaBBe Material hervorgebracht haben. Der letzte Teil des Interviews setzt sich
dann aus relativ strukturierten und in ihrer Formulierung vorgegebenen Fragen zu-

sammen. Durch diese Kombination aus offener Erz&hlaufforderung und immanenten
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Nachfragen sollen die bedeutendsten Anforderungen des Leitfadens erflllt werden:
Offenheit, Ubersichtlichkeit und Anpassung des Leitfadens an den Erzéhlfluss des
Interviewten. Bei der Erstellung der konkreten Fragen des Leitfadens wurden in Anleh-
nung an Helfferich vier Schritte verfolgt. Zunachst wurden (1) Fragen gesammelt, die
anschlieBend darauf geprift wurden, ob sie dem Forschungsinteresse entsprechen (2).
Die verbleibenden Fragen wurden dann nach inhaltlicher Zusammengehdérigkeit, Fra-
gerichtung und zeitlicher Abfolge (3) sortiert und (4) subsumiert. Die Subsumierung,
also das Erstellen eines méglichst erzahlgenerierendem Einstiegs, ist der letzte Schritt
der Leitfadenerstellung. Er ist besonders bedeutend, da mit einer guten Subsumierung
die Chancen erhdht werden, dass interessierende Aspekte direkt angesprochen wer-
den und die untergeordneten Nachfragen nur dann zum Einsatz kommen mussen,
wenn einzelne Punkte nicht ausreichend beleuchtet wurden. Im Folgenden sollen nun
kurz die einzelnen Abschnitte der Interviewleitfaden vorgestellt werden'?. Die Interview-

leitfaden der Lehrkrafte setzten sich aus jeweils vier Themenblécken zusammen:

(1) Spezifika des Schulunterrichts mit Fliichtlingen

In diesem Fragenbereich sollen die Lehrkrafte durch verschiedene Fragen dazu ange-
regt werden, zu beschreiben, welche Eigenschaften den Schulunterricht mit Fllchtlin-
gen' in ihrer jeweiligen Schulform (BVJ, SchlaU-Schule, Ubergangsklassen an Mittel-
schulen) ausmachen. Hierfir wurden die Lehrkrafte gebeten, ihre Schulklasse zu be-
schreiben. Eine andere Frage bezog sich auf den Unterschied der jeweiligen Schul-
klasse zu einer vergleichbaren Schulklasse ohne Flichtlinge. Um die Befragten zu de-
taillierten Schilderungen anzuregen, bezogen sich zwei weitere Fragen auf den typi-
schen Arbeitsalltag der Lehrkrafte sowie die Beschreibung einer typischen Unterrichts-
stunde.

(ll) Herausforderungen

Um auch diejenigen Aspekte des Schulunterrichts herauszuarbeiten, die die Lehrkréafte
als Herausforderung wahrnehmen und fir die sie sich Unterstitzung und (Fort-
)bildungsangebote wiinschen, wurde dariber hinaus nach den Herausforderungen des
Schulunterrichts gefragt. Die Lehrkrafte wurden hierfir dazu angeregt, sich an Situatio-
nen zu erinnern, in denen sie sich Uberfordert geflihlt haben oder in denen sie sich

noch mehr Wissen oder Fahigkeiten gewlinscht hatten. Die Lehrkrafte wurden zudem

12 Die vollstédndigen Leitfaden sind im digitalen Anhang der Arbeit zu finden.

13 Die Lehrkrafte wurden konkret zum Schulunterricht mit Flichtlingen befragt. Der rechtli-
che Status der Schiiler und Schilerinnen wurde dabei nicht erfragt. Demnach gelten im Rah-
men er Untersuchung, diejenigen Schiler als Fliichtlinge, die die Lehrkrafte als Flichtlinge be-

zeichnen.
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gefragt, ob sich die Herausforderungen, denen sie sich stellen missen, von jenen an-
derer Kollegen unterscheiden, die keine Flichtlinge unterrichten. So sollte eine Diffe-
renzierung zwischen Herausforderungen von Lehrkréften in Regelklassen und Lehr-
kraften, die z. B. in Ubergangsklassen unterrichten, erméglicht werden. Des Weiteren
wurden die Lehrkrafte gefragt, ob und wie sich die Situation der Flichtlinge auf ihre
Arbeit als Lehrkraft auswirkt.

(lll) Bendtigte Kompetenzen

Im nachsten Block wurden die Lehrkrafte dazu befragt, was eine Lehrkraft mitbringen
muss, um den Schulunterricht mit Flichtlingen gut zu meistern. Hierfir wurde sowohl
gefragt, an welchen Stellen die Lehrkréfte sich selbst noch mehr Wissen und Fahigkei-
ten winschen wirden als auch, von welchen Stellen sie relevante Kompetenzen ver-
mittelt bekommen haben. Die Lehrkrafte sollten hierfir zunachst wieder angeregt wer-
den, ausfihrlich zu erzdhlen, was fur sie eine gute Lehrkraft im Schulunterricht mit
Flichtlingen ausmacht. Die Lehrkrafte wurden auch, wenn sie dies nicht von selbst be-
reits angesprochen hatten, auf ihre Ausbildung angesprochen. Hierbei wurde abge-
fragt, welche hilfreichen Bildungsangebote die Lehrkrafte zu unterschiedlichen Zeit-
punkten in der Aus- und Weiterbildung wahrgenommen haben und zu welchem Zeit-
punkt sie sich mehr Bildungsangebote und Unterstlitzung gewlnscht hatten.

(IV) Wiinsche an (Weiter-)Bildungsangebote und Unterstlitzung

Im letzten Teil wurden die Lehrkrafte nach ihren konkreten Winschen fir Bildungsan-
gebote und weitere Unterstltzungen gefragt. Da die Untersuchung zum Ziel hat, den
Bedarf an (Weiter-)Bildungsangeboten zu ermitteln, den Flichtlinge unterrichtende
Lehrkrafte haben, ist dies ebenfalls von Bedeutung. Es sollte u.a. erhoben werden,
welche Inhalte die Lehrkrafte sich wiinschen, in welcher Form diese vermittelt werden

sollten und zu welcher Zeitphase die Lehrkréfte sich dieses Angebot winschen.

Wie bereits erwahnt, wurden flir die Interviews mit den Experten die Aussagen der
Lehrer explizit in den Leitfaden integriert. Die Experten sollten somit einerseits die von
den Lehrkraften genannten Bereiche kommentieren und beurteilen sowie selbst Spezi-
fika des Schulunterrichts mit Fliichtlingen und die hierfir benétigten Lehrerkompeten-
zen nennen. Bei der Stellungnahme zu den Lehreraussagen wurde jeweils ein geson-
derter Schwerpunkt auf das Themengebiet der Experten gesetzt.

Zusétzlich zu den genannten Themenbereichen wurden in den Leitfdden Anmerkungen
fur die Einleitungs- und Endphase des Interviews festgehalten. In der Einleitungsphase
wird dem Gesprachspartner fir die Gesprachsbereitschaft gedankt, die Interviewerin

und das Forschungsprojekt mit institutionellem Kontext kurz vorgestellt. Zudem wurde
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der Zeitrahmen mit dem Interviewpartner abgesprochen und darauf hingewiesen, dass
ausfuhrliche Schilderungen erwiinscht sind. Bei der Einstiegsfrage wurde geman der
Empfehlungen von Bogner, Littig und Menz (2014) leicht und positiv zu beantwortende
Fragen gewahlt. Zumeist wurden die Lehrkrafte und Experten nach ihrer Berufslauf-
bahn befragt und der Bezug zum Thema Schulunterricht mit Flichtlingen hergestellt.
Die Einstiegsfrage sollte dem Befragten die Mdglichkeit bieten, sich ,warm zu reden®
und sich mental auf das Thema der Befragung einzustimmen (Bogner, Littig & Menz,
2014, S. 61). Die letzte Frage des Leitfadens wurde so formuliert, dass die Befragten
die Méglichkeit zur Bilanzierung und Erganzung hatten.

3.6 Auswahl und Beschreibung der Interviewpartner

Die Auswahl der Gesprachspartner wurde durch das Erkenntnisinteresse der Untersu-
chung bestimmt. Zun&chst wurden Lehrkrafte verschiedenster Schulformen kontaktiert,
um die Interviewpartner flr die Expertengruppe ,Lehrkrafte’ zu gewinnen. Die Lehrkraf-
te wurden durch die Kontaktaufnahme Uber die Schule oder Uber private Kontakte er-
reicht. Der Erstkontakt zu den Lehrkraften erfolgte Gberwiegend Uber ein personalisier-
tes Anschreiben via E-Mail (siehe Anhang). Da der Zugang zu Interviewpartnern vor
allem durch Zeitrestriktionen und einer generell geringen Auskunftsbereitschaft pro-
blematisch sein kann, ist die sorgfaltige Vorbereitung des Erstkontakis laut Bogner,
Littig und Menz (2014) von groBBer Bedeutung. Das Anschreiben sollte daher das Inte-
resse der Experten wecken sowie die gro3e Bedeutung ihrer Teilnahme verdeutlichen.
Im personalisierten Teil des Anschreibens wurden jeweils die Fachbereiche der Exper-
ten aufgegriffen sowie deren Bedeutsamkeit fir die Untersuchung herausgestellt.
Uberwiegend erfolgte dann bereits via E-Mail die Interviewzusage der angefragten
Interviewpartner.

Um die Anonymitét der befragten Lehrkrafte zu wahren, wurde die Arbeit so verfasst,
dass die Identitat der befragten Lehrkrafte unbekannt bleibt. Die befragten Lehrkrafte
waren zwischen 25 und 60 Jahre alt. Sie verteilen sich auf drei Schularten: die SchlaU-
Schule, eine Berufsschule zur Berufsvorbereitung sowie Mittelschulen. Die SchlaU-
Schule ist eine Schule nur fir Flichtlinge, an Berufsschule und Mittelschule unterrich-
ten die Befragten in eigenen Schulklassen fir Flichtlinge. In der folgenden Tabelle
werden die befragten Lehrkrafte und ihre jeweilige Tatigkeit kurz vorgestellt.
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Interviewpartner

Tatigkeit

Ausbildung

Lehrkraft 1

Klassenleitung einer Ubergangsklas-

Lehramt Mittelschule + DaZ

se
Lehrkraft 2 Klassenleitung einer Klasse an der Lehramt Gymnasium
SchlaU-Schule
Lehrkraft 3 Klassenleitung einer Ubergangsklas- | Lehramt Mittelschule
se & ehrenamtlicher Deutschunter-
richt mit FltGchtlingen
Lehrkraft 4 Lehrkraft in einer Ubergangsklasse Lehramt Mittelschule + DaZ
Lehrkraft 5 Klassenleitung einer Integrations- Lehramt Gymnasium + DaZ
klasse an der Berufsschule zur Be-
rufsvorbereitung
Lehrkraft 6 Lehrkraft in einer Ubergangsklasse + | Lehramt Mittelschule + DaZ
Deutschunterricht in einer Erstauf-
nahmeeinrichtung fir Minderjahrige
Lehrkraft 7 Lehrkraft in einer Klasse an der MA General Studies (Lingu-
SchlaU-Schule istic Studies), Deutsch-
Sprach-Lehrer:
Teaching German as a For-
eign Language
Lehrkraft 8 Klassenleitung einer Ubergangsklas- | Lehramt Mittelschule

se

In der zweiten Interviewwelle der Untersuchung wurden dann die Experten befragt. lhre

Auswahl wurde vor allem durch drei Fragen bestimmt (Glaser & Laudel, 2009):

1. Theoretische Auswahl: Welche Themenbereiche wurden von den Lehrkréften
angesprochen und welche Disziplinen sollten damit Teil der Untersuchung

sein?

2. Bestimmung der Experten: Welche Experten vertreten die Disziplinen und
Themenbereiche, die einbezogen werden sollen?

3. Prifung der Verfiigbarkeit: Welche Experten haben Interesse an einer Teil-
nahme und stehen fir ein Interview im Untersuchungszeitraum zur Verfigung?

Am Ende der Rekrutierungsphase der Experten standen acht Interviewpartner, deren

Tétigkeit und Expertise im Folgenden erlautert werden sollen. Die Identitat der Exper-

43




ten wurde nicht anonymisiert, da sie durch ihre Tatigkeiten selbst als Experten im je-

weiligen Themenbereich 6ffentlich auftreten und einer Nennung zustimmten.

Interviewpartner 1 - Klaus Wenzel: Prasident des Bayerischen Lehrer- und Leh-
rerinnenverbandes' vertritt als groBer bayerischer Padagogen-Verband vor al-
lem die Interessen der Lehrkrafte. Durch die Strukturierung in 179 Kreisverban-
de und neun Bezirksverbande hat der BLLV eine hohe regionale Prasenz, wo-
bei die Erfahrungen und Situationen der Lehrkrafte in Bayern an Herrn Wenzel
kommuniziert werden. Der BLLV engagiert sich vor allem seit der Zunahme der
Zahl junger Fluchtlinge in Bayern stark im Bereich Flichtlinge und Bildung.
2012 und 2013 hat der BLLV Petitionen und Forderungen in Bezug auf den
Schulunterricht mit Flichtlingen verdffentlicht und auf die Notwendigkeit von
Umstrukturierungen, Veranderungen und neuen Investitionen hingewiesen. Der
BLLV versucht hier sowohl die Situation der stark geforderten Lehrkréfte in die-
sem Bereich zu verbessern als auch fir die Bildungsinteressen junger Flicht-
linge einzutreten. Die Sekretérin beantwortete die Interviewanfrage noch vor
dem angekuindigten Ruckruf mit einer Zusage von Herrn Wenzel. Das Interview
fand persénlich am 02.03.2015 im Biro von Herrn Wenzel statt.

Interviewpartner 2 — Prof. Philip Anderson: Prof. Anderson ist Migrationsfor-
scher und lehrt an der Hochschule Regensburg im Bereich Sozialraumorientie-
rung und interkultureller sozialer Arbeit. Seit 2012 begleitet Prof. Anderson das
Modellprojekt der stadtischen Berufsschule an der Balanstrasse. Das Berufs-
vorbereitungszentrum in der Balanstrasse bietet momentan ca. 140 Platze fr
junge Fluchtlinge an und arbeitet mit Hilfe von Prof. Anderson momentan inten-
siv an Schulentwicklungs- und Weiterbildungsprozessen. Weitere Schwerpunk-
te seiner Forschungstatigkeit sind Projekte zum Thema Menschen in der lllega-
litdt in London und Miinchen, zur Situation von Flichtlingskindern in Deutsch-
land und dem islamischen Leben in Minchen. Am 09.03.2015 fand das Inter-

view mit Prof. Anderson in seiner Privatwohnung in Miinchen statt.

14

Klaus Wenzel war von 2007 — 2015 Prasident des Bayerischen Lehrer- und Lehrerin-

nenverbandes. Anfang Mai wurde Wenzel von seiner Nachfolgerin Simone Fleischmann abge-

I6st und ist zum Ehrenprésidenten des BLLV ernannt worden (BLLV, 2015). Das Interview fand

im Marz 2015 statt, als Herr Wenzel noch aktiver Prasident des BLLV war. Dementsprechend

wird er in der Arbeit als Prasident bezeichnet.
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Interviewpartner 3 — Dr. Florian Roth: Dr. Florian Roth ist stellvertretender Leiter
des Fachbereichs 7.1, der Bildungsberatung des Padagogischen Instituts (PI)
der Landeshauptstadt Minchen. Im Rahmen der Arbeit am PI ist Herr Roth
auBerdem als interkultureller Bildungsberater tatig. Das Beratungsangebot der
Bildungsberatung International am PI richtet sich an Schalerinnen und Schiler,
Lehrkrafte, Eltern und weitere Fachkréafte. Der Fachbereich bietet auBerdem
Fortbildungen fur Lehrkrafte an. Zusétzlich zur Tatigkeit am Pl Minchen ist Dr.
Roth Philosophiedozent und griner Stadtrat in Minchen. Das Interview wurde
im Bdro von Herrn Roth im Pl Minchen am 10.03.2015 durchgeflnhrt.

Interviewpartnerin 4: Soraya Attari: Bildungsberaterin bei der Bildungsberatung
International am Pl Minchen. Dr. Florian Roth verwies wahrend des Interviews
auf die Mdglichkeit zusatzlich Frau Attari zu interviewen. Durch die Fortbildun-
gen und Beratungen, die Frau Attari anbietet, hat sie einen guten Einblick in die
Situation in den Schulklassen und der Lehrkréfte. Frau Attari bietet die Bil-
dungsberatung am Pl in den Sprachen Aserbaidschanisch, Deutsch, Farsi/Dari,
Kurdisch und Turkisch an. Frau Attari ist studierte Erziehungswissenschaftlerin,
hat verschiedene Zusatzausbildungen zur Mediation und bietet Seminare nach
dem Anti-Bias-Ansatz an. Aufgrund der Spontanitat des Interviews und der be-
grenzten Zeit wurden Frau Attari lediglich einzelne Fragen gestellt. Der Fokus
lag hierbei auf dem Schwerpunkt Lehrerkompetenzen. Das Interview fand im
Anschluss des Interviews mit Herrn Roth am 10.03.2015 im Bulro von Frau Atta-
ri statt.

Interviewpartner 5 — Dr. Nazli Hodaie: Frau Dr. Hodaie ist wissenschaftliche
Mitarbeiterin an der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, Department | —
Germanistik, Komparatistik, Nordistik, Deutsch als Fremdsprache. Sie ist
auBerdem Teil der Fachstudienberatung des Studienganges Didaktik des Deut-
schen als Zweitsprache. Frau Hodaie betreut Lehrkrafte fir Deutsch als Zweit-
sprache in den Ubergangsklassen einer Miinchner Grund- und Mittelschule,
arbeitet zusammen mit dem ISB an der Erstellung von Materialien fir den DAZ
Unterricht an Realschulen und Gymnasien und der Entwicklung des neuen
bayerischen Lehrplans ,Deutsch als Zweitsprache®. Sie hat aul’erdem einen E-
Kurs zur ,Forderung der Handlungskompetenz fir Lehrkrafte des Deutschen als
Zweitsprache” mit aufgebaut. Die Interviewanfrage via E-Mail wurde von Frau
Dr. Hodaie ebenfalls via E-Mail positiv beantwortet. Das Interview wurde am
13.03.2015 im Blro von Frau Dr. Hodaie durchgefihrt.
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Interviewpartner 6 — Prof. Ewald Kiel: Prof. Ewald Kiel ist Lehrstuhlinhaber der
Schulpadagogik an der Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen und hat somit
einen guten Einblick in die Lehrerausbildung an der LMU. Zusatzlich zu seinen
Tétigkeiten als Lehrstuhlinhaber und dem damit einhergehenden Einblick in die
Lehrerausbildung beschéftigt sich Prof. Kiel u.a. mit Heterogenitat im Klassen-
zimmer, interkultureller Didaktik und Kompetenz. Das persénliche Gesprach
wurde am 16.03.2015 im Buro von Prof. Kiel an der LMU durchgefuhrt.

Interviewpartner 7 — Anja Kittlitz: Frau Kittlitz ist wissenschaftliche Mitarbeiterin
an der SchlaU Schule in Minchen und dort fur die Schulentwicklung zustéandig.
Sie befasst sich auBerdem im Rahmen ihrer Dissertation am Institut fir Volks-
kunde und Europaische Ethnologie an der LMU mit dem Thema: ,Migration
Macht Schule - Schulanaloger Unterricht fir unbegleitete minderjéhrige Flicht-
linge“. Da die SchlaU-Schule eine besondere Expertenrolle im Kontext Schul-
unterricht fir Flichtlinge einnimmt, wurde Frau Kittlitz als Interviewpartnerin be-
reits zu Beginn der Untersuchung angefragt. Sie vermittelte auBerdem den
Kontakt zu den zwei befragten Lehrkraften der SchlaU-Schule. Das Interview
fand am 23.03.2015 im Besprechungsraum der SchlaU-Schule statt.

Interviewpartner 8 — Cornelia Miller: Frau Miller ist ebenfalls am PI Minchen
tatig und bietet dort im Fachbereich 3 (Berufliche Schulen) Schulentwicklungs-
beratung an. Cornelia Muller ist Lehrerin an der Berufsschule zur Berufsvorbe-
reitung am Bogenhausener Kirchplatz in Minchen und leitet dort eine Klasse
mit Flichtlingen. Frau Muller hat auBerdem eine Zusatzausbildung zur Media-
tion absolviert und bietet verschiedene Lehrerfortbildungen (Schlagfertigkeits-
training, Vielfalt im Unterricht, Interkulturelle Kompetenz) lber das Pl an. Das
Interview wurde am 25.03.2015 im Pausenraum der Lehrkrafte an der Berufs-
schule zur Berufsvorbereitung am Bogenhausener Kirchplatz durchgefuhrt.

Durch die Auswahl der Interviewpartner wurde das Fachwissen der Experten aus
unterschiedlichen Disziplinen und Themenbereichen in die Untersuchung aufgenom-
men. So decken die Experten die von den Lehrkraften angesprochenen Themenkom-
plexe ,Heterogenitat im Klassenzimmer’, ,Deutsch als Zweitsprache‘ und ,Interkulturelle
Kompetenz' ab. Der Interviewpartner Klaus Wenzel konnte durch seinen Tatigkeit als
Prasident des Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenverbandes Aufschluss Gber die Si-
tuation der Lehrkrafte in Bayern geben, er hat Uber die Bezirks- und Landesverbande

direkten Einblick in die Situation einer groBen Anzahl von Lehrkraften in Ubergangs-
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klassen. Prof. Kiel eignete sich Uber seine Expertise im Bereich Interkulturelle Kompe-
tenz und Heterogenitat im Unterricht hinaus als Lehrstuhlinhaber der Schulpadagogik
dazu Aufschluss Uber die Lehrerbildung zu geben. Durch den Interviewpartner Prof.
Anderson, der in seinen Untersuchungen zu Migrationsthemen oft einen regionalen
Fokus legt und die Betroffenenperspektive durch halbstrukturierte Interviews einbezieht
wurde versucht im Sinne der Ganzheitlichkeit auch die Perspektive weiterer Akteure im
Bereich Flichtlinge und Bildung, sowie die Perspektive der Schilerinnen und Schuler
miteinzubeziehen. Die Interviewpartnerin Frau Anja Kittlitz vertritt als Mitarbeiterin der
SchlaU-Schule, welche 2014 mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet wurde,
eine der Expertisetrager im Bereich Schulunterricht mit Flichtlingen. Die SchlaU-
Schule kann auf mittlerweile 15 Jahre Erfahrung als Erganzungsschule zuriickblicken
und ist damit einmalig in ihrem Wissen tber den Schulunterricht mit Flichtlingen und
vielen dazugehérigen Themenbereichen. Zuletzt bietet die SchlaU-Schule mittlerweile
auch Fortbildungen fir externe Lehrkréfte an, die von der SchlaU-Schule festgelegten
Inhalte in der Lehrerbildung sind fir diese Untersuchung ebenfalls von Interesse.

3.7 Ablauf der Untersuchung und Erhebungssituation

Wie bereits im vorigen Kapitel dargestellt, wurden alle Interviews personlich, als Face-
to-Face Interviews durchgefihrt. Das personliche Interview hat gegenlber telefonisch
durchgefuhrten Interviews viele Vorteile: h6here Verbindlichkeit und in der Regel héhe-
re Konzentration der Interviewpartner auf das Gesprach, beziehungsweise bessere
Kontrolle tiber die Gesprachssituation, sowie die Mdglichkeit non-verbale Signale auf-
zugreifen. Personliche Interviews sind dementsprechend sowohl fir Interviewer als
auch fur die Befragten im Rahmen von wissenschaftlichen Untersuchungen deutlich
besser geeignet als Telefoninterviews (Christmann, zitiert nach Bogner, Littig & Menz,
2014, S. 39). Bei den Interviews mit den Experten Florian Roth, Prof. Anderson und
Cornelia Miller kam es zu kurzen (!) Stérungen durch klingelnde Telefonanrufe oder
das Eintreten Dritter in den Interviewraum, die die Gespréche jedoch nicht nachhaltig
beeintrachtigten. Alle Interviewpartner gaben bereitwillig Auskunft Gber die interessie-
renden Bereiche. Die Interviewdauer variierte zwischen 15 (Kurzinterview mit Frau At-
tari) und 72 Minuten (Prof. Philip Anderson).

3.8 Beschreibung des Auswertungsverfahrens

Im Anschluss an jedes der insgesamt 16 Interviews wurde ein Interviewprotokoll abge-
fasst, in dem neben der Interviewsituation (Datum, Lange) auch etwaige Stérungen

und die Gesprachsatmosphare festgehalten wurden. Die Audiodateien der Interviews

47



wurden zuné&chst digitalisiert und mithilfe der Transkriptionssoftware f4 wortlich tran-
skribiert. Die Aussagen der Befragten wurden dabei nach vorher festgelegten Tran-
skriptions-Regeln in normales Schriftdeutsch Gbertragen, d.h. (wo nétig) wurde der
Satzbau an die Schriftsprache angepasst und etwaige Dialekte bereinigt (Mayring,
2002). Im Anschluss an die Transkription erfolgte die eigentliche Auswertung mit Hilfe
der qualitativen Inhaltsanalyse. Bei der Durchflihrung der qualitativen Inhaltsanalyse
wurde eine spezielle QDA-Software, das Programm MAXQDAT11, eingesetzt. Dies er-
leichtert den Umgang mit der gro3en Menge von Textdateien und hat weitere Funktio-
nen, die bei der Kodierung der Transkripte nitzlich sind. Die Hauptaufgabe von MAX-
QDA11 ist die Unterstltzungs- und Systematisierungsleistung — die eigentliche Analy-
se der Daten erfolgt durch den Forschenden selbst (Kuckartz & Réadiker, 2010). Wie
bereits unter dem Gliederungspunkt 3.3 dargestellt, wurde das Datenmaterial mithilfe
des Kategoriensystems zirkular analysiert: Relevante Textstellen wurden entweder be-
reits bestehenden Kategorien zugeordnet oder es wurden neue Kategorien geschaffen
und die bisherigen Transkripte erneut auf diese hin untersucht. Nachdem alle relevan-
ten Textpassagen dem Kategoriensystem zugeordnet wurden, erfolgte die eigentliche
Auswertung des Textmaterials in Anlehnung an Meyen et al. (2011, S. 172) in drei
Schritten:

1. Kategorienbildung: Der erste Schritt, die Kategorienbildung, wurde bereits in den
vorherigen Teilen der Arbeit ausflihrlich erlautert. Dieser Schritt stellt den ersten Teil
der Auswertung dar.

2. Close-Reading und Paraphrasieren: Hierbei wurden die Interviews wiederholt und
intensiv gelesen, um sich mit dem Material vertraut zu machen. Unterstreichungen und
Hervorhebungen helfen hierbei, relevante Textpassagen von irrelevanten abzugrenzen
und so eine erste Reduktion des Materials vorzunehmen. Die Paraphrasierung fihrt die
Materialreduktion fort, indem das Transkript weiter auf den inhaltlichen Kern verdichtet
wird. Im zweiten Schritt werden demnach relevante Textpassagen ausgewahlt, sprach-
lich und inhaltlich reduziert sowie bei Méglichkeit verallgemeinert.

3. Uber den Fall hinaus: Im nachsten Schritt der Auswertung nach Meyen et al.
(2011) findet die thematische Strukturierung des Materials und der Vergleich zwischen
den Interviews statt. Die Strukturierung wird mit Hilfe des Kategoriensystems vorge-
nommen, wobei das Material in Anlehnung an Glaser und Laudel (2009) zirkular und
nicht chronologisch durchsucht wird.

48



4 Ergebnisse

Im folgenden Teil der Arbeit sollen die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dar-
gelegt werden. Dafir werden die Ergebnisse zu den beiden Schwerpunkten der
Untersuchung, der Frage nach den Spezifika des Schulunterrichts mit Fliichtlingen so-
wie den hierfir bendtigten Kompetenzen der Lehrkréfte vorgestellt. Darlber hinaus
werden weitere als relevant identifizierte Aspekte diskutiert.

4.1 Spezifika des Schulunterrichts mit Flichtlingen

4.1.1 Motivation der Schiilerinnen und Schiiler

Lehrkréfte

Fanf der acht Befragten berichten von der hohen Motivation und dem Ehrgeiz ihrer
Schilerinnen und Schiiler (L3, L4, L5, L7, L8). Eine Lehrkraft beschreibt ihre Schul-
klasse wie folgt: ,Was sie jetzt von einer deutschen Schulklasse vielleicht unterscheidet
ist, dass sie einfach wahnsinnig Lust aufs Lernen haben. Die haben einfach Lust, die
sind wahnsinnig ehrgeizig“ (L5, S. 4). Eine andere Lehrkraft beschreibt ebenfalls die

Lust der Schler am Lernen:

Ich glaube der Hauptunterschied zu Regelschulen wie ich sie vor allem als
Schiler kennen gelernt habe, ist, dass eigentlich alle hier Schule wollen.
Die durfen in die Schule. Viele missen ja hier in die Schule und die dirfen
in die Schule. Und alleine das macht schon unheimlich viel aus. Die wol-
len, sind sehr interessiert, sind motiviert, also mehrheitlich, sicher nicht al-
le, das geht ja gar nicht. Aber Uberdurchschnittlich viele haben richtig,
richtig Lust zu lernen und es kann gar nicht schnell genug gehen. (L7, S.1)

Experten

Auch die Experten bestétigen die ,erhdhte Motivation“ der Schilerinnen und Schuler
(E2). So beschreibt beispielsweise Herr Wenzel, Prasident des BLLV die jungen
Fllichtlinge in bayerischen Schulen wie folgt: ,Die sind ja oft sehr lernbereite junge
Menschen, far die es ein Privileg ist, zu lernen; die zu Hause Uberhaupt nicht die M6g-
lichkeit hatten, regelmallig zur Schule zu gehen® (E1, S.8). Dr. Florian Roth vom Pada-
gogischen Institut Minchen erwahnt ebenfalls, dass ,der Bildungsehrgeiz sehr hoch
ist* (E3, S. 3), was er insbesondere angesichts der schwierigen Ausgangslage als be-
eindruckend empfindet.
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4.1.2 Konflikte im Klassenzimmer

Lehrkréfte

Trotz der konstatierten hohen Motivation der Schilerinnen und Schiler berichten sie-
ben der Befragten von Konflikten im Klassenzimmer. Eine Lehrkraft erzahlt, dass ,es
manchmal vollig unerwartete Explosionen gibt® und erklart dies mit den Traumatisie-
rungen durch Gewalt, Misshandlung oder Folter, welche die Bereitschaft fir gewaltsa-
mes Verhalten erhdhen (L2, S. 6). Drei weitere Lehrkrafte berichten von Situationen in
denen ,rassistisches Denken® oder ,nationalistische Spruche” in der Klasse auftreten

(L8, S.7; L4, S. 4). Eine der Lehrkrafte von Ubergangsklassen meint dazu:

Ich will nichts beschénigen. Was eine U-Klasse auch mitbringt ist der gan-
ze weltweite Rassismus [...] Es gibt weltweit rassistisches Denken in den
Kdpfen. Ich bin des bessere Volk als die anderen, ich habe den besseren
Glauben [...] Das ist natirlich schlimm, dass dann teilweise auch die
Hautfarbe eine Rolle spielt und so weiter. Das heif3t, da kann man schon
sagen, dass wenn es Konflikte gibt oder wir haben das friiher sehen kén-
nen, wenn die Kurden und die Tlrken wieder einen Grenzkonflikt hatten
und geschossen wurde, dann flogen vielleicht auch mal bei uns die Fauste
auf dem Pausenhof obwohl das selten ist. Weil sofort das, was drauf3en in
der Welt passiert, [das] macht mit den Kulturen, die hier sind, auch ir-
gendwas. (L8, S. 7).

Dass solche Konflikte jedoch verhaltnismaBig selten auf der Tagesordnung stehen be-

tont eine andere Lehrkraft:

,Dass da fast nie irgendwas vorkommt, das ist fir Auflenstehende glaube
ich oft Gberraschend. Wenn du halt irgendwie sechs, sieben strenge Mus-
lime hast aus Somalia, Irak, Afghanistan und dann noch vier, fiinf genauso
oder noch strengere Christen aus Nigeria, Sierra Leone, zwischendurch
ein, zwei Buddhisten aus Tibet. Dass das funktioniert ist immer wieder gut
zu sehen.” (L7, S. 3)

Der Umgang mit solchen Konflikten ist fir die Lehrerinnen und Lehrer oft schwierig.
Eine Lehrkraft gibt an, dass die Frustrationstoleranz der Flichtlinge oft niedriger ist und
sie nicht wissen, wie man konstruktiv mit Konflikten umgehen kann: ,Das ist, was es
echt schwierig machen kann [...] Weil die dann zumachen und du merkst richtig, die

sind in so einem Tunnel und sehen weder links noch rechts® (L5, S. 5).
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Experten

Die Konflikte, die in den Schulklassen auftreten, sieht Frau Kittlitz, wissenschaftliche
Mitarbeiterin der Schulentwicklung an der SchlaU-Schule, vor allem mit dem ,wahnsin-
nigen Druck® (E7, S. 10) begriindet, unter dem die Flichtlinge aufgrund ihrer prekaren
Situation stinden. ,[D]a ist man manchmal wirklich nicht verwundert, wenn es dann
kracht” (ebd.) Auch Frau Cornelia Muller, die am PI Interkulturelle Kompetenztrainings
fir Lehrkrafte anbietet berichtet von Auseinandersetzungen religiéser oder politischer
Art, die sich in den Schulklassen widerspiegeln.

4.1.3 Auswirkungen der Situation und Vorerfahrungen der Jugendlichen

Lehrkréfte

Die befragten Lehrkréafte berichten von verschiedenen Aspekten der Situation und der
Vorerfahrungen der jungen Fliichtlinge, die sich auf den Schulunterricht auswirken
kénnen. Alle haben bereits traumatisierte Schilerinnen und Schiler unterrichtet und
machen sich darlber Gedanken, wie sie in ihrem Unterricht darauf Ricksicht nehmen
kénnen. Einer der Lehrkrafte formuliert, dass die Schiler ,alle ihren persdnlichen
Rucksack® tragen und dieser ,massiv Sachen im Gepack" hat (L7, S. 6). Die Lehrkraft

berichtet vom Grad der Auswirkungen auf den Unterricht:

Es passiert meiner Erfahrung nach selten was wirklich Schlimmes. Dass
jemand irgendwie komplett in eine andere Sphére abrutscht, aber es kann
halt jederzeit sein und man muss darauf gefasst sein. Ein Schaler hat mal
einen richtigen Flashback bekommen, der war wieder im Dschungel in
Sierra Leone. Hat die Milltonne angeschaut, ganz starr und komplett den
Kérper verkrampft, solche Augen gehabt und geschwitzt und irgendwo
hingeschaut und gemeint, die wollen mich téten. Der war wieder komplett
im Dschungel zurtck. (L7, S. 6).

Vier weitere Lehrkrafte berichten von Panikattacken, Depressionen, Re-
Traumatisierungen und anderen psychosomatischen Beschwerden der Schilerinnen
und Schuler. Die Lehrkrafte versuchen auf unterschiedliche Arten mit den traumatisie-
renden Erfahrungen der Jugendlichen umzugehen. In Bezug auf die Vorgeschichte der
Jugendlichen berichten zwei Lehrkrafte davon, wie moderne Kommunikationsmittel
(z.B. Smartphones, Facebook) dazu beitragen, dass die Verbindung der Jugendlichen
zu ihren Freunden, Verwandten und Familien im Heimatland bestehen bleibt und die
Auswirkungen, die dies auf den Unterricht haben kann. Die Schuler sind ,so nah an

ihrer Heimat dran und daran, was da eigentlich abgeht, dass man teilweise echt selber
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schockiert ist* (L5, S.6). Die Lehrkraft berichtet beispielsweise, dass eine Schilerin in
der Pause zu ihr kam und ihr Bilder zeigte, welche sie von einem Freund aus ihrer
Heimatstadt Damaskus gesendet bekommen hat. Der Freund der Schilerin saB zu
dieser Zeit in der Universitat in Damaskus fest, die gerade bombardiert wurde. Die
Lehrkraft berichtet:

Dann kommt die und zeigt mir diese Bilder und weint und was machst du
da als Lehrer? Ich war selber total paralysiert. Mir kamen gleich selbst die
Tranen [...]. Weil ich einfach nicht wusste, was machst du da? [...] Das
sind so Situationen, da kann man sich aber auch nicht darauf vorbereiten.
Man muss sich da so ein bisschen ein harteres Fell zulegen, dass man
versucht, unterstitzend fir die Schulerin zu sein und nicht selber dann so
emotional zu werden. Sondern einfach versuchen ihr gut zuzureden und

sie zu unterstitzen. (L5, S.7).

Des Weiteren berichten zwei Lehrkrafte davon, dass Traumatisierungen durch Gewalt
manchmal zur Folge haben, dass bei Gewaltausbriichen schnell interveniert werden
muss: ,Selbst der Friedlichste, Netteste, Héflichste Junge kann plétzlich explodieren
[...] Weil das ein Erlebnis triggert, das in seiner Vergangenheit liegt. Dann hast du
plétzlich einen der dem anderen an die Gurgel geht* (L2, S.4). Zuséatzlich zu den Er-
fahrungen der Flichtlinge in der Vergangenheit berichten die Lehrkrafte von Auswir-
kungen der jetzigen Wohnsituation ihrer Schiilerinnen und Schiler auf den Unterricht.
Zwei der Lehrkrafte berichten von Belastungen durch Unterklinfte in Gemeinschafts-
zimmern. So hielten beispielsweise Mitbewohner, die in der Nacht lange wach sind und
.mmer nur darauf aus (sind) jede Nacht Party zu machen® (L5, S. 6) die Schiler vom
Schlafen ab. Dies fiihrt zusammen mit traumatisch bedingten Schlafstérungen dazu,
dass die Schiler oft nicht ausgeschlafen sind und erst in der Schule zur Ruhe kom-

men.

Experten

Im Kontext von Konflikten im Klassenzimmer verweist auch Anja Kittlitz, wissenschaftli-
che Mitarbeiterin der Schulentwicklung an der SchlaU-Schule, auf die schwierige Situa-
tion der Jugendlichen: ,Man muss aber vor allem sehen, dass die Jugendlichen unter
einem wahnsinnigen Druck stehen aufgrund ihrer prekaren Lebenslagen und da ist
man manchmal wirklich nicht verwundert, wenn es dann kracht® (E7, S. 10). Die von
den Lehrern beobachten Schlaf- und Konzentrationsprobleme kann Prof. Philip Ander-
son mit den traumatischen Erfahrungen der Vergangenheit zusammenbringen. Zu den
Erfahrungen der Vergangenheit kommen noch Aspekte der Gegenwart hinzu, die die
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die Situation der Flichtlinge in der Schule bertihren. Prof. Anderson verweist etwa auf
laufende Asylverfahren:

Die Schuiler missen mit stdndiger Unsicherheit leben, weil sie im Asylver-
fahren sind und weil es die Aufenthaltsunsicherheit auch gibt. Die wenigs-
ten haben wirklich die feststehende Anerkennung als Fliichtling oder erst
im Laufe der Zeit. Das heif3t sie sind geduldet, sehr viele und fir sie ist
das dann auch problematisch, weil sie immer dieses Geflhl haben, kann
ich Gberhaupt dann hier planen? Muss ich damit rechnen, dass der Bun-
desgrenzschutz um Funf in der Frih Morgen auftaucht und mich dann
wegschleppt? (E2, S. 4).

Prof. Anderson verweist darauf, dass Integrations- und Lernprozesse der jungen
Flichtlinge durch die Unsicherheit in Bezug auf ihren Aufenthalt erschwert werden. Er
nennt die Aufenthaltsthematik als groBe Belastung fir die Jugendlichen selbst und fir
die Lehrkréfte, die mit ihnen zusammenarbeiten. In dem von den Lehrern erwdhnten
engen Kontakt zur Herkunftsfamilie sieht Prof. Anderson neben der Konfrontation mit
deren Schicksal vor allem den Umgang mit bestehenden Erwartungen an die nun in
Deutschland ansassigen Flichtlinge problematisch. Den Herkunftsfamilien fallt laut
Anderson Wissen Uber den Integrationsprozess und das Bildungssystem in Deutsch-
land. Dadurch kénnen die Familien vor allem die Notwendigkeit von bestimmten Quali-
fikationen in Form von Schulabschlissen in Deutschland oder den Sinn einer berufli-
chen Ausbildung nicht nachvollziehen. Beispielsweise ist laut Prof. Anderson die Er-
wartungen der Eltern an die jungen Flichtlinge in Deutschland oft, dass sie in Deutsch-
land zligig einen Beruf erlernen oder Geld verdienen. Ein besonders groBes Problem
sieht er darin, dass die eigenen Erwartungen durch den Angehdrigenkontakt mit den
Erwartungen der Familie kolportiert werden. Ein weiterer Aspekt der Lebenssituation
der Jugendlichen wird von Prof. Kiel angefihrt: die Mitbeteiligung der Eltern. Kiel erldu-
tert, dass — ahnlich wie die im Heimatland verbliebenen Familienmitglieder — auch die-
jenigen Eltern, die in Deutschland sind, unterschiedliche Vorstellungen davon haben,
,wie Schule sein sollte* und Eltern auf Nachfragen von Lehrkraften auch unerwartet
anders reagieren konnen: ,die Eltern lacheln sie an und sagen: Sie haben doch stu-
diert! Ich muss das nicht wissen, sie missen das wissen [...] die Eltern sagen, das ist
das Problem der Lehrer, das ist nicht mein Problem® (E6, S. 5). Er erklart dies mit der
in Deutschland typischen Idee der Kooperation von Eltern und Lehrern. Die Vorstel-
lung, dass Eltern, Lehrer und Schilerln gemeinsam am Ziel Bildung arbeiten, sei bei-
spielsweise eine Vorstellung die in Deutschland vorherrscht, nicht jedoch in allen ande-

ren Kulturen. Durch solche und andere Unterschiede kann auch die Elternarbeit fir die
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Lehrkrafte eine Herausforderung sein. Als ebenfalls bedeutsamen Faktor der Lebens-
welt der Jugendlichen betont auch Anderson die jetzige Lebens- und Wohnsituation
der jungen Flichtlinge in Deutschland. Insbesondere die Unterbringung in Mehrbett-
zimmern oder chaotischen Umstande im Wohnbereich flihrten dazu, dass die Jugend-

lichen oft nur schwer lernen oder Erholung finden kénnen.

4.1.4 Sprachstand der Schiilerinnen und Schwerpunkt Spracherwerb im Unter-
richt

Lehrkréfte

Als wichtiges Merkmal des Schulunterrichts beschreiben sechs der Befragten Lehrkréaf-
te den Spracherwerb, denn ,Deutsch lernen steht im Vordergrund® (L8, S. 2). Die
Deutschkenntnisse der Schiler beschreiben die Lehrkréfte als teilweise extrem gering,
manchen Schilern mangelt es an einer grundsétzlichen Alphabetisierung. Die Lehr-
krafte mussen dementsprechend zusatzlich zum regularen Unterricht Lesen und
Schreiben der deutschen Sprache vermitteln. Entsprechend verwundert es nicht, dass
die Lehrkréafte auch von Verstandigungsschwierigkeiten — vor allem mit neuen Schilern
— berichten (L1, L6). Fir Lehrkraft 6 bedeutet der Schwerpunkt Deutsch in der Praxis,
dass jeder Sachunterricht zum ,Fachsprachen-Deutschunterricht wird (L6, S. 8). Da-
raus folgert er, dass im Unterricht viel mit dem Sprachbewusstsein der Schilerlnnnen
gearbeitet werden muss. Eine Lehrkraft die junge Flichtlinge unterrichtet, sollte dem-
nach bildlicher und differenzierter vorgehen (L6). Die Lehrkrafte missen dementspre-
chend ihren eigenen Sprachgebrauch jenem der Schilerinnen und Schiler anpassen:
,DU musst jedes Mal, wenn du etwas sagst, genau Uberlegen: Konnen die das jetzt so

verstehen, wie ich es sage?“ (L7, S. 5).

Experten

Auch die Experten gehen auf die teilweise sehr geringen Sprachkenntnisse der Schiile-
rinnen und Schiler ein. So beschreibt der Migrationsforscher Philip Anderson die Si-
tuation wie folgt: ,Viele Berufsschullehrer und auch andere Lehrkrafte, die sind dran
gewodhnt zunachst einmal mit Schiilern zu arbeiten die sprachlich und auch sonst viel
mehr kénnen. Zunachst ist es oft dann erschreckend® (E2, S. 10). Herr Wenzel ver-
weist in diesem Kontext auch auf die Verstandigungsproblematik und dringend bendtig-
te Dolmetscherdienste, welche den Lehrkraften hierfir zur Verfligung stehen sollten.
Auch Frau Dr. Hodaie beschreibt den Schulunterricht in Klassen mit nicht alphabetisier-
ten Schilerinnen und Schiler als Herausforderung fur die Lehrkréafte. Auf den Sprach-
stand der Schiiler und den damit verbundenem Fokus des Schulunterrichts, ,dass im
Prinzip jeder Fachunterricht Sprachunterricht ist* macht Frau Anja Kittlitz aufmerksam.

Sie zeigt, welche weiterfiihrenden Schwierigkeiten der mangelnde Sprachstand mit
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sich bringt und verweist etwa darauf, dass es sich nicht nur um ein akutes Problem
handelt, sondern die weitere Bildungslaufbahn der Flichtlinge entscheidend mitbe-

stimmt:

Dass sich das Thema Deutsch wirklich durch alle Facher durchzieht und
alle Facher sprachbildend agieren missen, weil man sonst nicht zu dem
Ziel Bildungsspracherwerb kommt und eigenstandig bestehen [kann] in
den weiterfihrenden Schularten. (E7, S. 3).

4.1.5 Heterogenitat

Lehrkréfte

Von starker Heterogenitat als Besonderheit des Schulunterrichts mit Flichtlingen be-
richteten alle Lehrerinnen und Lehrer. Die Aspekte von Heterogenitat, die die Befragten
wahrnehmen, sind auBerordentlich vielfaltig. So geben die Befragten etwa an, dass
sich die Schulerinnen und Schuler in Bezug auf ihre Deutschkenntnisse, ihr Alter, ihre
Bildungs-, Schulerfahrung und Wissensstande, traumatische Erfahrungen, ihre aktuelle
Lebenswelt in Deutschland sowie Leistungsfortschritt und -fahigkeit stark voneinander
unterscheiden. Alle Befragten nehmen diese Heterogenitét als besondere Herausforde-
rung war: ,Du musst immer schauen, dass du alle mitnimmst. Es funktioniert nicht im-
mer, aber so gut wie es geht. Das ist halt das Wahnsinnige. Die Herausforderung, dass
du allen gerecht wirst* (L1, S. 3). Insbesondere die Formulierung ,allen gerecht wer-
den“ wurde von vielen Lehrkraften verwendet, um den Umgang mit Heterogenitat im
Klassenzimmer zu beschreiben. Hier 1&sst sich erkennen, dass die Lehrkrafte Schwie-
rigkeiten haben alle genannten Aspekte im Unterricht mit den jungen Flichtlingen zu

beachten und trotzdem dem Individuum gerecht zu werden.

Experten

Die Experten bestatigen die Aussagen der Lehrkrafte tber die starke Heterogenitat der
verschiedenen Schulklassen. Migrationsforscher Philip Anderson gibt etwa an: ,Ganz
gleich wie man das organisiert, ganz gleich wie man sozusagen eine Binnendifferen-
zierung erreichen kann, alle Klassen werden extrem heterogen sein“ (E2, S. 6). Als
Dimensionen der Heterogenitat nennt er die ,schulischen Voraussetzungen der Schi-
lerinnen und Schiler, Schulwissen im Sinne von Sprachkenntnissen und Schulwissen
im Sinne von sozialen Kompetenzen® (E2, S. 6). Auch Klaus Wenzel, Prasident des
Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenverbandes, betont die extreme Heterogenitéat, vor

allem in Bezug auf Leistungsbereitschaft und -fahigkeit, das unterschiedliche Alter so-
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wie die unterschiedlichen Kulturkreise (E1). Prof. Anderson spricht einen weiteren As-
pekt an, der von den Lehrkréaften nicht genannt wurde: Vorwissen und Vorerfahrungen,
welches den Jugendlichen fehlt, da sie nicht hier aufgewachsen sind. Lehrkrafte mus-
sen in ihrer Arbeit mit den Schulerinnen und Schiler beachten, ,dass diese Jugendli-
chen bestimmte Erfahrungen nicht haben kénnen, bestimmte Dinge nicht verstehen
kénnen“ (E2, S. 6). Hier sieht er einen Unterschied zu Kindern mit Migrationshinter-
grund, die in Deutschland aufgewachsen sind. Dieses Erschwernis beim Verstehen
darf nicht nur sprachlich verstanden werden, hier missen auch die Erfahrungen der

jungen Flichtlinge beachtet werden.

Da sich unter dem Uberbegriff Heterogenitét viele verschiedene Aspekte sammeln und
die befragten Lehrkréfte intensiv auf die Heterogenitat im Klassenzimmer eingegangen
sind bei ihren Antworten, sollen diese im Folgenden genauer dargestellt werden.

4.1.5.1 Vorhandene Deutschkenntnisse und Fokus auf Spracherwerb

Mehrere Lehrkrafte (L1, L2, L4, L5, L6, L8) berichten von Unterschieden in Bezug auf
die Deutschkenntnisse der Schilerinnen und Schiler. Drei Lehrkraften berichten
auBerdem von Verstandigungsschwierigkeiten mit einzelnen Schilerinnen und Schii-
ler. Trotz Sprachkursen, die die Schiler teilweise vor ihrem Schulbesuch haben,
schwanken die Deutschkenntnisse laut Lehrkraft 5 stark. Als mdgliche Erklarungen
werden die unterschiedlichen Schwerpunkte und Niveaus der Deutsch-Kurse genannt.
Die Lehrkrafte berichten auBBerdem von verschiedenen Versuchen, eine wie von Prof.
Anderson angesprochene Binnendifferenzierung bezuglich der Deutschkenntnisse vor-
zunehmen. So werden in der Ubergangsklasse einer befragten Lehrkraft die Schiiler
fir den Sprachunterricht in drei Gruppen eingeteilt: Anfanger, Fortgeschrittene und
,die, die es schon ganz gut kénnen® (L1, S.2). Eine andere Lehrkraft berichtet davon,
dass eine ehrenamtliche Unterstitzung sich wahrend des Unterrichts speziell um jene
Schulerinnen und Schiler kiimmert, die geringe Deutschkenntnisse haben. In der
SchlaU-Schule wiederum werden die Schilerinnen und Schuiler mit Hilfe eines Einstu-
fungstests unter anderem nach ihren Deutschkenntnissen in Klassen eingestuft (L7).

4.1.5.2 Alter

Drei der befragten Lehrkrafte berichten von den starken Altersunterschieden in ihren
Klassen: ,Ich hatte letztes Jahr wirklich eine Klasse, da waren Funft- bis Neuntklassler
in einer Klasse. Also wie friher* (L1, S. 2). Diese enormen Altersunterschiede zwi-
schen den Schilerinnen und Schuler einer Schulklasse spiegeln sich auch in der star-
ken Varianz der Vorbildung der Jugendlichen wider, die nachfolgend erlautert wird.
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4.1.5.3 Bildungs-, Schulerfahrung und Wissensstand

Die Lehrerinnen und Lehrer berichten von starken Unterschieden in der Bildungs- und
Schulerfahrung, die die Flichtlinge im Vorfeld gesammelt haben. Eine der Lehrkrafte
erzahlt beispielsweise:

Da kommt der junge Syrer, der in Damaskus bereits auf so etwas wie eine
Universitat gegangen ist, aber halt mangels Deutschkenntnissen hier fast
wieder bei null anfangt. Dann hast du einen Afghanen aus einem Dorf, in
dem es keine Schule gab und der, bevor er nach Deutschland kam, noch

nie eine Schule von innen gesehen hat.“ (L2, S. 3).

Daraus ergeben sich fir die Lehrkréafte besondere Herausforderungen. Eine Lehrkraft
berichtet beispielsweise davon, dass den Schulerinnen und Schiler ohne Schulerfah-
rungen erst grundlegende Dinge, wie etwa das Flhren eines Ordners beigebracht wer-
den missen. Die unterschiedlichen Bildungserfahrungen der Schilerinnen und Schiler
beeinflussen zudem den Wissensstand der Schiiler:
[D]a ist einer dabei, der hat noch nie gehért, dass es auf3er der Erde noch
andere Planeten gibt. Da merkt man einfach auch, wie unterschiedlich die
Voraussetzungen sind. Das ist oft schwierig, also nicht nur sprachlich
sondern auch von der Allgemeinbildung und vom Weltwissen her, das die
mitbringen. (L5, S. 5).

4.1.5.4 Traumatische Erfahrungen & Lebenswelt in Deutschland

Als weiterer Aspekt von Homogenitat werden die ,auf3erst unterschiedlichen Belastun-
gen, mit denen sie hier in Deutschland ankommen und die ihnen noch jahrelang nach-
hangen“ (L2, S. 2) angefuhrt. Die Lehrkraft betont die unterschiedlichen Krankheitsbil-
der der Schulerinnen und Schiler: ,Total fitte neben schwerst traumatisierten Madchen
und Jungs. Und alles das schafft natirlich Heterogenitat® (L2, S. 3). Des Weiteren be-
richten die Befragten von Unterschieden in der Wohnsituation der Jugendlichen und
ihrer Betreuung in Abhé&ngigkeit davon, ob es sich um unbegleitete minderjahrige
Flichtlinge handelt oder um Flichtlinge, die gemeinsam mit ihrer Familie in Deutsch-
land sind (L5, L4, L8).

57



4.1.5.5 Leistungsfortschritt & Leistungsfahigkeit

Auch die Leistungen der Schiuler variieren laut Aussagen der Lehrkrafte L1, L3, L4, L6
und L8 stark. Die Lehrkrafte betonen, dass sie vom ,Sonderschulniveau bis Gymna-
siumniveau“ alle Schulerinnen und Schdler in einer Klasse unterrichten (L1, S. 3) und
dies sich somit stark von einem Regelunterricht unterscheidet. Eine Lehrkraft meint
dazu:

Eigentlich ist eine Ubergangsklasse fir mich eine Gesamtschule. Es sind
Kinder aller Intelligenzstufen da. Und das wird auch oft Gbersehen. Es
wird nadmlich Unterricht gemacht, wie fir eine Mittelschule und das stimmt
hinten und vorne nicht. Weil es sind ja auch begabte Jugendliche, die
dann teilweise kommen. Und die werden dann behandelt als ob sie nah
an Foérderschilern wéren, nur, weil sie eben nicht so gut Deutsch spre-
chen. (L3, S. 4).

4.1.5.6 Kulturelle & religiése Vielfalt

,Die ganze Welt in einer Klasse“, so beschreibt eine der Befragten ihre Ubergangs-
klasse (L1, S. 2). Die meisten Lehrerinnen und Lehrer berichten von der starken kultu-
rellen, religiésen und sprachlichen Vielfalt: ,Wir haben ja nicht Klassen, in denen nur
Afghanen oder nur Somalier oder nur Athiopier sind, sondern wir haben kunterbunt
gemischte Klassen, wo alle Kultur-, Sprach- und Religionssachen kreuz und quer
durcheinander sind“ (L7, S. 3).

Zwei der Lehrkrafte berichten auch von Unterschieden in Lehrerbild und Frauenbild
und ihren Versuchen, adaquat damit umzugehen. Auch von der Vorstellung eines sehr

autoritdren Lehrers wird in den Interviews erzahlt;

Weil die kommen hier an und haben oft dieses Lehrerbild des autoritédren
Lehrers, der sich vorne hinstellt und dann hat man ruhig zu sein und zu-
zuh6ren und man hat das zu lernen und fertig. Da stoBen wir Lehrer oft
anfangs so ein bisschen auf Konfrontation oder auf so eine Mauer. Weil
wir halt merken, die kénnen nicht damit umgehen, das man so locker-
flockig reinkommt und erst mal fragt: Wie geht es euch denn? Oder ein-
fach lockerer mit ihnen umgeht, weil die das einfach nicht kennen.
(L5, S. 5).
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Die zweite Lehrkraft berichtet von konkreten Auswirkungen dieser unterschiedlichen
Lehrerbilder auf den Unterricht. So wird beispielsweise der Umgang mit Fehlern, die
der Lehrkraft unterlaufen erschwert, wenn der Lehrer als unantastbare Autoritatsperson
wahrgenommen wird. Den Unterschied zwischen modernen und stark autoritéaren Leh-
rerbild nimmt diese Lehrkraft sehr deutlich wahr. Er beschreibt, dass ein insgesamt lo-
ckerer Umgang mit den Schilern, die ,Schiler manchmal vor Schwierigkeiten stellt, an
die Grenzen bringt oder Uber die Grenzen dessen, was sie kulturell mitgebracht haben®
(L2, S. 8). Auch die Auflésung von festgefahrenen Situation mit Hilfe von Humor und
Ironie ist laut der befragten Lehrkraft beeinflusst von kulturellen Unterschieden. Des
Weiteren beschreiben drei Lehrkrafte unterschiedliche Geschlechterbilder als Beson-
derheit im Umgang mit den Schdlerinnen und Schdler (L1, L5, L7), was beispielsweise
die Beziehung der Madchen und Jungen im Klassenzimmer beeinflusst. Eine Lehrkraft
berichtet dartber, dass seine zwei weiblichen Schuilerinnen und Schiler das Klassen-
zimmer nur zu zweit betreten und nicht mit den restlichen ménnlichen Schulern alleine
im Klassenzimmer sein wollen. Praktisch bedeutet dass, ,ist das zweite Madchen mal
krank, hast du ein Problem mit dem verbleibendem anderen Madchen. Das muss man
dann beschltzend in eine Ecke setzen, wo sie von den anderen Mannern auf genu-
gend Distanz ist” (L2, S. 8). Die Lehrkraft berichtet aullerdem davon, dass der Umgang
mit ,religidsen Pragungen® im Lehrerzimmer immer wieder eine Rolle spielt. Hier kon-
nen nach Aussage des Befragten beispielsweise Konflikte zwischen mitgebrachten,
zum Teil sehr stark religiés oder traditionell verankertem Wissen und dem Wissen,
welches ihnen an der Schule vermittelt wird, entstehen (L2, S. 7 f.).

4.2 Benotigte Kompetenzen der Lehrkrafte

4.2.1 Frustrationstoleranz

Lehrkréfte

Vier der Befragten sehen eine hohe Frustrationstoleranz als essentiell fir den Schul-
unterricht mit und fur Flichtlinge(n), so zum Beispiel die Befragte L1: ,Nicht gleich auf-
geben, wenn was nicht so lauft wie man denkt und wenn der Unterricht halt teilweise
nicht so funktioniert nach dem Schema, das wir so gelernt haben an der Universitat.
Sondern, dass es halt einfach anders ist. Eine Frustrationstoleranz muss man vielleicht
auch haben® (L1, S. 6). Man darf ,als Lehrer nicht enttduscht sein, wenn man sich be-

stimmte Sachen vornimmt und dann nur 10 % erfullt kriegt.“ (L8, S.14).
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Experten

Auch die Experten Prof. Anderson und Prof. Kiel sehen die Frustrationstoleranz als be-
nétigte Kompetenz fur Lehrkréafte, die Flichtlinge unterrichten. Prof. Ewald Kiel ordnet
die Frustrationstoleranz dem Ubergeordneten Begriff ,Umgang mit Unsicherheit® zu.
Frustrationstoleranz ist laut Kiel nétig, um die entstandene Unsicherheit durch das Auf-
einandertreffen unterschiedlicher kultureller Skripte richtig zu deuten. Die Lehrkrafte
mussen lernen damit umzugehen, dass ,die Dinge einfach nicht so funktionieren wie
man glaubt®. Die Reaktanz der Schiler misse als Konflikt unterschiedlicher kultureller

Skripte und nicht als persénlicher Angriff interpretiert werden.

4.2.2 Empathie und Freude an der Arbeit mit jungen Fliichtlingen
Lehrkréfte

,Die Fahigkeit, etwas wahrzunehmen. Es ist ganzlich undenkbar, dass hier jemand
unterrichtet, der sein Ding runterzieht, der seine Grammatiklektion [...] oder seine Ein-
fihrung von Gleichungen in Mathe und dann sagt: die Hausaufgabe flr ndchste Woche
und dann Tschiss bis Morgen. Das ist vollig undenkbar. Du musst immer ausgefahre-
ne Antennen haben, ob das Uberhaupt geht, was du so machst® (L2, S. 5). Die Mehr-
heit der Lehrkréfte gibt als bendtigte Fahigkeiten Empathie oder Einfullungsvermégen
an, wie sich auch in diesem Zitat zeigt: ,Empathie braucht jeder der unterrichtet (...) Ich
finde sogar bis rauf zum Unidozenten ist so etwas wie Empathie fiir jeden der unter-
richtet eine wichtige Fahigkeit. Aber das brauchst du hier im ganz besonderen Malle®
(L2, S. 5). Des Weiteren wird deutlich, dass die Lehrkréafte Freude an der Arbeit mit den
Jugendlichen fir eine der bedeutsamsten Einstellungen halten. Das heift, dass ,man
die Jugendlichen aufheiternd unterrichten muss“(L6, S.5). Aussagen wie ,Lachen ist
dbrigens zentral“ und ,es irgendwie schaffen, miteinander zu lachen, das ist ganz wich-
tig“ (L8, S.14) wurden von sechs der acht Befragten formuliert. Die Erklarung fur die
Bedeutsamkeit von Humor und Freude im Unterricht, welche von den Lehrkraften ver-
mittelt werden sollen, liefert einer der Befragten: ,Hier wird viel gelacht. Muss auch,
weil ja die diversen Geschichten von den Schilern teilweise lange Phasen ohne viel
Freude mit sich gebracht haben. Das kann dann sehr befreiend sein, wenn man sich
mal gemeinsam total kaputt lacht® (L7, S. 5). Weil die positive Grundeinstellung zu den
Schilern und die Freude an der Arbeit mit den jungen Flichtlingen zentral ist, pladie-
ren zwei der Befragten gar dafir, dass nur jene Lehrkréafte Flichtlinge unterrichten, die
sich hierflr freiwillig melden. Ein Zwang erscheint innen hier als véllig falscher Ansatz.
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4.2.3 Flexibilitat, Spontanitat und Kreativitat

Lehrkréfte

Drei der acht befragten Lehrerinnen und Lehrer berichten davon, dass man als Lehr-
kraft im Schulunterricht mit Flichtlingen fahig sein muss seinen Unterricht schnell an-
zupassen, umzuschalten und flexibel auf neue Herausforderungen einzugehen. Eine
Lehrkraft berichtet in welchen Situationen Flexibilitat gefragt ist:

.Zwischenfragen und Momente wo du merkst: Wow, jetzt ist da einer
noch total in einer anderen Welt, der hat noch nie was davon gehért. Dann
fangst du halt wieder an die Sachen von Vorne aufzurollen und zu gucken,

dass erst mal alle auf den gleichen Stand kommen® (L5, S. 4).

Spontanitat wird ebenfalls von den Lehrkraften hervorgehoben. Eine der befragten
Lehrkraften sieht hierin sogar die wichtigste Fahigkeit (L1). Eine weitere Lehrkraft be-
tont ebenfalls Spontanitat die im Umgang mit Fllichtlingen zentral scheint:

,Dass man auf Fragen und auf Stimmungen gerne auch spontan antwor-
tet. Das man sich das zutraut [...] wenn man sich dahingehend 6ffnet und
sagt: Ich habe auch das Recht dazu und wenn das jetzt den Kindern wich-
tig ist, dann machen wir das jetzt. Wenn die und die Frage kommt, dann
gehe ich da jetzt darauf ein. (L8, S. 12).

4.2.4 Fahigkeit zur interdisziplinaren Zusammenarbeit

Lehrkréfte

Vier der Befragten erklarten, dass Lehrerinnen und Lehrer, die Flichtlinge unterrichten,
sich rechtzeitig Hilfe holen und Unterstiitzung aus dem Team annehmen muissen. Die
Lehrkrafte durfen nicht ,den allmachtigen Allwissenden spielen® (L2, S. 4). Genauso
betonen die Lehrkréafte auch die Notwendigkeit mit Schulpsychologen und Schulsozial-

arbeitern zusammenzuarbeiten.

Experten

Auch zwei der befragten Experten weisen darauf hin, dass die Lehrkrafte auch Kolle-
gen und andere Akteure beteiligen und sich Hilfe holen sollten. Prof. Anderson sieht
den Austausch mit Kollegen, Schulsozialarbeitern, Psychologen, Betreuern und Behér-

denmitarbeitern als wichtigen ,Teil des in meinen Augen notwendigen Ansatzes der
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Ganzheitlichkeit* (E2, S. 8). Hierfur mussten sich Lehrkrafte, die lUberwiegend autark

arbeiten, laut Anderson erst 6ffnen:

Viele Lehrkrafte, ich sage es ein bisschen plump, sind durch die Ausbil-
dung und durch die bisherige Pragung sehr darauf getrimmt, sich nicht
unbedingt in die Karten schauen zu lassen. ,Wie arbeite ich? Wie gestalte
ich meinen Unterricht? Hier mussen sie eigentlich Lehrkrafte sein, die in
der Lage sind, dieses beiseite zu schieben und relativ offen und kontinu-
ierlich interdisziplinar zu arbeiten. (E2, S. 8)

4.2.5 Wissen uber das deutsche Schul- und Ausbildungssystem

Lehrkréfte

Mehrere Befragte bezeichnen ein solides Wissen Uber das deutsche Bildungssystem
als zentrale Eigenschaft von Lehrkraften, die mit Fllichtlingen arbeiten. Einerseits, um
die Schilerinnen und Schiiler ,an das deutsche Ausbildungs-, Schul- und Berufssys-
tem heranzufihren* (L2, S. 5) und die Bedeutung des jeweiligen Bildungsweges fir
den beruflichen Weg ihrer Schiler zu betonen. Andererseits, um Gber die Vielzahl
maoglicher Bildungswege informiert zu sein und so Schuilern und Eltern beratend zur

Seite stehen zu kénnen.

4.2.6 Standing

Lehrkréfte

Drei der Befragten geben an, dass Lehrerinnen und Lehrer, die Flichtlinge unterrichten
eine ,gefestigte Personlichkeit®, ,Rickgrat® oder ein gewisses ,Standing” haben sollten
(L1, S.6; L1, S.6; L 8, S.14). Die Lehrkrafte sehen Angesichts der unsicheren Lebens-
lagen der jungen Fluchtlinge, ihre Aufgabe darin, den Jugendlichen eine ,positive Fes-
tigkeit“ zu geben (L3, S.8). Diese kann laut Lehrkraft 3 nur vermittelt werden, wenn die
Lehrkraft selbst gefestigt und selbstsicher auftritt. Die Lehrkréafte sollen den Schilerin-
nen und Schiler vermitteln: ,Solange du jetzt hier bist, kannst du dich auf bestimmte
Dinge verlassen® (L3, S. 8).
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4.2.7 Beziehungsebene und Willkommenskultur

Lehrkréfte

Die Beziehungsebene sowie die Vermittlung einer positiven Willkommenskultur durch
die Lehrkrafte wurden von insgesamt funf der Befragten als bendtigte Kompetenzen
angefihrt. Unter Willkommenskultur verstanden die Lehrkrafte beispielsweise, dass
man ,die Jugendlichen auch mit raus nimmt, mit ins Leben nimmt. Also nicht nur aus
zweiter Hand im Klassenzimmer, alles nur theoretisch aus zweiter Hand mitbekommt.
Sondern, dass man auch mit den Jugendlichen ihr neues Umfeld kennenlernt® (L6, S.
6). AuBerdem wurde die Beziehungsebene - im Sinne einer tiefergehenden Verbin-
dung zu den Schulerinnen und Schiler — betont: ,Wir haben, wurde ich sagen, eine
deutlich engere Verbindung zu den Schiilern als meine Lehrer zu mir seinerzeit (L7, S.
19). Dass Lehrkréfte fir die Schilerinnen und Schiler nahezu Mutter, Schwester oder
Ersatzonkel werden, wurde von vielen der Befragten betont. Gleichzeitig weisen die
Lehrkrafte darauf hin, dass die enge Beziehung zu den Schilern auch eine Belastung
sein kann, da die Lehrkrafte von den individuellen und teilweise sehr traurigen Ge-
schichten bedriickt und erschittert werden. Die Gefahr von psychischen Belastungen
sollte bei Lehrkraften die Flichtlinge unterrichten nicht unterschatzt werden

Experten

Prof. Philip Anderson, Migrationsforscher, betont ebenfalls die Beziehungsebene zwi-
schen den Schilerinnen und Schiler und den Lehrkréften. Die Haltung der Jugendli-
chen kann fir die Lehrkrafte sehr diffus wirken. Erklarung ist hierflr, dass junge
Flichtlinge ohne Familie zwar einerseits ein starkes Bedurfnis nach Unterstitzung ha-
ben und hier die Lehrkréafte eine wichtige Rolle als Vorbild einnehmen kénnen, sie aber
andererseits zum Beispiel durch lange Fluchterfahrungen gelernt haben sehr selbst-
standig zu sein und keine Bevormundung akzeptieren wollen. Die Lehrkréafte bendtigen
als viel Feingefihl um sowohl mit dem unmitteloaren Eindruck von Rebellion und
Schwierigkeit, auch als mit dem BedUrfnis nach Halt umzugehen. Hieraus leitet Prof.
Anderson ab, dass die Lehrkrafte auch auf die Herausforderung in der Beziehungs-
ebene gefasst sein missen, sich weiterbilden lassen sollen und sich immer wieder in-

formieren lassen sollen (E2, S. 8).
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4.2.8 Konfliktmanagement

Lehrkréfte

Ein gelbter Umgang mit zu eskalieren drohenden Konfliktsituationen sowie das Be-
herrschen gewaltfreier Kommunikationsstrategie wird von zwei der befragten Lehrkraf-
te als essentiell betrachtet (L2, L5). Eine Lehrkraft berichtet beispielhaft davon, wie

Lehrkrafte bei Konflikten reagieren kénnen:

Da muss man als Lehrer dann auch, also man kann das nicht so einfach
abtun, weil die sich dann sehr schwer tun, dann wieder runterzukommen.
Weil sie gar keine andere Lésung fUr sich sehen, als jetzt auszuflippen.
[...] Da muss man dann einfach das Feingefiihl haben und mit einem ge-
wissen Fingerspitzengefuhl rangehen und ihnen erklaren: ,Hey, man kann
auch erst mal driiber sprechen.” Da gibt es eben ganz, ganz viele Situa-
tionen, die im Alltag passieren, die es an der deutschen Schule sicher
auch gibt, aber es ist dann da auch eher vielleicht einfacher, wieder tber

die Verstandnisebene zu kommen. (L5, S. 5).

Experten

Die befragten Experten Cornelia Maller und Prof. Anderson nennen als benétigte Kom-
petenz ebenfalls eine ausgepragte Fahigkeit zum Konfliktmanagement. Frau Maller
gibt beispielsweise eine Ausbildung zur Mediation als sinnvoll an um ,ad hoc auch zu
reagieren” (E8, S. 4). Frau Muller verweist zudem auf deeskalierende Gesprachstech-
niken hin, die den Lehrkraften helfen kédnnen, um bei Konflikien effektiv schlichten zu
kénnen. Prof. Anderson empfiehlt im Bereich Konfliktmanagement, nicht nur die Lehr-

kréfte auszubilden, sondern auch die Schiler einzubinden:

Peertraining, dass man wirklich sich als Kollektiv, als Team dann eher be-
greift und dann aufeinander achtet, dass man solche Anséatze entwickelt
und ganz wichtig, obwohl die Schiler am Anfang so wenig sprachlich
kénnen, eigentlich mit Strukturen wie Schlichter-Tétigkeit, Schiler dazu
auszubilden, dass sie gegenseitig schlichten kénnen in Konflikten. (E2, S.
10).
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4.2.9 Deutsch als Zweitsprache / Deutsch als Fremdsprache

Lehrkréfte

Drei der acht befragten Lehrkrafte berichteten von der Schwierigkeit, mit den oft gerin-
gen Sprachkenntnissen der Schilerinnen und Schuler umzugehen. Die Verstandigung
zwischen Schilerinnen und Schiler und Lehrkraft beschreibt einer der Befragten als
Verstandigung ,mit Hand und Ful®® (L6, S.9). Die Notwendigkeit, die eigene Sprache
an den Sprachstand der Schulerinnen und Schiler anzupassen, wird insgesamt von
funf der acht Lehrkrafte im Kontext der benétigten Kompetenzen genannt: ,Als Lehrer
muss man sein eigenes Deutsch ein bisschen ,runtermodifizieren‘, damit es jeder ver-
stehen kann“ (S. 8). Uber die Bedeutung des Spracherwerbs sind sich die befragten
Lehrkrafte der drei Schulformen einig: ,Deutsch lernen steht im Vordergrund® (L8, S.2),
dementsprechend nennen auch sieben der acht Befragten Wissen und Fahigkeiten aus
dem Bereich Zweitsprach- oder Fremdspracherwerb als bendtigte Kompetenz. Die In-
halte, Methoden und Fahigkeiten, die Lehrkrafte besitzen und beherrschen sollten, sind
vielfaltig. Einige Lehrkrafte nennen Theorien der Spracherwerbsforschung als wichtige
Grundlage, um grundsétzlich zu verstehen, wie eine Sprache erlernt wird und dies auf
den Unterricht Gbertragen zu kdénnen. Vor allem die Aneignung von Methoden zum
Spracherwerb fiir den Unterricht wird von den Lehrkréaften betont. Zwei der Lehrkréafte
auBerten den Wunsch, dass das Studium des Deutschen als Zweitsprache einen star-
keren Praxisbezug fir Lehrkrafte bekommt. Der Mangel an geeigneten Unterrichtsma-
terialien zum Spracherwerb fir jugendliche Flichtlinge mit geringen Deutschkenntnis-
sen wurde ebenfalls kritisiert, so zum Beispiel von Lehrkraft 4: ,Was ich ganz konkret
vermisse (in Bezug auf das Studium des Deutschen als Zweitsprache) sind wirklich
Methoden und auch praktische Tipps und Hinweise von Leuten, die wirklich Ahnung
haben. Die auch mal eine Ubergangsklasse unterrichtet haben und auch langer in
einer Ubergangsklasse unterrichtet haben. Und nicht von irgendwelchen Dozenten, die
das irgendwie aus der Theorie sich ableiten” (L4, S. 7). Die Lehrkrafte geben an, dass
sie sich Materialien und Methoden, welche auf ihre Schilergruppe zugeschnitten sind,
mihsam selbst erstellen missen. Sammlungen oder Blcher fir ihre Zielgruppe wir-

den sie daher als gro3e Arbeitserleichterung empfinden.

Experten

Auch die sechs befragten Experten sehen Kompetenzen in Bezug auf die Vermittlung
von Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache als hochgradig relevant. Da ,sich das
Thema Deutsch wirklich durch alle Facher durchzieht und alle Facher sprachbildend
agieren missen® und ,im Prinzip jeder Fachunterricht Sprachunterricht ist”, sieht Frau
Kittlitz die DaZ- oder DaF-Ausbildung der Lehrkrafte als Grundelement bendtigter Leh-
rerkompetenzen. Auch Herr Wenzel sieht Qualifikationen der Lehrkrafte im Bereich
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DaZ als die zentrale Komponente in der Lehrerbildung fir den Schulunterricht mit
Flichtlingen an. Dies lasst sich auch daran erkennen, dass der BLLV in seinem Posi-
tionspapier aus dem Jahr 2014 zur Situation der Flichtlingen an Bayerischen Schulen
nicht nur die Ausweitung des qualifizierten Fortbildungsangebotes fir DaZ fordert, son-
dern auch die Aufnahme der Grundkompetenzen von DaZ fir alle Lehramtsstudien-
gange und eine Steigerung der Attraktivitat von DaZ fir Studierende durch einen Bo-
nus auf das Staatsexamen fordert (BLLV, 2014). Auch Prof. Ewald Kiel sieht Wissen
tber die Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache als zentrale Herausforderung
der Lehrkrafte und als bendtigte Kompetenz. Auch Frau Dr. Hodaie, wissenschaftliche
Mitarbeiterin der LMU am Department | (Deutsch als Fremdsprache), betont die Be-
deutung des sensiblen Umgangs mit der eigenen Sprache:. ,Was fur mich jetzt aus der
Sprachférderperspektive oder aus der sprachdidaktischen Perspektive wichtig ist, ist,
dass man weil3, wie bericksichtige ich zum Beispiel eine Sprachlernbiografie oder
Uberhaupt eine Lernbiografie?* (E5, S. 2). Hier betont sie vor allem das Wissen (ber
Methoden, Instrumente und Verfahren, die Lehrkrafte bendtigen um Sprach- und auch
Schulerfahrungen der Schuler zu ergrinden. Ein wichtiges Ziel der Lehrkréafte sollte
sein, Schilern mit Sprachférderbedarf Strategien beizubringen, sich selbststandig wei-
terzuhelfen. Hierflir bendtigen die Lehrkrafte beispielsweise Wissen Uber Strategien
zum Lesen und Verstehen eines Textes und Wissen Uber die Vermittlung derartiger
Strategien an die Schiler. Die Lehrkréfte sollten hierfir laut Frau Dr. Hodaie die theo-
retische Untermauerung der didaktischen Fragestellung und die Reflexionskompetenz
vermittelt bekommen, um dann in ihrer Arbeit methodisch adaquat vorgehen zu kénnen

und den ,Sprachstand der Schuler in die Interaktion einbinden® zu kénnen (ES5, S. 8).

4.2.10 Umgang mit Heterogenitat

Lehrkréfte
Vom Versuch, allen Schilern gerecht zu werden, berichten alle Lehrkréafte:

Aber ich habe noch andere 20 Schilerinnen und Schdler in der Klasse,
die ich dann auch noch unterstiitzen muss, die ich auch weiterbringen
muss. Und das ist dann so ein bisschen, wie ich sage, was mache ich zu-

erst? Da muss man sich dann auch ein bisschen zerreiBen. (L4, S. 4).

Der Umgang mit Heterogenitat wird als zentrale Kompetenz fur Lehrkréafte, die Flicht-
linge unterrichten, definiert. Ferner wird die Fahigkeit zur Differenzierung als wichtige

Fahigkeit definiert. Eine der Lehrkréfte nennt ein konkretes Beispiel fir den Umgang
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mit Heterogenitat in seiner Ubergangsklasse. Er berichtet von einer Schiilerin, die nicht
Lesen und Schreiben kann. Sobald die anderen Schulerinnen und Schuler im Unter-
richt mit Arbeitsauftragen beschaftigt sind, setzt er sich zu ihr und macht mit ihr
Schreiblbungen. Gleichzeitig verweist er auf die 20 anderen Schilerinnen und Schi-
ler, die ebenfalls seine Aufmerksamkeit benétigen:

Das kann man schon langere Zeit machen und sie auch sinnvoll beschaf-
tigen. Aber das geht nattrlich nicht unendlich. Da muss dann halt irgend-
wie schauen, dass man nicht die anderen auch vernachlassigt. (L4, S. 4).

Mehrere Lehrkréafte berichten zudem von verschiedenen Herangehensweisen und Me-
thoden, die helfen kdnnen, der Heterogenitat in den Klassen Herr zu werden. Lehrkraft
8 wird beispielsweise durch eine ehrenamtliche Helferin unterstitzt. Diese kimmert
sich in der Freiarbeitszeit speziell um Schilerinnen und Schiiler, die noch nicht alpha-
betisiert sind und hilft den Schalerinnen und Schuler bei Schreib- und Leselbungen.
Zwei weitere Lehrkréafte bilden in ihren Klassen Leistungsgruppen in Deutsch, sie teilen
jeweils ihre Schuler in drei Deutsch-Leistungsstufen ein. Hier wird deutlich, dass die
Lehrkrafte versuchen — im Rahmen ihrer Mdglichkeiten — mit der Heterogenitat durch

zusatzliche Einzelférderung oder Binnendifferenzierung umzugehen.

Experten

Auch die Experten, hier Frau Dr. Hodaie, geben an, dass auch Lehrkréfte von Flicht-
lingskindern wissen muissen ,wie arbeite ich individualisiert, wie versuche ich zu diffe-
renzieren (L5, S. 2). Sie sieht im Bereich Spracherwerb diese Lehrerféhigkeit als be-

deutende Kompetenz an:

Das ist ganz wichtig, also Individualisierung und Differenzierung. Wie ge-
he ich mit meiner Sprache um? Wie binde ich die Sprache und vor allem
den Sprachstand meines Schulers, meiner Schiler, je nachdem halt, ein?
Wie bertcksichtige ich, wo wer steht? [...] Wie arbeite ich individualisiert,
wie versuche ich zu differenzieren, wie schatze ich Uberhaupt den
Sprachstand und die Lern- und Sprachlernbiografie meines Schulers und
meiner Schilerin ein? Das ist halt eben die eine Seite. Die andere Seite
ist, wie stark berlcksichtige ich zum Beispiel den kulturellen Hintergrund?
Soll ich das Uberhaupt bertcksichtigen? (E5, S.2).

Da die Klassen auch trotz vorgeschalteter Binnendifferenzierung unter anderem in Be-

zug auf Schulwissen und Sprachkenntnissen stark heterogen sind, sind laut Prof. An-
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derson Lehrkrafte nétig, die sich hierauf einstellen kdnnen. Die Lehrkrafte sollten hier-
fur bereit sein sich auf eine starkere Differenzierung einzulassen und sich durch Fort-
bildungen fir diese Herausforderung zu qualifizieren. Laut Anderson ist es aber auch
noétig zu hinterfragen: ,Ist es Uberhaupt méglich einen koharenten Unterricht flr Alle zu
organisieren? (E2. S. 8). Es - besteht auBerdem — wenn personelle Ressourcen es
zulassen — die Notwendigkeit alternative Unterrichtsformen wie Teamteaching zu orga-
nisieren und sich auf diese einzulassen. Prof. Ewald Kiel betont ebenfalls die Bedeu-
tung des Umgangs mit Heterogenitat fir die Schulpadagogik und damit fir die Ausbil-
dung der Lehrkrafte. Er sieht hierin jedoch eine Querschnittsaufgabe, die es schon im-
mer gegeben hat und damit keinen speziellen Anspruch an Lehrkréfte die Fllchtlinge
unterrichten, sondern an alle Lehrkréfte.

4.2.11 Interkulturelle Kompetenz

Lehrkréfte

Interkulturelle Kompetenz benannten fiinf der Lehrkrafte als zentral. Unter dem Uber-
griff Interkulturelle Kompetenz wurden von den Befragten wiederum verschiedenste
Fahigkeiten, Einstellungen und Wissensbereiche gefasst. Zum einen winschen sich
Lehrkrafte mehr Wissen Uber die Herkunftslander der Jugendlichen und ihrer Kultur:
s-Was ich schon gerne wissen wirde oder mehr wissen wurde, darlber, wie das in den
Kulturen einfach aussieht, wie das tatsachlich ablauft. Man kriegt dann oft was mit,
aber es gibt dann auch wieder in jeder Gruppierung wieder Untergruppierungen, dass
man den Uberblick verliert“ (L5, S. 8). Die Lehrkrafte betonen auRerdem die Fahigkeit
und Wissen darUber, wie man ,mit Stereotypen oder Vorurteilen umgehen® kann, als
bedeutende Kompetenz (L5, S.8). Vier der Befragten halten es fiir sehr wichtig, den
Schiilerinnen und Schiiler gegenseitigen Respekt vermitteln zu kénnen. Die Uberzeu-
gung ,Wir respektieren alle Kulturen, alle Nationen und alle Religionen“ misse man als
Lehrkraft vorleben und vermitteln kbnnen. Eine Lehrkraft beschreibt dies wie folgt:
,<dass jeder eigentlich jeden respektieren muss und wenn dann der Iraker Probleme hat
mit dem Afrikaner, weil er Afrikaner ist, das ist einfach ein Tabu, das gibt es nicht. Du
hast den zu respektieren® (L7, S.10. Die Lehrkrafte berichten auRerdem von Unter-
schieden im Lehrer- und Frauenbild der einzelnen Schilerinnen und Schiuler. Darlber
hinaus wird Kultursensibilitdt von zwei Lehrkraften als wichtige Eigenschaft definiert.
Die Lehrkrafte verstehen unter darunter, eine verstandnisvolle Haltung zu haben, sen-
sibel zu sein und bei Unsicherheiten nachzufragen, anstatt uniberlegt vorherrschende

Regeln vorzugeben.
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Experten

Die Experten nennen ebenfalls interkulturelle Kompetenz als wichtige Befahigung der
Lehrkrafte. Die Expertenmeinungen unterscheiden sich in diesem Fall jedoch deutlich
von den Lehrkréaften, was an der Aussage von Anja Kittlitz deutlich wird. Sie erklart,
dass sich Lehrkrafte, die sich bisher wenig mit dem Thema auseinander gesetzt haben,
oft konkretes Praxiswissen wiinschen, welches aber haufig auf ,Schubladenmodellen
im Kopf* aufbaut (E7, S. 9). Frau Kittlitz betont — im Gegensatz zu den Winschen vie-
ler Lehrkrafte — die Reflexion des eigenen Verstéandnis von Kultur als Grundlage fir
produktives padagogisches Handeln in diesem Bereich. Dies er6ffnet den Lehrkraften
laut Anja Kittlitz dann ,Mdglichkeiten das Thema offener zu betrachten. Dann liefert es
mir aber auf gar keinen Fall ein Rezeptwissen, sondern stellt ganz viel in Frage und ist
ein anstrengender Prozess® (E7, S. 9). Die Experten weisen also darauf hin, dass Wis-
sen Uber die Herkunftskulturen in Grundziigen von Nutzen sein kann (E2, E5, E3), dies
allerdings nicht die entscheidende Ebene ist, die die Lehrkrafte bendtigen, um eine
kompetente Lehrkraft fir Flichtlinge zu sein. Mehrere Experten betonen ein dynami-
sches Kulturverstédndnis und einen Fokus auf die Schilerinnen und Schdler als Indivi-
duen als Basis der Interkulturellen Kompetenz der Lehrkréfte, eine Kulturalisierung soll

hingegen vermieden werden:

Ich halte nichts von dieser ganzen Tourismushaltung der interkulturellen
Fortbildung fur die Lehrer [...] Das heil3t fur mich auch es gibt keine sagen
wir, ich halte nichts von nationaler oder ethnischer Kultur, flir mich ist jeder
Schiler oder jede Schilerin einzigartig und eine Person. Das hei3t man
muss kontextbezogen einfach diesen Schiiler sehen, mit allen Differen-
zen, die da sind. (E4, S. 1).

Auch Dr. Florian Roth betont, dass die Waage gefunden werden muss zwischen der
Vermittlung von Wissen Uber Verschiedenheit und der Sensibilisierung der Lehrkréafte
dber Kulturalisierung, Schubladendenken und Stereotypisierung, die bis hin zu rassisti-
schen Denkmustern fuhren kann (E3). Frau Dr. Nazli Hodaie auBert sich in diesem
Kontext auch zu Unterrichtsmaterial, welches sich die Lehrkrafte aus dem DaZ-Bereich

erhoffen:

Das Material gibt es nicht. Und die Methode gibt es auch nichts. Es hangt
wirklich davon ab, wer sitzt vor mir [...] Dass man wirklich versucht, auch
das Individuum zu berlcksichtigen und jetzt nicht sagt, ach ich hatte bis
jetzt drei afghanische Schuler bei mir, jetzt weil3 ich wie die Afghanen ti-
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cken [...] Das man so sensibel und so reflektiert ist, dass das vermieden
wird. (E5, S. 11)

4.2.12 Beachten der Lebenswelt und Hintergriinde der Schiilerinnen und Schiiler

Lehrkréfte

Alle befragten Lehrkrafte betonten, dass man als Lehrkraft die Lebenswelt, Belastun-
gen und Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiler beachten und berlcksichtigen
muss. Ein Beispiel fir die Umsetzung im Unterricht beschreibt Lehrkraft 2 folgender-
malen: ,Der Unterricht beginnt fast immer mit so einem intensiven Blick in die Runde
oder auch manchmal mit persénlichem Gesprachen: Und wie geht es dir heute? Bist
du heute wieder fitter als gestern? Hast du Uberhaupt geschlafen?“ und ,lch muss je-
des Mal bei meinen Schilern, bei bestimmten, von Fall zu Fall priifen, ob sie Gberhaupt
fit sind an dem Tag“ (L2, S. 2). Eine andere Lehrkraft gibt an, dass in der Arbeit mit den
Schilerinnen und Schiler die ,Gemditslage eine gro3e Rolle spielt“ (L5, S.4). Sie
unterstreicht, dass im Unterschied zum Schulunterricht am Gymnasium beispielsweise
anders mit Mudigkeit umgegangen wird: , Bei uns ist es oft so, dass man merkt, wenn
die fertig sind. Dann lasst man die oft schlafen. Weil man halt merkt, die haben wahr-
scheinlich die Nacht Uber wenig schlafen kénnen, weil sie oftmals durch ihre Vergan-
genheit eingeholt werden. Dann ist fir sie die Schule ein geschitzter Raum, wo sie
einfach das Geflihl haben: Hier kann ich mich fallen lassen. Was bei vielen dann dazu
fihrt, dass sie halt einschlafen kénnen und einschlafen oder wegnicken. Wenn man
das einem normalen Lehrer erzahlt, der wirde ja sagen: Nein, das geht gar nicht“ (L5,
S. 4). Deutlich wird auch, dass das Thema Traumatisierung fir die Lehrkréfte von Be-
deutung ist. Sie versuchen, ,sensible Themen zu beachten (L6, S. 4) und bei der Ge-
staltung und Fihrung des Unterrichts sich immer an der Lebenswelt der Jugendlichen
zu orientieren, indem sie fur die Jugendlichen relevante Themen vorbereiten und zum
Beispiel die Themen Familie und Krieg vermeiden oder sensibel mit den Themen um-
gehen. Die Lehrkréfte berichten hier auch von Uberforderung, beispielhaft Lehrkraft 3:
,Das sind so Situationen, wo ich ein Stlick weit zugeben muss, ich bin dafir nicht aus-
gebildet.“ Gleichzeitig betonen die Lehrkrafte, wie dringend hierauf Rucksicht genom-
men werden muss. Die Rucksichtnahme auf sowie das Wissen Gber Vorerfahrungen
und Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler, bezeichnen sie als eine der wichtigsten

Kompetenzen.
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Experten

Anja Kittlitz gibt ebenfalls an, dass die Lebenslagen der Jugendlichen von den Lehr-
kraften beachtet werden missen und es sich hier um eine der zentralen Kompetenzen
handelt:

Ich meine, was man mitbringen muss und was tatsachlich wahrscheinlich
ein Unterscheidungskriterium ist, ist das Wissen um die Lebenslagen der
Jugendlichen. Ein Lehrer an der Regelschule ist jetzt nicht per se gefor-
dert den Ablauf eines Asylverfahren zu kennen und zu wissen, wie sich
die Lebenslagen junger Flichtlinge in Deutschland gestalten, aber er ist
per se gefordert, die Hintergriinde seiner jeweiligen Schiler zu kennen.
(E7, S. 4).

Die Lehrkréafte missen zwar nicht unbedingt vertieftes fachliches Wissen Uber Trauma-
tisierungen erwerben, sie sollten aber zumindest féhig sein, Auswirkungen wie bei-
spielsweise Schlafstérungen zu (er)kennen. Klaus Wenzel, Prasident des Bayerischen
Lehrer- und Lehrerinnenverbandes zahlt ebenfalls ein ,Grundinstrumentarium im Um-
gang mit traumatisierten Kindern“ zu den nétigen Kompetenzen (E1, S. 5). Vor allem
solange die Ausstattung mit schulpsychologischen Experten mangelhaft ist, misste
laut Wenzel dieser Bereich in den Berufswissenschaften oder EWS-Fachern eine groé-
Bere Rolle spielen.
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4.3 Bedarf

Lehrkréfte

Alle befragten Lehrkréafte berichten von Situationen, in denen sie sich Uberfordert ge-
fihlt haben. Vor allem zu Beginn ihrer Tatigkeit in den Ubergangsklassen hatten sie
sich oft mehr Unterstitzung und Hilfe gewlnscht: ,Aber ich bin jetzt alleine auf weitere
Flur, da einfach reingeschmissen worden [...] Vor allem [sollte vermittelt werden], wel-
che Probleme auf dich zukommen. Wie man damit umgeht. Welche Leute ich kontak-
tieren kann, die mir helfen kénnen. Da weil3 ich gar nichts“ (L1, S. 7). Eine Lehrkraft
glaubt ebenfalls, dass es fir Einsteiger ,mehr Support geben“ (L8, S.16) misse, auch
die Notwendigkeit von Supervision wird immer wieder betont. Insgesamt werden die
unterschiedlichen Belastungen von fast allen Lehrkraften erwahnt: ,Das nimmst du mit
nach Hause, da bleibt dir nichts anderes tbrig“ (L7, S. 10).

4.4 Motivation der Lehrkrafte, Flichtlinge zu unterrichten

Lehrkréfte
Die Lehrkréfte berichten alle, dass sie gerne unterrichten und ihnen der Schulunterricht
mit Flichtlingen viel Freude bereitet hat. So berichtet beispielsweise Lehrkraft 1 dari-

ber, warum sie ihre Klasse so gerne unterrichtet:

Es ist halt wahnsinnig spannend, was man alles mitbekommt. Oder ich
lerne jetzt auch die Sprachen, das ist auch toll. Und auch diese ganzen
Schriftarten, das Arabische zum Beispiel. Das missen die dann auch
manchmal an die Tafel schreiben, weil ich das auch toll finde. Mich faszi-
niert das auch. Wie intelligent die Schiler auch teilweise sind und wieviel
sie in sehr kurzer Zeit lernen. Und toll ist auch, dass die Schiler so hilfs-
bereit sind. Sobald jemand Neues kommt ,schnappen die sich den und
helfen demjenigen und machen. (L1, S. 9).

Zwei weitere Lehrkrafte berichten ahnlich in Bezug auf ihre jetzige Lehrertatigkeit, dass

sie nicht geplant hatten Flichtlinge zu unterrichten, jetzt die Arbeit als Lehrkraft von
jungen Flichtlingen berufliche sowie persénliche Erfillung empfinden.
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4.5 Strukturelle Aspekte

Lehrkréfte

Die befragten Lehrkrafte geben neben verschiedenen Aspekten, die sich ausschlieBlich
oder Uberwiegend auf sie als Personen beziehen auch diverse strukturelle Bedingun-
gen an, welche die tagliche Arbeit beeinflussen. Zwei der Lehrkrafte berichten etwa
vom ,Kommen und Gehen“ in ihren Ubergangsklassen (L1, S. 2). Sie berichten von
den Schwierigkeiten, sowohl die neuen Schiler einzubinden als auch das Weiterkom-
men derjenigen Schiler zu férdern, die schon langer in der Klasse sind. Lehrkraft 4
beschreibt diese Problematik:

Was man auch noch sagen muss, was bei den Ubergangsklassen auch
problematisch ist, dass die nicht alle zum Schuljahresanfang kommen,
sondern peu a peu eintrudeln. Und man hat dann so einen Grundwort-
schatz dann schon mit der Kernklasse gemacht und dann kommen wieder
welche. Die fangen wieder bei null an und dann kann ich nicht wieder mit
den anderen auch von null anfangen. Man muss dann wieder schauen,

dass man allen gerecht wird. (L4, S. 3).

Des Weiteren beklagen die Lehrkrafte mangelnde Unterrichtsmaterialien und Zimmer-
ausstattung, wie etwa Sachbticher, Beamer und Computer, auch wenn hier nach Aus-
sage einer erfahreneren Lehrkraft in den letzten zehn Jahren bereits eine deutliche
Verbesserung zu spiiren ist. Eine Lehrkraft pladiert hier fiir ein Ubergangspacket fiir
Lehrkrafte, die mit dem Unterrichten von Ubergangsklassen beginnen. Vor allem Lite-
ratur und Schulblcher sollten hier friihzeitig zur Verfligung gestellt werden. Aber auch
ein Dolmetschernetzwerk sollte fir die Lehrkréfte existieren (L1). Drei Lehrkrafte for-
dern eine Begrenzung der KlassengrdBe, Lehrkraft 8 fordert beispielsweise eine maxi-
male Anzahl von 15 Schulerinnen und Schuler. Da einige Schiler eine eins zu eins-
Beschulung benétigen, fordert die Lehrkraft zumindest stellenweise zwei Lehrkréfte pro
Klasse. Zwei Lehrkréfte betonen, dass die Schulpddagogen eine grof3e Hilfe fir die
Lehrkrafte darstellen und eine ganzheitliche Férderung der Jugendlichen erméglichen.
Lehrkraft 5 gibt auBerdem an, dass viel mehr Sozialpddagogen an der Schule nétig
waren, da bislang die Lehrer ,sehr, sehr viel abfangen“ mussten und Problemlagen —
insbesondere von Schilern, die nur wenig Uber Schwierigkeiten reden — unter den
Tisch zu fallen drohen. Unterstitzung durch sozialpaddagogische Fachkrafte kénnten
hier Abhilfe schaffen.
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Experten

Bei der Befragung wurden von den Experten ebenfalls viele strukturelle Aspekte ge-
nannt, die mit den Lehrkraften in Verbindung stehen, sich jedoch nicht zwangslaufig als
Kompetenzen an Lehrkréafte vermitteln lassen. Prof. Philip Anderson zeigt beispielswei-
se zusatzlich zu diversen benétigten Fertigkeiten und Wissensbereichen der Lehrkréfte
Handlungsbedarf im Bereich der ganzheitlichen Férderung der Jugendlichen. Um gute
Foérderung der jungen Flichtlinge und damit auch fir die Lehrkrafte befriedigende
Arbeit zu erreichen muss die Arbeit mit Betreuern, Sozialpadagogen, Vormindern und
Beamten laut Prof. Anderson als selbstversténdliche und flieBend ineinander Uberge-
hende Aufgabe wahrgenommen werden. Er betont die Notwendigkeit, dass alle betei-
ligten Instanzen, wie Jugendamt, Amt fur Migration, Arbeitsagentur, Betreuer und die
Schulen miteinander und nicht gegeneinander arbeiten missen. Des Weiteren soll ein
gutes Bildungsclearing zu Beginn der Schullaufbahn ermitteln, ob beispielsweise Al-
phabetisierungs- oder Sprachkurse vorgeschaltet werden muissen. Zudem kdénnte ein
Ubergangsmanagement die Schiilerinnen und Schiiler auch im weiteren Bildungsver-
lauf und vor allem wahrend der Ubergange von Schule zu Ausbildung oder Studium
unterstitzen. Auch von den Experten Roth und Wenzel wird die KlassengréBe von
Ubergangsklassen angesprochen, da bislang laut ihnen an die Grenzen dessen was
padagogisch sinnvoll ist gestoBen wird. Dieser Aspekt ist auch Inhalt der Forderungen
des BLLV fiir Ubergangsklassen:

Bitte lasst eine Lehrkraft nicht mit 10 oder gar 15 Kindern mit unterschied-
lichen Altersgruppen, mit unterschiedlicher Leistungsbereitschaft und Leis-
tungsfahigkeit aus unterschiedlichen Kulturkreisen alleine. Lasst da bitte
nicht die Lehrkraft alleine, sondern sorgt dafiir, dass die Gruppen kleiner
werden. 15 ist das absolute Maximum und eigentlich schon viel zu groB.
Dass die Gruppen kleiner werden und dass man dann auch eine zweite

Kraft, manchmal vielleicht sogar eine dritte Kraft einsetzt. (E1, S. 4).

Auch die Ausstattung der Klassen mit Materialien, wie beispielsweise Laptops, Bea-
mern, Blchern und weitere Unterstitzungsgegenstédnden fir den Sprachunterricht ist
laut Wenzel noch mangelhaft. Und auch die benétigte psychologische Unterstitzung,
die im Umgang mit traumatisierten Kindern dringend erforderlich ist, sei ebenfalls noch
nicht genug ausgebaut. Hier fehlt es vor allem an der Verflgbarkeit erfahrener Psycho-
logen. Wenzel betont, dass ,die Kinder oft im doppelten Sinne des Wortes stumm sind:
»Einmal, weil sie unsere Sprache nicht verstehen und einmal, weil es ihnen die Spra-
che verschlagen hat [angesichts dessen], was sie so erlebt haben die letzten Wochen

und Monate® (E1, S. 3). Er betont, dass psychologische Betreuung nicht nur nétig ist,
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um die zum Teil mehrfach traumatisierten Kinder zu behandeln, sondern auch, um den
Lehrkraften psychologische Unterstitzung zu gewdahren. Mit der Forderung nach
Supervision und anderen Unterstiitzungsformen schlieBt sich Wenzel damit auch Prof.

Anderson an, der ebenfalls fir institutionalisierte Stitzsysteme wirbt.
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4.6 Lehrerbildung Allgemein

Lehrkréfte

In Bezug auf die Lehrerbildung &uBern sich drei Lehrkréafte kritisch zum fehlenden Pra-
xisbezug des Lehramtsstudiums. Eine Lehrkraft berichtet beispielsweise. Dass sie ,im
Studium eigentlich zum Lehrer-Sein gar nichts gelernt® habe und das Studium insge-
samt ,viel, viel mehr praxis-orientiert sein“ musste (L1, S. 6). Die befragte Lehrkraft for-
dert einen Baustein Ubergangsklassen, der im Studium implementiert werden soll.
Auch die fehlende Praxiserfahrung von Dozenten an den Universitaten wird kritisiert,
hier wiinschen sich die Lehrkrafte Referenten die selbst in Ubergangsklassen unter-
richtet haben und theoretisches Wissen der Hochschulen mit der Realitat der Lehrer in
Ubergangsklassen verkniipfen kénnen (L1, L8).

Experten

Auch die Experten gehen in ihren Aussagen auf das Thema Lehrerbildung im Allge-
meinen ein. So gibt Prof. Anderson an, dass ,Lernbausteine in Studien eigentlich flr
alle Schultypen dazugehoéren® (E2, S. 14). Laut Anderson muss in den zusténdigen
Stellen der Lehrerbildung, in den Kultusministerien aller Bundeslander klar vermittelt
werden, ,dass die Flichtlingsthematik eigentlich aus dringender Notwendigkeit in allen
Schultypen zum Thema gemacht werden muss [...] Fur alle Schultypen, dass sie sich
damit beschaftigen, weil es eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist* (E2, S. 14f).
Auch Dr. Florian Roth berichtet davon, dass viele Inhalte, die fir alle Lehrkréafte ele-
mentar sind sind, ,noch nicht zureichend in das universitare Kerncurriculum fir Lehr-
krafte eingebaut” seien (E3, S.5). Er nennt hierbei auch konkret Themenbereiche die
aufgenommen werden sollten: Wissen Uber den Umgang mit Heterogenitat, Informa-
tionen Uber kulturelle Unterschiedene, Perspektivenwechsel in Bezug auf Kulturen,
Selbstreflexion im Bereich interkultureller Kompetenz, Wissen Uber das deutsche Bil-
dungs- und Ausbildungssystem. Bei der Vermittlung von Kompetenzen fur Lehrkréafte,
die Fluchtlinge unterrichten, betonen Frau Claudia Miiller, Klaus Wenzel und Herr Prof.
Anderson den Praxisbezug und greifen damit die Forderung der Lehrkrafte nach gré-
Berer Praxisorientierung auf. Prof. Anderson nennt hier beispielsweise Praktika als
maoglichen Praxisbezug in der Ausbildung der Lehrkréfte. Die Lehrkrafte sollten zu
einem frihen Zeitpunkt ihrer Ausbildung zum Lehrer oder zur Lehrerin die Moglichkeit
bekommen neben allen schulischen Aspekten des Unterrichts mit Flichtlingen, auch
die Lebenssituation der Flichtlinge kennenzulernen, Grundlegendes Uber Asylverfah-
ren zu erfahren und in Berlhrung mit der Wohnsituation der Flichtlinge zu kommen.
Durch Einblick in alle Bereiche des Lebens als junger Flichtling in Deutschland kénnen
die Lehrkréafte laut Prof. Anderson ein Verstandnis dafiir entwickeln wie die Situation
der Schilerinnen und Schiler ist und wie dies in der padagogischen Arbeit berlicksich-
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tigt werden muss. Der mangelnde Praxisbezug der Lehrer(aus)bildung wird auch von
Klaus Wenzel thematisiert. Er sieht die geringe Berufsfeld-Orientierung allgemein als
groBes Defizit der deutschen Lehramtsstudium und interpretiert die Lehrkrafte die

Flichtlinge unterrichten als bestes Beispiel hierflr.
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5 Diskussion

Die durchgeflihrten Experteninterviews liefern Anhaltspunkte zur Beantwortung der aufge-
worfenen Forschungsfragen. Im folgenden Teil der Arbeit sollen die Ergebnisse der Untersu-
chung in Hinblick auf bereits existierende Theorien, Modelle und Studien betrachtet und dis-
kutiert werden.

5.1 Spezifika des Schulunterrichts mit Fllichtlingen

Als erste Eigenschaft des Schulunterrichts mit Flichtlingen wird von den Lehrkréften die ho-
he Motivation der Schilerinnen und Schiler angefiihrt, die auch die Experten bestatigen.
Auch in der Handreichung des ISB (2015, S. 9) wird die ,schier unendliche[n] Motivation* he-
rausgestellt. Die Motivation wird hier neben der haufigen Mehrsprachigkeit als weitere Kom-
petenz der jungen Fliichtlinge genannt. Ahnliche Ergebnisse zur hohen Motivation junger
Flichtlinge finden sich auch in einer Untersuchung des Deutschen Jugendinstitutes DJI.
Hierflr wurden, um die soziale Situation von jungen Flichtlingen zu erfassen, insgesamt 11
Kinder/Jugendliche sowie Praktiker befragt, die mit jungen Fllchtlingen zu tun haben. Erklart
wird die hohe Bildungsmotivation damit, dass:

[die Schule vor allem flr diejenigen Flichtlinge, die in Unterklinften leben] die
wichtigste, wenn sogar nicht die einzige fest institutionalisierte Mdglichkeit [ist],
dem oft tristen Alltag zu Hause in der Unterkunft zu entkommen. Sie ist die ,Ret-
tungslinie“ hin zu anderen sozialen Kontakten in der Mehrheitsgesellschaft, aber
auch zur Wissensaneignung und Qualifikation und letztlich zur psychischen
Stabilisierung. Letzteres gilt gerade fir Kinder, die durch die Fluchterlebnisse
psychisch schwer belastet sind. (DJI, 2000, S. 43).

Die besonders grof3e intrinsische Lernmotivation der Schilerinnen und Schuler wird in der
Untersuchung einerseits mit dem Bildungsauftrag, den die jungen Flichtlinge sich selbst und
ihren Familien gegeniber empfinden, erklart. Andererseits wird jedoch auch darauf hinge-
wiesen, dass die Ubersteigerte Leistungsmotivation auch eine Auswirkung der Trauma-

Erfahrungen und eine Kompensierung des Erlebten sein kénne (DJI, 2000).

Ein weiteres Merkmal des Schulunterrichts mit Fllichtlingen, Konflikte zwischen den Schiile-
rinnen und Schiiler, beschreiben mit Ausnahme eines Befragten alle Lehrkrafte. Erklarungen
fir die Konflikte zwischen Schilern und Schilerinnen sehen die Lehrkrafte vor allem in

Traumatisierungen durch Gewalt, Misshandlung und Folter. Hier bleibt zu bedenken, dass
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die auftretenden Konflikte wahrscheinlich nicht genuin den Schulunterricht mit Flichtlingen
definieren, sondern die Konflikte einem Zusammenspiel aus Vorerfahrungen der Jugendli-
chen und der prekaren Situation der Jugendlichen geschuldet sind. Auch der Fakt, dass
Flichtlinge nicht nur in geringerer Anzahl in Regelklassen, sondern zudem oft in eigens fir
Migranten und Flichtlinge geschaffenen Klassen unterrichtet werden — und sich in diesen
Klassen viele Schiler in schwierigen Lebenslagen, mit traumatischen Erfahrungen und aus
verschiedensten Nationen treffen — trégt mutmaBlich zu den Konflikten im Klassenzimmer
bei. Zuletzt muss in Bezug auf die Wahrnehmung der Lehrkrafte an dieser Stelle gesagt
werden, dass die Auseinandersetzung mit Verhaltensweisen, AuBerungen und Einstellun-
gen, ,die nicht der eigenen Normalitatserwartung von Lehrern und Lehrerinnen, sowie ande-
rer Schiler und Schilerinnen und Schiler entsprechen® haufig zu Irritationen bzw. Konflik-
ten fOhrt (Karakasoglu, 2009, S. 2). Der dadurch entstehende Fokus auf Konflikte bei inter-
kulturellen Lernsituationen im schulischen Kontext ist laut Karakasoglu sehr haufig anzufin-
den. Weniger werden hingegen die Bereicherung des Lernmilieus, der Lernatmosphare und
der Lernméglichkeiten wahrgenommen (Karakasoglu, 2009).

Die Vorerfahrungen der Jugendlichen, die Auswirkungen dieser Erfahrungen sowie die jetzi-
ge Lebenssituation der jungen Fllchtlinge werden von den befragten Lehrkraften ebenfalls
als Besonderheit des Schulunterrichts benannt. Hierunter zahlen alle Lehrkrafte traumatische
Erfahrungen vor oder wahrend der Flucht und deren Folgen fir die Schilerinnen und Schi-
ler. Vier der befragten Lehrkrafte berichten von Panikattacken, Depressionen, Retraumati-
sierungen und anderen psychosomatischen Beschwerden ihrer Schiler. Dies spiegelt sich
auch in der empirischen Forschung: 40 % aller Asylbewerber leiden laut einer Untersuchung
der Uni Koblenz an posttraumatischen Belastungsstérungen (Gabel, Ruf, Schauer, Oden-
wald & Neuner, 2005). Angststérungen, Phobien, Panikstérungen, Substanzabhangigkeit
und Depressionen sind nur einige der moéglichen Folgen einer PTBS (Breslau, 2002). Laut
Zito (2009) haben Kinder und Jugendliche nach belastenden Ereignissen ein hoheres Risiko
einer Traumatisierung, da ihnen aufgrund ihres Alters weniger Bewéltigungsmdglichkeiten
zur Verfigung stehen. Demnach ist davon auszugehen, dass gerade unter jungen Fluchtlin-
gen, mit denen es die Lehrkrafte im Schulunterricht zu tun haben, mutmaglich mindestens 40
% unter posttraumatischen Belastungsstérungen leiden. Auch die Symptome, die von den
befragten Lehrkraften geschildert werden, decken sich mit dem aktuellen Forschungsstand
Uber psychische und psychosomatische Erkrankungen bei Flichtlingen. Es wird auBerdem
deutlich, dass diese existierenden Belastungen der Jugendlichen von den Lehrkraften wahr-
genommen werden und sich diese auf den Schulunterricht und die Arbeit der Lehrkréfte
auswirken. Das ISB (2015) empfiehlt auf Traumafolgen, wie Schlafstérungen beispielsweise,

mit einer flexiblen Toleranzgrenze fir Anwesenheit zu reagieren. Den Schulerinnen und
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Schuler sollte rickgemeldet werden, dass Plnktlichkeit und zuverldssige Anwesenheit vor
allem Hinblick auf das spatere Arbeitsleben notwendig sind, aber auch Offenheit und Ver-
sténdnis signalisiert werden. Auch kurze Pausen oder Erfrischungen auBerhalb der regula-
ren Pausenzeiten sollten von den Lehrkraften akzeptiert werden, da regelméaBige Konzentra-
tionsschwierigkeiten typische Kennzeichen einer posttraumatischen Belastungsstérung sind
(ISB, 2015).

Zuséatzlich zu den belastenden Vorerfahrungen der Jugendlichen nennen zwei der Lehrkréafte
auch die aktuelle Lebenssituation als den Unterricht beeinflussende Faktoren. Vor allem die
Unterbringung in Gemeinschaftszimmern fuhre oft dazu, dass Schiler mit rlcksichtslosen
Zimmergenossen tagslber schlecht lernen und nachts schlaflos sind. Auch die Expertin Frau
Anja Kittlitz gibt den Einfluss der gegenwartigen prekaren Lebenslagen der Jugendlichen als
bedeutsame Erklarung fir auftretende Konflikte an. Es wird deutlich, dass Aspekte wie die
Wohnsituation und Schulentwicklung der jungen Flichtlinge nicht isoliert voneinander be-
trachtet werden kdénnen. Als zusétzliche Belastung sehen zwei Lehrkréfte die enge Verbin-
dung der Jugendlichen zu Familie und Freunden sowie der aktuellen Situation im Heimat-
land, die von den Experten bestétigt wird. Prof. Philip Anderson, Migrationsforscher der
Hochschule Regensburg, ergénzt, dass die Schiler auch durch die Erwartungen der Familie
belastet werden. FUr viele Familien, so Anderson, sei es schwierig zu erkennen, dass Bil-
dungsprozesse in Deutschland oft langwierig und mit dem Erreichen bestimmter Vorqualifi-
kationen verbunden sind. Den so erzeugten (wenn auch nur indirekten) Druck sieht er mithin
als groBBe Belastung fir die jungen Flichtlinge, die sich auch auf den Schulunterricht auswir-
ken kann. Der hohe Anspruch an sich selbst, verstarkt durch die Erwartungen der Familie
tragt zwar einerseits zu der beobachteten hohen Lernmotivation bei, er fuhrt jedoch zu einer
.weiteren, starken psychischen Belastung®, da die Schilerinnen und Schiler oft mehr von
sich selbst und der Schule fordern, als sie bewerkstelligen kénnen (ISB, 2015). Auch laufen-
de Asylverfahren kénnen laut Prof. Anderson den Lern- und Integrationsprozesses erschwe-
ren. Die durch den ungesicherten Aufenthalt entstehenden Belastungen werden auch in ver-
schiedenen anderen Untersuchungen angefihrt. In der Studie von Zito (2009) etwa, die sich
dem Schicksal von Kindersoldaten in Deutschland widmet, wird festgestellt: ,Eine Absiche-
rung des Aufenthalts und der Zukunftsperspektiven geht zumeist mit einer psychischen Sta-
bilisierung einher (S. 53). Vorerfahrungen sowie die jetzige Lebenssituation der jungen
Flichtlinge wirken sich demnach sowohl auf Bildungsmotivation und -ziele als auch auf die
psychische und pysische Verfassung der Jugendlichen aus. Dies wiederum beeinflusst auch
die Arbeit der Lehrkrafte, die durch die Belastungen der Schiiler auch selbst belastet werden.
Das ISB empfiehlt hier den Einsatz eines Sportunterrichts der das Selbstvertrauen der Schu-

lerinnen und Schiiler, sowie das gegenseite Vertrauen starkt. Auch Frau Kittlitz betont, dass
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regelmaBiger Sportunterricht den Schulunterricht mit Fllichtlingen bereichert, da er dem fir
die Schiilerinnen und Schiler sehr anstrengenden Unterricht einen aktiven Gegenpol setzt.

Als weitere Eigenschaft des Schulunterrichts mit Fllichtlingen nennen die befragten Lehrkraf-
te den Sprachstand der Schilerinnen und Schiler sowie den besonderen Schwerpunkt auf
den Spracherwerb im Unterricht. ,Deutsch lernen steht im Vordergrund“ gibt eine der Lehr-
kréfte stellvertretend fir einen GroBteil der Befragten an. Ein weiteres Spezifikum im Kontext
Sprachstand und Spracherwerb bilden die teilweise sehr geringen Deutschkenntnisse oder
gar vollig fehlende Alphabetisierung der jungen Flichtlinge. Die geringen Deutschkentnisse
stellen fiir einige der Befragten vor allem dann eine Herausforderung dar, wenn Schilerinnen
und Schdler neu in die Klasse kommen und so schon die anfangliche Kommunikation kaum
gelingen kann. Nicht alphabetisierte Schulerinnen und Schuler bedirfen einer besonderen
Férderung, die fur die Lehrkrafte angesichts der KlassengréBe nur schwierig zu leisten ist.
Die Lehrkrafte berichten auBerdem davon, dass sie ihren eigenen Sprachgebrauch an die
Schalerinnen und Schiler anpassen missen. Um dem Fokus auf den Spracherwerb der
Schalerinnen und Schiler gerecht werden zu kdnnen, gibt es verschiedene Bedingungen,
die erfullt werden missen. So nennt auch der BLLV die Qualifikation der Lehrkrafte im DaZ-
Bereich als eine der wichtigsten Aufgaben der Lehrerbildung fir den Schulunterricht mit
Flichtlingen. Das ISB (2015) sieht den Fokus des Fachunterrichts dabei mafBgeblich in der
Einflhrung fachlichen Vokabulars, der freien mindlichen Rede und der Textproduktion. Hier-
fir missen Unterricht und Materialien dem Sprachstand der Schilerinnen und Schiler an-
gepasst sein um auch auf der inhaltlichen Ebene Lernerfolge zu erzielen. Neben der indivi-
duellen Sprachaneignung der Schiler deutet der Schwerpunkt, den die Lehrkréafte hier set-
zen, jedoch auch auf eine Ubergeordnete Herausforderung im deutschen Bildungswesen hin:
den Umgang mit Mehrsprachigkeit. Dirim (2005) weist etwa darauf hin, dass ,unsere Gesell-
schaft im Hinblick auf die Wahrnehmung und Beurteilung von Mehrsprachigkeit zu wenig ge-
bildet ist* (ebd., S. 81). Vor allem in Bezug auf Kinder mit Migrationshintergrund wird die For-
derung von Mehrsprachigkeit jedoch allmahlich als zentraler Bestandteil des Bildungsauf-
trags wahrgenommen. Einige der befragten Lehrkrafte sehen die Mehrsprachigkeit ihrer
Schiler nicht nur als Herausforderung, sondern auch als Bereicherung. Dies spiegelt sich
auch in Aussagen der Kultusministerkonferenz, die ,[K]ulturelle Vielfalt und Mehrsprachigkeit®
als ,Reichtum und Chance unserer Gesellschaft* (KMK, 2014) verstehen. Dennoch besteht
in Deutschland noch dringend Bedarf fiir ein Aufklarungsprojekt im Bereich Mehrsprachigkeit
(Dirim, 2005). Gesamtgesellschaftlich, aber vor allem flr die Aus-, Weiter- und Fortbildung
des padagogischen Personals, besteht laut Dirim die Notwendigkeit aus der Akzeptanz und
Wertschatzung von Mehrsprachigkeit auch konkrete Bildungsziele abzuleiten. Auch Gogolin

bescheinigt dem deutschen Bildungssystem, dass es die ,besondere Sprachfahigkeit Zuge-
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wanderter, vor allem ihre Formen von Mehrsprachigkeit, nicht zu den ausschlaggebenden
Leistungsbereichen® zahlt. Vor allem die Unterschiede zwischen alltaglicher muandlicher
deutscher Kommunikation und den deutlich komplexeren sprachlichen Strukturen der Schul-
sprache Deutsch stellen laut Gogolin sprachlernende Schiler vor eine enorme Herausforde-
rung. Die Nachteile, welche hierdurch fir zugewanderte Kinder mit nicht-sprachbeflissenem
Deutsch-Hintergrund entstehen, werden in der deutschen Unterrichtspraxis zumeist nicht
aufgefangen. Dass die ,sprachlichen Mittel, die benétigt werden, um einen Gegenstand zu
durchdringen, im Prinzip als weitgehend vorhanden vorausgesetzt“ werden, wird von Gogolin
mit der sprachlichen Grundauffassung des ,monolingualen Habitus® charakterisiert (2009, S.
41). Die systematische und kontinuierliche Férderung beider Sprachen von zweisprachigen
Schilerinnen und Schiiler, welche laut aktuellem Forschungsstand nétig (Reich & Roth,
2002) ist, um von der Herkunft unabhangigen Bildungserfolg zu erreichen, konnte im Rah-
men der Untersuchung nicht festgestellt werden. Dieser Mangel kann jedoch nicht primar
den Lehrkréaften zugeschrieben werden, sondern liegt vielmehr an der Tradition des deut-
schen Schulsystems, welche annimmt ,dass die Beherrschung der jeweiligen Nationalspra-
che in ihrer Standardvariante quasi die Mitgift ist, die alle Kinder selbstverstandlich in den
Bildungsgang einbringen“ (Gogolin, 2009, S. 41). Hier kann festgehalten werden, dass die
strukturelle Entwicklung den Anforderungen des Schulunterrichts mit Schilerinnen und
Schiuler, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, noch nicht gerecht werden. Wie bereits er-
wahnt, vertreten die Lehrkrafte jedoch die Uberzeugung, dass die Mehrsprachigkeit der
Schilerinnen und Schiller eine Bereicherung und eine besondere Kompetenz der Schilerin-
nen und Schuler darstellt. Sie waren sich auBerdem bewusst, dass das Verstandnis jeglicher
Fachinhalte sprachliche Mittel bendétigt und diese somit unbedingt vermittelt werden mussen.
Dies lasst sich vielleicht damit erklaren, dass das Fehlen der Grundlagen der deutschen
Sprache als Basis fir jeglichen Fachunterricht bei den jungen Fllichtlingen offensichtlicher
als etwa bei Schilern mit Migrationshintergrund ist, die in Deutschland aufgewachsen oder
deren Eltern nach Deutschland gezogen sind. Bei den jungen Flichtlingen besteht demnach
weniger die Gefahr, dass sie als ,sprachlich normale“ Schiilerinnen und Schiler behandelt
werden, die keiner besonderen Zuwendung und Fdérderung mehr bedirfen. Es kann also ge-
schlussfolgert werden, dass die Lehrkrafte kaum nach der (un)bewussten Grundauffassung
des monolingualen Habitus handeln und unterrichten. Die Lehrkrafte versuchen vielmehr,
sehr bewusst den Anforderungen der auslandischen Schilerinnen und Schuler in Bezug auf
Sprache gerecht zu werden und die Mehrsprachigkeit fruchtbar zu integrieren. Fraglich ist
hier, ob dies einem autodidaktischen Lernprozess wéahrend ihrer Tatigkeit mit Fllchtlingen
oder Ubergeordneten Strukturen in Schule oder Lehrerausbildung zugeschrieben werden

kann.
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Die starke Heterogenitat der Schulklassen als Eigenschaft des Schulunterrichts mit Fllcht-
lingen wird von allen Lehrkrafte betont. Die Befragten geben an, dass sich die Schiilerinnen
und Schdler vor allem in Hinblick auf die folgenden Aspekte stark unterscheiden: Deutsch-
kenntnisse, Alter, Bildungs-, Schulerfahrung, Wissensstand, traumatische Erfahrungen, Le-
benswelt in Deutschland sowie Leistungsfortschritt und -fahigkeit. Darin, dass diese extreme
Heterogenitat eine groBe Herausforderung darstellt, sind sich die befragten Lehrkrafte einig.
Sie betonen in ihren Aussagen, dass man sich angesichts dieser Herausforderung als Lehr-
kraft ,schnell extrem Uberfordert fihlen* kann (L8, S. 9). Gleichzeitig wird aber auch auf die
durch kulturelle Heterogenitat entstehende Bereicherung erwahnt. Auch Klaus Wenzel (Pra-
sident des Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenverbandes) und Philipp Anderson betonen
die extreme Heterogenitat als besondere Eigenschaft des Schulunterrichts mit Flichtlingen.
Trautmann und Wischer beschreiben die Deutung von Heterogenitat bzw. Differenz als posi-
tiven Wert als nétiges Element einer padagogischen Reflexion im aktuellen Heterogenitats-
diskurs (2011). Sie fordern: ,Unterschiede, die Praktikerinnen oft als Hemmnis oder Er-
schwernis ihrer eigenen Arbeit gelten, sollen nun als Chance und Bereicherung der eigenen
Arbeit begriffen werden“ (Trautmann & Wischer, 2011, S.16). Die vielschichtige Diskussion
um das Stichwort Heterogenitat kann hier nicht ausfihrlich wiedergegeben werden, es wird
jedoch auch im Rahmen dieser Untersuchung deutlich, dass der Umgang mit heterogenen
Schilergruppen, wie sie in den Klassen der Befragten vorliegen, eine Herausforderung fir
die Lehrkrafte darstellt. Ausbildungslicken der Lehrkréfte und fehlende Ressourcen werden
als zwei wichtige Faktoren genannt, die den Erfolgs des inklusiven Unterrichts geféahrden
kénnen (vgl. Dockrell & Lindsay 2001; Dockrell, Shield & Rigby 2003; Freire & César 2003;
Skarbrevik 2005). Folglich scheint eine entsprechende Ausbildung der Lehrkrafte flr den
Umgang mit Heterogenitat im Schulunterricht mit Fllchtlingen zentral. Auch die Ausstattung
der Klassenrdume und die Mdglichkeit zum Teamteaching sind zentrale Elemente, welche
den Erfolg von inklusivem Unterricht beeinflussen (vgl. Dockrell & Lindsay 2001; Dockrell,
Shield & Rigby 2003; Freire & César 2003; Skarbrevik 2005). Beide Punkte wurden auch von
den Lehrkraften, die junge Flichtlinge unterrichten, gefordert, um angemessen mit der Hete-
rogenitat umgehen zu kdnnen. Bedacht werden sollte in diesem Kontext auch: ,[K]ann Uber-
haupt geleistet werden, was geleistet werden soll?“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 106).
Unabhangig von allen Lehrereinstellungen, -motivationen und -féhigkeiten missen in Bezug
auf die starke Heterogenitat im Schulunterricht mit Flichtlingen auch die institutionellen
Rahmenbedingungen berlcksichtigt werden. Wie groB sind die Einflussméglichkeiten der
Lehrkrafte im Umgang mit Heterogenitat Uberhaupt? Welche Gestaltungs- und Entschei-
dungsspielrdume haben sie und welche Organisationsformen sind nétig, um einen konstruk-

tiven Umgang mit Heterogenitét zu ermdéglichen?
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5.2 Bendtigte Kompetenzen

Als erste bendtigte Kompetenz ist eine hohe Frustrationstoleranz der Lehrkrafte zu nennen.
Vier der Befragten geben dies als bendtigte Eigenschaft an. Man darf ,als Lehrer nicht ent-
tauscht sein, wenn man sich bestimmte Sachen vornimmt und dann nur 10 % erfullt kriegt"
(L8, S.14). Auch die Experten Prof. Anderson und Prof. Kiel sehen dies als relevante Kom-
petenz der Lehrkréafte an. Prof. Kiel ordnet die Frustrationstoleranz dem Umgang mit Unsi-
cherheit zu und erklart, dass Lehrkrafte lernen missen, die Reaktanz ihrer Schiilerinnen und
Schiler nicht als persénlichen Angriff, sondern als Konflikt unterschiedlicher Skripte zu inter-
pretieren.

Frustrationstoleranz findet sich auch in diversen Lehrerkompetenz-Modellen wieder. So ord-
net beispielsweise Rupp (2013) in seinem Kompetenzmodell fir Lehrkréfte die Frustrations-
toleranz der Bereitschaft zur Selbstreflexion und damit der Dimension Lehrerpersdnlichkeit
zu. Auch im Self-Assessment-Verfahren FIT - Fit fiir den Lehrerberuf von Herlt und Schaar-
schmidt (2007), welches auf der Potsdamer Lehrerstudie von Schaarschmidt (2009, 2012)
beruht, ist Frustrationstoleranz als Lehrerkompetenz enthalten und wird dort der psychischen
Stabilitdt zugeordnet: Schaarschmidt macht deutlich, dass von den Merkmalen der psychi-
schen Stabilitdt (so auch von der Frustrationstoleranz) die Widerstandskraft der Lehrkrafte,
mit der sie sich den Belastungen des beruflichen Alltags stellen, abhangt.

Empathie fir die Schilerinnen und Schiiler und Freude an der Arbeit mit den jungen Flicht-
lingen werden als weitere bendtigte Fahigkeiten und Eigenschaften der Lehrkrafte angege-
ben. Die Lehrkrafte betonen dabei die Notwendigkeit sich in die Situation der jungen Flicht-
linge zu versetzen und dementsprechend verstandnisvoll zu handeln. In Schaarschmidts FIT
wird die Fahigkeit der Lehrkréfte, sich in die Probleme und Bedulrfnisse anderer Menschen
hineinversetzen zu kbnnen, als ,soziale Sensibilitat* bezeichnet und dem Bereich der sozial-
kommunikativen Kompetenz zugeordnet (2012, S. 62). Zu den Merkmalen der sozial-
kommunikativen Kompetenz zahlt Schaarschmidt auch das Durchsetzungsvermdgen, die
Fahigkeit, mit Konflikten umgehen und sich behaupten zu kénnen. Diese Fahigkeiten wurden
auch von den Lehrkraften und Experten genannt. Auch in den Empfehlungen des BUMF fin-
det sich die ,Fahigkeit auf die Bedurfnisse und Anliegen der Zielgruppe einzugehen® und das
.interesse an der Lebensituation der Zielgruppe“ als Eigenschaft des ,idealen Lehrers® fur
junge Fluchtlinge wieder (Ekmescic, Frincks & Studnitz, 2012, S. 12).

Sechs der Befragten geben auBerdem an, dass die Vermittlung von Humor und Freude in
der Schule eine wichtige Fahigkeit von Lehrkraften ist, die junge Flichtlinge unterrichten.
Kompetenzen, die ebenfalls als Eignungsmerkmale des FIT-Verfahrens gelten. Humor wird
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dabei definiert als die Fahigkeit und Einstellung, locker, schlagfertig und witzig sein zu kén-
nen. Auch eine Grundhaltung gegenuber dem Beruf, ,die alles andere als bloRe Joborientie-
rung bedeutet, die vielmehr durch Freude an der Arbeit mit jungen Menschen, Motivierungs-
und Begeisterungsfahigkeit gekennzeichnet ist* wird als relevante Kompetenz genannt
(Schaarschmidt, 2012, S. 61). Schaarschmidt bezieht sich hier auf junge Menschen im All-
gemeinen und nicht junge Flichtlinge im Speziellen, dennoch decken sich die Aussagen der
Lehrkrafte und die Forderungen von Schaarschmidt (2012) grundlegend. Die Lehrkréfte soll-
ten laut Schaarschmidt (2012) gerne mit jingeren Menschen zusammen sein, Freude am
Umgang mit Kindern und Jugendlichen haben und ihre Gegenwart nicht als Belastung erle-
ben. In einer Schilerbefragung unter jungen Flichtlingen wurden Freundlichkeit und Humor
ebenfalls als benétigte Eigenschaft von Lehrkraften die Flichtlinge unterrichten genannt
(Ekmescic, Frincks & Studnitz, 2012, S. 13). Die von den befragten Lehrkréften genannten
Kompetenzen im Bereich Empathie und Freude finden sich demnach also nicht nur in Emp-
fehlungen fur Lehrkrafte, die Flichtlinge unterrichten, sondern auch im Kompetenzmodell fur
reguldre Lehrkréafte wieder.

Die interviewten Lehrkréfte geben dartber hinaus Flexibilitat, Spontanitat und Kreativitat als
bendtigte Kompetenzen fir den Unterricht mit Fllichtlingen an. Sie erklaren dies mit den
deutlich heterogeneren Klassen und dem Anspruch, auf auftauchende Wissensliicken der
Schilerinnen und Schiler sofort reagieren zu kénnen. Flexibilitat als bendtigte Lehrerkompe-
tenz findet sich sowohl in den Empfehlungen des BUMF (Ekmescic, Frincks & Studnitz,
2012, S. 12), als auch in den ,12 goldenen Regeln® wieder. So heift es in der Handreichung
des ISB fir Berufsschullehrer die Flichtlinge oder Asylbewerber unterrichten: ,Versuchen
Sie Zeitdruck auszublenden und seien Sie offen fur spontane Themenwechsel“ (Tragerkreis
Junge Flichtlinge e.V.nach ISB, 2015, S. 14). Flexibilitat findet sich auch unter den bendtig-
ten Grundfahigkeiten und -fertigkeiten bei Schaarschmidt (2012) wieder. Bei Abgleich der
von den Lehrkraften genannten Kompetenzdimensionen und bestehenden Modellen zu Leh-
rerkompetenzen wird deutlich, dass die genannten Kompetenzen nicht ausschlieBlich far
Lehrkrafte von Bedeutung sind, die Flichtlinge unterrichten. Vielmehr sind sie Teil der ben6-
tigten Kompetenzen aller Lehrkréfte.

Die Féhigkeit, in einem interdisziplinaren Team zu arbeiten, wird ebenfalls als bendtigte
Kompetenz genannt. Als wichtige Partner und Unterstitzung sehen die Lehrkréafte hier die
Schulpsychologen und vor allem die Schulsozialpaddagogen. Auch interdisziplindre Koopera-
tionen sind bereits Teil von Lehrerkompetenzen, sie finden sich jedoch vor allem in Modellen
zu sonderpadagogischen Kompetenzen wieder. So sind interdisziplinare Kompetenzen bei-

spielsweise Teil des Kompetenzcluster zu Anforderungssituationen in inklusiven Settings bei
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Moser, Schéafer und Jakob (2010). Hier benétigen die Flichtlinge unterrichtenden Lehrkréafte
mithin Kompetenzen, die fiir inklusiven Schulunterricht von Bedeutung sind, bislang jedoch
vor allem im Bereich Sonderpadagogik bericksichtigt wurden und in der Aus- und Weiterbil-
dung der ,restlichen® Lehrkrafte bis dato kaum Beachtung finden (Moser & Kropp, 2014).
Mehrere Lehrkrafte sehen ein fundiertes Wissen lber das deutsche Schul- und Ausbildungs-
system als zentral an, um die jungen Flichtlinge an das Bildungssystem heranfiihren und sie

Uber mégliche Bildungswege informieren zu kénnen.

Von drei Lehrkréaften wird zudem Standing als benétigte Eigenschaft genannt. Auch hier las-
sen sich in der Literatur Beispiele dafir finden, dass diese oder dhnliche Kompetenzen be-
reits im Kanon der generellen Lehrerkompetenzen beinhaltet sein sollten. Bei Schaarschmidt
(2012) findet sich beispielsweise die sozial-kommunikativen Kompetenzen Durchsetzungs-
vermdgen und Sicherheit im Auftreten wieder. Lehrkrafte sollten demnach souveran und
Uberzeugend auftreten und sich auch bei Widerstand und Konflikten behaupten kdnnen
(Schaarschmidt, 2012. S. 63). Er gibt bei allen sozial-kommunikativen Merkmalen an, dass
diese schon als Voraussetzung in das Studium eingebracht und dann weiterentwickelt wer-
den sollten.

Die Beziehungsarbeit der Lehrkréafte sowie das Vermitteln einer positiven Willkommenskultur
werden ebenfalls als wichtige Fahigkeit von den Lehrkraften genannt. Befunde zur Bezie-
hungsarbeit finden sich auch in der aktuellen Lehrerprofessionsforschung. In der Handrei-
chung des ISB wird hier der Bezug zwischen Beziehung und Lernerfolg hergestellt: ,Lernen
beruht auf der guten Beziehung zueinander®, die Lehrkrafte sollten deswegen auf eine offene
und vertrauensvolle Lernatmosphare zu arbeiten (Tragerkreis Junge Flichtlinge e.V. nach
ISB, 2015, S. 14). Im Bereich des inklusiven Schulunterrichts liegen diverse Empfehlungen
zum Thema Beziehungsarbeit in der Lehrerbildung vor (Nuova, 2009; Ferreira & Graca,
2006; beide zitiert nach European Agency for Development in Special Needs Education,
2010). Schelten (2009) z&hlt die Fahigkeit, eine Beziehung zu den Schilern aufzubauen, zur
Sozialkompetenz, betont aber gleichzeitig, dass diese Fahigkeit nicht nur den Lehrerkompe-
tenzen zuzuordnen ist, sondern auch mit der Lehrerpersénlichkeit in Zusammenhang steht.
Auch Molina legt in Bezug auf Inklusion einen starken Schwerpunkt auf Beziehungsarbeit:
.reachers are more than Technicians in Education Sciences — They are Professionals in
Human Relationships® (Molina, 2006, S. 67). Auch die genannte Kompetenz der Bezie-
hungsebene existiert demnach bereits in aktuellen Empfehlungen zur Lehrerbildung, viele
davon im Bereich inklusiver Schulsettings.
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Die bisher genannten Kompetenzen unter den Begriffen Frustrationstoleranz, Freude an der
Arbeit, Empathie, Humor, Flexibilitat, Spontanitat, interdisziplinare Kooperation, Standing,
Beziehungsebene und Umgang mit Konflikten, werden also von Empfehlungen aus der Pra-
xis (ISB, Tragerkreis Junge Flichtlinge e.V., BUMF) gestitzt. Sie befinden sich auBerdem
bereits im Kanon geforderter Lehrerkompetenzen, wenn auch teilweise nur im Bereich der

Sonderpadagogik.

Als weitere zentrale Kompetenzen wurden im Rahmen dieser Arbeit Fahigkeiten und Wissen
aus den Bereichen Deutsch als Zweitsprache, Umgang mit Heterogenitat sowie interkulturel-
le Kompetenzen herausgearbeitet. Alle drei Kompetenzen beziehen sich im Unterschied zu
den bisher genannten starker auf Schiler mit Migrationshintergrund sowie auf Schiler mit
Fluchterfahrung im Speziellen. Eine DaZ oder DaF-Ausbildung oder Weiterbildung nennt
auch der BUMF im Schulunterricht mit Fllichtlingen als wichtige Kompetenz fur den ,idea-
le[n] Lehrer (Ekmescic, Frincks & Studnitz, 2012, S. 12). Die befragten Lehrkrafte wiinschen
sich gerade flr diese Kompetenzen weitere Bildungsangebote im Studium und wéahrend der
Berufstatigkeit mit einem deutlichen Praxisbezug. Ein Blick in Dokumente zur Lehrerbildung
macht deutlich, dass die Vorbereitung von Lehrkraften auf den Unterricht von Schilern mit
Migrationshintergrund laut Kultusministerkonferenz bereits seit mehreren Jahrzehnten in der
Lehrerbildung umgesetzt werden soll(te). Bereits 1981 hat die Kultusministerkonferenz
,Empfehlungen zur Verbesserung der Lehrerbildung auf dem Gebiet des Auslanderunter-
richts* veroffentlicht (KMK, 1981, S.1). Vor dem Hintergrund der Auslanderpadagogik wurde
damals versucht, Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund den Anschluss an das
normale Schulprogramm zu ermdglichen, dabei aber dennoch ihre Rickkehrfahigkeit auf-
rechtzuerhalten. Die erste Empfehlung hat dementsprechend einen eher defizitéaren Blick auf
die Schilerinnen und Schiler. In spateren Empfehlungen, wie etwa der ,Empfehlung zur
Interkulturellen Bildung und Erziehung in der Schule® aus dem Jahren 1996 und 2013 wird
die Férderung von Schilern mit Migrationshintergrund langsam als Querschnittsaufgabe von
Bildung in einer pluralisierten Gesellschaft wahrgenommen (KMK, 2013):

Mit der wachsenden sozio-kulturellen Vielfalt und den damit verbundenen An-
forderungen an eine gleichberechtigte Teilhabe aller in jedem Bereich des ge-
sellschaftlichen Lebens sind die interkulturelle Offnung und der Abbau struktu-
reller Diskriminierung zu besonderen Herausforderungen geworden. Schulen
stehen vor der Aufgabe, allen Kindern und Jugendlichen unabhangig von ihrer
Herkunft umfassende Teilhabe an Bildung und Chancen fir den gréBt-
maoglichen Bildungserfolg zu eréffnen, zur erfolgreichen Gestaltung von Integra-

tionsprozessen und damit zu einem friedlichen, demokratischen Zusammenle-
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ben beizutragen und Orientierung fiir verantwortungsbewusstes Handeln in der
globalisierten Welt zu vermitteln.(KMK, 2013, S. 2).

Im Rahmen der Beschlisse der Kultusministerkonferenz werden die durchgangige Sprach-
bildung, der Umgang mit Heterogenitat und interkulturelle Erziehung und Bildung als Leitziele
fir die Weiterentwicklung der deutschen Schullandschaft gesetzt. In Anbetracht dieser lang-
jahrigen Entwicklung und der Vielfalt an Empfehlungen fir den Schulunterricht mit Fltchtlin-
gen Uberrascht es, dass die Lehrkrafte sich in diesen Bereichen noch immer nicht ausrei-
chend qualifiziert fuhlen. Dies deutet daraufhin, dass die ausgesprochenen Empfehlungen in
der Lehrerbildung noch nicht ausreichend umgesetzt werden konnten. Die empfundenen
Mangel verstarken sich durch den von den Lehrkraften geduBBerten mangelnden Praxisbezug
in der Lehrerbildung. Neben der Wissensvermittlung im Bereich interkultureller Kompetenz
mussten den Lehrkraften mehr Lern- und Erfahrungsmdglichkeiten geboten werden, um
eigene Wahrnehmungen, Empfindungen und Gewohnheiten zu erkennen und verstehen zu
kénnen sowie mit der Wahrnehmung von tatsachlicher oder angenommener Verschiedenheit
produktiv umgehen zu kénnen (KMK, 2013, S. 10). Der fehlende Praxisbezug der Lehrkréfte
deckt sich mit anderen Untersuchungen die den Praxisbezug im Lehramtsstudium ins Zen-
trum stellen (vgl. Bargel, Kolbert-Ramm, Ramm & Lind, 1998; Lind & Schumacher, 2000).
Beide Untersuchungen belegen den starken Wunsch von Lehrkraften bzw. Lehramtsstudie-
renden nach mehr Praxisbezug im Studium. Des Weiteren betonen sie, dass Theorie und
Praxis, Studium und Praktika stéarker aufeinander Bezug nehmen missen (ebd.).

Bei einem Blick auf die Strukturierung der Lehramtsstudiengange wird deutlich, dass die er-
ziehungswissenschaftlichen, padagogisch-psychologischen und bildungssoziologischen An-
teile des Studiums, die kurz als Bildungswissenschaften bezeichnet werden, einen sehr ge-
ringen Teil der Lehramtsausbildung ausmachen. Terhart geht davon aus, dass der Anteil der
Bildungswissenschaften in allen Lehramtsstudiengangen durchschnittlich nur 12 bis 15 %
ausmacht (Terhart, 2012). Der Schwerpunkt liegt demnach bei allen Lehramtsstudiengangen
auf den Fachstudien, gefolgt von fachdidaktischen Studien. Erst dann folgen die geradezu
peripheren Elemente bildungswissenschaftliche Studien und Praxis. Die Erhéhung des An-
teils von Padagogik, Psychologie und anderen bildungswissenschaftlichen Disziplinen wird
auch in der Untersuchung von Lind und Schumacher (2000) gefordert, gleichzeitig sollen die
Angebote aus diesem Bereich stéarker auf die Bedirfnisse des Lehrerberufs angepasst wer-
den, indem sie auf das Erwerben moralisch, kommunikativer und sozialer Kompetenzen
ausgerichtet werden. Laut Holzberger, Kunina-Habenicht, Schulze-Stocker und Terhart
(2013) gibt es bisher wenige Untersuchungen Uber den Einfluss fachibergreifender, bil-

dungswissenschaftlicher Studienelemente auf die berufliche Kompetenz von Lehrkréften.
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Angesichts der enormen Anforderungen an Lehrkréafte, die Schiilerinnen und Schiler mit Mi-
grationshintergrund oder Schulerinnen und Schiler mit Fluchterfahrung unterrichten, er-
scheint es jedoch nétig, hier einen deutlicheren Schwerpunkt in der Lehrerbildung zu setzen.

Die Frage nach denjenigen Kompetenzen, die ausschlieBlich von Lehrkraften bendtigt wer-
den, die junge Flichtlinge unterrichten, kénnte — wenn die bisher aufgezahlten Kompeten-
zen ausreichend im Rahmen der reguléren Lehrerbildung vermittelt wirden — mit dem letz-
ten Kompetenzbereich Wissen um und Ricksichtnahme auf Lebenswelt und Erfahrungen
der jungen Fliichtlinge beantwortet werden. Laut den befragten Lehrkraften und Experten
existieren drei Themenbereiche, die an Lehrkrafte und Lehramtsstudierende vermittelt wer-

den sollten:

1. Flucht, Traumatisierung und mégliche Folgen des Erlebten

2. Migrations- und Integrationserfahrung in Deutschland

3. Lebenswelt der jungen Flichtlinge (Unterbringung, Asylverfahren, rechtliche
Situation, Bildungsrechte)

Die Notwendigkeit, eine Auseinandersetzung mit dem Thema Asyl und Bildung als gesamt-
gesellschaftliche Aufgabe aufzufassen, sie zu einem Teil interdisziplindrer wissenschaftlicher
Forschung zu machen, sowie sie im Curriculum aller sozialwissenschaftlicher Studienfacher
zu integrieren, betont auch Prof. Anderson. Er betitelt diese neue Teildisziplin, die auch in
der Erziehungs- und Bildungswissenschaft implementiert werden sollte, als Flichtlingspada-
gogik (E2). Die Bediirfnisse von jungen Flichtlingen als Schilerinnen und Schiler und die
sich hieraus ableitenden Konsequenzen fir Schulentwicklung und Lehrerbildung sollten so-
mit zentraler Teil der Bildungsforschung werden. Die Entwicklungen in Bezug auf die Be-
rlcksichtigung von Schulerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund im deutschen Bil-
dungssystem kann als Beispiel dafir dienen, wie Uber viele Teilschritte hinweg (Beispiel:
Auslanderpadagogik) erkannt wurde, dass es im Rahmen einer pluralisierten Gesellschaft
notwendig und winschenswert ist, allen Schilerinnen und Schiiler Erfolg im Bildungssystem

zu ermdglichen.
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6 Fazit

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung war der mangelhafte Forschungsstand zum
Schulunterricht mit Flichtlingen und dem - bis auf wenige auBeruniversitire Ausnahmen -
Fehlen adaquater Bildungsangebote flr Lehrkrafte, die bereits Fliichtlinge unterrichten oder
fr Studierende, die nach Abschluss ihrer Lehrerausbildung Flichtlinge unterrichten wollen.
Die Spezifika des Schulunterrichts mit Fllichtlingen zeigen sich vor allem in fiinf Bereichen:
(1) Ausgesprochen hohe Motivation der Schiler und Schulerinnen, (2) Konflikte, die sich
unter anderem durch die haufig prekare Situation der Schilerinnen und Schiler ergeben, (3)
Auswirkungen der Erfahrungen der Jugendlichen und ihrer Lebensbedingungen in der
Gegenwart (Beispiele hierfur sind die Effekte von Traumatisierungen, Asylverfahren oder der
aktuellen Wohnsituation auf den Unterricht), (4) Sprachstand der Jugendlichen und Fokus
des Unterrichts auf dem Erwerb von Deutsch als Bildungssprache sowie (5) starke Hetero-
genitat in den Schulklassen.

Aus den in der Untersuchung eroérterten Spezifika des Schulunterrichts mit Fllichtlingen las-
sen sich mehrere Schlussfolgerungen ziehen. So bietet die hohe Motivation der Schiiler und
Schilerinnen generell eine gute Ausgangslage fir erfolgreiche Lernprozesse und Bildungs-
wege. Allerdings stehen dieser Motivation negative Umstande gegenulber, die sich aus den
Erfahrungen der Jugendlichen, ihrer aktuellen, oft prekaren, Lebenslage sowie den Nachwir-
kungen der Fluchterfahrung ergeben. Die Lehrkrafte kénnen diese erschwerenden Faktoren
nicht beseitigen und stattdessen nur versuchen, sie im Unterricht angemessen zu berlck-
sichtigen. Hier wird noch einmal die Notwendigkeit deutlich, den jungen Flichtlingen durch
Unterstitzung in allen Lebensbereiche Bildungserfolg und Integration zu ermdéglichen. Allein
die Verbesserung padagogischer Arbeit an den Schulen kann Gber negative Wirkungen von
Unterbringung, finanzieller Not, unbehandelten psychischen Problemen oder eines unsiche-
ren Aufenthalts nicht hinweghelfen. Schulen sind zwar als erste Subsysteme unserer Gesell-
schaft zwangslaufig von Veranderungsprozessen betroffen und missen somit padagogische
Antworten auf neuen Anforderungen entwickeln (Lanfranchi, 2010). Dennoch kann die Ver-
antwortung flr gesellschaftliche Herausforderungen nicht an eine einzige Institution delegiert
werden. Umfassender und nachhaltiger Erfolg 1&sst sich nur durch eine Zusammenarbeit von
Schule und Gesellschaft realisieren, verbunden mit einem ,tief greifende[n] Wandel Gber die
Zeit und gegen manche Widerstande®, der zumindest von einem Grofiteil der Gesellschaft

getragen werden muss (Aulinger & Ditton, 2011, S. 114).

90



Zur Problematik des Sprachstandes muss angemerkt werden, dass die stark unterschiedli-
chen Sprachkenntnisse auch nach dem Besuch vorgeschalteter Angebote noch bestehen
bleiben. Hier sind Standards in den Sprachkursen sowie individuelle Sprachférderangebote
an den Schulen eine Option, um ein einheitlicheres sprachliches Grundniveau zu erreichen.
Die starke Heterogenitat in den Schulklassen ist nicht nur der heterogenen Zielgruppe, son-
dern auch der strukturellen Entscheidung geschuldet, junge Flichtlinge und Migranten in ei-
gens hierfiir geschaffenen Ubergangsklassen und Berufsschulklassen unterzubringen. Hier
stellt sich die Frage, ob die Exklusionsstrategie in Form von Spezialunterricht auf Dauer
sinnvoll ist, um auf die Bedurfnisse der Schiler und Schilerinnen mit Fluchterfahrung einzu-
gehen; oder ob sich stattdessen eine Inklusion von jungen Flichtlingen in Regelklassen mit
verbundener individueller Férderung als sinnvoller erweist. Eine zlgige Inklusion von jungen
Flichtlingen in die Regelklassen deutscher Schulen wirde auch starker dem Grundsatz der
Kultusministerkonferenz (2013, S. 3) ,Schule nimmt Vielfalt zugleich als Normalitat und
Potenzial fur alle wahr® entsprechen. Im stark selektiven Schulsystem ist die Ausgrenzung
zwar tief verankert, dennoch muss es das bildungspolitische Ziel sein, eine zigige und be-
sténdige Integration der Flichtlinge in das deutsche Schulsystem zu gewahrleisten. Wenn
Schule sich als ,Lern- und Lebensort fur alle“ versteht, der die Schilerlnnen und Schuler
beim Erwerb interkultureller Kompetenzen unterstitzt, um beispielsweise ,Mitverantwortung
fir die Entwicklung gleichberechtigter Teilhabe im persénlichen, schulischen und gesell-
schaftlichen Bereich [zu] Gbernehmen® oder ,Kulturen als sich verandernde kollektive Orien-
tierungs- und Deutungsmuster wahrzunehmen®, muss Schule einen inklusiven Charakter ha-
ben und Begegnungen ermdglichen. Nur durch individuelle Férderung, anstatt exklusiver
Mechanismen, ist die gleichberechtigte Teilhabe aller Schilerinnen und Schiler in Unabhan-
gigkeit vom sozio-kulturellen Hintergrund méglich (KMK, 2013, S. 4). Diese Forderung findet
sich auch in den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (2015) zu interkultureller Bil-
dung und Erziehung in der Schule wieder. Des Weiteren kann so bei den Schilern und
Schilerinnen ohne Fluchterfahrung ein Bewusstsein fir das Thema Flucht und Asyl entste-
hen und diese zu einer gesellschaftlichen Auseinandersetzung anregen.

Die bendtigten Lehrerkompetenzen kénnen wie folgt zusammengefasst werden: (1) Frustra-
tionstoleranz, (2) Empathie und Freude an der Arbeit, (3) Flexibilitdt und Spontanitat, (4) Fa-
higkeit zur interdisziplindren Zusammenarbeit, (5) Wissen Uber das deutsche Schul- und
Ausbildungssystem, (6) Standing, (7) Beziehungen und positive Willkommenskultur aufbau-
en, (8) Konfliktimanagement, (9) Deutsch als Zweitsprache, (10) Umgang mit Heterogenitat,
(11) interkulturelle Kompetenz und (12) Beachten der Lebenswelt und Hintergriinde der

Schilerinnen und Schiler. Die groBe Mehrheit der Kompetenzen (1) - (11) ist dabei bereits
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Bestandteil von Lehrerkompetenzmodellen oder anderen Empfehlungen fir Lehrerfahigkei-
ten und -wissen. Da sich die Lehrkrafte bezlglich dieser Kompetenzen noch mehr Qualifika-
tion aus der Lehrerausbildung wiinschen, wird ein Mangel in der gegenwartigen Vermittlung
deutlich. Dies deckt sich auch mit dem Statement des BLLV-Pré&sidenten Klaus Wenzel:

Hier wird es jetzt ganz besonders deutlich, wie hoch der Bedarf ist. Grundsétz-
lich sind wir der Meinung, dass die Lehrerbildung ganz allgemein auf den Prif-
stand muss, beziehungsweise wir wissen eigentlich wo die Defizite sind. Also
dass es starker berufsfeldorientiert ist das Lehramtsstudium. Dass angehende
Lehrerinnen und Lehrer immer wieder wissen: Aha, was hat das mit meinem
zukUnftigen Arbeitsplatz zu tun und das von daher auch eine gewisse Sicherheit
entsteht [...] All solche Dinge. Die sind insgesamt von Bedeutung, aber sind bei
dem Thema natirlich noch mal von ganz besonderer Relevanz.
(E1, Wenzel, S. 5)

Auch die starkere Praxisorientierung ist eine Forderung, die sich aus den Untersuchungs-
ergebnissen ableitet. Gerade die sozial-kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen
mussen auf Basis einer starkeren Verzahnung von Theorie und Anwendung praxisorientiert
vermittelt werden. Da die genannten Kompetenzen nicht nur von Lehrkréften bendtigt wer-
den, die Fluchtlinge unterrichten, besteht fur die Lehrerbildung aller Lehrkréafte die Notwen-
digkeit, diese mit Blick auf die Berufsfeldorientierung zu optimieren. Wenn die Wertschatzung
von Vielfalt und ein produktiver Umgang mit ihr nicht nur eine Forderung bleiben soll, mis-
sen die Lehrkréfte in der Ausbildung Méglichkeiten bekommen, interkulturelle Kompetenz
und den Umgang mit Heterogenitat dezidiert zu erlernen. Die Ausweitung des bildungswis-
senschaftlichen Anteils und DaZ-Modulen flr alle Lehrkréafte stellt hier einen wichtigen Schritt
bei der zeitgemaBen Entwicklung der Lehrerbildung dar. Da interkulturelle Kompetenzen und
Aspekte des Umgangs mit Heterogenitat auch von Lehrkraften bendtigt werden, die Schiler
und Schilerinnen mit und ohne Migrationshintergrund unterrichten, scheint auf Basis der
Untersuchung die einzige genuine Kompetenz fir die Arbeit mit Flichtlingen das Beachten
ihrer Lebenswelt und kulturellen wie sozialen Hintergriinde zu sein. Hierunter féllt beispiels-
weise das Wissen Uber die aktuelle Lebenswelt der Jugendlichen, Uber Traumatisierungen
und deren mogliche Auswirkungen sowie Uber den Ablauf eines Asylverfahrens. Auch in Be-
zug auf diese Kompetenz sollte jedoch Uberlegt werden, ob dieser Inhalt nicht fur alle Lehr-

krafte relevant ist. Denn wenn junge Fliichtlinge inklusiv in das reguléare Schulsystem aufge-
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nommen werden sollen, ist es fir eine angemessene Fdrderung unabdingbar, dass sich die

Lehrkrafte mit den Spezifika dieser Zielgruppe auseinandersetzen.

Was lasst sich also aus den Erkenntnissen folgern? Vieles deutet daraufhin, dass die Leh-
rerbildung fir die praktischen Anforderungen des Schulunterrichts mit Fllichtlingen ange-
passt werden muss. Vor dem Hintergrund des Inklusionsgedankens sollte dies nicht nur bei
der Ausbildung bestimmter Lehrkrafte geschehen, sondern in der reguldren Lehrerausbil-
dung verankert werden. Far zukunftige Forschungsvorhaben wirde es sich einerseits anbie-
ten, den Schulunterricht mit Fltichtlingen durch teiinehmende Beobachtungen zu analysieren,
die oft mehr Uber die konkrete Praxis der Akteure verraten kbnnen als Interviews. Anderer-
seits sollte man der Perspektive der Schilerinnen und Schiiler starker Rechnung tragen und
diese zu ihren Erfahrungen und Wunschen befragen. Auch Untersuchungen, die den Bil-
dungsverlauf junger Flichtlinge betrachten, kdnnten genutzt werden, um mehr Uber beein-
trachtigende oder férderliche Faktoren im Schulunterricht mit Fliichtlingen zu erfahren. Vor
allem der Fokus auf die Zielgruppe der jungen Flichtlinge als Schiler und Schilerinnen
kénnte helfen, diesen blinden Fleck in der Bildungswissenschaft zu verkleinern
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Anhang

Eidesstattliche Erklarung
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Abbildung A4

Kategoriensystem der Untersuchung
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Die folgende Ubersicht zeigt zwolf wichtige Regeln, die im Unterricht mit Asylbewer-
bern und Fluchtlingen beachtet werden sollten:

1) Machen Sie Fehler und lernen Sie daraus — lhre Schulerinnen und Schiiler profitieren auch
davon.

2) Nehmen Sie sich Zeit lhre Schilerinnen und Schiiler kennenzulernen. Finden Sie heraus,
wo sie stehen und holen Sie sie dort ab.

3) Gehen Sie flexibel mit bestehenden Lehrmaterialien um und passen Sie sie an lhre Klasse
an. Jede Klasse wird anders sein!

4) Klare Regeln fuhren zu einer offenen und vertrauensvollen Lernatmosphare. Lernen be-
ruht auf der guten Beziehung zueinander.

5) Vermeiden Sie aus Ricksicht auf lhre Schilerinnen und Schiiler in der ersten Kennenlern-
phase Standardabfragen wie: Wie heift du? Woher kommst du? Wie lange bist du schon
in Deutschland und warum?

6) Zeigen Sie lhren Schilerinnen und Schilern stets, dass Sie sie respektieren und ihre Le-
benssituationen und Probleme ernst nehmen.

7) Bericksichtigen Sie, dass lhre Schilerinnen und Schiler in anderen Lernkulturen grof
geworden sind.

8) Motivationstiefs beruhen oft auf psychischen Belastungssituationen — versuchen Sie den-
noch lhre Schilerinnen und Schiler immer wieder aufs Neue fir den Unterricht zu be-
geistern.

9) Gehen Sie im Unterricht Schritt fur Schritt vor — und manchmal auch wieder einen zurtck.
Versuchen Sie den Zeitdruck auszublenden und seien Sie offen fiir spontane Themen-
wechsel.

10) Stimmen Sie die Unterrichtsinhalte auf die Interessen und Lebenssituationen Ihrer Schi-
lerinnen und Schiler ab — gehen Sie behutsam mit Themen wie Heimat, Familie oder
Krieg um, achten Sie dabei auf die Reaktionen der Schilerinnen und Schiler.

11) Bleiben Sie lhren Schiilerinnen und Schilern zugewandt. Achten Sie dabei auf die Balance
zwischen Nahe und Abstand gegeniber lhren Schilerinnen und Schilern und deren
Schicksalen. Nehmen Sie kollegiale Unterstitzungsangebote in Anspruch — arbeiten Sie
im Team.

12) Behalten Sie im Hinterkopf, dass Sie lhre Schulerinnen und Schiler nicht nur auf einen
Schulabschluss vorbereiten, sondern auf ihre Zukunft.

Abbildung A4: ,12 goldenen Regeln‘ fiir den Unterricht mit jungen Asylbewerbern und
Fliichtlingen, 2015 (Verein Junge Fliichtlinge e. V., 2013 nach ISB, 2015)
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Kategoriensystem

Kategorie Unterkategorie Beschreibung

Belastungen Belastungen und Uberforderungen, die von den
Lehrkraften wahrgenommen werden

Bedarf Gefuihl/ Meinung, noch mehr Wissen/Fahigkeiten zu

benétigen fir Aufgaben

Strukturelle Aspekte

Strukturelle Aspekte und Ausstattung die die Lehr-
kréfte betreffen
Bsp: Ausstattung Klassenzimmer, Klassenstarke

gewtlinschte Angebo-
te/Unterstiitzung

Angebote & Unterstitzungsformen die gewiinscht
werden/die fir sinnvoll gehalten werden

Motivation der Lehrkrafte

Freude bei der Arbeit vorhanden?

Lehrerbildung Allgemein

Anmerkungen zur Lehrerbildung

Spezifika des Schulunterrichts

Motivation der Schiler

Motivation, Ehrgeiz und Lernbereitschaft der jungen
Flichtlinge
Bsp: Lernen als Luxus

Spezifika des Schulunterrichts

Konflikte im Klassenzimmer

Konflikte, Streits, Eskalationen im Klassenzimmer
Bsp: Auseinandersetzungen zwischen zwei Schi-
lergruppen

Spezifika des Schulunterrichts

Auswirkungen der Erfahrungen
und Lebenswelt der Flichtlinge

Auswirkungen der Erfahrungen vor Flucht, wahrend
der Flucht und der jetzigen Lebenssituation
Bsp: Traumatisierung, Black-Outs, Schlaflosigkeit

Spezifika des Schulunterrichts

Sprachstand und Schwerpunkt
Spracherwerb im Unterricht

Sprachkenntnisse der Schilerinnen und Fokus der
Lehrkrafte aufs Deutsch-Lernen
Bsp: Verstandigungsschwierigkeiten

Spezifika des Schulunterrichts

Heterogenitat

Unterschiede in der eigenen Schulklasse in Bereich
auf Sprache, Leistungssteigerung, Leistungsfahig-
keit, Kultur, Alter, Vorerfahrungen, Lebenssituation

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Frustrationstoleranz

Fahigkeit: Ausdauer, Geduld und Frustrationstole-
ranz
Bsp: Enttduschung gut verarbeiten

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Empathie fur die Schilerinnen
und Freude an der Arbeit mit
den jungen Flichtlingen

Einstellung: Freude und Spaf3 an der Arbeit mit den
jungen Flichtlingen, Hereinversetzen in ihre Situa-
tion

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Flexibilitdt, Spontanitat und
Kreativitat

Féahigkeit: spontan auf Unterwartetes zu reagieren
Bsp: Fragen aufgreifen

Bendotigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Fahigkeit zur interdisziplinaren
Zusammenarbeit

Féahigkeit: mit anderen Professionen zusammen
zuarbeiten und Hilfe anzunehmen

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Wissen Uber das deutsche
Schul- und Ausbildungssystem

Wissen: Uber das deutsche Schul- und Ausbil-
dungssystem

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Standing

Einstellung/Fahigkeit: Standfestigkeit, Zuversicht
und Verlasslichkeit vermitteln

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Beziehungsebene und Will-
kommenskultur

Einstellung/F&higkeit: Beziehung aufbauen und
Willkommenskultur vermitteln

Bsp: auBerschulische Aktivitadten, Umgebung zei-
gen

Bendotigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Konfliktmanagement

Féahigkeit: Umgang mit Konflikten (unter SchdilerIn-
nen/mit Schilerlnnen)

Bsp: Deeskalierende Gesprachstechniken, Media-
tion)

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Deutsch als Zweitsprache/
Deutsch als Fremdsprache

Wissen/Fahigkeit: Spracherwerb, Theorien & Me-
thoden
Bsp: Sprachstand einschatzen, Wortschaftspiele

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Umgang mit Heterogenitét

Fahigkeit: Binnendifferenzierung, Methoden fiir
heterogene Klassen
Bsp: individuelle Lernstationen

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Beachten der Lebenswelt und
Hintergriinde der Schilerlnnen

Wissen/F&higkeit: Wissen tber Erfahrungen Ver-
gangenheit, Auswirkungen und Situation jetzt,
Rucksichtnahme

Bendtigte Kompetenzen der Lehr-
krafte

Interkulturelle Kompetenz

Wissen/Fahigkeit: Kulturelle Besonderheit kennen,
Kultursensibilitat, Stereotypisierung vermeiden,
Kulturalisierung vermeiden
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Beispiel fur ein E-Mail Anschreiben

Betreff: Interviewanfrage - Lehrerkompetenzen fir den Schulunterricht mit Flichtlingen

Sehr geehrter Herr Professor Anderson,

im Rahmen des Masterstudiengangs Padagogik mit Schwerpunkt Bildungsmanagement und
Bildungsforschung an der Ludwig-Maximilians-Universitdt Manchen untersuche ich momen-
tan im Rahmen meiner Masterarbeit Lehrerkompetenzen fiir den Schulunterricht mit Flicht-
lingen. Die Abschlussarbeit wird von Frau Dr. Juliane Aulinger betreut.

Dabei méchte ich herausfinden, mit welchen Herausforderungen Lehrerlnnen konfrontiert
sind und mithilfe welcher Kompetenzen der Unterricht gemeistert werden kann.

In diesem Zusammenhang befrage ich sowohl Lehrerlnnen um Einblick in ihre Perspektive
zu Erhalten, als auch Experten aus verschiedenen Bereichen die mit dem Thema Fluchtlinge
& Schulunterricht in Verbindung stehen.

Hierzu wirde ich gerne ein Experteninterview mit lhnen fihren. Ich wirde mich sehr freuen,
wenn Sie mich bei meinem Vorhaben unterstiitzen wollen und sich Zeit fir ein Gesprach mit
mir nehmen. Dieses wird voraussichtlich 45 Minuten dauern und soll aus forschungsprakti-
schen Griinden idealerweise im Marz stattfinden.

In der Hoffnung auf lhre Teilnahmebereitschaft werde ich mich in den nachsten Tagen noch
einmal telefonisch mit lhnen in Verbindung setzen. Falls Sie bereits vorher weiterfihrende
Fragen zu dem Forschungsprojekt haben, kénnen Sie sich gerne jederzeit unter unten ange-
gebener Telefonnummer oder E-Mail-Adresse an mich oder an Frau Dr. Aulinger wenden.
Far Ihr Entgegenkommen bereits im Voraus einen herzlichen Dank!

Mit freundlichen GrifBen,

Stephanie Leonhardt.
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