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Abstract

In light of the fact that around one-third of students in the German education system have an immi-
grant background, dealing with migration-based heterogeneity represents a key aspect of teachers’
day-to-day work. In the following article, different educational programs for dealing with this hetero-
geneity offered to (aspiring) teachers by the Ruhr Regional Association are analyzed with regard to
their organizational aspects and program content and discussed against the background of the peda-
gogic debate on heterogeneity and intercultural education.

1. Einleitung

Ein Blick in die Klassenzimmer deutscher Schulen zeigt: Migrationsbedingte Hetero-
genitét ist ldngst zu einem charakteristischen Merkmal der Schiilerschaft geworden.
Laut der Daten des Bildungsberichts 2010 liegt der Anteil an Schiilern mit Migrations-
hintergrund im deutschen Bildungssystem bei ungefahr 30 Prozent (vgl. Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 259); je nach Bundesland (z.B. Hamburg) oder
Schulform kann dieser Anteil nochmals deutlich hoher ausfallen. Die Bedeutung mig-
rationsbedingter Heterogenitit ist jedoch nicht nur allein quantitativ zu fassen, sondern
zeichnet sich auch durch qualitative Aspekte aus: In verschiedenen Studien konnte
gezeigt werden, dass Schiiler mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem
in unterschiedlicher Weise benachteiligt werden. Dies gilt in Bezug auf die Bildungs-
beteiligung ebenso wie im Hinblick auf den Kompetenzerwerb und den Bildungserfolg
(vgl. ebd.; Klieme et al., 2010).
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Diese kulturelle, sprachliche und ethnische Heterogenitét verlangt nach Lehrkraf-
ten, die selbst iiber Kompetenzen im Umgang mit sprachlicher und kultureller Hetero-
genitdt verfiigen (Presse- und Informationsamt der Bundesregierung, 2007, S. 27). In
der ersten Phase der Lehrerausbildung sind die Universitdten gefordert, in den Curricu-
la die gewandelten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen und
entsprechende Angebote zu konzipieren, die den angehenden Lehrkréften einen Kom-
petenzerwerb in diesem Bereich ermdglichen. Fiir bereits titige Lehrkrdfte hingegen
stehen unterschiedliche Programme der Weiterbildung zur Verfiigung, in denen sie
thre Kompetenzen im Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitéit erweitern kon-
nen.

Im Rahmen des vorliegenden Artikels sollen diese Angebote in den Blick genom-
men und hinsichtlich ihrer inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und ihrer Zielsetzungen
ausgewertet werden. Angesichts der Angebotsvielfalt beschriankt sich die Analyse auf
die Weiterbildungslandschaft innerhalb des Regionalverbands Ruhr und im Besonde-
ren auf diejenigen Angebote, die als Projekte sowohl innerhalb der ersten und zweiten
Phase der Lehrerbildung als auch innerhalb der Weiterbildungslandschaft angeboten
werden.

Nach einer kurzen Einfithrung in das Themenfeld ,migrationsbedingte Heterogeni-
tat’, in der die Anforderungen an professionelles padagogisches Handeln und die der-
zeit bestehenden Herausforderungen skizziert werden (Abschnitt 2), wird die eigene
Untersuchung dargestellt. Dabei wird zundchst die Fragestellung konkretisiert und das
methodische Vorgehen erldutert (Abschnitt 3). Im Anschluss daran erfolgt die Darstel-
lung der zentralen Befunde (Abschnitt 4), die in einem abschlieBenden Kapitel disku-
tiert werden (Abschnitt 5).

2. Migrationsbedingte Heterogenitét als padagogische Herausforderung

Zwar wurden bereits in den 1970er Jahren vor dem Hintergrund der zunehmenden
Arbeitsmigration und der damit verbundenen Herausforderungen an Lehrkrifte erste
Studiengéinge in Form von Ergidnzungsstudiengéngen eingerichtet und landesweite
Lehrerfortbildungen durchgefiihrt. Allerdings ist auch noch in den letzten Jahren kei-
neswegs sichergestellt, dass alle angehenden Lehrkréifte im Rahmen ihrer Ausbildung
Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitit erwerben. Die Vorbereitung auf kulturel-
le und sprachliche Heterogenitidt wurde lange Zeit in der Lehrerbildung in der Mehr-
heit der Bundesldnder als Spezialproblem angesehen, fiir dessen Bearbeitung Zu-
satzqualifikationen durch Weiterbildungen oder Zusatzstudienginge notwendig sind
(vgl. z.B. Terhart, 2002). Interdisziplindre Strukturen hingegen, die den Umgang mit
(kultureller bzw. ethnischer und sprachlicher) Heterogenitit als ,,Querschnittsaufgabe
in der Schule* (KMK, 1996, S. 3) abbilden und umsetzen, fehlen in der Regel. Doch
der Notwendigkeit eines erweiterten (interkulturellen) Kompetenzprofils von Lehr-
kriften soll zukiinftig angesichts einer kulturell heterogenen Schiilerschaft vermehrt in
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Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften Rechnung getragen werden. So wird in den
KMK-Standards Bildungswissenschaften im Kompetenzbereich ,Erziehen‘ mit der
Kompetenz 4 die Kenntnis der sozialen und kulturellen Lebensbedingungen der Schii-
ler festgeschrieben. In der neuen Lehramtszugangsverordnung in NRW wird diese An-
forderung 1im § 10 als tibergreifende Kompetenz aufgenommen. Dort wird von Grund-
kompetenzen in der ,,Férderung in Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwan-
derungsgeschichte im Zusammenhang interkultureller Bildung* (Verordnung {iber den
Zugang zum nordrhein-westfdlischen Vorbereitungsdienst fiir Lehrdmter an Schulen
und Voraussetzungen bundesweiter Mobilitét, Stand 18.6.2009) gesprochen. Im Mit-
telpunkt steht also die Sprachforderung, die in einem Zusammenhang mit interkultu-
reller Bildung stattfinden soll; dieser Zusammenhang und die inhaltliche Ausgestal-
tung von interkultureller Bildung werden jedoch nicht néher spezifiziert.

In dem piadagogischen Diskurs zum Umgang mit Heterogenitit, die nicht nur
migrationsbedingte Vielfalt umfasst, identifizieren Trautmann und Wischer (vgl. 2011,
S. 106 ft.) drei Bedingungen, die als Anforderungen an professionelles Lehrerhandeln
formuliert werden und die im Folgenden mit empirischen Befunden in Beziehung ge-
setzt werden sollen:

1. Als Grundvoraussetzung wird die Einstellung von Lehrkriften in Bezug auf Hete-
rogenitdt genannt, die nicht als Belastung, sondern als Bereicherung empfunden
werden soll. Verschiedene Studien zu Lehrerkognitionen haben gezeigt, dass Ein-
stellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften eine bedeutende Rolle hinsichtlich
des padagogischen Handelns spielen und handlungsleitend sein kénnen (vgl. z.B.
Schmotz, 2009). Hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitit wird jedoch ,,die
Sehnsucht nach der homogenen Lerngruppe (Tillmann, 2004) als zentrales Prob-
lem gesehen. Dieses Homogenisierungsdenken fithrt dazu, dass ,,die wenigsten
[Lehrkréfte] gelernt [haben], ... sie [die Heterogenitit] als Potential und nicht als
Belastung zu sehen* (Graumann, 2002, S. 29). In verschiedenen Studien zeigt sich
eine defizitorientierte Einstellung von Lehrenden gegeniiber einer sprachlich, kul-
turell und ethnisch heterogenen Zusammensetzung ihrer Klassen (vgl. Marburger,
Helbig & Kienast, 1997). Die jeweiligen kulturellen Bezugskontexte der Schiiler
werden von der Mehrheit der Lehrkrifte nicht als bedeutungsvoll erachtet (vgl.
Auernheimer, von Blumenthal, Stiibig & Willmann, 1996). Weber (2003) konnte in
ihrer Studie sogar aufzeigen, dass das kulturelle Bezugssystem der Schiiler nicht
als Ressource, sondern vielmehr als deutliche Beeintrachtigung der schulischen
Leistungsfahigkeit gesehen wird. In ihrer Defizitorientierung sehen sich die Leh-
renden zudem durch bildungspolitische Diskurse und empirische Untersuchungen
zum schlechten Abschneiden von Schiilern mit Migrationshintergrund im deut-
schen Bildungssystem bestatigt.

2. Um Vielfalt in einer Lerngruppe wahrnehmen und den Unterricht dementsprechend
gestalten zu konnen, bedarf es als weiteres Charakteristikum erfolgreichen Lehrer-
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handelns diagnostischer Fahigkeiten, um individuelle Kompetenzprofile der Schii-
ler einschitzen zu konnen. Im Hinblick auf diagnostische Kompetenzen von Lehr-
kraften im deutschen Bildungssystem hat die PISA-Studie 2000 jedoch erniichtern-
de Befunde geliefert: Der GroBteil der schwachen Leser wird von den Lehrkriften
nicht erkannt, sodass auch kein Bedarf an individuellen FordermafBinahmen gesehen
wird (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001, S. 119).

3. Didaktisch-methodische Kompetenzen sind wichtig, um einen differenzierten Un-
terricht gestalten zu konnen, der allen Schiilern gerecht wird und deren individuel-
len Bediirfnissen entspricht (vgl. Saalfrank, 2008). Auch zu diesem Punkt sind die
vorliegenden empirischen Befunde erniichternd. So zeigt die IGLU-Studie 2000,
dass im Unterschied zu einigen anderen Lindern wie z.B. England, Schweden oder
die Niederlande in Deutschland eine unterrichtliche Differenzierung vor allem iiber
die zur Verfligung gestellte Unterrichtszeit erfolgt. Das heif3t, alle Schiiler erhalten
dasselbe Aufgabenmaterial, lediglich die Bearbeitungsdauer unterscheidet sich fiir
die Schiiler je nach Leistungsstand (vgl. Bos et al., 2003, S. 5 f.). Die Befunde zum
Methodeneinsatz bescheinigen einer Vielzahl an Lehrkriaften mit Blick auf die me-
thodische Gestaltung des Unterrichts eher eine Monokultur frontaler Lehrformen
(vgl. z.B. Helmke & Jéiger, 2002, S. 376), sodass das Vorhandensein von unter-
schiedlichen Lerntypen unter den Schiilern nicht beriicksichtigt wird.

Bei allen drei genannten Anforderungen fiir einen professionellen Umgang mit (migra-
tionsbedingter) Heterogenitdt zeigt sich ein deutlicher Verbesserungsbedarf des Status
quo. Fiir die Gruppe der jetzigen Lehramtsstudierenden sind die universitiren und
schulpraktischen Ausbildungsinstanzen gefragt, durch curriculare Erweiterungen di-
daktisch-methodische sowie diagnostische Kompetenzen zu vermitteln und durch an-
geleitete Reflexionen auf die Einstellungen einwirken zu konnen. Fiir bereits im
Schuldienst titige Lehrkrifte gilt dies indes nicht. Diese sind auf Angebote der Fort-
und Weiterbildung angewiesen, die es auch zum Umgang mit migrationsbedingter
Heterogenitit in unterschiedlichen inhaltlichen Varianten gibt.

3. Fragestellung der eigenen Untersuchung und methodisches Vorgehen

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung soll ein Uberblick iiber Projekte im Re-
gionalverband Ruhr gegeben werden, die sich an (angehende) Lehrkrifte richten und
diese im Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitét qualifizieren wollen. Unter-
suchungsleitend ist dabei die Fragestellung, welche inhaltlichen Schwerpunktsetzun-
gen in der Aus- und Weiterbildung vorgenommen werden. Weiterhin werden die orga-
nisatorischen Rahmenbedingungen der Projekte betrachtet.

Die Materialbasis dieser Untersuchung wurde durch eine Internetrecherche zu Aus-
und Weiterbildungsangeboten flir Lehrkrafte im Umgang mit migrationsbedingter
Heterogenitdt gewonnen. Grundsétzlich beschrankte sich die Suche auf Angebote, die
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als Projekte durchgefiihrt werden. So werden diejenigen Angebote in den Blick ge-
nommen, die folgender Definition nach ISO 9000 entsprechen: ,,ein Projekt [ist] ein
einmaliges Vorhaben, das aus einem Satz von abgestimmten, gelenkten Tatigkeiten
mit Anfangs- und Endtermin besteht und durchgefiihrt wird, um unter Beriicksichti-
gung von Zwingen beziiglich Zeit, Kosten und Ressourcen ein Ziel zu erreichen*
(Krems, 2011). Die Suche wurde dabei weiterhin in dreifacher Hinsicht eingeschréinkt:
1. inhaltlich durch die Konzentration auf Projekte, die Schiiler mit Migrationshinter-
grund fokussieren; 2. regional, da nur die Angebote im Regionalverband Ruhr gesich-
tet wurden. Der Regionalverband Ruhr ist ein Zweckverband der Kreise und kreis-
freien Stddte des Ruhrgebiets; 3. zeitlich durch die Konzentration auf Projekte, die im
Jahr 2005 mit einer begrenzten Laufzeit gestartet sind, sowie auf aktuell laufende Pro-
jekte, wobei hier der Start der Projekte auch vor 2005 liegen kann.

Diese Einschriankungen sind angesichts der Angebotsvielfalt zundchst pragmati-
scher Natur, um die Materialbasis grundsitzlich handhabbar zu machen. Allerdings
bietet sich diese Einschrinkung mit Blick auf die Fragestellung auch aus inhaltlicher
Sicht an: Fine Konzentration auf Projekte, die Schiiler mit Migrationshintergrund in
den Blick nehmen, unterliegt zwar der Gefahr, bereits im Vorfeld durch diese Projekt-
auswahl die Ergebnisse engzufiihren und die Sichtweise einer gesonderten padagogi-
schen Behandlung dieser Schiiler in den Mittelpunkt zu stellen. Diese Engfiihrung ist
fiir die folgende Untersuchung allerdings beabsichtigt, da gerade die inhaltliche Aus-
richtung dieser zielgruppenspezifischen Angebote analysiert werden soll. Denn wéh-
rend in der Forschung und Theoriebildung in der Interkulturellen Pidagogik im Sinne
der Intersektionalitdt eine ausschlieBliche Fokussierung auf das Kriterium ,Migra-
tionshintergrund® ldngst als tiberholt gilt, werden von verschiedenen Akteuren nach
wie vor zielgruppenspezifische MaBBnahmen konzipiert und gefordert. Diese tragen
jedoch aufgrund ihrer spezifischen Adressierung von Schiilern mit Migrationshinter-
grund dazu bei, diese Schiiler als Merkmalstrager zu markieren (vgl. Hamburger,
2009) und damit als ,Migrations-Andere‘ (vgl. z.B. Mecheril, Castro Varela, Dirim,
Kalpaka & Melter, 2010) zu (re-)produzieren. Anhand der ausgewahlten Projekte kann
die Frage diskutiert werden, auf welche Weise und in welcher Form ,Migrations-
Andere* geschaffen werden.

Der Regionalverband Ruhr bietet sich in zweierlei Hinsicht als Untersuchungsge-
genstand an: Erstens handelt es sich bei diesem um einen regionalen Ballungsraum mit
einem hohen Anteil an Schiilern mit Migrationshintergrund, der laut dem Bildungsbe-
richt Ruhr bei einem Anteil von 30,1 Prozent (im Vergleich: NRW ohne den Kommu-
nalverband: 24,8 %) liegt. Allerdings variiert dieser Anteil in der Region erheblich;
Stddte wie Duisburg, Essen, Gelsenkirchen und Hagen liegen deutlich dariiber. Ein
erhohter Anteil an Schiilern mit Migrationshintergrund geht dort mit einem hohen Pro-
zentsatz von Kindern und Jugendlichen mit einer nicht-deutschen Verkehrssprache
einher (vgl. Regionalverband Ruhr, 2012, S. 90). Migrationsbedingte Heterogenitét ist
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damit ein relevanter Bestandteil der alltdglichen pddagogischen Herausforderungen der
in dieser Region tétigen Lehrkrifte. Zweitens spricht fiir die Auswahl dieses Raums,
dass fiir diesen aktuell als ersten Ballungsraum Deutschlands ein regionaler Bildungs-
bericht verfasst wird, der Ende dieses Jahres erscheinen soll und einen detaillierten
Uberblick iiber die regionale Bildungslandschaft geben wird.

Bei der Suche wurden zum einen Internetauftritte der Stédte gesichtet, da davon
ausgegangen wurde, dass ein Grofteil der Projekte in Zusammenarbeit mit Schulen
stattfindet und sie daher in stidtischer Trigerschaft liegen oder zumindest auf der je-
weiligen stiadtischen Internetseite vermerkt bzw. Verlinkungen zu Kooperationspart-
nern zu finden sind. Zum anderen wurden die Internetauftritte einschligiger Triager im
Bildungsbereich untersucht wie z.B. der Regionalen Arbeitsstellen zur Forderung von
Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien (RAA), der Caritas oder Diakonie,
ebenso die Internetseite ,Deutscher Bildungsserver‘. Die Suche nach Projekten iiber
die Internetseiten der Stddte hat sich fiir die eigentliche Recherche als besonders ge-
winnbringend herausgestellt; hier findet man in der Regel Kurzdarstellungen der Pro-
jekte und weiterfiihrende Links. Auch verfiigen einige Stddte im Suchgebiet liber ein
sogenanntes Integrationsportal, in dem einzelne Triager die Mdglichkeit haben, ihre
Projekte vorzustellen. Die Internetrecherche hat 15 Projekte ergeben, die den oben er-
lauterten Kriterien entsprechen.

An Anlehnung an Wolff (2000) werden die einzelnen Internetseiten als Dokumente
verstanden. Allerdings stellen Internetseiten keine Reinform von Dokumenten dar, da
sie zwar schriftlich fixiert sind, jedoch mediale Besonderheiten aufweisen. Internetauf-
tritte verdndern sich und verfiigen damit iiber eine eigene Dynamik; auch ist der Zu-
griff nicht dauerhaft moglich (vgl. Hein, 2009). Dennoch sind die Aussagen, die im
Folgenden getroffen werden, nicht zeitlich begrenzt. Zwar kann es zukiinftig moglich
sein, dass auf die jeweiligen Internetauftritte nicht mehr zugegriffen werden kann; ein
verweigerter Zugriff dndert jedoch nichts an der gegenwirtigen oder bereits beendeten
Durchfiihrung der Forderprojekte, sondern betrifft lediglich den Zugrift auf das Infor-
mationsmaterial bzw. die Selbstdarstellung im Internet.

Die Analyse der Dokumente erfolgt mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring, wobei ein strukturierendes Vorgehen préferiert wird. Ziel der strukturieren-
den Inhaltsanalyse ist es, bestimmte, flir die Untersuchung relevante Aspekte aus dem
Material herauszufiltern und das Material unter bestimmten Kriterien zu analysieren
(vgl. Mayring, 2010). Die Auswertung erfolgte mit Hilfe eines Analyserasters beste-
hend aus den folgenden Kriterien: regionale Reichweite, Dauer der Projekte, Durch-
fiihrung und Finanzierung, inhaltliche Ausrichtung und Evaluation. Diese deduktive
Kategorienbildung wurde durch induktive, aus dem Material gewonnene Kategorien
ausdifferenziert. Eine induktive Kategorienbildung fand insbesondere bei der Analyse
der inhaltlichen Ausrichtung Anwendung. Folgende Kategorien wurden aus dem Ma-
terial gewonnen: gesonderte Sprachforderung, Sprachforderung im Fachunterricht,
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Forderung der Muttersprache sowie Verbesserung der Diagnosefdhigkeit und Unter-
stiitzung an Gelenkstellen des Bildungssystems.

Angesichts der regionalen Begrenzung und der u.a. daraus resultierenden geringen
StichprobengroBBe handelt es sich bei der hier vorgestellten Studie um eine Unter-
suchung mit einem explorativen Charakter, bei der Angebote der Lehreraus- und
-weiterbildung zum Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitit exemplarisch an-
hand eines regionalen Ballungsgebiets untersucht werden. Mit dieser geringen Stich-
probengrofe ist allerdings eine begrenzte Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse ver-
bunden. Die Befunde stellen zunédchst Spezifika der Aus- und Weiterbildungsangebote
dar, die Gegenstand der Studie waren. Dariiber hinausgehende Aussagen sind vor die-
sem Hintergrund nicht zu treffen, sondern bleiben weiteren Forschungen iiberlassen.

4. Ergebnisse

Um einen Uberblick iiber die untersuchten Projekte zu erhalten, sollen diese zunichst
hinsichtlich der jeweiligen organisatorischen Rahmenbedingungen skizziert werden.
Im Anschluss daran werden sowohl die thematische Ausrichtung der Projektarbeit als
auch mogliche Evaluationsbefunde analysiert (siche auch die Uberblicksdarstellung in
der Ubersicht im Anhang).

4.1 Analyse der organisatorischen Projektbedingungen

Die 15 bestehenden Projekte im Regionalverband Ruhr finden sowohl in Form von
Einzelprojekten (7), die lediglich an einem Standort durchgefiihrt werden, als auch in
Form von Projekten mit mehreren Standorten (8) statt. Somit kann angenommen wer-
den, dass einerseits einzelne Schulen oder Bildungstrager tatig werden, um die Lehrer-
bildung im Bereich des Umgangs mit migrationsbedingter Heterogenitit und Forde-
rung von Kindern mit Migrationshintergrund voranzutreiben, andererseits jedoch die
Notwendigkeit eines Forderbedarfs im Bereich der Lehrerbildung als standortiibergrei-
fendes Problem fiir die ausgewdhlte Projektlandschaft wahrgenommen wird. Der rela-
tiv hohe Anteil von Projekten an mehreren Standorten scheint dafiir zu sprechen, dass
bestimmte Ansétze so konzipiert sind, iiber einzelne Standorte hinauszureichen, und
damit moglicherweise darauf zielen, fest in die Projektlandschaft des Regionalverband
Ruhr institutionalisiert zu werden. Ein GroBteil der analysierten Projekte scheint be-
reits einen festen Platz in der Projektlandschaft des Regionalverband Ruhr eingenom-
men zu haben; daneben sind einige wenige Projekte zu finden, bei denen die Laufzeit
begrenzt ist und die nicht verstetigt worden sind bzw. zu werden scheinen.

Ein nicht geringer Anteil an Projekten ist Bestandteil eines Forderprogramms. Der
Bedarf an einer verstarkten Aus- und Weiterbildung von Lehrkriaften im Bereich Hete-
rogenitdt und Migration wird folglich nicht nur in der ausgewihlten Projektlandschaft,
sondern auch landes- und bundesweit wahrgenommen und fiihrt zur Initiierung ver-
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schiedener Projekte. Weiterhin kann angenommen werden, dass Akteure vor Ort bei
der Um- und Durchsetzung von Projekten im Bereich der Lehrerbildung auf Forder-
programme von Seiten des Landes oder Bundes angewiesen sind. Die Finanzierung
der Aus- und Weiterbildung wird insgesamt zu gleichen Teilen {iber Bundes- und Lan-
desmittel sowie durch stddtische Gelder gewihrleistet. Auch Stiftungen tragen einen
wichtigen Teil zur Finanzierung bei; marginal hingegen wirken die EU-Mittel bei ei-
ner blofen Erfassung der Anzahl ihrer finanziellen Projektbeteiligungen. Jedoch miis-
sen die Befunde in ihrer Aussagekraft relativiert werden, da keine Aussagen iiber die
Summen gemacht werden konnen, die aus den jeweiligen Quellen geschopft werden.
So bewegen sich finanzielle Forderungen durch EU-Mittel méglicherweise in anderen
Dimensionen als etwa der Anteil stddtisch finanzierter Forderung.

Die Regionalen Arbeitsstellen zur Forderung von Kindern mit Migrationshinter-
grund (RAA) sind im besonderen Mal3e fiir die Durchfithrung der Lehreraus- und
-weiterbildungsprojekte verantwortlich. Mit neun Projekten dominieren sie stark die
ausgewdhlte Projektlandschaft. Daneben sind auch Bildungsinstitutionen wie Universi-
taten und die Volkshochschule aktiv. Universititen sind dabei nicht nur ausschlieBlich
fiir die Evaluation der Projekte zustéindig, sondern werden selbst zum ,Ort des Ge-
schehens‘. Insgesamt sechs Projekte stellen eine Ergdnzung zum Kernprogramm der
ersten und zweiten Ausbildungsphase dar. Diese Projekte, die in Kooperation mit Uni-
versitdten stattfinden, zielen alle auf die studienbegleitende Qualifizierung angehender
Lehrkrifte im Bereich der Sprachférderung durch eine Kombination von universitéren
Seminaren und schulischen Praxisphasen. Trotz der Vorgaben des Lehrerausbildungs-
gesetzes in NRW und des Nationalen Integrationsplans 2007 scheinen damit projekt-
artige Ergidnzungen des universitdren Curriculums notwendig zu sein, um den Kompe-
tenzerwerb im Umgang mit sprachlicher und kultureller Heterogenitédt an Universitdten
zu ermoglichen.

4.2 Analyse der inhaltlichen Ausrichtung

Charakteristisch fiir die analysierten Projekte sind vielfdltige Zielsetzungen und the-
matische Schwerpunktsetzungen. Die Lehreraus- und -weiterbildung stellt nur einen
Bestandteil innerhalb der jeweiligen Projektarbeit neben anderen dar, wie z.B. Eltern-
arbeit oder die Sensibilisierung von Ausbildungsbetrieben fiir Schiiler mit Migrations-
hintergrund, die von diesen als Zielgruppe auf dem Arbeitsmarkt wahrgenommen
werden sollen. Diese inhaltliche Vielfalt bedeutet jedoch nicht, dass eine Vernetzung
der verschiedenen Projektteile unterhalb eines Projektdaches stattfindet — beispiels-
weise in der Form, dass Lehrkrifte im Rahmen der Aus- und Weiterbildungsangebote
im Bereich der Elternarbeit geschult werden. Vielmehr stehen die einzelnen Projekttei-
le unverbunden nebeneinander.

Neben vereinzelten Projekten, die speziell auf eine verbesserte Gestaltung der
Ubergiinge (Kindergarten/Grundschule und Schule/Beruf) ausgerichtet sind und Lehr-
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krifte fiir diese Gelenkstellen sensibilisieren wollen, zielt die iiberwiegende Mehrheit
der Projekte auf eine Qualifizierung der (angehenden) Lehrkrifte im Bereich der
Sprachforderung iiber alle Schulstufen hinweg, wobei eine Konzentration auf die
Grundschule und Schiiler der Erprobungsstufe deutlich wird. Zwei unterschiedliche
Zielrichtungen der Projekte sind erkennbar: zum einen die Unterstiitzung von (ange-
henden) Lehrkriften bei der Konzeption von spezifischen Sprachférderangeboten fiir
Schiiler mit Migrationshintergrund und zum anderen eine Sensibilisierung flir die In-
tegration von Sprachforderung in den Fachunterricht. Letzteres stellt aber eine deutli-
che Minderheit dar.

Gesonderte Sprachforderung

Die Ausrichtung der Projekte zur Aus- und Weiterbildung der Lehrkréifte im Bereich
Sprachforderung fokussiert in den meisten Fillen ein einseitiges Forderkonzept. An-
gehende Lehrer und bereits ausgebildete Lehrkriafte werden im Bereich Deutsch als
Zweitsprache aus- und weitergebildet. In der Regel zielen diese Projekte auf die Befa-
higung der Lehrkréfte zur Forderung der deutschen Sprache von Migrantenkindern im
Rahmen eines zielgruppenspezifischen Angebots auflerhalb des Klassenverbands und
nicht als Teil des Fachunterrichts. Damit unterliegen diese Projekte der Gefahr, einen
defizitorientierten Ansatz zu verfolgen, der die Schiiler mit Migrationshintergrund in
die Rolle von Forderbediirftigen drangt, deren Forderbedarf auBerhalb des Klassenver-
bands zu begegnen ist.

Sprachforderung im Fachunterricht

Eine kleine Zahl an Projekten verfolgt jedoch das Ziel, Lehrkréfte bei der Integration
von Sprachforderung in den Fachunterricht zu unterstiitzen. Dies ist beispielsweise das
Ziel des Projekts ,Forderung der Fachsprachenkompetenz in den Kernfachern Deutsch,
Mathematik, Naturwissenschaften und Gesellschaftslehre bzw. Sachunterricht der
Schiiler und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund* (vgl. Ubersicht Projekt 2). Bei
diesem zeigt sich allerdings eine Diskrepanz zwischen der Zielsetzung und der kon-
zeptionellen Umsetzung, da in den schulischen Praxisphasen die angehenden Lehrkraf-
te die Schiiler mit Migrationshintergrund wiederum auflerhalb des Fachunterrichts {or-
dern. Auch das Projekt ,Kinder als Forscher und Entdecker* (vgl. Ubersicht Projekt 6)
verfolgt das Ziel, Lehrkréfte dazu zu befdhigen, Sprachforderung in das tigliche Un-
terrichtsgeschehen zu integrieren. Bei diesem Projekt wird der Unterrichtsgegenstand
bzw. das konkrete Unterrichtsgeschehen genutzt, um Sprache zu fordern. Fachwissen
aus unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Gebieten und Sprachférderung greifen
dabei ineinander. Eine weitere Ausnahme stellt das Projekt ,proDaZ — Deutsch als
Zweitsprache in allen Fachern: Ein Modellprojekt der Universitdt Duisburg-Essen und
der Stiftung Mercator (vgl. Ubersicht Projekt 8) dar. Hier wird versucht, angehende
Lehrkrifte bereits in der ersten Ausbildungsphase konsequent darauf vorzubereiten,
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die Forderung der deutschen Sprache von Schiilern mit Migrationshintergrund im
Rahmen aller Unterrichtsfacher umzusetzen.

Forderung der Muttersprache

SchlieBlich wird in dem Projekt ,SCHUBILE in der Sekundarstufe I: Schulen férdern
bilinguales Lernen® (vgl. Ubersicht Projekt 9) versucht, die Muttersprachen der Schii-
ler weiter auszubilden, da die sichere Beherrschung der Muttersprache als notwendiges
Kriterium erachtet wird, weitere Sprachen und im Besonderen Deutsch als Zweit-
sprache zu erlernen. Die Muttersprache wird als besondere Ressource der Schiiler mit
Migrationshintergrund wahrgenommen. Neben der Forderung der Sprachkompetenz
soll weiterhin der Ausbau der interkulturellen Kompetenz bei allen Schiilern verfolgt
werden. Fiir Deutsch- und Muttersprachenlehrer werden Fortbildungen durchgefiihrt,
in denen besonders durch die Fokussierung auf Sprachvergleiche mdgliche Fehlerquel-
len in der deutschen Sprache fiir Schiiler mit Migrationshintergrund aufgedeckt wer-
den sollen und der Sprachlernprozess so gezielter vorangetrieben werden kann.

Verbesserung der Diagnosefihigkeit

Neben den unterschiedlichen Sprachforderprojekten ist besonders das Projekt
,UDiKom — Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte in Hinblick auf Verbesserung der
Diagnosefihigkeit, Umgang mit Heterogenitit, individuelle Forderung* (vgl. Ubersicht
Projekt 14) hervorzuheben, da es als einziges Projekt der Projektlandschaft konkret auf
die Forderung der diagnostischen Kompetenz (angehender) Lehrkrifte zielt. Die Uni-
versitdten Bochum, Duisburg-Essen und Dortmund arbeiten innerhalb dieses Projekts
an der Erstellung von vier Studienbriefen, die Lehrkrafte mit Blick auf den Umgang
mit Heterogenitdt, besonders im Bereich Individualdiagnostik, schulen sollen. Deren
Einsatz ist in allen drei Phasen der Lehreraus- und -fortbildung vorgesehen. Dieses
Projekt zielt nicht ausschlieBlich auf die Forderung von Schiilern mit Migrationshin-
tergrund, unter dem Querschnittsthema Heterogenitét sind diese aber im Besonderen
angesprochen.

Die Durchsicht der ausgewihlten Projekte zeigt, dass die liberwiegende Mehrheit
der Projekte (11) auf Sprachforderung abzielt. Andere Schwerpunkte wie z.B. die Un-
terstiitzung von Schiilern mit Migrationshintergrund an den Ubergiingen des Bildungs-
systems spielen hingegen eine deutlich nachrangige Rolle. Die Sprachforderung wird
dabei von einem Grofteil der Projekte (8) als sprachliche Forderung verstanden, die
auBlerhalb des Fachunterrichts stattfindet.

4.3. Analyse der Evaluationsergebnisse

Insgesamt 12 von 15 Projekten werden von lokalen Universititen wissenschaftlich
begleitet. Die Darstellung der Evaluationsergebnisse wird auf den Internetseiten unter-
schiedlich gehandhabt. Bei einigen Projekten ist ein direkter Zugriff auf die Ergebnisse
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tiber die Projektseite nicht mdoglich. Moglicherweise konnen die Evaluationsdaten
direkt beim Anbieter erfragt werden. Dies bedeutet jedoch einen erhdhten Aufwand
fiir den Nachfrager, wohingegen Dokumente auf der Homepage direkt heruntergeladen
und zur Information genutzt werden konnten. Dies ist z.B. bei den Projekten ,IKUDO
— Interkulturelle Offnung Dortmunder Ausbildungsbetriebe, ,Sinus-Transfer*, , Trans-
KiGs in NRW* und ,Zertifikatskurs Interkulturelle Kompetenz* der Fall, die ihre Eva-
luationsergebnisse online zur Verfiigung stellen (vgl. Ubersicht Projekte 5, 10, 13, 15).
Aufgrund der hiufigen Einbettung der Weiterbildungsangebote fiir Lehrer in ein gro-
Beres Projektangebot beziehen sich die meisten Evaluationen, die zugédnglich sind,
jedoch nicht immer speziell auf Angebote in dem Bereich Lehrerbildung, sondern
nehmen das ganze Projekt in den Blick. Aussagen hinsichtlich eines Kompetenz-
zugewinns bei den teilnehmenden Lehrkriften konnen daher bei der Mehrheit der
Projekte nicht getroffen werden.

Lediglich zwei Projekte verweisen direkt in ihrer Evaluation auf einen Kompetenz-
zuwachs bei den (angehenden) Lehrkréften. In der Evaluation des Projekts ,Zerti-
fikatkurs Interkulturelle Kompetenz* (vgl. Ubersicht Projekt 15) wird der Kompetenz-
erwerb und die Meinung der Kursteilnehmer zur Nutzbarmachung fiir die eigene Be-
rufspraxis bzw. Organisation erhoben. Nach Selbstauskiinften der Befragten nimmt der
GrofBteil der Teilnehmer einen Kompetenzzuwachs an sich wahr. Hervorgehoben wur-
den der Anstof3 zur Selbstreflexion und die Sensibilisierung der eigenen Wahrneh-
mung hinsichtlich eigener Normen und Werte. Daneben wurde als besonders gelungen
der Transfer des Gelernten in die Praxis gesehen. Ausgehend von einer von den Teil-
nehmern im Rahmen des Projekts erarbeiteten Projektskizze zum Transfer in die
eigene Institution wurden anschlieend in der Mehrheit der Institutionen Veranderun-
gen initiiert. Diese bezogen sich vor allem auf ein verbessertes Kommunikationsklima
im Team und einer verdnderten Haltung gegeniiber der Klientel (vgl. Arbeitskreis
IKEEP). Zu beriicksichtigen ist bei diesen Befunden allerdings, dass es sich mit 22
Befragten um eine sehr kleine Stichprobe handelt und eine Nachhaltigkeit der Verén-
derungen nicht festgehalten wurde.

Auch die Evaluation zum Projekt ,Forderunterricht fiir Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund‘ (vgl. Ubersicht Projekt 3) ergab hinsichtlich der personlichen
Weiterentwicklung der Teilnehmer sowie des Nutzens und der Zufriedenheit mit dem
Projekt auf der Grundlage verschiedener Items positive Ergebnisse. Der GroBteil der
an der Universitdt ausgebildeten Forderlehrer gab innerhalb von insgesamt drei Erhe-
bungswellen an, von der Durchfiihrung des Forderunterrichts profitiert zu haben. 90
Prozent der befragten angehenden Lehrkrifte sahen besonders Vorteile darin, nun
selbstsicherer mit Schiilern umgehen zu kénnen und 70 Prozent hoben die neu gewon-
nene Fahigkeit im Umgang mit kultureller Heterogenitdt hervor. Der Zuwachs dieser
beiden Fihigkeiten hat sich im Langsschnittvergleich der drei Erhebungswellen insge-
samt stark verbessert, von 70 auf 90 Prozent. Als weiteres Ergebnis wurde festgehal-
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ten, dass die Forderlehrer es innerhalb des Projekts schafften, das Interesse der Schiiler
anzusprechen. Der personliche Nutzen wird nach der letzten Befragung bei nahezu 100
Prozent der teilnehmenden Studierenden als hoch eingeschitzt (vgl. europiisches
forum fiir migrationsstudien, 2009). Auch hier wiederum beruhen die Ergebnisse auf
Selbsteinschitzungen; eine externe Einschitzung des subjektiv empfundenen Kompe-
tenzzuwachses fand ebenso wenig statt wie die Untersuchung des Einflusses der An-
gebote auf das Verhalten der Lehrkrifte im Unterricht.

Mit Blick auf eine Professionalisierung der (angehenden) Lehrkriafte im Umgang
mit migrationsbedingter Heterogenitdt wire eine externe Messung des Kompetenzer-
werbs wiinschenswert, um sowohl Fortbildungsbedarfe bei den einzelnen Teilnehmern
ermitteln als auch die Konzeption der Angebote im Hinblick auf den Ertrag der Aus-
bildungsprojekte einer kritischen Reflexion unterziehen zu kénnen.

5. Fazt

Beziiglich der drei oben skizzierten Bedingungen — Einstellungen, Diagnosekompe-
tenz, didaktisch-methodische Kompetenzen, die als Anforderungen an professionelles
Lehrerhandeln im Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitit formuliert werden,
kann auf der Grundlage unserer Analyse Folgendes festgehalten werden:

1. Die Analyse der inhaltlichen Ausrichtung der Projekte hat eine deutliche Kon-
zentration auf Sprachforderung gezeigt. Angesichts eines Anteils an Schiilern mit
Migrationshintergrund von fast einem Drittel, der im Regionalverband Ruhr damit
iiber dem auf Landesebene liegt und in einigen Stadten in dieser Region nochmals
deutlich tiberschritten wird, scheint sowohl auf Anbieter- als auch auf Nachfrager-
seite ein grundlegender Bedarf an sprachlicher Férderung von Schiilern mit Migra-
tionshintergrund gesehen zu werden. Mit diesem Bedarf scheint eine wahrgenom-
mene Notwendigkeit einer Qualifizierung von (angehenden) Lehrkriaften im
Bereich der Sprachforderung zu korrespondieren. Dass die Sprachforderung in der
Mehrheit der Projekte losgelost vom Regel- und Fachunterricht betrachtet wird,
kann vermuten lassen, dass die Miangel in der Beherrschung der deutschen Sprache
von Schiilern mit Migrationshintergrund von den Projektvertretern als zentrale Ur-
sache fiir das schlechtere Abschneiden von Schiilern mit Migrationshintergrund bei
schulischen Leistungsiiberpriifungen und in (internationalen) Schulleistungsunter-
suchungen gesehen wird. Diesen Sprachschwierigkeiten soll mit forderpiddagogi-
schen Angeboten begegnet werden. Mit dieser doch recht einseitigen Konzentra-
tion auf Sprachforderung in der deutschen Sprache als Mittel der Integration in das
deutsche Bildungssystem und dariiber hinaus in die deutsche Gesellschaft setzt sich
in den analysierten Projekten der Grundtenor der KMK-Empfehlungen zur Inter-
kulturellen Bildung seit 2002 fort. Wahrend in der KMK-Empfehlung aus dem Jahr
1996 Interkulturelle Bildung noch als ,,Querschnittsaufgabe in der Schule® (KMK,
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1996, S.4) definiert wurde, konzentrieren sich die KMK-Empfehlungen in der
Nach-PISA-Ara auf Sprachforderung, ,ausschlieBlich gedacht als Férderung der
deutschen Sprache so frith wie moglich, um die Normalititserwartungen der Schule
an ihre Schiiler nicht zu veréndern, sondern die Schiiler an die Erwartungen der
Schule anzupassen* (Karakasoglu, 2009, S. 182). Zum Ausdruck kommt dies auch
in der Auswertung einer KMK-Landerumfrage zur Fortschreibung des Berichts
,Zuwanderung‘ im Mai 2006, in der zwar wieder die Notwendigkeit einer Forde-
rung von interkultureller Kompetenz betont, als prioritires Ziel dorthin jedoch
wiederum ,,das Erreichen einer altersgemiflen Sprachkompetenz in der deutschen
Sprache* (KMK, 2006, S. 1) formuliert wird. Die Vielfalt von Interkultureller Bil-
dung, die sich mit ihren Konzepten und Methoden an alle Lehrenden und Lernen-
den wendet, wird in diesen Empfehlungen und darauf basierenden praktischen Um-
setzungen auf den einen Aspekt der Forderung von z.B. Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund reduziert und damit deutlich verkiirzt. Mit Blick auf
diese Konzentration auf Sprachforderung konstatiert Karakasoglu: ,,Mit der Ver-
kiirzung notwendiger Mallnahmen auf die Vermittlung von Kompetenzen in der
deutschen Sprache, die die Familiensprache und ein Bekenntnis zur Mehrsprachig-
keit vollig ausblendet, fillt die bildungspolitische Diskussion hinter die bereits seit
mehreren Jahrzehnten geforderten, grundlegenden Verdnderungen im Hinblick auf
die Berticksichtigung kultureller Pluralitit der Gesellschaft im Bildungssystem zu-
rick® (Karakasoglu, 2009, S. 183). Die vorliegende Analyse der Internetauftritte
gibt allerdings Hinweise, dass nicht in allen Projekten eine vollige Ausblendung
der Familiensprache und eines Bekenntnisses zur Mehrsprachigkeit erfolgt.

Dennoch bleibt festzuhalten: Die Fokussierung der Sprachforderung von Schii-
lern mit Migrationshintergrund sowie die Entkoppelung dieser vom Unterricht im
Klassenverband fithren dazu, die oben skizzierte defizitorientierte Einstellung von
Lehrenden gegeniiber einer sprachlich, kulturell und ethnisch heterogenen Schiiler-
schaft zu festigen und den Wunsch nach einer ,Losung der (Sprach-)Problematik*
in gesonderten Angeboten zu bestirken. Denn nach dieser Vorstellung betrifft die
(Sprach-)Problematik vorrangig Schiiler mit Migrationshintergrund und wird zu-
dem fiir ein erfolgreiches Unterrichten im Klassenverband als hinderlich gesehen.
Eine Auseinandersetzung mit diesen Einstellungen gegeniiber Zuwanderung findet
dabei ebenso wenig statt wie eine Reflexion der aus diesen Haltungen resultieren-
den Konsequenzen oder der strukturellen Bedingungen wie z.B. des ,monolingua-
len Habitus® (vgl. Gogolin, 1994) der deutschen Schule. Die Angebote unterliegen
damit der Gefahr, durch die Nichtanerkennung von anderen Sprachen und der
Schaffung von forderungsbediirftigen ,Migrations-Anderen‘ durch die gesonderte
padagogische Behandlung von Schiilern mit Migrationshintergrund gesellschaftli-
che Machtverhiltnisse zu reproduzieren (vgl. Mecheril et al., 2010).
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2. Nur in einem der analysierten Projekte wird die Schulung der Diagnosekompetenz
als ein explizites Projektziel formuliert. In den Internetauftritten aller anderen Pro-
jekte findet sich eine solche Formulierung nicht, sodass es fraglich erscheint, ob
diagnostische Kompetenzen innerhalb der Projekte vermittelt werden bzw. auch
werden sollen oder ob bei der Identifikation von forderbediirftigen Schiilern auf
eine wie auch immer geartete berufliche Erfahrung der Lehrkrifte gesetzt wird.

3. Auch der Erwerb von didaktisch-methodischen Kompetenzen zur Gestaltung eines
differenzierten, den individuellen Bediirfnissen der Schiiler entsprechenden Unter-
richts kann mit Blick auf die inhaltliche Ausrichtung der Mehrzahl an Projekten
bezweifelt werden. Angesichts der Ausgliederung der Sprachférderung aus dem
Regel- bzw. Fachunterricht werden die Lehrkrdfte im Rahmen der analysierten
Projekte kaum dazu befdhigt werden konnen, durch eine entsprechende didaktische
und methodische Gestaltung Mehrsprachigkeit als wichtigen Bestandteil in den
Unterricht zu integrieren. Eine abschlieBende Einschétzung ist jedoch auf Grundla-
ge der Internetdokumente nicht moglich.

Als weiteres Ergebnis der Analyse kann festgehalten werden, dass die Mehrheit der
Projekte iiber eine groBBe Programmvielfalt verfiigt, die in unterschiedliche Zielvorha-
ben, wie etwa Forderung der Elternarbeit oder eben Lehrerbildung, miindet. So werden
diese Zielvorhaben stets im Hinblick auf das iibergeordnete Ziel der Férderung von
Schiilern mit Migrationshintergrund formuliert, eine Vernetzung der vielféltigen Inhal-
te scheint jedoch selten stattzufinden. Zu denken wére hier etwa an eine Befdhigung
der Lehrkrifte zu kultursensiblen Elterngesprachen oder dhnlichem. Oft fiihrt eine ex-
terne Projektleitung hingegen zu einem losen Nebeneinander von Lehrerbildung und
Elternarbeit oder Netzwerkarbeit.

Projekte im Rahmen der Lehreraus- und -weiterbildung bieten die Chance, (ange-
hende) Lehrkréfte bei der erfolgreichen Ausiibung ihrer beruflichen Téatigkeit zu unter-
stiitzen, zumal sich das Aufgabenspektrum von Lehrkriften angesichts vielfaltiger
gesellschaftlicher Verdnderungen deutlich erweitert hat. Sprachforderung ist eine Auf-
gabe innerhalb dieses Spektrums. Einige der analysierten Projekte verfolgen den An-
satz, diese nicht als ein vom sonstigen Unterricht losgeldstes padagogisches Angebot
fiir eine spezifische Klientel zu sehen. Diese Projekte sind aber deutlich in der Min-
derheit. Wiinschenswert wire im Sinne der Interkulturellen Bildung eine Erweiterung
dieser Projekte, um Lehrkriften verstirkt zu helfen, sprachliche Vielfalt nicht aus-
schlieBlich als Belastung, sondern als Herausforderung und Bereicherung sehen zu
konnen, indem ihnen didaktisch-methodische Hilfestellungen gegeben werden. Dieser
padagogische Ansatz geht weit iiber eine bloBe Sprachférderung von Schiilern mit
Migrationshintergrund hinaus und bietet Lernchancen fiir alle schulischen Beteiligten.
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