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Einleitung

1 Einleitung

Aus geschichtswissenschaftlicher Perspektive betrachtet, stellen die Phdnomene
der Migration und Integration aus anderen Staaten oder Regionen dieser Welt
nach Deutschland kein Novum dar. Nichtsdestotrotz sind in den letzten Jahren
diese Prozesse in einem sowohl wissenschaftlich als auch sozialpolitisch heif§ dis-
kutierten Umfeld wiederzufinden, das sich als ein Spannungsfeld beschreiben
lasst, welches sich von der objektiven Auseinandersetzung sowie Analyse der
Sachlage bis hin zu polemisch, polarisierenden Skandalisierungen erstreckt. Ver-
treter des letztgenannten Standpunktes, die, der defizitorientierten Betrachtung
folgend, auf populistische Begrifflichkeiten wie “Integrationsverweigerer zu-
riickgreifen, iibersehen in diesem Kontext jedoch hédufig die im Rahmen der le-
bensweltlichen Reorientierung einhergehende Akkulturation der Migranten', vor
allem, wenn diese im Aufnahmeland Deutschland durch symbolisch-kulturelle
Verschiedenheit erschwert wird. (Uslucan, 2011 S. 31ff.) Uslucan weist in diesem
Zusammenhang darauf hin:

,, Als eine Gemeinsamkeit aller Migranten ldsst sich festhalten, dass

sie eine hochselektive und mobile Gruppe darstellen, die es gewagt

hat, in der Hoffnung auf ein besseres Leben ihr Land zu verlassen,

und Mut genug bewiesen hat, die Herausforderungen kultureller und

sprachlicher Fremdheit auf sich zu nehmen. Dadurch aber stand und

steht sie vor Entwicklungsaufgaben, die nicht nur anspruchsvoller

sind als jene der nichtmigrierten Familien in der Heimat, sondern

auch als diejenigen der Mehrheitskultur. Sie verdienen es, gesondert
betrachtet und gewiirdigt zu werden. “ (Uslucan, 2011 S. 22)

Bedingt durch die Migration auslédndischer Arbeitnehmer und ihrer Familienange-
horigen mit Beginn der 1960er Jahre, sahen sich die Industrienationen der Europé-
ischen Gemeinschaft im Allgemeinen und die elf westdeutschen Bundesldnder im
Besonderen seit dem Ende der 1960er Jahre mit der Notwendigkeit konfrontiert,
auf schul- und bildungspolitischem Felde mit zahlreichen Mallnahmen zu reagie-
ren, die primédr zwei Zielsetzungen inkludierten: Zum einen die Integration der
ausldandischen Kinder sowie Jugendlichen in das Schul- und Berufsausbildungs-

system des Aufnahmestaates, zum anderen vor dem Hintergrund des Gedanken-

" In dieser Arbeit wird aus Griinden der sprachlichen Okonomie bei gemischtgeschlechtlichen
Gruppen die Form des ménnlichen Plurals verwendet. Mit Migranten, Lehrern, Schulleitern, Schii-
lern, Arbeitnehmern usw. sind folglich auch alle Migrantinnen, Lehrerinnen, Schulleiterinnen,
Arbeitnehmerinnen gemeint.
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ganges einer balidgen Riickkehr in das Heimatland der Eltern, die Reintegration in
das Schul- bzw. Bildungssystem desselbigen. Die Beibehaltung sowohl der
sprachlichen als auch der kulturellen Identitdt der Migrantenkinder wurde hin-
sichtlich dieser zweigleisigen Aufgabenstellung von Integration und Reintegration
als notwendig und forderlich erachtet. Als sich jedoch in der Mitte der 1980er
Jahre endgiiltig herauskristallisieren sollte, dass durch die Aufgabe des lange Zeit
auf beiden Seiten gehegten Riickkehrgedankens, der Aufenthalt des grofen Teils
der auslédndischen Arbeitnehmer und ihrer Familienangehdrigen kein temporéres
soziales Problem darstellen sollte, verschoben sich die Koordinaten der Beschu-
lung der Migrantenkinder in Deutschland: von der Bewahrung und Férderung
ithrer sprachlichen sowie kulturellen Identitdt hin zu bildungspolitischen Mafinah-
men, die dem Aspekt der Integration Rechnung tragen sollen. Das deutsche
Schulwesen interpretierte in diesem Kontext seinen staatlichen Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag fiir die ausliandischen Kinder als ein Angebot, das wie folgt um-
schrieben wurde:

,, Die deutsche Schule ist fiir den auslindischen Schiiler als Stdtte der

Begegnung mit deutschen Schiilern und deutschen Lehrern und als

Ort der geistiger Auseinandersetzung mit der Welt der Dinge und

Werte der Muttersprache und in deutscher Sprache besonders geeig-

net, den Prozess der Ildentitdtsfindung als Angehoriger zweier Spra-

chen und Kulturen einzuleiten. Erfolg und Misserfolg hingen dabei

wesentlich vom ausldndischen Lehrer ab, von seiner Fdhigkeit und

seinem Engagement, den Kindern seines Herkunfislandes in den Kon-

flikten und Lernschwierigkeiten der deutschen Regelklassen zu helfen

und den deutschen Lehrern und Mitschiilern die besondere Situation
einsichtig zu machen. “ (Domhof, 1976 S. 21)

Unabhéngig davon, ob bei der Beschulung der ausldndischen Schiiler die Integra-
tion in die deutsche Gesellschaft oder die Reintegration in das Heimatland anvi-
siert wurde, hatten die ausldndischen Lehrkrifte im Rahmen des Sozialisations-
prozesses dieser Kinder eine zentrale Rolle inne. Auf der einen Seite als Vermitt-
ler zwischen den seitens der Familien vertretenen und gelebten kulturellen Nor-
men und Werte des Heimatlandes und jenen der Bundesrepublik sowie seines
Schulsystems, auf der anderen Seite als Wahrer und Forderer der kulturellen Bin-
dung an das Ursprungsland. (Boos-Niinning, 1976 S. 32f.) Obwohl die ausléndi-
schen Lehrkrifte bei der Verwirklichung dieser Doppelaufgabe einen beruflichen
Spagat leisten mussten und in bedeutendem Maf3e fiir die Akkulturation der aus-

landischen Schiiler mitverantwortlich waren, ist auf folgendes hinzuweisen:
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,, Trotz seiner zentralen Bedeutung sind Informationen iiber den aus-
ldndischen Lehrer diirftig, Untersuchungen iiber seine Rolle und
Funktion, seinen Unterricht oder iiber seine Einstellungen und Orien-
tierungen existieren nicht, ... . " (Boos-Niinning, 1976 S. 34)

Aktuelle soziologisch-pddagogische Problemanalysen von tiirkischen Migranten-
kindern bzw. Jugendlichen gehen primir der Frage nach den Bildungsbenachteili-
gungen und den hiermit einhergehenden unterdurchschnittlichen Bildungserfolgen
im deutschen Schulsystem nach. Hierbei liegt der Schwerpunkt der Untersu-
chungsgegenstinde in erster Linie auf der Analyse sowie Beantwortung von Fra-
gestellungen, die den allgemeingiiltigen Ficherkanon betreffen. (Onur, 2010;
Rauch, 2010; Balci, 2009; Ceri, 2008) Forschungsarbeiten, die explizit den Mut-
tersprachlichen Ergidnzungsunterricht Tiirkisch zu ihrem Untersuchungsgegen-
stand haben, sind im deutschsprachigen Raum jedoch nur in geringer Anzahl an-
zutreffen. (Oguzkan-Savvidis, 2006; Subklew, 2001) Literatur, die jedoch speziell
die tlirkischen Lehrer und ihre Situation im Kontext ihrer Bildungs- sowie Erzie-
hungsarbeit in das Blickfeld nimmt, ist auch noch nach Jahrzehnten nur in sehr

geringer Anzahl vorzufinden. (Weil, 1990; Unbehaun, et al., 1998)

Speziell hinsichtlich der Letztgenannten soll die vorliegende Arbeit einen Beitrag
dazu leisten, dem Leser die Geschichte der Frauen und Ménner zu vergegenwérti-
gen, die als Lehrkrifte “der ersten Stunde* im Rahmen des Muttersprachlichen
Ergidnzungsunterricht Tiirkisch in Nordrhein-Westfalen tdtig waren, um sie hier-
durch als einen Teil der bundesrepublikanisch-pddagogischen Historie in das Be-
wusstsein der Offentlichkeit zu riicken. Um dieses bis dato unvermessene Gelénde
zu kartographieren, wird hierbei das Ziel anvisiert, dem Leser einen historisch
orientierten, deskriptiv-analytischen Zugriff auf die berufliche Arbeitssituation
von tiirkischen Lehrkrédften im Rahmen des Muttersprachlichen Ergdnzungsunter-
richts zu prisentieren. Hierfiir soll dem Leser zunichst ein darstellender Uberblick
vorgestellt werden. Diese Deskription bildet im zweiten Schritt wiederum die
Grundlage fiir erkenntnisinduzierende Kausalitdten. Sie dienen dazu, anhand eines
analytischen Zugriffs verschiedener berufspadagogischer Aspekte sowie differen-
zierender Gruppenbetrachtungen eine Verdichtung des Datenmaterials herbeizu-
fiihren, um somit eine weitergehende Schérfung der Konstitutionsbedingungen

von Beruflichkeit der tirkischen Lehrkrifte “der ersten Stunde‘ herbeizufiihren.
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Als Legitimation fiir die Orientierung des vorliegenden Forschungsinteresses sei
die quantitative Bedeutung der tlirkischen Lehrer innerhalb der ausldndischen
Lehrkrifte an den allgemeinbildenden Schulen Nordrhein-Westfalens zu jener
Zeit genannt. So wird anhand der unten angefiihrten Tabelle 1 ersichtlich, dass
allein in den drei Schuljahren zwischen 1973 bis 1975 bei den tiirkischen Lehrern
eine zahlenméafige Steigerung von iiber 100% vorlag und sie mit rund 44% die
groflte Gruppe innerhalb der ausldndischen Lehrkrdfte im Schulwesen dieses

Bundeslandes darstellten.

Schuljahr
1973/1974 1974/1975 1975/1976
Ausldndische Lehrer 771 985 1.230
Tiirkische Lehrer 261 376 541

Tabelle 1: Ausladndische/tiirkische Lehrer an allgemeinbildenden Schulen Nordrhein-Westfalens in den Schul-
jahren 1973-1975 (Dombhof, 1976 S. 9-10).

Um einen Mehrwert zur historischen Bildungsforschung zu leisten, soll der Fokus
dieser Arbeit auf die Ausarbeitung der Faktoren gerichtet sein, die als Konglome-
rat primir die Berufswirklichkeit dieser Lehrkrifte bestimmte. Dieser inhaltliche
Zugang soll dazu dienen, dem Leser aufzuzeigen, auf welch breiten pidagogi-
schen Arbeitsfeldern diese Lehrergruppe agieren und sich im Rahmen ihres Bil-
dungs- und Erziehungsauftrags zurechtfinden musste, denn von ihr wurde nichts
weliteres erwartet, als
,das Sozialisationsdefizit der Kinder zu bewidltigen, die Forderung
der Kontakte zwischen ausldindischen Eltern und deutscher Schule, die
Forderung der Beziehung zwischen ausldindischen Kindern und deut-
schen Lehrern, die Férderung der Kontakte zwischen deutschen und
ausldndischen Schiilern, die Hineinfiihrung der Kinder in das soziale,
politische und kulturelle Leben der Gemeinde und des Staates, die
Hilfe bei der Bewidltigung psychischer Probleme der Kinder und das
Nahebringen der deutschen Kultur, ohne dass die Heimatkultur ver-

nachldssigt oder sogar herabgesetzt wird.“ (Boos-Niinning, 1980 S.
7)

Entsprechend dem historischen Verlauf der Einwanderung aus der Tiirkei in die
Bundesrepublik Deutschland sollen im Mittelpunkt dieser retrospektiven Betrach-
tung die 1970er und 1980er Jahre als Bezugsrahmen stehen, da dieser Zeitraum
den Hohepunkt der ausldndischen Arbeitsmigration darstellt und dies gleichzeitig

sowohl auf Bundes- als auch auf Ebene des Landes Nordrhein-Westfalen die In-
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stitutionalisierung des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts im Allgemeinen

und der erstsprachlichen Forderung Tiirkisch im Speziellen verkorpert.

Um die oben angefiihrten Zielsetzungen dieser Arbeit zu erreichen, soll dem Leser
im anschlieBenden zweiten Kapitel zunéchst erortert werden, weswegen eine erst-
sprachliche Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
wichtig ist. Dieses Kapitel soll aufzeigen, dass die Vernachlidssigung der Entwick-
lung und Forderung der Erstsprache nicht nur entwicklungssprachliche Probleme
mit sich bringt, sondern auch Fehlentwicklungen auf kindlich-kognitiver Ebene.
Auf der Basis der Thesen des Sprachwissenschaftlers Cummins (Cummins, 1982;
Cummins, 2000) soll erldutert werden, dass ohne eine etablierte Kompetenz in der
Erstsprache ein Zweitsprachenerwerb nicht vollstdndig stattfinden kann und hier-
durch eine balancierte Bikulturalitdt unterminiert wird, wodurch ein sicheres Auf-
treten und Handlungsfahigkeiten in unterschiedlichen kulturellen Kontexten lei-

den.

Karakagoglus Ausfithrungen (Karakasoglu-Aydin, 2004; Karakasoglu, 2007) zu
den Grundziigen des tiirkischen Bildungssystems dienen sehr gut zu ersten Orien-
tierung in diesem Themenfeld und stellen deshalb auch die Grundlagenliteratur
des dritten Kapitels dar. Neben einer allgemeinen Darstellung des tiirkischen
Schulsystems soll in diesem dritten Abschnitt ein vertiefender Blick auf die histo-
rische Entwicklung der Lehrerausbildung in der Tiirkei geworfen werden, um
hierdurch zu einem besseren geschichtlichen Verstdndnis der Ausbildung der tiir-

kischen Lehrkrifte in Deutschland zu gelangen.

Im vierten Kapitel soll dem Leser ein kurzer, historischer Abriss des Migrations-
und Integrationsprozesses der tiirkischen Ménner und Frauen sowie ihrer Kinder
von den 1960er bis in die 2000er Jahre préisentiert werden, um somit den allge-
meinen, geschichtlichen Kontext der tlirkischen Lehrkréifte und ihrer Arbeit im
Rahmen des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts einordnen zu kénnen. In
diesem Zusammenhang sei zur weiteren Vertiefung auf die Arbeit von Hunn hin-
gewiesen (Hunn, 2005), die in ihrer Untersuchung eine gute Darstellung der ers-
ten 25 Jahre des tiirkischen Einwanderungsprozesses bietet und dabei aufzeigt,
wie die tiirkischen Migranten sowohl zu ethnischer als auch zur kultureller Plura-
litdt der bundesdeutschen Gesellschaft beigetragen haben und welche Herausfor-

derung dieser Prozess auch heute noch fiir alle involvierten Parteien darstellt.
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Ferner beschéftigt sich das vierte Kapitel damit, wie in den 1970er sowie 1980er
Jahren die elf westdeutschen Bundesldnder durch die Institutionalisierung des
Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts allgemein reagierten, um anschlieBend
dem Leser die Einfithrung und Etablierung der erstsprachlichen Forderung in
Nordrhein-Westfalen sowie seiner hierbei anvisierten pddagogischen Ziele vorzu-
stellen. In diesem Zusammenhang seien auf die Untersuchungen von Baur auf-
merksam gemacht (Baur, et al., 2003; Baur, et al., 2004), die sowohl einen guten
allgemeinen Einstieg in dieses Themengebiet des Muttersprachlichen Ergén-
zungsunterrichts in Nordrhein-Westfalen bieten, als auch dezidierten Fragestel-
lungen wie beispielsweise des Wandlungsprozesses dieses Unterrichts sowie sei-
ner inhaltlichen Neustrukturierung und den hiermit einhergehenden methodisch-

didaktischen Notwendigkeiten nachgehen.

Im anschlielenden fiinften Kapitel dieser Arbeit wird zunichst die Methodik der
quantitativen Erhebung erldutert, um anschlieBend die deskriptiv-analytischen
Ergebnisse vorzustellen und zu kommentieren. Im sechsten und letzten Kapitel
soll dem Leser das Fazit der vorliegenden Studie vorgestellt werden, verbunden

mit einem kurzen Ausblick auf mogliche, weitere Untersuchungen.

Fiir fundierte Aussagen iiber tiirkische Lehrkrifte und ihre pddagogische Arbeit an
den Schulen des Landes Nordrhein-Westfalen war eine umfangreiche Material-
sichtung, -darstellung sowie -aufarbeitung notwendig. An dieser Stelle sei aus-
driicklich darauf hingewiesen, dass diese vorliegende Arbeit in dieser Hinsicht
keinen Absolutheitsanspruch erhebt. Vielmehr ist sie neben den Arbeiten von
Weil in Berlin sowie von Unbehaun et al. in Bayern als ein weiterer Baustein zu
verstehen, um zum einen die oben aufgezeigte Forschungsliicke weiter zu schlie-
fen und zum anderen als Motivation und Vorlage fiir weitere kommende For-

schungsvorhaben auf diesem Themenfeld.
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2 Zur Bedeutung erstsprachlicher Forderung

Als Muttersprache, Herkunfissprache, Primdrsprache oder Familiensprache wer-
den in der deutschsprachigen Literatur jene Sprachen bezeichnet, die Migranten
aus ihrem Heimatland in die Bundesrepublik Deutschland mitgebracht haben und
in aller Regel in ithrem privat-familidren Umfeld weiterhin nutzen und an die fol-
genden Generationen weitergegeben haben. (Oksaar, 2003 S. 13ff; Trad, 2009 S.
14f.) Wie anhand der vorangegangenen Seiten ersichtlich, wird im Rahmen dieser
Arbeit auch weiterhin die Bezeichnung Erstsprache genutzt, da dieser Ausdruck
den Aspekt des Spracherwerbs in der Primérsozialisation am besten beschreibt.

(Gtinther, et al., 2007 S. 56f.; Boeckmann, 2008 S. 21f.)

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, warum die Entwicklung und
Forderung der Erstsprache wichtig ist. Es soll aufgezeigt werden, dass vom heuti-
gen Forschungsstandpunkt aus betrachtet, Mehrsprachigkeit positive Effekte bei
der kindlichen Entwicklung mit sich bringt. Ziel ist es somit darzulegen, dass eine
Entscheidung fiir die kindliche Mehrsprachigkeit nicht, wie oftmals in der 6ffent-
lichen Diskussion als Argument angefiihrt, als ein immanentes Risiko fiir die Fa-
miliensprache oder als eine ablehnende Haltung gegeniiber der Mehrheitssprache

zu verstehen ist.

Hierfiir ist es notwendig, sich nachfolgend mit spracherwerbstheoretischen Kon-
zepten auseinanderzusetzen, die innerhalb der Zweitspracherwerbsforschung dis-
kutiert werden. Der Fachliteratur entsprechend sollen innerhalb der weiteren Ar-
gumentation die Abkiirzungen L1 fiir Erstsprache und L2 fiir die Zweitsprache

verwendet werden.

2.1 Theoretische Annahmen zum Zweitspracherwerb

Um den Aspekt der Zweisprachigkeit verstehen zu kdnnen, sollen vier grundle-
gende, das Phidnomen des Zweitspracherwerbs erlduternde Hypothesen, ndher
betrachtet werden. (Kracht, et al., 1995 S. 379ff.; Eckhardt, 2008 S. 22ff.; Trad,
2009 S. 66ft.). Allen vier ist gemein, dass sie ,,seit den 40er Jahren, dem Beginn
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der neueren Zweitsprachenerwerbsforschung aufgestellt worden sind und bis heu-
te als Bezugsrahmen fiir den Grofsteil der vorgelegten theoretischen und empiri-

schen Arbeiten gedient haben. “ (Bausch, et al., 1979 S. 4)

Zu beginnen ist mit der Kontrastivhypothese. Sie hat ihren Ursprung in den
1940er Jahren und ist die erste Hypothese, die im Hinblick auf den Zweitsprach-
erwerb entwickelt wurde. Sie basiert auf einem behavioristischen Gedanken und
lasst sich wie folgt definieren:

. Die Grundsprache des Lerners beeinfluffit seinen Erwerb einer

Zweitsprache in der Weise, daf3 in Grund- und Zweisprache [L1 und

L2] identische Elemente und Regeln leicht und fehlerfrei zu erlernen

sind, unterschiedliche Elemente und Regeln dagegen Lernschwierig-
keiten bereiten und zu Fehlern fiihren. “ (Bausch, et al., 1979 S. 5)

Im Zentrum dieser Hypothese steht nicht der Lerner, sondern die Kontrastierung
der Sprachen L1 und L2. Die Grundannahme ist, dass durch das Gegeniiberstellen
von L1 und L2 gleiche Strukturen, Muster und Regeln erkannt und von der einen
Sprache auf die andere iibertragen werden konnen (— positiver Transfer), wohin-
gegen Unterschiede in den beiden Sprachen in Interferenzen miinden (— negati-

ver Transfer).

e LI1:,Eroffnet das Fenster.* — L2: ,,He opens the window.*
» positiver Transfer
e L2:,Den Essay schreibe ich heute.” — L2:,,The Essay write I today.*

» negativer Transfer/Interferenz

Anhand des oben angefiihrten Beispiels wird ersichtlich, dass dem Konzept der
Kontrastivhypothese ein gewisses prognostizierendes “input-output“-System zu-
grunde liegt, ohne eine kognitive Steuerung. Oder anders formuliert: Innerhalb
dieser Hypothese wird nur das linguistische System verglichen, ohne die soziolin-
guistische Ebene hinsichtlich des Erwerbskontextes mit psychologisch mentalen
Verarbeitungsprozessen des Lernenden zu beriicksichtigen. (Bausch, et al., 1979
S. 6ff.; Gass, et al., 2001 S. 73f.) Somit kann die Kritik an dieser Hypothese wir
folgt zusammengefasst werden: ,, Lernerpersénlichkeit, -variablen und -umgebung
sowie der Einfluss bereits erworbener Sprachen u.a. bleiben unberiicksichtigt,
was die Aussage der Kontrastivhypothese stark beeintrdchtigt.“ (Trad, 2009 S.
70)
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Zu Beginn der 1960er Jahre wurde die Identitdtshypothese aufgestellt, die einen
universellen Anspruch erhebt. Sie klammert die behavioristische Perspektive aus
und vertritt dafiir einen nativistischen Standpunkt. Kern dieser Hypothese ist, dass
sowohl der Erst- als auch der Zweitspracherwerb auf den ,, gleichen psycholingu-
istischen Prozessen und Strategien beruht (Kracht, et al., 1995 S. 382). Grundla-
ge hierbei ist der Gedanke, dass der Lernende zur Aneignung von L2 auf einen
angeborenen Spracherwerbsmechanismus (language aquisition device = LAD)
zurlickgreift und unter Verwendung dieses kognitiv betriebenen Mechanismus,
Strukturen in L2 in der gleichen Reihenfolge wie vormals in L1 sich aneignet.
Hierdurch filtert er aus der Menge der sprachlichen Informationen all jene heraus,
die der Lernende auf der jeweiligen Entwicklungsstufe von L2 aufnehmen kann.
Er kann hierdurch Hypothesen iiber die GesetzméBigkeiten von L2 definieren und
iiberpriifen, die von ihm anschlieBend verworfen oder angepasst werden. (Trad,

2009 S. 70; Eckhardt, 2008 S. 24)

Ahnlich wie bei der ersten, der Kontrastivhypothese, lassen sich auch bei dem
Konzept der Identititshypothese Kritikpunkte erkennen. Zunichst sei darauf hin-
gewiesen, dass auch bei dieser Hypothese soziolinguistische Faktoren bei der An-
eignung von L2 unberiicksichtigt bleiben. Ferner wird, wie oben erwihnt, der be-
havioristische Aspekt der Sprachaneignung negiert, doch es ist nicht vollkommen
auszuschlieBen, dass beim Erwerbsprozess von L2 nicht doch teilweise erst-
sprachliche Transfers im Sinne des Kontrastivprinzips stattfinden. Als néchster
Kritikpunkt sei erwéhnt, dass im Rahmen der Identititshypothese nicht eindeutig
definiert ist, ob dieses Konzept vom Lernenden nur am Anfang fiir die grundle-
gende Strukturierung von L2 herangezogen wird oder ob es dariiber hinaus zu-
satzlich bei spiteren Entwicklungsstufen von L2 Anwendung findet. (Bausch, et
al., 1979 S. 9ff.; Oksaar, 2003 S. 105ff.) Als letztes Gegenargument fiir die Gil-
tigkeit dieser Hypothese sei darauf hingewiesen, dass

., Defizite in der Untersuchungsmethodik zu erwdhnen [sind]. Dazu

gehort, dass etwa die Ergebnisse begrenzter Daten zu Erwerbsse-

quenzen einzelner grammatischer Einheiten fiir den Morphologie-und

Syntaxerwerb in der Zweitsprache generalisiert werden. Aus den vor-

liegenden Daten wurde der voreilige Schluss gezogen, sie hdtten einen
universalen Charakter.* (Trad, 2009 S. 71)

Nichtsdestotrotz sollte an dieser Stelle im positiven Sinne darauf aufmerksam

gemacht werden, dass erstmals im Rahmen dieser Hypothese der Versuch unter-
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nommen wird, sowohl unterschiedliche Erwerbstypen differenziert zu betrachten

als auch kognitive Faktoren des Lernenden zu beriicksichtigen.

Anfang der 1970er Jahre wurde die Interlanguagehypothese als Antwort auf die
Kontrastiv- sowie Identitdtshypothese aufgestellt. Tragende Idee dieser dritten
Hypothese ist, dass L2 iiber die Entwicklung einer Lerner- bzw. Interimssprache
gelernt wird. Es handelt sich bei dieser individuellen Lernersprache um ein vari-
ables Sprachensystem, das sich permanent kreativ verdndert. Zu Beginn des
Spracherwerbs orientiert es sich an L1 und je weiter der Lernfortschritt ist, gleicht
sich die Interimssprache L2 an, so dass im Laufe dieser Zielsprachenorientierung
sowohl Elemente aus L1 als auch aus L2 ihre Berticksichtigung finden. Die Inte-
rimsprache als sprachliches Ubergangssystem, die die professionelle Beherr-
schung von L2 anvisiert, kann jedoch durch sozialpsychologische Faktoren, wie
zum Beispiel Diskriminierungen, mangelhafte Zukunftschancen oder Chancenun-
gleichheiten, eine Stagnation in einem interlingualen Stadium erfahren. Man
spricht in diesem Zusammenhang auch von einer fossilierten Sprachstruktur,
wenn die bereits vorhandenen Sprachkompetenzen und der hiermit einhergehende
vereinfachte Gebrauch von L2 ausreichen, um mit anderen zu kommunizieren, so
dass der Wille nach grammatikalischer Korrektheit aufgegeben wird. (Bausch, et

al., 1979 S. 151f; List, 1981 S. 166ff.; Trad, 2009 S. 75f.; Eckhardt, 2008 S. 25)

Der letztgenannte Aspekt ist auch der wesentliche Kritikpunkt der Interlanguage-
hypothese. Es konnte noch nicht geklart werden, wie genau und in welchen Di-
mensionen die sozialpsychologischen Faktoren eine Fossilierung herbeifiihren,
respektive den Zweitspracherwerb verlangsamen oder beschleunigen und somit
der Akkulturation in die Kommunikationsgemeinschaft beeinflussen. (Lengyel,
2001 S. 33; Trad, 2009 S. 77) Trotz alledem ,, findet die Interlanguagehypothese
in der Zweitsprachforschung gegenwdrtig eine breite Akzeptanz und bildet den
Ausgangspunkt vieler Studien, da sie der Komplexitdt des Erwerbsprozesses einer

Zweitsprache am ehesten gerecht wird. “ (Eckhardt, 2008 S. 26)

Im Mittelpunkt des nichsten Kapitels steht das vierte Hypothesenkonstrukt, das
sich aus zwei Elementen zusammensetzt: die Interdependenz- und Schwellenni-
veauhypothese. (Cummins, 1979 S. 222ff.) Beide werden im wissenschaftlichen

Diskurs hinsichtlich des Zweitspracherwerbs und der Fragestellung iiber den Ein-
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fluss von L1 auf L2 herangezogen, da sie ,,eine wertvolle theoretische Anndhe-

rung an die Problematik" (Caprez-Krompak, 2010 S. 60) bieten.

2.2 Die Interdependenz- und Schwellenniveauhypothese

Die Grundlage sowohl der Interdependenz- als auch der Schwellenniveauhypothe-
se bilden zwei Untersuchungen: zum einen die Immersionsuntersuchung in Kana-
da (1965), zum anderen die Submersionsstudie in Schweden (1976), die im Fol-
genden fiir das bessere Verstindnis der beiden Hypothesen vorgestellt werden

sollen.

Unter dem Begriff der Immersion ist ,,das ,Eintauchen‘ in die Zweitsprache
(Fthenakis, 1985 S. 25) zu verstehen. Das in St. Lambert durchgefiihrte Immersi-
onsprogramm war an die anglophone Mehrheitsbevolkerung adressiert, mit dem
Ziel ihren Kindern die volle Beherrschung der franzdsischen Sprache zu ermogli-
chen. Hierfiir wurde bei den Versuchsklassen der Unterricht sowohl in der Vor-
schule als auch in der ersten Klasse ausschlieBlich auf Franzosisch durchgefiihrt.
Ab der zweiten Klasse fand der Unterricht weiterhin auf Franzdsisch statt, jedoch
wurde nun 40% des Unterrichts auf Englisch gehalten. Ab dem fiinften Schuljahr
kippte die sprachliche Orientierung des Unterrichts zugunsten des Englischen, so
dass fortan Franzosisch nur noch in 40% der gesamten Unterrichtszeit verwendet

wurde. (Fthenakis, 1985 S. 25)

Am Ende der Untersuchungsphase konnte festgestellt werden,

,,daf bei Kindern der Majoritdt in Kanada zwei oder mehr Jahre tota-
ler Immersion in die Zweitsprache mit anschliefsendem allmdhlichen
Ubergang zu ausgeglichenen bilingualem Unterricht innerhalb von
fiinf oder sechs Jahren zu guter zweitsprachlicher Kompetenz fiihrt,
und zwar ohne Einbufie fiir Muttersprache oder Schulleistung.*
(Fthenakis, 1985 S. 32)

Auf den Feldern des Lesens und Schreibens konnten in Franzosisch genauso gute
Féhigkeiten erreicht werden wie im Englischen. Ferner wurde anhand der mathe-
matischen Kompetenzen der Frage nachgegangen, inwiefern die Vernachléssi-

gung des Englischen bzw. die Forderung des Franzosischen auf die Leistungen in
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anderen Unterrichtfachern wirkte: ,, Es konnte keine nachteilige Wirkung des
Zweitsprachenunterrichts festgestellt werden, und Testung in der Muttersprache

beeintrdichtigte erworbene Kompetenzen nicht. “ (Fthenakis, 1985 S. 28)

Bei der zweiten Untersuchung aus dem Jahre 1976 handelte es sich um eine Stu-
die zur Sprach- und Schulentwicklung von 351 finnischen Kindern in schwedi-
schen Schulen. Im Rahmen ihrer sechsjidhrigen Beschulung wurde der mutter-
sprachliche Unterricht vollig ausgeklammert und ausschlieSlich auf Schwedisch
unterrichtet, so dass es sich hierbei um ein ,, Untertauchen in die Zweitsprache *

(GrieBhaber, 2002-2005) handelte.

Ergebnis dieser Studie war, dass die sprachlichen Féhigkeiten der Kinder im Fin-
nischen im Vergleich zu Kindern in ihrem Heimatland unterentwickelt waren und
das Schwedische, obwohl es die dominante Unterrichtssprache darstellte, eben-
falls kaum besser ausgebildet war. Um diese Ergebnisse besser verstehen zu kon-
nen, sei folgendes erwihnt:
,,Je besser die muttersprachliche, desto besser war auch die zweit-
sprachliche Kompetenz. Dafs hier die Muttersprache der ursdchliche
Faktor ist, wird nahegelegt durch die Tatsache, daf3 sich bei den Kin-
dern, die weniger als fiinf Jahre im Mutterland gelebt hatten und zu
einem Zeitpunkt umzogen, da die Muttersprache noch wenig entwi-
ckelt war, die Zweitsprache nach dem neunten Lebensjahr nicht mehr
weiterentwickelte. Die Zweitsprachenentwicklung scheint also in Ab-

héingigkeit von der Entwicklung der Muttersprache zu verlaufen.*
(Fthenakis, 1985 S. 34)

Vor dem Hintergrund der beiden vorgestellten Studien und ihrer Ergebnisse ldsst
sich folgendes Zwischenfazit ziehen: je besser die Féahigkeiten in L1 waren/sind,
umso bester waren/sind auch die Fahigkeiten in L2. Aufgrund dessen ldsst sich
folgern, dass zwischen den Variablen L1 und L2 eine Korrelation dahingehend
herrscht, als das der Zweitspracherwerb und seine erfolgreiche Beherrschung in
Abhingigkeit des Entwicklungsstandes von L1 steht. Die Vermutung, den Zweit-
spracherwerb eines Kindes durch Ausklammern von L1 zu forcieren ist falsch und
hat sogar negative Folgen fiir die Entwicklung der Zweitsprache. Viel wichtiger
ist in diesem Kontext, dass das Kind bei der Aneignung von L2 eine altersgemifle

Entwicklungsstufe von L1 innehat. (Caprez-Krompak, 2010 S. 60)

Auf der Basis der beiden Untersuchungen postulierte im Jahre 1979 Cummins die

Interdependenzhypothese. (Cummins, 1979 S. 233ff.) Kern dieser Annahme ist,
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dass das Niveau von L1 im Augenblick der ersten Beriihrung mit L2 Einfluss auf
den weiteren Erwerb der Zweitsprache hat. Dies bedeutet, dass ,,ein hoher ur-
spriinglicher Stand in der Entwicklung der Muttersprache eine gute Zweitspra-
chen-Entwicklung*“ (Fthenakis, 1985 S. 49) gewdhrleistet. Somit hingt das er-
reichbare Kompetenzniveau in L2 davon ab, iiber welches Kompetenzniveau das
Kind in L1 beim Kontakt und anschlieBenden Erwerb von L2 verfiigt. (Caprez-
Krompak, 2010 S. 62) Voraussetzung hierbei ist, dass bei dieser Korrelation so-
wohl eine Forderung beider Sprachen als auch eine adéquate Motivation des
Lerners vorliegt.

., To the extent that instruction in Lx [=LI1] is effective in promoting

proficiency in Lx, transfer of this proficiency to Ly [=L2] will occur

provided there is adequate exposure to Ly (either in school or en-

vironment) and adequate motivation to learn Ly. " (Cummins, 1981 S.
29)

Ein Schwachpunkt innerhalb dieses Hypothesenkonstruktes ist die unzureichende
Bertiicksichtigung der individuellen sowie soziokulturellen Faktoren des Lerners.
So weist Troike darauf hin:
., ... academic outcomes are always the complex results of interactions
between the personal characteristics of the individual and his or her

home/cultural background, and the physcial, social, cultural, and hu-
man characteristics oft he educational setting. ** (Troike, 1984 S. 50)

Um als Schiiler die diversen Unterrichtsfacher erfolgreich absolvieren zu kdnnen,
ist es notwendig, liber sprachliche Kompetenzen zu verfiigen, die es einem ermdg-
lichen, an einem sachbezogenen Erkenntnisaustausch teilnehmen zu konnen.
Hierbei ist die ,, Fachkommunikation, d. h. also auch Unterrichtsgesprdche. ...
eine Form kontextreduzierter Kommunikation, die erhéhte sprachliche und kogni-
tive Anforderungen stellt.“ (Siebert-Ott, 2001 S. 33) Aufgrund dessen muss das
einzelne Kind nicht nur die grundlegenden Kommunikationsfertigkeiten beherr-
schen, die Cummins als BICS ( = basic interpersonal communicative skills) be-
zeichnet, sondern auch kognitive-schulbezogene Sprachfahigkeiten vorweisen, die
von ihm als CALP ( = cognitive-academic language proficiency) tituliert werden.
(Siebert-Ott, 2001 S. 32f.; Boeckmann, 2008 S. 4ff.) Fthenakis spricht im
Hinblick auf CALP auch von der , Fdhigkeit, mit Sprache zu denken,
Denkprozesse und Gedachtes in Sprache auszudriicken und in Sprache

gekleidetete Gedanken zu ,entkleiden . “ (Fthenakis, 1985 S. 52)
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,, Unter dem Gesichtspunkt der Handlungsfdihigkeit in der bundesdeut-
schen Gesellschaft kommt der Beherrschung der deutschen Sprache
als dem hierfiir wesentlichsten Medium zwischenmenschlicher Kom-
munikation eine herausragende Bedeutung zu. Das gleiche gilt fiir die
Beherrschung der deutschen Sprache als Medium der Wissensvermitt-
lung und der Kognition in bezug auf Schulerfolg und berufliche Quali-
fikation, von denen wiederum die Entwicklung von Zukunftsperspekti-
ven abhdngig ist und damit auch die Moglichkeit oder Unméglichkeit
einer Eingliederung in die deutsche Gesellschaft. “ (Steinmiiller, 1992
S. 25)

CALP stellt somit eine Schliisselfunktion fiir den schulischen Erfolg dar, da die
unterschiedlichen Fachcurricula in erster Linie CALP-bezogene Kompetenzen
abverlangen, wie zum Beispiel das Begreifen von komplizierten Sachverhalten,
das Entschliisseln von Abstrakten oder auch die Erkenntnis von kausalen Zusam-
menhédngen. (Neugebauer, et al., 1999 S. 164f.) Wenn jedoch eine dem Alter an-
gemessene Entwicklung der BICS-Komponente innerhalb von L2 nicht vorliegt,
ist das Unterrichtete fiir diese Kinder oftmals nicht nachvollziehbar: Denn CALP
kann nicht anhand einer Sprache vermittelt werden, die nur ungeniigend be-
herrscht wird. Deswegen ist Sorge dafiir zu tragen, dass fiir Kinder und Jugendli-
che mit nur mangelhafter Beherrschung von L2, ein fundierter Erstspracherwerb
fiir den weiteren schulischen Werdegang ermdglicht wird: Denn nur anhand von
L1 konnen die kognitiv-schulbezogenen Kompetenzen ausgebildet werden, die
eng mit dem pddagogischen Erfolg verkniipft sind. (Harnisch, et al., 1999 S. 34)

., Simply put, students whose academic proficiency in the language of

instruction is relatively weak will tend to fall further and further be-

hind unless the instruction they receive enables them to comprehend

the input (both written and oral) and participate academically in

class. A student whose academic proficiency in the language of in-

struction is more strongly developed is less vulnerable to inappropria-
te instruction. “ (Cummins, 2000 S. 175)

Zwar erlernen Kinder und Jugendliche die im Alltag verwendete Umgangssprache
relativ problemlos, doch bedeutet dies nicht zwangslaufig, dass automatisch das
Erlernen der kognitiv-schulbezogenen Sprachkompetenz hiermit einhergeht. In
diesem Zusammenhang wiirde die Verzahnung des Erst- und Zweitspracherwerbs
zwel Aufgaben nachkommen: zum einen wiirden die schulischen Lerninhalte, die
in L2 vermittelt werden, fiir die Schiiler begreifbar und zum anderen wére eine
permanente kognitive Forderung der Kinder und Jugendlichen aus Migrationsfa-

milien gewihrleistet. (Wojnesitz, 2009 S. 76f.)
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Um jedoch dem Grundgedanken der Interdependenzhypothese Rechnung tragen
zu konnen, wonach die Forderung von L1 hinsichtlich des Zweitspracherwerbs
einen positiven Effekt fiir den Schulerfolg herbeifiihren kann, ist es wichtig, sich
zu verdeutlichen, dass fiir das Erlernen von L2 das Niveau von L1 entscheidend
ist. Dieser Aspekt steht im Mittelpunkt der Schwellenniveauhypothese. (Cummins,
1979 S. 2271t.) Diese ergdnzende Hypothese geht davon aus, dass beim Erst- und
Zweitspracherwerb Schwellen existieren. Wie anhand der Abbildung 1 ersichtlich,
werden hierbei drei unterschiedliche Schwellen innerhalb der linguistischen Fé-

higkeiten voneinander getrennt.

Typen des Kognitive

Bilingualismus Wirkung

A. Additiver positive

Bilingualismus kognitive

hohes Niveau Wirkungen

in beiden

Sprachen
oberes Schwel-
lenniveau
bilingualer
Kompetenz

B. Dominanter weder

Bilingualismus positive

muttersprachliche ~noch

Beherrschung negative

einer der beiden kognitive

Sprachen Wirkungen
unteres Schwel-
lenniveau
bilingualer
Kompetenz

C. Semi- negative

lingualismus kognitive

niederes Niveau Wirkungen

in beiden

Sprachen

(entweder

gleichgewichtig

oder dominant)

Abbildung 1: Kognitive Wirkungen verschiedener Bilingualismustypen (Fthenakis, 1985 S. 100).
Das erste Niveau hingt mit den kognitiv-schulbezogenen Kompetenzen zusam-
men. Wird sie iiberschritten, ist L1 soweit ausgereift ( <> Interdependenzhypothe-

se), dass zum einen negative Effekte fiir die kognitive Entwicklung des Lerners
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vermieden werden, zum anderen die Problematik des Semilingualismus (;, Das
Phdnomen des Semilingualismus ist sozusagen die Kehrseite des Bilingualismus.
Er besteht in unzulinglicher Kenntnis der Muttersprache und der Zweitspra-
che. “)* verhindert wird. Uberschreitet der Lerner jedoch auch diese zweite Stufe
und erreicht die oberste Schwelle, bietet es ihm nicht nur die Mdglichkeit, iiber
ein hohes bilinguales Niveau zu verfiigen, sondern dariiber hinaus ist auch mit
positiven Effekten auf die weitere kognitive Entwicklung zu rechnen. Als Be-
griindung fiir das letztgenannte sei angefiihrt, dass ab einem gewissen Punkt der
Zweisprachigkeit die Person befihigt ist, abstrahierende Gedanken in den ver-
schiedenen Sprachen zu fithren und diese miteinander zu vergleichen. Diese lingu-
istischen Operationen erfordern jedoch komplexe Denkprozesse, die wiederum
die allgemeine geistige Entwicklung im positiven Sinne fordert. (Fthenakis, 1985
S. 101; Caprez-Krompak, 2010 S. 61) Aufgrund dessen fordert Cummins:

., Fiir das Kind, dessen Sprachkompetenz fiir die weitere Entwicklung

sprachlicher Fertigkeiten [ = Erwerb von L2] nicht forderlich ist, im-

plizieren diese zwei Hypothesen, dafs die Muttersprache als Unter-

richtssprache am Anfang benutzt und auch nach den ersten Schulklas-

sen weiter praktiziert werden sollte, um eine fiir die Schulleistungen

effektive  Form  positiver — Zweisprachigkeit  herauszubilden.
(Cummins, 1982 S. 41)

An dieser Stelle soll auf zwei Schwachstellen im Konstrukt der Schwellenni-
veauhypothese hingewiesen werden (Baker, et al., 1998 S. 75): zum einen defi-
niert Cummins nicht explizit die Schwellen der jeweiligen Sprachkompetenzen.
Es wird nicht ersichtlich, ab welchem genauen Punkt im Rahmen des Lesens,
Schreibens, Horens oder auch Sprechens der Lerner kompetent genug ist, um die
ndchste Stufe zu erklimmen. Gleichzeitig sei auch in diesem Zusammenhang er-
wihnt, dass ein Zweitsprachlerner nicht plotzlich von Kompetenzstufe zu Kompe-
tenzstufe springt, sondern dass die Sprachentwicklung eher einer graduellen, ste-
tigen Kurve gleichkommt. Die zweite Schwachstelle ist, dass nicht in ausreichen-
dem MalBle der Zusammenhang zwischen den sprachlichen und kognitiven Leis-
tungen ihre Beriicksichtigung findet. Ein Kind kann auf dem untersten Niveau
“steckenbleiben®, da es nicht iiber die notwendigen sprachlichen Kompetenzen

verfiigt, um seine kognitiven Féhigkeiten zu beweisen. (Baker, 2011 S. 407)

2 Oksaar spricht in diesem Kontext auch von der ,,sprachlichen Heimatlosigkeit*, ,,Es kann sich
ein Stadium einstellen, in dem man sich in vielen Situationen in keiner Sprache geldufig und
normgerecht auszudriicken vermag “ (Oksaar, 2003 S. 163)
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., For example, such children may not understand the instructions of
the cognitive test or the content of the assessment questions. Thus such
children’s limited language understanding masks their level of cogni-

tive ability. “ (Baker, et al., 1998 S. 75)

Trotz dieser zwei Kritikpunkte sei dennoch erwihnt:
., The Thresholds theory has important implications for bilingual edu-
cation. ... The Thresholds idea helps identify why minortity language

children taught through a second language sometimes fail in the sys-
tem. “ (Baker, et al., 1998 S. 74-75)

Drei zentrale Aussagen von Cummins® Hypothesen sollen hier fixiert werden:

e Die Entwicklung von L1 und L2 sind voneinander abhéngig und beein-
flussen die allgemeine schulisch-kognitive Entwicklung des Einzelnen.

e FEine alleinige schulische Forderung von L2 kann nicht ausreichen, wenn
der Entwicklungsstand von L1 nicht ausreichend weit fortgeschritten ist
oder eine weitere Entfaltung nicht eintritt.

e Eine erfolgreiche zweisprachige Edukation ist moglich. Hierbei kommt es
nicht blo zu erweiterten linguistischen Féhigkeiten, sondern ebenfalls zu
hoheren kognitiv-akademischen Leistungen auf anderen Feldern.

(Boeckmann, 2008 S. 7)

Cichon weist speziell zum letztgenannten Punkt darauf hin:

,,Jm Bereich der Lernstrategien gelten Bilinguale als besonders leis-
tungsfihig v.a. beim Einsatz kognitiver Strategien (z.B. Inferenzstra-
tegien, das sind Her- bzw. Ableitungsstrategien, Ziehen von Schluss-
folgerungen u.d.) und im Bereich metakognitiver Strategien (z.B. in
Planung und Wirkungskontrolle des eigenen Sprechens in Bezug auf

formale Richtigkeit und pragmatische Angemessenheit.)“ (Cichon,
2005 S. 8)

Basierend auf den obigen Darstellungen zu den von Cummins aufgestellten Hypo-
thesen ist somit festzuhalten, dass die erstsprachliche Férderung im Verbund mit
einem durchdachten und in den Schulalltag implementierten Muttersprachlichen
Ergénzungsunterricht ein wichtiges Momentum in der Personlichkeitsentwicklung
darstellt, denn ,, es ist nicht gleichgiiltig, in welcher Sprache ein Kind die wesent-

lichen Phasen seiner psychischen, seiner kognitiven und seiner sozialen Entwick-

lung durchlduft. “ (Steinmiiller, 1985 S. 5)

-17 -



Zur Bedeutung erstsprachlicher Forderung

2.3 Fiir und gegen die Mehrsprachigkeit

Als einer der schérfsten Kritiker sei Esser angefiihrt, der in diesem Zusammen-
hang den Aspekt der Assimilation als Gegenargument fiir eine Mehrsprachigkeit
anfiihrt:

., International iiberwiegt iiber die Einwanderergenerationen hinweg

eine deutliche Tendenz zur monolingualen Assimilation. Eine kompe-

tente Zweisprachigkeit, also die Beherrschung von sowohl Herkunffts-

als auch Landessprache auf hohem (miindlichem und schriftlichem)
Niveau, wird der Ausnahmefall bleiben. “ (Esser, 2006 S. ii)

Dartiber hinaus fiihrt Esser von volkswirtschaftlichen Gedanken getragene Griinde
unter dem Vorzeichen von gesellschaftlichen Ressourcen, die gegen die Mehr-
sprachigkeit von Menschen mit Migrationshintergrund stehen, als Gegenargument
an:
,,Die Bilingualitiit lohnt sich — im Vergleich zur monolingualen Assi-
milation — fiir Migranten normalerweise nicht, es sei denn, dass die
zweite Sprache einen besonderen regionalen oder globalen Wert hat,

der die Produktivitdt eines bereits hoheren Humankapitals dann noch
mal steigert. “ (Esser, 2006 S. 93)

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es sehr fragwiirdig, wenn nicht gar
zynisch ist, die Beibehaltung oder Verdriangung der Erstsprache ausschlieBlich
von einer Kosten-Nutzen-Analyse abzuleiten. In diesem Zusammenhang sei da-
rauf hingewiesen, dass sich nach Essers Verstdndnis Zweisprachigkeit auch nicht
jeder leisten kann, da sie fiir ihn ein privilegiertes Gut darstellt, das nur unter be-
stimmten gliicklichen Konstellationen erlangt werden kann:

,,Die kompetente Bilingualitdt ist offenbar von einer sehr speziellen

Kombination der familien- und migrationsbiographischen Situation

abhdngig: geringes Einreisealter und eine hohe Bildung (in der Fami-

lie) einerseits und die Fortdauer binnenethnischer Beziehungen und
familialer Loyalitdten andererseits. ““ (Esser, 2006 S. 59)

AuBerdem vertritt er den Standpunkt, dass nicht die Bilingualitét, sondern viel-
mehr im Gegenteil das Unterdriicken sowie Abriicken von der Erstsprache (), lan-
guage shift” (Esser, 2006 S. 471f.)) sich im positiven Sinne auf die individuelle
Personlichkeit auswirkt.

., ... €S zeigt sich eher, dass die (sprachliche) Assimilation dazu fiihrt,

was gelegentlich der Beibehaltung der Muttersprache bzw. der Bilin-
gualitit und — allgemein — der multikulturellen Orientierung und Ein-
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bettung zugeschrieben wird ... : ein héheres Selbstwertgefiihl und ge-
ringere psychische Probleme. ““ (Esser, 2006 S. 75)

Die von Esser angefiihrten Argumente stellen aus psychologischer Perspektive

betrachtet, sehr fragwiirdige Positionen dar, wenn er behauptet:

., Es zeigt sich eher, dass nicht die Beibehaltung der Muttersprache,
sondern die (sprachliche) Assimilation zu einem hoheren Selbstwert-
gefiihl und zu geringeren psychischen Problemen fiihrt.** (Esser, 2006
S. 100)

Kontrdr zu Essers Ideen ist es viel wahrscheinlicher, dass die vollige Assimilation
und die damit verbundene Aufgabe der Erstsprache sowie der kulturellen Identitdt
eher zu psychischen Problemen fithren wird. So widerspricht Boeckmann den

Ideen Essers, wenn er sagt:

,,Da unter Assimilation allerdings in der Regel das Aufgeben eigener
kultureller Merkmale inklusive der Herkunftssprache verstanden wird
— auch in Essers Modell taucht Assimilation ja nur in Verbindung mit
Monolingualismus auf — miissten die Migrantlnnen ihre Herkunfts-
sprache erst aufgeben, um dann nach der Erlernung der Zweitsprache
zu kompetent Bilingualen zu werden (wohl indem sie sich ihre Her-
kunftssprache wieder aneignen?). Diese doch sehr idiosynkratische
Begriffsbildung ldsst jedenfalls auf ein extrem statisches Sprach- und
Kulturverstindnis (und letztendlich auch Gesellschafts-verstindnis)
schlieflen, das die vielen moglichen Ausprédgungen kultureller Affinitd-
ten und sprachlicher Kompetenzen nicht einmal ansatzweise in Be-
tracht zieht und seinem Gegenstandsbereich daher nicht wirklich an-
gemessen zu sein scheint. “ (Boeckmann, 2008 S. 12)

Der von Esser geforderte sprachliche Verdrangungsprozess verlauft zudem vollig
kontrdr zu (menschen-)rechtlichen Gesichtspunkten (Boeckmann, 2008 S. 13f;
Cillia, 2008 S. 30; Baubock, 1998 S. 302ff.), wie sie zum Beispiel in der ,, Euro-
pdischen Charta der Regional- oder Minderheitensprachen” zu finden sind, die
vom Europarat am 5. November 1992 gezeichnet wurde. Sie verfolgt das Ziel,
Regional- oder auch Minderheitensprachen als kulturellen Bestandteil des europa-
ischen Erbes zu schiitzen. (Boysen, 2011) Gleiches gilt fiir die ,, Allgemeine Er-
kldrung der UN-Menschenrechtscharta* vom 10. Dezember 1948, wonach jeder
, Anspruch auf alle in dieser Erkldirung verkiindeten Rechte und Frei-
heiten, ohne irgendeinen Unterschiede, etwa nach Rasse, Hautfarbe,
Geschlecht, Sprache [!], Religion, politischer oder sonstiger An-

schauung, nationaler oder sozialer Herkunft [!], Vermogen, Geburt
oder sonstigen Stand ““ hat. (UNHRC, 1996-2012)

Ein weiteres Argument, das von den Gegnern der Bilingualitit gegen den Mutter-

sprachlichen Ergénzungsunterricht angefiihrt wird, ist die time-on-task-Hypothese.
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Kerngedanke dieser Hypothese ist, dass je mehr Zeit der Lerner der Aufgabe L2
sich anzueignen widmet, desto schneller erfolgreich wird er sein. Oder anders
formuliert: je mehr Zeit fiir den L1-Unterricht aufgewendet wird, umso mehr geht
dies auf Kosten des L2-Lernens, was fiir die Kritiker der Mehrsprachigkeit
gleichbedeutend fiir die Ursachen der geringen schulsprachlichen Fahigkeiten mit
einhergehenden schlechteren Schulleistungen steht. (Hopf, 2005 S. 241ff.; Esser,
2009 S. 79f.) Das time-on-task-Argument konnte jedoch nicht empirisch bewiesen
werden. So kommt S6hn im Rahmen ihrer Recherchen iiber die Auswirkungen
eines bilingualen Unterrichts auf den Spracherwerb und dem hiermit einherge-
henden Schulerfolg zum Fazit, dass

. die ,time-on-task-Hypothese* ... in diesem Kontext nicht bestdtigt

werden konnte. Wenn ein Teil der Unterrichtsstunden in einer anderen

Sprache als der des Regelunterrichts erteilt wird, fiihrt das offenbar

nicht automatisch zu schlechteren Leistungen in der Zweitsprache und
den Sachfdchern. “ (S6hn, 2005 S. 64)

Cummins vertritt in diesem Zusammenhang den folgenden Standpunkt:
,, Contrary to what the time-on-task notion would predict, instruction
through a minority language does not appear to exert any adverse
consequences on students * academic development in the majority lan-

guage. This holds true for students from both minority and majority
language backgrounds in various kinds of bilingual programs.*

(Cummins, 2000 S. 174)
Auch Gogolin et. al. vertreten diese Meinung und kommen zu der folgenden An-
sicht:
., Nicht der herkunfissprachliche Unterricht ist dem Deutschlernen ab-
tréglich, sondern die qualitativ und quantitativ unzureichende, viel-
fach unterschdtzte Vermittlung des Deutschen — nicht nur als allge-

meine Verstindigungssprache, sondern vor allem als Schul- und Bil-
dungssprache. “ (Gogolin, et al., 2006 S. 4)

Ein weiteres Argument, das flir die herkunftssprachliche Forderung steht, ist fami-
lidrer Art. Verfligt ein Kind tiber gute Kompetenzen in L1 ist es in der Lage, sich
mit seinen Eltern iiber seine schulischen Erlebnisse und Erfahrungen auszutau-
schen, speziell wenn seine Eltern selbst L2 nur unzureichend beherrschen.
(Mouw, et al., 1999 S. 235f.) Dieser Punkt trigt umso mehr Bedeutung, wenn
man sich bewusst macht, dass ein verniinftiger sprachlicher Informationsaus-
tausch zwischen den Eltern und dem Kind eine grundlegende Primisse fiir eine
gut funktionierende schulische Forderung und Unterstiitzung seitens des Eltern-

hauses ist. (Rosselet, 2012 S. 93; Portes, et al., 2002 S. 905f.; Baker, 2011 S. 406)
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Generell darf im familidren Kontext nicht nur der kommunikative, sondern spezi-

ell auch der psychologische Aspekt von L1 nicht unterschétzt werden.

., Analysis revealed that children who were more likely to use and pre-
fer to use their parents’ mother tongue were those who perceived their
family to be more cohesive and low in hierarchy, had fewer negatively
loaded emotions associated with parents, and showed indications of a
secure attachment pattern. *“ (Tannenbaum, 2003 S. 13)

Ein weiteres Argument gegen die ,, Glottophagie “ (Oksaar, 2003 S. 156) und fiir
die kulturelle und sprachliche Pluralitit innerhalb einer modernen Einwande-
rungsgesellschaft ist, dass unabhingig von Alters- und Klassenstufen, durch das
Fordern und Unterrichten von L1, diese Sprache von der Majoritit als eine gesell-
schaftliche Ressource anerkannt wird. Hierdurch kann der Minoritdt das Signal
gesendet werden, dass ihre sprachlich-kulturelle Identitét respektiert und somit zu
einem positiven Bewusstsein der Zugewanderten beigetragen wird. (Driessen,
2005 S. 87)

., Individuelle und gesellschaftliche Zwei- und Mehrsprachigkeit sind,

weltweit und weltgeschichtlich betrachtet, eine Normalitdt. Die euro-

pdischen Einwanderungsstaaten erfahren heute — nach einer voran-

gegangenen Epoche starker Sprachvereinheitlichung in den Grenzen

ihrer Territorien — diese Normalitdit von neuem. Eine kiinftige Auswei-

tung von Zwei- und Mehrsprachigkeit in diesen Staaten ist wesentlich
wahrscheinlicher als ein Riickgang. ““ (Reich, et al., 2002 S. 41)

In der Literatur findet man als ein weiteres Argument gegen die Férderung von
L1, dass ein moglicher Erfolg des Muttersprachlichen Ergédnzungsunterrichts von
einer linguistischen Distanz zwischen den beiden Sprachen abhinge. So vertreten
einige Autoren den Standpunkt, dass bei linguistisch nichtverwandten Sprachen,
wie beispielsweise den romanischen und arabischen Sprachen, es im Rahmen ei-
ner gleichzeitigen Alphabetisierung durch Interferenzen der gesamte Lernerfolg
unterminiert werden konnte. (Driessen, 2005 S. 84; Rossell, 2003 S. 47f.) Diesem
Gedankengang ist jedoch folgendes entgegenzusetzen:
. Individuelle Zweisprachigkeit stellt keine intellektuelle Uberforde-
rung dar. Sie hat als solche keine negativen Auswirkungen auf die so-
ziale, geistige und sprachliche Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen. Nicht selten geht sie sogar mit einer friih entwickelten Sprach-
bewusstheit einher. Die Erstsprache und die Zweitsprache zweispra-
chiger Kinder und Jugendlicher beeinflussen sich im Entwicklungs-
prozess gegenseitig im Sinne von Transfereffekten. Die in der Offent-
lichkeit manchmal vertretene Vorstellung von systematischen Blocka-

deeffekten ist wissenschaftlich nicht haltbar.” (Reich, et al., 2002 S.
41)
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Zu der gleichen Einschdtzung kommen Swain et. al. die anhand ihrer Untersu-
chungsergebnisse feststellen: ,, ... they are not strongly supportive of the hypothe-
sis that positive transfer is more likely to occur when the first language is from the

same language family as the language being learned.” (Swain, et al., 1990 S.
202)

Ein wichtiger Gesichtspunkt, den es im Kontext der Mehrsprachigkeit zu diskutie-
ren gilt, ist die affektive Bedeutung der erstsprachlichen Forderung, was im nun

folgenden Kapitel vorgestellt werden soll.

2.4 Affektive Bedeutung der erstsprachlichen Forderung

Nachdem im Vorfeld aufgezeigt wurde, wie wichtig die erstsprachliche Forderung
hinsichtlich der linguistischen und kognitiven Fahigkeiten ist, soll an dieser Stelle
auf den affektiven Aspekt fiir den Lerner aufmerksam gemacht werden.
., Within the context of education it is necessary to pay attention to the
home language in order to ensure a favorable development of the per-
sonality, a positive self-image, and to give children a sense of security
and well-being. For many minority groups the home language forms
one of the key values of their perception of identity. Insufficient at-

tention to the self-image during childhood can give rise to psychologi-
cal problems in later life. “ (Driessen, 2005 S. 85)

Die folgende Abbildung 2 von Fthenakis soll einen ersten Zugang zu dem Wech-
selspiel zwischen der kompetenten Beherrschung der Erstsprache und den hiermit

gekoppelten affektiven Gesichtspunkten bieten.
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Kommunikation
Eltern - Kind
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Abbildung 2: Affektive und sonstige nichtakademische Bereiche, in denen sich erstsprachliche Forderung
auswirkt, und ihre Interdependenz, (Fthenakis, 1985 S. 106).

Auf der Basis diverser Studien aus den USA, Schweden sowie Kanada zeigt
Fthenakis auf, dass die erstsprachliche Forderung bei Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund positive Auswirkung auf die affektive Selbstwahrneh-
mung hat. Neben der Stirkung des Selbstvertrauens wird zusétzlich die Vermei-
dung von Identitdtskrisen gewihrleistet. Die durch die erstsprachliche Férderung
resultierenden affektiven Auswirkungen beschridnken sich jedoch nicht nur auf
den einzelnen, sondern sprechen auch die gesamte ethnische Gruppe an, die an-
hand eines positiveren Selbstbildes eine affirmative Einstellung sowie groferen
Stolz auf die kulturelle Herkunft vorweist. (Fthenakis, 1985 S. 102ff.) In diesem

Zusammenhang sollte nicht vergessen werden, dass
,Sprache ein wichtiger Faktor der Gruppenzugehdrigkeit ist, und
dass sprachliche Loyalitdit eine bedeutende Komponente der Identitit
eines Individuums sein kann. ... Das Fehlen der eigenen Sprache und

Kultur in fremder Umgebung kann die Entwicklung der Identitdt ne-
gativ beeinflussen. “ (Oksaar, 2003 S. 156)

Die von der jeweiligen Minoritit verwendete Sprache wird jedoch nicht selten
seitens der Majoritét als despektierlich betrachtet und innerhalb der Mehrheitsge-
sellschaft mit geringem sozialem Ansehen etikettiert. (Baker, 2011 S. 399)
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., The politically and economically dominant group often has a vested
interest in preserving its privileged position by asserting that its majo-
rity language is a symbol and creator of a unified and integrated nati-
on. In contrast, minority languages and cultures are seen as potential-
ly divisive and conflichtive, working against national loyalty and alle-
giance by producing factions. “ (Baker, 2011 S. 391)

Nicht zuletzt vor dem im Vorfeld erlduterten Wunsch nach einer sprachlichen
Konformititsideologie wird hierbei auf die Minderheit durch eine direkte oder
auch indirekte Aufforderung ein sozialer Druck aufgebaut, die Landessprache
normgerecht zu erlernen. ,, Menschen geraten in einen Konflikt, wenn sie gezwun-
gen werden, eine andere, dominierende Sprache zu iibernehmen, zugleich aber
ihre Erstsprache nicht aufgeben wollen. “ (Krumm, 2003 S. 415) Hierdurch kann
es zu einer fortwdhrenden Fehlentwicklung dahingehend kommen, als dass bei
einem Scheitern die Schuld in der Erstsprache gesucht und vermeintlich auch ge-
funden wird. Die hieraus entstehenden und den zukiinftigen Zweitspracherwerb
zusitzlich erschwerende Gefiihle konnen u.a. Unsicherheit, Hilflosigkeit oder
auch mangelndes Selbstwertgefiihl sein. Untersuchungen zur erstsprachlichen
Forderung zeigen jedoch, dass

,,sich diejenigen besser zurechtfinden, die eine Loyalitit gegeniiber

ihrer Muttersprache entfalten. Die meisten unserer Informanten in

den vier Ldndern steuerten eine Balance in ihren soziokulturellen

Sphdren vorwiegend durch zwei Faktoren zu: steigende Fertigkeiten

in der Zweitsprache und verschiedene kontinuierliche Méoglichkeiten

der Verwendung der Muttersprache aufserhalb der Familie und des
Freundeskreises. *“ (Oksaar, 2003 S. 163f.)

Dies bedeutet, dass seitens der Majoritdt der jeweiligen Erstsprache gegeniiber
erbrachtem Respekts, affektive Personlichkeitsdefizite abgebaut und das individu-
elle Selbstwertgefiihl verstiarkt werden konnen — anhand eines seitens der Mehr-
heitsgesellschaft akzeptierten Integrationsprozesses, der auf die ethnische Identitét
des einzelnen Riicksicht nimmt, die linguistischen Interaktionsmoglichkeiten er-

weitert und parallel hierbei die Erstsprache miteinbezieht. (Oksaar, 2003 S. 163f.)

Die enge Verzahnung der Erstsprache auf der einen und des Selbstbildes auf der
anderen Seite als konstituierendes Element der individuellen Identitét spielt auch,
wie im Vorfeld angerissen, eine wichtige Rolle innerhalb der Zusammenarbeit
zwischen dem Elternhaus und der Institution Schule. Durch die Intensivierung des
Kontakts zwischen dem Elternhaus und der Schule anhand der durch den Mutter-

sprachlichen Ergénzungsunterricht gewéhrleisteten erstsprachlichen Foérderung
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besteht fiir die Erziechungsberechtigten die Chance, am schulischen Alltag zu par-
tizipieren und als Teil des Systems Schule ihre Interessen zu verwirklichen sowie
gleichzeitig unter Umsténden existierende ethnisch-kulturelle Differenzen oder
Missverstidndnisse zu tiberbriicken. (Fthenakis, 1985 S. 105)

., The use of the home language will not only allow the learning pro-

cess to run more smoothly, but will also help to bridge the gap

between home situation and the ... school. Because of the fact that the

school is also paying attention to the ‘own’ culture, many minority pa-

rents will feel that they are being more highly appreciated and will get

the impression that the school is respecting them. In this respect MIT

[Mother Tongue Instruction] fulfils a psychological function towards
the minority parents.“ (Driessen, 2005 S. 84)

Eine Vernachldssigung der erstsprachlichen Forderung im Erziehungssystem kann
jedoch dazu beitragen, dass innerhalb der hduslich-sozialen Umwelt die mediati-
ven Kompetenzen innerhalb der Familien negativ beeinflusst werden. Untersu-
chungen zeigen, dass in Familienhdusern, in denen zwischen den Eltern und Kin-
dern nicht die Erstsprache, sondern die nur mangelhaft beherrschte Zweitsprache
verwendet wird, es sowohl zu mehr sprachlichen als auch emotionalen Problemen
fiihren kann, als in Familien, die die Bilingualitit akzeptieren und untereinander
erstsprachliche Diskussionen fithren. Wenn beide Seiten im Rahmen von Diskus-
sionen nur auf ungeniigend entwickelte zweitsprachige Kommunikationsfahigkei-
ten zuriickgreifen, hat dies emotionale Folgen, da im zweitsprachlichen Austausch
nicht alle gewlinschten Themen sauber kommuniziert werden konnen. (Oksaar,
2003 S. 164) ,, Family relations and personality development suffer accordingly. *
(Portes, et al., 2002 S. 907) Um einen derartigen ,, Akkulturationsstress *“ (Oksaar,
2003 S. 164) zu vermeiden, sollten die Elternhduser den erstsprachlichen Aus-
tausch mit ihren Kindern nicht vernachldssigen, denn

, wenn Kinder ... vollstindig ihrer Muttersprache entfremdet werden,

so bedeutet dies u.U. sowohl fiir sie selbst einen Kontinuitdtsbruch in

ihrer Personlichkeitsentwicklung als auch eine Barriere fiir die Kom-
munikation zwischen ihnen und ihren Eltern. “ (Baubock, 1998 S. 300)

Vor dem Hintergrund des oben Dargestellten, dass eine bilinguale Erziehung so-
wohl unter erwerbspsychologisch-kognitiven als auch unter soziolinguistischen
Gesichtspunkten einen Mehrwert fiir den Lerner und sein familidres Umfeld mit
sich bringt, kann folgendes Fazit fiir eine die Erstsprache beriicksichtigende Edu-

kation gezogen werden:
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., In der Psycholinguistik besteht heute weitgehend Konsens dariiber,
dass zweisprachige Kinder, im iibrigen ebenso wie Jugendliche und
Erwachsene, beim Erwerb weiterer Sprachen gegeniiber einsprachi-
gen einen Vorteil haben. Zwei Voraussetzungen miissen dafiir aller-
dings erfiillt sein: Zum einen muss die Kompetenz in beiden Sprachen
so hoch sein, dass ihre Verwendung weitgehend automatisiert ist, da
nur dann die eigene Zweisprachigkeit dynamisierend auf den Erwerb
weiterer Sprachen wirken kann. Zum andern sollte die gesellschaftli-
che Konnotierung der Kontaktsprachen moglichst positiv und zugleich
gleichranging sein. Eine hierarchische und mehr noch eine konfliktive
Bewertung der Sprachen wirkt sich negativ auf das Bewusstsein der
Sprecher aus und kann ihr kognitives Potential blockieren. (Cichon,

2005 S. 5)

2.5 Padagogische Konsequenzen

o |, Die zur Zweitsprache zusdtzliche Beherrschung der Mutterspra-
che bei der Bilingualitdt bringt ... offenbar so gut wie nichts.
(Esser, 2009 S. 84)

o, Muttersprachlicher Unterricht und dhnliches ist vor diesem Hin-
tergrund nicht mehr als ein teures Placebo. * (Esser, 2000)

o Jede Minute Deutsch [ist] sinnvoller als eine Minute Tiirkisch. “
(Hopf, 2006)

Anhand der vorhergehenden Kapitel wurde durch die Présentation von Hypothe-
sen zum Zweitspracherwerb eine Antwort auf die Frage geliefert, weswegen erst-
sprachliche Forderung im Rahmen eines Muttersprachlichen Erginzungsunter-
richts fiir Kinder und Jugendliche aus Familien mit Migrationshintergrund wichtig
ist. Die Unterrichtung der Schiiler im Rahmen des Muttersprachlichen Ergin-
zungsunterrichts ist kein Nullsummenspiel und AuBerungen, wie oben angefiihrt,
die die Glottophagie mit dem Wunsch nach einer ausschlieBlichen Einsprachigkeit
mit ethnozentrischen Ausrichtung propagieren, unterminieren und schaden nur der

Idee einer modernen Einwanderungsgesellschatft.

Es wurde dargestellt, dass eine mangelhafte Entwicklung der Erstsprache neben
dem Semilingualismus auch die Gefahr mit sich bringt, dass der Lerner sowohl in
erwerbspsychologisch-kognitiven als auch in soziolinguistischen Feldern mit
Handicaps zu rechnen hat, die sich unmittelbar negativ in den schulischen Leis-
tungen niederschlagen. Deswegen sei an dieser Stelle noch einmal explizit darauf

hingewiesen, dass ,, eine stecken gebliebene Entwicklung in der L1 ... fatale Fol-
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gen fiir das Erlernen weiterer Sprachen und die gesamte intellektuelle Entwick-

lung eines Kindes haben “ (Cillia, 2009 S. 7) kann.

Der oftmals als Gegenargument ins Feld gefiihrte Gesichtspunkt, dass eine bilin-
guale Edukation das Kind oder den Jugendlichen kognitiv tiberfordere, ist als Ar-
gument nicht haltbar. Ganz im Gegenteil. Die erstsprachliche Forderung durch
den Muttersprachlichen Ergidnzungsunterricht birgt sowohl fiir den einzelnen Ler-
ner zahlreiche Vorteile, als auch fiir die jeweilige ethnische Gruppe.

,,Bilingual education can serve to encourage social, economic and

educational change and cultural pluralism. ,Strong ‘ forms of bilingu-

al educational can aid the status of minority languages and cultures,

reduce the pulls and pushes towards assimilation, and aid the em-
powerment of minorities. “ (Baker, 2011 S. 403)

Es ist zu betonen, dass der Muttersprachliche Ergdnzungsunterricht und die hier-
mit einhergehende erstsprachliche Forderung nicht als einzige Moglichkeit aufzu-
fassen ist, die Situation von Migrantenkindern zu verbessern. Vielmehr ist es als
ein Baustein zu verstehen, der dazu dient, ihnen faire Chancen fiir ihren schuli-
schen sowie zukiinftigen beruflichen Werdegang zu ermdglichen. Und hierzu ge-
hort nun einmal, wie auf den vorhergehenden Seiten dargestellt, die Forderung
ihrer Erstsprache, als obligatorisches Element fiir das normgerechte Erlernen und

Anwenden der Zweitsprache Deutsch. (Allemann-Ghionda, 2006 S. 354f.)

Die vorhandenen mehrsprachigen Potenziale der Kinder und Jugendlichen sollten
im Erziehungssystem nicht ausschlieBlich auf den Muttersprachlichen Ergén-
zungsunterricht isoliert werden. Wiinschenswert wire hierbei ein bildungspoliti-
scher ,, Paradigmenwechsel “ (Cillia, 2008 S. 31) innerhalb der Lehrerausbildung,
bei der

,,die Mehrsprachigkeit als wesentliches Merkmal unserer Schulen be-
griffen wird, dass daher alle Lehrerinnen und Lehrer ... auch die Leh-
rerlnnen, die Fdcher in der Mittelstufe unterrichten (Mathematik,
Physik, Turnen ...) in der Ausbildung damit konfrontiert werden, dass
es fiir alle Fdcher ein mehrsprachiges Modul gibt, bei dem klar wird,
dass Mehrsprachigkeit im Physikunterricht genauso eine Rolle spielt
wie im Musikunterricht bis hin zum Turnunterricht, damit sie Mehr-
sprachigkeit als ein wesentliches Merkmal der Schule verstehen und

auch danach handeln. *“ (Cillia, 2008 S. 33)
Durch die Beriicksichtigung der Erstsprache nicht nur in der Primarstufe, sondern

auch in der Sekundarstufe innerhalb der unterschiedlichen Fachdisziplinen, kénn-
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ten somit die kognitiv-akademischen Fiahigkeiten der Schiiler aus Migrationsfami-
lien fortwéhrend gefordert und geschult werden, da
., der Aufbau von miindlicher und schriftlicher Textkompetenz ... Pro-
zesse [umfasst], die sich iiber die gesamte Schullaufbahn der Kinder
und Jugendlichen erstrecken, weshalb es auch in Sekundarstufe I —

und hdufig noch in Sekundarstufe Il — weiterfiihrender sprachlicher
Forderangebote bedarf. “ (Helten-Pacher, et al., 2008 S. 118)

Hinsichtlich eines bildungspolitischen Paradigmenwechsels weist Cummins je-
doch in diesem Zusammenhang auf das Selbstverstindnis des seitens der Mehr-
heitsgesellschaft institutionalisierten und durch den Lehrkorper reprisentierten
Schulkérpers hin. Der Erfolg von Reformen sowie der Wille eingefahrene bil-
dungspolitische Strukturen hinsichtlich der Mehrsprachigkeit im positiven Sinne
zu verdandern, stehen und fallen mit dem Verhéltnis zwischen den Lehrkriaften und
den Schiilern sowie zwischen den Lehrkréiften und den ethnischen Gruppierungen.
., The required changes involve personal redefinitions of the way
classroom teachers interact with the children and communities they
serve. In other words, legislative and policy reforms may be necessary
conditions for effective change, but they are not sufficient. Implemen-
tation of change is dependent upon the extent to which educators, both

collectively and individually, redefine their roles with respect to mino-
rity students and communities. “ (Cummins, 1986 S. 657)

Durch die Interpretation der natiirlichen Bilingualitét als eine Bereicherung fiir die
gesamte Gesellschaft kann ein Beitrag dazu geleistet werden, sowohl eine Stigma-
tisierung von zugewanderten Sprachminderheiten als auch das schulische Versa-
gen von Schiilern aus Minoritdten zu verhindern.
,,School failure does not occur in minority groups that are positively
oriented toward both their own and the dominant culture, that do not
perceive themselves as inferior to the dominant group, and that are

not alienated from their own cultural values.” (Cummins, 1986 S.
660)

Anhand der erstsprachlichen Forderung von Kindern und Jugendlichen im Mut-
tersprachlichen Ergénzungsunterricht kann ferner ein Beitrag zu einer gerechteren
Bildungsbeteiligung in der deutschen Schullandschaft dahingehend geleistet wer-
den, als dass hierdurch eine Reduktion der Reproduktion sozialer Ungleichheiten
im Bildungssystem herbeigefiihrt wird.
,, Indem das Schulsystem alle Schiiler, wie ungleich sie auch in Wirk-
lichkeit sein mégen, in ihren Rechten und Pflichten gleich behandelt,

sanktioniert es faktisch die urspriingliche Ungleichheit gegentiber der
Kultur. Die formale Gleichheit, die die pddagogische Praxis bestimmit,
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dient in Wirklichkeit als Verschleierung und Rechtfertigung der
Gleichgiiltigkeit gegeniiber der wirklichen Ungleichheit in Bezug auf
den Unterricht und der im Unterricht vermittelten oder, genauer ge-
sagt, verlangten Kultur. “ (Bourdieu, 2001 S. 39)

Durch die Wahrnehmung des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts als ein
gleichberechtigtes Fach innerhalb des Bildungscurriculums kénnen sowohl die
Schiiler dieses Unterrichts, als auch ihre Eltern gegen die Schule als Verstarker
der Schichtreproduktion vorgehen bzw. die seitens der Majoritit anvisierte Be-
standswahrung der Gesellschaftsordnung aufbrechen. (Bourdieu, et al., 1971 S.

92fF)

Es kann hier nicht eine ausfiihrliche Darstellung aller didaktischen und methodi-
schen Ziele angefiihrt werden, die im jeweiligen Muttersprachlichen Ergédnzungs-
unterricht —Italienisch, —Portugiesisch, —Spanisch, ... angestrebt werden sollten,
um eine positive Personlichkeitsentwicklung, eine Steigerung des Selbstwertge-
fiihles und eines schulischen Erfolges von Einwandererkindern zu gewéhrleisten.
Dies ist nicht das Ziel dieser Arbeit. Vor dem Hintergrund der Frage, nach mogli-
chen piddagogischen Konsequenzen, seien aber die folgenden allgemeinen, das

Schulleben betreffende Punkte, genannt:

e Das Elternhaus sollte im Rahmen von Elternabenden, Elternsprechtagen
oder gleich zu Beginn bei der Anmeldung an einer Schule auf die Bedeu-
tung der Erstsprache im Familienleben hingewiesen und iiber mogliche
Fehlinformationen aufgeklért werden.

e Das Nutzen der Erstsprache unter den Schiilern sollte nicht auf die Pausen
beschrinkt werden, sondern ohne Androhung negativer Konsequenzen in-
nerhalb von Gruppenarbeiten oder Partnerarbeiten erlaubt sein.

e Bei sich bietender Gelegenheit kann eine Lehrkraft selbst einige Ausdrii-
cke aus der Erstsprache der Schiiler verwenden, um hierdurch die Reputa-
tion dieser Sprache und das Ansehen der Kinder bzw. der Jugendlicher zu
steigern.

e Die Wahrnehmung und Gegenwart mdglichst aller an einer Schule vor-
handenen Sprachen sollte gewihrleistet sein. Dies kann beispielsweise an-
hand von Elternbriefen in der Erstsprache moglich sein, durch die Zurver-
fiigungstellung von Biichern in der Erstsprache in der Schulbibliothek, an-

hand eines ,,Tag der Sprachen* oder auch bei Bedarf durch Ubersetzungs-
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hilfen bei Elterngespridchen, um hiermit allen Beteiligten die Gleichwer-
tigkeit der Sprachen zu demonstrieren.

e Es kann im Rahmen der Medienerziehung bei sich ergebender didaktischer
und/oder methodischer Moglichkeit auf Produkte zuriickgegriffen werden,

die in der Erstsprache verfasst sind. (Cillia, 2009 S. 8)

Durch die bilinguale Edukation von Kindern und Jugendlichen aus Migrationsfa-
milien sollte als Ziel eine stabile Zweisprachenkompetenz erreicht werden, die
ihnen es ermoglicht, ohne Restriktionen sowohl im miindlichen als auch im
schriftlichen Bereich zu kommunizieren. Denn ,,echte Chancengleichheit ist, was
den sprachlichen Bereich betrifft, erst dann gegeben, wenn das Leben sprachlich
bewdltigt werden kann und die dazu notwendige Sprachhandlungskompetenz um-

fassend ausgebildet ist. “ (Kupfer-Schreiner, 1994 S. 52)
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3 Zur Lehrerausbildung in der Tiirkei

Die Lehrerausbildung in der Tiirkei verfiigt {iber eine rund 160jdhrige Tradition,
die ihren Ursprung im Osmanischen Reich hat. Seit der Ausrufung der Republik
im Jahre 1923 durch den Staatsgriinder Mustafa Kemal Atatiirk folgt sie jedoch
einer sdkularen Ausrichtung. Zu diesem Zeitpunkt wurde der Grundstein fiir eine
allgemeine, das ganze Volk umfassende Bildung, gelegt. Hierbei wurde schon in
den ersten Jahren nach der Griindung der tiirkischen Republik dem laizistischen
Gedanken innerhalb der Bildung grof8e Bedeutung zugesprochen. Es wurde dabei
angestrebt, der tiirkischen Bevolkerung durch das Schulsystem den Gedanken des
Laizismus und der hiermit einhergehenden strikten Trennung von Religion und
Staat zu vermitteln. (Aktas, 1985 S. 10ff.; Binbasioglu, 1995 S. 189ff.) Um dieser
Ausrichtung Rechnung tragen zu konnen, kam es in den national strukturierten
Bildungsinstitutionen in erster Linie im quantitativen Bereich zu Bemiihungen,

wie die folgende Tabelle 2 darstellt.

Schuljahr Zahl der Schulen Schiilerzahl Lehrerzahl
1923/1924 4.966 347.846 11.034
2010/2011 32.797 10.981.100 503.328

Tabelle 2: Schulentwicklung in der Grund- und Mittelschule respektive Primarstufe, (MEB, 2011 S. 11).

Anhand der Tabelle 2 wird ersichtlich, dass seit der Griindung der tlirkischen Re-
publik die Anzahl der Schulen um mehr als das sechsfache gestiegen ist. Im Hin-
blick auf die Lehrerzahlen ist festzustellen, dass sich ihre Anzahl um das 45fache
erh6ht hat. Hinsichtlich der Schiilerzahlen ist festzustellen, dass innerhalb eines
Vierteljahrhunderts sich diese Anzahl um das rund 30fache vergréBert hat. Dieser
immense Anstieg von Schiilern fiihrte jedoch dazu, dass Klassenstirken von 50
und mehr Schiilern keine Seltenheiten darstellten. (Dingsoy, 1995 S. 148) Ferner
wird anhand dieser Zahlen auch erkennbar, dass es sich sowohl in der Vergangen-
heit als auch aktuell bei der tiirkischen Lehrerausbildung um einen Prozess han-

delt, der sich innerhalb einer sehr jungen und dynamischen Gesellschaft abspielt.
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3.1 Grundziige des tiirkischen Bildungssystems

Hinsichtlich des tiirkischen Bildungssystems ist grundsétzlich zu sagen, dass es
stufenformig aufgebaut ist, und dass, unter der Voraussetzung, dass die jeweiligen
Zulassungspriifungen fiir ein Hochschulstudium seitens des Schiilers bestanden
werden, dieses bis zur universitiren Ausbildung durchlaufen werden kann. Das
Schulsystem der Tiirkei von der Vorschulerziehung bis hin zur Erwachsenenbil-
dung wird seitens des Nationalen Bildungsministeriums (=Milli Egitim Bakanligi,
MEB) zentral in der Hauptstadt Ankara organisiert, das auch alle verwendeten

Lehrplidne sowie Lehrbiicher genehmigt. (Okgabol, 2008 S. 83)

Fiir eine erste Orientierung soll die Abbildung 3 dienen, dass den bis zum 18. Au-
gust 1997 geltenden dreistufigen Aufbau des nationalen Bildungssystems in ver-
einfachender Form darstellt, da die grafische Beriicksichtigung der zahlreichen
verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe den veranschaulichenden Rahmen

sprengen wiirde.
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Abbildung 3: Grundziige des nationalen Bildungssystems der Tiirkei bis August 1997.
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Die formale Bildung (=Orgiin Egitim) der tiirkischen Republik, die im Kindesalter
von sechs Jahren beginnt, wurde im Sommer 1997 zum Teil strukturell reformiert.
So wurde die bisherige Mittelschule (=Ortaokul) abgeschafft. Gleichzeitig fusio-
nierte die Grundschule (=flkokul) mit der Mittelschule zur Primarschule
(=llkégretim). Der Besuch dieser neuen Schulform ist gleichbedeutend mit der
nunmehr auf acht Jahre ausgeweiteten Schulpflicht fiir alle Kinder in der Tiirkei.
Vor der Reform beschrinkte sich die Schulpflicht nur auf den fiinfjahrigen Be-
such der Grundschule. (Glimiis, 2008 S. 49; Nohl, 2008 S. 43f.; Yiiksel, 2012 S.
491.)
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Abbildung 4: Grundziige des nationalen Bildungssystems der Tiirkei seit August 1997
(Unbehaun, et al., 1998 S. 30; Karakasoglu-Aydin, 2004 S. 581).

Wie der Vergleich der beiden Abbildungen erkennen ldsst, kann bei einer Gegen-

iiberstellung des tlirkischen Bildungssystems vor und nach August 1997 nicht von

einer fundamentalen Neuausrichtung des Schulwesens gesprochen werden, denn
,das Trdgheitsmoment einmal institutierter Bildungsgdnge und auf-
gebauter Bildungsorganisationen fiihrt dazu, dass alle Neuerungen

immer auch die Spuren aus der Zeit des Aufbaus des Bildungssystems
in sich tragen.“ (Nohl, 2011 S. 38)

Zwar ist das staatliche Bildungswesen der Tiirkei kostenlos, doch miissen die El-

tern sowohl die Schuluniformen als auch die Lehrbiicher fiir ihre Kinder bezahlen.

-33-



Zur Lehrerausbildung in der Tiirkei

Anfallende Kosten fiir die freiwillige Vorschulerziechung innerhalb der staatlichen
Kindergirten werden je nach Art der Erziehungsanstalt zum Teil von den Eltern
und zum Teil vom Staat getragen. Neben den staatlichen existieren auch private
Schulen, die jedoch kostenpflichtig sind und sich an den fiir die staatlichen Schu-
len definierten Bildungszielen orientieren miissen. (Nohl, 2008 S. 36f.; Okgabol,
2008 S. 83)

,,Die Grundschulausbildung ist fiir alle weiblichen und mdnnlichen

Staatsbiirger Pflicht und in den staatlichen Schulen kostenlos. Die

Grundsdtze, an welche die privaten Primar- und Sekundarschulanstal-

ten gebunden sind, werden gemdf dem Standard, der durch die staat-

lichen Schulen erreicht werden soll, durch Gesetz geregelt.”
(Verfassung, 2012 Art. 42)

Im Lehrjahr 2009/2010 haben rund 18,5 Millionen Lernende am tiirkischen Bil-
dungssystem partizipiert, die sich wie folgt auf die unterschiedlichen Bildungsein-

richtungen verteilten:

Bildungseinrichtung | Schiiler | Lehrende | Schulen

Primarstufe 10.916.643 | 485.677 | 33.310
Sekundarstufe
Allgemeinbildende | , 1) <61 | 111 896 | 4.067
Gymnasien
Berufsbildende | | ¢19 446 | 94966 | 4.846
Gymnasien
Hochschule 3.322.559 | 105.427 1.617
Insgesamt 18.479.341| 797.966 | 43.840

Tabelle 3: Verteilung der Schiiler, Lehrer und Schulen in der Tiirkei im Schuljahr 2009/2010 (MEB, 2011 S.
).

Nach den ersten acht Pflichtschuljahren miissen Schiiler, die eine weiterfithrende
staatliche Schule besuchen wollen, im Vorfeld eine Aufnahmepriifung fiir die all-
gemein- oder berufsbildenden Schulen der Sekundarstufe bestehen. An berufsbil-
denden Gymnasien, die sich in aller Regel iiber einen dreijdhrigen Zeitraum er-
strecken, erhalten die Schiiler zum einen die Hochschulreife und zum anderen
eine berufliche Ausbildung. Neben einigen beruflichen Sekundarschulen gibt es
jedoch auch zahlreiche vierjdhrig ausgerichtete allgemeinbildende Gymnasien, an
denen einige Fécher zusétzlich in einer Fremdsprache (Englisch, Franzosisch, ...)

gehalten werden.

Bis zu den Reformen im Sommer 1997 konnten Jugendliche an einer Mittelschule

eine berufliche Ausbildung durchlaufen. Da die Mittelschulen mit den Grundschu-
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len in der Primarstufe aufgegangen sind, gehdrt die Berufsbildung fortan zum
Bildungsauftrag der Berufsgymnasien, die primdr den Schiilern theoretische
Kenntnisse vermitteln. Die Praxiserfahrungen werden im Rahmen von Betriebs-
praktika in den Schulferien gesammelt. Der oftmals noch verwendete klassische
Ausbildungsweg ist jedoch traditioneller Art, wonach die praktischen Erfahrungen
in einem Handwerksbetrieb gesammelt werden. Diese Lehrlingsausbildung
(=Cirakhik Egitim), der sich {liber einen Zeitraum von drei bis flinf Jahren er-
streckt, beginnt nach der Pflichtschulzeit und endet meistens unmittelbar vor dem
Militdrdienst. Am Ende dieser Ausbildungszeit verleiht entweder der Meister oder
der Betriebsinhaber dem Lehrling den Gesellentitel, der von der jeweiligen Be-
rufskammer bestétigt wird. Da dieser Ausbildungsweg Schwichen inne hat wie
eine einseitige Ausbildung, grole Abhéngigkeit vom Lehrbetrieb oder eine nur
unzureichende Vergleichbarkeit der Abschliisse, liegen seit dem Ende der 1980er
Jahre Bestrebungen vor, ein national duales System zu etablieren, in dem die
Lehrlinge parallel zur betrieblichen auch eine formale, schulische Ausbildung
erfahren sollen. Diese duale Ausbildung konnte sich jedoch landesweit nicht
durchsetzen, da vor allem kleinere und mittlere Unternehmen mit der Implemen-
tierung dieses Systems liberfordert sind, so dass dieses vorwiegend in den GroB3-

betrieben anzutreffen ist.

Wie im Vorfeld erwihnt, ist fiir ein Universititsstudium neben der Hochschulreife
auch eine obligatorische Zulassungspriifung notwendig. Aufgrund der Tatsache,
dass jedes Jahr die Nachfrage bei weitem die Anzahl der zur Verfiigung stehenden
und zentral zu vergebenden Studienplitze {ibersteigt, existieren flir das Bestehen
der universitiren Aufnahmepriifungen unzihlige auBerschulische, private Nach-
hilfeinstitutionen, fiir die erhebliche finanzielle Mittel seitens der Studierwilligen
und ihrer Familien aufgebracht werden. Diese privaten Bildungseinrichtungen, die
sich auch auf die Priifungsvorbereitungen fiir die Sekundarstufen spezialisiert ha-
ben, haben sich in der Tiirkei zu einem nicht unerheblichen profitablen Wirt-
schaftsbereich entwickelt, so dass in diesem Zusammenhang von einer ,fort-
schreitenden Kommerzialisierung des tiirkischen Bildungswesens* (Unbehaun, et

al., 1998 S. 32) zu sprechen ist.
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Anzahl der privaten |, oy T ey | Anzahl Schii-
Jahre Priifungsvorbereitungs-
personen ler
schulen
2002/2003 2.122 19.881 606.522
2003/2004 2.568 23.730 668.673
2004/2005 2.984 30.537 784.565
2005/2006 3.928 41.031 925.299
2006/2007 3.986 47.621 1.071.827
2007/2008 4.031 48.855 1.122.861
2008/2009 4.262 51.916 1.178.943
2009/2010 4.193 50.432 1.174.860

Tabelle 4: Private Priifungsvorbereitungsschulen sowie ihre Lehrpersonen und Schiiler in der Tiirkei 2002-
2010 (Inal, 2011 S. 73).

Im Schuljahr 1975/1976 existierten in der Tiirkei lediglich 157 Nachhilfeinstituti-
onen, die von 45.582 Schiilern besucht wurden. In den folgenden 30 Jahren hat
sich die Schiilerzahl jedoch um das rund 20fache erhdht, so dass man ,,sogar die
Auffassung [vertritt], die Priifungsvorbereitungsschulen seien an die Stelle des
eigentlichen Unterrichtes und der dJffentlichen Schulen getreten.“ (Inal, 2011 S.
73) Wenn man sich bewusst macht, dass die Anzahl der Nachhilfeschulen in etwa
der Anzahl der allgemein- oder berufsbildender Gymnasien entspricht, ist dies
eine sehr fragwiirdige Entwicklung fiir das tiirkische Bildungswesen. Eine Ent-
wicklung, die vor allem von drmeren Bevdlkerungsschichten kaum noch getragen
und verfolgt werden kann.

., Day by day, families have to allocate more of their limited resources

to the education budget, private courses have increased rapidly, there

are great differences in quality between schools, and poor people ha-

ve even less access to the higher quality schools than before.*
(Glimiis, 2008 S. 57)

In Bezug auf diese negative Entwicklung hinsichtlich der sozialen Ungleichheit
auf dem Feld der tiirkischen Schulbildung weist Nohl darauf hin, dass ,, the deve-
lopment of private schools and the spreading of private preparatory schools con-

solidated even more the link between education and social inequality, which has

always been strong in Turkey.“ (Nohl, 2008 S. 37)

Der soziookonomische Hintergrund der Familie gewinnt somit zunehmend an
Einfluss auf die Bildungschancen des Kindes. Der edukative Erfolg tiirkischer
Schiiler ldsst sich aus einer Matrix ableiten, die von den folgenden Faktoren um-

rahmt wird:
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e Staatliche oder private Schulen
e Einkommensstarke oder einkommensschwache Familien
e Gutsituierte oder weniger wohlhabende Wohngebiete

e Schulen, die den Absolventen hohe, mittlere oder niedrigere Abschluss-

quoten bieten (Giimiis, 2008 S. 73ff.; Nohl, 2008 S. 37)

Monatliches
Abschlussquote Anzahl | Einkommen | 101-250 | 251-500 | 501-750 | 751-999 | 1.000 YTL
der Schule Schulen unter 100 YTL YTL YTL YTL und mehr
YTL

Niedrigste Quoten 36 22,19% 34,67% | 32,89% | 9,72% 2,97% 1,03%
Niedrige Quoten 47 19,38% 31,30% | 35,49% | 10,60% | 3,21% 0,64%
Mittlere bis niedrige Quoten 42 12,69% 25,90% | 37,69% | 15,33% | 5,62% 2,88%
Mittlere Quoten 62 7,80% 22,44% | 42,92% | 14,99% | 7,17% 4,61%
Hohe Quoten 58 4,41% 13,98% | 28,43% | 26,40% | 16,45% 9,60%
Hochste Quoten 9 1,00% 6,00% | 31,78% | 25,78% | 18,33% 14,89%
Zusammen/Durchschnitt 254 11,25% 22,38% | 34,87% | 17,14% | 8,96% 5,61%

Tabelle 5: Monatseinkommen von Grundschulvitern in der Tiirkei 2004 (Glimiis, 2004 S. 103ff.).

Tabelle 5 gibt das zur Verfiigung stehende Einkommen von Grundschulvétern an
Primarschulen in 30 tiirkischen Provinzhauptstidten wieder. Die Analyse von
Primarschulen an dieser Stelle ist deswegen wichtig, da diese Schulen die achtjah-
rige Pflichtschulzeit darstellen und die hier erworbenen Abschliisse richtungswei-
send fiir die Zukunft des Kindes sind. Als Schwellenwert kann hierbei 500,- YTL
(=Yeni Tiirk Lirasi) festgestellt werden. Zwei Drittel der Viter, die mit ihrem mo-
natlichen Einkommen nicht den Schwellenwert von 500,- YTL tibersteigen kon-
nen, sind erziehungsberechtigt fiir jene Schiiler, die in erster Linie Schulen besu-
chen, die primir niedrige bis mittlere Abschlussquoten bieten. Demgegeniiber
steht das restliche Drittel von Vitern, die mehr als 500,- YTL im Monat verdienen
und deren Kinder Primarschulen besuchen, die die hohen oder hochsten Quoten

als Abschluss versprechen.
,, The students from a lower socio-economic background are less able
to perform well in those exams because their schools are inadequately
ressourced and receive insufficient encouragement from their parents
and school. This has had the further effect of reducing the disadvanta-

ged to the role of mere spectators in the democratic decision-making
process and protecting the influence of elites. “ (Glimiis, 2008 S. 78)

Vor dem Hintergrund des oben dargestellten Zahlenmaterials 14sst sich erkennen,
dass Bourdieus Standpunkt zur Funktionsweisen von Schulen und ihrer Funktion
der Erhaltung des Bestehenden (Bourdieu, 2001 S. 39f.) heute mehr denn je in der
Tiirkei wirken: ,,who has more money receives a better education and, thereby,

attains more knowledge.” (Okgabol, 2008 S. 97) Dieser Gesichtspunkt gewinnt
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umso mehr an Gewicht, wenn man sich bewusst macht, dass das tiirkische Bil-
dungswesen unter der Leitung der seit 2002 regierenden AKP (=Adalet ve
Kalkinma Partisi) eine Neoliberalisierung erfahrt, die primédr darauf abzielt, glo-
balen Kriterien des Kapitalismus gerecht zu werden. (Giliven, 2008 S. 8f.) Das
Ziel der aktuellen bildungspolitischen Bestrebungen, die sich von 6konomischen
Aspekten ableiten, ist es,
,,die Schiiler an die globalen Bedingungen anzupassen und dafiir zu
sorgen, dass sie Initiative ergreifen, ihre Karriere aufbauen und Er-
zeugnisse fiir den Markt entwerfen und verkaufen konnen. Kurz, man
versuchte fiir den Ubergang vom ,Individuum innerhalb der Gruppe*

zum , Individuum auf dem freien Markt* ein pddagogisches Umfeld be-
reitzustellen. “ (Inal, 2011 S. 46)

Okgabol vertritt vor den aktuellen wirtschaftlichen sowie demographischen Ent-
wicklungen in der Tiirkei im Hinblick auf das zukiinftige Bildungssystem den
folgenden Standpunkt: ,, The future of Turkish education will most likely remain in

line with the global world order: Privatization and decentralization of education

will be the future perspectives of Turkish education. “ (Okgabol, 2008 S. 102)

Ob und wie die Grundziige des tiirkischen Bildungswesens sich weiter verdndern
werden, und ob sich einerseits hierbei der private Bildungssektor tiber den staatli-
chen hinweg durchsetzt und andererseits die zentrale Verwaltung sowie Aufsicht
des MEB zuriickgeht, ist abzuwarten. Auf den folgenden Seiten soll nun der Frage
nachgegangen werden, wie die allgemeinen, grundlegenden Bildungsziele der

tiirkischen Lehrer im Rahmen ihres Bildungsauftrages definiert sind.

3.2 Allgemeine Ziele der tiirkischen nationalen Bildung

Um auf den folgenden Seiten die Struktur der tlirkischen Lehramtsausbildung
nachzuvollziehen, sei zundchst ein Blick auf die allgemeinen Bildungsziele ge-
worfen, die sich aus der tiirkischen Verfassung ableiten und sich im Schulgesetz
manifestieren. Die tiirkische Verfassung definiert den Bildungsauftrag an das tiir-
kische Volk als ein staatliches Ziel.

., Niemandem darf sein Recht auf Erziehung und Bildung verweigert
werden. Der Umfang des Rechts auf Bildung wird durch Gesetz be-
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stimmt und geregelt. Erziehung und Unterricht erfolgen im Sinne der
Prinzipien und Reformen Atatiirks gemdf3 den Grundsdtzen zeitgemd-
Jser Wissenschaft und Erziehung unter der Aufsicht und Kontrolle des
Staates. Erziehungs- und Lehranstalten, welche diesen Grundsdtzen
entgegenstehen, diirfen nicht erdffnet werden. Die Freiheit von Erzie-
hung und Unterricht entbindet nicht von der Treuepflicht gegeniiber
der Verfassung. ... Den tiirkischen Staatsbiirgern darf in den Erzie-
hungs- und Lehranstalten als Muttersprache keine andere Sprache
beigebracht und gelehrt werden als Tiirkisch.*“ (Verfassung, 2012 Art.
42)

Wie anhand des Artikels 42 der Verfassung zu erkennen ist, stellt das MEB die
zentralistische Entscheidungsinstanz im tlirkischen Bildungssystem dar. Das MEB
als nationales Bildungsministerium in Ankara entscheidet grundsétzlich iiber die
Konformitédt und der Zuléssigkeit hinsichtlich der Lehrpersonen, der verwendeten
Curricula, der Bildungspolitik, der Fithrung von Schulen und iiber die Verteilung
finanzieller Mittel. IThre Legitimationsbasis stellt hierbei das ,,Grundlegende Nati-
onale Bildungsgesetz* (=Milli Egitim Temel Kanunu) vom 14. Juni 1973 dar. Hie-

rin sind die allgemeinen Ziele des MEB definiert, zu denen u.a. gehoren:

., §2.1: Lernende zu Biirgern zu erziehen, die hinter den Prinzipien und
Reformen Atatiirks sowie dem Nationalismus Atatiirks stehen, wie er
in der Verfassung ausgedriickt wird, die die nationalen, moralischen,
menschlichen, geistigen und kulturellen Werte der tiirkischen Nation
annehmen, schiitzen und voranbringen, die ihre Familien, ihr Land
und ihre Nation lieben und immer danach streben, diese zu ehren, die
ihre Pflichten und ihre Verantwortung gegeniiber der tiirkischen Re-
publik kennen, welche ein demokratischer und sdkularer sowie ein So-
zialstaat ist, der auf rechtsstaatlichen Prinzipien fuf3t und der sich auf
die Menschenrechte und auf die Grundrechte beruft, die in der Prd-
ambel der Verfassung festgelegt sind, und welche all diese Punkte in
ihren Verhalten verinnerlicht haben.

$2.11: Sie zu konstruktiv denkenden, kreativen und produktiven Men-
schen zu erziehen, welche korperlich, geistig, moralisch, seelisch und
emotional ausgeglichen sind, welche eine tragfihige Personlichkeit
und einen stabilen Charakter haben, welche befihigt sind, frei und
wissenschaftlich zu denken und eine offene Weltanschauung zu haben,
welche achtungsvoll mit Menschenrechten umgehen, Personlichkeit
und Unternehmensgeist wertschdtzen und welche eine Verantwortung
gegeniiber der Gesellschaft spiiren.

$2.111: Sie auf das Leben vorzubereiten, in dem man ihre Interessen,
Talente und Fihigkeiten entwickelt und sie mit dem notwendigen Wis-
sen, Fertigkeiten und Verhalten ausstattet sowie der Gewohnheit mit
anderen zusammenzuarbeiten und somit sicher zu stellen, dass sie ei-
nen Beruf erlernen, der sie gliicklich macht und zum Wohl der Gesell-
schaft beitrdgt. “ (Bildungsgesetz, 1973)
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Gleichzeitig weist dieses Bildungsgesetz darauf hin, dass es auf der Grundlage der
oben genannten Absétze es als seine Aufgabe sieht, dazu beizutragen, sowohl den
Wohlstand als auch das Gliick der tiirkischen Staatsbiirger und somit der gesam-
ten tiirkischen Gesellschaft zu mehren. Ferner soll es dazu dienen, durch die na-
tionale Einheit und Integritét der tiirkischen Republik, wirtschaftliche, soziale und
kulturelle Entwicklungen zu fordern und zu beschleunigen, um hierdurch einen
Beitrag fiir die tiirkische Nation als bedeutender Partner innerhalb einer konstruk-
tiven, kreativen sowie zeitgendssischen Zivilisation zu leisten. (Bildungsgesetz,

1973 §2.11I)

Beide Gesetzestexte lassen erkennen, dass das Fundament der bildungspolitischen
Bestrebungen auf den Grundwerten des Nationalismus, Laizismus, Republikanis-
mus, Populismus, Reformismus und Etatismus aufbaut und unter der Begrifflich-
keit des Kemalismus subsumiert werden, also der nach Mustafa Kemal Atatiirk
benannten Ideologie, die seit der Griindung im Jahre 1923 die offizielle Staatsra-
son darstellt. (Karakasoglu-Aydin, 2004 S. 566; Kreiser, 2006 S. 394ft.)

,,Diese Verfassung, die die ewige Existenz des tiirkischen Vaterlandes

und der tiirkischen Nation sowie die unteilbare Einheit des Grofien

Tiirkischen Staates zum Ausdruck bringt, wird, um entsprechend der

Auffassung vom Nationalismus, wie sie Atatiirk, der Griinder der Re-

publik Tiirkei, der unsterbliche Fiihrer und einzigartige Held, verkiin-

det hat, von der Tiirkischen Nation der Liebe der der Demokratie in-

nig verbundenen tiirkischen Kinder zu Vaterland und Volk iibergeben
und anvertraut. “ (Verfassung, 2012 Praambel)

Das Kernanliegen der tiirkischen Bildungsbestrebungen lag und liegt letztendlich
noch heute offiziell darin, sich die Bevolkerung durch die Lehranstalten nach der
Republikgriindung 1923 und gerade nach den Militérputschen 1960, 1971 und
1980 (Kreiser, 2006 S. 433ff.) sowohl beim Aufbau als auch speziell bei der Aut-
rechterhaltung der Existenz eines nationalen, tlirkischen Staates ideologisch her-
anzuziehen. (Nohl, 2008 S. 25f.)

., From the start, citizenship education was conceived to be part of the

Statecentric modernization project which would transform (and re-

form) the public and private lives of citizen in order to create an or-

ganic Turkish society out of the multiethnic Ottoman Empire. (Cayrr,
et al., 2008 S. 50)

Der Pflichtbesuch in der flinfjdhrigen Grund- und nach den Reformen des Som-
mers 1997 in der achtjdhrigen Primarschule sind vor dem Hintergrund der oben

angefiihrten Gesetzestexte als eine staatsbiirgerliche Erziehung zu verstehen, und
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somit als Beginn der Entwicklung eines tiirkischen Nationalbewusstseins des Ein-
zelnen, das das Ziel der Schaffung eines loyalen Staatsbiirgers anvisiert, denn das
., Bildungssystem diente nicht nur der Modernisierung des Landes,
sondern hatte — wie alle Bildungssysteme auch — zudem eine ideologi-
sche Funktion. War im Osmanischen Reich neben der ideologischen
Legitimierung des Sultanats auch die Verbiirgung des Islam fiir die

Schulen wichtig gewesen, so dienten in der frithen Republik die Schu-
len auch zur Legitimation des Kemalismus. “ (Nohl, 2011 S. 28)

Den nahezu gleichen Standpunkt vertritt in diesem Kontext Gok. Auch sie inter-
pretiert das Bildungssystem speziell in den Anfangsjahren der tiirkischen Repub-
lik als ein Instrument zur Konsolidierung und Legitimierung der nationalen Idee
gegeniiber der Bevilkerung.
,,Die Kader der Republik betrachteten die Erziehungspflicht nicht nur
blof3 zur Vermittlung von Wissen und Erziehung fiir die neuen Genera-
tionen, sondern auch fiir die Vermittlung der neuen Werte der tiirki-
schen Revolution an die jungen Generationen. Die Sozial- und Kul-
turpolitik der Einparteiendre basierte auf einer autoritdiren, zentralis-

tischen und reformistischen Organisationstruktur, die nach dem Motto

zusammengefasst werden kann: |fiir das Volk, und falls notwendig,
trotz des Volkes. “*“ (Gok, 1999 S. 6)

Okgabol hingegen relativiert diese Kritik und weist darauf hin, dass es nicht kor-
rekt sei, das tilirkische Bildungssystem und seine Ziele in der Griinderphase aus
Sicht der heutigen demokratischen Gesellschaften zu betrachten und diese an
Normen des 21. Jahrhunderts zu messen und zu beurteilen. ,, One should bear in
mind that these are the nation-state building years for Turkey after a lengthy and
victorious War of Independence. “ (Cayir, et al., 2008 S. 51) Realistischere Bewer-
tungen der tiirkischen Bildungspolitik in den 1920er und 1930er Jahren konnen
nur dann abgegeben werden, wenn hierzu ebenfalls ein Blick auf die Entstehung
des Bildungssystems weiter entwickelter Staaten wéhrend ihrer Nationsbildung
geworfen wird. Somit kann gewihrleistet werden, dass eine Beurteilung des
Schulwesens in der Tiirkei nicht durch politische, kulturelle und bildungsbezoge-
ne Mafstibe und Werte des 21. Jahrhunderts verzerrt wird. (Okgabol, 2005 S.
49f.)

In diesem Kontext ist jedoch kritisch darauf hinzuweisen, dass eine jahrzehnte-
lange, erstarrte Interpretation des Bildungssystems als ein Instrumentarium zur
Festigung einer Staatsideologie, mit dem Ziel einer homogenen, von einer natio-

nalen Idee beseelten Bevolkerung, einen unreflektierten, verherrlichenden Patrio-
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tismus zur Folge haben kann (Kymlicka, 2001 S. 55). Das Schulwesen vermittelt
hierbei ein Verstdndnis vom Staatsbiirger, dass den Einzelnen in erster Linie seine
Pflichten und seine Verantwortung dem Staat gegeniiber aufzeigt und kommuni-
ziert, ein Bewusstsein hingegen fiir die ihm zustehenden Rechte jedoch nicht for-
dert. ,, It encourages a passive citizenry burdened with duties to protect national

unity and the indivisibility of the country. (Cayir, et al., 2008 S. 55)

AbschlieBBend ist festzuhalten, dass das tiirkische Bildungssystem nach der Re-
publikgriindung im Wesentlichen zwei zum Teil sich widersprechende Ziele anvi-
siert hat und auch heute anvisiert. Es befand und befindet sich in einem Span-
nungsfeld, in dem das Schulsystem den zueinander diametral verlaufenden Ideen
einer partikularistischen tiirkischen Identitét einerseits und dem Wunsch, ein Teil
der modernen und toleranten sowie aufgekliarten Welt andererseits zu sein, Rech-
nung tragen muss. Hinsichtlich zukiinftiger Neuausrichtungen der allgemeinen
padagogischen Ziele innerhalb der nationalen Bildung ist es jedoch unumging-
lich, dass fiir ein fortschreitendes Demokratieverstdndnis fiir alle zukiinftigen tiir-
kischen Bevolkerungsschichten, nationalistische, partikularistische und auch mili-
taristische Elemente, die eine Weiterentwicklung des aufgeklirten, seiner Rechte
bewussten Biirgers verhindern, aufgehoben und durch universalistische Ziele er-
setzt werden miissen. (Cayir, et al., 2008 S. 55f.)

1t is compulsory to train the creative, critical thinking, inquisitive,

problem solver, constructive individuals that is neccessary for beco-

ming information society in 21st era. Thus, new reforms are neccessa-

ry in the functions and mechanisms of education system from pre-

school to lifelong education and from primary to post graduate educa-
tion.* (Yiksel, 2012 S. 49)

Auf den folgenden Seiten soll dem Leser vorgestellt werden, welche Rolle spezi-
ell nach dem Jahre 1923 den Lehrkréften bei der Vermittlung der nationalen Wer-
te zugeteilt wurde, und wie das hohe Ansehen der Pddagogen in der Tiirkei vor
allem durch 6konomische Verarmung in den abgelaufenen drei Jahrzehnten suk-
zessive unterminiert wurde. Sowohl das Verstindnis dieses Berufsstandes hin-
sichtlich seiner Ziele als auch seine Ausbildung hat in den rund 80 Jahren nach
der Republikgriindung einen Transformationsprozess durchlaufen. Zwar sollten
sie die Pddagogen bei der Neugestaltung der Tiirkei als Nationalstaat eine wichti-
ge Rolle iibernehmen und ausfiillen, doch kontrér hierzu wurde ihre Ausbildung

und Vorbereitung fiir ihre Arbeit vernachldssigt. Erst in den letzten Jahren gibt es
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Bestrebungen, die Diskrepanz zwischen dem Soll- und Ist-Zustand dieser Berufs-

gruppe durch Reformen aufzuwerten.

3.3 Historische Entwicklung der tiirkischen Lehrerausbildung

Sowohl vor als auch nach der Griindung der tiirkischen Republik im Jahre 1923,
wurde der tiirkischen Lehrerschaft die Aufgabe zugetragen, im Rahmen des Mo-
dernisierungsprozesses der Gesellschaft einen wichtigen Beitrag zu leisten. Durch
ihr Wirken an den diversen Lehranstalten sollte sie eine erzieherische Funktion
einnechmen, die fiir den Fortbestand des Osmanischen Reiches bis zur und bei der
Bildung des tiirkischen Nationalstaates nach dem Ersten Weltkriegt beitrug, so
dass sie

W Juir die militdrische, soziokulturelle, politische und 6konomische Mo-

dernitdt, den Fortschritt und die Entwicklung unverzichtbar waren. ...

Die Schule und Lehrerinnenschaft sind letztlich stets als ein Hilfsmit-

tel des Osmanischen Reichs beziehungsweise der tiirkischen Republik
angesehen worden. “ (Giimis, 2011 S. 105)

Auf den folgenden Seiten soll ein historischer Abriss hinsichtlich der Ausbildung

dieses “Hilfsmittels* prasentiert werden.

3.3.1 Urspriinge im Osmanischen Reich

Wie im Vorfeld kurz erwéhnt, erstreckt sich die historische Entwicklung der tiir-
kischen Lehrerausbildung nunmehr {iber einen rund 160jéhrigen Zeitraum, der am
16. Mirz 1848 mit der Griindung der ersten Lehrerausbildungsstitte fiir Jungen-
schulen (=Dar iil-muallimin) im Osmanischen Reich ihren Anfang hat. ,, After this
date, the history of Turkish teacher education began to make progress.*
(Tiirkmen, 2007 S. 328) So wurden sukzessive weitere Ausbildungsinstitute fiir
den Primar- und Sekundarbereich in den Jahren 1862 und 1868 gegriindet. 1870
wurde eine Ausbildungsstétte fiir Lehrerinnen an Maidchenschulen (=Dar iil-

muallimat) eingerichtet. (Karakasoglu, 2007 S. 400; Tiirkmen, 2007 S. 328) Allen

-43 -



Zur Lehrerausbildung in der Tiirkei

neu gegriindeten Ausbildungsstitten war gemein, dass sie nicht mehr, wie bisher
im osmanischen Bildungswesen, die religiose Sozialisation des Kindes als den
ausschlieflichen Bildungsauftrag auffassten, sondern erstmals auch die Vermitt-
lung weltlichen Wissens beriicksichtigten. Diesem Gedankengang folgend wurde
1870 in Istanbul die erste, einem westlichem Erziehungsmuster folgende Univer-
sitdt gegriindet (=Dar iil-fiinun-u Osmani). Alle neuen, einem sdkularen Wege
folgenden Einrichtungen waren dem im Jahre 1847 gegriindeten Erziechungsminis-

terium untergeordnet. (Glimiis, 2011 S. 96)

Anhand dieser Neugriindungen versuchte die osmanische Obrigkeit eine Bil-
dungsreform anzustofen, die zum Ziel hatte, den technologischen Anschluss an
Europa zu finden, um somit den seit rund einhundert Jahren andauernden stetigen
militdrischen Verfall entgegentreten zu konnen. ,, Die Osmanische Fiihrung wollte
die Uberlegenheit, die sie gegeniiber den westlichen Michten verloren hatte, iiber

die Modernisierung der Schulen wieder erlangen. “ (Glimiis, 2011 S. 96)

Diese Neuausrichtung des osmanischen Bildungswesens konzentrierte sich zu-
ndchst auf die Hauptstadt Istanbul und sollte sich erst Schritt fiir Schritt auf die
ibrigen Territorien des Reiches ausweiten. Das Grundschulwesen des Osmani-
schen Reiches wurde ein Jahr vor dem Ersten Weltkrieg 1913 staatlich institutio-
nalisiert und durch das nationale Bildungsministerium verwaltet. In den beiden
Jahre 1914 sowie 1915 wurde die erste Ausbildungsstitte fiir Vorschullehrerinnen
aufgebaut. (Karakasoglu, 2007 S. 400; Tiirkmen, 2007 S. 330) Diese genannten
Einrichtungen stellten die institutionelle Basis, auf die die nach der Niederlage des
Osmanischen Reiches im Ersten Weltkrieg ausgerufene tiirkische Republik inner-

halb ihrer Lehrerausbildung zuriickgreifen konnte.

3.3.2 In der Anfangsphase der tiirkischen Republik

Nach dem Untergang des Osmanischen Reichs durch den Ersten Weltkrieg 1914-
1918, stand die am 23. Oktober 1923 gegriindete tiirkische Republik vor einer
groBBen bildungspolitischen Herausforderung: von den 10,6 Millionen Menschen

waren lediglich 9% des Lesens und Schreibens maéchtig. Parallel hierzu lebten
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noch im Jahre 1935 80% der Menschen auf dem Land, wohingegen wiederum in
den 35.000 der 40.000 Dorfer keine Schulen existierten. (Glmiis, 2011 S. 102;
Karakasoglu, 2007 S. 400)

Um diesen Missstand zu beheben, wurden in den Jahren 1924/1925 die Lehran-
stalten, die bis dato unter dem Begriff Dar iil-muallimin bzw. Dar iil-muallimat
firmierten, zunichst in Muallim Mektebi und anschlieBend im Jahre 1935 ganz
allgemein in Ogretmen Okulu (=Lehrerausbildungsschulen) umbenannt. Der
Oberbegriff der Ogretmen Okulu subsumierte zwei pidagogische Institute, an
denen je nach Schulform die angehenden Lehrkréfte ausgebildet wurden: zum
einen die Ilkogretmen Okulu als Ausbildungsinstitut fiir angehende Grundschul-
lehrer sowie zum anderen die Egitim Enstitiisii, die fir die Ausbildung der Lehr-
krifte an den Hoheren Schulen (Ortaokul und Lise) verantwortlich waren. Diese
Ausbildungsinstitute sollten bis zum Beginn der 1970er Jahre Bestand haben und

wie in spéteren Kapiteln skizziert, dann eine strukturelle Reform erfahren.

Im Jahre 1924 wurde weiterhin festgelegt, dass die Grundschuldauer sich fortan
nicht auf vier, sondern auf fiinf Schuljahre erstrecken und diese fiir alle Kinder
sowohl verpflichtend als auch kostenlos sein sollte. Somit wurde zwar nur eine
rudimentére, aber nichtsdestotrotz eine grundlegende und obligatorische Schuld-
bildung fiir die breite Bevolkerung gewihrleistet. (Tiirkmen, 2007 S. 331) Unmit-
telbar hierauf wurden zwischen den Jahre 1923 und 1926 die Idee der staatlichen
Sekundarschulen realisiert sowie eingefiihrt, deren Besuch jedoch nicht verbind-
lich war. Zur gleichen Zeit wurden in Ankara Schulen fiir Musiklehrer (=Musiki
Muallim Mektebi) und Schulen fiir Sportlehrer (=Beden Egitim Ogretmen Okulu)

eroffnet.

Die Einrichtung von zweijahrigen Schulen der hoheren Bildung fiir Lehrkrifte in
der Stadt Konya zum Schuljahr 1926/1927 stellte einen weiteren wichtigen Ent-
wicklungsschritt hinsichtlich der Lehrerausbildung dar. Ferner wurden zum
Schuljahr 1934/1935 Ausbildungsinstitute fiir Lehrkrifte an Berufsschulen fiir
Médchen (=Kiz Meslek Ogretim Okulu), zam Schuljahr 1937/1938 Ausbildungs-
institute fiir Lehrkrifte an Berufsschulen fiir Jungen (=Erkek Meslek Ogretim
Okulu) und im Jahre 1950 Ausbildungsinstitute fiir Lehrkréfte an Handelsschulen
(=Ticaret Ogretim Okulu) erdffnet. Zu Beginn lag die Ausbildungszeit an diesen

Schulen bei drei Jahren, unmittelbar nach Abschluss der Oberstufe. Nach einer
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Weile wurde die Dauer jedoch um ein Jahr verldngert. (Semerci, et al., 2003 S.

138)

Um den Standpunkt und die Wertigkeit, die den Lehrkréften seitens der kemalisti-
schen Fiihrungselite beim Aufbau der jungen Republik zugesprochen wurde, zu
betonen, iibernahm Republikgriinder Mustafa Kemal Atatiirk durchaus auch selbst
die Rolle des Lehrers als Vermittler der neuen, sich vom osmanischen Erbe dis-
tanzierenden Werte. Noch heute findet man neben den obligatorischen Portrits,
Biisten und Statuen des Staatsgriinders in 6ffentlichen Rdumen der Amtsstuben,
Schul- und Universititsgebduden das Bild, wie er an einer Tafel das 1928 im

Rahmen der Schriftreform eingefiihrte lateinische Alphabet erlautert.

Abbildung 5: Mustafa Kemal Atatiirk in Kayseri am 20. September 1928.

Anhand solcher Inszenierungen sollte unter anderem der Grundstein dafiir gelegt
werden, die Lehrkraft als Respektsperson aufzubauen, die damit beauftragt war,
die Gesellschaft dabei zu begleiten, sich den seitens der Fiihrungsriege vorgege-
benen neuen und als modern sowie zukunftsorientiert definierten kemalistischen
Werten zuzuwenden. ,, Diese Schliisselrolle der Lehrer und Lehrerinnen beim
Aufbau der modernen Tiirkei ist zum Topos des tiirkischen Verstdndnisses von der

Rolle des Lehrers in der Gesellschaft geworden. *“ (Karakasoglu, 2007 S. 401)
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Das Bewusstsein des Lehrkorpers als Reprasentant und Vermittler der kemalisti-
schen Prinzipien geniefit noch heute seine Giiltigkeit, wie die folgenden Sétze aus
einem relativ aktuellen Lehrbuch zur Lehramtsausbildung im ersten Semester
wiedergeben:
, Der Stellenwert des tiirkischen Lehrers erfuhr zu Zeiten Atatiirks
seine grofite Aufwertung. Ein Grund fiir diese Aufwertung war der
Dienst, den Tausende von Lehrern als Heroen der kemalistischen Phi-
losophie und Reformen geleistet haben. Die Rolle des Lehrers ist auf-
zuteilen in seine Rolle in der Schule und seine Rolle in der umgeben-
den Gesellschaft. Der Lehrer hat in der Schule die Aufgabe des Wis-
sensvermittlers, Disziplinators, Anfiihrers, der Eltern, des Richters
und des Ratgebers. Zu seinen Rollen in der umgebenden Gesellschaft
hingegen gehort es, zur Entwicklung des Umfeldes beizutragen, die
Ethik der Mittelschicht zu verteidigen, neue Ideen zu verbreiten, mit
seiner kultivierten, feinsinnigen und vornehmen Personlichkeit ein

Vorbild zu sein, idealistisch zu handeln. “ (Giirsel, et al., 2005, zitiert
nach Karakasoglu, 2007 S. 401f.)

In den frithen Jahren der tiirkischen Republik und ihren Bildungssreformen zur
Modernisierung der Gesellschaft nach westlichem Vorbild wurde eine
grundlegende  Differenzierung  hinsichtlich der Neustrukturierung  der
Lehrerausbildung im Primarbereich vorgenommen: Lehrpersonen, die ausgebildet
wurden, um an ldndlichen Schulen zu unterrichten, sowie Lehrkriften, die an

stadtischen Schulen arbeiten sollten. (Tarman, 2010 S. 80)

Bei dieser grundlegenden Ausrichtung der Lehramtsausbildung spielte der ameri-
kanische Pddagoge John Dewey eine tragende Rolle. Er wurde im Jahre 1924 sei-
tens der tlirkischen Staatsfiihrung in das Land eingeladen und damit beauftragt,
das reformbediirftige tlirkische Bildungssystem zu analysieren und zu begutach-
ten. (Uslucan, 2001 S. 52) Nach seinen sechswochigen Untersuchungen wies er in
seinem abschlieBenden Bericht mit dem Titel ,, Report and Recommendation upon
Turkish Education *“ darauf hin, dass zwar einerseits zentrale Verantwortlichkeiten
fiir das tiirkische Schulwesen notwendig sind, um hierdurch ein einheitliches Bil-
dungssystem aufzubauen, andererseits jedoch bildungspolitischen Staatsdirigis-
mus zu vermeiden.

., While Turkey needs unity in its educational system, it must be re-

membered that there is a great difference between unity and uniformi-

ty, and that a mechanical system of uniformity may be harmful to real

unity. The central Ministry should stand for unity, but against unifor-
mity and in favor of diversity. “ (Dewey, 1924 S. 281)
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Ferner betont er in seinen Vorschldgen, dass die edukativen Ziele innerhalb des
Schulwesens anhand der konkreten Lebensrealitit der Schiilerschaft abzuleiten ist,
um hierdurch auf der einen Seite die Personlichkeitsentwicklung des einzelnen
Kindes zu stirken, gleichzeitig auf der anderen Seite die Herausforderungen sei-
ner unmittelbaren Umwelt bewéltigen zu konnen. So weist Dewey darauf hin:
., There must be distinct types of normal schools for the training of
rural school teachers, with especial reference to the needs of the toi-
lers of the soil who are the mainstay of Turkish life. ... The material of
the program of studies should be modified in different sections of the
country to be adapted to local conditions and needs. Without this
change, the school studies will not be connected with the life of the

pupils, and hence will neither serve them practically nor enlist their
full interest and attention. “ (Dewey, 1924 S. 287 & 289)

Deweys Empfehlungen miindeten in einer differenzierten Lehrerausbildung, die
sich institutionell in den Dorfinstituten (=Koy FEnstitutlarr) manifestierte.

(Tiirkmen, 2007 S. 332; Karakasoglu, 2007 S. 403ft.)

3.3.3 Dorfinstitute

., As indicated in a prior portion of this report, the material of the program of stu-
dies should be modified in different sections of the country to be adapted to local
conditions and needs.” (Dewey, 1924 S. 289) Basierend auf dieser Annahme,
dass zwischen den Wiinschen und Bediirfnissen der stddtischen und lédndlichen
Schiilerschaft sowie ihren Bildungszielen zu unterscheiden sei, wurden in der
Tiirkei auf der Grundlage von Deweys Empfehlungen zwischen den Jahren 1936
und 1940 Dorfinstitutslehrer ausgebildet. Ihre Aufgabe sollte es sein, an diesen
koedukativ gefiihrten Bildungsinstituten Lehrkréfte auszubilden, die in der Zu-
kunft selbst in den lédndlichen Schulen arbeiten sollten. Innerhalb der Lehreraus-
bildung an diesen Dorfinstituten wurden deswegen Personen bevorzugt, die aus
Familien mit einem landlichen Hintergrund stammten, da sie die den Schiilern zu
vermittelnden landwirtschaftlichen Techniken und Fihigkeiten beherrschten.
(Tarman, 2010 S. 80f.) ,,As rightly pointed out at the time, it was impossible to
teach the peasants even the basics without knowing their mentality or under-

standing their ,language . (Karabmerlioglu, 1998 S. 58)
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Parallel zu dem oben genannten Bildungsauftrag sollten sie aber auch als Vermitt-
ler der kemalistischen Werte in den ldndlichen Regionen dienen.

,In the first decades after the War of Independence, Kemalism failed

to gain the hearts and minds of the peasants on a mass scale. ... The

ruling elite saw the opportunity to use the Village Institutes to solve
this problem. “ (Karadmerlioglu, 1998 S. 63&64)

Somit waren die in den Dorfinstituten ausgebildeten Lehrkréfte damit beauftragt,
zum einen die feudalen Strukturen, die gegen die neuen, kemalistischen Werte
opponierten, aufzubrechen und zum anderen die Agrarproduktion des Landes mit
threm zu vermittelnden Wissen zu fordern und auszubauen. (Giimiis, 2011, S.

102; Tiirkmen, 2007, S. 333f.)

Das erste Dorfinstitut wurde am 17. April 1940 gegriindet. Im Jahre 1948 existier-
ten landesweit 22 dieser Bildungseinrichtungen, an denen iiberdurchschnittlich
talentierte Kinder aus Bauernfamilien zwischen 11 und 18 Jahre aufgenommen
und ausgebildet wurden, die im Vorfeld schon einen drei- bis fiinfjdhrigen Besuch
an einer Grundschule absolviert hatten. ,, One of the most important goals of the
Village Institutes was to educate peasant youth so that they could go back to their
native regions as village teachers. “ (Karadmerlioglu, 1998 S. 58) Die Anzahl der
Maidchen an diesen Lehranstalten war zundchst gering, sollte sich jedoch im Laufe
der Zeit aufgrund der Bemiihungen seitens der Schulleitungen sowie Lehrer erho-
hen. Dennoch gab es nur wenige Middchen im Verhéltnis zu der Anzahl der Jun-
gen. (Seren, 2008 S. 2144f.) Fiir die geringere Anzahl der weiblichen Absolventen
an den Dorfinstituten sind die in den 1940er Jahren noch in weiten Teilen der tiir-
kischen Bevdlkerung vertretene Moralvorstellung der strikten Geschlechtertren-
nung anzufiihren und der hiermit einhergehenden Angst, dass den Tochtern in den
Dorfinstituten Unmoralisches wiederfahren konnte. (Karaomerlioglu, 1998 S.

67f)

Zu Beginn erstellte jedes Dorfinstitut sein eigenes Curriculum. Ein gemeinsamer,
fiir alle Dorfinstitute verbindlicher Lehrplan sollte erst 1943 entwickelt werden.
Hierbei wurde das Curriculum in saisonale, wochentliche und tigliche Einheiten
unterteilt, der sich vom Montag bis einschlielich Samstag erstreckte. An den
Dorfinstituten wurden die zukiinftigen Multiplikatoren fiinf Jahre lang theoretisch
und vor allem praktisch in landwirtschaftlichen und handwerklichen, aber auch in

volkskundlichen und naturwissenschaftlichen Fiachern unterwiesen. Sowohl der
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Lehrkorper als auch die angehenden Lehrer gingen im Schulbetrieb landwirt-
schaftlichen und handwerklichen Aktivititen nach, da innerhalb der Lehrtétigkei-
ten die Vermittlung angewandten Wissens eine tragende Rolle spielte — ,, gaining
meaningful skills by the method of ,learning by doing *** (Karadmerlioglu, 1998 S.
59) Parallel hierzu wurden den Auszubildenden grundlegende Fahigkeiten im Ge-
sundheitsbereich vermittelt, um anschlieBend nach erfolgreichem Schulabschluss
in ihren Heimatdorfern Funktionen im Rahmen der Gesundheitsaufklarung tiber-
nehmen zu kénnen (Karakasoglu, 2007, S. 404; Seren, 2008, S. 220ff.), wie es
ebenfalls von Dewey eingefordert wurde:

,,No time should be lost in opening an active health campaign to call

the attention of citizens in general, and teachers and students in parti-

cular to the question of health, and the possibility, with modern scien-

tific methods and the dessemination of knowledge of immensely redu-

cing the amount of physical ills from which the people of Turkey suf-
fer.” (Dewey, 1924 S. 293&294)

Dorfinstitute wurden im Allgemeinen nahe der Dorfer gegriindet, die in der Ndhe
von Eisenbahnlinien und Hauptstraen lagen. Die Orte und ihre unmittelbare Um-
gebung, an denen diese Institute gegriindet wurden, mussten sich fiir die Land-
wirtschaft und den hiermit verbundenen Lehrbetrieb eignen sowie eine gute Luft-
und Wasserqualitidt aufweisen. (Seren, 2008 S. 213) Die ersten Absolventen
schlossen die Dorfinstitute im Jahre 1945 ab. Bis zu ihrer landesweiten Schlie-
Bung im Jahre 1954 verzeichneten sie rund 15.000 Absolventen — dies entsprach
in etwa der Hélfte der zu diesem Zeitpunkt in der Tiirkei unterrichtenden Lehr-

krafte an Schulen. (Seren, 2008 S. 223)

Die Dorfinstitute sollten lediglich fiir 14 Jahre Bestandteil im tiirkischen Bil-
dungswesen sein. Es sind mehrere Griinde fiir die landesweiten SchlieBungen die-
ser Lehranstalten zu nennen. Ein wichtiges Charakteristikum der Dorfinstitute,
welches die rechts-gerichteten Intellektuellen storte, war die sidkulare Einstellung
des Lehrpersonals, die sich auf der kritischen Auseinandersetzung mit Religion
und Aberglaube griindete. So drgerten sich beispielsweise religiose Kreise dar-
iiber, dass in diesen Lehranstalten der Ausdruck ,, fanri*“ dem gebrauchlichen ,, A/-
lah* vorgezogen wurde. Ebenso beschuldigten viele konservative Intellektuelle,
dass die Pddagogik an den Dorfinstituten Ressentiments der Religion gegeniiber

schiire. (Karadmerlioglu, 1998 S. 68)
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Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs im Mai 1945 und dem hieran anschlie-
Benden Kalten Krieg orientierten sich die tiirkischen Regierungen auflenpolitisch
noch weiter gen Westen. Vor diesem Hintergrund vertraten tiirkische Antikom-
munisten den Standpunkt, dass die in den Dorfinstitute angewandten padagogi-
schen Methoden und anvisierten Ziele Parallelen zum sowjetischen (Bildungs-)
System vorweisen und aufgrund dessen Ausgangsstitten fiir mégliche kommunis-
tische Umtriebe darstellen wiirden.

., The accusation of communism that came from right-wing opponents

may also be attributed to some of the writings in the publications of

the Village Institutes, and the books that could be found in Village
libraries, and so forth. “ (Karadmerlioglu, 1998 S. 67)

Dariiber hinaus sollte sich herausstellen, dass die Absolventen der Dorfinstitute
anhand ihrer Ausbildungen selbstbewusst und kritisch das in den 1940er und zu
Beginn der 1950er Jahre existierende Einparteiensystem in der Tiirkei zu hinter-
fragen begannen. ,, This was probably because the students were given more initi-
ative compared to their counterparts in mainstream schools. (Karabmerlioglu,
1998 S. 70) Die Infragestellung des politischen Absolutheitsanspruches durch
mogliche subversive (linksgerichtete) Gedanken konnte jedoch seitens der Fiih-
rungsriege nicht toleriert werden. Hinsichtlich der landesweiten SchlieBung der
Dorfinstitute, die einen ,, eigenstdndigen tiirkischen Beitrag zur zeitgendssischen
Pddagogik“ (Karakasoglu, 2007 S. 405) darstellen, sei auf folgendes aufmerksam
gemacht:

,, ... institutions designed within the parameters of such a political re-

gime faced different pressures. As Ismet Inonii [second President of

Turkey] later said about the Institutes, ,it was impossible to continue

such a project under the multi-party regime. *** (Karadmerlioglu, 1998
S.71)

Trotz der relativ kurzen Geschichte trugen nach Karakasoglu die an den Dorfinsti-
tuten ausgebildeten Lehrkréfte einen nicht unwesentlichen Beitrag zum positiven
Verstindnis des Lehrerberufs in den ersten Jahrzehnten der tiirkischen Republik
bei. Verantwortlich hierfiir war die Ausbildung einer Lehrperson, die, geprigt
durch ihre Motivation, gepaart mit hohem Verantwortungsgefiihl sowie Mitgefiihl
der ldndlichen Bevolkerung gegeniiber, bestrebt war, Wissen und Rechte der bis
dato vernachldssigten Dorfbevolkerung aufzuzeigen und ihr zu vermitteln.

,, Kaum eine aktuelle Publikation zum Thema Lehrerausbildung in der
Tiirkei kommt aus, ohne eine Referenz und Respektbezeugung gegen-
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tiber den Leistungen der Dorfinstitute bei der Ausbildung einer kema-
listisch orientierten intellektuellen Elite. “ (Karakasoglu, 2007 S. 405)

3.3.4 Reformbemiihungen der Jahre 1973 und 1982

Wie im Vorfeld erwihnt, ist das tlirkische Bildungswesen durch einen strengen
Zentralismus charakterisiert. Hierbei stellen zwei Institutionen die zentralen Ein-
richtungen bei der Koordinierung des Bildungssystems dar: zum einen das natio-
nale Bildungsministerium MEB, zum anderen, speziell hinsichtlich der Lehrer-
ausbildung nach dem Jahre 1982, der Rat fiir Hochschulbildung (=Yiiksek Ogretim
Kurulu, YOK).

Die erste wesentliche Reform im Rahmen der tiirkischen Lehrerausbildung fand
im Jahre 1973 in den fiir die Ausbildung zustindigen pddagogischen Instituten
statt. Bis zum Jahre 1973 mussten angehende Lehrer, die an den fiinfjdhrigen
Grundschulen (=[lkokul) unterrichten wollten, fiir drei Jahre eine ,,Fachschule fiir
Grundschullehrer (=Ilkégretmen Okulu) besuchen. Ein Lehrer, der an den da-
mals noch existierenden dreijédhrigen Mittelschulen (=Ortaokul) oder an den drei-
jéhrigen Hoheren Schulen (=Lise) arbeiten wollte, musste hierflir im Vorfeld ein
dreijdhriges ,,Padagogisches Institut™ (=Egitim Enstitiisii) besuchen. Fiir die Aus-
bildung an der letztgenannten Lehranstalt war die allgemeine Hochschulreife ob-
ligatorisch, wohingegen die Ausbildung an einer ,,Fachschule fiir Grundschulleh-
rer” nach Abschluss der achten Schulklasse und somit nach der Beendigung der

Mittelschule moglich war.

Durch das ,,Grundlegende Nationale Bildungsgesetz* (=Milli Egitim Temel Ka-
nunu) vom 14. Juni 1973 wurde jedoch fortan verlangt, dass Lehrer aller Schulstu-

fen eine Hochschulausbildung zu durchlaufen haben:

,,$43: Der Lehrerberuf gehort zum staatlichen Erziehungs- und Bil-
dungsaufirag, der mit verwaltungstechnischen Aufgaben und mit
sachkenntlicher Ausbildung verbunden ist. Lehrer sind in ihrer Funk-
tion verpflichtet, den Tiirkisch Nationalen Bildungszielen und —
prinzipien nachzukommen.

Die Ausbildung zum Lehrer beinhaltet Allgemeinwissen, spezielle
fachwissenschaftliche Kenntnisse und pddagogische Fihigkeiten.
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Um die oben erwdhnten Erfordernisse gewdhrleisten zu kénnen, miis-
sen Lehrer, egal welcher Schulstufe sie zukiinftig angehoren werden,
eine Hochschulausbildung durchlaufen. “ (Bildungsgesetz, 1973)

Somit wurde im Lehrjahr 1973/1974 die ,,Fachschule fiir Grundschullehrer* als
Ausbildungsstitten geschlossen und durch die zweijdhrige ,,Fachhochschule fiir
Grundschullehrer (=Ogretmen Lisesi) ersetzt. Vier Jahre spiter wurden 1978 die
,Padagogisches Institute” ebenfalls aufgehoben. An ihre Stelle traten fortan fiir
alle Lehrer der Sekundarstufen die vierjdhrigen ,,Fachhochschulen fiir Lehrer*
(=Yiiksek Ogretmen Okulu). Allen bildungspolitischen Reformbemiihungen war
gemein, dass sie stets unter der Aufsicht des nationalen Bildungsministeriums
stattfanden und die Lehrerausbildung in den neuen Institutionen auch weiterhin
vom MEB vorgegeben sowie kontrolliert und als seine Verantwortlichkeit ange-

sehen wurde. (Yiiksel, 2012 S. 50f.; Tirkmen, 2007 S. 334; Tarman, 2010 S. 81)

Trotz dieser Umstrukturierungen und der Hoffnung, die Lehrerausbildung anhand
von péadagogischen Hochschulen auf ein hoheres akademisches Niveau zu heben,
um hierdurch die Ausbildung der tiirkischen Lehrkrifte zu optimieren sowie zu
professionalisieren, wurden kontrdr hierzu in den 1970er Jahren kurzfristige Lehr-
befdhigungskurse angeboten, um den akuten Lehrermangel ausgleichen zu kon-
nen. ,, Diese Form der ,Schmalspurausbildung * hat sich negativ auf das urspriing-
lich positive Image des Lehrerberufs in der Tiirkei ausgewirkt.” (Karakasoglu,
2007 S. 402) Parallel hierzu wurden auch Hochschulabsolventen diverser Fakulta-
ten ohne eine padagogische Ausbildung im Schuldienst eingestellt.

,,Moreover, MONE [Ministry of National Education] employed

[1995] some 12.000 graduates, regardless of their graduation subject

and subject, as teachers at elementary schools due to teacher shorta-

ge. Hence, any university graduate with or without a teaching certifi-
cate became a teacher. “ (Giiven, 2008 S. 13)

Die Einstellung von Seiteneinsteigern in den Lehrerberuf in diesen Jahren sollte
jedoch kein Novum darstellen. So hatten bereits nach 1960 Wehrpflichtige mit
Abitur die Mdglichkeit, ihren Wehrdienst als Lehrer zu absolvieren. Sie wurden
anschlieend in den normalen Lehrdienst {ibernommen und fest eingestellt, (Nohl,
2011 S. 37) was ebenfalls zu einer Unterminierung des positiven Ansehens dieses
Berufsstandes beigetragen hat. ,, This proved the old saying in Turkey: ,If you

cannot be anything you can at least be a teacher! ** (Giiven, 2008 S. 13)

-53 -



Zur Lehrerausbildung in der Tiirkei

Eine weitere strukturelle Verdnderung innerhalb der tlirkischen Lehrerausbildung
fand im Jahre 1982 statt. In diesem Jahr wurde beschlossen, dass die pddagogi-
schen Hochschulen fortan dem universitdren Betrieb zu unterstellen seien, so dass
an mehreren Universititen padagogische Fakultiten eingerichtet wurden. Fiir ein
Lehramtsstudium, das nach erfolgreichem Abschluss der Sekundarschule sowie
der obligatorischen universitiren Zulassungspriifung aufgenommen werden konn-
te, reichte nach 1982 und bis 1990 ein viersemestriges Studium zur Qualifikation
als Grundschullehrer, fiir die Qualifikation als Lehrer an einer Sekundarschule
war ein vierjdhriges Studium vorgeschrieben. Ab 1990 wurde jedoch die Studien-
zeit fiir alle Lehramtsstudenten ungeachtet ihrer Fakulta und Schulform auf acht
Semester festgelegt. (Yiiksel, 2012 S. 51; Aydin, et al., 2011; Karakasoglu, 2007
S. 403)

Trotz der oben genannten institutionellen Umstrukturierungen wurde in der Mitte
der 1980er Jahre ersichtlich, dass die Universititen nicht in der Lage waren, so-
wohl auf qualitativer als auch auf quantitativer Ebene den Bedarf an Lehrern de-
cken zu konnen. So waren die Studieninhalte fiir die Lehramtsstudenten stark the-
oretisch ausgerichtet. Ferner vertraten die fiir die Ausbildung zustindigen Dozen-
ten natur- und literaturwissenschaftliche Fakultiten, so dass den Studierenden in
erster Linie Fahigkeiten und weniger Fertigkeiten vermittelt wurden. ,,Education
faculties were graduating students who resembled graduates of colleges of letters
and science. They were not graduating students who knew how to teach, but who

knew their subject. “ (Giiven, 2008 S. 12)

Eine ausgeglichene Balance der Vermittlung von Theorie und Praxis als grundle-
gendes Fundament fiir die spitere Arbeit an den Schulen fand somit nur unzu-
reichend statt und untergrub eine professionelle, schiilergerechte piddagogische
Arbeit. Ebenso waren Schulpraktika so gut wie gar nicht vorgesehen, so dass,
wenn iiberhaupt, Lehrer erst nach Abschluss ihres Studiums in Kontakt mit Schii-
lern kamen. (Yiksel, 2012 S. 51; Aydin, et al., 2011) Parallel hierzu hat sich in
den vergangenen Jahren auch herauskristallisiert, dass tiber 60% der Lehramtsstu-
denten dieses Studium aufnahmen, da sie aufgrund der nicht ausreichenden Punk-
tezahl im Rahmen ihrer universitiren Zulassungspriifung von ihrem eigentlichen
Studienwunsch abriicken mussten, und ihre Punktezahl eben nur fiir ein Lehr-

amtsstudium ausreichte. (Karakasoglu, 2007 S. 403) Vor diesem Hintergrund ist
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kritisch zu hinterfragen, inwiefern diese Studenten sich mit ithrem zukiinftigen
Beruf identifizieren und ihre Rolle als Lehrer mit Enthusiasmus und Engagement

ausfillen werden konnen.

Hinsichtlich der Reformbemiihungen auf dem Feld der tiirkischen Lehrerausbil-

dung in den 1980er Jahren kommt Giiven zu einem sehr kritischen Fazit:
., The disciplinary basis of the teacher education curriculum collapsed
in the 1980s for two reasons. The first was practical; the disciplines
did not provide an adequate basis for student teachers to understand
the problems that they faced in the classroom. Furthermore, the
disciplines were abstracted from any real life situations and were in-
sulated from each other. Students were somehow expected to bring the
various disciplinary knowledges together and make them relevant to
improving their practice. The second reason was political. The discip-
lines, especially sociology, were seen by the government of the time as

critical rather than constructive, they identified systemic problems,
but did not point to pedagogic solutions. “ (Giiven, 2008 S. 15)

., Lehrermangel war in der Geschichte des tiirkischen Bildungswesens eher der
Normal- als ein Ausnahmezustand.*“ (Unbehaun, et al., 1998 S. 34) Um dem ent-
gegenzuwirken, wurden mit dem Beginn des Jahres 1989 landesweit Anatolische
Lehrergymnasien erdffnet, die das Ziel haben, schon friihzeitig in der Sekundar-
stufe Schiiler fiir den Lehrerberuf zu begeistern und sie somit fiir ein zukiinftiges
Lehramtsstudium zu gewinnen. (Basaran, 2004 S. 34ff.) An diesen vierjdhrigen
Berufsgymnasien wird pflichtweise ein Teil des Unterrichts in einer europdischen
Fremdsprache vermittelt, wobei dies in aller Regel Englisch ist. Im Verhiltnis zu
den normalen, allgemeinbildenden Gymnasien existieren neben diesem obligatori-
schen Fremdsprachenunterricht sowohl Pflicht- als auch Wahlkurse, die lehramts-
bezogene padagogische Themenfelder abdecken. Als weiterer Anreiz fiir den Be-
such und Abschluss der Anatolischen Lehrergymnasien erhalten die Absolventen
dieser Lehranstalten Bonuspunkte, die ihnen im Rahmen der universitiren Auf-
nahmepriifungen angerechnet werden, wenn sie sich fiir die Aufnahme eines pé-
dagogischen Studiums entscheiden sollten. Parallel hierzu erhalten sie seitens des
nationalen Bildungsministeriums MEB auch Stipendien. (Karakasoglu, 2007 S.
403; Basaran, 2004 S. 51ff.; Aydin, et al., 2011; Semerci, et al., 2003 S. 143) An-
hand ihrer zielgerichteten institutionellen Ausrichtung auf den Lehrerberuf stellen
heute die Absolventen der Anatolischen Lehrergymnasien mit iiber 80% den ein-
deutig groBten Anteil an den tiirkischen Lehramtsstudenten dar. (Karakasoglu,

2007 S. 403; Basaran, 2004 S. 49f.)
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3.3.5 Exkurs: Neustrukturierung der Lehrerausbildung 1997

Wie im vorhergehenden Kapitel skizziert, beginnt die Lehramtsausbildung in der
Tiirkei seit den Reformen aus dem Jahre 1982 an den pddagogischen Fakultiten
der Universitdten. Im Jahre 2010 existierten in der Tiirkei insgesamt 196 Universi-
titen, von denen 95 6ffentliche und 51 private Hochschulen waren. An diesen 196
Universitdten waren insgesamt 72 erziehungswissenschaftliche Fakultiten vor-

handen (7 private und 65 6ffentliche Universitdten). (Tarman, 2010 S. 84)

Die tiirkischen Hochschulen sind dem Rat fiir Hochschulbildung YOK als eine
Organisation mit zentraler Struktur unterstellt und verantwortlich. Ahnlich wie
das MEB auf dem Felde des allgemeinen Schulwesens verfiigt die YOK innerhalb
des Hochschulwesens iiber jegliche Entscheidungsbefugnisse, so dass die tiirki-
schen Universititen sowohl akademisch als auch verwaltungstechnisch nicht ei-
genstdndig und selbstbestimmt handeln konnen. (Tarman, 2010 S. 81)

., There were significant problems in the teacher training system from

1982 to 1998, the period when the teacher education training was

transferred to YOK. These problems can be summarized as lack of ex-

perience for universities in teacher education, lack of an adequate

amount of teachers and infrastructure, lack of establishment of suffi-

cient communication and coordination with MEB, and abondonment

of teacher training philosophy in education given.“ (Semerci, et al.,
2003 S. 142)

Um die Struktur und die Qualitdt der Lehrerausbildung zu verbessern und somit
auch gleichzeitig dem permanenten Mangel an Lehrkréften fiir die stetig nach-
wachsende junge tiirkische Bevolkerung entgegenzuwirken, wurde im Jahre 1997
im Rahmen eines Weltbank-Projekts erneut eine Reform initiiert, die diesmal die
Reorganisation der padagogischen Fakultiten zum Gegenstand hatte. (Semerci, et
al., 2003 S. 138f.; Yiiksel, 2012 S. 51f.) Hierbei strukturierte der Rat fiir Hoch-
schulbildung das Lehramtsstudium um, indem er sich an Studienmodellen aus den
USA, GrofB3britannien, Deutschland sowie Frankreich orientierte (Tarman, 2010 S.
82; Aydin, et al., 2011) und hieraus ein seit dem Lehrjahr 1998/1999 geltendes

Studienmodell ableitete:

e Lehramtsstudenten fiir die Vorschulerziechung und die achtjdhrige Primar-

stufe haben ein Bachelorstudium zu absolvieren.
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e [ehramtsstudenten fiir die Sekundarstufe mit den Fachern Musik, Kunst,

Sport, Fremdsprachen oder Medienerzichung/Informatik haben ein Ba-

chelorstudium zu absolvieren.

e Lehramtsstudenten fiir die Sekundarstufe mit naturwissenschaftlichen oder
sozialwissenschaftlichen Fiachern oder dem Fach Mathematik haben ein
Masterstudium ohne Masterarbeit zu absolvieren, wobei die Studenten
entweder dem fiinfjdhrigen integrativen Modell oder dem viereinhalbjih-
rigen konsekutiven Model folgen konnen. Die pddagogische Fakultit der
jeweiligen Universitdt kann entweder das integrative oder das konsekutive

oder beide Studienmodelle gleichzeitig anbieten. (Semerci, et al., 2003 S.

139)

Integrated Model

In Faculty of Arts
and Science or
Faculty of Education

3,5 years long

Major field
education

In Faculty of
Education

1,5 year long

Abbildung 6: Integratives Studienmodell fiir Lehramtsstudenten der Sekundarstufe in der Tiirkei (Yiiksel,

2012 S. 52).

Consecutive Model

1

Teaching profession
courses

In Faculty of Arts | |

and Science

Graduate School of
Educational
Sciences

Abbildung 7: Konsekutives Studienmodell fiir Lehramtsstudenten der Sekundarstufe in der Tiirkei (Yiiksel,

2012 S. 52).

Zu den wesentlichen Charakteristika der Lehramtsstudienreformen gehdren unter
anderem, dass fortan alle Studenten dieselben grundlegenden Berufsbildungskurse
belegen miissen. Der Anteil dieser Seminare am Lehrplan liegt bei 30%. Dariiber
hinaus wurde der Anteil der Praxisseminare sowie der Schulpraktika erhoht. Um
die Bedeutung der Schulpraktika hervorzuheben und um eine effektive, erfolgrei-

che praktische Ausbildung gewéhrleisten zu konnen, bestehen zwischen den
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Schulen und den Universitdten Vereinbarungen. Ferner ist die Gewichtung und
die Dauer im Bereich der Fachrichtungen und ihrer Unterrichtsmethodik erhoht
worden. (Yiiksel, 2012 S. 52) Dem erfolgreichen Abschluss des Lehramtsstudi-
ums in der Tiirkei folgt eine rund einjéhrige Praxisphase, die von einem erfahre-
nen Lehrer begleitet wird. Dieser verfasst gemeinsam mit der Schulleitung am
Ende dieser praktischen Phase eine abschlieBende Beurteilung. AnschlieBend hie-
ran werden die neuen Lehrkrifte durch das MEB anhand eines Verteilungsschliis-
sels in den verschiedenen tiirkischen Provinzen eingesetzt. (Karakasoglu, 2007 S.

403)

Es lasst sich erkennen, dass die reformierte Lehrerausbildung im Einklang mit der
allgemeinen Tendenz der institutionellen Liberalisierung des Bildungswesens
steht. Den Studenten soll hierdurch die Mdoglichkeit geboten werden, eigenver-
antwortlich die Schwerpunkte ihres Studiums zu setzen und dieses zu strukturie-
ren.
., First, the central body governed teacher education. Thereafter the
universities within the frames set by government governed it. In this
present phase, theacher education is still governed by the universities

within the frames set by government, but a greater part of it is trans-
ferred directly to the students themselves. “ (Giiven, 2008 S. 14)

Die Reformen auf dem Felde der Lehrerausbildung nach 1997 beabsichtigen, den
Beruf des Lehrers als Pddagogen zu stirken und dabei dem Fehler der Vergan-
genheit entgegenzuwirken, die Anwirter nicht blo zu Fachspezialisten auszubil-
den. Sie spezialisieren sich immer noch im gleichen Umfang wie zuvor in ihren
jeweiligen Fichern, doch die allgemeinpiddagogischen Studieninhalte wurden aus-
geweitet. Karakagoglu macht in diesem Zusammenhang jedoch darauf aufmerk-
sam, dass

,das Curriculum zur Lehrerausbildung nach den letzten Reformen

und Umstellungen wichtige Qualifikationen nicht mehr beriicksichtige

(wie z.B. Kenntnisse der Lernpsychologie) und damit der Anspruch

auf eine gleichwertige Gewichtung von pddagogischer Professionali-

sierung neben den beiden Bereichen ,Fachkenntnisse‘ und ,Allge-

meinbildung ‘ nicht mehr gewdhrleistet werde. *“ (Karakasoglu, 2007 S.
406)

Die neue Struktur des Lehramtsstudiums soll sicherstellen, dass alle zukiinftigen
Lehrer iiber gemeinsame Basiskompetenzen verfiigen, im Zusammenspiel mit

einer gezielten Ausrichtung und Schwerpunktsetzung auf die Fécher und Alters-

-58 -



Zur Lehrerausbildung in der Tiirkei

gruppen. Die rasch angestiegene Zahl an Studenten hat jedoch das Ausbildungs-
system an seine Kapazititsgrenzen gefiihrt, so dass einige Erziehungswissen-
schaftler die Frage aufgeworfen haben, inwieweit sich dies nicht negativ auf die
Qualitit der Lehrerausbildung ausgewirkt hat. Viele der neuen Ideen, die seitens
des nationalen Hochschulrates YOK avanciert wurden, wie zum Beispiel die Um-
strukturierungen im Lehrplan oder auch die zum Teil einjéhrige, von einem erfah-
renen Lehrer unterstiitzte Praxisphase nach dem Studium, konnten aufgrund von
personellen und finanziellen Einschrankungen nicht komplett realisiert werden.

(Giiven, 2008 S. 14)

Insgesamt bleibt abzuwarten, inwiefern die in diesem Kapitel vorgestellte Um-
strukturierung des Lehramtsstudiums langfristig zu einer Qualititsverbesserung
der Lehrerausbildung in der Tiirkei dienlich sein wird. So weisen Tarman (2010 S.
90f.) sowie Aydin et al. (2011) kritisch darauf hin, dass ein Konglomerat ver-
schiedener, auslidndischer Studienstrukturen nicht automatisch den landestypi-
schen Erfordernissen des tlirkischen Bildungswesens gerecht wird.

, Es ist nicht zweckmdfig, dass die Lehrerausbildung seitens des

Hochschulrats anhand einer unverdnderlichen ,Schablone‘ auf einen

bestimmten Studentenkreis eingeschrdnkt wird, da dies jegliche Zu-

sammenarbeit behindert. Daher sollte der Hochschulrat eine Zusam-

menarbeit zwischen Fachgebieten, Fakultdten, Universititen und Aus-

land fordern. Nach diesem vom Hochschulrat entwickelten starren

System konnen keinesfalls Lehrer ausgebildet werden, die regional,
national und international einsetzbar wdren. “ (Aydin, et al., 2011)

Es soll jedoch anderen Forschungsarbeiten vorbehalten bleiben, diese Kritik hin-
sichtlich der Effektivitit und Effizienz eines importierten und kumulierten Studi-

enmodells im Hinblick auf die Lehrerausbildung in der Tiirkei herauszuarbeiten.

3.3.6 Resumee zur historischen Lehrerbildung in der Tiirkei

Wie in den vorhergehenden Kapiteln deutlich wurde, verfiigt die Tiirkei im Hin-
blick auf die Lehrerausbildung iiber Erfahrungswerte, die sich nunmehr {iber ei-
nen Zeitraum von mehr als 160 Jahren erstrecken — begonnen mit den ersten Be-

mithungen noch zu Zeiten des Osmanischen Reiches am Ende des 19. Jahrhun-
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derts, die von der jungen tiirkischen Republik nach ihrer Griindung 1923 aufge-
griffen und anhand ihrer eigenen bildungspolitischen Bestrebungen weitergefiihrt
wurden. Als ein wesentliches Charakteristikum innerhalb der historischen Ent-
wicklung der Lehramtsausbildung in der Tiirkei l4sst sich feststellen, dass diese
Ausbildung zentralistisch strukturiert und organisiert wurde und auch weiterhin
gefiihrt wird — zu Beginn seitens des nationalen Bildungsministeriums MEB, ak-
tuell im Zusammenspiel mit dem Hochschulrat YOK.

., This centralized structure is visibly observed in many fields of the

education system including curriculum development, approval and

choice of textbooks and other instructional materials, employment of

teachers, governance and inspection of schools, appointment and in-
service training of teachers. *“ (Oztiirk, 2011 S. 117)

Vor dem Hintergrund der fehlenden (piddagogischen) Autonomie sowie einer res-
triktiven Interpretation der Lehrkraft als bloBem Vermittler vordefinierter und zu
akzeptierender Werte, Normen und Wissens, konnten die tiirkischen Lehrer in der
Vergangenheit nur einen geringen Mehrwert hinsichtlich eines kritischen, eigen-
stindigen Nachdenkens und Philosophierens und somit wiederum fiir eine pro-
gressive, unabhéngige politische Bewegung oder Idee leisten. ,, Die LehrerInnen
sind weniger die Erschafferlnnen und Avantgarde ihrer jeweiligen Zeit denn de-
ren Trdger und ihr Spiegel. “ (Gumiis, 2011 S. 105) Die primdre Aufgabe dieses
Berufsstandes griindet somit auf der Idee, basierend auf der staatsglaubigen und
nationalistischen Ideologie des Kemalismus, Biirger zu erziehen, die in erster Li-
nie sich weniger ihrer Rechte als vielmehr ihren Pflichten bewusst waren. Gleich-
zeitig sei an dieser Stelle jedoch auch darauf hingewiesen, dass die Arbeit der
tiirkischen Lehrer an den Schulen, speziell nach der Griindung der tiirkischen Re-
publik und den darauffolgenden Jahren der Konsolidierung von essentieller Be-
deutung im Hinblick auf die militérische, soziokulturelle, politische und auch die

okonomische Modernisierungsentwicklung war. (Glimiis, 2011 S. 105)

Als ein weiteres Merkmal hinsichtlich der historischen Entwicklung der Lehrer-
bildung ist festzuhalten, dass die Unterrichtung angehender Lehrkréfte in der Tiir-
kei durch ein institutionelles “trial-and-error*~Verfahren gekennzeichnet ist. Be-
ginnend mit den historischen Grundlagen aus dem Osmanischen Reich, tliber die
zeitweilig verwendeten Dorfinstitute sowie den Fach- bzw. spiter den Fachhoch-
schulen fiir angehende Lehrer bis hin zu den Anatolischen Lehrergymnasien und

zur Institutionalisierung an den padagogischen Fakultiten wurden zahlreiche Ver-
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suche und Bemiihungen unternommen, dem landesweiten und stets prédsenten
Mangel an Lehrkriften entgegenzutreten. Diese Anstrengungen verdeutlichen
dem Betrachter, dass in erster Linie versucht wurde, eine quantitative und weniger

eine qualitative Antwort auf den Lehrerbedarf zu finden.

Dies fiihrt zum dritten Charakteristikum, das im Rahmen der historischen Ausei-
nandersetzung mit der tiirkischen Lehrerausbildung auffillig ist: der Einstellung
von Lehrpersonal aus anderen Berufsgruppen, die entweder iiber keine oder nur
rudimentére padagogische Kenntnisse verfiigten. Diese Seiteneinsteiger haben
einen nicht unwesentlichen Beitrag dazu geleistet, dass die zu Beginn der Repub-
likgriindung vorhandene hohe Reputation dieses Berufsstandes geschadigt wurde.
Denn

,in der Folge fand eine Formulierung aus dem Volksmund Verbrei-

tung, die die Entwertung des Professionsbezugs in der Rekrutierung

von Lehrern und Lehrerinnen drastisch verdeutlicht: ,Ein Kiirbis reift

nicht in einem Monat heran, ein Lehrer schon . “ (Karakasoglu, 2007
S. 4006)

Gepaart mit dieser niedrigen gesellschaftlichen Wertigkeit sehen sich heutzutage
tiirkische Lehrer mit schwierigen Voraussetzungen in ihrem Beruf konfrontiert.
Hierzu gehdren unter anderem, dass sie mit Klassenstdrken von bis zu 60 Kindern
zurechtkommen miissen und entweder mit wenigen oder veralteten Lehrmateria-
lien oder auch technologischem Ausstattungen arbeiten miissen, die nicht dem
aktuellen pddagogischen Zeitgeist entsprechen. Gleichzeit miissen Lehrkrifte in
der Tiirkei eine Besoldung akzeptieren, die unter dem OECD-Durchschnitt liegt.
., Ein erheblicher Teil der Lehrer muss durch einen Nebenverdienst das schmale

Lehrergehalt aufbessern. *“ (Karakasoglu, 2007 S. 408)

Einstiegs- Maximales Einstiegs- Maximales
Land gehalt Prim- gehalt gehalt gehalt Sekundarbe-
arbereich Primarbereich Sekundarbereich reich
Tiirkei 25.536 29.697 26.173 30.335
Deutschland 46.446 61.787 51.080 77.628
OECD Durch. 29.767 48.154 31.687 53.651

Tabelle 6: Gehélter von Lehrern in der Tiirkei in US-Dollar 2009 (OECD, 2011 S. 415).

Ferner sei auch auf die in weiten Teilen dieses Berufsstandes unbeliebte Praxis
der Zwangsversetzung in sozial oder politisch vernachlissigte Provinzen hinge-
wiesen, speziell wenn es um den Dienst im Sitidosten des Landes geht, das in ers-
ter Linie von der kurdischen Bevolkerung bewohnt wird. In diesem Kontext sei

darauf aufmerksam gemacht, dass die in diese Regionen versetzten Lehrer sich
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neben der nur unzureichenden materiellen Ausstattung an den Schulen auch mit
speziellen sprachlichen Parametern der Schiilerschaft konfrontiert sehen. Da das
Tiirkische fiir diese Schiiler nicht die Erstsprache darstellt, sind die an diesen
Schulen eingesetzten Lehrkréifte durch ihre ethnozentrische Ausbildung oftmals
iiberfordert. (Giimiis, 2008 S. 66ff.; Okc¢abol, 2008 S. 98f.; Karakasoglu, 2007 S.
408f.)

In Bezug auf die historische Entwicklung der tiirkischen Lehrerausbildung ist ab-
schlieBend festzuhalten, dass sie nach der Republikgriindung 1923 einen Trans-
formationsprozess institutioneller Art erfahren hat, der primdr dem quantitativen
Aspekt die groBte Bedeutung zugesprochen hat. Durch die hiermit einhergehende
Vernachldssigung einer profunden Ausbildung, kam es zu einer Unterminierung
und Schidigung des gesellschaftlichen Ansehens der Lehrkrifte in der Tiirkei.
Eine Entwicklung, die sicherlich seitens der Republikgriinder nicht intendiert und
dem Lehrerbild, als zu respektierenden Aktivposten des gesellschaftlichen Mo-

dernisierungsprozesses, nicht zugedacht war.
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4 Muttersprachlicher Erganzungsunterricht

Die folgenden Seiten dieses Kapitels sollen dem Leser darstellen, wie in den
1970er und 1980er Jahren die elf westdeutschen Bundeslédnder durch die Imple-
mentierung des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts in den Facherkanon im
Allgemeinen reagierten, um anschlieBend speziell die Einfiihrung und Etablierung
der erstsprachlichen Forderung in Nordrhein-Westfalen und seiner hierbei anvi-
sierten padagogischen Ziele vorzustellen. Diesem vorangehend steht ein kurzer,
historischer Abriss des Migrations- und Integrationsprozesses der tiirkischen
Mainner und Frauen sowie ihrer Kinder von den 1960er bis in die 1990er Jahre,

um hierdurch zu einem besseren historischen Verstandnis zu gelangen.

4.1 Historischer Kontext

Im Jahre 1960 herrschte in der Bundesrepublik Deutschland Vollbeschéftigung —
den rund 150.000 Arbeitslosen standen etwa 650.000 offene Stellen gegeniiber.
Die hauptsidchlichen Griinde fiir das deutsche Wirtschaftswunder sind im, seitens
des Marshall-Plans Ende der 1940er Jahren initiierten, stetigen Wachstum der
produzierenden Industrie und anderen hiermit verbundenen Wirtschaftszweigen
zu sehen. (Kimmel, 2005) Zwar war es zundchst moglich, den Bedarf nach Ar-
beitskriaften durch Menschen aus den durch die Sowjetunion besetzten Gebieten
Ostdeutschlands zu decken. Doch als am 13. August 1961 seitens der DDR die
Berliner Mauer gebaut und die endgiiltige territoriale Teilung beider deutschen
Staaten manifestiert wurde, versiegte diese Quelle an Arbeitnehmern. (Miinz, et
al., 1999 S. 43) Zusitzlich erschwert wurde der Arbeitskraftemangel durch die
Alterung der Bevolkerung sowie der durch den Zweiten Weltkrieg bedingten ge-
burtenschwachen Jahrgénge. (Schrettenbrunner, 1982 S. 20ff.)

Um im Nachkriegsdeutschland dem Wirtschaftsboom gerecht zu werden, sah sich
die Bundesrepublik veranlasst, in den siidlichen Landern am Mittelmeer Arbeits-
krifte anzuwerben. (Knortz, 2008 S. 39ff.) Hierfiir unterhielt die Bundesanstalt

fiir Arbeit in den bedeutendsten Herkunftslindern Anwerbestellen. So wurde das
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erste bilaterale Abkommen iiber die Anwerbung von Arbeitskrdften mit Italien
(1955) (Herbert, 2001 S. 203ff.) und spiter mit Spanien sowie Griechenland
(1960) (Herbert, 2001 S. 208) abgeschlossen.

Bei dem anhaltenden westdeutschen Wirtschaftsboom und dem damit weiterhin
einhergehenden Arbeitskréftemangel wurde am 31. Oktober 1961 das Anwerbe-
abkommen zwischen der Bundesrepublik Deutschland und der Tiirkei unterzeich-
net. (Herbert, 2001 S. 208) Fiir die tiirkische Republik eréffnete sich durch diesen
Vertrag die Moglichkeit, die zu dieser Zeit herrschende Arbeitslosigkeit im eige-
nen Lande zu mindern und gleichzeitig durch Riickfluss an Zahlungen der tiirki-
schen Arbeitnehmer an ihre in der Tiirkei verbliebenen Familien an Devisen zu
gelangen. (Hanrath, 2011) Die Bedeutung des letztgenannten Aspekts wird deut-
lich, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass im Jahre 1974 die tiirkische Volkswirt-
schaft auf der einen Seite 1,532 Milliarden Dollar an Waren exportierte, anderer-
seits im gleichen Jahr durch die im Ausland tétigen Tiirken 1,426 Milliarden Dol-
lar zurlickflossen. (Sen, et al., 1994 S. 17ff.) Ferner erhoffte sich der tiirkische
Staat durch die zukiinftigen Riickkehrer und ihrer in Deutschland erworbenen
Kompetenzen eine Modernisierung der eigenen Wirtschaft basierend auf deren

Know-how. (Jamin, 1998 S. 69f.)

Vor dem Hintergrund der defizitdren Arbeitsmarktsituation in Deutschland stan-
den in erster Linie jiingere und méinnliche tlirkische Arbeitnehmer fiir eine Be-
schiftigung in der verarbeitenden Industrie im Fokus des Interesses. Sie wurden
fortan wie ihre marokkanischen (1963), portugiesischen (1964), tunesischen
(1965) und jugoslawischen Arbeitskollegen (1968) (Butterwegge, 2005) als
“Gastarbeiter bezeichnet. Anhand dieser euphemistischen Titulierung (Han, 2005
S. 88f.; Kriiger-Potratz, 2005 S. 191) wird ersichtlich, dass zu diesem Zeitpunkt
die auslidndischen Arbeitnehmer seitens der Bundesregierung, der Bundesanstalt
fiir Arbeit, des Arbeitgeberverbandes, der Gewerkschaften und breiten Bevdlke-
rungsschichten als eine kurz- bis mittelfristig notwendige Ubergangsldsung auf

dem Arbeitsmarkt betrachtet wurden.

Die Befristung der Aufenthaltsdauer auf zwei Jahre im Rahmen des Rotations-
prinzips und die damit verbundene Idee, die ausldndischen Arbeitnehmer fiir die
Wirtschaft hierdurch mobiler und flexibler verfiigbar zu machen, wurde schon

nach kurzer Zeit ad acta gelegt. (Miinz, et al., 1999 S. 48) So lebten beispielswei-
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se im Jahre 1974 bereits rund zwei Drittel der ausldndischen Arbeiter drei Jahre

oder ldnger im Bundesland Nordrhein-Westfalen.

®munter 1 Jahr
® | bis unter 3 Jahre
3 bis unter 5 Jahre

® 5 und mehr Jahre

Abbildung 8: Aufenthaltsdauer der Arbeitsmigranten in Nordrhein-Westfalen 1974 in Prozent (Wolfram, et
al., 1976 S. 28).

Das Rotationsprinzip war nicht im Interesse der deutschen Industrie, da fiir sie die
Einarbeitungs- und Organisationskosten zu hoch waren. Um die in den jeweiligen
Betrieben eingearbeiteten Arbeitskréfte zu halten, beantragten die meisten Unter-
nehmen schon nach einem Jahr die Verlingerung der Arbeitserlaubnis. Diese
wurde seitens der Behorden angesichts der fortwdhrenden positiven Wirtschafts-
entwicklung in aller Regel auch genehmigt, so dass im Laufe der Jahre das Rota-
tionsprinzip immer mehr unterminiert und nur noch auf dem Papier seine Giiltig-

keit besal3. (Pagenstecher, 1995 S. 7244t.)

Die historische Entwicklung der Arbeitsmigration aus der Tiirkei in die Bundesre-
publik zeichnet sich in mehreren Stufen ab. (Pazarkaya, 2011 S. 113) Nach dem
Anwerbeabkommen im Jahre 1961 stieg die Anzahl tlirkischer Arbeitnehmer in
den folgenden zehn Jahren kontinuierlich an, so dass im Jahre 1971 ihre Anzahl
iiber einer halben Millionen Menschen lag. Diese erste Periode fand am 23. No-
vember 1973, vor dem Hintergrund der ersten Olkrise und der hieraus resultieren-
den wirtschaftlichen Rezession, durch den seitens der Bundesregierung beschlos-
senen Anwerbestopp ihr Ende. (Miinz, et al., 1999 S. 48ff.) Durch diesen Anwer-
bestopp und den nun folgenden Familienzusammenfithrungen in den Jahren nach
1973 sollten sich die sozialen Strukturen innerhalb der tiirkischstimmigen Bevol-

kerung in Deutschland als Resultat des Nachzugs von Ehefrauen und Kindern
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sowie der Verlangerung der Aufenthalte grundlegend verdndern. (Hanrath, 2011

S. 98ff.) Erneut sei als Beispiel Nordrhein-Westfalen und seine Migrationsbewe-

gungen im Jahre 1974 angefiihrt:

N AuBenwanderungssalden der:
Auslinder insges. | Kinder unter 15J. | Erwerbstétigen
Griechen —6.560 —-102 —6.162
Jugoslawen —-1.817 +1.920 -5.269
Tiirken +24.641 +17.777 —4.038
Spanier -10.776 —786 -9.285
Portugiesen —827 +1.627 -3.841
Italiener —6.742 =512 -5.513
Gastarbeiter insges. -2.081 +19.924 -34.108

Tabelle 7: AuBBenwanderungssalden nach Nationalititen in Nordrhein-Westfalen 1974 (Wolfram, et al., 1976
S. 66).

Mit dieser Entwicklung verschoben sich die politischen, sozialen und gesellschaft-
lichen Koordinaten der Migration, die sich in dieser zweiten historischen Phase
von einer bisherigen Arbeits- in eine Familienmigration verwandelt hatten, so
dass festzustellen ist, ,, dass sich ab Mitte der siebziger Jahre deutlicher als bisher
ein tiirkisches Familien- und Sozialleben etablierte. (Hunn, 2005 S. 411) Dieses
soziale Ereignis wurde jedoch von den politischen Parteien in Deutschland nicht
ausreichend wahrgenommen und gewiirdigt, da weiterhin alle Seiten den Stand-
punkt vertraten, dass der Aufenthalt der ausldndischen Arbeitskrifte von begrenz-
ter Dauer sei. ,, Die Riickkehr war programmiert und eine Integration weder vor-
gesehen noch erwiinscht.“ (Pascher, et al., 2010 S. 5) Vielmehr vertrat die deut-
sche Offentlichkeit den Standpunkt, dass sie

., nur bedingt dazu bereit sein wiirde, eine kulturell von ihr verschie-

dene Bevolkerungsgruppe auf lingere Sicht zu dulden oder gar als

gleichberechtigten Teil der Gesellschaft anzuerkennen. Es herrschte

sowohl ein ungebrochener Konsens dariiber, dass die Ausldinder — un-

abhdngig von ihrer Aufenthaltsdauer — sich an die Lebensgewohnhei-

ten und sozialen Standards der Deutschen anzupassen hdtten als auch

dariiber, dass ein lingerfristiger Aufenthalt oder gar eine Einbiirge-

rung auf jeden Fall mit einer kulturellen Assimilation verbunden sein
miisse. “ (Hunn, 2005 S. 340-341)

Die primére Intention der tiirkischen Arbeitskrifte war jedoch, ihre materielle

sowie finanzielle Lage durch ihre Arbeit in Deutschland zu verbessern. Die grof3e
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Mehrheit verfolgte somit das Ziel, vier bis fiinf Jahre in der Bundesrepublik zu
arbeiten, so viel Geld wie nur moglich zu verdienen, um mit dem selbigen an-
schlieBend wieder in die Heimat zurlickzukehren. Als sich im Laufe der Zeit je-
doch herauskristallisierte, dass dies in den wenigen Jahren nicht immer mdglich
war, holten viele Tiirken ihre in der Heimat verbliebenen Ehepartner und Kinder
nach Deutschland. Ein weiterer nicht weniger wichtiger Grund fiir die Familien-
zusammenfithrungen Mitte/Ende der 1970er Jahre war monetérer Natur: im Jahre
1975 wurde der Rechtsanspruch auf Kindergeld geéndert. Fortan wurden die bis
dato bei Verwandten in der Tiirkei zuriickgelassenen Kinder in die Bundesrepub-
lik nachgeholt, da die neue Rechtslage verlangte, dass der Anspruch auf das volle
Kindergeld nur geltend gemacht werden konnte, wenn das Kind von Auslédndern

wie seine Eltern ebenfalls in Deutschland wohnhaft war.

Die nun folgenden 1980er Jahre stellten einen langsamen aber stetigen Prozess
des Bewusstseinswandels fiir die tiirkischen Migranten dar. Man verabschiedete
sich in dieser dritten Periode Stiick fiir Stiick von dem Grundgedanken eines be-
fristeten Aufenthalts mit der anschlieBenden Riickkehr in die Tiirkei und freundete
sich immer mehr mit der Vorstellung eines dauerhaften Verbleibs in der Bundes-
republik an. Diese Phase trug fiir die tlirkische Migrantenbevolkerung entschieden

dazu bei ,,sich von ihrem Leben im Provisorium zu verabschieden. “ (Hunn, 2005

S.411)

Zwar fuhrte das seitens der damaligen schwarz-gelben Regierung unter der Lei-
tung von Helmut Kohl beschlossene Riickkehrforderungsgesetz dazu, dass durch
finanzielle Anreize zwischen den Jahren 1983 und 1985 rund 300.000 tiirkische
Migranten Deutschland verlieBen (Hunn, 2005 S. 470ff.), doch fiir die verbliebe-
nen Tiirken begann nach dieser Welle eine neue Bewusstseinsauffassung. Hierzu
trugen nicht zuletzt die Erfahrungsberichte der in die Tiirkei zuriickgekehrten
Landsleute bei. Diesen gelang es oftmals nicht sich in ihrer alten Heimat wirt-
schaftlich und/oder sozial zu integrieren. Vor dem Hintergrund dieser Erlebnisse
verfestigte sich bei den in Deutschland verbliebenen Tiirken immer mehr die Idee,
den Gedanken an eine Riickkehr sowie eines hiermit moglicherweise einherge-
henden Scheiterns in der Tiirkei fallen zu lassen und fortan von einem doch linge-
ren Aufenthalt in Deutschland auszugehen. (Kizilocak, 2011 S. 3) ,,Im Laufe der

80er Jahre wird der deutschen Gesellschaft bewusst, dass zumindest ein Teil der
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Gastarbeiter nicht mehr zuriickkehren wird und sich die Gesellschaft mit ihnen

irgendwie arrangieren muss. *“ (Pascher, et al., 2010 S. 8)

Das Jahr 1991 und das zu diesem Zeitpunkt verdnderte Auslédndergesetz (BMI,
2004) stellten den Beginn einer neuen, vierten Phase innerhalb der tiirkischen
Migrationsgeschichte in Deutschland dar. Bis zu diesem Zeitpunkt beschréinkte
sich das politische Agieren der Bundesregierungen darauf, eine Auslidnderpolitik
zu betreiben, die weitestgehend auf rechtliche Aspekte fokussiert war. Eine Poli-
tik, die das Ziel verfolgte, parallel hierzu eine soziale Gleichstellung oder generell
das gesellschaftliche Zusammenleben zu forcieren, war nicht anzutreffen.

,, Die deutsche Politik hat grausam lange die Augen davor verschlos-

sen, dass aus Gastarbeitern Einwanderer geworden sind. Als sie

merkte, dass man — so Max Frisch — Arbeitskrdfte gerufen hatte und

Menschen gekommen waren, wollte sie aus ihnen Riickkehrer machen,
man wollte sie also wieder loswerden. “ (Prantl, 2010)

Mit dem am 1. Januar 1991 in Kraft tretenden neuen Auslidndergesetz wurde den
in Deutschland lebenden Ausliandern fortan jedoch die Moglichkeit zur Einbiirge-
rung eingerdumt. Erstmals verfiigten Menschen mit einem auslédndischen Pass
iiber einen Einwanderungsstatus — einem Recht, das die deutsche Politik verschie-
denster Couleur Jahrzehnte nicht akzeptieren wollte und es schlicht ablehnte, die
Realitdt eines Deutschlands als Einwanderungsland anzuerkennen. Die Reform
des Ausldndergesetzes wies jedoch ambivalente Ziige auf: es brachte einerseits
Fortschritte, andererseits wurde es komplizierter und es lieBen sich Widerspriiche
entdecken. Auf der einen Seite war es moglich, dass Ausnahmen zur Anwerbung
zeitlich befristeter Arbeitskrifte eingerdumt wurden, obwohl weiterhin parallel
hierzu der Anwerbestopp seine Giiltigkeit besal3. Trotz dieses beschlossenen Ge-
setzes verbiss sich auf der anderen Seite die deutsche Politik weiterhin in den
Wunschtraum, dass die Bundesrepublik kein Einwanderungsland darstelle: ,, Es
besteht Einigkeit, daff die Bundesrepublik Deutschland kein Einwanderungsland
ist und auch nicht werden soll. “ (BMI, 1991 S. 3f.)

Es lasst sich erkennen, dass die jahrzehntewédhrende Negierung der Bundesrepub-
lik als ein Einwanderungsland einer der kleinsten gemeinsamen Nenner verschie-
denster Legislaturperioden war. Wie ein roter Faden zieht sich vom Beginn der
1960er bis hin in die 1990er Jahre seitens der politischen Akteure in Deutschland

der Versuch, dieses Momentum als nicht geltend anzuerkennen. Untermauert
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wurde dieser jahrelange Standpunkt durch MaBlnahmen wie dem Anwerbestopp,
der Forderung zur Riickkehrbereitschaft und auch durch die Einrichtung des Mut-
tersprachlichen Ergdnzungsunterrichts, als Vorkehrung hinsichtlich einer zukiinf-
tigen Riickkehr der Kinder und Jugendlicher in die Heimat ihrer Eltern. Diese

letztgenannte Maflnahme soll nun im Weiteren niher betrachtet werden.

4.2 Historische Einordnung des Muttersprachlichen Unterrichts

Die im Jahre 1948 gegriindete Stindige Konferenz der Kultusminister der Lénder
in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) bestimmt die bildungspolitischen
Grundlagen fiir die Beschulung von Kindern sowie Jugendlichen im Rahmen des
deutschen Bildungssystems. Aufgabe der KMK ist es,
,Angelegenheiten der Bildungspolitik, der Hochschul- und For-
schungspolitik sowie der Kulturpolitik von iiberregionaler Bedeutung

mit dem Ziel einer gemeinsamen Meinungs- und Willensbildung und
der Vertretung gemeinsamer Anliegen “ (KMK, 2012)

zu behandeln. Die von der KMK erarbeiteten Beschliisse haben in erster Linie
einen empfehlenden Charakter und stellen einen gemeinsamen Rahmen dar, in-
nerhalb dessen die einzelnen Landesregierungen bildungspolitisch agieren kon-
nen, da auf Basis des Grundgesetzes die finale Gesetzgebungskompetenz weiter-

hin in den einzelnen Landeshauptstddten liegt.

Als Unterzeichner diverser und vor allem bildungspolitischer Ubereinkommen,
Abmachungen sowie Vereinbarungen war die Bundesrepublik friihzeitig auf in-
ternationaler Ebene eingebunden. In diesem Zusammenhang seien an dieser Stelle
exemplarisch die ,, Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte” aus dem Jahre
1948 (OHCHR, 2012), die 1950 vereinbarte ,, Europdische Menschenrechtskon-
vention* (EMRK, 2012) oder auch die ,, Konvention iiber die Rechte des Kindes
(UNICEF, 2012) aus dem Jahre 1989 genannt.

Mit dem Beginn der 1970er Jahre hat sich der Einfluss auf die deutsche Bildungs-
politik vonseiten der europdischen Ebene erhoht. So sind unter anderem seitens

der Europdischen Union (EU) Empfehlungen sowie Verfligungen zur Beschulung
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der Migrantenkinder, der Schutz ethnischer Minderheiten und eine europaorien-
tierte Schulsprachenpolitik in Kombination mit dazugehdrigen Férderprogrammen
und Aktionsplidnen beschlossen worden. (Kriiger-Potratz, 2009 S. 59f.) Ein Pro-
jekt, das vom Europarat zur interkulturellen Bildung und Erziehung, zur Men-
schenrechtserzichung sowie zur Erziehung fiir Mehrsprachigkeit verabschiedet
wurde und in den KMK-Beschliissen und —Erlassen auf Bundeslédnderebene miin-
dete, war die am 27. November 1970 verkiindete Resolution tiber die Schulbil-
dung der Kinder von Wanderarbeitern in den Léndern der damaligen Europai-

schen Gemeinschaft. (Europarat, 2012)

In diesem Ratschluss wurden drei grundlegende Aufgaben postuliert, wonach a.)
die Migrantenkinder innerhalb des jeweiligen nationalen Schulsystems gesondert
gefordert werden sollten, b.) die sprachlichen als auch die kulturellen Verbindun-
gen der Migrantenkinder mit den Herkunftsléndern sollten aufrechterhalten wer-
den und c.) die Kinder sollten die Moglichkeit haben, bei einer Riickkehr in das

Herkunftsland eine problemlose Reintegration zu erfahren.

Sieben Jahre spéter definierte der Rat der EG am 25. Juli 1977 die oben genannten
Vorgaben in der ,, Richtlinie iiber die schulische Betreuung der Kinder von Wan-
derarbeitern‘ noch deutlicher. (Europarat, 2012) Die Mitgliedstaaten waren an-
hand dieser Richtlinien fortan verpflichtet, a.) fiir die Migrantenkinder im jeweili-
gen Aufnahmeland kostenlose Hilfe bei der Beschulung zu gewéhrleisten und b.)
den Migrantenkindern Schulunterricht in den Erstsprachen der Kinder anzubieten.
Der Unterricht sollte in diesem Fall sprachliche und landeskundliche Lernziele
beinhalten sowie ferner die Verbindungen zum Herkunftsland stirken. Ferner soll-
te c.) der Regelunterricht sowie der Muttersprachliche Ergdnzungsunterricht in-
haltlich als auch methodisch aufeinander abgestimmt und d.) den Lehrkréften, die
den Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht durchfiihrten, sollten Aus- und

WeiterbildungsmafB3inahmen ermdglicht werden. (Baur, et al., 2004 S. 161)

Was diese oben genannten Vorgaben fiir die KMK und die Bundesebene im All-
gemeinen sowie die Schulpolitik des Landes Nordrhein-Westfalen im Speziellen

bedeutet haben, soll nun dargelegt werden.

-70 -



Muttersprachlicher Ergdnzungsunterricht

4.2.1 Vereinbarungen auf Bundesebene

Rund ein Jahr vor Verkiindung der Richtlinien {iber die schulische Betreuung der
Kinder von Wanderarbeitern seitens des EG-Rates reagierte die KMK am 8. April
1976 auf die Beschulung ausldndischer Kinder mit dem folgenden Beschluss:
., Ausldndische Schiiler, die sich in Regelklassen oder in Vorberei-
tungsklassen ohne Unterricht in der Muttersprache befinden, sollen
die Moglichkeit haben, muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht zu
erhalten. Er erstreckt sich auf die Pflege der Muttersprache und die
fiir die Landeskunde wichtigen Inhalte. Um die ausldndischen Schiiler

nicht zu tiberlasten, soll der Ergdnzungsunterricht 5 Wochenstunden
nicht iiberschreiten. “ (KMK, 1976 S. 5)

Ferner ist zu lesen:
., Es geht darum, die auslindischen Schiiler zu befdhigen, die deutsche
Sprache zu erlernen und die deutschen Schulabschliisse zu erreichen
sowie die Kenntnisse in der Muttersprache zu erhalten und zu erwei-
tern. Gleichzeitig sollen die Bildungsmaffnahmen einen Beitrag zur
sozialen Eingliederung der ausldndischen Schiiler fiir die Dauer des

Aufenthaltes in Deutschland leisten. Aufserdem dienen sie der Erhal-
tung ihrer sprachlichen und kulturellen ldentitdt. “ (KMK, 1976 S. 1)

Speziell anhand des Letztgenannten wird ersichtlich, dass die Empfehlung der
KMK sich zwar einerseits auf die Interessen und auf das Wohl des Kindes be-
zieht, andererseits dem Riickkehrgedanken weiterhin eine zentrale bildungspoliti-
sche Rolle einrdumt. Dariiber hinaus ist zu erkennen, dass der Muttersprachliche
Ergénzungsunterricht vom Regelunterricht unabhingig stattfinden soll, und dies
lediglich im Rahmen von fiinf Unterrichtsstunden. Dass dies den pddagogischen
Grundgedanken einer zielgerichteten Forderung sowie optimalen Beschulung
nicht ausreichend Rechnung tragen kann, ist zu erkennen. (Langenfeld, 2001 S.

35¢.)

Auf der Grundlage dieser KMK-Empfehlung, die den Muttersprachlichen Ergén-
zungsunterricht vom Gedanken einer baldigen Riickkehr des Kindes ableitet, ha-
ben die Landesminister fiir Bildung diesen Unterricht durch Erlasse geregelt, die

der folgenden Tabelle zu entnehmen sind:
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MU unterliegt . MU anstelle Mindest-
3 Wochen- MU ist : \
Land stunden der deutschen Pflichtfach einer Fremd- teilnehmer-
Schulaufsicht sprache zahl pro MUK
Baden-
Wiirttemberg 5-8 Nein Nein Kann 124
14.12.1982
Bayern '
19.7.1979 5 Ja Nein Kann 12
Berlin } .
13.12.1977 5-8 Nein Nein Kann _
Bremen ] .
19.1.1978 3 Nein Nein Kann _
Hamburg j .
1.2.1976 46 Nein Nein Kann _
Hessen
20.3.1978 3-5 Ja Ja Kann 12
Niedersachsen .
20.11.1981 3 Ja Nein Kann 8
Nordrhein-
Westfalen 5 Ja Nein Kann 15
23.3.1982
Rheinland-Pfalz ]
1.5.1978 5 Ja Nein Kann 8
Saarland ] . p
10.10.1977 5 Nein Nein Kann 15
Schleswig-
Holstein 5 Nein Nein Nein —
3.7.1973

Tabelle 8: Erlassregelungen iiber den Muttersprachenunterricht, (Damanakis, 1983 S. 17).

Anhand der Tabelle 8 wird deutlich, dass eine breite Interpretationsvielfalt hin-
sichtlich der Organisation des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts in den
einzelnen Lindern wéhrend der “Griindungsphase* dieses Unterrichts anzutreffen
war. Vor dem Hintergrund der Kulturhoheit der Lander existierten beispielsweise
in Bayern rein muttersprachliche Klassen, in Berlin wurde es als Unterrichtsfach
an Modellschulen ersatzweise fiir die erste bzw. die zweite Fremdsprache einge-
richtet und in Niedersachsen war er sowohl als Unterrichtsfach als auch als Unter-
richtssprache im zweisprachigen Erprobungsklassen vorzufinden. (Steinmiiller,

1985 S. 4f,; Rixius, et al., 1987 S. 31ff.)

Die unterschiedlichen Erlasse und Auslegungen der damals noch elf deutschen
Kultusministerien fiir den Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht sind unter
anderem von einem finanziellen Standpunkt zu betrachten. Bedingt dadurch, dass

dieser Unterricht nur nachléssig institutionalisiert war und sogar in sechs Bundes-

’ Die Daten bezichen sich auf den jeweiligen Erlass.

* Erst ab 12 Schiilern pro MUK werden seitens des Landes Zuschiisse gewihrt.
> Erst ab 15 Schiilern pro MUK werden seitens des Landes Zuschiisse gewihrt.
MU = Muttersprachlicher Unterricht MUK = Muttersprachliche Kurse

-72 -




Muttersprachlicher Ergdnzungsunterricht

landern nicht der jeweiligen Schulaufsicht unterlag, konnten pro Jahr Millionen-
betrdge eingespart werden — ,,pro Jahr alleine an Personalkosten mehr als 100
Millionen Mark.“ (Damanakis, 1983 S. 20) Die finanzielle Dimension gewinnt
umso mehr an Bedeutung, wenn man sich vor Augen flihrt, dass schon ein Jahr
vor der EG-Richtlinie {iber die schulische Betreuung der Kinder von Wanderar-
beitern, der Bundesrat am 18. Dezember 1975 der Bundesregierung die Empfeh-
lung aussprach, den Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht aus 6konomischen
Gesichtspunkten abzulehnen.

,,Die Bundesregierung wird nachdriicklich gebeten, den Vorschlag

der Kommission abzulehnen, weil er erhebliche finanzielle Mehrauf-

wendungen erfordern wiirde, die nicht erbracht werden konnten. ...

Bund, Ldnder und Gemeinden befinden sich z.Z. in einer dufierst
schwierigen Haushaltslage. “ (Bundesrat, 1975)

Ferner basiert die unwillige Haltung des Bundesrates gegeniiber der EG-Richtlinie
auch auf der Sorge, dass die Kulturhoheit der Lander unterlaufen werden konnte.
,,Die Kompetenz fiir das Schulwesen steht nach Art. 30 GG den Ldn-
dern zu. Der Kommissionsvorschlag wiirde sehr stark in die Rechte

der Ldnder eingreifen, ohne daf} diese einen entscheidenden Einfluf3
auf die Rechtsetzung hdtten. “ (Bundesrat, 1975)

Dass dem Muttersprachlichen Ergéinzungsunterricht in seinen Anfangsjahren eine
“stiefmiitterliche Behandlung und indifferente Handhabung zuteil wurde, 14sst
die Vermutung aufkommen, dass die deutschen Bildungspolitiker nicht den
Standpunkt vertraten, dass durch eine fachgerechte Institutionalisierung und somit
eine Integration des Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht in den Facherka-
non, ein Mehrwert fiir das Schulcurriculum generiert werden konne.
,,Die ablehnende Haltung gegeniiber den Gastarbeitersprachen und —
kulturen, die sich am Beispiel des Muttersprachlichen Unterrichts
deutlich manifestiert, ldsst den Eindruck entstehen, als halte die Auf-
nahmegesellschaft die eigene Kultur fiir wesentlich héher und entwi-
ckelter als jene der Herkunftsldnder, als solche kann sie somit von den

Gastarbeiterkulturen nicht profitieren (ethnozentrische Haltung).*
(Damanakis, 1983 S. 21)

Ab dem Jahre 1976 hatten die ausldndischen Eltern die zusitzliche Moglichkeit,
thre Kinder in zwei Formen von Vorbereitungsklassen beschulen zu lassen. Die
erste Moglichkeit bestand darin, dass das Kind eine Vorbereitungsklasse in Nor-
malform besuchte, die sich iiber einen Zeitraum von zwei Schuljahren erstreckte.
Hier sollten vorliegende Defizite in der deutschen Sprache abgebaut werden, um

anschlieBend am Unterricht in den Regelklassen teilzunehmen. Parallel hierzu
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bestand fiir die Einwanderer auch die Moglichkeit, dass ihr Kind an einer Vorbe-
reitungsklasse in Langform teilnahm. Auch hier sollte das Ziel erreicht werden,
Sprachdefizite im Deutschen auszubessern. Jedoch waren diese Vorbereitungs-
klassen fiir die Jahrgangsstufen 1 bis einschlieBlich 6 vorgesehen und die Teil-
nahme am Regelunterricht war entweder nach der vierten oder sechsten Jahr-
gangsstufe moglich. Ferner sei auch angefiihrt, dass die Vorbereitungsklassen in
Langform fiir Kinder mit der gleichen Muttersprache bestimmt waren.

(Langenfeld, 2001 S. 36f.; Gomolla, et al., 2007 S. 108)

Zwar verfolgten beide Formen der Vorbereitung die Idee, Sprachdefizite abzu-
bauen und den Migrantenkindern hierdurch die Eingewohnung an deutschen
Schulen zu erleichtern und den Eintritt in die Regelklassen zu forcieren, doch darf
an dieser Stelle nicht iibersehen werden, dass Vorbereitungsklassen nur im Schul-
programm von Grundschulen, Hauptschulen, Sonderschulen und Berufsschulen
implementiert waren. Sowohl Realschulen als auch Gymnasien waren nicht ver-
pflichtet, in ihren Curricula Vorbereitungsklassen einzurichten. ,,In dieser Diffe-
renzierung konnte man eine verdeckte Form direkter Diskriminierung sehen*,
(Gogolin, et al., 2001 S. 109) denn durch die Installation von Vorbereitungsklas-
sen im deutschen Schulwesen existierte ein Parallelschulangebot speziell fiir aus-
landische Schiiler — ,, Segregation unter dem Vorzeichen Forderung.“ (Gomolla,
et al., 2007 S. 109) Vor allem Vorbereitungsklassen in Langform hatten zur Folge,
dass es zu national homogenen Klassen kam und durch diese Ausklammerung der
ausldndischen Kinder von den iibrigen Schiilern in Zeiten von hohen Schiilerzah-
len eine Entlastung der Regelschule gewihrleistet werden konnte. Denkt man au-
Berdem noch daran, dass aus organisatorischen Griinden oft mehrere Jahrgénge
gemeinsam in den Vorbereitungsklassen beschult wurden, ist davon auszugehen,
dass ein gezieltes, effektives Lernen und das Erreichen der anvisierten piddagogi-
schen Ziele in solchen heterogenen Lerngruppen nur bedingt oder gar nur man-

gelhaft erreicht worden ist. (Rixius, et al., 1987 S. 591f.)

Der Uberblick iiber die historische Entwicklung des Muttersprachlichen Ergin-
zungsunterrichts zeigt, dass in rechtlicher Hinsicht im bundesdeutschen Foderal-
system sowohl eine hohe Variabilitdt als auch Varianz von Interpretation und An-
gebot hinsichtlich dieses Unterrichts fiir die ausldndischen Kinder und Jugendli-

chen vorlag. Parallel zu dieser rechtlichen Situation sei auch darauf hingewiesen,
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dass seit Mitte der 1960er bis zum Beginn der 1980er Jahre unklar war, wohin
sich dieser Unterricht institutionell entwickeln wiirde und man erst zur Mitte der
1980er Jahre, der Realitit folgend, diesen auf Dauer anbot. Hierdurch eroffnete
sich auslidndischen Lehrkriften, die eigentlich fiir eine begrenzte Dauer ihren Auf-
enthalt im Rahmen ihrer Arbeitsbiographie in Deutschland eingeplant hatten, die
Notwendigkeit als auch die Chance, in der Bundesrepublik zu verbleiben. Hierzu
ist zu ergénzen, dass sich mit Beginn der 1990er Jahre eine Diskussion entwickelt
hat, die nach der Wertigkeit der Beschulung der ausldandischen Schiilerschaft in
jenen Jahren fragt, speziell ob diese wie zuvor aufgezeigt nicht auch eine diskri-
minierende, ausgrenzende Funktion darstellte. Diese Diskussion wird eigenstédn-
dig gefiihrt und soll hier nicht vertieft werden, so dass an dieser Stelle auf ein ge-
sondertes Fallbeispiel ndher eingegangen wird, nimlich die Entwicklung des Mut-

tersprachlichen Ergénzungsunterrichts im Bundesland Nordrhein-Westfalen.

4.2.2 Muttersprachlicher Erganzungsunterricht im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen

Wie im historischen Kontext des Kapitels 4.1 vorgestellt, wurde mit der Tiirkei
erst nach Italien, Spanien und Griechenland im Jahre 1961 ein Anwerbeabkom-
men abgeschlossen, mit dem Ziel, den Bedarf nach Arbeitskraften in der Bundes-
republik Deutschland zu decken. In den folgenden rund dreizehn Jahren haben
sich die tiirkischstimmigen Arbeitsmigranten in Nordrhein-Westfalen jedoch zu
der zahlenméaBig bedeutendsten Gruppe innerhalb der ausldndischen Arbeitnehmer

entwickelt — von rund 4% auf 34%.

Nationalititen 30.09.1962 31.01.1973 31.03.1975
Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
Italiener 73.400 43.7% 110.800 20,3% 82.400 17,1%
Spanier 34.400 20,5% 62.600 11,5% 45.600 9,5%
Griechen 29.500 17,6% 93.200 17,1% 68.900 14,3%
Tiirken 7.200 4,3% 154.000 28,2% 163.200 33,9%
Portugiesen 2.100 1,3% 28.900 5,3% 29.400 6,1%
Jugoslawen 21.200 12,6% 96.400 17,7% 92.400 19,2%
Insgesamt 167.800 100% 545.900 100,0% 481.900 100,0%

Tabelle 9: Verdnderungen in der Nationalititenstruktur der auslidndischen Arbeitnehmer in Nordrhein-
Westfalen 1962-1975 (Wolfram, et al., 1976 S. 32).
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Dieser zahlenméBige Anstieg der tiirkischen Arbeitnehmer in Deutschland der
1960er und vor allem 1970er Jahren korreliert mit dem in den folgenden Jahren
stattfindenden quantitativen Zuwachs von tiirkischen Schiilern und des hiermit
einhergehenden Bedarfs von tiirkischen Lehrkriften fiir diese Kinder und Jugend-

liche an den allgemeinbildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen.

Nationalititen 1976 1979 1982 1985

Anzahl | Prozent | Anzahl | Prozent | Anzahl | Prozent | Anzahl | Prozent
Italiener 18.829 16,6% 21.323 12,8% 22.679 10,2% 19.462 10,0%
Spanier 10.573 9,3% 9.929 6,0% 9.508 4,3% 7.902 4,1%
Griechen 17.077 15,0% 16.496 9,9% 16.448 7,4% 12.236 6,3%
Tiirken 51.132 | 45,0% 96.865 58,2% | 148.135 66,4% | 130.125 66,9%
Portugiesen 6.434 5,7% 7.972 4,8% 8.079 3,6% 5.022 2,6%
Jugoslawen 9.558 8,4% 13.791 8,3% 18.301 8,2% 19.802 10,2%
Insgesamt 113.603 100% | 166.376 100% | 223.150 100% | 194.549 100%

Tabelle 10: Auslidndische Schiiler an Schulen der allgemeinen Ausbildung in Nordrhein-Westfalen 1976-1985
(MAGSNRW, 1977-1987).

Es ist nicht unproblematisch, Datenreihen im Hinblick auf auslédndische Schiiler
uber die letzten vier Jahrzehnte zu erarbeiten, da man in der Fachliteratur auf von-
einander abweichende Zahlen stof3t. Den priméren Grund hierfiir kann man darin
finden, dass nicht immer alle Schulformen sowie —typen beriicksichtigt werden,
vor allem wenn in einigen Féllen auch der berufsbildende Bereich vernachldssigt
wird. Ferner miissen bei der Kalkulation iiber einen solch langen Zeitraum ver-
schiedene Einflussfaktoren einbezogen werden, wie beispielsweise sinkende oder
auch steigende Zuwandererzahlen, die im Vorfeld dargelegte Anderung des
Staatsbiirgerschaftsgesetzes und ganz allgemein Einbiirgerungen oder auch Riick-
gang der Geburten. (Kriiger-Potratz, 2009 S. 64; Chlosta, et al., 2003 S. 43ff.)
Nichtsdestotrotz lasst sich anhand der Tabelle 10 feststellen, dass der Mutter-
sprachliche Ergénzungsunterricht Tiirkisch in den “Griinder- und Anfangsjahren®
Mitte der 1970er bis in die Mitte der 1980er Jahre in Nordrhein-Westfalen eine
bedeutende Rolle inne hatte. So waren bis Mitte der 1980er Jahre die tiirkischen
Schiiler an den allgemeinbildenden Schulen Nordrhein-Westfalens mit rund zwei
Drittel in der eindeutigen Mehrheit unter den auslédndischen Schiilern. Wie die
Tabelle 11 aufzeigt, kommt man zu einer nahezu identischen Verteilung bei den

tiirkischen Lehrkréften, die in diesen Jahren mit ungefahr zwei Drittel die zahlen-
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mafig grofte Lehrergruppe innerhalb des Muttersprachlichen Ergénzungsunter-
richts in Nordrhein-Westfalen darstellten. Wie im Vorfeld aufgezeigt, waren sie
fiir die Vorbereitungsklassen verantwortlich. Nach dem 16. August 1984 wurden

sie primdr im Rahmen des Muttersprachlichen Ergédnzungsunterrichts eingesetzt.

Nationalititen 1976 1979 1982 1985
Anzahl | Prozent | Anzahl | Prozent | Anzahl | Prozent | Anzahl | Prozent
Italiener 147 12,2% 159 10,5% 135 8,9% 127 9,0%
Spanier 85 7,0% 90 5,9% 68 4,5% 58 4,1%
Griechen 239 19,8% 215 14,1% 127 8,4% 112 7,9%
Tiirken 572 47.4% 879 57.8%| 1.016] 66,9% 970 | 68,7%
Portugiesen 63 5,2% 72 4,7% 59 3,9% 44 3,1%
Jugoslawen 101 8,4% 105 6,9% 114 7,5% 101 7,2%
Insgesamt 1.207 100% | 1.520 100% | 1.519 100% | 1412 100%

Tabelle 11: Ausldndische Lehrkrifte an Schulen der allgemeinen Ausbildung in NRW 1976-1985
(MAGSNRW, 1977-1987).

Der Ursprung des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts im Bundesland
Nordrhein-Westfalen fiir diese Kinder und Jugendliche ist bereits in den 1960er
Jahren durch die Einrichtung von Vorbereitungsklassen als Briicke zum Regelun-
terricht zu finden. Dieser Unterricht, der seinen Schwerpunkt in erster Linie im
Rahmen der Grund- und Hauptschule fand, beinhaltete die padagogische Aufgabe,
,,die ausldndischen Schiiler unter Wahrnehmung ihrer Identitdit in Sprache und
Kultur auf eine erfolgreiche Mitarbeit in den deutschen Regelklassen vorzuberei-
ten.“ (NRWMSW, 1977 S. 14) So besuchten Ende 1976 mit 40.013 Schiilern in

1.721 Lerngruppen rund ein Viertel der auslédndischen Kinder diesen Unterricht.

Grund- und Haupt-
NP Grundschule Hauptschule il
Schiiler | Klassen Schiiler | Klassen Schiiler | Klassen
Griechenland 5.967 269 1.711 74 7.678 343
Italien 2.274 107 706 33 2.980 140
Jugoslawien 711 33 361 15 1.072 48
Portugal 1.602 74 507 23 2.109 97
Spanien 1.190 59 280 15 1.470 74
Tiirkei 19.102 782 5.259 220 24.361 1.002
Sonstige 219 10 124 7 343 17
Insgesamt 31.065 1.334 8.948 387 40.013 1.721

Tabelle 12: Vorbereitungsklassen fiir Kinder ausléndischer Arbeitnehmer, 15.10.1976 (NRWMSW, 1977 S.
249).

-77 -



Muttersprachlicher Ergdnzungsunterricht

Um den Forderungen des Europarats vom Jahre 1977 Rechnung tragen zu kénnen,
hat Nordrhein-Westfalen im gleichen Jahr die ,, Richtlinie fiir den Unterricht der
Kinder auslindischer Arbeitnehmer in Nordrhein-Westfalen (NRWMSW, 1977)

veroffentlicht, die die folgenden zwei pddagogischen Ziele verfolgt.

., Fiir die Kinder ausldindischer Arbeitnehmer hat der Unterricht eine
Doppelaufgabe zu erfiillen: Er soll einerseits beitragen zur sozialen
Eingliederung der ausldndischen Schiiler fiir die Dauer ihres Aufent-
haltes in der Bundesrepublik Deutschland; dazu gehort u.a. die Hin-
fiihrung zur Beherrschung der deutschen Sprache und die Befihigung
zum Erwerb der deutschen Schulabschliisse. Der Unterricht mufs aber
gleichzeitig auch die Identitit der ausldndischen Kinder mit Sprache
und Kultur ihrer Heimatldnder erhalten und fordern; dazu gehort u. a.
Erhaltung und Erweiterung der Kenntnisse in der Muttersprache.
(NRWMSW, 1977 S. 3)

SCHULAMT 49 HERFORD, DEN  13. Dez. 1974

PR DEM EREIS HERFORD Aminhssitraba 3, Peshuc B9
% Twlen  (05221) 13
- Schulaufsichtsbezirk III- it s f:’g

A
Hostan der Kepghssas Harlord

= Erwis-Sparisuas Herlor-Dinde 180, 6

HBTI‘II Pastachecham! Harnovar To8g - 05

Faragehrsiber 3416 Wbl o

i ,
i
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Betr.: Ihre Einstellung in den Gffentlichen Schuldienst an den Vor-
bereitungsklassen fiir tiirkische Schiller an der Grundschule
der Stadt 2um 2.12.1974

Sehr geehrter Herr - !

Im Einvernehmen mit dem Schulrat, Jedoch worbehaltlich der Zunstimmun-
gen des Tirkischen Konsulates in Essen, der Stadt ] =15 Schul-
trédger und des Personalrates der Grund-, Haupt- und Sonderschullehrer
belm Schulamt fiir den Kreis Herford sowie des Ergebnisses einer noch
durchzufllhrenden rontgenclogischen Untersuchung, beauftrage ich Sie
mit Wirkung vom 2.12.71974 mit der Verwaltung einer Schulstelle an
den Vorbereitungsklassen fiir tlirkische Schiiler an der Grundschule
mit 28 Wochenstunden.

Sobald mir die Stellungnahmen des Tiirkischen Konsulates, der Stadt
und des Personalrates sowie das Ergebnis der réntgenologischen

Untersuchung vorliegen, werde ich mit Ihnen einen entsprechenden Ar-

beitsvertrag abschlieBen. Fiir die réntgenologische Untersuch

wird Ihnen das hiesige Gesundheitsamt noch einen Termin mitteilen.

Ihre Vergiitung erhalten Sie nach dem Rd.Erl, des Kultusministers
Nordrhein-Westfalen vom 16.7.1974 aus der Vergiitungsgruppe IV a BAT.
Fir die Festsetzung und Auszahlung Ihrer Vegrgitung ist das Landesamt
fiir Besoldung und Versorgung in Dilsseldor zustindig.

Ich bitte Sie, noch Ihre Lohnsteuerkarte #1974 durch mich dem Landes-
amt fiir Besoldung und Versorgung in Dilsgfldorf vorzulegen.

Hgthachtungsvoll
Der/Oberkreisdirektor

Kre1sverwa!tungsrat

Abbildung 9: Einstellungsschreiben fiir eine Vorbereitungsklasse, eigene Dokumentensammlung.
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Macht man sich jedoch bewusst, dass 1976, also ein Jahr vor Veroffentlichung
dieser Richtlinien, mit 45,2% fasst die Halfte der ausldndischen Kinder entweder
drei oder mehr Jahre in Nordrhein-Westfalen gelebt haben und ohne ein verbindli-
ches, durchdachtes Curriculum, das auf ihre migrationsbedingte Situation Riick-
sicht genommen hat, beschult worden sind, kann man durchaus von einem grob

fahrldssigen bildungspolitischen Versdumnis sprechen.

0- unter 3 3- unter 6 6- unter 12 1- unter 2 2- unter 3 3- unter 4 4- unter 5 5- unter 8 8 Jahre u.
Nationalititen Insges.
Monate Monate Monate Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre ldnger
Griechen 28 34 6,7 14,7 15,1 142 95 149 18,5 99,8
Jugoslawen 33 5.0 11,2 20,9 18,1 14,8 8,1 8,1 10,5 100,00
Tiirken 42 6,9 13,6 25,7 17,7 12,5 6,3 6,7 6,3 99,9
Spanier 1,7 2,9 75 15,1 14,2 11,9 79 14,8 24,1 100,1
Portugiesen 4,0 54 12,9 243 18,4 12,0 59 10,8 6,2 99,9
Italiener 2,1 32 74 14,6 12,6 11,7 8,2 16,1 24,1 100,0
Gastarbeiterkinder
X 32 5,0 10,4 20,1 16,0 12,8 7.5 11,0 13,9 99,9
insges.

Tabelle 13: Ausliandische Kinder in Nordrhein-Westfalen 1976 nach der Aufenthaltsdauer in Prozent
(Wolfram, et al., 1976 S. 129).

Sieben Jahre spéter wurde ein Runderlass des Kultusministeriums zum Mutter-
sprachlichen Ergénzungsunterricht herausgebracht, der in den folgenden Jahren
das System der Vorbereitungsklassen peu a peu ablosen sollte. In diesem Runder-
lass mit dem Titel ,, Empfehlungen fiir den Unterricht auslindischer Schiiler in
Nordrhein Westfalen. Muttersprachlicher Ergdnzungsunterricht vom 16. August

1984 ist zu lesen:

., Muttersprachlicher Ergdinzungsunterricht wird auslindischen Schii-
lern der Grundschule und der Sekundarstufe I zusdtzlich zum Pflicht-
unterricht in der Regelklasse und der Vorbereitungsklasse angeboten.
Fiir die Gestaltung dieses Unterrichts sind Empfehlungen erarbeitet
worden, die noch durch unterrichtspraktische Handreichungen in
Griechisch, Italienisch, Portugiesisch, Serbo-Kroatisch, Spanisch und
Tiirkisch ergdnzt werden. Die Empfehlungen stellen die gemeinsame
curriculare Grundlage dar.“ (NRWMSW, 1984)
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SCHULAMT 49 MERFORD, den 28. Mirz 1984
FUR DEN KREIS HERFORD Amishausstrabe 2
: irk Telefon (05221) 13 405
- Schulaufsichtsbezirk III - ORI &

> I
m Antwartschmeilion slels anzugeben | Konten der Kreiskasse Herfond

Kreis - Sparkasse Herford - Binde 3806
Bankleitzahl 494501320
eckamt Hannover 7 688 - 306

Fernschreiber 834 7168 [khfd

Kreis Harford - Postfach 2155 - 4900 Herford

Herrn

Betr.: Ihr Einsatz im Schuldienst im Schuljahr 1984/85

sehr geehrter Herr |

Ich bealsichtige, Sie aus dienstlichen Griinden gemd8 § 12 BAT mit
Beginn des kommenden Schuljahres mit 1o Wochenstunden von der Grund-

schule[ I 2» die Hauptschule ijzo versetzen.

Mit Beginn des kommenden Schuljahres scllen Sie an der Hauptschule
_ den muttersprachlichen Ergédnzungsunterricht fiir die tilirkischen

Schiiler {ibernehmen.

Ich gebe Ihnen von dieser geplanten MaBnahme hiermit Kenntnis und
die Mdglichkeit, sich hierzu bis zum 10.4.1984 zu HuBern.

chhachtungsvoll

A'ﬂu LW Q\,‘L/\_,L, 1

Schulamtsdirektor

Abbildung 10: Einstellungsschreiben fiir einen Muttersprachlichen Ergénzungskurs, eigene Dokumenten-
sammlung.

In Nordrhein-Westfalen kam es bei der Terminologie im Hinblick dieses Unter-
richts zu einer Verdnderung: wahrend er Mitte der 1980er Jahre als Muttersprach-
licher Ergdnzungsunterricht tituliert wurde, verwendete man ab dem Ende der
1990er Jahre den Begriff des Muttersprachlichen Unterrichts. Neben der letztge-
nannten Bezeichnung findet sich in den aktuellen Erlassen des NRWMSW auch
der Begriff des Unterrichts in der Herkunfissprache. Durch diese Namensénde-
rung sollen in Nordrhein-Westfalen die verdnderten Ziele und Aufgaben dieses
Unterrichts und die bildungspolitischen Absichten zum Ausdruck kommen. ,, Eine
schulische Erziehung, die sich an den Werten einer demokratisch verfassten Ge-
sellschaft orientiert und moglichst eng an das Unterrichtsgeschehen in anderen
Féchern und Lernbereichen* (Illner, et al., 2001 S. 161) gekoppelt ist, wird hier-

bei anvisiert. Trotz des Wandels in der Namensgebung soll auf den kommenden
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Seiten dieser Arbeit weiterhin der Ausdruck Muttersprachlicher Ergdnzungsun-
terricht genutzt werden, da dieser Begriff auch im historisch abgesteckten Rah-

men der 1970er und 1980er Jahre seine Verwendung fand.

Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht wird heute in Nordrhein-Westfalen u.a.
in den Sprachen Albanisch, Arabisch, Franzosisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch,
Farsi (Persisch), Griechisch, Italienisch, Koreanisch, Kurmanci (Kurdisch), Ma-
kedonisch, Polnisch, Portugiesisch, Russisch, Slowenisch, Spanisch und Tiirkisch

angeboten.

Als zusitzlicher Unterricht soll der Muttersprachliche Ergédnzungsunterricht zeit-
lich in enger Verbindung mit dem Pflichtunterricht stattfinden und diesen ergén-
zen. Er soll in einem Umfang von fiinf Wochenstunde erteilt, wenn sich fiir ihn in
der Primarstufe mindestens 15 Kinder, bzw. in der Sekundarstufe mindestens 18
Jugendliche mit der gleichen Erstsprache anmelden. Der Unterricht ist dann fiir
die angemeldeten Schiiler iiber einem Zeitraum von einem Schuljahr verpflich-
tend. In der Schulpraxis ist jedoch festzustellen, dass diesem Unterricht im Rah-
men der Stundenplanung in aller Regel zwei bis maximal drei Unterrichtsstunden
eingerdumt werden. Da sich in aller Regel Kinder aus mehreren Jahrgéingen
gleichzeitig und gelegentlich auch aus unterschiedlichen Schulen zu einer schul-
ibergreifenden Lerngruppe zusammentun, findet der Muttersprachlichen Ergén-
zungsunterricht aus organisatorischen Griinden oftmals nachmittags nach dem
Regelunterricht statt. Fiir ihre Teilnahme erhalten die Kinder eine Bescheinigung.
Ferner wird eine Leistungsnote ermittelt, die jedoch im Grundschulbereich nicht
versetzungsrelevant ist. Schiiler, die im Rahmen der Sekundarstufe I am Mutter-
sprachlichen Ergidnzungsunterricht regelmiBig teilgenommen haben, haben am
Ende die Option, eine Sprachpriifung abzulegen. Hierbei haben sie die Moglich-
keit, mit einer mindestens guten Leistung eine mangelhafte Leistung in einer an-

deren Fremdsprache auszugleichen. (NRWMSW, 2009 S. 1f.)

Der Muttersprachliche Ergidnzungsunterricht wird in aller Regel seitens einer aus-
landischen Lehrkraft erteilt. Diese muss entweder die Lehrerlaubnis fiir ein Lehr-
amt fiir die entsprechende Schulform nach deutschem Recht vorweisen konnen
oder aber eine vergleichbare Lehramtspriifung im jeweiligen Heimatland abgelegt
haben sowie iiber eine mehrjihrige Unterrichtserfahrung verfiigen. Es ist nicht

ungewdhnlich, wenn eine Lehrkraft an mehreren Schulen eingesetzt wird. Hierbei
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ist eine Schule die Stammschule und somit der Ansprechpartner. Die Lehrkréfte
miissen ferner deutsche Sprachkenntnisse vorweisen. Sie werden im Verhéltnis
zum Umfang ihres Engagements entweder nebenberuflich oder im Angestellten-
verhiltnis beschiftigt, wobei ihre Lehrtitigkeit in Ubereinstimmung mit dem zu-
stindigen Konsulat des Herkunftslandes erfolgt. (NRWMSW, 2009 S. 2;
Langenfeld, 2001 S. 152; Neumann, et al., 2001 S. 2791f.)

4.2.3 Zielsetzungen in Nordrhein-Westfalen

In den Richtlinien vom Jahre 1976 wurden dem Muttersprachlichen Ergénzungs-
unterricht in Nordrhein-Westfalen folgende Zielsetzungen gegeben:
,,Seine Aufgabe ist es, durch Sprachenunterricht in der Muttersprache
durch die Vermittlung von Inhalten des Faches Landeskunde
e dem Schiilern zur Kommunikation innerhalb seiner ethnischen
Gruppe in der Bundesrepublik Deutschland zu befihigen,
o dem Schiiler Hilfen zur Bewdltigung seiner Situation als Angeho-
riger einer ethnischen Minderheit zu geben,
e dem Schiiler die weitere Verbindung zum Herkunfisland und sei-
ner Sprache und Kultur zu ermoglichen und
o ihn mit zunehmenden Alter mehr und mehr die nationale Eigenart
mit ihren sozialen, geschichtlich bedingten Unterschieden im

Vergleich zur deutschen Kultur und Gesellschaft verstehen zu las-
sen. (NRWMSW, 1977 S. 189)

Diese curricularen Vorgaben lassen sich aus den folgenden fiinf Motiven ableiten:

1.) Erstsprachliche Kompetenz: Die Kinder und Jugendlichen sollten in den vier
Kompetenzbereichen des Horens, Sprechens, Lesens sowie Schreibens die Féhig-
keiten erlangen, sowohl im Aufnahme- als auch im Herkunftsland an einem priva-
ten und offentlichen Informationsaustauch teilnehmen zu kdnnen. Ferner sollten
sie befdhigt werden, anhand ihrer Erstsprache komplexere Sach- und Problemzu-

sammenhénge zu durchdringen.

2.) Beziehungen zum Herkunftsland: Durch den Muttersprachlichen Ergénzungs-
unterricht sollte das Verhiltnis zum Herkunftsland einerseits gefestigt und ande-
rerseits ausgebaut werden. Durch mediale Informationen, dem Lesen von Literatur

und dem Kniipfen und Bewahren personlicher Kontakte sollte eine positive Ein-
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stellung zum Herkunftsland hergestellt werden. Dariiber hinaus sollte den Kindern
und Jugendlichen die Mdglichkeit geboten werden, zu einem differenzierten Bild
hinsichtlich der kulturellen, wirtschaftlichen sowie politischen Situation des Her-

kunftslandes zu gelangen.

3.) Bewusstsein tiber die individuelle Situation: Der Muttersprachlichen Ergén-
zungsunterricht sollte einen Beitrag des Verstindnisses und der Verstindigung
zwischen den in der Bundesrepublik Deutschland lebenden Migranten und auf der
anderen Scite den Bewohnern des Herkunftslandes leisten, da vor dem Hinter-
grund der Migration sich bei den Kindern und Jugendlichen sowie ihrer Eltern
vom Herkunftsland abweichende Wertvorstellungen entwickelt haben. Die hier-
durch unter Umstdnden auftretenden Verstindigungsprobleme und Konflikte soll-
ten vermieden werden konnen, wenn diese unterschiedlich verlaufende Entwick-
lung den am Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht Teilnehmenden mit ihrer

eigenen, neuen Identitét klar ist.

4.) Vermittlung im Rahmen zweisprachiger Situationen: Die Schiiler des Mutter-
sprachlichen Ergidnzungsunterrichts sollten ein Bewusstsein fiir Verstindigungs-
schwierigkeiten entwickeln, die unter Umstédnden zwischen den Mitgliedern ihrer
Sprachgemeinschaft einerseits und den Deutschen andererseits entstehen konnten.
Sie sollten deswegen als “Vermittler zwischen den Kulturen* befdhigt werden,
Kompetenzen auf den Feldern des Dolmetschens und des Ubersetzens vorzuwei-

sen, um in solchen Situationen sprachlich eingreifen und vermitteln zu konnen.

5.) Forderung bei Lernschwierigkeiten: Der Muttersprachlichen Ergédnzungsunter-
richt iibernahm neben den vier oben dargestellten Punkten die Aufgabe eines zu-
satzlichen Forderunterrichts. So bestand in diesem Unterricht die Moglichkeit,
Inhaltsfelder anderer Fiacher unter linguistischen Gesichtspunkten zu thematisie-
ren, um hierdurch moglicherweise existierende Lerndefizite im Regelunterricht zu

beheben. (Baur, et al., 2004 S. 163f.)

Die innerhalb dieser Richtlinien anvisierten Ziele sind von dem Grundgedanken
einer baldigen Riickkehr des Kindes in das Heimatland der Eltern geprégt. Spezi-
ell die Betonung und Forderung der ausldndischen Identitéit im Rahmen des Mut-
tersprachlichen Ergidnzungsunterrichts dient dazu, die Kinder und Jugendlichen

quasi fortwihrend darauf vorzubereiten, in unbestimmter Zukunft fiir die Riick-
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kehr in das Heimatland bereit bzw. damit einverstanden zu sein. Somit haben die
definierten Ziele dieses Unterrichts mehr zur Distinktion als zur Integration beige-
tragen. Es ist erstaunenswert, wie naiv und stur dieses Curriculum nach all den
Jahren der Erkenntnis, dass die eindeutige Mehrheit der Arbeitsmigranten mit
ihren Kindern eben nicht in ihr Heimatland zuriickkehrte, weiterhin die Realitét

ausgeklammert hat.

Nachdem die oben dargestellten Richtlinien des Muttersprachlichen Ergdnzungs-
unterrichts iiber 20 Jahre lang den Charakter eines durch Migration notwendig
gewordenen pddagogischen Eingriffes besal3en, wurden innerhalb der neuen, seit
dem Jahre 2000 in Nordrhein-Westfalen geltenden curricularen Richtlinien dieses
Faches, die inhaltlichen Schwerpunkte, als Zeichen fiir ein neues Verstindnis von
sprachlicher und kultureller Pluralitét, verschoben. Die neuen Richtlinien verfol-
gen das Ziel, die fachliche Qualitét dieses Unterrichts soweit zu festigen und auf-
zuwerten, dass fortan, wie im Vorfeld erwéhnt, bei Schulabschliissen die Note des
Muttersprachlichen Ergédnzungsunterrichts bei Bedarf als Ausgleich an die Stelle
einer anderen Fremdsprache herangezogen werden kann. Die heutigen Aufgaben
und Ziele des Muttersprachlichen Erginzungsunterrichts setzten sich aus den fol-

genden vier Punkten zusammen:

1.) Forderung von Mehrsprachigkeit: Die aus dem Elternhaus mitgebrachten
Kompetenzen in der Erstsprache sollen im Muttersprachlichen Ergidnzungsunter-
richt weiter gefordert und ausgebaut werden. Der Unterricht soll didaktisch so
orientiert sein, dass zum einen das Verhéltnis zur deutschen Sprache als Zweit-
sprache hergestellt und zum anderen die Sensibilitit fiir Sprachenlernen und
Mehrsprachigkeit aufgebaut wird. Hierbei soll die Bilingualitit als Grundlage fiir
die zukiinftige individuelle Mehrsprachigkeit fungieren.

2.) Forderung von interkultureller Handlungsfdhigkeit: Der alte Lehrplan war von
der Idee einer baldigen Riickkehr der auslédndischen Schiiler gekennzeichnet. Die-
se Grundausrichtung ist in den neuen Lehrplédnen verworfen und durch eine inter-
kulturelle Perspektive ersetzt worden. In diesem Zusammenhang versteht das neue
Curriculum Differenzen zwischen den Generationen oder die ethnische Herkunft
der Schiiler als besondere Charakteristika, auf deren Basis sich die individuelle
Identitét und auch die interkulturelle Handlungskompetenz des Einzelnen entwi-

ckeln sollen. Moglicher Austausch oder Schriftverkehr mit dem Herkunftsland der
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Familie stellen hierbei nur eine Mdglichkeit innerhalb der Kompetenzen zum in-

terkulturellen sowie transnationalen Agieren dar.

3.) Individuelle Forderung des schulischen Lernens: Das Verhiltnis des Mutter-
sprachlichen Ergénzungsunterrichts zum Regelunterricht ist methodisch derart zu
gestalten, dass Verkniipfungen zum Lernfeld ,,Sprache* im Allgemeinen herge-
stellt werden. Hierdurch sollen auf der einen Seite die kognitiven Féhigkeiten und
auf der anderen Seite Lern- und Arbeitstechniken erlernt sowie eingeilibt werden,
die sich im positiven Sinne auf die Aneignung der deutschen Sprache wie auch

von anderen zusitzlichen Fremdsprachen auswirken sollen.

4.) Sprachpraktische Ziele: Die vier Kompetenzen des Horens, Lesens, Sprechens
und Schreibens sowie ihre normgerechte Forderung und Festigung als grundle-
gende Fertigkeiten reprdsentieren mit den drei oben angefiihrten Zielen eine Ein-

heit. (NRWMSW, 2000 S. 7ff.; Baur, et al., 2004 S. 164f.)

Diese aktuellen, seitens des NRWMSW im Jahre 2000 verdffentlichten Richtli-
nien fiir den Muttersprachlichen Ergidnzungsunterricht wurden im Rahmen eines

UNESCO-Berichts fiir seine Konzeptualisierung gelobt. Dieser Lehrplan

e trage zur Wahrung und Entwicklung der Kontakte und Bindung des Her-
kunftslandes der Eltern und GroBeltern bei.

e sei ein Ausdruck der offentlichen Anerkennung, die mit der sprachlichen
und kulturellen Herkunft der Kinder sowie Jugendlicher und ihrer Eltern
und GrofBeltern verkniipft ist.

e helfe Kindern und Jugendlichen, die im Schriftlichen und im Miindlichen
Sprachkompetenzen in der jeweiligen Erstsprache vorweisen, bereit und
fahig zu sein, bessere Sprachfahigkeiten in Deutsch zu erreichen.

e fordere die Mehrsprachigkeit, da diese wichtig ist, sowohl aus kultureller
als auch aus gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Perspektive. (Extra, et

al., 2002 S. 47)

Untermauert wird dieser Standpunkt durch die fiir diesen Lehrplan verantwortli-
che Bildungsministerien Gabriele Behler, die die Aufgaben des Muttersprachli-

chen Ergidnzungsunterrichts wie folgt beschreibt:
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., Heute ist muttersprachlicher Unterricht ein Angebot fiir Schiilerin-
nen und Schiiler, die zweisprachig in Deutsch und in einer anderen
Sprache aufwachsen. ... Wer seine Muttersprache in Wort und Schrift
beherrscht, wird auch ziigig und griindlich Deutsch lernen.*
(NRWMSW, 2000 S. 3)

Wenn man sich jedoch vor Augen hilt, dass der Diisseldorfer Landtag im Dezem-
ber 2002 beschloss, die Lehrerstellen fiir den Muttersprachlichen Ergdnzungsun-
terricht um ein Drittel zu kiirzen, stellt sich die Frage, wie ernst es Nordrhein-
Westfalen damit ist, die natiirliche Mehrsprachigkeit der hier lebenden Kinder und
Jugendlichen als eine zukunftsweisende Chance zu begreifen und zu nutzen — erst
recht vor der Tatsache, dass zufillig frei werdende Stellen ohne wirkliche Planung
gestrichen wurden. Es handelte sich in erster Linie um Stellen, die entweder aus
Altersgriinden frei wurden oder um Zeitvertrdge, die ausgelaufen sind. (Baur, et
al., 2003 S. 14) Dass diese Entwicklung den jeweiligen Landesregierungen nicht
ungelegen kam/kommt, muss vor einem angespannten haushaltspolitischen Hin-
tergrund nicht weiter erldutert werden. Es stellt sich an dieser Stelle jedoch die
Frage, wie stark die bildungspolitischen Vorgaben nach einer Erweiterung von

Sprachforderung in der jeweiligen Erstsprache gewichtet werden.

4.2.4 Synopse

Die erziehungspolitisch verantwortlichen Akteure der Bundesrepublik Deutsch-
land haben bei der Beschulung der Migrantenkinder mit Beginn der 1970er Jahre
eine auf historisch gewachsenen, konservativen Leitideen basierende zweigleisige
Strategie verfolgt. Hierdurch entstand ein bildungspolitisches Spannungsfeld, in
dem sich die Kinder der ausldndischen Arbeitnehmer wiederfanden. Sie sollten
zwar formell in die allgemeine Schulpflicht miteinbezogen werden und am Regel-
unterricht teilnehmen, doch versuchte man parallel hierzu die seitens der Bil-
dungsminister als aufoktroyierte Notwendigkeit empfundenen Richtlinien seitens
des EG-Rates durch die oberflachliche Einrichtung des Muttersprachlichen Er-
gianzungsunterrichts gerecht zu werden. Auf der anderen Seite wurden die auslédn-
dischen Kinder und Jugendliche in der deutschen Bildungslandschaft durch Sepa-

ration in Form von Parallelschulsystemen anhand von Vorbereitungsklassen aus-
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gegrenzt, so dass die Idee der Integration dieser Schiilerschaft konterkariert wur-

de.

Die Einfithrung der Vorbereitungsklassen oder auch des Muttersprachlichen Er-
ganzungsunterrichts fiir die eingewanderten Schiiler stehen, bildungspolitisch be-
trachtet, in einer historisch-deutschen Tradition. Sie stellen Abwandlungen der
MaBnahmen dar, die im 19. und auch zu Beginn des 20. Jahrhunderts fiir die
staatsangehorigen Kinder aus den innerstaatlich-sprachlichen Minoritdten der
Friesen oder auch Sorben entwickelt und im Kaiserreich sowie in der Weimarer
Republik praktiziert worden sind. Diese waren weder als Malnahmen zum Erhalt
noch zur Forderung einer sprachlich kulturellen Vielfdltigkeit in Deutschland ge-
dacht, sondern zielten auf eine sprachlich-kulturelle Assimilation sowie Starkung
der deutsch-nationalen Identitét. (Kriiger-Potratz, 2009 S. 74; Belke, 2003 S. 19;
Hansen, et al., 2003 S. 17ff.; Gogolin, 1994 S. 491t.)

In diesem Zusammenhang sei der Ministerialdirektor im PreuBischen Kultusmi-
nisterium Paul Kaestner vom 16. Oktober 1924 angefiihrt, der die Maxime vertrat:
., Ich denke mit Ihnen einig zu sein darin, daf3 wir eine Schule wollen, die die ei-
gene Art schiitzt, nicht aber eine Schule, die fiir fremde Art erobert. “ (Kaestner,
1998 S. 165 bzw. Kriiger-Potratz, 2009 S. 74) In einem Erlass rund ein Jahr zuvor
ist zu lesen:
., Alle Schulen haben die Pflicht, ihre Aufgabe als deutsche Schulen zu
erfiillen, indem sie in geeigneter Weise an der Vertiefung der
Deutschbildung arbeiten. die Jugend fiir die deutsche Sprache, deut-
sches Volkstum und deutsche Geistesgrofse zu erwdrmen, ist eine erns-

tere Aufgabe als jemals zuvor. ... Die alte Forderung, daf} jede Stunde

eine deutsche Stunde sein solle, gilt heute im erweitertem Sinne.*
(Zentralblatt, 1923 S. 199 bzw. Kriiger-Potratz, 2009 S. 74)

Die bildungspolitischen Entscheidungen der 1970er Jahre sind somit letztendlich,
trotz einiger Unterschiede von Bundesland zu Bundesland, in einer Traditionslinie
der Ausgrenzung und/oder Assimilation wiederzufinden. , Die (monolinguale und
monokulturelle) Schule ist in ihrem Kern unverdndert geblieben. (Kriiger-
Potratz, 2009 S. 75) Gogolin spricht in diesem Zusammenhang auch vom mono-
lingualen Habitus der multilingualen Schule. (Gogolin, 1994 S. 30ff.) Untermau-
ert wurde dieser Gedanke lange Zeit durch den in der deutschen Auslanderpolitik
vertretenen Standpunkt ,, Die Bundesrepublik ist kein Einwanderungsland‘ bis in

die 1990er Jahre. (Baubock, 1998 S. 301)
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., Language policies and practices in education are ultimately strugg-
les over power and authority, equity and marginalization, legitimacy
and social order, symbolic domination and identities, social categori-
zation and social hierarchicies. Any consideration about who should
speak what language, how, when and where, is essentially about what
counts as legitimate language and who has dominance and control.
Those in power legitimate the current social order by regulating ac-
cess to language norms and linguistic ressources to preserve their
power and position. ““ (Baker, 2011 S. 404)

4.2.5 Bisheriger Diskurs zum Forschungsinteresse...

Im Folgenden soll ein Blick auf den aktuellen Forschungsstand hinsichtlich des
Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts Tiirkisch im deutschen Schulwesen
und der Rolle der tiirkischen Lehrkréfte im selbigen geworfen werden. Hinsicht-
lich des erstgenannten Aspekts sei darauf hingewiesen, dass Forschungsarbeiten,
die den Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht Tiirkisch in den Mittelpunkt
ihrer Betrachtung stellen, sowohl im deutsch- als auch im tiirkischsprachigen

Raum nur in geringer Anzahl anzutreffen sind.

4.2.5.1 ...im deutschsprachigem Raum

Im Rahmen ihrer Arbeit untersucht Oguzkan-Savvidis die Fragestellung, in wel-
cher Art und Weise die Effektivitit des muttersprachlichen Tiirkischunterrichts in
Nordrhein Westfalen weiterentwickelt und optimiert werden kann. (Oguzkan-
Savvidis, 2006) Intention der Verfasserin ist hierbei, den muttersprachlichen Tiir-
kischunterricht vor dem Hintergrund der Qualitétssicherung und —entwicklung zu
evaluieren, um anschlieBend anhand ihrer Uberpriifungsergebnisse Orientierungs-
punkte zu finden, die bei der Definition von Leistungsanforderungen, Beurtei-
lungskriterien sowie den Methoden der Lehrerausbildung fiir dieses Fach heran-
gezogen werden konnen. Thre Untersuchung folgt dabei dem qualitativ-
empirischen Ansatz und ermittelt hierbei das bestehende Qualitdtsniveau dieses

Unterrichts anhand eines explorativ-deskriptiven Zugangs. Auf der Grundlage

- 88 -



Muttersprachlicher Ergdnzungsunterricht

ihrer Analysen zeigt die Verfasserin zahlreiche Handlungsalternativen hinsichtlich
der Weiterentwicklung sowie der Optimierung des Tiirkischunterrichts an deut-
schen Schulen auf. Exemplarisch seien hierbei die Notwendigkeit zur Reorganisa-
tion des muttersprachlichen Tiirkischunterrichts genannt, der beispielsweise durch
die Einbindung dieses Unterrichts in den Regelunterricht, einer Neubestimmung
der Leistungsbewertung, einer Versetzungsrelevanz oder auch durch eindeutige
Formulierungen in den Bestimmungen zur Unterrichtsorganisation vollzogen
werden miisste. Ferner verweist sie auf die Aufwertung der Rolle und des Status
der tiirkischen Lehrkrifte und betont die umfassende Férderung der muttersprach-
lichen Bildung. Insgesamt ist im Hinblick auf diese Arbeit festzuhalten, dass
Oguzkan-Savvidis dem Leser die Notwendigkeit sowie die Bedeutung von Ne-
benfdachern im Allgemeinen und des Tiirkischunterrichts im Besonderen im Rah-
men der schulischen Qualititsarbeit aufzeigt, und das Bewusstsein dafiir schérft,
diesen Unterricht ebenfalls als einen wichtigen Teil innerhalb einer ganzheitlichen

Schulentwicklung zu begreifen.

Subklew verfolgt in ihrer Analyse (Subklew, 2001) des Muttersprachlichen Er-
ganzungsunterrichts ein historisches Motiv und untersucht hierbei die Frage, wel-
che Hilfestellung dieser Unterricht im Bundesland Hessen bei der Integration in-
nerhalb der Institution Schule einerseits und in der deutschen Gesellschaft ande-
rerseits der zweiten und dritten Generation der tiirkischstimmigen Schiilerschaft
geboten hat. Fiir diese Fragestellung unterteilt sie ihre Forschungsarbeit in einen
theoretischen Teil, der die Voraussetzungen und Rahmenbedingungen bei der
Durchfithrung des Muttersprachlichen Ergénzungungsunterrichts erldutert, und
einen zweiten Teil, in dem anhand von Befragungen der verantwortlichen Lehr-
kréfte, Schiiler und weiterer Betroffener, ihre Schilderungen empirisch untersucht
und die hieraus resultierenden Ergebnisse vorgestellt werden. Es ist lobenswert,
dass die Verfasserin anhand eines breiten Zugangs die Effektivitdt dieses Unter-
richts im Hinblick auf den historischen Akkulturationsprozess der tiirkischen Mig-
rantenkinder untersucht. Zusétzlich ist zu honorieren, dass sie im Rahmen ihrer
Forschungsarbeit auf der Basis der Wahrnehmungen der Protagonisten anhand
von Verbesserungsvorschligen aufzeigt, welche Aspekte beim Institutionalisie-
rungsprozess vom Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht hin zum Fach Tiir-

kisch als anerkannter Lernbereich in Hessen beriicksichtigt werden sollten.
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Im Hinblick auf diese beiden Arbeiten sei darauf aufmerksam gemacht, dass die
Funktion der tiirkischen Lehrkréfte innerhalb des Personlichkeitsbildungsprozes-
ses der tiirkischen Schiilerschaft an den deutschen Schulen als eine von mehreren
Faktoren gesehen wird. Forschungsarbeiten, die im deutschsprachigen Raum die-
sen Aspekt aufgreifen und speziell die tiirkischen Lehrer und ihre Situation inner-
halb ihrer Bildungs- sowie Erziehungsarbeit in den Fokus nehmen, sind jedoch
nur in geringer Anzahl anzutreffen. Hierbei seien zum einen auf die Arbeit von

Weil und zum anderen auf die Untersuchungen von Unbehaun et al. verwiesen.

Weil stellt im Rahmen seiner Dissertation (Weil, 1990) die Fragen nach der Ent-
wicklung der Lehrerausbildung in der Tirkei, die Regelungen ihres Unter-
richtseinsatzes auf Lénder- sowie speziell auf Berliner Ebene und die Stellung
dieser Lehrkrifte innerhalb der erstsprachlichen Forderung Tiirkisch in den Mit-
telpunkt seines Interesses. Das methodische Vorgehen verfolgt hierbei einen brei-
ten Ansatz und beriicksichtigt die Sammlung, Sichtung, Auswertung sowie Kom-
mentierung von Quellen, Statistiken und bildungspolitischen Aussagen einerseits,
andererseits aber auch die Einbeziehung der Sichtweisen von Betroffenen durch
Interviews. Weils Forschungsarbeit vermag es erstmals im deutschsprachigen
Raum, umfangreich die zentrale Position der tiirkischen Lehrer im Rahmen der
Bildung und Erziehung von tiirkischen Schiilern an deutschen Schulen in den Fo-
kus der wissenschaftlichen Forschung zu riicken und ihre bis zu diesem Zeitpunkt
nur periphere akademische Wiirdigung auszuweiten. Anhand seiner Arbeit stellt
Weil ferner Uberlegungen zur Verbesserung der Arbeitssituation dieser Lehrkrifte
— sowohl organisatorisch, arbeitsrechtlich als auch unter dem Aspekt der Lehrer-
bildung — an, um hierdurch notwendige Verdnderungen der schulischen Integrati-

onskonzepte in Berlin bewirken zu kénnen.

Im Zentrum des Interesses von Unbehaun et al. (Unbehaun, et al., 1998) steht eine
Bestandsaufnahme der Probleme tiirkischer Lehrer an bayrischen Schulen inner-
halb des muttersprachlichen Lehrangebots fiir tiirkische Schiiler. Diese Standort-
bestimmung soll als Diskussionsgrundlage fiir zukiinftige bildungspolitische Ent-
scheidungsprozesse und der hierbei anvisierten Optimierung dieses Unterrichts
dienen. Die Studie konzentriert sich auf die Dokumentation der Situation zum
Ende der 1990er Jahre und klammert dabei die Entwicklungen der bildungspoli-

tisch-institutionellen MaBBnahmen zur Beschulung der Kinder aus tiirkischen Mig-
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rationsfamilien in Bayern aus. Anhand einer quantitativen Datenerhebung, deren
Ergebnisse ferner als Grundlage fiir weitere Diskussionen herangezogen werden,
gehen die Verfasser einem breiten Spektrum an Fragestellungen sowie Problem-
bereichen nach, die beispielsweise die Deutschkenntnisse der Tiirkischlehrer, den
Einsatz an wechselnden Orten, der Unterrichtung an Nachmittagen oder auch die
Versorgung mit Unterrichtsmaterialien zum Gegenstand haben. So wie Subklew
vermogen die Verfasser, die zum Teil existierende institutionell-organisatorische
Diskrepanz des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts Tiirkisch hinsichtlich
des Soll- und Ist-Zustandes aufzuzeigen und hierbei auf Verbesserungsvorschlige

aufmerksam zu machen.

AbschlieBend ist somit festzuhalten, dass anhand des aktuell vorliegenden For-
schungsstandes zu erkennen ist, dass die berufliche Arbeitssituation tiirkischer
Lehrer und ihre Funktion als Scharnier zwischen dem deutschen Schulwesen ei-
nerseits und der zu unterrichtenden tiirkischen Schiilerschaft der ersten Generation
andererseits noch nicht ausreichend im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Ausei-

nandersetzung im deutschsprachigen Raum stand.

4.2.5.2 ...im tiirkischsprachigen Raum

Giizel weist in seiner Arbeit darauf hin, welche Bedeutung die bilinguale Eduka-
tion fiir Kinder im Allgemeinen und fiir die tlirkischen Schiiler in Deutschland im
Speziellen hat. (Giizel, 2010) Hierbei werden dem Leser die Bemiihungen der
Hochschulen in der Tiirkei vorgestellt, den Bilingualismus tiirkischer Kinder im
Ausland in das Bewusstsein des tiirkischen Wissenskanons zu riicken und diesen
an den universitaren Forschungsstitten des Landes zu institutionalisieren und wis-
senschaftlich aufzuarbeiten. Anhand des vorgestellten historischen Abrisses wird
ferner ersichtlich, dass diese fachwissenschaftlichen Bestrebungen in der Tiirkei
thren Ursprung in den 1970er Jahren haben. Giizel stellt in seinem Buch jedoch in
erster Linie spracherwerbstheoretische Konzepte und hiermit einhergehend die
Bedeutung des Bilingualismus vor. AnschlieBend hieran werden verschiedene

fachdidaktische Unterrichtsmethoden prisentiert, so dass fiir den Leser primér ein
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handwerkliches Methodenbuch vorliegt. Die Rolle der Lehrkraft im Rahmen der
erstsprachlichen Forderung in Deutschland, vor allem die der Pddagogen “der

ersten Stunde® in Nordrhein-Westfalen, wird dem Leser nicht vorgestellt.

Kose beschiftigt sich mit der Frage, wie der tiirkische Staat und hiermit das ver-
antwortliche Konglomerat bestehend aus dem Nationalen Bildungsministerium,
dem AuBenministerium, dem Kultusministerium, dem Arbeitsministerium sowie
dem Présidium fiir Religionsangelegenheiten, die Aufteilung der Zustindigkeiten
und somit die institutionelle Koordination der Beschulung der im Ausland leben-
den tiirkischstimmigen Schiiler am Beispiel Deutschlands und der Niederlande
organisiert. (Kose, 1997) Kdse zieht hierbei ein erniichterndes Fazit. Die Tiirkei
und ihre zustidndigen Organe berilicksichtigen nicht die aktuell-politischen Gege-
benheiten und werden hierdurch der sich selbst zugeschriebenen Verantwortlich-
keit bei der Edukation dieser Schiilerschaft nur unzureichend gerecht, da a) zwi-
schen den einzelnen Institutionen nahezu keinerlei Absprachen vorliegen und b)
sich bei ihnen noch nicht die Erkenntnis durchgesetzt hat, dass die grole Mehrheit
der tiirkischstimmigen Bevolkerungsgruppen in Europa eben nicht in die Tiirkei
zurlickkehren wird, und somit die definierten Bildungsziele dementsprechend an-
zupassen sind. Kose prasentiert dem Leser jedoch ebenfalls keinen Zugang zu der
padagogischen Arbeit der tiirkischen Lehrkridfte im Rahmen ihrer Arbeit an den
Schulen Nordrhein-Westfalens in den 1970er und 1980er Jahren und bewegt sich

in erster Linie auf der allgemeinen, organisatorisch-institutionellen Ebene.

Im Gegensatz hierzu erfasst Baytekin im Rahmen seiner Studie zum Mutter-
sprachlichen Ergénzungsunterricht an Schulen in Berlin-Kreuzberg verschiedene
sozialpolitische und —kulturelle Einflussfaktoren, die als GroBen auf die Schulleis-
tungen der tiirkischstdimmigen Schiilerschaft wirken. (Baytekin, 1992) Fiir diese
Interessenslage wurde anhand von schriftlichen Befragungen das Meinungsbild
der tiirkischen Schiiler und Eltern, aber auch das der Lehrerschaft eingeholt. An-
hand der Auswertungen kommt Baytekin zu dem Reslimee, dass die erstsprachli-
che Forderung dieser Schiiler nur in unzureichender Qualitit stattfindet und dass
dies fiir ihn als ein Erkldrungsbaustein fiir die unterdurchschnittlichen Schulleis-
tungen der tiirkischen Kinder und Jugendlichen herangezogen werden muss. Inte-
ressant hierbei ist, dass der Autor dem Leser einen Blick auf die Perspektive der

tiirkischen Lehrkrifte bietet. So zeigt Baytekin anhand seiner Auswertungen auf,
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dass die Lehrkréfte zwar seitens der tlirkischen Eltern in ihrer Arbeit respektiert
werden, sie sich jedoch nicht ausreichend mit den tiirkischen Lehrkriften iiber
thre Kinder austauschen. Dariiber hinaus wird deutlich, dass die Lehrkrifte den
Standpunkt vertreten, dass die Edukation in der Erstsprache Tiirkisch sowohl fiir
die allgemeine als auch fiir die schulische Entwicklung der Kinder und Jugendli-
chen wichtig ist. Gleichzeitig weisen die befragten Pidagogen auch darauf hin,
dass a) nicht in ausreichender Form Unterrichtsmaterialien sowie -medien vor-
handen sind, b) die zur Verfiigung stehenden Materialien veraltet und somit nicht
den aktuell-padagogischen Zeitgeist entsprechen und c) sie in ihrem Unterricht
auf selbst erstelltes Material zuriickgreifen. Die von Baytekin erarbeiteten Ergeb-
nisse lassen Parallelen zu den bisherigen im Rahmen der vorliegenden Studie er-

arbeiteten Resultate erkennen.

Aras erweitert diesen Blickwinkel geografisch und fiihrt eine Befragung tiirki-
scher Lehrkrifte und ihrer beruflicher Situation in insgesamt fiinf Bundeslidndern
durch — Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Saarland, Schleswig-Holstein sowie
Hamburg. (Aras, 2007) Die im Rahmen dieser Studie verfolgte Zielsetzung ist,
Erkenntnisse zu diesen Péddagogen zu gewinnen, die sowohl allgemein-
soziodemographischer als auch professionsbezogener Art sind. So kann Aras un-
ter anderem feststellen, dass Kritik daran geiibt wird, dass sowohl bei der tiirki-
schen Schiiler- als auch der Elternschaft kaum ein Bewusstsein fiir die erstsprach-
liche Forderung und ihre Bedeutung vorliegt. Im negativen Sinne verstirkend
wirkt hierzu der Umstand, dass dieser Unterricht ein freiwilliges Angebot darstellt
und somit seine padagogische Relevanz untergraben wird. Anhand der Resultate
von Aras lassen sich, dhnlich wie bei Baytekins Ergebnissen, Ubereinstimmungen

zu den im deskriptiven Teil dieser Arbeit vorgestellten Aspekten wiedererkennen.

Die Forschungsarbeit von Yildiz prisentiert die Meinungsbilder der Schiiler, der
Eltern und der Lehrkrifte zur erstsprachlichen Forderung Tiirkisch in den fiinf
Bundesldndern Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Bremen, Hamburg sowie
Berlin. (Yildiz, 2012) Die Studie von Yildiz bietet Analogien sowohl hinsichtlich
der Ergebnisse von Baytekin und Aras als auch hinsichtlich der deskriptiven Er-
gebnisse dieser Arbeit. Anhand der schriftlichen Befragungsergebnisse wurde
festgestellt, dass die Pddagogen im Wesentlichen die folgenden, ihre Berufsaus-

iibung im negativen Sinne tangierenden Aspekte bemingeln: zu geringe Stunden-
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anzahl, die aulerdem noch im Nachmittagsbereich liegen, qualitativ und quantita-
tiv nicht ausreichende Unterrichtsmaterialien, die Elternschaft erkennt die Bedeu-
tung und Notwendigkeit der erstsprachlichen Férderung nicht, die Unterminierung
dieses freiwilligen Angebots durch parallel stattfindende Arbeitsgemeinschaften
an den Schulen oder auch die Nichtberiicksichtigung der erteilten Noten im Rah-

men von Versetzungen.

Fiihrt man sich die Forschungsergebnisse von Baytekin, Aras sowie Yildiz ab-
schlieBend vor Augen, wird ersichtlich, dass iiber die Jahre hinweg betrachtet,
einige berufliche Konstitutionsbedingungen sich immer wiederfinden, die die pé-
dagogische Arbeit der tlirkischen Lehrkréifte erschweren und auch in der vorlie-
genden Studie festgestellt werden konnten: nicht zufriedenstellende Quantitdt und
Qualitédt der Unterrichtsmaterialien, der Umstand eines freiwilligen Unterrichtsfa-
ches sowie ein mangelndes Bewusstsein und Interesse der Eltern der allgemeinen
Schulsituation ihrer Kinder gegeniiber im Allgemeinen und der erstsprachlichen

Forderung im Speziellen.

Sowohl die Arbeit von Baytekin als auch von Aras sowie Yildiz haben gemein,
dass sie a) die Berufswirklichkeit der tiirkischen Piddagogen in Nordrhein-
Westfalen nicht beriicksichtigen und b) auch nicht die, die padagogische Arbeit
definierenden Determinanten der tiirkischen Lehrkrifte “der ersten Stunde® in den
Mittelpunkt ihres Interesses stellen. Somit kann an dieser Stelle insgesamt festge-
halten werden, dass, dhnlich wie im deutschen, auch im tiirkischen Wissen-

schaftsdiskurs in dieser Hinsicht eine Forschungsliicke présent ist.

Vor dem Hintergrund dieser nur unzureichenden Forschungssituation erhebt sich
somit die Notwendigkeit, die zentrale Position dieser Pddagogen als Vermittler
zwischen der tiirkischen Schiilerschaft und dem Elternhaus auf der einen, und der
deutschen Schullandschaft und ihren Maf3gaben auf der anderen Seite, genauer in
den Fokus des Interesses zu stellen und zu prézisieren. Dies bedeutet, dass zum
einen basale Daten zu der Berufswirklichkeit dieser Lehrkrifte gesammelt sowie
dargestellt werden miissen, um im anschlieBenden zweiten Schritt anhand eines
analytischen Zugangs an charakteristische Gruppenkennzeichen zu gelangen, die
dem Leser Aufschluss dariiber geben, wie die tiirkischen Lehrkréfte in den 1970er
und 1980er Jahren ihre piddagogische Arbeit wahrnahmen. Hierdurch wiirde die

bis dato vorhandene Forschungsliicke anhand der Erarbeitung eines dezidierten
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Wahrnehmungsmusters dieser Berufsgruppe noch weiter geschlossen, da insge-
samt priziser festgestellt werden konnte, wie differenziert diese Lehrkréfte die
ihre schulische Arbeit definierenden Determinanten und Restriktionen erlebten.
Die anhand der Verdichtung der Empirie gewonnenen Gruppencharakteristika
bieten somit dem Leser einen genaueren Zugang zu den Wahrnehmungen dieser
Pédagogen, wie er sowohl im deutschen als auch im tiirkischen Wissensdiskurs
noch nicht prisentiert wurde. Die Vorgehensweise mit der die Perspektive der
tiirkischen Lehrkrifte “der ersten Stunde® auf ihre berufliche Situation eruiert und

analysiert wurde, soll dem Leser auf den nun folgenden Seiten erldutert werden.

-95.-



Empirischer Teil

5 Empirischer Teil

5.1 Fragestellung/Zielsetzung der Dissertation

Wie im Vorfeld dargelegt, ist hinsichtlich des aktuell vorliegenden Forschungs-
standes zu erkennen, dass die berufliche Arbeitssituation der tiirkischen Lehrkraf-
te als Bindeglied zwischen den seitens der deutschen Bildungspolitik postulierten
Determinanten einerseits und der zu beschulenden tiirkischen Schiilerschaft der
ersten Generationen andererseits, noch nicht ausreichend im Mittelpunkt der wis-
senschaftlichen Auseinandersetzung stand. Dies gilt sowohl fiir den deutsch- als

auch fiir den tiirkischsprachigen Diskurs.

Um diese Forschungsliicke schlieBen zu konnen, sollen in dieser Untersuchung
die beruflichen Arbeitsbedigungen der tiirkischen Lehrkréifte im Rahmen des Mut-
tersprachlichen Ergidnzungsunterrichts in Nordrhein-Westfalen der 1970er und
1980er Jahre anhand eines historisch orientierten, deskriptiv-analytischen Zu-
gangs dokumentiert werden. Um diese Berufsgruppe als einen Teil der bundesre-
publikanisch-pidagogischen Historie in das Bewusstsein der Offentlichkeit zu
rlicken, sollten deshalb Antworten zu den folgenden Bereichen eruiert werden, die

die arbeitsweltlichen Bedingungen dieser Lehrerschaft unter anderem definierten:

e Wie gut waren diese Lehrkrifte auf ihren Einsatz im Rahmen der Vorbe-
reitungsklassen respektive des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts
in Nordrhein-Westfalen vorbereitet?

e Wie belastend empfanden sie zum einen den Einsatz an verschiedenen
Schulen und zum anderen den nachmittags stattfindenden Unterricht?

e Wie zufrieden waren sie mit der Qualitdt und der Versorgung tiirkischer
Unterrichtsmaterialien?

e Wie gestaltete sich die Interaktion zwischen ihnen und ihren deutschen
Kollegen?

e Wie gestaltete sich die Interaktion zwischen den tiirkischen Lehrkréften

und dem tiirkischen Elternhaus und wie intensiv war der Austausch?
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Neben der Notwendigkeit zur Sammlung basaler Daten sollte ferner ein Zugriff
auf spezielle berufspddagogische Aspekte unternommen werden, um hierdurch
eine weitergehende Schirfung der Konstitutionsbedingungen von Beruflichkeit
dieser Lehrkréfte herbeizufiihren. Bei diesen fortfithrenden erkenntnisinduzieren-
den Uberlegungen sei beispielsweise auf die Frage nach der Auftragsklirung die-
ser Berufsgruppe hingewiesen. Wie im Vorfeld aufgezeigt, waren diese Lehrer im
Einvernehmen mit den tiirkischen Konsulaten und den deutschen Schulbehdrden
im Offentlichen Schuldienst des Landes Nordrhein-Westfalen angestellt. Standen
ihnen in diesem Zusammenhang das tlirkische Konsulat und/oder die deutsche
Schulbehorde auch als Anlaufstelle bei etwaigen didaktisch-padagogischen Frage-
stellungen zur Verfiigung oder waren sie auf sich allein gestellt? Ferner sei an
dieser Stelle erneut darauf aufmerksam gemacht, dass auslédndische Schiiler bis in
die Mitte der 1980er Jahre in der Bildungslandschaft Nordrhein-Westfalens durch
Separation in Form von Parallelschulsystemen anhand der Vorbereitungsklassen
eine institutionelle Ausgrenzung erfuhren. Nahmen die tiirkischen Lehrkrifte die-
se Selektionsproblematik durch die separate Beschulung der tiirkischen Schiiler
im Rahmen der Vorbereitungsklassen ebenfalls als bewusste Ausgrenzung von
der iibrigen Schiilerschaft wahr, oder empfanden Sie diesen parallel stattfindenden
Unterricht als durchaus zweckmifBig und legitim? Zu guter Letzt sei an dieser
Stelle auch auf das “Riickkehrdilemma® hingewiesen. Trotz der sozialpolitischen
Erkenntnis, dass die tiirkischen Arbeitsmigranten und ihre Familien nicht beab-
sichtigten in die Tiirkei zuriickzukehren, wurde die etablierte paddagogisch-
didaktische Ausrichtung des Muttersprachlichen Erginzungsunterrichts unverén-
dert fortgefiihrt. Wurde das Festhalten an diesem nicht mehr zeitgemdBen Unter-
richt seitens der tiirkischen Lehrkréfte weiterhin als zielfithrend und sinnvoll er-
achtet, oder gab es ihrerseits Bemiihungen diesen Unterricht paddagogisch-

didaktisch neu auszurichten und ihn somit der aktuellen Situation anzupassen?

Anhand der oben genannten Fragestellungen und ihrer Beantwortung konnte eine
bis dato existierende Forschungsliicke geschlossen werden, die, von historischer
Neugier getragen, zur Professionalisierung des Lehrerberufs einerseits und des

Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts andererseits beitragen konnte.
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5.2 Methodischer Zugang

Im Rahmen dieser explorativen Studie wurde eine schriftliche Befragung primér
auf der Basis des Multiple-Choice-Verfahrens durchgefiihrt, die auf postalischem
Wege stattfand und an jene tlirkischen Lehrkréfte adressiert war, die in den 1970er
und 1980er Jahren in Nordrhein-Westfalen als Lehrer “der ersten Stunde* den
Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht geleitet haben. Die Methode der schrift-
lichen Befragung fiir diese Arbeit wurde ausgewaihlt, da sie im Vergleich zu ande-
ren Befragungsmethoden wie zum Beispiel dem Interview eine bessere Auswert-
barkeit sowie eine geringere Fehleranfalligkeit aufweist. Hinsichtlich dieses me-
thodischen Zugangs zur Erhellung einer Fragestellung vertritt Diekmann den
Standpunkt, dass ,,die schriftliche, postalische Befragung eine durchaus iiberle-
genswerte Alternative zu personlichen und telefonischen Interviews “ (Diekmann,
2010 S. 520) darstellt. Hader unterstiitzt diese Meinung und weist darauf hin:
., Folgt man den neuesten methodischen Erkenntnissen, so eignen sich postalische

Befragungen auch fiir reprdsentative Stichproben. “ (Héader, 2006 S. 246)

Der Kontakt zu diesen oftmals sich schon im Ruhestand befindenden Lehrkréften
fand entweder durch personliche Beziehungen und Freundschaften oder durch
Recherchearbeiten statt. Aufgrund der Tatsache, dass einige Lehrkrifte sich in
sozialen Netzwerken organisieren (z.B. in Facebook-Gruppen), konnten sie tele-
fonisch kontaktiert werden und waren anschlieend bereit, an der Befragung teil-
zunehmen. Da sie nach einer kurzen Erlduterung der Intention des Bogens den
Befragungsinhalt als personlich relevant und interessant einschitzten, boten viele
ihre Kooperation an, als Multiplikatoren neben ihrem eigenen Fragebogen noch
weitere Bogen postalisch in Empfang zu nehmen und diese an andere (ehemalige)

Kollegen weiterzuleiten.

Das Hauptproblem im Rahmen einer schriftlichen Befragung stellt das Erzielen
einer moglichst hohen Riicklaufquote dar. Als Riicklaufquote ist der Prozentsatz
der ausgefiillten sowie zuriickgesendeten Bogen an den insgesamt versendeten
Fragebogen zu verstehen. In diesem Zusammenhang sind in der Literatur von
Mindestquoten zu lesen, die sich zwischen 50% und 65% (Porst, 1996 S. 44) oder
auch zwischen 60% und 70% (Mohler, et al., 2003 S. 12) bewegen. ,, ‘Normal * (im

Sinn von weitverbreitet) sind bei akademischen, nicht kommerziellen Umfragen
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gegenwidrtig 60% bis 65%.“ (Jacob, et al., 2013 S. 196) Fiir die vorliegende Ar-
beit wurden 130 Fragebdgen versendet. Nach rund vier Wochen wurden die Be-
fragten telefonisch erinnert (Reuband, 2001 S. 326ff.), so dass insgesamt 82 Bo-
gen ausgefiillt zuriickgesendet wurden. Vor dem Hintergrund des vorherig ge-
nannten, wurde mit 63% eine akzeptable und zufriedenstellende Riicklaufquote

erreicht. (Petermann, 2005 S. 57f.)

Bei der Konzeption, Gestaltung und der Auswertung des im Rahmen dieser Studie
angewandten Fragebogens wurden die Giitekriterien empirischer Forschung Ob-
jektivitdt, Reliabilitdt sowie Validitdt bestmoglich berticksichtigt. (Schnell, et al.,
2011 S. 141ff. u. 366ff.; Raithel, 2008 S. 44ff.) Der Begleitbrief des Bogens, der
gleichzeitig auch das Deckblatt darstellt, wurde kurz, inhaltlich priagnant und in-
haltlich motivierend verfasst, um hierdurch die Befragten fiir den weiteren Pro-
zess zu interessieren. So wird im Einleitungstext des Fragebogens zunéchst eine
kurze Erklarung abgegeben, was auf Basis dieser Befragung erarbeitet werden
soll. (Scholl, 2003 S. 50f.) Zu Beginn des eigentlichen Fragebogens dienen die
Hinweise zum Ausfiillen dem Zweck, den Befragungspersonen ihre Aufgaben zu
verdeutlichen. Ferner wird in der Instruktion darauf aufmerksam gemacht, dass
jeder beantwortete Fragebogen wichtig sei und es wird darum gebeten, die Fragen
in der vorgegebenen Reihenfolge zu beantworten und alle aufgefiihrten Fragen zu
beriicksichtigen. Dariiber hinaus werden die Befragten darauf hingewiesen, dass
einige Aspekte durch einfaches Ankreuzen oder durch das Notieren von Zahlen
respektive Wortern beantwortet werden sollen und ihnen wird ebenfalls die ver-
trauliche Behandlung der Daten sowie Anonymitét zugesichert. (Raithel, 2008 S.
77)

Im Rahmen der Konzeptualisierung des Fragebogens wurden narrative Interviews
mit vier ehemaligen tiirkischen Lehrkriften des Muttersprachlichen Ergénzungs-
unterrichts durchgefiihrt. Hierdurch sollten Informationen iiber die Erlebnisse die-
ser vier Lehrkrifte zu ihren individuellen-biografischen bzw. kollektiv-
historischen Erlebnissen gesammelt werden. Somit konnte herausgearbeitet wer-
den, wie dieses Wissens seitens der Befragten als Erzdhlung aufgebaut und ge-
gliedert sind, um somit den Bogen und seine Fragen sowie seine Struktur zu opti-
mieren. (Schnell, et al., 2011 S. 340ff.; Kirchhoff, et al., 2006 S. 24f.; Scholl,
2003 S. 60ff.) ,,Im Prozess der Fragebogenentwicklung ist der Pretest ... eine
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unabdingbare Voraussetzung zur Vorbereitung der Hauptbefragung.“ (Porst,
2009 S. 186) Aufgrund dessen wurde vor der Durchfithrung dieser schriftlichen
Befragung der Fragebogen seitens zweier ehemaliger tiirkischer Lehrer, die eben-
falls zur Grundgesamtheit der Befragten gehort, getestet, um hierdurch das Erhe-
bungsinstrument auf seine Anwendbarkeit, Vollstdndigkeit, Verstehbarkeit und
Qualitit zu lberpriifen, um etwaige vorliegende Fehler zu korrigieren. (Raithel,

2008 S. 63f.)

Der ins Tiirkische iibersetzte Fragebogen orientiert sich an der Erhebung von Un-
behaun et al. (Unbehaun, et al., 1998) und ist im Anhang auch in der deutschen
Ubersetzung wiederzufinden. Die Ubersetzung des Bogens vom Deutschen ins
Tiirkische wurde durch einen staatlich anerkannten Dolmetscher und Ubersetzer
durchgefiihrt.® Als Legitimation fiir die Befragung im Tiirkischen sei angefiihrt,
dass hierdurch bei den Befragten ein besserer Bezug und eine hohere Identifikati-
on zum vorliegenden Forschungsgegenstand gewéhrleistet werden kann. Dariiber
hinaus sei erwéhnt, dass ferner etwaige Missverstindnisse der Fragestellungen auf
Deutsch ausgeklammert werden, da ansonsten eine ausreichende Gewéhrleistung
des semantischen sowie des pragmatischen Verstindnisses der Befragungsperso-
nen nicht sichergestellt werden konnte, und dies somit die Validitéit der gesamten
Umfrage unterminieren wiirden. (Porst, 2009 S. 18f.)

,,Geschlossene Fragen, der Fragentyp par excellence in standardi-

sierten Befragungen, haben den Vorteil, dass sie sowohl in der Befra-

gungssituation selbst als auch bei der spdteren Datenaufnahme und
Datenauswertung schnell abzuarbeiten sind. “ (Porst, 2009 S. 53)

Aufgrund dessen setzt sich der Bogen in erster Linie aus geschlossenen Fragestel-
lungen zusammen bzw. Fragen, bei denen der Befragte einer Aussage zustimmen
oder sie ablehnen kann. Scholl weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
,,die Reliabilitdt ... bei sehr differenzierten Messungen gefihrdet [ist], etwa wenn
eine Meinung auf einer zehnstufigen Skala angegeben werden soll. “ (Scholl, 2003
S. 27) Deswegen wurde eine vierstufige Antwortskala verwendet, die sich von
Htrifft vollig zu® bzw. ,stimme sehr zu“ bis hin zu ,trifft gar nicht zu“ bzw.
,stimme gar nicht zu® erstreckt, so dass insgesamt der Schwerpunkt des Bogens
und seiner Items ordinaler Art ist. (Backhaus, et al., 2006 S. 2ff; Janssen, et al.,

2007 S. 211ff.) Es wurde bewusst eine vier- und nicht flinfstufige Antwortskala

® Siehe Anhang S. 227.
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verwendet, um hierdurch die Tendenz des Befragten zur neutralen Mitte zu ver-
hindern und ihm somit nicht die Moglichkeit zu geben, unter Umstdnden aus Be-
quemlichkeit auf die mittlere Antwortmoglichkeit zuriickzugreifen. Offene Fra-
gen, wie beispielsweise der Frage nach der durchschnittlichen Gréfe der Lern-
gruppe oder dem Antrittsjahr zum Schuldienst, sind in der Unterzahl, um hier-

durch die Auswertung des Bogens zu erleichtern. (Porst, 2009 S. 54f.)

Die Befragungsinhalte dieses Bogens sind im Wesentlichen in sieben Themenblo-

cken strukturiert und beinhalten Fragen

e zur Person und zu Unterrichtserfahrungen in der Tiirkei,

e zum Dienstantritt in Nordrhein-Westfalen und dem Einsatz in den Vorbe-
reitungsklassen sowie dem Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht,

e zu den wechselnden Einsatzorten sowie zum Nachmittagsunterricht und
den hiermit einhergehenden Belastungen,

e zur Einschitzung der verwendeten Lehr- und Lernmittel,

e zum Schiiler-Lehrer-Verhéltnis,

e zum Verhiltnis zu den deutschen Kollegen und

e zu den Beziehungen im Hinblick auf die tiirkischen Eltern.

Parallel zu diesen oben angefiihrten Blocken existieren noch weitere Themenge-
biete, die jedoch im Rahmen der schriftlichen Befragung respektive in dieser Stu-
die ausgeklammert wurden. Als Begriindung hierfiir ist anzufiihren, dass Aspekte
wie beispielsweise die monatlichen Beziige oder Einstellungen dieser Lehrkrifte
im Hinblick auf die Bildungspolitik des Landes Nordrhein-Westfalen nicht primér
die alltdgliche Arbeit tangierten und somit vor dem Hintergrund der eigentlichen

Fragestellung dieser Studie vernachldssigt wurden.

Am Ende des Fragebogens werden die Lehrkrifte aufgefordert, retrospektiv Stel-
lung zu ihrer geleisteten Arbeit hinsichtlich der Akkulturation der zweiten Gene-
ration tiirkischstdimmiger Migranten abzugeben. Ferner sollen sie ihre Einschit-
zung wiedergeben, ob ihre pddagogische Arbeit sowohl seitens der tiirkischstdm-
migen Gemeinschaft als auch seitens der deutschen Offentlichkeit bis dato ausrei-
chend gewiirdigt wurde. Dariiber hinaus bietet der Bogen zum Schluss Raum fiir
ergidnzende Stellungnahmen, falls im Rahmen der Befragung Aspekte vernachlés-

sigt sein sollten, die seitens der Lehrkréfte als nennenswert und wichtig erachtet
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werden. Einige Ergidnzungen werden im deskriptiven Teil der Arbeit zur Unter-

mauerung dem Leser vorgestellt.

Beziiglich des empirischen Teils sei darauf hingewiesen werden, dass dem Leser
zundchst die Auswertung der Fragebdgen deskriptiv pridsentiert werden sollen.
Basierend auf den im deskriptiven Teil vorgestellten Daten und der Erkenntnisse,
werden fiinf Aspekte und ihre erkenntnisinduzierenden Kausalitdten vorgestellt
und anschlieBend analytisch erortert. Bei der Analyse werden statistische Testver-
fahren herangezogen (T-Test, Chi-Quadrat-Test), fiir deren Nutzung die Lehrkréf-
te und ihre Antworten zu den einzelnen Fragen in jeweils zwei Gruppen zusam-
mengefasst werden — in eine erste Gruppe, die das jeweilige Item ablehnt/nicht
zustimmt, sowie in eine zweite Gruppe, die das Item nicht ablehnt/zustimmt.
Hierdurch sollen zum einen die Héufigkeitsverteilungen tiberpriift, zum anderen
Vergleiche der Mittelwerte dieser beiden Personengruppen durchgefiihrt werden,
und zwar dahingehend, ob sie einander gleich sind bzw. ob einer der Mittelwerte
signifikant kleiner ist als der andere. Hierdurch sollen einerseits die erkenntnisin-
duzierenden Kausalititen erortert und begriindet, andererseits die beiden Gruppen
durch weitere Charakteristika noch praziser umschrieben werden. Anhand dieser
Datenverdichtung soll somit ein mdglichst genaues Bild der Lehrkrifte beziiglich
ihrer Einstellungen und Wahrnehmungen zu verschiedenen Aspekten ihres Be-
rufsalltags generiert werden. (Leonhart, 2009 S. 190ff. & 207ff.; Quatember, 2010
S. 1491f.; Rumsey, 2010 S. 240ff.; Bortz, et al., 2010 S. 117ff.)

5.3 Deskriptive Darstellungen

5.3.1 Allgemeiner Uberblick

Im Folgenden sollen dem Leser zunichst ein allgemeiner Uberblick iiber die

Stichprobe sowie ihre soziodemographischen Angaben wiedergegeben werden.
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5.3.1.1 Soziodemographische Angaben

Wie im Vorfeld dargestellt, konnten im Rahmen der vorliegenden Studie 82 Fra-
gebogen ausgewertet werden. Hierbel ist festzustellen, dass 53,7% der Stichprobe
ménnlich bzw. 46,3% weiblich waren.” Anhand der Auswertung des Datenmateri-
als ist ferner zu erkennen, dass schwerpunktméBig die befragten tiirkischen Lehr-
kréfte zum einen in der Mitte und zum anderen am Ende der 1970er Jahre ihre

Lehrtitigkeiten in Nordrhein-Westfalen aufgenommen haben (siche Abb. 11).

In welchem Schuljahr haben Sie Thre Lehrtétigkeit in Nordrhein-Westfalen
aufgenommen?

25

20

21
17
15 = 13 13
10
5 3
1

1969/1970 1971/1972 1973/1974 1975/1976 1977/1978 1979/1980 1981

Abbildung 11: Frage 9 bzgl. des Beginns der Lehrtétigkeiten.

Dariiber hinaus ist zu sehen, dass mit dem Jahre 2010 insgesamt etwa zwei Drittel
der befragten Gruppe ihre Lehrtitigkeiten im Rahmen des Muttersprachlichen
Ergénzungsunterrichts beendet hat (sieche Abb. 12). Somit verfiigt die Stichprobe
iiber einen berufsbiographischen Erfahrungsschatz, der rund drei Jahrzehnte um-

fasst.

7 Siehe S. 245ff.
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Wann war Ihr letztes Schuljahr?

30

25

20

15

10

1995-2000 2001-2005 2006-2010 2011-2015 2016-2020

Abbildung 12: Frage 11 bzgl. des Endes der Lehrtétigkeiten.

5.3.1.2 Griinde der Aufnahme des Lehrerberufs in Deutschland

Hinsichtlich der Fragestellung, unter welchen Umsténden die befragten Personen
nach Deutschland kamen, wird ersichtlich, dass mit 63,4% deutlich mehr als die
Hilfte der Lehrkrifte zunédchst als Gastarbeiter nach Deutschland gekommen sind
und erst spater ihre Arbeit als Lehrer hier aufgenommen haben (siehe Abb. 13). In
Verbindung mit der relativ niedrigen Prozentzahl von 12,2%, der Befragten, die
angaben, bewusst seitens des tiirkischen Staates in die Bundesrepublik entsandt
worden zu sein, wird umso mehr deutlich, dass ein allgemeines Bewusstsein der
Unumginglichkeit zur Beschulung der tiirkischen Migrantenkinder in Deutsch-
land sich erst im Laufe der folgenden Jahre entwickelt hat. Diese vorliegenden
Zahlen untermauern den in den vorangegangenen Abschnitten prisentierten As-
pekt, dass bei den Verantwortlichen erst im Laufe der Jahre die Erkenntnis reifte,
dass der Aufenthalt dieser Bevolkerungsgruppe in Deutschland kein temporéres
Phénomen darstellen wiirde und somit die Notwendigkeit bestand, diese Schiiler-
schaft durch Padagogen aus ihrem Heimatland zu unterrichten. Diese bildungspo-
litische Liicke resp. diesen Bedarf schlossen eben jene tiirkischen Lehrer, die pri-
mir als Gastarbeiter nach Deutschland kamen bzw. die Antwortmoglichkeit ,,Ein

anderer Grund* ankreuzten. Hierbei wurde ausschlieBlich erginzt, dass sie nach
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Deutschland fiir ein Hochschulstudium kamen und nach Beendigung desselbigen

als Lehrer arbeiteten.

Welche der folgenden Aussagen trifft auf Sie zu?
63,41%
70%
60%
50%
40%
30% 20,7%
20% 12,20%
3,66%
10%
0%
Seitens des Als Gastarbeiter Durch ein Ein anderer Grund
tirkischen Staates ~ gekommen und Asylverfahren
entsandt worden spéter den gekommen und
Lehrerberuf spéter den
aufgenommen Lehrerberuf
aufgenommen

Abbildung 13: Frage 7 bzgl. der Hintergriinde zur Berufsaufnahme.

5.3.1.3 Zeitliche Perspektiven zur Berufsausiibung in Deutschland

Die tiirkischen Lehrkrifte interpretierten ihr padagogisches Engagement an den
Schulen Nordrhein-Westfalens selbst ebenfalls nicht als langfristige Beschéfti-
gung. Hierfiir spricht, dass zum einen mit 61% der Befragten der GroBteil alleine
nach Deutschland kam (Frage 8) und dass die Ehepartner respektive die restliche
Familie dieser Gruppe erst nach rund zweieinhalb Jahren zu ihnen nach Deutsch-
land zog (Frage 9). Zum anderen sei auch darauf aufmerksam gemacht, dass mit
knapp 70% mehr als zwei Drittel der befragten Lehrkréfte ihre Mitwirkung in der
hiesigen Schullandschaft auf maximal zehn Jahre beschrinkt sahen (Abb. 14).
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Wie lange hatten Sie vor, in Deutschland als Lehrer zu arbeiten?

40% 36,5%
32,9%

35%

30%

25%

18,5%
20%

15%

10%

- P o o O

0%
1-5Jahre  6-10 11-15 16 - 20 21-25 26 -30 31-35
Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre

Abbildung 14: Frage 10 zum zeitlichen Erwartungshorizont der Berufsausiibung in Nordrhein-Westfalen.

5.3.1.4 Schulformen an denen unterrichtet wurde

Schulformen resp. Schularten stellen die institutionalisierten Angebote des
Schulwesens dar, welches sich in Deutschland mit der Primarstufe, Sekundarstufe
I sowie Sekundarstufe II vertikal nach Schulstufen gliedert. (Kiihne, 2012 S. 141)
Im Hinblick auf die Fragestellung an welchen Schulformen die tiirkischen Lehr-
kriafte ihrem Beruf im Rahmen des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts
bzw. der Vorbereitungsklassen nachgekommen sind, ist festzustellen, dass sie in
erster Linie nicht an Berufsschulen oder Gymnasien aktiv waren, sondern diesen
Unterricht primir an Grund- oder Hauptschulen durchfiihrten. So wurden von
allen genannten Schultypen die beiden letztgenannten in zwei Drittel der Fille
(jeweils 33%) angegeben bzw. etwa jeweils rund 70% der Befragten sind ihrer
padagogischen Arbeit mit den tlirkischen Kindern und Jugendlichen an diesen

beiden Schularten nachgegangen (Tabelle 14).
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Antworten
Prozent der Fille
N Prozent
Grundschule 57 33,7% 70,4%
Sonderschule 18 10,7% 22,2%
Hauptschule 56 33,1% 69,1%
Realschule 14 8,3% 17,3%
Gesamtschule 17 10,1% 21,0%
Gymnasium 2 1,2% 2,5%
Berufsschule 3 1,8% 3,7%
Sonstige 2 1,2% 2.5%
Gesamt 169 100,0% 208,6%

Tabelle 14: Schulformen an denen unterrichtet wurde®.
a. Dichotomie-Gruppe tabellarisch dargestellt bei Wert 0.

5.3.1.5 Erliduterung des Schulsystem in Nordrhein-Westfalen

., Ein System kann definiert werden als einheitlich geordnetes Ganzes, als Ord-
nung, nach der etwas aufgebaut oder organisiert wird, oder als Menge von Ele-
menten, zwischen denen bestimmte Beziehungen bestehen. “ (Fuchs, 2012 S. 162)
Vor diesem Hintergrund ldsst sich ein Schulsystem als ein geordnetes Gefiige von
Bildungseinrichtungen sowie —angeboten verstehen, welches iiber eine vertikale
oder horizontale Struktur verfiigt und in dem zwischen den einzelnen Elementen
der Bildungsinstitutionen und —géngen, Wechselwirkungen in Form von hierar-
chischen Abfolgen einerseits und von Anschliissen und Ubergangsmdglichkeiten

anderseits existieren. (Fuchs, 2012 S. 162f.)

Wie im vorhergehenden Abschnitt dargelegt, musste die befragte Gruppe nicht
blof3 an einer, sondern an unterschiedlichen Schulformen gleichzeitig ihren Unter-
richt durchfiihren. Die Mehrheit von 89% hat jedoch im Vorfeld nicht ein Vorbe-
reitungsseminar besucht, das ihnen die Struktur des Schulsystems in Nordrhein-

Westfalen vor Aufnahme ihrer Lehrtitigkeiten erldutert hat (Frage 12). Zusétzlich
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hierzu ist zu nennen, dass mit 54,3% mehr als die Hilfte der Befragten kaum bis
gar keine Hilfestellungen bei Anfangs- bz. Orientierungsschwierigkeiten durch
tiirkische Kollegen, die bereits vor Ort arbeiteten, erhalten haben und sich somit

zunéchst einmal selbst zurechtfinden mussten (siche Abb. 15).

Haben Thnen tiirkische Kollegen, die vor IThnen nach Deutschland gekommen
waren, dabei helfen konnen, Anfangsprobleme im Schulalltag zu 16sen, mit denen
Sie konfrontiert wurden, als Sie Thre Lehrtitigkeit aufgenommen haben?
39,5%

40%
35% 28,4%
30% 25,9%
25%
20%
15%
10% 6,2%

5%

0% .

Ja, sehr Eher ja Eher nein Uberhaupt nicht

Abbildung 15: Frage 13 bzgl. Hilfestellungen seitens tiirkischer Kollegen bei Berufsbeginn.

Ein weiteres Anzeichen, das darauf hindeutet, dass die tiirkischen Lehrer bei Auf-
nahme ihrer pddagogischen Arbeit vor Anlaufschwierigkeiten standen, ist, dass
mit 76% rund drei Viertel angaben, dass sie fiir die Ausiibung des Lehrerberufs an
deutschen Schulen obligatorischen Sprachzertifikats selbst finanziell aufgekom-

men sind (siche Abb. 16).

Waurden die Kosten des fiir Thre Lehrtitigkeit in Deutschland
notwendigen Deutschzertifikats vom Schulamt oder von Thnen
bezahlt?

B Schulamt
u Selbst bezahlt

= Sonstige

Abbildung 16: Frage 14 zur Finanzierung der Sprachzertifikatskosten.
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5.3.1.6 Berufserfahrung in der Tiirkei

,,Der Erfahrungsbegriff hat sowohl in der pddagogischen Theoriebildung als
auch in der erziehungswissenschaftlichen Empirie eine wichtige Stellung.*
(Schenk, et al., 2012 S. 325) So gewann der Erfahrungsbegriff im Rahmen von
statistischen Erhebungen innerhalb der empirischen Sozialwissenschaften als all-
gemeines Rechtfertigungs- und Kritikprinzip groe Bedeutung. (Bohm, 2005 S.
182) Bei Ubertragung dieses Gedankengangs auf die befragten Lehrkrifte ist fest-
zustellen, dass sie ihre Arbeit an den Schulen Nordrhein-Westfalens nicht ohne
vorhergehende Berufserfahrung begonnen haben. So verfligten sie iiber eine
durchschnittlich rund sechsjahrige padagogische Sachkenntnis (siche Tab. 15), die
sie im Vorfeld durch Unterrichtsarbeit im Schnitt an mindestens zwei tiirkischen
Schulen gesammelt hatten und sich hierbei in der Tiirkei mit einer Klassenstéirke

von rund 38 Kindern konfrontiert sahen (siche Tab. 16).

Welche der folgenden Aussagen trifft auf Sie zu?
Als Gastarbeiter | Durch ein Asylver-
Seitens des
gekommen und | fahren gekommen
tiirkischen Ein anderer
spéter den Leh- und spéter den
Staates ent- Grund
rerberuf aufge- | Lehrerberuf aufge-
sandt worden
nommen nommen
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) 2
=
Wie viele Jahre
haben Sie in der
Tiirkei als Lehrer 6,18
gearbeitet, bevor 8,5(2,51) 6,52 (3,09) 6(7,07) 3,32 (3,52) (3.48)
Sie nach Deutsch-
land kamen?
Tabelle 15: Pddagogische Berufserfahrung aus der Tiirkei.
N Minimum | Maximum | Mittelwert SD
An wie vielen Schulen haben Sie in
] ) 1 6 2,59 1,35
der Tiirkei als Lehrer gearbeitet?
76
Wie grof3e war hierbei durchschnitt-
o 16 70 37,93 10,4
lich eine Lerngruppe?

Tabelle 16: Padagogische Berufserfahrung aus der Tiirkei 2.
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5.3.1.7 Reproduktion des Lehrerberufs

Innerhalb der befragten Gruppe gaben 94% an, dass keines der beiden Elternteile
als Lehrer gearbeitet hat bzw. nur in 6% der Fille der Beruf des Lehrers auf die

kommende Generation weitergegeben wurde (Frage 6).

War einer Ihrer Eltern Lehrer?

mJa

H Nein

Abbildung 17: Frage 6 zur Reproduktion des Lehrerberufs.

5.3.2 Einsatz im Rahmen der Vorbereitungsklassen

Im nun Folgenden sollen dem Leser die Wahrnehmungen der Befragungsgruppe
hinsichtlich ihres Einsatzes im Rahmen ihrer padagogischen Arbeit in den Vorbe-

reitungsklassen wiedergegeben werden.

5.3.2.1 Grofle der Lerngruppen

Mit 98% haben nahezu alle Personen aus der Stichprobe wihrend ihrer Lehrtétig-
keiten im Rahmen der Vorbereitungsklassen tiirkische Kinder und Jugendliche

unterrichtet (Frage 16).

Die Auswertung der Fragebogen hinsichtlich der Lerngruppengrof3en ergibt, dass

in den Vorbereitungsklassen die Lehrkrifte sich mit einer Schiilerzahl von min-

- 110 -



Empirischer Teil

destens 10 (M = 20.41, SD = 6.238) und maximal bis zu 60 Kindern (M = 30.65,
SD = 9.693) konfrontiert sahen, wie anhand der Abbildungen 18 und 19 deutlich

wird. Beziiglich der durchschnittlichen Grofle von Vorbereitungsklassen gaben
die befragten Lehrkrifte an, im Schnitt 27 Kinder (M = 27.34, SD = 7.56) unter-
richtet zu haben (siehe Abb. 20). Fiihrt man sich derartige hohe Schiilerzahlen vor

Augen, wird deutlich, dass die tlirkischen Lehrkréfte sich teilweise mit stark hete-

rogenen Schiilergruppen hinsichtlich des Fachleistungs- sowie psychosozialen

Entwicklungsstandes konfrontiert gesehen haben.

Was war in den Vorbereitungsklassen die Mindestanzahl von Schiilern?

47
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» _ =
10-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45
Lerngruppengrof3e

Abbildung 18: Mindestanzahl der Lerngruppengrofie in den Vorbereitungsklassen.

Was war in den Vorbereitungsklassen die maximale Anzahl von Schiilern?
16
14
= 127 N 10
‘B
107 g 8
5 7
& 81
T
6 4
41 2
21 0
0
10-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-60
Lerngruppengrofie

Abbildung 19: Maximale Anzahl der Lerngruppengréfle in den Vorbereitungsklassen.
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Wie grof3 war in den Vorbereitungsklassen durchschnittlich eine Lerngruppe?
25
25 +
20
20 -
gﬁ 15 -
*ﬁ 10 10
E 10 - 6
5
2 1
0
10-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50
Lerngruppengrofie

Abbildung 20: Durchschnittliche Lerngruppengréf3e in den Vorbereitungsklassen.

5.3.2.2 Auftragsklirung und Zieltransparenz

Da sowohl das Lehren als auch das Lernen in bedeutendem Male stets an be-
stimmte Inhalte gekoppelt sind, hat ein Curriculum fiir die Erziehung und das Un-
terrichten in der Schule groBe Bedeutung. (Bohm, 2005 S. 401) So beinhalten
Lehrpléne nicht bloB verbindliche Inhalte und Themen sowie hiermit einherge-
hend anzustrebende Bildungsziele, sondern sie dienen auch als Orientierung bei
der Gestaltung der schulischen Lehr-Lern-Prozesse. ,, Mit einem Lehrplan wird die
Frage bearbeitet, welches Wissen in der Institution Schule vermittelt und welches
aus dem Kanon ausgeschlossen werden soll, ... ." (Kunze, 2012 S. 294) Das Cur-
riculum tibernimmt folglich fiir eine Lehrkraft im Rahmen ihrer padagogischen
Arbeit an der Schule sowohl eine Orientierungs- als auch Steuerfunktion. (Kunze,

2012 S. 294f1.)

Wie vorhergehend dargelegt, hatte die Stichprobe mit 89% angegeben, vor der
Aufnahme des Lehrerberufs nicht an einem Vorbereitungsseminar teilgenommen
zu haben, dass ihnen die Struktur des hiesigen Schulsystems hétte erldutern kon-
nen. Dieser Aspekt des allgemeinen Mangels an Informationen sowie Intranspa-
renz ldsst sich auch auf den Unterricht der Vorbereitungsklassen iibertragen. Die

deutliche Mehrheit der tlirkischen Lehrer gab an, dass sie sowohl hinsichtlich der

-112 -



Empirischer Teil

Inhalte als auch der Intention dieses Unterrichts und seiner Erziehungsaufgaben
nicht ausreichend aufgeklart wurden, da mit 73,8% knapp drei Viertel zuriickmel-
deten, nicht tiber die Ziele (siche Abb. 22) bzw. mit 81,3% nicht iiber das Curricu-
lum (siehe Abb. 21) instruiert worden zu sein. So ergidnzt eine Person der Stich-
probe ihren Befragungsbogen mit dem Kommentar: ,, Wir verfiigten iiber keinen

3

Lehrplan.*

Wurden Sie vor der Aufnahme Ihrer Lehrtétgikeit iiber die Inhalte des
Unterrichts der Vorbereitungsklassen aufgeklart?

48.8%

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%

0,
10% 1.3%

e

0%

Triftt vollig zu Trifft eher zu Trifft weniger zu  Trifft gar nicht zu

Abbildung 21: Frage 21 zur didaktischen Transparenz des Vorbereitungsunterrichts.

Waurden Sie vor der Aufhahme Threr Lehrtétigkeit iiber die Ziele der
Vorbereitungsklassen aufgeklart?

43.8%

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

1,3%

v

0%

Triftt vollig zu Trifft eher zu Trifft weniger zu  Trifft gar nicht zu

Abbildung 22: Frage 20 zur Zieltransparenz des Vorbereitungsunterrichts.
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5.3.2.3 Hilfestellungen durch externe Institutionen

Im Hinblick auf die mangelnde Transparenz beziiglich ihrer Aufgabendefinition
sowie eventuell aufgetretenen didaktisch-pddagogischen Unklarheiten im Rahmen
des Vorbereitungsunterrichts ist zu sehen, dass die Lehrkrifte der vorliegenden
Stichprobe nur zu etwa einem Viertel (23,7%) Hilfe beim tiirkischen Konsulat
gesucht haben und sich Rat mit zwei Drittel (66,3%) cher bei den deutschen
Schulbehorden einholten (siehe Abb. 23). Spiegelbildlich zu dieser Erkenntnis ist
festzustellen, dass die deutsche Schulbehorde bei etwaigen Fragestellungen im
Kontext der Vorbereitungsklassen mit 70% eher auf die Befragungsgruppe zuging
als dass das tiirkische Konsulat dies mit 7,5% tat (siche Abb. 24). Diese Zahlen
konnen als Anzeichen dahingehend gewertet werden, dass die tlirkischen Lehr-
krédfte ihr Konsulat nicht als addquaten Ansprechpartner hinsichtlich ihres Bil-
dungs- und Erziehungsauftrages im Kontext ihrer unterrichtlichen Arbeit in den

Vorbereitungsklassen sahen.

Haben Sie jemals wihrend Threr Lehrtétigkeit im Rahmen der
Vorbereitungsklassen bei auftretenden didaktisch-padagogischen Unklarheiten
Hilfe bei den folgenden Institutionen gesucht?
76,3%
0,
80% 66,3%
70%
60%
50%
33,7%
40%
23,7%
30%
20%
10%
0%
Ja Nein Ja Nein
Deutsche Schulbehorde Tiirkisches Konsulat

Abbildung 23: Frage 23 bzgl. externer Ansprechpartner bei didaktisch-paddagogischen Unklarheiten in den
Vorbereitungsklassen.
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Kam das tiirkische Konsulat oder die deutsche Schulbehdrde wéhrend Threr
Lehrtétigkeit im Rahmen der Vorbereitungsklassen jemals auf Sie zu, um Thnen
padagogisch-didaktische Hilfestellungen anzubieten?
92,5%
100%
90%
80% 70,0%
70%
60%
50% o
40% 30,0%
30%
20% 7,5%
10%
0%
Ja Nein Ja Nein
Deutsche Schulbehorde Tiirkisches Konsulat

Abbildung 24: Frage 22 zum Hilfsangebot externer Institutionen bei didaktisch-padagogischen Unklarheiten
in den Vorbereitungsklassen.

5.3.2.4 Wahrnehmung als Diskriminierung

Klima et al. definieren Diskriminierung mit den ,, Einstellungen oder Verhaltens-
weisen, durch die andere Menschen oder Gruppen verdchtlich gemacht oder be-
nachteiligt werden.“ (Klima, et al., 2007 S. 140) Ferner weisen sie darauf hin,
dass ,,mit 6konomischer und sozio-okonomischer Diskriminierung die objektiv
feststellbare und messbare Benachteiligung von Personengesamtheiten nach ver-
schiedenen Merkmalen gemeint ist.“ (Klima, et al., 2007 S. 140) Tenorth et al.
machen hierbei darauf aufmerksam, dass Diskriminierung in aktiver Weise durch
Bestimmungen oder Gesetze stattfinden kann, oder aber auch einfach durch be-
wusste Unterlassung von Maflnahmen dagegen. (Tenorth, et al., 2007 S. 164) Im
Zuge der Diskriminierung werden somit weniger einflussreichen sozialen Grup-
pierungen entweder die gleichen Rechte nicht zugestanden oder die Erlangung
von gesellschaftlichen Ressourcen behindert und gehemmt. Als Begriindung hier-
fiir werden hegemoniale Erkldrungen angefiihrt, die auf Askriptionen moralischer

oder auch kultureller Art fuBlen. (Yildiz, 2012 S. 278) ,, Der Einzelne wird nicht
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als Subjekt mit seiner Individualitit wahrgenommen, sondern lediglich als Trdger

bestimmter Eigenschaften. “ (Yildiz, 2012 S. 278)

Wie in den vorangegangenen Abschnitten dargelegt und erldutert, wird im heuti-
gen Diskurs die Institutionalisierung der Vorbereitungsklassen in der deutschen
Schullandschaft der 1970er bis hin zur Mitte der 1980er Jahre und die Beschulung
der ausldndischen Schiiler im selbigen als ein Parallelschulangebot verstanden,
dass unter dem Vorzeichen der Forderung eine Segregationsfunktion von der iib-
rigen Schiilerschaft libernahm. Diesem Gedankengang kontrdr vertreten mit
66,3% zwei Drittel der Befragten nicht den Standpunkt, dass diese Klassen eine
bewusst institutionalisierte Ausgrenzung der tiirkischen Schiiler von den iibrigen
Schiilern darstellte (Frage 24. ,, Empfanden Sie die Vorbereitungsklassen als be-
wusst institutionalisierte Ausgrenzung der tiirkischen Schiiler von der iibrigen
Schiilerschaft? ‘). Demgegeniiber sind jedoch 87,6 % der Befragten der Auffas-
sung, dass im Rahmen dieses Unterrichts die Erlernung der deutschen Sprache in
groflerem und intensiveren Umfang hétte stattfinden miissen (Frage 25. ,, Hdtte
Ihrer Meinung nach im Rahmen der Vorbereitungsklassen mehr Gewicht auf die
Erlernung der deutschen Sprache gelegt werden sollen? ). Diese Zahlen kénnen
als Indiz daflir gewertet werden, dass die vorliegende Stichprobe durchaus die
formal angegebenen Grundideen und Ziele dieses Unterrichts vertrat, ihm jedoch
bedingt durch die mangelnde Forderung der deutschen Sprache eher einen aufbe-
wahrenden als einen wirklich ernst zu nehmenden, vorbereitenden Charakter zu-

schrieb.

Diese “Verwahrung* der tiirkischen Schiiler im Rahmen des Vorbereitungsunter-
richts ist als bedauerlich einzustufen, speziell wenn man sich vor Augen fiihrt,
dass die gezielte Unterstiitzung beim Erwerb der deutschen Sprache fiir diese
Schiiler von grofler Bedeutung war und man ihnen innerhalb dieses Unterrichts in
ausreichendem MalBe Moglichkeiten hédtte bieten miissen, mit kompetenten,
sprachlichen Vorbildern in der Zielsprache zu interagieren. (Tenorth, et al., 2007
S. 688f.) In diesem Kontext sei auf eine Befragungsperson hingewiesen, die in
ithrem Bogen folgenden Kommentar notiert hat: ,, Die tiirkischen Schiiler, die in
den 1970er und 1980er Jahren aus der Tiirkei nach Deutschland kamen, verfiig-
ten tiber gute, profunde Tiirkischkenntnisse. Aufbauend auf diesen Kenntnissen

wdre es notwendig gewesen, ihnen individuell die deutsche Sprache beizubrin-
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gen. “ Eine weitere Person macht in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam:
. In den 1970er und 1980er Jahren fand der Unterricht in den Vorbereitungsklas-
sen nahezu ausschliefflich auf Tiirkisch statt. Lediglich vier Stunden in der Woche
wurde er seitens einer deutschen Lehrkraft auf Deutsch durchgefiihrt.” Und zu-
letzt sei folgende Ergédnzung genannt: ,, Unter den tiirkischen Schiilern gab es vie-

le pfiffige Kinder, die man individuell auf Deutsch hdtte fordern kénnen. *

Empfanden Sie die Vorbereitungsklassen als bewusst institutionalisierte
Ausgrenzung der tiirkischen Schiiler von der iibrigen Schiilerschaft?

42,5%

45%
40%
35%

30% 22.5% 23.8%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

11,3%

Stimme sehr zu ~ Stimme eher zu  Stimme weniger Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 25: Frage 24 zur Wahrmehmung der Vorbereitungsklassen als institutionalisierte Ausgrenzung.

Hatte Threr Meinung nach im Rahmen der Vorbereitungsklassen mehr Gewicht
auf die Erlernung der deutschen Sprache gelegt werden sollen?
58,8%
60%
50%
40%
28,8%
30%
20%
3,8%

10% 3,8%

0%

Stimme sehr zu ~ Stimme eher zu ~ Stimme weniger  Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 26: Frage 25 zur Notwendigkeit der Unterrichtung der deutschen Sprache in den Vorbereitungs-
klassen.

An dieser Stelle seien einige weitere erginzende Kommentare der Befragungsper-

sonen angefiihrt, die einen Einblick bieten, mit welchen organisatorischen Pro-
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blemen diverser Art sich die Lehrkriafte im Rahmen der Vorbereitungsklassen
konfrontiert sahen. So sind in diesem Kontext u.a. folgende Ergénzungen zu le-
sen: ,, Die Altersstruktur einer Lerngruppe setzte sich aus Fiinft- bis Zehntkldss-
lern zusammen.“, ,, Unser grofites Problem war die unbefriedigende Lehr- und
Lernmittelsituation sowie die unzureichende Anzahl, welche wir seitens des Esse-
ner Konsulats zur Verfiigung gestellt bekamen, so dass wir im Allgemeinen ge-
zwungen waren, selbst Arbeitsmaterialien zu entwickeln. “ sowie ,, Eine Vorberei-
tungsklasse setzte sich aus 2-3 unterschiedlichen Schiilergruppen aus verschiede-
nen Stadtteilen zusammen. Es gab einige Schiiler, die morgens einen weiten
Schulweg hatten und deswegen mehrere verschiedene offentliche Verkehrsmittel
nutzen mussten. Bedingt durch den ldngeren Schulweg und dem mehrmaligen
Umsteigen sowie ihrer Miidigkeit kam es vor, dass sie in den Verkehrsmitteln ihre
Schultaschen, Sporttaschen etc. vergafsen und ohne Materialien zum Unterricht

¢

erschienen.

5.3.3 Einsatz im Rahmen des Muttersprachlichen Erganzungsunter-
richt

Im nun Folgenden sollen dem Leser die Wahrnehmungen der Befragungsgruppe
hinsichtlich ihres Einsatzes im Rahmen ihrer paddagogischen Arbeit im Mutter-

sprachlichen Ergidnzungsunterricht wiedergegeben werden.

5.3.3.1 Grofle der Lerngruppen

Die befragten tiirkischen Lehrkridfte sahen sich im Rahmen des Muttersprachli-
chen Ergédnzungsunterrichts mit Schiilergruppen konfrontiert, die sich aus mindes-
tens 9 (M = 16.12, SD = 5.29) und maximal aus bis zu Schiilern 45 Kindern (M =
28.30, SD = 6.76) zusammensetzten, wie anhand der Abbildungen 27 und 28 zu
sehen ist. Beziiglich der durchschnittlichen Gréfe gaben die befragten Lehrkréfte
an, im Schnitt 23 Kinder (M = 22.7, SD = 5.79) innerhalb des Muttersprachlichen
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Erginzungsunterrichts unterrichtet zu haben (siche Abb. 29). Diese Werte liegen
leicht unter den Zahlen, die die Stichprobe hinsichtlich der Gruppengréfie bei den
Vorbereitungsklassen abgab. Nichtsdestotrotz kann auch an dieser Stelle festge-
stellt werden, dass, dhnlich wie im Rahmen der Vorbereitungsklassen, innerhalb
des Muttersprachlichen Ergidnzungsunterrichts sehr grofle Klassen moglich waren,
und die Lehrkréfte der Befragung sich ebenfalls mit stark heterogenen Schiiler-
gruppen hinsichtlich des Fachleistungs- sowie psychosozialen Entwicklungsstan-

des konfrontiert gesehen haben.

Was war innerhalb des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht die
Mindestanzahl von Schiilern?
40 36
35 A
30 A
E 25
220 - 17 17
=
Hoo
T 15 10
10 -
5 A 1 1
0 A A&
5-10 11-15 16-20 21-25 26-30 31-35
Lerngruppengrofie

Abbildung 27: Mindestanzahl der Lerngruppengrofie im Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht.

Was war innerhalb des Muttersprachlichen Ergédnzungsunterrichts die maximale
Anzahl von Schiilern?
35 - 33
30 -
25 A
Z 20 - 18
2
:g 15 T 13
= 8
10 -
4
5 2 5 1
0
5-10 11-15  16-20  21-25 26-30  31-35 36-40  41-45
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Abbildung 28: Maximale Anzahl der Lerngruppengrof3e im Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht.
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Wie grof3 war in dem Muttersprachlichen Ergidnzungsunterricht durchschnittlich
eine Lerngruppe?
30 - 28
25
25
= 20 -
3
215 - " = 12
=
Ho]
jus)
10 -
> 1
0
10-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40
Lerngruppengrof3e

Abbildung 29: Durchschnittliche Lerngruppengrofle im Muttersprachlichen Ergidnzungsunterricht.

5.3.3.2 Auftragsklirung und Zieltransparenz

Zwar war die Mehrheit der Befragten sowohl hinsichtlich der Ziele mit 59,8%
(siche Abb. 30) als auch der Inhalte mit 65,8% (siche Abb. 31) nicht ausreichend
aufgeklart worden, doch liegen diese Werte mit 14% respektive 15,5% deutlich
unter denen, die im Rahmen der Auftragsklarung der Vorbereitungsklassen ge-
nannt wurden. Somit kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass bei der Im-
plementierung dieser schulpolitischen MaBBnahme anscheinend ein héherer Auf-
wand betrieben wurde, die Ziele und das Curriculum dieses Unterrichts den Lehr-
kréften transparent zu machen. Dies spiegelt sich auch in den 40,2% sowie 34,1%
wieder, die der Meinung waren, iiber die pddagogische Ausrichtung und den In-
halt ausreichend unterrichtet worden zu sein. Bei den Vorbereitungsklassen waren

dies nur 26,2% bzw. 18,7%.
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Wurden Sie vor der Aufnahme Threr Lehrtatigkeit tiber die Ziele des
Muttersprachlichen Ergéinzungsunterrichts aufgeklért?

32,9%
35% 30,5%

29.3%

30%

25%

20%

15%

7,3%
10%

5%

0%

Trifft vollig zu Trifft eher zu Trifft weniger zu  Trifft gar nicht zu

Abbildung 30: Frage 30 zur Zieltransparenz des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts.

Waurden Sie vor der Aufnahme Threr Lehrtétigkeit tiber die Inhalte des
Unterrichts des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts aufgeklért?

40,2%

45%
40%

35% 28,0%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

25,6%

6,1%

Trifft vollig zu Trifft eher zu Trifft weniger zu  Trifft gar nicht zu

Abbildung 31: Frage 31 zur didaktischen Transparenz des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts.

Trotz dieser leicht positiven Entwicklung, soll an dieser Stelle eine Ergénzung aus
einem Fragebogen angefiihrt werden, der eine interessante Perspektive hinsicht-
lich der Auftragskldarung dieses Unterrichts in jenen Tagen bietet: ,, Zu Beginn
unserer Arbeit im Rahmen des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts verfiig-
ten wir tiber keinen Lehrplan. Mit der Unterstiitzung eines deutschen Grundschul-
rektors, der auch Fortbildungen fiir auslindische Lehrkrdfte durchfiihrte, haben
wir selbst ein Curriculum erstellt. Die Entwicklung dieses Lehrplanes fiir die 1.

bis 8. Klasse, bei der sich jeden Freitagabend 25 — 30 Lehrer trafen, erstreckte
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sich tiber einen lingeren Zeitraum. Als unsere deutschen Freunde den fertigen
Lehrplan sahen, fragten sie uns: , Wieso iiberfiihrt ihr dieses Curriculum nicht in

Buchform und stellt es dem Ministerium vor oder verkauft es ihm? **

5.3.3.3 Hilfestellung durch externe Institutionen

Beziiglich der Fragestellung, bei wem die Befragten bei auftretenden didaktisch-
padagogischen Unklarheiten Rat suchten, ergibt sich nahezu das identische Bild,
wie bei den Vorbereitungsklassen. So ergab die Stichprobe, dass 70,7% sich bei
der deutschen Schulbehoérde erkundigte und nur knapp ein Viertel das tiirkische
Konsulat zurate zog (siche Abb. 32). Ebenso wie bei den Vorbereitungsklassen
nahm die Stichprobe die deutsche Schulbehorde als die aktivere Institution wahr,
da 81,7% seitens der hiesigen Schuldmter Hilfestellungen beziiglich padagogisch-
didaktischer Fragen erfuhren, das tiirkische Konsulat der Stichprobe bei auftreten-
den Problemstellungen curricularer oder methodischer Art jedoch nur in 6,1%
Unterstiitzung anbot (sieche Abb. 33). An dieser Stelle sei ein ergénzender Kom-
mentar eines Fragebogens im Hinblick auf die Unterstiitzung durch die tiirkischen
Institutionen wiedergegeben: ,,Ich habe als tiirkischer Lehrer weder seitens des
tiirkischen Konsulats noch anderer tiirkischer Institutionen Hilfe oder Unterstiit-
zung erfahren. Dies hat mich sehr traurig gemacht. Man hat uns einfach unserem

Schicksal tiberlassen.
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Haben Sie jemals wéhrend Ihrer Lehrtdtigkeit im Rahmen des
Mutttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts bei auftretenden didaktisch-
padagogischen Unklarheiten Hilfe bei den folgenden Institutionen gesucht?
76,8%
80% 70,7%
70%
60%
50%
40% 29,3%
23,2%
30%
20%
10%
0%
Ja Nein Ja Nein
Deutsche Schulbehérde Tiirkisches Konsulat

Abbildung 32: Frage 34 bzgl. externer Ansprechpartner bei didaktisch-pddagogischen Unklarheiten im Mut-
tersprachlichen Ergidnzungsunterricht.

Kam das tiirkische Konsulat oder die deutsche Schulbehérde wéhrend Threr
Lehrtitigkeit im Rahmen des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts jemals
auf Sie zu, um Thnen padagogische-didaktische Hilfestellungen anzubieten?
93,9%
100% 81.7%
90%
80%
70%
60%
50%
40% 1Q 20
30% 16,370
20% 6,1%
10%
0%
Ja Nein Ja Nein
Deutsche Schulbehdrde Tiirkisches Konsulat

Abbildung 33: Frage 33 zum Hilfsangebot externer Institutionen bei didaktisch-padagogischen Unklarheiten
im Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht.

5.3.3.4 Bereitschaft zu Fortbildungsmafinahmen

Der politische, soziale, wirtschaftliche, technische, wissenschaftliche sowie kultu-
relle Wandel macht heutzutage Fortbildungen in zahlreichen Lebensbereichen

unumgénglich — gleiches gilt fiir das System Schule. (B6hm, 2005 S. 213) ,, Unter
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Fortbildung werden alle Bildungsmafinahmen verstanden, die auf vorhandenem
beruflichen Wissen, Fdhigkeiten, Erfahrungen und Kompetenzen aufbauen.
(Sauer-Schiffer, 2012 S. 412) Das hierbei anvisierte Ziel ist, sowohl das berufli-
che Wissen und Konnen als auch die beruflichen Féhigkeiten zu erhalten und wei-
ter auszubauen. (Sauer-Schiffer, 2012 S. 412) Dass die befragte Gruppe bereit und
willens war, sich fiir ihre Arbeit innerhalb des Muttersprachlichen Ergénzungsun-
terrichts methodisch-didaktisch fortzubilden, wird dadurch ersichtlich, dass zum
einen mit 93% die Mehrheit an weiterqualifizierenden Programmen teilnahm und

zum anderen hierbei ihre pidagogischen Kompetenzen durchschnittlich in knapp

8 Fortbildungen (M = 7.79, SD = 4.359) ausbaute (siche Abb. 34).

Anzahl der didaktisch-methodischen Fortbildungen fiir den Muttersprachlichen
Erginzungsunterricht
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Abbildung 34: Frage 36 zur Teilnahmeanzahl an didaktisch-methodischen Fortbildungen.

5.3.3.5 Einstellungen zur didaktischen Ausrichtung

Endruweit definiert den Begriff Zielwandel als ,, die Verdnderung eines genau
definierten Ziels einer Organisation, insbesondere zur Anpassung an neue dufSere
und innere Verhdltnisse. “ (Endruweit, 2007 S. 741) Von der Makro- auf die Mik-
roebene des Schulunterrichts ilibertragen, interpretiert Bohm ein Unterrichtsziel
wiederum als ,, die konkrete Zielsetzung eines Unterrichtsprozesses unter Beritick-

sichtigung aller organisatorischer Rahmenbedingungen. “ (Bohm, 2005 S. 651)
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Wie im Vorfeld dargestellt, sollte sich schon nach kurzer Zeit herauskristallisie-
ren, dass die tiirkischen Arbeitsmigranten und ihre Familien nicht beabsichtigten,
in die Tiirkei zuriickzukehren. Betreffend der Frage, ob die urspriinglichen Ziele
des Muttersprachlichen Ergidnzungsunterrichts, nimlich die Vorbereitung der
Kinder und Jugendlichen auf eine baldige Riickkehr in die Tirkei, und somit auch
seine piddagogisch-didaktische Ausrichtung neu definiert und den duferen Rah-
menbedingen hdtten angepasst werden miissen, gibt die Stichprobe ein ambivalen-
tes Bild ab. Zum einen vertritt mit 53,7% nur eine knappe Mehrheit die Auffas-
sung, dass die Ziele dieses Unterrichts als liberholt galten bzw. 46,3% negieren
diesen Standpunkt (Frage 37: ,,Schon nach kurzer Zeit stellte sich heraus, dass
die tiirkischen Arbeitsmigranten und ihre Familien nicht beabsichtigten, in die
Tiirkei zuriickzukehren. Empfanden Sie die urspriinglichen Ziele des Mutter-
sprachlichen Ergdnzungsunterrichts somit als iiberholt? *“). Auf der anderen Seite
sind 82,9% und somit eine klare Mehrheit der Meinung, dass vor dem Hinter-
grund der nicht einsetzenden Riickkehr in die tiirkische Heimat, dieser Unterricht
padagogisch-didaktisch hdtte neu ausgerichtet werden miissen (Frage 38: ,, War
es Threr Meinung nach notwendig, den Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht
zu dem Zeitpunkt als man erkannte, dass die Riickkehrerwartung sich nicht erfiil-
len wiirde, pddagogisch-didaktisch neu auszurichten? ). Diese Zahlen konnen als
Indiz dahingehend gewertet werden, dass die urspriingliche Bestimmung dieses
Unterrichts von den Befragten retrospektiv zwiespaltig gesehen wird — die Lehr-
kréfte sahen in ihrer Arbeit mit den tiirkischen Schiilern an und fiir sich einen er-
zieherischen Mehrwert, der jedoch den &uBeren Umstédnden entsprechend hétte

angepasst werden miissen.
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Schon nach kurzer Zeit stellte sich heraus, dass die tiirkischen Arbeitsmigranten
und ihre Familien nicht beabsichigten, in die Tiirkei zuriickzukehren. Empfanden
Sie die urspriinglichen Ziele des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts somit

als tiberholt?

35.4%
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35% 26,8%
30%

25% / 18,3%
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1059,
175070

Stimme sehr zu ~ Stimme eher zu ~ Stimme weniger Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 35: Frage 37 zur Einstellung der moglicherweise unzeitgeméifen Ziele des Muttersprachlichen
Ergénzungsunterrichts.

War es Ihrer Meinung nach notwendig, den Muttersprachlichen
Ergénzungsunterricht zu dem Zeitpunkt als man erkannte, dass die
Riickkehrerwartung sich nicht erfiillen wiirde, pddagogisch-didaktisch neu
auszurichten?
0,
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Abbildung 36: Frage 38 zur mdglicherweise notwendigen didaktischen Neuausrichtung des Muttersprachli-
chen Ergéinzungsunterrichts.

5.3.3.6 Belastungen durch den Umstand des freiwilligen Angebots

Als Pflichtbereich wird im Facherkanon diejenigen Ficher bzw. Lernbereiche

verstanden, die an den Schulen fiir eine bestimmte Zeitspanne des Schulbesuchs
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fiir alle Schiiler als obligatorisch gelten, um hierdurch die Vermittlung der Basis-
kompetenzen zu gewdhrleisten. Als ein Ergebnis historisch-kultureller sowie sys-
temischer Entwicklungen war und ist auch heute noch der Pflichtbereich relativ
stabil, da in Deutschland neben den Facher Mathematik und Deutsch noch eine
Fremdsprache als die drei festgesetzten Pflichtfacher gelten. (Tenorth, et al., 2007
S. 557)

Mit 76,8% und somit mit etwa drei Viertel empfanden die Mehrzahl der Befragten
den Umstand, dass der Muttersprachlicher Ergidnzungsunterricht ein freiwilliges
Angebot und kein Pflichtunterricht darstellte, als belastend (Frage 35: ,, Empfan-
den Sie es als belastend, dass der Muttersprachliche Ergdnzungsunterricht kein
Pflichtunterricht, sondern ein freiwilliges Angebot darstellte? *“). Vor diesem Hin-
tergrund sei der folgende ergéinzende Kommentar einer Person aus der Stichprobe
angefiihrt: ,, Der Umstand, dass die vergebenen Noten keinerlei Konsequenzen fiir
die Versetzung hatten, erschwerte unsere Arbeit umso mehr.” Eine andere Person
notiert: ,, Wir haben groffe Bemiihungen unternommen, den Muttersprachlichen
Ergdinzungsunterricht als Pflichtunterricht in den Lehrplan einzubauen, schafften
es leider jedoch nicht, den Status eines freiwilligen Angebots zu tiberwinden.
Und eine dritte Person ergénzt: ,, Mein grofiter Wunsch ist es, dass der Mutter-

sprachlicher Ergdnzungsunterricht nicht mehr ein freiwilliges Angebot, sondern

einen Pflichtunterricht im Lehrplan darstellt.

Empfanden Sie es als belastend, dass der Muttersprachliche Ergénzungsunterricht
keinen Pflichtunterricht, sondern ein freiwilliges Angebot darstellte?

60% 52,4%

50%

40%

24,4%
30%

20% 11,0% 12,2%

10%

0%
Stimme sehr zu ~ Stimme eher zu ~ Stimme weniger ~ Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 37: Frage 35 zur empfundenen Belastung hinsichtlich der Freiwilligkeit des Muttersprachlichen

Ergénzungsunterrichts.
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5.3.4 Wechselnde Einsatzorte

Wie im Vorfeld dargestellt, mussten die Lehrkrifte des Muttersprachlichen Er-
ganzungsunterrichts ihrem Beruf an mehreren unterschiedlichen Schulen nachge-
hen. So arbeiteten die Lehrer der vorliegenden Stichprobe in den 1970er und
1980er Jahren im Schnitt an drei unterschiedlichen Schulen (M = 3.25, SD =2.24,
siche Abb. 38).

An wie vielen Schulen wurden Sie insgesamt in den 1970er und
1980er Jahren eingesetzt?
50 1 51
50 A
L 40
R3)
2 30 25
3
T
20 -~
10 - 2 1 0 .
. Ay &S = -
1-3 4-6 7-9 10-12 13-15 16-18
Anzahl der Schulen

Abbildung 38: Frage 39 zur Anzahl der Schulen.

In diesem Zusammenhang sei darauf aufmerksam gemacht, dass sie, liber den
Durchschnitt betrachtet, nicht weniger als einmal am Tag (M = 1.68, SD = 1.02)
und rund dreimal die Woche (M = 2.94, SD = 1.99) eine andere Schule aufsuchen
mussten, um dem ihnen iibertragenen Bildungs- und Erziehungsauftrag nachzuge-
hen (Abb. 39).
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Bis zu wie viele Male mussten Sie zu dieser Zeit maximal wéihrend
eines Tages die Schule wechseln?
43
45 -
40 -
35
- 30 A
5
L.%D 25 - 0
& 20 1
& 13
15 4
10 - z
5 1
0
0 1 2 3 4
Anzahl der tiglichen Schulwechsel

Abbildung 39: Frage 40 zur Anzahl der Schulwechsel am Tag.

Bis zu wie viele Male mussten Sie zu dieser Zeit maximal wihrend
einer Woche die Schule wechseln?

40.
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Anzahl der wochentlichen Schulwechsel

Abbildung 40: Frage 41 zur Anzahl der Schulwechsel in der Woche.

Dieser wechselnde Einsatz an verschiedenen Schulen wird von knapp drei Viertel

der Befragten mit 74,1% als durchaus beschwerlich empfunden (Frage 42: ,, Wie

belastend empfanden Sie den Einsatz an verschiedenen Schulen wdihrend einer

Schulwoche? ), speziell im Zusammenspiel mit der Tatsache, dass der Mutter-

sprachliche Ergidnzungsunterricht im Stundenplan der Schiiler oftmals in den

Nachmittag gelegt wurde — ein Umstand, der seitens der groen Mehrheit von

87,6% ebenfalls als negativ eingestuft wurde (Frage 43: Wie belastend empfan-

den Sie nachmittags stattfindenden Unterricht? *).
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Wie belastend empfanden Sie den Einsatz an verschiedenen Schulen wéhrend
einer Schulwoche?

50,6%
0,
23,5% 21,0%
4,9%
In hohem Mafle Zum Teil In geringem MafBe Gar nicht
belastend belastend belastend belastend

Abbildung 41: Frage 42 zur empfundenen Belastung durch die Schulwechsel in einer Woche.
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20%

10%

0%

Wie belastend empfanden Sie nachmittags stattfindenden Unterricht?

58,0%
3,6%
3,7%
In hohem Mafle Zum Teil In geringem Mafle Gar nicht
belastend belastend belastend belastend

Abbildung 42: Frage 43 zur Belastung im Nachmittagsunterricht.

5.3.5 Lehr- und Lernmaterialien

Lehrmittel unterstiitzen, ergdnzen und vertiefen den durch die Lehrkraft im Unter-
richt behandelten Stoff. Durch sie sollen Dinge, Vorgénge, Erscheinungen sowie
Sachverhalte der Umwelt dargestellt werden und hierbei in einer engen Beziehung

zu anderen Unterrichtsmitteln stehen, um somit anhand einer systematischen, di-
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daktischen und methodischen Aufarbeitung die Lerninhalte eines Unterrichtsfa-
ches den Schiilern vermitteln zu konnen. (Reinhold, et al., 1999 S. 458; Bohm,
2005 S. 400f.; Pliickhahn, 2012 S. 131f.)

Auf dem Felde der Lehr- und Lernmaterialien wurden den Lehrkréiften bei der
Beschaffung keine Steine in den Weg gelegt, da 92,7% der Stichprobe angab, dass
der Erwerb seitens der Schulleitung stets oder in den meisten Féllen ermdglicht

wurde (Frage 44).

Hat Thnen die Schulleitung die Anschaffung neuer tiirkischer
Unterrichtsmaterialien ermdglicht?

60% 51,2%
50%
40% /
g /

30% |~
20% -

o 6,1%

/
0% ~

Stets In den meisten Selten Nie

Fillen

Abbildung 43: Frage 44 zur Realisierung von Anschaffungswiinschen.

Auftillig hierbei ist jedoch, dass die befragten tiirkischen Lehrkréfte die Qualitét
der ihnen zur Verfiigung gestellten Unterrichtsmaterialien nicht sonderlich hoch
einstufen. Dieser Gedankengang wird zum einen dadurch ersichtlich, dass mit
67,3% zwei Drittel die Brauchbarkeit der Lehr- und Lernmaterialien als nicht gut
einstuften (Frage 45: ,, Bitte bewerten Sie: Wie gut halten Sie die Ihnen zur Verfii-
gung gestellten tiirkischen Unterrichtsmaterialien in den 1970er und 1980er Jah-
ren? ‘). Zum anderen sei darauf aufmerksam gemacht, dass jeweils knapp die
Hilfte der Stichprobe entweder iiberwiegend selbst erstelle Arbeitsblétter in ihrem
Unterricht einsetzte (48,8%) oder zu gleichen Teilen auf die zur Verfiigung ge-
stellten Materialien zuriickgriff, aber sie mit eigenen Arbeitsbléttern erginzte
(45,1%; sieche Abb. 45). Dies kann als Anzeichen dafiir interpretiert werden, dass
seitens hoherer Instanzen keine Bemiihungen unternommen wurden, die Qualitit

des Muttersprachlichen Ergidnzungsunterrichts durch Verbesserung der Lehr- und
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Lernmaterialien zu steigern, um somit letztendlich auch insgesamt eine fach- und
sachgerechte Beschulung der tiirkischen Kinder und Jugendlichen zu gewihrleis-
ten. Vor diesem Hintergrund sei die folgende Ergénzung eines Fragebogens wie-
dergegeben: ,, Die gewiinschten/notwendigen Materialien waren in Deutschland
nicht vorhanden. Sie aus der Tiirkei zu bestellen war nicht méglich, so dass ich in
den Sommerferien Lehrmaterialien aus der Tiirkei nach Deutschland brachte, die

mir seitens der Schulleitungen bezahlt wurden. *

Bitte bewerten Sie: Wie gut halten Sie die IThnen zur Verfligung gestellten
tiirkischen Unterrichtsmaterialien in den 1970er und 1980er Jahren?
70% 61,02
60%
50%
40%
30%
20%
10% 1,2%
Ay
0%
Sehr gut Gut Weniger gut Schlecht

Abbildung 44: Frage 45 zur Qualitit der Unterrichtsmaterialien.

Benutzten Sie iiberwiegend Ihnen zur Verfiigung gestellte tiirkische Lehrbiicher
und -materialien oder iiberwiegend von Ihnen selbst erstelle Arbeitsblatter?

43,8%

50%
45%
40%
35%
30%
25% /
20%
15% 6.1%
10%
5%
0%

Uberwiegend Uberwiegend selbst Zu gleichen Teilen
Lehrbiicher und - erstellte Arbeitsblétter
materialien

Abbildung 45: Frage 46 zu den eingesetzten Unterrichtsmaterialien.
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Trotz dieser fiir die Stichprobe unbefriedigenden Qualitdt der bereitgestellten tiir-
kischen Unterrichtsmaterialien, vertreten jedoch etwa drei Viertel (76,8%) den
Standpunkt, dass sie eine Alphabetisierung der tiirkischen Schiilerschaft schneller
erzielen konnten, als ihre deutschen Kollegen (Frage 48: ,,Ein tiirkischer Lehrer
konnte Lernerfolge in der Alphabetisierung der tiirkischen Schiiler schneller er-
reichen als seine deutschen Kollegen. ). In diesem Kontext notiert eine Person in
ihren Bogen die folgende Bitte: ,, Meines Erachtens nach ist die erstsprachliche
Forderung sehr wichtig. Falls das Kind zundchst seine Erstsprache beherrscht,
wird es die deutsche Sprache noch besser durchdringen konnen. Dies ist meiner

Meinung nach sehr wichtig. Dies sollten wir den Eltern mitteilen. Bitte!

Ein tiirkischer Lehrer konnte Lernerfolge in der Alphabetisierung der tiirkischen
Schiiler schneller erreichen als sein deutschen Kollegen.

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

1,2%
St -
0%
Stimme sehr zu ~ Stimme eher zu ~ Stimme weniger  Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 46: Frage 48 zur Alphabetisierung von tiirkischen Schiilern durch tiirkische Lehrer.

5.3.6 Lernmotivation der tiirkischen Schiilerschaft

Wie auf vorhergehenden Seiten erwihnt, fand der Muttersprachliche Ergénzungs-
unterricht zwar nicht ausschlielich, doch meist aus schulorganisatorischen Griin-
den nachmittags statt. Ebenfalls wurde dargelegt, dass dieser Nachmittagsunter-
richt fiir die groe Mehrheit der Stichprobe als durchaus belastend empfunden
wurde. Diese Einstufung wird nahezu spiegelbildlich in der Motivation der tiirki-

schen Schiiler reflektiert, wie sie seitens der befragten Lehrkrifte retrospektiv
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wahrgenommen wird. So vertritt die Stichprobe die Meinung, dass die Kinder und
Jugendlichen mit 89% den Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht sehr gerne
besuchten, nachmittags jedoch ungerne (siche Abb. 47). Diesen Standpunkt un-
termauern die befragten Lehrer mit der Ansicht, dass die Lernmotivation der
Schiiler im vormittags stattfindenden Unterricht gro3 war, nachmittags jedoch ihr
Antrieb etwas zu lernen, mittelméfBig oder nur gering vorlag (siche Abb. 48). Die
Frustration {iber die Freiwilligkeit des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts
wird von einer befragten Lehrkraft durch folgenden Kommentar ersichtlich: ,, Vie-

le Kinder waren zwar offiziell angemeldet, erschienen jedoch nicht regelmdfig

zum Nachmittagsunterricht. *

60%
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30%
20%
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0%

Die meisten tiirkischen Schiiler besuchten den ... stattfindenden
Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht sehr gerne.

54,9%
48.8%

40,2%

29,3%

14,6%

3,7% 1,2%
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Stimme Stimme Stimme Stimme | Stimme Stimme Stimme Stimme
sehrzu eher zu weniger gar nicht| sehr zu eher zu weniger gar nicht
zZu zZu zu zu

... vormittags ... nachmittags

Abbildung 47: Frage 49 & 50 zur Bereitschaft der tiirkischen Schiiler den Unterricht zu besuchen.
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Wie hoch empfanden Sie die Lernmotivation der tiirkischen Schiiler des
Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts ...
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Abbildung 48: Frage 51 & 52 zur Lernmotivation der tiirkischen Schiiler.
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5.3.7 Verhiltnis zum deutschen Kollegium

Wie vorhergehend aufgezeigt, waren die tiirkischen Lehrkrifte generell bereit und
willens, ihre pddagogischen Féahigkeiten und Fertigkeiten im Rahmen von Fortbil-
dungsmaBnahmen weiter auszubauen. In diesem Zusammenhang ist zu erwihnen,
dass mit 63,4% tiber die Hélfte der Befragten die Mdglichkeit hatte und diese
auch wahrnahm, an ihren Schulen mit den deutschen Lehrkriften in einen kollegi-
alen Austausch hinsichtlich pddagogischer Aspekte der Unterrichtsgestaltung ein-
zutreten, um hierdurch ihre beruflichen Kompetenzen auszuweiten und weiterzu-

entwickeln (siche Abb. 49).

Gab es zwischen Thnen und den deutschen Lehrkréften einen kollegialen
Austausch hinsichtlich padagogischer Aspekte der Unterrichtsgestaltung?
50,0%
y
P
50%
0, P
4504) g 35,4%
40% S
35% '_/ i
30%
25% /
20% / /, 13,4%
15%
10% 1.2%
X P
0%
Stets In den meisten Selten Nie
Fillen

Abbildung 49: Frage 55 zum kollegialen Austausch mit deutschen Lehrern.

Generell ist festzustellen, dass die Personen der Stichprobe empfanden, im Be-
rufsalltag seitens der deutschen Lehrer des jeweiligen Schulkollegiums nicht aus-
geklammert worden zu sein. Dies wird daran ersichtlich, dass zum einen kaum
Beriihrungsiangste zwischen beiden Parteien existierten, da 86,6% angab, dass die
deutschen Lehrkréfte im Allgemeinen sie nicht abblockten, wenn sie versuchten,
Kontakt zu ihnen aufzunehmen (Frage 57: ,, Wenn ich versuchte Kontakt zu deut-
schen Kollegen aufzunehmen, gingen diese auf mich ein.*"). Zum anderen sei er-
wihnt, dass drei Viertel (76,8%) der Befragten wiedergab, seitens der deutschen
Kollegen Hilfestellungen bei auftauchenden Problemen im Schulalltag erhalten zu
haben (Frage 56: ,, Wenn ich versuchte Losungen fiir auftauchende Probleme im

Schulalltag zu finden, gingen deutsche Kollegen auf meine Fragen ein.”). Ein
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weiteres Indiz hierfiir ist die Tatsache, dass rund zwei Drittel (67,1%) sich in ih-
ren Wiinschen im Rahmen der Stundenplanung seitens der jeweiligen Schullei-
tung berlicksichtigt und nicht {ibergangen fiihlte (siche Abb. 52). Ebenfalls sei
darauf hingewiesen, dass zwei Drittel (68,3%) der befragten tiirkischen Lehrkréfte
die Meinung vertreten, dass im Rahmen von Zeugnis- oder Versetzungskonferen-
zen ihre Bemerkungen zu den tiirkischen Schiilern weitestgehend seitens des tibri-

gen Kollegiums beachtet und einbezogen wurden (sieche Abb. 53).

Wenn ich versuchte Kontakt zu deutschen Kollegen aufzunehmen, gingen diese
auf mich ein.

64,6%
70%

60%

50%

40%

30% 22,0%

20% 13,4%
()

10% o

0%

Stimme sehr zu Stimme eher zu ~ Stimme weniger ~ Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 50: Frage 57 zur Kontaktbereitschaft deutscher Kollegen.

Wenn ich versuchte Losungen fiir auftauchende Probleme im Schulalltag zu
finden, gingen deutsche Kollegen auf meine Fragen ein.

64,6%
70%

60%

50%

40%

23,2%

30%

20% 12,2%

10% 0,0%

0%
Stimme sehr zu Stimme eher zu ~ Stimme weniger ~ Stimme gar nicht
zZu zu

Abbildung 51: Frage 56 zur Hilfestellungen seitens deutscher Kollegen.
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Wurden Thre Stundenplanwiinsche seitens der Schulleitungen beriicksichtigt?

47,6%
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Abbildung 52: Frage 62 zur Beriicksichtigung von Stundenplanwiinschen.

Haben im Rahmen von Zeugniskonferenzen/Versetzungskonferenzen Ihre
Anmerkungen und Hinweise zu den tiirkischen Schiilern bei den deutschen
Kollegen Gehor gefunden?
45,19
50%
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40% 30,5%
35%
30% 23,2%
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20%
15%
10% 12%
% -
0%
Stets In den meisten Selten Nie
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Abbildung 53: Frage 54 zur Situation im Rahmen von Konferenzen.

5.3.7.1 Vorurteile seitens des deutschen Kollegiums

Ein Vorurteil ist eine ,, schematische, generalisierende oft abwertende Einstellung

Personen, Gruppen, Objekten oder Sachverhalten gegeniiber, die kaum oder gar

nicht durch Realititsgehalt oder Erfahrung gestiitzt wird. “ (Tenorth, et al., 2007

S. 760) Die Bildung eines Vorurteils iiber Fremdgruppen, wie sie oftmals Minori-
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tdten gegeniiber stattfindet, basiert in aller Regel auf Erfahrungen mit einzelnen
Mitgliedern dieser Gruppen, die wiederum pauschalisierend fiir jedes einzelne
Mitglied der betroffenen Minoritdt iibertragen und als zutreffend angesehen wer-
den. Die gering schitzende und herabsehende Einstellung gegeniiber einer frem-
den Gruppe fullt in der Regel auf eigenen Wertvorstellungen sowie Normen, die
als allgemeingiiltig betrachtet und als MaBstab des Verhaltens auf alle anderen
Personen projiziert werden, so dass hierdurch sowohl die Sicherung des Selbst-

wertgefiihls als auch des Zusammenhalts innerhalb der eigenen Gruppe gewéhr-

leistet werden kann. (Lilli, 2007 S. 714)

Vor diesem Hintergrund ist die Meinung der Stichprobe nicht von der Hand zu
weisen, dass ithre pddagogische Arbeit seitens ihrer deutschen Kollegen nicht im-
mer vorurteilsfrei wahrgenommen wurde. Hierbei ist interessanterweise aber eine
Differenzierung hinsichtlich der Nationalitit sowie der Konfession auszumachen,
da zwei Drittel (67,1%) der befragten tiirkischen Lehrer an ihren Schulen auf-
grund ihres muslimischen Glaubens seitens des deutschen Kollegiums sich mit
kaum oder keinen Ressentiments konfrontiert sah (Frage 61: ,, Ein Teil der deut-
schen Lehrer hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Muslime sind. *). Im Hin-
blick auf die Nationalitét ist allerdings festzustellen, dass die Stichprobe in drei
Viertel der Fille (75,6%) den Eindruck hat, teilweise seitens der deutschen Lehr-
kréfte als weniger qualifiziert eingestuft worden zu sein (Frage 59: ,, Ein Teil der
deutschen Lehrer betrachtete uns im Vergleich zu ihnen als weniger qualifizierte
Lehrer. ) bzw. zwei Drittel (65,9%) die Auffassung vertreten, bedingt durch die
tiirkische Staatsangehdrigkeit sich mit voreingenommenen deutschen Kollegen
konfrontiert gesehen zu haben (Frage 60: , Ein Teil der deutschen Lehrer hatte
Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Tiirken waren. ‘). So ergédnzt eine Person aus
der Stichprobe den folgenden Kommentar: ,, Innerhalb des Schulsystems wurden

die tiirkischen Lehrkrdfte stets als Lehrer zweiter Klasse gesehen. *
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Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Muslime
sind.

56,1%
60%

50%

40%

28,0%
30%

20% 11,0%
4,9%

10%

0%
Stimme sehr zu Stimme eher zu ~ Stimme weniger ~ Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 54: Frage 61 zu moglichen Vorurteilen seitens deutschen Kollegen vor dem Hintergrund der Reli-
gion.

Ein Teil der deutschen Lehrer betrachtete uns im Vergleich zu ihnen als weniger
qualifizierte Lehrer.
585%
60%
50%
40%
30%
17,1% 15,9%
20%
3,07
10%
0%
Stimme sehr zu Stimme eher zu ~ Stimme weniger  Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 55: Frage 59 zu moglichen Vorurteilen seitens deutscher Kollegen vor dem Hintergrund der tiirki-
schen Ausbildung.
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Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Tiirken
waren.

56,1%
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40%

30%

20%

9:8%
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Stimme sehr zu Stimme eher zu ~ Stimme weniger ~ Stimme gar nicht
zu zu

Abbildung 56: Frage 60 zu moglichen Vorurteilen seitens deutscher Kollegen vor dem Hintergrund der Nati-
onalitit.

Anhand der in diesem Abschnitt vorgestellten Zahlen kann somit festgestellt wer-
den, dass die interkulturelle Kompetenz der deutschen Lehrkrafte im Schulalltag,
d.h. also ,,die Fdhigkeit, im kulturell, sozial und sprachlich heterogenen Kontext
professionell, also moglichst unbeeinflusst von Stereotypen oder Kulturalisierun-
gen handeln zu konnen * (Gogolin, 2012, S. 110), seitens der befragten Gruppe als

mangelhaft wahrgenommen wurde.

5.3.7.2 Erzieherische Kooperation mit deutschen Kollegen

Nach Krupitschka ist die Lehrer-Schiiler-Interaktion als ein ,, an subjektiven Situa-
tionswahrnehmungen der Interaktionsteilnehmer gebundenes, zielgerichtetes und
bewusstes, hierarchisch organisiertes sowie durch kognitive und emotionale Pro-
zesse reguliertes transaktionales Geschehen (Krupitschka, 1990 S. 45) zu ver-
stehen. Es stellt somit ein Beziehungsgefiige dar, dessen Rahmen als Kommunika-
tionsbasis dient, so dass durch transaktionale Prozesse mit entsprechend vorhan-
dener Sensibilitdt der Interaktionspartner es zu einem vertrauensvollen und hier-
durch auch im Sinne des Lehrens und Lernens forderlichen Lehrer-Schiiler-

Bezugs kommen kann. (Seibert, 1999 S. 344)
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Nahezu alle befragten Lehrkrifte (96,3%) vertreten in diesem Kontext die Mei-
nung, dass sie die Probleme der tiirkischen Schiiler besser verstehen konnten, als
ihre deutschen Kollegen (Frage 47: ,, Ein tiirkischer Lehrer konnte die Probleme
der tiirkischen Schiiler besser verstehen als seine deutschen Kollegen. ). Hierbei
ist aber auch in Erwédgung zu ziehen, dass die Stichprobe sich in drei Viertel
(76,8%) der Fille tiber die tiirkischen Schiiler und ihre im Alltag aufgetretenen
Schulprobleme mit den deutschen Lehrkriften ausgetauscht hat (Frage 53:
,,Konnten Sie sich an den Schulen, an denen Sie unterrichteten, mit Ihren deut-
schen Kollegen im Allgemeinen iiber Probleme verstindigen, die bei Ihren tiirki-
schen Schiilern auftraten? ““). An dieser Stelle ist es jedoch nicht moglich, eindeu-
tig zu sagen, dass das deutsche Kollegium bei auftretenden Problemen der tiirki-
schen Schiilerschaft en bloc von den Lehrkriften der Stichprobe erwartete, dass
sie sich dieser Probleme annehmen mussten. Zwar empfanden 56,1% dies so,
43,9% jedoch negieren iiberwiegend diesen Standpunkt bzw. sahen die alleinige
Verantwortung zur Losung der Schwierigkeiten nicht ausschlieBlich nur bei sich
(Frage 58: ,, Wenn Probleme mit tiirkischen Schiilern auftauchten, erwarteten die
deutschen Lehrer stets, dass sie von den tiirkischen Lehrern gelost werden muss-
ten. “). Dennoch seien an dieser Stelle die folgenden schriftlichen Ergdnzungen
aus den Fragebogen angefiihrt: ,, Zu unserer Zeit haben die tiirkischen Lehrer
nicht nur blof3 unterrichtet, sondern iibernahmen zugleich die Funktion von Sozi-
alarbeitern und Ubersetzern.* sowie ,,Die tiirkischen Lehrer wurden als Prob-
lemloser sowie als Vermittler zwischen den deutschen Lehrern und den tiirkischen

Familien ausgenutzt.

Ein tiirkischer Lehrer konnte die Probleme der tiirkischen Schiiler besser
verstehen als seine deutschen Kollegen.

6959
O/
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Abbildung 57: Frage 47 zum Einfiihlungsvermodgen der Lehrer bei Problemen tiirkischer Schiiler.
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Konnten Sie sich an den Schulen, an denen Sie unterrichteten, mit Ihren
deutschen Kollegen im Allgemeinen iiber Probleme verstandigen, die bei
Thren tiirkischen Schiilern auftraten?
54,9%
60%
50%
40%
30% 22,0% 23,2%
20%
10% 0,0%
A
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Stets In den meisten Selten Nie
Féllen

Abbildung 58: Frage 53 zur Verstindigungsmoglichkeit mit deutschen Kollegen bei Problemen tiirkischer
Schiiler.

Wenn Probleme mit tiirkischen Schiilern auftauchten, erwarteten die
deutschen Lehrer stets, dass sie von den tiirkischen Lehrern gelost werden
mussten.
37.8%
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33% 26,8% iy
30%
25%
20%
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Stimme sehr zu  Stimme eher zu  Stimme weniger Stimme gar nicht
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Abbildung 59: Frage 58 zur Erwartung der deutschen Kollegen an die Problemlésungskomeptenz der tiirki-
schen Lehrer.

5.3.8 Lehrer-Elternverhéiltnis

., Elternarbeit ist zu verstehen als eine Zusammenarbeit zwischen den
Fachkriften einer pddagogischen Einrichtung und den Eltern. Es
handelt sich um eine partnerschaftliche Zusammenarbeit, eine Erzie-
hungspartnerschaft ,auf gleicher Augenhéhe’, mit dem Ziel, das Kind
gemeinsam nach besten Krdften in seiner Entwicklung zu fordern.*
(Dusolt, 2008 S. 11)
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Der Austausch von Informationen zwischen den Eltern auf der einen und den
Lehrkriften auf der anderen Seite {iber den jeweiligen Schiiler ist zur Abstim-
mung der erzieherischen Vorstellungen und Ziele sowie zur Ubersicht der Ent-
wicklung in den verschiedenen Lebensbereichen des Kindes notwendig. Wichtig
hierbei ist, dass im Rahmen eines Dialoges sowohl die Perspektive der Eltern als
auch die der Lehrkrifte ihre Beriicksichtigung finden, um hierdurch zu einem ge-

nauen Bild des Kindes zu gelangen. (Dusolt, 2008 S. 12f.)

Im Vorfeld wurde dargestellt, dass mit 96,3% nahezu alle Personen der Stichpro-
be die Meinung vertreten, dass sie die Probleme der tiirkischen Schiiler besser
verstehen konnten, als ihre deutschen Kollegen. In diesem Kontext ist es jedoch
interessant zu sehen, dass sich die tiirkischen Eltern bei etwaigen Schulproblemen
ithrer Kinder nicht ausschlieBlich an die tiirkischen Lehrkrifte wandten. Zwar ant-
wortete mit 57,3% eine klare Mehrheit, fiir die Eltern der erste Ansprechpartner
bei etwaigen Schwierigkeiten ihrer Kinder im Schulalltag gewesen zu sein, doch
gab ebenfalls mit 39% eine nicht zu libersehende Prozentzahl an, dass sowohl der
tiirkische als auch der deutsche Lehrer gleichzeitig seitens der Eltern um Rat ge-
beten wurde (siche Abb. 60). Vor dem Hintergrund des Letztgenannten sei die
schriftliche Ergidnzung einer Befragungsperson angefiihrt: ,, Einige deutsche Leh-
rer suchten gemeinsam mit ihren tiirkischen Kollegen das Gesprdich mit den El-
tern, vor allem, wenn es um den Schwimmunterricht oder die Klassenfahrt der

Tochter ging.

Um Schulprobleme ihrer Kinder zu besprechen, wandten sich tiirkische Eltern in
den 1970er und 1980er Jahren im Allgemeinen zunéchst an...

P 57,3%

60%

50%

40% |

30%

20%

1,2%

...tirkische Lehrer ...deutsche Lehrer ...sowohl an tiirkische
als auch an deutsche
Lehrer

10%

0%

Abbildung 60: Frage 65 zum Ansprechpartner der tiirkischen Eltern bei Schulproblemen ihre Kinder.
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5.3.8.1 Elternberatung in der Schule

Hinsichtlich des Verhéltnisses zwischen der tiirkischen Elternschaft und den tiir-
kischen Lehrern der vorliegenden Stichprobe féllt weiterhin auf, dass einerseits im
Allgemeinen zunéchst einmal festzustellen ist, dass sich die meisten Erziehungs-
berechtigten nicht ausreichend fiir die Situation ihrer Kinder an den Schulen inte-
ressiert hétten. Dies fiihrte mit 61% die Mehrheit der Befragten an (Frage 66:
., Die meisten tiirkischen Eltern interessierten sich in den 1970er und 1980er Jah-
ren nicht genug fiir die Schulsituation ihrer Kinder."). Dieser Standpunkt wird
durch die Antworten der Frage 63 ebenfalls untermauert, wonach die tiirkischen
Lehrkréfte mit 80,5% angaben, dass durchschnittlich unter 60% der tiirkischen
Eltern sich an Elternsprechabenden tiber die Situation ihrer Kinder informierten
(siche Abb. 62). Auf der anderen Seite ist jedoch auch zu sehen, dass zwar mit
54,9% die Mehrheit der befragten Lehrer einer Beratungstétigkeit den Eltern ge-
gentiber auf auBerschulischer Ebene nachging, doch tat dies mit 45,1% ein durch-
aus erheblicher Teil auch nicht (siehe Abb. 63). Anhand dieser Zahlen lésst sich
erkennen, dass der Mehrheit der Befragten das allgemeine Desinteresse der Eltern
an der Schulsituation ihrer Kinder bewusst war, auf der anderen Seite, trotz ihrer
Wahrnehmung, die Probleme der tiirkischen Schiiler besser verstehen zu kdnnen,
zwischen der tiirkischen Eltern- und Lehrerschaft ein Kommunikationsdefizit und

eine hieraus resultierende Beratungsliicke existierte.

Die meisten tiirkischen Eltern interessierten sich in den 1970er und 1980er Jahren
nicht genug fiir die Schulsituation ihrer Kinder.
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Abbildung 61: Frage 66 zum Interesse tiirkischer Eltern an der Schulausbildung ihrer Kinder.
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Wie viele der betroffenen tiirkischen Eltern besuchten Sie in den 1970er und
1980er Jahren im Durchschnitt an den Elternsprechabenden, die an Ihrer
Schule/Thren Schulen veranstaltet wurden?

35,4%

20,7%

15,9%

Bis zu 20 Zwischen 20 Zwischen 40 Zwischen 60  Mehr als 80
Prozent und 40 und 60 und 80 Prozent
Prozent Prozent Prozent

Abbildung 62: Frage 63 zu den tiirkischen Eltern und ihrer Teilnahme an den Elternsprachabenden.
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Wie héufig redeten Sie an Orten, an denen tiirkische Biirger zusammentrafen
(z.B. Vereinslokale, Moscheen, Kaffeehduser) mit Eltern direkt tiber die
Schulprobleme ihrer Kinder?

AQ - QO
48,8%
A<’1 0,
4.9%
> @
Nie Mindestens Mindestens alle Mindestens
einmal pro Monat 14 Tage einmal pro Woche

Abbildung 63: Frage 64 zur Haufigkeit von Beratungsgesprachen aufierhalb der Schule.

5.3.8.2 Abschlieende Wertung der padagogischen Arbeit

Mit 96,3% sind nahezu alle Personen der Stichprobe der Ansicht, dass ihre pdda-
gogische Arbeit in den 1970er und 1980er Jahren im Rahmen der erstsprachlichen
Forderung fiir die tiirkischen Schiiler und ihre Integration in die deutsche Gesell-

schaft wichtig war (Frage 67: ,,Die Arbeit der tiirkischen Lehrer in den 1970er
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und 1980er Jahren war wichtig fiir die Integration der tiirkischen Schiiler in die
deutsche Gesellschaft*). In diesem Zusammenhang sind mit 73,2% fast drei Vier-
tel der befragten Lehrkréfte der Meinung, dass ihr Bildungs- und Erziehungsauf-
trag seitens der hiesigen tiirkischen Bevolkerungsgruppe angemessen gewlirdigt
wurde (Frage 68: ,, Die Arbeit der tiirkischen Lehrer wurde in den 1970er und
1980er Jahren seitens der tiirkischstimmigen Bevolkerungsgruppe ausreichend
gewiirdigt. ©). Demgegeniiber jedoch sieht mit 82,9% die grole Mehrheit ihre pi-
dagogische Arbeit seitens der deutschen Offentlichkeit nicht im gebiihrenden Ma-
Be anerkannt (Frage 69: , Die Arbeit der tiirkischen Lehrer des Muttersprachli-
chen Erginzungsunterrichts wurde seitens der deutschen Offentlichkeit ausrei-

chend gewiirdigt. *).

Die Arbeit der tiirkischen Lehrer in den 1970er und 1980er Jahren war wichtig fiir
die Integration der tiirkischen Schiiler in die deutsche Gesellschaft.
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Abbildung 64: Frage 67 zum Beitrag der pddagogischen Arbeit zur Integration der tiirkischen Schiiler.
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Die Arbeit der tiirkischen Lehrer wurde in den 1970er und 1980er Jahren seitens
der tiirkischstimmigen Bevolkerungsgruppe ausreichend gewiirdigt.
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Abbildung 65: Frage 68 zur empfundenen Wertschitzung der padagogischen Arbeit durch die tiirkischen

Eltern.
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Die Arbeit der tiirkischen Lehrer des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts
wurde seitens der deutschen Offentlichkeit ausreichend gewiirdigt.
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Abbildung 66: Frage 69 zur empfundenen Wertschiitzung der pidagogischen Arbeit durch die deutsche Of-

fentlichkeit.

5.3.8.3 Zusammenfassung der deskriptiven Darstellung

Im Folgenden sollen die durch die Auswertung der 82 Fragebdgen erzielten wich-

tigsten Einsichten dem Leser zusammenfassend vorgestellt werden.
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Allgemeiner Uberblick

Es konnte festgestellt werden, dass die befragte Gruppe ihre Lehrtitigkeiten in
Nordrhein-Westfalen schwerpunktméBig in der Mitte sowie zum Ende der 1970er
Jahre aufgenommen hat. Parallel hierzu hat die Mehrheit der tiirkischen Lehrkraf-
te thre Arbeit im Rahmen der erstsprachlichen Forderung ebenfalls in der Mitte
bzw. zum Ende der 2000er Jahre beendet, so dass insgesamt auf berufsbiographi-
sche Erfahrungswerte von rund drei Jahrzehnten zurlickgegriffen werden konnte.
Deutlich mehr als die Hilfte der befragten Personen ist zundchst als Gastarbeiter
nach Deutschland gekommen und hat erst spéter, im Zuge des Bedarfs nach tiirki-
schen Lehrkréften, ihre Arbeit hier als Lehrer aufgenommen. In diesem Kontext
ist ebenfalls darauf hinzuweisen, dass die Stichprobe zunéchst ihr piddagogisches
Engagement an den hiesigen Schulen selbst auch nicht als langfristige Beschifti-
gung ansah. Als Begriindung hierfiir ist zu nennen, dass das Gros zum einen sei-
nen Beruf hier als Lehrkraft auf maximal zehn Jahre beschrdnkt sah und zum an-
deren ihren Ehepartner bzw. ihre restliche Familie erst nach mehreren Jahren zu
sich nach Deutschland holte.

Die eindeutige Mehrheit der Stichprobe, die schwerpunktmifig entweder an den
hiesigen Grund- oder Hauptschulen unterrichtete und dabei auf eine mehrjéhrige,
zuvor in der Tiirkei gewonnene, padagogische Sachkenntnis zuriickgreifen konn-
te, hatte vor Aufnahme ihrer Lehrtdtigkeiten kein Vorbereitungsseminar besucht,
das ihnen die Struktur des deutschen Schulsystems hétte erldutern konnen. Dar-
iiber hinaus erhielt ein GroBteil der Befragten offenbar kaum bis gar keine Hilfe-
stellungen bei Anfangsproblemen durch bereits vor Ort arbeitende tiirkische Kol-
legen, so dass sie gezwungen waren, sich selbst zurechtzufinden. Zuletzt sei auch
darauf aufmerksam gemacht, dass die Mehrzahl der befragten tiirkischen Lehr-
krifte das fiir ihre Lehrtitigkeit obligatorische Deutschzertifikat selbst bezahlen
musste, so dass sich insgesamt eine Situation ergibt, welche fiir die tiirkischen
Lehrkrifte bei Aufnahme ihres Lehrberufs in Nordrhein-Westfalen durch ver-

schiedene Anfangs- bzw. Orientierungsschwierigkeiten geprigt ist.

Vorbereitungsunterricht
Hinsichtlich des Vorbereitungsunterrichts wurde ersichtlich, dass sich die Lern-

gruppen im Schnitt aus 27 Kindern (M = 27.34, SD = 7.56) zusammensetzten. Der
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GroBteil der im Rahmen der Vorbereitungsklassen involvierten Lehrkrifte wurde
vor der Aufnahme ihrer pddagogischen Arbeit weder ausreichend iiber die Ziele
noch iiber den Inhalt dieses Unterrichts aufgeklédrt. Somit stand ihnen im Wesent-
lichen kein Lehrplan zur Verfiigung, der als Anhalts- bzw. Orientierungspunkt
hitte dienen konnen. In diesem Kontext sei ferner auch darauf hingewiesen, dass
die befragten Lehrkréifte die deutschen Schulbehérden im Gegensatz zum tiirki-
schen Konsulat bei etwaigen Fragestellungen oder Unklarheiten sowohl als die
kompetentere als auch die aktivere Seite wahrnahmen. Im Rahmen ihrer pddago-
gischen Arbeit in den Vorbereitungsklassen wurden die Lehrkrifte sich selbst
iiberlassen und es oblag ihnen, sich “freizuschwimmen® bzw. sich zurechtzufin-
den. Die “stiefmiitterliche” Behandlung dieses Unterrichts wird ferner dadurch
erkennbar, dass zwar die Mehrheit der Befragten die Vorbereitungsklassen nicht
als bewusste Segregation der tiirkischen Kinder von der iibrigen deutschen Schii-
lerschaft empfand, doch mehrheitlich den Standpunkt vertritt, dass im Rahmen
dieses Unterrichts viel zu wenig Gewicht auf die Erlernung der deutschen Sprache
gelegt wurde. Dieser letztgenannte Aspekt soll im Rahmen des analytischen Teils
niher betrachtet werden: gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen der
Zustimmung zur Diskriminierungs-These und der Befiirwortung, mehr Gewicht
auf die Erlernung der deutschen Sprache im Rahmen der Vorbereitungsklassen zu

legen?

Muttersprachlicher Ergdnzungsunterricht

Im Gegensatz zu den Vorbereitungsklassen setzten sich die Lerngruppen im Rah-
men des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts im Schnitt aus weniger Schii-
lern zusammen (M = 22.7, SD = 5.79). Erneut gab die Mehrheit der Befragten an,
dass sie sowohl hinsichtlich der Ziele als auch des Inhalts vor Aufnahme ihrer
Lehrtitigkeiten in diesem Unterricht nicht ausreichend aufgeklart wurden, doch
lagen diese Zahlen deutlich unter denen, die beziiglich der Vorbereitungsklassen
genannt wurden. Auch bei diesem Unterricht konnte erneut festgestellt werden,
dass die befragten tiirkischen Lehrkréfte die deutschen Schulbehdrden im Gegen-
satz zum tiirkischen Konsulat als die aktiveren, kompetenteren Partner bei etwai-
gen padagogisch-didaktischen Fragestellungen wahrnahmen. Abschlieend konn-
te eruiert werden, dass die Mehrheit der Stichprobe, die den Umstand der Freiwil-

ligkeit dieses Unterrichts als durchaus belastend empfand und ihre padagogischen
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Kompetenzen anhand diverser Fortbildungsmafinahmen weiter ausbaute, den
Standpunkt vertritt, dass vor dem Hintergrund der sich nicht erfiillenden Riick-
kehrerwartung der tiirkischen Arbeitsmigranten und ihrer Kinder, ihre Lehrtitig-
keit hierdurch nicht obsolet wurde, den dulleren Umstédnden entsprechend jedoch
hitte neu ausgerichtet werden miissen. Dieser Gesichtspunkt soll im Weiteren
ndher analytisch untersucht werden, da sich hier die Frage aufwirft, ob einem
moglichen Trigheitseffekt folgend diejenigen Lehrkrifte, die der Meinung sind,
dass die Ziele des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts nicht als iiberholt
galten, ebenfalls der Ansicht sind, dass dieser Unterricht nicht hitte pAdagogisch-

didaktisch neu ausgerichtet werden miissen.

Wechselnde Einsatzorte/Lehr- und Lernmaterialien

In den 1970er und 1980er Jahren bedienten die Lehrkrifte der Stichprobe zum
Teil mehrere Schulen gleichzeitig. Der Besuch bzw. die Arbeit an verschiedenen
Schulen in einer Woche oder gar auch an einem Tag auf der einen Seite und der
Umstand, dass aus schulorganisatorischen Griinden der Unterricht der erstsprach-
lichen Férderung meistens in den Nachmittagsbereich gelegt wurde auf der ande-
ren Seite, wurde durch die befragte Lehrergruppe als durchaus beschwerlich ein-
gestuft. Ergidnzend zu diesen erschwerenden organisatorischen Umstdnden ist an-
zufithren, dass a) hierbei die befragten Lehrkréfte die Lernmotivation der tiirki-
schen Schiiler im Nachmittagsunterricht als gering einstuften und b) ihren Unter-
richt mit Lernmaterialien gestalten mussten, die in ihrer inhaltlichen Qualitdt
mangelhaft waren, so dass sie durch selbst erstelltes Unterrichtsmaterial entweder
erginzt oder ganz ersetzt werden mussten. Zusammenfassend wird an dieser Stel-
le erneut ersichtlich, dass die tiirkischen Lehrkréfte der vorliegenden Stichprobe
neben den im Vorfeld genannten Erschwernissen, sich mit weiteren institutionel-
len Rahmenbedingungen konfrontiert sahen, die ihre beruflichen Tétigkeit als
Pédagogen einschrinkten und erschwerten. Aufgrund dessen soll im analytischen
Abschnitt untersucht werden, ob ein positiver Zusammenhang zwischen den insti-
tutionellen Rahmenbedingungen einerseits und dem Belastungsempfinden ande-
rerseits festzustellen ist; d.h., ist es moglich zu sagen, dass diejenigen Lehrkrifte,
die in einer Woche an mehreren Schulen unterrichten mussten, ein hoheres Belas-

tungsempfinden durch den Nachmittagsunterricht angaben?
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Verhdltnis zur tiirkischen Elternschaft

Bei der Auswertung der Daten wurde deutlich, dass die Mehrheit den tiirkischen
Eltern ein allgemeines Desinteresse an der Schulsituation ihrer Kinder konstatier-
te. Verbunden mit der Tatsache, dass es auch auf aullerschulischer Ebene nur sel-
ten zu einem Austausch beziiglich schulischer Inhalte der tiirkischen Kinder kam,
ergibt sich das Bild, dass insgesamt zwischen der tiirkischen Eltern- und Lehrer-
schaft ein Kommunikationsdefizit und damit einhergehend eine Beratungsliicke
vorlag. Trotzdem empfindet die Mehrzahl, dass ihre Lehrtétigkeiten in den 1970er
und 1980er Jahren fiir die Integration der tiirkischen Schiilerschaft in die deutsche
Gesellschaft wichtig war und ihre pddagogische Arbeit hierbei seitens der tiir-
kischstimmigen Bevolkerungsgruppe eine ausreichende Anerkennung erfahren
habe. Vor diesem Hintergrund soll die Wahrnehmung der befragten tiirkischen
Lehrkréfte beziiglich der selbst zugeschriebenen Bedeutung ihrer padagogischen
Arbeit mit den tiirkischen Kindern in den 1970er und 1980er ndher untersucht
werden — wenn eine Lehrkraft angab, dass die Mehrheit der tiirkischen Eltern sich
nicht ausreichend fiir die Schulsituation ihrer Kinder interessiert hat, vertrat sie
dann auch den Standpunkt, dass die geleistete paddagogische Arbeit wichtig fiir die

Integration der tlirkischen Schiilerschaft in die deutsche Gesellschaft war?

Verhdltnis zu den deutschen Lehrkrdften

Die Mehrheit der Befragten vertritt den Standpunkt, dass ihre Arbeit seitens der
deutschen Offentlichkeit nicht ausreichend gewiirdigt worden sei. Dieser Mangel
an Anerkennung ldsst sich auch im zwischenmenschlichen Austausch mit den
deutschen Lehrkréften feststellen. Anhand der abgegebenen Bdgen wurde klar,
dass generell die Befragungsgruppe ihre Arbeit seitens der deutschen Lehrerschaft
nicht immer vorurteilsfrei wahrgenommen sah. Speziell hinsichtlich ihrer tiirki-
schen Nationalitét hatten sie das Empfinden, dass ihre deutschen Kollegen sie als
weniger qualifizierte Pddagogen einstuften. Zugleich wurde aber auch ersichtlich,
dass die befragten tlirkischen Lehrkréfte nicht das Gefiihl hatten, im Berufsalltag
seitens der deutschen Lehrer des jeweiligen Schulkollegiums ausgeklammert wor-
den zu sein, da ein professioneller Austausch iiber pddagogische Fragestellungen
allgemeiner sowie spezieller Art stattfand. Somit ergibt sich auch an dieser Stelle
eine Frage, die im analytischen Teil dieser Arbeit erdrtert werden soll: Ist eine

befragte Person, die weniger die Meinung vertritt, sich mit Ressentiments seitens
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der deutschen Lehrkréfte konfrontiert gesehen zu haben, eher der Ansicht, dass
ithre deutschen Kollegen bei auftauchenden Problemen des Schulalltags auf ihre
Fragen eingegangen sind bzw. dass es zu einem kollegialen Austausch hinsicht-
lich padagogischer Aspekte der Unterrichtsgestaltung kam? Wenn eine befragte
Lehrkraft der Ansicht ist, dass stets die deutschen Kollegen von ihr erwarteten, die
Probleme der tiirkischen Kinder zu 16sen, ist sie dann ebenfalls der Meinung, dass
sie sich mit den deutschen Lehrkréften nicht ausreichend iiber Probleme der tiirki-

schen Schiilerschaft austauschen konnte?

5.4 Analytischer Teil

5.4.1 Weitergehende analytische Uberlegungen

Auf der Basis der im deskriptiven Teil vorgestellten Daten und der Erkenntnisse,
sollen die folgenden fiinf Aspekte und ihre erkenntnisinduzierenden Kausalitdten

vorgestellt und anschlieBend analytisch erdrtert werden:

1. Einstellung zu den Vorbereitungsklassen:

e Je mehr eine befragte tiirkische Lehrkraft angibt, die Vorbereitungsklassen
als bewusst institutionalisierte Ausgrenzung der tiirkischen Schiilerschaft
wahrgenommen zu haben, desto eher gibt sie auch an, dass im Rahmen
dieses Unterrichts mehr Gewicht auf die Erlernung der deutschen Sprache

hitte gelegt werden miissen.

2. Riickkehrerwartung der tiirkischen Arbeitsmigranten:

e Diejenigen Lehrkrifte, die der Meinung sind, dass trotz der sich nicht er-
fiillenden Riickkehrerwartung der Arbeitsmigranten in die Tiirkei, die ur-
spriinglichen Ziele des Muttersprachlichen Ergidnzungsunterrichts nicht als
iiberholt galten, sind ebenfalls vermehrt der Ansicht, dass dieser Unterricht

nicht hitte padagogisch-didaktisch neu ausgerichtet werden miissen.
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3. Kommunikation zu den deutschen Kollegen:

Je weniger eine befragte tiirkische Lehrkraft angibt, sich mit Vorurteilen
beziiglich ihrer Qualifikation, Nationalitit oder ihres Glaubens konfrontiert
gesehen zu haben, desto eher gibt sie auch an, dass deutsche Kollegen bei
auftauchenden Problemen des Schulalltags auf ihre Fragen eingegangen
seien.

Je weniger eine befragte tlirkische Lehrkraft angibt, sich mit Vorurteilen
beziiglich ihrer Qualifikation, Nationalitdt oder ihres Glaubens konfrontiert
gesehen zu haben, desto eher gibt sie auch an, dass es zu einem kollegialen
Austausch hinsichtlich padagogischer Aspekte der Unterrichtsgestaltung
kam.

Tiirkische Lehrkrifte, die den Standpunkt vertreten, dass die deutschen
Kollegen stets von ihnen erwarteten, die Probleme der tiirkischen Schiiler
zu 16sen, sind ebenfalls vermehrt der Ansicht, dass sie sich mit den deut-
schen Lehrkréften nicht ausreichend iiber Probleme der tiirkischen Schiiler

austauschen konnten.

4.  Belastungsempfinden:

Die Lehrkrifte, welche den Einsatz an verschiedenen Schulen in einer
Woche als belastend empfanden, fiihlten sich ebenfalls vermehrt durch den

im Nachmittagsbereich stattfindenden Unterricht belastet.

5. Selbstwahrnehmung ihrer beruflichen Bedeutung:

Je mehr eine Lehrkraft angibt, dass der GroBteil der tiirkischen Eltern sich
nicht ausreichend genug fiir die Schulsituation ihrer Kinder interessiert hat,
desto eher vertritt sie auch den Standpunkt, dass ihre pddagogische Arbeit
wichtig fiir die Integration der tiirkischen Schiilerschaft in die deutsche

Gesellschaft war.
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5.4.1.1 Einstellung zu den Vorbereitungsklassen

Innerhalb dieses Abschnitts soll auf die folgende erkenntnisinduzierende Kausali-

tit eingegangen und noch weiter verdichtet werden:

Je mehr eine befragte tiirkische Lehrkraft angab, die Vorbereitungs-
klassen als bewusst institutionalisierte Ausgrenzung der tiirkischen
Schiilerschaft wahrgenommen zu haben, desto eher gab sie auch an,
dass im Rahmen des Vorbereitungsunterrichts mehr Gewicht auf die

Erlernung der deutschen Sprache hétte gelegt werden miissen.

Im Rahmen der nun folgenden Datenanalyse und den hiermit einhergehenden sta-
tistischen Testverfahren dieses Abschnitts wurden die Lehrkrifte und ihr Antwor-
ten zur Frage 24 (,, Empfanden Sie die Vorbereitungsklassen als bewusst instituti-
onalisierte Ausgrenzung der tiirkischen Schiiler von der tibrigen Schiilerschaft. )
in zwei Gruppen unterschieden. Die erste Gruppe der “eher ablehnenden® setzt
sich aus jenen Lehrkriften zusammen, die bei diesem Item entweder gar nicht
oder weniger zustimmten. Die iibrigen Personen, die diesem Standpunkt eher oder
sehr zustimmten, wurden der Gruppe der “eher zustimmenden* zugeordnet. Diese
letztgenannte zweite Gruppe stellt mit 28 Personen (33,6%) auch die Minderheit

innerhalb des Samples dar.

Anhand der Frage 25 wurde festgestellt, inwiefern die befragten Lehrkrafte den
Standpunkt vertreten, ob im Rahmen der Vorbereitungsklassen mehr Gewicht auf
die Erlernung der deutschen Sprache gelegt hitte werden miissen. In diesem Kon-
text zeigt die Analyse der Daten auf, dass sich die beiden oben genannten Grup-
pen signifikant unterscheiden (#(78.96) = —2.193; p = .031), und zwar dahinge-
hend, als dass die Gruppe der Befiirworter eine signifikant hhere Zustimmung zu
dem Item 25 hat (M = 2.64; SD = .49), als die Gruppe der “cher ablehnenden*
Lehrkrifte (M =2.3; SD = .91).}

Im Hinblick auf die Frage, ob unter Umstinden die angebotenen pddagogisch-
didaktischen Hilfestellungen der deutschen Schulbehérde oder des tiirkischen
Konsulats einen Einfluss darauf hatten, den Vorbereitungsunterricht als bewusst

institutionalisierte Ausgrenzung der tiirkischen Schiilerschaft wahrzunehmen, ist

¥ Siehe Ausgabe 1, S. 320ff.

- 154 -



Empirischer Teil

kein signifikanter Unterschied zwischen den Ablehnenden und den Befiirwortern
auszumachen — sowohl zwischen der angebotenen Unterstiitzung der deutschen
Schulbehorde (y* = .670; df = 1; p = .413) als auch der des tiirkischen Konsulats
(x* =.008; df = 1; p =.929) und diesen Unterricht als Diskriminierung einzustufen

oder nicht, liegt kein signifikanter Zusammenhang vor.’

Durch die Datenanalyse wird ersichtlich, dass beim Vergleich der beiden Perso-
nengruppen, die “eher zustimmenden‘ Lehrkrifte der Diskriminierungs-These bei
auftretenden didaktisch-pddagogischen Unklarheiten verstirkt Rat bei externen
Institutionen suchten. Dies gilt sowohl in signifikanter Weise im Hinblick auf das
tiirkische Konsulat (y> = 5.741; df = 1; p = .017), als auch hinsichtlich der deut-
schen Schulbehorde (y* = 4.866; df = 1; p = .027). So zeigt sich, dass die “cher
zustimmenden* Lehrkrifte zu 39,3% innerhalb ihrer Gruppe bei auftretenden pé-
dagogisch-didaktischen Problemstellungen Hilfestellungen beim tiirkischen Kon-
sulat suchten. Im Vergleich dazu, sind es innerhalb der Gruppe der “eher ableh-
nenden® Lehrkréften lediglich 15,4%. Parallel dazu ist festzustellen, dass die “e-
her zustimmenden® Lehrkrifte zu 82,1% innerhalb ihrer Gruppe die deutsche
Schulbehorde bei etwaigen Fragestellungen kontaktierten — bei den “eher ableh-

nenden* Personen sind es hingegen 57,7% in ihrer Gruppe.'’

Dariiber hinaus ist durch die Auswertung der Daten zu erkennen, dass die zweite
Gruppe der “eher zustimmenden™ Lehrkréfte beziiglich der Frage 24 sich im
Durchschnitt mit Lerngruppen von rund 31 (M = 30.50; SD = 8.93) Kindern kon-
frontiert sah. Die Frage 24 ‘“eher ablehnenden® Lehrkréfte standen wiederum
Klassenstirken von im Schnitt rund 26 Kindern (M = 25.61; SD = 6.12) gegen-
iiber. Vor dem Hintergrund dieser Zahlen ist darauf hinzuweisen, dass insgesamt
auch ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen und ihrer durch-
schnittlichen Schiilerzahl auszumachen ist — die “eher zustimmenden* Lehrkréfte
hatten es im Mittel mit signifikant groBBeren Schiilergruppen zu tun, als die “eher

ablehnenden (1(41.24) = —2.585; p =.013)."

Fiihrt man sich die oben genannten Analyseergebnisse abschlieBend vor Augen,

ergibt sich zusammenfassend folgendes Bild: diejenigen Lehrkréfte, die den

? Siehe Ausgabe 2.
' Siehe Ausgabe 3.
' Siehe Ausgabe 4.
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Standpunkt vertreten, dass die Vorbereitungsklassen eine bewusste Diskriminie-
rung der tiirkischen Kinder darstellten, sind vermehrt ebenfalls der Meinung, dass
im Rahmen dieses Unterrichts ein hoheres Gewicht auf die Erlernung der deut-
schen Sprache hitte gelegt werden miissen. Ferner wurde auch ersichtlich, dass
diejenigen Personen, die in diesem Unterricht eine Segregationsfunktion sahen,
bei padagogisch-didaktischen Unklarheiten aktiver Hilfe und Rat bei externen
Institutionen suchten. Abschlielend sei angefiihrt, dass beide Gruppen beziiglich
der Klassenstirken zu unterscheiden sind, und zwar dahingehend, dass die Grup-
pe, welche den Vorbereitungsunterricht als Diskriminierung der tiirkischen Schii-

lerschaft wahrnahm, im Schnitt gr68ere Lerngruppen unterrichten musste.

Die nachfolgenden Tabellen sollen die Ergebnisse dieses Kapitels iibersichtlich

zusammenfassen:

.Empfanden Sie die Vorbereitungsklassen als bewusst
institutionalisierte Ausgrenzung der tiirkischen
Schiiler von der iibrigen Schiilerschaft?

Mittelwerte (SD)

EA? EZ M Diff t(df) P
,,Hitte Ihrer Meinung nach im Rahmen der Vorberei-
tungsklassen mehr Gewicht auf die Erlernung der 2.3(91) 2.64 (.49) —.341 —2.193 (78.96) .031%*
deutschen Sprache gelegt werden sollen?*
,,Wie grof} war in den Vorbereitungsklassen durch-
25.61 (6.12) 30.5(8.93) —4.892 —2.585 (41.24) .013*
schnittlich einer Lerngruppe?*

 Eher ablehnenden ; ° Eher zustimmenden ; * (p<.05);* (p<.01);***(p<.001)

Tabelle 17: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstarken fiir AV‘s zwischen EA und EZ zum Themenge-
biet “Vorbereitungsklassen 1.

.Empfanden Sie die Vorbereitungsklassen als bewusst
institutionalisierte Ausgrenzung der tiirkischen
Schiiler von der iibrigen Schiilerschaft?
Anzahl
EA® EZ° 1 p
,,Kam das tiirkische Konsulat wéhrend Ihrer Lehrta-
Ja: 4 (66,7% Ja: 2 (33,3%
tigkeit im Rahmen der Vorbereitungsklassen jemals w4 ( %) a:2( 0
auf Sie zu, um Thnen padagogisch-didaktische 008 (1) 929
Hilfestellungen anzubieten?* Nein: 48 (64,9%) Nein: 26 (35,1%)
,,Kam die deutsche Schulbehorde wihrend Threr
o ) Ja: 38 (67,9%) Ja: 18 (32,1%)
Lehrtitigkeit im Rahmen der Vorbereitungsklassen 670 (1) a3
jemals auf Sie zu, um Thnen pidagogisch-didaktische ’ ’
) ) Nein: 14 (58,3%) Nein: 10 (41,7%)
Hilfestellungen anzubieten?*
,.Haben Sie jemals wihrend Threr Lehrtitigkeit im
) o Ja: 8 (42,1%) Ja: 11 (57,9%)
Rahmen der Vorbereitungsklassen bei auftretenden 5741 (1) 017%
didaktisch-padagogischen Unklarheiten Hilfe beim ' ’
o Nein: 44 (72,1%) Nein: 17 (27,9%)
tiirkischen Konsulat gesucht?*
.Haben Sie jemals wihrend Ihrer Lehrtitigkeit im
Ja: 30 (56,6% Ja: 23 (43,49
Rahmen der Vorbereitungsklassen bei auftretenden 2:30(56,6%) a:23 (43,4%) 4866 () 027
didaktisch-padagogischen Unklarheiten Hilfe bei der ’ ’
Nein: 22 (81,59 Nein: 5 (18,59
deutschen Schulbehérde gesucht?* ein: 22 (81,5%) ein: 5 (18,5%)

* Eher ablehnenden ; ° Eher zustimmenden ; * (p <.05 ) ; ** (p<.01); *** (p<.001)

Tabelle 18: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstérken fiir AV‘s zwischen EA und EZ zum Themenge-
biet “Vorbereitungsklassen‘ 2.
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5.4.1.2 Neuausrichtung der Unterrichtsziele

Innerhalb dieses Abschnitts soll auf die folgende erkenntnisinduzierende Kausali-

tit eingegangen und noch weiter verdichtet werden:

Diejenigen Lehrkrifte, die der Meinung sind, dass trotz der ausblei-
benden Riickkehr der Arbeitsmigranten in die Tiirkei, die urspriingli-
chen Ziele des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts nicht als
tiberholt galten, sind ebenfalls der Ansicht, dass dieser Unterricht

nicht hétte padagogisch-didaktisch neu ausgerichtet werden miissen.

Im Rahmen der nun folgenden Datenanalyse und den hiermit einhergehenden sta-
tistischen Testverfahren dieses Abschnitts wurden die Lehrkrifte und ihr Antwor-
ten zur Frage 37 (,,Schon nach kurzer Zeit stellte sich heraus, dass die tiirkischen
Arbeitsmigraten und ihre Familien nicht beabsichtigten, in die Tiirkei zuriickzu-
kehren. Empfanden Sie die urspriinglichen Ziele des Muttersprachlichen Ergdn-
zungsunterrichts somit als tiberholt? ‘) in zwei Gruppen unterschieden. Die erste
Gruppe setzt sich aus den Lehrkriften zusammen, die diesem Item gar nicht oder
weniger zustimmten, die zweite Gruppe aus jenen Personen, die eher bzw. sehr
der Frage 37 zustimmten. In diesem Zusammenhang ist zu sagen, dass die erste
Gruppe der “eher ablehnenden* Lehrkréfte 46,3% und somit fasst die Hélfte der

Befragten umfasst.

Anhand des Items 38 wurden die Lehrkrifte der vorliegenden Studie befragt, in-
wiefern sie der Ansicht sind, dass vor dem Hintergrund der sich nicht erfiillenden
Riickkehrerwartung der tiirkischen Arbeitsmigranten und ihrer Familienmitglie-
der, es moglicherweise notwendig gewesen wire, den Muttersprachlichen Ergin-
zungsunterrichts didaktisch neu auszurichten. Bei der Analyse der Daten zeigt
sich, dass die erste “eher ablehnende* Gruppe ebenfalls in signifikanter Weise
weniger der Aussage zustimmt, dass dieser Unterricht hétte paddagogisch-
didaktisch neu ausgerichtet werden miissen (M = 1.947; SD = .87), im Vergleich
zur zweiten Gruppe, die mit einem hoheren Zustimmungswert eher der Auffas-

sung ist (M = 2.477; SD = .76), dass die Ziele iiberkommen waren und somit auch
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die Unterrichtsinhalte den Umstidnden entsprechend hitten neu definiert werden

miissen (#(80) = —2.943; p = .004)."

An dieser Stelle soll zusétzlich der Frage nachgegangen werden, ob die Gegner
der Restrukturierung weniger tiber die Ziele und Inhalte des Muttersprachlichen
Ergidnzungsunterrichts Bescheid wussten und aufgrund ihrer Unkenntnis des
Lehrplanes eher dazu tendieren, die Unterrichtsinhalte nicht neu auszurichten.
Dieser Gedankengang kann jedoch verworfen werden, da kein signifikanter Un-
terschied zwischen den “eher ablehnenden* und den “eher zustimmenden* Lehr-
kriften sowohl beziiglich der Auftragsklarung (#79.84) = —.695; p = .489) als
auch der didaktischen Transparenz (#79.77) = —1.4; p = .165) vorliegt — beide
Gruppen wurden gleich gut bzw. gleich schlecht hinsichtlich des Curriculums und

der Ziele in Kenntnis gesetzt."”

Im Hinblick auf die Frage, ob unter Umstdnden die angebotenen piddagogisch-
didaktischen Hilfestellungen der deutschen Schulbehérde oder des tiirkischen
Konsulats einen Einfluss auf die Einstellung zu den Zielen dieses Unterrichts hat-
te, ist ebenfalls kein signifikanter Unterschied zwischen den Ablehnenden und
den Befiirwortern einer Neustrukturierung auszumachen — sowohl zwischen der
angebotenen Unterstiitzung der deutschen Schulbehdrde (y* = 413; df = 1; p =
.586) als auch der des tiirkischen Konsulats (> = .086; df = 1; p = .769) und der
Einstellung eine Neuausrichtung zu befiirworten oder nicht, liegt kein signifikan-

ter Zusammenhang vor."*

Wie im deskriptiven Teil aufgezeigt, haben die befragten Lehrkréfte der vorlie-
genden Studie bei auftretenden didaktisch-pddagogischen Unklarheiten von sich
aus eher Rat bei der deutschen Schulbehdrde als bei dem tiirkischen Konsulat ge-
sucht. In diesem Kontext zeigt die Datenanalyse auf, dass die Befiirworter einer
Neuausrichtung des Muttersprachlichen Ergidnzungsunterrichts in signifikanter
Weise eher das tlirkische Konsulat aufsuchten, als die ablehnenden Lehrkrifte (?
= 6.360; df = 1; p = .012). Ferner wird anhand der Datenanalyse ebenso ersicht-
lich, dass eine marginale Signifikanz dahingehend zu erkennen ist, dass die Be-

fiirworter tendenziell eher auch die deutsche Schulbehdrde aufgesucht haben, als

2 Siehe Ausgabe 5.
1 Siehe Ausgabe 6.
' Siehe Ausgabe 7.
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die ablehnenden Lehrkréfte des Samples (%> = 3.569; df = 1; p = .059). Deskriptiv
betrachtet setzen sich jene Personen, die beim tiirkischen Konsulat Hilfestellungen
suchten, zu 21,1% aus den ablehnenden, und mit einem wesentlich héheren Anteil
von 78,9% aus den befiirwortenden Lehrkriften zusammen. Betrachtet man die
Gruppe der Personen, die bei auftretenden pddagogisch-didaktischen Problemstel-
lungen Rat bei der deutschen Schulbehorde suchten, so ist festzustellen, dass die-
ser Personenkreis von 39,7% ablehnenden, und von 60,3% befiirwortenden Lehr-

kriften gebildet wird."

Insgesamt ist abschlieend festzuhalten, dass bei denjenigen Lehrkriften, die die
Meinung vertreten, dass trotz der ausbleibenden Riickkehr der tiirkischen Kinder
die Ziele des Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht nicht als iiberholt galten,
ein gewisser Tragheitsmoment beziiglich einer Neuausrichtung der Ziele und des
Curriculums dieses Unterrichts zu erkennen ist. Zum einen stimmt diese Gruppe
dem Standpunkt weniger zu, dass dieser Unterricht den gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen entsprechend hétte padagogisch-didaktisch umstrukturiert wer-
den miissen. Zum anderen zeigt die Auswertung der Daten ebenso, dass die, eine
Umorganisation des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts befiirwortende

Lehrkréfte, aktiver den Austausch mit externen Institutionen gesucht haben.

Die nachfolgenden Tabellen sollen die Ergebnisse dieses Kapitels iibersichtlich

zusammenfassen:

,,Schon nach kurzer Zeit stellte sich heraus, dass die

tiirkischen Arbeitsmigranten und ihre Familien nicht

beabsichtigten, in die Tiirkei zuriickzukehren.

Empfanden Sie die urspriinglichen Ziele des Mutter-

sprachlichen Ergénzungsunterricht somit als tiber-

holt?*

Mittelwerte (SD)
ENZ* EZ° M Diff t(df) P

,,War es Threr Meinung nach notwendig, den
Muttersprachlichen Erganzungsunterricht zu dem
Zeitpunkt als man erkannte, dass die Riickkehrerwar- 1.947 (.87) 2477 (.76) —.53 —2.943 (80) .004%**
tung sich nicht erfiillen wiirde, padagogisch-
didaktisch neu auszurichten?
,Wurden Sie vor der Aufnahme Ihrer Lehrtitigkeiten
iiber die Ziele des Muttersprachlichen Ergénzungsun- 1.11 (.894) 1.25 (.991) —.145 —.695 (79.84) 489
terrichts aufgeklart?*
,,Wurden Sie vor der Aufnahme Threr Lehrtétigkeiten
iiber die Inhalte des Muttersprachlichen Ergénzungs- .842 (.855) 1.136 (1.048) —.294 —1.4(79.77) 165
unterrichts aufgeklart?

* Eher nicht zustimmend ; ° Eher zustimmend ; * (p <.05); ** (p<.01 ) ; *** (p<.001)

Tabelle 19: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstiarken fur AV*‘s zwischen ENZ und EZ zum Themen-
gebiet “Neuausrichtung der Unterrichtsziele® 1.

'* Siehe Ausgabe 8.
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,»Schon nach kurzer Zeit stellte sich heraus, dass die
tiirkischen Arbeitsmigranten und ihre Familien nicht
beabsichtigten, in die Tiirkei zuriickzukehren.
Empfanden Sie die urspriinglichen Ziele des Mutter-
sprachlichen Ergéinzungsunterricht somit als tiber-

holt?*

Anzahl

ENZ* EZ

Vacl

,,Kam das tiirkische Konsulat wihrend Ihrer Lehrti-

tigkeit im Rahmen des Muttersprachlichen Ergin-
zungsunterrichts jemals auf Sie zu, um Thnen
padagogisch-didaktische Hilfestellungen anzubie-

ten?*

Ja: 2 (40%) Ja: 3 (60%)

Nein: 36 (46,8%) Nein: 41 (53,2%)

086 (1)

769

,,Kam die deutsche Schulbehdrde wiahrend Threr
Lehrtitigkeit im Rahmen des Muttersprachlichen
Ergédnzungsunterrichts jemals auf Sie zu, um Thnen
pidagogisch-didaktische Hilfestellungen anzubie-

ten?*

Ja: 32 (47,8%) Ja: 35 (52.2%)

Nein: 6 (40%) Nein: 9 (60%)

A13(1)

.586

,Haben Sie jemals wihrend Threr Lehrtéitigkeit im
Rahmen des Muttersprachlichen Ergdnzungsunter-
richts bei auftretenden didaktisch-padagogischen
Unklarheiten Hilfe beim tiirkischen Konsulat

gesucht?*

Ja: 4 (21,1%) Ja: 15 (78.9%)

Nein: 34 (54%) Nein: 29 (46%)

6.36 (1)

.012*

,,Haben Sie jemals wihrend Threr Lehrtétigkeit im
Rahmen des Muttersprachlichen Erganzungsunter-
richts bei auftretenden didaktisch-padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der deutschen Schulbehorde

gesucht?

Ja: 23 (39,7%) Ja: 35 (60,3%)

Nein: 15 (62,5%) Nein: 9 (37,5%)

3.569 (1)

1059

* Eher nicht zustimmend ; ® Eher zustimmend; * (p <.05 ) ; ** (p<.01); *** (p <.001 )

Tabelle 20: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstiarken fir AV*‘s zwischen ENZ und EZ zum Themen-

gebiet “Neuvausrichtung der Unterrichtsziele® 2.

5.4.1.3 Kollegialer Austausch mit den deutschen Lehrkriften 1

Innerhalb dieses Abschnitts soll auf die folgende erkenntnisinduzierende Kausali-

tit eingegangen und noch weiter verdichtet werden:

Je weniger eine befragte Person angibt, sich mit Vorurteilen beziiglich

threr Qualifikation, Nationalitdt oder ihres Glaubens konfrontiert ge-

sehen zu haben, desto eher gibt sie auch an, dass deutsche Kollegen

bei auftauchenden Problemen des Schulalltags auf ihre Fragen einge-

gangen seien.

Im Rahmen der nun folgenden Datenanalyse und den hiermit einhergehenden sta-
tistischen Testverfahren dieses Abschnitts wurden die Lehrkrifte und ihr Antwor-
ten zur Frage 56 (,, Wenn ich versuchte Losungen fiir auftauchende Probleme im
Schulalltag zu finden, gingen deutsche Kollegen auf meine Fragen ein. ) in zwei

Gruppen unterschieden. Die erste Gruppe der “eher ablehnenden® setzt sich aus
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jenen Lehrkréiften zusammen, die bei diesem Item entweder gar nicht oder weni-
ger zustimmten. Die iibrigen Personen, die diesem Standpunkt eher oder sehr zu-
stimmten, wurden der Gruppe der “eher zustimmenden zugeordnet. Diese letzt-
genannte Gruppe stellt mit 63 Personen (76,8%) auch die Mehrheit innerhalb des

Samples dar.

Anhand der Frage 59 wurde festgestellt, inwiefern die befragten Lehrkrifte den
Standpunkt vertreten, ob ein Teil der deutschen Kollegen sie im Vergleich zu
thnen als weniger qualifizierte Pddagogen betrachteten. In diesem Kontext zeigt
die Analyse der Daten auf, dass sich die beiden oben genannten Gruppen signifi-
kant unterscheiden (#(45.06) = 2.032; p = .048). Die Gruppe derjenigen Lehrkraf-
te, die wiedergab, dass ihre deutschen Kollegen bei auftauchenden Problemen des
Schulalltags auf sie eingegangen sind, weist einen geringeren Zustimmungswert
zum Item 59 vor (M = 1.76; SD = .86), als diejenigen Personen, die den Stand-
punkt vertreten, dass sie keine Unterstiitzung erhalten haben (M = 2.11; SD =
.57).'® Demnach zeigt sich, dass diejenigen, die Hilfe erfahren haben, auch weni-
ger den Findruck hatten, seitens des deutschen Kollegiums als geringer qualifi-

ziert angesehen worden zu sein.

Ein im Prinzip gleicher Sachverhalt liegt bei Frage 60 vor (,, Ein Teil der deut-
schen Lehrer hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Tiirken waren. ). Auch
hier ist anhand der Datenauswertung zu sehen, dass zwischen den beiden Perso-
nengruppen ein signifikanter Unterschied vorliegt (#35.8) = 3.715; p =.001). Die-
jenigen Personen, die in ihrem Schulalltag seitens der deutschen Lehrkréfte Hilfe-
stellungen erhalten haben, sind weniger der Ansicht, dass sie sich mit Ressenti-
ments beziiglich ihrer tiirkischen Nationalitét konfrontiert sahen (M = 1.54; SD =
.74), als die Gruppe der “eher ablehnenden®, die hinsichtlich der Frage 60 einen
héheren Zustimmungswert zeigt (M = 2.16; SD = .60)."”

Im Hinblick auf die Frage, ob das Item 61 (,, Ein Teil der deutschen Lehrer hatte
Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Muslime sind. ), einen Einfluss auf die Wahr-
nehmung der befragten Lehrkréfte hatte, inwiefern ihnen seitens der deutschen
Kollegen Unterstiitzung bei der Bewiéltigung von Problemen im Arbeitsalltag an-

geboten wurde, ist zwischen den beiden Gruppen ebenfalls ein signifikanter Un-

' Siehe Ausgabe 9.
17 Siehe Ausgabe 10.
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terschied auszumachen (#(80) = 3.008; p = .004). So ist bei der zweiten Personen-
gruppe, die angibt, Hilfe seitens ihrer deutschen Kollegen bekommen zu haben,
bei der Frage 61 ein geringerer Zustimmungswert festzustellen (M = 1.14; SD =
.69), als bei der ersten Gruppe von Lehrkréften, die mit einem horen Zustim-
mungswert eher der Meinung sind, dass sie sich aufgrund ihrer Konfession mit

Vorurteilen seitens des deutschen Kollegiums konfrontiert (M = 1.68; SD = 67).18

Hinsichtlich der Fragestellung 57 (,, Wenn ich versuchte Kontakt zu deutschen
Kollegen aufzunehmen, gingen diese auf mich ein. ) zeigt die Datenanalyse, dass
zwischen der Gruppe der Lehrkriéfte, die von ihren deutschen Kollegen Unterstiit-
zung erfahren hat, und der Gruppe, die keine/geringe Hilfestellungen erhalten hat,
ein signifikanter Unterschied vorhanden ist (#(28.29) = —6.011; p = .000). So wei-
sen die befiirwortenden Lehrkréfte beziiglich der zwischenmenschlichen Ebene zu
ihren deutschen Kollegen einen hoheren Zustimmungswert vor (M = 2.27; SD =
48), als die “cher ablehnenden® Personen der Umfrage (M = 1.47; SD = .51)."
Folglich kann gesagt werden, dass die Personengruppe mit keinem/geringem
Ressentimentempfinden, die Qualitdt des kollegialen Umgangs als besser einge-

stuft hat.

Durch die Frage 54 sollte festgestellt werden, inwiefern die befragten Lehrkrifte
der Meinung sind, dass ihre Anmerkungen zu den tiirkischen Kindern im Rahmen
von Konferenzen Gehor fanden. Im Hinblick auf diesen Gesichtspunkt ist zwi-
schen den beiden Gruppen erneut eine signifikante Differenz zu erkennen (#(80) =
—3.748; p = .000). Die Gruppe derjenigen Lehrkrifte, die wiedergab, dass ihre
deutschen Kollegen bei auftauchenden Problemen des Schulalltags auf sie einge-
gangen sind, weist einen hoheren Zustimmungswert zum Item 54 auf (M = 2.06;
SD =.76) und vertritt somit eher den Standpunkt, innerhalb von Konferenzen mit
thren Kommentaren wahrgenommen worden zu sein, als diejenigen Personen, die
den Standpunkt vertreten, dass sie keine Unterstiitzung erhalten haben (M = 1.37;
SD = .50).%°

Beziiglich der Frage, ob unter Umstidnden der Zeitpunkt, wann eine befragte Per-

son ihren Schuldienst in Nordrhein-Westfalen aufnahm, einen Einfluss darauf hat,

' Siehe Ausgabe 11.
' Siehe Ausgabe 12.
2 Siche Ausgabe 13.
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ob sie seitens ihre deutschen Kollegen Hilfestellungen bei auftretenden Problemen
im Schulalltag erhalten hat oder nicht, liegt keine Beziehung vor — anhand eines
Regressionsmodell konnte festgestellt werden, dass unabhingig von der Berufser-
fahrung bzw. dem Dienstantritt, kein signifikanter Einfluss hinsichtlich der Quali-

tit des kollegialen Austauschs festzustellen ist (R =.028; p =.131).!

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass diejenigen Personen, die in ihrem
Schulalltag seitens der deutschen Lehrkrifte Hilfestellungen erhalten haben, eher
der Meinung sind, dass ihre geduflerten Wiinsche im Rahmen der Stundenplanung
Bertiicksichtigung fanden (M = 1.98; SD = .73), als die Gruppe der “cher ableh-
nenden® Personen (M = 1.21; SD = .79). Diese differierende Wahrnehmung, die
sich in den unterschiedlichen Zustimmungswerten wiederspiegelt, ist auch als

signifikant einzustufen (#(80) =—-3.979; p = .000).%

Fiihrt man sich die oben genannten Analyseergebnisse abschlieBend vor Augen,
ergibt sich folgendes Bild: diejenigen Lehrkrifte, die den Standpunkt vertreten,
dass bei auftretenden Problemen des Schulalltags ihre deutschen Kollegen auf sie
eingingen und Unterstiitzungen anboten, sind vermehrt der Ansicht, dass sie sich
weniger mit Ressentiments beziiglich ihrer Nationalitit, ihrer Konfession oder
ihrer beruflichen Qualifikation konfrontiert sahen. Ferner wird auch deutlich, dass
diese Personengruppe innerhalb des Kollegiums anscheinend eher der Meinung
ist, dass sie eine hohere Akzeptanz genoss, da sie eher die Auffassung vertritt, in
den Konferenzen beziiglich ihrer Kommentare zu den tiirkischen Kindern wahr-
genommen und auch innerhalb der Stundenplanung nicht iibergangen worden zu
sein. Diese Akzeptanz spiegelt sich ebenfalls im zwischenmenschlichen Kontakt
zu den deutschen Kollegen wieder — dieser wurde von den tiirkischen Lehrkréften

mit einer geringeren Wahrnehmung von Vorurteilen auch als besser einstuft.

Die nachfolgende Tabelle soll die Ergebnisse dieses Kapitels iibersichtlich zu-

sammenfassen:

*! Siehe Ausgabe 14.
22 Siche Ausgabe 15.
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,.Wenn ich versuchte Losungen fiir auftauchende
Probleme im Schulalltag zu finden, gingen deutsche
Kollegen auf meine Fragen ein.*
Mittelwerte (SD)
EA? EZ° M Diff 1(df) P
,,Ein Teil der deutschen Lehrer betrachtete uns im
. i . L 2.11 (.57) 1.76 (.86) .343 2.032 (45.06) .048*
Vergleich zu ihnen als weniger qualifizierte Lehrer.*
,,Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Vorurteile
2.16 (.60) 1.54 (.74) 618 3.715(35.8) 001 %%
gegeniiber uns, weil wir Tiirken waren.*
,,Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Vorurteile
1.68 (.67) 1.14 (.69) 541 3.008 (80) 004%*
gegeniiber uns, weil wir Muslime sind.“
,,Wenn ich versuchte Kontakt zu deutschen Kollegen
1.47 (.51) 2.27(48) —-796 —6.001 (28.29) .000%**
aufzunehmen, gingen diese auf mich ein.*
,,Haben im Rahmen von Zeugniskonferenzen/
Versetzungskonferenzen Thre Anmerkungen und
1.37 (.50) 2.06 (.76) —.695 —3.748 (80) .000%**
Hinweise zu tiirkischen Schiilern bei den deutschen
Kollegen Gehor gefunden?*
,Wurden Ihre Stundenplanwiinsche seitens der
1.21 (.79) 1.98 (.73) -774 —-3.979 (80) .000***
Schulleitungen beriicksichtigt?*

* Eher ablehnend ; ° Eher zustimmend ; * (p<.05 ) ; ** (p<.01 ) ; *** (p <.001)

Tabelle 21: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstérken fiir AV‘s zwischen EA und EZ zum Themenge-
biet “Kollegialer Austausch mit deutschen Lehrkréaften* 1.

5.4.1.4 Kollegialer Austausch mit den deutschen Lehrkriften 2

Innerhalb dieses Abschnitts soll auf die folgende erkenntnisinduzierende Kausali-

tdt eingegangen und noch weiter verdichtet werden:

Je weniger eine befragte Person angibt, sich mit Vorurteilen beziiglich
threr Qualifikation, Nationalitdt oder ihres Glaubens konfrontiert ge-
sehen zu haben, desto eher gibt sie auch an, dass es zu einem kollegia-
len Austausch hinsichtlich pddagogischer Aspekte der Unterrichtsge-

staltung kam.

Im Rahmen der nun folgenden Datenanalyse und den hiermit einhergehenden sta-
tistischen Testverfahren dieses Abschnitts wurden die Lehrkrifte und ihr Antwor-
ten zur Frage 55 (,,Gab es zwischen Ihnen und den deutschen Lehrkrdiften einen
kollegialen Austausch hinsichtlich pddagogischer Aspekte der Unterrichtsgestal-
tung? “) in zwei Gruppen unterschieden. Die erste Personengruppe setzt sich aus
jenen Lehrkréften zusammen, die bei diesem Item entweder ,,Nie* oder ,,Selten*
angaben und die den Gruppennamen “Eher kein Austausch® erhalten hat. Die {ib-
rigen Personen, die die diese Frage mit ,,In den meisten Féllen™ oder ,,Stets* be-

antwortete, wurden der Gruppe “Eher Austausch® zugeordnet. Diese letztgenannte
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zweite Gruppe stellt mit 52 Personen (63,4%) auch die Mehrheit innerhalb des

Samples dar.

Anhand der Frage 59 wurde festgestellt, inwiefern die befragten Lehrkrifte den
Standpunkt vertreten, dass ein Teil der deutschen Kollegen sie als geringer quali-
fizierte Padagogen betrachteten. Die Gruppe derjenigen Lehrkrifte, die wieder-
gab, dass es zu einem kollegialen Austausch unterrichtlicher Planung kam, gab
seltener an, seitens der deutschen Kollegen als weniger qualifiziert gesehen wor-
den zu sein (M = 1.77; SD = .83). Demgegeniiber wies die Lehrergruppe, die sich
nie/selten mit ihren deutschen Kollegen {iber padagogische Aspekte der Unter-
richtsgestaltung austauschte, einen hoheren Zustimmungswert zu der Frage 59 auf
(M = 1.97; SD = .76). An dieser Stelle ist es jedoch nicht moglich, diese unter-
schiedliche Wahrnehmung als signifikant einzustufen (#80) = 1.066; p = .29) — im
Schnitt hatten beide Personengruppen beziiglich ihrer beruflichen Qualifikation

dasselbe Vorurteilsempfinden.”

Im Hinblick auf die Frage, ob das Item 61 (,, Ein Teil der deutschen Lehrer hatte
Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Muslime sind. ), einen Einfluss auf die Wahr-
nehmung der befragten Lehrkrifte hatte, inwieweit es zwischen ihnen und ihren
deutschen Kollegen zu einem kollegialen Austausch von Unterrichtsaspekten ge-
kommen ist, ist zwischen den beiden Gruppen jedoch ein signifikanter Unter-
schied auszumachen (#(50.80) = 3.170; p = .003). So ist bei der zweiten Personen-
gruppe, die angibt, sich mit ihren deutschen Kollegen ausgetauscht zu haben, bei
der Frage 61 ein geringerer Zustimmungswert festzustellen (M = 1.08; SD = .62),
als bei der ersten Gruppe von Lehrkréften, die mit einem hoheren Zustimmungs-
wert eher der Meinung sind, dass sie sich aufgrund ihrer Konfession Vorurteilen

seitens des deutschen Kollegiums gegeniibersahen (M = 1.6; SD = .77).%*

Ein im Prinzip gleicher Sachverhalt liegt bei Frage 60 vor (,, Ein Teil der deut-
schen Lehrer hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Tiirken waren."). Auch
hier ist anhand der Datenauswertung zu sehen, dass zwischen den beiden Perso-
nengruppen ein signifikanter Unterschied vorliegt (#(80) = 2.024; p = .046). Die-
jenigen Personen, die sich in ihrem Schulalltag mit den deutschen Lehrkridften im

Rahmen der Unterrichtsplanung ausgetauscht haben, sind weniger der Ansicht,

> Siehe Ausgabe 16.
* Siche Ausgabe 17.
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dass sie sich mit Ressentiments beziiglich ihrer tiirkischen Nationalitdt konfron-
tiert sahen (M = 1.56; SD = .70), als die Gruppe jener Personen, die angaben, dass
es zu keinem/geringen Austausch kam. Diese weisen hinsichtlich der Frage 60

einen hoheren Zustimmungswert auf (M = 1.90; SD = .80).%

Beziiglich der Frage, ob unter Umstinden der Zeitpunkt, wann eine befragte Per-
son ihren Schuldienst in Nordrhein-Westfalen aufhahm, einen Einfluss darauf hat,
in einen kollegialen Austausch mit den deutschen Lehrkréften eingetreten zu sein
oder nicht, liegt keine Beziehung vor — anhand eines Regressionsmodell konnte
festgestellt werden, dass unabhingig von der Berufserfahrung bzw. des Dienstan-
tritts, kein signifikanter Einfluss hinsichtlich der Qualitdt des kollegialen Aus-
tauschs festzustellen ist (R2 = .002; p = .661).%

Im Rahmen der Umfrage sollten die befragten tiirkischen Lehrkrifte anhand des
Items 39 angeben, an wie vielen Schulen sie in den 1970er und 1980er Jahren
insgesamt eingesetzt wurden. Die Datenanalyse zeigt in diesem Zusammenhang,
dass die Lehrkrifte der Gruppe “Eher Austausch® hierbei einen Durchschnittswert
von rund drei Schulen angeben (M = 2.94; SD = 2.52). Demgegeniiber ist bei der
anderen Lehrergruppe ein hoherer Durchschnittswert von fast vier Schulen festzu-
stellen (M = 3.77; SD = 1.59). Diese unterschiedlichen Mittelwerte sind jedoch
nicht signifikant (#(78) = 1.613; p = .11 ) - folglich ist es nicht moglich, aus der
Anzahl der Schulen, an denen die befragten Personen eingesetzt wurden, etwaige

Riickschliisse auf die Qualitit des kollegialen Austauschs zu ziehen.

AbschlieBBend sei jedoch darauf hingewiesen, dass die Anzahl der wochentlichen
Schulwechsel von signifikanter Bedeutung ist (#(79) = 3.419; p = .001). Die Aus-
wertung der Daten zeigt hierbei, dass diejenigen Lehrkrifte, die eher mit ihren
deutschen Kollegen iiber die Unterrichtsgestaltung diskutierten, in der Woche
rund zwei Mal die Schule wechseln mussten (M = 2.39; SD = 1.87). Die Gruppe
der tiirkischen Lehrkrifte, die angaben, dass es zu keinem/geringen kollegialen
Diskurs kam, musste hingegen wochentlich fast viermal eine andere Schule auf-

suchen (M = 3.87; SD = 1.89).*® Somit wird also ersichtlich, dass eine geringere

> Siehe Ausgabe 18.
*® Siehe Ausgabe 19.
*7 Siehe Ausgabe 20.
% Siehe Ausgabe 21.
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wochentliche Fluktuation mit der Qualitdt der kollegialen Kommunikation zu-

sammenhéngt.

Festzuhalten ist, dass die Wahrnehmung einer befragten tlirkischen Lehrkraft im
Rahmen der vorliegenden Studie hinsichtlich der Frage, ob es zwischen ihr und
ihren deutschen Kollegen zu einem kollegialen Austausch iiber padagogische As-
pekte der Unterrichtsgestaltung kam, nicht davon abhingt, dass sie unter Umstin-
den seitens des deutschen Kollegiums als geringer qualifiziert eingestuft wurde.
Demgegeniiber ist jedoch darauf hinzuweisen, dass die Wahrnehmung von
Ressentiments beziiglich der Religion sowie der tiirkischen Nationalitét eine sig-
nifikante Rolle spielt — je weniger sich die befragten tiirkischen Lehrkrifte mit
Vorurteilen konfessioneller oder nationaler Art konfrontiert sahen, desto eher ver-
traten sie auch den Standpunkt, dass sie mit ihren deutschen Kollegen iiber Unter-
richtsinhalte diskutieren konnten. Zuletzt sei darauf hingewiesen, dass ein Aus-
tausch mit den tiirkischen einerseits und den deutschen Lehrkriften andererseits
unabhdngig vom Dienstantritt bzw. Berufserfahrung sowie losgeldst von der An-
zahl der Schulen, an denen die befragten Personen unterrichteten, stattfand. Was
sich jedoch als signifikant herauskristallisiert hat, ist der Umstand der wochentli-
chen Schulwechsel. Hierbei konnte festgestellt werden, dass, je seltener eine tiir-
kische Lehrkraft in einer Woche die Schule wechselte, sie desto eher angab, mit
ithren deutschen Kollegen in einen Diskurs iiber Unterrichtsplanung eingetreten zu
sein. Subsumierend ist folglich festzuhalten, dass, je hoher die Akzeptanz einer
befragten tiirkischen Lehrkraft innerhalb eines Kollegiums war, desto eher kam es
zu einem kollegialen Austausch {iber pddagogische Inhalte der Unterrichtsplanung

mit den deutschen Lehrkriften.

Die nachfolgende Tabelle soll die Ergebnisse dieses Kapitels iibersichtlich zu-

sammenfassen:
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,.Gab es zwischen Thnen und den deutschen Lehrkrif-

ten einen kollegialen Austausch hinsichtlich padago-

gischer Aspekte der Unterrichtsgestaltung?*

Mittelwerte (SD)
EKA® EA® M Diff 1(df) P
,,Ein Teil der deutschen Lehrer betrachtete uns im
. i . L 1.97 (.76) 1.77 (.83) 197 1.066 (80) 29
Vergleich zu ihnen als weniger qualifizierte Lehrer.*
,,Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Vorurteile
1.9 (.80) 1.56 (.70) 342 2.024 (80) .046*
gegeniiber uns, weil wir Tiirken waren.*
,,Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Vorurteile
1.6 (.77) 1.08 (.62) 523 3.17 (50.80) .003%*
gegeniiber uns, weil wir Muslime sind.“
,,An wie vielen Schulen wurden Sie insgesamt in den
3.77 (1.59) 2.94 (2.52) 827 1.613 (78) 11

1970er und 1980er Jahren eingesetzt?*
,,Bis zu wie viele Male mussten Sie zu dieser Zeit
maximal wihrend einer Woche die Schule wech- 3.87(1.89) 2.39(1.87) 1.745 3.419 (79) .001**
seln?*

* Eher kein Austausch ; ® Eher Austausch ; * (p <.05); ** (p<.01); *** (p<.001)

Tabelle 22: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstérken fiir AV‘s zwischen EA und EZ zum Themenge-
biet “Kollegialer Austausch mit deutschen Lehrkriften® 2.

5.4.1.5 Kollegialer Austausch mit den deutschen Lehrkriften 3

Innerhalb dieses Abschnitts soll auf die folgende erkenntnisinduzierende Kausali-

tat eingegangen und noch weiter verdichtet werden:

Tiirkische Lehrkrifte, die den Standpunkt vertreten, dass die deut-
schen Kollegen stets von ihnen erwarteten, die Probleme der tiirki-
schen Schiiler zu 16sen, sind ebenfalls der Ansicht, dass sie sich mit
den deutschen Lehrkriaften nicht ausreichend iiber Probleme der tiirki-

schen Schiiler austauschen konnten.

Im Rahmen der nun folgenden Datenanalyse und den hiermit einhergehenden sta-
tistischen Testverfahren dieses Abschnitts wurden die Lehrkrifte und ihr Antwor-
ten zur Frage 58 (,, Wenn Probleme mit tiirkischen Schiilern auftauchten, erwarte-
ten die deutschen Lehrern stets, dass sie von den tiirkischen Lehrern geldst wer-
den mussten. ©) in zwei Gruppen unterschieden. Die erste Gruppe der “eher ableh-
nenden‘ setzt sich aus jenen Lehrkriften zusammen, die bei diesem Item entweder
gar nicht oder weniger zustimmten. Die {ibrigen Personen, die diesem Standpunkt
eher oder sehr zustimmten, wurden der Gruppe der “eher zustimmenden® zuge-
ordnet. Diese letztgenannte zweite Gruppe stellt mit 46 Personen (56,1%) auch

die Mehrheit innerhalb des Samples dar.
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Anhand der Frage 53 wurde eruiert, in welchem Ausmal sich die Lehrkrifte bei
auftauchenden Problemen der tiirkischer Kinder mit ihren deutschen Kollegen
austauschen konnten (,, Konnten Sie sich an den Schulen, an denen Sie unterrich-
teten, mit Thren deutschen Kollegen im Allgemeinen iiber Probleme verstdndigen,
die bei Ihren tiirkischen Schiilern auftraten? ). In diesem Zusammenhang zeigt
die Analyse der Daten auf, dass sich die beiden oben genannten Gruppen signifi-
kant unterscheiden (#80) = 3.697; p = .000), und zwar dahingehend, als dass die
Gruppe der “eher zustimmenden die Kontaktqualitit zu ihren deutschen Kolle-
gen signifikant niedriger einstuften (M = 1.76; SD = .67) als die Gruppe der “cher
ablehnenden* Lehrkrifte (M = 2.28; SD =.57).%

Durch die Auswertung der Daten ist zu erkennen, dass die “eher zustimmenden*
Lehrkréfte beziiglich der Frage 58 sich im Durchschnitt mit Lerngruppen von
rund 24 (M = 24.2; SD = 6.36) Kindern konfrontiert sahen. Die Frage 58 “cher
ablehnenden® Lehrkrifte standen wiederum Klassenstdrken von im Schnitt rund
21 Kindern (M = 20.78; SD = 4.34) gegeniiber. Vor dem Hintergrund dieser Zah-
len ist darauf hinzuweisen, dass insgesamt auch ein signifikanter Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen und ihrer durchschnittlichen Schiilerzahl auszumachen
ist — die “eher zustimmenden* Lehrkréfte hatten es im Mittel mit signifikant gro-
eren Schiilergruppen zu tun, als die “eher ablehnenden* (#78.66) = —2.887; p =
.005).%°

Durch die Datenanalyse wird ferner ersichtlich, dass auch ein signifikanter Unter-
schied zwischen den beiden oben genannten Gruppen beziiglich ihrer Wahrneh-
mung vorliegt, Probleme der tiirkischen Schiiler besser verstehen zu konnen, als
ihre deutschen Kollegen (#64.07) = —2.303; p = .025). Die Gruppe der “cher zu-
stimmenden* Lehrkrifte weist einen signifikant hoheren Zustimmungswert (M =
2.78; SD = .47) vor, als die “eher ablehnenden* Lehrkriafte (M = 2.5; SD = .61),
so dass insgesamt gesagt werden kann, dass sich die Gruppe der Beflirworter von
Frage 58 ein hoheres Einfithlungsvermdgen in Bezug auf die tiirkischen Kinder

zuspricht.’!

*’ Siehe Ausgabe 22.
%% Siehe Ausgabe 23.
3! Siche Ausgabe 24.
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Im Hinblick auf die Frage, inwiefern die Anmerkungen und Hinweise zu den tiir-
kischen Schiilern im Rahmen von Konferenzen Gehor gefunden haben, zeigt die
Untersuchung der Daten ebenfalls eine signifikante Differenz zwischen den bei-
den zu unterscheidenden Gruppen (#80) = 3.964; p = .000). So ist zu sehen, dass
die Befiirworter der Frage 58 den Standpunkt vertreten, beziiglich ihrer Hinweise
zu den tiirkischen Kindern und Jugendlichen innerhalb von Konferenzen signifi-
kant weniger Gehor gefunden zu haben (M = 1.36; SD = .71), als die ablehnenden
Lehrkrifte (M = 2.25; SD = .69).*

Abschliefend sei darauf hingewiesen, dass anhand der Datenanalyse ebenfalls
festzustellen ist, dass zwischen den beiden Gruppen ein signifikanter Unterschied
hinsichtlich ihrer Wahrnehmung auszumachen ist, bei auftauchenden Problemen
des Schulalltags Losungshilfen seitens der deutschen Kollegen erhalten zu haben
(1(79.86) = 4.267; p = .000). Es zeigt sich, dass die “eher ablehnenden* Lehrkrifte
des Samples angaben, in signifikanter Weise mehr Unterstiitzung (M =2.17; SD =
.45) durch ihre deutschen Kollegen erfahren zu haben, als die “eher zustimmen-

den* Lehrkrifte der Frage 58 (M =1.67; SD = 60).

Infolgedessen ist festzuhalten, dass diejenigen Lehrkrifte, die die Wahrnehmung
haben, dass sie primir verantwortlich waren, auftauchende Probleme der tiirki-
schen Kinder im Schulalltag zu l6sen, durch folgende Aspekte charakterisiert
werden konnen: zum einen wird deutlich, dass sie die Qualitdt des Austausches
mit ihren deutschen Kollegen hinsichtlich der tiirkischen Kinder und deren Schul-
probleme im Schnitt als geringer einstufen, als die Vergleichsgruppe der “eher
ablehnenden®. Zum anderen ist jedoch auch eine gewisse selbsterfiillende Prophe-
zeiung dahingehend zu erkennen, als dass sie den Standpunkt vertreten, Probleme
der tiirkischen Schiilerschaft insgesamt besser nachvollzogen zu haben, als alle
anderen Lehrkréfte. Somit zeichnet sich ein Gruppenbild von Lehrkréften ab, das
gepragt ist von einem gewissen Grad an Isolation und einer sich selbst zuge-

schriebenen Aufgabe.

Die nachfolgende Tabelle soll die Ergebnisse dieses Kapitels iibersichtlich zu-

sammenfassen:

32 Siehe Ausgabe 25.
33 Siehe Ausgabe 26.
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,Wenn Probleme mit tiirkischen Schiilern auftauch-
ten, erwarteten die deutschen Lehrer stets, dass sie
von den tiirkischen Lehrern geldst werden mussten.*
Mittelwerte (SD)
EA? EZ° M Diff 1(df) P
,,Konnten Sie sich an den Schulen, an denen Sie
unterrichteten, mit Thren deutschen Kollegen im
2.28 (.76) 1.76 (.67) 517 3.697 (80) .000%**
Allgemeinen iiber Probleme verstindigen, die bei
Thren tiirkischen Schiiler auftauchten?*
,,Wie grof3 war in dem Muttersprachlichen Ergin-
. o 20.78 (4.34) 24.2(6.36) -3.418 —2.887 (78.66) .005%*
zungsunterricht durchschnittlich eine Lerngruppe?
,,Ein tiirkischer Lehrer konnte die Probleme der
tiirkischen Schiiler besser verstehen als seine 2.5(.61) 2.78 (.47) -.283 —2.303 (64.07) .025%
deutschen Kollegen.*
,,Haben im Rahmen von Zeugniskonferen-
zen/Versetzungskonferenzen Thre Anmerkungen und
o . . 2.25(.69) 1.36 (.71) .62 3.964 (80) .000***
Hinweise zu tiirkischen Schiilern bei den deutschen
Kollegen Gehor gefunden.
,Wenn ich versuchte Losungen fiir auftauchende
Probleme im Schulalltag zu finden, gingen deutsche 2.17 (.45) 1.67 (.60) 493 4.267 (79.86) .000***
Kollegen auf meine Fragen ein.

“ Eher ablchnend ; ® Eher zustimmend ; * ( p<.05);**(p<.01);***(p<.001)

Tabelle 23: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstérken fiir AV‘s zwischen EA und EZ zum Themenge-
biet “Kollegialer Austausch mit deutschen Lehrkréaften* 3.

5.4.1.6 Belastungsempfinden im Nachmittagsunterricht

Innerhalb dieses Abschnitts soll auf die folgende erkenntnisinduzierende Kausali-

tdt eingegangen und noch weiter verdichtet werden:

Die Lehrkrifte, welche den Einsatz an verschiedenen Schulen in einer
Woche als belastend empfanden, fiihlten sich ebenfalls durch den im

Nachmittagsbereich stattfindenden Unterricht belastet.

Im Rahmen der nun folgenden Datenanalyse und den hiermit einhergehenden sta-
tistischen Testverfahren dieses Abschnitts wurden die Lehrkréifte und ihr Antwor-
ten zur Frage 43 (,, Wie belastend empfanden Sie nachmittags stattfindenden Un-
terricht? *) in zwei Gruppen unterschieden. Die erste Gruppe der “eher nicht be-
lasteten® setzt sich aus jenen Lehrkréiften zusammen, die den Nachmittagsunter-
richt entweder gar nicht oder nur in geringem Mafle als belastend einstuften, die
zweite Gruppe aus jenen Personen, die ihn zum Teil oder in hohem Mafle als be-
lastend wahrnahmen, und somit als “eher belastet* tituliert werden. Diese letztge-
nannte Gruppe stellt mit 72 Personen (87,6%) die grofle Mehrheit unter den be-
fragten Lehrkraften dar.
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Die Auswertung der Daten verdeutlicht, dass die Schulwechsel sowohl pro Tag
als auch pro Woche in signifikanter Weise mit dem Belastungsempfinden zusam-
menhéngen. So ist festzustellen, dass die “cher belasteten* Lehrkrifte an einigen
Tagen fast bis zu zweimal (M = 1.8; SD = .98) die Schule wechselten, “eher nicht
belastete Lehrkréfte dies an einem Tag jedoch maximal nur einmal (M = .8; SD
=.92) taten (#(79) =-3.05;p = .003).>* Im Hinblick auf die Anzahl der wochentli-
chen Schulwechsel ist zu sagen, dass Lehrkréfte mit einem hohen Belastungsemp-
finden durchschnittlich rund dreimal (M = 3.15; SD = 1.95) innerhalb einer Wo-
che eine andere Schule aufsuchten, und somit signifikant haufiger als die “eher
nicht belasteten* Lehrkréfte, die dies im Schnitt nur rund einmal (M = 1.4; SD =
1.73) taten (£(79) = —2.704; p = .008).%

Die Analyse der Daten zeigt auch auf, dass ein signifikanter Zusammenhang da-
hingehend zu erkennen ist, dass Lehrkréfte, die den Nachmittagsunterricht als
belastend einstuften, ebenfalls schwerpunktmiBig innerhalb der Personengruppe
wiederzufinden sind, die den Umstand der Freiwilligkeit des Muttersprachlichen
Ergénzungsunterrichts als storend empfanden (y*> = 4.605; df = 1; p = .032). Dies
spiegelt sich auch auf deskriptiver Ebene wieder — innerhalb der “eher belasteten*
Lehrkréfte stimmten 58 Personen (80,6%) eher der Frage 35 zu (,, Empfanden Sie
es als belastend, dass der Muttersprachliche Ergdnzungsunterricht kein Pflichtun-

terricht, sondern ein freiwilliges Angebot darstellte? ).*°

In diesem Zusammenhang sei ebenfalls darauf hingewiesen, dass die “eher belas-
teten” Lehrkréfte die Motivation der Schiilerschaft im nachmittags stattfindenden
Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht auch als signifikant geringer einge-
schétzt haben, als die “eher nicht belasteten” Lehrkréfte (#(10.61) = 2.591; p =
.026).%

Anhand der Datenanalyse wird ferner ersichtlich, dass die “eher nicht belasteten
Lehrkrifte sich im Schnitt mit Lerngruppengréf3en von 21 (M = 20.8; SD = 1.45),
die “eher belasteten Lehrkréifte wiederum sich mit 23 Kindern (M = 22.96; SD =
5.91) konfrontiert sahen. In diesem Kontext ist aber darauf hinzuweisen, dass kein

signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen und ihrer durchschnittli-

** Siehe Ausgabe 27.
% Siehe Ausgabe 28.
%% Siehe Ausgabe 29.
37 Siehe Ausgabe 30.
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chen Schiileranzahl auszumachen ist — beide Gruppen hatten es im Schnitt mit

gleich groBen Schiilergruppen zu tun (#(80) = —1.107; p = .272).**

Insgesamt ist somit festzuhalten, dass die tlirkischen Lehrkréfte der vorliegenden
Studie, die den im Nachmittagsbereich angesiedelten Muttersprachlichen Ergén-
zungsunterricht als belastend wahrnahmen, sich auf der einen Seite mit Motivati-
onsproblemen seitens der Schiilerschaft auseinandersetzen mussten, auf der ande-
ren Seite sich mit institutionellen Problemstellungen konfrontiert sahen. Hierbei
ist zum einen der Umstand der Freiwilligkeit dieses Unterrichts zu nennen, zum
anderen die von ihnen eingeforderte Notwendigkeit, innerhalb eines Tages oder

einer Woche an mehreren unterschiedlichen Schulen zu arbeiten.

Die nachfolgenden beiden Tabellen sollen die Ergebnisse dieses Kapitels iiber-

sichtlich zusammenfassen:

,»Wie belastend empfanden Sie nachmittags stattfin-
denden Unterricht?*
Mittelwerte (SD)
ENB? EB® M Diff t(df) P
,,Bis zu wie viele Male mussten Sie zu dieser Zeit
8(.92) 1.8 (.98) -1.003 -3.05(79) .003%*
maximal wihrend eines Tages die Schule wechseln?
,,Bis zu wie viele Male mussten Sie zu dieser Zeit
maximal wihrend einer Woche die Schule wech- 1.4 (1.73) 3.15(1.95) —-1.755 —2.704 (79) .008**
seln?*
,,Wie hoch empfanden Sie die Lernmotivation der
tirkischen Schiiler des Muttersprachlichen Ergin- 1.0 (.67) 431 (.53) 569 2.591 (10.61) .026*
zungsunterrichts nachmittags?*
,,Wie grofl war in dem Muttersprachlichen Ergin-
. o 20.8 (1.45) 22.96 (5.91) —2.158 —-1.107 (80) 272
zungsunterricht durchschnittlich eine Lerngruppe?

“ Eher nicht belastet ; ° Eher belastet ; * ( p<.05);**(p<.01);***(p<.001)

Tabelle 24: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstdrken fiir AV‘s zwischen ENB und EB zum Themen-
gebiet “Belastungsempfinden im Nachmittagsunterricht* 1.

,,Wie belastend empfanden Sie nachmittags stattfin-
denden Unterricht?*
Anzahl
ENB® EB" 2 »
.Empfanden Sie es als belastend, dass der Mutter-
sprachliche Ergdnzungsunterricht keinen Pflichtun- Ja: 5 (7.9%) Ja: 58 OL1%)
terricht, sondern ein freiwilliges Angebot darstellte?* 46051 032+
Nein: 5 (26,3%) Nein: 14 (73,7%)

 Eher nicht belastet ; ° Eher belastet; * (p<.05);**(p<.01);***(p<.001)

Tabelle 25: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstirken fiir AV ‘s zwischen ENB und EB zum Themen-
gebiet “Belastungsempfinden im Nachmittagsunterricht™ 2.

3 Siehe Ausgabe 31.
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5.4.1.7 Selbstwahrnehmung ihrer beruflichen Bedeutung

Innerhalb dieses Abschnitts soll auf die folgende erkenntnisinduzierende Kausali-

tit eingegangen und noch weiter verdichtet werden:

Je mehr eine Lehrkraft angibt, dass der GrofBteil der tiirkischen Eltern
sich nicht genug fiir die Schulsituation ihrer Kinder interessiert hat,
desto eher vertritt sie auch den Standpunkt, dass ihre padagogische
Arbeit wichtig fiir die Integration der tiirkischen Schiilerschaft in die

deutsche Gesellschaft war.

Im Rahmen der nun folgenden Datenanalyse und den hiermit einhergehenden sta-
tistischen Testverfahren dieses Abschnitts wurden die Lehrkrifte und ihr Antwor-
ten zur Frage 66 (,, Die meisten tiirkischen Eltern interessierten sich in den 1970er
und 1980er Jahren nicht genug fiir die Schulsituation ihrer Kinder.) in zwei
Gruppen unterschieden. Die erste Gruppe der “eher ablehnenden® setzt sich aus
jenen Lehrkréften zusammen, die bei diesem Item entweder gar nicht oder weni-
ger zustimmten. Die iibrigen Personen, die diesem Standpunkt eher oder sehr zu-
stimmten, wurden der Gruppe der “eher zustimmenden zugeordnet. Diese letzt-
genannte zweite Gruppe stellt mit 50 Personen (61%) auch die Mehrheit innerhalb

des Samples dar.

Anhand der Frage 67 wurde festgestellt, inwiefern die befragten Lehrkrafte den
Standpunkt vertreten, ob ihre Arbeit wichtig fiir die Integration der tiirkischen
Kinder in die deutsche Gesellschaft war (,, Die Arbeit der tiirkischen Lehrer in den
1970er und 1980er Jahren war wichtig fiir die Integration der tiirkischen Schiiler
in die deutsche Gesellschaft. ). In diesem Kontext zeigt die Analyse der Daten,
dass sich die beiden oben genannten Gruppen signifikant unterscheiden (#80) = —
3.452; p =.001), und zwar dahingehend, als dass die Gruppe der Befiirworter eine
signifikant hohere Zustimmung zu dem Item 67 hat (M = 2.7; SD = .51), als die
Gruppe der “cher ablehnenden® Lehrkrifte (M = 2.3; SD = .58).%

Durch das Item 63 hatten die befragten Lehrkrifte die Moglichkeit wiederzuge-
ben, in welchem quantitativen Umfang die tiirkischen Eltern durchschnittlich an

den Elternsprechabenden ihrer Kinder teilnahmen. Hierbei zeigt die Auswertung

%9 Siehe Ausgabe 32.
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der Daten, dass die Gruppe der Beflirworter eine geringere Teilnahme der tiirki-
schen Eltern an diesen Abenden angab (M = 1.26; SD = 1.07), als die Gruppe der
“eher ablehnenden* Lehrkrifte (M = 1.78; SD = 1.10). Vor dem Hintergrund die-
ser Zahlen ist darauf hinzuweisen, dass insgesamt auch ein signifikanter Unter-
schied zwischen den beiden Gruppen und ihrer Wahrnehmung beziiglich des Inte-
resses der tiirkischen Eltern, sich an Elternsprechabenden iiber die schulische Si-
tuation ihres Kindes zu erkundigen vorliegt — die “eher zustimmenden* Lehrkrifte
gaben im Mittel einen signifikant geringeren prozentualen Anteil an, als die “eher

ablehnenden* Personen des Samples (#(80) = 2.134; p = .036).*

An dieser Stelle soll der Frage nachgegangen werden, ob die Gruppe der befiir-
wortenden Lehrkréfte unter Umstédnden auBBerhalb der Schule (z.B. im Vereinslo-
kal, in Kaffeehdusern etc.) hdaufiger mit den tiirkischen Eltern tiber die Schulprob-
leme ihrer Kinder kommuniziert hat. Dieser Gedankengang kann jedoch verwor-
fen werden, da kein signifikanter Unterschied zwischen der Gruppe der “cher zu-
stimmenden® und der “eher ablehnenden‘ Lehrkrifte im Hinblick auf die Haufig-
keit von Beratungsgesprichen auflerhalb der Schule vorliegt — sowohl die erste als
auch die zweite Gruppe hat sich genauso haufig bzw. genauso selten auflerhalb
der Schule mit den tiirkischen Eltern {iber die Schulprobleme ihrer Kinder ausge-

tauscht (#(80) = .459; p = .648)."!

Dariiber hinaus soll untersucht werden, ob die “eher zustimmende* Gruppe ver-
mehrt die Meinung vertritt, dass sich im Allgemeinen die tiirkischen Eltern bei
auftretenden Schulproblemen ihrer Kinder an erster Stelle an sie wandten. Diese
Uberlegung ist jedoch zu negieren. Sowohl zwischen der Wahrnehmung, dass sich
die tiirkischen Eltern bei auftauchenden Schulproblemen grundsitzlich zunéchst
an die tiirkischen Lehrer oder an die deutschen Lehrer oder an beide Gruppen
gleichzeitig wandten und der Einstellung, dass sich die tiirkischen Eltern nicht
genug fiir die Schulsituation ihrer Kinder interessiert haben, liegt kein signifikan-

ter Zusammenhang vor (y2 = 2.060; df = 3; p = .560)."

Im Hinblick auf die Frage, ob die pddagogische Arbeit der tiirkischen Lehrkréfte

“der ersten Stunde® seitens der tiirkischstimmigen Bevdlkerungsgruppe ausrei-

0 Siehe Ausgabe 33.
*! Siehe Ausgabe 34.
“2 Siche Ausgabe 35.
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chend gewiirdigt wurde, zeigt zwar die Untersuchung der Daten, dass die Gruppe
der Beflirworter einen geringeren Zustimmungswert vorweist (M = 1.86; SD =
.88), als die “eher ablehnenden Lehrkrifte (M = 1.91; SD = .59). Jedoch ist an
dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass diese Differenz nicht signifikant ist
(1(79.82) = 0.285; p = .776)." Ahnliches gilt fiir das Item 69 (, Die Arbeit der
tiirkischen Lehrer des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts wurde seitens
der deutschen Offentlichkeit ausreichend gewiirdigt. ). So gab die “eher zustim-
mende* Gruppe erneut einen geringeren Zustimmungswert an (M = .96; SD =
.69), als die “eher ablehnenden® Lehrkrifte (M = 1.06; SD = .62). Doch auch hier
ist festzustellen, dass diese Differenz nicht als signifikant einzuordnen ist (#80) =

0.677; p =.500).**

Insgesamt lésst sich die Gruppe derjenigen Lehrkrifte, die schwerpunktmifBig der
Ansicht sind, dass sich die meisten tiirkischen Eltern in den 1970er und 1980er
Jahren nicht genug fiir die Schulsituation ihrer Kinder interessierten, wie folgt
beschreiben: zum einen ist diese Gruppe vermehrt der Meinung, dass ihre péda-
gogische Arbeit wichtig fiir die Integration der tilirkischen Schiilerschaft in die
deutsche Gesellschaft war. Zum anderen gaben sie ebenfalls hdufiger an, dass die
Eltern in einem geringeren Malle an den Elternsprechabenden teilnahmen. An
dieser Stelle sei aber darauf hingewiesen, dass es bei dieser Gruppe nicht moglich
ist, die Eigenwahrnehmung ihrer beruflichen Bedeutung durch eine héhere Kon-
takthdufigkeit mit den tiirkischen Eltern zu unterstreichen: sie waren fiir die Er-
ziehungsberechtigten weder die erste Anlaufstelle, noch tauschten sie sich auf3er-
halb der Schulzeit vermehrt mit den tiirkischen Eltern iiber etwaige Schulproble-
me ihre Kinder aus. Es ist ebenfalls nicht mdglich, eine Korrelation zwischen die-
ser Gruppe und ihrer Selbstwahrnehmung hinsichtlich der Bedeutsamkeit ihrer
padagogischen Arbeit einerseits und einer fehlenden gesellschaftlichen Wiirdi-

gung andererseits festzustellen.

Die nachfolgenden beiden Tabellen sollen die Ergebnisse dieses Kapitels iiber-

sichtlich zusammenfassen:

* Siehe Ausgabe 36.
“ Siehe Ausgabe 37.
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,.Die meisten tiirkischen Eltern interessierten sich in

den 1970er und 1980er Jahren nicht genug fiir die

Schulsituation ihrer Kinder.*

Mittelwerte (SD)
EA? EZ° M Diff 1(df) P

,,Die Arbeit der tiirkischen Lehrer in den 1970er und
1980er Jahren war wichtig fiir die Integration der 2.3 (.58) 2.7(.51) —419 —3.452 (80) .001%*
tiirkischen Schiiler in die deutsche Gesellschaft.*
,,Wie viele der betroffenen tiirkischen Eltern
besuchten Sie in den 1970er und 1980er Jahren im
Durchschnitt an den Elternsprechabenden, die an 178 (LD 126 (1.07) 521 2134 (80) 036
Threr Schule/Ihren Schulen veranstaltet wurden?
,,Wie hdufig redeten Sie an Orten, an denen tiirkische
Biirger zusammentrafen (z.B. Vereinslokale,
Moscheen, Kaffeehduser) mit Eltern direkt iiber die T19(89) 64160 07 439 (50) 048
Schulprobleme ihrer Kinder?*
,,.Die Arbeit der tiirkischen Lehrer wurde in den
1970er und 1980er Jahren seitens der tiirkischstim- 1.91 (.59) 1.86 (.88) .046 285 (79.82) 776
migen Bevolkerungsgruppe ausreichend gewiirdigt.”
,.Die Arbeit der tiirkischen Lehrer wurde in den
1970er und 1980er Jahren seitens der deutschen 1.06 (.62) .96 (.69) -2.158 .677 (80) 5
Offentlichkeit ausreichend gewiirdigt.

“ Eher ablehnend ; ® Eher zustimmend ; * ( p<.05);**(p<.01);***(p<.001)

Tabelle 26: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstirken fiir AV ‘s zwischen ENB und EB zum Themen-
gebiet “Selbstwahrnehmung ihrer beruflichen Bedeutung* 1.

,,.Die meisten tiirkischen Eltern interessier-
ten sich in den 1970er und 1980er Jahren
nicht genug fiir die Schulsituation ihrer
Kinder.“
Anzahl
EA® EZ° VaCll )4
,...turkische Lehrer.« 16 (34%) 31 (66%)
,,Um Schulprobleme ihrer Kinder zu
besprechen, wandten sich tiirkische
. ,,...deutsche Lehrer.“ 0 (0%) 1 (100%) 2.06 (3) .56
Eltern in den 1970er und 1980er Jahren
im Allgemeinen zunéchst an..." ,»...sowohl an tiirkische als auch
15 (46,9%) 17 (53,1%)
an deutsche Lehrer.*

“ Eher ablehnend ; ° Eher zustimmend; * (p<.05);**(p<.01);***(p<.001)

Tabelle 27: Kennwerte, Inferenzstatistiken und Effektstirken fiir AV ‘s zwischen ENB und EB zum Themen-
gebiet “Selbstwahrnehmung ihrer beruflichen Bedeutung* 2.

5.5 Diskussion der Ergebnisse

Das zentrale Anliegen der vorliegenden Studie war es, einen Beitrag zur unzu-
reichenden Erkenntnislage hinsichtlich der arbeitsweltlichen Situation der tiirki-
schen Lehrkrafte “der ersten Stunde® zu leisten, welche in den 1970er und 1980er
Jahren in Nordrhein-Westfalen im Rahmen der Vorbereitungsklassen respektive
des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht gearbeitet haben. Um diese Berufs-
gruppe als einen Teil der bundesrepublikanisch-pddagogischen Historie in das

Bewusstsein der Offentlichkeit zu riicken, wurden anhand eines deskriptiv-
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analytischen Zugangs Erkenntnisse zu jenen arbeitsweltlichen Bedingungen dieser
Lehrerschaft gewonnen, die ihre pddagogische Arbeit mit der tiirkischer Schiiler-

schaft jener Jahre definierten.

Hierfiir wurde dem Leser im ersten, darstellenden Teil dieser Arbeit zunichst ein
deskriptiver Uberblick iiber die durch die Umfrage gesammelten Daten prisen-
tiert. Sie bildeten die Grundlage fiir die erkenntnisinduzierenden Kausalititen, die
im zweiten, analytischen Teil erortert wurden. Hierbei wurde das Ziel verfolgt,
anhand eines analytischen Zugriffs verschiedener berufspddagogischer Aspekte
das Datenmaterial weiter zu verdichten, um somit wiederum eine weitergehende
Schérfung der Konstitutionsbedingungen von Beruflichkeit der tiirkischen Lehr-

krafte “der ersten Stunde‘ herbeizufiihren.

Wie zu Beginn dieser Arbeit aufgezeigt, lag sowohl im tiirkisch- als auch im
deutschsprachigen Raum eine Forschungsliicke beziiglich der beruflichen Arbeits-
situation der tiirkischen Lehrkréfte “der ersten Stunde® als Bindeglied zwischen
den seitens der deutschen Bildungspolitik in den 1970er und 1980er Jahren postu-
lierten Determinanten und der zu beschulenden tiirkischen Schiilerschaft der ers-
ten Generation vor. An dieser Stelle ist nun festzuhalten, dass, von historischer
Neugier motiviert, diverse Erkenntnisse beziiglich der Wahrnehmungsmuster die-
ser Personengruppe im Hinblick auf ihren Berufsalltag erarbeitet werden konnten.
Um die Perspektive dieser Lehrkréfte auf ihre paddagogische Arbeit mit den tiirki-
schen Kindern eruieren zu kénnen, wurde auf einen Fragenpool zuriickgegriffen,

der dem Leser nun Antworten u.a.

e zur Person und zu Unterrichtserfahrungen in der Tiirkei,

e zum Dienstantritt in Nordrhein-Westfalen und dem Einsatz in den Vorbe-
reitungsklassen sowie dem Muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht,

e zu den wechselnden Einsatzorten sowie zum Nachmittagsunterricht und
den hiermit einhergehenden Belastungen,

e zur Einschitzung der verwendeten Lehr- und Lernmittel,

e zum Schiiler-Lehrer-Verhéltnis,

e zum Verhiltnis zu den deutschen Kollegen und

e zu den Bezichungen im Hinblick auf die tiirkischen Eltern bietet.
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Aufbauend hierauf war es moglich, priziser festzustellen, wie differenziert diese
Lehrkréfte die ihre schulische Arbeit definierenden Determinanten und Restrikti-
onen erlebten. Auf der Grundlage der im deskriptiven Teil vorgestellten Daten
und Erkenntnisse konnten anhand der empirischen Aggregation Gruppencharakte-
ristika abgeleitet werden, die dem Leser einen genaueren Zugang zu den Wabhr-
nehmungen dieser Pddagogen bieten, wie er sowohl im deutschen als auch im
tiirkischen Wissensdiskurs noch nicht prisentiert wurde. So konnten die folgenden
fiinf Aspekte und ihre erkenntnisinduzierenden Kausalitdten vorgestellt und an-
schlieBend analytisch erortert werden, die dabei helfen, diese Lehrkrifte und ihre

Sicht der Dinge auf die schulische Arbeit dezidierter zu umschreiben:

¢ Einstellungen zu den Vorbereitungsklassen

e Riickkehrerwartung der tiirkischen Arbeitsmigranten
o Kommunikation zu den deutschen Kollegen

e Belastungsempfinden

e Selbstwahrnehmung ihrer beruflichen Bedeutung

Die Auswertung der Daten hat aufgezeigt, dass rund drei Viertel der befragten
Lehrkrifte weder iiber die Ziele noch iiber das Curriculum des Vorbereitungsun-
terrichts aufgekliart wurden. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen,
dass rund ein Drittel der an der Umfrage teilgenommenen Personen wiedergab,
die Vorbereitungsklassen als eine bewusste Diskriminierung der tiirkischen Kin-
der innerhalb des deutschen Schulsystems empfunden zu haben. Parallel hierzu
konnte ebenfalls festgestellt werden, dass zum einen sich diese Personengruppe
im Vorbereitungsunterricht mit signifikant groBeren Klassenstirken konfrontiert
sah. Zum anderen wurde durch die Datenanalyse ebenfalls ersichtlich, dass die
Befiirworter der Diskriminierungs-These signifikant eher die Meinung vertreten,
dass innerhalb der Vorbereitungsklassen mehr Gewicht auf die Erlernung der
deutschen Sprache hitte gelegt werden miissen. Abschlieend sei daran erinnert,
dass diese Personengruppe aktiver bei autkommenden didaktisch-pddagogischen
Unklarheiten Hilfestellungen bei externen Institutionen (sowohl beim tiirkischen

Konsulat als auch bei der deutschen Schulbehorde) suchten.

Die Wahrnehmung des Vorbereitungsunterrichts als Segregationsfunktion der

tirkischen Kinder deckt sich mit den empirischen Ausfiihrungen von Boos-
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Niinning et al. (Boos-Niinning, et al., 1983 S. 340ftf.). Die Autoren vertreten eben-
falls den Standpunkt, dass durch diese Klassen innerhalb des Schulsystems eine
Selektions- und Zuweisungsfunktion vorliegt. Vor dem Hintergrund administrati-
ver Regelungen, die formell ihre Legitimation in der Sprachproblematik findet
und offiziell das fachliche Lernen der ausldndischen Kinder weiterfithren soll,
konne die Unterrichtsorganisation der Vorbereitungsklassen zu einer Separati-
onsmafinahme denaturieren, die die ausldndischen Schiiler aus den Regelklassen
heraushilt. Beziiglich dieser ,, Praxis einer unreflektierten und uninformierten
Anpassungspddagogik“ (Boos-Niinning, et al., 1983 S. 348) verweisen die Auto-
ren auf , Kreisliufe der Reproduktion schulischer Stigmatisierungsprozesse‘
(Boos-Niinning, et al., 1983 S. 352), die sich ihrer Ansicht nach wie folgt skizzie-
ren lassen:
,In dieser Weise erzeugen punktuelle und eindimensionale Vorberei-
tungsmafinahmen einen doppelten Entlastungseffekt fiir die Bildungs-
systeme. Sie sorgen fiir die voriibergehende Aussonderung von Schii-
lern, die dem Unterricht aufgrund sprachlicher Defizite nicht folgen
konnen; und indem sie diese Aussonderung mit — freilich verkiirzten —
pddagogischen Argumenten begriinden, liefern sie fiir den Fall, daf3
Schiiler nach abgeschlossener Vorbereitung dem Regelunterricht
nicht oder nicht zureichend folgen kénnen, die Grundlage fiir Evkld-
rungen, die auf andere als sprachliche Schwierigkeiten, auf allgemei-
nere, dem einzelnen Schiiler insgesamt zurechenbare Defizite mit
scheinbar logischer Stringenz rekurrieren. Damit schliefst sich der
Kreis ein weiteres Mal: die ausldndischen Schiiler sind als problem-
belastete Gruppe und als Belastung fiir die Schulen identifiziert; im
ungliicklichen Fall offnet sich der Kreis in eine nach unten gerichtete

Spirale, an deren Ende ein weiterer administrativer Akt steht: die

permanente Zuweisung in Klassen oder Schulen fiir lernschwache
Kinder. * (Boos-Niinning, et al., 1983 S. 349)

Fiihrt man sich abschlieBend die institutionellen Rahmenbedingungen vor Augen,
mit denen sich die tiirkischen Lehrkréfte innerhalb der Vorbereitungsklassen aus-
einandersetzten mussten — hohe Klassenfrequenzen, Heterogenitit der tiirkischen
Schiilerschaft im Hinblick auf Alter, Sprachstand und Vorwissen, Fehlen von kla-
ren Zielperspektiven sowie Curricula, mangelnde strukturelle Koordination und
Durchfiihrung dieses Unterrichts im Deutschen als Fremdsprache — wére es inte-
ressant, wenn weitere Forschungsarbeiten detailliert untersuchen wiirden, welche
(institutionellen) Schwierigkeiten sich bei der Uberleitung der tiirkischen Kinder
von den Vorbereitungs— in die Regelklassen ergaben. Hierdurch wiirde die Mog-

lichkeit bestehen, Faktoren zu ermitteln, die unter Umstéinden dazu beigetragen
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haben konnten, die Akkulturation der tlirkischen Kinder und Jugendlichen und
ihre Integrationsmoglichkeiten in das Schulsystem Nordrhein-Westfalens und
dariiber hinaus in die deutsche Gesellschaft der 1970er und 1980er Jahren zu be-

schrianken.

Trotz der sich nicht erfiillenden Riickkehrerwartung der tiirkischen Arbeitsmig-
ranten und ihrer Kinder, vertrat mit 46,3% ein nicht unerheblicher Teil der befrag-
ten Lehrkrifte den Standpunkt, dass die eigentlichen Ziele des Muttersprachlichen
Ergidnzungsunterrichts (Vorbereitung der tiirkischen Schiilerschaft auf eine zeit-
nahe Riickkehr in die Tiirkei) nicht als iiberholt galten. Hierbei konnte ebenfalls
festgestellt werden, dass diese Personengruppe signifikant eher die Meinung ver-
tritt, dass trotz verdnderter gesellschaftlicher Vorzeichen, eine pddagogisch-
didaktische Umstrukturierung des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts
nicht notwendig gewesen sei. An dieser Stelle soll erneut darauf aufmerksam ge-
macht werden, dass unabhingig davon, ob man die Umorganisation dieses Unter-
richts beflirwortet hat oder nicht, alle befragten Personen nur in unzureichender

Weise tiber die padagogisch-didaktische Ausrichtung aufgeklért wurden.

Vor dem Hintergrund der mangelhaften Zieltransparenz bzw. der nicht ausrei-
chenden curricularen Aufkldrung des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts
sei darauf hingewiesen, dass die Landeszentrale fiir politische Bildung Nordrhein-
Westfalen relativ frithzeitig im Jahre 1976 hinsichtlich der Richtlinien und Erlasse
Folgendes ausgesprochen hat:

., 1. Richtlinien fiir den Unterricht der Kinder auslindischer Arbeit-

nehmer, sind eine wichtige und notwendige Ausgangsbasis und Hilfe

fiir ausldndische Lehrkrdfte. Darum sollen sie schnellstmoglich verof-

fentlicht werden. )

2. Den auslindischen Kollegen sind Ubersetzungen der entscheiden-

den Rechtsgrundlagen, Zeugnisse und amtlichen Vordrucke aus allen

Bereichen der Schulverwaltung in der Landessprache zur Verfiigung

zu stellen (z.B. Schulpflichtgesetz, Androhung eines Bufsgeldverfah-
rens). “ (Bildung, 1976 S. 88)

Fiihrt man sich diese Erorterungen vor Augen, wird deutlich, dass zwischen den
offiziellen Verlautbarungen und der Realisierung in der Praxis eine nicht unerheb-

liche Liicke vorgelegen haben muss.

Hinsichtlich der Richtlinien des Muttersprachlichen Erginzungsunterrichts und

den hiermit einhergehenden Zielen und Inhalten sind im zeitgendssischen Diskurs
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Uberlegungen angestellt worden, die ein ficheriibergreifendes Unterrichten inklu-
dieren:
., Eine weitere, hier noch nicht genannte Aufgabe des muttersprachli-
chen Unterrichts scheint mir zu sein, die neuen Lerninhalte, die auch
Schiiler in deutschen Regelklassen erwerben, in der Muttersprache zu
versprachlichen. Auf diese Weise kann Stoff, der z.B. in den Fdchern
Mathematik, Physik usw. in deutscher Sprache erarbeitet wird, in der
Muttersprache gefestigt werden. Es wire dann fiir den Schiiler in bei-

den Sprachen abrufbar und wire nach einer eventuellen Riickkehr
verfiigbar zum Weiterlernen. ** (Irskens, 1976 S. 78)

Beziiglich dieser letztgenannten Aspekte wére es wiinschenswert, iiber weiterge-
hende Studien zu verfiigen, die Aufschluss dariiber bieten, a) welche Faktoren
mafigeblich fiir eine unzureichende Auftragskliarung der tiirkischen Lehrkrifte im
Rahmen des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts beigetragen haben und b)
ob sowie in welchem Umfang iliberhaupt Bemiithungen vorlagen, interdisziplinér
zu unterrichten. Speziell hinsichtlich des letztgenannten Punktes konnte die Mog-
lichkeit bestehen, herauszufinden, ob anhand einer curricularen Vernetzung Be-
strebungen vorlagen, die unter Umstidnden vorhandenen Fihigkeiten und Fertig-
keiten der tiirkischen Kinder wahrzunehmen und diese zu fordern oder auch zu

fordern.

,,Schule und Unterricht sind Orte des Arbeitens, Lernens und Leistens, aber auch
der sozialen Interaktion und Kontakte.” (Gléser-Zikuda, et al., 2004 S. 27) Im
Rahmen dieser Studie wurde ebenfalls ein Blick auf die Wahrnehmung der tiirki-
schen Lehrkréfte der 1970er und 1980er beziiglich ihres sozialen Status innerhalb
des deutschen Schulkollegiums geworfen. Vogtmann weist in diesem Zusammen-
hang auf Folgendes hin:

,,Die ausldindischen Lehrer befinden sich selbst wie auslindische Ar-

beitnehmer und ihre Kinder in einer sozial benachteiligten Position

gegentiber den einheimischen Lehrerkollegen. Dies zeigt sich u.a. da-

rin, dass sie im Kollegium nicht immer als voll gleichwertig angese-
hen und angenommen werden. “ (Vogtmann, 1976 S. 6)

Dombhof wiederum ist der Ansicht, dass fiir eine aktive Mitarbeit der ausldandi-
schen Lehrkrifte es unabldssig sei, dass
,,die deutschen Lehrer ihnen in echter Kollegialitit begegnen, ihre
Arbeit anerkennen und ihnen durch Rat und Tat beweisen, daf3 wir sie

als Menschen und Kollegen schdtzen und sie als Pddagogen im Dienst
an der Jugend achten. “ (Domhof, 1976 S. 25)
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Die Auswertung der Empirie und die anschlieBend Datenanalyse haben in diesem
Kontext aufgezeigt, dass die befragten tiirkischen Lehrkréifte, unabhédngig vom
Zeitpunkt ihres Dienstantritt an den nordrhein-westfdlischen Schulen, in signifi-
kanter Weise den zwischenmenschlichen Kontakt zu ihren deutschen Kollegen
umso besser einstuften, je weniger sie sich mit Ressentiments beziiglich ihrer
Konfession, Staatsangehorigkeit oder im Hinblick auf ihre berufliche Qualifikati-
on auseinandersetzen mussten — oder andersrum formuliert: je groBBer das Empfin-
den von Vorurteilen, umso geringer der kollegiale Austausch.

., Man kann von den auslindischen Lehrern kaum erwarten, daf3 sie

die Sozialisation der Kinder in einer Gesellschaft unterstiitzen helfen,

von der sie sich selbst abgelehnt glauben und die sie infolgedessen

auch selbst ablehnen. Sie sind daher in den meisten Fillen weder wil-

lens noch fihig, die Schiiler in ihrem schulischen Sozialisationsprozefs

in Hinblick auf die deutsche Schule zu unterstiitzen. “ (Boos-Niinning,
etal., 1980 S. 12)

Vor diesem Hintergrund der oben angefiihrten Erkenntnisse erhebt sich die Frage,
inwiefern und in welchem Ausmal} das Ressentimentempfinden die Integrations-
bemiihungen der tiirkischen Lehrkréfte tangiert hat — hat eine moglicherweise
vorhandene Voreingenommenheit des deutschen Kollegiums die Funktion der
tirkischen Lehrkrifte als Multiplikator des Integrationsprozesses in die deutsche
Gesellschaft unterminiert, und wenn ja, in welchem Ausmaf? Ist es moglich, ei-
nen Zusammenhang zwischen keinem/geringen Ressentimentempfinden der tiirki-
schen Lehrkrifte einerseits und verstirkten Akkulturationsbemiihungen anderer-
seits festzustellen? Liegt im Umkehrschluss eine Kausalitidt dahingehend vor, als
dass eine negativ konnotierte soziale Stellung im Schulkollegium ein Abriicken

von Integrationsbemiihungen durch die tiirkischen Lehrkrifte bedeutete?

Unabhéngig davon, ob das Ziel der Integration in die deutsche Gesellschaft oder
die Reintegration in das Heimatland verfolgt wird, spricht Domhof den ausldndi-
schen Lehrkriften eine zentrale Stellung im notwendigen Sozialisationsprozess

der Kinder zu:

., Erfolg oder Mifserfolg hingen dabei wesentlich vom ausldndischen
Lehrer ab, von seiner Fihigkeit und seinem Engagement, den Kindern
seines Herkunftslandes in den Konflikten und Lernschwierigkeiten der
deutschen Regelklassen zu helfen und den deutschen Lehrern und Mit-
schiilern die besondere Situation einsichtig zu machen.” (Domhof,
1976 S. 21)
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Vor dem Hintergrund dieser zentralen Rollenzuschreibung der auslédndischen
Lehrkrifte innerhalb des Sozialisationsprozesses der auslandischen Schiilerschatft,
sei jedoch darauf hingewiesen, dass diese Pddagogen ,,zu wenig in ihrer Rolle als
Sozialisationsagent der Kinder, sondern mehr als Liickenbiifler bei einer zuneh-
menden Zahl von ausldndischen Kindern gesehen” (Boos-Niinning, 1976 S. 45)
wurden. Dieser Gedankengang findet sich auch innerhalb der vorliegenden Studie
wieder — mit 56,1% hat ein nicht unbedeutender Anteil der befragten Personen
wiedergegeben, dass primér sie dafiir verantwortlich waren, auftauchende Prob-
leme der tiirkischen Kinder im Schulalltag zu 16sen. Hierbei konnte ebenfalls fest-
gestellt werden, dass diese Personengruppe zum einen den Standpunkt vertrat,
Probleme der tiirkischen Schiilerschaft insgesamt besser nachvollzogen zu haben
als andere Lehrkrifte. Zum anderen wurde auch ersichtlich, dass sie die Qualitét
des Austausches mit ihren deutschen Kollegen {iber die Probleme der tiirkischen
Kinder signifikant schlechter einstuften. Fiihrt man sich in diesem Zusammenhang
jedoch vor Augen, dass den tiirkischen Lehrkriften innerhalb des Integrationspro-
zesses der tiirkischen Schiilerschaft eine wichtige Scharnierfunktion zugesprochen
wurde, ist es umso erniichternder festzustellen, dass sie in erster Linie eigenver-
antwortlich und ohne Unterstiitzung auftauchende Schulprobleme der tiirkischen
Kinder zu 16sen hatten — speziell wenn man bedenkt, wie umfangreich der “Auf-
gabenkatalog® war, den sie neben ihrer unterrichtlichen Tatigkeit zusétzlich im
Rahmen ihrer erzieherischen Arbeit zu bewiltigen hatten: Forderung der Bezie-
hung zwischen den tiirkischen und den deutschen Kindern sowie Lehrern, Heran-
filhrung der Kinder in das soziale, politische und kulturelle Leben der Gesell-
schaft, Hilfestellungen bei der Bewiéltigung psychischer Probleme etc., oder, um
es anhand eines Fragebogenkommentars wiederzugeben: ,,In der Schule war ich
Lehrer, gleichzeitig aber auch fiir die Kinder Sozialarbeiter, fiir die Eltern wiede-

«

rum Schulleiter, Ubersetzer und Ansprechpartner bei sozialen Problemen. *

Anhand dieses Kommentars wird deutlich, welche wichtige Bedeutung die tiirki-
schen Lehrkrifte in den 1970er und 1980er Jahren als Vermittler zwischen den
Erziehungsvorstellungen der tiirkischen Familien einerseits und den Anspriichen
der deutschen Schule andererseits hatten.

., Er wird von den Eltern als Vertrauensmann angesehen, denn in ei-

ner Gesellschaft, die sie nicht kennen, und in der sie so unsicher und
mifstrauisch sind, brauchen sie jemanden, der ihre Sprache versteht,
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ihnen bei der Losung auftauchender Probleme helfen kann und vor al-
lem ihre Kinder so erzieht, wie sie sich es wiinschen. Lehrer-Eltern
Beziehungen unter den Auslindern in Deutschland sind aus dem
Grund intensiver, bedeutungsvoller und aufrichtiger.” (Kiiciikozkan,
1976 S. 61)

Viele tiirkische Eltern legten grofles Gewicht auf eine gute Schul- und Berufsaus-
bildung ihrer Kinder. Thr Ziel hierbei war es zu verhindern, dass ihre Kinder auf-
grund unzureichender Leistungen entweder zu einer Sonderschule geschickt wur-
den, bzw. es trotz Widerstands deutscher Lehrkrifte durchzusetzen, dass sie eine
weiterfiihrende Schule besuchen konnten. (Hunn, 2005 S. 418f.) Trotz dieser
Wiinsche der tiirkischen Eltern lag jedoch eine Diskrepanz zwischen den anvisier-
ten Zielen und der schulischen Laufbahn der Kinder vor. Neben den institutionel-
len Erschwernissen als Erkldrungsansatz sei hierbei auch auf das folgende Zitat
verwiesen:

., Wir wollten, [dass unsere Kinder] ... lernen und einen eigenen Beruf

ergreifen. Aber es wurde nichts daraus. Die Wahrheit ist bitter;, wenn

wir ehrlich sind, die Schuld an diesem Misserfolg lag auch an uns,

den Eltern. Wir konnten uns ihrer Probleme nicht annehmen und sie

losen, weil uns die Sprachkenntnisse fehlten und wir von der Arbeit

ermiidet waren. AufSer unserem Desinteresse kamen noch die Diskri-

minierung und Abweisung von den Schulen und Arbeitsstellen, die sie

wiinschten hinzu, und die Probleme wurden grofier.” (Can, zit. aus
Tepecik, 2002 S. 161)

Diese Kluft konnte auch anhand der vorliegenden Studie und den hierbei gewon-
nenen Wahrnehmungen der tiirkischen Lehrkréfte festgestellt werden. So vertraten
61% der Befragten den Standpunkt, dass sich die tiirkischen Eltern in den 1970er
und 1980er nicht ausreichend genug fiir die Schulsituation ihrer Kinder interes-
siert hatten. Gleichzeitig wurde auch ersichtlich, dass diese Lehrkrifte signifikan-
ter Weise ebenfalls den Standpunkt vertreten, dass die tiirkischen Eltern nur in
einem geringem Mafle an den Elternsprechabenden teilnahmen, um sich iiber die
Schulsituation ihres Kindes zu informieren. Letztendlich sei ebenso darauf hinge-
wiesen, dass diese Lehrkrifte auch der Ansicht sind, dass ihre padagogischen
Bemiihungen um die tilirkische Schiilerschaft wichtig fiir die Integration dieser

Kinder in die deutsche Gesellschaft waren.

Kiiciikdozkan vertritt vor dem Hintergrund des umfangreichen, den tiirkischen
Lehrkriften zugeschriebenen “Aufgabenkatalogs® den Standpunkt, dass der ,, Bei-

trag der auslindischen Lehrer zur Integration der auslindischen Schiiler in die
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¢

deutsche Schul-Klasse und in die deutsche Gesellschaft nicht iibersehen werden*
(Kiiciikozkan, 1976 S. 60) darf. In diesem Kontext verweist Boos-Niinning auf
einen Aspekt, der im Rahmen der vorliegenden Studie und ihrer Datenanalyse
ebenfalls zum Vorschein kam:

., Eine weitere Belastung ergibt sich daraus, daf3 der Muttersprachli-

che Unterricht in den meisten Schulen aufserhalb des eigentlichen

Stundenplans stattfindet. Das bedeutet besondere Anstrengungen so-

wie die zeitliche und rdumliche Isolierung des auslindischen Leh-
rers. “ (Boos-Niinning, 1980 S. 12)

Uber vier Fiinftel der befragten Personen gaben an, dass sie den nachmittags statt-
findenden Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht als belastend empfanden.
Hierbei konnte festgestellt werden, dass diese Personen zum einen sich im Nach-
mittagsunterricht signifikanter Weise mit Motivationsproblemen seitens der tiirki-
schen Kinder konfrontiert sahen, zum anderen aber auch der Umstand der Freiwil-
ligkeit dieses Unterrichtsangebots sowie die Notwendigkeit, innerhalb eines Tages
oder einer Woche an mehreren unterschiedlichen Schulen arbeiten zu miissen,
diesen Personenkreis charakterisiert. An dieser Stelle erhebt sich die Frage, inwie-
fern und in welchem Ausmal noch diese institutionellen Rahmenbedingungen die
tirkischen Lehrkrifte in ihren pddagogischen Bemiihungen behindert haben.
Exemplarisch hierfiir seien folgende Fragestellungen genannt: Wie sind die tiirki-
schen Lehrkrifte vor dem Hintergrund der Freiwilligkeit dieses Unterrichts, mit
der unregelméifigen Teilnahme der tiirkischen Kinder im Nachmittagsbereich um-
gegangen? Wie konnten bzw. haben sie hierbei auf die unterschiedlichen Kennt-
nisstdnde der tiirkischen Kinder, bedingt durch ihre unregelméfige Teilnahme im
Nachmittagsunterricht, reagieren? In welchem Umfang hat das unregelméaBige
Erscheinen ecinen kontinuierlichen, fortschreitenden Unterricht behindert? Vor
welchen Herausforderungen standen sie im Hinblick auf ihre Eigenorganisation,
speziell wenn sie innerhalb einer Woche an mehreren unterschiedlichen Schulen
unterrichten mussten? Durch die Erorterung dieser Fragen anhand von weiteren,
zukiinftigen Studien, wiirde die Moglichkeit bestehen, a) weitere Faktoren des
schulischen Sozialisationsprozesses der tiirkischen Kinder in den 1970er und
1980er Jahren aufzudecken sowie b) eine weitergehende Schérfung der berufli-
chen Situation der tiirkischen Lehrkrifte “der ersten Stunde* herbeizufiihren. So-
mit konnten zusitzliche sozialgeschichtliche Beitrige geleistet werden, die anhand

von weiteren interessanten Zugéngen ein Feld der historischen Bildungsforschung
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noch mehr ausweiten wiirden — ndmlich das, der tiirkischen Lehrkrifte “der ersten

Stunde*.

,, [rotz ihrer geringen Sprachkenntnisse, trotz des mangelhaften Wis-
sens tiber die deutsche Gesellschaft und Kultur, trotz der Unkenntnis
in schulrechtlichen und schulorganisatorischen Fragen, mufste man
die Erziehung der Kinder und ihre Vorbereitung fiir die deutsche
Klasse den auslindischen Lehrern iiberlassen, weil sie trotz allem die
wichtigen Grundlagen hatten, um den Kindern helfen zu konnen, ndm-
lich ihre Muttersprache, ihre Kultur, Kenntnisse ihrer Mentalitit und
ihrer Erziehung und der Einstellung ihrer Landsleute im Bezug auf die
Erziehung ihrer Kinder. “ (Hohmann, 1976 S. 54)
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6 Fazit und Ausblick

Die erziehungspolitisch Verantwortlichen der Bundesrepublik Deutschland aber
auch Nordrhein-Westfalens verfolgten bei der Beschulung der Migrantenkinder
mit dem Ende der 1960er sowie dem Beginn der 1970er Jahre eine Schulpolitik,
die auf historisch gewachsenen, konservativen Leitideen basierte. Hierdurch ent-
stand ein bildungspolitisches Spannungsfeld, in das die Kinder der ausldndischen
Arbeitnehmer verortet waren. Formell waren sie zwar in die allgemeine Schul-
pflicht miteinbezogen und sollten am Regelunterricht teilnehmen, doch parallel
hierzu versuchte man die seitens der Bildungsminister als aufoktroyierte Notwen-
digkeit empfundenen Richtlinien des EG-Rates zur Beschulung dieser Schiiler-
schaft gerecht zu werden. Diese Richtlinien zielten darauf ab, die Migrantenkinder
auf eine baldige Riickkehr in ihre Heimatlinder vorzubereiten. Dies geschah in
Nordrhein-Westfalen zum einen durch die Separation dieser Schiiler in den soge-
nannten Vorbereitungsklassen, in denen unter dem Vorzeichen der Forderung
eventuell vorliegende Defizite in der deutschen Sprache abgebaut werden sollten,
um sie somit offiziell fiir den Regelunterricht vorzubereiten. Dass hierdurch ein
Parallelschulsystem mit national homogenen Klassen entstand, das in erster Linie
mehr eine ausgrenzende als integrierende Funktion {ibernahm, wurde im Vorfeld
dieser Arbeit dargelegt. Ab der Mitte der 1980er Jahre wurde innerhalb der nord-
rhein-westfilischen Schullandschaft der Muttersprachliche Ergdnzungsunterricht
installiert, der zwar auf der einen Seite den Vorbereitungsunterricht abloste, je-
doch im Kern weiterhin von der Annahme einer baldigen Riickkehr der Arbeits-
migranten und ihrer Familiemitglieder in die Ursprungslédnder ausging, und des-

wegen ebenfalls die Schiiler auf ihr zukiinftiges Leben vorbereiten sollte.

Innerhalb dieses historischen und institutionellen Rahmens wurde mit der vorlie-
genden Studie der Versuch unternommen, einen ersten Zugang zu einem bis heute
nur unzureichend untersuchten Gebiet der historischen Bildungsforschung zu un-
ternehmen. Im Mittelpunkt des Interesses stand hierbei das Vorhaben, die ar-
beitsweltlichen Bedingungen der tiirkischen Lehrkrifte “der ersten Stunde®, die in
den 1970er und 1980er Jahren in Nordrhein-Westfalen im Rahmen des Vorberei-
tungsunterrichts respektive des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts gear-
beitet haben, zu skizzieren und zu kartographieren. Fiir dieses Forschungsinteres-

se wurde auf einen deskriptiv-analytischen Zugang zuriickgegriffen, der dem Le-

- 188 -



Fazit und Ausblick

ser neben der darstellenden Empirie auch erkenntnisinduzierende Kausalitdten
prasentierte, die Erkenntnisse und Riickschliisse zu jenen arbeitsweltlichen Kon-
stitutionsbedingungen dieser Personengruppe bot, die die pddagogische Arbeit mit

der tiirkischen Schiilerschaft jener Jahre definierten.

An dieser Stelle soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass die vorliegende
Untersuchung keinen Absolutheitsanspruch erhebt — vielmehr sollte sie, wie oben
erwahnt, einerseits einen ersten Zugang zu diesem Themengebiet bieten, zum an-
deren DenkanstoBe fiir weitere Forschungsarbeiten pridsentieren, wie sie im vo-
rangegangenen Kapitel zur Diskussion der deskriptiv-analytischen Ergebnisse
vorgestellt wurden. Hierdurch wiirde die Mdglichkeit bestehen, weitere Erkennt-
nisse zu gewinnen, wie das deutsche Bildungswesen, bedingt durch den gesell-
schaftlichen Wandel aufgrund der Einwanderung nach Deutschland mit Beginn
der 1960er Jahre, auf die migrationsbedingte Heterogenitdt ihres Klientel reagiert
hat. Somit konnten Zuginge zu zusétzlichen Erkldrungen gefunden werden, wel-
che Folgen dies fiir den Bildungsweg der tiirkischen Kinder und Jugendlichen in
den 1970er und 1980er Jahren hatte. Durch weitere zu leistende Untersuchungen,
konnten daraufhin Antworten generiert werden, welche strukturellen Merkmale
des deutschen Bildungswesens oder auch welche Methoden und Inhalte von Bil-
dung und Erziehung daran mitgewirkt haben, den Bildungserfolg der tiirkischen
Schiilerschaft zu ermdglichen oder auch zu erschweren. Durch weitere historisch-
sozialwissenschaftliche Studien konnten somit retrospektive Beschreibungen und
strukturgeschichtliche Interpretationen der historischen Erinnerungen sowie Er-
fahrungen dieser Migrantengruppe erarbeitet werden, die wiederum Bestandteile

von zukiinftigen Erklarungsmodellen oder auch Theorieentwiirfen wiren.

Anhand eines interdisziplindren Vorgehens wiirde ferner die Moglichkeit beste-
hen, die Vertiefung sozialhistorischen Erkenntnisvermdgens herbeizufiihren.
Hierbei wiirde es darum gehen, die Interaktion der tiirkischen Lehrkréfte der “ers-
ten Stunde® so in den interdependenten Zusammenhang der Entwicklung der tiir-
keistimmigen Kinder und Jugendlichen innerhalb des gesellschaftlichen Kontexts
der 1970er und 1980er Jahre einzubetten, dass multidimensionale sowie multikau-
sale Variablen die gesellschaftliche Wirklichkeit im historischen Prozess wieder-
geben und erkldren. Bei diesem interdisziplindren Ansatz der Migrationsfor-

schung wiirde das wissenschaftliche Spektrum Forschungsrichtungen der Sozio-
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logie, der Geschichtswissenschaft sowie der Pddagogik und Linguistik umfassen,
die mit sozial- und/oder kulturhistorischen Ansétzen Erkldrungsmodelle fiir mul-
tidimensionale, multikausale sowie interdependente Beziehungsgeflechte zwi-
schen dieser Berufsgruppe, den tiirkischen Schiilern und ihrer Umwelt erarbeiten
wiirden. (Bade, 2004 S. 14ff.) Hierbei konnten neben den im Diskussionkapitel
dem Leser vorgestellten Denkanstdf3en auch noch Antworten auf die folgenden,

offen gebliebenen Fragestellungen generiert werden:

e Wie und in welchem Umfang haben die tiirkischen Lehrkréifte “der ersten
Stunde* im Rahmen des Muttersprachlichen Ergidngzungsunterricht Reli-
gionsunterricht durchgefiihrt?

e Welche Unterrichtsmethoden und —stile brachten diese Lehrkrifte durch
ihre Ausbildung in der Tiirkei mit? Waren die angewandten Lernverfahren
lehrergelenkt oder schiilerzentriert und inwiefern haben die verénderten
Anforderungen der Gesellschaft sowie der Schiilerschaft zu einer Verdnde-
rung in den Methoden beigetragen?

e Wie und in welchem Umfang haben Verhaltensauffilligkeiten sozialer
und/oder emotionaler Art von einzelnen tiirkischen Schiilern die Komple-
xitdt der beruflichen Situation der tlirkischen Lehrkrafte verstarkt?

e Kam es zu einem Austausch zwischen diesen Pddagogen und ihnen in den
1990er Jahren folgenden Kollegen? Inwiefern kam es zwischen ihnen zu
einem Wissenstransfer bzw. Erfahrungsaustausch didaktischer und/oder
methodischer Art bzw. zu einem Austausch des vorhandenen Material-
pools?

e Kann anhand eines Vergleiches innerhalb der tiirkeistimmigen Communi-
ty ein Anstieg/Abfall des sozialen Ansehens der Lehrkréfte, die akutell mit
der erstsprachlichen Forderung Tiirkisch beauftragt sind, mit ihren Kolle-
gen aus den 1970er und 1980er Jahren festgestellt werden?

e Wie im Vorfeld dargelegt, wurde in den den 1970er und 1980er Jahren
neben dem Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht Tiirkisch in Nord-
rhein-Westfalen auch die erstsprachliche Forderung in Italienisch, Grie-
chisch, Spanisch, Portugiesisch, ... angeboten. Uber welche Wahrneh-

mungsmuster verfiigen diese Lehrkrifte “der ersten Stunde“? Lassen sich
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Gemeinsamkeiten oder Unterschiede zu ihren tiirkischen Kollegen im
Hinblick auf ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag feststellen?

e Seit dem Jahre 1995 existiert an der Universitidt Duisburg-Essen (vormals
Universitit-Gesamthochschule Essen) die Moglichkeit des Lehramtsstudi-
enganges ,, Tiirkisch®. Hat man bei der Implementierung dieses Studien-
gangs auf Erfahrungen der tiirkischen Lehrkrifte “der erste Stunde™ zu-

rickgegriffen, und wenn ja, in welchem Umfang?

Trotz allgemeinen Riickgangs des Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichs in
Nordrhein-Westfalen seit der Jahrtausendwende, stellt die Fachrichtung Tiirkisch
aktuell weiterhin den quantitativ betrachtet bedeutendsten Faktor auf dem Feld der

erstsprachlichen Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-

grund dar.
Bosnisch
Italienisch | Spanisch | Griechisch | Turkisch | Portugiesisch | Russisch | Arabisch Iég;g?:c(ﬁl
Makedonisch
2001/2002 1.998 850 1.606 15.576 811 606 1.271 979
2002/2003 1.910 828 1.595 15.552 690 830 1.292 1.164
2003/2004 1.704 712 1.326 13.434 609 633 1.191 873
2004/2005 1.634 700 1.213 13.017 552 597 1.157 864
2005/2006 1.387 674 1.104 11.986 439 614 1.127 656
2006/2007 1.297 640 1.004 10.931 430 629 1.160 644
2007/2008 1.235 587 974 10.215 422 661 1.161 736
2008/2009 1.051 575 862 9.366 341 585 1.161 625
2009/2010 1.028 401 784 9.176 292 460 967 597
2010/2011 970 300 612 8.691 289 410 944 475
2011/2012 1.001 433 578 8.172 296 362 875 350

Tabelle 28: Erteilte Stunden Mutterpsprachlicher Ergénzungsunterricht nach Sprachen in Nordrhein-
Westfalen 2000-2012 (NRWMSW, 2001-2012).

Die riicklaufigen Entwicklungen lassen den Eindruck entstehen, dass sich der Un-
terricht in den Erstsprachen Schritt flir Schritt zu einem Auslaufmodell entwickelt.
Dass das Recht von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund auf eine
addquate multilinguale Forderung sowie die Nutzung der hiermit verbundenen
Potenziale sowohl auf kultureller als auch auf wirtschaftlicher Ebene einen Ver-
lust fiir das Bundesland Nordrhein-Westfalen darstellen, bedarf keiner weiteren
Argumentation. Dass diese Entwicklung aber den jeweiligen nordrhein-
westfdlischen Landesregierungen sicherlich nicht ungelegen kommt, muss vor
einem angespannten haushaltspolitischen Hintergrund nicht weiter erldutert wer-

den.
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An dieser Stelle ist jedoch auch darauf hinzuweisen, dass das Bewusstsein, diesen
Unterricht anzunehmen und ihn ebenfalls als eine Chance zu begreifen, seitens der
Migranten nur unzureichend wahrgenommen wurde und wird. So haben die Kin-
der und Jugendlichen mit Migrationshintergrund oftmals nicht die Einsicht, dass
die Sprache ihrer GroBeltern und Eltern ihnen einen beruflichen und sozialen Auf-
stieg in der deutschen Leistungsgesellschaft ermdglichen konnte, da sich nicht der
Gedanke durchgesetzt hat, dass diese Sprache auerhalb der Familie beziehungs-
weise der Kommune Einsatzmoglichkeiten bietet. Auf der anderen Seite empfin-
den sie die Sprache als minderwertige Sprache, die von der deutschen Mehrheit
nicht toleriert oder verspottet wird (,,Kanackensprache®). Ferner sei erwihnt, dass
der Muttersprachliche Ergidnzungsunterricht fiir die Schiiler als eine zusitzliche
Belastung empfunden wird, da dieser in aller Regel nachmittags stattfindet. Des
Weiteren ist fiir einen Teil der Kinder und Jugendlichen die Teilnahme an diesem
Unterricht nicht moglich, da in diinn besiedelten Gebieten aufgrund geringer
Schiilerzahlen die Einrichtung dieses Unterrichts entweder nur sehr schwierig
oder gar nicht moglich ist. Da er auch in der Grundschule nicht versetzungsrele-
vant ist, werden die vorhandenen Kréfte auch viel eher auf den (Ganztags-)Re-
gelunterricht konzentriert, so dass der Muttersprachliche Ergénzungsunterricht
den Wettbewerb um die Gunst und Einsicht des Schiilers aus vielerlei Griinden

verliert.

Eine weitere Determinante, die den Standpunkt des Muttersprachliche Ergin-
zungsunterricht innerhalb des Facherkanons unterminiert, ist institutioneller Art.
Im Schuljahr 2011/2012 besuchten 110.063 Kinder und Jugendliche mit der tiirki-
schen Staatsangehorigkeit die Schulen Nordrhein-Westfalens, so dass diese Grup-
pe exemplarisch zur Erlduterung herangezogen werden soll. Mit einem Anteil von
4,05% an allen Schiilern und 43,7% an allen ausldndischen Schiilern, stellen sie
die groBte Gemeinschaft innerhalb der mehrsprachigen Schiilerschaft dar.
(NRWMSW, 2012) Von diesen 110.063 Schiilern haben jedoch mit 49.086 Schii-
lern nur rund 44,6% den Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht besucht bzw.
deutlich mehr als die Hilfte mit 55,4% hat an diesem Unterricht nicht teilgenom-

men.

Als Erléuterung fiir diese nicht zufriedenstellende Quote kann neben den oben

erwahnten Punkten auch das Vorgehen bei der Installation des Muttersprachlichen
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Ergénzungsunterrichts im jeweiligen Schuljahr angefiihrt werden. Die Sprachda-
ten des einzelnen Kindes werden in aller Regel nicht {iber alle Schulen hinweg
festgestellt, um hieraus fiir die auslédndischen Schiiler und ihre Eltern in der jewei-
ligen Kommune ein Angebot zum Besuch dieses Unterrichts abzuleiten. Vielmehr
wird von den Eltern verlangt, aktiv zu werden und wie oben beschrieben, die Ein-
richtung des Muttersprachlichen Ergidnzungsunterrichts zu beantragen. In diesem
Kontext sei darauf hingewiesen, dass fiir das Zusammenkommen einer Lerngrup-
pe sich mindestens 15 Kinder respektive 18 Jugendliche zusammenfinden miissen.
Da die einzelnen Schulleitungen gar nicht oder nur mangelhaft die Erstsprachen
threr Schiiler iiberblicken und andererseits die Eltern erst recht keinen Kenntnis-
stand iiber die sprachliche Situation an anderen Schulen haben, fiihrt dies dazu,
dass im Endeffekt hinsichtlich der tatsichlich gesprochenen Sprache und dem
potenziellen Zusammenstellen von Lerngruppen, es nur in geringerem Malle zu
Beantragungen auf Einrichtung des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts

kommit, als es unter Umstinden moglich wire.

Es wird ersichtlich, dass der Muttersprachliche Ergidnzungsunterricht sich schon
bei seiner Einrichtung an den Schulen Nordrhein-Westfalens mit institutionell-
organisatorischen Hiirden konfrontiert sieht. (Bauer, et al., 2004 S. 167ff.) Um
derartigen formal-organisatorischen Restriktionen entgegenzuwirken, wére ein
Zugehen auf die Eltern und ihre Einbeziehung auf dem Weg zur Verbesserung des
Lernerfolges ihres Kindes wiinschenswert. Sie miissten Unterstiitzung erfahren,

die Bildung ihres Kindes als einen aktiven Prozess aufzufassen.

,Sowohl aus der Perspektive der Foérderung und des Erhalts von
Mehrsprachigkeit als auch vor dem Hintergrund der Férderung der
kognitiven Entwicklung der Kinder auf der Basis der Muttersprache
kann nicht akzeptiert werden, dass das Angebot einer Férderung von
Gruppengrofien abhdngig gemacht wird. “ (Bauer, et al., 2004 S. 169)

Neben der oben erlduterten liickenhaften Bedarfsfeststellung und —planung des
Muttersprachlichen Ergénzungsunterrichts, sei zusétzlich noch darauf hingewie-
sen, dass fiir die Forderung der Muttersprache in frithen Phasen der Entwicklung
eine individuelle Analyse mit einer einhergehenden Beratung notwendig ist. Die
linguistische Standortbestimmung des einzelnen Kindes oder Jugendlichen findet
jedoch nicht statt, da fundiertes, professionelles Wissen iiber Zweisprachigkeit,

Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache nicht zur obligatorischen Ausbil-
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dung sowohl von Kindergértnerinnen als auch von Lehrkréften gehort. ,, Nur wenn
sich das allgemeine Bewusstsein fiir die Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit in
der Schule dndert, hat Mehrsprachigkeit in der schulischen und gesellschaftlichen
Praxis eine Chance.* (Baur, et al., 2004 S. 104) Dass gesellschaftliche Ressour-
cen aufgrund einer fehlenden systematischen Beobachtung und Férderung mehr-

sprachiger Kinder und Jugendlicher ungenutzt verkiimmern, ist nicht hinnehmbar.

Vor dem Hintergrund dieses aufgezeigten institutionell-organisatorischen Rah-
mens ist abschlieBend festzuhalten, dass der Muttersprachliche Ergidnzungsunter-
richt innerhalb der paddagogischen Landschaft Nordrhein-Westfalens seit nunmehr
iiber 40 Jahren Bestand hat und als kontinuierliches Unterrichtsangebot innerhalb
des Ficherkanons weiterhin iiber einen festen Platz verfiigt. Tausende tiirkei-
stimmige Lehrkriafte haben bis dato diesen Unterricht erteilt sowie mitgestaltet.
Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses dieser Studie lag die Erarbeitung all je-
ner arbeitsweltlichen Konstitutionsbedingungen, die die Gruppe der tiirkischen
Lehrkrifte “der ersten Stunde* kennzeichnete. Diese leisteten eine nicht zu unter-
schitzende Pionierarbeit und hatten in den 1970er und 1980er Jahren eine wichti-
ge Rolle und Funktion im Rahmen des Akkulturationsprozesses der tiirkischen
Kinder und Jugendlichen. Hierbei wurden sie vor grole Aufgaben gestellt, denn
sie waren es, die zwischen Gesellschaft und Kultur der Tiirkei und der Bundesre-
publik sowie zwischen den Erziehungsvorstellungen der tiirkischen Familien und
den Anspriichen der deutschen Schulen vermitteln mussten. Speziell wenn man
sich vor Augen fiihrt, dass diese Lehrkrifte ohne grole Vorbereitung fiir diese
schwere Aufgabe, groftenteils ohne geeignete Biicher sowie Unterrichtsmateria-
lien fiir die Kinder, ohne transparente Richtlinien fiir diesen Unterricht, ohne gro-
Be Hilfe seitens der Eltern und stellenweise unter Geringschdtzung seitens ihrer

deutschen Kollegen ihrer padagogischen Arbeit nachkommen mussten.
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Anhang

Anhang

Fragebogen - Deutsch

Befragung ehemaliger turkischer Lehrkréafte in Nordrhein Westfalen in den
1970er und 1980er Jahren

Sehr geehrte Damen und Herren,

mein Name ist Serhat Karhan und ich bin Lehrer an einer Realschule. Im Rah-
men meines Dissertationsprojektes arbeite ich zusammen mit Prof. Bauer von
der Universitat Duisburg-Essen. Ziel meines Forschungsvorhabens ist es, sich
ein Bild Uber das alltdgliche Berufsleben der tirkischen Lehrkrafte und ihrer pa-
dagogischen Arbeit im Rahmen der Vorbereitungsklassen respektive des Mutter-
sprachlichen Ergénzungsunterrichts Turkisch in Nordrhein-Westfalen zu ver-
schaffen.

Der historischen Neugier folgend stehen hierbei die 1970er und 1980er Jahre im
Mittelpunkt des Interesses, in denen Sie als “Lehrer der ersten Stunde“ gearbei-
tet haben und sich mit verschiedensten Herausforderungen konfrontiert sahen.
Uber lhre Erlebnisse und lhre Arbeitsbedingungen zu dieser Zeit liegen aktuell
nur unzureichende Erkenntnisse vor. Der Fokus des vorliegenden Fragebogens
liegt daher unter anderem auf den Bereichen der Interaktion mit den deutschen
Lehrkréften, den tirkischen Schilern und Eltern, den lhnen zur Verfigung ge-
standenen Unterrichtsmaterialien sowie weiteren padagogisch-didaktischen Fra-
gestellungen.

Fir diese Untersuchung benétigen wir Ihre Erfahrungen und mochten Sie darum
freundlichst bitten, sich fir diesen Fragebogen zehn Minuten Zeit zu nehmen, um
somit anhand der gewonnenen Erkenntnisse zur Professionalisierung des Leh-
rerberufs und des Muttersprachlichen Ergédnzungsunterrichts beizutragen.

Nattrlich wirde es mich auerdem sehr freuen, wenn Sie Interesse an den End-
ergebnissen dieser Studie hatten. Daher mochte ich Sie darum bitten, mich ge-
gebenenfalls diesbeziiglich zu kontaktieren, so dass ich lhnen die Forschungser-
gebnisse zukommen lassen kann.

Wir bedanken uns recht herzlich fur lhre Mitarbeit und verbleiben mit besten

GruR3en.
4 M(Aojl

MUm‘(L Oone

Prof. Dr. Ullrich Bauer
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Anhang

Erliuterungen zum Fragebogen

Bitte lesen Sie sich die folgenden Erlduterungen genau durch, damit es Thnen im
Folgenden leichter fillt, den Fragebogen auszufiillen:

» Bitte beantworten Sie die Fragen der Reihe nach und am Stiick.

» Bitte beriicksichtigen Sie hierbei alle Fragen, da vollstindige Fragebogen

wichtig fiir eine reprisentative Endauswertung sind.

» Jeder Fragebogen wird anonym erfasst sowie ausgewertet und die ge-
wonnenen Daten werden absolut vertraulich behandelt und nur fiir statis-
tische Zwecke genutzt. Notieren Sie deswegen keine Namen.

> & Die meisten Fragen konnen Sie durch einfaches Ankreuzen beantwor-

ten (siche Beispiel).

Minnlich

Weiblich

Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an x

[

X

> 5 Bei einigen Fragen miissen Sie lediglich eine Zahl oder einen kurzen

Text notieren (siehe Beispiel).

Bitte geben Sie Ihr Geburtsjahr an &>

Geburtsjahr

> KX Be einigen Fragen konnen fiir Sie mehrere Antwortalternativen zu-
treffen (Mehrfachnennungen mdglich).

An welcher nordrhein-westfilischen
Schulform haben Sie in den 1970er

und 1980er Jahren wihrend Ihres
Schuldienstes unterrichtet? (Mehr-

fachnennungen maoglich) xx

Grund- Sonder- Haupt- Real-
schule schule schule schule
X X X :
Gesamt- | Gymna- Berufs- Sonstige
schule sium schule &
[ 0 0 [

» Sollten Sie eine Frage, einen Wunsch oder eine Anregung im Zusam-
menhang mit dieser Umfrage haben, so konnen Sie sich werktags zwi-
schen 16:00 und 20:00 Uhr an mich wenden:

Serhat Karhan

Liegnitzer Strafle 15
32549 Bad Oeynhausen
Tel.: 057 31 -986 22 36
Email: SerhatKarhan@hotmail.com

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit!
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Anhang

Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre Person sowie lhre Er-
fahrungswerte als Lehrkraft in der Turkei

1.) Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an Rl Ry
% 0 0
2.) Bitte geben Sie Ihr Geburtsjah .
) Bitte geben l%}r courtsiafivan | L Geburtsjahr
3.) Wie viele Jahre haben Sie in der
Tiirkei als Lehrer gearbeitet, bevor | ... ... . ... ... ... . Anzahl Schuljahre
Sie nach Deutschland kamen? &
4.) An wie vielen Schulen haben Sie in
. T N Anzahl Schulen
der Tiirkei als Lehrer gearbeitet? &>
5.) Wie grof} war hierbei durchschnitt- | .. ... . ... .. durchschnittliche Anzahl
lich eine Lerngruppe? &> Schiiler je Lerngruppe
Ja Nein
6.) War einer Ihrer Eltern Lehrer? &
U U
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihren Dienstantritt in
Nordrhein-Westfalen

7.) Welche der folgenden Aussagen trifft auf Sie zu? S

. Ich bin seitens des tiirkischen Staates nach Deutschland als Lehrer entsandt
worden.

0 Ich bin nach Deutschland zunichst als Gastarbeiter gekommen und habe erst
spater den Beruf des Lehrers hier aufgenommen.

. Ich bin durch ein Asylverfahren nach Deutschland gekommen und habe an-
schliefend den Beruf des Lehrers hier aufgenommen.
Einanderer Grund: . . ... .. ... . ...

1 S

Ja Nein
8.) Sind Sie gemeinsam mit Threm O O

Ehepartner/Ihrer Familie nach

Deutschland gezogen? % g Nach wie vielen Jahren zog Thr Ehepart-

ner/Ihre Familie zu Thnen nach Deutschland:

.............. Anzahl der Jahre

9.) In welchem Schuljahr haben Sie
Ihre Lehrtitigkeit in Nordrhein West-

falen aufgenommen? &>

................... Schuljahr

10.) Wie lange hatten Sie vor, in
Deutschland als Lehrer zu arbeiten? | ................... Anzahl der Jahre

&

f o9
11.) Wann war Ih{{g“ms Schuljahr? | Schuljahr
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12.) Haben Sie in der Tiirkei an einem
Vorbereitungsseminar zum allgemei-
nen Schulsystem in Nordrhein-
Westfalen teilgenommen, bevor Sie

hier als Lehrer angefangen haben? x

Ja

Nein

13.) Hatten Ihnen tiirkische Kollegen,
die vor Ihnen nach Deutschland ge-
kommen waren, dabei helfen konnen,
Anfangsprobleme im Schulalltag zu
losen, mit denen Sie konfrontiert wur-
den, als Sie Ihre Lehrtatigkeit aufge-
nommen haben? %

Ja, sehr

Eher ja

Eher nein

Uberhaupt
nicht

14.) Wurden die Kosten des fiir Thre
Lehrtitigkeit in Deutschland notwen-
digen Deutschzertifikats vom Schul-

amt oder von Thnen bezahlt? &

Schulamt

Selbst bezahlt

Sonstige

15.) An welcher nordrhein-
westfilischen Schulform haben Sie in
den 1970er und 1980er Jahren wih-
rend Thres Schuldienstes unterrichtet?

(Mehrfachnennungen moglich) xx

Grund-
schule

Sonder-
schule

Haupt-
schule

Real-
schule

J

0

O

[

Gesamt-
schule

Gymna-
sium

Berufs-
schule

Sonstige

J

O
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihren Einsatz im Rahmen
der Vorbereitungsklassen

16.) Haben Sie wihrend der 1970er
und 1980er Jahre in Vorbereitungs-

klassen unterrichtet? X

Ja

Nein

17.) Wie grof war in den Vorberei-
tungsklassen durchschnittlich eine

Lerngruppe? &>

Schiiler

durchschnittliche Anzahl

18.) Was war in den Vorbereitungs-
klassen die Mindestanzahl von Schii-

lern? ?g*}

einer Lerngruppe

Mindestanzahl an Schiilern in

19.) Was war in den Vorbereitungs-
klassen die maximale Anzahl von

Schiilern? &>

in einer Lerngruppe

maximale Anzahl an Schiilern

. . Trifft .
20.) Wurden Sie vor der Aufnahme "Tr_lfft Viith elher weniger Tr'1fft gar
Ihrer Lehrtitigkeit iiber die Ziele der vleL i “u zu G
Vorbereitungsklassen aufgeklirt? ®
0 0 0 l
; . . Trifft .
21.) Wurden Sie vor der Aufnahme Trifft Trifft eher . Trifft gar
Threr Lehrtatigkeit iiber die Inhalte VOng 7u 7u weniger nicht zu
des Unterrichts der Vorbereitungs- zu
klassen aufgeklirt? x 0 0 0 0
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22.) Kam das tiirkische Konsulat oder
die deutsche Schulbehorde wihrend

Turkisches Konsulat

Ihrer Lehrtitigkeit im Rahmen der 0 Ja [0 Nein
Vorbereitungsklassen jemals auf Sie
zu, um Thnen piadagogisch-didaktische Deutsche Schulbehorde
Hilfestellungen anzubieten? (Mehr-
fachnennungen moglich) xx [ Ja ! Nein

23.) Haben Sie jemals wiihrend Ihrer
Lehrtitigkeit im Rahmen der Vorbe-
reitungsklassen bei auftretenden di-
daktisch-pidagogischen Unklarheiten
Hilfe bei den folgenden Institutionen
gesucht? (Mehrfachnennungen mog-

Turkisches Konsulat

[l Ja

[] Nein

Deutsche Schulbehorde

lich) ## 1 Ja ] Nein
24.) Empfanden Sie die Vorberei- . . Stimme | Stimme
e e . . Stimme Stimme . .
tungsklassen als bewusst institutionali- weniger | gar nicht
. . sehr zu eher zu
sierte Ausgrenzung der tiirkischen Zu zZu
Schiiler von der iibrigen Schiiler-
schaft? ¥ a U O 0
25.) Hiitte Ihrer Meinung nach im . . Stimme Stimme
. Stimme Stimme . .
Rahmen der Vorbereitungsklassen weniger | gar nicht
K . sehr zu eher zu
mehr Gewicht auf die Erlernung der zZu zZu
deutschen Sprache gelegt werden sol-
len? % a D n 0

26.) Gibt es noch Aspekte, die Sie anhand der oben angefiihrten Fragen im Hinblick
auf Thre Lehrtitigkeiten im Rahmen der VVorbereitungsklassen nicht vorgefunden
haben und die Sie als nennenswert und wichtig erachten? Falls ja, wire es schon,

wenn Sie diese hier anfithren wiirden: ﬁ}
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihren Einsatz im Rahmen
des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts

27.) Wie grofl war in dem Mutter-
sprachlichen Erginzungsunterricht

durchschnittlich eine Lerngruppe? &>

....... durchschnittliche Anzahl

Schiiler je Lerngruppe

28.) Was war innerhalb des Mutter-
sprachlichen Erginzungsunterrichts

die Mindestanzahl von Schiilern? %5

einer Lerngruppe

Mindestanzahl an Schiilern in

29.) Was war innerhalb des Mutter-
sprachlichen Erginzungsunterrichts
die maximale Anzahl von Schiilern?

%>

in einer Lerngruppe

maximale Anzahl an Schiilern

30.) Wurden Sie vor der Aufnahme Trifft | Trifft eher Trl,fft Trifft gar
Ihrer Lehrtatigkeit iiber die Ziele des VOng 7u 7u weniger nicht zu
Muttersprachlichen Erginzungsun- zu
terrichts aufgekliirt? x 0 0 0 0
31.) Wurden Si der Aufnah . . Trifft .
) War e? . e V.mj_ er .u fame Trifft | Trifft eher v Trifft gar
Threr Lehrtatigkeit iiber die Inhalte sl weniger nicht
v zu zZu Zu
des Unterrichts des Muttersprachli- - Zu
chen Erginzungsunterrichts aufge-
Klirt? % O . . O

32.) Mit wie vielen anderen tiirkischen
Kollegen hatten Sie die Moglichkeit,
wihrend des Schulalltags sich iiber
Ihre pidagogische Arbeit auszutau-

schen? Qg}

Anzahl tiirkischer Kollegen
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33.) Kam das tiirkische Konsulat oder
die deutsche Schulbehérde wihrend
Ihrer Lehrtitigkeit im Rahmen des
Muttersprachlichen Erginzungsun-

terrichts jemals auf Sie zu, um Ihnen

pidagogisch-didaktische Hilfestellun-
gen anzubieten? (Mehrfachnennungen

moglich) ¥ %

Turkisches Konsulat

0 Ja

[] Nein

Deutsche Schulbehorde

0 Ja

[] Nein

34.) Haben Sie jemals wihrend Ihrer
Lehrtiitigkeit im Rahmen des Mutter-
sprachlichen Erginzungsunterrichts
bei auftretenden didaktisch-
piadagogischen Unklarheiten Hilfe bei
den folgenden Institutionen gesucht?
(Mehrfachnennungen maoglich) xx

Turkisches Konsulat

0 Ja

[] Nein

Deutsche Schulbehorde

[0 Ja

[] Nein

35.) Empfanden Sie es als belastend,
dass der Muttersprachliche Ergin-
zungsunterricht kein Pflichtunter-

richt, sondern ein freiwilliges Angebot

darstellte? x

Stimme
sehr zu

Stimme
eher zu

Stimme
weniger
zu

Stimme
gar nicht
zu

O

[

36.) Haben Sie im Laufe Ihrer Lehrti-
tigkeit an didaktisch-methodischen
Fortbildungen fiir ihren Mutter-
sprachlichen Erganzungsunterricht

teilgenommen? X >

Ja

Nein

........ Anzahl der Fortbildungen

37.) Schon nach kurzer Zeit stellte sich
heraus, dass die tiirkischen Arbeits-
migranten und ihre Familien nicht
beabsichtigten, in die Tiirkei zuriick-
zukehren. Empfanden Sie die ur-
spriinglichen Ziele des Muttersprach-
lichen Erginzungsunterrichts (Vorbe-
reitung auf eine baldige Riickkehr der
tiirkischen Kinder in die Tiirkei) somit

als iiberholt? ¥

Stimme
sehr zu

Stimme
cher zu

Stimme
weniger
zu

Stimme
gar nicht
zu
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38.) War es Ihrer Meinung nach not-
wendig, den Muttersprachlichen Er-
ginzungsunterricht zu dem Zeitpunkt
als man erkannte, dass die Riick-
kehrerwartung sich nicht erfiillen
wiirde, padagogisch-didaktisch neu
auszurichten? x

. : Stimme Stimme
Stimme Stimme . icht
weniger ar nic
sehr zu eher zu & &
zZu zu
U O O U
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf die wechselnden Einsatzor-
te fir den Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts an den unter-
schiedlichen Schulen

39.) An wie vielen Schulen wurden Sie
insgesamt in den 1970er und 1980er

Jahren eingesetzt? #>

Schulen

Anzahl unterschiedlicher

40.) Bis zu wie viele Male mussten Sie
zu dieser Zeit maximal wihrend eines

Tages die Schule wechseln? &>

pro Tag

Anzahl der Schulwechsel

41.) Bis zu wie viele Male mussten Sie
zu dieser Zeit maximal wihrend einer

Anzahl der Schulwechsel pro

. Woche
Woche die Schule wechseln? @
In gerin-
In hohem Zum Teil M Gar nicht
42.) Wie belastend empfanden Sie den MaBe um teil | gem Va- arnie
. . belastend | Be belas- | belastend
Einsatz an verschiedenen Schulen belastend N
withrend einer Schulwoche? # ten
0 0 0 |
In gerin-
In hohem Zum Teil M Gar nicht
43.) Wie belastend empfanden Sie MaBe um teil | gem Va- arnic
nachmittags stattfindenden Unter- belastend belastend | Be belas- | belastend
) x tend
richt?
[l 0 0 Il
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf die Ihnen zur Verfiigung
gestandenen Lehr- und Lernmaterialien im Rahmen des Mutter-
sprachlichen Erganzungsunterrichts.

44.) Hat Thnen die Schulleitung die
Anschaffung neuer tiirkischer Unter-

richtsmaterialien ermoglicht? x

45.) Bitte bewerten Sie: Wie gut halten
Sie die IThnen zur Verfiigung gestellten
tiirkischen Unterrichtsmaterialien in

den 1970er und 1980er Jahren? ¥

46.) Benutzten Sie iiberwiegend Ihnen
zur Verfiigung gestellte tiirkische
Lehrbiicher und —materialien oder
iiberwiegend von Ihnen selbst erstellte

Arbeitsblitter? &

In den
Stets meisten Selten Nie
Fillen
O O O [
Weni
Sehrgut |  Gut CMECE 1 Sehlecht
gut
U O O U
Uberwiegend | . ,
Lehrbiicher Uberwicgend Zu gleichen
und selbst erstelle Teilen
. Arbeitsblatter
materialien
U U U
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf das Verhaltnis zwischen
Ihnen und den tirkischen Schilern

Stimmen Sie den folgenden Aussagen zu oder lehnen Sie sie ab?

47.) Ein tiirkischer Lehrer konnte die | Stimme Stimme Stimme Stlm@e

Probleme der tiirkischen Schiiler bes- sehr zu eher zu Weniger 7u gar nicht
ser verstehen als seine deutschen Kol- zu
legen. ® 0 0 0 0

48.) Ein tiirkischer Lehrer konnte . . . Stimme
. . Stimme Stimme Stimme )

Lernerfolge in der Alphabetisierung sehr zu cher zu | weniger zu gar nicht

der tiirkischen Schiiler schneller er- g zZu
reichen als seine deutschen Kollegen.

% O 0 0 0
Stimmen Sie den folgenden Aussagen zu oder lehnen Sie sie ab?

49.) Die meisten tiirkischen Schiiler Stimme Stimme Stimme Stlm_me
besuchten den vormittags stattfinden- sehr zu eher zu | weniger zu gar nicht
den Muttersprachlichen Erginzungs- zu

unterricht sehr gerne. x 0 0 0 0

50.) Die meisten tiirkischen Schiiler . ) ) Stimme

. Stimme Stimme Stimme :
besuchten den nachmittags stattfin- . gar nicht
3 . sehr zu eher zu | weniger zu
denden Muttersprachlichen Ergin- zZu
zungsunterricht sehr gerne. &
0 [ U il

Wie hoch empfanden Sie die Lernmotivation der tiirkischen Schiiler des Mutter-

sprachlichen Ergianzungsunterrichts ...

Sehr hoch| Hoch |MittelméBig| Gering
51.) ... vormittags? x
U U W U
52.) ... nachmittags? x U 0 O O
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf das Verhaltnis zwischen
Ihnen und Ihren deutschen Kollegen.

53.) Konnten Sie sich an den Schulen, In den
an denen Sie unterrichteten, mit Ihren Stets meisten Selten Nie
deutschen Kollegen im Allgemeinen Féllen
iiber Probleme verstindigen, die bei
.o .. .
Ihren tiirkischen Schiilern auftraten? 0 0 0 0
&
54.) Haben im Rahmen von Zeugnis- In den
konferenzen / Versetzungskonferenzen Stets meisten Selten Nie
Ihre Anmerkungen und Hinweise zu Féllen
tiirkischen Schiilern bei den deutschen
Kollegen Gehor gefunden? ¥ O O O u
55.) Gab es zwischen Ihnen und den In den
deutschen Lehrkriiften einen kollegia- Stets meisten Selten Nie
len Austausch hinsichtlich padagogi- Féllen
scher Aspekte der Unterrichtsgestal-
tung? ¥ 0 0 0 O
Stimmen Sie den folgenden Aussagen zu oder lehnen Sie sie ab?
56.) Wenn ich versuchte Losungen fiir | Stimme Stimme Stimme Stlmme
auftauchende Probleme im Schulalltag | sehr zu eher zu | weniger zu gar nicht
zu finden, gingen deutsche Kollegen zu
auf meine Fragen ein. x 0 0 0 0
57.) Wenn ich versuchte Kontakt zu . . . Stimme
Stimme Stimme Stimme .
deutschen Kollegen aufzunehmen, . gar nicht
. . . . sehr zu eher zu | weniger zu
gingen diese auf mich ein. x Zu
U U W U
58.) Wenn Probleme mit tiirkischen . . . Stimme
. . Stimme Stimme Stimme ]
Schiilern auftauchten, erwarteten die . gar nicht
. sehr zu eher zu | weniger zu
deutschen Lehrer stets, dass sie von zu
den tiirkischen Lehrern gelost werden
mussten. ¥ O O 0 O
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Stimmen Sie den folgenden Aussagen zu oder lehnen Sie sie ab?

Sti Sti Sti Stimme
59.) Ein Teil der deutschen Lehrer mme mme 1'mme gar nicht
betrachtete uns im Vergleich zu ihnen sehr zu eherzu | weniger zu Zu
als weniger qualifizierte Lehrer. x
[ [ 0 [
60.) Ein Teil der deutschen Lehrer Stimme Stimme Stimme Stimme
hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil . gar nicht
sehr zu eher zu | weniger zu
wir Tiirken waren. % Zu
1 [ 0 1
Sti Sti Sti Stimme
61.) Ein Teil der deutschen Lehrer mme mme 1.rnme gar nicht
hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil s 2 SlisT zul | weilger 2 zu
wir Muslime sind. #
[ [ 0 [
In den
62.) Wurden Ihre Stundenplanwiin- Stets meisten Selten Nie
sche seitens der Schulleitungen be- Fillen
riicksichtigt? %
0 0 0 [
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf das Verhaltnis zwischen
Ihnen und den tirkischen Eltern

63.) Wie viele der betroffenen tiirkischen Eltern besuchten Sie in den 1970er und
1980er Jahren im Durchschnitt an den Elternsprechabenden, die an Ihrer Schu-

le/Thren Schulen veranstaltet wurden? X

Bis zu 20 Pro- Zwischen 20 Zwischen 40 Zwischen 60 Mehr als 80
zent und 40 Prozent | und 60 Prozent | und 80 Prozent Prozent
0 [ 0 [ 0
64.) Wie haufig redeten Sie an Orten, Mindestens | Mindestens | Mindestens
an denen tiirkische Biirger zusam- Nie einmal pro | alle 14 | einmal pro
mentrafen (z.B. Vereinslokale, Mo- Monat Tage Woche
scheen, Kaffeehduser) mit Eltern
direkt iiber die Schulprobleme ihre - O O -
Kinder? %
...sowohl an
65.) Um Schulprobleme ihrer Kinder | __tiirkische | ...deutsche | tiirkische als
zu besprechen, wandten sich tiirkische Lehrer Lehrer auch an deut-
Eltern in den 1970er und 1980er Jah- sche Lehrer
ren im Allgemeinen zunéchst an... &
[ [ |
Stimmen Sie den folgenden Aussagen zu oder lehnen Sie sie ab?
66.) Die meisten tiirkischen Familien Stimme Stimme Stimme Stlrn-me
interessierten sich in den 1970er und sehr zu eher zu Weniger 7u gar nicht
1980er Jahren nicht genug fiir die zu
Schulsituation ihrer Kinder. # 0 0 0
67.) Die Arbeit der tiirkischen Lehrer Stimme | Stimme | Stimme Stimme
in den 1970er und 1980er Jahren war . gar nicht
R . . sehr zu eher zu | weniger zu
wichtig fiir die Integration der tiirki- zZu
schen Schiiler in die deutsche Gesell-
schaft. ¥ U O O
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68.) Die Arbeit der tiirkischen Lehrer Stimme | Stimme | Stimme Stimme
wurde in den 1970er und 1980er Jah- . gar nicht
. vt v . sehr zu eher zu | weniger zu
ren seitens der tiirkischstimmigen zu
Bevolkerungsgruppe ausreichend ge-
wiirdigt. % 0 O 0 O
Stimmen Sie der folgenden Aussage zu oder lehnen Sie sie ab?
69.) Die Arbeit der tiirkischen Lehrer . . . Stimme
. . Stimme Stimme Stimme .
des Muttersprachlichen Erginzungs- . gar nicht
. . sehr zu eher zu | weniger zu
unterrichts wurde seitens der deut- zZu
schen Offentlichkeit ausreichend ge-
wiirdigt. % a O b O

70.) Gibt es noch Aspekte, die Sie anhand der oben angefiihrten Fragen im Hinblick
auf Thre Lehrtitigkeiten im Rahmen des Muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts
nicht vorgefunden haben und die Sie als nennenswert und wichtig erachten? Falls

ja, wire es schon, wenn Sie diese hier anfiihren wiirden: @

Bitte Gberprifen Sie abschlieBend noch einmal, ob Sie auch alle Fragen beantwortet

haben!

Vielen herzlichen Dank fur Ihre Mitarbeit!
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Yavuz Tuncay Biinde, 24.02.2013
BachstraRe 19
32257 Biinde

Herr

Prof. Dr. Ullrich Bauer
Universitat Duisburg-Essen
45117 Essen

betr.: Ubersetzung des Fragebogens und des zugehérigen Anschreibens fiir
die Dissertation des Herrn Serhat Karhan in die tiirkischen Sprache

Sehr geehrter Herr Professor Bauer,

die vorstehend bezeichnete Ubersetzung habe ich mit besonderem Augenmerk auf
die sinngeméaBe Ubertragung angefertigt.

Ich bin staatlich anerkannter Ubersetzer mit BegIaubigungserméchtigqng seitens des
Oberlandesgerichtes Hamm und bestétige hiermit die Richtigkeit der Ubersetzung.

Mit freundlichen GriiRen

-227 -



Anhang

Fragebogen — Tiirkisch

Kuzey Ren Westfalya'da 1970'li ve 1980'li yillarda gorevde bulunmus
emekli 6gretmenler icin diizenlenmis anket formu

Sayin bayan ve baylar,

Ben, Serhat Karhan, ortaokul (Realschule) 6gretmeni olarak gorev yapiyorum.
Hazirlamakta oldugum doktora tezi kapsaminda Duisburg-Essen Universitesi
profesorlerinden Prof. Bauer ile birlikte caliymaktayim. Arastirma hedefim
Tiirk ogretmenlerinden, hazirhk siniflar1 (Vorbereitungsklassen) ve Tiirkce A-
nadilde Ek Derslerindeki (Muttersprachlicher Erginzungsunterricht) pedagojik
calismalar1 hakkinda bilgi toplamaktir.

Yakin tarihteki 6nemi sebebiyle arastirmalarin sizlerin '"yolun basindaki'' 6g-
retmenler olarak cahstigimz ve degisik zorluklarla miicadele ettiginiz 1970'li ve
1980'li yillan iizerinde yogunlastirdim. Giiniimiiz itibariyle izlenimleriniz ve
calisma kosullarimz hakkinda bu siireler icin yeterli bilgilere sahip degiliz. Bu
sebeple size sundugumuz anket formundaki agirhik béliimlerinden bazilarim
Alman ogretmenler, Tiirk 6grenciler ve onlarin velileriyle aramzdaki iletisim,
tahsis edilen ders malzemeleri ve harici pedagojik-didaktik konular olusturmak-
tadur.

Bu arastirma icin tecriibelerinize ihtiyacimiz var; bu yiizden anketimiz icin on
dakikamizi ayirmamz istirham ederiz. Boylece kazamilan bulgular sayesinde
ogretmenlik meslegi ve Anadilde Ek Derslerinin daha profesyonelce tatbik edil-
mesinin saglanmasina imkan saglamis olacaksiniz.

Bu arastirmanin sonuclarina ilgi duyarsamz bu beni fazlasiyla mutlu eder. Oyle
bir durumda benimle bu konuda irtibata gegmenizi arzu ederim. Boylece sizlere

arastirma sonuclarim ulastirabilme imkani1 bulmus olurum.

Bilgileriniz i¢in ictenlikle tesekkiirlerimizi ifade eder saygilarimi sunariz.

Ui Oue d;wam

Prof. Dr. Ullrich Bauer Serhat Karhan
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Anket formu hakkinda aciklamalar

Anketimizi daha rahat cevaplayabilmeniz i¢in liitfen asagidaki aciklamalar: dik-
katlice okuyunuz:

» Liitfen sorulari sirasiyla ve tamamiyla yanitlayiniz.

> Degerlendirmenin miimkiin oldugu kadar genis bir yelpazede gecerli
olmasimi saglamak icin liitfen sorularin tamamini yamitlayimz.

» Her bir anket formu gizlice kayda almip degerlendirilecektir. Elde
edilen bulgular kesinlikle giivenilir bir sekilde muhafaza edilip sadece
istatististiksel amaclarla kullamlacaktir. Bu sebeple liitfen isim

vermeyiniz.

> & Sorularm bircogunu sadece isaretleyerek cevaplayabilirsiniz. (Or-
nek).

Erkek Kadin

Liitfen cinsiyetinizi belirtiniz x

0 X

> & Ban sorular1 yalmzca bir rakam veya kisa bir yaziyla yamt-
layabilirsiniz (Ornek).

Liitfen dogdugunuz yih belirtiniz 2> | ... ... 248 ....... Dogum yili

> KX Sahsinizla alakah bazi sorularda birden fazla alternatif cevap uya-
bilir (Birden fazla cevap verilebilir) (Ornek).

Grund- Sonder- Haupt- Real-
hul hul hul hul
1970'li ve 1980'li yillarda Kuzey | - | STMWe | Senwe | seade
Ren Westfalya‘da bulunan
hangi okul tiirlerinde gorev yap- X X X -
tiniz? (Birden fazla cevap Gesamt- | Gvmmna- | Berufs-
verilebilir) %% v Diger
schule sium schule
0 U J O

> Bu anketle ilgili soru, istek veya onerileriniz olursa, is giinlerinde saat
16:00 ile 20:00 arasinda bana ulasabilirsiniz :

Serhat Karhan
Liegnitzer Strafle 15

32549 Bad Oeynhausen
Tel.: 057 31 —986 22 36
Email: SerhatKarhan@hotmail.com

Tlginiz icin tesekkiirlerimi sunarim!
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Anhang

Asagidaki sorular sahsiniz ve Tiirkiye'de gorev yaptiginiz siire
icinde edindiginiz tecriibelerle alakalalidir

Erkek Kadin
1.) Liitfen cinsiyetinizi belirtiniz &
| 0
2.) Liitfen dogdugunuz yih kaydediniz | Dogum yil
&
3.) Almanya'ya gelmeden dnce
Tiirkiye'de 6gretmen olarak ka¢yill | ................... Ders yili sayisi
gorev yaptimz? &>
4.) Tiirkiye'de kac¢ tane okulda gorev
................... Okul sayisi
yaptimz? >
5.) Simflarimzin ortalama 6grenci | .............. Siniflarin ortalama 6g-
sayisi ne kadardi? &> renci sayisi
6.) Anneniz veya babaniz 6gretmen 1857656 Lo
miydi? % R -
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Anhang

Asagidaki sorular Kuzey Ren Westfalya' da goreve baslamanizia
alakaldir

7.) Asagidaki beyanlardan hangisi size uymaktadir? ® s

0 Ben Tiirkiye Cumhuriyeti Devleti tarafindan Almanya'da 6gretmenlik
yapmak iizere gorevlendirildim.

0 Federal Almanya'ya once isci olarak geldim ve sonra 6gretmen olarak
gorev yapmaya basladim.

0 Ilticac1 olarak Federal Almanya'ya gelip sonradan 6gretmen olarak gorev
yapmaya basladim.
Baskabirsebep: .....coiiiiiiiiiiii i i i i i it

[]  |eeeeoesoaoeeeseesoaoeossssoassosssssassosssssssnsesssssssnnososes

Evet Hayir

U U

8.) Federal Almanya'ya esinizle / ai-

lenizle birlikte mi g ettiniz? ¥ &> Esiniz / aileniz ka¢ y1l sonra Federal Al-
manya'ya yaniniza goc etti:

.............. Y1l sayisi
9.) Kuzey Ren Westfalya'da hangi
ders yilinda 6gretmenlik gorevine | . .................. Ders yi
basladiniz? &>
10.) Federal Almanya'da kac yil 68-
retmenlik yapmay diisiiniiyordunuz ? | ..., .. 0ii, Y1l sayisi
11.) Son ders yiliniz hangisidir? N Ders yih
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Anhang

12.) Burada 6gretmen olarak goreve

baslamadan once Tiirkiye'de Kuzey
Ren Westfalya'daki genel egitim
sistemi hakkinda bir hazirhk

seminerine katildiniz m ? 4

13.) Ogretmenlik gorevine basladi-
gimizda, sizden 6nce Federal Alman-
ya'ya gelen Tiirk meslekdaslariniz,

baslangicta okulda karsilastiginiz
problemleri ¢6zme konusunda yar-

dimar olabildiler mi? &

14.) Federal Almanya'da 6gretmenlik
yapabilmeniz icin gerekli olan Alman-
ca sertifikas1 masraflarim Egitim
Miidiirliigii mii iistlendi yoksa bunlari

kendiniz mi karsiladiniz? &

15.) 1970'li ve 1980'li yillarda Kuzey
Ren Westfalya'da bulunan hangi okul
tiirlerinde gorev yaptimiz? (Birden

fazla cevap verilebilir) xx

Evet Hayir
O O
Evet, |Yardimci Fazlayar-| Hig yar-
fazlasiyla | oldular dimer dimar
zasty " olamadilar | olamadilar
O O O O
Egitim Kendim Baska Kkisi /
Miidiirliigii karsiladim kurumlar
UJ U U
Grund- Sonder- Haupt- Real-
schule schule schule schule
O O O O
Gesamt- Gvmnasium Berufs- Dis
schule y schule 1eer
O 0 O O
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Anhang

Asagidaki sorular Hazirlik Siniflarinda (Vorbereitungsklasse)
yapuginiz gorevle alakalidir

16.) 1970'li ve 1980'li yillarda hazirhk Evet Haywr
siniflarinda (Vorbereitungsklasse)
ders verdiniz mi? % O O
17.) Hazirhk simiflarinda bir sinif or- . .
. . . I N ortalama o6grenci sayisi
talama kag¢ 6grenciden ibaretti? &>
18.) Hazirhk simiflarinda asgari 6g- | ............. Bir simftaki asgari égrenci
renci sayisi ne kadardi? I/ sayis1
19.) Hazirhk simflarinda azami 6g- | ............. Bir simiftaki azami 6grenci
renci sayisi ne kadardi? > sayisi
o o . Fazla Co
20.) Ogretmenlik gorevine baslama- Eksiksiz Bilgi bilei Hic bilgi
dan o6nce hazirhk simiflarinin hedef- | bilgilendirildim | verildi ;Iﬁl di verilmedi
leri hakkinda bilgilendirildiniz mi? vertmedi
X 0 U U N
o T fReeyoeed . o . Fazla e er .
21.) Ogretmenlik gorevine baslama- Eksiksiz Bilgi _ Hig bilgi
dan 6nce hazirhik simflarimin miif- | pilgilendirildim | verildi b,llgl . | verilmedi
redati hakkinda bilgilendirildiniz VRl e
mi? % O D D D

22.) Tiirkiye Cumhuriyeti
Baskonsoloslugu veya Alman Okul
Dairesi hazirhk siniflarinda
ogretmenlik gorevinde bulundugunuz
siire icinde pedagojik-didaktik yardim
teklifinde bulundu mu? (Birden fazla

cevap verilebilir) xE

Tiirkiye Cumhuriyeti Baskonsoloslugu

[ Evet [ Haywr
Alman Okul Dairesi
[l Evet [l Haywr
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Anhang

23.) Hazirhk simflarinda Tiirkiye Cumhuriyeti Baskonsoloslugu
ogretmenlik gorevinde
bulundugunuz siire icinde T Evet [l Hayir
pedagojik-didaktik belirsizliklerde
yardim amaciyla hi¢ yanda Alman Okul Dairesi
belirtilen kurumlara basvurdunuz
? (Bi fazl ilebili
mu? (Birden fazla cevap verilebilir) | Evet ") Hayrr
x X
24.) Hazirhk siniflari size Kesinlikle Kismen Kesinlikle
.. . e e Katillyorum
gore Tiirk ogrencilerin 6biir | katihyorum katiliyorum | katilmiyorum
ogrencilerden ayr1 tutulmasi
icin uygulanan resmi bir . l i .
ara¢ miydi? &
25.) Hazirhk simiflarinda Kesinlikle Kismen Kesinlikle
N ; Katiliyorum
size gore Almanca lisanim | katiliyorum katiliyorum | katilmiyorum
o6grenmeye daha fazla agir-
Ik verilmesi gerekir miydi? U U
% 0 0

26.) Hazirlik siniflarinda (Vorbereitungsklasse) 6gretmenlik yaptiginiz siire icinde
yukaridaki sorularda deginilmemis konular mevcut olup bunlar1 da bahsedilmeye

deger bulursamiz, bu konular1 asagida belirtmenizden menuniyet duyariz: &

........................................................................
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Anhang

Asagidaki sorular Anadilde Ek Derslerde (Muttersprachlicher Er-
ganzungsunterricht) yaptiginiz gorevle alakalidir

27.) Anadilde Ek Ders (Mutter-
sprachlicher Erginzungsunterricht) |............... Bir sinifta ortalama 6grenci
siniflarinda bir sinmif ortalama kac sayisli
ogrenciden ibaretti? >
28.) Anadilde Ek Ders simflarinda | . ............ Bir siniftaki asgari 6grenci
asgari 6grenci sayisi ne kadardi? > sayisi
29.) Anadilde Ek Ders simflarinda | . ............ Bir simftaki azami 6@renci
azami 0grenci sayis1 ne kadardi1? &> sayisi
30.) Ogretmenlik gorevine baslama- Kesinlikle Bilgi K:)sirln;:n Hig bilgi
dan 6nce Anadilde Ek Ders simifla- | pilgilendirildim | verildi % i verilmedi
rinin hedefleri hakkinda vertd
bilgilendirildiniz mi? ¥ - i - -
31.) Ogretmenlik gorevine basla- Kesinlikle Bilgi Kll)sillnien Hic bilgi
madan 6nce Anadilde Ek Ders- | bilgilendirildim | verildi ? di verilmedi
lerinin miifredati hakkinda verndi
bilgilendirildiniz mi? % : : - -
32.) Okuldaki siire icinde kag¢ tane
Tiirk meslekdasimzla egitim ¢ahs- | . .............. Tiirk meslekdaslariizin
malarimiz hakkinda fikir teatisi yap- sayisl
ma firsatiniz oldu? /s
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Anhang

33.) Tiirkiye Cumhuriyeti
Baskonsoloslugu veya Alman Okul
Dairesi Anadilde Ek Ders siniflarinda
ogretmenlik gorevinde bulundugunuz
siire icinde pedagojik-didaktik yardim
teklifinde bulundu mu? (Birden fazla

cevap verilebilir) xE

Tiirkiye Cumhuriyeti Baskonsoloslugu

[ Evet [l Haywr

Alman Okul Dairesi

[l Evet [l Haywr

34.) Anadilde Ek Dersi 6gretmenligi
gorevinde bulundugunuz siire icinde
didaktik-pedagojik belirsizliklerde
yardim amaciyla hi¢ yanda belirtilen
kurumlara basvurdunuz mu? (Birden

fazla cevap verilebilir) xx

Tiirkiye Cumhuriyeti Baskonsoloslugu

[] Evet [J Hayr

Alman Okul Dairesi

[] Evet [l Haywr

35.) Anadilde Egitim Ders-
lerinin zorunlu olmayip

Kesinlikle
katillyorum

Kismen Kesinlikle

Katil
attiyorum katillyorum | katilmiyorum

goniillii bir ders olmasi sizin
icin bir sikint1 olusturuyor

muydu? &

W J

36.) Ogretmenlik gorevi siireniz icinde
Anadilde Ek Dersler icin didaktik-
metodik gelistirme programlarina

katildimiz m?

® >

Evet Hayir

............... Program sayisi

37.) Tiirk go¢cmenler ve ai-
lelerinin Tiirkiye'ye don-

Kesinlikle
katiliyorum

Kismen Kesinlikle

Katil
atfityorum katiliyorum | katilmiyorum

meyi diisiinmedikleri kisa
bir siire icinde belli olmustu.

Anadilde Ek Derslerinin
hedeflerinin (Tiirk cocukla-
rin iilkelerine kisa siire icin-

de geri donebilmeleri icin
hazirhik ¢calismalari) boylece

giincellikten ciktigim

diisiindiiniiz mii? %
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Anhang

38.) Tiirkiye'ye doniis bek-
lentisinin gerceklesmeyecegi
belli oldugunda, Anadilde
EK Derslerinin sizce yeniden
bir pedagojik-didaktik
diizenlemeye ihtiyaci olmus
muydu ? &

Kesinlikle Kismen Kesinlikle
Katiliyorum
katillyorum katillyorum | katilmiyorum
U U [ [
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Anhang

Asagidaki sorular Anadilde Ek Derslerinin degisik yerlerde

bulunan farkli okullarda verilmesiyle alakalidir

39.) 1970'li ve 1980'li yillarda kac tane
okulda gorev yaptiniz? &>

Degisik okullarin sayisi

40.) Bir giinde en fazla ka¢ defa okul
degistirmeniz gerekiyordu? &

sayisi

Giinliik degistirilen okul

41.) Bir haftada en fazla kag¢ defa okul
degistirmeniz gerekiyordu? >

-------------

Haftada degistirilen okul

sayisi
42.) Bir hafta icinde degisik okullarda Yukstek Kismen | Az ¢apta lzahmectl
gorev yapmak sizin icin ne kadar ¢apta olmuyordu
zahmet olusturuyordu? & 0 0 0 0
43.) 6gleden sonra gorev yapmak Yukstek Kismen | Az capta 1zahmect|
sizin icin ne kadar zahmet olusturu- capta olmuyordu
2
yordu? & 0 - i -
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Anhang

Asagidaki sorular Anadilde Ek Dersleri icin tahsis edilen egitim
ve ogrenim araclariyla alakalidir

Her Ekserivet Nadi Hic¢ bir
44.) Okul miidiiriyeti yeni Tiirkce | zaman ST NBIEE
ders araclarini temin etti mi? &
U U Il Il
45.) 1970'li ve 1980'li yillarda size Cok iyi Tyi Tyi degil Kotii
tahsis edilen Tiirkce ders araclarinin
niteligini liitfen degerlendiriniz: % 0 O O O
Fazlaca
46.) Agirhik olarak size tahsis edilen Faz'laca ders | kendi {1az1r- Esit
Tiirkce egitim Kitap ve araclarini m kitab: ve ladigim miktarda
yoksa kendi hazirladigimiz cahsma gkl AT
% araclarim
araclarim mi kullanirdiniz?
0 U 0
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Anhang

Asagidaki sorular Tiirk ogrencilerinizle aranizdaki miinasebetle
alakaldir

Asagidaki beyanlara katihlyor musunuz yoksa reddediyor musunuz ?

47.) Bir Tiirk 6gretmen Tiirk 6g- Cok 5 Pek katil- Hic¢ katil-
o . . . y Dogru
rencilerin dertlerini Alman meslek- | dogru miyorum miyorum
daslarindan daha iyi an-
layabiliyordu. % 0 a 0
48.) Bir Tiirk 6gretmen Tiirk 6g- Cok Dosru Pek katil- Hig¢ katil-
rencilerin okuma yazmada basar1 | dogru s miyorum miyorum
kaydetmelerini Alman meslektasla-
rindan daha ¢abuk
: 0 O O
saglayabiliyordu. &

Asagidaki beyanlara katiliyor musunuz yoksa reddediyor musunuz ?

49.) Tiirk bgrencilerin cogu dgleden | &K | ooy | Pekkatl- ) Hie katil-
onceki Anadilde Ek Derslerine se- Caa miyorum miyorum
verek katiliyorlardi. & 0 0 0
50.) Tiirk 6grencilerin cogu 6gleden | Cok Dosru Pek katil- Hig katil-
sonraki Anadilde Ek Derslerine dogru g miyorum miyorum
severek katiliyorlardi. &
U U U

Tiirk o6grencilerin Anadilde Ek Derslerinde calisma motivasyonu sizce asagida
belirtilen ders saatlerinde ne derecedeydi ?

yi(i;l?slzk Y de(::::de Disitk
51.) Sabah? ¥
| | | [
52.) Ogleden sonra? & U O O O
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Anhang

Asagidaki sorular Alman meslektaslarinizia aranizdaki miinase-

betle alakalidir

5.?.) G..Ovrth .oldflg.ufluz okullarda. Her Teaiaion| Nadfia: Hic¢ bir

Tiirk 6grencilerinizin problemleri zaman zaman
hakkinda Alman meslekdaslarimizla

Ide anl glayabili
genelde anlasma sag aya iliyor 0 0 0 0
muydunuz? &

4.) K f lantila- H Hig bi
54.) arne V(E sin1 .ge(;me top antl.a . er Ekseriyeten | Nadiren i¢ bir
rinda Tiirk 6grenciler hakkinda bilgi | zaman zaman

ve ikazlarimz Alman meslekdaslariniz
tarafindan degerlendirilmeye alimyor
; O 0 O O
muydu? &
55.) Aln'l'an meslekdaslal:mlzla dersin Her earieion|| Moo Hic¢ bir
pedagojik acidan organizasyonu ko- | zaman zaman
nusunda arkadasca bir goriis alis
verisi meveut muydu? % O 0 O O

Asagidaki beyanlara katihlyor musunuz yoksa reddediyor musunuz ?

56.) Okul dahilinde problemler icin | Cok Dosru Pek katil- Hig katil-
¢oziim yollar aradigim zamanla- dogru g miyorum miyorum
rda, Alman meslektaslarim sorula-
rima kulak verirlerdi. % U U N U
57.) Alman meslektaslarim Cok Dosru Pek katil- Hi¢ katil-
kendileriyle irtibat kurmak dogru s miyorum miyorum
istedigim zamanlarda benimle
ilgilenirlerdi. % u O u u
58.) Tiirk ogrencilerle ilgili prob- Cok Dosru Pek katil- Hic¢ katil-
lemlerde Alman 6gretmenler her dogru 5 miyorum miyorum
zaman bunlarin Tiirk 6gretmenler
tarafindan gozul;esml beklerlerdi. 0 0 0 0
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Anhang

Asagidaki beyanlara katiliyor musunuz yoksa reddediyor musunuz ?

59.) Alman 6gretmenlerinin bir Cok Dosru Pek katil- Hig¢ katil-
kismu bizleri kendilerine kiyasla dogru s miyorum miyorum
daha diisiik kalifiyeli 6gretmen ola-
rak goriirlerdi. © O O U O
60.) Tiirk olmamiz sebebiyle Alman | Cok Dosru Pek katil- Hig katil-
ogretmenlerin bir kismu bize kars1 | dogru 5 miyorum miyorum
onyargiliydi. &
O 0 0 O
61.) Miisliiman olmamiz sebeiyle C?k Dogru Hec i Hig katil-
Alman 6gretmenlerin bir kism bize dogru miyorum fmyorum
kars1 onyargihiydi. & 0 0 0 0
62.) Ders planlarma dair istekleriniz Her Ekseriyeten | Nadiren Hig bir
okul miidiiriyeti tarafinca dikkate Zaman Zaman
alimyor muydu? x 0 0
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Anhang

Asagidaki sorular Tiirk velileriyle aranizdaki miinasebetle alaka-

ldir

63.) 1970'li ve 1980'li yillarda okulunuzda/okullarimizda tertip edilen veliler toplan-
tilarina ilgili Tiirk velilerin ortalama katilim sayis1 hangi orandadir ? &

Yii 20 il4 Yii 40 il Yii 14
Yiizde 20'nin ?zde 0ila ?zde 0ila ?zde 60 ila Yiizde 80'in
yiizde 40 a- yiizde 60 a- yiizde 80 a- e e
altinda iistiinde
rasinda rasinda rasinda
N | 0 J 0
64.) Tiirk Vatandaslarinin bulustugu Hic bir Asgari | Asgari 14| Asgari
yerlerde (dernek lokalleri, camiler, ¢ ayda bir | giinde bir | haftada
) zaman .
kahvehaneler) dogrudan velilerle defa defa bir defa
cocuklarinin problemleri hakkinda
kac defa goriisme yaptimz? % O U a O
Gerek Tiirk
65.) Cocuklarinin okulda problemleri | Tiirk 6gret- Alman 6g- gerekse Al-
hakkinda goriismek i¢in Tiirk ve- menler retmenler man 6gret-
lilerinin genelde ilk basvurdugu Kisiler menler
kimlerdi? %
i U U

Asagidaki beyanlara katihlyor musunuz yoksa reddediyor musunuz ?

66.) 1970'h ve 1980'li yillarda Tiirk | Cok 5 Pek katil- Hic¢ katil-
: . y Dogru
aileleri cocuklarimin okul duru- dogru miyorum miyorum
muyla yeterince ilgilenmiyorlardi.
X N 0 [ 0
67.) Tiirk 6gretmenlerinin calis- Cok Dosru Pek katil- Hig katil-
malar1 1970'li ve 1980'li yillarda dogru g miyorum miyorum
Tiirk 6grencilerin Alman toplumu-
na initibak edebilmesi icin 6-
, O O O O
nemliydi. %
68.) Tiirk 6gretmenlerinin cals- Cok Dosru Pek katil- Hig¢ katil-
malar1 1970'li ve 1980'li yillarda dogru s miyorum miyorum
Tiirk asilli toplum tarafindan
yeterince takdir gormiistiir. % O O O O
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Anhang

Asagidaki beyanlara katiliyor musunuz yoksa reddediyor musunuz ?

69.) Anadilde Ek Derslerinde Cok Dogru Pek katil- Hi¢ katil-
gorevli Tiirk 6gretmenlerinin ¢alis- | dogru miyorum miyorum
malar1 Alman toplumunca yeterince

takdir gérmiistiir. % O O b u

70.) Anadilde Ek Derslerinde (Muttersprachlicher Erganzungsunterricht) 6gretmen-
lik yaptigimiz siire icinde yukaridaki sorularda deginilmemis konular mevcut olup
bunlar1 da bahsedilmeye deger bulursamz, bu konular1 asagida belirtmenizden

menuniyet duyariz: &>

Liitfen sorularin tamamini yanitiayip yanitlamadiginizi kontrol
ediniz!

Yardimlariniz icin ictenlikle tesekkiirlerimizi ifade
ederiz!

- 244 -



Anhang

Deskritpive SPSS-Ausgaben

Item 1:

Bitte geben Sie lhr Geschlecht a

I Giiltig a2
Fehlend
Bitte geben Sie lhr Geschlecht an.
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  mannlich 44 537 537 53,7
weihlich 33 463 46,3 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Anhang

Item 2:

Bitte geben Sie lhr Geburtsjahr 2

M Gltig a2

Fehlend ]
Bitte gehen Sie lhr Geburtsjahr an.
Glltige kKumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente

Giltig 1936 1 1,2 1,2 1,2
1940 5 G,1 6,1 7.3
1941 3 a7 ar 11,0
1942 3 a7 ar 146
1943 2 24 24 171
1944 4 449 49 23,
1945 10 22 22 341
1946 4 449 449 39,0
1947 49 11,0 11,0 50,0
1948 10 22 22 2.2
19448 7 8.5 8.5 70,7
1950 4 44 49 756
1951 5 G,1 6,1 T
1952 4 449 49 86,6
1953 4 449 49 91,5
1954 4 449 449 96,3
1955 1 1,2 12 897 6
1956 2 2, 2, 100,0
Gesamt a2 100,0 1000
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Anhang

Item 3:

Wie viele Jahre haken Sie in der

M

Giltig
Fehlend

TE
6

Wie viele Jahre haben Sie in der Tiirkei als Lehrer gearbeitet, hevor Sie nach

Dewutschland kamen?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozents Prozents

Glltig 1,00 10 2.2 13,2 13,2
1,60 1 1,2 1,3 144
2,00 3 3T 34 18,4
3,00 G 7.3 74 26,3
4,00 7 8.5 g2 354
4,50 1 1,2 1,3 36,8
5,00 £ 7.3 7.4 44 7
6,00 4 449 53 50,0
6,50 2 2.4 26 52,6
7,00 5 6,1 6,6 54,2
7,50 1 1,2 1,3 60,5
8,00 11 13,4 144 75,0
9,00 2 2, 26 776
10,00 8 g8 10,5 88,2
11,00 3 3T 34 521
12,00 5 6,1 6,6 48,7
13,00 1 1,2 1,3 100,0
Gesamt 76 92,7 1000

Fehlend 99900 £ 7.3

Gesamt a2 100,0
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Anhang

Item 4:

An wie vielen Schulen haben Sie

M Glltig 76
Fehlend G
An wie vielen Schulen haben Sie in der Tiirkei als Lehrer gearbeitet?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig 1 16 18,5 211 211
2 27 328 355 56,6
3 16 18,5 211 776
4 10 22 13,2 40,8
5 3 ar 34 5947
3] 4 449 53 100,0
Gesamt il 4927 1000
Fehlend 999 7.3
Gesamt a2 100,0
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Anhang

Item 5:

Wie grofie war hierbei durchsch

I Gltig 76
Fehlend B
Wie grofe war hierbei durchschnittlich eine Lerngruppe?
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozents Prozents

Glltig 16 1 1,2 1,3 1,3
20 4 449 53 6,6
25 5 f,1 6,6 13,2
a0 10 2,2 13,2 26,3
a3 1 1,2 1,3 27 .6
a4 2 2.4 26 30,3
a5 10 12,2 13,2 434
a7 1 1,2 1,3 447
a8 1 1,2 1,3 461
40 21 256 27 6 [N

2 1 1,2 1,3 75,0

45 10 12,2 13,2 88,2
a7 2 2.4 26 40,8
a0 2 2.4 26 53,4
55 2 2.4 26 96,1
60 1 1,2 1,3 57,4
7o 2 2.4 26 100,0
Gesamt il 4927 1000

Fehlend 9949 B 7.3

Gesamt a2 100,0
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Anhang

Item 6:

War einer [hrer Eltern Lehrer?

[l Giltig a2
Fehlend
War einer lhrer Eltern Lehrer?
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Ja g 6,1 6,1 61
Mein 77 9348 9348 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Anhang

Item 7:

Welche derfolgenden Aussager

M Gltig a2
Fehlend
Weilche der folgenden Aussagen trifft auf Sie zu?
Glltige kKumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Seitens des trkischen 10 129 129 129
Staates entsandt worden o e e
Als Gastarbeiter
gekommen und spater -
den Lehrerheruf a2 634 63,4 75,6
aufgenommen
Durch ein Asylverfahren
gekommen und spater
den Lehrerberuf 3 37 37 78,3
aufgenommen
Ein anderer Grund 17 207 20,7 100,0
Gesamt az 100,0 100,0
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Item 8:

Sind Sie gemeinsam mit lhrem |

M

Giltig
Fehlend

a2

Sind Sie gemeinsam mit lhrem Ehepartner / lhrer Familie nach Deutschland

gezogen?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Ja 3z 39,0 3480 3480
Mein a0 61,0 61,0 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 8b:

Mach wie vielen Jahren zog [hr E

M

Giltig
Fehlend

47
35

Nach wie vielen Jahren zog lhr Ehepartner / lhre Familie zu Thnen nach

Deutschland?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig A0 1 1,2 2.1 21
1,00 14 171 298 a4
2,00 2 14 6 255 57,4
3,00 a8 5.8 17,0 7d.A
4,00 3 ar 6,4 g0.49
5,00 7 8.5 14,8 4957
8,00 1 1,2 2.1 57,49
14,00 1 1,2 21 100,0
Gesamt a7 57,3 1000
Fehlend 995,00 3 aT
System 3z 39,0
Gesamt 35 427
Gesamt a2 100,0
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Item 9:

Inwelchem Schuljahr haben Sie

M

Giltig
Fehlend

a2

In welchem Schuljahr haben Sie lhre Lehrtatigkeit in Nordrhein-Westralen

aufgenommen?

Giltige Kumulierte

Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig 1964 1 1,2 1,2 1,2
1870 2 2.4 24 ar
1871 g 11,0 11,0 14,6
1872 ] 1 6,1 20,7
1873 7 8,5 84 283
1874 10 2.2 22 41 5
1874 11 13,4 134 549
1976 2 2, 2, a7.3
1877 7 8,5 84 65,9
14748 f 7.3 7.3 732
1874 14 17,1 171 40,2
1880 7 8.4 8.4 92,8
1881 1 1,2 1,2 100,0

Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 10:

Wie lange hatten Sie vor, in Dew

I+l Giiltig
Fehlend

82

Wie lange hatten Sie vor, in Deutschland als Lehrer zu arbeiten?

Giltige Kumulierte

Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig 1,00 1 1,2 2 1,2
3,00 2 2.4 24 av
4,00 2 2.4 24 6,1
5,00 22 26,8 6,8 3249
&,00 3 a7 av 36,6
7,00 2 2.4 24 3480
a,00 2 2.4 2, 415
10,00 23 28,0 28,0 =R
12,00 1 1,2 1,2 o7
15,00 2 2, 2, 732
20,00 2 2, 2, 756
25,00 2 2, 2, ¥a.0
28,00 1 1,2 1,2 Ta3
30,00 2 2, 2, 81,7
34,00 1 1,2 1,2 8249
35,00 14 171 171 100,0

Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 11:

Wann war Ihr letztes Schuljahr?

M Glltig a2

Fehlend
Wann war Ihr letztes Schuljahr?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Glltig 1996 1 1,2 1,2 1,2
189949 2 2.4 24 av
2000 3 a7 av 7.3
2001 3 av av 11,0
2002 3 a7 av 14,6
2003 2 2.4 24 17,1
2004 f 7.3 7.3 24 4
2004 7 8.4 8.5 3249
20086 3 a7 av 36,6
2007 7 8.4 8.5 451
2008 f 7.3 7.3 524
20049 3 av av 86,1
2010 a 9.8 9.8 65,9
2011 2 2.4 24 62,3
2012 4 449 449 7az2
2013 a8 9.8 9.8 8249
2014 ] 6,1 6,1 aa.0
2014 3 av av 927
20146 1 1,2 1,2 89349
2017 2 2, 2, 96,3
2014 1 1,2 1,2 a7 .6
2014 1 1,2 1,2 98,8
2022 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 12:

Haben Sie in der Tirkei an ginet

M

Giltig
Fehlend

82
0

Hahen Sie in der Tirkei an einem Vor-bereftungsseminar zum allgemeinen
Schulsystem in Nordrhein-Westfalen teilgenommen, bevor Sie hier als
Lehrer angefangen haben?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  Ja g 11,0 11,0 11,0
Mein 73 aa.0 ao,0 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 13:

Hatten Ihnen tirkische Kollegen

M

Giltig
Fehlend

82
0

Hatten Ihnen tirkische Kollegen, die vor lhnen nach Deutschland gekommen
waren, dabei helfen kinnen, Anfangsprobleme im Schulalltag zu lésen, mit denen
Sie konfrontiert wurden, als Sie lhre Lehrtatigkeit aufgenommen haben?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Frozente Frozente
Gilltig  Uberhaupt nicht 2 28,0 28,0 28,0
Eherja 22 26,8 26,8 544
Eher nein 32 39.0 39.0 53,9
Ja, sehr b 6,1 6,1 100,0
Gesamt a2 1000 100,0
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Item 14:

Wurden die Kosten des fiir lhre |

I Giltig g0
Fehlend 2
Wurden die Kosten des fir lhre Lehrtatigkeit in Dewutschland notwendigen
Dewtschzertifikats vom Schulamt oder von lhnen bezahit?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig Schulamt 10 2,2 12,5 12,5
Selbst hezahlt 61 744 763 288
Sonstige g9 11,0 113 100,0
Gesamt a0 497 6 100,0
Fehlend 99900 2 2.4
Gesamt a2 100,0
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Item 15:
Statistiken
Gesamtschul
Grundschule | Sonderschule | Hauptschule | Realschule [z} Gymnasium | Berufsschule | Sonstige
M Giltig g2 g2 g2 g2 a2 82 82 a2
Fehlend 0 0 0 0 0 0 0 0
Grundschule
Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Galtig  Ja aT G695 695 695
Mein 25 ans 304 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
Sonderschule
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Ja 18 22, 22, 22,
Mein G4 a0 7a.0 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
Hauptschule
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Ja 56 63,3 63,3 63,3
Mein 26 Ny ny 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
Realschule
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Ja 14 17,1 171 171
Mein 63 a24 824 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
Gesamtschule
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltigp  Ja 17 207 207 207
Mein G5 783 793 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Gymnasium
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Ja 2 2.4 24 2.4
Mein a0 a7 .6 a7 .6 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
Berufsschule
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Ja 3 a7 a7 a7
Mein 749 96,3 96,3 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
Sonstige
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Ja 2 2.4 2.4 2.4
Mein 20 a7 .6 a7 .6 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 16:

Haben Sie wihrend der 1970er

M

Giiltig
Fehlend

a1
1

Habhen Sie wahrend der 1970er und 1980er Jahre in Vorhereitungsklassen

unterrichtet?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent FProzente FProzente
Glltig Ja 78 96,3 57,5 497,58
Mein 2 2.4 24 100,0
Gesamt 81 58,8 100,0
Fehlend 995,00 1 1,2
Gesamt a2 100,0
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Item 17:

Wie grofd warin denVorbereitun

M Glltig 74
Fehlend 3
Wie grof war in den Vorbereitungsklassen durchschnittlich eine
Lerngruppe?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent FProzente FProzente

Glltig 12 1 1,2 1,3 1,3
13 1 1,2 1,3 24
15 3 aT 38 6,3
17 2 2.4 24 8.4
18 1 1,2 1,3 101
20 7 8.h 8.4 18,0
22 5 6,1 6,3 253
23 3 aT 38 281
24 1 1,2 1,3 a0 4
25 16 18,5 20,3 50,6
26 2 2, 24 53,2
27 4 449 5.1 58,2
28 1 1,2 1,3 58,5
24 1 2 1,3 60,3
30 12 14 6 15,2 7549

2 2 2, 24 78.A

33 2 2, 24 81,0
35 B 7.3 76 88,6
40 6 7.3 7.6 96,2
43 1 2 1,3 47,4
45 1 1,2 1,3 g9e.7
a0 1 2 1,3 100,0
Gesamt 78 96,3 100,0

Fehlend 99§ 2 2,
System 1 1,2
Gesamt 3 ar

Gesamt a2 100,0
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Item 18:

Was warin den Vorbereitungskl:

M

Giltig
Fehlend

74
3

Was war in den Vorbereitungsklassen die Mindestanzahl von Schiilern?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente

Glltig 10 B 7.3 7.6 7.6
14 1 1,2 1,3 8.9
15 14 171 17,7 26,6
16 1 1,2 1,3 27,8
18 a8 9.8 10,1 38,0
18 1 1,2 1,3 3g.2
20 23 28,0 281 63,4
22 3 a7 38 22
24 2 2, 24 4.7
25 g 11,0 11,4 861
26 1 1,2 1,3 87,3
27 1 1,2 1,3 886
a0 5 6,1 6,3 44 .9
a5 3 ar 38 48,7
42 1 1,2 1,3 100,0
Gesamt 74 96,3 1000

Fehlend 9949 2 2,
System 1 1,2
Gesamt 3 ar

Gesamt a2 100,0
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Item 19:

Was warin den Vorbereitungskl:

M

Giiltig
Fehlend

74
3

Was war in den Vorbereitungsklassen die maximale Anzahl von Schiilern?

Gilltige Fumuligrte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig 12 3 3T 38 3.8
15 5 f,1 6,3 10,1
20 a8 5.8 101 20,3
24 1 1,2 1,3 21,4
25 10 2.2 127 342
26 1 1,2 1,3 354
28 2 2, 24 3g.0
30 13 158 16,5 544
2 4 49 5.1 58,5
34 1 1,2 1,3 60,8
35 12 14,6 15,2 75,4
40 10 2.2 127 886
2 1 1,2 1,3 85,49
43 1 1,2 1,3 511
45 5 6,1 6,3 497,48
52 1 1,2 1,3 48,7
60 1 1,2 1,3 1000
Gesamt 74 96,3 100,0
Fehlend 999 2 2.4
System 1 1.2
Gesamt 3 ar
Gesamt a2 100,0
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Item 20:

Wurden Sie vor der Aufnahme Ih

M Glltig a1
Fehlend 1
Wurden Sie vor der Aufnahme lhrer Lehrtatigkeit itber die Ziele der Vorberei-
tungsklassen aufgeklart?
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Frozente Frozente
Glltig Trifft gar nicht zu 24 283 28 6 28 6
Trifft wenigerzu 36 4349 44 4 741
Trifft ehr zu 20 244 247 98,8
Trifft wiillig zu 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a1 93,8 1000
Fehlend  System 1 12
Gesamt a2 100,0
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Item 21:

Wurden Sie vor der Aufnahme lh

M

Giltig a1
Fehlend 1

Wurden Sie vor der Aufnahme lhrer Lehrtatigkeit iiber die Inhalte des Unter-richts der
Vorbereitungsklassen aufgeklart?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Frozente Frozente
Giiltig Trifft gar nichtzu 26 M7 321 321
Trifft weniger zu 3g 47 6 481 a0,2
Trifft ehr zu 15 18,3 18,48 93,8
Trifft willig zu 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a1 9348 100,0
Fehlend  System 1 1,2
Gesamt a2 100,0
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Item 22a:

kam das tlrkische Konsulat wal

M

Giltig
Fehlend

a0

-
£

Kam das tirkische Konsulat wahrend lhrer Lehrtatigkeit im Rahmen der
Vorbereitungsklassen jemals auf Sie zu, um ihnen padagogisch-didaktische
Hilfestellungen anzubieten?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig Ja B 7.3 7.h 7.4
Mein 74 50,2 §25 100,0
Gesamt a0 97,6 1000
Fehlend 995,00 1 1,2
System 1 1,2
Gesamt 2 2,
Gesamt a2 100,0
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Item 22b:

kam die deutsche Schulbehdrd:

M

Gilltig
Fehlend

a0

-
<

Kam die deutsche Schulbehirde wahrend lhrer Lehrtatigkeit im Rahmen der
Vorbereitungsklassen jemals auf Sie zu, um ihnen padagogisch-didaktische
Hilfestellungen anzubieten?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig Ja 56 68,3 70,0 70,0
Mein 24 29,3 30,0 1000
Gesamt a0 497 6 100,0
Fehlend 99500 1 1,2
System 1 1.2
Gesamt 2 2,
Gesamt a2 100,0
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Item 23a:

Hahen Sie jemals wihrend [hre

I Giltig
Fehlend

a0

-
o

Haben Sie jemals wahrend lhrer Lehrtatigkeit im Rahmen der
Vorbereitungsklassen hei auftretenden didaktisch-padagogischen
Unklarheiten Hilfe beim tiirkischen Konsulat gesucht?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig Ja 18 23,2 238 238
Mein 61 744 76,3 1000
Gesamt a0 497 6 100,0
Fehlend 99500 1 1,2
System 1 1.2
Gesamt 2 2,
Gesamt a2 100,0
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Item 23b:

Haben Sie jemals wahrend [hre
[+ Gilltig a0
Fehlend 2

Haben Sie jemals wahrend lhrer Lehrtatigkeit im Rahmen der
Vorbereitungsklassen bei auftretenden didaktisch-padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der deutschen Schulbehirde gesucht?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig Ja 53 64,6 66,3 66,3
Mein 27 328 338 1000
Gesamt a0 a7 .6 100,0
Fehlend 99500 1 1,2
System 1 1.2
Gesamt 2 2,
Gesamt a2 100,0
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Item 24:

Empfanden Sie die Vorbereitunc

M

Giltig a1
Fehlend 1

Empfanden Sie die Vorbereitungsklassen als bewusst institutionalisierte Ausgrenzung
der tiirkischen Schiiler von der iibrigen Schiilerschaft?

Giltige Kumuliere
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig Stimme gar nicht zu 19 23,2 234 234
Stimme weniger zu 34 41,5 42,0 65,4
Stimme eherzu 149 232 23,5 88,9
Stimme sehrzu ] 11,0 111 100,0
Gesamt a1 93,8 100,0
Fehlend System 1 1.2
Gesamt a2 1000
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Item 25:

Hatte Ihrer Meinung nach im Rat

M

Giltig a1
Fehlend 1

Hatte lhrer Meinung nach im Rahmen der Vorberetungsklassen mehr Gewicht auf die

Erlernung der deutschen Sprache gelegt werden sollen?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gltig Stimme gar nicht zu 3 a7 a7 v
Stimme weniger zu 7 8,5 a6 12,3
Stimme eherzu 24 29,3 29,6 420
Stimme sehrzu 47 67,3 58,0 100,0
Gesamt a1 4938 100,0
Fehlend System 1 1.2
Gesamt a2 1000
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Item 27:

Wie grofi warin dem Mutterspra

M Glltig g2
Fehlend
Wie grof war in dem Muttersprachlichen Erganzungsunterricht
durchschnittlich eine Lerngruppe?
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig 10 1 1,2 1,2 1,2
2 ? 24 24 ar
15 a8 98 9.8 13,4
17 4 449 49 18,3
18 1 1,2 1,2 18,5
20 23 28,0 28,0 47 6
22 ] 7.3 7.3 549
24 2 2, 2, 573
25 17 207 207 7a,0
27 4 449 49 8249
28 1 1,2 1,2 a84.1
30 a 9.8 9.8 9349
35 4 44 449 98,8
40 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 28:

Was warinnerhalb des Muttersp

M

Giltig
Fehlend

a2

Was war innerhalb des Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts die
Mindestanzahl von Schiilern?

Gilltige Kumulierte

Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig & 2 2.4 24 2.4
10 15 18,3 18,3 207
2 f 7.3 7.3 28,0
14 2 2.4 24 05
15 28 341 341 64,6
16 2 2.4 24 67,1
17 1 1,2 1,2 62,3
18 3 a7 av 72,0
20 11 13,4 13,4 85 4
22 1 1,2 1,2 86,6
24 1 1,2 1,2 ar.a
25 a 9.8 9.8 a7 .6
30 1 1,2 1,2 98,8
35 1 1,2 1,2 100,0

Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 29:

Was warinnerhalb des Muttersp

[l Giltig
Fehlend

a2

Was war innerhalb des Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts die
maximale Anzahlvon Schiilern?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig 8 1 1,2 1,2 1,2
10 1 1,2 1,2 24
2 2 24 24 449
14 1 1,2 1,2 6,1
20 a8 9.8 9.8 1549
22 1 1,2 1,2 17,1
25 12 14,6 14,6 chi
26 5 6,1 &1 ar.e
28 2 2, 24 40,2
30 26 N7 chivi 72,0
2 3 av av Th 6
33 2 2, 2, 78,0
34 1 2 2 Ta.3
35 12 14,6 14,6 89349
38 2 2, 2, 96,3
40 2 2, 2, g9a.8
45 1 2 2 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 30:

Wurden Sie vor der Aufnahme [h

M Glltig g2
Fehlend
Wurden Sie vor der Aufnahme threr Lehrtatigkeit iiber die Ziele des
Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts aufgeklart?
Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Goltig  Trifft gar nicht zu 24 28,3 28,3 283
Trifft weniger zu 25 30,5 30,5 59,8
Trifft eher zu 27 32,49 32,49 ga;7
Trifft viillig zu £ 7.3 7.3 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 31:

Wurden Sie vor der Aufnahme [h

M

Giltig
Fehlend

82

Wurden Sievor der Aufnahme lhrer Lehrtatigkeit iiber die Inhalte des Unterrichts
des Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts aufgeklart?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Trifft gar nicht zu 33 40,2 40,2 40,2
Trifft weniger zu 21 25,6 25,6 65,9
Trifft eher zu 23 28,0 28,0 539
Trifft viillig zu 5 f,1 6,1 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 32:

Wit wie vielen anderen tirkischei

M

Giltig
Fehlend

a2

Mit wie vielen anderen tiirkischen Kollegen hatten Sie die Maglichkeit,
widhrend des Schulalitags sich iiber lhre pdadagogi-sche Arbeit

auszutauschen?

Gilltige Kumulierte

Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig 0 a8 9.8 9.8 9.8
1 ] 6,1 6,1 1549
2 11 13,4 13,4 283
3 10 22 22 415
4 7 8.5 8,5 50,0
4] 11 13,4 13,4 63,4
f 4 449 449 62,3
g 4 449 449 7az2
g 1 1,2 1,2 7d4
10 7 8.8 8.4 8249
2 3 av av 86,6
13 3 a7 av an,2
15 f 7.3 7.3 a7 .6
2 1 1,2 1,2 ga.8
30 1 1,2 1,2 100,0

Gesamt a2 100,0 100,0

-279 -




Anhang

Item 33a:

kam das tirkische Konsulat wal

M

Giltig
Fehlend

82

Kam das tiirkische Konsulat wahrend lhrer Lehrtatigkeit im Rahmen des
Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts jemals auf Sie zu, um ihnen
padagogisch-didaktische Hilfestellungen anzubieten?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Ja 5 6,1 6,1 6,1
Mein T 593,89 593,89 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 33b:

kam die deutsche Schulbehdrd:

M

Giltig
Fehlend

82
0

Kam die deutsche Schulbehirde wahrend lhrer Lehrtatigkeit im Rahmen
des Mutter-sprachlichen Erganzungsumerrichts jemals auf Sie zu, um
ihnen padagogisch-didaktische Hilfestellungen anzubieten?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  Ja 67 81,7 81,7 a1,7
Mein 15 18,3 18,3 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 34a:

Haben Sie jemals wahrend lhre

M

Giltig
Fehlend

a2

Haben Sie jemals wahrend lhrer Lehrtatigkeit im Rahmen des
Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts hei auftretenden didaktisch-
padagogischen Unklarheiten Hilfe beim tiirkischen Konsulat gesucht?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Ja 14 23,2 23,2 232
Mein 63 76,8 76,8 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0

- 282 -




Anhang

Item 34b:

Hahen Sie jemals wahrend lhre

I Giltig
Fehlend

a2

Haben Sie jemals wahrend lhrer Lehrtatigkeit im Rahmen des
Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts bei auftretenden didaktisch-
padagogischen Unklarheiten Hilfe bei der deutschen Schulbehorde

gesucht?
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Ja 58 70,7 70,7 70,7
Mein 24 29,3 29,3 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 35:

Empfanden Sie es als belasten:

M

Giltig a2
Fehlend ]

Empfanden Sie es als helastend, dass der Muttersprachliche Erganzungsunterricht
kein Pflichtunterricht, sondern ein freiwilliges Angebot darstelite?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme gar nichtzu 10 2,2 2,2 22
Stimme weniger zu 9 11,0 11,0 232
Stimme eherzu 20 244 244 47 6
Stimme sehrzu 43 524 524 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 36:

Hahen Sie im Laufe |hrer Lehtd

M

Giltig
Fehlend

82

Haben Sie im Laufe lhrer Lehrtatigkeit an didaktisch-methodischen
Forthildungen fiir thren Muttersprachlichen Erganzungsunterricht

teilgenommen?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Ja 7a 91,5 91,5 91,58
Mein ] 7.3 7.3 98,8
2,00 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 36b:

Anzah! der didaktisch-methodisc

M Glltig a0
Fehlend 2
Anzahl der didaktisch-methodischen Forthildungen fiir den
Muttersprachlichen Erganzungsunterricht
Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente

Glltig 1] 1 1,2 1,3 1,3
1 1 1,2 1,3 2.5
2 2 24 24 5.0
3 4 449 5.0 10,0
4 10 22 12,4 22,
] 8 5.8 10,0 32,5
3] g 11,0 11,3 438
7 5 G,1 6,3 50,0
a B 7.3 7.5 57,4
g 11 134 13,8 71,3
10 15 18,3 18,8 50,0
11 1 1,2 1,3 91,3

2 1 2 1,3 52,4

15 1 1,2 1,3 53,8
17 1 2 1,3 55,0
2 3 v 3.8 48,8
2 1 2 1,3 100,0
Gesamt g0 57 .6 100,0

Fehlend System 2 2,

Gesamt a2 100,0
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Item 37:

Schon nach kurzer Zeit stellte sic

M

Giltig a2
Fehlend ]

Schon nach Kurzer Zeit stellte sich heraus, dass die tirkischen Arbeitsmigranten und
ihre Familien nicht heabsichtigten in die Tiirkei zuriickzukehren. Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts (WVorbereitung auf

ein

Giiltige Fumulierte

Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gilltig  Stimme gar nichtzu 16 18,5 18,5 19,5
Stimme weniger zu 22 26,8 26,8 46 3
Stimme eherzu 29 354 354 a7
Stimme sehrzu 15 18,3 18,3 100,0

Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 38:

War es lhrer Meinung nach notw

M

Giltig a2
Fehlend ]

War es lhrer Meinung nach notwendig, den Muttersprachlichen Erganzungsunter-richt
Zu dem Zeitpunkt als man erkannte, dass die Riickkehrerwartung sich nicht erfiillen
wiirde, padagogisch-didaktisch neu auszurichten?

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme gar nichtzu g g1 61 61
Stimme weniger zu 7 8,5 8,5 14,6
Stimme eherzu 34 414 414 86,1
Stimme sehrzu 36 439 439 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 39:

An wie vielen Schulen wurden Si

M

Giltig
Fehlend

a0

-
o

An wie vielen Schulen wurden Sie insgesamt in den 1970er und 1980er

Jahren eingesetzt?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig 1 13 158 16,3 16,3
2 18 22, 22, g8
3 20 244 25,0 63,8
1 15 18,3 18,8 82,4
5 10 2,2 12,5 55,0
7 2 2, 24 497,48
10 1 1,2 1,3 58,8
17 1 1,2 1,3 100,0
Gesamt a0 97,6 1000
Fehlend 995 2 2,
Gesamt a2 100,0
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Item 40:

Bis zu wie viele Male mussten S

M

Giltig
Fehlend

a1
1

Bis zu wie viele Male mussten Sie zu dieser Zeit maximal wahrend eines
Tages die Schule wechseln?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig 1] 17 20,7 21,0 21,0
1 7 8,4 8,6 28,6
2 43 524 531 82,7
3 13 15,8 16,0 58,8
4 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a1 938 100,0
Fehlend 998 1 1,2
Gesamt a2 100,0
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Item 41:

Bis zu wie viele Male mussten 5

M

Giltig
Fehlend

a1
1

Bis 7u wie viele Male mussten Sie zu dieser Zeit maximal wahrend einer
Woche die Schule wechseln?

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gltig 1] 15 18,3 18,5 18,5
1 1 1,2 1,2 15,8
2 16 18,5 19,8 38,4
3 2 29,3 296 69,1
4 7 8,4 8.6 778
4] 7 8,4 8,6 86,4
3] 8 g8 g4 96,3
7 2 24 24 58,8
a 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a1 98,8 100,0
Fehlend 99§ 1 1,2
Gesamt a2 100,0
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Item 42:

Wie belastend empfanden Sie d

I Giltig a2
Fehlend
Wie belastend empfanden Sie den Einsatz an verschiedenen Schulen wahrend einer
Schulwoche?
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig  Gar nicht belastend 11 134 13,4 134
In geringem Malie
helastend ] 6,1 6,1 19,5
Zum Teil helastend 25 a04a 30,4 0,0
In hohem Malie
helastend 41 a0,0 a0,0 1000
Gesamt az 1000 100,0
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Item 43:

Wie belastend empfanden Sie n

M Giltig a
Fehlend
Wie belastend empfanden Sie nachmittags stattfindenden Unterricht?
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gilltig  Garnicht belastend 7 845 8,5 85
In geringem Mafie -
belastend 3 37 37 122
Zum Teil helastend 25 a04a 30,4 427
In hohem Male
helastend 47 a7 .3 arv.3 1000
Gesamt a2 1000 100,0
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Item 44:

Hat Ihnen die Schulleitung die Al

M

Giltig a2

Fehlend

Hat lhnen die Schulleitung die Anschaffung neuer tiirkischer Unterrichtsmaterialien

ermoglicht?

Gilltige Kumuliere

Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Mie 1 1,2 1,2 1,2
Selten 5 6,1 6,1 73
In den meisten Fallen 34 415 415 438
Stets 42 51,2 51,2 100,0

Gesamt a2 1000 100,0
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Item 45:

Bitte hewerten Sie: Wie gut halte

M Giltig 82
Fehlend
Bitte hewerten Sie: Wie gut halten Sie die lhnen zur Verfiigung stehenden
tirkischen Unterrichtsmaterialien in den 1970er und 1980er Jahren?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  Schlecht B 7.3 7.3 7.3
Weniger gut 49 5498 5498 67,1
Gut 26 N7 T 98,8
Sehr gut 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 46:

Benutzten Sie Gberwiegend lhne
I Gilltig a2
Fehlend

Bemutzten Sie liberwiegend lhnen zur Verfiigung gestelite tirkische Lehrbiicher und -
materialien oder iiberwiegend von lhnen selbst erstelite Arbeitshlatter?

Glltige kKumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Uberwizgend Lehrblcher

und -materialien 6 7.3 7.3 7.3
Uberwiegend selbst
erstelite Arbeitshlatter 3§ 47.6 47,6 54.9
Zu gleichen Teilen av 451 451 100,0
Gesamt az 100,0 100,0
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Item 47:

Eintlrkischer Lehrer konnte die

M

Gltig a2

Fehlend

Ein tiirkischer Lehrer konnte die Probleme der tiirkischen Schiiler besser verstehen

als seine deutschen Kollegen.

Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme weniger zu 3 a7 ar ar
Stimme eherzu 22 26,8 26,8 305
Stimme sehrzu a7 695 695 100,0
Gesamt 82 100,0 100,0
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Item 48:

Eintlrkischer Lehrer konnte Ler

M Gltig 82
Fehlend
Ein tiirkischer Lehrer konnte Lernerfolge in der Alphabetisierung der tirkischen
Schiiler schneller erreichen als seine deut-schen Kollegen.
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme gar nichtzu 1 1,2 1,2 1,2
Stimme weniger zu 18 22, 22, 232
Stimme eherzu 25 30,5 30,5 537
Stimme sehrzu 38 463 463 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 49:

Die meisten tirkischen Schiler

M Gltig 82
Fehlend
Die meisten tirkischen Schiiler besuchten den vormittags stattfindenden
Muttersprachlichen Erganzungsumterricht sehr gerne.
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Goiltig  Stimme gar nichtzu 3 ar a7 ar
Stimme weniger zu A 7.3 7.3 11,0
Stimme eherzu 33 40,2 40,2 51,2
Stimme sehrzu 40 438 438 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 50:

Die meisten tirkischen Schiler

I Gltig a2
Fehlend ]
Die meisten tiirkischen Schiiler besuchten den nachmittags stattfindenden
Muttersprachlichen Erganzungsunterricht sehr gerne.
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme gar nichtzu 24 2893 2893 293
Stirmme weniger zu 45 549 549 a4 .1
Stimme eherzu 12 146 146 93,8
Stimme sehrzu 1 1,2 1,2 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 51:

Wie hoch empfanden Sie die Le

M

Giltig
Fehlend

a2

Wie hoch empfanden Sie die Lernmotivation der tiirkischen Schiiler des
Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts vormittags?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Gering 2 24 24 24
Mittelmalkig 2 24 24 49
Haoch 45 54,8 54,8 59,8
Sehr hoch 33 40,2 40,2 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 52:

Wie hoch empfanden Sie die Le

M

Giltig
Fehlend

a2

Wie hoch empfanden Sie die Lernmotivation der tiirkischen Schiiler des
Muttersprachlichen Erganzungsumterrichts nachmittags?

Glltige kKumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Gering 44 53,7 537 537
Mittelmalkig 35 427 427 56,3
Hoch 3 3T v 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 53:

Koonnten Sie sich an den Schule

M

Giltig a2
Fehlend ]

Konnten Sie sich an den Schulen, an denen Sie unterrichteten, mit lhren deutschen
Kollegen im Allgemeinen iiber Probleme verstandigen, die bei lhren tirkischen Schiilern

auftraten?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Selten 149 232 23,2 23,2
In den meisten Fallen 45 548 5489 78,0
Stets 18 22, 22, 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 54:

Haben im Rahmen von Zeugnis

M

Gltig 82

Fehlend 0

Habhen im Rahmen von Zeugniskonferenzen / Versetzungskonferenzen ihre
Anmerkungen und Hinweise zu tiirkischen Schiilern hei den deutschen Kollegen Gehir

gefunden?

Gilltige Kumulierte

Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gilltig  Mie 1 1,2 1,2 1,2
Selten 25 3048 30,5 nr
In den meisten Fallen 37 451 451 768
Stets 18 23,2 232 100,0

Gesamt 2 100,0 1000
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Item 55:

Gah es zwischen hnen und den

M

Giltig a2
Fehlend 1]

Gab es zwischen lhnen und den deutschen Lehrkraften einen Kollegialen Austausch

hinsichtlich padagogischer Aspekte der Unterrichtsgestattung?

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gilltig  Mie 1 1,2 1,2 1,2
Selten 28 354 54 36,6
In den meisten Fallen 41 50,0 50,0 86,6
Stets 11 134 134 100,0
Gesamt 2 1000 100,0
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Item 56:

Wenn ich versuchte Lésungen fi

M

Gltig 82

Fehlend

Wenn ich versuchte Losungen fiir auftauchende Probleme im Schulalitag zu finden,
gingen dewutsche Kollegen auf meine Fragen ein.

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent FProzente FProzente
Giltig  Stimme weniger zu 19 23,2 23,2 232
Stimme eherzu 53 646 646 av.a
Stimme sehrzu 10 2.2 2,2 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0

- 306 -




Anhang

Item 57:

Wenn ich versuchte Kontakt zu d

Fehlend

M Giltig a2

Wenn ich versuchte Kontakt zu deutschen Kollegen aufzunehmen, gingen diese auf

mich ein
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme weniger zu 11 13,4 13,4 134
Stimme eherzu a3 646 646 78,0
Stimme sehrzu 18 22, 22, 1000
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 58:

Wenn Probleme mit tlrkischen £

I Gltig a2
Fehlend ]
Wenn Probleme mit tiirkischen Schiilern auftauchten, erwarteten die deutschen
Lehrer stets, dass sie von den tiirkischen Lehrern gelost werden mussten.
Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme gar nichtzu g f,1 61 61
Stirmme weniger zu 3 ars ar.e 434
Stimme eherzu 24 293 293 732
Stimme sehrzu 22 26,8 26,8 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 59:

Ein Teil der deutschen Lehrer he

M

Glltig g2

Fehlend

Ein Teil der deutschen Lehrer betrachtete uns im Vergleich zu ihnen als weniger

qualifizierte Lehrer.

Giltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme gar nichtzu 7 8,5 aha 8Aa
Stimme weniger zu 13 1549 1549 24 4
Stimme eherzu 43 584 584 829
Stimme sehrzu 14 17,1 17,1 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0

- 309 -




Anhang

Item 60:

Ein Teil der deutschen Lehrer h:

M

Gltig a2

Fehlend

Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Tirken waren.

Giiltige Fumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme gsrnichtzu A 7.3 73 73
Stimme weniger zu 22 26,8 26,8 341
Stimme eherzu 46 561 561 a0,2
Stimme sehrzu 8 9.8 9.8 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 61:

Ein Teil der deutschen Lehrer hz

M

Giltig a2
Fehlend

Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Vorurteile gegeniiber uns, weil wir Muslime sind.

Giiltige Fumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gilltig  Stimme gar nichtzu g 11,0 11,0 11,0
Stimme weniger zu 46 56,1 56,1 67,1
Stimme eherzu 23 280 280 951
Stimme sehrzu 4 44 44 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 62:

Wurden Ihre Stundenplanwinsc

M Glltig a2
Fehlend
Wurden lhre Stundenplanwiinsche seitens der Schulleitungen beriicksichtigt?
Gilltige Kumuliere
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Mie 4 49 49 49
Selten 24 293 293 341
In den meisten Fallen 38 46,3 46,3 805
Stets 16 19,5 19,5 100,0
Gesamt 2 100,0 100,0
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Item 63:

Wie viele der hetroffenen tlrkiscl

I Gilltig a2
Fehlend

Wie viele der betroffenen tiirkischen Eitern besuchten Sie in den 1970er und 1980er Jahren
im Durchschnitt an den Eiternsprechabenden, die an lhrer Schulelhren Schulen veranstaltet

wurden?
Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig  Bis zu 20 Prozent 17 20,7 207 207
Zwischen 20 und 40 o
Prozent 29 354 354 86,1
Zwischen 40 und 60 - - -
Prozent 20 24,4 24,4 80,5
Zwischen 60 und 20
Prozent 13 1548 15,9 96,3
Mehr als 80 Prozent a7 ar 100,0
Gesamt az 100,0 100,0
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Item 64:

Wie haufig redeten Sie an Orten,

I Gilltig a2
Fehlend

Wie haufig redeten Sie an Orten, an denen tiirkische Biirger zusammentrafen (z.B.
Vereinslokale, Moscheen, Kaffeehauser) mit Eltern direkt iiher die Schulprobleme ihre

Kinder?
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Mie ar 451 451 451
Mindestens einmal pro o
Monat 39 47,6 47,6 82,7
Mindestens alle 14 Tage 2 24 2,4 951
Mindestens einmal pro
Woche 4 49 4,9 1000
Gesamt az 1000 100,0
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Item 65:

Im Schulprableme ihrer Kinder

M

Giltig
Fehlend

8

-
F

Um Schulprobleme ihrer Kinder zu besprechen, wandten sich tirkische Etern in den 1970er
und 1980er Jahren im Allgemeinen zunachst an...

Giltige kKumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig  tlrkische Lehrer a7 a7.3 A7.3 57,3
deutsche Lehrer 1 12 2 58,5
zE?hﬂ2Ladnetjtlskéicehl_eeilrser 32 35,0 38,0 97,6
3,00 2 2, 2, 1000
Gesamt az 1000 100,0
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Item 66:

Die meisten tlrkischen Familier

M

Gltig a2

Fehlend

Die meisten tirkischen Familien inte-ressierten sich in den 197 0er und 1980er Jahren
nicht genug fiir die Schulsituation threr Kinder.

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig  Stimme gar nichtzu A 7.3 7.3 73
Stimme weniger zu 26 N7 N7 39,0
Stimme eherzu 349 47 6 47 6 86,6
Stimme sehrzu 11 134 134 100,0
Gesamt 2 100,0 100,0
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Item 67:

Die Arbeit dertlrkischen Lehrer
I Giltig a2
Fehlend ]

Die Arbeit der tirkischen Lehrer in den 197 0er und 1980er Jahren war wichtig fiir die
Integration der tiirkischen Schiiler in die deutsche Gesellschatt.

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme weniger zu 3 a7 ar arT
Stimme eherzu a2 39,0 39,0 427
Stimme sehrzu 47 7.3 7.3 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 68:

Die Arbeit dertirkischen Lehrer

M

Giltig a2
Fehlend

Die Arbeit der tiirkischen Lehrer wurde in den 197 0er und 1980er Jahren seitens der
tiirkischstammigen Bevilkerungsgruppe ausreichend gewiirdigt.

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  Stimme gar nichtzu 4 49 49 48
Stirmme weniger zu 18 22, 22, 26,8
Stimme weniger zu 44 53,7 53,7 20,5
Stimme sehrzu 16 185 185 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Item 69:

Die Arbeit dertlrkischen Lehrer

M

Giltig a2
Fehlend 1]

Die Arbeit der tiirkischen Lehrer des _Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts
wurde seitens der deutschen Offentlichkert ausreichend gewiirdigt.

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig  Stimme gar nichtzu 16 18,5 18,5 19,5
Stirmme weniger zu 52 63,4 63,4 8249
Stimme eherzu 12 146 146 a7 6
Stimme sehrzu 2 2.4 2.4 100,0
Gesamt a2 100,0 100,0
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Analytische SPSS-Ausgaben

Ausgabe 1

Gruppenstatistiken

Empfanden Sle die
YWaorhereitungsklassen als
hewusst
institutionalisierte
Ausgrenzung der
tirkischen Schiler van

Standardfehle

sollen?

der abrigen Standardabw rdes
Schillerschaft? I Mittelwert gichung Mittelweres

Hatte Ihrer Meinung nach Eher ablehner

im Rahmen der 53 2,3018 G115 12516

Yorbereitungsklassen

mehr Gewicht auf die o ]

Erlermung der deutschen  Eherzustimmer

Sprache gelegtwerden 28 2,6429 48795 ez

Test bei unabhdngigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzaleichheit

T-Testflr die Mittzlwertgleichheit

95% Konfidenzintzrvall der
Wittlere Star Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Ohere

Hatte Ihrer Meinung nach Warianzen sind gleich
im Rahmen der 10,536 002 1,842 79 069 -,34007 18512 -, 70944 02750
Vorbereitungsklassen
mehr Gewicht auf die o .
Erlernung der deutschen Warianzen sind nicht
Sprache gelegt werdan gleich -2,193 78,964 031 -,34007 15548 -, 65040 -,03154
sollen?
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Ausgabe 2
Kreuztabelle
Empfandean Sle die
Worhereitungsklassen als
hewusst institutionalisiertsa
Alsgrenzung der tirkischen
Schilervon der dbrigen
Schiilerschaft?
Eher
Eher ahlehner zustimmer Gesamt
Kam das tirkische Ja Anzahl 4 - g
Konsulat wahrend lhrer =
Lehrtatigkeit im Rahmen 9% innerhalb von Kam das
derVorbereitungsklassen tirkische Konsulat
jemals auf Sie zu, um wahrend Ihrer
Lﬂ'}gg”ﬁgﬁigﬂg'“” Lehrtitigkeit im Rahmen
! dervorbereitungsklassen
H|Ifest_e|lun$en jemals auf Sie zu, um 66,7% 333% | 100,0%
anzubieten? ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzuhieten?
Mein Anzahl 40 15 74
% innerhalb von Kam das
tirkische Konsulat
wahrend lhrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
dervorbereitungsklassen
jemals auf Sie zZu, um 64.9% 35.1% 100,0%
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?
Gesamt Anzahl a2 28 a0
% innerhalb von Kam das
tlrkische Konsulat
wahrend lhrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
derVorbereitungsklassen
jemals auf Sie zu, um 65.0% 35.0% 100,0%
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exalte Exalkte
& Signifikanz Signifikanz (2- | Signifikanz (1-
Wert df 2-seitig) sejtig) seitig)
Chi-Quadrat nach a "
Pearson Joos 1 b2
Kontinuitatskorrektur® ooa 1 1,000
Likelihood-Quatient oos 1 8249
Exakter Test nach Fisher 1,000 680
Zusammenhang linear-
mit-linear 008 1 930
Anzahl der glltigen Falle 20

a. 2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit

ist2,10.

b Wird nur fur eine 2x2-Tahbelle berechnet
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Kreuztabelle

Empfandean Sle die
Worhereitungsklassen als
hewusst institutionalisiertsa
Ausgrenzung der tirkischen
Schilervon der dbrigen
Schiilerschaft?
Eher
Eher ahlehner zustimmer Gesamt
Kam die deutsche Ja Anzahl
Schulbehirde wahrend kKl 18 56
Ihrer Lehrtatigkeit im
Rahmen derg % innerhalb von Kar_’_n die
YWorbereitungsklassen deﬂt:qt.sch;lﬁ.chlulbehnrde
jemals auf Sie zu, um wanrend fhref
ihnen padagogisch- Lehrtatigkeit im Rahmen
: h derVorbereitungsklassen
didaktische jemnals auf Sie zgu um 67,9% 321% 100,0%
Hilfestellungen Jihnen padagugislch
anzubieten? i
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?
Mein Anzahl
14 10 24
% innerhalb von kKam die
deutsche Schulbehidrde
wahrend lhrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
dervorbereitungsklassen
jemals auf Sie zu, um 58.3% 4M1.7% 100,0%
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?
Gesamt Anzahl 52 28 a0
% innerhalb von Kam die
deutsche Schulbehdrde
wahrend lhrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
derVorbereitungsklassen
jemals auf Sie zu, um 65.0% 35.0% 100,0%
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exalde Exalte
& Signifikanz Signifikanz (2- | Signifikanz (1-
Wert df (2-seitig) seitig) seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pearson G670 1 413
Kontinuitits korrektur® A 1 &74
Likelihoad-Quoatient JG61 1 A16
Exakter Test nach Fisher 451 285
Zusammenhang linear-
mit-linear 661 1 A6
Anzahl der glitigen Falle a0

a. 0 Zellen (0,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist
8,40,

b Wird nur fir eine 2x2-Tahelle herechnet
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Anhang

Ausgabe 3

Kreuztabelle

Empfanden Sle die
Worbereitungsklassen als
hewusstinstitutionalisierta

Ausgrenzung der tirkischen
Schillervon der Gbrigen
Schiilerschaft?

Eher

Eher ablshner | zustimmer Gesamt

Haben Sie jemals Ja Anzahl 2 Iy T

wihrend lhrer )

Lehrtatigkeit im Rahmen % innerhalb von Haben

der Varbereitungsklassen Sie jemals wahrend lhrer

bei auftretenden Lehrtatigkeitim Rahmen

didaktisch- dervVorbereitungskiassen

padagogischen bei aufiretenden

Unklarheiten Hilfe beim didaktisch-

tirkischen Konsulat padagogischen

gesucht? Unklarheiten Hilfe beim
tirkischen Konsulat
gasucht?

% innerhalb von
Empfanden Sle die
Worbereitungsklassen als
hewusst
institutionalisierte 15,4% 39,3% 23,8%
Ausgrenzung der
tarkischen Schiilervon
der abrigen
Schilerschaft?

421% 57,9% 100,0%

MNein  Anzahl 44 17 81

% innerhalb von Haben
Sie jemals wahrend Ihrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
dervVorbereitungskiassen
hei auftretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe beim
tirkischen Konsulat
gesucht?

% innerhalb von
Empfanden Sle die
Waorberegitungsklassen als
hewusst
institutionalisierts 84,6% 60,7% 76,3%
Ausgrenzung der
torkischen Schiilervan
der abrigen
Schilerschaft?

Gesamt Anzahl 52 28 80
% innerhalb von Haben
Sie jemals wahrend lhrer
Lehrtétigkeit im Rahmen
derVorbereitungskiassen
bei auftretenden
didaktisch- 65,0% 35,0% 100,0%
padagogischen
Unklarheiten Hilfe beim
tirkischen Konsulat
gesucht?

% innerhalb von
Empfanden Sle die
Worbereitungsklassen als
bewusst
institutionalisierts 100,0% 100,0% | 100,0%
Ausgrenzung der
torkischen Schiilervon
der Obrigen
Schilerschaft?

721% 27,9% 100,0%

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch Exalde Exalde
e Signifikanz Signifikanz (2- | Signifikanz (1-
Wert df (2-seitig) seitig) seitig)
Chi-Quadrat nach a
Pearsan 5741 1 17
Kontinuitatskorrektur® 4,497 1 034
Likelihood-Quaotient 5,639 1 0148
Exakter Test nach Fisher 026 018
Zusammenhang linear-
mit-linear 5,669 1 017
Anzahl der giiltigen Falle a0

a. 0 Zellen (0,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist
§,65.

b Wird nur fur eine 2x2-Tahelle herechnet
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Anhang

Kreuztabelle

Empfanden Sle die
Vorbereitungsklassen als
bewusst institutionalisierte

Ausgrenzung der tiirkischen
Schilervon der Gbrigen
Schilerschaft?

Eher ablehner

Eher

zustimmer Gesamt

Haben Sie jemals
wahrend [hrer
Lehrtétigkeitim Rahmen
derVorbereitungsklassen
bei auftretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der
deutschen Schulbehdrde

Ja

Anzahl

% innerhalb von Hahen
Sie jemals wahrend lhrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
der¥orbereitungsklassen
hei aufiretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der

30

56,6%

23 53

434% | 100,0%

gesucht?
deutschen Schulbehirde

gesucht?

% innerhalb von
Empfanden Sle die
Vorbereitungsklassen als
bewusst
institutionalisierts
Ausgrenzung der
tirkischen Schilervon
der iibrigen
Schilerschaft?

Anzahl

57,7% 821% | 663%

Mein

=
™)
o
[
]

% innerhalb von Haben
Sie jemals wahrend lhrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
derVorbereitungsklassen
bei auftretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der
deutschen Schulbehdrde
gesucht?

% innerhalk von
Empfanden Sle die
“orbereitungsklassen als
bewusst
institutionalisierte 42,3%
Ausgrenzung der
tirkischen Schilervon
der dbrigen
Schilerschafi?

Anzahl

% innerhalk von Haken
Sie jemals wahrend lhrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
derVorbereitungsklassen
bei auftretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der
deutschen Schulbehdrde
gesucht?

% innerhalk von
Empfanden Sle die
“orbereitungsklassen als
hewusst
institutionalisierts
Ausgrenzung der
tirkischen Schilervon
der dbrigen
Schilerschaft?

81,5% 18,5% 100,0%

17.9% 33.8%

Gesamt

65,0% 35,0% 100,0%

100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Quadrat-Tests

Exalde
Signifikanz (2-
seitig)

Exalte
Signifikanz (1-
seitig)

Asymptotisch
& Signifikanz
2-seitig)

Wert df

Chi-GQuadrat nach

E]
Pearson 4,866 1

027

Kontinuitits korrektur®
Likelihood-Quotient
Exakter Test nach Fisher

Zusammenhang linear-
mit-linear

3,834 1 050
5170 1 023
046 023

4,805

Anzahl der glltigen Falle 80

a. 0 Zellen (0,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kiziner 5
9,45,

b Wird nur fir eine 2x2-Tahelle herechnet

Die minimale erwartete Haufigkeit ist
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Anhang

Ausgabe 4

Gruppenstatistiken

Empfanden Sle die
YWaorhereitungsklassen als

hewusst

institutionalisierte
Ausgrenzung der
tirkischen Schilervon

Standardfehle

der abrigen Standardabw rdes
Schillerschaft? M Mittelwert eichung Mittelwertes
Wie groft warin den Eherablehner
} g_ : 51 25,61 6,119 857
Vorbereitungsklassen
durchschnittlich eine Eher zusti -
er zustimmer -
Lerngruppe? 28 30,50 8,930 1,688
Test bei unabhangigen Stichproben
Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Testfir die Mittelwertglzichheit
95% Konfidenzintzrvall der
Mittlere Standardfenle Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Obere
Wie grofi warin den Varianzen sind gleich - - -
Vorbersiungskiassen 7,818 007 -2877 77 005 -4,892 1,701 8,278 1,506
durchschnittlich 1z
L;:ﬁ;ﬁp;;q\c eine g‘eg‘\cag‘en sind nicht 2585 41,238 013 -4,892 1,893 -8.714 -1.07m
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Anhang

Ausgabe 5

Gruppenstatistiken

Schon nach kurzer Zeit stellte sich heraus, dass
die tirkischen Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht beabsichtigten, in die Trkei
zuriickzukehren. Empfanden Sie die

Standardfehle

padagogisch-didaktisch neu auszurichten?

urspriinglichen Zisle des MSU somitals Standardabw rdes
iiberholt? 0l Mittelwert eichung Mittelwertes
War es Ihrer Meinung nach notwendig, den Eher nicht zustimmen
Muttersprachlichen Erganzungsunter-richt zu 38 18474 86828 14085
dem Zeitpunkt als man erkannte, dass die En .
( ich ni i ( er zustimmen
Rickkehrerwartung sich nicht erfillen wirde, m 24773 76215 11490

Tesl bei unabhdingigen Stichproben

T-Testfor die Mitiztwerigizichnait

95% Konfidenzintervall der
Millliie tandsadfiohl Dafzrenz
P Slgnifikanz T o Sl (2-sema) Diferanz 1 der Differanz ntare Obars
Varianzan sind glaich
oog A <1843 L1 004 -52890 18003 ~BEE1E =ne
WVarlanzen sind nicht gleich
-2915 74311 0035 -.52990 18177 -09207 -16774
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Anhang

Ausgabe 6

Gruppenstatistiken

Schon nach kurzer Zeit stellte sich heraus, dass
die tirkischen Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht beabsichtigten, in dis Tarkei
zuriickzulkehren. Empfanden Sie die

Standardfehle

aufgeklan?

urspringlichen Ziele des MSU somit als Standardabw rdes

iiberholt? I Wittelwert eichung Mittelwertes
Wurden Sie vor der Aufnahme |hrer Lehrtatigksit  Eher nicht zustimmen 38 1,1063 29411 14504
{iber die Ziele des Muttersprachlichen ) ' ' '
Erganzungsunterrichts aufgeklart? Eher zustimmen 44 | 1,2500 99124 14044
Wurden Sie vor der Aufnahme |hrer Lehrtatigkeit Eher nicht zustimmen
(ber die Inhalte des Unterrichts des 38 B4 84507 13871
Muttersprachlichen Erganzungsunterrichts i

Eher zustimmen 24| 11364 1,04750 15792

Tt bed unabhdingigen Stichproben

Liswienie- Tiest e
Varianzalzichngn

T-Testfor die Mitetwerigizichnai

5% Kanfidenzinbevall dir
tandzardfihl Daerenz
F Signifikan: T f Sig { i Differen: [
Aufnanme Ihrer Lehnatigkelt  vananzen sind glaich 1,792 84 - G590 B0 -14474 20084

ber die Ziele des Muttzrsprachiichen

Ergarzungsuniarichis autgekian? Viarlanzen sind nichl gleich -895 | TH.818 A03 - 14474 20025 28971
Wiurden Sie vor der Aunanme Ihrer Lennatigkeit  varianzen sind glaich 5 T 70 :] 5498 21331 ™ 3
Gber dig Inhalte des Unismichts des 4514 037 1378 L] AT2 29428 21333 TI8TS 13028
MuSersprachs raslanzan si "

Sutgaklay Varianzun sind nicht glvich 1,400 | 78,767 185 -28426 21019 71256 12404
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Anhang

Ausgabe 7

Kreuztabelle

Schon nach kurzer Zeit stelite
sich heraus, dass die
tirkischen Arbeitsmigranten
und ihre Familien nicht
beabsichtigten, in die Tirkei
Zurickzukehren, Empfanden
Sie die urspringlichen Ziels
des MSU somit als Gkerholt?

Eher nicht Eher
zustimmen zustimmen

Gesamt

Kam das trkische
Konsulatwahrend Ihrar
Lehrtatigkeit im Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
jemals auf Sie zu, um
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?

Anzahl

% innerhalb von Kam das
turkische Konsulat
wahrend lhrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
jemals auf Sie zu, um
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stelite
sich heraus, dass die
turkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Turkei zuriickzukehren.
Empfanden Sie die
urspringlichen Ziele des
MSU somit als dberholt?

2 3

40,0% 60,0%

5

100,0%

61%

Nein

Anzahl

% innerhalb von Kam das
turkische Konsulat
wahrend Ihrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
jemals auf Sie zu, um
ihnen padagogisch-
didakdische
Hilfestellungen
anzubieten?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stelite
sich heraus, dass die
tirkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Turkei zuriickzukehren.
Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des
MSU somit als dberholt?

36 4

463% 532%

947%

77

100,0%

939%

Gesamt

Anzahl

% Innerhal von Kam das
tirkische Konsulat
wahrend Ihrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
jemals auf Sie zu, um
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stellte
sich heraus, dass die
tirkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Tiirkei zurickzukehren,
Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des
MSU samit als dberholt?

38 44

463% 53,7%

100,0% 100,0%

100,0%

100,0%

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch Exakte Exakte
& Signifikanz Signifikanz (2- | Signifikanz (1-
Wert df (2-seitig) sejtig) seitig)
Chi-Guadrat nach a
Pearsan 086 1 rilile]
Kontinuitatskorrektur® ooa 1 1,000
Likelihood-Quatient 087 1 768
Exakter Test nach Fisher 1,000 ET0
Zusammenhang linear-
mit-linear 085 1 771
Anzahl der glltigen Falle a2

a. 2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit

ist2,32.

b Wird nur fur eine 2x2-Tahbelle berechnet
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Anhang

Kreuztabelle

Schon nach kurzer Zeit stellte
sich heraus, dass die
tirkischen Arbeitsmigranten
und ihre Familien nicht
heabsichtigten, in die Tarkei
zurlickzukehren. Empfanden
Sie die urspranglichen Ziele
des M5U somit als dberholt?

Eher nicht Eher
zustimmen zustimmen Gesamt
Kam die deutsche Ja Anzahl 2
Schulbehdrde wahrend * 3 &7
Ihrer Lehrtatigkeitim % innerhalb von Kam die
Rahmen des Mutter- deutsche Schulbehirde
sprachlichen wahrend Ihrer
Erganzungsunterrichis Lehrtatigkeitim Rahmen
jemals auf Sie zu, um des Mutter-sprachlichen
ihnen padagogisch- Erganzungsunterrichts 47,8% 52,2% 100,0%
didaktische Jemals auf Sie zu, um
Hilfzstellungen ihnen padagogisch-
anzubieten? didakiische
Hilfastellungen
anzuhieten?
% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stelite
sich heraus, dass die
tlrkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht 84,2% 79,5% 81,7%
beabsichtigten, in die
Tirkei zurlickzukehren
Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des
MSU somit als Gberholt?
Mein  Anzahl 5 g 15

% innerhalh von Kam die
deutsche Schulbehdrde
wahrend lhrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Mutter-sprachlichen
Erganzungsunterrichts 40,0% 60,0% 100,0%
jemals auf Sie zu, um
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubisten?
% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stellte
sich heraus, dass die
torkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht 15,8% 20,5% 18,3%
beabsichtigten, in die
Tarkei zurdekzukehren.
Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des
MSU somit als Gherholt?
Gesamt Anzahl 38 44 82
% innerhalb von Kam die
deutsche Schulbehérde
wahrend lhrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Mutter-sprachlichen
Erganzungsunterrichts 46,3% 53,7% 100,0%
jemals auf Sie zu, um
ihnen padagogisch-
didaktische
Hilfestellungen
anzubieten?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stelite
sich heraus, dass die
tirkischan
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht 100,0% 100,0% 100,0%
beabsichtigten, in die
Tirkei zurickzukehren
Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des
MSU somit als Gberholt?

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch Exalde Exalte
& Signifikanz Signifikanz (2- | Signifikanz (1-
Wert df (2-seitig) seitig) seitig)
Chi-Guadrat nach -
Pearson 297 1 5a6
Kontinuitatskorrektur® 067 1 796
Likelihoad-Quoatient ,298 1 584
Exakter Test nach Fisher 776 400
Zusammenhang linear- ”
mit-linear 293 1 588
Anzahl der giltigen Falle a2

a. 0 Zellen (0,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist
6,95

b Wird nur fir eine 2x2-Tahelle herechnet
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Anhang

Ausgabe 8

Kreuztabelle

Schon nach kurzer Zeit stellts
sich heraus, dass die
tirkischen Arbeitsmigranten
und ihre Familien nicht
beabsichtigten, in die Tlrkei
zurlickzukehren. Empfanden
Sie die urspringlichen Ziele
des MSU somitals dberholt?

Eher nicht Eher
zustimmen zustimmen

Gesamt

Haben Sie jemals
wahrend Ihrer
Lehrtatiakeitim Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganz. 1t

Anzanl

% innerhalb von Haben
Sie jemals wahrend Ihrer
L a itim Rahmen

heiaufiretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe beim
trkischen Konsulat
gesucht?

des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
bei autretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe beim
tarkischen Konsulat
gesucht?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stellte
sich heraus, dass die
tarkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Trkei zurlickzukehren.
Empfanden Sie die
urspringlichen Ziele des
WMSU somitals Gherholt?

4 15

211% 78,9%

10,5% 341%

19

100,0%

Nein

Anzahl

% innerhalb von Haben
Sie jemals wahrend Ihrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
bei autretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe beim
tarkischen Konsulat
gesucht?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stellte
sich heraus, dass die
tarkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Trkei zurlickzukehren.
Empfanden Sie die
urspranglichen Ziele des
WMSU somitals Gherholt?

54,0% 46,0%

89,5% 659%

63

100,0%

76,8%

Gesamt

Anzahl

% innerhalb von Haben
Sie jemals wahrend Ihrer
Lehrtatigkeit im Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
bei auftretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfz beim
tarkischen Konsulat
gesucht?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stellte
sich heraus, dass die
tarkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Tarkei zurtickzukehren
Empfanden Sie die
urspringlichen Ziele des
WMSU somitals berhalt?

46,3% 537%

100,0% 100,0%

100,0%

100,0%

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz (2- | Signifikanz (1-
Wert df 2-seitig) seitig) seitig)
Chi-Quadrat nach a -
Pearsan 6,360 1 012
Kontinuitatskorrektur® 5105 1 02
Likelihood-Guotient 6,741 1 .
Exakter Test nach Fisher 017 011
Zusammenhang linear- - ”
mit-linear 6,283 1 012
Anzahl der giltigen Falle a2

a. 0 Zellen (0,0%) haben eine erwartete HAaufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist

8,80.

b, Wird nur fur eine 2x2-Tahbelle herechnet
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Anhang

Kreuztabelle

Schon nach kurzer Zeit stellte
sich heraus, dass die
tirkischen Arbeitsmigranten
und ihre Familien nicht
heabsichtigten, in die Tarkei
zurlickzukehren. Empfanden
Sie die urspranglichen Ziele
des M5U somit als dberholt?

Eher nicht Eher
zustimmen zustimmen

Gesamt

Haben Sie jemals
wahrend lhrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
hbei auftretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der
deutschen Schulbeharde
gesucht?

Anzahl

% innerhalb von Haben
Sie jemals wahrend lhrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
bei aufiretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der
deutschen Schulbehirde
gesucht?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stelite
sich heraus, dass die
tlrkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Tirkei zurlickzukehren
Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des
MSU somit als Gberholt?

23

39,7%

60,5%

35 58

60,3% 100,0%

79,5% 70,7%

Mein

Anzahl

% innerhalb von Haben
Sie jemals wahrend Ihrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
bei aufretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei der
deutschen Schulbehirde
gesucht?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stellte
sich heraus, dass die
torkischen
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Tarkei zurdekzukehren.
Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des
MSU somit als Gherholt?

62,5%

39,5%

37,5% 100,0%

20,5% 29,3%

Gesamt

Anzahl

% innerhalb von Hahen
Sie jemals wahrend Ihrer
Lehrtatigkeitim Rahmen
des Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts
bei auftretenden
didaktisch-
padagogischen
Unklarheiten Hilfe bei dar
deutschen Schulbehirde
gesucht?

% innerhalb von Schon
nach kurzer Zeit stelite
sich heraus, dass die
tirkischan
Arbeitsmigranten und ihre
Familien nicht
beabsichtigten, in die
Tirkei zurickzukehren
Empfanden Sie die
urspriinglichen Ziele des
MSU somit als Gberholt?

38

46,3%

100,0%

537% | 100,0%

100,0% 100,0%

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch Exalde Exalte
& Signifikanz Signifikanz (2- | Signifikanz (1-
Wert df (2-seitig) seitig) seitig)
Chi-Guadrat nach a
Pearson 3,663 054
Kontinuitatskorrektur® 2703 100
Likelihoad-Quoatient 3,577 059
Exakter Test nach Fisher 08g 050
Zusammenhang linear-
mit-linear 3518 061
Anzahl der giltigen Falle a2

a. 0 Zellen (0,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.

1112,

b Wird nur fir eine 2x2-Tahelle herechnet

Die minimale erwartete Haufigkeit ist
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Anhang

Ausgabe 9

Gruppenstatistiken
Wenn ich versuchte Lasungen fir auftauchende Standardfehle
Probleme im Schulalltag zu finden, gingen _ Standardabw rdes
deutsche Kollegen auf meine Fragen ein i Mittelwert eichung Mittelwertes
Ein Teil der deutschen Lehrer betrachtete uns Gingen eher nicht gin 19 21053 E6T13 13011
im Vergleich zu ihnen als weniger qualifizierte _
Lehrer Gingen eher ein 63 1,7619 85598 10784

Teest bed unablingigen Stichps oben

T-Tuesit fiar clive Mithehanrigheichbieit

A45% Kan
Mittlare Standardtenle
; ignitikans 1 o {Zsongy | Dierans © der Difterans Untore [
Fin Tuil der n Varlanzen sind gleizh 4329 a1 1.640 80 A05 34336 20942 -07341 76013
Lahrar Warianzan sind nicht gleich 2032 45,088 JaE 14336 ALTEL ao3nn
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Anhang

Ausgabe 10

Gruppenstatistiken
Wenn ich versuchte Lasungen fir auftauchende Standardfehle
Probleme im Schulalitag zu finden, gingen Standardabw rdes
deutsche Kollegen auf meine Fragen ein N Mittelwert gichung Mittelwertes
Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Yorurteile Gingen eher nicht gin 19 21578 0214 13814
gegeniber uns, weil wir Tarken waren. Gingen eher ein . 15307 73672 09282

Tt bed unablangigen Stichpoben

T-Testfr die Mitiewerglzichngn

045% Kond

[
F Signifikan:

Sig {
Ein Tell ger deutschen Lehrer hats Vorurizile

Uriliaie Chiere
geqgenliber uns, well wir Tdrken waren,

24908 ABT34
2B06T

Warianzan sind glgich 1,685 L]
Warlanzan sind nicht glaich
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Anhang

Ausgabe 11

Gruppenstatistiken
Wenn ich versuchte Lasungen fir auftauchende Standardfehle
Probleme im Schulalitag zu finden, gingen Standardabw rdes
deutsche Kollegen auf meine Fragen ein N Mittelwert gichung Mittelwertes
Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Yorurteile Gingen eher nicht gin 19 1,6842 BT104 15395
gegeniber uns, weil wir Muslime sind. Gingen eher ein . 11429 59228 08722

Tt bed unablangigen Stichpoben

T-Testfr die Mitiewerglzichngn

Mittlieree Standardfihli
F Signifikane T o | sigg : Unleee
Ein Tl Gar deUtschen Lenrer hats varunzile Varianzan sind gleich A ETRELD ] 12322
gegen0bar uns, will wir Muslime 3ind varlanzan sind nicht glsich 3060 | 30468 18025
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Anhang

Ausgabe 12

Gruppenstatistiken
Wenn ich varsuchte Lasungen far auftauchends Standardfehle
Probleme im Schulalltag zu finden, gingen _ Standardabw ) rdes
deutsche Kollegen auf meine Fragen ein N Mittelwert gichung Mittelwertes
Wenn ich versuchte Kontakt zu deutschen Gingen eher nicht gin 19 1,4737 51289 1769
Kollegen aufzunehmen, gingen diese auf mich _
ein Gingen eher ein 63 2,2698 48214 06074
Test b unablingigen Stichpeoben
T-Test i e Mitebwrrlgleichinei
Mittiare Standardianle
; ignitikans 1 o {250 Difterens © der Difterans Untore [
Varlanzen sind gleieh 2236 a3 | eam7 [ 000 T 12005 1,050 54132
Varianzen sind nicht gleich B011 H7HS o0 TARTE 13744 106737 sraan
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Anhang

Ausgabe 13

Gruppenstatistiken

Wenn ich versuchte Lasungen fir auftauchende Standardfehle
Probleme im Schulalitag zu finden, gingen Standardabw rdes
deutsche Kollegen auf meine Fragen ein N Mittelwert gichung Mittelwertes

Haben im Rahmen von Zeugniskonferenzen / Gingen eher nicht gin

Versetzungskonferenzen ihre Anmerkungen und 18 1,3684 49558 11370

Hinweise zu trkischen Schiilern bei den Gingen eher ein

deutschen Kollegen Gehir gefunden? 63 2,0835 75031 09566

Tt bed unablangigen Stichpoben

T-Testfor die Mitetwergizichnei
5% Kard crvall die
Mitllieree Dittzrenz.
F Signifikariz T o Differen: Unlere Olere
Haben im F’.arxen.\.on ZE’I‘J:“.IS‘:OMIEIFE“Z?"‘;"C Varlanzen sind glaikh T8 a7 3748 80 nan Ba50T 18548 1 08415 325480
;';';;;';:_f‘,‘,_l_,'h:?_ _W::':‘:':,.Ee" o sind nicht ghiich 4570 | 45039 000 - 53507 14059 -20418 -39595
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Anhang

Ausgabe 14
Modellzusammenfassung
Standardfehle
Korrigieres rdes
Madeall R R-Guadrat R-Quadrat Schatzers
1 168® 028 016 J5B330

a. Einfluftvariablen : (Konstante), Jahre_Berufserfahrung

ANOVA®
Quadratsum Mittel der
Modell me df Quadrate F Sig.
1 Regression 783 1 793 332 ,131"
Kicht standardisierte o
Residuen 27,219 g0 340
Gesamt 28,012 g1

a. Abhangige Variable: Wenn ich versuchte Lisungen fir auttauchende Probleme im Schulalitag zu
finden, gingen deutsche Kollegen auf meine Fragen ein.

h. EinfluBvariablen : (Konstante), Jahre_Berufserfahrung
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Anhang

Ausgabe 15

Gruppenstatistiken
Wenn ich versuchte Lasungen fir auftauchende Standardfehle
Probleme im Schulalitag zu finden, gingen Standardabw rdes
deutsche Kollegen auf meine Fragen ein N Mittelwert gichung Mittelwertes
Wurden Ihre Stundenplanwinsche seitens der Gingen eher nicht gin 19 1,2104 78733 18063
7
Schullsitungen bericksichtigt? Gingen eher ein 83 19881 72038 09189

Tt bed unablangigen Stichpoben

T-Testfr die Mitiewerglzichngn

Mittlieree Standardfihli
F Signifikane T o | sigg T - [
Wurden Ihre Stundenplarwinsche sefens der Varlanzen sind glaikh 583 AT 3478 0 16442 118051
Sehulbeltungen bendciesichion? arlanzan sind nicht glsich 3817 a0t 20266 118874 J5H46
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Anhang

Ausgabe 16

Gruppenstatistiken
Gab es zwischen lhnen und den deutschen
Lehrkraften inen kollegialen Austausch Standardfehle
hinsichtlich padagogischer Aspekte dar Standardabw rdes
Unterrichtsgestaltung? I Mitte 'wert eichung Mittelwertes
Ein Teil der deutschen Lehrer betrachtete uns Eher kein Austausch a0 19667 JTE484 13065
imVergleich zu ihnen als weniger qualifizierte
Lehrer. Eher Austausch 52 1,7692 83114 11526

Teest bed unablingigen Stichps oben

T-Tuest far dlive Mitte havrigheichiisit
| | dur
Mittlare Standardtenle
; ignitikans 1 o [ifferens © der Difterans Untore [
Fin el dor m arlanzen sind gleich 503 r 1.066 ] 19744 18518 AT 56590
:l‘eln.rer ANZAN Sind Richt glekn Losn | saEss 280 19744 =108 16420 8807
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Anhang

Ausgabe 17

Gruppenstatistiken
Gab es zwischen lhnen und den deutschen
Lehrkraften einen kollegialen Austausch Standardfehle
hinsichtlich padagogischer Aspekte dar Standardabw rdes
Unterrichtsgestaltung? I Mittelwert zichung Mittelwertes
Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Yorurteile Eher kein Austausch 30 1,6000 77013 14061
gegenlber uns, weil wir Muslime sind. Eher Austausch 5 10769 62139 08617

Tt bed unablangigen Stichpoben

L e
Wartanzglzichnen T-Test fr dig Mitetwerighzichnen
045% Kond
Milla: Standardihli o
F Signifikanz f Sig { : Unlie
EinTell 21 deutsehan Lenrer hats varurzils arianzan sind gleich 8,281 s B 21324
geqgeniber uns, well wir Musiime sing. Warlanzan sind nicht glaich 50,800 15187
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Anhang

Ausgabe 18

Gruppenstatistiken
Gab es zwischen lhnen und den deutschen
Lehrkraften einen kollegialen Austausch Standardfehle
hinsichtlich padagogischer Aspekte dar Standardabw rdes
Unterrichtsgestaltung? I Mittelwert zichung Mittelwertes
Ein Teil der deutschen Lehrer hatte Yorurteile Eher kein Austausch 30 1,000 180301 14661
gegenlber uns, weil wir Tdrken waren. Eher Austausch 5 18577 69771 09676

Tt bed unablangigen Stichpoben

L e
Wartanzglzichnen T-Test fr dig Mitetwerighzichnen
045% Kond all der
Milla: Standardihli Oiorerz
F Signifikanz T f Sig { : Unlisiz Ot
Ein Tell ger deutschen Lehrer hatts Vorurzile Varlanzen sind glaikh V25T B13 2024 B 00578
geqgeniber uns, well wir Tdrken waren. Warlanzan sind nicht glaich 1648 | s394 57 o5
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Anhang

Ausgabe 19
Modellzusammenfassung
Standardfehle
Karrigiertes rdes
Madell R R-Quadrat F-Quadrat Schatzers
1 0498 002 -010 69346

a. Einflufivariablen : (Konstante), In welchem Schuljahr haben
Sie lhre Lehrtatigkeit in Mordrhein-Westfalen

aufgenommen?
ANOVA®
Quadratsum Mittel der
Madell me df Quadrate F Sig.
1 Regression 0G4 1 084 1493 ,661b
Micht standardisierts Residuen 39,028 a0 488
Gesamt 39122 21

a. Abhangige Variahle: Gab es zwischen lhnen und den deutschen Lehrkraften einen kollegialen
Austausch hinsichilich pddagogischer Aspekie der Unterrichtsgestaltung?

h. Einfluvariahlen : (Konstante), In welchem Schuljahr haben Sie lhre Lehrtatigkeit in Mordrhein-
Westfalen aufgenommen?
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Anhang

Ausgabe 20

Gab es zwischen lhnen und den deutschen
Lehrkraften einen kollegialen Austausch
hinsichtlich pddagogischer Aspekie der
Uinterrichtsgestaltung?

Anwie vielen Schulen wurden Sie insgesamtin Eher kein Austausch
den 1970er und 1980er Jahren eingesstzt?

Gruppenstatistiken
Standardfehle
Standardabw rdes
Mittelwert eichung Mittelwertes
30 377 1,591 260
50 2,94 2,518 ,356

Eher Austausch

Tt bed unablangigen Stichpoben

e
Varianzalzichngn

T-Testfr die Mitiewerglzichngn

F Signifikan: T of

Mittlieree

Standardfihli

Uriliaie

[

Anwie viglen Schulen wurden Sle insgesamtin
den 1970&rund 19802r Jahren gingesstt?

Warianzan sind glaich 1,154 J2RE 1,813
Warlanzan sind nient glaih 1,794

184 1,847
88 1,747
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Anhang

Ausgabe 21

Gruppenstatistiken
Gab es zwischen lhnen und den deutschen
Lehrkraften einen kollegialen Austausch Standardfehle
hinsichtiich padagogischer Aspekts dar Standardabw rdes
Unterrichtsge staltung? M Mittelwert eichung Mittelwertes
Biszuwwey_ie\e Malg mussten Sigzu dieserZeit  Eher kein Austausch a0 387 1,889 345
maximal wahrend einerWaoche die Schule
wethseln? Eher Austausch 51 2,30 1,866 261
Tesl bed unablingigen Stichproben
T_T--::I fiar dire ulll--|f\‘-!!|l" richihisit
Mittlere Standardianle .
; ignitikans 1 o ag) Oifferens © der Difterans Untore [
wvarlanzen sind gleizh 004 T 3419 7 oot 1475 A3 B 2333
waensain? ANZAN Sind Richt glekn 808 | B0332 b 1478 EEE LL 2,340
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Anhang

Ausgabe 22

Gruppenstatistiken

Wenn Prohleme mit
tirkischen Schilern
auftauchten, erwarteten
die deutschen Lehrer
stets, dass sie von den

Standardfehle

die bei lhren tdrkischen
Schilern auftraten?

tirkischen Lehrern gelést Standardabw rdes

werden mussten. M Mittelwert eichung Mittelwertes
Kaonnten Sie sich an den Eher ablehner
Schulen, an denen Sie aa .
unterrichteten, mit lhren 36 22778 56625 09437
deutschen Kollegen im
Allgemeinen Uber Eher zustimmer
Frohleme versténdigen,

46 1,7609 67280 09820

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

95% Konfidenzintervall der
Mittlers Standardfshle Differenz

F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz r der Differenz Untere Cbere
Konnten Sie sich an den Varianzen sind gleich
Schulen, an denen Sie 5 5 o
anterrichtcten, mit hren 1,216 74 3,607 80 000 51691 13984 23863 79519
deutschen Kollegenim
Allgsmeinen Gher Warianzen sind nicht
Probleme verstandigen, gleich
die: bel Ihren tarkischen 3,775 | 79,543 000 51891 13892 24441 78941
Schilern auftraten?
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Anhang

Ausgabe 23

Gruppenstatistiken

Wenn Prohleme mit
tirkischen Schilern
auftauchten, erwarteten
die deutschen Lehrer
stets, dass sie von den

Standardfehle

Lerngruppe?

tirkischen Lehrern gelést Standardabw rdes
werden mussten. M Mittelwert gichung Mittelwertes
Wie grolt warin dem Eher ablehner
Muttersprachlichen 36 20,78 4,337 723
Erganzungsunterricht En i
- i i erzustimmer
durchschnittlich eine 46 24 20 6,358 937

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Testflr die Mittelwertgleichheit

95% Konfidenzintervall der
Mittiere Standardfehle Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz r der Differenz Untere Ohere
Wie grofi warin dem Varianzen sind gleich
Muttersprachlichen 5720 o019 | -2,780 80 007 -3,418 1,238 -5,882 - 954
Erganzungsunterricht " & nicht
i ‘arianzen sind nic
ﬁ::;::gggﬂm eine glsich 2,887 | 78,662 005 -3.418 1,184 5774 -1,062
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Anhang

Ausgabe 24

Gruppenstatistiken

Wenn Prohleme mit
tirkischen Schilern
auftauchten, erwarteten
die deutschen Lehrer
stets, dass sie von den

Standardfehle

Kollegen.

tirkischen Lehrern gelést Standardabw rdes
werden mussten. M Mittelwert eichung Mittelwertes
Ein tirkischer Lehrer Eher ablehner
konnte die Prohleme der 36 2,5000 B0G945 01587
tirkischen Schiler
besserverstehen als Eher zustimmer
seine deutschen 46 2,7826 46729 06890

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

95% Konfidenzintervall der
Mittlers Standardfshle Differenz

F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz r der Differenz Untere Cbere
Eintirkischer Lehrer Varianzen sind gleich
konnte die Probleme der 11,242 001 -2,378 80 020 28261 11886 -,51918 -,04606
tarkischen Schiler
besserversiehen als Varianzen sind nicht
seine deutschen gleich -2,303 64,067 025 28261 12274 -,52780 -,03742
Kollegen.
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Anhang

Ausgabe 25

Wenn Probleme mittirkischen Schilern
auftauchten, erwarteten die deutschen Lehrer
stets, dass sie von den tOrkischen Lehrem

gelistwerden mussten

Haben im Rahmen von Zeugniskonferenzen /

Eher ablehner

Versetzungskonferenzen inre Anmerkungen und

Hinweise zu tirkischen Schilern bei den

deutschen Kollegen Gehdr gefunden?

Eherzustimmer

Gruppenstatistiken
Standardfehle
Standardabw rdes
I Mittelwert eichung Mittelwertes
36 2,2500 68179 11530
46 1,6304 71051 10476

Tt bed unablangigen Stichpoben

L e
Warlanzalzichngn

T-Testfor die Mitiztwerigizichnait

5% Far rvall die
Millene -~ Ditererz
F Signiifikanz T aof Diffrenz | 1 dut Differenz Unlere Ol
Haven im Rahmen von Zeugniskonferenzen / Yarianzen sind gleich 25 & 108 1957 5 53 G306
naranzan inrs Anmark und kil B | aee 8 nan A1a7 15830 30852 13081
Hinwsaisa 2u turkischen Schulern bad den ariannen s gl
gautschan Kollagen Gentr gatundan? ngen sind icht glvich 3977 | 7623 000 61657 15578 083 92982
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Anhang

Ausgabe 26

Gruppenstatistiken

Wenn Prohleme mit
tirkischen Schilern
auftauchten, erwarteten
die deutschen Lehrer
stets, dass sie von den

Standardfehle

tirkischen Lehrern gelést . Standardabw rdes
werden mussten. M Mittelwert gichung Mittelwertes
Wenn ich versuchte Eher ablehner
Lasungen fur 3 | 2,1667 44721 07454
auftauchende Probleme
im Schulalltag zu finden, )
gingen deutsche Eher zustimmer
Kollegen auf meine 46 1,67349 5a8n oBg22
Fragen ein.
Test bei unabhdngigen Stichproben
Levene-Test der
‘ariar T-Testflr die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Mittlere Star Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Obere
Wenn ich versuchte Varianzen sind gleich
Lésungen fir 10,226 002 4120 80 000 48275 1960 25475 73076
auftauchende Probleme
im Schulalltag zu finden,
gingen deutsche Warianzen sind nicht
Kollegen auf meine gleich 4,267 79,857 000 49275 11549 26202 72250
Fragen ein
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Anhang

Ausgabe 27

Gruppenstatistiken
Wie helastend
empfanden Sie Standardfehle
nachmittags Standardabw rdes
stattfindenden Unterricht? I Mittelwert eichung Mittelweres
Bis zu wie viele Male Micht belastete
mussten Sie zu dieser 10 80 918 291
Zeit maximal wahrend Belastst
i i elastete
eines Tages die Schule 71 180 980 116
wechseln?

Test bei unabhdngigen Stichproben

Levene-Test der

Varian: T-Test flr die Mittelwerigleichheit
95% Konfidenzintervall der
Mittlere Standardfehle Differenz

F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Obere
Bis zu wie viele Male Varianzen sind gleich
mussten Sia zu diesar 133 v -3,050 749 003 -1,003 329 -1,657 -348
Zeit maximal wihrend v 2 nicht

‘arianzen sind nic

\f)gf:ﬁz?ﬂgfs dieSehule en 3204 | 12075 008 1,003 313 1664 an
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Anhang

Ausgabe 28

Gruppenstatistiken
Wie helastend
empfanden Sie Standardfehle
nachmittags Standardabw rdes
stattfindenden Unterricht? I Mittelwert eichung Mittelweres
Bis zu wie viele Male Micht belastete
mussten Sie zu dieser 10 1,40 1,713 542
Zeit maximal wahrend Belastst
iner Wi i elastete
einerWoche die Schule 71 315 1947 231
wechseln?

Test bei unabhdngigen Stichproben

Levene-Test der

Varian: T-Test flr die Mittelwerigleichheit
95% Konfidenzintervall der
Mittlere Standardfehle Differenz

F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Obere
Bis zu wie viele Male Varianzen sind gleich
mussten Sia zu diesar 031 861 -2,704 749 008 -1,755 649 -3,047 - 463
Zeit maximal wihrend v 2 nicht

W ‘arianzen sind nic

gineroche die Schule o h 2880 | 12520 011 1755 569 3032 478
wechseln?
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Anhang

Ausgabe 29

Ei Sie es als dass der MSU keinen Pflichtunterricht, sondern ein freiwilliges Angebot darstelite? * Frage43Gruppe Kreuztabelle

Fraged3Gruppe

Nicht
helastete Eelastete | Gesamt
Empfanden Sie es als helastend, dass derMSU  Eher nicht zustimmen  Anzahl a 14 19
keinen Pllichtunterricht, sondern ein freiwilliges % innerhalb von Empfanden Sie es als
Angehot darstellte? belastznd, dass der MSU keinen
Pflichtunterricht, sondern ein freiwilliges Angehbot 26.3% 73.7% 100.0%
darstellte?
% innerhalk von Frage43Gruppe 50,0% 19,4% 232%
Eherzustimmen Anzahl 8 58 63

% innerhalb von Empfanden Sie es als
belastend, dass der MSU keinen

Pflichtunterricht, sondzrn ein freiwilliges Angehot 7.8% | 921% | 100,0%

darstelite?
% innerhalb von Fraged3Gruppe 50,0% B80,6% TE8%
Gesamt Anzahl 10 2 2

% innerhalb von Empfanden Sie es als
helastend, dass der MSU keinen
Pflichtunterricht, sondern ein freiwilliges Angehbot
darstelite?

% innerhalb von Frage43Gruppe 100,0% 100,0% 100,0%

12,2% 87,8% [ 100,0%

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch Exalkte Exalte
& Signifikanz Signifikanz (2- | Signifikanz (1-
Wert df (2-seitig) seitig) seitig)

Chi-Quadrat nach Pearson 4 Bo5® 1 032
Kontinuitatskorrakdur® 3,049 1 081
Likelihood-Quatient 3,980 1 0486
Exakter Test nach Fisher 047 047
Zusammenhang linear-mit-linear 4,549 1 033
Anzahl der giiltigen Falle g2

a. 1 Zellen (25,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwanete Haufigkeit ist 2,32,
b, Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet
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Anhang

Ausgabe 30

Gruppenstatistiken

Wie helastend
empfanden Sie

Standardfehle

nachmittags?

nachmittags Standardabw rdes
stattfindenden Unterricht? M Mittelwert gichung Mittelwertes
Wie hoch empfanden Sie  Nicht helastete
die Lernmaotivation der 10 1,0000 JEREET 21082
tlrkischen Schiler des
Muttersprachlichen Belastete
Ergénzungsunterrichts 72 4306 52612 06200

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Testfir die Mittelweraleichheit

95% Konfidenzintzrvall der
Wittlere Standardfehle Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz I der Differenz Untere Obere
Wie hoch empfanden Sie Warianzen sind gleich
die Lernmotivation der 1,882 AT3 3103 80 003 56944 18350 20427 83462
twrkischen Schiler des
Muttersprachlichen Warianzen sind nicht
Erganzungsunterrichts gleich 2,581 10,614 026 56544 21875 08363 1,05526
nachmittags?
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Anhang

Ausgabe 31

Gruppenstatistiken
Wie helastend
erﬂpfanden Sie Standardfehle
nachmittags Standardabw rdes
stattfindenden Unterricht? M Mittelwert eichung Mittelwertes
Wie grolt warin dem Micht belastete
. a9
Muttersprachlichen 10 20,80 4,580 1,451
Erganzungsunterricht Belastst
. ittli i elasiete
dw_u:hs_u:hnmllch gine 72 22,06 5914 697
Lerngruppe?
Test bei unabhdngigen Stichproben
Levene-Test der
Varian: T-Test flr die Mittelwerigleichheit
95% Konfidenzintervall der
Mittlere Standardfehle Differenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Obere
Wie groR warin dem Varianzen sind gleich
Muttersprachlichen 1394 24 -1,107 80 272 -2158 1,951 -6,040 1723
Erganzungsunterricht arianzen sing ikt
ﬁ::;;lﬁsgggﬂ‘“” eine gleieh 341 | 13837 202 2158 1,610 5623 1,306
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Anhang

Ausgabe 32

Gruppenstatistiken

Die meisten tirkischen
Familien interessieren
sich in den 197 0er und
1480er Jahren nicht
genug fiir die

Standardfehle

Gesellschaft.

Schulsituation ihrer Standardabw rdes
Kinder. ] Mittelwert gichung Mittelwertes
Die Arbeit der tirkischen Eher ablehner
Lehrerin den 1970er und 32 2,2813 58112 10273
1980er Jahren war
wichtig fur die Integration o ]
dertiirkischen Schiller in Eher zustimmer
die deutsche a0 2,7000 50508 07143

Test bei unabhdngigen Stichproben

Levene-Test der

‘ariar T-Testflr die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Wittlere Star Differenz

F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Obere
Die Arbeit der tirkischen Varianzen sind gleich
Lehrer in den 1970er und 1,035 32 | -3452 80 001 - 41875 12130 -66015 -17735
1880er Jahren war
wichtig fir die Integration .
dertirkischen Schilerin  Yaranzen sind nicnt
die deutsche gleich -3,347 59,432 001 - 41875 12512 -,66908 -,16842
Gesellschaft.
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Anhang

Ausgabe 33

Gruppenstatistiken

Die meisten tirkischen
Familien interessierten
sich in den 1970er und
15880er Jahren nicht
genug fir die

Standardfehle

Schulen veranstaltet
wurden?

Schulsituation ihrer Standardabw rdes
Kinder. i Mitte lwart gichung Mittelwertes
Wi viale der hetroffenen Eher ablehner
tarkischen Eltern
hesuchten Sie in den 32 1,7813 1,09939 19435
1970er und 1980er
Jahren im Durchschnitt
an den Eher zustimmer
Elternsprechahenden, die
an lhrer Schule/lhren 50 1,2600 1,06541 15067

Test bei unabhiingigen Stichproben

Levene-Test der

T-Testfur die Mittzlwertgleichhait

F Signifikanz

df

Sig. (2-seitig)

Mittlere

95% Konfidenzimervall der
ifferenz

1le
Differenz I der Differenz

Untere Qhere

Wie viele der betroffenen
tirkischen Eltam
besuchten Sie in den
1970erund 1980er
Jahren im Durchschnitt
anden
Elternsprechabenden, die
an lhrer Schulellhren
Schulen veranstaltet
wurden?

Varianzen sind gleich

Varianzen sind nicht
gleich

081 776

2134

2120

B0

64,681

036

038

24581

03527 1,00723

03008 101242
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Anhang

Ausgabe 34

Gruppenstatistiken

Die meisten tirkischen
Familien interessierten
sich in den 197 0er und
1480er Jahren nicht
genug fiir die

Standardfehle

Kinder?

Schulprobleme ihre

Schulsituation ihrer Standardabw rdes

Kinder. &l Mittelwert ejichung Mittelwertes
Wie haufig redeten Siean  Eher ablehner
Orten, an denen tirkische 17 7188 aaaa3 15705
Birger zusammentrafen < ' ' '
(z.B. Vereinslokale,
Moscheen, Kaffeehauser)  gparzustimmer
mit Eltern direkt dber die

a0 5400 GE271 ,083r2

Test bei unabhangigen Stichproben

Levene-Test der
Varianzgleichheit

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

95% Konfidenzintervall der
Mittlers Standardfshle Differenz

F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz r der Differenz Untere Cbere
Wie héufig redeten Sie an  Varianzen sind gleich
Orten, an denen tirkische P ey . o
Biirger usammentraten 1,225 72 459 80 648 07875 AT164 -,26283 42033
(z.B. Vereins|okale,
Moscheen, Kaffeehduser)  varianzen sind nicht
mit Eltern direkt Uber die gleich
Sehulprableme inre 431 | 82,778 669 07875 18289 -,28812 44562
Kinder?
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Anhang

Ausgabe 35

Um Schulprobleme ihrer Kinder zu hesprechen, wandten sich tiirkische Eltern in den 1970er und 1980er Jahren im Allgemeinen
zunachst an. .. * Die meisten tirkischen Familien interessierten sich in den 1970er und 1980er Jahren nicht genug fiir die

Schulsituation ihrer Kinder. Kreuztabelle

Die meisten tirkischen
Familien interessierten sich in
den 1970er und 1980er Jahren

nicht genug far die
Schulsituation ihrer Kinder.

Eher
Eher alilehner zZustimmer

Gesamt

Um Schulprableme ihrer
Kinderzu besprechen,
wandten sich tirkische
Eltern in den 1970er und
1980er Jahren im
Allgemeinen zunachst
an...

turkische Lehrer

Anzahl

% innerhalb von Um
Schulprobleme ihrer
Kinderzu besprechen,
wandten sich tdrkische
Elternin den 1970er und
1980er Jahren im
Allgemeinen zundchst
an...

16 kil

34.0% 66,0%

47

100,0%

deutsche Lehrer

Anzahl

% innerhalb von Um
Schulprobleme ihrer
Kinderzu besprechen,
wandten sich tirkische
Elternin den 1970er und
1980er Jahrenim
Allgemeinen zunachst
an...

0,0% 100,0%

100,0%

sowohl an tirkische als
auch an deutsche Lehrer

Anzahl

% innerhalb von Um
Schulprobleme ihrer
Kinderzu besprechen,
wandten sich tirkische
Elternin den 1970er und
1980er Jahrenim
Allgemeinen zunachst
an...

46,9% 53,1%

100,0%

Anzahl

% innerhalb von Um
Schulprohleme ihrer
Kinderzu besprechen,
wandten sich tirkische
Elternin den 1970er und
1980erJahrenim
Allgemeinen zundchst
an...

50,0% 50,0%

[

100,0%

Gesamt

Anzahl

% innerhalb von Um
Schulprobleme ihrer
Kinderzu besprachen,
wandten sich tlrkische
Eltern in den 1970er und
1880er Jahren im
Allgemeinen zunachst
an...

39,0% 61,0%

100,0%

Chi-Quadrat-Tests

Wert

Asymptotisch
& Signifikanz
df 2-geitig)

Chi-Quadrat nach
Pearson

Likelihood-Quotient
Zusammenhang linear-

mit-linear

2,060%
2,400

1,360

Anzahl der giltigen Falle a2

560

a. 4 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.
Die minimale erwartete Haufigkeitist | 39.
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Anhang

Ausgabe 36

Gruppenstatistiken

Die meisten tirkischen
Familien interessieren
sich in den 197 0er und
1480er Jahren nicht
genug fiir die

Standardfehle

ausreichend gewdrdigt.

Schulsituation ihrer Standardabw rdes
Kinder. ] Mittelwert gichung Mittelwertes
Die Arbeit der tirkischen Eher ablehner
Lehrerwurde in den 32 | 1,9063 58802 10385
1970erund 1980er
Jahren seitens der o ]
tirkischstammigen Eherzustimmer
Bevilkerungsgruppe a0 1,8600 88086 24487

Test bei unabhdngigen Stichproben

Levene-Test der

T-Testflr die Mittelwertgleichheit

ariar
95% Konfidenzintervall der
Wittlere Star Differenz

F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Obere
Die Arbeit der tirkischen Varianzen sind gleich
Lehrer wurde in den 5,847 o018 262 80 7a4 04625 7670 -30540 39790
1870er und 1880er
Jahren seitens der .
tirkischstammigen Varianzen sind nicht
Bevdlkerungsgruppe gleich 285 79,822 776 04625 6225 - 27664 36014
ausreichend gewdrdigt.
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Anhang

Ausgabe 37

Gruppenstatistiken

Die meisten tirkischen
Familien interessieren
sich in den 197 0er und
1480er Jahren nicht
genug fiir die

Standardfehle

ausreichend gewdrdigt.

Schulsituation ihrer Standardabw rdes
Kinder. ] Mittelwert gichung Mittelwertes
Die Arbeit der tirkischen Eher ablehner
Lehrer des 32 | 1,0625 61892 10841
Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts )
wurde seitens der Eher zustimmer
deutschen Offentlichkeit a0 600 JB9869 09881

Test bei unabhdngigen Stichproben

Levene-Test der

‘ariar T-Testflr die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Wittlere Star Differenz

F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differenz 1 der Differenz Untere Obere
Die Arbeit der tirkischen Varianzen sind gleich
Lehrer das a9 366 BT 80 500 10250 5143 -19886 40386
Muttersprachlichen
Erganzungsunterrichts .
wurds seitens der Varianzen sind nicht
deutschen Offentlichkeit  912IEh 695 | 71,821 489 10250 14742 -18139 ,39638
ausreichend gewdrdigt.
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