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Einleitung

Seit der PISA-Studie im Jahr 2000 befindet sich das deutsche foderale Bil-
dungssystem in der kritischen Diskussion. Mit jeder neuen PISA-Veroffent-
lichung wird das Ergebnis im Vergleich zu den Vorjahren und den anderen
Léndern akribisch analysiert. Im Jahr 2018 erreichte Deutschland wieder nur
MittelmaB. Eine der verheerendsten Erkenntnisse der Studie: Der Bildungs-
erfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund ist nach wie
vor an ihren sozio-6konomischen Hintergrund gekoppelt. Laut OECD hat
sich der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund pro-
zentual weiter erhoht, wobei die Hilfte davon sozio-6konomisch benachtei-
ligt ist (OECD-PISA, 2019, S. 1). Anhand der Studie wird sichtbar, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund im Bereich der Lese-
kompetenz im Durchschnitt schlechter abschneiden als ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiiler ohne Migrationshintergrund. Lediglich zehn Prozent der so-
zio-6konomisch benachteiligten Schiilerinnen und Schiiler lassen sich gemaf3
der Studie in den obersten Leistungsbereichen verorten, was zu dem erniich-
ternden Ergebnis fiihrt, dass die herrschende sozio-6konomische Benachtei-
ligung nicht durch das deutsche Bildungssystem iiberwunden werden kann

(ebd., S. 5).

Mit einem Blick auf die foderale Struktur stellt das Ergebnis der PISA-Studie
einen aus allen Bundesldndern zusammengefassten Leistungsvergleich dar.
Hinsichtlich der Integration und Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund existieren in jedem Bundesland eine individuelle
Rechtsnorm und pédagogische Handlungskonzeption, welche die Ursachen
fiir die Genese dieser sozio-6konomischen Ungleichheit im Bildungssystem

bilden (Emmerich, Hormel, Jording, 2017, S. 214).

In diesem Zusammenhang fokussiert die vorliegende Untersuchung das Bun-
desland Hessen und dessen Umgang bei der Integration und Beschulung von
neuankommenden Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund. Es
wird insbesondere untersucht, inwiefern die herrschenden Verwaltungsvor-

schriften die Situation an den Schulen entscheidend mitgenerieren.
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Im Schuljahr 2015/2016 verzeichnete Hessen 11.316 neuankommende aus-
landische Schiilerinnen und Schiiler, die als sogenannte Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger in das deutsche Schulsystem integriert wurden. Im fol-
genden Schuljahr 2016/2017 waren es circa 19.000 (Kultusminister, 2017).
Davon fanden sich 64 % vor allem an Haupt- und Realschulen sowie inte-
grierten und kooperativen Gesamtschulen in der Sekundarstufe I

(Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, 2016 ).

Quantitative Studien zeigen in Hessen 2019 eine statistische Verbesserung in
der Integration und Forderung von ,,Schiiler/innen nicht deutscher Herkunfts-

sprache ohne oder mit geringen Deutschkenntnissen. !

Demnach hatte Hessen im Léndervergleich mit 10,2 % den geringsten Anteil
ausldndischer Schulabginger ohne Schulabschluss im Vergleich zum Bun-
desdurchschnitt von 14,2 %. Der statistische Anteil an ausldndischen Studien-
berechtigten an Hochschulen und Berufsfachschulen war jeweils hoher als

der Bundesdurchschnitt (INSM Bildungsmonitor, 2019; Lower, 2019).

In Hessen werden neuankommende Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger erfasst und in Intensivklassen oder Intensivkursen beschult, bevor sie in
die Regelklassen, welche zu einem Schulabschluss fiihren, integriert werden.
Diese Intensivklassen und Intensivkurse sind Teil des hessischen Gesamt-
sprachforderkonzeptes, welches fiir die jeweiligen Altersstufen Fordermal-
nahmen der Sprachkompetenz anbietet (Hessisches Kultusministerium,

2019).

Gemaill der Webprisenz des hessischen Kultusministeriums werden die In-
tensivklassen an Regelschulen und Berufsschulen (InteA) neben den allge-
meinen Regelschulklassen etabliert. Hessische Schulen bieten dann Intensiv-
klassen an, wenn eine groflere Anzahl von ,,Neuankdmmlingen* in einem Zu-

stindigkeitsbereich registriert werden.?

! Die Vergleichsstudie wird seit 2004 vom Institut der deutschen Wirtschaft Kéln (IW) im
Auftrag der Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft (INSM) durchgefiihrt.

2 Daneben sind Intensivklassen an InteA-Schulen fiir Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger gedacht, die {iber 16 und noch keine 18 Jahre alt sind. Diese sogenannte ,,Integration

2
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Die hessische Rechtsnorm fiir die Durchfithrung und Dauer der Beschulung
sind neben anderen Gesetzen, im siebten Teil §§ 45-59 der ,, Verordnung zur
Gestaltung des Schulverhdltnisses vom 19.08.2011 (VOGSV)*“ formuliert:
Demgemél diirfen in der Regel 12 bis 16 Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger in einer Klasse vorhanden sein. Unterhalb von 12 Seiteneinsteige-
rinnen und Seiteneinsteiger werden Intensivkurse gebildet. Die Intensivklas-
sen konnen ,,jahrgangs- und schuliibergreifend®, das heift mit Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger jeden Alters und jeden Leistungsstands, besetzt
werden. Die Dauer der Intensivklassenbeschulung darf zwei Jahre nicht tiber-

schreiten.

wie ist fiir alle schulpflichtigen Neuankémmlinge verpflichtend — regional
oder iiberregional organisiert — vermittelt grundlegende Kenntnisse der deut-
schen Sprache — besteht in der Regel ein Jahr und bereitet den Ubergang in

Regelklassen vor' (Kultusministerium, Hessen, 2019).

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit orientiert sich entlang dieser offiziel-
len Beschreibung an den organisatorischen und funktionalen Prozessen der
Intensivklassen, welche in die Regelschule eingebettet sind. Nach Fend
(2006, S.49ff.) steht einer historisch entwickelten Organisationstruktur im
Schulsystem mit einer starren Funktionslogik eine unabhingige Strukturlogik
gegeniiber, die das Professionshandeln der Lehrkréfte bestimmt (Schratz,
Paseka, Schrittesser, 2011, S. 22). Diese Organisationsstruktur bildet einen
,»Verwaltungsrahmen®, in welchem das ,,Professionshandeln® der Lehrkrifte
und die individuellen ,,pddagogischen Erfordernisse® der Schiilerinnen und
Schiiler Platz finden miissen. Diese Koexistenz der verschiedenen, teilweise
paradoxen Logiken innerhalb eines Systems von Verwaltungsrahmen, pdda-
gogischer Freiheit und Interaktion der Lehrkrifte beschreibt die hessische

Rechtsnorm exemplarisch selbst. In § 86 Abs.2 HSchulG heif3t es dazu:

durch Anschluss und Abschluss® (InteA) bietet Intensivklassen an beruflichen Schulen fiir
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger an, welche an der Schwelle einer beruflichen
Ausbildung stehen oder den ,,Wechsel in einen anderen Bildungsgang* vollziehen miissen
(Hessisches Kultusministerium, 2019).
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,,Die Lehrerinnen und Lehrer erziehen, unterrichten, beraten und betreuen in
eigener Verantwortung im Rahmen der Grundsdtze und Ziele der §§ 1 bis 3
sowie der sonstigen Rechts- und Verwaltungsvorschriften und der Konferenz-

beschliisse. “ (HSchulG)

Die padagogische Freiheit der Lehrkréfte findet demgeméf ithren Rahmen in
den Rechtsvorschriften, die sich aufgrund der Komplexitit des Schulsystems
nicht in einem Paragraphen abschlieend bestimmen lassen. Es ist vielmehr
ein Handlungsrahmen aus einer Vielzahl von Gesetzen, Verordnungen, Er-
lassen, Richtlinien und sozialen Verhaltensregeln, der sich erst in der auf den
jeweiligen Anlass bezogenen schulischen Entscheidungssituation konkreti-
siert und zusammensetzt. Den Lehrkridften miissen die jeweiligen normativen
Konkretionen bekannt sein und sie miissen diese auch als Grenze des eigenen
Entscheidungshorizontes in den Aushandlungsprozessen iibernechmen (vgl.
Kant in Helsper, 2002, S. 19). Diese Auswahl der normativen Rahmenbedin-
gungen im Schulalltag reduziert sich fiir die Lehrkrifte z. B. entlang der
schulinternen Organisation in Funktionen, Aufgabengebiete, Schulzweige
und Unterricht (vgl. Kapitel I., 3.0). Die Intensivklassen sind an die Regel-
schule angegliedert und bilden eine eigene organisatorische Melange aus ei-
genem Schulzweig, Fachgebiet und Unterricht. Sie sind eine Art Mikrokos-
mos, der im Ergebnis einen schulischen Selektionsprozess beinhaltet, da die
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nach der zweijdhrigen Intensiv-
klassenbeschulung deterministisch in die drei Schulzweige zugewiesen wer-
den miissen, was bereits eine Bildungsentscheidung darstellt. Den Lehrkrif-
ten wird dabei eine besondere Aufgabe zuteil, da sie die Spannungsfelder die-
ser Bildungsentscheidungen auflésen miissen, die sich aus der ,,Begriindungs-
pflicht und dem Entscheidungszwang®, auf einer Basis von gegensétzlichen
Logiken ergibt (Oevermann, 1996, S. 77). Die schulischen Leistungen und
divergierenden Verhaltensmuster der Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger werden in den Intensivklassen padagogisch bewertet und flihren zu
der Selektionsentscheidung, welche die Zuweisung in eine Regelklasse eines
Schulzweigs zur Folge hat. Diese fiir jedes Schulkind individuelle pddagogi-
sche Analyse und Entscheidung muss in den allgemein gefassten verwal-

tungsrechtlichen Rahmen angepasst werden, wenngleich die bereits

4
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beschriebenen paradoxen Handlungslogiken existieren. Der soziale Ort, an
welchem die piddagogischen Erfordernisse an den verwaltungsrechtlichen
Rahmen angepasst und institutionell legitimiert werden, bildet die Zeugnis-
konferenz, welche fiir eine kurze Dauer eingerichtet wird, um ein geschiitztes
Umfeld fiir die Interaktion der Lehrkrifte zu bieten. Die Lehrkréfte miissen
innerhalb dieses geschiitzten Raumes die padagogischen Erfordernisse im
Einklang mit den Verwaltungsvorschriften und formalen Anforderungen be-
griinden konnen, ohne dass es dabei zu systemischen Widerspriichen kommt.
Die Koexistenz von verschiedenen Logiken innerhalb der Zeugniskonferenz
filhrt zu einer invisiblen Spannungsgeladenheit durch die Antinomie zwi-
schen Verwaltungsrahmen / Organisation und padagogisch Sinnvollem / Ak-
teurinnen und Akteure der Organisation, welche nicht immer aufgelost wer-

den kann.

Im ersten Kapitel wird eine theoriebasierte und strukturelle Hinflihrung an
den Forschungsgegenstand vorgenommen, indem unter anderem der interdis-
ziplindr herrschende Forschungsstand dargestellt wird. Anhand der Mehrdi-
mensionalitit des Schulsystems werden die theoretischen Grundlagen ent-
sprechend multiperspektivisch aufgebaut, indem zunéchst eine soziologische
Verortung der Schule in der Gesellschaft mit Bourdieu und Diirkheim erfolgt,
welche in Bezug zu den Intensivklassen gesetzt wird. Im Anschluss wird der
theoretische Horizont um die Unterrichtsforschung und der Migrationsfor-
schung erweitert, da sie die Sozialisation und Vermittlung von kulturellem
Kapital in Beziehung zur Genese von Bildungschancen setzen (vgl. Kapitel

L, 1.0).

Die vorliegende Arbeit analysiert die Konferenzforschung, als einen bislang
nicht untersuchten. Die Summe der perspektivischen Erkenntnisse flihrt zu
einem theoretischen Verstindnisgrad der schulinternen Wechselwirkung und
der Handlungsmuster der Lehrkréfte, sodass die grundlegenden Bedingungen
in der Zeugniskonferenz mit den Erkenntnissen der bisherigen Forschung er-
klart werden konnen. Sie ist der Ort, an welchem schulische Selektion in

Form von Schulzweigzuweisungen praktiziert wird.
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Aus dem bisherigen Forschungstand geht hervor, dass die Entscheidungs-
grundlagen der Lehrkrifte bei der Rechtfertigung von Schulzweigzuweisun-
gen nicht zwingend anhand von Schiilerinnen- und Schiilerleistungen erfol-

gen.

Da sich der Verwaltungsbereich im Schulsystem auf mehrere hierarchischen
Ebenen erstreckt, welche in einer klaren ,,Top-down-Beziehung* zueinander-
stehen, analysiert dieses Forschungsvorhaben die Plenarsitzungsprotokolle
des Hessischen Landtages auf Inhalte zum Thema Intensivklassen (Zeitler,
Asbrand, Heller, 2013, S. 143f.). Wihrend die bisherigen forschungsgegen-
standlichen Disziplinen die Schule iiberwiegend auf der Mikro-Ebene be-
schreiben, fiihrt die Gegeniiberstellung mit der Makro-Ebene zu Erkenntnis-
sen, inwieweit die jeweiligen Wahrnehmungen iiber das Intensivklassenkon-
zept identisch sind. Mit der Analyse des Wissenshorizontes auf der kultusmi-
nisterialen Ebene und den sich in den Daten herauskristallisierenden tatséch-
lichen Realitdten in den Intensivklassen konnen divergierende Systemwahr-

nehmungen sichtbar gemacht werden.

Das komplexe Schulsystem mit seinen Kommunikationswegen und -formen
wird hier theoriegeleitet mit Hilfe der Systemtheorie von Luhmann und Par-
sons im Sinne einer Komplexitétsreduzierung analysiert und reduziert. Damit
ist es moglich, eine rationale Trennung vorzunehmen, um die jeweiligen sys-
teminhdrenten Denkweisen und Kommunikationsformen in der hierarchi-
schen Behordenstruktur zu isolieren und sichtbar zu machen, wenngleich sie

funktional einem Bildungssystem angehdren.

Um eine systematische und multiperspektivische Analyse dieser Bildungs-
entscheidungen in der Zeugniskonferenz hinsichtlich des Verwaltungsrah-
mens vornehmen zu kdnnen, umfassen die in Kapitel II., 6.2 formulierten
Forschungsfragen den Verwaltungsrahmen, die pddagogischen Verhéltnisse
in den Intensivklassen aus Sicht der Lehrkrifte und ihre pddagogische Inter-
aktion in einer Zeugniskonferenz. Im Methodenkapitel werden die methodi-
schen Vorgehensweisen und methodologischen Fundamente zur Datenge-
nese, Analyse und Auswertung dargestellt. Die hiesige Forschungsarbeit ba-

siert auf zwei Sdulen der Datenerhebung. Zum einen wurden drei
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leitfadengestiitzte Expertinnen-Interviews mit Akteurinnen der schulischen
Intensivklassen sowie Schulleitungsmitglieder durchgefiihrt (vgl. Kapitel II.,
7.1, 8.0). Die Interviewpartnerinnen sind zum anderen gleichzeitig Teilneh-
merinnen der Zeugniskonferenz von zwei Intensivklassen, mit insgesamt 36
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern. Die Zeugniskonferenz ist aus
wissenschaftlicher Perspektive eine Art natiirliche Gruppendiskussion, wel-
che fiir das hiesige Forschungsvorhaben vollstindig aufgenommen, transkri-
biert und vor dem Hintergrund der Ergebnisse aus den Expertinnen-Inter-

views analysiert und ausgewertet wurde (vgl. Kapitel II., 7.2, 11.0).

Mit dem dritten Kapitel werden Schlussfolgerungen im Hinblick auf die vier
Forschungsfragen formuliert. Die Forschungsfragen sind so aufgebaut, dass
ihre Beantwortung den chronologischen Verlauf des Verwaltungsweges der
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger allgemein in Beziehung setzt, der
bei der Erfassung durch das Staatliche Schulamt beginnt und mit der Begriin-
dung der Selektionsentscheidung in der Intensivklasse endet. Dabei sollen
Kausalitdten zwischen Verwaltungsentscheidungen, Heterogenitit in den In-
tensivklassen und der Genese von Spannungsfeldern sichtbar gemacht wer-
den, um die impliziten Begriindungen einer Bildungsentscheidung sichtbar
machen zu konnen. Diese Bildungsentscheidungen und die Qualitit ihrer Be-
griindungsmechanismen bilden die Grundlage einer chancenparitétischen In-
tegration der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in das deutsche

Schulsystem und damit auch der Teilhabe in der Gesellschaft.

Um die besondere Rolle der Schule fiir die Teilhabe an der Gesellschaft in
Bezug auf die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nachvollziehen zu
konnen, werden im folgenden Kapitel die hierfiir notwendigen soziologischen

Grundlagen thematisiert.



I. Forschungsstand & theoretische Grundlagen

I. Forschungsstand und theoretische Grundlagen

1.0 Schule und Gesellschaft

Die Schule reproduziert fiir die Gesellschaft ,,brauchbare Individuen®, um in
der vielfaltigen Arbeitswelt die notwendige Arbeit verrichten zu kénnen (Vil-
laume in Helsper 2002, S. 29). Die Schule ist daher kein Ort der reinen All-
gemeinbildung, sondern sie schafft vielmehr Qualifikationen und Zuginge in

den Sozialraum der Gesellschaft und ihre Teilhabe an dieser (ebd.).

Das Ziel der Intensivklassen ist es, den Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern
den Eintritt und die Integration in das Regelschulsystem zu ermdglichen. Das
Konzept bietet demnach die Moglichkeit des Eintritts in das deutsche Schul-
system, obwohl die Schiilerinnen und Schiiler bereits im Alter der Sekundar-
stufe I sind. Das Intensivklassenkonzept nimmt unabhéingig von der indivi-
duellen Herkunft und Situation spétestens nach zwei Jahren eine Selektion
der Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger in einen Schulzweig vor, was Aus-

wirkungen auf die spétere Teilhabe und Zugéinge zur Gesellschaft hat.

In diesem Kapitel werden aus soziologischer Perspektive die Wechselwirkun-
gen zwischen familidrer und schulischer Sozialisation mit dem Hintergrund
der spdteren Teilhabe in der Gesellschaft — insbesondere aufgrund des spaten

Eintrittsalters der Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger — reflektiert.

Die in der Zeugniskonferenz getroffenen Bildungsentscheidungen werfen ei-
nen langen Schatten voraus, wenn es um die spdtere Chancengleichheit und
die gesellschaftliche Teilhabe der jungen Menschen geht. Hierfiir werden im
Folgenden die Theorien Bourdieus und Diirkheims herangezogen, um diese
Entscheidungs- und Selektionsprozesse in der gesellschaftlichen Institution

der Schule niher beleuchten zu kénnen.?

3 Daneben existieren u.a. Ungleichheit,- Schichtung - und Milieutheorien, welche ebenfalls
eine perspektivische Grundlage fiir Erklarungsansétze bieten, da sie die Frage nach der Posi-
tion im Sozialraum im Hinblick auf Chancengleichheit und Schichtmobilitdt problematisie-
ren. Insbesondere, dass ,,Beruf und Einkommen auch das Sozialprestige von Berufen, das
Bildungsniveau und mitunter auch die Staatsangehérigkeit in die theoretische Uberlegung
und methodologische Konzeptionalisierung miteinbezogen werden®, ermdglicht eine mul-
tidimensionale Betrachtung (Diehm, Kuhn, Machhold, 2017, S. 6-7).
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Teilhabe und Chancengleichheit nach Bourdieu

Der franzosische Philosoph und Soziologe Pierre Bourdieu fokussiert die
Rolle und Teilhabe eines Menschen in der Gesellschaft und denkt diese kom-
plexen Positionierungsprozesse und Verhaltensmuster als sozialen Raum. Er
analysiert die Genese von Ungleichheit durch die existierenden Machtmecha-
nismen, indem er die Sozialisation und die Bildungschancen eines Menschen
in Relation setzt und damit dessen gesellschaftliche Position im sozialen
Raum begriindet. Er verwendet zwar den Klassenbegriff im Sinne von Max
Weber, beschreibt diesen jedoch als notwendiges ,,heuristisches Instrument*
fiir die wissenschaftliche Dokumentation seiner Theorie (Bourdieu, 1982, S.
12-13). Fiir Bourdieu existiert bei der ,,Klassenzugehorigkeit™ ein Zusam-
menhang zwischen der Position eines Individuums in der Gesellschaft und
seiner Lebensweise, die er als Habitus definiert (Bourdieu in Baumgart, 1997,
S. 206). Der Habitus eines Menschen sind seine Verhaltensweisen, Denkmus-
ter, Art zu Reden und Kleidungsstil, die er von seiner Geburt an durch die
klassenspezifische Sozialisation angenommen hat, bzw. von seiner Familie
erlernt. Der Habitus spiegelt zum einen die Gesellschaft im Verhalten des In-
dividuums wider, zum anderen wirkt das Individuum auf die Verhaltenswei-

sen in der Gesellschaft zurtck.

An der Spitze der Gesellschaft existiert nach Bourdieu die herrschende
Klasse, deren Habitus von hochpreisigen Statussymbolen, privilegierten Bil-
dungschancen, elitdren Berufen und charakteristischen Verhaltensweisen ge-
prégt ist, um sich von den anderen Klassen abzugrenzen. In ihr findet sich die
»Symbolische Macht“, welche nach Bourdieu aus ,kultureller, politischer
und 6konomischer Macht* besteht und zu gesellschaftlicher Anerkennung
fiihrt (Schwingel, 2018, S. 117). Die Destinktion von den anderen Klassen ist
ein sich fortwihrend verdndernder Prozess, der eine stindige Anpassung er-
fordert. Nach der herrschenden Klasse folgt die mittlere Klasse, deren Habi-
tus davon geprigt ist, in die herrschende Klasse entlang der Destinktionspro-
zesse durch Nachahmung und Ethos aufsteigen zu wollen. SchlieBlich folgt
die Arbeiterklasse, deren Habitus mit Arbeiten fiir (Uber-)Lebensnotwendig-
keiten charakterisiert wird. Der Habitus ist somit eine Wechselwirkung zwi-

schen der Lebensweise und dem sozialen Raum, der seine jeweiligen eigenen

9



I. Forschungsstand & theoretische Grundlagen

Verhaltens- und Erwartungsmuster beinhaltet. In einem Golfclub, der eine
hochpreisige Mitgliedschaft voraussetzt, wiirde man einen Menschen mit ge-
farbter Irokesenfrisur und Lederkleidung als fremd identifizieren. Durch das
bloBe Abweichen der Erscheinungsform von der systeminhdrenten Erwar-
tungshaltung an die Kleiderordnung kann die Nichtzugehorigkeit identifiziert

werden und einen Ausschluss als Mittel der Destinktion ausgeldst werden.

Die Verortung im sozialen Raum hingt nach Bourdieu vom 6konomischen,
kulturellen und sozialen Kapital eines Menschen ab, welches er von Geburt
an von den Eltern als Anfangskapital {ibertragen bekommt. Der Aufstieg in
eine hohere andere Klasse — das heif3t, die Verdnderung der eigenen Position
im sozialen Raum — hingt davon ab, ob der Mensch neues Kapital generieren
und die neuen raumspezifischen Verhaltensweisen und Anforderungen er-
folgreich prisentieren kann, damit er von ihr als zugehérig anerkannt wird.*
Fiir Bourdieu hat die Position im Sozialraum keine trennscharfe Unterteilung,
sondern besteht aus verschiedenen Dimensionen, die {iberlappend in Bezie-

hung zueinanderstehen.

In der ersten Dimension befindet sich das klassische 6konomische Kapital,
das sich in Form von Vermdgen und Einkommen unmittelbar auf die gesell-
schaftliche Stellung auswirkt. Exemplarisch ist hier der klassische Lottoge-
winn zu nennen, der Menschen der Mittel-, oder Arbeiterklasse zu Milliona-
rinnen und Milliondren machen kann, wodurch sie per se eine Zugehdorigkeit

zur herrschenden Klasse erhalten.

Eine weitere Dimension ist das kulturelle Kapital, das in Kumulation zu
Macht und gesellschaftlichem Einfluss fiihren kann. Es unterteilt sich in drei
Kapitalformen: das inkorporierte, objektivierte und institutionalisierte Kapi-

tal (vgl. a.a.0., S. 218).

4 Exemplarisch ist hier der Adel in der neuzeitlichen Renaissance zu nennen, welcher sich
mit seinem klassenspezifischen Kleidungsstil, der Art zu schminken und seinen Verhaltens-
weisen vom Rest der Gesellschaft abgrenzt und fiir den Reichtum und Bildung ein klassen-
inhérentes Privileg sind. Aber auch der gegenwértige Trend, billige Imitate von teurer Mar-
kenkleidung und Accessoires zu tragen, spiegelt das Phianomen wider, dass Menschen ver-
suchen, das Verhalten einer hoheren Klasse zu imitieren.
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Das inkorporierte Kapital steht fiir das durch Erziehung und Bildung in Schu-
len und Universititen erlangte Wissen sowie die Fahigkeiten, die man sich
durch harte Arbeit und fleiBiges Lernen erarbeitet hat. Das objektivierte Ka-
pital beinhaltet Kulturgiiter, deren Wert nur mit inkorporiertem Kapital nach-

vollzogen werden kann, wie z. B. wertvolle Kunstgegenstinde oder Gemalde.

Das institutionalisierte Kapital beinhaltet Bildungsabschliisse in Form von
Zeugnissen oder Bachelor-, Master- und Doktortiteln. Die Kapitalformen
konnen untereinander umgewandelt werden. Das kulturelle Kapital kann in
O0konomisches Kapital transferiert werden, da ein hoher Bildungsabschluss
iiblicherweise zu einem hohen Einkommen fiihrt und der Verkauf von teuren

Kunstgegenstinden einen Gelderlos generiert.

Die dritte Dimension steht fiir das soziale Kapital, welches aus der Anzahl
und der Qualitét der sozialen Kontakte in der Gesellschaft besteht. Die allge-
meine Redewendung ,,Beziehungen nach oben haben* spiegelt die Wirkung
des sozialen Kapitals aus der Sicht der Mittel- und Arbeiterklasse wider, die

damit Privilegien zum Ausdruck bringen mochte.

Der Habitus, der sich durch die vorschulische familidre Sozialisation gene-
riert, spielt fiir Bourdieu eine zentrale Rolle bei der Genese von Bildungs-
chancen. Er positioniert die Menschen in einem sozialen Raum, worin jede
Klasse einen eigenen spezifischen Habitus generiert. Dieser Habitus setzt im-
plizite Grenzen, welche bewusst und unbewusst von den Angehdorigen einer
Klasse wahrgenommen und als natiirliche Gegebenheiten akzeptiert werden.
Als kontrastierendes Beispiel gilt die Aussage von Eltern aus der Arbeiter-
schicht: ,,Aus unserer Familie hat noch nie jemand studiert™ oder das Akade-
mikerkind, welches bereits im Vorschulalter die schulischen Verhaltenswei-
sen und Erwartungshaltungen durch die Eltern vermittelt bekommt und fiir

das ein universitdres Studium als obligatorisch betrachtet wird.

Diese Sozialisationsunterschiede fithren somit zu einer unterschiedlichen
Ausgangssituation bereits zu Schulbeginn, fiir die nicht die tatséchlichen in-
dividuellen Fahigkeiten der Kinder, sondern vor allem das Ergebnis der vor-
schulischen Pragung zdhlen. Die Schule transferiert diese sozialen Merkmale

in schulische Leistungsmerkmale als Basis fiir die Rechtfertigung der
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Selektionsentscheidungen (Weber, 2003, S. 31). Tatséchlich unterstellt sie,
dass diese sozialisationsbedingten Unterschiede die natiirliche Begabung der

Kinder sind und reproduziert die soziale Ungleichheit in Bildungsungleich-

heit (Bourdieu & Passeron, 1971, S. 40).

Die tiberwiegend in Armut neuankommenden auslédndischen Familien kon-
nen nicht auf 6konomisches, soziales oder kulturelles Kapital zuriickgreifen,
wie sie es in ihrem Herkunftsland tun wiirden. (vgl. Will, 2016, S. 299f.).
Das soziale Kapital ist dahingehend von grofler Bedeutung, da es das Wissen
und Teilhabe in gesellschaftlichen Netzwerken beinhaltet. Dazu zéhlen das
Wissen iiber die Bildungsgéinge und ihre Zugangsvoraussetzungen, schul-
rechtliche Mitspracherechte bei der Schulkarriere des Kindes sowie die Par-
tizipation an Elternabenden, Schulveranstaltungen sowie auflerschulischen
Freizeitangeboten und Informationsveranstaltungen. Fiir die Eltern der Neu-
ankommlinge sind auch im sozialen Kapital wenige Ressourcen anzunehmen,
da sie selbst sprachliche Hiirden, soziale Barrieren in der Gesellschaft und

negative Fluchterfahrungen {iberwinden miissen (Gobel & Buchwald, 2017).

Die Theorie des kulturellen Kapitals ist hinsichtlich der mitgebrachten kultu-
rellen Ressourcen besonders bei neu ankommenden Familien von Bedeutung.
Insbesondere ist in diesem Kontext relevant, wie die Eltern kulturelles Kapital
von Beginn an auf ihre Kinder iibertragen konnen und wie das Schulsystem
dieses im Spiegel der Selektionskriterien bewertet. Es ist zudem nicht von
einer unmittelbaren intergenerationalen ,,Transmission des mitgebrachten
Kulturkapitals in den Einwanderungs- und Fliichtlingsfamilien der deutschen
Gesellschaft auszugehen, da dieses anerkannt werden muss (vgl. Steinbach &
Nauck, 2004). Exemplarisch steht hierflir die Wertschédtzung von Mehrspra-
chigkeit in der Schule. Die klassischen leistungskursrelevanten Sprachen
Englisch, Franzosisch und Spanisch genieflen bei den Lehrkriften einen ho-
hen Stellenwert, da sie den formalen Zugang zur gymnasialen Oberstufe aus
verwaltungsrechtlichen Gesichtspunkten ermoglichen und daher ma3gebend

in den Normalitdtserwartungen verankert sind (vgl. Putjata, 2019). Andere

5 Vgl. Armutsgefahrdungsquote von Kindern nach Migrationsstatus in Deutschland von
2009 bis 2020 (Statista , 2020).
12
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Sprachen — bspw. jene aus dem asiatischen, arabischen und osteuropéischen
Raum — werden hingegen in den Normalitdtserwartungshaltungen der Lehr-
krifte als abweichend und mit geringem schulischem Potenzial in Verbin-
dung gebracht bzw. werden diese Muttersprachler als ,,Schiiler mit Forderbe-
darf angesehen (ebd., S. 82 - 83). Im Zuge des hiesigen Forschungsvorha-
bens, den ,,blinden Fleck® schulischer Selektion sichtbar zu machen, werden
die Haltungen und Bewertungsroutinen der Lehrkrifte hinsichtlich des kultu-

rellen Kapitals von Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern analysiert.

Aus den bisherigen Erkenntnissen geht hervor, dass bereits der bildungsper-
spektivischen Ausgangslage der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
und ihrer Familien ein sozio-6konomischer Nachteil zugrunde liegt. Dieser
kann durch das Bildungssystem kompensiert werden, indem dort kulturelles
Kapital erlangt bzw. das mitgebrachte Kapital wertgeschétzt wird. Es ist da-
her von groBBem Forschungsinteresse, wie das hessische Bildungssystem in
zwel Jahren Intensivklassenbeschulung diese sozialen Ungleichheiten kom-
pensieren kann, um allen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger gleich-
ermafen Bildungs- und Teilhabechancen zu bieten. Aus dem demokratischen
Anspruch der Chancengleichheit heraus miisste die Schule in den Intensiv-
klassen dafiir sorgen, dass alle Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger die
gleichen Ausgangsvoraussetzungen haben, indem sie eine ,,rationale Paddago-
gik* anwendet, die auf jedes einzelne Kind abgestimmt ist (vgl. Bourdieu,
2001, S. 152). Bedingt durch die verschiedenen Herkunftsldnder, gehen die
vorschulischen Sozialisationsunterschiede in den sprachlich heterogenen In-
tensivklassen iiber die klassische Differenzierung zwischen Arbeiter- und
Akademikerkind hinaus. Entgegen der allgemeinen schulischen Handlungs-
weise miisste die Intensivklasse ein Ort in der Schule darstellen, an welchem
sozialisationsbedingtes abweichendes Verhalten von den schulischen Erwar-
tungshaltungen nicht zum Gegenstand von Selektionsentscheidungen, son-
dern vielmehr als Ansatz pddagogischen Handelns erachtet wird. In diesem
Sinne konstatiert Emile Diirkheim bereits 1971, dass die Erziehung allen Kin-
dern gleichermaf3en, unabhéngig ihrer sozialen Herkunft, zuteilwerden muss

(Diirkheim, 2016, S. 42).
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Schulsozialisation nach Diirkheim

Fiir Diirkheim ist die moderne Gesellschaft durch soziale Arbeitsteilung ge-
pragt, welche einen Bedarf an vielfdltigen Arbeitskraften mit verschiedenen
Bildungs- und Qualifizierungsgraden hat (vgl. Diirkheim, 2016). Die Arbeits-
teilung stellt somit den sozialen Differenzierungsmechanismus dar und ist die

Grundlage des solidarischen Zusammenbhalts ihrer Individuen (vgl. ebd.).

Aus der Perspektive von Emile Diirkheim ist die Verbindung der Individuen
in dieser Gesellschaft eine Art Kollektivbewusstsein, das Einfluss auf ihre
Handlungs- und Denkweisen nimmt. Dieses Kollektivbewusstsein wird durch
Erziehung und Sozialisation von Geburt an von den Eltern und der Familie in
einem Menschen installiert. Das neugeborene Kind bekommt die Moral, die
spezifischen Rollenerwartungen sowie das Wertesystem und die eigene Stel-
lung im sozialen Raum einer Gesellschaft im Wesentlichen durch die Erzie-
hung vermittelt (Diirkheim, 1984, S. 8). Diese reproduziert dadurch die Ge-
sellschaft im Menschen und generiert damit seine ersten impliziten Grenzen,
da in der modernen Arbeitswelt ein Bedarf an vielfdltiger Arbeitskraft mit
hohen unterschiedlichen Spezialisierungen besteht (ebd. S. 126). Der Mensch
ist demnach kein freies autonomes Wesen in der Gesellschaft, sondern wird
von Beginn an angepasst und einsortiert. Fiir Diirkheim spielen dabei die Mo-
ral und die Vernunft eine essenzielle Rolle, die in einer arbeitsteiligen, mul-
tioptionalen Gesellschaft aus Rechten und Pflichten besteht, und fiir gesell-
schaftlichen Zusammenhalt sorgen (Diirkheim, 2016, S. 471). Diese Moral
verdndert sich entlang des gesellschaftlichen Wandels und beruht auf den in-
hérenten gegenwirtigen sozialen Tatsachen, die als Regeln dem Individuum
aufgezwungen werden (Diirkheim, 1984, S. 67-68). Diirkheim unterteilt die
Moral in einer arbeitsteiligen Gesellschaft in drei Kategorien, die er als Ele-
mente der Moral bezeichnet: Mit dem ,,Geist der Disziplin® gewdhnen sich
die Mitglieder einer Gesellschaft an die RegelméBigkeit von Notwendigkei-
ten wie den tiglichen Gang zur Arbeit und die MéBigung der eigenen Wiin-
sche (Diirkheim, 2016, S. 184f.). Exemplarisch sind hier die Spontaneitit und
Unberechenbarkeit von kindlichen Verhaltensweisen, welche durch Erzie-
hung in sozialkonforme Verhaltensweisen verdndert werden. Kinder haben

aus einem kindlichen Traditionalismus heraus ein Bediirfnis, Rituale und
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Routinen zu entwickeln wie die Gute-Nacht-Geschichte oder die ganz be-
stimmte, immer gleiche Mislischiissel. Durch Erziehung wird diese Gewohn-
heit zur RegelméBigkeit in sozialkonforme Bahnen geleitet. Sie etabliert in
dem erwachsenen Kind die Prinzipien und Metaautoritit der Gesellschaft, ge-
gen welche es nicht verstoBen kann, ohne Sanktionen fiirchten zu miissen.
Der Geist der Disziplin besteht somit aus der Pflicht zur RegelmaBigkeit und
Akzeptanz der moralischen Autoritdt der Gesellschaft. Diese gesellschaftli-
chen Grenzen sieht Diirkheim auch als Schutz der Individuen, da ohne sie der
Mensch an seinen unersittlichen Bediirfnissen zugrunde gehen wiirde

(Diirkheim, 1984, S. 93).

Ein weiteres Element der Moral ist der soziale Anschluss als Bindeglied zwi-
schen Individuum und Gesellschaft. Die moderne Gesellschaft gliedert sich
in soziale Gruppen, welche ihre eigenen Moralregeln haben koénnen. Der
Mensch muss erst verschiedene Gruppen mit unterschiedlichen Moralsyste-
men durchlaufen haben, um vollstindig zu werden. Diirkheim beschreibt Fa-
milie, Vaterland und Menschheit als Phasen der sozialen Entwicklung, wel-
che der Mensch grundsitzlich durchliuft (ebd.., S. 123). Im Willen zur Teil-
habe an einer Gruppe sieht Diirkheim das dritte Element der Moral. Die Au-
tonomie des Willens darf nicht in Konflikt mit den Moralvorstellungen der
Gesellschaft geraten. Der Mensch muss daher eine Einsicht entwickeln iiber
die Notwendigkeit dieser Regeln. Die Mitglieder einer modernen Gesell-
schaft miissen, um verniinftig zu sein, die Moral als Kollektivbewusstsein ak-
zeptieren und aktiv reproduzieren (ebd., S. 161). Unverniinftiges Verhalten
wird von der Gesellschaft als deviant identifiziert und kann zu Isolation fiih-
ren. Das klassische Beispiel ist hier der Aussteiger und Aussteigerin, welche/r
auf der Strale leben, da sie aus Sicht der Gesellschaft nicht arbeiten gehen
wollen oder konnen. Die Gesellschaft generiert durch den Sozialisationspro-
zess den Willen zum verniinftigen Handeln und vermittelt dabei den subjek-
tiven Eindruck, aus der autonomen Freiheit ihrer Mitglieder entstanden zu

sein.

Die Erziehung ist somit fiir die Etablierung der Moralvorstellungen der Ge-
sellschaft essenziell. Sie darf jedoch nicht ausschlieBlich in der Familie statt-

finden, da die dortigen Regeln nur im Familienkontext personlicher und
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emotionaler Natur existieren (a.a.0., S. 187). Um sich zu einem vollstindigen
Mitglied der Gesellschaft zu entwickeln, muss der Mensch sich unpersonli-
chen Regeln unterwerfen, welche er nur auflerhalb der Familie in der Schule,

als ndchstem Ort der Sozialisation, vermittelt bekommt (a.a.O., S. 73).

Fiir Diirkheim ist die Schule daher der wichtigste Abschnitt der Sozialisation,
an welchem dieser Transfer von kindlichen RegelmaBigkeiten in gesellschaft-
lich konformes Verhalten stattfindet. Dort lernen die Kinder, die unpersonli-
chen, institutionalisierten Regeln in ihr Verhaltensmuster zu iibernehmen, so-
dass sich der Geist zur Disziplin als Teil des kollektiven Moralbewusstseins
in den Kindern entwickeln kann und sie iiber die Jahre in der Schule zu ver-

nilinftigen Wesen heranzieht (Baumgart, 1997, S. 66).

Nach Diirkheim und Bourdieu kann nachvollzogen werden, wie der Mensch
von Geburt an durch Sozialisation zu einem Mitglied der Gesellschaft erzo-
gen wird und welche Kapitalformen daraus zur Verortung im Sozialraum fiih-
ren konnen. Hier spielt die familidre Sozialisation der Kinder, wenn sie in die
Schule eintreten, eine entscheidende Rolle. Bei Kindern, die von Zuhause aus
bereits schulischen Verhaltensweisen durch die Eltern vermittelt bekommen
(Akademikerkinder), werden diese sozialisationsbedingten Fahigkeiten zur
Selektionsgrundlage in der Schule positiv bewertet. Kinder mit geringeren
sozialisationsbedingten Fahigkeiten werden entsprechend schlechter bewer-
tet. Somit selektiert die Schule entlang der sozialen Herkunft und nicht an-
hand der tatsdchlichen Leistungen der Kinder und reproduziert damit die un-
gleiche gesellschaftliche Position, anstelle die Grundlagen fiir sozialen Auf-

stieg zu generieren.

Auslandische Schiilerinnen und Schiiler, die im Sekundaralter nach Deutsch-
land einreisen, verfiigen liber das kulturelle und soziale Kapital aus ihren Her-
kunftslindern, das ggf. in Deutschland anders gewertet wird oder nicht
zwangsldufig zu ihrem Vorteil eingesetzt werden kann. Sie selbst haben den
mehrstufigen Sozialisationsprozess nicht durchlaufen, durch den die Kinder
iiblicherweise Transmissionserfahrungen an den Ubergiingen Krabbelstube,
Kindergarten, Vorschule und Grundschule machen kénnen, um eigenes kul-

turelles Kapital anzusammeln (Hummrich & Kramer, 2017, S. 7-9).
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Sie haben daher die gleichen oder noch groBere sozialisationsbedingten Bil-
dungsnachteile als etwa Arbeiterkinder (vgl. Helbig & Gresch, 2013). In der
Sekundarstufe I werden bereits bestimmte Niveaustufen der Verhaltens- und
Leistungsmuster aus der Grundschule vorausgesetzt, auf die didaktisch und
methodisch aufgebaut werden kann (vgl. Bloom & Krathwol, 1956). Fiir die
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger besteht die groBe Herausforde-
rung, dass sie neben der sozialen Anpassung noch eine Niveausteigerung im
sprachlichen Leistungsgeflige vollbringen miissen, wobei jede protrahierte

Entwicklung als Selektionsmerkmal herangezogen wird.

Da die ausldndischen Schiiler und Schiilerinnen als Seiteneinsteiger und Sei-
teneinsteigerinnen direkt in die Sekundarstufe integriert werden, richtet sich
hier das Augenmerk auf konzeptionelle Unternehmungen der Schule, um die
fehlenden Sozialisationsabschnitte kompensieren zu konnen, bevor sie die
Selektion vornimmt. Nach Fend muss die Schule zunichst, bevor sie die
Schiiler und Schiilerinnen unterrichtet, die Defizite der unterschiedlichen fa-
milidren Sozialisationsbedingen ausgleichen, damit alle die gleichen Bil-

dungschancen erhalten konnen (Fend, 1974).

2.0 Schule in der Erziehungswissenschaft

Die Untersuchungen der Schweizer Vergleichsstudie PISA zeigen seit 2000,
dass die Leistungen deutscher Schiilerinnen und Schiiler nicht im Spitzenbe-
reich liegen und der Bildungserfolg von auslidndischen Schiilerinnen und
Schiilern innerhalb des deutschen Schulsystems in gro3en Teilen von ihrem
jeweiligen sozio-6konomischen Hintergrund abhéngt. Mit dem anhaltenden
mittelméBigen Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und Schiilern in den
internationalen Vergleichstests wéchst der politische Bedarf (policy making)
an Erklarungs- und Losungsansétzen, um das deutsche Bildungssystem inno-
vativer und international konkurrenzféhiger zu machen (Waldow in Tillmann,
2008, S. 477-481; Hepp, 2011, S. 214). Auf staatlicher Seite reagiert man in
Hessen, indem man eine Organisationsreform umsetzt, um einen innovative-

ren Rahmen fiir eine bessere Unterrichtsqualitit und Konkurrenzfahigkeit zu
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etablieren. Uber die Verwaltungssteuerung soll das Schulsystem durch eine
Teilautonomisierung der Schulen dereguliert werden, indem man sich an den
innovationsgenerierenden Prozessen eines Wirtschaftsunternehmens orien-

tiert (Hornberg & Parreira do Amaral, 2012).

Der Konkurrenzkampf unter den Schulen soll sie zu sich laufend verbessern-
den Organisationen machen (van Ackeren, Klemm, Kiihn, 2011). Durch die
gesetzliche Verankerung der Schulhoheit im Grundgesetz Art. 7 GG kann die
staatliche Aufsicht nicht vollstindig aufgegeben werden. Die Dienst- und
Fachaufsicht sowie die Bezahlung und Einstellung der verbeamteten Lehr-
krifte erfolgt von daher weiter zentral, wobei die Curriculare Ausrichtung,
Finanzentscheidungen und konzeptionelle Uberlegungen in die Entschei-
dungshoheit der Schulen riicken. Diese Deregulierung soll mit Hilfe einer
Schulinspektion begleitet werden, welche die innovative Schulentwicklung
per Soll-Ist-Kontrolle der jeweiligen Schule tiberpriift (Riirup & Lambrecht,
2012, S. 165f.). Die Kommunikation und Steuerung von innovativen Elemen-
ten von der Makro-Ebene in die Mikro-Ebene besteht aus ihren paradoxen

Logiken zwischen Gouvernementalitit und educational Governance

(Spilker, 2015, S. 95f.).

Ein breiter Forschungsbereich behandelt von daher aus strukturell- organisa-
torische Perspektive die Schule als Teil des Bildungssystems, indem z. B. die
verschiedenen hierarchischen Behorden politisch, institutionell und ihre
Kommunikation hinsichtlich der Schuleffizienz und Unterrichtsqualitit ana-
lysiert werden (Kussau & Briisemeister, 2007). Gleichzeitig bedient man sich
der Unterrichtsforschung und macht die dortigen Expertisen zur Grundlage,
um die Qualitdt der Innovation und Motivation im Unterricht messbar und
sichtbar machen zu kénnen. Aus einer Studie der Friedrich-Ebert-Stiftung
,,Konnen ohne Wissen? Bildungsstandards und Kompetenzorientierung in der
Praxis® im Jahr 2018 geht hervor, dass die flichendeckende Implantierung
von innovativem Unterricht noch nicht vollzogen ist (Jungkamp & Sohn-
Ohnesorg, 2018). Auf die Frage, wie das hessische Bildungswesen kulturelles
Kapital, insbesondere bei den Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ver-

mitteln kann, liefert die Unterrichtsforschung Hinweise.
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2.1 Unterrichtsforschung

Die Unterrichtsforschung aber auch die Professionsforschung (Kompetenz-
orientierter Ansatz) diskutiert u.a. die Frage, was ist guter innovativer Unter-
richt und wie kdnnen Verbesserungen der Kompetenzen von Lehrkréften zu
einem reflexiven Umgang mit strukturell bedingter Reproduktion von Un-
gleichheiten fithren (Steinbach, 2015, S. 360-361). Fiir das hiesige For-
schungsvorhaben wird die Unterrichtsforschung auf die Schwerpunkte der

Lehrkrifteausbildung hin untersucht.

Die Intensivklassenbeschulung, in der Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger mit ,,Deutsch als Zweitsprache* unterrichtet werden, findet eine dis-
ziplindre Wiirdigung in der Unterrichtsdidaktik der Sonderpddagogik, der pi-
dagogischen Psychologie oder im modularen Erwerb eines DaZ-Zertifikats.
Bereits hier zeigt sich eine strukturelle Verkniipfung der Mehrsprachigkeit
mit einem Fordergedanken, da die DaZ-Ausbildung thematisch im Bereich
der Sonderpddagogik angesiedelt ist. Bei der vorliegenden Untersuchung
werden daher die Haltung der Lehrkréfte und deren monolinguale Normali-
tatserwartungen gegeniiber den Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern von
zusitzlichem Interesse sein bzw. wird hinterfragt, welches Reflexionsniveau

bei diesen identifizierbar ist (vgl. Stolting, 2015).

Als theoretische Grundlage fiir die vorliegende Forschungsarbeit dient die er-
ziehungswissenschaftliche Perspektive der allgemeinen Unterrichtsfor-
schung, da die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in zwei Jahren auf
die Verhiéltnisse in den reguldren Klassen vorbereitet werden miissen. Um in
den Regelklassen bestehen zu konnen, benodtigen die Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger ein Mindestniveau an schulischen und sprachlichen
Kompetenzen der jeweiligen Altersstufe, um reelle Chancen auf einen Schul-

abschluss zu erhalten.

Unterricht allgemein ist eine systematische und padagogische Aufbereitung
von Lerninhalten, die in einem institutionellen Kontext und zu festen Zeiten

stattfindet. Diese Lerninhalte werden mit kommunikativen Sequenzen wie
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z. B. Frage-Antwort-Evaluation durch professionelle Lehrkréfte vermittelt.
Es handelt sich dabei um keinen linearen Prozess, der Unterricht durchgehend
planbar und vorhersehbar machen wiirde. Unterricht ist vielmehr ein Ereig-
nisraum, in welchem die Lehrkraft auf der einen Seite das Lernen anbietet
und auf der anderen Seite die Schiilerinnen und Schiiler (idealerweise) dieses
Angebot annehmen. Dabei ist die Qualitédt des Unterrichtsangebotes abhéingig
von der Professionalitdt der Lehrkraft und ein Ergebnis ihrer fachdidakti-
schen, fachlichen, pddagogischen und sozialen Kompetenz, ihrer Einstellung
zu Schiilerinnen und Schiilern, Humor und der individuellen Stresswahrneh-
mung. Auf der anderen Seite ist die Wahrnehmung des Lernangebotes von
den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, ihrem
familidren Hintergrund, dem Schulsozialumfeld, dem gegenwiértigen Reife-
grad und ihrer Beziehung zu der Lehrkraft abhéngig (Helmke, 2015). Dies
zeigt, dass auf beiden Seiten eine groe Zahl an unbekannten Variablen auf-
einandertreffen, die besonders in einem heterogenen Unterrichtsgefiige jeden
Unterricht zu einem ,,individuellen Konstrukt* generieren (ebd.). Der Unter-
richt findet dabei auf mehreren Ebenen — der inhaltlichen, methodischen und
der Beziehungsebene — in Echtzeit statt, in welchen die Lehrkraft mit jeder
threr Handlungen Einfluss auf alle Schiilerinnen und Schiiler haben kann. Gu-
ter Unterricht wurde daher eine lange Zeit liber abstrakte Merkmale definiert,
da keine Definition alle Ebenen und Variablen des Angebot-Nutzenmodells

erfassen konnte, wie etwa (Meyer, 2004) argumentiert.

Mit den ,,zehn Merkmalen guten Unterrichts* werden abstrakte Dimensionen
beschrieben, wie z. B. ,,sinnstiftende Kommunikation®, ,,individuelles For-
dern und ,,echte Lernzeit®, die alle Dimensionen fiir guten Unterricht defi-
nieren (ebd.). Sie bieten allerdings keine ,,Wenn-dann-Lésung®, der gute Un-
terricht garantieren konnte. Die Lehrkréfte miissen ihre individuellen Unter-
richtssituationen in Bezug auf die zehn Merkmale reflektieren und ihr eigenes
Handeln und ihre Fahigkeiten in Bezug zur jeweiligen Lerngruppe analysie-
ren. Das Problem dabei ist, dass trotz der genannten Merkmale die Qualitit
des eigenen Unterrichts empirisch nicht messbar ist, sondern nur ein Ergebnis

der subjektiven Konstruktion und jeweiligen Perspektive bleibt.
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Mit dem Anspruch, dass guter Unterricht messbar sein muss, hat John Hattie
erstmals evidence-basierte Effektstirken als Einflussfaktoren im Unterricht
veroffentlicht. Mit Hilfe seiner Effektstarken kann Hattie darstellen, welche
Wirkung bestimmte wiederkehrende Unterrichtsfaktoren in einem konkreten
Unterrichtsgefiige haben konnen.® Aber auch diese Messstirken sind nur auf
die eine bestimmte, wihrend der Messsituation vorherrschende Unterrichts-
situation aussagekriftig und dienen maximal als Orientierungswerte, die
Transferarbeit auf andere Unterrichts- und Klassengefiige erfordert (Terhart,

2014).

Einen bahnbrechenden Durchbruch in der Unterrichtsforschung lieferte die
Erweiterung der TIMSS- Studie. 1997 wurden dort 100 Unterrichtssequenzen
per Videoanalyse ausgewertet, wobei die Analyse iiber die Sichtstruktur hin-
aus die Tiefenstruktur des Unterrichts erfasste (Baumert et al. 2003). Mit ska-
lierten Fragebdgen wurden die Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn und zum Ende des Schuljahres befragt, wihrend Beobachter ihre
Wahrnehmungen aus dem Unterricht dokumentierten (ebd.). Dadurch konnte
zum ersten Mal der Lernzuwachs in Beziehung zum Unterricht gebracht wer-
den. Das Ergebnis dieser Studie ergab, dass drei Dimensionen im Unterricht

fiir dessen Erfolg verantwortlich sind.

Die Klassenfiihrung erfasst den Unterricht auf der Sichtebene, das heift die
Choreographie der Lehrkraft, Ubergiinge der einzelnen Unterrichtssequen-

zen, ihr ,,low profile management®, ,,withitness* und das Klassenklima.

Die kognitive Aktivierung erfasst die Auseinandersetzung der Schiilerinnen
und Schiiler mit dem Lerngegenstand. Wie interessant sind die Aufgabenstel-
lungen der Lehrkréfte, und wie kdnnen sie die Schiilerinnen und Schiiler zum
Lernen aktivieren und begeistern? Sind die Aufgaben geeignet, einen selbst-
regulativen Lernprozess auszuldsen, der tiefgehende Denkprozesse unter An-

wendung von bereits vorhandenem Wissen bei ihnen auslost?

¢ Das Feedback im Unterricht hat beispielsweise nach Hattie die Effektstirke d = 0,72. Ab
einem Wert von d = 0,4 spricht Hattie von einem positiven Unterrichtseffekt und Lernzu-
wachs (Beywl & Zierer, 2014, S. 131f)).
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Die konstruktive Unterstiitzung ist das ,,Abholen der Schiilerinnen und
Schiiler* an ihren jeweiligen Leistungsbereichen. Wie ist das Tempo des Un-
terrichts, die Wartezeit auf eine Antwort und das konstruktive Niveau eines
Feedbacks? Kann die Lehrkraft mit ihren Feedbacks motivierende und wert-
schitzende Leistungsriickmeldungen an ihre Schiilerinnen und Schiiler ge-
ben? Und inwieweit ist diese Riickmeldung geeignet, eine selbstreflexive

Auseinandersetzung mit der eigenen Leistung auszuldsen?’

Entlang der Klieme-Expertise 2001 hat das hessische Bildungssystem auf der
Basis der drei Dimensionen fiir guten Unterricht die Rahmenbedingungen fiir
den flichendeckenden Unterricht verdndert (Klieme, 2003). Anstatt einen
festen Lehrplan und Leistungserwartungen als Maf3stab der Unterrichtsin-
halte vorzugeben, werden jetzt Kompetenzstufen formuliert. Die Lehrkrifte
sollen idealerweise ihren bisherigen Unterricht zu motivierendem und kom-
petenzforderndem Unterricht hin verdndern. Da schulische Kompetenzen
nicht einfach vermittelt werden konnen, sondern sich durch selbstreflexive
Bearbeitung der Aufgaben entwickeln miissen, bedarf es einer grundlegenden
Verdnderung in den Unterrichtsstrukturen und Lehrkrafterwartungen. Parallel
soll die Qualitit des Unterrichts regelméfBig messbar gemacht werden konnen,
weshalb ein bundesweiter Bildungsmonitor und regelméaflige internationale
Leistungsvergleiche, Assessments und externe Evaluationen durchgefiihrt
werden sollen (INSM Bildungsmonitor, 2019). Im Ergebnis zeigen die regel-
maligen Messergebnisse, dass diese ,,Top-down*“-Verdnderung der Unter-
richtsstrukturen nur langsam und auch nicht flichendeckend von den Lehr-
kréften und Schulen umgesetzt werden. Die mangelnde Beteiligung der Lehr-
kréfte selbst und die AuBlerachtlassung ihrer Sorgen und Noéte fiihrt unter an-

derem dazu, dass die Neuerungen nicht als Innovation, sondern als

7 Zur Frage, wie ein kompetenzfordernder und motivierender Unterricht gestaltet werden
kann, gibt ein Vergleich zwischen Deutschland und Japan Aufschluss. Wéhrend in Deutsch-
land vorwiegend das lehrerzentrierte Unterrichtsgesprach angewandt wird, kommen in Japan
Gruppenarbeiten in Form von ,,open ended problem solving® zur Anwendung, in welchen
die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabenstellungen auf verschiedenen individuellen Lo-
sungswegen bewiltigen konnen (Klieme, Schiimer, Knoll, 1997, S. 44). Je nach individuellen
Fahigkeiten kdnnen sie dabei ihre Kompetenzen, ihr Selbstvertrauen und das reflexive Aus-
einandersetzen mit der eigenen Arbeit und dem Unterrichtsinhalt entwickeln und werden da-
bei von der Lehrkraft unterstiitzt (ebd., S. 49). Die Aufgabenstellung beinhaltet entweder eine
L&sung mit mehreren Losungswegen, mehrere Losungen oder die Schiilerinnen und Schiiler
miissen ihre Aufgabenstellung selbst neu formulieren (Freitag, 2005, S. 12).
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zusitzliche Belastung wahrgenommen werden (Zeitler, Asbrand, Heller,

2013, S. 143-145).

Die vorliegende Arbeit basiert auf der theoretischen Annahme, dass kompe-
tenzfordernder Unterricht als allgemeines Ziel im hessischen Schulsystem
eine Zielorientierung darstellt und daher auch die Intensivklassen erfassen
muss. Bei der Untersuchung wird deshalb das Augenmerk auf das Vorhan-
densein einer DaZ-Qualifikation bei den Akteurinnen und Akteuren in den
Intensivklassen gelegt und analysiert, wie der kompetenzfordernde Unterricht
trotz sprachlicherer Barrieren und Heterogenitit in diesen Klassen verwirk-
licht werden kann.

Ein anderer erzichungswissenschaftlicher Blickwinkel auf das Bildungssys-
tem sind die institutionellen Verfahrensweisen im Umgang mit ausldndischen
Schiilerinnen und Schiilern, wenn es um die Bildungsgerechtigkeit und In-

tegration geht.

2.2 Migrationsforschung

Wer sich mit Migrationsfragen beschéftigt, benétigt eine ,,Idee des Anderen,
um seine Operationen fortfithren zu konnen und bestitigt damit die Ungleich-
heitsproblematik (Stosi¢, 2017, S. 95). Diese ,,Idee des Anderen* differenziert
anhand einer kulturellen und nationalen Einteilung, welche u.a. die Grundlage
fiir bekannte Ethnifizierungsmechanismen in der Schule bietet (vgl. Geier,
2016). Solange ethnische Unterscheidungen zur sozialen Praxis gehoren, die
sich bei Kindern mit Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem be-
merkbar machen ,,hat die Wissenschaft zur Aufgabe, diese zu beobachten*

und sichtbar zu machen (ebd.).

Es gibt bislang noch einige blinde Flecke bezogen darauf, wie Selektionsent-
scheidungen begriindet bzw. institutionell legitimiert werden — insbesondere
jene Entscheidungen, die letztlich die Bildungschancen auslédndischer Schii-
lerinnen und Schiilern erheblich beeinflussen. Da die hessischen Bildungsin-
stitutionen eine normative Garantenstellung fiir gleiche Bildungschancen fiir

alle Schiilerinnen und Schiiler einnehmen, sind nur juristisch legitime
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Diskriminierungen im Sinne der Selektion durch Noten sichtbar (Emmerich,
2018, S. 16). Die Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit sollen als Spiegel im
Sinne einer Soll — Ist Stand Bewertung dienen, indem ausgewéhlte Untersu-
chungen der letzten 20 Jahre als theoretische Grundlage formuliert werden.
Die Analyse der vorliegenden Daten kann so mit den Erkenntnissen der mul-

tidimensionalen Aspekten der Migrationsforschung reflektiert werden.

Bereits 1988 haben David Baker und Gero Lenhardt in ihrem Artikel ,, Aus-
ldnderintegration, Schule und Staat” einen direkten Zusammenhang zwi-
schen demographischen Faktoren und dem Schulerfolg nachweisen kdnnen
(Baker & Lenhardt, 1988). Aus ihren Untersuchungen geht hervor, dass bei
Schulen, in denen der Anteil deutscher Schiilerinnen und Schiiler besonders
stark riicklaufig ist, gleichzeitig der Anteil auslédndischer Schiilerinnen und
Schiiler entsprechend stark zunimmt. Sie kommen zu dem Ergebnis, ,,dass die
Menge aller Bildungschancen von der Beschaffenheit des Schiilerpublikums
unabhingig ist und sich aus institutionellen Festlegungen ergibt® (ebd.., S.

58).

Im Jahr 1991 analysieren Mader, RoBBbach und Tietze die ,, Schulentwicklung
und Schulentwicklungsforschung im Primarbereich* mit der Frage, ob ver-
besserte Prozess- und Input-Bedingungen das Ergebnis an den wichtigsten
Entscheidungsstellen — z. B. Sitzenbleiben, Uberweisung in die Sonderschule
oder Uberginge in die Sekundarschule — verbessern konnen (Mader,
Rossbach, Tietze, 1991). Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die ,,Selektivitét
der Grundschule* dennoch bestehen bleibt (ebd., S. 23). Grundschulen rich-
teten ihre Ubergangsempfehlungen demnach trotz verbesserter Arbeitsbedin-

gungen am bestehenden Platzangebot weiterfiihrender Schulen aus.

In einem Artikel zum Stand der ,, Ungleichheitsforschung “ im Bildungsbe-
reich macht Hartmut Ditton 1995 auf die Notwendigkeit aufmerksam, auch
die ,relevanten (Mikro-)Bedingungen und Prozesse im Verlauf der Schul-
zeit™ zu untersuchen (Ditton, 1995, S. 98). Gemeint sind die institutionellen
Praktiken, konstitutiven Handlungen, kulturellen Konventionen und implizi-
ten Regelungen der Schule, welche nicht langer als ,,Blackbox* behandelt

werden diirfen (ebd., S. 111).
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In threm Buch ,, Erziehung und Migration* setzen sich Isabell Diehm und
Frank-Olaf Radtke kritisch mit den verschiedenen kulturell-defizitaren Erkla-
rungen fiir den mangelnden Schulerfolg von Migrantenkindern auseinander.
Die Ursachen fiir Prozesse wie ,,Kulturalisierung* oder ,,Ethnisierung* sehen
Diehm und Radtke nicht in der Differenz der ,,Kulturen* selbst angesiedelt.
Die Institution Schule sei bei der Erzeugung von Ungleichheit und Ungerech-
tigkeit mageblich, indem sie soziokulturelle Hintergriinde in allgemeinschu-
lische Rechtfertigungsroutinen transferiere und als offizielle Selektionsbe-
griindungen offeriere. Daraus entstehe eine andauernde Bildungsungleich-
heit, welche mit wechselnden Legitimationen aufrechterhalten werde (Diehm

& Radtke, 1999).

In einem Beitrag in der Zeitschrift fiir Padagogik verdffentlicht Isabell Diehm
2000 den Artikel: ,, Erziehung und Toleranz. Handlungstheoretische Implika-
tionen Interkultureller Pddagogik “, in welchem sie ,,Ambivalenzen und Am-
biguitdten” im Umgang mit ethnischer Differenz feststellt (Diehm, 2000, S.
271). Sie konstatiert eine institutionelle Intoleranz im Schulunterricht gegen-
uiber kultureller Differenz, da die individuellen ethnischen Lebenswelten der
ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler keine thematische Wiirdigung erfiih-
ren. Eine Beschreibung der eigenen Stadt im Rahmen des Sachkundeunter-
richts, ohne die verschiedenen kulturellen Aspekte und Migrationsrealititen
zu wiirdigen, reproduziere die Intoleranz gegeniiber der sozialen Tatsache,
die gerade durch die interkulturelle Pidagogik iiberwunden werden solle
(ebd., S. 270-271). Die RegelméBigkeit der curricularen Ignoranz der gesell-
schaftlich-kulturellen Realitidten im Unterricht definiere Toleranz mehr als
eine Art ,,Dulden des Fremden als eine Integration der Vielfiltigkeit (ebd.,
S. 271).

Cornelia Kristen weist in ihrem Artikel ,, Ethnische Diskriminierung im deut-
schen Schulsystem? Theoretische Uberlegungen und empirische Ergebnisse *
darauf hin, dass ,,das Heranziehen* von allgemeinen Leistungskriterien be-
reits indirekte institutionelle Diskriminierung mit sich bringen kann. Die Er-
fiillung der Leistungsgrundlagen sei fiir Kinder aus Zuwandererfamilien ver-
gleichsweise schwerer als fiir Kinder ohne Migrationshintergrund. Exempla-

risch beschreibt Kirsten die Tatsache, dass die Grundlage der
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Leistungsstandfeststellungen als Selektionsgrundlage in deutscher Sprache
erfolge und dadurch die auslidndischen Schiilerinnen und Schiiler mit gerin-

geren Sprachkenntnissen schlechter abschneiden wiirden (Kristen, 2006).

Als ein Beispiel fiir den ,,blinden Fleck* schulischer Selektionsprozesse und
damit schwer nachzuweisender indirekter Diskriminierung in Organisationen
widmen sich Mechtild Gomolla und Frank-Olaf Radtke in ithrem Buch ,, In-
stitutionelle Diskriminierung. Die Herstellung ethnischer Differenz in der
Schule* der Schule und ihrem Umgang mit Migrantenkindern (Gomolla &
Radtke, 2009). Sie stellen fest, dass die Schule eine Organisation darstellt, die
den Zugang zu Schulabschliissen entlang ethnischer Unterscheidungen un-
gleich regelt und somit nicht nur erzieht, sondern als Institution auch aktiv
diskriminiert. Ein nicht unbedeutender Teil der Ungleichheit in der Bildungs-
beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund werde
erst in der Schule erzeugt und verstdrke die soziale, bereits bestehende Un-
gleichheit weiter (ebd., S. 17f.). Um ihre Theorie zu iiberpriifen, untersuchen
sie das Entscheidungsverhalten beziiglich der ,,Entscheidungsstelle Einschu-
lung®, ,,Uberweisung auf die Sonderschule fiir Lernbehinderte” und den
,,Ubergang in die Sekundarstufe. Dariiber hinaus erldutern sie unterschiedli-
che ,,Mechanismen institutioneller Diskriminierung* (ebd.).® Anhand von Ar-
gumentationsanalysen von Lehrkriften bei der Selektion kdnnen sie nachwei-
sen, dass Lehrkréfte dann diskriminieren, wenn das Leistungsbild der Schii-
lerinnen und Schiiler keinen eindeutigen Ausschlag hat. Sie nutzen ethnisie-
rende Rechtfertigungen, um ihre Entscheidungen bei den nichteindeutigen

Leistungsbildern zu legitimieren (ebd., S. 28-270).

In einer Fallstudie untersucht Thomas Geier 2012 eine Unterrichtssequenz im
Fach Praktische Philosophie der Jahrgangsstufe 9 eines Gymnasiums in
Nordrhein-Westfalen, welche er unter ,, Ihr miisst (...) sprachlich homogene
Gruppen bilden * verdffentlicht (Geier, 2012, S. 76). Die untersuchte Klasse

bietet sich durch die kulturelle Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler und das

8 Gomolla / Radtke definieren Diskriminierung als Unterscheidung mit Bewertung, die
grundsitzlich moralisch wertfrei ist. Soziale Diskriminierung hingegen stellt eine menschli-
che Ungleichbehandlung aus moralisch verwerflichen Griinden bzw. bosartigen Beweggriin-
den dar (Gomolla & Radtke, 2009, S. 15-16).
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zum Untersuchungszeitpunkt behandelte Thema ,,Weltbiirgerrecht von Im-
manuel Kant* an (ebd., S. 77). Er kritisiert, dass der Lernzuwachs bei den
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht auf eine ,,symbolisch &sthetische
Geste* reduziert wird, indem die Schiilerinnen und Schiiler zur Thematik pas-
sende Thesen in ihren jeweiligen Sprachen auf Plakaten in der Schule aus-
héngen sollen. Hierfiir miissen sich alle Schiilerinnen und Schiiler mit der
gleichen Herkunftssprache in Arbeitsgruppen zusammenfinden. Die Lehr-
kraft zeigt in ihrer Unterrichtsplanung keine didaktisch-methodische Konzep-
tion, da sie den eigentlichen ,,Sinn des Weltbiirgertums* mit dem Ziel der
Erziehung zu miindigen, interkulturellen Biirgerinnen und Biirgern mit natur-
gegebenen Menschenrechten zum Unterrichtsgegenstand macht (ebd.). Der
reflexive Erkenntnisgewinn, der die Auseinandersetzung der interkulturellen
Teilhabe in der Gesellschaft als ,,Naturrecht* und nicht aus einer weltlichen
Definition von Zugehorigkeit anstoflen soll, findet nicht statt. Trotz verénder-
ter gesellschaftlicher Tatsachen, die eine Bestimmung und Differenzierung
von nationaler Herkunft entbehrlich machen, hélt die Lehrkraft an ihren Zu-
schreibungsroutinen fest (ebd., S. 90). Als Ergebnis der Studie konstatiert
Geier, dass das nationalgesellschaftliche Denken der Lehrkraft und ihre ,,ste-
reotype Auffassung von Migration, Einwanderung und Zweisprachigkeit
malgeblich fiir die verkehrte Unterrichtsgestaltung ist und die Forderung der
interkulturellen Identitdt verhindert™ (ebd.). Indem sich die Schiilerinnen und
Schiiler ,,brav* in die kulturell gleichen Gruppen einteilen miissen, wird der
eigentliche Sinn von interkultureller Pddagogik konterkariert. Als Losung
und auch, um den Gegnern von Multikulturalismus entgegenzutreten, bietet
Geier an, die ,,schlechte interkulturelle und multikulturelle Schulpraxis in
Fallminiaturen aufzuzeigen® und mit Hilfe der Migrationsforschung Hand-

lungsalternativen zu etablieren (ebd., S. 91).

In seinem Dissertationsprojekt ,, Die schulische Selektion als soziale Praxis “
untersucht Daniel Hofstetter die These, dass soziale Herkunftseffekte einen
Einfluss auf Bildungsentscheidungen beim Ubertritt von der Primirschule in
die Sekundarstufe I haben, wobei er den Fokus auf die Frage legt, wie und
unter welchen Bedingungen diese Effekte sichtbar werden (Hofstetter, 2017,
S. 49). Er hinterfragt dabei Rational-Choice-Ansétze innerhalb der
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Bildungsbenachteiligungsforschung, die davon ausgehen, dass Bildungsdis-
paritéten in erster Linie durch die Bildungsteilnehmenden, die freie Entschei-
dungen treffen und sich auf diese Weise selbst selektieren, verursacht werden,
wéhrend die Schule neutral bleibe und lediglich das Bildungsangebot zur Ver-
fiigung stelle. Anhand seiner empirischen Studie liefert Hofstetter eine ,,In-
nenansicht der Genese von Bildungsentscheidungen®. Dabei prasentiert er die
Schule als Organisation mit Eigeninteressen, die als ,,eigensinniger Akteur*
Schiilerstrome lenke, indem sie alljdhrlich ungeféhr gleich viele Schiilerinnen
und Schiiler entsprechend ihrer Herkunft auf die vorhandenen Plitze verteile.
Neben dem Wahlverhalten der Kinder und ihrer Eltern legt Hofstetter den
Fokus somit auf die Praktiken der schulischen Akteure und Akteurinnen so-
wie der Bildungsverantwortlichen, die sich beziiglich der Selektionsverfahren

durchaus gesetzes- und regelkonform verhalten.

Problematisch ist an diesen Verfahrensweisen, wie Hofstetter zusammenfas-
send erkldrt, dass dabei ,,tendenziell soziale Ungleichheiten in Bildungsun-
gleichheiten transformiert werden und dabei Kinder fiir den ihnen zugewie-

senen Klassenzug ,passend® gemacht werden* (ebd., S. 291f.).

Das hiesige Forschungsvorhaben fokussiert gleichermallen die ,,Innenansicht
der Genese von Bildungsentscheidungen®, indem es die Praktiken der schuli-
schen Akteure und Akteurinnen sowie der Bildungsverantwortlichen am blin-
den Fleck schulischer Selektion analysiert. Die Dissertation von Daniel Hof-
bietet bildet zusammen mit dem Werk von Mechtild Gomolla und Frank-Olaf
Radtke eine Grundlage fiir die das hiesige Forschungsvorhaben, um die schu-
lische ,,blinde Fleck Problematik* theoretisch zu beschreiben. Entlang dieser
Beschreibungen kann in der vorliegenden Arbeit eine methodische und me-
thodologische Orientierung erfolgen, um die ,,blinde Fleck Problematik* ge-

zielt analysieren zu kdnnen.

Das hiesige Forschungsvorhaben soll dariiber hinaus an die in Nordrhein-
Westfalen 2016 durchgefiihrte ,, kommunal-vergleichende Fallstudie® an-
kniipfen, in welcher die ,,Allokationswege von Seiteneinsteigern in der Se-
kundarstufe iiber eine Selektionsschwelle® untersucht werden (Emmerich,

Hormel, Jording, 2017, S. 214 - 215). Wie im hessischen Schulsystem werden
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in Nordrhein-Westfalen die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger im Se-
kundarschulalter direkt in die Sekundarstufe eingeschult, nachdem sie eine
zweijdhrige Vorbereitungsklasse an einer Grundschule besucht haben. Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in den Vorbereitungsklassen werden
schulformunabhingig grundlegende, schulische Kompetenzen und Sprachfa-
higkeiten vermittelt, um sie in einer Regelschulklasse beschulen zu kdnnen

(ebd., S. 217).

Anders als in Hessen sind in NRW die Kommunalen Integrationszentren (KI)
fiir den ersten Kontakt zwischen den Migrantenfamilien und dem Schulsys-
tem zustdndig. Um methodisch Zugang zu aussagekréftigen Daten zu erhal-
ten, fihren die Autoren und Autorinnen ,,dokumentarisch ausgewertete, prob-
lemzentrierte Experteninterviews mit Akteuren des Bildungsmanagements in
vier Kommunen und flinf Grundschulen* durch (ebd., S. 215). In den Kom-
munen ist das institutionelle Verfahren von Forschungsinteresse, welchem
sich das schulische ,,Ubergangsmanagement der Vorschulklassen‘ anschlieBt
(ebd., S. 216). Als Ergebnis der Analyse fiihren die Autoren und Autorinnen
eine Typisierung durch, welche die unterschiedlichen Strategien des Uber-
gangsmanagements, unter Wiirdigung moglicher Systemvarianzen, sichtbar

machen soll.

Gemal der Studie haben zwei der vier forschungsgegensténdlichen Kommu-
nen die Verteilungskompetenz in den Vorbereitungsklassen, wéhrend die an-
deren Kommunen lediglich Zuweisungsvorschldge fiir das Schulamt unter-
breiten diirfen. Das Schulamt nimmt diese kommunalen Vorschlige zur
Kenntnis und weist die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger auf der
Grundlage von Wohnortprinzip und Schulkapazitit zu. In den Fillen, in de-
nen die Kommunen die Zuweisungskompetenz haben, fiihren sie in einem
Fall die Zuweisung ,,schulformdifferenziert und die andere ,,nicht-schul-

formdifferenziert* durch (ebd.).

In dem Fall, in welchem die Allokation schulformdifferenziert vorgenommen
wird, werden die Kommunen gezwungen, ,piddagogisch kaum vertretbare
Lern- und Entwicklungsprognosen den ,,Selektionsstrukturen und -erforder-

nissen‘ anzupassen (a.a.0.). Als Grundlage fiir die
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Allokationsentscheidungen dienen gemaf3 der Untersuchung , kleine Tests* in

Mathematik und Lesen sowie eine soziokulturelle, familiére Erhebung.

Die Autoren konstatieren, dass schulformdifferenzierte oder nicht-schulform-
differenzierte Allokationsverfahren entscheidend fiir die ,,Kopplung® zwi-
schen Vorbereitungsklassen und Sekundarschulform sind. Den Kommunen
wird dabei unterstellt, dass eine Fehlzuweisung oder falsche Prognose in der
Vorbereitungsklassenphase korrigiert wird und am Ende die Seiteneinsteige-
rinnen und Seiteneinsteiger an die fiir sie richtige Schulform angepasst wer-
den (a.a.0., S. 217). Die Genese von Bildungschancen fiir Seiteneinsteigerin-
nen und Seiteneinsteiger wird von daher nicht ,,formal organisatorisch* per
kommunaler Zuweisung entschieden, sondern auf ,,operativer Ebene* im
Vorbereitungsklassenunterricht, wobei die Autoren die Vermutung dulern,
dass beim Ubergang in die Regelklassen mehr Abwirtsbewegungen zu nied-
rigeren Bildungsgédngen hin stattfinden (a.a.O..). Laut der Studie lassen sich

mindestens drei kommunale Allokationsstrategien typisieren:

Typ 1 beinhaltet die bereits beschriebene schulformdifferenzierte Zuteilung
mit einem angenommenen hohen ,,Kopplungsgrad* zwischen Vorbereitungs-

klasse und jeweiliger Schulform.

Typ 2 beinhaltet eine schulformdifferenzierte Zuteilung, allerdings mit ,,Re-
versibilitdtsvorbehalt®, je nachdem, wie sich im Einzelfall das Leistungsbild

der Seiteneinsteigerin oder des Seiteneinsteigers gestaltet.

Typ 3 ist ein nicht schulformdifferenziertes Zuteilungsprozedere inhdrent, das

nach der Vorbereitungsphase eine Neuzuteilung festlegt (a.a.O.).

Nach der Typisierung ist der nichste Schritt der Studie eine Rekonstruktion
der Ubergangspraxis an einer Selektionsschwelle in den Schulen, die sichtbar
gemacht wird, indem die Schulleitungsmitglieder der Grundschulen mit prob-
lemzentrierten Interviews befragt werden. Auch hier werden drei Typen A-C
schulischer Handlungspraxis hinsichtlich der jeweiligen kommunalen Allo-

kationspraxis postuliert (a.a.O., S. 218):

Typ A ist gemdl der Studie eine ,,nicht-schulformdifferenzierte Klassifika-

tion“ unter Neuverteilungsvorbehalt, welche Seiteneinsteigerinnen und
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Seiteneinsteiger ,,nicht-schulformdifferenziert™ in eine Vorbereitungsklasse
zuteilt (a.a.0.). Die Zuteilung erfolgt durch das Schulamt. Sie erhalten am
Ende der Vorbereitungsklasse ein Abschlusszertifikat, aus welchem ein ober-
flachlicher Lernstandsbericht hervorgeht, der nur wenige oder keine Noten in
den Fichern enthalte und somit keine leistungsbezogene Ubergangslegitima-
tion, wie sie im reguldren Schulbetrieb iiblich ist, darstellen kann. Die Selek-
tionsentscheidung fiir einen jeweiligen Schulzweig wird hier an die Vorbe-
reitungsklassen delegiert, wobei eine auf Leistung basierende Selektion un-

terstellt wird (a.a.0.).

Typ B ist eine ,,leistungsdifferenzierte Re-Kategorisierung unter Eingliede-
rungsperspektive®, bei der eine nicht-schulformdifferenzierte Verteilung
durch das Schulamt vorhergeht (a.a.0.). Leistungsstarke Seiteneinsteigerin-
nen und Seiteneinsteiger werden gezielt, noch vor Ablauf der zweijéhrigen
Vorbereitungsklassenzeit, in eine Regelklasse eingegliedert, in welcher sie
ein reguldres Notenzeugnis erhalten, mit dem sie gezielt auf eine Schule mit
entsprechendem Bildungsgang wechseln konnen. Innerhalb dieses Typs wird
zwischen ,,normalen und leistungsstarken® Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteigern differenziert. Wéahrend die Leistungsbeurteilung ,,leistungsstark*
fiir die Vorbereitungsklasse die tatsdchliche begriffsinhdrente Bedeutung wi-
derspiegelt, ist die gleiche Leistung auf der Niveaustufe der Regelklasse nur
noch als ,,normal“ zu bewerten (a.a.0., S. 218-219). Nach Auffassung der
Autoren und Autorinnen soll die selektive Zuteilung anhand der Schulleistun-
gen besonders leistungsstarker Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger et-
waige negative Effekte einer nicht-schulformdifferenzierten Allokation kom-

pensieren (a.a.0., S. 219).

Typ C ist eine ,,intrakategoriale Leistungsdifferenzierung unter Normalisie-
rungsperspektive®, die keine ,,Transformation® von Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteigern in einer Regelklasse vornimmt (a.a.0.). Sie werden ei-
ner differenzierten Leistungsfeststellung unterzogen, welche durch die Schu-
len selbst durchgefiihrt wird. Sie fiihrt die Allokation in einen Schulzweig
unabhéngig durch, indem sie eine Schulformempfehlung auf Grundlage der

Schulleistungen ausspricht. Die Legitimation der Uberginge wird hier mit
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den im Schulbetrieb ,,normalen Rechtfertigungsroutinen der Notengebung

praktiziert, um Fehlzuweisungen zu vermeiden (a.a.O. 219).

Die Typen A-C beschreiben unterschiedliche Handlungsstrategien, die ,,un-
markierte Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nach einer ,,nicht-
schulformdifferenzierten Allokationspraxis® in das Regelschulsystem integ-
rieren (a.a.0.). Die Typen B und C zeigen nach der Studie, dass innerhalb der
Vorbereitungsklassen nicht nur Sprachkompetenzen vermittelt werden, son-
dern dass eine Leistungsmarkierung der Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger vorgenommen wird, um sie an die Logik der Regelschulerwartungen
anzupassen. Typ A ist eine nicht-schulformdifferenzierte Ubergangsregelung
inhdrent, welche eine Korrektur der Allokationsentscheidung voraussetzt
(a.a.0., S. 219-220). Die Vorbereitungsklassen sind somit im Spannungsfeld
zwischen der Vermittlung der ,,Verkehrssprache* Deutsch und der Generie-
rung von Leistungsmerkmalen als Selektionsgrundlage, da die ,,Integration
durch Bildung in ein sozial selektives Schulwesen stattfindet™ (a.a.O., S. 220).
Die Vorbereitungsklassen und ihre Kopplung an das Regelschulsystem stel-
len dabei fiir leistungsstarke Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger eine
Forderung dar, die ihnen Partizipationschancen eréffnen kann. Auf der ande-
ren Seite generiert das System gemil der Studie einen ,,Seiteneffekt, wel-
cher zur prekiren Teilhabe von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern

fiihren kann (a.a.0.).

Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass Bildungsteilhabe von Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteigern ebenso prekér ist wie allgemein die von Schii-
lerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund. Sie konstatiert zudem das
Erfordernis fiir zukiinftige Forschungsvorhaben, dass es eines dringend zu
bearbeitenden Desiderats bediirfe, wie sich die Beschulungsformen in der
Vorbereitungsklasse ,,integrativ und segregierend* auf den Bildungsweg aus-

wirken konnen (a.a.0., S. 217).

Aus dem bisherigen Forschungsstand geht hervor, dass die Schwerpunkte der
Untersuchungen thematisch breit gefachert sind und entlang der Komplexitét
des Schulsystems ein mehrdimensionales Bild abzeichnen. Die vorliegende

Forschungsarbeit soll am blinden Fleck schulischer Selektion ansetzen und
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dabei den Forschungsbereich auf das Verwaltungsrecht erweitern, welches
systeminhdrent von Bedeutung ist. Der bisher formulierte blinde Fleck schu-
lischer Selektion, soll im Rahmen einer Untersuchung einer Zeugniskonfe-
renz sichtbar gemacht werden. Aus diesem Grund wird der Forschungsstand
zu dem Thema ,,Schulkonferenz als theoretische Grundlage zusammenge-
fasst. Das hiesige Forschungsvorhaben setzt im hessischen Kontext unmittel-
bar an die Fragestellung von Emmerich, Hormel und Jording an, wie grof3 das
integrative Potential der Intensivklassenbeschulung ist und wie es sich auf die

Bildungschancen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger auswirkt.

2.3 Schulkonferenzforschung

Bei der Suche nach empirischen Untersuchungen zum Thema Zeugniskonfe-
renzen, Notenkonferenzen oder Schulkonferenzen zeigt sich anhand der bei-

den vorliegenden Untersuchungen, dass dieses Feld nahezu unerforscht ist.

Unter dem Titel ,,Die Prozessierung schulischer Selektion — Zur Entwicklung
kollektiver Orientierungen und Begriindungen im kollegialen Austausch von
Lehrkrdften* verotfentlicht Maja S. Maier die Forschungsergebnisse ihrer Pi-
lotstudie, die auf den Daten von Zeugniskonferenzmitschnitten basiert
(Maier, 2016, S. 147). Im Fokus ihrer Analyse sind die nach ,,organisatori-
schen Routinen* ablaufenden Aushandlungsprozesse der Lehrkréfte in der
Notenkonferenz, in welcher die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler be-

sprochen werden (ebd.).

Nach Maier werden die Konferenzen von den Klassenlehrerinnen und Klas-
senlehrern unter Beteiligung eines Schulleitungsmitgliedes ,,moderiert*, wo-
bei nicht die Gespréchsinhalte, sondern nur das Aushandlungsergebnis proto-
kolliert wird. Die Konferenzen finden im Lehrerzimmer statt, in welchem un-
beteiligte Lehrkréfte anwesend sein konnen (ebd.). Sie unterscheidet die Kon-
ferenzen als empirisches Material in ,,natiirliche Situationen* und grenzt sie
von ,,forschungsinitiierten Gruppendiskussionen® ab, die ihre Gespréchsdy-
namiken je nach beteiligten Lehrkréften entwickeln konnen (a.a.O., S. 148).

Sie differenziert des Weiteren die Konferenzen zum einen in ,,Situationen
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kollegialer Interaktion* und zum anderen in einen ,,Ort der Prozessierung
schulischer Selektion* (a.a.0..). Mit dieser Aufteilung nimmt sie die hier for-
schungsgegenstindliche Differenzierung zwischen Verwaltung und pédago-
gischer Interaktion vor, welche unterschiedliche Systemlogiken inhérieren.
Sie analysiert mit Hilfe der dokumentarischen Methode nach Bohnsack und
der Diskursanalyse das Gespréch tiber einen Schiiler und macht damit den
strukturellen Prozess schulischer Selektion und die damit verbundene Selek-
tionsproblematik sichtbar. Im Ergebnis beschreibt sie, wie dessen negative
Leistungen im Schuljahr zu einem Status des ,,Wiederholers*, zusammen mit
einer negativen Prognose zur konsensuellen Legitimation einer Sonderbe-
handlung, fiihren (a.a.O., S. 155). Diese Sonderbehandlung beinhaltet die
Hinzunahme der Vorjahresnoten als Informationsquelle, die Konfrontation
des Schiilers mit seinen schlechten Leistungen und die Beteiligung der Eltern
(a.a.0., S. 156). Dies ist nach Goffman, den Maier zitiert, ein ,,Cooling out*-
Prozess, in welchem sich die betroffenen Schiiler an ihr schulisches Scheitern
»Zewohnen und anpassen®, ohne dabei ,,ihr Gesicht zu verlieren (Goffmann
1952 in a.a.0.). Dies fiihrt dazu, dass sie Schule als Ort der negativen Ein-
fliisse verlassen und ihre personlichen Ziele neu ausrichten. Den Prozess des
,Cooling out* legitimieren die Lehrkréifte mit kollektiven Rechtfertigungs-
routinen, die zur Grundlage einer ,,gemeinsamen Handlungsorientierung*

beim Selektionsprozess werden (a.a.0.).

2017 formulieren Herbert Kalthoff und Tristan Dittrich ihre Abhandlung iiber
,sunterscheidung und Hirtung. Bewertung- und Notenkommunikation in
Lehrerzimmer und Zeugniskonferenz* (Kalthoff & Dittrich, 2017). Sie grei-
fen dabei auf einen Datenfundus zu, welcher aus einer ethnographischen Be-
obachtung, Dokumenten und Interviews aus einer Schule generiert wird (ebd.,
S. 465). In ithrem Aufsatz analysieren sie die Kommunikation von Lehrkrif-
ten mit Schiilern in Schulklassen, in Unterrichtsstunden und in der abschlie-
Benden Schuljahresbewertung (ebd., S. 480). Als Bewertungsgrundlage dient
ihnen dabei die Beobachtung einer Zeugniskonferenz eines Gymnasiums. Sie
stellen dabei fest, dass die kollektive Urteilsbildung der Lehrkréfte eine Ab-
folge von ,,wiederkehrenden Bewertungssituationen® ist, die im Unterricht

und den Zeugniskonferenzen stattfinden (a.a.O.). Dabei kommunizieren die
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Lehrkréfte ihre subjektiven Einschdtzungen und Bewertungen neben den ob-
jektiven Leistungen untereinander, wéahrend die betroffenen Schiilerinnen
und Schiiler nicht anwesend sind. Im Rahmen dieser Kommunikation tau-
schen die Lehrkréfte ihr gemeinsames Wissen aus und machen es sich damit
gegenseitig verfligbar. In einer formellen Zeugniskonferenz miissen diese In-
formationen tiber die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler auf ,,eine Note im
Rahmen einer dramaturgischen Inszenierung reduziert werden* (a.a.O., S.
481). Daraus resultiert die Erkenntnis, dass die wéhrend des Schuljahres ge-
troffenen Urteile iiber die Schiilerinnen und Schiiler stets mit Blick auf die im

Zeugnis formulierte Note gehértet und objektiviert werden (a.a.O.).

Im Spiegel des herrschenden Forschungsstandes wird die vorliegende For-
schungsarbeit das hessische Intensivklassenkonzept auf sein integratives Po-
tenzial hin untersuchen. Der Untersuchungshorizont erfasst — wie in der Stu-
die von Emmerich, Hormel, Jording, 2017 — die institutionellen Allokations-
mechanismen und Ubergiinge zwischen Intensivklassen und Regelschulklas-
sen. Da jedes Bundesland seine eigenen verwaltungsrechtlichen Bestimmun-
gen bei der Erfassung und Integration von ausldndischen Schiilerinnen und
Schiilern hat, generiert die Untersuchung im hessischen Schulsystem per se
eine forschungsrelevante Erkenntnis fiir das foderale Schulsystem (vgl.
Massumi et al., 2016). Fiir die Analyse der Allokationsmechanismen und In-
tegration der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in eine Intensiv-
klasse generiert das hiesige Forschungsvorhaben einen Datenpool, der zum
einen aus leitfadengestiitzten Experten-Interviews mit Schulleitungsmitglie-
dern entsteht. Dariiber hinaus wird der hiesige Untersuchungshorizont erwei-
tert, indem die Ubergiinge von Intensivklasse zu Regelklasse an dem von
Gomolla und Radtke konstatierten ,,blinden Fleck® der schulischen Selektion
analysiert werden. Das hierfiir methodologische Problem der Datengenese
wird zum anderen dahingehend geldst, indem eine sonst geschlossene Noten-
konferenz der Intensivklassen als Gruppendiskussion mit einem Aufnahme-
gerit mitgeschnitten wird. Hier konnen die Zuweisungsentscheidungen pra-
xeologisch nachvollzogen und hinsichtlich der Allokation ,Intensivklassen-
beschulung und Verwaltungsvorschriften® analysiert werden. Die Notenkon-

ferenz wird dabei als der Ort schulischer Selektion angenommen, an welchem
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die mehrdimensionalen Wirkungseffekte von Verwaltungsvorgaben, Schul-
leistungen, Pddagogik, soziokulturellem Hintergrund und menschlichen In-
teraktionsvarianzen konsolidiert zu einer deterministischen Bildungsent-

scheidungen fiihren.

Eine erziehungswissenschaftliche bzw. piddagogische Logik, auf den Schii-
lerfall ausgerichtet, findet ihre Entfaltungsgrenzen in dem Verwaltungssys-
tem. Das Verwaltungssystem ist eine Abstraktion von Wirklichkeiten und fin-
det dadurch eine allgemeine Anwendbarkeit durch ,,Verfahren* (Luhmann,
1983, S. 41-42). Aus der Verwaltungsnorm ergeben sich Entscheidungs- und
Verhaltensregelungen fiir die schulischen Akteure, die nach konditionaler
und nicht nach padagogischer Logik funktionieren. Nach einem Wenn-Dann-
Schema miissen, kdnnen oder diirfen die Schulakteure Entscheidungen bzw.
miissen, konnen oder diirfen keine Entscheidungen treffen, die (nicht) im Ein-

klang mit den objektiven Rechtsnormen stehen.

In jedem Falle muss der Wahrheitsgehalt des Entscheidungsergebnisses insti-
tutionell legitimiert werden (ebd., S. 30-31). Im Gegensatz zur Padagogik
miissen im Verwaltungssystem objektive Tatsachen vorliegen, die sich aus
konkreten schulischen Sachverhalten oder Konferenzentscheidungen erge-

ben. Exemplarisch dafiir steht der § 86 Abs. 2 HSchulG, demgemail

,.Lehrerinnen und Lehrer erziehen, unterrichten, beraten und betreuen in ei-
gener Verantwortung im Rahmen der Grundsdtze und Ziele der §§ 1 - 3
HSchulG, sowie der sonstigen Rechts- und Verwaltungsvorschriften und der

Konferenzbeschliisse*(HSchulG).

Hieraus ergeht, dass das Ergebnis sdmtlicher paddagogischer Entscheidungen
im verwaltungsrechtlichen Ermessensbereich liegen miissen. Die Gegeniiber-
stellung der geltenden verwaltungsrechtlichen Rechtsvorschriften mit den aus
Experteninterviews und Notenkonferenzen gewonnenen Daten soll als ein
weiteres Desiderat die Auswirkungen der intersystemischen Kausalitdten auf
die padagogische Handlungsfreiheit der Lehrkrifte in den Intensivklassen,
insbesondere ihrem Umgang mit Heterogenitit, sichtbar machen. Um diese
Kausalititseffekte durch Verwaltungshandeln bis in den Unterricht hinein

sichtbar machen zu konnen, miissen die Perspektiven des
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Entscheidungsweges und seiner Rechtsgrundlagen aus Sicht der Verwaltung

eingenommen werden.

3.0 Schule als Organisation

Das hessische Schulsystem wird allgemein im Hessischen Schulgesetz
(HSchulG) geregelt, in welchem die demokratischen Prinzipien des Grund-
gesetzes gemidll Art. 1 Abs. 3 GG iVm. Art. 7 GG iVm. Art 20 Abs. 3 GG
gelten. Es ist hierarchisch in mehrere Ebenen gegliedert. Aus dem § 95,
HSchulG geht hervor, dass die Schulen als Mikro-Ebene unter der Dienst-
und Fachaufsicht der staatlichen Schuldmter (Meso- Ebene) stehen, welchen
sie origindr zugeordnet werden. Die staatlichen Schuldmter als unterste
Schulaufsichtsbehorde selbst sind gemill § 96 HSchulG der obersten Schul-
aufsichtsbehorde unterstellt, welche die Makro-Ebene darstellt.

Das Kultusministerium, als Teil der Exekutive, erldsst Grundsatzentscheidun-
gen bei der Gesetzesauslegung durch allgemeine Verwaltungsvorschriften
und Verfligungen. Es kann durch die mittels eines formlichen Gesetzes erge-
hende Erméchtigung eigenstindig Verordnungen erlassen, ohne dass dies ge-
mal Artikel 80 Abs. 1 Grundgesetz einer parlamentarischen Abstimmung be-
darf. Anderungen von Gesetzen erfordern hingegen einen parlamentarischen
Beschlussprozess, welcher sich aus den Artikeln 76-82 des Grundgesetzes
ergibt. Somit werden sdmtliche Normen unterhalb der Gesetze vom Kultus-
ministerium zur Selbstverwaltung und Regulierung des Schulsystems unmit-
telbar erlassen. Dabei konnen alltdgliche Schulrealititen mehrere Rechtsbe-
reiche mit eigenen Rechtsnormen betreffen, welche die Lehrkrifte und Schul-
leitungen alle kennen und beachten miissen. Das Schulsystem ist als ein Teil
des Bildungssystem nicht als Ganzes rational zu erfassen. Es besteht aus ver-
schieden hierarchischen Systemen, in welchen die gegenseitigen Einflussnah-
men und Wechselwirkung von auen nicht beobachtbar sind. Die verschiede-
nen juristischen und padagogischen Dimensionen schulischen Alltages, biin-
deln sich in den jeweiligen Schulalltagssituationen zu einem Handlungsrah-

men. Es ist daher erforderlich, ein grundlegendes Verstindnis der
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Kommunikation im Bildungssystem zu generieren, welches insbesondere das
schulische Handeln in den Kontext der intersystematischen Kommunikation
setzt. Das komplexe Bildungssystem kann mit der systemtheoretischen Per-
spektive von Luhmann mit einer gro3en logischen Konsistenz in seine ver-
schiedenen Systeme differenziert werden. Durch diese Reduzierung von ei-
nem ,,Ganzen in seine verschiedenen Teile* konnen die wechselseitigen Be-

ziehungen der Systeme sichtbar gemacht werden.

Das Schulwesen wird mit Hilfe von mindestens acht Gesetzen, 16 Verord-
nungen, acht Erlassen und fiinf Richtlinien geregelt. Der Wirkungsbereich der
Normen erfasst dabei die allgemeine Schulorganisation, die Durchfiihrung
der Selektion, das Schulzusammenleben sowie besondere Aspekte des Unter-
richts selbst. In manchen Fillen greifen mehrere Rechtsnormen in einen
Schulaspekt und wirken zusammen. Die Normen stellen jedoch keinen star-
ren Rahmen dar, sondern werden durch aktuelle Gerichtsurteile in ihrer Aus-
legung angepasst, eingegrenzt oder erweitert und damit in ihrem Umfang
standig erweitert. Sie erfordern im Gegensatz zur Péddagogik eine konditio-
nale Denkweise, die padagogische Aspekte subsumtionslogisch in die Ver-
waltungsnormen interpretieren muss. Das hessische Landessozialgericht ver-
handelte bspw. im Jahr 2017 den Antrag eines ,,Hartz-IV-Schiilers iiber er-
ginzende Lernforderung wegen einer Note 3 in Englisch® und ein hessisches
Verwaltungsgericht verhandelte 2019 den ,,Anspruch auf Kurdisch-Unter-

richt an einer hessischen Grundschule* (Rechtsindex, 2020).

Die gegensétzlichen Denkweisen fithren in dem Forschungsfeld Schule zu
charakteristischen Kommunikationsmerkmalen, die an den systemischen
Schnittstellen beobachtet werden konnen. Dies ist z.B. dann der Fall, wenn
eine Lehrkraft in der Schule padagogische Erfordernisse gegeniiber einer
Lehrkraft im Staatlichen Schulamt formuliert. Fiir beide Lehrkréfte besteht
eine Mitgliedschaft in unterschiedlichen Systemen, die in ihren jeweiligen
Denkweisen verschiedene teils gegensétzliche Logiken beinhalten konnen.
Um diese fiir das Forschungsfeld Schule maBgebliche Differenzierung sinn-
logisch nachvollziehen zu kénnen, miissen diese unterschiedlichen Kommu-
nikationsmuster strukturiert nachvollzogen werden konnen. Aus diesem

Grund entscheidet sich der Verfasser der vorliegenden Arbeit dafiir, bei der
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Analyse eine struktur- und systemtheoretische Perspektive bei der Analyse
einzunehmen, um die Komplexitdt des Forschungsfeldes theoriegeleitet nach-

vollziehen zu konnen.

3.1 Systemtheorie nach Luhmann

Es existieren verschiedene Formen von Systemdefinitionen (Simon, 2020, S.
17). Neben der naturwissenschaftlichen Perspektive besteht die soziale Sys-
temdefinition aus einer Mehrzahl von Menschen. Diese Vorstellung von Sys-
tem generiert eine Komplexitét, welche per Differenzierung in ein Teil oder
Ganzes dann nicht mehr erfassbar ist, wenn das System aus einer hierarchi-
schen Mehrebenen-Struktur besteht. Luhmann wendet im Gegensatz dazu
eine System-Umwelt-Differenzierung an, welche bei maximaler Komplexitit
ein hohes Erkldrungsniveau anbietet und Handlungsoptionen generiert (ebd.,
S. 87). Der Soziologe Niklas Luhmann studierte Rechtswissenschaften und
war selbst jahrelang beruflich in der 6ffentlichen Verwaltung titig. Nach Luh-
mann ist ein ,,System die Differenz zwischen System und Umwelt*

(Luhmann, 2006, S. 76).

Ein System und seine Umwelt verdndern sich stetig, wobei das System und
die Umwelt immer in einer Wechselbeziehung stehen. Ohne Umwelt gibt es
keine Differenz, die das System definiert (ebd., S. 77-78). Luhmann transfe-
riert dabei nach Maturana den biochemischen, zirkuldren Prozess der zellula-
ren Selbstproduktion auf das soziale System. Er charakterisiert dabei diesen
autopoietischen Vorgang als Zweck der Systembildung und Systemerhaltung.
Auf das Sozialsystem {ibertragen, erfiillt diese Anforderung der beliebigen

Wiederholung und Weiterfiithrung die Kommunikation.

»Ein soziales System entsteht, wenn sich Kommunikation aus Kommunikation

entwickelt.* (ebd.)

Grundlage einer Systemgenese ist die Kommunikation, welche mit einer sys-
temspezifischen Rationalitdt und Logik von anderen Systemen, bzw. der Um-
welt abgrenzt. Das Beobachten von Kommunikation erfordert eine Sinnzu-

schreibung des Beobachters zu dem Gesagten und den kausalen Handlungen.
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Dieser kognitive Prozess ,,zur Errechnung von Realitdt” relativiert das Be-
obachten von Kommunikation immer auf einen Grad von Subjektivitit, wes-
halb es nicht um die Suche nach Wahrheit geht (Simon, 2020, S. 44). Es geht
vielmehr um die Suche nach ,,niitzlichen Konstrukten* fiir eine systematische

Analyse und zur Theoriegewinnung (a.a.O., S. 87).

Soziale Systeme definieren auf kognitiver Ebene einen ,,Interaktionsbereich®,
welcher der Kommunikation zum ,,Zwecke der Selbsterhaltung des Systems*
dient (a.a.0. 53). Das bedeutet, dass die Individuen erst dann Teil des Systems
werden konnen, wenn sie diesen Interaktionsbereich kennen und zu einem
Teil der eigenen Kommunikation werden lassen. Mit einer ,,operationellen
Geschlossenheit” der Kommunikation grenzt sich das System autopoietisch
von seiner Umwelt ab (a.a.0., S. 47). Diese Abgrenzung fiihrt jedoch nicht
zu einer hermetischen Abgrenzung, sondern zu einer losen Kopplung ver-
schiedener Systeme, die wechselseitig zueinander ihre jeweilige Umwelt be-

deuten.

Die Akteurinnen und Akteure in einem sozialen System schreiben den Inter-
aktionen Sinninhalte zu, durch welche sie die systeminhérente Realitét ver-
stehen konnen. Durch die operative Geschlossenheit der systemspezifischen
Prozesse grenzt sich das System von seiner Umwelt ab.” Die moglichen Sinn-
zuschreibungen der Interaktionen werden damit auf die Systemgrenzen redu-

ziert.

»Operationen miissen in einer Weise spezifisch charakterisiert werden, die
zugleich die Typik des Systems bestimmen. Von dem man jeweils spricht.*

(Luhmann, 2006, S. 93 - 94)

Trotz dessen bleiben diese Sinnzuschreibungen ein selektiver Prozess, in wel-
chem ,,jeder weifs, dass er wahrgenommen wird, aber nicht, wie er wahrge-
nommen wird" (Simon, 2020, S. 100). Fiir Luhmann sind die verschiedenen
sozialen Systeme Interaktionen zwischen Menschen, die sich je nach Rolle

und Beziehung durch spezifische ,, Worter und Gesten®, die als Strukturen die

? Beispielsweise wird die Bestellung von ,,drei Hellen in einer Biickerei und Schankwirt-
schaft von den jeweiligen Empféngerinnen und Empféngern unterschiedlich verstanden. Die
unterschiedlichen Sinnzuschreibungen und kausalen Verhaltensweisen konstatieren die be-
obachtbaren Systemgrenzen.
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Operationen bestimmen, differenzieren kdnnen (Luhmann 2006, S. 108). Der
Besuch beim FuBballspiel, der Arztbesuch, die berufliche Tétigkeit oder das
abendliche Rendezvous sind verschiedene Interaktionen und differenzieren
sich anhand der jeweiligen Rollen und Beziehungen von ihrer Umwelt und
somit voneinander. In der beruflichen Rolle als Lehrkraft werden eine andere
Kommunikation und ein anderes Rollenverhalten erwartet als in der Rolle ei-
ner Feldspielerin oder eines Feldspielers auf dem Fuflballfeld. In dem Mo-
ment, indem ein Individuum in die Kommunikation eines sozialen Systems
eintritt, wird es Teil davon. Das soziale System besteht dabei solange, wie es

kommuniziert.

Die Umwelt kann zu ,Irritationen* im System fiihren, welche sich jedoch
nicht auf seine Autopoiesis auswirken. Es héngt von den ,,Struktur- und Or-
ganisationsmustern® des Systems und seinen Individuen selbst ab, inwieweit
sie auf die ,,Storung® reagieren (ebd., S. 52). Die Anzahl potentieller Reakti-
onsmdglichkeiten sind die ,,Variationen®, aus welchen Reaktionsmuster fiir
die Storungen selektiert werden. Sofern sich ein Reaktionsmuster fiir eine
Storung bewéhrt, wird es beibehalten (Retention), um zukiinftig dhnliche Sto-

rungen prozesshaft abwenden zu kdnnen (Simon 2020, S. 84.).

Im hierarchischen Bildungssystem wird in das soziale System Schule mit
neuen Gesetzesvorgaben, Richtlinien oder Handlungsvorgaben durch die
iibergeordneten Stellen storend eingegriffen. Diese Stérungen sind Irritatio-
nen, auf welche die Schule durch Variationen reagiert. Die Reaktionsmuster,
welche sich als Losung fiir die Stérung bewéhren, werden als Retentionen
beibehalten und stehen als zukiinftige Reaktionsmuster abgespeichert (a.a.O.,

S. 83-84).

Interpenetration bedeutet nicht etwa das ,,Eindringen und ,,Vermischen* in
einem System. Es bedeutet die Durchfiihrung von Operationen in einem

System, welche aus der Umwelt mitiibernommen werden. Dies geschieht in
Abhingigkeit davon, dass ,,komplexe Leistungen oder Vorgaben in der Um-
welt garantiert sind®, die keine kausale Auswirkung auf den Selbsterhalt der

Systems haben, sondern mit ihm kompatibel sind.
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Die strukturelle Kopplung ist die Beschreibung dieses Phdnomens aus einer
externen Perspektive, aus welcher die Verbindung der zwei lose gekoppel-
ten Systeme beobachtet wird (Luhmann, 2006, S. 269). Aus der losen Kopp-
lung heraus erachtet Luhmann die Stabilitit der Systeme als viel stirker, da

sie weniger storanfallig sind:

»Wenn technische Systeme so stark gekoppelt sind, dass ein Storereignis das
ganze System explodieren ldsst und tiberall Schaden stiftet, dann ist das eine
Art unnatiirliches Arrangement, dessen Gefahren man aus der Systemtheo-

rie heraus kennt.* (ebd.., S. 171)

Aus der organisationtheoretischen Sicht begriinden die Handlungen der Ak-
teurinnen und Akteure die Systemgrenzen. Durch das hohe Standardisie-
rungsniveau und die fachlichen Spezialisierungen in den Organisationen sind
sie als Individuen austauschbar und konstituieren mit ihren spezialisierten

Prozessen Systemgrenzen (Simon, 2020, S. 13-14).

Nach der Systemtheorie konnen die einzelnen Ebenen im schulischen Bil-
dungssystem in miteinander lose gekoppelte Systeme gegliedert werden, die
jeweils unterschiedliche Kopplungen mit anderen Systemen und Subsyste-
men eingehen und unterschiedliche Einflussfaktoren beinhalten. Die Systeme
kénnen dabei beliebig gekoppelt werden, bis sie an der Schwelle einer Uber-
forderung eine Komplexitit erreichen, die zu einer Selektion fiihrt, welche

wiederum die Komplexitét reduziert.

,, Komplexe Komplexitdt ist der Fall, in dem Selektionsmuster nétig sind und
progressiv anforderungsreicher als selektiver, kontingenter oder informati-
onsreicher werden, also fordern, dass dies und nicht etwas anderes realisiert

werden muss. ““ (Luhmann, 2006, S. 174)

Das Kultusministerium als Organisation - System ist mit anderen politischen
Systemen wie Exekutive, Parlament und Opposition, anderen Ministerien und
Vorfeldorganisationen etc. gekoppelt, wihrend die Schule am verwaltungs-

rechtlichen hierarchischen unteren Ende mit Kommunen, Kreisen, Vereinen
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und Familien gekoppelt ist (Herzog, 2009, S. 156). Die unterschiedlichen
Kopplungen generieren jeweils differenzierte Verhaltensmuster und Kommu-

nikation, die in ihrer Rationalitédt divergieren kann.

Wenn das Kultusministerium aus Budgetgriinden den Personalabbau poli-
tisch begriindet, wird dies aus Sicht der Schule, in welcher ein Personalbedarf
mathematisch vorhanden ist, als irrational bewertet. Die Kommunikation
zwischen dem Kultusministerium und den Schulen kann daher von Irrationa-
litdt und Ambivalenz charakterisiert sein, die aus den unterschiedlichen sys-

temischen Rationalitdten und Sinnzuschreibungen entsteht.

Das Kultusministerium und die Schule sind dariiber hinaus in ihrer Struktur
derart komplex, dass sie interne soziale Systeme begriinden, die ihre eigenen
Kommunikationsformen begriinden koénnen. In der Schule begriinden die
Schulleitungen (Organisation), die Lehrerinnen und Lehrer im Lehrerzimmer
(Interaktion)und die einzelnen Klassen soziale Systeme (vgl. Lersch, 2004, S.
71-72). Die Kommunikation mit den Eltern bildet wiederum ein eigenes

Kommunikationssystem (Gesellschaft).

Erst wenn die Akteure und Akteurinnen in die Kommunikation eintreten, be-
treten sie die jeweiligen Systeme als Mitglieder, iibernehmen die jeweilige
Kommunikationsformen und begriinden ihre systeminhérente Rolle. Talcott
Parsons beschreibt mit seiner strukturfunktionalistischen Systemtheorie die-

ses Phdnomen mit dem Erlernen von sozialen Rollen (Luhmann 2006, S. 19.).

3.2 Strukturfunktionalismus nach Parsons

Parsons vergleicht die Gesellschaft mit dem menschlichen Organismus und
definiert aus diesem Verstindnis heraus die Struktur und Funktionen der Sys-
teme. Er setzt den menschlichen Organismus als Ganzes mit der Gesellschaft
gleich und tibertrdgt damit physische Erklarungsmuster auf soziologische

Systembeziehungen (Luhmann, 2006, S. 19).

Dabei geht Parsons von folgender Idee aus: Der menschliche K&rper besteht

aus einzelnen Organen, die das gesamte System am Leben erhalten. Parsons
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definiert dies als Struktur, indem er die in der Gesellschaft inhdrenten Unter-
systeme mit den ,,Organen* gleichsetzt. Wie die Organe in einen Austausch
von Nihrstoffen, Sauerstoff etc. treten, um das System am Leben zu erhalten,
kommunizieren auch die Untersysteme in einer Gesellschaft in gleicher Funk-
tion. Die jeweiligen Akteurinnen und Akteure erhalten die Untersysteme und
damit die Gesellschaft durch rollenspezifische Kommunikations- und Verhal-
tensmuster am Leben (Baumgart, 1997, S. 90). Die Kommunikation der Ak-
teurinnen und Akteure sowie jene zwischen den Untersystemen muss dabei
weitestgehend konfliktfrei erfolgen. Das ist dann der Fall, wenn die gegen-
seitige Rollenerwartung erfiillt und nicht als deviant eingestuft wird (ebd. S.
94). Devianz von Rollenerwartungen fiihrt innerhalb eines Untersystems zu
Storungen. Im System eines FulB3ballspiels unterwerfen sich alle Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer den Spielregeln. Als Beispiel dient die Spielsituation,
in der eine Spielerin oder ein Spieler eine gelbe Karte erhélt, die wiederum
zu einem Elfmeter fiir die gegnerische Mannschaft und (ggf.) zu einem Tor
fiihrt. Wird die Entscheidung mit der Konsequenz akzeptiert, lauft das Spiel
ungestort weiter. Sobald die foulende Spielerin oder der foulende Spieler sich
in seiner Rolle ungerecht behandelt fiihlt und das Tor als ungerechtfertigt be-
trachtet, entsteht ein pathologischer Zustand, der den weiteren Spielverlauf
negativ beeinflussen kann. Die betroffene Spielerin oder der betroffene Spie-
ler konnte immer wieder eine spielstorende Diskussion beginnen, ein weiteres
Foul begehen oder ihren emotionalen Zustand iiber verbale Entgleisung ka-

nalisieren (ebd., S. 92).

Nach Parsons haben Sozialsysteme eine definierte Struktur. Die Gesellschaft
beinhaltet mehrere Untersysteme, die aus Wirtschaftsorganisationen, Bil-
dungs- und Rechtsinstitutionen und medizinischen Einrichtungen besteht
(ebd., S. 82). In diesem System generieren die Akteurinnen und Akteure
durch ihre Kommunikation untereinander Interaktionen, die an die jeweilige
soziale Rolle gekoppelt sind (ebd., S. 89). In einer Rechtsinstitution agiert
eine Richterin oder ein Richter mit den spezifischen Rollenhandlungsmus-
tern. Sobald die gleiche Person an einer abendlichen Karnevalsveranstaltung
teilnimmt, gibt sie ihre Rolle auf und iibernimmt die Rolle als Karnevalistin

oder Karnevalist.
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Die Frage, warum Menschen in ihren Rollen systemkonform bleiben, obwohl
sie ggf. mit ihrer eigenen Rolle unzufrieden sind, beantwortet Parsons mit
dem Bediirfnis von Anerkennung der Individuen. Im Rahmen der Sozialisa-
tion in der Familie und Schule wird dem Individuum sozialkonformes Han-
deln anerzogen, welches es gesellschaftliche Sanktionen in Form von Aus-
schluss und Isolation vermeiden ldsst. Umgekehrt sucht das Individuum nach
gesellschaftlicher Anerkennung und Bestdtigung (a.a.O., S. 93). Dieses Pha-
nomen findet sich auch in den Lerntheorien wieder, in denen forderliches
Verhalten mit positiven Feedbacks verstirkt wird und die Lernenden diesen
Zustand wiederholen mochten. Ein negatives Feedback wird als Sanktion ver-
mieden, sodass sich am Ende das Lernverhalten zum Erwiinschten hinwendet

und sich ein theoretischer Lernerfolg einstellen kann (Gold, 2015).

Nach Parsons wird die Befriedigung des eigenen Triebes des Individuums
durch die Sozialisation iiberzogen und durch eine Befriedigung des eigenen
Rollenhandelns ersetzt. Das Individuum lernt, sich als Ziel der Sozialisation
systemkonform zu verhalten und das Wertesystem der Gesellschaft zu tiber-
nehmen (Tillmann in Baumgart, 1997, S. 93, 94). Neben der Identitétsiiber-
nahme von gesellschaftlichen Erwartungshaltungen, wie es mit Mead be-
schrieben wird, beschreibt Parsons den Sozialisationsprozess mit fiinf Ebenen

als ,,pattern variabels* (Baumgart, 1997, S. 84):

Tabelle 1 Pattern Variables

Gesellschaft Gemeinschaft

Spezifitit Diffusitéat

Affektive Neutralitit Affektivitit
Universalismus Partikularismus
Leistungsorientierung Zuschreibung
Selbstorientierung Gemeinschaftsorientierung

Das kindliche und jugendliche Individuum nimmt wihrend der Sozialisation
innerhalb der Familie diffuse Rollen ein, die mit einer hohen Affektivitit ver-
bunden sind und teilweise emotional geprégt sein konnen. Als Beispiel nennt

Parsons die Rolle des Sohnes, an den keine spezifischen Erwartungen gestellt
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werden bzw. je nach Familie unterschiedliche Erwartungshaltungen bestehen

konnen.

Die Beziehungen in der Familie und ihre Rollenanforderungen sind in der
Familie partikular, das heilit unigue. Im Rahmen der Sozialisation kommt ins-
besondere der Schule eine besondere Bedeutung zuteil, da dort das affektive
Verhalten in affektiv-neutrales Verhalten umerzogen wird (a.a.0.). In der
Schule muss sich das Individuum erstmals nach der Auseinandersetzung mit
den Regeln der Familie den dort herrschenden allgemeinen und unpersonli-
chen Regeln unterordnen, welche wesentlich weniger Spielraum fiir Emotio-
nalitdt erlauben. Im spéteren Berufsleben hat das Individuum dann gelernt,
seine Rolle affektiv-neutral und mit spezifischen Rollenerwartungen auszu-
fiillen, die es als Befriedigung seiner psychischen Bediirfnisse erfiillt. Die
Rollenerwartung an das Individuum im Berufsleben ist universell, das heif3t,
es ist beliebig durch andere Individuen auszuwechseln. Als Beispiel stehen
die Pfortnerin und der Pfortner in einem Wachhaus. Die Rollenerwartung, zu
griiBen, Einlasskontrollen vorzunehmen und die Schranke zu betétigen, kon-
nen von beliebigen anderen Individuen vorgenommen werden. Wiahrend die
Rolle innerhalb der Familie von Natur aus fest zugeschrieben ist, muss eine
Rolle im Berufsleben erst erarbeitet und errungen werden (a.a.O., S. 96). Das
Streben nach Aufstieg durch Leistung ist nach Parsons eine ,,Selbstorientie-
rung® in der beruflichen Rollenwahrnehmung eines erwachsenen Individu-
ums. Im Gegensatz dazu gehort es zur Rollenerwartung in der Familie, eine

,Gemeinschaftsorientierung* auszuleben (a.a.0.).

Je nach Titigkeitsbereich im schulischen Bildungssystem nehmen die Akteu-
rinnen und Akteure ihre jeweiligen Rollen ein, die systemspezifische Verhal-
tensmuster und Kommunikationsformen beinhalten. Im Sinne der hohen Ar-
beitsteilung nach Diirkheim sind sie je nach Tatigkeitsschwerpunkt und Zu-
standigkeit in einem reduzierten Bereich des Schulsystems hoch spezialisiert.
Die Lehrkraft, die ohne weiteres als Sachbearbeiterin oder Sachbearbeiter fiir
das schulische Budgetwesen im Ministerium eingesetzt wird und umgekehrt,
wiirde zunichst einen pathologischen Zustand im System verursachen. Da es
ihr an der Spezialisierung, Kenntnis der eigenen Rollenerwartung und Kennt-

nis der Kommunikationsformen fehlt, kann sie zundchst nicht auf
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Handlungsroutinen zuriickgreifen. Zur systeminhdrenten Rollenanpassung
bedarf es umgangssprachlich einer Einarbeitungszeit. Neben der Definition
des Systems und der spezifischen Rollen spielen die im Schulsystem hierar-
chischen Kommunikationsformen im Innenverhéltnis und die rechtswirksa-
men Kommunikationsformen im AuBlenverhéltnis eine Rolle. Um das hierar-
chische Rollenverhalten der Akteurinnen und Akteure im Bildungssystem aus
einer weiteren Perspektive zu betrachten soll die systeminhdrente Handlungs-
logik mit dem Biirokratiemodell von Max Weber beschrieben werden. Das
Bildungssystem hat zum einen charakteristische Merkmale einer biirokrati-
schen Organisation auf der Makro- und Meso- Ebene und zum anderen unbii-
rokratische — pddagogische Merkmale auf der Mikro- Ebene. Um die Parado-
xie dieser verschiedenen Merkmale und ihre systemischen Auswirkungen zu
beschreiben, werden sie in den Kontext des weberianischen Biirokratiemo-

dels reflektiert.

3.3 Biirokratiemodell nach Max Weber

Schule ist eine Institution, in welcher die Verwaltungsnormen das Handeln
der Lehrkrifte reduziert, indem sie alltdgliche Sachverhalte konditional mit
den jeweiligen Schulverwaltungsnormen subsumieren, oder sich hierarchi-

schen Machtverhiltnissen unterordnen miussen.

Max Weber beschreibt ein fiir Organisationen idealtypisches Biirokratiemo-
dell, in welchem Vorgesetzte und Untergebene ,,logisch-deduktive Regeln*
befolgen und die kommunikativen Prozesse zweckorientiert reduzieren
(Simon, 2007, S. 13). Das hierarchische Bildungssystem besteht in Hessen
aus dem Kultusministerium, den staatlichen Schuldmtern und den Regelschu-
len. Alle Behorden sind eigenstindige Organisationen, welche selbst aus ein-
zelnen Systemen wie Abteilungen, Referaten, Fachbereichen, Unterrichtsein-
heiten, Klassen und Lehrerzimmern bestehen. Sie halten zusammen das struk-
turelle Bildungssystem funktional aufrecht, obwohl sie, wie bereits ausge-
fiihrt, teilweise gegensitzliche operative Ausrichtungen haben. Mithilfe des

organisationstheoretischen Biirokratiemodells von Max Weber soll die
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Schule in Beziehung zum Bildungssystem als Organisation definiert werden,
damit strukturelle Beziehungen und Machtverhiltnisse im Spiegel der inter-
systemischen und intrasystemischen Kommunikation beschrieben werden
konnen. Als Organisationen sind sie nach Weber in Dietmar Vah ,,soziale
Systeme®, in denen Menschen kommunizieren und interagieren, sie haben
eine ,,formale Struktur”, die durch Gesetze, Regeln und Verfahrensabliufe
genau definiert wird, und ,,verfolgen Organisationsziele®, welche durch einen
legitimierten Einigungsprozess festgeschrieben werden (Vah, 2001, S. 9-11).
Auf den Schulkontext iibertragen, bedeutet dies, dass die Schule fest formu-
lierte Bildungsziele mit einem Bildungsauftrag verfolgt, welche durch Lehr-
krifte in verschiedenen Rollen und Funktionen unter Einhaltung der materi-

ellen Rechtsnormen gewihrleistet werden.

Die grundlegende Charakteristik der Organisationsprozesse ist, dass sie durch
eine formale Rationalitit komplexe soziale Phdnomene berechenbar, be-
herrschbar und zweckmafig machen. Berechenbarkeit bedeutet dabei fiir We-
ber eine objektive Uberpriifungs-, Kontroll- und Vorhersageméglichkeit fiir
die Organisationen, mit welchen sie gesellschaftliche Herrschaft ausiiben und
legitimieren (Jung, Dietz-Miiller, Neumann, 1991, S. 115f.). Diese Herr-
schaftsform durch Rationalisierung definiert Weber anhand von drei Idealty-
pen: charismatische, traditionelle und legale/biirokratische Herrschaft
(Bonazzi, 2008, S. 167-170). Diese Rationalisierung dient zur Steigerung der
Effizienz einer Verwaltungsorganisation, indem u. a. die Arbeitsabldufe tech-
nisiert und automatisiert werden. Dies erfordert von den Akteurinnen und
Akteuren in den Organisationen eine konditionale, emotionslose maschinelle
Arbeitsweise, um soziale Realititen in den Verwaltungsprozess zu transferie-
ren. Es ist eine ,,Entmenschlichung®, die einen bestimmten Berufshabitus bei
thnen generiert, welcher von ,,Spezialistentum®, Technizismus®, ,,fraglosen
Akzeptanz der Hierarchie®, Verantwortungsdiffusion nach oben und einer af-

fektiven Neutralitdt geprégt ist (ebd., S. 175-176).

Die biirokratische Herrschaft, die im Zuge der Forschungsarbeit von Interesse
ist, wird idealerweise gepragt von Beamtinnen und Beamten, die eine fach-

spezifische Ausbildung, in der Regel in Verwaltungswirtschaft und -recht
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haben und in einem Dienst- und Treueverhiltnis zu ihrem Dienstherren ste-
hen.!® Die Herrschaft wird dabei durch eine Funktion mit Dienstbezeichnung
ausgeiibt, welche unabhéngig der Person ist (a.a.O., S. 171). In der schulsys-
temischen Semantik findet sich dieses Phidnomen darin wieder, dass die Ak-
teurinnen und Akteure die Funktionen der Schulleitung, anstelle der Namen
ithrer Inhaberinnen und Inhaber benennen. Die wesentlichen vier Merkmale
von Biirokratie finden sich zwanglos im Schulsystem und Bildungssystem

wieder.

1. Die Arbeitsteilung ermdglicht es, das hochkomplexe Schulsystem zu
verschiedenen spezialisierten Fachbereichen zu reduzieren und damit be-
herrschbar zu machen. Die Fachbereiche sind mit klaren Zustédndigkeiten und
Aufgabengebieten definiert und unterliegen einem fest definierten hierarchi-
schen Gefiige, welches sich anhand von Funktionen und nicht von Personen
organisiert. So konnen samtliche Funktionsinhaberinnen und -inhaber ausge-
tauscht werden, ohne dass es die Machtverhéltnisse in der Organisation ver-

andert (Gordel, 2016, S. 42).

2. Die Amtshierarchie generiert eine funktionalistische Beziehung von
Vorgesetzten und Untergeordneten in den einzelnen Organisationen sowie
ein strukturelles Uber- und Unterordnungsverhltnis. Zwischen Kultusminis-
terium, staatlichem Schulamt und Schule ist die Kommunikation von Befehl
und Gehorsam geprégt ebd., S. 35). Sofern es zu einer tatsdchlichen physi-
schen Kommunikation der Akteurinnen und Akteure der einzelnen Systeme
kommit, sind die Rollenanforderungen und -erwartungen mit dieser hierarchi-
schen Anordnung verbunden. Die Schulleiterin oder der Schulleiter muss sich
in einem Gesprach mit einer Dezernentin oder einem Dezernenten des staat-
lichen Schulamtes oder einem Vorgesetzten aus dem Kultusministerium rhe-
torisch und argumentativ unterordnen. Dies kann dahingehend problematisch
sein, dass die Schulleiterin / der Schulleiter — wie oben dargestellt — andere
praxeologische Bedingungsverhiltnisse hat als seine / ihre Vorgesetzten.
Diese Konflikte oder Paradoxien werden in der Verwaltungskommunikation

zur Wahrung der Amtshierarchie und Rechtspflege nicht konstruktiv

19 Dies gilt auch fiir die Tarifangestellten
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aufgeldst, sondern miissen im Rahmen des Dienst- und Treueverhiltnisses

umgesetzt werden (vgl. a.a.0., S. 42-43).!!

3. Die Amtsfiihrung beinhaltet eine bestimmte Form von Erwartungshaltun-
gen und Verhaltensregeln bei der Ausilibung spezifischer Funktionen. Die
Einhaltung des Dienstweges definiert abschlieBend, wie Informationen ge-
steuert werden diirfen. Eine Sachbearbeiterin bzw. ein Sachbearbeiter oder
Lehrkrifte miissen externe Schreiben iiber ihre Schulleitung steuern, die dies
ggf. erst selbst iiber das staatliche Schulamt weiterleiten muss, bevor die In-

formation die Adressatin oder den Adressaten erreicht (Kieser, 2002, S. 48).

4. Samtliche Vorgédnge und Verfahren miissen schriftlich in Vorgangs-
akten dokumentiert werden. In der Schule sind das die Schiilerinnen- und
Schiiler-Akten, in denen simtliche relevanten Ereignisse, Vorfille, Gespra-
che und Beschliisse dokumentiert werden miissen. Die Aktenhaltung ermdg-
licht auch, dass das Schulsystem rational funktionsfahig bleibt, wenn Lehr-
kréfte ausgetauscht werden oder die Schiilerinnen und Schiiler die Klassen
wechseln (ebd.). Die Kommunikation zwischen den Organisationen findet
iiberwiegend einseitig und entlang des Machtgefilles durch Mitteilung in
Schriftform statt. Aus meinen handschriftlichen Aufzeichnungen geht hervor,
dass der Schulleiter der forschungsgegenstindlichen Regelschule mitteilte,
dass er die Anweisungen aus dem Kultusministerium, welche meist per E-
Mail gesteuert werden, als sogenannte Vorgabe vom Amt direkt an die Lehr-
kriafte weiterleitet, ohne dass er sie personlich in der Schule thematisiert.
Nach Weber erfordern biirokratische Prozesse die Versachlichung und ,,Li-
mitierung des Ausdrucks der Personlichkeit von den Beamtinnen und Be-
amten, damit Biirokratie neutral und effizient praktiziert werden kann

(Bonazzi, 2008, S. 175).

"' In § 35 Beamtenstatusgesetz wird die rechtliche Stellung im Beamtenverhiltnis geregelt.
Demgemal miissen ,,eine Beamtin und Beamte ihre Vorgesetzten beraten und unterstiitzen.
Sie sind verpflichtet, deren dienstliche Anordnungen auszufiihren und deren allgemeine
Richtlinien zu befolgen.” Bei Zweifeln an der RechtméBigkeit der Anordnung kann der Be-
amte oder Beamtin gemdl § 36 Beamtenstatusgesetz gegen die Anordnung remonstrieren
und dabei seine/ihre Zweifel kundtun. Sofern der oder die Vorgesetzte an der Anordnung
festhdlt, ist diese auszufithren. Nur in dem Fall, dass die Anordnung zweifelsfrei rechtswidrig
ist, kann der Beamte oder die Beamtin die Ausfiihrung der Anordnung verweigern.
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Im Gegensatz zu Weber argumentiert Merton, dass diese idealtypische Vor-
stellung vom biirokratischen Prozess nur von ausfithrenden Maschinen vor-
genommen werden konnte. Er argumentiert im Rahmen einer Binnenperspek-
tive, dass die Beamtinnen und Beamten unterschiedliche Personlichkeiten
(Individualitdt) und einen unterschiedlichen Charakter (Moral) haben, die
sich wiederum auf ihre biirokratischen Handlungsweisen und Entscheidungen
kontingent auswirken (ebd., S. 189). In der erziehungswissenschaftlichen
Forschung wird der Interaktionismus von Lehrkraften und dessen Wirkungs-
effekte regelméBig zum Forschungsgegenstand, ohne dass eben die weberia-
nischen Verwaltungsbedingungen tiefgehender reflektiert werden. Um das
Verwaltungssystem Schule und dessen Umwelt nachvollziehen zu kénnen,
wird im folgenden Kapitel die dort existierenden kommunikativen Beziehun-

gen dargestellt und auf Antinomien hin untersucht.

4.0 Schule zwischen Interaktion und Verwaltung

Die schulinterne Kommunikation zwischen Schulleitung und Lehrkréften ist
von moglichst wenig einschrinkenden Anordnungen geprigt, wenn es um die
Gestaltung des Unterrichts geht. Exemplarisch heiflt es im gemif § 86 Abs.
2 HSchulG:

»Die fiir den Unterrichts- und Erziehungsarbeit der Lehrerin oder des Leh-
rers erforderliche pddagogische Freiheit, darf durch Recht- und Verwal-
tungsvorschriften und Konferenzbeschliisse nicht unnotig oder unzumutbar

eingeengt werden.* (Hessisches Kultusministerium, 2017)

Generell steht die pddagogische Freiheit der Lehrkrifte der Anordnungsbe-
fugnis der Schulleitung gegeniiber, von welcher die Schulleitung in der Regel
nur Gebrauch macht, wenn es z. B. zu Elternbeschwerden oder zu gegensitz-
lichen gerichtlichen Urteilen infolgedessen Anweisungen vom Amt kommt
(Rux, 2002, S. 144). Fiir die vorliegende Arbeit sind die Kommunikations-
systeme im Lehrerzimmer, im Unterricht selbst und mit den Eltern nicht ge-
genstandlich, wenngleich sie interessante und komplexe soziale Beziehungen
und Rechtsbeziehungen beinhalten (a.a.O., S. 25-27).
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Um die potenziellen konfliktdren Denkweisen von Pddagogik und konditio-
naler Verwaltung im Schulsystem sichtbar zu machen, fokussiere ich die aus
den jeweiligen Zustdndigkeiten generierten Spannungsfelder in schulischen
Konferenzen, in welcher thematischer Raum fiir beide Disziplinen per
Rechtsordnung vorgesehen ist (a.a.0.., S. 216-219). GemiB §§ 133-136
HSchulG ist die Schulkonferenz der Ort, an welchem padagogische und ver-
waltungsrechtliche Aspekte ausgehandelt werden miissen. Die Schulleitung
muss die strukturelle Einhaltung der Rechtsnormen hinsichtlich der padago-
gischen Entscheidung aus verwaltungsrechtlicher Sicht garantieren, wéahrend
die Lehrkrifte ihre padagogischen Aspekte frei formulieren konnen. Die
Schulkonferenz stellt ein verwaltungsrechtliches Verfahren dar, um Be-
schliisse mit Rechtsfolgen im Innenverhiltnis und AuBlenverhiltnis zu be-
schlieBen. Die Klassen- und Zeugniskonferenz ist ein verwaltungsrechtliches
Kontrollsystem, damit wichtige Selektionsentscheidungen nicht allein auf der
Grundlage einer Lehrer- oder Lehrerinnenentscheidung legitimiert werden.
Die pddagogische Freiheit wird in den Konferenzen zu einem padagogischen
Kollektiv, welches sdmtliche pddagogischen Aspekte aller beteiligten Lehr-
kréfte inhériert (a.a.0., S. 224). Das pddagogische Kollektiv trifft stets einen
verwaltungsrechtlich konformen Beschluss, den die Schulleitung als Innen-

ergebnis oder Aullenergebnis dokumentiert.

Diese Denkweise steht in Ambivalenz zu der in der piddagogischen Freiheit
inhdrenten Subjektivitit der Lehrkrifte. Exemplarisch dafiir steht der § 26
VOGSV, in welchem die Grundsitze der Leistungsfeststellung und Leis-
tungsbewertung formuliert werden. DemgemiB ist die schulische Leistungs-
feststellung ein pddagogischer und kein empirischer Prozess, welcher den

Lehrkriften einen groBBen Spielraum in der Leistungsbegriindung gestattet.

Diese padagogische Freiheit miissen die Lehrkrifte in der Zeugniskonferenz
dem Verwaltungszwang unterwerfen. Fiir Kant ist die ,,grundlegendste Anti-
nomie padagogischen Handelns, die Spannung zwischen der Unterwerfung
unter den gesetzlichen Zwang und die Féhigkeit, sich seiner Freiheit zu be-
dienen* (Kant 1978 in Helsper, 2002, S. 19). Lehrkréfte befinden sich
regelméBig in ,,.Dilemmata und Widerspriichen®, wenn sie im Rahmen der

schulischen Selektion ihre Notengebung vollziehen (Helsper, 2001, S. 84).
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Neben dieser Unterwerfung muss die Form der Bildungsentscheidung
verwaltungsrechtliche =~ Anforderungen erfiillen, um institutionellen
Legitimationscharakter zu erlangen. Die Mitteilung der
Versetzungsentscheidung in Verbindung mit den Noten ist gesellschaftlich
ein Zeugnis und verwaltungsrechtlich ein Verwaltungsakt.'* Die Zeugniskon-
ferenz als Ort der Genese dieser Entscheidungen folgt also wie oben darge-
stellt verschiedenen Logiken, die im Folgenden néher betrachten werden, in-
dem die Zeugniskonferenz aus der Sicht eines Verwaltungsverfahrens be-

trachtet wird.

4.1 Zeugniskonferenz als Verwaltungsverfahren

Aus struktureller Sicht findet schulisches Professionshandeln innerhalb von
verwaltungsrechtlichen Organisationsstrukturen statt, welche sich nach Gid-

dens in drei Kategorien einteilen lassen (Giddens, 1997, S. 316):

- Legitimierungen und Normierungen stehen fiir die Rahmung sédmtli-
cher Titigkeiten durch die Rechtsordnung, Arbeitsvertrage, Pro-
gramme, Stundenpline, Elternrechte und miindliche Absprachen.

- Macht und Hierarchiestrukturen definieren die einzelnen Funktionen
und ihre hierarchische Beziehung zueinander. Je nach Funktion und
Aufgabe existieren bestimmte Entscheidungskompetenzen und Ver-
antwortungsbereiche, die, wie bereits beschrieben, verschiedene
Rechtsfelder betreffen konnen.

- Als Drittes definiert Giddens die Codes und Deutungsmuster, welche
die Denk- und Handlungsmuster der Lehrkrifte bestimmen (a.a.0..).

Anhand der Vielzahl und Komplexitit der Strukturen im Schulkontext soll

hier die Zeugniskonferenz analysiert werden. Sie ist im Organisationssystem

12 Ein Verwaltungsakt muss formal von einer Behorde auf dem Gebiet des dffentlichen
Rechts im Zuge einer Einzelfallregelung eine unmittelbare Rechtsfolge herbeifiihren, die eine
rechtliche Auflenwirkung zur Folge hat. Ein Zeugnis ist somit zwanglos als Verwaltungsakt
zu konstatieren. Auf die umféngliche juristische Darstellung der Anforderungen an einen
Verwaltungsakt gem. § 35 VwV{G wird hier verzichtet.
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Schule ein in der Rechtsnorm verankertes Verfahren, das sich von anderen
Konferenzen anhand der Beschlusskompetenz unterscheidet. Die verschiede-
nen Formen der Konferenzen und ihre Aufgaben sind mit den §§ 133 — Ge-
samtkonferenz — 134 — Fach- und Fachbereichskonferenz, 135 Klassenkonfe-
renz definiert, wobei die genaue Regelung von den jeweiligen Aufgaben, der
Bildung und den Verfahren durch eine gesonderte Konferenzordnung konsti-
tuiert wird. Die hier forschungsgegenstindliche Zeugniskonferenz leitet sich

aus der Regelung der Klassenkonferenz gem. § 135 HSchulG ab.

»Die Klassenkonferenz berdt iiber alle Fragen der Unterrichts- und Erzie-
hungsarbeit in der Klasse. Sie entscheidet im Rahmen der Rechts- und Ver-

waltungsvorschriften insbesondere tiber

1. Versetzung (§ 75),
Kurseinstufung (§76),
Zeugnisse und Abschliisse (§ 74)
sowie die Beschreibung des Arbeits- und Sozialverhaltens von Schii-
lerinnen und Schiilern (§ 73),

2. Empfehlungen fiir den weiteren Bildungsgang der Schiilerin oder des
Schiilers (§ 77),

3. Umfang und gleichmdpfige Verteilung der Hausaufgaben und
Lernerfolgskontrollen,

4. die Koordination der Arbeit der Fachlehrerinnen und Fachlehrer so
wie fdcheriibergreifender Unterrichtsveranstaltungen,

5. Angelegenheiten der Zusammenarbeit von Eltern, Schiilerinnen und
Schiilern sowie Lehrerinnen und Lehrern sowie die Einzelheiten der
Mitarbeit von Eltern im Unterricht oder bei den sonstigen Veranstal-
tungen (§ 16),

6. Beantragung von Ordnungsmafinahmen. (§82) HSchulG)

Gemill Absatz§ 82 Abs. (2) HSchulG sind Mitglieder der Klassenkonferen-

zen alle

,, Lehrerinnen und Lehrer, die in der Klasse regelmdpfig tditig sind, sowie die

in der Klasse regelmdfig tdtigen anderen sozialpddagogischen
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Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Soweit Schiilerinnen und Schiiler zeitwei-
lig an kooperierenden beruflichen Schulen (§ 23c Abs. 3 Satz 3) oder an Schu-
len fiir Kranke (§ 11 Abs. 3 Satz 2) unterrichtet werden, konnen an den Klas-
senkonferenzen auch Lehrkrdfte dieser Schulen teilnehmen. Vorsitzender der
Klassenkonferenz ist die Klassenlehrerin oder der Klassenlehrer. Nimmt die
Klassenkonferenz die Aufgabe der Versetzungskonferenz nach § 75 Abs. 3

und 4 wahr, so leitet sie die Schulleiterin oder der Schulleiter (a.a.O.).

Gemal § 75 Abs. 4 HSchulG entscheidet {iber die Versetzung oder Nichtver-
setzung einer Schiilerin oder eines Schiilers die Klassenkonferenz mit einfa-
cher Mehrheit, unter dem Vorsitz der Schulleiterin oder Schulleiters

(HSchulG).

In der Konferenzordnung werden Formalia einer Konferenz definiert, wie
Zweck, Art und Einrichtung §§ 17-19 KonfO HE, Stimmberechtigung, Be-
schlussfahigkeit und Teilnahmeberechtigungen §§ 22-24 KonfO HE, Bean-
standung, Verschwiegenheitspflicht, Ausschliisse und Niederschriftform §§
28-21 KonfO HE.

Hierzu ein exemplarisches idealtypisches Beispiel fiir die Wirkungsweise ei-
ner Konferenz: Schiiler A ist in einer 7. Gymnasialklasse und gilt als Muster-
schiiler mit guten Noten. Er hat jedoch im aktuellen Endjahreszeugnis viermal
mangelhaft erhalten. Seine Lehrkrifte greifen ihn in der Zeugniskonferenz
auf, um seine Nicht-Versetzung zu diskutieren, da er formal das Klassenziel
nicht erreicht hat. Sie diskutieren zunéchst, warum der Schiiler in seinen Leis-
tungen derart abbauen konnte. Uber die anwesende Schulsozialarbeiterin er-
fahren sie, dass der Schiiler A gerade eine psychische Krise durchlduft, da
seine Eltern eine Scheidung vollziehen. Da er in das Klassengefiige gut inte-
griert ist und Anschluss zu seinen Lehrkréften hat, stimmt die Konferenz ge-
mif §§ 17,18 VOGSV dariiber ab, ob Schiiler A trotz schlechter Leistungen
versetzt wird. Gemal3 § 18 Abs. 3 und 4 VOGSV heil3t es:

»Grundlage (fiir eine Versetzung) sind die Leistungen und Entwicklungen der
Schiilerin oder des Schiilers wdhrend des gesamten Schuljahres. Eine Verset-
zung kann in besonders begriindeten Ausnahmefillen auch ohne Ausgleich

nicht ausreichender Leistungen erfolgen, wenn besondere Umstinde

55



I. Forschungsstand & theoretische Grundlagen

vorliegen, die die Schiilerin oder der Schiiler nicht zu vertreten hat. Die Ent-
scheidung ist zu begriinden, und die Griinde sind im Protokoll der Verset-

zungskonferenz festzuhalten* (VOGSV)

Die Konferenz stimmt ab und beschlieft mit einer Mehrheit die Versetzung
des Schiilers A. Als verwaltungsrechtlicher Rechtfertigungsgrund wird im
Protokoll die Scheidungssituation dokumentiert, welchem das staatliche
Schulamt im Rahmen der Fachaufsicht folgt. Die Lehrkréfte in der Zeugnis-
konferenz miissen anhand der bisherigen Ausfithrungen die Rahmenbedin-
gungen der Rechtsnormen aus dem hessischen Schulgesetz, der Konferenz-
ordnung und der Verordnung zur Gestaltung des Schulverhéltnisses kennen,
um das Verfahrensergebnis innerhalb der Rechtsnorm zu platzieren. Das Er-
gebnis samtlicher Aushandlungen der Lehrkréifte muss sich folglich stets in
einer verankerten Rechtsnorm wiederfinden, was eine Anpassung an den Ver-
waltungsrahmen immer dann zwingend erforderlich macht, wenn sich péda-
gogische Erfordernisse und Verwaltungsrahmen widersprechen. Diese An-
passung kann jedoch zu Konflikten mit der padagogischen Auffassung der
Lehrkréfte fiihren und in den Aushandlungen Spannungsfelder hervorrufen.
Um dies kleinschrittig aufschliisseln zu konnen, muss die Zeugniskonferenz
als eigenes soziales System im Schulsystem betrachtet werden, in welchem,
entgegen der idealtypischen Annahme von Max Weber, kontingente soziale
Interaktionen stattfinden und in die Verfahrensprozesse einwirken konnen.
Um das Schulsystem weiter rational verstehen zu kdnnen, miissen die Hand-
lungs- und Entscheidungsmuster seiner Akteurinnen und Akteure im Spiegel

der strukturellen Rahmenbedingungen betrachtet werden.'?

13 Die forschungsgegenstindliche Konferenz stellt verwaltungsrechtlich eine ,,Versetzungs-
konferenz* dar. Der Begriff ,,Zeugniskonferenz* wird bewusst neu geschaffen, da sie als
Konferenz der Intensivklassen iiber keine gesonderte juristische Definition verfiigt. Sie findet
aullerhalb der drei Schulzweige und Regelklassen statt und regelt nicht nur die Versetzungs-
frage, sondern auch die Frage nach dem passenden Schulzweig, sodass sie sich von einer
herkdmmlichen Versetzungskonferenz abgrenzt. Die Diskussion {iber Sinn und Zweck dieser
Abgrenzung ist insbesondere aus verwaltungsrechtlicher Sicht fiir dieses Forschungsvorha-
ben konstitutiv.
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4.2 Zeugniskonferenz als soziales System

Die Zeugniskonferenz ist ein zeitlich begrenztes Verwaltungsverfahren, um
eine Entscheidung iiber die Leistungen und Versetzung von Schiilerinnen und
Schiilern herbeizufiihren. Nach Luhmann ist das Verfahren ein soziales Sys-
tem, das bis zu der Entscheidungsverkiindung bestehen bleibt. Es ist das the-
oretische Verstdndnis eines Verfahrens von ,,Handlung, Situation und Bezie-
hung® geprigt (Luhmann, 1983, S. 38). Es ist trotz der Charakteristik be-

stimmter (Verfahrens)- Abldufe von einem Ritual abzugrenzen.

Luhmann sieht in institutionellen Ritualen die ,,spezifische Funktion®, durch
Handlungsroutinen eine Handlungssicherheit und Unabhéngigkeit von ,,fak-
tischen Konsequenzen* zu erzeugen. Er nennt exemplarisch die ,,Er6ffnung
einer miindlichen Gerichtsverhandlung®, in welcher die Er6ffnungsfloskeln
hilfreich sind, bis die ,,Szene sich selbst trigt (ebd., S. 38-39). Hinter dem
Ritual kénnen die Akteurinnen und Akteure ihre Emotionen und Angste ver-
bergen, da das Ritual eine Abfolge bestimmter Sprechakte erfordert, welche

nicht durch die Akteurinnen und Akteure selbst generiert werden.

Das Verfahren (Konferenz) grenzt sich im Sinne Luhmanns von seiner Schul-
umwelt und Unterrichtsumwelt ab, indem es die schulische Komplexitit auf
eben die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse, ihre Leistungen und Verhal-
ten zu einer Verfahrensentscheidung (Versetzung) reduziert. In gleicher
Weise werden die schulischen Normenbereiche reduziert, da nur fiir die Ver-
fahrensentscheidung relevante Normen herangezogen und angewandt werden
miissen. Den Beteiligten ist mit Beginn der Konferenz der Grund und der Sinn
bewusst, sodass sie kognitiv entsprechende Deutungsangebote fiir die Ge-

sprachsinhalte bereitstellen und an geeigneter Stelle prisentieren.

»Zur systemeigenen Ordnung gehort auch ein selektiver Umweltentwurf, eine
subjektive Weltsicht des Systems, die aus den Moglichkeiten der Welt nur we-
nige relevante Fakten, Ereignisse, Erwartungen herausgreift und fiir bedeut-
sam hdlt. Durch solche Reduktion ermoglichen Systeme eine sinnvolle Orien-

tierung des Handelns.* (a.a.0., S. 41)
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»Die Struktur eines Verfahrenssystems ist zundchst durch allgemeine, fiir
viele Verfahren geltende Rechtsnorm vorgezeichnet. Diese Normen sind nicht
schon die Verfahren selbst, und eine Rechtfertigung durch sie nicht schon die
Verfahren. Sie reduzieren jedoch die unendliche Vielzahl méglicher Verhal-
tensweisen so weit, dass es moglich wird, ohne umstdindliche Vorverhandlun-
gen tiber Sinn und Zweck einer Zusammenkunft einzelne Verfahren als Sys-
teme in Gang zu bringen, ihre Thematik und ihre Grenzen zu definieren und

den Beteiligten bewusst zu machen.” (a.a.0., S. 42)

Die Akteurinnen und Akteure nehmen in der Konferenz bestimmte Rollen
ein, die in den Normen definiert sind. Als Klassen-, Fach- oder Vertretungs-
lehrerin oder Lehrer, Schulleiterin oder Schulleiter dienen die Rollen als
Schutz vor der Wirkung der Verfahrensentscheidung, indem sie die Verant-
wortung an die Rolle kniipfen konnen und nicht an ihre Personlichkeit (a.a.O.,
S. 48). Die Schulleitung muss dabei die Rolle der Verwaltung vertreten und
die pidagogischen Uberlegungen mit dem Verwaltungsrahmen spiegeln. Die
zu einer Entscheidung beitragenden Akteurinnen und Akteure kénnen qua ih-
rer differenzierten Rollen kontroverse Diskussionen in den Systemen herbei-
fiihren, welche fiir die Selektionsentscheidung grundséatzlich konstitutiv sind.
Solche gegensétzlichen Haltungen sind nach Luhmann Teil der Kommunika-
tion und nicht der Entscheidung selbst. Die eigentliche Entscheidung ist viel-

mehr ein Ergebnis des gegenseitigen Entgegenkommens:

»Die Kommunikation der Beteiligten mufs zwar Selektionsleistungen erbrin-
gen, sie miissen etwa mitteilen, dass sie (und nichts anderes) geschehen war
oder geschehen soll, aber sie bleiben in ihrer Selektivitdit (und nicht nur mit
dem Sinn, den sie auswdhlten) Gegenstand weiterer Kommunikation. Sie wer-
den als bloffe Kommunikation und nicht als Teilentscheidung behandelt*

(a.a.0., S. 49).

Dieser konstitutive idealtypische Kommunikationsverlauf in einem Verfah-
ren impliziert, dass die Entscheidungen aus dem Wissensfundus aller mogli-
chen Entscheidungen generiert werden, der von den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern wiederrum selbst stammt. Die spezifischen Anforderungen der

Zeugniskonferenz liegen jedoch darin, dass die Lehrkrifte nicht aus ihrer
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Expertise heraus fiir die beste ihrer padagogischen Entscheidungen abstim-
men und aushandeln miissen. Sie miissen im Verwaltungsrahmen die Ent-
scheidung suchen, welche ihren padagogischen Erfordernissen am néchsten
liegt. Und hier findet sich eine Ursache fiir die Genese von Spannungsfeldern.
Je mehr die pddagogischen Erfordernisse aus Sicht der Lehrkréfte von den
verwaltungsrechtlichen Entscheidungsmoglichkeiten entfernt sind, desto gro-
er kann das Spannungsfeld in diesen Aushandlungsprozessen sein. Die Rolle
der Lehrkraft und ihre Bewertung der Verwaltungsvorgaben sowie ihr per-
sonlicher Umgang mit der Unterwerfung der eigenen pddagogischen Freiheit
sind ausschlaggebend fiir die Konfliktmasse, die in den Aushandlungsprozes-
sen zu Spannungsfeldern fiihren kann. Aus den bisherigen Erkenntnissen ge-
hen die jeweiligen Logiken schulischen Handelns hervor, die auf das Handeln
der Lehrkréfte Einfluss nehmen. In dem folgenden Kapitel werden diese ver-
schiedenen Logiken in Beziechung mit den Professionstheorien gesetzt, um
die Paradoxie der verschiedenen Kommunikationsmerkmale aus einer weite-

ren Perspektive zu verdeutlichen.

4.3 Lehrberuf: Krise ist Routine

Lehrerhandeln ist Professionshandeln, das mit Hilfe der bereits beschriebenen
strukturfunktionalistischen Annahme beschrieben werden kann. Mit den Pro-
fessionstheorien, die auf den Lehrberuf projiziert werden, sollen theoretische
Grundlagen generiert werden, um Erklarungszuginge fiir Handlungsphéno-
mene zu erhalten. Aus strukturfunktionalistischer Sicht nach Oevermann ist
der Lehrerberuf mit stindigen Krisen verbunden, die dazu fiihren, dass

»Neues* generiert werden kann (Oevermann, 1996, S. 81f1.).

Professionalisiertes Handeln nach Oevermann ist eine systematische Erneue-
rung durch eine stindige Uberwindung von Krisen, um Geltungsfragen und

regulative Konstruktionen von Wahrheit zu hinterfragen (ebd., S. 80, 82, 88).

Zu den charakteristischen Merkmalen des Lehrerberufs zdhlen, dass die
Lehrtétigkeit von konstitutiven Krisen in Form von Antinomien und Parado-

xien geprigt ist, die nicht aufgelost, sondern reflexiv akzeptiert werden
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miissen. Demzufolge ist die Krise im Lehrberuf Routine, weshalb traditio-
nelle berufssoziologische Definitionen von Professionen nicht auf den Beruf
einer Lehrkraft iibertragbar sind. Das wissenschaftliche Studium des Lehrer-
berufs umfasst die Vermittlung von fachlichen und didaktischen Kompeten-
zen, die auf die Wissensvermittlung und Erziehung ausgerichtet sind und

nicht auf den reflexiven Umgang mit Antinomien.

Mit jedem Konflikt oder Scheitern sind die Lehrkrifte gezwungen, ihr pro-
fessionelles Handeln berufsbiographisch neu auszurichten, anzupassen und
zu verbessern, um zukiinftig dhnliche Konflikte begegnen zu lernen (Helsper,
Kriiger, Rabe-Klebert, 2000, S. 7). Im Lehrberuf entstehen neben einer Fall-
strukturgesetzlichkeit ,,Spannungen aus einem Entscheidungszwang und ei-
ner Begriindungspflicht™ (Oevermann, 1996, S. 77). Die Lehrkrifte befinden
sich in einem Krisenfall, wenn sie auf keine bestehenden Begriindungsmuster
bei einer Entscheidung zuriickgreifen konnen oder eine Begriindung geschei-

tert ist.

»Professionelle Praxis nach Oevermann ist durch konstitutive Spannungen
gekennzeichnet, die er als widerspriichliche Einheit der praktischen Vermitt-
lung von Theorie und Praxis, als Spannung von Entscheidungszwang und Be-
griindungsverpflichtung, von Rekonstruktions- und Subsumtionslogik und
schlieflich von unterschiedlichen Facetten einer sowohl diffusen, partikula-
ristischen und zugleich spezifischen, universalistischen und rollenformigen

Beziehungsstruktur.* (Helsper, Kriiger, Rabe-Klebert, 2000, S. 7)

Mit dem Professionsbewusstsein grenzen sich die Lehrkréfte von anderen pa-
dagogischen und sozialen Berufen ab, sodass sie in ihrem professionellen
Handeln die funktionalistischen Kompetenzgrenzen erkennen und gegebe-
nenfalls kommunizieren konnen. In ihrem Professionsbewusstsein handeln
Lehrkréfte zum einen als natiirliche Personen und zum anderen in ihrer Rolle
als Lehrkraft, was zu unvorhersehbaren Varianzen in den Handlungsmustern
fiihren kann. Oevermann bezeichnet dieses Zusammenspiel als diffusen und
spezifischen Aspekt (Oevermann, 1996, S. 110-115). Aus der Korrelation
zwischen dem diffusen und spezifischen Aspekt begriindet sich der professi-

onelle Habitus. Aus diesem Habitus heraus konnen Lehrkrafte mit dem
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diffusen Aspekt komplexe gesellschaftliche Problemfelder verstehen und im
Rahmen einer professionellen Rolle als Lehrkraft bearbeiten. Lehrerinnen-
und Lehrerhandeln ist somit Professionshandeln, das Krisen in Form von wi-
derspriichlichen Logiken vereinen muss. Es beinhaltet nach Fend zum einen
eine Organisationslogik und zum anderen eine Funktionslogik im Sinne der
bereits ausgefiihrten Logiken im Bildungssystem (Fend 2006 in Schratz,
Paseka, Schrittesser, 2011, S. 22).

Die Klassen- und Zeugniskonferenz ist ein verwaltungsrechtliches Kontroll-
system, die dazu dient, dass wichtige Selektionsentscheidungen nicht auf der
Grundlage einer einzigen Lehrer-/ Lehrerinnenentscheidung legitimiert wer-
den. Die pddagogische Freiheit wird in den Konferenzen zu einem padagogi-
schen Kollektiv, welches simtliche paddagogischen Aspekte aller beteiligten
Lehrkréfte inhériert (Rux, 2002, S. 224). Das péddagogische Kollektiv trifft
einen verwaltungsrechtlich konformen Beschluss, der keinen Raum fiir indi-
viduell bezogene Einzelentscheidungen erlaubt. Um die Konformitit mit den
Verwaltungsvorschriften zu gewidhrleisten, muss die Schulleitung das Innen-
ergebnis oder AuBlenergebnis genehmigen und in einem Ergebnisprotokoll

dokumentieren.

Die Zeugniskonferenz ist somit strukturell der Ort, an welchem Habitus der
Lehrkréfte, pddagogische und verwaltungsrechtliche Aspekte ausgehandelt
werden und alle Logiken verkniipft werden miissen, wenngleich sie in ihrer
Natur vollig gegensétzlich sein konnen. Im Gegensatz zu den Anforderungen
an die Beamtinnen und Beamten im weberianischen Biirokratiemodell hat das
Schulverwaltungssystem eine strukturelle Verankerung im subjektiven pada-
gogischen Denken und Handeln, was im Sinne Webers und Mertons ineffi-
zient fir einen Verwaltungsprozess und verantwortlich fiir Krisen ist (vgl.

Bonazzi, 2008, S. 175-176).'

Um aus dieser Ambivalenz keine stindige systemische Krise zu generieren,
ist die schulinterne Kommunikation zwischen Schulleitung und Lehrkriften

von moglichst wenig einschrinkenden Anordnungen geprigt, wenn es um die

14 Zu Fihigkeiten und Kompetenzen von Lehrkriften vergleiche ,,Unterrichtsqualitit und
Lehrerprofessionalitét™ von Helmke (2015).
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Gestaltung des Unterrichts geht. In der Zeugniskonferenz wird jedoch ein
tempordres Verfahren geschaffen, das als ,,soziales System®™ Raum fiir den
offenen Konflikt zwischen der paddagogischen Freiheit der Lehrkrifte und
dem Verwaltungsrahmen erlaubt, ohne dass es strukturelle Krisen im Gesamt-

system generiert.

Die Bildungsentscheidung miissen unabhédngig ihrer Genese immer die
verwaltungsrechtliche =~ Anforderungen erfiillen, um institutionellen
Legitimationscharakter zu erlangen. Die Mitteilung der
Versetzungsentscheidung in Verbindung mit den Noten stellt gesellschaftlich
ein Zeugnis dar wund st gleichzeitig verwaltungsrechtlich ein

t‘15

Verwaltungsak Beide Definitionen beschreiben einen Gegenstand,

wenngleich sie eine untschiedliche Kommunikationsform erfordern.

Zur Verdeutlichung der Antinomie wird folgend das Urteil des OLG Koblenz
aus 1999 wegen einer falsch berechneten Abiturnote dargestellt. Gemil3 dem
Urteil wollte eine Schiilerin einen Amtshaftungsanspruch wegen einer falsch
berechneten Abiturnote geltend machen. Im Juni 1995 erhielt sie in ihrem
Abschlusszeugnis eine Durchschnittsnote von 2,6 anstelle einer richtigen 2,2.
Durch die schlechtere Durchschnittsnote erhielt die Schiilerin nicht ihren ge-
wiinschten Studienplatz. Die daraus entstehende Verzégerung in ihrer Berufs-
ausbildung wollte die Schiilerin mit einer Schadensersatzforderung an die

Schule ausgleichen.

Das Gericht lehnte den Antrag auf Amtshaftung in Verbindung mit Schaden-
sausgleich ab. Wenngleich es den Fehler in der Berechnung der Durch-
schnittsnote und den daraus kausalen Schaden objektiv feststellte, konsta-
tierte es einen formalen Fehler in seiner Beanstandung. Das Gericht urteilte,
dass die miindliche Missbilligung seitens der Schiilerin iiber die falsche
Durchschnittsnote bei der Zeugnisvergabe nicht ausreicht, um den mdglichen

Folgeschaden abzuwenden. Die Schiilerin hitte gegen das Zeugnis als

15 Ein Verwaltungsakt muss formal von einer Behorde, auf dem Gebiet des dffentlichen
Rechts im Zuge einer Einzelfallregelung eine unmittelbare Rechtsfolge herbeifiihren, die eine
rechtliche Auflenwirkung zur Folge hat. Ein Zeugnis ist somit zwanglos als Verwaltungsakt
zu konstatieren. Auf die umféngliche juristische Darstellung der Anforderungen an einen
Verwaltungsakt gem. § 35 VwV{G wird verzichtet.
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Verwaltungsakt formal Rechtsmittel in Form einer Beschwerde einlegen
miissen, um dessen negative Rechtsfolgen zu verhindern (OLG Konstanz, 1

U 223/99).

Wihrend in der alltdglichen Interaktion die Unzumutbarkeitsduferung als
eine logische Reaktion auf die falsche Abiturnote konstatiert werden kann,
stellt sie im konditionalen Rechtssystem eine formlose Handlung dar, die fiir
einen rechtsaufschiebenden Widerspruch zu schwach gewertet wird. Dieses
Urteil macht deutlich, dass logische Denkweisen der Interaktionen im Schul-
alltag nicht im Einklang mit den formalen verwaltungsrechtlichen Formvor-

schriften stehen missen.

Die interaktionistische Professionstheorie nach Schiitze hebt die empirische
Rekonstruktion von Handlungsproblemen und Paradoxien in den Vorder-
grund. Durch eine empirische Rekonstruktion professionellen Handelns kon-
nen ,, paradoxe Anforderungen “ und ,,interaktive Beziehungen “ sichtbar ge-
macht werden (Helsper, Kriiger, Rabe-Klebert, 2000, S. 8). Diese professio-
nellen Handlungsparadoxien sind nach Schiitze zum einen durch die Kontro-
versitdt sozialer Prozesse bedingt, die durch professionelles Handeln nicht
automatisiert aufgeldst werden und zu Spannungsfeldern fiihren kénnen. Zum
anderen sind professionelle Handlungsparadoxien dynamisierte Interaktions-
paradoxien, die mit ,,Unwdgbarkeiten, Risiken und Ungewissheiten Kennzei-

chen und nur mit Instanzen der Selbstreflexion kontrollierbar sind* (ebd.).

Auf den Lehrberuf bezogen sind die ,,hoheitliche Herrschaftsausiibung und
die Steuerungs- und Verwaltungsabldufe* im Spiegel der Organisationsstruk-
turen problematisch (Schiitze, 1996, S. 188). Schiitze grenzt die Professionen

anhand von Sinnwelten von der Alltagswelt ab:

,Eine Profession bildet eine besondere, heute nicht nur ethisch, sondern auch
wissenschaftlich begriindete Sinnwelt aus, die fiir das berufliche Handeln ori-

entierungsrelevant ist und in die der Professionsnovize einsozialisiert werden

muss.“ (ebd., S. 190)

Die Lehrkrifte miissen in ihrem professionellen Handeln jeweils individuelle
,Handlungs-, Erleidens- und Aufgabenbeziige von Schiilerinnen und Schii-

lern als Klienten behandeln, sodass ihre professionellen Handlungsroutinen
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individuell angepasst anwenden miissen (a.a.O., S. 191). Sie kategorisieren
und typisieren ihre Klienten in frithere Fille, die Teil ihrer Sinnwelt geworden
sind. Sie konnen so auf Handlungsroutinen zuriickgreifen, die sie bei diesen
fritheren Fillen angewandt haben (a.a.0., S. 192). Gemil} Schiitze hat profes-
sionelles Handeln ,,Storpotenzial®, da menschliche Interaktionen von Miss-
verstdndnissen und Emotionen geprégt sind und argumentiert im Sinne Mer-
tons gegen die Existenz eines idealtypischen Biirokratiemodells (a.a.O., S.

193 sowie Bonazzi, 2008, S. 175-176).

Low / Geier (2014) sprechen dabei nach Elias (1976) und Helsper (1990)
,von einer Emotionalisierung schulischer Kontakte®, die aus ,,intimen, auf
Vertrauen basierende[n] Lehrerlnnen-Schiilerinnen-Beziehungen* bestehen

(Elias 1976, Helspers 1990 in Low & Geier, 2014, S. 95).

Schiitze sieht die Paradoxie im professionellen Handeln darin, dass einerseits
»auf unsicherer empirischer Basis Prognosen iiber die Fallentwicklung® auf-
gestellt und andererseits die bereits beschriebenen Kategorien aus der Sinn-
welt fallbezogen angewandt werden miissen (Schiitze 1996, S. 194). Die In-
teraktionen haben durch ,,Wissens-, Konnens- und Machtgefille* eine Span-
nungsgeladenheit, die sich auf die Kooperation zwischen Professionellen
(Lehrkrifte) und zunehmend informierten Klienten (Schiilerinnen und Schii-

ler sowie ihre Eltern) auswirkt (ebd., S. 193-194).
Antinomien nach Helsper

Helsper prazisiert die von Oevermann formulierten Krisen zu Antinomien
und Paradoxien, die Lehrkréfte zwar nicht vermeiden, denen sie jedoch refle-
xiv begegnen konnen (vgl. Helsper in Geier, 2016). Helsper formuliert u. a.
die Antinomien von Ndhe/Distanz, Autonomie/Heteronomie und Interak-
tion/Organisation, denen Lehrkrifte im Schulalltag begegnen (ebd. S. 183f)).
Die Antinomie Interaktion/Organisation — hier exemplarisch diskutiert — be-
inhaltet einerseits die pddagogische Interaktion der Lehrkrifte, die jede ein-
zelne Schiilerin und jeden Schiiler individuell fordern, kognitiv aktivieren und
konstruktiv unterstiitzen sollen. Auf der anderen Seite wird diese pddagogi-
sche Interaktion durch den organisatorischen Verwaltungsrahmen konterka-

riert, der die Interaktion auf nur 45 Minuten innerhalb eines groBeren
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heterogenen Klassenverbandes begrenzt. Terhart dulert dazu: ,,[...] die ad-
ministrativen Regel-Zwinge des Schulapparates und die lebendige Interak-
tion zwischen allen Beteiligten sind aufeinander zu beziehen* (Terhart, 2011,
S. 206).

Es ist vor allem aus Sicht der aktuellen Diskussion {iber die Definition der
Professionalitét der Lehrkréfte interessant, welche Antinomien in der Zeug-
niskonferenz identifizierbar sind, mit welcher Reflexivitit die Lehrkrafte die-
sen zum Zeitpunkt der Selektionsentscheidung begegnen und ob der Verwal-

tungsrahmen zulisst, neue Antinomien zu definieren.!

Biografischer Ansatz

Neben dem strukturtheoretischen Ansatz bietet auch der biografische Ansatz
Zugidnge zu berufshabituellen Handlungsmustern und Denkweisen der Lehr-
krifte, die ihre Interaktionen und ihre forschungsgegensténdlichen Bildungs-
entscheidungen beeinflussen (Geier, 2016, S. 187f.). Gemill Helsper und
Bastian bildet sich dieser Habitus erst im institutionellen Umfeld, also in der
Schule selbst, heraus, in der berufsspezifische Handlungs-, Aushandlungs-
und Kommunikationsmuster erlernt werden konnen, da dies bis dahin kein
Gegenstand der Lehrerprofessionalisierung ist (Bastian/Helspers 2000, S.
184, in Schratz, Paseka, Schrittesser, 2011, S. 32).

Als Resiimee dieses Kapitels soll die Annahme zugrunde gelegt werden, dass
je nach Fragestellung die Professionalitdt von Lehrkréften nicht valide inter-
pretiert werden kann, ohne parallel die verwaltungsrechtlichen Rahmenbe-
dingungen zu reflektieren. Dabei reicht es unter Umsténden aus erziehungs-
wissenschaftlicher Sicht nicht aus, die blo3e Existenz der Organisation zu
problematisieren, sondern es ist wichtig, in eine inhaltliche interdisziplinére
Analyse zu gehen. Wenn Riickschliisse auf den Ursprung von Verhaltens-

und Entscheidungsmustern der Lehrkréfte getroffen werden sollen, bedarf es

16 Eine andere Perspektive auf die schulischen Antinomien erdffnet z. B. die Studie ,,Le-
ben in Antinomien® von Hainschink & Abu Zahra-Ecker, welche die Reflexionskompe-
tenzen der Lehrkrifte von Antinomien in Bezug zu deren Stressbelastung im Schultag
setzt. Im Kern kommen die Forscher zu dem Ergebnis, dass eine hohe Reflexionsfahig-
keit von Antinomien eine geringere Frustbelastung mit sich fiihrt (Hainschink & Abu
Zahra-Ecker, 2018, S. 190-191).
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einer Visualisierung des konkreten Verwaltungsrahmens und dessen objekti-
ven Vorgaben, um eine kausale Verbindung zwischen Verwaltung und diffu-
sen sowie spezifischen Verhaltensmustern herstellen und differenziert reflek-

tieren zu konnen.

,, Professionalitdt ist nicht isoliert subjektbezogen zu interpretieren, son-
dern die Perspektiven von Person und System sind gleichermafien zu be-
riicksichtigen. Vor allem wenn sich professionelles Handeln in einem in-
stitutionellen Kontext realisiert, stehen Struktur und Handlung in einem
Prozess der Wechselwirkung und sind daher als dialektisch aufeinander

bezogene Aspekte zu denken “ (Schratz, Paseka, Schrittesser, 2011, S. 26).

Im Kontext mit dem biirokratischen Modell von Max Weber, beinhaltet das
Schulverwaltungssystem eine strukturelle Ineffizienz, da es den menschli-
chen piddagogischen Aspekt konstitutiv verankert und gleichzeitig eine affek-
tiv neutrale Handlungsroutine der Lehrkréfte bei der Anwendung der Verwal-
tungsvorschriften erzwingt. Die damit einhergehenden strukturellen Krisen
zwischen Verwaltungszwang und Péddagogik werden verwaltungsrechtlich in
einen geschiitzten Konferenzraum eingeschlossen, indem die Rechtsordnung
die neuralgischen interdisziplindren Themenbereiche per Konferenz regeln
lasst. Damit die Konferenz als soziales System und Verwaltungsverfahren
keinen strukturellen Konflikt verursachen kann, sind die hierarchischen Ver-
hiltnisse der Schule in der Konferenz eingebettet, damit die Schulleitung als
Konferenzleitung die Einhaltung der Verwaltungsvorschriften garantiert, do-
kumentiert und rechtfertigt. Um die Entscheidungsbefugnisse und Zustindig-
keiten trennscharf voneinander abgrenzen zu kdnnen, existiert eine eigene

Konferenzordnung, welche per hessischem Schulgesetz etabliert wird.

In dem geschiitzten Raum konnen die Aushandlungsprozesse der Lehrkrifte
konfliktire und spannungsgeladene Interaktionen beinhalten, ohne dass diese
strukturellen Auswirkungen haben konnen. Da die pddagogische Freiheit der
Lehrkrifte ihre Rahmung in den Rechtsnormen findet, muss das Ergebnis der
Aushandlungsprozesse immer im unmittelbaren Einklang mit diesen liegen.
Das bedeutet, dass die Lehrkrifte am Ende nur eine abstrakt vorgegebene

Entscheidungsoption aus den Verwaltungsvorschriften treffen konnen, die
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inhaltlich dem paddagogischen Erfordernis des Einzelfalls am nichsten liegt.
Da ihre tatsichlichen Interaktionen nicht auBerhalb des Konferenzraumes ge-
langen, konnen sie subjektive Rechtfertigungsmuster generieren, um Kondi-
tionalitdt zwischen einem Schiilerinnen- oder Schiilerfall und den objektiven

formalen Voraussetzungen herzustellen.

5.0 Intensivklassen in der politischen Diskussion

Uber die Bedingungen in den Intensivklassen in Hessen finden sich in der
Literatur keine konkreten Hinweise. Sie sind jedoch regelméfig Grundlage
der politischen Diskussion in Hessen, was sich aus einer Sichtung der Plenar-
protokolle des hessischen Landtages zwischen 2016 und 2019 ergibt. Aus
diesem Grund werden einige thematische Inhalte iiber Intensivklassen in den
Plenarprotokollen als theoretische Grundlage fiir das vorliegende For-
schungsprojekt herangezogen. Wie bereits einleitend dargestellt, ist es dar-
iiber hinaus von Bedeutung, die Wahrnehmung der Situation in den Intensiv-
klassen auf der Makro-Ebene mit den tatsidchlichen Realitdten auf der Mikro-

Ebene zu spiegeln.

Als Antwort auf eine Frage an den Kultusminister hinsichtlich der Anzahl
und Standorte von Intensivklassen teilt dieser mit, dass 1.121 Intensivklassen
an 544 Standorten in Hessen existieren. Diese teilen sich in ,,reine Grund-
schulen (177 Standorte), Grundschulen mit Forderstufe (4 Standorte), Grund-
und Hauptschulen (7 Standorte), Grund-, Haupt- und Realschulen (13 Stand-
orte), Grund-, Haupt- und Realschulen mit Forderstufe (13 Standorte), Gym-
nasien (18 Standorte), Hauptschulen (4 Standorte,) Realschulen (8 Standorte),
Haupt- und Realschulen (26 Standorte), Haupt- und Realschulen mit Forder-
stufe (14 Standorte), integrierte Gesamtschulen (77 Standorte), kooperative
Gesamtschulen (82 Standorte), Forderschulen fiir Lernhilfe (6 Standorte),
Mittelstufenschulen (11 Standorte), berufliche Schulen (84 Standorte)* (Ple-
narprotokoll 19/115 vom 26.09.2017).

Im Rahmen einer kleinen Anfrage an den Kultusminister teilte dieser 2018

mit, dass von 7.826 Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern in
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Intensivklassen an beruflichen Schulen 2.336 in schulische oder auBBerschuli-
sche Maflnahmen abgingen. 308 gingen in eine duale Ausbildung iiber. Es
haben 603 Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger an einer Hauptschul-
prifung und 34 an einer Realschulpriifung teilgenommen, wovon 181 an der
Hauptschulpriifung und 12 an der Realschulpriifung gescheitert sind (Plenar-
protokoll 19/5703 vom 16.01.2018).

Im Abschlussbericht der Enquetekommission ,,Kein Kind zuriicklassen —
Rahmenbedingungen, Chancen und Zukunft schulischer Bildung in Hessen*
wird am 28.03.2018 mit dem Themenfeld 15 die Beschulung von Fliichtlin-
gen in Hessen umfangreich beschrieben und diskutiert (Plenarprotokoll
19/6222 vom 28.03.2018, S. 141ff.). Im Rahmen dessen werden Sachverstédn-
dige aus der Forschung zu dem Themengebiet angehort. Diese sind fiir das

Themenfeld 15, die Beschulung von Fliichtlingen in Hessen:!”

e Prof. Dr. Kai Maaz (Mz), Direktor der Abteilung Struktur und Steue-
rung des Bildungswesens beim Deutschen Institut fiir Internationale
Péadagogische Forschung, Berlin, SV der SPD-Fraktion

e Prof. Dr. Birgit Becker (B), Abteilung Sozialstruktur, soziale Un-
gleichheit und Bildung, Institut fiir Soziologie Goethe-Universitit
Frankfurt, SV der Fraktion Biindnis 90/Die Griinen

e Mona Massumi (M), Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir
Lehrer / Innenbildung der Universitdt zu Kdln, SV der Fraktion DIE
LINKE

!7 Die Fragen an die SVs geméB 1 Plenarprotokoll 19/6222 vom 28.03.2018 lauteten:
- Welche Auswirkungen hat die Bleibeperspektive auf das kommunale Integrationsmanage-
ment?
- Welche Qualifikationen besitzen schulpflichtige Fliichtlinge, und auf welche besonderen
Hilfen bestimmter Segmente des Bildungssystems sind sie angewiesen?
- Welche Bedeutung hat die Sprachférderung?
- Welche besonderen Inhalte miissen Fliichtlingen vermittelt werden, z.B. europdische sozi-
ale Normen oder die Verarbeitung der eigenen Flucht?
- Welche spezifischen Ressourcen sind zur Beschulung von Fliichtlingen erforderlich?
- Wie konnen entsprechende Lehrkréfte qualifiziert werden?
- Wie kann der zusitzliche Unterrichtsbedarf (Intensivklassen, Intensivkurse) in das beste-
hende Schulsystem integriert werden?
- Soll das Hochstalter fiir das Schulbesuchsrecht angepasst werden?
- Kann der Fachkriftemangel durch die zugewanderten Fliichtlinge behoben werden?
- Wie kénnen Bildungsmafnahmen fiir Kinder, Jugendliche und Heranwachsende dem An-
spruch integrierender Bildung gerecht werden?
- Wie kann das Erziehungs- und Bildungssystem auf neue Zuwanderungsbewegungen vor-
bereitet werden?
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e Annette Greilich (G), Schulleiterin der Wirtschaftsschule am Oswald-
garten, Giellen, SV der FDP-Fraktion
Dr. phil. habil. Stefan Luft (L), Mitglied der Forschungsgruppe MIG-
REMUS der Universitidt Bremen, SV der CDU-Fraktion

Fiir die vorliegende Arbeit relevante Inhalte aus den Stellungnahmen der
Sachverstidndigen zu den einzelnen Fragestellungen sind wortlich wie folgt
zusammengefasst, um ihre Erkenntnisse liber die Situation der Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger bei der Aufnahme und Beschulung in einer In-
tensivklasse auf der Makro-Ebene objektiv wiederzugeben. Laut Sachver-
stindigen der Enquetekommission lésst sich folgendes Bild in den Intensiv-

klassen zeichnen:

SV Becker: ,, Es wird nur eine Dreiviertelstunde ein Screening vorgenommen,
also eine ganz grobe Klassifizierung, die bspw. ergebe, ob ein Kind tiberhaupt
alphabetisiert sei. Fiir eine weiterreichende Lernstandsbestimmung fehle es
an grundlegenden Messinstrumenten, auch bei Kindern ohne Migrationshin-
tergrund. Hier sei noch keine wirklich gute Losung in Sicht. Vor der Auf-
nahme in die Schule miisse der Status des Schiilers bzw. der Schiilerin gekldrt
werden: Stimmten tiberhaupt die Papiere, die dieser junge Mensch vorweise?
Seien Zeugnisse vorhanden? Problematisch sei zudem die Ubersetzung und
Anerkennung der Abschliisse und Zeugnisse. Diesbeziiglich ist einen Hand-
lungsbedarf, um die Voraussetzungen fiir einen Schulbesuch zu kldren. Dazu
gehore auch die Kldrung, inwieweit ein sonderpddagogischer Forderbedarf

bestehen konne“ (a. a. O., S. 143).

., Der Erfolg der Beschulung von jungen Fliichtlingen hdingt entscheidend da-
von ab, inwieweit das ganze System der Beschulung und weiteren Ausbildung
flexibilisiert werden kann. Die Schulen sollten weitgehende Freiheiten in der
Unterrichtsgestaltung und -organisation erhalten, um auf die individuellen
Bediirfnisse und Kenntnisse der neu Zugewanderten einzugehen, z. B. in
Form einer flexibleren Unterrichtung in parallelen Sprachintensivklassen
und in Regelklassen. Auch in Intensivklassen sollte die Verkniipfung mit All-
tagssituationen und im zunehmenden Mafe mit Inhalten des Fachunterrichts

hergestellt werden. Unabhdngig davon sollte die Sprachforderung im
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Regelunterricht aller Fdcher beibehalten werden. In Berufsschulen bzw. Be-
rufsvorbereitungskursen sollte der fachspezifische Sprachunterricht intensi-
viert werden. Die Einrichtung von Alphabetisierungsklassen und -kursen so-
wie von Sprachkursen sollte bedarfsgerecht und flexibel in Abstimmung mit
den Schulen erfolgen. Die Altersgrenzen sind ebenfalls zu flexibilisieren, um
den verschiedenen Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler Rechnung zu

tragen (a.a.0., S. 149).

. Multiprofessionelle Teams erweitern — Bildung soll auch in Zusammenar-
beit mit auferschulischen Bildungsangeboten betrachtet werden, da die Le-
benswelten der Kinder und Jugendlichen sich nicht ausschliefslich auf die
Schule begrenzen lassen. Multiprofessionelle Teams sollen dabei das Lehr-
personal entlasten. Ob der Bedarf an Dolmetschern, Sozialpddagogen und
Psychotherapeuten gedeckt ist, sollte regelmdfig gepriift werden. Fiir die so-
zialpddagogische und psychologische Betreuung und Begleitung der jungen
Menschen besteht ein grofler Handlungsbedarf, da traumatische Erlebnisse
das Risiko fiir psychische Erkrankungen steigern. Dementsprechend sollten
Angebote friihzeitig und in Abstimmung mit Schulen, Jugendhilfetrdgern und
ggf. Fliichtlingseinrichtungen erfolgen und die Betreuungsmoglichkeiten aus-
gebaut werden“ (a. a. O., S. 150).

Die vorliegenden Inhalte des Kommissionsberichts zeichnen ein hochkom-
plexes Bild aus den Intensivklassen ab und begriinden einen wissenschaftlich
reflektierten Handlungsbedarf auf der Makro-Ebene, um die gegenwirtige Si-
tuation auf der Mikro Ebene zu verbessern. Die dabei konkret formulierten
Handlungs- und Verdnderungsempfehlungen stehen angesichts der jeweili-
gen Problemfelder fiir sich als prikonzeptioneller Orientierungsrahmen, im

Sinne einer Soll — Ist — Bewertung, die die vorliegende Arbeit fokussiert.

Die vorliegende theoretische multidisziplindre Grundlage schafft eine Wis-
sensbasis, die als Grundlage fiir die empirischen Erkenntnisse der vorliegen-

den Arbeit dient.

., Pddagogische Prozesse und Beziehungen konstituieren sich immer auf ei-
nem Feld der Sozialitdiit und machen erforderlich, die Bildung pddagogischen

Wissens unter Vorbehalt sozialer, institutioneller, organisatorischer etc.
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Beziige und Verhdltnisse zu stellen — Wissen bleibt unter Absehung seiner

Verwendung unvollstdndig.“ (Thompson, 2018, S. 109)

In Kohédrenz mit der folgenden empirischen Erhebung vervollstindigt sich
das theoretische Wissen zu einer erziechungswissenschaftlichen Position, die
eine wissenschaftliche Grundlage fiir ein diskursives Terrain ermdglichen
soll (ebd., S. 106). Der theoretische Rahmen der Arbeit hat gezeigt, dass es
verschiedene erziehungswissenschaftliche und soziologische Ansétze gibt,
die sich dem Thema widmen. Diese unterschiedlichen disziplindren Blick-
winkel ibernehmen somit eine ,,Scharnierfunktion”, [...] ,, dass in einer ar-
beitsteiligen organisierten Wissenschaft iiberhaupt ein umstrittenes Gemein-
sames Gestalt annehmen kann und pddagogische Problemstellungen und

Sinnbeziige verhandelbar werden “ (Ricken, 2010 in ebd.).

Die vorliegende Forschungsarbeit fokussiert nach dieser Logik nicht nur die
Ergebnisse, Erkenntnisse und Pramissen erziehungswissenschaftlicher Dis-
ziplinen, sondern erfasst auch die fiir das Schulsystem zentralen verwaltungs-
rechtlichen Zuginge, um der feldspezifischen Rationalitét folgen zu kdnnen.
So kann eine wissenschaftliche Position eingenommen werden, welche die
Desiderata unter erziehungswissenschaftlichen Perspektiven im Spiegel der

verwaltungsrechtlichen Disziplinen zur Diskussion anbietet.

Die hier erarbeiteten theoretischen Grundlagen bieten ein breites themati-
sches Wissensspektrum, das es ermdglicht, spezifische Phinomene in der fol-
genden empirischen Untersuchung fachterminologisch zu beschreiben, ihre
Ursachen in Beziehungen zu setzen und ihre Bedeutung fiir schulisch - insti-

tutionelle Aushandlungsprozesse zu reflektieren.

Die Institution Schule ist Teil eines Bildungssystems, das gegensitzliche
Kommunikationslogiken verwendet. Diese Gegensitzlichkeit ist zunédchst
nicht unmittelbar sichtbar: Sie ist bislang — wie in diesem Kapitel herausge-
arbeitet — ein blinder Fleck in der Erforschung des Zusammenspiels von pi-
dagogischen und verwaltungsrechtlichen Prozessen. Erst in Interaktionen wie
der im Folgenden vorgestellten Zeugniskonferenz tritt zum Vorschein, inwie-
fern sozusagen im Kleinen Bildungsentscheidungen von Lehrkriften getrof-

fen werden, die im Grof3en eine starke Wirkungsmacht auf gesellschaftliche

71



I. Forschungsstand & theoretische Grundlagen

Integrationsprozesse entfalten konnen. Mit der folgenden empirischen Erhe-
bung soll exakt dieser blinde Fleck aufgehellt und die sonst verborgenen Pro-
zesse sichtbar gemacht werden. Da die Prozesse aus wissenschaftlicher Sicht
verschiedene Forschungsbereiche multidimensional beriihren, werden die
theoretischen Grundlagen in den vorhergehenden Kapiteln mit einem entspre-
chend breiten Spektrum formuliert. Im nachfolgenden empirischen Teil wird
anhand der bisherigen theoretischen Erkenntnisse dargelegt, mit welchen me-
thodischen Mitteln diese komplexen und multidimensionalen Prozesse sicht-

bar gemacht, analysiert und ausgewertet werden.
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6.0  Eine qualitative Untersuchung in Intensivklassen

Das Forschungsfeld Intensivklasse in der Regelschule ist ein teilgeschlossenes Sys-
tem, in welches der Zugang auf verschiedenen Ebenen erfolgen muss (Flick, 2010,
S. 89-90). Es bedarf zunidchst der Genehmigung des Kultusministeriums als oberste
Verwaltungsebene. In dem ministerialen Genehmigungsverfahren wird das For-
schungsvorhaben inhaltlich, datenschutzrechtlich und hinsichtlich der zeitlichen
Belastung fiir die Schulen gepriift. Bei der inhaltlichen Uberpriifung wird seitens
der Entscheiderinnen und Entscheider die politische Tragweite des Forschungsvor-
habens hinterfragt, da sie bei spéteren Problemen die Verantwortung als Makro -

Ebene iibernehmen miissen. (vgl. ebd.)

Auf der Mikro - Ebene muss ein Zugang zu der Schulleitung und den Lehrkraften
erlangt werden. Die Schulleitung muss sich als dem Staatlichen Schulamt nachge-
ordnete Behorde fiir interne Vorkommnisse rechtfertigen. Das bedeutet, dass sie
durch die Informationskontrolle mittels Einhaltung des Dienstweges die Eigendar-
stellung gegeniiber dem Staatlichen Schulamt selbst bestimmt und dadurch Recht-

fertigungsnotstinde vermeidet.'®

Die Schulleitung gibt die Kontrolle {iber den In-
formationsweg an den Forschenden ab, obwohl dieser ungehinderte Zugang zu den
inneren Abldufen erhélt. Im Spiegel der Zweckrationalitét im Sinne von Max We-
ber nimmt die Schulleitung eine ,,Unberechenbarkeit* und den Verlust der ,,Be-
herrschbarkeit* in Kauf, wobei die ,,ZweckméBigkeit* fiir die Schule selbst gering

ist (vgl. Weber, 2020).

Aus der Perspektive des werberischen Biirokratiemodells (ebd.) ist die Gestattung
der Schulleitung, einem Forschenden Einblick zu gewéhren, irrational und nicht
zwingend vorauszusetzen. Dies vermag auch das Phdnomen erkldren, warum meh-

rere Schulen auf schriftliche und telefonische Anfragen nicht reagierten.

18 Vgl. §11 Dienstordnung fiir Lehrkriifte, Schulleiterinnen und Schulleiter
und sozialpddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter iVm. §§ 92-97 HSchulG, aus welchen
sich die Dienstwegproblematik ableiten lief3.
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Die hierarchisch organisierte Bildungsadministration mit der Makro- (Ministe-
rium), Meso- (Staatliches Schulamt) und Mikro - Ebene (Schulleitung) stellt ein
anderes Organisationssystem mit verwaltungsrechtlichen Handlungsmustern dar
(vgl. Luhmann, 1983, S. 249 f.) als das auf menschlichen, sozialen Interaktionen
und transaktionsanalytischen Wirkungsprozessen basierende Unterrichtsgefiige

(vgl. Luhmann, 2002, S. 131).

Das bedeutet fiir den Forschenden, dass unabhédngig von der formalen Genehmi-
gung eines Forschungsvorhabens auf der Makro - Ebene bei den Lehrkréften selbst
ein Zugang zu ihrem Unterricht als eigenem, sozialem System erlangt werden muss,
um Einblicke in ihr sonst geschiitztes professionelles Alltagshandeln zu erhalten.
In der Forschungssituation miissen sie daher bereit sein, sich in ihrem sonst ge-
schiitzten Bereich von einem ,,Fremden* beobachten und ihre padagogische Frei-

heit hinterfragen zu lassen (Flick, 2010, S. 145).

Bei einem Blick in die Rechtsordnung ergibt sich die Tatsache, dass der Intensiv-
klassenbereich nochmals einen eigenen Organisationsbereich darstellt, der neben
den Schulzweigen Gymnasium, Realschule und Hauptschule mit eigenen Klassen-
lehrerinnen und Klassenlehrern, Konferenzen und Sachmittelbudget existiert (vgl.
VOGSYV). Aus den Vorgesprachen mit dem Ministerium ergibt sich die Erkenntnis,
dass sich die Intensivklassen hinsichtlich der verwaltungsrechtlichen, piddagogi-
schen Gegebenheiten und Unterrichtsformen von der restlichen Regelschule unter-
scheidet.!”

Der Zugang in eine Intensivklasse muss zunéchst {iber die Hiirde der Schulleitung
und Klassenleitung erfolgen. Das Forschungsdesign muss entsprechend geeignet
sein, dass in sich geschlossene Intensivklassenkonzept im Kontext der Regelschule
zu erfassen, um dessen Wirkungseffekte fiir die Bildungschancengenese der Sei-

teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nachvollziehen zu konnen.

19 Der Autor fiihrte telefonische Gespriiche mit den zustindigen Personen fiir Intensivklassen im
Ministerium, welche tiber das Kontaktformular der Homepage des Kultusministeriums angeschrie-
ben wurden (Kultusministerium, 2018).
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6.1  Forschungsdesign und Methodisches Vorgehen

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Wechselwirkungseffekte zwischen dem institutio-
nellen Verwaltungsrahmen (Organisationsstruktur) und den Aushandlungsprozes-
sen der Lehrkréfte (Interaktion) in den Intensivklassen bei ihren Bildungsentschei-
dungen zu analysieren. Die Bildungsentscheidungen werden dabei auf ihre integra-
tiven Wirkungseffekte und Genese von Bildungschancen hin untersucht, indem sie
im Kontext des Verwaltungsrahmens gespiegelt werden. Bis die Seiteneinsteigerin-
nen und Seiteneinsteiger in der Regelschule ankommen, haben sie bereits einen
Verwaltungsweg tliber das Staatliche Schulamt absolviert. Das Spektrum der Unter-
suchung beinhaltet daher die erste Erfassung der auslandischen Schiilerinnen und
Schiiler durch das Staatliche Schulamt, die Zuteilung an der Regelschule in eine
Intensivklasse und die Zuweisung der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in
einen der drei Schulzweige. Das hiesige Forschungsvorhaben postuliert dabei so-
wohl die verwaltungsrechtlichen als auch die pddagogischen Aspekte des Intensiv-
klassenkonzeptes, insbesondere da sie ihre schulverwaltungsrechtliche Rahmung in
dem Hessischen Schulgesetz und der Verordnung zur Gestaltung des Schulverhélt-
nisses (VOGSV) finden. Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen wird eine re-
konstruktive und multiperspektivische, empirische Falluntersuchung an einer Ge-
samtschule mit Intensivklassen vorgenommen. Um die multidimensionalen Wir-
kungsmechanismen des Schulalltages strukturiert erfassen zu konnen, werden zu-
nédchst leitfadengestiitzte Experteninneninterviews mit Schulleitungsmitgliedern
und Lehrkréften durchgefiihrt. Dies generiert eine empirische Grundlage dafiir, mit-
tels der qualitativen Inhaltsanalyse Wissenshaushalte zusammenzufassen, die das
rationale Erfassen der Sinn- und Ordnungsstrukturen im Forschungsfeld ermdogli-

chen (Breuer, Muckel, Dieris, 2919, S. 39).

Als nidchster Schritt wird eine Zeugniskonferenz der Intensivklassen als eine im
Feld natiirlich vorkommende Form der Gruppendiskussion analysiert und mit der
Grounded-Theory-Methodologie ausgewertet. Das Sample der interviewten Exper-
tinnen ist zugleich das der Teilnehmerinnen der Zeugniskonferenz, sodass ein un-
mittelbarer Vergleich zwischen ihren expliziten Wissens- und Deutungshaushalten
mit den in der Zeugniskonferenz impliziten Entscheidungsbegriindungen moglich

ist.
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Dariiber hinaus werden ein Zeugnisvordruck und die vorgefertigte Formulierungs-
auswahl bei Verbalbeurteilungen der Intensivklassen analysiert und im Kontext der
vorliegenden Ergebnisse ausgewertet. Dabei werden in Anlehnung an (Hofstetter,
2017, S. 74-75) die Forschungsfragen an die Daten herangefiihrt, um sie rational in

Beziehung setzen zu konnen.

Als Mitglieder eines teilgeschlossenen Systems verfiigen die Teilnehmerinnen der
Zeugniskonferenz tiber gemeinsame Wissenshaushalte, die aus der professionellen
Ausbildung, Berufserfahrungen, Ereignissen und Gesprachen wihrend des Schul-
jahres generiert werden und in der Zeugniskonferenz nicht bei der Fallentscheidung
neu diskutiert werden miissen, wenngleich sie eine Entscheidungsgrundlage dar-
stellen (vgl. Kapitel 1., 4.0f.). Die Lehrkrifte sind sich zudem im Schulkollektiv der
komplexen verwaltungsrechtlichen Rahmenbedingungen und institutionellen Er-
wartungshaltungen bewusst, wahrend sie die Schiilerinnen- und Schiilerfille aus-
handeln. Diese normative Ermessensreduzierung bei padagogischen Entscheidun-
gen bietet den Lehrkriften einen gemeinsamen Orientierungsrahmen in der Konfe-
renz und kann dazu fiihren, dass fiir Aulenstehende die Bildungsentscheidungen

ohne inhaltliche Diskussion lediglich festgestellt werden.

Exemplarisch wird hier der Aushandlungsprozess des Schiilerfalles ,,Giovanni* aus
der forschungsgegenstiandlichen Zeugniskonferenz der IK I dargestellt, in welchem
sich der gesamte Aushandlungsprozess auf drei Zeilen beschriankt, da die gemein-
samen Wissenshaushalte der Lehrkréfte eine unausgesprochene, selbstverstiandli-

che Entscheidungsgrundlage ausmachen:

Frau Geier: ,,Ja. So, Giovanni dhm, ja, das lduft, wie besprochen* Z. 705
Frau Mayer: ,,Bleibt* Z. 706
Frau Geier: ,,Der Bleibt*“ Z. 707

Der gesamte Aushandlungsprozess, der mit der Nennung des Namens beginnt und
mit der Verkiindung der Entscheidung endet, dauert weniger als vier Sekunden. Der
Bezug auf frithere Gespréchsinhalte ,,Jduft wie besprochen® signalisiert Frau Mayer
als Protokollantin, dass die damaligen objektiven Aushandlungsergebnisse hier ge-
genstdndlich werden sollen. Die Konsequenzen der Bildungsentscheidungen in der

Zeugniskonferenz konnen sich auf die zukiinftige Entwicklung und Schulkarriere

76




II. Empirischer Teil

der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger auswirken, sodass die Analyse die-
ser Wirkungseffekte die unausgesprochenen Wissenshaushalte erfassen muss
(Cicourel & Kitsuse, 2012, S. 138-140). Zu Beginn der Forschungsarbeit stellt sich
daher das Problem, wie ein Forschungszugang zu diesen Daten erlangt wird und
wie diese Wissenshaushalte systematisch sichtbar gemacht werden kénnen. Hierfiir

sollen die folgenden Forschungsfragen beantwortet werden

6.2 Forschungsfragen

1. Nach welchen Kriterien werden ausldndische Schiilerinnen und Schiiler als
sogenannte Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger den Regelschulen

vom Staatlichen Schulamt zugeteilt?

Die Integration in das Schulsystem ist ein verwaltungsrechtliches Verfahren, das
mit der Zuteilung an eine Regelschule bereits eine erste Bildungsentscheidung dar-
stellt, die iiber die Integration oder Segregation entscheidet (vgl. Studie von Lange-
Morris, Wendt, Wohlfarth, 2013). In Anlehnung an die Studie von Emmerich,
Hormel, Jording, 2017 ist von Interesse, welches Aufnahmeverfahren die Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteiger durchlaufen und nach welchen Kriterien die

Regelschule ausgewidhlt wird (vgl. Kapitel 1., 2.2).

2. Mit welchem organisatorischen und péddagogischen Konzept werden die
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in die Intensivklassen der Regel-

schulen integriert und dort unterrichtet?

Es wird hier ein systematisches piddagogisches Konzept an der Regelschule gesucht,
das beim Staatlichen Schulamt beginnt und padagogisch von der Regelschule wei-
tergefiihrt wird. Nach welchen padagogischen Mal3stiben werden die Seiteneinstei-

gerinnen und Seiteneinsteiger in ihre Intensivklassen eingeteilt?
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3. Welchen verwaltungsrechtlichen und padagogischen Handlungsspielraum
haben Lehrkréfte, um das heterogene Leistungs- und Sprachgefiige in den

Intensivklassen zu kompensieren?

Inwieweit konnen die Lehrkréfte, aus ihrer Sicht, bei der Beschulung der Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger padagogisch frei und angemessen in den Inten-
sivklassen unterrichten? Gibt es die im Bericht der Enquetekommission (Kapitel I.,
5.0) geforderten Spezialkrifte wie Betreuer und Betreuerinnen oder Dolmetscher,

oder werden die Eltern mit eingebunden?

4. Welche Entscheidungsmuster und Schiilertypen lassen sich in den Aushand-
lungsprozessen bei den Lehrkréften identifizieren, wenn sie die Bildungs-
entscheidungen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in einen

Schulzweig begriinden?

Die Zuweisung in einen Schulzweig ist der angenommene Moment der schulischen
Selektion in der Intensivklasse, in welchem die Lehrkréfte ihre padagogischen Ar-
gumente und die Leistungsmerkmale der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger aus dem Schuljahr in einer konditionalen Verwaltungsentscheidung (Zuwei-
sung X) transferieren und begriinden miissen. Das Ziel dieser Arbeit ist es, auf der
Grundlage der ersten drei Forschungsfragen die Aushandlungsprozesse der Bil-
dungsentscheidungen auf Zusammenhinge und Wechselwirkungen mit dem Ver-
waltungsrahmen zu untersuchen. Die Analyse sollte die Grundlage fiir eine Theorie
ermdglichen, wie ein solcher Transfer ausgehandelt und entschieden wird und wel-

che implizite Wirkung der Verwaltungsrahmen dabei ausiibt.

6.3 Position des Forschers

Da der Autor 2001 ein Diplom in Verwaltungswirtschaft und 2016 einen Lehramts-
abschluss fiir Haupt- und Realschule erlangte, verfiigt er iiber ,,berufliche Erfah-
rung® und ,,Kompetenzen®, um die Verwaltungs- und Schulalltagslogiken allge-
mein verstehen zu konnen (Strauss & Corbin, 1996, S. 26) und (Faulstich, 1999).

Ohne je in Berithrung mit den Intensivklassen gekommen zu sein, wird die
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allgemeine fachterminologische Semantik beherrscht, was es vereinfacht, das ge-
genseitige Verstehen der Gespréchsteilnehmer und Teilnehmerinnen selbst und ihre

soziale Orientierung zu rekonstruieren.

Dazu Deppermann: ,, Sprechen ist symbolisches Handeln, das tiberhaupt nur ver-
standen werden kann, wenn der Rezipient - ob als Gesprdchsteilnehmer oder exter-
ner Analytiker - iiber Wissen verfiigt, mit dessen Hilfe er Zeichen addquat interpre-
tieren oder zumindest fruchtbare Deutungshypothesen aufstellten kann*

(Deppermann, 1/2000, S. 100).

Bevor in das Forschungsfeld ,,Schule* eingedrungen wird, muss in sich eine krea-
tive und offene Haltung aufgebaut werden, welche das Vorwissen integriert, aber

auch eine grofBtmdgliche Unbefangenheit ermoglicht.

Um die “Blinden Flecke** oder ein bloBes Ubertragen der eigenen Priikonzepte zu
minimieren und dennoch kreativ arbeiten zu konnen, folgt der Autor Strauss und
Corbin, indem er sich eine methodische Strenge auferlegt (Strauss & Corbin, 1996,

S. 29):

- regelméBig einen Schritt zuriickgehen und das eigene Handeln reflektieren
- die Daten skeptisch betrachten und sie zur Diskussion, unter anderem in
methodenfremden Workshops wie zur ,,dokumentarischen Analyse®, anbie-
ten, um multiperspektiv ein breites Spektrum kritischer Stimmen zu erlan-

gen

- die Ergebnisse der Expertinnen-Interviews kommunikativ validieren lassen

Nach (Flick, 2010, S. 318) ist die Wahrnehmung des Forschers oder Forscherin im
qualitativen Forschungsprozess immer selektiv und auf den Horizont der For-
schungsmethode begrenzt. Es ist nicht moglich von einer vollstdndigen neutralen
Position heraus zu agieren, da der Forscher selbst in die Kommunikation des For-
schungsfeldes eintritt und sich dadurch manipulativ auf das eigentliche Echtzeitge-
fiige auswirkt (ebd., S. 142). Nach Wolff zitiert in (Flick 2010, S. 146) kénnen fol-
gende Probleme bei der Position des Forschers oder Forscherin im Forschungsfeld

zusammengefasst werden:
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1. ., Forschung stellt immer eine Intervention in das soziale System dar,

2. Forschung ist fiir das beforschte soziale System ein Storfaktor, auf den
mit Abwehr reagiert wird

3. Es existiert eine wechselseitige Intransparenz zwischen dem For-
schungsprojekt und dem zu beforschenden sozialen System,

4. Der Austausch einer Fiille von Informationen beim Einstieg in das Un-
tersuchungsfeld verringert nicht die Intransparenz, sondern fiihrt zur er-
hohter Komplexitdt im Verstindigungsprozess und kann zu vermehrten
Immunreaktion fiihren,

5. Statt wechselseitigen Verstehen zum Zeitpunkt des Einstiegs ist eine Ver-
standigung als Prozess anzustreben

6. Datenschutz ist notwendig, kann aber auch zur erhéhten Komplexitdt im
Verstindigungsprozess beitragen,

7. Das Feld entdeckt sich selbst beim Einstieg eines Forschungsprojektes
in das Feld, z. B. werden die Grenzen eines sozialen Systems wahrge-
nommen,

8. Das Forschungsprojekt kann dem sozialen System nichts bieten. Es kann
hochstens funktional sein. Forscher sollten sich hiiten, Versprechungen
tiber den Nutzen der Forschung fiir das soziale System zu machen,

9. Das soziale System hat keine wirklichen Griinde fiir eine Ablehnung*

(Wolff in a.2.0.).

Die Ergebnisse der Expertinnen — Interviews miissen vor dem Hintergrund der An-
wesenheit des Autors reflektiert und im Hinblick auf die Methodenauswahl gewiir-
digt werden. Der Autor versucht sich der Wahrheit im Forschungsfeld gro3tmog-
lich anzunéhern, indem er drei Expertinnen — Interviews durchfiihrt und diese ge-
geniiberstellt und mit dem Verwaltungsrahmen expliziert. In Bezug auf die Zeug-
niskonferenz ist die Anwesenheit des Autors entbehrlich, da er keine aktive Rolle
einnehmen muss. Sofern die formalen und technischen Vorrausetzungen garantiert
werden konnen, reicht die Platzierung eines Aufnahmegerites, ohne dass der Autor
selbst anwesend sein muss. Die bewusste Existenz des Aufnahmegerétes selbst ist
eine Storung des sozialen Systems. Diese wirkt sich jedoch geringer als die physi-

sche Existenz des Autors aus, da nonverbalen kommunikative Signale entfallen.
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6.4 FEindringen in das Forschungsfeld

Fiir das hiesige Forschungsvorhaben wird 2018 telefonischer Kontakt mit der zu-
standigen Stelle im Kultusministerium, im Sinne der ersten Ebene nach Flick, auf-
genommen (Flick, 2010, S. 145). Im Internet findet sich eine Webseite, die das Ge-
nehmigungsprozedere und Antrdge zum Download beinhaltet (vgl. Hessisches
Kultusministeriium, 2018). Anschliefend werden die erforderlichen Antrige und
Unterlagen zum Datenschutz, Adressat und Umfang des Forschungsvorhabens per
E-Mail an die zustindige Stelle im Kultusministerium gesandt, welche mit mehre-
ren telefonischen Riickfragen zum genauen Inhalt des Forschungsvorhabens rea-
giert. Im Anschluss daran wird die formale Genehmigung ebenfalls per E-Mail er-
teilt. Diese Formalie unterstreicht bereits zu Beginn des Forschungsvorhabens, dass
die Schule in einem hoheitlichen und verwaltungsrechtlichen Mehrebenensystem

verankert ist.

Die erste Anndherung an das Forschungsfeld ,,Schule* erfolgt iiber die Schulliste
der Gesamtschulen beim Staatlichen Schulamt, wobei 20 Schulen aus zwei Schul-
bezirken in Nordhessen nédher betrachtet werden. Da die Regelschulen in Hessen
teilautonom mit individuellen Konzepten arbeiten und sich in unterschiedlichen so-
zialen Umfeldern befinden, ist eine Einzelfalluntersuchung geeignet, einen per-
spektivischen Einblick in das gesamte Bildungssystem zu gewéhren. Das hiesige
Forschungsvorhaben zielt nicht auf breit angelegte Vergleiche ab, sondern auf eine
tiefe Betrachtung eines einzelnen Falles (vgl. Kiihl, Strodtholz, Taffertshofer, 2008,
S. 18).

Die Kontaktaufnahme mit der Schulleitung erfolgt per E-Mail, um der Schulleitung
die Moglichkeit zu geben, eine inhaltliche Bewertung des Forschungsvorhabens
vorab vorzunehmen. Damit soll erreicht werden, dass die Schulleitung die Mog-
lichkeit erhilt, das Forschungsvorhaben genau zu priifen und im Rahmen eines per-

sonlichen Gespraches Fragen und Vorbehalte direkt anzusprechen.

Der Zugang zu der als Forschungsfeld dienenden Schule wird erleichtert, weil der
Autor mit einem abgeschlossenen ersten Staatsexamen der Schulleitung gegentiber

als ,,Eingeweihter* auftreten kann (Flick, 2010, S. 94).
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Im Rahmen des personlichen Gespréaches mit der Schulleitung konnen insbesondere
Vorbehalte beziiglich der Einhaltung der Anonymitédt und ihres Umfangs ausge-
raumt werden. Der Schulleitung ist dabei besonders wichtig, dass nicht nur die In-
terviewpartner und Partnerinnen, sondern die gesamte Schule anonym bleiben sol-
len, was forschungsethisch ohnehin gewéhrleistet sein muss. Es werden zudem

Musterexemplare der Einwilligungserklarungen fiir die Interviews ausgehéndigt.

Es wird dariiber hinaus vereinbart, dass der schulinterne Datenschutzbeauftragte die
Einhaltung der Vereinbarungen durch Einsichtnahme {iberpriifen darf. Insgesamt
erfolgen zwei Gespréche, in welchen eine Vertrauensbasis etabliert werden kann.
Mit diesem Riickhalt wendet sich der Autor fiir Vorgespriache an die anderen Mit-
glieder der Schulleitung und an die entsprechenden Lehrkréfte, welche fiir das For-

schungsvorhaben von der obersten Schulleitung empfohlen wurden.

Es werden Gesprachstermine mit jeder einzelnen Gespriachspartnerin vereinbart, in
welchen Vorgespréche in angenehmer und ungezwungener Atmosphére stattfinden.
Diese dienen dazu, das Aufgabenfeld, die Qualifikation und somit den Expertinnen-
Status zu bestimmen. In diesem Rahmen werden die Gespriachspartnerinnen vorab
iiber das Forschungsvorhaben und dessen Umfang, den Datenschutz, die Anonymi-
sierung und ihre Widerrufsmoglichkeiten informiert. Mit dem Vorgesprich sollen
auch die bestmodglichen Rahmenbedingungen fiir das Interview geschaffen und die
Aufwirmphase verkiirzt werden (Bogner, Littig, Menz, 2014, S. 59-60). Trotz der
Beachtung der theoretischen Grundsitze bleiben die Lehrkréfte zunéchst weiterhin
verschlossen, wenn es um die Transparenz der internen Intensivklassenpraktiken

geht, sodass die Vorbereitungszeit im Forschungsfeld verldngert wurde.

Das Eindringen des Forschers in das Forschungsfeld stellt immer eine stérende In-
tervention des dort herrschenden sozialen Gefiiges dar. Sobald die Subjekte in dem
Forschungsfeld das Eindringen des Forschenden wahrnehmen, wird ithm bewusst
oder unbewusst eine Rolle zugeteilt (vgl. Flick, von Kardhoff, Steinke, 2019, S.
146, 149-150).

Die forschungsgegenstindliche Fallschule verfiigt tiber einen Personalkorper von
iiber 110 Lehrkraften und iiber 1.100 Schiilerinnen und Schiiler, sodass fremde Per-
sonen im Lehrerzimmer zundchst nicht auffallen, sondern als Praktikanten, Hospi-

tanten oder neue Kollegen und Kolleginnen eingestuft werden.
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Da der Intensivklassenbereich von nur vier Lehrkraften besetzt ist, wird die ,,Nicht-
Zugehorigkeit” des Forschers sofort identifiziert. Er entscheidet sich dazu, im Un-
terricht der Intensivklassen als Beobachter zu hospitieren. Durch die zusétzliche
Anwesenheit im Forschungsfeld entsteht auch ein hoéherer Vertrautheitsgrad zwi-
schen ihm und den Lehrkriften, sodass seine Rolle fiir die Lehrkrifte von zundchst
»Besucher liber ,,Fremden® zu einem ,,Eingeweihten wechselt (a.a.0O., S. 150).
Das in Intensivklassen methodisch-didaktische Vorgehen der Lehrkrifte unter-
scheidet sich aus ihrer Sicht von dem in den Regelklassen erheblich. Aus dem au-
thentischen Interesse des Forschers heraus entwickeln die Lehrkrifte in den Inten-
sivklassen ein hohes Mitteilungsbediirfnis bei der Rechtfertigung ihres methodisch-

didaktischen Vorgehens und ihrer alltdglichen Herausforderungen.

7.0  Zwei Sdulen der Datenerhebung

Die Grundlage der vorliegenden Forschungsarbeit basiert auf zwei Sdulen der Da-
tenerhebung und Auswertung. Zunéchst wird das theoretische Expertinnenwissen
aus drei leitfadengesiitzten Expertinnen-Interviews erhoben und mit der
qualitativen Inhaltsanalyse analysiert und zusammengefasst. Das Wissen der
Expertinnen dann wird in praktischer Anwendung in einer Zeugniskonferenz als
natiirliche Gruppendiskussion refelktiert, indem sie aufgenommen und transkipiert
wird.

Die Zeugniskonferenz wird zundchst datenbasierend beschrieben, wobei die
Ereknntnisse =~ der  Expertinnen-Interviews  als =~ Wissenhaushalte  fiir
Erkldrungsangebote  herangezogen werden. Im  Anschluss wird die
Zeugniskonferenz mit der Grounded Theory Methodologie analysiert und
ausgewertet. Als vorbereitender Zwischenschritt, werden die Erkenntnise aus den
Expertinnen - Interviews zu thematischen Wissenshaushalten generiert und zur
Erkldrung von Zeugniskonferenzinhalten in der in Kapitel II., 10.0 formulierte

datenbasierende Beschreibung der Zeugniskonferenz herangezogen.
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Abbildung 1 Zwei Séulen der Datenerhebung

Zwei Saulen der Datenerhebung

4
3
2
1
0

Expertinnen-Interviews /  Zeugniskonferenz /

Qualitative Grounded Theory

Inhaltsanalyse Methodologie

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit werden Zitate der Lehrkréfte aus den Expertin-

nen-Interviews grau schattier, um sie von den Zitaten aus der [Zeugniskonferenz]

unmittelbar trennen zu kdnnen. Vor jedem Interviewzitat befindet sich immer der

Namen der jeweiligen Interviewpartnerin, sodass die Zitatstellen den passenden In-
terviews zugeordnet werden konnen. Sdmtliche Zitate aus der Zeugniskonferenz
tragen fiir eine bessere Lesbarkeit die Namenskiirzel ZKM, ZKG, ZKF, ZKB und

sind schwarz gerahmt.

7.1  Leitfadengestiitzte Expertinnen-Interviews

In einem Interview liegt die Absicht, das Wissen des Interviewpartners und der
Interviewpartnerin zu erheben und mit dem eigenen oder dem Wissen anderer
Personen zu reflektieren. Der Fokus des hiesigen Forschungsvorhabens liegt nicht
auf der Charakteristik der individuellen Form und Ausdrucksweise des Gesagten
und seiner Diskursivitit, sondern auf der Rekonstruktion und Beschreibung der ob-
jektiven Deutungsmuster im Schulverwaltungskontext (vgl. Meuser & Nagel, 1997,
S. 484 - 486). Da es sich ausschlielich um weibliche Interviewpartnerinnen han-

delt, wird durchgehend die weibliche Form verwendet.
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Der teilstandardisierte Leitfaden im Interview ermoglicht zum einen eine struktu-
rierte Vorgehensweise wéhrend der Erhebung und soll zum anderen das Gesprich
auf natiirliche Weise in eine thematische Richtung steuern (Bogner, Littig, Menz,
2014, S. 28-29). ,,Natiirlich* bedeutet in diesem Kontext, dass die Fragen nicht me-
chanisch abgelesen, sondern im Gesprachsverlauf frei formuliert werden, um das
Spannungsfeld zwischen ,,offener Gespréachsfithrung™ und ,,strukturiertem Ge-
sprachsverlauf* zu reduzieren. Ziel ist es dabei, die Expertinnen in einer angeneh-
men und geschiitzten Gespriachsatmosphire in eine Gesprichslaune zu bewegen,
aus welcher sie reflexiv ihr Wissen moglichst ungefiltert und offen preisgeben kon-
nen. Der Leitfaden soll somit spezifische thematische Reize bei den Expertinnen
setzen, auf welche sie mit Antworten ihr exklusives Wissen preisgeben. In den In-
terviews von verschiedenen Expertinnen miissen nicht zwingend identische Fragen
gestellt werden, um eine Vergleichbarkeit herstellen zu kénnen (vgl. ebd.). Der
Leitfaden muss so konzipiert werden, dass er ein breites thematisches Spektrum
von Wissensbestinden der Interviewpartnerinnen adressiert, damit der Fundus an
extrahiertem Expertinnenwissen grofl genug ist, um die komplexen Verhandlungs-
und Argumentationsprozesse in der Zeugniskonferenz inhaltlich umfassend
verstechen zu konnen. Mit dem Leitfaden konnen die Themenbereiche in dem
Interview vorgegeben und gesteuert werden, sodass es moglich ist, dieses breite
Themenspektrum zu generieren (Friebertshiduser, 2013, S. 375). Die Reihenfolge
der Leitfragen soll keinen zwingenden Ablauf in dem Interview vorgeben, sondern
ein offenes Gespriach ermdglichen, in welchem die Expertinnen Schwerpunkte set-

zen konnen (vgl. Ring, 2009, S. 22).

Grundsitzlich existieren drei Wissensbereiche, welche, auf den Schulkontext
ibertragen, strukturierte Themensteuerung durch einen Leitfaden ermoglichen (vgl.
Bogner, Littig, Menz, 2014, S. 17-18).

Das technische Wissen im Schulkontext bedeutet das Fachwissen tiiber die schul-
verwaltungsrechtlichen Vorschriften, liber schulbereichsspezifische padagogische

Ansitze und Ordnungsmafnahmen sowie organisatorische Rahmenbedingungen.

Das Prozesswissen im Schulkontext beinhaltet simtliche Erfahrungswerte tliber die
Arbeits- und Handlungsroutinen, die sich unter Anwendung der verwaltungsrecht-
lichen und piddagogischen Vorgaben etablieren und als alltagstauglich erweisen.

Die Mehrdimensionalitit des Lehrerberufes erfordert zum einen, im
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Klassenzimmer in Echtzeit auf mehrere parallelen Vorgénge differenziert, profes-
sionell, individuell férdernd, selektiv, aber padagogisch wirksam zu reagieren (von
Olberg, 2014, S. 53-54). Dabei miissen erziehungsrechtliche sowie fachdidaktische
Aspekte im Rahmen des Lehr-, Erziehungs- und Integrationsauftrages unter den

verwaltungsrechtlichen Rahmenbedingungen zur Anwendung kommen.

Zum andern erfordert der Lehrerberuf, sdmtliche Vorgédnge im Klassenzimmer und
individuelle Beurteilungen und Verhaltensbewertungen verwaltungsrechtlich und
padagogisch personlich gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern, ihren Eltern und

gegebenenfalls einer juristischen Instanz zu rechtfertigen.

Die Reflexion der drei Wissensbereiche auf den Schulkontext verdeutlicht, wie
komplex und mehrdimensional die schulischen Handlungsfelder und Wissenshaus-
halte sind. Entsprechend hoch sind auch die Anforderungen an die Expertinnen und
Experten, die in der Lage sein miissen, dieses komplexe Wirkungsfeld ,,sinnhaft
und handlungsleitend* fiir andere strukturiert erkldren zu konnen (Bogner, Littig,
Menz, 2014, S. 13). Das Wissen der Lehrkréfte ist eine Konstruktion von Informa-
tionen, die durch ,,Abstraktion, Generalisierung, Formalisierung und Idealisierung*
mit eigenen kognitiven Fahigkeiten Ausdruck erlangt und durch das leitfadenge-
stiitzte Interview und seine Transkription dokumentiert und ausgewertet werden

kann (Schiitz 1971 in Flick, 2010).

Die Auswertung der Expertinnen-Interviews bietet zum einen Substanz zum Er-
kenntnisgewinn entlang der Forschungsfragen und generiert zum anderen eine In-
terpretationsgrundlage fiir die komplexen Aushandlungsprozesse in der Zeugnis-

konferenz.

7.1.1 Forschungsssample

Ein zentrales Giitekriterium qualitativer Forschung ist die Auswahl der Inter-
viewpartnerinnen und Interviewpartner, die im Hinblick auf die Forschungsfragen
die reichhaltigsten Informationen liefern konnen. Diese Auswahl, auch als
»Sample* bezeichnet, stellt bereits beim Beginn des Forschungsprozesses einen
wichtigen Qualitatsfaktor fiir die spateren Auswertungsergebnisse dar. Es ist somit

zu definieren, nach welchen Kriterien die ausgewahlten Interviewpartnerinnen den
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Status ,,Expertin“ in Bezug auf die Forschungsfragen zugewiesen bekommen

(Lamnek & Krell, 2016, S. 183).

Zu den schulischen Alltagsprozessen hat die Allgemeinheit keinen unmittelbaren
Zugang. Sie haben aber Einfluss auf die spitere gesellschaftliche Teilhabe, indem
ihre Bildungsentscheidungen in ihrem Ergebnis als Zeugnisse nach aulen gelan-
gen. In diesem Stadium sind die Entscheidungen mittels institutioneller Rechtfer-
tigungsroutinen bereits an den Verwaltungsrahmen angepasst und legalisiert
(Hofstetter, 2017, S. 277). Um die Entscheidungsfindung rekonstruieren zu kon-
nen, bedarf es des internen technischen Prozess- und Deutungswissens, um die
Aushandlungsprozesse und Argumente, welche zu den Entscheidungen fiihren,
analysieren zu konnen (Bogner, Littig, Menz, 2014, S. 18-20). Durch das Eindrin-
gen des Forschenden werden die Lehrkréfte in ihrem natiirlichen Arbeitsumfeld
allein durch seine Anwesenheit gestort. Sie sind es nicht gewohnt, ihr Handeln
unmittelbar beobachten zu miissen. Es ist daher nicht auszuschlief3en, dass die In-
terviewpartnerinnen zwei Wirklichkeiten generieren. Die eine Wirklichkeit, wel-
che nur fiir sogenannte Eingeweihte zuginglich gemacht wird und die andere
Wirklichkeit, die fiir AuBenstehende prasentiert wird (vgl. Adler & Adler 1987 in
Flick, Von Kardhoff, Steinke, 2019, S. 150). Dies gilt sowohl fiir die Expertinnen-
Interviews als auch fiir die Zeugniskonferenz, in welcher die bewusste Existenz
des Aufnahmegerites eine Storung des natiirlichen Umfeldes der Teilnehmerinnen
darstellen kann. Dabei wird die Tatsache einkalkuliert, dass die Interviewpartne-
rinnen dem Forscher gegeniiber nur eine subjektiv selektierte Version der Wirk-
lichkeit preisgeben konnten. Aus diesem Grund wurde die Entscheidung getroften,
drei Expertinnen aus der gleichen Schule und einem Intensivklassen-Fachbereich

zu interviewen, welche spéter auch Teilnehmerinnen der Zeugniskonferenz sind.

Das Sample fiir das hiesige Forschungsvorhaben besteht daher aus einer Auswahl
von Interviewpartnerinnen, die als Lehrerinnen in dem Intensivklassenkonzept der
Regelschule eingesetzt sind und sich freiwillig dem Forschungsvorhaben hingeben.
Sie haben teilweise das Zusatzzertifikat ,,Deutsch als Zweitsprache und verfiigen
iiber professionelles Erfahrungswissen im Umgang mit Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteigern in Intensivklassen sowie ihrer Zuteilung in die Regelschulzweige.
Durch die zusitzliche Tatigkeit als Schulleitungsmitglieder und Fachbereichslei-

tung des Intensivklassenkonzeptes haben sie unmittelbare Erfahrungen im
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Austausch mit dem Staatlichen Schulamt sowie dem Zuteilungs- und Aufnahme-
prozedere der Neuankdmmlinge. Sie sind somit mit den Handlungslogiken beider

Systeme grundsétzlich vertraut.

Dies stellt forschungsfeldinternes, interdisziplindres Wissen zwischen Pddagogik
und Verwaltungsrecht dar, welches im Rahmen dieser Tétigkeiten in Verbindung
mit dem Lehrerinnenberuf professionalisiert generiert wird. Durch die individuel-
len subjektiven Schwerpunkte der Interviewpartnerinnen kann ein grof3eres Ant-
wortspektrum erzielt werden, was den Datenpool ergénzt, spiegelt und reflektiert.
Dariiber hinaus kdnnen die einzelnen Antworten der Expertinnen miteinander ver-
glichen werden, um eine moglichst wirklichkeitsnahe Version zu erhalten oder die

Ergebnisse objektiv kritisch zu hinterfragen.

Die Schule stellt zudem eine institutionelle Entscheidungsinstanz dar, in welcher
,lebenspraktische pddagogische Probleme*“ mit ,institutionellen Logiken*
austariert und in Bildungsentscheidungen mit Verwaltungsaktcharakter in einer
Zeugniskonferenz konstituiert werden miissen (Schiitze in Schulze, 2009, S. 144-

145).

Aus diesem Interesse heraus werden die Konferenzteilnehmerinnen interviewt und
spéter in der Zeugniskonferenz aufgenommen. Um habituelle Riickschliisse aus
dem Verhalten der Lehrkrifte analytisch sichtbar machen zu konnen, sind ihre

beruflichen Vitas und Expertinnenstati thematisch erfasst worden.

Frau Mayer (Transkript Kiirzel IM) ist seit 19 Jahren Lehrerin an der Gesamt-
schule und hat neben dem zweiten Staatsexamen noch die Zusatzqualifikation
,Deutsch als Zweitsprache®. Sie ist als Mitglied der Schulleitung zusténdig fiir den
Realschulzweig und fiir die Aufnahme der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger in die Intensivklassen. Hierflir kommuniziert sie mit dem Staatlichen Schulamt
und stellt den ersten Kontakt zwischen diesem und der Schule beim Aufnahmepro-
zedere dar. Wenn Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger aus der Intensivklasse
einem Realschulzweig zugewiesen werden, ist sie in den Zeugniskonferenzen der
Intensivklassen anwesend und fiir die Auswahl einer Realschulklasse verantwort-
lich. Sie ist auch selbst als Lehrerin in der Intensivklasse eingesetzt. Sie leitet die

Intensivklassenkonferenz und fiihrt das Ergebnisprotokoll.
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Aus diesen Tétigkeiten heraus hat sie unmittelbare Erfahrungswerte mit der Kom-
munikation mit dem Staatlichen Schulamt, den Unterricht in den Intensivklassen
und mit den Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern. Im Rahmen der Zeugnis-
konferenzen und der Zuweisung in den Realschulzweig hat sie ebenfalls Fachwis-
sen und personliche Erfahrungen beziiglich der verwaltungsrechtlichen und pida-
gogischen Vorginge. Durch ihre Teilnahme an den Zeugniskonferenzen ist sie
selbst in die Aushandlungsprozesse involviert und muss das Ergebnis ihrer Ent-
scheidungen, als Schulleitungsmitglied, verwaltungsrechtlich rechtfertigen konnen.
Sie kann daher als ,,Insiderin und Akteurin“ die ,,Wirklichkeit* der Entstehungs-
prozesse von schulischer Aufnahme und Selektionsprozessen im Intensivklassen-

bereich zuginglich machen (vgl. Meuser & Nagel, 1997, S. 489-490).

Frau Fischer (Transkript Kiirzel IF) ist seit 2015 als Mitglied der Schulleitung
zustindig fiir den Hauptschulzweig. Sie ist ausgebildete Kauffrau und hat ein abge-
schlossenes Lehramtsstudium mit zweitem Staatsexamen. Sie war selbst in der Ver-
gangenheit als Lehrerin in einer Intensivklasse tétig, ohne dass sie fiir ,,Deutsch als
Zweitsprache® qualifiziert ist. Aulerdem ist sie in den Zeugniskonferenzen der In-
tensivklassen anwesend, da sie fiir die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger

zustandig ist, die einem Hauptschulzweig zugewiesen werden sollten.

Frau Geier (Transkript Kiirzel IG) hat neben dem Lehramtstudium, ein abge-
schlossenes Verwaltungsrechtsstudium und die Zusatzqualifikation ,,Deutsch als
Zweitsprache®. Nachdem sie in der Verwaltung gearbeitet hat, absolvierte sie ein
erzichungswissenschaftliches Studium und arbeitete 16 Jahre lang im Bereich der
Forderung von Sprache bei Kindern und Jugendlichen. Sie ist Fachbereichsleiterin
fiir die Intensivklassen und hat eigens fiir die Schule ein Intensivklassenkonzept
etabliert. Da sie fiir die Formulierung des Konzeptes verantwortlich ist, muss sie
die darin enthaltenen pddagogischen Schwerpunkte an den institutionellen Verwal-
tungsrahmen anpassen. Sie ist maf3geblich fiir die Inhalte des Unterrichts, Lehrmit-
telantrage und die Auswahl der Lehrkrifte im Intensivklassenbereich zustindig. Als
Klassenlehrerin der IK I ist sie fiir die Aushandlung bei der Zuteilung ihrer Seiten-

einsteigerinnen und Seiteneinsteiger in einen Schulzweig verantwortlich.

Frau Brecht (Transkript Kiirzel BR) ist Lehrerin im Intensivklassenbereich und

verfiigt iiber das zweite Staatsexamen sowie die Zusatzqualifikation ,,Deutsch als
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Zweitsprache®. Als Klassenlehrerin der IK II ist sie ebenfalls Mitglied der Zeugnis-
konferenz fiir Intensivklassen und muss die Zuteilung von Seiteneinsteigerinnen

und Seiteneinsteigern aus ihrer Klasse in einen Schulzweig aushandeln.

Da es sich ausschlieBlich um weibliche Interviewpartnerinnen handelt, wird durch-

gehend die weibliche Form verwendet.

7.1.2  Durchfiihrung und Nachbereitung der Datenerhebungen

Die Durchfiihrungsphase stellt sich zundchst etwas problematisch dar, da sie zum
Schuljahresende stattfinden soll, was auch der Zeitpunkt der Zeugniskonferenzen
und Schulzweigzuweisungen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ist.
Die Interviewpartnerinnen sind durch die Masse an Schiilerinnen und Schiilern un-
ter zeitlichem Druck, da sie auch in Regelklassen eingesetzt sind. Das bedeutet,
dass sie innerhalb von vier Wochen letzte Klassenarbeiten schreiben miissen, um
die Notengebung zu gewdhrleisten. Sie miissen an einer Vielzahl von Zeugniskon-
ferenzen teilnehmen. Termine konnen daher nur in der Freizeit der Lehrkréfte statt-
finden. In der folgenden Ubersicht werden die Interviewpartnerinnen und Teilneh-

merinnen der Gruppendiskussion und die Form der Datenerhebung dargestellt:

Tabelle 2 Mitwirkung Interviewpartnerinnen

Teilnahme Interview | Zeugniskonferenz
Mayer Ja Ja
Fischer Ja Ja
Geier Ja Ja
Brecht Nein Ja

Die Expertinnen-Interviews werden in einem Klassenzimmer nach vorhergehender
Terminvereinbarung durchgefiihrt. Die maximale Dauer der Interviews sollte 90
Minuten nicht iiberschreiten. Die Einwilligungserklarung zur Datenerhebung wird
eine Woche vor dem Interviewtermin iibergeben und unterschrieben zum Interview
eingesammelt. Die Datenschutzbeauftragte der Schule wird ebenfalls, gemi3 Ab-

sprache mit der Schulleitung, involviert. Da die ,,Kennenlernphase* im Interview
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nahezu wegtillt, weil der Forscher schon einige Zeit im Feld verbracht hat, geraten
die Expertinnen schnell in Redelaune und zeigen sich nahezu ungehemmt, auch
kritische Aspekte ihrer Arbeit preiszugeben. Wiahrend sie besonders systemkriti-
sche Aspekte formulieren, konstatieren sie fiir sich selbst noch einmal die Tatsache
,»€s wird ja alles anonymisiert™ (Frau Geier: Z.420- Z.421). Der Leitfaden bewéhrt
sich dahingehend, dass die Interviewpartnerinnen forschungsrelevante Aspekte ih-
rer Wissensbestinde mitteilen und das Interview in einer Art angenehmer Ge-

sprachsatmosphire erfolgt.

Nachbereitungsphase

Unmittelbar nach den Interviews wird mit den Lehrkréften ein Abschlussgesprach
gefiihrt, um die Eindriicke der Interviews wechselseitig zu reflektieren. In diesem
Rahmen wird die Bereitschaft der Interviewpartnerinnen erhoben, die Auswer-
tungsergebnisse kommunikativ zu validieren. Im Anschluss der Datenerhebungs-
phase werden die Interviews und die Zeugniskonferenz zeitnah transkribiert. Die
Transkription erfolgt nach den Regeln von Dresing, Thorsten / Pehl, Thorsten
(Dresing & Pehl, 2018).

Wihrend der Transkription nimmt der Forscher die Rolle als Interviewer in den
Fokus und reflektiert sein Verhalten und seine Fragen wihrend der Interviews. Er
stellt fest, dass er im Gesprachsrahmen auch eine unterstellende Frage, wie im fol-
genden Ausschnitt, formuliert und die Antworten teilweise mit ,,Mhm* und ja kom-

mentiert:

Autor: ,,Also Binnendifferenzierung No-Go? Z.346
Frau Geier: ,,So gut es geht™ Z.347

Autor: ,,Mhm (zustimmend) Z.348

Frau Geier: ,,aber da geht die Schere* Z7.349

Autor: ,.Ja* Z.350

Frau Geier: ,,zu weit auseinander.” Z.351

Nach Gldser und Laudel sind unterstellende Fragen dann bei Experteninterviews

statthaft, wenn sie ,,selbstbewusst genug sind, sie zu korrigieren* (Gléser & Laudel,
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2010, S. 134-135). Wie sich aus dem Interviewausschnitt zwanglos ergibt, nimmt
Frau Geier die unterstellte Frage auf und korrigiert sie. Grundsétzlich handelt es
sich bei den Expertinnen um erfahrene Lehrkrifte und Schulleitungsmitglieder,
welche ,,gewohnt sind in Diskussionen die Argumentation ihres Gespréachspartners
zu analysieren und ihre eigene Position zu behaupten® (a.a.0.). Insbesondere wenn
Unterstellung zutrifft, erweckt es zum einen den Eindruck, dass der Forscher selbst
iiber Expertenwissen verfligt, was seine Position im Interview stérkt. Zum anderen
wird schnell eine gemeinsame Wissensbasis geschaffen (a.a.0.). Aus diesen Griin-
den wird seine aktive Rolle in den Interviews als gesprichsfordernder Faktor ge-

wertet, der den Expertinnen ihre Antworten nicht vorgibt.

7.2 Zeugniskonferenz als natiirliche Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion ist ein kiinstlich generiertes Gesprich einer Gruppe zu
einem vom Forscher vorgegebenen Thema. Die gesamte Gruppendiskussion findet
somit unter Laborbedingungen statt, wobei der Diskussionsprozess natlirlichen
Prozesscharakter entwickeln kann (vgl. Lamnek & Krell, 2016, S. 384 ff.).

Die Konstellation der Gruppendiskussionsteilnehmer und -teilnehmerinnen und die
Gruppendiskussionsmethode konnen je nach Forschungsinteresse divergieren. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer handeln auf der Wahrnehmung von Bedeutung,
die soziale Objekte fiir sie haben. Um diese Bedeutungen zu rekonstruieren, miissen
die Interaktionen von Menschen und ihre Interpretationen in ihrem
Generierungsprozess  verstanden werden, wobei der Zeitpunkt der
Entstehungssituation dokumentiert werden muss (vgl. Blumer 1973, S. 134).

,[...] ein Verstehen von AuBerungen und Handlungen bzw. das Verstehen der in
thnen implizierten Haltungen oder Orientierungen setzt voraus, dass wir die
Alltagspraxis, den erlebnisméfBigen Kontext, den Erlebniszusammenhang oder
Erfahrungsraum kennengelernt haben, in den diese AuBerung hineingehort
(Mannheim 1980 in Bohnsack, 2014, S. 60-61). Die Gruppendiskussion ist
insbesondere =~ wéhrend der  Datenerhebung und  gegeniiber  den
Untersuchungspersonen offener als ein Interview, da die Teilnehmerinnen durch
die Interaktion untereinander auf den Diskussionsverlauf reagieren. Die schulische

Alltagspraxis kann somit in ihrer kommunikativen und nahezu unverfalschten Form
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qualitativ erfasst werden. Dadurch kann die ,,Konstitution* und ,,Konstruktion* von
Wirklichkeit beobachtet werden (Luckmann, 2008, S. 33). Der Prozesscharakter
der Alltagspraxis wird in einem fiir die Teilnehmerinnen gewohnten Umfeld bzw.
einer Situation in seiner unverfidlschten Form zugénglich gemacht (vgl. Bohnsack,

2014, S. 26-28).

Die Zeugniskonferenz erfiillt somit die Kriterien fiir eine Gruppendiskussion,
grenzt sich jedoch von ihr ab, da es ihr an dem kiinstlichen Arrangement und der
fehlenden aktiven Rolle des Forschers fehlt. Die Zeugniskonferenz ist ein
geschiitzter, institutionell verankerter Aushandlungs- und Entscheidungsraum,
welcher im Schulalltag natiirlich vorkommt. Bei der Dokumentation der
Zeugniskonferenz nimmt der Forscher nur eine beobachtende Rolle ein, ohne eine
moderierende Rolle iibernehmen zu koénnen, da ihm die verwaltungsrechtliche

Legitimation dazu fehlt.

Dies fiihrt zu dem Nachteil, dass der Forscher nicht nachfragen kann, wenn die
Lehrkrifte bei ihren Entscheidungen auf frithere Gespriachsinhalte und gemeinsame

Wissenshaushalte rekurrierten, ohne die Inhalte genauer zu explizieren.

Da der Forscher als Moderator in der Zeugniskonferenz entbehrlich ist, verzichtet
er wihrend der Zeugniskonferenz auf Anwesenheit. Er verzichtet damit auf die
Dokumentation der Korpersprache, verspricht sich aber davon, dass die
Teilnehmerinnen durch die Anwesenheit des Aufzeichnungsgerites geringfiigiger
irritiert werden. Der Ablauf der Zeugniskonferenz soll dadurch in einer nahezu
ungestorten Atmosphére dokumentiert werden. Das Aufzeichnungsgerit wird vor
der Konferenz Frau Mayer iibergeben, da sie die Konferenz leitet. Die
datenschutzrechtlichen Formalien wurden mit jeder Teilnehmerin vorab personlich
durchgefiihrt, sodass alle im Vorfeld Kenntnis von der Aufzeichung haben. Sie
werden alle dariiber informiert, dass das Aufzeichungsgerit in der Mitte des
Tisches, ohne die Anwesenheit des Forschers, positioniert wird. Jede Teilnehmerin
kann somit jederzeit ihr Veto gegen die anschlieBende Verwendung einlegen.
Dadurch wird weiteres Vertrauen generiert, da ihnen die Kontrolle iiber das Gesagte
bis zum Ende der Zeugniskonferenz gelassen wird. Sie kdnnen sich wihrend der
Gespriache wesentlich ungezwungener verhalten, da sie jederzeit die Riickgabe

verweigern oder Loschung einfordern konnen. Eine Unterbrechung der Aufnahme
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ist mit dem Gerét nur moglich, indem eine neue Datei geschaffen wird, sodass eine
Verfilschung durch Korrektur ausgeschlossen werden konnte. Nach der Konferenz
iibergibt Frau Mayer das Aufzeichnungsgerit. Die Aufzeichnung war durchgingig.

Keine der Teilnehmerinnen hat ihr Veto eingelegt.

Die prikonzeptionelle Erwartung liegt darin, dass es in den Daten der
Zeugniskonferenz so etwas geben konnte wie ein algorithmisches
Entscheidungsmuster oder -typen, die sich aus den Fallinspektionen entwickeln
lassen und die aufgrund administrativ-institutioneller und padagogischer
Entscheidungsgrundlagen und vielleicht noch anderer "informeller" Logiken —z. B.
schulspezifischer oder lehrerspezifischer — angesiedelt sind.?° Dieses Muster kann
aus "Komponenten" bestehen oder es gibt ein "Komponenten-Inventar" (Fundus),
aus dem zu bestimmten Féllen in dem speziellen Konferenzkontext ,,Ablauf-
Figurationen® gebildet werden, die sich moglicherweise in Fall-Entscheidungs-
Typen gruppieren lassen (Breuer, 2020). Es wurde nach einer Theorie gesucht,
welche die Entscheidungsmuster der Lehrerinnen destilliert und eine Ableitung fiir
alle Fille zuldsst. Hierfiir erschien die Grounded Theorie-Methodologie
angemessen, da sie durch ihre zirkuldre Arbeitsweise das mehrdimensionale

Wirkungsgeflecht systematisch sichtbar machen kann.

Bei der Transkription sowie in den Interpretationswerkstitten zeigt sich, dass die
Gesprichsinhalte der Zeugniskonferenz, ,,das Was®, inhaltlich schwer in Kontext
zu setzen sind, da die Konferenzteilnehmerinnen auf multidimensionale
Deutungshaushalte bei ihren Begriindungen zuriickgreifen konnen, die sie nicht

weiter ausfiihren missen.

Exemplarisch ist hier wieder der § 86 HschulG zu nennen, in welchem dieses
Phanomen normativ in Worte gefasst wird: ,,Die Lehrerinnen und Lehrer erziehen,
unterrichten, beraten und betreuen in eigener Verantwortung im Rahmen der
Grundsdtze und Ziele der §§ 1 bis 3 sowie der sonstigen Rechts- und

Verwaltungsvorschriften und Konferenzbeschliisse “(HSchulG). Da sich hier die

20 Der Begriff Algorithmus steht in Anlehnung zu Luhmanns ,, Trivialmaschinen* (Luhmann
2006). Lehrkrifte, als Trivialmaschinen, treffen ihre Bildungsentscheidungen anhand von ,,Pro-
grammen", welche eine konditionale ,,wenn-dann“ Logik beinhalten. Sie treffen ihre Entscheidun-
gen nach bestimmten Normen und Regeln erst dann, wenn ein bestimmter Sachverhalt eingetreten
ist, ohne dabei ihre eigene Expertise als Entscheidungsgrundlage heranziehen zu kénnen.
(Luhmann, 2006).
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gesetzlich verankerte Rahmung der péddagogischen Freiheit der Lehrkréfte
wiederfindet, ist es wichtig, ihre Handlungsmuster im Spiegel der Vorschriften zu

reflektieren.

Die fiir den Forschungsprozess wichtige Fahigkeit, ,, Einsichten zu haben, den
Daten Bedeutung zu verleihen, zu verstehen und das Wichtige vom Unwichtigen zu
trennen “, ist dem Forscher als Lehrer nur teilweise zu eigen, da er bisher nur im
Rahmen des hiesigen Forschungsvorhabens Beriihrungspunkte mit dem
Intensivklassenkonzept hatte (Strauss & Corbin, 1996, S. 25). Um eine valide
inhaltliche Beschreibung der Zeugniskonferenz zu gewéhrleisten, die nicht nur
allein auf seinen subjektiven bzw. intersubjektiven Interpretationen basiert, wird
zuniachst eine datenbasierende Wissensdatenbank erschaffen, indem die 99
Paraphrasen aus den Exptertinnen-Interviews mit Hilfe der Qualitativen
Inhaltsanalyse als Interpretationsangebote an die Zeugniskonferenz herangefiihrt
wird. Da die Interviews mit den Konferenzteilnehmerinnen vorab erfolgen und sich
thematisch auf die Dimensionen der Zeugniskonferenz erstrecken, sind sie
geeignet, Erkldarungsangebote fiir ihre Inhalte zu liefern. Dabei wird der Autor
durch das Zitat von John Dewey in ,,Grundlagen Qualitativer Sozialforschung® von

Anseln Strauss und Juliet Corbin inspiriert:

»Wenn der Kiinstler in seinem Schaffensprozess keine neue Version ausbildet, so
arbeitet er mechanisch und wiederholt irgendein altes Modell, das wie eine

Blaupause in seinem Geist haftet* (ebd. VI).

8.0 Zusammenfassung der Interviews

Bevor die Zeugniskonferenz analysiert und ausgewertet wird, werden die Expertin-
nen-Interviews mit der Qualitativen Inhaltsanalyse analysiert und zusammenge-
fasst. Mit Hilfe der qualifizierten Inhaltsanalyse kann eine kategorisierte Zusam-
menfassung der Interviews generiert werden, welche datenbasierende Informatio-
nen zu den einzelnen Themengebieten liefert. Um die Expertinnen-Interviews
strukturiert und systematisch analysieren und thematische Zusammenfassungen ge-
nerieren zu konnen, werden Kategorien anhand der systematischen Vorgabe der

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring angelegt (Mayring, 2015). Fiir die
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systematische und strukturierte Kategorisierung werden nach der Transkription
eine Einzelanalyse, eine generalisierende Analyse und Reduktionsphasen nach Ma-
yring durchgefiihrt (Lamnek & Krell, 2016, S. 379). Aus jeder Analyse dieser Pha-
sen konnen Informationen und Beziehungen fiir die anderen Phasen generiert wer-

den. Die Kategorien werden aus dem Text ,,induktiv abgeleitet.

Fiir die Kategorisierung werden zunichst nach dem ersten Lesen paraphrasierte
Textabschnitte zu Kodiereinheiten formuliert, indem sie auf ihre pragnanten Kern-
aussagen reduziert werden (Mayring, 2015, S. 72). Es ist eine Gruppierung von
dhnlichen Textmerkmalen, die inhaltlich ,,interhomogen® sind, wéhrend die Kate-
gorien eine groBtmogliche ,,externe Heterogenitdt™ aufweisen miissen (Kelle &

Kluge, 2010, S. 78).

Wie in der folgenden Tabelle 3 beispielhaft dargestellt, werden im zweiten Schritt,
den Kodiereinheiten eine themenbezogene Generalisierung zugeordnet, um die In-
halte der Interviews reduzieren zu kénnen. Dies generiert eine strukturierte Uber-
sicht, welche einen unmittelbaren Vergleich zwischen den verschiedenen Inter-

views vereinfacht

Tabelle 3 Kodierung & Generalisierung mit der qualitativen Inhaltsanalyse

Inhaltseinheit mit Kodierregel Generalisierung

[...] die neuen Kinder mit ihren Eltern | Uberpriifung der Sprachfihigkeit
in das Staatliche Schulamt gehen und
dort [...] wird gepriift, welche Sprach- | Aufnhahmeverfahren
fihigkeit vorlag (Fundstelle)

Im dritten Schritt werden die Textstellen reduziert, welche fiir die Forschungsfra-
gen irrelevant sind. Diese Reduzierung geschieht, indem die entsprechenden Para-
phrasen gestrichen werden. Die Redundanzen werden zusammengefiihrt und the-

matisch in Kategorien, zunéchst in einem Interview, eingeordnet.

,,Mit Hilfe von Kategorien konnen sowohl Gemeinsamkeiten und Charakteristika
von Einzelphdinomenen als auch Unterschiede und damit Vielfalt des gesamten Un-

tersuchungsbereiches dargestellt werden.* (ebd., S. 44)
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Die Kategorie ist somit der gro3te Textbestandteil, der aus dem Interviewtextmate-
rial inhaltlich klassifiziert wird (Kuckartz, 2018, S. 41). Das ,,Selektions- und Abs-
traktionsniveau‘ orientiert sich bei der Durchsicht des Textmaterials an den For-
schungsfragen. Nach der Sichtung von circa 10-50 % des Textmaterials werden die
Kategorien revisioniert. Nach einem endgiiltigen Durchgang finden die Interpreta-
tion und Analyse statt (Mayring, 2015, S. 86). Mit Hilfe der Kategorien kénnen
zundchst Themenbereiche pro Interview formuliert werden, um sie im Anschluss
mit den Themenbereichen der anderen Interviews zu vergleichen (Reichertz, 2015).
Hier konnen die Themenbereiche fiir alle drei Interviews zusammengefasst oder

Widerspriiche reflektiert werden.

Neben der bereits beschriebenen ,,zusammenfassenden Analyse* werden zusitzli-
che juristische Explikationen aus den Gesetzen und Verordnungen herangezogen,
um schulspezifische Ausdrucksweisen und Entscheidungsmuster zusammen mit
den objektiven Normen erkldren zu konnen. Die qualitative Inhaltsanalyse erlaubt
als methodischer ,,Werkzeugkasten* forschungsspezifische Anpassungen, um das
komplexe Forschungsfeld rational erfassen zu konnen. Dazu gehdrt auch der Mix
der Analysemethoden. Zur unmittelbaren Nachvollziehbarkeit als qualitatives Gii-
tekriterium ist die Genese der Kategorien und ihre Zusammenfassung nachfolgend

beschrieben worden.

Die paraphrasierten Kodiereinheiten werden in laufende Nummern I (Interview) 1-
I 99 eingeteilt, um als iibersichtliche Referenzen bei Verweisen zu dienen. Hierfiir
wird jede laufende Nummer mit der Fundstelle versehen, welche aus der Zeile und
dem Interviewpartner IM fiir Frau Mayer, IG fiir Frau Geier, IF flir Frau Fischer
besteht. Als juristische Informationen (Jurl) werden relevante gesetzliche Informa-

tionen als Kontextinformationen daneben gespiegelt.

Tabelle 4 Kodiereinheiten & Generalisierung Qualitative Inhaltsanalyse

Lid. | Zeile Inhaltseinheit Jurl: (Juristische In-
formation)

Die Kategorien beinhalten einen thematischen Zusammenhang aus den Kodierein-
heiten aus allen drei Interviews. Die folgende Tabelle 5 zeigt, wie oft die Kodie-
reinheiten aus einer Kategorie durch einheitliche Kodierregeln anhand von In-vivo-

Schlagwortern in einem Interview identifiziert werden konnen. Aus didaktischen
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Griinden wurden die Kategorien mit den Inhaltseinheiten gemeinsam mit den juris-
tischen Bezugsstellen tabellarisch dargestellt und aus Platzgriinden auf die Visuali-

sierung der Generalisierungen verzichtet.

Tabelle 5 Héufigkeit der Kategorien und Kodiereinheit pro Interview

Zusammenfassung Interviews | Mayer | Geier | Fischer
M IG IF
Staatliches Schulamt 6 4 1
Heterogenitét und Differen- 5 5 3
zierung
Dysfunktionaler Verwal- 6 4 1
tungsapparat
Faktoren fiir einen Schulab- 7 6 4
schluss
Intensivklasse / Regelklasse 5 3 6
Individuelle Faktoren 2 2 1
Klassifizierungen 2 2 1
Qualitatsstandards 1K 2 3 0
Spannungsfelder und 7 5 4
Kompensationsverhalten
Widerspriiche 0 1 1

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung durch die qualitative Inhalts-
analyse in Kategorien dargestellt. Um die systematische Genese der Zusammenfas-
sung unmittelbar zu verdeutlichen, werden die Referenzpunkte in den Interviews
mit den Paraphrasen der laufenden Nummern gespiegelt. Die erste Kategorie wird
zur besseren Nachvollziehbarkeit in ihrer Genese ausfiihrlich dargestellt, wéhrend

die anderen lediglich in ihrer Zusammenfassung préisentiert werden.

8.1 Staatliches Schulamt

Kategoriebeschreibung: In dieser Kategorie werden die AuBerungen der Inter-
viewpartnerinnen thematisch zusammengefasst, welche die Abldaufe und Entschei-
dungsgrundlagen des Staatlichen Schulamtes betreffen, die bei der Ersterfassung
und Zuweisung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern an eine Regel-
schule relevant sind. Es handelt sich um die Beschreibung und Rekonstruktion des
Verwaltungsverfahrens aus der Sicht der Lehrkrifte, ihrer Kommentierung sowie

ihrer Begriindungen der schulinternen Einteilung in die Intensivklassen.
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Kodierregel: Staatliches Schulamt, gepriift, Sprachfdhigkeit, Zuweisung, Anwei-

sung, Aufnahme, keine padagogische Zuordnung, Wohnort, Schiilerzahlen, Kom-

munikation mit dem Schulamt, Verteilung.

Tabelle 6 Kodiereinheiten Staatliches Schulamt

geguckt, wie lange brauchen die von
der Einreise, also von der ersten Be-
kanntmachung [...] bis sie dann wirk-
lich in der Schule ankommen

[...] Also ich muss dann auch schauen,
dass, wenn ich die Anweisung

Lid. | Zeile Inhaltseinheit Jurl: (Juristische Infor-
mation)
I IM [...] die neuen Kinder mit ihren Eltern | §14 VOGSV - Aufnahme
30-41 in das Staatliche Schulamt gehen und §45 VOGSV —Ziele
dort [...] wird gepriift, welche 3 46 VOGSV — Schulpflicht
i § 47 VOGSV — Aufnahme in
Sprachfihigkeit vorlag [...] Und die Schule
dann bekomme ich eine Zuweisung, § 48 VOGSV — Grundsitze
und ist eine Aufnahmeanweisung. § 50 VOGSV - Intensivklassen
Also das Staatliche Schulamt weist und Intensivkurse
- . A ; $ 59 HSchulG Dauer der
mich an, dieses Kind zu nehmen, weil Schulpflicht
das, dh, dh, Amt weil3, wie viel Kapa- § 60 HSchulG - Erfiillung der
zitdt wir noch haben. In der Regel geht | Vollzeitschulpflicht
es nach Wohnort.* §70 HSchulG Aufnahme in die
12 M ich bekomme den Bogen und dann Schule
50-53 rufe ich die Eltern an, oder halt einen 395 HSchulG -
i §1 Gesetz zur Neugliederung
Dolmetscher, da so eine Kontaktper- der Staatlichen Schulaufsicht
son, die da draufsteht. Und dann wird | und zur Errichtung der Hessi-
das Kind hier aufgenommen. Also die | schen Lehrkrifteakademie -
Eltern miissen herkommen, die Kon- | Staatliche Schulimter
taktperson, die dolmetscht und das
Kind.
I3 151::[ 57 [...] sortieren wir die Kinder nach Al-
ter. Also das heil3it, Zehn-, Elf-, und
Zwolfjahrige gehen in die Intensiv-
klasse I und die dlteren Schiilerinnen
und Schiiler gehen in die Intensiv-
klasse II[...] Genau. Das ist das Auf-
nahmeprozedere.
14 IM Das Staatliche Schulamt entscheidet
57-62 das von Schiilerzahlen [...] Es werden
alle Kinder mit allen Féhigkeiten zu
uns gegeben. [...] mit sehr viel Vorer-
fahrung [...] die hier noch nicht lesen
und schreiben konnen.
I5 IM80 | | Genau. Es gab keine padagogische
Zuordnung.*
16 111;/11 . [...] Und sie reisen ein, da wird genau
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bekomme, ist das auch eine Sache von
innerhalb von einer Woche [...] Weil,
da achten die darauf, dass die Schul-
pflicht eingehalten wird [...]

17

IG
238-272

[...]Sprachkenntnisse ganz kurz wohl
abgepriift [...] Da es aber auch kein of-
fiziell verwendetes oder anerkanntes
[...] Verfahrensinstrument gab wie
z. B. in der Volkshochschule

[...] Das gab es beim Staatlichen
Schulamt nicht, sondern es wird NUR
geguckt [...] und auf einem wirklich so/
so einem Abschnitt, also minimal er-
fasst][...]

I8

IG
283-297

Manche konnen ja auch keine Zeug-
nisse vorweisen oder die Zeugnisse/
Also ich kann kein/ dh keine bulgari-
sche Schrift lesen. Das ist ja wie/ wie
Kyrillisch. Ja, woher sollte ich wissen,
was in diesem Zeugnis steht?

[...]Also das lduft so Pi mal Daumen
und dann werden die eben/ werden die
aufgenommen und dann werden sie
verteilt. Und die Verteilung lauft natiir-
lich primir, [...] ob ein Platz am Woh-
nort ist.

19

IG 348-
353

[...] ,,Konnt ihr die nicht zuriickneh-
men? Konnt ihr die nicht dlter machen?
Konnt ihr nicht irgendetwas machen,
dass die in eine reguldre Alphamal-
nahme gehen kann?* [...] Nein, haben
wir keine Kapazitit. Fertig.

110

IG
366-374

[...]K6nnen wir die nicht irgendwo an-
ders unterkriegen?* Nein, es geht nicht.
Das ist, die ist fiir euch, die kommt zu
euch und fertig [...] So sieht das aus mit
der Kommunikation mit dem Schul-
amt.

[...] Wir wissen nicht, nach welchen
Vorgaben verteilt wird. Wir wissen es
nicht. Wir wissen nicht, WER da sitzt
und wie. Und umgekehrt wissen die na-
tirlich auch nichts davon, wie die
Schicksale hier an der Schule dann
sind, wie es sich weiterentwickelt.

I11

IF
294-305

[...] ja, ich weil3, was ich dariiber weil,
dhm was die Aufnahme angeht, dhm
dass das [...] tibers Staatliche Schulamt
lauft. Ahm dass da auch Gesundheits/
dhm Dinge laufen [...], dass die eben
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nachweisen miissen, die Schiilerinnen
und Schiiler bzw. deren Eltern, 4hm
dass sie gesund sind und hier keine an-
steckenden Krankheiten &hm mit in die
Schule schleppen [...] Ahm, dass sie
auch wirklich hier in [Ort] in unserem
Einzugsgebiet ge/ gemeldet sind. Also
da das ist bei der Aufnahme bei allen
Schiilern Voraussetzung, dass wir eine
Meldebescheinigung &hm vorgelegt
haben mochten |...]

8.1.1 Zusammenfassung mit der qualitativen Inhaltsanalyse

Schulpflichtige Kinder von Einwanderungsfamilien werden als sogenannte ,,Kin-
der mit nicht-deutscher Herkunftssprache* als Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger fiir die Sekundarstufe I vom Staatlichen Schulamt erfasst. Sobald sie in
dessen Zustindigkeitsbereich Wohnsitz begriinden, werden sie in die Sekundar-
stufe I einer Regelschule des Wohnortes zugeteilt, sofern sie nicht mehr im Grund-
schulalter oder dlter als 16 Jahre sind. Beim Staatlichen Schulamt werden die Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in der Sekundarstufe I ohne offizielles
Verfahrensinstrument nur oberflédchlich auf ihre sprachlichen und mathematischen
Fihigkeiten hin iiberpriift. Es findet keine diagnostische Uberpriifung durch Fach-
kréfte statt, welche die sprachlichen, mathematischen Féhigkeiten und psycholo-
gische Aspekte der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger erfasst (Tabelle 6:

14, 15, 17).

Das Staatliche Schulamt nimmt keine spektrale Selektion nach Alter, Herkunft
und personlichen Faktoren innerhalb der Sekundarstufe I vor, um die Verteilung
an die Regelschulen pddagogisch planméBig zu gestalten. Die Zuweisung an die
Regelschulen erfolgt ganzjdhrig und unabhéngig von der individuellen Sprach-
und Leistungsfahigkeit der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger. Es gibt je-
doch eine Gesundheitsfeststellung der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
durch das Staatliche Schulamt, indem die Eltern den aktuellen Impfstatus in der
Regelschule belegen miissen (Tabelle 6: 111).

Die Regelschule muss zeitnah einen Gespriachstermin mit ihnen vereinbaren und

unter Umstidnden einen Dolmetscher oder eine Dolmetscherin hinzuziehen. Die

101



II. Empirischer Teil

Aufnahme der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger erfolgt durch eine ver-
waltungsrechtliche Anweisung des Staatlichen Schulamtes, gegen welche die Re-

gelschule iiber ihre Schulleitungsmitglieder keine Vetomoglichkeit hat (12, 16).

Die nationalen Zeugnisse der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger werden
vom Staatlichen Schulamt nicht erfasst und als Zuarbeit fiir die Regelschule iiber-
setzt, sodass die vorherige Einstufung der bisherigen schulischen Leistungen im
Heimatland entfillt. Bereits bei der Aufnahme in der Regelschule werden die Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nach ihren Schulbesuchsjahren anhand ih-
res Lebensalters erfasst, unabhéngig ihrer tatséchlichen Schulerfahrungen (Ta-

belle 6: 18).

Die Regelschule muss die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mit einer
groflen Altersspanne, einem breiten Spektrum von Analphabetismus bis hin zu gu-
ten sprachlichen Vorkenntnissen in Deutsch oder Englisch innerhalb einer oder
zwel Intensivklassen paddagogisch sinnvoll aufteilen, wobei jederzeit Neuzuginge
das Leistungsgefiige verdndern konnen. Eine Differenzierung zwischen Flucht-

und Wirtschaftsmigration findet nicht statt (Tabelle 6: 13, 14).

Die Kommunikation mit dem Staatlichen Schulamt erfolgt nur einseitig. Um die
Heterogenitét in den Klassen zu reduzieren, will die Regelschule &ltere Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger direkt einer beruflichen Schule zuweisen lassen.
Sie nimmt dann regelméBig Kontakt mit dem Staatlichen Schulamt auf, um eine
Riicknahme und Neuzuteilung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern zu

erwirken. Das Staatliche Schulamt lehnt die Antrdge ab (Tabelle 6: 19, 110).

8.1.2 Schulverwaltungsrechtliche Explikation

Die Zuweisungsbefugnis seitens des Staatlichen Schulamtes gegeniiber der Regel-
schule ergibt sich ausdriicklich aus § 95 HSchulG. Demgemél {ibernimmt das
Staatliche Schulamt die Dienst- und Fachaufsicht gegeniiber der Regelschule.
Nach § 1 Abs 2 HSchulG diirfen weder ,,Geschlecht, Behinderung, Herkunftsland
oder Religionsbekenntnis noch die wirtschaftliche oder gesellschaftliche Stellung
der Eltern fiir die Schulaufnahme bestimmend sein“. Potenzielle pddagogische

oder leistungsbezogene  Gesichtspunkte bei der  Zuteilung  von
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Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern an eine Regelschule bleiben somit per
Gesetz unberiihrt. Weiter diirfen gemil § 3 Abs. 3 HSchulG Schiiler nicht wegen
ihres ,,Geschlechts, der Abstammung, der Rasse, der Sprache, der Heimat und
Herkunft, einer Behinderung, des Glaubens und der religiésen oder politischen

Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt werden®.

Als positive Ziele formuliert § 45 VOGSV die sprachliche Férderung von ,,Schii-
lerinnen und Schiilern nicht-deutscher Herkunftssprache, sodass diese die glei-
chen Bildungschancen erhalten wie Schiilerinnen und Schiiler deutscher Her-
kunftssprache. Dies sollte als Beitrag zur Integration dazu fiihren, dass sie die glei-
chen Bildungsabschliisse anhand ihrer individuellen Eignung erlangen konnen wie
Schiilerinnen und Schiiler deutscher Herkunftssprache. Die Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger unterliegen gemél § 46 VOGSV der Schulpflicht, sofern sie
im ,,Besitz einer giiltigen Aufenthaltserlaubnis nach den Bestimmungen des Auf-
enthaltsgesetzes oder von einer solchen befreit sind oder deren Aufenthalt auslin-
derrechtlich geduldet wird; Asylbewerberinnen und Asylbewerber sind dann

schulpflichtig, wenn sie einer Gebietskdrperschaft zugewiesen sind.*

Nach § 47 VOGSV — Aufnahme in die Schule — obliegt die Entscheidung iiber die
Aufnahme von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern der Schulleitung einer
Regelschule. Geméll Abs. 3 sind die Eltern bei der Aufnahme in die Regelschule
anzuhoren und eingehend zu beraten. Die Intensivklassen und Intensivkurse wer-
den in § 50 VOGSV — Intensivklassen und Intensivkurse — verwaltungsrechtlich
geregelt. Demgemil entscheidet liber die Zuweisung in eine Intensivklasse die
Schulleitung im Einvernehmen mit der Schulaufsichtsbehorde und ersetzt damit

die Vorschrift aus § 47 VOGSV.

In § 48 VOGSV — Grundsitze — finden sich die Fordermal3nahmen fiir die Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteiger, indem speziell die Etablierung von Intensiv-
klassen und Alphabetisierungskursen an Regelschulen aufgelistet werden. Geméaf
dem Abs. 4 werden die Schulen dazu verpflichtet, eine eigene konzeptionelle Pla-
nung flr die Durchfiihrung der Intensivklassen in eigener Zustdndigkeit zu etab-

lieren.
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Die Aufnahme an einer Schule wird in § 70 HSchulG geregelt: ,,Bei der Entschei-

dung iiber die Aufnahme sind vorrangig die Schiilerinnen und Schiiler zu beriick-

sichtigen,

- ,,die an ihrem Wohnort oder in dessen Umgebung keine angemessene schu-
lische Ausbildungsmoglichkeit haben *

- ., die aufgrund der Verkehrsverhdltnisse die fiir sie in Betracht kommende
Schule nur unter erheblichen Schwierigkeiten erreichen kénnen “

- ,,bei denen besondere soziale Umstdinde vorliegen *

- ,,deren Eltern eine bestimmte erste Fremdsprache oder den Besuch einer
Schule mit einem vom Kultusministerium bestdtigten besonderen Schwer-

punkt wiinschen “(HSchulG).

Nach § 60 HSchulG besteht bis zum Ende der Sekundarstufe I Vollzeitschulpflicht
bis zum 16. Lebensjahr. GemiB § 59 HSchulG betragt die Dauer der Vollzeitschul-
pflicht 9 Jahre und kann bei Nichterreichen der Hauptschulreife, in begriindeten
Féllen, um ein Jahr verldngert werden. Nach § 62 HSchulG beginnt ,,die Berufs-
schulpflicht nach der Beendigung der Vollzeitschulpflicht mit dem Ausscheiden
aus einer Vollzeitschule und mit dem Eintritt in ein Ausbildungsverhéltnis.*

Eine gesetzliche Regelung, um Ausnahmen zu gestatten, existiert nicht, sodass das
Staatliche Schulamt gezwungen ist, rein nach Alter die Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger der Regelschule zuzuweisen.

Aus den in § 70 HSchulG konstituierten Ermessenskriterien bei der Aufnahme an
einer Schule ist das Wohnortprinzip nicht zwingend maf3geblich, da das Gesetz und
die darauf rekurrierende Verordnung §14 VOGSV keine ausdriickliche Ermessens-
reduzierung formuliert. Die Formulierung ,,soziale Umstdnde liele aus verwal-
tungsrechtlicher Sicht eine breite Auslegung in der Rechtsverordnung zu, die eine
Zuweisung der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nach padagogischen Ge-

sichtspunkten theoretisch gestatten wiirde.

8.2  Heterogenitit und Differenzierung

In dieser Kategorie werden alle Aspekte verortet, die mit der heterogenen Klassen-
zusammensetzung der Intensivklassen und dem damit verbundenen Sprach- und

Leistungsgefiige der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in Verbindung
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stehen. Dariiber hinaus werden alle AuBerungen in dieser Kategorie zusammenge-
fasst, die mit der Differenzierung im Unterricht verbunden werden, um in dem he-
terogenen Klassengefiige unterrichten zu konnen. Durch das staatliche Aufnahme-
verfahren befinden sich Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mit jedem Bil-
dungsgrad und unterschiedlichen Féhigkeiten in denselben Intensivklassen. Der
Bildungsgrad reicht von Analphabetismus bis hin zu gymnasialem Niveau (112,

113).

Zu Beginn des Intensivklassenkonzeptes mussten die Lehrkrifte die Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger in eine Intensivklasse einteilen, sodass sich dort 10-
Jahrige neben 16-Jihrigen wiederfinden. Ohne Erfahrungswerte sind sie Ver-

suchskaninchen zur Entwicklung eines Intensivklassenkonzeptes (I119).

Die Regelschule teilt zum Untersuchungszeitpunkt die Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger in zwei Intensivklassen nach Alter auf. Neu ankommende Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteiger werden mitten im Schuljahr in den Intensiv-
klassen untergebracht, was ihr Spektrum der Heterogenitét immer wieder neu und
langfristig nicht planbar gestaltet. Die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
kommen tliberwiegend aus Europa, und nur ein kleiner Teil stammt noch aus den
Fliichtlingsgebieten. Die Zuweisung von Wirtschaftsmigranten neben Kriegs-
fliichtlingen fiihrt zu einer zusétzlichen Heterogenitét in den Intensivklassen, die
aus Kultur, Religion, bisheriger soziokultureller Pragung, individueller Fluchter-

fahrung und Resilienz entsteht (114, 117, 120, 121, 122).

Durch die sprachlich bedingte schlechte Kommunikation zwischen den Lehrkraf-
ten und den Schiilerinnen und Schiilern kommt eines der wichtigsten pddagogi-
schen Differenzierungsmittel der Schule nicht zum Tragen. Die personlichen Fak-
toren fiir schulisches Verhalten wie Flucht und Kriegstraumata werden dadurch
erst spit oder gar nicht von den Lehrkréften identifiziert, da die beziehungsfor-
dernde Alltagskommunikation zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schii-

lern entfallt (193).

Der Fachbereich fiir Intensivklassen versucht dies zu kompensieren, indem Lehr-
kriafte mit besonderen zusétzlichen Sprachfihigkeiten eingesetzt werden. Diese
miissen nicht zwingend iiber eine Zusatzqualifikation im Bereich DaZ verfiigen

(119, 123).
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Die Lehrkrifte haben Lehrmittel angeschafft, die verstirkt die Vermittlung der
deutschen Sprache bewirken sollen. Fachunterricht soll dadurch dem Deutschun-

terricht weichen (I15).

Die Arbeit mit den Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern ist enorm zeitauf-
wendig fiir die Lehrkrifte, da unter Umstdnden fiir jedes einzelne Klassenmitglied

individuell differenziert unterrichtet werden muss (116, 118).

Die fiir Intensivklassen inhdrenten besonderen Problematiken wie Fluchttraumata,
integrative Anpassungsstorungen oder individuelle geringe Resilienzen kénnen
die Lehrkrifte im Klassengeflige weder pddagogisch beriicksichtigen noch inner-

halb von zwei Jahren kompensieren (124, 125).

Die gesetzlichen Rahmenbedingungen bei der Zusammensetzung und Einrichtung
von Intensivklassen werden durch § 50 VOGSV — Intensivklassen und Intensiv-
kurse — geregelt. In Abs. § 50 Abs. 3 wird die GroBe von der Intensivklasse mit ,,in
der Regel* und ,,mindestens 12 und maximal 16 Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteigern unscharf bestimmt. Zudem wird eine jahrgangsiibergreifende Zusam-
mensetzung eingerdumt. Die Auswahlkriterien bei der Zuteilung von Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteigern an eine Regelschule bestehen somit nur entlang des
Aufenthaltsstatus, der Altersspanne zwischen 12 und 16 und dem Wohnort. Eine
engere Bestimmung iiber die Intensivklassen ist per Gesetz nicht reglementiert, so-

dass die KlassengroB3en der Intensivklassen flexibel gestaltet werden kdnnen.

Abgesehen von den formalen Vorgaben und der Durchfiihrung von Alphabetisie-
rungskursen gemall § 51 VOGSV gibt es fiir die konzeptionelle Durchfiihrung der
Intensivklassen keine weiteren Vorgaben. Nach § 55 VOGSV — Hilfen auflerschu-
lischer Trager — sind die Eltern und die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
auf die Existenz von auBerschulischen Trégern als zusétzliche Hilfe bei sprachli-
chen und Anpassungsdefiziten hinzuweisen.

Die verwaltungsrechtliche Sonderstellung der Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger beschrinkt sich auf die Intensivklassenzeit. Die besondere Regelung der
Zeugnisvergabe flir Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ist nach § 57
VOGSV - Zeugnisse, Schullaufbahnentscheidungen und Abschliisse — geregelt.
Demgemél wird fiir die Dauer der Intensivklassenzeit eine Sonderregelung bei der

Zeugniserstellung eingerdumt.
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Die Durchfiihrung einer inneren oder dufleren Differenzierung/Binnendifferenzie-
rung wird in § 39 VOGSV — FordermaBnahmen im allgemeinen Schulkontext —
formuliert, ohne dass dies unmittelbar in Zusammenhang mit der Durchfiihrung von

Intensivklassen und ihren besonderen heterogenen Herausforderungen steht.

Nach Beendigung der Intensivklassenzeit werden die Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger zu regulidren Schiilerinnen und Schiilern und auch als solche statis-
tisch erfasst. Das bedeutet, dass sie unter anderem statistisch zusammen mit den
Schiilerinnen und Schiilern gefiihrt werden, die als Ausldnderinnen und Ausldnder
zdhlen, aber hier geboren sind (vgl. Die allgemeinbildenden Schulen in Hessen,

Landesamt in Hessen 2019).

8.3  Dysfunktionaler Verwaltungsapparat

In dieser Kategorie werden die inhaltlichen AuBerungen der Interviewpartnerinnen
zusammengefasst, die das verwaltungsrechtliche Prozedere und das Staatliche
Schulamt ausdriicklich als dysfunktional und einseitig bewerten. Dysfunktional be-
zieht sich aus Sicht der Interviewpartnerinnen auf die einseitige Kommunikation
mit dem Staatlichen Schulamt und den Verwaltungsentscheidungen, die sich nega-
tiv auf den padagogischen Handlungsspielraum der Lehrkréfte bei der Beschulung

der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern auswirkt.

Die Schulleitung, welche fiir die Intensivklassen zustdndig ist, geht mit dem Staat-
lichen Schulamt regelméBig in Diskurs, wenn es um die Aufnahme von neuen Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern geht, die vom Alter her in eine berufliche
Malnahme gehen sollten. Aus paddagogischer Sicht ist die Beschulung von leis-
tungsschwachen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern, die iiber 15 Jahre alt
sind, nach Auffassung der Lehrkrifte sinnlos. Zum Teil konnten sie ihre Einwénde
der Leiterin oder dem Leiter des Staatlichen Schulamts direkt vortragen. Die De-
zernentin oder der Dezernent, welche die Zuweisungsentscheidung verantwortet,
macht die Entscheidung allein vom Alter abhidngig, wenngleich sie sie ebenfalls fiir

sinnlos erachten (126, 127).

107



II. Empirischer Teil

Das Intensivklassenkonzept unterliegt stindigen Verdnderungen und Anpassun-
gen, die sich an dem jeweiligen Klassengeflige (Schiilermaterial) orientieren miis-

sen (129).

Nach Auffassung der Lehrkréfte handeln die Eltern bei ihrer Einreise mit ,,zu alten
Kindern* gedankenlos, da das deutsche Schulsystem keine Verwaltungswege bie-

tet, um diese Grenzfille mit Erfolgsaussichten zu integrieren (I128).

Bei der Schulinspektion gibt es keinen gesonderten Uberpriifungspunkt fiir Inten-
sivklassen. Das Staatliche Schulamt hat selbst kein eigenes Rahmenkonzept fiir
die paddagogische und sprachliche Beschulung, anhand dessen es die MaBBnahmen
in der Schule vergleichen konnte. Es hatte insbesondere fiir die grof3e Fliichtlings-
welle des Jahres 2015 und generell fiir die europdische Binnenmigration keine

konzeptionelle Planung (130, 131).

Es finden Dienstbesprechungen beim Staatlichen Schulamt statt, an denen Vertre-
ter und Vertreterinnen aus den Intensivklassen der Schulen und Mitglieder des
Staatlichen Schulamtes teilnehmen. Dabei erhélt das Staatliche Schulamt konkrete
Hinweise zu den organisatorischen, pddagogischen und sprachlichen Schwierig-
keiten in den Intensivklassen sowie zum Mangel an qualifiziertem Personal. Diese
Dienstbesprechungen fiihren jedoch nicht zu einer konstruktiven Anpassung des
Verwaltungsapparates an die objektiven Gegebenheiten in den Intensivklassen

(134).

Das Staatliche Schulamt unterhédlt nach Auffassung der Interviewpartnerinnen
selbst Fachkrifte, welche die Lehrkrifte der lokalen Schulen fiir das Zertifikat
,Deutsch als Zweitsprache® weiter qualifizieren. Von diesen Fachkriften infor-
miert und beraten verfiigt das Staatliche Schulamt iiber eine hausinterne Expertise,
in deren Rahmen es Kenntnis iiber die Dysfunktionalitit der Verwaltungsrahmen-

bedingungen und dessen Benachteiligungsgenese hat (135).

Die Kommunikation mit dem Staatlichen Schulamt findet nach Auffassung der
Lehrkréfte nicht statt, da es zu keinem problemldsenden Austausch kommt, son-
dern lediglich zu einer Bestitigung der bereits getroffenen ,,sinnlosen* Maflnahme

(132, 133).
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8.4  Faktoren fiir die Schulzweigzuweisung nach der Intensivklasse

In dieser Kategorie werden simtliche AuBerungen der Interviewpartnerinnen zu-
sammengefasst, die Aufschluss auf die identifizierten Faktoren fiir den Bildungser-
folg oder -Misserfolg in Form von Schulabschliissen der Seiteneinsteigerinnen und

Seiteneinsteiger zulassen.

Aus der Sicht der Lehrkrifte ist die Leistungsspanne der Seiteneinsteiger und Sei-
teneinsteigerinnen zwischen Analphabetismus und gymnasialem Niveau zu grof.
Das Intensivklassenkonzept liegt nicht im besonderen Blickfeld der Schulverwal-
tung, da die Schulinspektion keine inhaltliche Uberpriifung des Konzeptes unter-
nimmt (I 36). Die leistungsschwachen Kinder werden als zukiinftiger Bodensatz
der Gesellschaft betrachtet, da sie geringe Chancen fiir einen Schulabschluss ha-
ben, wenn sie nicht liber zusitzliche positive Merkmale wie ein gutes Bildungsni-
veau der Eltern verfiigen (I137). Dabei spielen das Alter und die schulische Vorer-
fahrung eine wichtige Rolle. Bis zum 13. Lebensjahr haben die Kinder gute Chan-
cen auf einen Schulabschluss. Je dlter sie sind, desto geringer sind die Chancen,
da die sprachlichen Anforderungen mit jedem Schuljahr zunehmen (140, 143, 144,
150).

Die Herkunft und das Bildungsniveau der Eltern sowie deren aktive Unterstiitzung
wéhrend des Intensivklassenkonzeptes wird als sehr wichtiger Faktor erachtet, um
einen Schulabschluss erlangen zu konnen. Die Eltern selbst haben selbst wenig
Kenntnisiiber das deutsche Schulsystem und ihre Partizipationsrechte (139, 141,
142, 145, 146, 147, 149).

Das Unterrichten in der Intensivklasse wird als ein ,,Ins kalte Wasser werfen‘ be-
trachtet, was die Erfolgsperspektiven des Intensivklassenkonzeptes in die Hand
der Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen selbst legt, ohne unmittelbar Ein-
fluss zu nehmen (I38). Nach Auffassung der Lehrkrifte ist das wichtigste Krite-
rium fiir das Erlangen eines Schulabschlusses das Erlernen der deutschen Sprache.
Insbesondere fiir die hheren Bildungsabschliisse wie Realschule und Gymnasium
ist ein gutes sprachliches Niveau in Deutsch erforderlich, das auch metasprachli-

che und Abstraktionsfahigkeiten beinhaltet. Dabei sind diese Fahigkeiten schwer
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im Unterricht und in kurzer Zeit zu vermitteln, da sich diese Kompetenzen aus

einer langjdhrigen Erfahrung und Anwendung der Sprache entwickeln (143, 148).

Wegen der fehlenden zweiten Fremdsprache konnen selbst leistungsstarke Seiten-
einsteiger und Seiteneinsteigerinnen nicht einem gymnasialen Zweig zugewiesen
werden (I51). Jiingere Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger haben gegen-
iiber den andren Gymnasialschiilerinnen und -schiilern Nachteile, da diese bereits
Erfahrungen und Arbeitstechniken beherrschen. Ohne die Unterstiitzung der El-
tern, geben die Lehrkréfte die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nur un-

gern in einen gymnasialen Zweig. (141)

141 Frau Mayer: ,, Dann Elternarbeit ist ganz wichtig. Ne, wie stellen die Eltern /
Also ein gymnasiales Ki/ Also ich gebe ein Kind dann guten Gewissens in das
Gymnasium, wenn ich weiss, da sind Eltern dahinter. [...] Also wenn bei uns in
die siebte Klasse ins Gymnasium reingegangen wird und gewechselt wird, da ha-
ben natiirlich die Siebtkldssler, die da schon immer drinsafsen, sehr viele Vorteile
an Arbeitstechniken, an Methoden und so ne. Und das miissen die Intensivklassen-
kinder oft aufholen, weil sie das in ihren Heimatldindern anders oder nicht so ge-
lernt haben. Dann brauche ich die Eltern. Und ohne Elternarbeit funktioniert es

gar nicht.“ 7. 275 - 7. 284

Eines der wichtigsten Kriterien fiir den Bildungserfolg liegt in dem Engagement
und der Anpassungsbereitschaft der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
selbst (148). Sofern Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen den Schulabschluss
an der Regelschule nicht erlangen, konnen sie diesen an anderer Stelle nachholen

(150).

8.5 Intensivklasse / Regelklasse

In dieser Kategorie werden simtliche AuBerungen der Interviewpartnerinnen zu-
sammengefasst, welche die Intensivklasse betreffen, den Ubergang von der Inten-
sivklasse in eine Regelklasse oder den weiteren Verlauf in der Regelklasse be-

schreiben.
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Die Regelschule hat zwei Intensivklassen, die nach Alter eingeteilt sind (I58). Wih-
rend des Schuljahres finden zweimal im Jahr Zeugniskonferenzen der Intensivklas-
sen statt, in denen die Lehrkrifte die Entwicklung der Seiteneinsteiger und Seiten-
einsteigerinnen besprechen und die Zuweisungen beschlieen (I53). In der Inten-
sivklasse erhalten die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger keine Ziffernno-
ten. Sie werden anhand ihrer integrativen Entwicklung sowie sprachlichen und ma-
thematischen Fiahigkeiten und ihrer allgemeinen Verhaltensweisen mit kategorisie-
renden Mustertexten bewertet. Je nach Leistung kann die Konferenz innerhalb von
zwei Jahren bestimmen, ob eine Seiteneinsteigerin oder ein Seiteneinsteiger teilin-
tegrativ zur Probe in einzelnen Féachern oder vollstindig einer Regelklasse zuge-
wiesen wird (159, 162). Die Zuweisung in eine Regelklasse in jeglicher Form ist
keine abschlieBende MalBBinahme, sofern sie in der Zweijahresfrist der Intensivklas-
senbeschulung stattfindet. Sie kann zuriickgenommen, die Seiteneinsteigerinnen
oder Seiteneinsteiger konnen in eine niedrigere oder hohere Klassestufe eingeteilt
oder durch einen Schulzweigwechsel umgestuft werden (154). Wéhrend der Probe-
zeit in der Regelklasse werden sie benotet, erhalten aber einen Nachteilsausgleich,
welcher der Lehrkraft erlaubt, die Note pddagogisch unabhingig vom objektiven
Leistungsbild zu vergeben (I55).

Nach spétestens zwei Jahren in den Intensivklassen miissen die Seiteneinsteigerin-
nen und Seiteneinsteiger zwingend einer Regelklasse zugewiesen werden, sonst er-
hélt die Schule eine Mafiregelung seitens des Staatlichen Schulamtes. Ein Aufschub
der abschlieBenden Zuweisung in eine Regelklasse ist gesetzlich nicht moglich,
auch wenn die Leistungen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger eine Zu-
weisung selbst in die Hauptschule nicht rechtfertigen (156, 160, 164). Je ilter die
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger zum Zeitpunkt der Regelschulzuwei-
sung sind, desto hoher miissen sie anhand ihrer altersbedingten Schulbesuchsjahre
eingestuft werden und desto geringer ist die verbleibende Zeit zur Anpassung und
Integration bis zu einem Schulabschlussjahr. Unter Umstinden werden die Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteiger unmittelbar einer neunten Abschlussklasse in
der Hauptschule zugewiesen, ohne das erforderliche Leistungsbild zu besitzen, so-

dass sie die Schule ohne Schulabschluss verlassen miissen (157, 163).
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Frau Fischer: ,, Nach spdtestens zwei Jahren miissen sie ja aus der Intensivklasse
raus, egal, das ist wieder Gesetz und Pddagogik. Egal wie viel Deutsch sie bis dahin
gelernt haben, ob sie jetzt kognitiv in der Lage sind, dann dem Regelunterricht zu
folgen oder nicht, sie miissen dann raus. Ja. Und dhm bei vielen ist das auch in

Ordnung, aber eben nicht bei allen. “ Z. 322 — Z. 326

Je jlinger die Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen sind, desto grofler ist somit

die Wahrscheinlichkeit auf einen Hauptschul- oder Realschulabschluss (165).

Wie auch in den Intensivklassen kdnnen die individuellen Faktoren fiir den Lern-
erfolg der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger wie Kriegstraumata, Flucht-
traumata oder integrative Anpassungsstorungen in den Regelklassen nicht kompen-

siert werden (166).

8.6 Individuelle Faktoren

In dieser Kategorie werden sdmtliche Ausfiihrungen der Interviewpartnerinnen zu-
sammengefasst, welche die personlichen und schulischen Integrations- und Lern-
hindernisse der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ansprechen, die abhén-
gig von den individuellen Faktoren und der personlichen Resilienz der Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger iiberwunden werden miissen. Dazu zdhlen Fall-
umschreibungen der Lehrkréfte iiber die besonderen individuellen Faktoren von
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern, die fiir den Integrationsprozess und
Schulerfolg in der begrenzten Intensivklassenzeit maBgeblich sind (vgl.

Hochschild, 2018, S. 8).

Die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger empfinden sich nach Aussage ei-
ner Expertin auf dem Schulhof als Aullenstehende, da sie sich mit einem eigenen
Stundenplan, Klassenzimmern und einer fiir sie vollig neuen Umgebung konfron-

tiert sehen (167).
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Innerhalb der zwei Jahre miissen die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
nicht nur eine sprachliche und schulische Anpassungsleistung vollziehen, sondern
unter Umsténden auch ihre individuellen Faktoren wie Heimatverlust, Kriegs- und
Fluchterfahrungen kompensieren. Der Verwaltungsrahmen lisst keine Moglich-
keit zu, die Intensivklassenzeit {iber die zwei Jahre hinaus zu verldngern, um ihnen
mehr Zeit zum Ankommen zu gewdhren. Selbst wenn sie nach zwei Jahren noch
nicht so weit sind, werden sie abhidngig vom Alter einer Hauptschulklasse zuge-
wiesen, in welcher sie ,,kein Deutsch* lernen (169, 170, 171). Es hdngt somit allein
von den individuellen Fahigkeiten der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
selbst oder von der Unterstiitzung ihrer Eltern ab, inwieweit und ob sie in der Lage
sind, diese zusitzlichen Lernhindernisse fiir den Bildungserfolg zu kompensieren.
Dabei stellt das Fehlen der zweiten Fremdsprache oder Analphabetismus absolute
Ausschlusskriterien fiir den gymnasialen Zweig oder Schulabschluss dar (168). In
der Intensivklasse befinden sich Wirtschaftsfliichtlinge neben Kriegsfliichtlingen,
die jeweils individuelle Fluchterfahrungen haben konnen, aber alle gemeinsam
den Heimatverlust, den Wechsel der Kultur- und Gesellschaftsordnung und des
sozialen Umfelds tiberwinden miissen. Die Lehrkréfte in der Regelschule sind we-
der in den Intensivklassen noch in den Regelklassen in der Lage, Kriegs- und

Fluchttraumata aufzuarbeiten.

8.7  Labels fiir Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger

Bei der Zuteilung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern werden diese
mit dem Ausdruck ,,Schiilermaterial® zusammengefasst, was in diesem Kontext

auf eine Reduzierung auf eine verwaltungsrechtliche Einheit schlieBen ladsst (172).

Das ,,Schiilermaterial®“ wird anhand der Herkunftsldnder in europdische Wirt-
schaftsmigranten oder Fliichtlingskinder aus Syrien und Afghanistan unterteilt

(172).

Der Erfolg in der Intensivklasse hdngt vom Fleill der Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger ab, ,,aber das ist auch normal, wenn man in einem anderen Land
zur Schule geht.“ (I173) Nur die Fleiigen konnen sich die deutsche Sprache gut

aneignen, um auch in den Nebenfiachern Texte verstehen und bearbeiten zu kénnen
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(I74). Diejenigen, welche besonders anpassungsfihig und leistungsstark sind, die
durch die Decke gehen, konnen nach ein paar Monaten in die Regelklasse (176).
Manche sind unglaubliche Kinder und haben unglaubliche Anpassungsleistungen,

andere werden im Gegenteil ,,kriminell* (I75).

Die Lehrkrifte unterteilen die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger anhand
ithrer kulturellen Herkunft und Nationalitdt mit der in Kapitel 1., 2.2 formulierten
,ldee des anderen® (Stosi¢, 2017, S. 95). Sie nehmen eine semantische Unterschei-
dung vor, indem sie ,,ihresgleichen® in Bezug auf die jeweiligen Nationalititen der
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger und ,,bei uns* (IM: Z. 279, Z.368,
7.377,2.466 & 1F: Z.307 & 1G: Z.805, Z.1133) in Bezug auf das deutsche Schul-

system, bzw. Gesellschaft verwenden.

Frau Mayer: ,,Es ist eine ganz wichtige Hiirde, wenn ich z. B. ein tiirkisches Kind
bin und einreise, ist die Hiirde auf dem Schulhof, nicht Tiirkisch zu sprechen. Dass
ich also nicht nur Tiirkisch dh, nicht nur Deutsch in Unterrichtssituationen hore,
das ist eine ganz grofle Hiirde. Das haben wir auch mit den Spaniern natiirlich,
oder auch mit den Marokkanern, die hier neu herkommen, oder auch mit allen
anderen, ne. Die suchen sich natiirlich ihresgleichen und sprechen dann nur in

unterrichtlichen Kontexten Deutsch.“ Z. 243 — Z. 249

8.8 Personal fir die Intensivklassen

In dieser Kategorie werden simtliche AuBerungen der Interviewpartnerinnen zu-
sammengefasst, die sich mit der Professionalisierung und dem Kompetenzniveau
von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern beim Staatlichen Schulamt und von Lehr-
kriften in den Intensivklassen befassen. Erfasst werden Formulierungen und Um-
schreibungen liber Kompetenzen, Erfahrungen und Zusatzqualifikationen der Ak-
teure und Akteurinnen, die speziell fiir den Lern- und Integrationserfolg in den In-

tensivklassen als notwendig erachtet werden.

Auf der Ebene des Staatlichen Schulamtes haben die zustéindigen Sachbearbeite-
rinnen und Sachbearbeiter fiir den Intensivklassenbereich aus der Sicht der Lehr-

krifte keine standardisierten Qualifikationen. Das bedeutet, dass sie keine
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bestimmte verwaltungsrechtliche oder paddagogische Voraussetzung haben miis-
sen, um auf Erfahrungswerte aus den systeminhédrenten Problemfeldern zuriick-
greifen zu konnen. Unter Umstédnden konnen sie die Konsequenzen ihres Verwal-
tungshandelns bei den Zuweisungen von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
gern nicht mit Hilfe von eigenen Erfahrungen oder spezifischen Qualifikationen
reflektieren. Es wird das reine Verwaltungshandeln als Reproduktion des bisher
,Bewihrten* bzw. ,,des so Gewollten* vollzogen, selbst wenn es ,,nachdem, was
man heute weil}, padagogisch bekloppt war.” (I81) Die Existenz beider Logiken
ist zwanglos mit der unterschiedlichen Systemzugehorigkeiten der Akteurinnen
erklirbar, die einen gemeinsamen Sachverhalt mit jeweils unterschiedlichen Lo-

giken und Denkweisen besprechen (Vgl. Kapitel 1. 3.0, 4.0).

Auf der Ebene der Regelschule werden die Intensivklassen mit Lehrkréften be-
setzt, die sich aus dem allgemeinen Personalkorper der Schule rekrutieren. Mit der
Zuweisung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern erhilt die Regel-
schule keine ausgebildeten Spezialkréifte, um Traumata oder Sprachbarrieren zu
kompensieren (I78). Aus der Sicht der Lehrkrifte werden die Intensivklassenkon-
zepte nicht mit einem gezielten personellen Auswahlverfahren besetzt, sondern

auf Zuruf und Freiwilligkeit (179).

Oftmals werden Deutschlehrerinnen oder Deutschlehrer in den Intensivklassen
eingesetzt, die aber als solche per se nicht qualifiziert waren, ,,Deutsch als Zweit-
sprache® zu unterrichten. Der didaktische und methodische Ansatz des klassischen
Deutschunterrichts oder Deutsch-Forderunterrichts baut auf sprachlichen Kompe-
tenzen auf, die sich bereits im Vorschulalter entwickelt haben. Bei der Vermittlung
von Deutsch als Fremdsprache kann man in der Regel nicht auf bestehende Kom-

petenzen in der deutschen Sprache zuriickgreifen (180).

8.9  Spannungsfelder und Kompensationsverhalten

In dieser Kategorie werden samtliche Ausfithrungen der Interviewpartnerinnen zu-
sammengefasst, die Spannungsfelder beschreiben. Die Spannungsfelder entstehen
durch verwaltungsrechtliche oder duflere Rahmenbedingungen, welche die Lern-

entwicklung und den Bildungserfolg konterkarieren konnen und fiir die es keine
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unmittelbaren Losungsansdtze aus Sicht der Lehrkrifte gibt. Die Kategorie ,,Span-
nungsfelder verbindet Wirkungseffekte, die sich aus einer Korrelation verschiede-
ner Inhalte der anderen Kategorien ergeben oder aus einer Kausalkette heraus erst

zu einem Spannungsfeld dynamisieren kénnen.

Durch das pidagogisch unkoordinierte Zuweisungsverfahren des Staatlichen
Schulamtes entsteht ein grof3es, heterogenes Sprach- und Leistungsgefiige in der
Intensivklasse, welchem die Lehrkrifte theoretisch nur mit Differenzierung be-
gegnen konnen (I12, I83). Sie haben organisatorisch maximal zwei Intensivklas-
sen zur Verfiigung, auf welche sie die Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen

einzig sinnvoll aufteilen konnen, um die Klassen zu homogenisieren (196).

Ein Spannungsfeld entsteht durch die Zuteilung von Seiteneinsteigerinnen oder
Seiteneinsteigern, die kurz vor dem 16. Lebensjahr waren. Nach der Intensivklas-
senzeit waren sie fast 18 Jahre alt und konnten nicht einer unteren Klassenstufe
der Regelschule zugeteilt werden, damit sie zusétzliche Zeit zur Integration in das
Schulsystem gewinnen. Sie werden altersbedingt einer Hauptschulabschlussklasse
zugeteilt, in welcher sie nach Auffassung der Interviewpartnerinnen den Ab-
schluss nicht schaffen werden. Da sie mit 18 Jahren zu alt fiir die mogliche Folge-
malBnahme InteA sind, erhalten sie keine weitere Anschlussmafinahme, da diese
maximal bis 18 Jahren zugénglich sind. Sie miissen iiber die Arbeitsagentur wei-
tere Maflnahmen erhalten. Von schulischer Seite aus haben die Lehrkréfte keinen
Handlungsspielraum und keine Moglichkeit zur Kompensation, da die zwei Jahre
dauernde Intensivklassenbeschulung unter Umstédnden nicht ausreichend ist, um
die besonders schwachen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger auf das Ab-

schlussniveau einer neunten Hauptschulklasse zu bringen (183, 184, 188, 195).

Die Sprache fillt als wichtiges pddagogisches Mittel in den Intensivklassen weg,
sodass die Qualitétsstandards flir guten Unterricht, konstruktives Feedback, Moti-

vation und Forderung, im Unterricht nicht zum Tragen kommen kénnen (193).

Die élteren Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen kdnnen, sofern sie noch
nicht 18 Jahre alt sind, in eine berufliche Mallnahme InteA gehen, wobei sich ihre

sprachlichen Defizite dort fortsetzen (190).

,Elternarbeit™ ist sehr wichtig (I186), besonders wenn es um die Zuweisung von

Seiteneinsteigern und Seiteneinsteigerinnen in einen gymnasialen Zweig geht. Oft
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haben die Eltern aber nur eine ,,vage* Vorstellung vom deutschen Schulsystem
(I91). Auf Elternabenden informieren die Lehrkréfte die Eltern iiber das Intensiv-
klassenkonzept und die Zweijahresfrist. Sie konstatieren dieses Konzept selbst als

,bl0d*, verweisen aber darauf, dass es dabei keinen Spielraum gibt (I85).

Es existieren Vereine, die den Eltern bei der Einreise die formalen Antrédge und
Behordenginge abnehmen bzw. dolmetschen. Aus Sicht der Lehrkrifte ist dies
kontraproduktiv, da es einen wichtigen Schritt des Spracherwerbs und Integration
verhindert. Die Eltern miissen dabei ihre sprachliche Wohlfiihlzone nicht verlas-

sen (192).

Ein weiteres Spannungsfeld ist der Verwaltungsweg, wenn es um die diagnosti-
sche Beurteilung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern als Férderschii-
lerinnen und -schiiler geht. Die Diagnostik erfolgt mittels sprachgebundener Tests,
welche nicht in den jeweiligen Muttersprachen durchgefiihrt werden, denn nicht
sprachgebundene Tests werden vom Staatlichen Schulamt nicht anerkannt. Das
bedeutet, dass die Betroffenen lidngere Zeit in der Intensivklasse verweilen, bevor
sie die Einstufung als Forderschiilerinnen und -schiiler und die notwendigen For-

dermalinahmen erhalten (I87).

Der Beschaffungsantrag von Lehrmitteln, die speziell fiir die Intensivklassen ge-
eignet sind, stellt ebenfalls ein Spannungsfeld dar. In einem Schuljahr wurde der
Beschaffungsantrag fiir Lehrmittel mit null Euro Verfiigungsrahmen vom Staatli-
chen Schulamt bewilligt, sodass die notwendigen Lehrmittel von den Lehrkriften

selbst organisiert werden miissen (I89).

Ein weiteres Spannungsfeld stellt die sprachliche Barriere in den Intensivklassen
dar, welche verhindert, dass die Lehrkrifte eines der wichtigsten paddagogischen
Mittel fiir den Lernerfolg einsetzen konnen. Ohne Unterstiitzung durch Spezial-
kriafte oder Dolmetscherinnen oder Dolmetscher reagiert die Schule auf das
sprachliche Problem, indem sie je nach Verfiigbarkeit Deutschlehrer und Deutsch-
lehrerinnen mit geeigneten Fremdsprachenkenntnissen in den Intensivklassen ein-
setzt. Die DaZ-Qualifikation dieser Lehrkréfte ist dabei von zweitrangiger Bedeu-
tung (193). Die Lehrkrifte konnen sich mit den Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger verstdndigen, haben aber nicht die didaktischen und methodischen Qua-

lifikationen, um Deutsch als Zweitsprache zu unterrichten.
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Die Gesetzesvorgaben und Pédagogik lassen sich nicht immer vereinbaren, das
passt nicht immer zusammen. Ebenso lassen sich bei der Bewertung das Verhalten
und die Leistungen der Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen nicht immer

trennen (194).

8.10 Widerspriiche

Zum einen konstatiert Frau Fischer in 198, dass sie bei dem Nichterlangen eines
Schulabschlusses in der Regelschule weitere alternative FolgemaBnahmen fiir die

Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen in den Berufsschulen sieht.

Frau Geier hingegen stellt in diesem Zusammenhang unter 199 klar, dass sich die
sprachlichen und Leistungsprobleme in den alternativen Folgemalnahmen fortset-
zen. Dies filhre dann zum Abbruch der Ausbildungsmafinahme und ebenfalls dem

Abgang ohne Schulabschluss von der Berufsschule.

199 Frau Geier: ,,/.../, an einer beruflichen Schule in den sogenannten InteA-Ma/3-
nahmen [...] Das Problem setzt sich dort fort. [...] Hdaufig werden Ausbildungsver-
hdltnisse gecancelt werden, weil die Berufsschule aufgrund der Sprache nicht ge-

schafft wird“ 7. 628 — Z. 635

9.0 Reflexive Betrachtung der bisherigen Ergebnisse

Mit Abstand zu den bisherigen Ergebnissen wird eine neutrale Reflexion der eige-
nen Forschungsarbeit vorgenommen. Bei einem ersten Blick auf die vorliegenden
Daten und mit Blick auf den Forschungsstand zeigt sich mit der Gegeniiberstel-
lung der Kategorien 3.1 ,,Staatliches Schulamt* und 3.2 ,,Heterogenitdt und Diffe-
renzierung‘ beispielhaft, wie die im theoretischen Teil beschriebenen unterschied-
lichen Denkweisen von Verwaltung und Piddagogik kollidieren (vgl. Kapitel
I.,4.0). Aus dem Konflikt ldsst sich ableiten, die Kategorie 3.3 ,,dysfunktionaler
Verwaltungsapparat®, da aus Sicht der Lehrkrifte die {ibergeordneten Stellen plan-
los und einseitig bis hin zur Unsinnigkeit entscheiden. Bei der Kollision von den

beiden systemischen Denkweisen zwingt das amtshierarchische Verhéltnis die
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Lehrkriifte zur Anpassung der eigenen pidagogischen Uberzeugung an die aus ih-
rer Sicht unsinnigen Verwaltungsvorgaben. Die pddagogisch Handlungsoptionen
der Lehrkréfte werden dahingehend reduziert, dass sie ihre eigenen Handlungs-
und Entscheidungskompetenzen — namlich das, was fiir den Lernerfolg tatséchlich
notwendig ist — im starren Verwaltungsrahmen verwerfen miissen. Thr pddagogi-
sches Handeln wird auf ein Verwalten reduziert, sodass aus der Kategorie ,,Inten-
sivklasse / Regelklasse* eine Konzeption der Intensivklassen sichtbar wird, die
weniger auf pddagogische Individualitit, sondern vielmehr auf eine schnelle, sys-
tematische Eingliederung in die Massenmaschinerie Schule ausgerichtet ist. Dies
erklart zwanglos, warum die Schulleiterin, Frau Mayer, den Begriff ,,Schiilerma-
terial fiir die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger benutzt, was sich in der

Kategorie ,,Klassifizierungen / Label* wiederfindet (129).

Der Begriff ,,Menschenmaterial steht fiir eine ,,Anzahl von Menschen in Bezug
auf eine bestimmte Aufgabe* und wird oft im militirischen Zusammenhang ver-
wendet. Die individuellen Identititen der einzelnen Menschen werden zu einem
geschlossenen Kollektiv verschmolzen, was eine emotionale Distanzierung er-
moglicht und Raum fiir unpersonliche Bezeichnungen generier (Seifert, 1992, S.

10-12). Schiilermaterial ist kein verwaltungsrechtlicher Begriff.

Aus der Kategorie ,,individuelle Faktoren* geht hervor, welche komplexen
individuellen Faktoren bei den Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern
wirksam sind, die ihr schulisches Verhalten beeinflussen konnen, was an dem
Verwaltungsapparat vollstindig voriibergeht und in der Intensivklasse maximal

festgestellt, aber nicht abgestellt werden kann.

Im Vergleich zu der forschungsstandgegensténdlichen Studie von Emmerich et al.
finden sich einige Paralellen hinsichtlich des ,,nicht schulformdifferenzierten Zu-
teilungsprozedere an eine Schule®, was zur prekdren Teilhabe fiihren kann ( vgl.

Kapitel 1.,2.2).

Mit der Bezeichnung von Frau Mayer, dass die Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger der ,,Bodensatz der Gesellschaft seien®, die mit wenig
Verwaltungsaufwand und Interesse ,,stiefmiitterlich behandelt wiirden,
unterstreicht sie die zu erwartende Teilhabe in der Gesellschaft. Wie in Kapitel

I.,1.1 dargestellt ist die Teilhabe im Sinne Bourdieus von Kapitalformen abhingig.
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Die sozialen Beziehungen und das 6konomische Kapital der Migrations- und
Fliichtlingsfamilien sind gering bis nicht vorhanden (Butterwege, 2010). Frau
Geier verwendet dafiir sozial markante Zuschreibungen von gesellschaftlicher

Teilhabe, welche den Begriff ,,Landarbeiter* mit geringer Bildung gleichsetzt.

146 Frau Geier: ,, Welche Perspektive haben sie in ihrem Heimatland? Und wenn
sie meine das jetzt nicht abwertend, sondern einfach feststellend. Wenn sie dort auf
dem Niveau eines Landarbeiters waren ist es ja wahr/ Woher soll es kommen, ja?
Andererseits, wenn die Eltern dh einen gewissen Bildungshintergrund haben [...]

das funktioniert.“ Z. 916-Z. 931

Ihr wichtigstes Kapital ist das kulturelle und symbolische Kapital, das in der
Schule und den folgenden Bildungseinrichtungen erlangt wird. Im Spiegel der
vorliegenden Daten ist die Bildungssituation in den Intensivklassen fiir manche
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger prekdr bis diskriminierend, weshalb
Frau Mayer zu so einem Schluss kommt. Eine reflexive Auseinandersetzung mit
der Anerkennung des ,,mitgebrachten Kapitals* ist nicht ersichtlich (vgl. 1.1.0, S.
12-13).

30 Frau Mayer: ,,Wir hatten die Schulinspektion hier. Und da war die
Intensivklasse unter ferner liefen. Also die haben in jedem Jahrgang, in jedem, dh,
Schulzweig eine Klasse gesehen, aber die Intensivklassen nicht. Also die waren so
stiefmiitterlich, diese Intensivkinder. Das war unsere Aufgabe, die so schnell wie
moglich in das Schulsystem zu integrieren. Aber es war nicht so, als wiirde da
besonderer Fokus daraufgelegt werden, dass man sagen muss, das war eigentlich

der Bodensatz der Gesellschaft zukiinftig“ 7. 192 - Z. 198

Als Faktoren, die zum Erlangen eines Schulabschlusses erforderlich sind, nennen
die Lehrkréfte das Elternhaus, das Alter der Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger, wenn sie in das deutsche Schulsystem eintreten, und ihre individuellen
Resilienzen. Es also um die ,,intergenerationale Transmission von Kapital welches
sie bereits in ihren Herkunftslandern erworben haben und wieviel davon vom Bil-

dungssystem Wertschdtzung erfiahrt (vgl. Steinbach & Nauck, 2004). Die
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bisherigen Daten lassen jedoch den Schluss zu, dass diese Erkenntnis an dem hes-
sischen Intensivklassenkonzept in dieser Schule vollstindig voriiber geht und we-
der ein interkulturelles Bewusstsein noch migrationspadagogisches Bewusstsein

bei den Lehrkriften vorhanden ist.

144 Frau Geier: ,,/[...] Am ehesten haben wir Erfolge bei denen, [...] die bereits
SEHR erfolgreich in der Schule waren. [...] Aber diejenigen, die aus ihrem Her-
kunftsland diese Art von Bildung einfach nicht kennen und nicht in den Schulen so

waren oder sich schwertun, das anzuhdren, bei denen ist es fast aussichtslos. [...]

Z.613-7.617

Auch in den Intensivklassen ist die Logik der Lehrkréfte vorhanden, die Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger anhand ihrer Kulturen zu differenzieren und mit
Leistungserwartungen in Verbindung zu bringen. Diese Art der ,,Doing ethnicity*-
Denkweise im Sinne der in 3.2 beschriebenen kulturellen Zuschreibungen im Un-
terricht zeigt die Ndhe der Intensivklassen an der Regelschule und lédsst die An-
nahme zu, dass die Lehrkréfte im Intensivklassenunterricht wenig migrationspéda-
gogisch reflektiert handeln (Geier, 2016). Die vorliegenden Daten bieten in den
Unterricht selbst keine Einblicke, was an dieser Stelle im Ausblick verortet werden

soll.

I53 Frau Mayer: ,, /... das Konzept fiir unsere Intensivklassen dndert sich. Das un-
terliegt Prozessen [...] auch dem Schiilermaterial, das wir haben [...]Unsere Kon-
zepte unterliegen z. B. auch, dhm, den Aufnahmestaaten. Also es macht einen Un-
terschied, ob ich rumdnische und bulgarische Kinder integrieren muss, oder ob ich
syrische oder afghanische Kinder integrieren muss, ob ich, dh, traumatisierte Kin-
der aus Afghanistan habe, oder ob ich Wirtschaftsfliichtlinge aus Spanien habe “ Z.
140-Z. 148

Als Einschriankung des bisherigen methodischen Vorgehens muss nach Reichertz
beriicksichtigt werden, dass induktive Schliisse per se nicht wahrheitsiibertragend,
sondern nur Annidherungswerte an eine Wirklichkeitsform sind. ,,Die Resultate die-

ser Form des Schlussfolgerns sind lediglich wahrscheinlich® (Reichertz, 2015, S.
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280). Aus diesem Grund miissen im gesamten Forschungsprozess Giitekriterien und
Qualititsstandards eingehalten werden, um die Ergebnisse wirklichkeitsnah zu va-
lidieren. Werden dieselben Expertinnen von verschiedenen Interviewern befragt, ist
eine grundsitzliche Divergenz der Antworten moglich (vgl. Bogner, Littig, Menz,
2014, S. 93). Zwischen dem Interviewer und den interviewten Expertinnen besteht
eine Wechselwirkung, die anhand der kontingenten Rollenerwartungen eine Fluk-
tuation der Antworten nach sich ziehen kann.

Ein wesentlicher Kritikpunkt dieser Methode liegt in der Annahme, dass sdmtliche
neuen Erkenntnisse des Forschers, seien sie auch induktiv formuliert, auf der Basis
seines Vorwissens und seiner Erfahrungen konstruiert werden (vgl. Kelle & Kluge,

2010, S. 18-21).

~Man muss die Einschrdnkung akzeptieren, dass jede Wahrnehmung nur unter
Riickbezug auf die je eigenen Deutungsschemata Bedeutung gewinnt, also das Vor-
wissen unsere Wahrnehmungen unvermeidlich strukturiert und somit als Grund-
lage jeder Forschung anzusehen ist“ (Meinefeld, 2015, S. 271). Der Hauptkritik-
punkt liegt dabei auf der Tatsache, dass die Ergebnisse qualitativer Studien auf ,,il-
lustrativen Zitaten aus Interviews und Beobachtungsprotokollen basieren* und so-
mit als selektive Plausibilisierung bezeichnet werden konnen (Flick, 2010, S. 488).
In der qualitativen Forschung stehen Sinngebungs- und Sinndeutungsvorginge und
die daraus entstandenen zwischenmenschlichen Interaktionen im Vordergrund. Die
Giitekriterien wissenschaftlichen Arbeitens wie Objektivitét, Reliabilitdt und Vali-
ditdt haben in der quantitativen Forschung einen anderen Stellenwert als in der qua-

litativen Sozialforschung (Cicourel, 2016, S. 18fY).

Ein Giitekriterium der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Moglichkeit der Intra- oder
Intercodierung der induktiv generierten Kategorien oder ihre kommunikative Vali-
dierung. In der Intracodierung nimmt der Forscher selbst eine zweite Codierung
und Kategorisierung desselben Textmaterials vor. Je hoher die Ubereinstimmung
von erster sowie zweiter Codierung und Kategorisierung ist, desto ,,valider* kdnnen
die Ergebnisse angesehen werden. Bei der Intercodierung wird derselbe Prozess
nicht durch den Forschenden selbst, sondern durch eine andere oder mehrere Per-
sonen, unter anderem die Interviewten selbst, durchgefiihrt. Auch hier ist die Uber-
einstimmung mafBgebend fiir die Darstellung der Reliabilitit der Forschungsarbeit

(vgl. Mayring , 2015, S. 125-129). Kuckartz hinterfragt die Sinnhaftigkeit dieser
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Vorgehensweise mit der Logik des ,,Kodierens® und ,,Segmentierens® in der
qualitativen Inhaltsanalyse. Er konstatiert als wichtigen Unterschied zur
quantitativen Forschung, ,,[...] dass bei einer qualitativen Inhaltsanalyse das
Material nicht vorab segmentiert wird, sondern dass Segmentieren und Codieren

eine Einheit bilden* (Kuckartz, 2018, S. 210-211).

Nach einer ersten Kodierung wird die zweite mit zwei Wochen Abstand
durchgefiihrt, um inhaltlichen Abstand zu gewinnen. Um bei den
Zusammenfassungen eine groftmogliche Néhe zur Wirklichkeit zu erhalten und die
moglichst exakten Wissenshaushalte der Interviewpartnerinnen dokumentieren zu
konnen, hat der Autor die bisherigen Ergebnisse kommunikativ mit den

Interviewpartnerinnen selbst validiert (Flick, 2010, S. 495).

Bei der kommunikativen Validierung diskutiert der Forscher oder die Forscherin
die Ergebnisse mit den Testpersonen selbst, um eine groftmdogliche Anndherung an
die Wirklichkeit zu erzielen. Die schriftlichen Kategorien werden den Expertinnen
ibergeben, damit diese sie auf ihre Wirklichkeitsnéhe hin iiberpriifen. Eine Woche
spéter wird eine Besprechung terminiert, in welcher die Expertinnen ihre kritischen
Meinungen zu den Kategorien mitteilen konnen. Im Rahmen der Besprechungen
konnen die Interviewpartnerinnen die Kategorien und Sinninhalte korrigieren und
erginzen, bis sie sich am Ende damit vollstandig identifizieren. Dies ist daher wich-
tig, da die Ergebnisse als Verstandnisgrundlage fiir die Zeugniskonferenz herange-
zogen werden sollen. Nach Kliiver ist die kommunikative Validierung eine zwin-
gende Notwendigkeit, wenn die theoretischen Inhalte der Befragten die Grundlage
bilden, um eine gemeinsame Praxis zu rekonstruieren (vgl. Kliiver 1979, S. 82).

,Die allgemeine Kritik nach Terhart an der kommunikativen Validierung lautet:

,,Sozialforschung wdire damit iiberfliissig geworden, weil ihre Erkenntnisse nie
tiber das hinausgehen konnten und diirften, was gesellschaftlich Handelnde selbst
schon von sich bzw. ihrem gesellschaftlichen Umfeld wissen bzw. zu wissen mei-

nen‘ (Terhart 1981 in Flick, 1987, S. 253).

Die Analyse der Entscheidungen in den Aushandlungsprozessen der Zeugniskon-
ferenz bedarf einer moglichst wirklichkeitsnahen Beschreibung der rationalen In-
halte in der Zeugniskonferenz. Mit der kommunikativen Validierung besteht die

theoretische Gefahr, dass das Ergebnis der Interview-Inhalte eben nur das ist, was
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die Lehrkréfte preisgeben mochten. Dem wird Rechnung getragen, indem drei In-
terviews gegeniibergestellt und analysiert werden, wobei nur in den 198 - 199 Wi-
derspriiche festgestellt werden koénnen. Als Teil der Erhebungsphase werden die
Inhalte der Interviews mit den tatsdchlichen Verhaltens- und Entscheidungsmus-
tern in der Zeugniskonferenz reflektiert, sodass spétestens dann Widerspriichlich-

keiten zur forschungsgegenstindlichen Diskussion werden.

Um die forschungsbegleitende Diskussion iiber Glitekriterien in der qualitativen
Sozialforschung der vorliegenden Forschungsarbeit nicht auszubreiten, orientiert
sich der Forscher an den grundsétzlichen Sichtweisen wissenschaftlicher Erkennt-

nisgewinnung. Demgemil muss die Datenauswertung

., [...] stringent, systematisch, plausibel, nachvollziehbar und in sich iiberzeugend

sein* (Cropley, 2018, S. 204-205).

Um dabei einen groBtmoglichen Grad an Verallgemeinbarkeit zu erzielen, werden
wihrend des Forschungsprozesses die eigenen Forschungsergebnisse mit ,,Exper-
ten (peer debriefing)®, ,,Diskussionen mit Forschungsteilnehmenden (member che-
cking)®, ein ,,ausgedehnter Aufenthalt im Forschungsfeld* und die ,,Kombination
von verschiedenen Methoden* gewihrleistet (Kuckartz, 2018, S. 218). In der qua-
litativen Sozialforschung ist es zudem herrschende Praxis, den eigenen Forschungs-
prozess und die daraus resultierenden Forschungsergebnisse in Forschungs-
workshops, Forschungskolloquien, Schreibwerkstétten und durch Betreuer sowie

Betreuerinnen iiberpriifen zu lassen.
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10.0 Die datenbasierende Beschreibung der Zeugniskonferenz

Die Zeugniskonferenz fand 2018 im Konferenzraum der untersuchten Regelschule
statt. Anwesend sind die in Tab. 7 aufgefiihrten Teilnehmerinnen in den beschrie-

benen Funktionen.

Tabelle 7 Teilnehmerinnen Zeugniskonferenz und Funktion

Name Funktionen Transkript-Kiirzel

Frau Mayer | Leiterin Realschulzweig & M
Intensivklassenzweig
Fachlehrerin IK
Protokollantin

Frau Geier Klassenlehrerin IK 1/ 1G
Fachbereichsleiterin IK

Frau Brecht Klassenlehrerin IK II BR

Frau Fischer | Leiterin Hauptschulzweig IF
Fachlehrerin IK

Die Zeugniskonferenz begann mit der Besprechung der Intensivklasse II von Frau
Brecht, indem die einzelnen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger gemal Tab.
8 nacheinander aufgerufen und besprochen wurden. Um den Transfer der pddago-
gischen Tatsachen in verwaltungsrechtliche Routinen zu initialisieren, wurde zu-
ndchst der Name ritualisiert laut ausgesprochen, um den Aushandlungsprozess mit
anschlieBender Bildungsentscheidung fiir das Protokoll zu verkiinden, selbst wenn
kein Aushandlungsprozess erforderlich erschien (vgl. Luhmann in Kapitel 1., 4.2).
In der Intensivklasse II befanden sich gemal3 Tab. 8 die dlteren Seiteneinsteigerin-

nen und Seiteneinsteiger, die zwischen 14 und 16 Jahre alt waren.

Tabelle 8 Intensivklasse 11 (14- bis 16-Jdhrige)

Klassenlehrerin: Frau Brecht
LFD. Zeile Name
1 2 Najoua

2 10 Namira

3 14 Aisha

4 80 Yussafa

5 133 Anna

6 230 Musti

7 261 Nadja

8 355 Rosana
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9 375 Ege

10 389 Ranja

11 411 Ouassim
12 424 Louana
13 482 Maroua
14 487 Efe

15 550 Ohan

16 596 Karim

Im unmittelbaren Anschluss erdrterten die Konferenzteilnehmerinnen die in Tab. 9
verbleibende Klassengréf3e der Intensivklasse II. Daran ankniipfend begann die Er-
orterung der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in Tab. 9 aus der Intensiv-
klasse I von Frau Geier, in welcher sich die jiingeren Seiteneinsteigerinnen und

Seiteneinsteiger zwischen 10 und 13 Jahren befanden.

Tabelle 9 Intensivklasse I (10- bis 13-Jéihrige)

Klassenlehrerin: Frau Geier
LFD. Zeile Name
1 653 Ibrahim

2 659 Safa

3 703 Murat

4 705 Giovanni

5 714 Gino

6 730 Raja

7 735 Manuela

8 751 Nihal

9 787 Samira

10 791 Camila

11 845 Ali

12 858 Elia

13 864 Manuel

14 894 Nadia

15 926 Tuncer

16 926 Ilkay

Am Ende der Konferenz wurden noch weitere verwaltungsrechtliche, organisatori-

sche, konzeptionelle und personelle Aspekte geméf Tab. 10 erortert.

Tabelle 10 Administrative Gesprdchsinhalte Zeugniskonferenz

Aushandlungsprozess Organisation-Verwaltung-Intensivklassenkonzept
LFD. Zeile Inhalt

616-633 Aushandlung iiber Klassengrof3e der 1K 11

933-935 Aushandlung iiber Klassengrofe der IK I

937-982 Neue konzeptionelle Ausrichtung IK I und IK II

W [N =
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4 1013-1014 | Personalkompetenz im 1K
5 1041 Sport als Sprachforderer
6 1114 — 1121 | Durchfiihrung des Ubergangs in die Regelklasse

Die Gesprichsanteile von den Lehrkriften wahr gleichmifBig verteilt (Abb. 2) In

der Gesprichsdauer der einzelnen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigerfille

existierten jedoch signifikante Unterschiede, welche zu einem spétren Zeitpunkt

diskutiert werden (Abb.3).

Abbildung 2 Gesprichsdauer der SuS Fille
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Um den Akt des Verstehens der Gespriachsakte in der Zeugniskonferenz leichter zu
gestalten, wurden die komplexen Aushandlungsprozesse mit den jeweiligen
Paraphrasierungen LFD. 1-99 aus den Expertinnen-Interviews als
Interpretationsangebote tabellarisch visualisiert und anschlieend ausformulierend
beschrieben, bevor sie ein zweites Mal mit der Grounded Theory analysiert und
ausgewertet werden. Die Zitate aus den Interviews werden so als Wissenshaushalte
und Denkweisen der Lehrkréfte zu den Inhalten der Zeugniskonferenz gespiegelt

(Fallbesprechung ,,Ege* Tab. 11).

Tabelle 11 Datenbasierende Beschreibung Ege

Zeile Inhaltseinheit-Zeugniskonferenz | Kategorie- QI Interview-

7ZK Paraphrase
LFD.

7.552- IM: So, der Ege ist aufgenommen. Label 175

BR: Versetzen wir den? Ne, in &h/

Z.554 IG: (flistert) Oh, ein tolles Kind. Der ist

so toll! Von dem hitte ich gern mehr.
Z7.556 — | IM: [...] Setzen wir den jetzt um, ja? Intensivklasse/Regel- | 154
7560 BR: Ja. klasse 155

IM: 9cr Auf jeden Fall.
IM: Ja, der ist Hammer. Der hat eine Drei | Individuelle Faktoren | 168
geschrieben, ohne Nachteilsausgleich und
Ranja eine Zwei. In der literarischen Cha-
rakterisierung. [...] Ich hatte einen Hein-
rich-Boll-Text.

7.1242 — | 1G: Welil, die ist halt auch erst/ noch nicht | Label 175
71243 mal ein Jahr hier. Ja, also wie der Ege halt

Neben dem ,was“ wird gesprochen ist das Ziel, die unausgesprochenen
gemeinsamen Wissenshaushalteder Lehrkréfte mit ihren Interviewinhalten sichtbar
zu machen. Um den Verwaltungsrahmen in den Aushandlungsprozessen zu
verdeutlichen, wurden die gesetzlichen Bestimmungen fiir die Lehrkréfte in den
Beschreibungen pointiert erortert und mit ihrem Handeln gespiegelt. Mit diesem
aufwendigen Zwischenschritt verspricht sich der Forscher zudem, eine hohere
Dichte und Gegenstandverankerung der Daten zu erzielen, da die Interviewinhalte
eine Art ,,Fachliteratur* zur Zeugniskonferenz darstellen (Strauss & Corbin, 1996,
S. 35). Dieser Schritt dient zur bloen inhaltlichen Beschreibung, um die Konferen-
zinhalte rational verstehen zu konnen und den stindig prasenten Verwaltungsrah-

men in den Interaktionen sichtbar zu machen.
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11.0 Grounded Theory

Mit einem tieferen Verstindnis der Forschungsfeldphinomene wurde eine
Grundlage geschaffen, die feldspezifischen Prozesse und Dimensionen rational zu
erfassen. Nach den datenbasierenden Fallbeschreibungen der IK II wurde

forschungsstrategisch ein ,,Schritt zuriick* an den Anfang der Konferenz gemacht.

Dieser ,,Schritt zurtick* ist im Hinblick der Reflexion der bisherigen Ergebnisse mit
der Frage verbunden: ,,Was sehe ich da, trifft das was ich zu sehen glaube die
Wirklichkeit der Daten?* (Strauss & Corbin, 1996, S. 28). Um nicht vorschnell
getroffene Interpretationen auf die Daten zu {bertragen, wurde die
Zeugniskonferenz erneut analysiert und ausgewertet, nachdem eine vierwochige

Pause und Abstandnahme zu den Daten eingelegt wurde.

Auf der Suche nach ,,Entscheidungsmustern und Schiilertypen® bei der Zuweisung
der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in einen Schulzweig erschien eine
erneute Anndherung an die Daten mit der Grounded Theory-Methodologie
geeignet, da sie ein datenbasierendes, systematisches Vorgehen ermoglicht, in
welchem Analyse und Auswertung wechselseitig erfolgen. Wenngleich die
folgenden Abschnitte nacheinander dargestellt werden, handelt es sich bei der
Grounded Theory-Methodologie um einen zirkuldren Prozess von mehreren
Kodierverfahren, in welchen sich Datenerhebung und Auswertung abwechseln

(vgl. ebd., S. 119).

Auf die Zeugniskonferenz projiziert, wird jeder einzelne Schiilerinnen- und
Schiilerfall fiir sich analysiert, auftretende Phédnomene auf ihre Ursachen hin
untersucht und in einen Kontext zu den Lehrerinteraktionen gesetzt (vgl. ebd., S.
78-79). Nach jedem analysierten Fall werden die bisherigen Félle mit den zusétzlich
gewonnenen Erkenntnissen reflektiert und neu bewertet, wobei der Forscher mit

einem dreischrittigen Kodierverfahren arbeitete:
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11.1 Kodierzirkel

Offenes Kodieren

Mit dem ,,Offenen Kodierverfahren werden Konzepte generiert, die Zusammen-
hinge der Inhalte und eine Verbindung zwischen den Daten und der Forschungs-
frage herstellen (a.a.0., S. 48). In diesem Schritt wird auch versucht, Phinomene
und Zusammenhidnge zu identifizieren, die in den gemeinsamen Kodes und Bedeu-
tungsmustern der Lehrerinnen verborgen liegen. Hierfiir wurde jeder einzelne
Sprechakt fiir sich analysiert und kodiert, um neben dem ,,explizit Gesagten* auch
nach ,,impliziten Informationen* zu suchen (vgl. a.a.O., S. 61).

Hier wurden die Paraphrasen zu Konzepten formuliert, welche die Phdnomene ra-

tional erfassen und in Beziehung setzen kdnnen.

Axiales Codieren

Diese Konzepte werden dann im Rahmen des ,,Axialen Kodierens* zu Kategorien
zusammengefasst. Sie sind ein Ergebnis einer Zusammenfiihrung von Forschungs-
frage und Analyse der konzeptionellen Inhalte und bilden vorldufige Hypothesen,
die in Memos festgehalten werden. Wihrend des gesamten Kodierprozesses werden
Memos angelegt, die aus Gedanken, Ideen und moglichen Hypothesen bestehen.
Zum ecinen wurde MAXQDA sowie altmodischerweise Karteikarten an der Pinn-
wand genutzt. Der Vorteil der Karteikarten gegeniiber MAXQDA ist der alltdgliche
und beildufige Blick, welcher wechselnde Perspektiven erméglicht und zu beildu-
figen spontanen Ideen fiihren kann (vgl. a.a.0., S. 169).

Die Namen der Kategorien sind die Erfindung des Forschers, wobei das Abstrakti-
onsniveau der Kategorien hoher liegen muss als dass der Konzepte, aus welchen sie
bestehen (vgl. a.a.0., S. 49). Dabei wurde festgestellt, dass der Forscher mit jedem
Kodierzirkel ein tieferes Verstindnis der Daten und ihrer Zusammenhénge entwi-
ckeln konnte, sodass er die Abstraktionsbezeichnungen der Konzepte und Katego-
rien mehrfach anpasste, bis er das Gefiihl hatte: ,,Das trifft es auf den Punkt.*

Im ,,Axialen Kodierverfahren werden die Kategorien entlang einer Achse gespie-
gelt, auf welcher sich ein grundlegendes Phinomen wiederfindet. Das daraus gene-

rierte Kodierparadigma kann alle Kategorien in Verbindung bringen und die
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Phianomenologie eines jeden Falles erkldren, sodass alle weiteren Félle mit diesen

Sinnzusammenhéngen analysiert werden kdnnen.

Selektives Kodieren

Im ,,Selektiven Codieren wird mit dem Kodierparadigma eine Kernkategorie zur
Anwendung gebracht, welche eine ,,Grounded Theory* begriindet. Die Kernkate-
gorie und die Darstellung ihrer fallbezogenen Beziehungseigenschaften sollen die
Theory generieren. Mit Hilfe dieser Theory werden Fall-Typen der Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger herausgearbeitet, welche sich innerhalb der Aushand-

lungsprozesse der Zeugniskonferenz unterschieden lieen (a.a.0. S. 99 - 101).

11.2 Datenbasierende Kategorien der Zeugniskonferenz

Das mehrschrittige Vorgehen der Grounded Theory erméglicht, Beziechungen zwi-
schen den Schiilerfdllen und den Aushandlungsprozessen der Lehrkrifte herzustel-
len. Dabei kdnnen mehrere intervenierende Bedingungen identifiziert werden, wel-
che sich auf die Interaktionen und die damit verbundenen Konsequenzen auswir-
ken, die sich in den Bildungsentscheidungen mit teilweise Verwaltungsaktcharakter
konstituierten (vgl. a.a.0., S. 75). Bei der oberflichlichen Betrachtung der

Fallbesprechungen zeigt sich ein wiederkehrendes Ablaufmuster, nach welchem die

Lehrkrifte vorgehen:

1. Anamnese von Schiilermerkmalen der Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger

2. Aushandlung von piadagogischen Erfordernissen

3. Verwaltunsgrechtlichen Rahmenbedingungen

4. Abwiédgen  der  Schiilermerkmale in  Beziehung mit dem
Aushandlungsergebnis

5. Konditionale Bildungsentscheidung nach dem Waagschalenprinzip

Bei der tieferen Betrachtung zeigt sich, dass dieses Ablaufmuster von komplexen
Konflikten zwischen den beiden Handlungslogiken Verwaltung und Interaktion

gepragt ist, welche durch eine kleinschrittige Aufbrechung Zug um Zug in
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Beziehung gesetzt werden konnen. Die folgende Tabelle 12 zeigt die Ubersicht von

generierten Kategorien, die anhand von Konzepten eine rationale Erfassung der

Zeugniskonferenzdimensionen ermdglichen und durch eine Kernkategorie in

Beziehung gesetzt werden konnen.

Tabelle 12 Grounded Theory Kategorien

tung

Kernkategorie Kategorie Konzepte
Positives Label Negatives Label
Positives Al- Negatives Leis-
Anamnese terskriterium tungskriterium
Negatives Al- Positives Leistungs-
terskriterium kriterium
Individuelle Fak- | Lehrerfaktor
toren
Padagogisch Das konnen wir Das konnen wir ma-
Sinnvolles nicht! chen
Das miissen wir Das ist notwendig!
verhindern!
Das konnten wir
versuchen!
Verwaltungs- Verwaltungsrah- | Neu-Bewertung
zwang men
Aushandlung Kein Versetzen Kein Platz in Regel-
von - nach InteA klasse
Konfliktmasse Sprachbarriere Protokoll
Notenliste Konnen wir uns das
leisten?
Gefilschte Liste | Kein Wechsel zwi-
schen IK
Aushandlungs- Was kommt in Vergleichsfall
prozess die Waagschale?
Das wird aber Deutungskonsens
passieren
Paraphrasierte Af- | Affirmation
firmation
Satzvervollstindi- | Verlassen der Pro-
gung fessionsebene
Unterrichtsszene | Positive Metapher
Komplizinnen Konflikt der Sys-
temlogik
Personliche Wer- | Stigmata

132




II. Empirischer Teil

Helferin Linderung Personliche Verbun-
denheit
Uber die IK hin- | Auch wenn es pida-
aus gogisch sinnlos ist
Vollstreckerin BloBer System- Handlungsmacht lag
vollzug nicht bei uns!
Bildungsentschei- | Das machen wir! | Was machen wir?
dung Das konnten wir | Das Ziel haben wir!
machen!

Mit Hilfe der Kategorien und der Kernkategorie ist es moglich, den Abldufen aller
Félle der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger eine rationale Sinn- und
Ordnungsstruktur zu verleihen, welche insbesondere den Wirkungseffekt des
Verwaltungsrahmens auf die Genese der Konfliktmasse aufzeigt. Um dieses
komplexe Gefiige nachvollziehbar darzustellen, werden die einzelnen Kategorien
und ihre Beziehungen beschrieben. Dabei miissen die Kategorien didaktisch
nacheinander dargestellt werden, wobei die Kategorien in der Zeugniskonferenz
prozesshaft wechselwirkten. Im Anschluss wurde das Beziehungsgeflecht der
Kategorien und der Kernkategorie durch ein Kodierparadigma zur Anwendung

gebracht und die Zeugniskonferenzfille anhand von Typen gegliedert.

11.2.1 Anamnese

Zu Beginn eines jeden Falles werden zunichst die Namen der Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger und ihre verwaltungsrechtliche Alterseinstufung in Schulbe-
suchsjahren durch die Klassenlehrerin aufgerufen. Dies 16ste einen Prozess der Zu-
sammenfassung aller Merkmale aus, welcher zu einem fallspezifischen Inventar
fiihrte, worauf eine Beurteilung der gesamten Schiiler- und Schiilerinnenleistung in

Relation zur Alterseinstufung erfolgte.

ZKB: Najoua, die ist erst seit dem 30.11. hier. Die ist gliicklicherweise erst im sieb-

ten Schulbesuchsjahr. (Z. 2)

ZKG: Anna Zehntes Schulbesuch / hier) (Z. 133)

ZKB: So, der Musti [...] (230)
ZKG: Also, das achte Schulbesuchsjahr [...] (Z. 237)
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Der Begriff ,,Schulbesuchsjahr® ist eine verwaltungsrechtliche Einstufung, welche
die Dauer des Schulbesuchs der Schiilerinnen und Schiiler in Schuljahren beziffert
(vgl. § 53 Abs 3 HSchulG). Die 15- und 16-jdhrigen Seiteneinsteigerinnen und Sei-
teneinsteiger miissen anhand dieser Logik einer 9. oder 10. Abschlussklasse zuge-
wiesen werden, unabhéngig von ihren tatsachlichen Leistungen. Daraus ergibt sich,
dass die in der Anamnese formulierte Alterseinstufung mit Konnotationen versehen
wird, die sich aus dieser Logik erkldren lassen.

Jede Einstufung unterhalb einer 8. Klasse wird mit ,,gliicklicherweise* und ,,erst*
positiv kommentiert. Jede Einstufung in das 9. und 10. Schulbesuchsjahr wird mit
,»Zu alt* kommentiert und somit als negatives Altersmerkmal bewertet. ,,Zu alt* re-
sultiert aus der Tatsache, dass bei einer Einstufung in das 9. und 10. Schulbesuchs-
jahr nur zwei Jahre Zeit in der Intensivklasse zur Verfiigung stehen, um die be-
troffenen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger zu alphabetisieren und auf ein
Leistungsniveau der Abschlussklasse zu beschulen, was aus Sicht der Lehrkrifte

nicht moglich ist.

ZKG: ,,Hm ja, 15 und dh, die wird eh nicht die Schule zu Ende besuchen* (Z. 94)
ZKM: Regelklasse kommt //aber nicht in Frage. (Z. 150)

ZKG: , Ich glaube, die ist zu alt. Das packt die nicht mehr. Es wiirde mich wun-
dern.” (Z. 151)

ZKB: ,,Die ist jetzt schon 16 (Z. 154)

ZKM: ,,Nein, das packt sie nicht mehr.” (Z. 155)

ZKB: ,,Und wenn sie jetzt in die neun geht?* (Z. 156)

ZKM: ,,Nein, [...] das wire ein Abschlussjahrgang* (Z. 157)

ZKB: ,,Nein, das schafft sie nicht mehr* (Z. 158)

ZKG: Also das achte Schulbesuchsjahr, ich sage mal so, der landet dann in Jahr-
gang acht. (Z. 237)

Durch die Vorgabe des Staatlichen Schulamtes, die einen Wechsel von der Inten-
sivklasse der Regelschule zu einer Intensivklasse der InteA Schule untersagt, bietet
der Verwaltungsweg keine angemessene Beschulungsmdglichkeit der ,,zu alten*

Kinder.
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ZKB: ,,Konnte die nicht hier ein Jahr bleiben und dann zur InteA gehen? (Z.172)
ZKF': Das wird die [Organisation] wiederum nicht machen, weil die dh Maf3-
nahme wird dort beendet, wo sie begonnen wird. " (Z. 173)

ZKG: ,,Die wollen halt nicht die angefangenen Kinder haben. Das ist ja genau
der Mist.* (Z. 174)

ZKF': , Das ist ja die Vorgabe vom Amt seit zwei Jahren. (Z. 175)

ZKM: ,,Das heifst, die bleibt jetzt zwei Jahre hier? ,,(Z.176)

ZKF: ,JA“ (Z.177)

ZKG: , Das ist ja Blodsinn* (Z. 178)

Den Lehrkriften ist bewusst, dass die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
mit einem hohen Eintrittsalter und geringen sprachlichen Fahigkeiten ohne Ab-
schluss abgehen miissen. In der FolgemaBBnahme InteA setzen sich die sprachlichen
Probleme fort, sodass die Weitergabe an eine Berufsschule keine Auffangmal-
nahme bedeutet, sondern aus der Sicht der Lehrkrafte das Problem nur verschiebt.

Exemplarisch deuten die Lehrkréfte in der Zeugniskonferenz konsensuell:

ZKF: ,,Ja, aber wenn die Mafinahme hier beendet ist, dann ist das ihr Weg. Weil,
die alles aufnehmen, alle aufnehmen.* (Z. 122)

ZKM: ,, Bis sie 18 ist. Und danach geht sie in dh in Hartz IV.* (Z. 123)

ZKG: ,,So ist es// aber auch*. (Z. 124)

ZKM: ,Ja.” (Z. 125)

In dem Interview von Frau Mayer benutzt sie in diesem Alterskontext das Wort
,,verlieren” im Sinne von unwillentlich aufgeben wegen widriger Umstédnde. Sie
unterstreicht damit die Tatsache, dass der Handlungsspielraum der Lehrkrafte durch
den verwaltungsrechtlichen Rahmen begrenzt ist, wenngleich dies antagonistisch

zu den individuellen pddagogischen Erfordernissen ist.

Frau Mayer: ,, Wir verlieren Kinder, weil sie zu alt sind, und dann in die beruflichen

Mafsnahmen gehen. Die gehen ohne Abschluss.* (341)
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Frau Geier prézisiert das Problem dahingehend, dass die Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger durch die Folgemafnahme InteA aufgefangen werden, das Prob-

lem dort jedoch nicht verschwindet.

Frau Geier: ,, Das Problem setzt sich dort (in der beruflichen Schule) fort [...] ich
habe dort junge Mdnner 17, 18, die Richtung Beruf auch gehen wollen, die aber
erst die Sprache lernen miissen, die haben riesen Probleme. Hdufig miissen Ausbil-

dungsverhdltnisse gecancelt werden, weil die Berufsschule aufgrund der Sprache

nicht geschafft wird. “ (630)

Sofern sie nach den zwei Jahren Intensivklasse das 18. Lebensjahr erreichen, sind
die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ebenfalls ,,zu alt* fiir die InteA-MaB-
nahme. Nach dem Abgang von der Regelschule ohne Schulabschluss bietet sich
daher keine unmittelbare Anschlussmaflnahme mehr, in welche die Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger automatisiert tibergehen konnen. Von daher monie-
ren die Lehrkrifte iibereinstimmend, dass eine direkte Zuweisung an eine InteA
Schule sinnvoller wire. Sie gehen sogar so weit, dass sie die Zuweisung an eine

Regelschule mit ,,Wahnsinn* gleichsetzen.

ZKG: ,,[...] Die hdtte gleich in INTEA gehen. Gleich.“ (161)

ZKM: ,,Habe ich der Mutter auch gesagt.” (162)

ZKF': ,,Ja, weil sie wahrscheinlich noch nicht 16 ist, als sie hier aufgeschlagen
sind.*“ (163)

ZKG: ,,Wahnsinn. " (164)

§ 58 VOGSV Berufliche Schulen:

. In eine Intensivklasse kénnen Jugendliche aufgenommen werden, die zum Zeit-
punkt der Aufnahme das 16. Lebensjahr, aber noch nicht das 18. Lebensjahr voll-
endet haben und denen es fiir den erfolgreichen Besuch der beruflichen Schule in
erster Linie an Deutschkenntnissen mangelt. Ausnahmeregelungen trifft das Kul-

tusministerium “(VOGSV).

Dieses antagonistische Verhalten des Staatlichen Schulamtes gegeniiber den pida-

gogischen Erfordernissen ist fiir die Lehrkrifte schwer nachzuvollziehen, da die
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,,No-Go“-Regelung bei dem Ubergang von der Grundschule in die Regelschule
durchbrochen wird. Die vom Alter her gerade noch Viertkldssler und Viertklissle-
rinnen werden direkt der Intensivklasse der Regelschule zugewiesen, in welcher sie
nach der Frist in eine 5. oder 6. Klasse versetzt werden. Wie oben dargelegt, liegt
die Entscheidungsbefugnis fiir solche Ausnahmeregelungen allein beim Kultusmi-

nisterium.

ZKM: ,, Da funktioniert iibrigens der Ubergang wunderbar, dass die wirklich gu-
cken, wann sind die geboren, wann miissen die in die fiinfte Klasse? Ah dass sie/
Da passiert es nicht so oft, dass die ein/ dass die in die Grundschule die Mafsnahme
kommen. Also, dass die in die Grundschule kommen und die Mafinahme dort been-
den miissen. Sondern, dass das Schulamt lieber Jiingere schon zu uns gab, weil sie
sagen, na, dann kénnen die dann im Jahrgang fiinf gleich weiter/ Da funktioniert

es gut. Nur mit den Grofen funktioniert es iiberhaupt nicht.“ (Z. 1081)

Das im Rahmen der Anamnese festgestellte Eintrittsalter der Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger in die Intensivklasse der Regelschule stellt aus diesen Griinden
bereits zu Beginn einer Fallbesprechung einen maf3geblichen Entscheidungsfaktor

dar. Mit dieser Konfliktmasse erfolgt der weitere Verlauf der Aushandlung, da die

oben beschriebenen Aussichten keine Chancen fiir die ,,zu alten Seiteneinsteigerin-

nen und Seiteneinsteiger eroffnen und sie altersbedingt diskriminieren.

Fiir die Félle, in denen die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger liber der 8.
Klasse eingestuft werden, ist das Inventar von Leistungsmerkmalen fiir die Ab-
schlusspriifungen von besonderer Bedeutung. Sofern zu alte Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger neben dem negativen Altersmerkmal noch iiber negative Leis-

tungsmerkmale verfiigen, ist die Konfliktmasse am groften.

Die Leistungsmerkmale bestehen aus positiven Leistungsurteilen \ZKB: ,,schreibﬂ

|im Vokabeltest eine 1 (7)‘ und negativen Leistungsurteilen IZKG: kann halt nicht{
kchreiben und nicht rechnen. (121 ).|

Mit der Vergabe von individuellen Merkmalen sprechen die Lehrkréfte die Hinter-
grundinformationen zu einem Schiiler- oder Schiilerinnenfall an, welche ihnen ent-

scheidungsrelevant erscheinen. Dazu zdhlen wie bei Aisha der fehlende
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Schulbesuch im Heimatland oder in anderen Fillen der Wohnortwechsel wihrend

der Intensivklassenzeit, Herkunftsland oder familidre Informationen.

ZKB: ,,Ah die wiirde gerne, weil die jetzt umgezogen ist, ab den Sommerferien in

eine 9h in gehen“. (Z. 425)

ZKG: ,,Kommt aus Ruanda* (Z. 365)

Neben den Alters-, Leistungs- und individuellen Merkmalen finden sich Lehrer-

merkmale in Form von Labels, wie

>

Angeber: [ZKB: ,, Hilt sich fiir Best of World* (Z. 506)

>

Hiibsches Dummchen: IZKF: ., Sieht gut aus, aber sonst nicht* (Z. 299)

Faulpelz: IZKB: Hfauler Sack” (Z. 507)|

Dies deckt sich mit den Ergebnissen bisheriger Forschungsarbeiten iiber Schiiler-
merkmale und der Vergabe von Schiilertypen und iibertrdgt die damit verbundene
Diskussion auf diese Forschungsarbeit (vgl. Kaiser, Moller, Helm, Kunter, 2015 &
Horstermann, Krolak-Schwerdt, Fischbach, 2010).

Insbesondere die Klassifizierung anhand der physischen Erscheinung (schlank und
hiibsch), welche fiir die Beurteilung keine Rolle spielen diirfte, aber dennoch Ge-
genstand der Zusammenfassung ist, richtet das Forschungsauge auf den weiteren
Verlauf der Aushandlung. Ritts et Al. zeigen in ihrer Untersuchung: ,,Expectations,
impressions, and judgments of physically attractive students®, dass physische At-
traktivitdt Auswirkungen auf Lehrerurteile haben kann und wirft die Frage nach
dem Rosenthal-Effekt auf, welcher hier methodologisch nicht untersucht werden
kann, aber mit der Aussage von Frau Fischer in ihrem Interview erhéartet wird (vgl.

Ritts, Patterson, Tubbs, 1992).

Frau Fischer: ,,Ja. Genauso, wenn man, wenn man Leistung und Verhalten vonei-

nander trennen sollte, dass, das, das geht iiberhaupt nicht. “ (248)
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Das Inventar von Schiilermerkmalen der forschungsgegensténdlichen Zeugniskon-
ferenz besteht daher aus urteilsrelevanten und -irrelevanten Merkmalen, welche
dazu fithren konnen, dass das tatsédchliche Leistungsbild der Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger in der Zeugniskonferenz nicht allein fiir die Zuweisungsent-
scheidung kausal ursédchlich ist, was sich in der spiteren Typenbeschreibung trenn-

schérfer visualisiert (vgl. Kaiser, Moller, Helm, Kunter, 2015, S. 7).

Nach Hofer 1974 entwickeln Lehrkrifte funf , Personlichkeitstheorien tber ihre
Schiilerinnen und Schiiler, um bei gemeinsamen Beurteilungen einen gleichen Deu-
tungshorizont herstellen zu konnen.“ (Hofer, 1974, S. 59f.). In meinen Daten finden
sich diese Personlichkeitsmerkmale im angelegten Inventar der Intensivklassen

wieder, welche alle forschungsgegenstidndlichen Qualitdten von Stereotypen wider-

spiegeln. Die Lehrkréfte vergeben die Merkmale |,fleiBBig®, ,,faul”, ,, kommt regel-\

die unter die Personlichkeitskategorie ,,Diszipliniertheit* fallen. Die Merk-

male |,,ganz wach®, ,,interessiert”, ,,pfiffig* und ,,clever* konnen unter dem Person-

lichkeitsmerkmal ,,geistige Regsamkeit* subsumiert werden. Ist eine
|gur“, ,,Halt sich fiir Best of the World* und ,,zuriickhaltend

fallen wiederum unter

das Personlichkeitsmerkmal ,,Geltungsstreben (vgl. ebd.).

Diese personlichen Zuschreibungen beinhalten emotionale und subjektive Ver-
kniipfungen, die eine konkrete Erwartungshaltung der Lehrkréfte gegeniiber dem
Verhalten der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger generiert (Hurrelmann,
1975, S. 187). Klaus Hurrelmann hat im Rahmen einer organisationstheoretischen
und interaktionstheoretischen Analyse festgestellt, dass dies zu einer Stereotypisie-
rung fiihren kann, nach welcher die Schulklasse nur noch trennscharf in eine posi-

tive ,,fleifige und eine negative ,,faule* Halfte unterteilt wird (ebd.).
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11.2.2 Piadagogisch Sinnvolles (Interaktion)

Einhergehend mit der Anamnese erfolgt ein Aushandlungsprozess zwischen dem,
was den Lehrkréften padagogisch sinnvoll erscheint und dem, was der verwal-

tungsrechtliche Rahmen gestattet bzw. fordert (vgl. 1., 4.0 — 4.3).

ZKG: ,,Ich glaube, die ist zu alt. Das packt die nicht mehr. Es wiirde mich wun-
dern, oder?* (151)

ZKG: ,, Und funktionale Analphabetin ist sie auch. Aber geht doch nichts.* (113)

Sie hielten sich vor Augen, was Negatives passieren wird, wenn sie nichts weiter

unternechmen;

ZKM: , Also die wird vergammeln, bis die zwei Jahre da ist und dann geht sie

BUA. (115)

ZKG: ,, Die sollte nicht zu lange hierbleiben. “ (149)

‘

ZKG: ,, Stattdessen vergammelt sie hier die zwei Jahre. Da konnte ich kotzen.

(171)

Demgegeniiber diskutieren die Lehrkréfte, was sie pddagogisch versuchen kdnnen,
um den eben beschriebenen negativen Ausgang zu verhindern. Dazu zahlt die inof-
fizielle Konsultation des Forderlehrers Schmidt, weitere Zeit in der Intensivklasse
einzurdumen, sofern die Frist noch nicht iiberschritten ist, das Fernhalten sprachlich
schwacher Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger von Peers gleicher Her-

kunftssprache oder das Versetzen in eine Regelklasse.

ZKB: ,Ja, er hat eigentlich noch Zeit. Noch einmal ein halbes Jahr ihm geben,
oder?“ (236)

ZKG: ,, Es wire halt auch mal spannend, wie der sich macht, wenn die anderen
Urdu sprechenden Menschen um ihn herum weg sind. Ja? Das wiirde mich doch

mal sehr interessieren. *“ (241)

Unter den Gesichtspunkten was sie tun konnen oder was sie verhindern wollen,

halten sich die Lehrkrédfte vor Augen, was pddagogisch notwendig wére. Dazu
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zahlen fallspezifische Erfordernisse aus pddagogischen Gesichtspunkten, wie qua-
lifizierte Alphabetisierung, Praktikum, Wechsel zu InteA, ein motivierendes Prak-
tikum zur Forderung der deutschen Sprache und die Beratung der Eltern zum vor-

zeitigen Verlassen der Schule.

ZKG: ,, Also dahingehend wiirde ich die Familie tatsdchlich beraten.* (57)
ZKM: ,,Also, das heifst,// wenn sie 16 ist kann sie abgehen. “ (58)

11.2.3 Verwaltungszwang (Konditionalitit)

Der Verwaltungszwang duflert sich fiir die Lehrkréfte in den normativen Erwartun-
gen an sie, sdmtliche pddagogischen Entscheidungen im verwaltungsrechtlichen
Rahmen zu treffen. Die pddagogische Diskussion erfolgt von daher im Spiegel des-
sen, was der Verwaltungsrahmen erlaubt. Dabei spiegeln die Lehrkrifte die bereits
erwdhnte Zweijahresfrist innerhalb der Intensivklassen, das Verbot des Schulwech-
sels wihrend der Intensivklassenzeit, die Schulzuweisung von Seiteneinsteigerin-
nen und Seiteneinsteigern unter 16 Jahren, das formelle Verfahren zum Erlangen

eines Forderstatus sowie die Mindestgrof3e der Intensivklasse.

ZKF: ,,, weil die dh Mafsnahme wird dort beendet, wo sie begonnen wird.
(Z.173)
ZKF: ,, Das ist ja die Vorgabe vom Amt seit zwei Jahren. (Z. 175)

ZKB: ,, Aber kann der Martin Schmidt, wenn die erst drei Monate hier ist das
tiberpriifen? “ (Z. 114)
ZKM: ,, Nein wird er nicht machen. " [...] Also die wird vergammeln, bis sie zwei

Jahre da ist und geht dann in BUA.* (Z. 115, Z. 116)

Ein weiteres Spannungsfeld ergibt sich aus den Fillen von besonders guten Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteigern, die trotz gymnasialer Leistungen in die Re-
alschule versetzt werden miissen, da sie an der Sprachbarriere scheitern. Verwal-
tungsrechtlich ist fiir den Besuch einer gymnasialen Klasse eine zweite Fremdspra-
che erforderlich, welche die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in ihrer bis-

herigen Schullaufbahn nicht erlernt haben und vorweisen konnen. Zur
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Sprachbarriere zahlt aber auch, dass Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mit
schwachen Leistungen in Deutsch, aber durchaus guten Leistungen in Mathematik

oder Englisch, in die Hauptschule versetzt werden miissen.

ZKG: ,,[...], Weil einfach keine Alternative da ist, so lange wir aufgrund der Spra-
che, aufgrund der Sprachkenntnisse einsortieren miissen, und das miissen wir, lan-
den die von der Wahrscheinlichkeit eben eher dort. Auch, wenn/ wenn sie vielleicht

unter anderen Umstdnden nicht dort //gewesen wdren. " (Z. 248)

ZKM: ,,Also das sind dh leider muss ich sagen, sind Gymnasiasten, die Gott sei
Dank in der Realschule sitzen, weil sie keine zweite Fremdsprache haben. * (Z. 401)

ZKG: “Die falsche Fremdsprache haben* (Z. 402)

Zu dem Verwaltungszwang gehort auch die organisatorische Problematik bei der
Versetzung in eine Regelklasse, die sich ergibt, wenn Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger in eine Zielklasse versetzt werden sollen, in welcher es bereits zu

viele ehemalige Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger gibt.

ZKF: ,,Also da sind schon IK-Kinder drin, ehemalige, ne? Das ist halt so geballt,
IK, LSE, LH, da ist auch alles drin. Da ist geballt alles drin in den beiden Klas-
sen. " (Z. 244)

Da die Zeugniskonferenz den Ubertrag der pidagogischen Aspekte in eine institu-
tionelle Rechtfertigung durch einen Verwaltungsakt darstellt, miissen die Lehr-
kréfte die Konferenzbeschliisse durch ein Protokoll dokumentieren. Dabei wech-
seln die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger von einem Wortzeugnis in ein
Notenzeugnis, in welchem fortan alle Noten in der gemeinsamen Lehrer- und Schii-
lerdatei LUSD dokumentiert werden. Von der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler

in der LUSD sind die Lehrer- und Lehrerinnenstellen an der Regelschule abhingig.

ZKM: ,, Sollte ich jetzt Berufsschule B fiirs Protokoll? “ (Z. 278)
ZKM: ,, Fiir uns in der LUSD bleibt sie erstmal“ (Z. 280)
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ZKM: ,,Ege und bei Ranja kann ich auch einfach nur Probe hinsetzen und da
kriegen sie von mir ein (Wortzeugnis?), das/ Das merken die gar nicht, den Unter-
schied. [...] Und fiir uns ist es in der LUSD aber wichtig, weil die Lehrerstunden,
Lehrerstellten dh davon abhdngig sind, dass wir zwei Klassen haben. Ja? So/ So

machen wir es.” (Z. 542, Z. 544)

Jede Versetzung bedeutet fiir die Lehrkréfte, dass die Gesamtzahl der verbleibenden
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger geringer wird. Gemal § 58 VOGSV be-
notigen die Lehrkrifte mindestens 16 Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger,

um zwel Intensivklassen aufrechterhalten zu konnen.

Vor diesem Hintergrund generiert die verwaltungsrechtliche Mindestanzahl der In-
tensivklassen ein groes Spannungsfeld, sodass die Lehrkréfte Versetzungen hin-
terfragen, ob sie sich diese in Anbetracht der verbleibenden Gesamtzahl der Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteiger leisten konnen. Die Lehrkrifte stellen jede
Versetzung unter Vorbehalt der verbleibenden Anzahl der Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger und zdhlen am Ende der Fallbesprechungen mehrfach nach,
um garantiert zwei Intensivklassen aufrechtzuerhalten. Das bedeutet, dass sich die
padagogischen Erfordernisse in der Einzelfallbesprechung der allgemeinen Hand-
lungsfahigkeit der Intensivklassenbeschulung unterordnen. Die Zusammenlegung
der beiden Intensivklassen wiirde das heterogene Geflige derart vergrofern, dass
Frau Geier und Frau Brecht iibereinkommen, ,,man konne es dann ganz lassen* (Z.

540).

Um diesem Druck zu entgehen, entwickelt Frau Mayer zunédchst den Plan, iiber die
Gesamtgrofe der Intensivklassen zu tduschen, indem sie Ege und Ranja versetzen,
aber weiterhin auf der Liste der Intensivklasse fithren will, um das Staatliche Schul-

amt zu tduschen. Dieser Plan wird von der Konferenz mitgetragen.

ZKM: ,Ich wiirde zwei Klassen erhalten. (Z. 537)
ZKG: ,, die wiirde ich in der/ Wenn wir jetzt beide Klassen zusammenlegen wiir-
den, das wire/ Dann/ Dann konnen wir es //ganz lassen. “ (Z. 540)

ZKB: ,,Richtig. “ (Z. 541)
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ZKM: Wir gucken mal, wieviel wir belassen. Weil, bei Nasti und dh bei Ege und
bei Ranja kann ich auch einfach nur Probe hinsetzen und da kriegen sie von mir
ein Wortzeugnis, das merken die gar nicht, den Unterschied (542)

ZKM: Und fiir uns ist die LUSD aber wichtig, weil die Lehrerstunden, Lehrerstel-
len dh davon abhdngig ist, dass wir zwei Klassen haben. Ja? So machen wir es.

(Z. 544)

Am Ende der Besprechung von Intensivklasse II zéhlen die Lehrkrifte wie oben
beschrieben durch, um die verbleibende Gesamtmenge der Intensivklassen zu tiber-

prifen und die geplanten Versetzungen zu hinterfragen.

ZKM: ,, Wollen wir Ranja und Ege jetzt umsetzen, oder wollen wir sie lassen?
(Z.617)

ZKG: ,, Das miissen wir doch eigentlich von der Gesamtmenge machen, oder? *
(618,620)

ZKG: ,, Aber ich komme auf sieben bis acht.” (Z. 624)

ZKB: ,, Oh, die weggehen, oder die bleiben? “ (Z. 625)

ZKG: ,, Die bleiben.“ (Z. 626)

ZKM: ,, Dann sind wir weit, weit mehr, als 16.“ (Z. 627)

ZKB: ,,Ja? Vielleicht noch mal zéihlen.* (Z. 628)

ZKM: , Elf plus sieben sind 18.“ (Z. 629)

ZKB: ,,Ja, gut. //Also das ohne* (Z. 630)

ZKM.: ,, Also ich habe jetzt// mal umsetzen, weil es ist einfach fiir die/ dass die in
die LUSD gehdren, weil das sind wirklich dhm Raketenschiiler. (Z. 631)

Nun, nachdem sich herausstellte, dass die verbleibende Gesamtgrole weiterhin

zwel Intensivklassen erlaubt, wird der oben erwihnte Tauschungsplan verworfen.

ZKM: ,,Also ich habe jetzt// mal umsetzen, weil es ist einfach fiir die, dass die in
die LUSD gehdren, weil das sind wirklich dhm Raketenschiiler. “ (Z. 631)

ZKB: ,Ja“. () (Z. 632)

ZKM: ,,Dann haben wir dich fertig. (.) Und dh dann gehoren die da rein und
dann haben wir auch keinen Stress, weder ich noch der Kollege Christian noch ir-

gendwie Kollegen, die dann dh in der LUSD dh suchen //miissen. “ (Z. 633)
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11.2.4 Aushandlungsprozess

Der Verlauf dieses Aushandlungsprozesses ist von der Hohe der Konfliktmasse von
dem Merkmalinventar abhéngig. Die Lehrkréfte eroffneten den Prozess, indem sie
nach Einschédtzungen und Entwicklungsverldufen fragten, sodass es zu einer Nen-

nung von Merkmalen kam, die nach dem Waagschalenprinzip summiert werden.

ZKM: ,,Ja. Wie macht denn die sich?“ (Z. 82)

ZKF: ,, Oder, wie schdtzt du sie ein? “ (Z. 269)

ZKF: ,,Ja. Nur ist halt die Frage, was machen wir denn mit ihr/* (Z. 281)
ZKB: ,, Wenn sie nicht genommen wird?* (Z. 282)

Die Lehrkréfte bedienen sich regelmaBig fritherer Fille von Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteigern, die sie zum Vergleich heranziehen. Dies ermdglicht ihnen,
einen gemeinsamen Wissensstand herzustellen, da sie die gemeinsamen Erfah-

rungswerte aus den damaligen Vergleichsfillen {ibernehmen.

ZKG: ,, Kannst du dich an Rabia erinnern? [...] Ja, ich glaube, Rabia. Die dh die
ihren Weg dann auf der dh Berufsschule A oder Berufsschule B, die noch zwei an-
dere hier hatte?“ (Z. 145, Z. 147)

ZKM: ,,Ja.” (Z. 148)

ZKG: ,,So schdtze ich sie ein. Die sollte nicht zu lange hierbleiben. “* (Z. 149)

Sie halten sich einen gemeinsamen Deutungshorizont vor Augen, der insbesondere
den negativen Bildungsverlauf vorhersagt, sofern bestimmte Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger im Intensivklassenkonzept ohne Weiteres beschult werden.

Ein Beispiel fiir ,,das wird aber passieren‘ ist der Fall Yussafa:
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ZKF: ,, Ja, aber wenn die Mafsnahme hier beendet ist, dann ist das ihr Weg. Weil
die alles aufnehmen, alle aufnehmen.“ (Z. 122)

ZKM: ,, Bis sie 18 ist. Und danach geht sie in dh in Hartz IV. So ist es.“ (Z. 123)

7ZKG: ,,So ist es// aber auch.* (Z. 124)

ZKM: , Ja.” (Z. 125)

ZKB: ,,Okay." (Z. 126)

In dem Aushandlungsprozess zeigt sich, dass sich die Lehrkréfte gemeinsamer Deu-
tungshaushalte bedienen, sodass sie gegenseitig die Sitze vervollstindigen konnen

und sich gegenseitig bestétigen.

ZKB: ,, Sie ist ein bisschen/* (Z. 222)

ZKG: ,,Das.// Und sie ist gehemmt. “ (Z. 223)

ZKB: ,, Sie ist zuriickhaltend. *“ (Z. 224)

ZKG: ,,Sie sehr zuriickhaltend. Also nett zuriickhaltend, aber sie ist halt nicht so

eine Biihnenfigur.“ (Z. 225)

ZKG: ,,Ich glaube, die ist zu alt. Das packt die nicht mehr.* (Z. 151)
ZKM: ,, Nein, das packt sie nicht mehr.* (Z. 155)
ZKB: ,, Nein, das schafft sie nicht mehr. “ (Z. 158)

ZKM: ,, Weil, Deutsch ist Schliissel, nicht Englisch. Leider ist sie in Deutschland
und nicht in.//** (Z. 362)

ZKB: , Ja.“ (Z. 363)

ZKM: ,, England oder Amerika.* (Z.364)

ZKM: ,, Aber, ja. Ne, aber wenn sie halt jetzt hier leben muss, muss sie in Deutsch
gut sein.“ (£.370)

ZKG: ,,Ja, da hast du véllig recht.“ (Z. 371)

ZKM: ,, Und dh Deutsch dh Englisch ist da sekunddr. “ (Z. 372)

ZKB: , Ja*“ (Z. 373)
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In dem Fall ,,Nadja* zeigt sich, dass in dem Aushandlungsprozess auch schulkon-
textunabhingige Gesprichsinhalte vorhanden sein konnen. Selbst bei einer unkriti-
schen Betrachtung sind die AuBerungen der Lehrkrifte zwanglos als unprofessio-

nell, diskriminierend und sexistisch zu betrachten.

ZKG: ,, Also ich sage mal, so schlank und so hiibsch, wie sie ist, hat sie Gliick.
(Z.270)

ZKF: , [...] sah gut aus, aber sonst nicht.” (Z. 299)

ZKM: ,, Also bei dir (Intensivklasse) macht sie viel weniger kaputt, als in der 9h.
(Z. 314)

ZKM: ,, Es ist eine Waffe ne? Lacht* (Z. 317)

ZKB: “kommt der persische Freund dann hier vorbei mit der Uzi (Schnellfeuerge
wehr) und macht sie alle um, weil sie sie angeguckt haben. “ (Z. 318)

ZKF: ,, Also ich wollte schon sagen, dann heiraten die noch mal oder wird vorher
schwanger.* (Z. 329)

ZKB: ,, Und die hat aber bei dir und In dir verwechselt. Das hat so gepasst bei ihr*
(Z.342)

ZKG: ,,Nadja (Bauchfrei) ist dir nicht kalt? Das will doch keiner sehen. So ein
Mddchen.* (Z. 351)

ZKF: ,lacht” (Z. 352)

Inwieweit sich der Aushandlungsprozess, insbesondere das unprofessionelle Ver-
halten der Lehrkrifte, auf die Bildungsentscheidung auswirkt, zeigt sich erst in der
feineren Differenzierung der einzelnen Typen. Von daher beschréankt sich der Autor
an dieser Stelle auf die Feststellung dieses Phidnomens und fiihrt es spéter bei der
Typenbeschreibung weiter aus. Im Aushandlungsprozess formulieren die Lehr-
kriafte zum einen verwaltungsrechtliche Vorgaben und pddagogisch Sinnvolles. Da-
bei spiegeln sie auch das in der Anamnese zusammengefasste Merkmalinventar.
Sie argumentieren wechselseitig mit pddagogischen und verwaltungsrechtlichen

Logiken, woraus sich die Konfliktmasse generiert.

Exemplarisch wird hier der Fall Aisha aufgefiihrt. Die Lehrkréfte stellen bei ihr

einen Analphabetismus fest, welcher sich aus der bisherigen Schulabstinenz in
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threm Heimatland ergab. Das bedeutet, dass sie iiberhaupt keine Erfahrungen mit
einem Schulsozialgefiige hat und nicht lesen und schreiben kann. Die Lehrkrifte
kommen dahingehend {iberein, dass Aisha innerhalb der Intensivklasse nicht inten-
siv genug beschult werden kann, um diese schulischen Defizite in kurzer Zeit wie-

der autholen zu konnen.

Ein Analphabetismus, welcher durch Schulabstinenz entstand, er6ffnet formal nicht
den Verwaltungsweg fiir den Forderstatus, wie es bei Yussafa der Fall ist. Sie kom-
mentieren daher ihre Intensivklassenbeschulung mit ,,sinnlos* und setzen die Inten-

sivklassenzeit mit ,,Zeit absitzen* gleich.

ZKM: ,, Also die bleibt / Sitzt ihre Zeit dann ab? *“ (28)
ZKG: ,,Ja, tiberhaupt keinen Sinn“ (51)
ZKM: ,, Uberhaupt keinen Sinn.“ (52)

Als padagogisch sinnvolles Mittel wird eine qualifizierte Alphabetisierungsmal-
nahme formuliert, welche sie innerhalb des Intensivklassenkonzeptes nicht bekom-
men kann. Das Intensivklassenkonzept erlaubt im Rahmen einer Binnendifferen-
zierung maximal 10 Minuten, um sich intensiver mit Aisha zu beschéftigen. Dabei
miissen alle anderen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in der Intensiv-

klasse selbststindige Arbeiten verrichten.

ZKG: ,, Weil, das Problem ist, sie braucht eine qualifizierte Alphabetisierung. Das
ist wirklich jemand/das geht nicht mal irgendwie. Also, ich meine, ich/ich bin Al-
pha-Frau und ich arbeite mit ihr. Aber ich habe halt maximal 10 Minuten, ndm-
lich, wenn ich die anderen beschidftigen kann. Das ist wirklich eine primdre Anal-
phabetin und die braucht nicht irgendeine [...] Mafsnahme, //sondern, die braucht
eine qualifizierte Alphabetisierung von jemand, der weifs, wie das geht, der die

Zusatzqualifikation vom BAMF hat. Alles andere ist Quatsch. “ (Z. 43 - Z. 45)

Aus Sicht der Lehrkrifte verfiigen sie liber keine Moglichkeiten, Aisha sinnvoll
beschulen zu konnen, sodass Riicksprache mit dem Staatlichen Schulamt gefiihrt

wird, um Aisha einer anderen Form der Beschulung zufiihren zu kénnen.
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In einem anderen Fall, Anna, konstatieren die Lehrkrifte, dass siec mit 16 Jahren
bereits im zehnten Schulbesuchsjahr sei. Dies bedeutet, dass sie Anna einer neunten
oder zehnten Abschlussklasse zuweisen miissen. Als pddagogisch sinnvoll konsta-
tieren sie, dass Anna direkt in eine berufliche MaBinahme InteA hétte gehen sollen
und stellen die Beschulung an einer Regelschule mit ,,Quatsch* und ,,Wahnsinn*

gleich.

ZKB: ,, Die ist jetzt schon 16.“ (Z. 154)

ZKM: ,, Und wenn sie jetzt in die Neun geht? *“ (Z. 155)

ZKB: ,, Nein, das schafft sie nicht mehr. “ (Z. 158)

7ZKG: ,, Also eigentlich wdre das/ ist das Quatsch, dass die hier/ Die hdtte gleich
in InteA gehen. Gleich.” (Z. 161)

ZKG: ,,[...] Wahnsinn.“ (Z. 164)

Der Verwaltungsrahmen erfordert jedoch, dass Anna zwingend einer Regelschule
zugewiesen werden muss, da sie zum Zeitpunkt der Einschulung noch formal im

schulpflichtigen Alter, unter 16, ist.

ZKF: , Ja, weil sie wahrscheinlich noch nicht 16 ist, als sie hier aufgeschlagen ist. “
(Z.163)

ZKG: ,, Wahnsinn.* (Z. 164)

ZKM.: ,, Was sagt denn der Krug Staatliches Schulamt)? Sagt der das so? “ (Z. 165)
ZKF: ,Ja. Unter 16 kommen die hierher.* (Z. 166)

ZKB: ,,Das ist grade einen Monat. “ (Z. 167)

ZKG: “So ein Blodsinn.** (Z. 169)

Den Lehrkréften bleibt innerhalb ihrer verwaltungsrechtlichen Handlungsméglich-
keiten nur die Option, die negativen Konsequenzen fiir die Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger hinzunehmen oder unkonventionelle Kompensationswege zu
finden. Die offizielle Bildungsentscheidung der Lehrkrifte bleibt von diesen un-
konventionellen Kompensationswegen weitestgehend unberiihrt, da der Verwal-
tungsrahmen nur die Bildungsentscheidung ,,bleibt* oder ,,Zuweisung in eine Re-

gelklasse® erlaubt. Den Lehrkrdften ist es nicht mdglich, individuelle
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Bildungsentscheidungen, wie Einzelbeschulung, zusitzliche Alphabetisierung und

Wechsel in eine Berufsschule, offiziell zu beschlieflen.

11.2.5 Bildungsentscheidung

Am Ende jeder Fallbesprechung miissen die Lehrkrifte eine zwingende Bildungs-
entscheidung treffen, welche in ihrem Ergebnis, aber nicht in ihrer Genese in einem
Protokoll dokumentiert wird. Die vorgegebene Entscheidungsauswahl fiir die Kon-
ferenz liegt verwaltungsrechtlich bei ,,in der Intensivklasse bleiben®, wenn die
Zweijahresfrist noch nicht voriiber ist, oder in einen Schulzweig zur Probe oder

abschlieBend versetzen.

ZKM: ,,Genau. Also das heif3t, ih wir setzen sie um. Und dh du besprichst das. Und
ich mache das nur im Protokoll.“ (Z. 480)

In den einfachen Féllen wird die Bildungsentscheidung als Frage: was machen wir
,,bleibt?* formuliert, um sie im Anschluss als Aussage: das machen wir ,,bleibt!*

zu bestétigen.

Die Lehrkrifte verkiinden die Bildungsentscheidung, fiir das Protokoll einherge-
hend mit zusitzlichen Zielen und Maflnahmen, welche sie pddagogisch beabsich-

tigen.

ZKEF: ,, Und wiirde den dann eventuell da rein mitnehmen, dass ich ihn auch ein

bisschen unter meinen Fittichen habe.* (Z. 581)

ZKM: ,, Also sie bleibt auf jeden Fall erst noch mal [...] aber wir denken dariiber
nach, ob sie in die zukiinftige Neun [...] kommt.* (Z. 205, Z. 207)

ZKM: ,, Aber was wir ihr ermoglichen konnen, ist halt ein Schulabschluss, ne?
Weil, wir haben sie einfach auch besser im Blick. Verstehst du? Also wenn wir die

hier zwei Jahre bei euch vergammeln lassen und dann abgeben.* (Z. 222)
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Eben diese zusédtzlichen MaBnahmen in den Bildungsentscheidungen sind nicht au-
tomatisiert feststellbar, sondern in Verbindung mit den Merkmalen der Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger individuell angepasst. Das Merkmal-Inventar der
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger 10st verschiedene Verhaltensmuster der

Lehrkrifte aus, die sich wie folgt differenzieren lassen.

11.2.6 Verwalterinnen / Retterinnen / Vollstreckerinnen

Neben der offiziellen Bildungsentscheidung nehmen die Lehrkréfte unterschiedli-
che Positionen bei den Aushandlungsprozessen ein. Wie sich in der spiteren Ty-
penbeschreibung darstellt, fiihrt die Vergabe von bestimmten Leistungsmerkmalen
zu unterschiedlichen Konnotationen in den Aushandlungsprozessen. Diese lassen
sich in drei Rollen Verwalterinnen, Retterinnen und Vollstreckerinnen zusammen-
fassen. Als Verwalterinnen agieren sie, wenn es sich um junge Seiteneinsteigerin-
nen und Seiteneinsteiger handelt, die noch {iber geniigend Restzeit in der Intensiv-
klasse verfiigen und vom Schulbesuchsjahr in der 8. Klasse und darunter angesie-
delt werden konnen.

Bei dem Fall Anna zeigt sich exemplarisch, dass die Lehrkrifte bei alten Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteigern mit dem positiven Merkmal ,,Flei8* besonders
viel Aufwand betreiben, um die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger vor ei-
nem Abgang ohne Schulabschluss zu retten.

Als Vollstreckerinnen handeln die Lehrkrifte, wenn z. B. das Merkmal ,.faul* ver-
geben wird. Hier setzen die Lehrkrifte den Verwaltungsweg um, ohne zusétzlichen
unkonventionellen Aufwand zu betreiben, die Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger weiter zu unterstiitzen. Mit dieser Logik folgt der Autor auch der Aussage
von Frau Mayer, welche die Intensivklassen mit ,,Schwimmbecken* vergleicht, in
welchen die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ins kalte Wasser geworfen

werden und die Lehrkrifte als Bademeister fungieren.

Frau Mayer: , Es ist so was wie ein Schwimmbecken, in dem man einfach die Leute

reinschubst und ein Bademeister guckt, dass sie nicht ertrinken.” Z. 219-Z. 221
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Mit dem Hintergrund der oben beschriebenen Kategorien kann das folgende Ko-
dierparadigma erstellt werden, um die Fille der Seiteneinsteigerinnen und Seiten-

einsteiger in der Zeugniskonferenz erneut zu analysieren.

11.2.7 Kodierparadigma zur Genese einer Konfliktmasse

Auf der strukturellen Ebene bilden die Kategorien ,,pddagogisch Sinnvolles* und
»Verwaltungszwang* zwei konfliktdre Handlungslogiken.

Auf der Akteurs-Ebene stellen die Rollen der Lehrkrifte als Verwalterinnen, Voll-
streckerinnen und Helferinnen die Haltungen gegeniiber den Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteigern und ihren individuellen Bildungssituationen dar.

Auf der Prozessebene liefern die Anamnese, Aushandlung und Bildungsentschei-
dung Hinweise auf die Interaktionen der Lehrkréfte und ihre Beziehung zu den an-
deren Dimensionen.

Die Konfliktmasse eines jeden Falles von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
gern ist somit ein Ergebnis verschiedener Komponenten, die aus den Struktur- und
Prozessdimensionen bestehen und durch unterschiedliche Rolleneinnahmen der
Lehrkréfte bewiltigt werden. Dabei kann ein Zusammenhang zwischen den in der
Anamnese vergebenen Schiiler- und Schiilerinnenmerkmalen und den Rollen der
Lehrkréfte identifiziert werden.

Nach Kathy Charmaz, zitiert von Franz Breuer im Rahmen eines Methoden-
workshops, sind auch Kernkategorien ,,charmant®, die eine “doing Charakterisie-
rung* besitzen (Breuer 2020). Dementsprechend wurde Kernkategorie mit ,,Aus-
handlung von Konfliktmasse* benannt, da es genau den Kern der Fallbesprechun-

gen widerspiegelt. Daraus wurde das folgende visualisierte Paradigma gezeichnet:
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Abbildung 4 Kodierparadigma

Aushandlung der Konfiikt-
masse

Zw. Verwaltung und péd.

UoI}BIOUUO dANBIIN

Sinnvolles (Interaktion)

12.0 Typen der Zeugniskonferenzkonferenz

Mit Hilfe des Kodierparadigmas konnen die einzelnen Félle in Typen untergliedert
werden, indem ein kausaler Zusammenhang zwischen Merkmalsinventar der Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger, Position der Lehrkrifte im Aushandlungs-
prozess und Bildungsentscheidung hergestellt werden, welcher insbesondere in der
differenzierten Typenbeschreibung trennscharf wird. Um die Kausalititen zwi-
schen den vergebenen Merkmalen und den Bildungsentscheidungen bzw. den Ver-
laufen der Aushandlungsprozesse zu verdeutlichen, wurden die positiven Merk-
male (griin) und die negativen Merkmale (rot) als Genese mit den Bildungsentschei-

dungen als Konsequenz visualisiert.
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12.1 Die,,Verwalteten*

Tabelle 13 GTM Typ Verwalteten

Typ Fall Merkmale Ergebnis
Najoua

Verwaltung bleibt
Namira
Maroua
Ouassim

Im Verwaltungstyp zeigt sich eine geringe Konfliktmasse und eine kurze Bespre-
chungszeit von durchschnittlich 15,5 Sekunden. Die Lehrkréfte in der Konferenz
haben das gemeinsame Deutungswissen, dass ein Verbleib in der Intensivklasse ge-
genwirtig padagogisch sinnvoll ist und im konfliktlosen Einklang mit den verwal-
tungsrechtlichen Vorgaben steht.

Sofern Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger wenige Monate in der Intensiv-
klasse sind und vom Lebensalter in der 8. Klasse oder unterhalb eingestuft werden
konnen, ist die Fallbesprechung ohne Konfliktmasse. Sofern es fiir die Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger bereits eine Folgeschule gibt, die die Aufnahme
sicher zusagte, besteht ebenfalls keine Konfliktmasse. Die Lehrkrifte beschrinken
die Fallbesprechung auf die Feststellung ,,bleibt, sodass die Fallbesprechungen ei-
nen bloBen konstituierenden Verwaltungsprozess darstellen. Diese Seiteneinsteige-
rinnen und Seiteneinsteiger bildeten den Typ: ,,Verwaltungsfall®, der nur festge-

stellt, aber nicht ausgehandelt werden muss.

ZKB: ,,Najoua, die ist erst seit dem 30.11. hier. Die ist gliicklicherweise erst im
siebten Schulbesuchsjahr.* (Z. 2)
ZKM. ,.Das heif3t, die bleibt. “ (Z. 3)

ZKB: ,, Namira, die ist auch erst seit dem 29.01.17 hier.* (Z. 10)
ZKM: ,,Also bleibt!** (Z. 11)
ZKB: ,, Bleibt.”“ (Z. 12)
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ZKB: “Ah, Maroua. Ah, wegen dem ist ich auch bei der [Berufschule A]. *
Der wird auch im Sommer zur [Berufschule A] gehen,  (Z. 483)

ZKM: ,,//Gut, wunderbar. " (Z.484)

ZKB: , das ist/ sicher. ,,(Z. 485)

ZKF: ,,Ja, der/ Da ist ja alles dicht. Wasserdicht. * (Z. 486)

ZKM: ,, Ouassim, der bleibt ne?“ (Z. 411)

12.2 Die,,Zeit lauft ab*

Tabelle 14 GTM Typ Zeit lduft ab

Typ Fall Merkmale Ergebnis | Zusatz
bleibt Wird im Auge behal-

Zeit lauft ab Musti
ten bis nidchste Konfe-

renz

Dieser Typ ist vom Alter her ,,erst im 8. Schulbesuchsjahr. Die Zeit in der Inten-
sivklasse ist jedoch schon iiber die Halfte voriiber und die Leistungen erreichen
bisher ,,gerade so Hauptschulniveau®“. Die Dauer der Aushandlung ist in diesem
Fall 1 Minute und 58 Sekunden lang und damit deutlich linger als der gesamte
Verwaltungstyp zusammen. Als Verhaltensmerkmal wird er zudem zuriickhaltend

eingestuft, was im Zusammenhang ,,auch noch* als negativ betrachtet wird.

ZKM: , Ist er in der Hauptschule? *“ (Z. 237)
ZKB: ,Ja." (Z. 238)
ZKG: ,,Okay, so grade. Ist auch noch zuriickhaltend. * (Z. 239)

Die Lehrkrifte diskutieren mogliche MaBBnahmen, um eine Verbesserung des Leis-
tungsniveaus innerhalb der verbleibenden Frist zu erreichen. Dazu zéhlen das Fern-
halten von Peers mit gleicher Herkunftssprache, um ihn zu zwingen, mehr Deutsch

zu sprechen.
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7ZKG: ,,Es wdre halt auch mal spannend, wie er sich macht, wenn das andere Urdu

sprechenden Menschen um ihn herum weg sind. Ja? ““ (Z. 241)

Die Bildungsentscheidung lautet hier ,,bleibt” in der Intensivklasse mit der Aus-
sicht, dass man eine Entscheidung bei der nichsten Konferenz treffen wolle. Bis

dahin soll er im besonderen Fokus der Lehrkrifte verbleiben.

ZKM: ,, Also wir behalten den mal im Auge. Der bleibt noch.“ (255)
ZKM: ,, Dass wir eher bei unserer nichsten Konferenz“ (259)
ZKF: ,, Genau, dass er dann im November oder so, eben mal zum schnuppern

kommt. Und dann zum Halbjahr entscheiden wir dann endgiiltig. *“ (260)

Aus dem Interview mit Frau Geier geht hervor, dass das sprachliche Niveau in den
Hauptschulen so schlecht ist, dass man ,,dort kein Deutsch lernt.” Demzufolge
ergibt es keinen Sinn, den Gerade-so-Hauptschiiler in die Hauptschule zur Probe zu
versetzen, da dies keine Perspektive bedeutet. Um ihm das Schicksal selbst in die
Hand zu legen, fehlt es Musti an den Merkmalen ,,Flei3* und guten Leistungen in

einem Teil der Facher, so wie es bei dem ,,Selbst-schuld-Typ* der Fall ist.

170 Frau Geier: ,,Aber Druck fiir mich personlich, dass ich jemand, der erst mal
hier ankommt und ein halbes Jahr braucht, um iiberhaupt in der Umgebung hier
anzukommen, und ihn dann gleich nach Haupt-, Real,- Gymnasium einteilen sollte
und ihm damit im Grunde eine Perspektive schaffe oder eben auch nicht. Weil eins

ist klar, in unseren Hauptschulen lernt man kein Deutsch. “ 7.531 - 7Z.574

Aus Sicht der Lehrkréfte ist hier dennoch kaum Konfliktmasse vorhanden, obwohl
die Zeit in der Intensivklasse bald voriiber und die Leistung schlecht ist. Thm bleibt

noch geniigend Zeit in der Regelklasse bis zu einem Schulabschlussjahr.
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12.3 Der ,fleiBige Notfall

Tabelle 15 GTM Typ fleifiger Notfall

Typ Fall Merkmale Ergebnis | Rettungsmafinahme
FleiBiger Anna Deutschkurs in den
Notfall Ferien
Beratung der Eltern
Ohan Weitere  Begleitung
durch Frau Fischer
Verset-
zung in
niedri-
Louana gere Re- Versetzung an neue
gelklasse Wunschschule

Alle drei Fille befinden sich im 9. und 10. Schulbesuchsjahr am Ende des schul-
pflichtigen Alters und sind somit ,,zu alt”, um einen Schulabschluss zu erreichen.
Sie haben dementgegen die positiven Leistungsmerkmale ,,fleilig*, ,,clever®, ,,in-
teressiert” und das Label ,,personlicher Schatz* einer Lehrkraft, was schulisches
Potenzial bedeutet. Demgegeniiber steht das besonders schlechte Alterskriterium,
welches die Versetzung in eine Abschlussklasse nach der Intensivklassenzeit erfor-
dert und keine Chancen fiir einen Schulabschluss in Aussicht stellt.

In Annas Fall wird zunédchst die Versetzung in eine Regelklasse als aussichtslos
konstatiert. Exemplarisch steht hier der Verlauf des Aushandlungsprozesses, in
welchem die Lehrkrifte zunéchst feststellen, dass es ,.keinen Sinn macht®, Anna
einer Regelklasse zuzuweisen, da sie in dieser kurzen Zeit das Leistungsniveau ei-

ner Abschlussklasse nicht erreichen kann.
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ZKM: ,,Regelklasse kommt nicht infrage. “ (Z. 150)
ZKG: , Ich glaube die ist zu alt. Das packt die nicht mehr.* (Z. 151)
ZKB: ,,Das schafft die nicht mehr.” (Z. 158)

Nachdem im Aushandlungsprozess das padagogisch Sinnvollste, ndmlich der di-
rekte Gang in eine InteA-Mallnahme, ausgeschlossen werden kann, halten sich die
Lehrkréfte vor Augen, dass Anna eigentlich eine ,, ganz verniinftige “, , fleilige* ist
und in der Intensivklasse ,, vergammelt . (passim)

Der Aushandlungsprozess nimmt von da an eine Kehrtwende, da die Lehrkréfte
nun, entgegen ihrer vorhergehenden Aussage, eine Zuweisung in eine Regelklasse
um jeden Preis diskutieren. Um Anna ,,zu retten® setzen die Lehrkrifte sie in eine
wesentlich jlingere Regelklasse, in welcher sie mit viel jiingeren Klassenkameraden
und Klassenkameradinnen unterrichtet werden soll. Damit handeln sie entgegen
dem Verwaltungsrahmen, ermoglichen ihr aber aus pddagogischer Sicht zusétzliche
Zeit bis zu einem Abschlussjahrgang. IThr Merkmal ,,Fleif3* soll so dazu fiihren, dass
sie die Leistungsdefizite mit der gewonnenen Zeit autholen kann.

In Verbindung mit dieser Entscheidung sollen die Eltern dahingehend beraten wer-
den, dass Anna einen privaten Deutschkurs in den Ferien und ein Praktikum zur
Deutschférderung absolvieren soll, damit sie selbst dafiir sorgt, dass ihre Bildungs-

chancen steigen.

ZKM: ,, Es sei denn, wir schaffen die in eine Regelklasse.* (Z. 179)

ZKG: ,,Ja, das wiirde ich doch versuchen.* (Z. 180)

ZKM: ,, Aber nicht neun. Neun ist zu spdt.* (Z. 181)

ZKM: ,,Gab es in der achten Klasse 16- Jdhrige?“ (Z. 195)

ZKM: |, Ich glaube ich habe auch 16- Jdhrige in Jahrgang Acht.* (Z. 197)

ZKM: ,, Also es ist so, dass, wenn sie verniinftig ist und wenn/also ich sage mal so,
wenn Sie so ein Mddchen ist, wie ich jetzt andere auch in der Realschule
habe, dann kann man das auch verniinftig erkldren. Sie wird sicher nicht
gut andocken sozial, weif3 ich nicht, inwieweit sie sich zuriicknehmen kann
und einfach auf die Kinder runter schauen. Weifs ich nicht. Aber was wir ihr
ermoglichen konnen ist halt einen Schulabschluss, nur? Weil, wir haben sie

einfach auch besser im Blick. Verstehst du? Also wenn wir die hier zwei
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Jahre bei euch vergammeln lassen und dann abgeben. " (Z. 202)

Ohan ist der ,,personliche Schatz“ von Frau Fischer, flei8ig und interessiert. Er ist
schon etwas langer in der Intensivklasse und soll ebenfalls in eine niedrigere 8.
Hauptschulregelklasse wie Anna versetzt werden, obwohl er schon 17 Jahre alt ist.
Wihrend der Intensivklassenzeit wird er von keiner Berufsschule aufgenommen. In
Zusammenhang mit der Versetzung in eine Regelklasse erklart sich Frau Fischer
bereit, ihn dort ,,als ihren personlichen Schatz* weiter zu begleiten. Die Bildungs-
entscheidung lautet daher: ,,Versetzung in eine 8. Hauptschulklasse®, in welcher
Frau Fischer als Fachlehrerin titig ist. Neben dem unkonventionellen Versetzen in
eine wesentlich zu niedrige Klasse ist das weitere pddagogische Begleiten in der
Regelklasse eine Option, die in Verbindung mit ,,personlicher Verbundenheit* zum

Tragen kommt, da sie nur bei Ohan angewandt wird.

ZKF: ,,Ja, ich muss mal gucken. Ich bin ja in der bH drin und bleibe da ja auch
drin. Ahm ich muss mal gucken, wie viele da raus gehen, jetzt zum Ende des Schul-
jahres, wie viele da dh eine Ehrenrunde drehen diirfen. Und wiirde den dann even-
tuell da rein nehmen, dass ich ihn auch ein bisschen unter meinen Fittichen

habe/...] “(Z. 581)

Louana ist in einen anderen Schulbezirk gezogen. Da sie aber wihrend der Inten-
sivklassenzeit nicht zwischen den Intensivklassen verschiedener Schulen wechseln

darf, muss sie weiterhin in die Intensivklasse der bisherigen Regelschule gehen.

ZKB: ,,Konnte sie sich ummelden? *“ (Z. 441)
ZKG: ,,Ummelden? ““ (Z. 442)

ZKM: , Konnte sich theoretisch/ Na, aber auch nicht, wenn sie in einer/ in der

Intensivklasse ist.*“ (Z. 443)

Von ihren Leistungen her ist sie noch zu schwach, um in eine Hauptschule zu wech-
seln, da sie erst kurz in der Intensivklasse ist. Da sie im 9. Schulbesuchsjahr ist,
wire sie nach der Intensivklassenzeit auBerhalb des schulpflichtigen Alters gewe-
sen. Der Wechsel an eine andere Regelschule wire nach der Intensivklassenzeit

nicht mehr moglich. Um dieses verwaltungsrechtliche Hindernis zu umgehen, lautet
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die Bildungsentscheidung, sie trotz ihrer schlechten Leistungen zeitnah in eine 8.
Hauptschulklasse zu versetzt, um ihr die Anpassung zu erleichtern. Im darauffol-
genden Schuljahr sollte sie dann aus der 9. Hauptschulklasse den Schulwechsel
zwischen den Hauptschulen absolvieren, wenngleich die dortigen Chancen auf ei-

nen Schulabschluss gering sind.

Selbst als Frau Geier interveniert, dass die kurze Verweildauer von wenigen Wo-
chen in der 8. Hauptschulklasse keinen Erkenntnisgewinn fiir Louana bedeutet, hélt
die Konferenz an der Entscheidung fest. Es ist das einzige Mittel, um den Schul-
wechsel innerhalb der Regelschulzeit zu ermdglichen, ohne Louana systembedingt
vollstindig auszugrenzen. Dies ist sprichwortlich das geringere Ubel als der Ab-

gang von der Regelschule ohne Schulabschluss.

ZKG: ,, Aber darfich mal dh noch mal eine Sache zu bemerken geben. Wir haben

Jetzt netto noch fiinf Wochen Schulzeit [...] Was kann da passieren? “
(Z. 451, Z. 453)

ZKM: ,, Nichts“ (Z. 454)

ZKG: “Nur, ich gebe zu bedenken: welchen Erkenntnisgewinn kriegt sie dort? “
(Z.458)

ZKB: ,, Das sie neun eher nicht schaffen wird, oder? “ (Z. 471)

ZKG: ,, Sie macht im schriftlichen, auch, wenn wir das wiederholen, ich nehme mal
die Bewerbung. Ich habe das ja DREIMAL machen lassen. Und anhand der
dhm Angaben habe ich gesagt: ,,Jetzt schreibst du das bitte NOCH MAL
ab. " Und dh der Satzbau ist einfach SO am Anfang, ja? Obwohl sie stindig
das Worterbuch ziickt und immer guckt und immer iiberlegt und so.* (Z.

472)

ZKB: ,,Ja, sie ist sehr fleifig* (Z. 473)

ZKG: ,, Aber der Satzbau ist schon fiir sie sehr schwierig, ne? “ (Z. 474)

ZKF: ,Ja“ (Z. 475)

ZKM: ,, Also wir setzen sie um. Ja, in 8h.“ (Z. 476)

Die Lehrkréfte positionieren sich bei diesem Typ als Retterinnen. Voraussetzung
ist das Vorhandensein von positiven Merkmalen, wie z. B. ,,Fleil}* und die Notfall-
situation eines ,.,hohen Alters* bzw. das letzte Schulbesuchsjahr. Um in der Notfall-

situation zu retten, sind sie bereit, Wege einzugehen, um diesem Typ irgendwie
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einen Schulerfolg in Aussicht zu stellen, sei es auch mit sehr geringen Chancen.
Dabei kann ein kausaler Zusammenhang zwischen dem Gewinn von zusétzlicher
Zeit bis zu einem Abschlussjahr und dem vorhandenen Merkmal ,,Flei3* hergestellt
werden, was aus Sicht der Lehrkréfte eine groBBere Erfolgschance generiert. Im Ver-
gleich zu dem Fall ,,Zeit lduft ab* zeigt sich hier, dass das Merkmal ,,zu alt* durch
ein hohes Schulbesuchsjahr zu einer sehr groBen Konfliktmasse fiihrt und mit einer
iiberdurchschnittlichen Dauer von 4 Minuten und 35 Sekunden ausgehandelt wird

(vgl. Abbildung 2).

12.4 Die alten Analphabetinnen

Tabelle 16 GTM Typ Alten Analphabeten

Typ Fall Merkmale Ergebnis | Rettungsmafinahme
Alte Analphabe- | Yussafa Bleibt
tin mit for-
malem
Einleiten
eines
Feststel-
lungsver-
fahrens
fiir einen
Forder-
status
Aisha Bleibt, Beratung der Eltern:
ohne Aisha sollte vorzeitig
schuli- von der Regelschule
sche Per- | abgehen, um als ,Er-
spektive | wachsene® eine quali-
fizierte Alphabetisie-
rung zu erhalten.

Die beiden Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger sind im 9. bzw. 10. Schulbe-
suchsjahr in dem Abschlussjahrgang und somit aus der Logik der Intensivklassen
sehr alt, da das Ende der Schulpflicht erreicht ist. Sie sind beide erst vor Kurzem in

die Intensivklasse gekommen, sodass noch eine ldngere Restzeit von der
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Zweijahresfrist vorhanden ist. Beide Fille sind zudem Analphabetinnen, weshalb
selbst die Restzeit in der Intensivklasse keine Perspektive schafft, eine Chance fiir
einen Schulabschluss zu generieren. Die Ursache des Analphabetismus ist jedoch
unterschiedlich, sodass es fiir Yussafa eine verwaltungsrechtliche Losung gibt und
fiir Aisha nicht.

Aus Sicht der Lehrkréfte sind beide Fille schulisch gesehen hoffnungslos. Die
Dauer der Aushandlungsprozesse liegt durchschnittlich bei 3 Minuten und 25 Se-
kunden.

Yussafa ist praktisch bildbar, was ein sonderpddagogischer Begriff fiir verminderte
geistige Fahigkeiten im Sinne einer Behinderung ist. Hier greifen vorgegebene ver-
waltungsrechtliche Routinen, die bei dem Verdacht einer objektiven Behinderung

den Weg zu einem Forderstatus er6ffnen.

ZKM: ,, Da kannst du vielleicht Martin Schmidt [ ...] im TIP vorstellen. (Z. 90)

Yussafa wird mit einem fritheren Fall Nadia verglichen, der identische Merkmale

aufwies und bei welchem damals ein Forderstatus festgestellt wurde.

7ZKG ,,Kannst du dich an Nadia erinnern? (Z. 103)
ZKM. ,,Ja, ja. Ach shit.“ (Z. 104)

ZKG: ,, Ich denke, das ist vergleichbar. (Z. 105)
ZKM. ,,Echt?* (Z. 106)

ZKM: ,, Die haben wir iiberpriift“ (Z. 112)

Da sie jedoch noch zu kurz in der Intensivklasse ist, kann das diagnostische Ver-

fahren noch nicht tiber den Forderlehrer Herrn Schmidt eroffnet werden.

ZKB: ,, Aber kann der Martin Schmidt, wenn die erst hm, drei Monate hier ist, kann
er das tiberpriifen? *“ (Z. 114)
ZKM: ,,Nein, wird er nicht machen, weil es zu unsicher ist. Keiner folgt uns.* (Z.

115)

Fiir das diagnostische Verfahren sind grundlegende sprachliche Fahigkeiten in
Deutsch notwendig, liber welche Yussafa nicht verfiigt. Frau Mayer sagte zu diesem

Phinomen in threm Interview:
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187 Frau Mayer: ,,/...] das ist ein sehr schwieriges Feld, weil, um ein/ einen Schiiler
als Forderschiiler einstufen zu lassen, brauchen wir eine sonderpddagogische Di/
Diagnostik und das sind Sprachtests. [...] Es gab auch nichtgebundene Sprachtests.
Aber die werden vom Staatlichen Schulamt nicht anerkannt. [...]diimpeln die zwei
Jahre bei uns, bis wir es schaffen, [...] einen sprachgebundenen Test mit denen zu
machen, um nachzuweisen, dass das Kind Lerndefizite hat. [...] ganz unbefriedi-
gender Prozess, weil wir relativ schnell feststellten, wie die Kinder lernen konnen
[...] Also sie haben keine sprachlichen Probleme, sondern sie haben ein Problem,
dass sie das/ dass sie die deutsche Sprache neu lernen miissen. Und die/ diese
deutschgebundenen Sprachtests konnen sie nicht bestehen, weil sie halt die Hdlfte,
oder wenn tiberhaupt, nur die Hdlfte verstehen, der Fragen. Und dementsprechend

halt auch nicht antworten konnen [...] “ Z.363 - Z.398

Aufgrund der potenziellen Behinderung erscheint es auch schwierig, die sprachli-
chen Schwierigkeiten innerhalb der zwei Jahre zu vermitteln, weshalb die Lehr-
kréfte ihren weiteren Verbleib in der Intensivklasse mit ,,vergammeln* und die be-

rufliche Perspektive mit ,,Hartz IV deuten.

ZKM: ,, Also die wird vergammeln da, bis die zwei Jahre da ist und dann geht sie
BUA.*“(Z. 115)

ZKM: ,, Bis sie 18 ist. Und danach geht sie in dh Hartz IV. So ist es. (Z. 123)

ZKG: ,,So ist es aber auch. (Z. 124)

Als Bildungsergebnis wird ,,bleibt” in der Intensivklasse konstatiert mit der Aus-
sicht, dass sie durch die Klassenlehrerin, Frau Brecht, in der Konferenz der Forder-

lehrer und -lehrerinnen ,, TIP* vorgestellt werden soll.

Aisha ist bereits im 10. Schulbesuchsjahr und funktionale Analphabetin, da sie in
threm Heimatland noch nie eine Schule besuchte. Laut Auffassung der Konferenz-
teilnehmerinnen braucht sie eine qualifizierte Alphabetisierung, welche sie inner-
halb der Intensivklasse nicht erhalten kann. Im Gegensatz zu Yussafa ist der funk-
tionale Analphabetismus verwaltungsrechtlich kein Fordergrund, weshalb sich fiir
die Lehrkrifte kein unmittelbarer Losungsweg wie bei Yussafa anbietet. Die Lehr-
krifte kommen von daher iiberein, dass die Regelschule keine Moglichkeit bietet,

Aisha faire Chancen auf einen Schulabschluss zu eroffnen.
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ZKM: “Schule macht keinen Sinn*“ (Z. 66)
ZKG: ,, Null. Null Komma Null.“ (Z. 67)

Die notwendige Alphabetisierung kann auch nicht mit dem herkdmmlichen
Deutsch-Forderunterricht kompensiert werden, da die dortigen didaktischen An-

sdtze auf vorhandenen sprachlichen Fahigkeiten aufbauen.

180 Frau Geier: ,,/...] Es ist wirklich so, es ist was ganz anderes, das als Fremd-
sprache zu unterrichten. [...] Du arbeitest vollig anders [...] als wenn du Deutsch-

lehrer bist. [...] Ja, man baut ja auf bestimmt Kompetenzen schon auf.“ Z.. 152 — 7.
166

Der Verwaltungsapparat untersagt, dass sie direkt an eine Berufsschule versetzt
werden kann oder eine individuelle Alphabetisierung erhélt. Die Konferenzteilneh-
merinnen entscheiden sich daher fiir einen unkonventionellen Weg, um auf3erhalb
der Schulverwaltung fiir Aisha die notwendigen pddagogischen Maflnahmen zu er-
wirken. Sie entscheiden, dass die Eltern dahingehend zu beraten seien, Aisha vor-
zeitig von der Schule zu nehmen, um auflerhalb der Schulverwaltung eine qualifi-
zierte Alphabetisierung zu bekommen. Dafiir wollen sie Gesprache mit entspre-
chenden Organisationen fithren, damit der Weg fiir die Eltern und Aisha geebnet
wird. Mit diesem rettungsgleichen Versuch verlassen sie den Herrschaftsbereich
des Schulverwaltungsrechts, um zielgerichtete MaBBnahmen zu erreichen, wenn-
gleich Aisha erst mal ohne Schulabschluss die Regelschule freiwillig verlassen

muss.

ZKG: ,, Also dahingehend wiirde ich die Familie tatsdchlich beraten.* (Z. 57)

ZKM. ,, Also das heifit, wenn sie 16 ist kann sie abgehen.“ (Z. 58)

ZKG: ,,Bei der Organisation anrufen und sagen: Werden die (qualifizierten
Alphabetisierungskurse noch angeboten? Den Fall schildern und sagen,

was los ist. [...] sind halt alles Dinge die gekldrt sein miissen, weil sonst

berdt man sie falsch.“ (Z. 59)

Als Bildungsentscheidung wird der Verbleib in der Intensivklasse entschieden, in

Ermangelung  von  flexibleren  Entscheidungsangeboten,  welche  der
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Verwaltungsrahmen gestattet. Zusitzlich soll der Forderlehrer Schmidt inoffiziell
konsultiert werden, um die prekére schulische Situation etwas lindern zu konnen,

bis die Eltern eine Entscheidung treffen.

ZKM: ,,Gut, fiir uns ist es jetzt Schule. Also das ist der Weg, die Perspektive fiir das
Kind. ,,Schulisch gesehen bleibt sie erstmal hier, so lange, bis sie sagt:
Ich gehe ab.* (Z. 68)

ZKB: , Ja.“ (Z. 69)

ZKM: ,, Weil, wenn sie 16 ist, kann sie ja abgehen. Hat sie keine Schulpflicht
mehr.“ (Z. 70)

ZKB: ,, Okay, im August wird sie 16. Ja, dann kann ich sie beraten. (Z. 71)

ZKG: ,,Unbedingt, Ja? Weil, da ist jeder Monat vertan.* (Z. 72)

Aus habitueller Sicht von Frau Mayer werden die individuellen Umstinde von
Aisha unkritisch mit einer einfachen ,,Arbeitskraft aus Afghanistan gleichgesetzt,
indem sie auf das gegenwirtige geringe kulturelle Kapital, in Zusammenhang mit

der zu erwartenden Gesellschaftsklasse, rekurriert (vgl. Reich, 2013).

ZKM: ,, Ah in Afghanistan die Arbeitskraft, fertig.* (Z. 74)

Diese Bewertung ist jedoch vollstindig von gesellschaftlichen und politischen Re-
alitdten in Afghanistan befreit, welches teilweise noch Kriegsgebiet ist. Frau Geier
konstatierte in ihrem Interview, dass sie drei Kinder aus Afghanistan unterrichtete,
welche dort Scharfschiitzenbeschuss erleiden mussten und sich entsprechend trau-

matisiert im Unterricht zeigten.

169 Frau Geier: ,, Dramatisch ist z. B. auch die Situation von drei afghanischen Ge-
schwistern, die wir hatten, die die Unterkunft hatten da hinten beim (Ort). Das ist
ein Fufsweg von zweieinhalb Kilometern und hatten die das Sniper iiberall sitzen.
Das heifst die miissen einen Weg iiber die Strafse gehen und miissen erst mal verste-

hen, dass es hier keine Heckenschiitzen gab. “ Z. 290- Z. 297

Die AuBerung von Frau Mayer ist insofern als stigmatisierend und vorurteilsbehaf-

tet einzustufen, als dass es sich um eine pddagogische Wertung handelt. Frau Geier
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zeigte den Versuch, das Urteil von Frau Mayer zu entschérfen, indem sie eben auf

die Tatsache hinwies, dass die genauen Umstinde nicht bekannt seien.

ZKG: ,, Manchmal sind das Entscheidungen, die du treffen musst. (..) Weif3t ja nicht,
was //damit (passiert?)* (Z. 79)

12.5 Die ,,Musterschiiler und Schiilerinnen*

Tabelle 17 GTM Typ Musterschiiler & Musterschiilerinnen

Fall Merkmale Ergebnis Zusatz
Ege Versetzt in Realschule | Versetzung unter
Vorbehalt der verblei-

benden Gesamtgrofle

der Intensivklasse

Ranja

Karim

Dieser Typ fasst Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger zusammen, die hervor-
ragende schulische Leistungen zeigen. Sie absolvieren bereits hohe Leistungsan-
forderungen und schreiben aus Sicht der Intensivklasse sehr gute Noten ohne Nach-
teilsausgleich, indem sie die Note zwei (gut) und drei (befriedigend) erhielten.
Trotzdem dauert der Aushandlungsprozess durchschnittlich 2 Min. und 45 Sekun-
den, da zum einen schone Unterrichtserlebnisse erzihlt und zum anderen die nega-
tive Sprachbarriere, die den direkten Zugang zum gymnasialen Zweig verhindert,
besprochen wird. Die Lehrkrifte sind aber dennoch froh, dass sie immerhin noch

der Realschule zugewiesen werden konnen.
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ZKM: ,,Ja, der ist der Hammer. Der hat eine drei, ohne Nachteilsausgleich und
Ranja eine zwei. *“ (Z. 381)

ZKM: ,, Ranja, ist in der Realschule [ ...] ist eine Gymnasiastin eigentlich.* (Z. 389)

ZKM: ,, Also das sind dh leider dhm Gymnasiasten, die le/ ih Gott sei Dank in der
Realschule sitzen, weil sie keine zweite Fremdsprache haben.* (Z. 401)

ZKM: “Ja, die macht Abitur, sehr gutes Abitur macht die.” (Z. 410)

ZKG: ,,Der Karim, also bitte, der hat ja noch Zeit, ja? Jetzt wire die Frage, nutzt
er es gut aus, wenn wir/ Also einerseits wirkt er sehr ungeduldig, also ob
der endlich weiterkommen will, ne?“ (Z. 598)

ZKF: Ja. " (Z. 599)

ZKG: ,,Sollte man ihm vielleicht die Chance geben ein/ auf Probeunterricht. “
(Z. 600)

ZKF: ,Ja, wiirde ich auch sagen.* (Z. 601)

ZKM: ,,8r?* (Z. 602)

ZKF: 8r, ja." (Z. 603)

ZKM: ,Echt, ist der erst ein halbes Jahr da, ne? //Krass.* (Z. 604)

Aber auch hier stellt der Verwaltungsrahmen ein Schulkarrierehemmnis dar. Die
Lehrkrifte siedeln die Falle auf gymnasialem Niveau an, sind aber gezwungen, sie
in eine Realschulklasse zu versetzen, da ihnen die erforderliche zweite Fremdspra-
che fehlt. Da sie aber zumindest der Realschule zwanglos zugewiesen werden kon-
nen und der Verwaltungsweg einen spéateren Wechsel auf eine gymnasiale Stufe
theoretisch in Aussicht stellt, sind diese Félle mit wesentlich geringerer Konflikt-
masse auszuhandeln als die der bisher genannten Typen. Die individuelle Bildungs-
entscheidung lautet hier zweifelsfrei: ,,Versetzen in eine Realschule®, wenngleich

dies noch von der verbleibenden Gesamtgrofle abhédngig bleibt.
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12.6 Die “Sind-selbst-schuld*

Tabelle 18 GTM Typ Sind selbst schuld

Fall Merkmale Ergebnis | Vollstreckungsmaf}-
nahme
Rosana Bleibt Drohung mit Verset-

auf Be- | zung in eine Haupt-
wihrung | schulklasse, wenn
Leistungen in
Deutsch nicht besser
werden. Sie hat es
selbst in der Hand,
von faul auf fleiig zu

wechseln

Efe Verset- Versetzung erfolgt als
zung zur | Chance zur Bewéh-
Bewih- rung. Er hat es selbst

rung in | in der Hand, von faul

Real- auf fleiBig zu wech-
schul- seln
klasse

Bei diesem Typ positionieren die Lehrkréfte die Handlungsmacht zum Schulerfolg
bei den Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern selbst. Die Félle haben zum
einen sehr gute Leistungs- und Altersmerkmale und zum anderen das vernichtende
Leistungskriterium ,,faul“. Sie werden von ihren Leistungen her so eingeschétzt,
dass sie mit ein wenig ,,Flei3* ,locker die Realschule* schaffen konnten. Aus die-
sem Grunde entscheiden sich die Konferenzteilnehmerinnen, dass die Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger die Ursache fiir die schulische Situation selbst setzen
und sprichwortlich das Schicksal selbst in die Hand nehmen miissen. Dabei positi-
onieren sich die Lehrkrifte als Vollstreckerinnen, da sie den Verwaltungsprozess
umsetzen bzw. mit der Umsetzung drohen, ohne dabei weiter unterstiitzend titig

werden zu wollen.

Im Fall Rosana fiihrt die Perspektive eines ,,monolingualen Habitus* der Lehrkrifte
dazu, dass die Leistungen in dem Fach Deutsch auf Faulheit zurtickgefiihrt werden,

da Rosana in Mathematik und Englisch mindestens Realschulniveau erreicht (vgl.
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Gogolin, 2008). Frau Mayer droht mit der Versetzung in eine Hauptschulklasse und

somit mit dem bloBen Vollzug des Verwaltungsweges.

ZKB: ,, Die ist wohl sehr gut in Englisch.* (Z. 357)
ZKB: ,,Mathe sei sie auf Realschulniveau. Und Deutsch ist nicht so ihr Fall, weil
sie ziemlich faul ist. “ (Z. 359)

Aus dem Interview von Frau Geier geht wie bereits beschrieben hervor, dass in der
Hauptschule ,,kein Deutsch gelernt wird®, sodass diese Versetzungsandrohung ent-

gegen dem pddagogisch Sinnvollen als eine Art von Strafe betrachtet werden kann.

170 Frau Geier: ,, Weil eins ist klar, in unseren Hauptschulen lernt man kein

Deutsch.“ Z. 531 - 574

Die Lehrkrifte diskutieren zu keinem Zeitpunkt, wie sie der Faulheit der Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger pddagogisch begegnen wollen, wenngleich ,,Mo-
tivation® ein Merkmal ist, dass von Lehrkriften mitbestimmt wird (vgl. Angebot-

Nutzen-Modell Helmke, 2015, S. 71).

Bei Rosana lautet die Bildungsentscheidung ,,bleibt* in der Intensivklasse mit Fort-
fiihrung des Probeunterrichts. Damit einhergehend wird die Drohung an sie ausge-
sprochen, dass sie, wenn sie nicht selbst fiir bessere Noten in dem Fach Deutsch
sorgt, trotz Realschulniveau in eine Hauptschulklasse (schddliche Umgebung fiir

die weitere Sprachentwicklung) versetzt wird.

ZKM: ,,Also sie kann noch ein bisschen bleiben. Und ich werde dann dh aber zum
Herbst sagen, dass sie dann dh schon in die Regelklasse sollte. Und das
sagst du ihr bitte so. Dass, wenn sie in Deutsch nicht besser wird, landet sie

mit den perfekten Fdhigkeiten in Englisch auf der Hauptschule.* (Z. 360)

Die Verwehrung des Bildungszuganges Realschule anhand der sprachlichen Defi-
zite in Deutsch, die auf Migration zurilickzufiihren sind, stellt eine altbekannte Form
der Diskriminierung im deutschen Bildungssystem dar. Anhand der Daten aus dem
sonst geschiitzten Bereich geht hervor, dass die Lehrkréfte inoffiziell sich keiner

Rechtfertigungsroutinen bedienen, sondern die Diskriminierung offen praktizieren.
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Offiziell zeigen bisherige Forschungsergebnisse, dass die Lehrkréfte sprachliche
oder kulturelle Defizite bei Migrantenkindern in ,,allgemein giiltige Erziehungskon-
struktionen transferieren®, mit welchen sie die exkludierenden Bildungsentschei-

dungen normenkonform rechtfertigen konnen (Diehm & Radtke, 1999, S. 179).

Efe erhilt die Merkmale ,,pfiffig, aber faul” sowie die Label ,,Angeber* und ,,Faul-
pelz“. Er wird so eingestuft, dass er locker einen Realschulabschluss erreichen
konnte, wenn er fleifiger wire. Als Vollstreckerinnen entschieden die Lehrkrifte
nach dieser Logik, ihn in eine Realschulregelklasse zu versetzen, damit er sich
selbst beweisen kann und ,,zumindest eine theoretische Chance erhélt®, die er selbst

ergreifen muss.

ZKB: ,, Der schiditzt sich so ein, als wdre er best of world“ (Z. 506)

ZKG: ,,Ja, aber er ist ein fauler Sack. Leider und es/** (Z. 507)

ZKM: ,, Aber Probeunterricht in 8 r kann er machen? “ (Z. 508)

ZKB: ,Ja“ (Z. 509)

ZKG: ,Ja, kann ja mal gucken. Und dann kann man hinterher zumindest sagen:
., Hier du hattest eine Chance.* (Z. 510)

ZKM: ,,ja*“ (Z. 511)

ZKG: ,, Musst sie nur nutzen*“ (Z. 512)

Bei diesem Typ wird die Bildungsentscheidung nur vollstreckt, ohne zusétzliche
Begleitung und Unterstiitzung zu gewihren, wie es beim ,,Die Zeit lduft ab-Typ*
der Fall ist. Beiden Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern widerfdhrt auch
nicht die emotionale und erzieherische Begleitung durch die Lehrkrifte, wie sie der
»fleifige Notfall-Typ* erhdlt. Hier kann zwanglos der kausale Zusammenhang zwi-
schen den Merkmalen ,,faul®, ,,gut* in Teilbereichen und dem Vollstrecken des Ver-
waltungsweges mit der Handlungsmacht bei den Seiteneinsteigerinnen und Seiten-

einsteigern hergestellt werden.

Wenngleich aus den Interviews hervorgeht, dass die Seiteneinsteigerinnen und Sei-
teneinsteiger unterschiedliche Anpassungsleistungen vollbringen miissen, um die
Belastungen von Immigration, Flucht und individuellen Gegebenheiten in den Hei-

matldndern zu kompensieren, zeigen die Lehrkrifte hier keine entsprechende
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Wiirdigung der besonderen Situation in den Intensivklassen, indem sie die indivi-

duelle Resilienz als Ursache fiir negative Merkmale diskutieren.

12.7 Die,,Gehort nicht hierher*

Tabelle 19 GTM Typ Gehdrt nicht hierher

Fall Merkmale Ergebnis Zusatz
Nadja

Bleibt, um keinen
Schaden in der Regel-
klasse zu verursachen,
bis eventuell InteA-
Schule gefunden

wird.

Dieser Typ hat aus der Sicht der Lehrkrifte keine positiven schulischen Merkmale
und zudem die negativen Merkmale ,,faul* und ,,desinteressiert. Die Bildungsent-
scheidung wird schnell mit ,,bleibt®, bis eine InteA-Schule gefunden wird, festge-
stellt. Trotzdem dauert der Aushandlungsprozess mit 6 Minuten und 1 Sekunde am
langsten, wenngleich die Konferenzteilnehmerinnen ihre padagogische Ohnmacht

formulieren.

ZKB: ,,Ja. Und dh jetzt hat sie aber bei der [Berufsschule B] eine Bewerbung ab-

gegeben. Und eben dh heute Morgen kam ein Anruf. Also (.) sie wissen
noch nicht, ob sie sie nehmen. Weil, wir haben so viele Anmeldungen. Also
dh ich habe da fiir sie geworben, weil hier/ Die macht hier gar nichts. Ist
dh macht keine Hausaufgaben, meldet sich ab und zu mal. “ (Z. 265)

ZKG: ,, Doch, die Fingerndigel. “ (Z. 266)

ZKB: ,,Ja, die Fingerndgel. (Geldchter) Aber dih ich habe gedacht, die braucht
eine neue Schule. Weil hier, auch wenn sie in die 8h oder was weif3 ich “
(Z.267)

ZKF: ,, Mhm (bejahend). Oder 9h.//* (Z. 268)

ZKB: ,,gehért. Die wird hier so weitermachen. Oder, wie schdtzt du sie ein? “

(Z. 269)
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ZKG: ,,Die wird auf jeden Fall so weitermachen. Ich bezweifle, ob sie jemals wo-
anders, anders weitermachen wird. Also ich habe leider, was das angeht,
keine gute Meinung. Es tut mir leid. Das habe ich ja selten so. Aber dh also
ich sage mal, (so schlank und so hiibsch ist?), wie sie ist, hat sie Gliick.

(Z.270)

Im 9. Schulbesuchsjahr in Verbindung mit den Merkmalen ,,faul*“ und ,,desinteres-
siert” konstatieren die Konferenzteilnehmerinnen, dass nur ein Schulwechsel oder
externes Praktikum padagogisch sinnvoll erscheint. Eine Beschulung in der Inten-
sivklasse wird mit ,,Versauern gleichgesetzt, sofern keine andere Berufsschule ge-

funden wird.

ZKF: ,,Ja. Nur ist halt die Frage, was machen wir denn mit ihr* (Z. 281)
ZKB: ,, Wenn sie nicht genommen wird? “ (Z. 282)
ZKF: ,,Ja, wie lang ist sie denn/* (Z. 283)

ZKM: ,, Nein, die konnte noch in der Intensivklasse versauern. (Z. 284)

In Ermangelung einer pddagogischen Alternative wird fiir das Protokoll ,,bleibt*

festgehalten, bis eine andere Schule gefunden wird.

ZKB: ,Ja. Ich habe die Hoffnung, dass sie dann/ Die von der [Organisation] ha
ben gesagt, da ist noch ein Praktikum dabei, dass sie da mal was
Praktisches machen kann. Und es wird, glaube ich (eher was fiir sie?) Sie
maochte //unbedingt/* (Z. 274)

ZKF: , Ndgel “ (Z. 275)

ZKG: ,,Schénheitssalon machen.” (Z. 276)

ZKM: ,,Sollte ich jetzt [Berufschule B] / Aber [Berufschule B] haben wir noch
Fragezeichen. Also das heifst, sie bleibt erst mal. *“ (Z. 278)

ZKB: , Ja.“ (Z.279)

ZKM: ,, Fiir uns in der LUSD bleibt sie erst mal.** (Z. 280)

Obwohl die Bildungsentscheidung schnell getroffen wurde, ist die Fallbesprechung

nicht voriiber. Die Lehrkréfte bedienen sich eines ehemaligen Vergleichsfalles
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»Mariella®, durch welchen sie die damalig vergebenen negativen Merkmale fiir

Nadja tibernehmen und Nadja mit dem Label ,,hiibsches Dummchen* versehen.?!

ZKF: ,,Das ist so wie die Mariella so ein bisschen.* (Z. 297)

ZKB: , Ja.“ (Z. 298)

ZKF: , Die Mariella, die ist ja/ Also die ist da, sah gut aus und aber sonst nicht.
(Z.299)

Wenngleich Nadja vom Alter her ebenso ein Notfall ist wie die Seiteneinsteigerin-
nen und Seiteneinsteiger des ,,fleiBigen Notfall-Typs®, ist fiir die Lehrkrifte eine
Versetzung in eine wesentlich niedrigere Klasse keine Option. Sie diskutieren kurz,
ob man sie einer 9. Hauptschulregelklasse zuweisen konnte, um den Wechsel an
eine Berufsschule zu einem spiteren Zeitpunkt abzuwarten. Sie kommen jedoch
iiberein, dass Nadja mit ihrer Schlankheit und Schonheit die miannlichen Klassen-
kameraden zu sehr gefihrden wiirde und verleihen ihr die Metapher ,,Waffe®, die

,,Schaden® verursacht.

ZKM: ,, Wiirdest du die in 9h nehmen? (Z. 300)

ZKF: ,, Wire das ein Abschlussjahr halt. Also/* (Z. 301)

ZKG: ,, Wenn die das erste Mal mit ihrem bauchfreien Zeug ankommit.
//Ja, ich meine, die ist schon sehr hiibsch, ja.* (Z. 304)

ZKF: ,, Okay. Ach du Schande. Ahm wie alt ist die denn? “ (Z. 305)

ZKB: ,, Die schafft das gar nicht* (Z. 306)

ZKM: ,, Wie alt ist die denn? “ (Z. 307)

ZKF: , Ja, aber sonst versuchen wir es einfach an der Berufsschule A ndchstes
Jahr wieder. Fertig.” (Z. 308)

ZKB: ,Ja.“ (Z. 309)

ZKM: ,,Ja, die geht hier/ Die bleibt in deiner Klasse und ndchstes Jahr machen
wir [Berufschule A], wenn die [Berufschule B] sie nicht nehmen will. Weil,
alles andere ist doch/ Was du sagst, ich meine dh/** (Z. 312)

ZKB: ,,Das bringt nichts.*“ (Z. 313)

ZKM: ,,Ja, das bringt nichts. Also (lachend) bei dir machen sie viel weniger ka-

2! Der Begriff wird von Dr. Sarah Weber im Rahmen eines Methoden-Workshops zitiert.
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putt als da in der 9h.** (Z. 314)
ZKM: ,, Weil, da haben sie ja Schadensbegrenzung irgendwie anscheinend. Es ist
eine Waffe, ne? (lachend) So eine kleine //Waffe. (lacht)“ (Z. 317)

In Bezug auf ihre Schonheit und den persischen Freund labeln die Lehrkrafte und
verbinden das negative Vorurteil, dass ein ,,hiibsches Dummchen®, wahrscheinlich
ungewollt, frith schwanger werden wiirde. Zudem verbindet Frau Brecht das Bild
eines eifersiichtigen islamischen Mannes mit terroristischen Verhaltensweisen und

bedient dabei gesellschaftliche Vorurteile und populistische Angstszenarien.

ZKB: ,, kommt der persische Freund dann hier noch vorbei mit der Uzi und macht
sie alle um, weil sie sie angeguckt haben.* (Z. 318)

ZKF: ,, Also dann heirat/ Dann heirate/* (Z. 327)

IG: ,, (lachend) Also dann kommt das schon zur Schwangerschaftskonfliktbera-
tung.*“ (Z. 328)

ZKEF: ,, Also ich wollte schon sagen, dann heiraten die noch mal oder wird vorher
schwanger, oder irgendwie so was. “ (Z. 329)

ZKG: ,, Nein, nein. Also man darf ja nicht so ganz schwarzsehen, aber ist schon/

Ja.“ (Z. 330)

Wihrend des Aushandlungsprozesses verlassen die Konferenzteilnehmerinnen jeg-
liche Professionalitit und vollziehen eine aktive Diskriminierung, indem sie sexis-
tisch und rassistisch ontologisieren und stigmatisieren. Sie bedienen sich dabei sub-
jektiver Vorurteile und teilen dabei offensichtlich einen gemeinsamen Habitus, wel-
cher ,,Schlankheit, Schonheit, manikiirte Fingerndgel und schulisches Desinte-
resse” mit Dummheit und frither Schwangerschaft verbindet. Eine pddagogische
Bewertung der Verhaltensweisen von Nadja wird nicht mehr vorgenommen. Pédda-
gogische Erklarungsmuster, wie Pubertit, die dieses Verhalten auch bei in Deutsch-
land geborenen Regelschiilern und Regelschiilerinnen auslosen konnen, werden
nicht diskutiert. Die Lehrkréifte ziechen Szenarien mit Nadja aus dem Unterricht
heran, um ihr negatives Urteil liber Nadja zu bestdtigen und nehmen zu keinem
Zeitpunkt die Position ein, Nadja padagogisch unterstiitzen zu wollen. Das bedeu-
tet, dass eine Versetzung in eine niedrigere Regelklasse mit Begleitung einer Kon-

ferenzteilnehmerin  oder Beratung der Eltern nicht Gegenstand des
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Aushandlungsprozesses ist. Aus den Aufzeichnungen des Forschers geht hervor,

dass alle anwesenden Lehrkrifte manikiirte Fingernédgel haben, sodass gerade die

,,AuBerlichkeiten®, iiber welche sie sich bei ihr belustigen, auch zu ihren privaten

Gepflogenheiten gehdren.

7ZKG: ,,Ja, genau. Sie sollten einen Brief schreiben.* (Z. 338)
ZKF: , Genau.* (Z. 339)

ZKG:

ZKM:

ZKB:

ZKM:
ZKG:

ZKM:

ZKF:

ZKG:
ZKG:

,Und dhm dann/ Sie hat/ Also sie kann es nicht. Sie haben/ Ich weif3 nicht,
was wir alles getibt haben und jeder hat einen halbwegs verniinftigen Brief
abgegeben. Nur sie nicht. Sie ist auch die Hdlfte der Zeit gar nicht da,
bzw. hat nicht mitgemacht. Und dann hat sie irgendwie ge-
schrieben/ Es ging natiirlich wieder um Partys und iibernachten und feiern
und so. Und dann éihm ,, Hallo Nadja. " Ahm dann also/ nicht so fehlerfrei
aber ich/ Und dann der* Satz: ,,Ich wdire gern die ganze Nacht in dir.
//Dein* (Z. 340)

(lacht) (Z. 341)

,.ja?// Und die hat aber BEI dir und IN dir. Aber es hat so gepasst bei

ihr, ja. Und wir haben/ Also ich habe es ihr nur/ Und den anderen habe
ich es gar nicht gesagt in der Klasse.* (Z. 342)

., Nein, die verstehen ja nicht. (Z. 343)

., Die verstehen das wahrscheinlich/ Und ich habe geschrien vor Lachen,
weil ich/ Guck dir das mal an, es passt so sehr, (lachend) ja. //(lacht) “
(Z. 344)

., Oh mein Gott, das ist* (Z. 345)

. (lachend) da bei dir. “ (Z. 346)

., (lachend) Es hat wirklich so gepasst.* (Z. 347)
,Die Jungs. Ne, dann haben wir da drei pakistanische Jungs sitzen. (Die

drehen total am Rad?)* (Z. 348)

Obwohl die Bildungsentscheidung von den Lehrkriften bereits nach einer Minute

und 58 Sekunden getroffen wird, dauert die Fallbesprechung iiberdurchschnittliche

sechs Minuten wobei es nur darum geht, das Bild eines ,,hiibschen Dummchens*

mit dem Unterrichtsverhalten von Nadja zu bestétigen, was sich mit keiner profes-

sionellen Rechtfertigung rational nachvollziehen ldsst (vgl. Diefenbach 2009). Es
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lasst sich der kausale Zusammenhang zwischen dem schulischen Habitus der Lehr-
kréfte, als ehemalige Schiilerinnen, und dem Bild einer ,,dummen Schonheit* her-
stellen, das in der Pubertdt die Aufmerksamkeit auf sich zog. Frau Geier konstatiert
entsprechend dieser These, dass sie ,,s0 ein Méadchen bzw. keiner so ein Méadchen
sehen wolle*, was einer diskriminierenden pubertierenden und keiner professionel-
len padagogischen Logik entspricht. Aus strukturtheoretischer Sicht sind die Lehr-
krifte als professionelle Akteure fiir die Bewiltigung von Nadjas Krisensituation
verantwortlich. Da es pddagogisch und verwaltungsrechtlich keine rationale Recht-
fertigung fiir dieses Verhalten gibt, kann die Ursache in der habituellen Sozialisa-

tion der Lehrkréfte liegen (vgl. Helsper 2002 S. 95 in Ewert, 2008, S. 87-89).

ZKG: ,, Das will doch keiner sehen. So ein Mddchen.* (Z. 351)
ZKF: , Lacht* (Z. 352)

Im Ergebnis zeigt dieser Typ, dass die Ergebnisse der legitimierten Bildungsent-
scheidungen auf der Grundlage von Aushandlungsprozessen generiert werden kon-
nen, die objektiv diskriminierend und entwiirdigend sind und nur in einem ge-
schiitzten schulischen Gefiige und homogenen Lehrkréftebezichungen praktiziert
werden konnen. Die Lehrkrifte bekréftigen dies in der Zeugniskonferenz, indem
sie sich diese ,,Homogenitdt im Kollektiv ins Bewusstsein rufen (vgl. Kollektiv in

Kapitel 1. 4.3.).

ZKM: ,, Ich finde auch total hier, in der Konferenz, dass jeder was iiber jeden zu
sagen hat.”“ (Z. 1046)

7ZKG: ,,Ja, sehe ich auch so.* (Z. 1047)

ZKM: ,, Und dann fiihlt sich das nicht so alleine an, ne? Diese Lebensentscheidun-
gen, die man trifft. Ah ist irgendwie was Gemeinsames, ne? Ah verschiedene Per-
spektiven, als nur: Ich bin der Klassenlehrer und meine Fachlehrer [...] gen was

dazu.[...]" (Z. 1048)
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12.8 Der ,,Geisterschiler*

Die Anwendung des Kodierparadigmas auf die jiingeren Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger der IK I bestétigte die dahinterliegende Theorie in Bezug auf die
Konfliktmasse. Die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger der IK I sind anhand
der organisatorischen Einteilung nicht lter als 13 Jahre, sodass sie nach der Inten-
sivklasse noch mehrere Schuljahre vor sich haben. Aus diesem Grund gestaltet sich
der Aushandlungsprozess fiir die Lehrkrifte wie bei dem Verwaltungstyp ,,ohne
Konfliktmasse®, da sie keine unmittelbare Zuweisung in eine Abschlussklasse vor-
zunehmen haben. Dies zeigt sich auch in der unterschiedlichen Dauer der Aushand-
lungen. Obwohl beide Intensivklassen jeweils 16 Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger haben, dauert die Besprechung der IK II mehr als doppelt so lang als die

der IK I. Frau Fischer und Frau Mayer sagen in ihren Interviews dazu:

1 40 Frau Mayer: ,, Die ganz jungen Kinder haben eine Chance auf das Abitur. [...]
sobald sie dlter sind, haben sie schon nicht mehr.*“ Z. 225 — 260

Es wird daher bereits nach der IK II eine theoretische Séttigung erzielt, da die Fille
der IK I zu keinen weiteren Erkenntnissen im Spiegel der Forschungsfragen flihren.
Um die Qualitdt der Theorie der ,,Konfliktmasse* iiberpriifen zu konnen, beschreibt
der Autor die IK I zunichst ausfiihrlich datenbasiert, um sie inhaltlich rational er-

fassen zu konnen.

Im Anschluss wird das Kodierparadigma aus einer falsifizierenden Perspektive kri-
tisch zur Anwendung gebracht, indem es auf die ,,Félle” der IK I angewendet wird.
Der ,,Fall Manuel* féllt dabei als einziger auf, da er aulerhalb der Logik des bishe-
rigen Kodierparadigmas ausgehandelt wird. Dieser ,,Fall* ist nach genauerer In-
spektion die Konstituierung des Spannungsfeldes zwischen Piddagogik und Verwal-
tung und wird von daher als Typ ,,Geisterschiiler” aufgenommen, wenngleich es

sich nicht um einen Schiilerfall handelt.

Der Hintergrund zu dem ,,Fall Manuel* ist, dass sich der Schiiler nicht mehr in
Deutschland aufhilt. Er wird nur aus dem Grund weiter in der LUSD gefiihrt, um
zum einen zwei Intensivklassen aufrechterhalten zu konnen und zum anderen die

Lehrkraftzuweisung anhand der Schiiler- und Schiilerinnenzahlen zu steigern.
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ZKG: ,, Der ist doch eigentlich tiberfdllig. Der ist ja schon/ Wir fiihren den die
ganze Zeit weiter in der Akte in/ Als/ Ne? Ah kriegst du da nicht einen auf
den Dez?* (Z. 869)

178 Frau Mayer: ,, Nein. Wir haben die Schiilerzuweisung. 16 Stunden pro Kind, dh,
wird hochgerechnet. Und das ist die Lehrerzuweisung. Ganz normale Lehrerzuwei-

sung.“ Z.174 - 7. 186

Den Lehrkréften ist bei diesem Verhalten von Frau Mayer bewusst, dass sie entlang
einer rechtlichen Grenze agiert, indem sie nachfragen, ob man da nicht eins auf die

Miitze bekomme.

ZKG: ,,IG: //Echt? Ich dachte, du kriegst da/ [...] einen auf die Miitze. (Z. 877, Z.
879)

Aus dem Interview von Frau Geier geht hervor, dass das Staatliche Schulamt die

Einhaltung der Zweijahresfrist iiberwacht und Verstofe sanktioniert.

160 Frau Geier: ,,/...] kann man die Intensivklassenbeschulung denn aufschieben?
[...] Abin die Regelklasse. Wenn wir es nicht machen, kriegen wir von oben mdchtig
einen auf den Dez, [...] sogar schon bei Uberziehen von drei Monaten. [...]“ Z. 769
-72.776

In der Konferenz positionieren sich die Lehrkréfte als Komplizinnen von Frau Ma-
yer, da sie ihrem Rechtfertigungsangebot filir das Staatliche Schulamt folgen, die
Eltern hétten sich nicht abgemeldet. Damit formulieren sie ein Rechtfertigungsan-

gebot gegeniiber dem Vorwurf einer vorsitzlichen Tduschungshandlung.??

22 Im Sinne von Luhmann Kapitel 1. 3.1 kann dieses Verhalten der Lehrkrifte auch eine systemische
Reaktion auf die storenden Eingrenzungen der iibergeordneten Verwaltung bedeuten. Die Autopoie-
sis des Unterrichtssystems beinhaltet in seiner Kommunikation die pddagogische Freiheit der Lehr-
kréfte. Mit der Reduzierung der Heterogenitét der Intensivklassen durch VerstoB3 gegen die Vor-
schriften erweitern die Lehrkréfte ihren paddagogischen Spielraum. Somit kann dieses Verhalten als
eine systemische Variation gegeniiber der verwaltungsrechtlichen Irritation betrachtet werden (Si-
mon 2020, S. 84 in Kapitel .3.1.).
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ZKG: ,,Hat sich halt nie abgemeldet. “ (Z. 881)

ZKM: ,, Nein. “ (Z. 882)

ZKB: ,,Abgemeldet? “ (Z. 883)

ZKF: ,, Der hat sich nicht abgemeldet. (Z. 885)

ZKG: ,, Er existiert nicht mehr. * (Z. 8§86)

ZKG: ,, Der ist in Rumdnien, oder irgendwo auf der Welt.“* (Z. 888)
ZKM: ,, Und hat sich halt nicht abgemeldet.** (Z. 890)

ZKF: ,, Hat sich nicht abgemeldet.* (Z. 890)

Mit auf den ,,Dez* oder die ,,Miitze bekommen* werden von Frau Geier juristische
Konsequenzen fiir Frau Mayer angesprochen. Frau Mayer ist neben der Leitung des
Realschulzweigs auch fiir die Leitung des Intensivklassenbereichs zustindig und
muss gemalB § 14 Dienstordnung flir Lehrkrifte, Schulleiterinnen und Schulleiter
und sozialpddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ihrer Meldepflicht nach-
kommen. Fiir sie existieren zusitzliche beamtenrechtliche Pflichten, da sie gemaf
§ 70 HBG ihrem unmittelbaren Vorgesetzten in der Schule und zudem gegeniiber
dem Staatlichen Schulamt zur wahrheitsgeméfen Informationspflicht verpflichtet
ist. Dartiber hinaus konnte ihr Verhalten einen Versto3 gegen die Wohlverhaltens-
pflicht im Sinne des § 69 HBG darstellen. Wére es durch das Weiterfiihren von
Manuel auf der Liste zu einer zusétzlichen Stellenzuweisung und Budgeterh6hung
fiir die Schule gekommen, wire dies eine Vermogensiibertragung an die Regel-
schule, die kausal durch die Tduschungshandlung entstanden ist. Lehrer- und Leh-
rerinnenstellen an Schulen werden anhand eines mathematischen Verfahrens be-

rechnet, welches eventuell durch einen sozialen Index erginzt wird. Gemaf3

§ 151 HSchulG tragt das Land Hessen die Kosten fiir das Personal an 6ffentlichen
Schulen, sodass die falsche Schiilerliste zu einer falschen Personalbedarfsplanung

und Zuweisung von Lehrpersonal fithren konnte.

Die Téauschungshandlung kdnnte hier aus einer Unterdriickung der Tatsache beste-
hen, dass Manuel ldngst nicht mehr im Zustandigkeitsbereich der Schule wohnt und
die Schule besucht. Da Frau Mayer ihr Handeln mit ,,egal* kommentiert, wire ihr
zumindest bedingter Vorsatz zu unterstellen. Sie konnte sich somit des Betruges
gemil 263 StGB strafbar gemacht haben. Da sie weiter als Schulleitungsmitglied

im behordlichen Auftrag eventuell {iber schuleigenes Vermdgen verfligt und mit
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Manuel eventuell falsche Zuweisungsrechtfertigungen fiir den Personalpool gene-

riert, konnte sie sich der Untreue geméf § 266 StGB strafbar gemacht haben.

Wihrend die Verstofe gegen die beamtenrechtlichen Vorschriften gemél3 § 8 HDG,
1iVm. § 9 HDG in der Regel einen disziplinarrechtlichen Verweis nach sich ziehen,
wiirden die strafrechtlichen Vorwiirfe disziplinarrechtlich hirter geahndet werden.
Hier wére mindestens mit einer Geldbule gemal3 § 10 HDG, Kiirzung der Dienst-
beziige gemdll § 11 HDG, Zuriickstufung in der Besoldung geméafl §12 HDG und
Entfernung aus dem Beamtenverhéltnis gemif3 §13 HDG zu rechnen gewesen. Frau
Mayer miisste daher bei Bekanntwerden der objektiven Konferenzinhalte mit dis-
ziplinarrechtlichen und beamtenrechtlichen Ermittlungen rechnen, auch wenn sie

damit nur das Spannungsfeld fiir die IntensivklassengroBen reduzieren will.?

Daher fragen Frau Geier und Frau Brecht jeweils nach, ob Frau Mayer keinen auf
,,den Dez* bekommt, was umgangssprachlich fiir ,,Arger bekommen* steht. Sie
rechtfertigt ihr Handeln mit ,,Manuel hat sich nicht abgemeldet™, was von den iib-
rigen Konferenzteilnehmerinnen als Rechtfertigungsangebot akzeptiert wird und

sie zu Komplizinnen und Mitwisserinnen macht.

Dieses Spannungsfeld zieht sich durch die gesamte Zeugniskonferenz und stellt die
padagogischen Versetzungsentscheidungen regelmafig unter Vorbehalt der Ge-

samtgrofle der Intensivklassen. Frau Fischer sagt in ihrem Interview:

196 Frau Fischer: ,, Deshalb sind wir ja froh, dass wir zwei Intensivklassen noch
haben. [...] Das ist im Moment riickldufig. Ob wir zwei weiter, sonst sitzen ndamlich
alle zusammen in einer Klasse. [...]dann sitzen 10-Jdihrige mit 16-Jihrigen am

Ende zusammen. Und dann wird das Spannungsfeld noch grofer.“ Z. 385 -Z. 393

In der Zeugniskonferenz zeigt sich das bereits beschriebene Verhalten durch regel-
miBiges Nachzdhlen der verbleibenden Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger,

bis man im Protokoll eine Versetzung abschlieBend dokumentieren will.

23 In Hessen ist ein Fall medial bekannt, in welchem ein Schulleitungsmitglied der Freiligrath-
schule in Frankfurt wegen Untreue angeklagt wird, weil er mit falschen Schiilerzahlen mehr Geld
im Millionenbereich fiir die Schule erhielt (Deutsche Presse Agentur, 2016).
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Insbesondere nach der Besprechung der IK I dulern die Konferenzteilnehmerinnen

Erleichterung dariiber, dass zwei Intensivklassen erhalten bleiben kdnnen.

ZKM: ,, Das heifst, wir haben dann eins, die junge Dame hat/ bleibt noch in der
Runde. Zwei, drei, vier, fiinf, sechs, sieben, acht, neun, zehn, elf.“ (Z. 933)

7ZKG: ,Ja, dann haben wir ja?*“ (Z. 934)

ZKM: ,Ja, ja, es kommen locker zwei Klassen.* (Z. 935)

ZKG: ,,Okay. Das ist meine grofie Befiirchtung. “ (Z. 936)

Der Autor hat sich in seinen Memos gefragt, was Lehrkréfte geschlossen dazu be-
wegt, disziplinarische und strafrechtliche Konsequenzen zu riskieren, wenn sie da-
bei keinen eigenen Vorteil haben. Stellt man diesem Verhalten die verwaltungs-
rechtliche Diskriminierung der élteren Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
und den offensichtlichen Verlust der padagogischen Freiheit gegeniiber, bildet sich
ein Erkldrungsansatz im Sinne eins Motivs ab, welches als ,,Handlungsmuster zur
Riickgewinnung der padagogischen Handlungsfreiheit* beschrieben werden kann.
In dem folgenden Kapitel zeigt sich, wie weit dieser Verlust tiberhaupt geht. Indem
den Lehrkréften schriftliche vorformulierte Textsegmente vorgegeben werden, wel-
che sie zur inhaltlichen Zeugnisbegriindung heranziehen sollen, werden sie zu aus-
fiihrenden Trivialmaschinen ,,7Trivialmaschinen, die nach der immer gleichen
Transformationsfunktion reagieren‘, in Schulsystem reduziert (Luhmann, 1991, S.

23).

13.0 Vorformulierte abstrakte Verbalbeurteilung

Wihrend seines Feldaufenthaltes libergab Frau Brecht dem Autor allgemeine Vor-
formulierungen fiir die Zeugniserstellung der Intensivklassenlehrerinnen, welche
die Leistungen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger trennscharf beschrei-
ben sollen. Sie teilte dabei mit, dass sie die Formulierungen benutzen, damit die
Zeugnisse verwaltungsrechtlich, das heiflt vor Gericht, Bestand haben kénnen. Die
Lehrkréfte miissen bei der Zeugniserstellung nur noch die Namen der Seiteneinstei-

gerinnen und Seiteneinsteiger an der Stelle eintragen, an welcher sie die
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Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger von den Leistungen her verorten. Wenn-
gleich es in der Intensivklasse keine Noten gibt, sind die Vordrucke so formuliert,
dass sie die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in einem Leistungsbereich
zwischen 1- 4 ansiedeln, ohne offiziell eine Note zu vergeben. Sie erinnern zwang-

los an Arbeitszeugnisse.

Tabelle 20 Vorformulierung Zeugnis sehr gut

In dem Fach--------- zeigt er/sie in besonderem Male Interesse und Vorwissen.
Er/Sie tragt zur Losung sachlicher Probleme mit Vermutungen und Vorschldagen
bei. Das Planen und Durchfiihren von Versuchen gelingt ihm/ihr dabei miihelos.
Zusammenhédnge erkennt er/sie rasch und behélt auch immer Einzelheiten im Ge-

déchtnis. konnte seine Ergebnisse préizise dokumentieren und

prasentieren.

Tabelle 21 Vorformulierung Zeugnis ausreichend

Im Fach----- zeigt er/sie nicht immer Interesse und Vorwissen. Er/Sie selten zur
Losung sachlicher Probleme mit Vermutungen und Vorschldgen. Das Planen und
Durchfiihren von Versuchen gelingt ihm/ihr nur mit konkreter Unterstiitzung.

Zusammenhénge erkennt er/sie zufriedenstellend. konnte seine

/ihre Ergebnisse in der Regel dokumentieren und présentieren.

Betrachtet man den Inhalt der Zeugnisformulierungen genauer, wird neben dem
»Interesse auch das ,,Vorwissen™ der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
bewertet. Die Formulierung ,,zeigt nicht immer Vorwissen® ist hinsichtlich der An-
wendung bei Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern diskriminierend. Aus den

Memos des Autors geht die Frage hervor:

,Mit welcher Logik kann man bei Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern, fiir
die ein schulisches Integrationskonzept zur Anwendung kommt, vom ersten Tag an

das vorhandene Vorwissen bewerten?“
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Gemal § 73 Abs. 2 HSchulG sind die im Unterricht vermittelten Inhalte Grundlage
einer Bewertung und nicht das vorhandene Vorwissen, welches im Intensivklassen-

kontext nur auBBerhalb des deutschen Schulsystems erlangt worden sein kann.

»Grundlage der Leistungsbeurteilung sind die miindlichen, schriftlichen, prakti-
schen und sonstigen Leistungen, die die Schiilerin oder der Schiiler im Zusammen-
hang mit dem Unterricht erbracht hat. Fiir die Leistungsbewertung sind die im Un-

terricht vermittelten Kenntnisse und Fdhigkeiten mafigebend.” (§73 HSchulG)

Wie aus Formulierungsvorlagen hervorgeht, ist die Vergabe der Noten 5 und 6 nicht
vorgesehen, sodass ein formales Scheitern der Intensivklasse pddagogisch unmog-
lich ist und so keinen Konflikt mit der starren Zweijahresfrist generiert. Anderen-
falls hétte man aus schulischer Sicht die Zweijahresfrist nicht gewihrleisten kon-
nen, da die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mit offiziell ungeniigenden
Leistungen hétten versetzt werden miissen. So haben alle Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger mindestens die Note ausreichend, sodass sie zwanglos nach zwei
Jahren versetzt werden konnen, ohne einen objektiven Grund zu liefern, die Ver-

waltungsvorgaben zu hinterfragen.

Der verwaltungsrechtliche Text ldsst vielseitige Deutungsmdglichkeiten der tat-
sdchlichen Leistungen zu und bringt die Frage auf, ob der liberwiegende Teil der
Eltern iberhaupt imstande ist, diesen zu verstehen und die Konsequenzen richtig zu
deuten. Der Verwaltungsweg ermdglicht es, dass die zunédchst nur im Zeugnis abs-
trakt formulierten Passagen erst bei einer gerichtlichen Uberpriifung nachtriglich

mit paddagogischen Begriindungen versehen werden miissen.

Sofern eine solche Uberpriifung ausbleibt, miissen diese Texte nur den Eltern er-
klart werden, die wiederum tiiber sehr wenige Erfahrungen mit dem deutschen

Schulsystem verfiigen (vgl. Kapitel ., 1.1, 1.2). Frau Geier sagt dazu:

191 Frau Geier: ,,[...] wie informiert sind die Eltern [...] ist eine super Frage. Das
ist mir komischerweise relativ spdt erst aufgegangen, dass sie also zum einen unser
Schulsystem gar nicht kennen. [...] Ah und eine nur absolut vage Vorstellung haben
von dem, was hier so passiert, oft auch, weil sie keinen Vergleich haben, ja? Also
womit sollten sie es vergleichen, oder es ihnen/ Sie kannten es vielleicht im Heimat-
land noch nicht so richtig und dann ist es hier auch noch mal schwierig Z.. 945 -

Z.962
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III. Erziehungswissenschaftliche Zusammenschau

14.0 Schlussfolgerungen im Spiegel der Forschungsfragen

In der vorliegenden Arbeit bin ich der Frage nachgegangen, welche Integrations-
prozesse die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in der Regelschule durch-
laufen und welchen Einfluss dabei der Verwaltungsrahmen auf den padagogischen
Handlungsspielraum der Lehrkréfte hat. Hierzu habe ich mich in der Darstellung
des Integrationsprozesses am chronologischen Verlauf des Verwaltungsweges und
der schulischen Aufnahmeprozesse orientiert. Sukzessive werden kausale Zusam-
menhédnge zwischen den Zuweisungsentscheidungen des Staatlichen Schulamtes
und der Heterogenitdt in den Intensivklassen rekonstruiert und die jeweils einzelnen

Entscheidungen von Struktureffekten und Interaktionen sichtbar gemacht.

Dabei habe ich iiberpriift, inwiefern sich das explizite Wissen der Lehrkrifte, das
ich in der Analyse der Expertinnen-Interviews zuvor herausgearbeitet habe, auch in
der Zeugniskonferenz spiegelt. So konnte ich auf einer mehrdimensionalen Ebene
rekonstruieren, wie sich die Selektionsabldufe in der Intensivklasse vollziehen.
Diese Selektionsablidufe stelle ich noch einmal zusammenfassend dar, indem ich im

Folgenden meine Forschungsfragen beantworte.

Nach welchen Kriterien werden auslindische Schiilerinnen und Schiiler als
sogenannte Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger den Regelschulen vom

Staatlichen Schulamt zugeteilt?

Gemil dem Statistischen Landesamt werden in Hessen 2018 {iber 11.000 und 2019
iiber 9.000 Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in Intensivklassen unterrich-
tet, welche durch die 16 Staatlichen Schuldmter in Hessen erfasst werden miissen
(Hessisches Statistisches Landesamt, 2019). Fiir die Staatlichen Schuldmter kom-
men diese Schiilerinnen und Schiiler unplanméfig und wéhrend des gesamten
Schuljahres von innerhalb und auf3erhalb der EU.

Die Staatlichen Schulédmter registrieren die schulpflichtigen Kinder dann als Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger, wenn ihre Eltern in ihren Zusténdigkeits-

bereichen ihren Wohnsitz begriinden. Von daher stellte sich zu Beginn des
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Forschungsprojekts die Frage, wie die Verteilung der Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger mit unterschiedlichen Schulerfahrungen an die Regelschulen er-
folgt, wenn der Einstieg direkt in die Sekundarstufe I wihrend eines laufenden
Schuljahres durchgefiihrt wird. Das Aufnahme- und Zuweisungsverfahren beim
Staatlichen Schulamt habe ich vor diesem Hintergrund auf Konzepte hin untersucht,
die bereits bei der Regelschulauswahl die individuellen Bildungssituationen der
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger berticksichtigen.

Da ich keine Interviewmdglichkeit beim Staatlichen Schulamt selbst erhielt, fokus-
sierte ich mich bei meiner Fragestellung auf die Sicht der forschungsgegenstandli-
chen Regelschule bzw. ihrer Schulleitung und ihrer Zuweisungen. Aus dieser Per-
spektive konnte ich erfassen, was das Staatliche Schulamt entschieden und welche
Begriindung es gegeniiber der Regelschule gedulert hat. Allgemein gilt bei Zuwei-
sungsverfahren, dass Schiilerinnen und Schiiler den angegliederten Regelschulen,
grundsétzlich nach dem Wohnort- und Schulbezirksprinzip zugeteilt werden, sofern
die Eltern keinen entgegenstehenden Wunsch duflern (§ 70 HSchulG). Die Inter-
views mit den drei Expertinnen lieferten multiperspektivische Daten zur Kommu-
nikation mit dem Staatlichen Schulamt und dessen Zuweisungsverfahren, sodass
ich in Verbindung mit der Analyse der gesetzlichen Rahmenbedingungen eine hohe
Informationsdichte erzielt werden kann.

Die forschungsgegenstiandliche Regelschule hat zwei Intensivklassen und iiber
1000 Schiilerinnen und Schiiler, wovon ca. 75 % einen Migrationshintergrund ha-
ben, was auch dem statistischen Bevolkerungsverhdltnis im Einzugsbereich der
Schule entspricht. Nach einer Studie iiber ,,Segregation an deutschen Schulen* kon-
nen Schulen mit diesen Voraussetzungen segregative Effekte auf die individuellen
Integrationsprozesse ihrer Schiiler und Schiilerinnen haben (Lange-Morris, Wendt,

Wohlfarth, 2013, S. 6-10). In diesem Zusammenhang wird aus den Interviewdaten

die Aussage von Frau Geier, dass |,,man an ihrer Hauptschule kein Deutsch lernte

(Z. 536), entnommen, womit sich der Verdacht segregativer Effekte an der for-

schungsgegenstindlichen Regelschule begriinden 14sst. Frau Fischer beschreibt die
Situation in den Hauptschulen als geballte Zusammensetzung von ehemaligen Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern, zusammen mit Schiilerinnen und Schii-

lern, die einen Lern- und Verhaltenshilfestatus haben. Dennoch werden dort zwei
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Intensivklassen angesiedelt, in welche mit dem folgenden Prozedere die Zuweisun-
gen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger erfolgt:

Sobald die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger im Einzugsbereich der Re-
gelschule wohnen, wird diese zur Aufnahme und Eingliederung wihrend des lau-
fenden Schuljahres durch das Staatliche Schulamt angewiesen. Die Aufnahme muss
innerhalb einer Woche erfolgen und ist gegeniiber dem Staatlichen Schulamt unwi-
derruflich, selbst wenn die Schulleitung in einzelnen Fillen aus konkreten padago-
gischen Griinden um Riicknahme und Neubewertung der Zuteilung bittet. Im Rah-
men der ersten Erfassung durch das Staatliche Schulamt werden die schulischen
Vorerfahrungen, Sprachleistungen und naturwissenschaftlichen Fahigkeiten der
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nicht diagnostisch festgestellt oder die
Herkunft aus Kriegsgebieten hinsichtlich Traumata reflektiert. Frau Mayer, welche
tiberwiegend mit dem Staatlichen Schulamt bei Zuweisungen kommuniziert und
Frau Geier sagen dazu in ihren Interviews.?*

Das einzige institutionelle Erhebungsverfahren im Vorfeld zum Regelschulbesuch
besteht aus der Feststellung des Impfstatus. Hier wird — ggf. mit Hilfe eines Dol-
metschers oder einer Dolmetscherin — gepriift, ob ein Impfnachweis fiir das Kind
vorliegt (vgl. Kapitel 11, 8.1).

Die Zuweisung der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ist somit ein kondi-
tionaler Prozess, welcher nach der einfachen Organisationslogik ,,Wohnort gleich
Schule X* erfolgt, der ohne eine pddagogisch planméBige Verteilung auskommt
und maximal von der Kapazitit der Regelschule abhingig ist. Entsprechend dieser
Organisationslogik benutzt Frau Mayer den Begriff ,,Material* fiir die Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger, was die Entindividualisierung im Verwaltungs-

verfahren unterstreicht (vgl. Kapitel II, 8.3, 129).

Frau Mayer: ,, Das unterlag auch dem Schiilermaterial, das wir haben.“ Z. 142

Ferner findet beim Staatlichen Schulamt keine inhaltliche Auseinandersetzung mit
den bisherigen Schulkarrieren statt, da nationale Zeugnisse anderer Schulsysteme

nicht iibersetzt werden. Aus Kapitel 1., 5.0 geht hervor, dass auf der Makro - Ebene

24 An dieser Stelle dienen mir bereits benannte und interpretierte Aussagen nochmals als Belege
meiner abschlieBenden Schlussfolgerungen, um die Nachvollziehbarkeit zu erleichtern und die
wissenschaftlichen Positionen zu validieren.
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eben diese Probleme und damit verbundene Konsequenzen bei der Erfassung der
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger und ihrer Beschulung bekannt sind (vgl.

Kapitel II, 8.1, I8).

Wie ich in Kapitel I dargestellt habe, ist die spitere 6konomische Teilhabe in der
Gesellschaft aus der strukturindividualistischen Perspektive auch vom Erwerb des
kulturellen Kapitals abhingig, welches in einem stufenweisen Prozess in der Ge-
sellschaft und im Schulsystem erworben wird. An den jeweiligen Selektionsstellen
werden Bildungsentscheidungen getroffen, die wiederum eine Transmissions-
schwelle fiir die Schiilerinnen und Schiiler bedeuten. Fiir die Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger, welche direkt in die Phase der Sekundarstufe I in das hessi-
sche Bildungssystem treten, entfallen die iiblichen Kindergarten-, die Vorschul-,
die Grundschulphase und unter Umstéinden Teile der Sekundarstufenphase, sodass
sie weniger Zeit haben als andere, kulturelles Kapital zu akkumulieren (vgl. Low &
Geier, 2014, S. 85-88). Ihnen fehlen die bereits im gesellschaftlichen Alltag inkor-
porierten Verhaltens- und Denkmuster, die sich im Sinne von Bourdieu zu einem
,Bildungsmuster” zusammenfiigen (Thiersch, 2014, S. 205). Sie miissen auf das
von ihnen in ihren Herkunftslandern erworbene Kapital aus der Familie und Schule
zuriickgreifen und damit, in maximal zwei Jahren, Anschluss an das hessische Bil-
dungsniveau erreichen (Baumert, Watermann, Schiimer, 2003, S. 68). Bereits 1998
hat eine Studie die Auffassung belegt, dass ,,je spiter die ausldndischen Kinder in
das Bildungssystem eintreten, je frither sie aus diesem austreten, desto niedriger
sind ihre Bildungsabschliisse und desto geringer ist das kulturelle Kapital.*“ (Nauck,
Diefenbach, Petri, 1998, S. 706). Die vorliegenden Daten bestdtigen, dass dieses
Phinomen noch 2020 Bestand hat (vgl. Kapitel II., 8.4, 12.3):

I 50 Frau Fischer: ,, Kommt darauf an, wie alt sie sind, [...] je spdter sie hierher-
kommen, desto schlechter. Diejenigen die [...] zehn bis zwolf sind. 13 ist da so eine
Grenze, die schaffen das hdufig ganz gut, [...] die Regelklassen tiberfiihren kann
und dann, dass sie auch einen, einen Hauptschulabschluss oder einen Realschul-

abschluss machen konnen“7Z.360 — 7. 372

Das hessische Schulverwaltungsrecht rdumt den Eltern der Schiilerinnen und Schii-
ler diverse Mitsprache- und Vetorechte ein, um die Schulkarriere von Beginn an

aktiv gestalten zu konnen. Exemplarisch fiir die Mitspracherechte der Eltern von
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Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern sind die §§ 10-12 VOGSV, aufgrund
derer die Elternwiinsche und Elternberatung bei der Wahl der Schule und des Bil-
dungsganges beriicksichtigt werden miissen. Mit dem Hintergrund dieser Erkennt-
nis zeigt das Staatliche Schulamt keine Mallnahmen, die Eltern bereits bei der Auf-
nahme und Zuweisung an eine Regelschule systematisch zu integrieren und iiber
die Bildungssituation in Zusammenhang mit dem Konzept des Seiteneinstiegs in
die Schule umfassend aufzukldren. Es unterscheidet nicht zwischen européischen
Familien als Wirtschaftsmigranten oder Kriegsfliichtlingen aus kulturell ferneren
Landern. Anhand der Daten ist es dem Staatliche Schulamt und im Verlauf der Re-
gelschule nicht moglich ist, den Eltern der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger diese wichtigen Informationen iiber eine aktive Bildungsteilhabe zukommen zu

lassen (vgl. Kapitel I1., S. 176).

Zusammenfassend kann hier festgehalten werden, dass die Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger mit ihren mitgebrachten Fahigkeiten bzw. Kapital nach reinen
verwaltungs-organisatorischen Kriterien zugewiesen und in zufallig generierten he-
terogenen Klassengefligen gesammelt und unterrichtet werden. Dies weist, in Be-
zug auf die prekédre gesellschaftliche Teilhabe, Parallelen zu der Studie von
Emmerich, Hormel, Jording, 2017 in Nordhrein Westfalen auf. Frau Mayer ver-
gleicht daher die Situation der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mit ,,ei-
nem Schwimmbecken mit kaltem Wasser* und die Aufgabe der Lehrkrifte damit,

»diese vor dem Ertrinken zu retten* (vgl. Kapitel 1., 11.2.6, 12.3).*

Da Frau Geier die Volkshochschule als positives Beispiel fiir Aufnahmeverfahren
erwéhnt, habe ich mir dieses von der dortigen Schulleitung beschreiben lassen. Die
Volkshochschule liegt ebenfalls im Zustdndigkeitsbereich des forschungsgegen-
stindlichen Staatlichen Schulamtes. Die Aufnahmeverfahren gestalten sich dort
derart, dass neue erwachsene Schiilerinnen und Schiiler anhand eines Gespréches
und eines einstiindigen schulischen Leistungsfeststellungstests beurteilt und erfasst
werden. Auf Grundlage der Testergebnisse werden die erwachsenen Schiilerinnen
und Schiiler zielgerichtet in homogene Lerngruppen nach Sprachfdhigkeit und
Schulleistungen eingeteilt, um didaktisch und methodisch effektiver unterrichten
und bessere Lernergebnisse erzielen zu konnen. Bei Analphabetismus werden spe-
zielle Kurse oder Einzelunterricht, teilweise in der Heimatsprache, ermdglicht. Um

sie zielgerichtet an einen Schulabschluss heranfithren zu konnen, wird ihnen
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Sprach- und Kompetenzunterricht erteilt, in welchem den Schiilerinnen und Schii-
lern schulische und gesellschaftliche Grundlagen vermittelt, bevor sie in den Haupt-

und Realschulklassen unterrichtet werden.

Mit welchem organisatorischen und pidagogischen Konzept werden die Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in die Intensivklassen der Regelschu-

len integriert und dort unterrichtet?

Wie anhand der ersten Forschungsfrage und vorliegenden Daten dargelegt werden
kann, erhélt die Regelschule {iber das ganze Schuljahr hinweg Aufnahmeanweisun-
gen vom Staatlichen Schulamt, das ohne ein steuerndes pddagogisches Konzept

Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger geméal ihren Fahigkeiten zuweist.

Es gibt zudem keine ineinandergreifenden pddagogischen Konzepte zwischen
Staatlichem Schulamt und Regelschule, welche systematisch aufeinander aufbauen.
Die Frage nach dem padagogischen Konzept der Regelschule, welches die meist
schlechte Ausgangssituation der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger zu
kompensieren vermag, kann anhand der Interviewdaten, aber auch anhand der Aus-

handlungsprozesse in der Zeugniskonferenz beantwortet werden.

Die Regelschule muss innerhalb des verwaltungsrechtlichen Handlungsrahmens
auf die Zuweisungen reagieren und die Neuankdémmlinge organisatorisch einglie-

dern, ohne dass sie dabei flexibel neue Klassen er6ffnen diirfen.

Die feste Verwaltungsvorgabe zur Klassengrofle der Intensivklassen erlaubt die
Etablierung einer zweiten Intensivklasse iiberhaupt nur, wenn die gesamte Anzahl
der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger liber 16 liegt. Die hier beforschte
Regelschule hat noch zwei Intensivklassen, in welchen sie die Seiteneinsteigerin-
nen und Seiteneinsteiger unpddagogisch nur nach ihrem Alter einteilen kann (vgl.

Kapitel I1., 3.2).

Frau Geier: ,, Also wir haben jetzt, wo wir zwei Intensivklassen haben, es tatsdchlich
so gemacht, dass wir nach Alter teilen. Die einen sind, das sind die Jiingeren, die
Kleineren, und das die Alteren. Die Gruppen sind in sich trotzdem ganz heterogen.

Z.400 - Z. 408
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Da das Alter das einzige Kriterium ist, anhand dessen die Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteiger sinnvoll auf nur zwei Klassen aufgeteilt werden, sind die hetero-
genen Sprach- und Leistungsgefiige zu grof3, um kompensiert werden zu koénnen.
Bei der Betrachtung nach verwaltungsrechtlichen Gesichtspunkten féllt auf, dass
die Verordnung im § 50 VOGSV mit ,,in der Regel” formuliert wird, welche eine
flexiblere Einteilung der Klasse durch einfache Auslegung der Behorden ermdg-
licht hétte, ohne gesetzliche Konflikte auszuldsen. Die Auslegungskompetenz der
Gesetze liegt jedoch beim Staatlichen Schulamt und Kultusministerium im Rahmen

der Verwaltungshierarchie.

Die Lehrkrifte arbeiten dariiber hinaus ohne geeignetes Buchmaterial, sodass sie
iiberwiegend mit kopiertem Lehrmaterial auskommen miissen, da sie keine finan-

ziellen Mittel erhalten.

Die Sprache als ein wichtiges Medium im Unterricht entféllt in den Intensivklassen,
sodass Lernzuwéchse z. B. ohne motivierendes Feedback erzielt werden miissen
(vgl. Hattie, 2014, S. 131f.). Verhaltenssteuerung durch Reflexion des eigenen Ver-
haltens stellt sich ebenso schwierig dar, da den Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteigern zu Beginn die Fahigkeit fehlt, sich miindlich und schriftlich in Deutsch
auszudriicken. Im Intensivklassenkonzept werden Lehrkrifte im Fachunterricht
eingesetzt, welche die Herkunftssprache der Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger sprechen, was sich jedoch auf die europdischen Nationen beschréinkt. Diese
Lehrkrifte haben dann aber nicht zwingend das DAZ-Zertifikat.

Die bisherige ,Konzeptlosigkeit* des sogenannten hessischen Intensivklassenkon-
zeptes setzt sich somit in der Regelschule fort und weist einen sukzessiv autbauen-
den padagogischen Missstand auf, der fiir einige Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger aktive altersbedingte Diskriminierung bedeutet. Die Versdumnisse des
Staatlichen Schulamtes bei der Aufnahme der Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger fithren dazu, dass sich die Regelschule mit einer sehr heterogenen Zusam-
mensetzung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern konfrontiert sieht. Sie
wird dann durch einen paddagogisch ldhmenden Verwaltungsrahmen daran gehin-
dert, mit einem angemessenen Personalansatz, finanziellen Mitteln und einer ent-
sprechenden Klassenaufteilung der Heterogenitit sinnvoll entgegenwirken zu kon-
nen, wie es eigentlich durch die Enquetekommission 2018 vorgeschlagen wird (vgl.

Kapitel 1., 5.0). Dadurch stellt sich die Frage, wie es sich mit den Bildungschancen
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der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger verhilt, die mit geringer Bildung,
ohne ausreichendes kulturelles Kapital in die Intensivklassen kommen und was die
Lehrkrifte, aus ihrem pddagogischen Selbstverstindnis heraus, unternehmen, um

dieses Spannungsverhéltnis aufzuldsen.

Welche verwaltungsrechtlichen und pidagogischen Handlungsoptionen haben
Lehrkrafte, um das heterogene Leistungs- und Sprachgefiige innerhalb der

Intensivklassen zu kompensieren?

Aus den bisherigen Erkenntnissen kann chronologisch dargestellt werden, wie sich
die Heterogenitit in den Intensivklassen an den Regelschulen durch unplanmafBige
Zuweisung der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger durch das Staatliche
Schulamt, nicht ausreichende Information der Eltern und starre organisatorische
Vorgaben generiert. Fiir die Lehrkréfte fiihren insbesondere die unflexiblen Ver-
waltungsvorschriften zu einer padagogischen Handlungsohnmacht, die Heteroge-
nitdt pddagogisch und konzeptionell in nur zwei Jahren kompensieren zu kénnen,
damit alle Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger die gleichen Bildungschancen
erhalten. Die Expertise der Lehrkrifte wird systematisch abgewertet, indem ihnen
kein Handlungsspielraum gestattet wird, um ihre pddagogischen Fahigkeiten fall-
bezogen anzuwenden. Aus dem theoretischen Teil dieser Arbeit geht hervor, dass
sich der Unterricht der padagogisch freien Lehrkrifte unabhéngig(er) von den in-
stitutionellen Rahmenbedingungen gestalten kann. Anhand der Daten geht hervor,
dass die pddagogische Freiheit der Lehrkréfte durch den engen Rahmen der Rechts-
vorschriften gefahrdet ist, da ihre Handlungsoptionen in den Intensivklassen auf ein
Minimum reduziert werden.

Durch die verwaltungsrechtliche Logik der Schulbesuchsjahre sind die ,,alten* Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mit mindestens 15 Jahren in den Abschluss-
klassen anzusiedeln, wenn sie aus den Intensivklassen in einem Schulzweig zuge-
wiesen werden miissen. Den Lehrkréften bleiben daher maximal zwei Jahre Zeit in
der Intensivklasse Zeit, um mit diesen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern
sowie deren individuellen Leistungsstinden das notwendige kulturelle Kapital
nachzuholen, die Sprache zu vermitteln und sie auf eine Abschlusspriifung vorzu-
bereiten. Aufgrund des grofen heterogenen Gefliges ist dies nicht mit einem péda-

gogischen Konzept der Binnendifferenzierung zu koppeln und fiihrt unweigerlich
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zur Exklusion einiger Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger, die zu alt und zu
leistungsschwach sind, um einen Schulabschluss erreichen zu kénnen. Ein Nach-
teilsausgleich in Form von leistungsunabhédngigen padagogischen Noten kann bei
den Abschlusspriifungen nicht gewdhrt werden. Frau Geier sagt zu ithren Méglich-

keiten der Binnendifferenzierung in der Zeugniskonferenz:

Frau Geier: ,, Aber ich habe halt maximal zehn Minuten, nimlich, wenn ich die an-
deren beschdftigen kann. Das ist wirklich eine primdre Analphabetin und die
braucht nicht IRGENDEINE Mafinahme, sondern, die braucht eine qualifizierte
Alphabetisierung. “ 7. 43 - Z. 46

Exemplarisch fiir einen solchen Fall ist die 16-jdhrige Analphabetin Aisha, die we-
der lesen noch schreiben kann, da sie in Afghanistan nie die Schule besuchte. Fiir
Aisha bedeutete der Eintritt in die Intensivklasse der Regelschule eine Transmis-
sion, in welcher sie ohne kulturelles Kapital in Bezug auf Schule innerhalb von

zwel Jahren

1. Schule zum ersten Mal erleben

2. einen Integrationsprozess in einem fremden Land durchlaufen
3. Lesen und Schreiben lernen

4. Rechnen lernen

5. mindestens einen Hauptschulabschluss erlangen muss.

Es ist unstrittig, dass die vorliegende Fallkonstellation einen Schulabschluss un-
moglich erscheinen lédsst. Die padagogisch sinnvolle Mallnahme wire, nach Frau
Geier, die Beschulung im Rahmen einer qualifizierten Alphabetisierung, bevor sie

an einem Unterricht einer Regelschule teilnimmt.

In solchen aussichtslosen Féllen sucht die Schulleiterin den Dialog mit dem Staat-
lichen Schulamt, um die prekire Situation zu schildern und um Neuzuweisung zu
bitten, sodass angenommen werden kann, dass das Staatliche Schulamt Kenntnis
iiber die negativen Effekte seiner Zuweisungen hat. Die Rechtfertigung des Staatli-
chen Schulamtes erfolgt allein auf der konditionalen Verwaltungslogik. Demgemal
miissen die unter 16-jdhrigen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger zwingend

einer Regelschule zugewiesen werden, selbst wenn es sich dabei nur um 1 Tag
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Unterschreitung handelt. Eine direkte, aus Sicht der Lehrkrifte paddagogisch sinn-
vollere Zuweisung an eine Berufsschule ist dadurch ausgeschlossen (vgl. Kapitel

I, 8.3, 11.2.2).

Frau Mayer: ,, Weil, die schaffen niemals einen Schulabschluss. Also gehe ich wirk-
lich jedes Mal in den Diskurs. Und da heifit es dann immer: ,,Ja, aber wird nach
September hmhmhm16.Und das ist sozusagen die Deadline. Deswegen kommen die
zu euch. “ Wie viel Sinn das macht, welche Sinnhaftigkeit das hat, ist denen egal. Es

geht nur nach Schiilerzahlen. “ 7. 88 — 7. 93

Die Lehrkrifte deuten den weiteren Werdegang in diesem Fall, dass die Seitenein-
steigerin nach zwei Jahren Intensivklassenfrist ohne Schulabschluss von der Schule
mit 18 Jahren abgeht. Dann ist sie zu alt fiir die berufliche Anschlussma3nahme
InteA, der sie, aus Sicht der Lehrkréfte, direkt hitte zugewiesen werden sollen. Ein
direkter Wechsel von der Regelschule zur InteA- Schule ist durch das Staatliche
Schulamt verboten. Und selbst wenn, hétte sich das Problem dort fortgefiihrt, da
das dortige Intensivklassenkonzept auch nur im groferen Klassenverband unter-
richtet wird und ,,Ausbildungsverhéltnisse oft abgebrochen‘ werden miissen, da die
schulischen Voraussetzungen fiir eine Ausbildung fehlten. Dazu sagte Frau Geier,

welche sich eine InteA-Schule personlich anschaute (vgl. Kapitel 11., 11.2.2):

Auch hier wird dem Staatlichen Schulamt die Schulverwaltungsrealitdt als Ergebnis
der Verwaltungsentscheidung von der Schulleitung riickgemeldet. Die Zuteilungs-
entscheidungen werden von den Lehrkriften aus pddagogischen Gesichtspunkten
als ,,sinnlos®, ,,Blodsinn“ oder ,,wahnsinnig® bewertet, wobei der Sachbearbeiter
des Staatlichen Schulamtes zustimmt. Der Verwaltungsrahmen zeigt sich an dieser
Stelle gegentiber den pddagogischen Notwendigkeiten dominierend (vgl. Kapitel L.
3.3,43,11,8.3,11.2.3).

Aus der Sicht der Lehrkréfte bzw. der Schulleitungsmitglieder zeigen sich die An-
sprechpartnerinnen und Ansprechpartner beim Staatlichen Schulamt jedoch ohn-
machtig, die starren Vorschriften selbst zu verdndern, wenngleich ihnen Entschei-
dungskompetenz gegeben ist. Aus einer governance-orientierten Organisationsana-
lyse der hessischen Schulverwaltung gehen Erklarungsansitze fiir das starre Ver-

waltungshandeln des Staatlichen Schulamtes hervor, da die Amtshierarchie, hohe
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Arbeitsteilung und Spezialisierung, Regelgebundenheit und Budgetverwaltung die
Entscheidungsfreude der einzelnen Sachbearbeiter und Sachbearbeiterinnen bei
kompetenziibergreifenden Problemfeldern bis zur Untétigkeit hemmen kann
(Gordel, 2016, S. 43-45). Da Frau Mayer bereits auf der Ebene des Dezernenten
und Dezernentin vorgesprochen hat, an welcher facheriibergreifende Entschei-
dungskompetenzen angesiedelt sind, kann das Verhalten des Staatlichen Schulam-
tes auch ein Ergebnis eigener Vorgaben aus dem Ministerium gewesen sein, was

hier nicht untersucht werden kann.

Aus rechtstheoretischer Sicht kann die Zuweisungsentscheidung des Staatlichen
Schulamtes unabhingig seiner Genese in den altersdiskriminierenden Grenzfillen
nichtig gewesen sein. Denn die Zuweisungsentscheidung konnte gemél § 44 Abs.
2 VwV{G nichtig gewesen sein, wenn die Entscheidung aus tatséchlichen Griinden
nicht durchfiihrbar ist oder gegen die Rechtsnorm verstoft. Die paddagogischen Ar-
gumente der Lehrkrifte hinsichtlich der Unmoglichkeit der Beschulung, wie Aisha
Fall, 14sst sich zwanglos unter eine tatsdchlichen Nicht-Durchfiihrbarkeit subsumie-
ren. Die daraus aus der Zuweisungsentscheidung resultierende fehlende Chance auf
einen Schulabschluss wire ein objektiver Verstol3 gegen die im Schulgesetz veran-
kerte Chancengleichheit und den Inklusionsgedanken. Nach § 86 Abs. 2 HSchulG
diirfen die Rechts- und Verwaltungsvorschriften die Lehrkrifte nicht unzumutbar
in der padagogischen Freiheit einengen (HSchulG). Mit dem bisher bereits be-
schriebenen starren Verwaltungsrahmen die Klassengrof3e, die pddagogischen Ver-
setzungen und Verweilfristen betreffend kann eine Unzumutbarkeit aus den Daten
dann abgeleitet werden, wenn die Lehrkrifte die pddagogische Situation als ,,sinn-

los, Blodsinn, zum Kotzen* bewerten.

Den Lehrkriften selbst bleibt nur das in der Dienstordnung vorgesehene Remonst-
rationsrecht, das auf dem Dienstweg ausgelibt werden muss. Das bedeutet, die
Lehrkréfte remonstrieren bei Frau Mayer, die alleinig ihr Remonstrationsrecht beim
Staatlichen Schulamt ausiiben darf. Eine Anfechtung oder Widerspruch gegen die
Zuweisungsentscheidungen mit den oben genannten Argumenten ist nur durch die
Eltern der betroffenen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger méglich, im Rah-
men welcher das Staatliche Schulamt die Argumente in einer Ermessensbegriin-

dung im Allgemeinen wiirdigen muss (§ 40 VwVFG, § 113 VwGO).
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In diesem Zusammenhang diskutieren die Lehrkrifte in der Zeugniskonferenz, ob
ein solcher Anfechtungsfall nicht {iber die Eltern eingeleitet werden konnte, wel-
cher das Staatliche Schulamt zur Rechtfertigung der eigenen Mallnahmen zwingen
wiirde. Aus verwaltungsrechtlicher Sicht wiirde eine derartige inhaltliche Priifung
der Zuweisungsentscheidung einen institutionellen Rechtfertigungsnotstand bei der
Ermessensbegriindung auslosen. Frau Geier benutzt hierfiir den Begriff ,,eskalieren
lassen®. Den Eltern wird jedoch anhand ihrer geringen Kenntnis ihrer Rechtsmittel
und gesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten eine zu geringe Lobby attestiert,
um eine politisch angestoene Verdnderung herbeifiihren zu kénnen (vgl. Kapitel
II., 8.4). Semantisch fillt eine Ungleichheitslogik bei den Lehrkréften auf, welche
auf der einen Seite die Eltern der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger und
auf der anderen Seite ein ,,uns* (in Deutschland) formuliert was eine ethnische Un-

terscheidung erkennen ldsst.

Frau Geier: ,, Aber dann muss man das vielleicht auch mal eskalieren ,,

Frau Mayer: ,, Aber die haben keine Lobby. Wenn ich mit dem Schulamt spreche,
sagter: ,,Ja, ja, Sie haben recht. *“ Aber die Kinder/ Eskalieren geht nur tiber Eltern.
Und die haben keine Lobby. *

Frau Geier: ,, Die machen ja nichts.

Frau Mayer: ,, Nein.,,

Frau Geier: “Die Eltern sind ja froh, wenn sie hier ankommen und arbeiten konnen

bei uns. “7Z.1082 —Z. 1086

Als exemplarische Beispiele fiir die Grenzen des Intensivklassenkonzeptes in der
Sekundarstufe I stehen aber nicht nur die Félle von Seiteneinsteigerinnen und Sei-
teneinsteigern, die ohne Chance auf einen Schulabschluss ,,zuriickgelassen wer-
den.” Auch die ,,tollen — Musterschiilerinnen und Musterschiiler, welche gymna-
siales Potenzial zeigen, kdnnen durch den starren Verwaltungsrahmen nur in die
Realschule versetzt werden, da ihnen die zweite erforderliche Fremdsprache fehlt.
Aus der Zeugniskonferenz konstatieren in diesem Zusammenhang Frau Mayer und

Frau Geier ubereinstimmend:
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Frau Mayer: ,, Also das sind dh leider dhm muss ich das sagen, sind Gymnasiasten,
die Gott sei Dank in der Realschule sitzen, weil sie keine zweite Fremdsprache ha-
ben.” (Z. 401)

Frau Geier: ,, Die falsche Fremdsprache!* (Z. 403)

Die Daten liefern daher Hinweise zu den Ursachen der in den PISA- und IGLU-
Studien festgestellten Bildungsungleichheit in Deutschland. Demgemél heif3t es:
»Schiiler aus bildungsfernen Familien — bei gleicher Intelligenz — eine ungleich ge-
ringere Chance haben, ein Gymnasium zu besuchen als Akademikerkinder. Mig-
rantenkinder, die nicht {iber ausreichende Deutschkenntnisse verfiigen, sind im

deutschen Schulsystem und damit auch im spéteren Berufsleben so gut wie ohne

Chancen.” (OECD, 2020)

Damit die Lehrkrifte bei der Umsetzung der Verwaltungsvorschriften nicht verse-
hentlich einen verwaltungsrechtlichen Konflikt verursachen kdnnen, werden ihnen
Vorlagen fiir die Verbalbeurteilungen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger als Hilfe gegeben. Die Vorlagen beinhalten fiir die Notenbereiche 1-4 verwal-
tungsrechtlich abgesicherte Formulierungen, in welche die Lehrkréfte nur noch die
Namen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger eintragen miissen. Die No-
tenbereiche mangelhaft (5) und ungeniigend (6) sind nicht vorhanden, da die
Vergabe im Widerspruch mit der zwingenden Versetzung in eine Regelklasse ge-
standen hétte, welche ohne Aufschub nach zwei Jahren vollzogen werden muss
(vgl. Kapitel I1., 8.5).

Somit werden alle Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mit mindestens der

Note 4 in die Regelklassen versetzt, was aber eben nicht bei allen der Fall ist.

Aus den Vordrucken geht ferner die Tatsache hervor, dass die Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger von Beginn an in Notenbereiche eingeteilt werden, indem u.a.
das vorhandene Vorwissen ausdriicklich bewertet wird. Das hessische Schulsystem
iibernimmt somit das vorhandene kulturelle Kapital als gegebene Talente der Sei-
teneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger und begriindet darauf die spitere Bildungs-
entscheidung. Dies stellt insbesondere fiir die Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger aus Landern ohne Schulpflicht und Kriegsgebieten eine ,,Reproduktion der
Ungleichheit im Sinne einer Begabungsideologie von Bourdieu dar (Bourdieu,

Boltanski, Saint- Martin, 1981).
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Zu den padagogisch sinnvollen Handlungsmoglichkeiten in der Intensivklasse ldsst
sich an dieser Stelle zusammenfassend konstatieren, was die Lehrkrafte mit Konfe-

renzbeschluss nicht diirfen, um der Heterogenitit entgegenwirken zu koénnen:

- Sie diirfen die Intensivklassenzeit ausnahmslos nicht verldngern (§ 50 Abs.
3 VOGSV).

- Sie erhalten keine Finanzmittel fiir Biicher.

- Sie diirfen die 16—jdhrigen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger wah-
rend der Intensivklassenzeit nicht an eine Berufsschule versetzen (miindli-
che Weisung).

- Sie diirfen Analphabetinnen und Analphabeten nicht so lange zuriickstellen,
bis die Grundlage einer Beschulung geschaffen ist, sondern miissen sie mit
mindestens der Note 4 in eine Regelklasse versetzen (§ 51, 53 VOGSV).

- Sie diirfen keine Spezialkrifte fiir die Alphabetisierung oder Betreuung hin-
zuziehen.

- Sie diirfen die Klassengréf3e nicht nach padagogischen Gesichtspunkten,
wie Sprach- und Schulleistungskriterien, bestimmen (§ 50 Abs. 3 VOGSV).

- Sie diirfen die leistungsschwachen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger, die noch etwas Zeit bendtigen, nicht zuriickstellen und miissen sie ohne
Erfolgsaussichten in die Hauptschule versetzen und mit wenigstens einer

Note vier verbal beurteilen (§ 57 Abs. 2 VOGSV).

Dieser Verwaltungsrahmen treibt die Lehrkrifte an die Grenzen der Durchfiihrbar-
keit des Intensivklassenunterrichts auf pddagogischer Ebene. Fiir sie ist die Zusam-
menlegung zu nur einer Intensivklasse unbedingt abzuwenden, damit das hetero-
gene Gefiige nicht noch mehr aussichtslose Fille generiert.

Dies zeigt sich darin, dass sie personliche Risiken in Kauf nehmen, um zwei Inten-
sivklassen aufrechtzuerhalten. Offiziell diirfen die Lehrkrafte bei den Bildungsent-
scheidungen keinen systemischen Konflikt verursachen, fiir welchen sie sich per-
sonlich rechtfertigen miissten. Inoffiziell zeigt sich jedoch, dass sie Wege entwi-
ckeln, den Verwaltungsrahmen zu umgehen, indem sie individuelle Bildungsent-
scheidungen von der Gesamtsituation der Intensivklassen abhéngig machen. Dies
duBert sich dadurch, dass jede individuelle Versetzungsentscheidung von Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteigern erst unter Vorbehalt der verbleibenden Ge-

samtzahl diskutiert wird, selbst wenn die Versetzung als zweifelsfrei padagogisch
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sinnvoll erachtet wird. Die Daten zeigen, dass die Lehrkrifte im Zuge der Verset-
zungsentscheidungen die Gesamtzahl der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger mehrfach nachzihlten, bevor sie sie endgiiltig tiber Versetzungen entschieden.
Frau Geier sagt im Konsens mit Frau Mayer in der Zeugniskonferenz, dass die Ge-

samtmenge der Intensivklasse iiber die Versetzung entscheidet.

Frau Mayer: ,,Ja, Ich habe jetzt Folgendes gemacht. Ich habe also Ege, wollen wir
den umsetzen? Wir haben eins, zweli, drei, vier, fiinf, sechs, sieben, acht. [...] ,, Wol-
len wir Ranja und Ege jetzt umsetzen, oder wollen wir sie lassen?*“ (Z. 617)

Frau Geier: ,, Das miissen wir doch eigentlich von der Gesamtmenge abhdngig ma-

chen* (Z. 618)

Dies stellt zweifellos eine Diskriminierung der betroffenen Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger in Bezug auf ihre individuellen Bildungschancen dar und ver-
stoBt gegen die Norm der §§ 73, 75 HSchulG iVm. §§ 12, 57 VOGSV. Demgemal
sind Versetzungen von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern in einen Bil-
dungsgang nach der Forderstufe anhand der individuellen Leistungen zu treffen und
nicht von schulorganisatorischen Aspekten abhéngig zu machen. Die Lehrkrifte 16-
sen diesen Zwiespalt auf, indem sie beabsichtigen, die betroffenen Seiteneinsteige-
rinnen und Seiteneinsteiger zu versetzen und sie aber zugleich weiter in der Liste
der Intensivklassen zu fithren. Diese Manipulation konnte ein disziplinarrechtliches
Verfahren nach sich ziehen, wenn es durchgefiihrt und bekannt geworden wiére.
Aus den Daten geht hervor, dass sie bei der Aufrechterhaltung der zweiten Inten-
sivklasse noch groBere Risiken auf sich nehmen.

Die Lehrkrifte, angefiihrt von Frau Mayer, fiihren den Seiteneinsteiger ,,Manuel*
weiter in der Lehrer- und Schiilerdatei, wenngleich sie anhand der Daten aus der
Zeugniskonferenz wissen, dass Manuel Deutschland ldngst verlassen hat (vgl. Ka-
pitel IL., 12.8 Geisterschiiler). Durch ihre Unterlassung, die Liste zu korrigieren,
erlangen die Lehrkrifte einen Vorteil bei der Klassengrof3e der Intensivklassen und
der Lehrerzuteilung fiir die Intensivklassen und Regelschule, was eine Vermogens-
iibertragung bedeutet, da die Lehrkréfte vom Land und der Kommune bezahlt wer-
den. Somit hitte bei Bekanntwerden der objektiven Inhalte mit juristischen und dis-
ziplinaren Konsequenzen gerechnet werden miissen. Aus der beamtenrechtlichen

Wahrheitsverpflichtung und Informationspflicht heraus hitten insbesondere die
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Schulleitungsmitglieder die Liste berichtigen miissen. Medial ist ein dhnlicher Fall
bekannt, in welchem ein Schulleiter wegen Untreue und Betrugs angeklagt wurde,

da er die Lehrer- Schiilerdatei manipulierte (Trautsch, 2017).

Frau Geier: ,, Manuel - Der ist doch eigentlich iiberfillig. Der ist ja schon/ Wir
fiihren den die ganze Zeit weiter in der Akte in/ Als/ Ne? Ah kriegst du da nicht ei-
nen auf den Dez? “ (Z. 869)

Frau Mayer: ,, Ach Quatsch.“ (Z. 870)

Die Daten zeigen jedoch auch, dass die Lehrkréifte unkonventionelle Handlungs-
mechanismen, auBerhalb des Protokolls, entwickeln, um die Bildungschancen von
,aussichtslosen‘, da bspw. ,zu alten‘ Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern zu
erhohen. In den Féllen, in denen der Verwaltungsrahmen die erforderlichen pada-
gogischen MaBlnahmen verhindert, suchen die Lehrkrifte nach alternativen Wegen
wie:

- der Beratung der Eltern einer 16-jdhrigen Analphabetin zum vorzeitigen
Abgang von der Schule, ohne Schulabschluss, um privat alphabetisiert wer-
den zu konnen,

- der Versetzung von fleiligen 16-jdhrigen Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteigern in eine viel zu junge 8. Regelklasse, um zusédtzliche Zeit bis zu
einem Abschlussjahr fiir sie zu gewinnen,

- der Beratung der Eltern iiber zusétzlichen Deutschunterricht in den Ferien,

- der Begleitung eines Seiteneinsteigers in die Regelklasse durch eine ihm

vertraute Intensivklassenlehrerin.

Hier zeigt sich exemplarisch die Antinomie zwischen strukturellen angelegten Or-
ganisationslogiken und dem interaktiven Lehrerverhalten, indem sich die Lehr-
kréfte nicht mit der institutionellen selbstverschuldeten Aussichtslosigkeit einiger
Félle abfinden und Grauzonen schaffen, damit sie ihrer pddagogischen Verantwor-
tung gerecht werden konnen (Helsper, 2002, S. 20f.). Im Sinne von Luhmann (vgl.
Kapitel 1., 3.1) kann dieses Verhalten der Lehrkrifte auch eine systemische Reak-
tion auf die storenden Eingrenzungen der iibergeordneten Verwaltung bedeuten.
Die Autopoiesis des Unterrichtssystems definiert in seiner Kommunikation die pé-

dagogische Freiheit der Lehrkrifte. Mit der Reduzierung der Heterogenitdt der
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Intensivklassen durch Verstol3 gegen die Vorschriften erweitern die Lehrkréfte ih-
ren piddagogischen Spielraum durch eine Variation, die von den tiblichen System-
kommunikation abweicht. Somit kann dieses Verhalten als eine Retention gegen-
iiber der verwaltungsrechtlichen Irritation betrachtet werden, die immer dann ein-
ritt, wenn sich die ein Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger nicht ordnungsge-

mif abmeldet (Simon, 2020, S. 84 in Kapitel L., 3.1).

Welche Entscheidungsmuster und Schiilertypen lassen sich in den Aushand-
lungsprozessen bei den Lehrkriften identifizieren, wenn sie die Bildungsent-
scheidungen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in einen Schul-

zweig begriinden?

Die Zeugniskonferenz als Selektionsprozess ldsst eine Art Ritual bei den Fallbe-
sprechungen erkennen, das mit der Nennung des Namens eine Zusammenfassung
der Labels zu Sprach- und Schulleistungen der Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger auslost und nach einem Aushandlungsprozess mit der Verkiindung der
Bildungsentscheidung endet (vgl. I1.,3.7, 6.2.1). Diese Zusammenfassungen stellen,
wie zundchst angenommen, ein Inventar dar, mit welchem die Lehrkrifte die Per-
sonlichkeit und Leistungen der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in Bezug

auf Schulbesuchsjahre, Verweildauer und Deutschkenntnisse bestimmen.

Aus dieser Erkenntnis heraus kann nachvollzogen werden, dass die Lehrkréfte nicht
nach einer intensivklasseninhdrenten Logik handeln, sondern nur nach Hofer und
Hurrelmann seit 1975 bekannte Zuschreibungsroutinen, wie ,,Diszipliniertheit*
»geistige Regsamkeit™ ,,Geltungsstreben anwenden, die teilweise undifferenziert
mit all den Konsequenzen stigmatisieren (vgl. Kapitel II., 11.2.1.). Exemplarisch
ist hier der Fall ,,Ohan®, welchen Frau Fischer als ihren ,,personlichen Schatz* be-
zeichnet und im Vergleich zu den anderen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-

ger, weiter in der Regelklasse unterstiitzend begleiten will.

Anhand meiner Daten aus der Zeugniskonferenz kdnnen diesbeziiglich im Folgen-
den beschriebene Zusammenhéange zwischen Merkmalvergabe und Aushandlungs-
verhalten der Lehrkrifte nachvollzogen werden die sich vor diesem Hintergrund
erkliren lassen. Die Typenbildung mit der Grounded Theory Methodologie erlaubt
hierfiir eine trennscharfe Differenzierung:
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Der fleiffige ,, Notfall-Typ “ beinhaltet die ,,alten* und ,,schulleistungsschwachen®
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ohne Erfolgsaussichten. Wenn sie aber
zusdtzlich das Merkmal ,,Flei3* verliechen bekommen, werden sie, entgegen der
Verwaltungslogik, zu ihrer Rettung in wesentlich niedrigere Schulklassen versetzt,
um Zeit bis zum Schulabschlussjahr zu gewinnen. Zusitzlich werden sie mit un-
konventionellen Mallnahmen auf3erhalb des Protokolls, unterstiitzt. Sie werden im
Sinne von Frau Mayers ,,kaltem Wasser vor dem ,,Ertrinken* gerettet (vgl. Kapitel

1., 12.3).

Bei Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern vom Typ ,, Selbst schuld ““ mit dem
Merkmal ,,faul* wird die Versetzung in die Hauptschule angedroht oder ohne Wei-
teres umgesetzt, um die Seiteneinsteigerin oder Seiteneinsteiger dort sich selbst zu
iberlassen. Die Bildungsentscheidung kommt hier ohne die unkonventionellen Un-
terstiitzungen aus, die bei den anderen vorhanden sind. Entweder sie lernen dort —
wieder im Sinne von Frau Mayers ,,kaltem Wasser* — schwimmen oder gehen unter

(vgl. Kapitel 1., 12.6).

Dies zeigt, dass die Lehrkrifte bei den Bildungsentscheidungen subjektive Begriin-
dungsmuster heranziehen, welche durch ein Feststellungsprotokoll objektiven Cha-

rakter erhalten und in ihrer Genese dann nicht mehr nachvollzogen werden konnen.

Nur bei einer positiven Konnotation, die also durch positive Merkmale ausgelost
wird, haben die Lehrkrifte den Willen zu einer zusédtzlichen Unterstiitzung generiert
und sind bereit, in verwaltungsrechtlichen Grauzonen zu handeln. Diesen Willen
entwickeln die Lehrkréfte bei einem negativen Label nicht, wenngleich auch diese
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger aus padagogischer Sicht zwanglos un-

terstiitzungsbediirftig oder betreuungsbediirftig erscheinen.

Auffillig ist dabei, dass diese allgemeinschulischen Leistungsklassifikationen von
Beginn an fiir die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger angewandt werden,
indem die Verbalbeurteilungen in Noten angesiedelt werden und das schulische
Vorwissen beurteilungsrelevant ist. Die Lehrkrifte zeigen in ihren Aushandlungs-
prozessen, dass ihre subjektive Erwartungshaltung als Grundlage ihrer Beurteilun-
gen fiir gutes Verhalten dient, welche teilweise ohne Reflexion der grundsétzlichen
schlechten Rahmenbedingungen in den Intensivklassen auskommen. Frau Geier

setzt exemplarisch den ,,Flei}* als ,,normal* bei den Seiteneinsteigerinnen und
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Seiteneinsteigern voraus, wenn man in ein anderes Land geht, ohne dabei die Tat-
sache zu wiirdigen, dass die Entscheidungen von den Eltern aus multiplen Griinden

getroffen werden.

Frau Geier sagte exemplarisch: ,,/...] erfolgreich sind, die miissen enorm fleifjig
sein, um das zu schaffen. Gut, das ist halt so, wenn man in ein anderes Land geht.

Finde ich jetzt auch (.) ein Stiick weit normal [...] “ Z. 524 — Z.. 530

Frau Fischer reflektiert hingegen in ihrem Interview die individuellen Fluchtfakto-
ren der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger und rdumt ein, dass dies Einfluss

auf ihr Schulverhalten haben konnte.

Frau Fischer: ,,[...] zwei Jahre, fiir viele ist das gut und richtig, fiir andere, da
denkt man sich: ,,Ah, wenn die noch ein Jahr da hditten [...] dann konnten die auch
erfolgreich mitarbeiten. Aber die brauchen ein bisschen linger.” [...] Also das
kommt immer auf den individuellen Hintergrund an. [...] sind die Wirtschaftsfliicht-
linge, [...] Oder sind das Kriegsfliichtlinge? Wir haben hier Kinder, die wirklich
mit dem Schlauchboot iibers Mittelmeer gekommen sind, die natiirlich dann noch-
mal ganz anderen Erfahrungen zu verarbeiten haben. sie aber alle gemeinsam ha-
ben: Sie haben eine Heimat verloren und das ist ja keine Kinderentscheidung, das
ist keine Entscheidung, die die Kinder und Jugendlichen treffen, sondern das ist
eine Entscheidung die die Eltern treffen.“ 7. 428 - 453

Exemplarisch fiir die interaktionistische Komponente der Lehrkréfteprofession ist
der Fall der ,,hiibschen und schlanken* 16-jdhrigen Seiteneinsteigerin Nadja, wel-
che den Typ ,,Gehort nicht hierher begriindet (vgl. Kapitel I1., 12.7). Hier treffen
die vergebenen Merkmale ,,zu alt®, ,,faul* und ,,desinteressiert* mit einem nicht al-
tersuntypischen Pubertitsverhalten zusammen, was bei den Lehrkréften zu einer
Aufgabe der pddagogischen Handlungsmuster fiihrt. Die Lehrkréfte tibertragen ihre
,~Erfahrungshiilsen* mit Hilfe eines fritheren negativen Vergleichsfalles auf die fall-
gegenstindliche Nadja und iibernehmen damit die fritheren Rechtfertigungsrouti-
nen sowie die moralischen und emotionalen Verkniipfungen (vgl. Hurrelmann,

1975, S. 187).
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Frau Fischer: ,, Das ist so, wie die Mariella so ein bisschen. “ (Z. 297)
Frau Brecht: ,,Ja“ (Z. 298)
Frau Fischer. ,, Also die sah gut aus, aber sonst nichts.“ (Z. 299)

Die subjektive Grundeinstellung bei der Bewertung des Verhaltens von Seitenein-
steigerinnen- und Seiteneinsteigern in der Zeugniskonferenz fiihrt dann zu einer
Aufgabe der eigenen Lehrerinnenrolle der Lehrkréfte, da sie konsensuell Nadja auf
ihre kérperlichen AuBerlichkeiten und ihre Herkunft reduzieren und als Rechtferti-
gung flir sexistische, rassistische und ontologisierende Vorurteile heranziehen. Sie
wird mit einer Waffe gleichgesetzt, von welcher begriffsinhdrent eine Gefahr aus-

gehe.

Frau Mayer: ,, Das ist eine Waffe ne? So eine kleine Walffe (lacht)* (Z. 317)
Frau Brecht: ,, Kommt der persische Freund dann hier noch vorbei mit der Uzi und
macht sie alle um, weil sie sie angeguckt haben* (Z. 318)

Frau Geier: ,, Also dann kommt das schon zur Schwangerschaftskonfliktberatung *

(Z.328)

Im geschiitzten Raum der Zeugniskonferenz werden Unterrichtsszenarien mit
Nadja als Grundlage einer belustigenden Unterhaltung herangezogen, wie man es

sonst nur bei Peergroupverhalten wiederfindet.

Frau Brecht: ,,Und die hat bei dir mit in dir/ Aber das hat so gepasst bei ihr, ja? (Z.
342)

Frau Geier: ,,ich habe geschrien vor Lachen* (lacht) (Z. 344)

Frau Fischer: (lachend) ,,da bei dir?*“ (Z. 346)

Frau Geier: (lachend) ,, Es hat wirklich so gepasst* (Z. 347)

Da diese Verhaltensweisen der Lehrerinnen keinen pddagogischen oder verwal-
tungsrechtlichen Deutungsmustern folgen, ist ein rationaler ursdchlicher Zusam-
menhang im Sinne einer rational choice-Theorie nicht herzustellen (Diefenbach,
2009, S. 239-241). Die Denk- und Urteilsmuster der Lehrkréfte werden womdglich
durch ihren eigenen Sozialisationsprozess und professionelle Orientierung gepragt
und nehmen implizit Einfluss auf ihr professionelles Handeln wéhrend der Zeug-

niskonferenz. Bei Kontakt zu Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern mit

203




III. Erziechungswissenschaftliche Ergebnisse

einem sozialen Status, welchem die Lehrkriafte normal nicht nahestehen, kann dies
zu impliziten Unsicherheiten fithren, welche den sozialen Faktor bei der Beurtei-
lung vollstindig ausblenden (Berg, 2014, S. 171). Es ist daher nicht auszuschlief3en,
dass eben eine solche implizite Unsicherheit im Umgang mit Nadjas Aussehen und
Verhalten dazu fiihrt, dass die Lehrkrifte iberwiegend mit subjektiven Bewertun-
gen argumentieren, welche z. B. ein Ergebnis ihrer eigenen Schulsozialisationser-

fahrung sein konnen (vgl. Kapitel 11., 8.7).

Ich will an dieser Stelle auf die Problematik des Rosenthal-Effekts und der ,,Self
fulfilling prophecy* hinweisen, welche dazu fithren kann, dass Schiilerinnen und
Schiiler die negativen Erwartungshaltungen der Lehrkrifte in ihre Verhaltensmus-
ter iibernehmen (Rosenthal & Fode, 1963). Anzeichen fiir einen Zusammenhang
zwischen Nadjas Verhalten und den Lehrererwartungen finden sich in meinen Da-
ten durch die Aussage von Frau Geier, welche von Frau Brecht durch Lachen be-
starkt wird. Frau Geier konstatiert, dass sie so ein Madchen nicht sehen wolle, im
Sinne von ,,die hat hier nichts zu suchen®. Frau Brecht sieht den Schulwechsel als
die einzige Handlungsoption, was vor diesem diskriminierenden Hintergrund wie
ein transferiertes pddagogisches Konstrukt wirkt. Im Spiegel dessen erfiillt Nadja
mit ihren schulablehnenden Verhaltensmustern diese Erwartungshaltung, wobei
meine Daten eine abschlieBende Beurteilung, insbesondere iiber den Habitus der

Lehrkréfte, nicht gestatten.

Frau Geier. ,, Das will doch keiner sehen. So ein Mddchen* (Z. 351)
Frau Fischer: ,,lacht* (Z. 352)

In Nadjas Fall zeigt sich, dass neben dem diskriminierenden Effekt des Verwal-
tungsverfahrens die Interaktionen der Lehrerinnen in der Zeugniskonferenz selbst
diskriminierende Elemente beinhalten konnen, welche sich zu einer objektiven Be-

nachteiligung der Bildungschancen von Schiilerinnen und Schiilern konkretisieren.

Der Fall Nadja vereint beide Diskriminierungsdimensionen von Verwaltung und
Interaktion im schulischen Handlungsalltag und konstituiert so gesehen den Tief-
punkt der schulischen Ausgrenzungspraktiken. Da die Diskriminierung der Lehr-
krifte als Teil des Selektionsverfahrens in der Konferenz stattfindet, sind sie Teil

der Kommunikation, die zur Bildungsentscheidung fiihrt. Die aus den Daten
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hervorgehende Bildungsentscheidung, ,,Nadja in der Intensivklasse zu lassen®,
kommt mit der konferenzinternen Rechtfertigung aus, dass sie in der Regelklasse

anhand ihrer AuBerlichkeit ,,Schaden anrichtet*.

Thr wird keine zusitzliche pddagogische Unterstiitzung oder eine Versetzung in eine
niedrigere Regelklasse angeboten, was zu einer objektiven Ungleichbehandlung ge-
geniiber den anderen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern darstellt, die
diese Angebote erhalten haben. In den Interaktionen der Lehrkréfte zeigt sich sehr
viel Sexismus und sexistisch kodierter Rassismus, welcher unreflektiert praktiziert
wird. Da der Ursprung in dem professionellen Habitus, bzw. der Sozialisation der
Lehrkrifte zu vermuten ist, kann einer derartigen Unprofessionalitit nur mit einer
Offnung des geschiitzten Konferenzraumen begegnet werden, welcher den Lehr-
kréften eine reflektierte Handlungsweise auf erzwingt. Weiter ist nicht auszuschlie-
Ben, dass dieses Verhalten eine Kanalisation von negativer Emotionalitét ist, wel-
che sich durch die unreflektierte Begegnung von Antinomien entstehen und zu ei-
nem erhohten Stressniveau fiithren kann (vgl. Hainschink & Abu Zahra-Ecker in

Kapitel 1.4.3, S. 49).

In dem Musterschiiler- und Musterschiilerinnenfall wird deutlich, dass selbst die
alteren Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger auf gymnasialem Niveau der Re-
alschule zugewiesen werden miissen, weil ihnen die zweite Fremdsprache fehlt
(vgl. Kapitel II, 12.5). Doch selbst die jlingeren Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger werden erst dann in einen gymnasialen Zweig versetzt, wenn die Unter-
stiitzung der Eltern gewéhrleistet ist, um die bestehenden Bildungsnachteile aufar-

beiten zu konnen.

Frau Mayer: ,,Also wenn bei uns in die siebte Klasse ins Gymnasium reingegan-
gen wird und gewechselt wird, da haben natiirlich die Siebtkldssler, die da schon
immer drinsafsen, sehr viele Vorteile an Arbeitstechniken, an Methoden und so ne.
Und das miissen die Intensivklassenkinder oft aufholen, weil sie das in ihren Hei-
matldndern anders oder nicht so gelernt haben. Dann brauche ich die Eltern. Und

ohne Elternarbeit funktioniert es gar nicht.“ 7. 275 — 7. 284

Die Schule sieht sich dabei nicht selbst in der Handlungsverpflichtung, diese Bil-

dungsnachteile im Sinne Diirkheims aufzuholen, sondern diffundiert die
VAVR)
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Verantwortung an die Eltern, deren Bildungsniveau und Kompetenzen dabei maf3-
gebliche Rollen einnehmen. Aus verwaltungsrechtlicher Sicht muss das Leistungs-
potential der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger fiir Bildungsentscheidun-
gen herangezogen werden und nicht die Rolle der Eltern. In diesem professionellen
Handeln der Lehrkrifte wird der Mechanismus der Schule erkennbar, mit dem die
in Kapitel I.1.1 beschriebenen sozialen Faktoren in Bildungsfaktoren transferiert
und die kausalen Ungleichheiten gerechtfertigt werden. Dieses Verhalten ist nur im
Raum der Zeugniskonferenz moglich, da die tatsdchlichen Rechtfertigungsgrund-

lagen nicht protokolliert werden und somit den geschiitzten Raum nicht verlassen.

Mit meiner Forschungsarbeit habe ich den schulischen Selektionsprozess anhand
einer Zeugniskonferenz der Intensivklassen nicht nur sichtbar gemacht, sondern
diesen vor dem Hintergrund der geltenden Verwaltungsvorschriften analysiert. Die
in der Konferenz sichtbare Spannungsgeladenheit in den Aushandlungen der Lehr-
krifte ensteht aus der paddagogischen Handlungsohnmacht gegeniiber dem Verwal-
tungsrahmen und nicht aus gegensitzlichen pddagogischen Ansichten der Lehr-
kréfte. Bleibt in der Intensivklasse oder wird in eine Regelklasse versetzt sind die
beiden einzigen verwaltungsrechtlichen Entscheidungsmoglichkeiten. In diese
muss jeder noch so komplexe Fall von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern

fristgerecht per Konferenzbeschluss miinden.

Trotz der heterogenen Zusammensetzung der Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger in den Intensivklassen finden sich keine angemessenen Handlungsoptionen
in der Entscheidungskompetenz der Lehrkréfte, um einige Grenzfille pddagogisch
wirksam fordern zu konnen. Die Zeugniskonferenz ist ein Verfahren - Soziales Sys-
tem-, in welchem die Antinomien zwischen Verwaltung und Pédagogik von den
Lehrkriften ausgehandelt werden, wenngleich die Bildungsentscheidungen bereits
aufgrund des Verwaltungsrahmens im Grunde feststehen. Als AuBlenstehende und
AuBenstehender kann beobachtet werden, wie sich die Aushandlungen der Lehr-
kréfte auf das vermeintlich padagogisch Sinnvolle konzentrieren, obwohl sie bereits
wissen, dass sie am Ende der Fallbesprechung eine unpiddagogische Entscheidung

treffen missen.

Es zeigt sich deutlich, dass die Verwaltungsvorgaben bei der Erfassung und an-

schlieBenden Zuteilung der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in

206



III. Erziechungswissenschaftliche Ergebnisse

Verbindung mit dem starren Verwaltungsrahmen bei der Beschulung in den Inten-
sivklassen zu nahezu unmdglichen pddagogischen Rahmenbedingungen fiihren.
Dabei geht es nicht darum, was die Lehrkréfte aus ihrer Expertise heraus fiir not-
wendig erachten, sondern, dass sie algorithmisch entscheiden und zu einer Art ,,Tri-
vialmaschinen® reduziert werden, um die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger unkompliziert in das allgemeine Schulsystem zu integrieren (vgl. Luhmann,

2006, S. 97-99).

15.0 Erziehungswissenschaftliche Einblicke

Verwaltung und Pddagogik sind zwei lose gekoppelte Geflechte im Bildungssystem
mit unterschiedlichen, teils gegensétzlichen Sinnlogiken. Die Zeugniskonferenz ist
ein tempordres soziales System, das Raum fiir beide Sinnlogiken beinhalten kann,
obwohl sie sich teilweise vollstindig widersprechen. Aus der vorliegenden Disser-
tation geht hervor, dass die Lehrkrifte in der Zeugniskonferenz die Systemlogiken
beider Disziplinen als charakteristische Merkmale ihrer Operationen aufweisen.
Bildungsentscheidungen werden jedoch lediglich entlang der konditionalen Ver-

waltungslogik begriindet.

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ist es demnach erforderlich, bei der Ana-
lyse interdisziplinédr zu reflektieren, wenn es um die Frage nach schulischen Bil-
dungsentscheidungen geht. Aus diesem Grund miissen an der Stellschraube ,Ver-
waltung® Verdnderungen vorgenommen werden, um aus erzichungswissenschattli-
cher Sicht bei der Reproduktion von Ungleichheiten positive Emergenzen einstel-
len zu kdnnen. Um dies weiter zu verdeutlichen soll aus systemtheoretischer Per-
spektive die Zeugniskonferenz mit einer Gerichtsverhandlung im Spiegel der Ge-
nese von Bildungsgerechtigkeit verglichen werden (vgl. Luhmann, 1983 in 4.1 &

4.2).

Ein Gerichtsverfahren als temporares soziales System dient zur Entscheidungsfin-
dung und beinhaltet feste Rollen der Akteurinnen und Akteure, die an zeremonielle
Formen und objektive Kommunikationsformen gebunden sind, um ein hohes Maf3

an Objektivitit zu genieren, welches die Urteilsentscheidung legitimiert. Die
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Urteilsentscheidung hat bei der Einschrinkung von Grundrechten wie Freiheitsent-

zug Auswirkungen auf die Teilhabe in der Gesellschaft.

Dabei dient ,,rechtliches Gehor* den Angeschuldigten, sich zu ihrer Person und
Handlungen formulierten Tatsachen &duflern zu diirfen, und die unzensierte Proto-
kollierung samtlicher Interaktionen zur liickenlosen Nachvollziehbarkeit der Ge-
nese des Urteils. Damit sind diese Prozessgrundsétze Teil der Legitimation der Ent-
scheidung. Zwanglos wiirden rassistische und diskriminierende AuBerungen von
Richterinnen und Richtern wiahrend des Verfahrens, wie dies in der Zeugniskonfe-

renz der Fall war, zu einer Anfechtung der Legitimation des Urteils fiihren.

Im Vergleich dazu dient die Zeugniskonferenz ebenfalls als tempordres Verfahren
zur Entscheidungsfindung, die aufgrund von objektiven Tatsachen eine (Bildungs-
)Entscheidung mit Noten legitimieren soll. Die Bildungsentscheidung fiihrt zur so-
zialen Verortung und Teilhabe in der Gesellschaft. Im Gegensatz zu den Gerichts-
verhandlungen sind hier jedoch ,,rechtliches Gehor* und Inhaltsprotokoll kein Teil
der Legitimation selbst, sodass die rassistischen, diskriminierenden AuBerungen
der Lehrkréfte bei dem ,,Gehort nicht hierher Fall* keinen Einfluss auf die Legiti-
mation der Bildungsentscheidungen haben kénnen bzw. durch die Eltern inhaltlich
angefochten werden konnen (vgl. 7.7). Die Legitimation der Zeugniskonferenz an-
hand von Zeugnissen muss daher angezweifelt gestellt werden, wenn die Genese
aus eher konspirativen Rahmenbedingungen entstehen kann. Die Zeugniskonferenz
kann demnach als diskriminierendes Verwaltungsverfahren mit undemokratischen
Prozessgrundsédtzen betrachtet werden, was Raum fiir die Entstehung der for-
schungsgegenstdandlichen Bildungsdisparititen und Ungleichheiten im Schulsys-

tem darstellt.

Die rechtsstaatlichen und demokratischen Prinzipien scheinen bei den Handlungen
der Entscheiderinnen und Entscheider keine Orientierung darzustellen, da sie die
ausgrenzenden Konsequenzen ihres Verwaltungshandelns zwar als ,,sinnlos®, aber
auch als alternativlos bewerten. Dies flihrt zu dem Verdacht, dass das Verwaltungs-
verfahren des Staatlichem Schulamtes bei der Zuweisungsentscheidung dieser
Grenzfille aus rechtstheoretischer Betrachtung ,,nichtig oder rechtswidrig® sein
konnte, da es eine offene Ungleichbehandlung generiert. Die vorliegenden Daten

bestétigen das bereits von Gomolla und Radtke 2009 festgestellte Einvernehmen
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zwischen Staatlichem Schulamt und Schule bei der Umgehung der Rechtsnorm,
welches die soziale Diskriminierung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-

ger erst ermoglicht (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 279).

In Bezug auf das Integrationspotenzial des Intensivklassenkonzepts zeigt sich das
bereits bekannte Reproduzieren und Verstirken von Bildungsungleichheit, welches
seit Jahrzehnten Forschungsgegenstand vieler Studien ist (vgl. Kapitel I, 2.2). Im
theoretischen Grundgedanken der Intensivklassenbeschulung werden Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger auf der Grundlage ihrer individuellen Leistungen und
Situationen in die Sekundarstufe I integriert. Mit der Denkweise, dass kulturelle
Herkunft aus Landern ohne Schulpflicht zu einem geringeres schulischen Leis-
tungspotenzial fiithre, werden ethnisierend Differenzierungen und subjektive Zu-

schreibungen gerechtfertigt.

Frau Geier sagte dazu sinngeméB: ,,Wer einmal Landarbeiter in Afghanistan war,
der kann hier kein Arzt werden - woher soll es denn auch kommen? 1G: Z. 916 -

Z.931.

Nach tiber zwei Jahrzehnten Migrationsforschung mit einem breiten Forschungs-
stand miisste es von der demokratischen Bildungsinstitution selbst kommen, die im
Verwaltungsrahmen automatisierte Handlungsroutinen etablieren, um eben diese
soziale Ungleichheit zu kompensieren, bevor sie Selektionsentscheidungen trifft.
Es ist mittlerweile gut erforscht, dass Kinder mit ungleichem, sozialem und kultu-
rellem Startkapital, nach Bourdieu, entsprechend ihrer sozialen Herkunft systema-
tisch ,,sortiert™, bevor sie in das ebenfalls sozial gestufte Berufssystem selektiert

werden (Vester, 2006, S. 14).

Die Daten geben einen weiteren Hinweis darauf, dass die Lehrkréfte in den Inten-
sivklassen aus migrationspddagogischer Sicht die Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger anhand ihrer Herkunft, kultureller Zugehorigkeit und Geschlecht diffe-
renzieren und kategorisieren. Trotz der systeminhdrenten maximalen interkulturel-
len Zusammensetzung ihrer Intensivklassen praktizieren sie das bereits forschungs-
gegenstdndliche ,,doing ethnicity* und verbinden dariiber hinaus konkrete Leis-
tungserwartungen mit bestimmten Kulturen. Aus den Interviews geht hervor, dass
die Lehrkrifte die EU-Staaten Bulgarien und Ruménien oder afghanische Landar-

beiter mit bildungsfernen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern in
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Verbindung bringen, was auch an dieser Stelle den Verdacht von Stigmata und Ste-

reotypen zur Diskussion bringt.

Frau Geier: ,,[...] EU- Binnenmigration [...] aus Siid- und vor allem Siidosteuropa,
Rumdinien, Bulgarien. Und die machen uns auch viel Sorge, muss ich sagen." Z.

229-7. 235

Frau Mayer: Deutschland hat iiberhaupt keinen Plan fiir diese Welle von Kindern,
die hier reinkommen und kein deutsch konnen. Aus bildungsfernen Elternhdusern.
Also ich meine EU vor allem. Ich meine nicht Syrien oder Afghanistan. Ist auch
schwierig, vor allem mit den Mddchen. Weil, die haben dann auch noch so ein Welt-
wissenproblem, dass sie in ein Land kommen, wo alles anders ist, als das, was sie

vorher gelernt haben in Syrien.“ Z. 506 — Z. 511

Diese Annahme wird anhand der Tatsache verstirkt, dass die Lehrkrifte Person-
lichkeitsmerkmale in den Intensivklassen verwenden, die bereits Hofer 1974 und
Hurrelmann 1975 festgestellt haben (vgl. Kapitel II., 8.7, 11.2.1). Diese Zuschrei-
bungen von Personlichkeitsmerkmalen adressieren Seiteneinsteigerinnen und Sei-
teneinsteiger, welche vor der Sekundarstufe I keine einheitliche Schulsozialisation
im deutschen Schulsystem erfahren haben. Es ist in diesem Handlungsmuster, den
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger allgemeine Personlichkeitsmuster aus
dem deutschen Schulsystem zuzuschreiben, keine Logik zu finden, die die hetero-
gene Zusammensetzung der Intensivklassen objektiv differenzieren kann. Die An-
wendung dieser Zuschreibungsmuster anhand von Leistungs- und Verhaltensmus-
tern ist von daher kein Intensivklassenphdnomen, sondern dient zur Reduzierung
der Komplexitdt in der Lehrkrdaftewahrnehmung. Auch hier bestehen wieder die
Gefahren von Stigmata und Stereotypen, die mit Zuschreibungen von Personlich-
keitsmerkmalen durch Lehrkrifte einhergehen. Aus den Daten geht deutlich hervor,
dass die Lehrkréfte in der ,,Anamnese* bei den Fallerdffnungen durchgingig Per-
sonlichkeitsmerkmale und Labels formulieren, welche ihre Verhaltensweisen und

Bildungsentscheidungen beeinflussen (vgl. Kapitel I1. 11.2.1, 11.2.6, 11.2.7).

Die Tatsache, dass die Lehrkrifte nach tiber 40 Jahren noch immer dieselben Per-
sonlichkeitszuschreibungen verwenden, liefert einen guten Forschungsansatz iiber

die Ursachen. Die Antwort auf diese Frage kann Erklarungsangebote fiir die
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Fragestellung liefern, warum Lehrkréfte selbst im interkulturellen Unterricht ethni-
fizierende Handlungsmerkmale zeigen (vgl. Diehm, Geier in Kapitel 1., 2.2.). Als
Ergebnis dieser Forschungsarbeit, konnen zukiinftige Migrations- und Professions-
forschungsarbeiten nach Gemeinsamkeiten bei den Lehrkraften heute und vor 40
Jahren suchen, indem sie die jeweilige Professionalisierung, Systemsozialisation
und Lehrkréftehabitus im Spiegel des interaktionistischen Zuschreibungsverhaltens
in den Fokus nehmen. Mit einem Blick in den Forschungsstand zeigt sich, dass dort
empirisches Datenmaterial fiir Vergleichsarbeiten vorhanden ist. Michaela Pfade-
nauer und Thomas Scheffer thematisieren z. B. in threm Sammelband 2009 ,,Pro-
fession, Habitus und Wandel*“ im allgemeinen Bildungskontext (Pfadenauer &
Scheffer, 2009). Auf den Schulkontext bezogen verdffentlicht Ewald Terhart 2011
den Beitrag: ,,Lehrerberuf und Professionalitit. Gewandeltes Begriffsverstindnis -
neue Herausforderungen® in welchen er auf seine Professionsforschungsarbeiten

seit 1990 verweist und seine Analyse in 1950 beginnt. (Terhart, 2011, S. 1-2).

Es zeigt sich dariiber hinaus, dass selbst die leistungsstarken Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteiger durch das Intensivklassenkonzept benachteiligt werden.
Wenngleich ihre Leistungen mit gymnasialem Niveau beschrieben werden, kdnnen
sie nur in einen Realschulzweig versetzt werden, da ihnen eine verwaltungsrecht-
lich erforderliche zweite Fremdsprache fehlt. Damit werden sie, nur auf ihre Leis-
tungen bezogen, gegeniiber den anderen Gymnasialschiilerinnen und -schiilern be-
nachteiligt, die die zweite Fremdsprache und gymnasiale Arbeitstechniken bereits
ab der 5. Klasse erlernen diirfen. (vgl. Kapitel II., 8.4). Neben ihrer Muttersprache
lernen alle Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mindestens eine zweite
Fremdsprache, nimlich Deutsch, was zunéchst keine Relevanz im Schulsystem hat.
Die mit der niedrigeren Schulform einhergehende negative Stigmatisierung kann
sich auf die Motivation und Selbstwahrnehmung der Seiteneinsteigerinnen und Sei-
teneinsteiger auswirken, die sich in Form der bereits beschriebenen self-fulfilling-
prophecy niederschlagen kann, sodass die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-

ger das niedrigere Leistungs- und Verhaltensniveau annehmen und sich anhand
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ithrer ,,Diskriminierungs- und Ethnisierungserfahrungen® gesellschaftlich zurtick-

ziehen.?

Friihestens nach den Orientierungsstufen in der 9. Klasse konnen die Seiteneinstei-
gerinnen und Seiteneinsteiger auf Antrag ihre Muttersprache als zweite Fremdspra-
che anerkennen lassen, nachdem sie zunichst auf dem Niveau der Realschule un-
terrichtet wurden. Im Falle eines spédteren Wechsels in eine Gymnasialklasse miis-
sen sie die von Hattie konstatierten negativen Effekte des Schulzweigwechsels und
Niveauanstiegs mit ihren personlichen Resilienzen iiberwinden kdnnen (Hattie in
Beywl & Zierer, 2014).2° Fiir die Zuweisung auf das Gymnasium konstruieren die
Lehrkréifte Szenarien des Scheiterns aufgrund fehlender Deutschkenntnisse und
mangelnder Unterstiitzung des Elternhauses. In der Realschule wird die zweite
Fremdsprache als Hiirde fiir die Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger verstan-
den, obwohl sie Noten fiir das Gymnasium vorweisen konnen (Gomolla, 2003, S.

3).

Die Frage nach dem ,Warum erst nach der Orientierungsstufe?‘ konnen die Daten
der vorliegenden Forschungsarbeit nicht beantworten. Sie zeigen jedoch auf, dass
im Intensivklassenbereich sichtbare institutionelle Praktiken existieren kénnen, die
einige Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger objektiv benachteiligen. Diese
Praktiken sind nach konditionaler Verwaltungslogik, aber nicht nach pidagogischer

und moralischer Logik legitimierbar.

Die Schlussfolgerung in Bezug auf die Migrationsforschung ldsst sich mit einem
Zitat von Gomolla/ Radtke vor 17 Jahren auf den Punkt bringen und liefert damit
per se einen erniichternden Hinweis darauf, inwieweit sich das Schulsystem dahin-

gehend positiv entwickelt hat:

% In ihrer Dissertation untersucht 2010 Lena Katharina Deniz Onur die Selbstorganisation der Mig-
ranten als Reaktion auf die Bildungsbenachteiligung am Beispiel von weiterfiihrenden Privatschu-
len. Sie kann nachweisen, dass die diskriminierenden Effekte in der Schule zu Abgrenzungen inner-
halb der Gesellschaft fiihren konnen, indem sich die Migranten in ,,ethnic communities* zuriickzie-
hen (Treibel 2003, S. 219 in Deniz-Onur, 2010, S. 345f)).

26 Nach Hattie ist die Effektstirke fiir Schulwechsel mit d -0,34 formuliert. Meine Annahme basiert
vor dem Hintergrund dessen darauf, dass sich ein Schulzweigwechsel, der mit neuen Lehrkréften,
neuem Niveau und ggf. Gebdauden verbunden ist, ebenfalls negativ auf den Lerneffekt auswirken
kann (vgl. Beywl & Zierer, 2014).
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., Es muss die Organisation und ihre Entscheidungspraxis in den Blick genommen
werden, um Bildungsungleichheit zu kurieren — Die Praxis des Erziehens in Orga-
nisationen wird bestimmt von Organisationsstrukturen, materiellen und institutio-
nellen Vorgaben, mit denen das jeweilige Personal umgehen muss. Erst wenn sich
die Mitgliedschaftsbedingungen dndern, wird sich auch sein Denken und Begriin-
den umstellen konnen. *“ (Gomolla & Radtke, 2009, S. 292)

Aus professionstheoretischer Sicht lassen sich einige der vorliegenden Handlungs-
phédnomene der Lehrkrifte mit der strukturfunktionalistischen Theorie erkléren.
Wie bereits dargestellt, befinden sich die Lehrkréfte in einer stdndigen padagogi-
schen Entscheidungskrise im Angesicht verwaltungsrechtlicher Unvermeidbarkei-
ten (vgl. Kapitel I., 4.3, die professionstheoretischen Ansdtze von Helsper und
Oevermann). Anhand der vorliegenden Daten kann nachvollzogen werden, dass die
Lehrkréfte ihre pddagogische Freiheit gegeniliber dem Verwaltungsrahmen bis zur
Unmiindigkeit aufgeben miissen. Im Rahmen ihrer Professionalisierung kompen-
sieren sie diese Krisen, indem sie ihre pddagogische Handlungsfahigkeit in Grau-
zonen des Verwaltungsrahmens wiederherstellen. Exemplarisch ist dies anhand der
Diskussion um die Seiteneinsteigerin Aisha unter Kapitel 11., 12.4 aufgezeigt wor-
den. Aishas Eltern werden von den Lehrkréften beraten, trotz oder wegen ihres An-
alphabetismus die Schule vorzeitig zu verlassen, um privat eine dringend bendtigte

Alphabetisierung erhalten zu kdnnen.

In dem beschriebenen Notfall ,,Anna‘“ versetzen die Lehrkrifte das 16-jahrige Mad-
chen in eine viel zu junge achte Hauptschulklasse, um ihr mehr Zeit bis zum Ab-
schlussjahr einzurdumen. Hier generieren die schulischen Strukturen einen Wider-
spruch zwischen Fleil und Schulerfolg, wenn fleilige Schiilerinnen und Schiiler
ohne Schulabschluss die Schule verlassen miissen, weil die Regelschulzeit erreicht
wurde. An diesem Beispiel aus den Daten der vorliegenden Forschung ist abzule-
sen, dass Lehrkrifte ihre Bildungsentscheidungen an den weitreichenden Konse-
quenzen fiir die Bildungskarriere bei fleiigen Schiilerinnen und Schiilern ausrich-
ten.

FleiBige Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger in eine viel zu junge Klasse zu ver-
setzen, damit sie Zeit bis zum Schulabschluss gewinnen, ist keine verwaltungs-

rechtliche Entscheidung, da sie weder im konditionalen Zusammenhang zu
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vorgegebenen Normen steht noch in ihrer Denkweise der liblichen Verfahrensweise
entspricht. Um verfahrenskonform zu handeln, miissten die Lehrkréfte die betroffe-
nen Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger mit der Gewissheit, dass ihre Entschei-
dung mit Bildungsverurteilung gleichzusetzen ist, direkt in die Abschlussklassen
versetzen. Sie sind hier aus padagogischer Sicht handlungsohnmaichtig.

Wihrend sie im Klassengefiige das Scheitern von Schiilerinnen und Schiilern auf-
grund unzureichender Leistungen passiv in Kauf nehmen, miissen sie in der Zeug-
niskonferenz aktiv eine Entscheidung mit weitreichenden, negativen Konsequenzen
fiir die fleiBigen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger treffen. Fleil und
Schulscheitern widersprechen der traditionellen Schullogik. Dem Handeln der Ent-
scheidungstragerinnen und -trager fehlt demnach eine giiltige moralische Legitima-
tionsbasis, obwohl diese im Einklang mit der Rechtsnorm wire.

Aus offensichtlichen berufsethischen Griinden zeigen die Lehrkrifte Rettungshand-
lungen, um die negativen Konsequenzen der Organisationszwinge abwenden zu
konnen. Im Sinne der Antinomien im Lehrberuf 16sen sie die Antinomie von Orga-
nisation und Berufsethik zugunsten der Ethik auf, ohne offen gegen die Normen zu
verstofen. Ihrer Bildungsentscheidung wird dadurch eine moralische Legitimation
verliehen, die — solange keine iibergeordnete Dienstelle interveniert — gegen die
Schulverwaltungslogik Bestand haben kann.

Die verwaltungsrechtlich und politisch selbstverschuldete Krise der padagogischen
Handlungsunfahigkeit ist mit dem gewéhlten Weg in den Grauzonen bzw. den ille-
galen Handlungen nicht als Professionsentwicklung im eigentlichen Sinn zu verste-
hen. Die Lehrkrifte konnen sich anhand ihres Expertinnen- und Expertenwissens
exakt an der Grenze orientieren, an der sie ihr Handeln noch mit Begriindungsmus-
tern riickwirkend rechtfertigen konnen, sofern die tatsdchlichen Inhalte der Zeug-
niskonferenz nicht an die Offentlichkeit gelangen. Dieses Verhalten erweitert den
Horizont der Antinomie von Interaktion/Organisation, da hier deutlich wird, dass
Lehrkraftinteraktion nicht nur an die organisatorischen Rahmenbedingungen ge-
kniipft ist, sondern auch an das formelle Recht wiahrend der Selektionsentscheidung

(Vgl. 1.4.3., S. 68).

Interkulturelle Kompetenzen sind bei den Lehrkréften in dem hochsensiblen Inten-
sivklassenbereich nicht zu identifizieren, wenn es um die Verkniipfung von natio-

kulturellen Leistungserwartungen geht. Die Lehrkrifte miissen in den
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Selektionsprozessen weiterhin auf ihre altbewdhrten Rechtfertigungsroutinen zu-
riickgreifen, bzw. unterstiitzende institutionelle Rechtfertigungshilfen bemiihen,
um seit Jahrzehnten herrschende Normalitdtserwartungen zu erfiillen.

Die Daten deuten zudem darauf hin, dass ,,der blinde Fleck* schulischer Selektion
einen Raum jenseits professionellen Handelns 6ftnet, der durch offenen Rassismus,
Sexismus und negativen Vorurteile gekennzeichnet ist. Im Lichte der interaktionis-
tischen Professionstheorie nach Schiitze und Oevermann, haben die professionali-
sierten Lehrkrifte unprofessionelle Handlungsmuster, die als Storpotenzial im
Sinne Schiitzes interpretiert werden konnen (vgl. Kapitel 1., 4.4 Schiitze 1996, S.
193-194). Indem die Lehrerinnen in ihren Handlungen offensichtlich habituelle und
interaktionistische Prozesse zulassen (Diffusitdt), verlassen sie die rollenspezifi-
schen Handlungsmuster (Spezifischer Aspekt). Im Schutze der Geschlossenheit der
Zeugniskonferenz und der habituellen Harmonie untereinander kdnnen sie diese
unprofessionellen Handlungsmuster zum Teil des Verfahrens werden lassen, ohne
dass dies nach auflen hin sichtbar und die Legitimation in Frage gestellt werden

kann.

Als Erkenntnis fiir die in Kapitel L., 2.1 dargestellte Unterrichtsforschung liefert die
vorliegende Arbeit einen weiteren Hinweis darauf, wie Interferenzen aus dem kon-
ditionalen Verwaltungssystem sich mittelbar auf das Unterrichtssystem auswirken
konnen. Die Daten der vorliegenden Arbeit zeigen auf, dass die padagogischen
Handlungsoptionen aus Sicht der Lehrkrifte durch den starren Verwaltungsrahmen
eingeschriankt werden und sie sich selbst als Bademeister/innen betrachten, die die
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger in ein Schwimmbecken mit kaltem Was-
ser werfen (vgl. Kapitel II., 8.2, 8.3, 8.5). Die Verwaltungsnormen und Ausfiih-
rungsrichtlinien adressieren dabei den Unterricht in den Intensivklassen nicht un-
mittelbar, sondern schaffen einen begrenzenden Rahmen um ihn herum, der sich
auf die padagogische Freiheit der Lehrkrifte relativierend auswirkt. Raum fiir den
institutionell erwiinschten innovativen und kompetenzférdernden Unterricht ist mit

den vorliegenden Daten nicht anzunehmen.

Die Zuweisung der heterogenen Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger iiber die
Moglichkeit einer sinnvollen pddagogischen Differenzierung hinaus — in Verbin-

dung mit der maximalen Verweildauer von zwei Jahren - unter Vorgabe einer
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starren Klassengrofle, ohne zusétzliches qualifiziertes Personal und ohne Lehrmit-
telbewilligung — flihrt zu einer padagogischen Handlungsohnmacht der Lehrkrifte,
alle Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger mit ihrem Unterricht erreichen zu
konnen. Die Ausgangssituation der Lehrkrifte erlaubt nicht die Frage, wie kompe-
tenzfordernder, innovativer Unterricht im Rahmen der pddagogischen Freiheit etab-
liert, sondern wie die bereits bestehende negative Ausgangssituation kompensiert
werden kann. Dieses Kompensationsverhalten aus dem Spannungsfeld heraus zeigt
sich darin, dass die Lehrkrifte strukturell auf den Fachunterricht verzichten wollen,
um mehr Zeit zur Sprachforderung und Alphabetisierung zu gewinnen. Damit be-

wegen sie sich funktional in Grauzonen (vgl. Kapitel I1., 12.8).

Schlussfolgernd miissen jegliche Innovationsbestrebungen, um guten Unterricht
flichendeckend zu etablieren, im Spiegel des Schulverwaltungsrahmens hinterfragt
werden. Innovative Steuerungsprojekte wie ,,Sinus* und ,,Globales Lernen* konnen
nicht nachhaltig sein, wenn der Verwaltungsrahmen an Jahrzehnte alten Entschei-
dungsmustern festhédlt und sich damit mittelbar auf den Unterricht auswirkt

(Asbrand & Lang-Wojtasik, 2007).

Interkulturelle Kompetenzen sind bei den Lehrkréften in dem hochsensiblen Inten-
sivklassenbereich nicht zu identifizieren, da sie auf bekannte natio — kulturelle Leis-
tungserwartungen zuriickgreifen. Jiingere Lehrkréfte, welche frisch in das Schul-
system eintreten, miissen diese institutionellen Mechanismen als strukturelle Gege-
benheit des Systems libernechmen. Anhand der Tatsache, dass die Leistungen aus
dem Unterricht mit abstrakt formulierten verwaltungsrechtlichen Vordrucken in
den Zeugnissen gerechtfertigt werden konnen, zeigt, dass der schulische Selekti-
onsprozess unabhidngig vom tatsdchlichen Wahrheitsgehalt im Unterricht legiti-

miert werden kann.

Die systemische Trennung zwischen Unterricht und der Zeugniskonferenz als Ver-
fahren erlaubt divergierende Kommunikationslogiken (vgl. Kapitel II., 8.2, 8.3).
Die Zeugniskonferenz zwingt die Lehrkréfte, ihre padagogische Freiheit entlang
der konditionalen Verwaltungsrechtsmatrix aufzugeben und verhindert dadurch
eine systemische Reflexion der tatsdchlichen padagogischen Gegebenheiten fiir die
Bildungsentscheidung (vgl. Kapitel II., 11.2.2, 11.2.3, 13.). Die im Rahmen der

Bildungsstandards angestrebte flaichendeckende Steuerung von Innovation in den
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Unterricht hinein muss daher {iber die Konferenz als Verfahren erfolgen, was
zwangsweise dazu fiihrt, dass sich der starre Verwaltungsrahmen verdndert. Wenn
Innovation und padagogische Aspekte zu einer konstruktiven Rechtfertigungskom-
ponente im Selektionsprozess der Zeugniskonferenz werden, konnen die Lehrkrifte
entsprechend flexibel im Unterricht agieren (vgl. Kapitel 1., 3.4). Inwieweit sich
dieser verwaltungsrechtliche Selektionsprozess auf die piddagogische Freiheit im
Unterricht auswirkt, wenn die Unterrichtsinhalte und Unterrichtsergebnisse als
Grundlage fiir eine konditionale Verwaltunsgentscheidung dienen miissen, ist in

dieser Kausalitit bisher unerforscht.

Als kausale Reaktion stellt die Manipulation der LUSD eine Verteidigung der
padagogischen Freiheit dar, die durch Reduzierung der Heterogenitit in den
Intensivklassen eine groflere Handlunsgfahigkeit der Lehrkrifte zuriickgewinnt.
Exemplarisch deutet die Semantik von Frau Mayer darauf hin, dass sie sich in einer
entsprechenden kidmpferischen Abwehrhaltung gegeniiber den iibergeordeneten
Stellen befindet, die von den anderen Konferenzteilnehmerinnen und -teilnehmern
unterstiitzt wird. Mit ,,hat sich nicht abgemeldet* einigen sich die Teilnehmenden
auf eine rechtfertigende Schutzbehauptung, sodass der Vorsatz in ihrem Haneln

nicht nachweisbar ist.

Frau Geier: ,, Manuel [...] Der ist doch eigentlich iiberfdillig. Wir fiihren den die
ganze Zeit weiter in der Akte [ ...] (Z. 869)

Frau Geier: ,, Ich dachte du kriegst da einen auf die Miitze. (Z. 877 — Z. 879)
Frau Mayer: ,, Das wollen wir mal mal sehen. Ups“ (Z. 880)

Frau Geier, Fischer, Brecht: ,, Hat sich nicht abgemeldet* (Z. 881 - Z. 885)

16.0 Ausblick

Die Losungsansdtze fiir die bestehenden sozialen Diskriminierungsformen im
Schulsystem kann die Erziechungswissenschaft nicht alleine liefern. Sie muss inner-
halb des Verwaltungssystems als zentrale Fachdisziplin fiir bestimmte Fragestel-

lungen in einen interdisziplindren Austausch mit dem Verwaltungsrecht gehen.
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Sie darf dabei nicht von ihrem idealistischen Anspruch eines gerechten Bildungs-
systems abweichen, sondern muss im disziplindren Konflikt die verwaltungsrecht-

lichen Struktur- und Funktionsprobleme offenbaren und konkretisieren.

Erziehungswissenschaftliche Studien iiber Lehrerverhalten und die Genese von Bil-
dungschancen miissen die verwaltungsrechtliche Komponente stéirker in die Frage-
stellungen mit aufnehmen, da sie eine unmittelbare und mittelbare Auswirkung auf
samtliche Interaktionen im Schulsystem und pddagogische Freiheit der Lehrkréfte
haben konnen. Da sich meine Forschung auf die eine Fallschule bezieht, wire es
ein grofler Zugewinn, die Zeugniskonferenzen in anderen Fallschulen mit Intensiv-
klassen und ihre Kommunikation mit {ibergeordneten Schulimtern zu untersuchen,
um qualitative Vergleichsdaten zu generieren. Mit einer gro3eren Anzahl von un-
tersuchten Zeugniskonferenzen an verschiedenen Fallschulen und Schuldmtern
lieBe sich Erforschen, in wie weit der starre Verwaltungsrahmen die Reproduktion

von Bildungsungleichheiten aufrecht erhilt.

Im Rahmen der Unterrichtsforschung kdnnten Langzeitstudien einen Querschnitt
erheben, indem sie iiber ein gesamtes Schulhalbjahr Unterrichtseinheiten einer
Lehrkraft in einer Klasse und die anschlieBende Zeugniskonferenz dokumentieren.
Dabei sollte die Lehrkraft in ihrer relativen pddagogischen Freiheit, jedoch vor dem
Hintergrund schulischer Selektionsprozesse, beobachtet werden. Die dort gewon-
nenen Erkenntnisse, kdnnen aufzeigen, ob und wie Lehrkrifte pddagogische Sinn-
logiken bereits im Unterricht an den Verwaltungsrahmen anpassen. Als Desiderat
einer solchen Forschung konnten Riickschliisse auf die Wirkungseffekte des Ver-
waltungsrahmens auf die relative paddagogische Freiheit der Lehrkréifte und ihren
Unterricht selbst gezogen werden, die unter Umstdnden neue Steuerungsansitze im

Bildungssystem hinsichtlich Innovation eréffnen.

Anhand der vorliegenden Ergebnisse konnten zukiinftige Studien untersuchen, in-
wieweit der schulische geschiitzte Bereich, als sogenannter blinder Fleck, quer zum
professionellen Handeln auch Diskriminierungsprozesse fordert und wie sich diese
auf Bildungschancen auswirkt. Eine Offnung der Zeugniskonferenzen gegeniiber
Kontrollinstanzen konnte dazu fithren, dass die Transparenz schulischer Selektion

den verfahrensbedingten und interaktionsbedingten Diskriminierungseffekten
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entgegenwirkt, da die Lehrkréfte und die Schulverwaltung ihr Verhalten reflektier-
ter, und mithin professionell begriinden miissen. Dies kdnnten die Seiteneinsteige-
rinnen und Seiteneinsteiger und ihre Eltern selbst sein, die ggf. mit Dolmetscherin
oder Dolmetschern und bei der Aushandlung in der Konferenz anwesend sein diir-
fen. Die automatisierte Anfertigung von Gespriachsprotokollen in der Konferenz,
wie es bei Gerichtsverhandlungen der Fall ist, kann eine Verdnderung der Recht-
fertigungsroutinen bewirken, insbesondere dann, wenn sie die Rechtsnorm umge-

hen.

Im Rahmen der Professionsforschung kénnten Untersuchungen die Professionali-
sierung von Lehrkréften analysieren und die Frage beantworten, warum Lehrkréfte
nicht gegen den Verwaltungsrahmen juristisch vorgehen kénnen und wollen.

In der beamtenrechtlichen Laufbahn und ihre Voraussetzungen machen die Lehr-
kréfte selbst personliche verwaltungsrechtliche Erfahrungen. Um in dem geschlos-
senen Bereich der Schulmitglieder aufgenommen werden zu konnen, bendtigen sie
in der Regel das Wohlwollen einer Schulleitung. Gemeint ist hier die im Anschluss
an das zweite Staatsexamen stattfindende Wartezeit auf eine feste Beamtinnen-
oder Beamtenstelle, die sich unter Umsténden tiber Jahre hinziehen kann. Dies stellt
bereits einen ersten anzunehmenden Abschnitt der Professionalisierung dar, in wel-
cher die Lehrkréfte eine schulsoziale Anpassung an den Verwaltungsrahmen und
die schulinhdrente Erwartungshaltung vollziehen miissen. Dieser mehrjihrige Pro-
zess der schulsozialen Anpassung im Umgang mit dem Verwaltungsrahmen in Zu-
sammenhang mit der Abhéngigkeit einer Stellenzuweisung kann sich einschiich-
ternd auf die Lehrkrifte auswirken und Hinweise darauf geben, warum sie ihre pi-

dagogische Freiheit nicht verwaltungsrechtlich verteidigen.

Dartiiber hinaus ist es empfehlenswert, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aus dem Schulverwaltungsrecht in erziehungswissenschaftliche Arbeitsgruppen
einzuladen, die sich thematisch mit Fragen zu der flichendeckenden Etablierung
von innovativem Unterricht befassen. Die zu erwartende Diskussion in den Arbeits-
gruppen zwischen Verwaltungslogik und erziehungswissenschaftlichen Aspekten
kann dhnliche Spannungsfelder erzeugen, wie sie in der Zeugniskonferenz zu fin-
den sind und begriindet damit einen konstitutiven Prozess au3erhalb der Schule, der

empirisch generierte Losungsansétze destilliert.
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Zukiinftige Forschungsvorhaben konnten untersuchen, inwieweit sich der Unter-
richt innovativer gestalten ldsst, wenn sich die starren verwaltungsrechtlichen Le-
gitimationsprozesse 6ffnen und an erziehungswissenschaftlichen Logiken orientie-
ren miissen. Dadurch kann die Expertise der Lehrkréfte einen grofleren Stellenwert
bei den Begriindungen von Bildungsentscheidungen einnehmen. Hier bietet sich
forschungstechnisch die Mdoglichkeit an, in anderen Landern mit entsprechenden

Schulsystemen Untersuchungen vorzunehmen und mit Deutschland zu vergleichen.

Aus Sicht des Verfassers lédsst sich Folgendes festhalten: In der Lehrkrifteausbil-
dung muss die verwaltungsrechtliche Komponente von schulischem Handeln eine
feste Rolle einnehmen und mit erziechungswissenschaftlichen Perspektiven abgegli-
chen werden. Im universitdren Rahmen konnen die Ursachen bereits beschriebener
interdisziplindrer Spannungsfelder zum Ausbildungsgegenstand und zur Diskus-
sion wissenschaftlich reflektiert werden. Nachkommende Lehrkrifte konnen die
grundlegende Problematik von Beginn an in ihr professionelles Bewusstsein auf-
nehmen und mit einem ,,Best Practise“-Handlungsrepertoire in den Schulalltag ein-
treten. Hier konnten die Kasuistik, aber auch die feste Verankerung von DaZ-Qua-
lifikationen in allen Lehramtsstudiengéngen eine entscheidende Rolle spielen. So-
bald die Lehrkréfte mit einem entsprechenden Bewusstsein in die Kommunikation
des Schulsystems eintreten, sind sie ein Teil davon. Gemil3 der Systemtheorie von
Niklas Luhmann kann ein System nur von innen veridndert werden, wobei system-

inhirente Konflikte fiir strukturverdndernde Prozesse konstitutiv sein konnen:

»Ein System kann nur mit selbst aufgebauten Strukturen operieren, Es kann keine
Strukturen oder Operationen aus der Umwelt importieren‘ (Luhmann, 2006, S.
105) — ,, Konflikte innerhalb der Systeme sind selbst Systeme, die eine institutiona-
lisierte Form der Verdnderung von Systemstrukturen bewirken.* (Luhmann, 1987,
S. 237)

Letztlich wiirde eine solche Systemverdnderung dazu fiihren, dass die deutsche
Migrationsgesellschaft funktional gerechtere und nachhaltigere Bildungschancen
fiir alle Menschen erdffnen wiirde, insbesondere da dieser Anspruch bereits struk-

turell verankert ist.
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VI. Anhang Kodiereinheiten Expertinnen-Interviews

Staatliches Schulamt 11 - 11

Kategoriebeschreibung: In dieser Kategorie werden die AuBerungen der Inter-
viewpartnerinnen thematisch zusammengefasst, die die Abldufe und Entschei-
dungsgrundlagen des Staatlichen Schulamtes betreffen, welche bei der Ersterfas-
sung und Zuweisung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern an eine Re-
gelschule relevant sind. Es handelt sich um die Beschreibung und Rekonstruktion
des Verwaltungsverfahrens aus der Sicht der Lehrkrifte selbst, ihrer Kommentie-

rung sowie ihrer Begriindungen der schulinternen Einteilung in die Intensivklassen.

Kodier - Regel: Staatliches Schulamt, gepriift, Sprachfahigkeit, Zuweisung, Anwei-
sung, Aufnahme, keine padagogische Zuordnung, Wohnort, Schiilerzahlen, Kom-

munikation mit dem Schulamt, Verteilung.

Lfd. | Zeile Inhaltseinheit Jurl: (Juristische In-
formation)
I | IM [...] die neuen Kinder mit ihren Eltern | §14 VOGSV - Aufnahme

30-41 | in das Staatliche Schulamt gehen und § 45 VOGSV —Ziele
§ 46 VOGSV — Schulpflicht

dort [...] wird gepriift, welche § 47 VOGSV — Aufnahme
Sprachfihigkeit vorlag [...] Und in die Schule
dann bekomme ich eine Zuweisung, § 48 VOGSV — Grundsitze

und ist eine Aufnahmeanweisung.
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Also das Staatliche Schulamt weist
mich an, dieses Kind zu nehmen, weil
das, dh, dh, Amt weil3, wie viel Kapa-
zitdt wir noch haben. In der Regel
geht es nach Wohnort.*

12

M
50-53

ich bekomme den Bogen und dann
rufe ich die Eltern an, oder halt einen
Dolmetscher, da so eine Kontaktper-
son, die da draufsteht. Und dann wird
das Kind hier aufgenommen. Also
die Eltern miissen herkommen, die
Kontaktperson, die dolmetscht und
das Kind.

I3

M
54-57

[...] sortieren wir die Kinder nach
Alter. Also das heif3t, Zehn-, Elf-, und
Zwolfjahrige gehen in die Intensiv-
klasse I und die élteren Schiilerinnen
und Schiiler gehen in die Intensiv-
klasse II[...] Genau. Das ist das Auf-
nahmeprozedere.

14

M
57-62

Das Staatliche Schulamt entscheidet
das von Schiilerzahlen [...] Es werden
alle Kinder mit allen Féhigkeiten zu
uns gegeben. [...] mit sehr viel Vorer-
fahrung [...] die hier noch nicht lesen
und schreiben konnen.

I5

IM 80

,Genau. Es gab keine pidagogische
Zuordnung.*

I6

M
131-
137

[...] Und sie reisen ein, da wird genau
geguckt, wie lange brauchen die von
der Einreise, also von der ersten Be-
kanntmachung [...] bis sie dann wirk-
lich in der Schule ankommen

[...] Also ich muss dann auch schauen,
dass, wenn ich die Anweisung be-
komme, ist das auch cine Sache von
innerhalb von einer Woche [...] Weil,
da achten die darauf, dass die Schul-
pflicht eingehalten wird [...]

17

IG
248-
272

[...]Sprachkenntnisse ganz Kkurz
wohl abgepriift [...] Da es aber auch
kein offiziell verwendetes oder aner-
kanntes [...] Verfahrensinstrument gab
wie zum Beispiel in der Volkshoch-
schule

[...] Das gab es beim Staatlichen
Schulamt nicht, sondern es wird NUR
geguckt [...] und auf einem wirklich so/
so einem Abschnitt, also minimal er-
fasst[...]

§ 50 VOGSV - Intensiv-
klassen und Intensivkurse
$ 59 HSchulG Dauer der
Schulpflicht

§ 60 HSchulG - Erfiillung
der Vollzeitschulpflicht
§70 HSchulG Aufnahme in
die Schule

§95 HSchulG

§1 Gesetz zur Neugliede-
rung der staatlichen Schul-
aufsicht und zur Errichtung
der Hessischen Lehrkraf-
teakademie - Staatliche
Schuldmter
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I8

IG
283-
297

Manche konnen ja auch keine Zeug-
nisse vorweisen oder die Zeugnisse/
Also ich kann kein/ &h keine bulgari-
sche Schrift lesen. Das ist ja wie/ wie
Kyrillisch. Ja, woher sollte ich wissen,
was in diesem Zeugnis steht?

[...]Also das lduft so Pi Mal Daumen
und dann werden die eben/ werden die
aufgenommen und dann werden sie
verteilt. Und die Verteilung lauft na-
tirlich primir, [...] ob ein Platz am
Wohnort ist.

19

IG
348-
353

[...] ,,KOnnt ihr die nicht zuriickneh-
men? Konnt ihr die nicht dlter machen?
Konnt ihr nicht irgendetwas machen,
dass die in eine Alpha/ reguldre Alpha-
maBnahme gehen kann?* [...] Nein, ha-
ben wir keine Kapazitit. Fertig.

110

IG
366-
374

[...]K6nnen wir die nicht irgendwo an-
ders unterkriegen?“ Nein, es geht
nicht. Das ist, die ist fiir euch, die
kommt zu euch und fertig [...] So sieht
das aus mit der Kommunikation mit
dem Schulamt.

[...] Wir wissen nicht, nach welchen
Vorgaben verteilt wird. Wir wissen es
nicht. Wir wissen nicht, WER da sitzt
und wie. Und umgekehrt wissen die
natiirlich auch nichts davon, wie die
Schicksale hier an der Schule dann
sind, wie es sich weiterentwickelt.

I11

IF
294-
305

[...] ja,ichweil}, was ich dartliber weil3,
dhm was die Aufnahme angeht, 4hm
dass das [...] ibers Staatliche Schulamt
lduft. Ahm dass da auch Gesundheits/
dhm Dinge laufen [...], dass die eben
nachweisen miissen, die Schiilerinnen
und Schiiler beziehungsweise deren El-
tern, &hm dass sie gesund sind und hier
keine ansteckenden Krankheiten d4hm
mit in die Schule schleppen [...] Ahm,
dass sie auch wirklich hier in [Ort] in
unserem Einzugsgebiet ge/ gemeldet
sind. Also da das ist bei der Aufthahme
bei allen Schiilern Voraussetzung, dass
wir eine Meldebescheinigung ihm
vorgelegt haben mochten |...]
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Heterogenitidt und Differenzierung I 12-25

Kodier - Regeln: alle Kinder mit allen Fahigkeiten, jedem Bildungsgrad, Heteroge-

nitédt, Fliichtlinge unterscheiden, Binnendifferenzierung, integrieren, verschiedene

Kulturen/Religionen, Kapazitét, unterschiedliche Kinder, verschiedene Sprachen,

Resilienz.

L{d.

Zeilen

Inhaltseinheiten

Jurl

112

M
58-62

,,Das Staatliche Schulamt entscheidet
das von Schiilerzahlen [...] Es werden
alle Kinder mit allen Fahigkeiten zu
uns gegeben. [...] mit sehr viel Vorer-
fahrung [...] die hier noch nicht lesen
und schreiben konnen.

113

M
128-
131

,,Ja. In der dh/ In der Intensivklasse.
Mehr nicht. Und das zieht sich wirk-
lich von jedem Bildungsgrad. Also
wirklich von, dh, Gymnasialniveau
bis hin zum Analphabetismus. [...]

114

M
140-
159

Also es macht einen Unterschied, ob
ich ruménische und bulgarische Kin-
der ein/ dh, ein/ integrieren muss,
oder ob ich syrische oder afghanische
Kinder ein/ integrieren muss, ob ich,
ah, traumatisierte Kinder aus Afgha-
nistan habe, oder ob ich Wirtschafts-
fliichtlinge aus Spanien habe, Klassen
irgendwie gerecht zu werden, weil es
fiir die Lehrkréfte sehr schwierig ist,
gerade in den Fichern Mathematik,
aber auch Englisch. [...]

115

M
152-
159

[...] wir haben jetzt ein Schiilerlehr-
werk angeschafft, das in den verschie-
denen Bildungsstufen verwendet wer-
den kann, um dieser Heterogenitiit
der Klassen irgendwie gerecht zu
werden, weil es fir die Lehrkrifte
sehr schwierig ist, gerade in den Fé-
chern Mathematik, aber auch Eng-
lisch. [...]

[...]Jbrauchen wir keinen Fachunter-
richt. Wir brauchen nur Deutsch.*

I16

M
214-
220

[...] in so einer heterogenen Klasse.
Also wenn man hat acht Schiiler hat,
macht man acht verschiedene Klas-
senarbeiten, mit acht

verschiedenen Stufen, acht verschie-
dene Lernausgangslagen, acht ver-
schiedene Niveaus, acht verschiedene

§ 39 VOGSV - Fordermafnah-
men

§ 44 VOGSV § 57 VOGSV —
Zeugnisse, Schullaufbahn-ent-
scheidungen und Abschliisse

§ 50 VOGSV - Intensivklassen
und Intensivkurse.

§ 51 VOGSV — Alphabetisie-
rungskurse

§ 52 VOGSV - Deutsch-For-
derkurse

§ 55 VOGSV - Hilfen aufler-
schulischer Trager

Eltern und Schiilerinnen und
Schiiler sind auf Hilfen auf3er-
schulischer Trager im Sinne
von § 16 Abs. 2 des
Hessischen Schulgesetzes hin-
zuweisen

§ 56 VOGSV — Benotung

§ 57 VOGSV — Zeugnisse,
Schullaufbahnentscheidungen
und Abschliisse
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Moglichkeiten, dh, Sachen zu lernen

[.]

117

IG
215-
245

[...] auch noch mal wichtig zu unter-
scheiden, die Fliichtlinge machen ei-
nen relativ KLEINEN Teil aus, zu-
mindest an unserer Schule. [...]

[...] Ah, aber eigentlich sind das/ vor
allen Dingen ist das EU-Binn/ Bin-
nenmigration [...] aus Siid- und vor al-
len Dingen Siidosteuropa, Ruménien,
Bulgarien.

[...] die kommen in sogenannte Inten-
sivklassen |[...]

118

IG
345-
369

[...] Binnendifferenzierung [...] So
gut es geht. [...]

Aber da geht die Schere [...] zu weit
auseinander.

[...] ,,Konnt ihr die nicht zuriickneh-
men? Konnt ihr die nicht dlter ma-
chen? Konnt ihr nicht irgendetwas
machen, dass die in eine Alpha/ regu-
laire AlphamaBinahme gehen kann?*
[...] Nein, haben wir keine Kapazitiit.
Fertig.

[...] So und das sind Dinge, die miiss-
ten nicht sein, wie die verschleillen
das Personal. Das ist ENORM an-
strengend, so was zu machen, also
wirklich Hardcore. [...]

119

IG
375-
392

[...] die erste, da salen 18 drin. Wir
durften sie nicht teilen. Der Jiingste ist
zehn, der Alteste ist 16. Die saBen alle
in einer Gruppe. Da sind irgendwie (.)
fiinf verschiedene Sprachen &h, ganz
unterschiedliche Kinder, v/ verschie-
dene Religionen, verschiedene Kultu-
ren, verschiedene Nationalitdten. Al-
les. Alles querbeet.

[...]Die Kinder waren die Versuchs-
kaninchen,

[...] Und daraus, aus dieser NOT ha-
ben wir ganz vieles entwickelt. Das
heiflt, wir haben unheimlich viel zu-
sétzlich (.) ahm bearbeitet, diskutiert:
,,Ahm, wie konnte man das sinnvoll
machen?*

120

IG
399-
410

[...] wo wir zwei Intensivklassen ha-
ben [...] Die einen sind die Jiingeren,
die Kleineren, und das die Alteren. (.)
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Die Gruppen sind in sich trotzdem
ganz heterogen‘

121

IG
815-
852

[...] die jungen Médels, fiir die ist das
oft am hértesten. [...] Die 13-, 14-, 15-
Jéhrigen, weil die haben halt (.) auch
noch ein massives Rollenproblem oft.
[...] Also gerade, wenn es muslimi-
sche Médchen sind, ist es ganz heftig.
[...] die dann mit dem Boot auch ge-
kommen sind iiber das Mittelmeer
oder der andere, der hier immer ein-
geschlafen ist. Ich habe erst nicht ver-
standen, wieso der immer geschlafen
hat. Ja, klar, der ist das ganze Stiick zu
FuB3 gegangen iiber die Berge mit sei-
nem Vater und hat erst mal drei Mo-
nate nur geschlafen hier. [...] habe ich
dann auch manchmal, dass Schiiler
hier sitzen [...], wenn ich komme [...]
Eine Abwehrhaltung, [...] machen
[...] Bis dann der andere sagt: ,,Du
musst keine Angst haben, die schligt
dich nicht [...]

122

IF
381-
391

[...] Naja, diese Klassen sind sowieso
extreme heterogene Zusammenset-
zung. Alleine dadurch, dass da einige
drin sind, die schon ein Jahr oder an-
derthalb Jahre in Deutschland sind
und Deutsch lernen. Und andere, die
gerade frisch dazugekommen sind.
Also dadurch entsteht schon eine He-
terogenitét, durch die 4hm durch das
Alter der Kinder entsteht eine Hetero-
genitit [...] Und das dann sitzen 10-
Jéhrige mit 16-Jéhrigen am Ende zu-
sammen |...]

123

IF-82-
85

um da dhm neue Wege zu gehen. Ich
weil}, die Frau [Person] spricht zum
Beispiel auch Italienisch. Ja, das ist
sehr hilfreich oder dass dann bei, bei
tirkischstimmigen Familien, die
eben dh Tiir/ Tiirkisch sprechen, wird
unser dhm wird auch eine Lehrkraft
hinzugezogen, die eben Tiirkisch be-
herrscht.

124

IF
385-
393

Deshalb sind wir ja froh, dass wir
zwei Intensivklassen noch haben. [...]
Das ist im Moment riickldufig. Ob wir
zwel weiter, sonst sitzen namlich alle
zusammen in einer Klasse.
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[...]dann sitzen 10-Jéhrige mit 16-J&h-
rigen am Ende zusammen

Und dann wird das Spannungsfeld
noch groBer. [...]

125

IF
458-
468

Na ja, wir haben ja hier eine Schulso-
zialarbeit, wir haben die [Organisa-
tion] Krifte ahm die kann man da na-
tiirlich punktuell einbinden. [...] aber
um ein Kriegstrauma aufzuarbeiten,
dazu sind wir nicht da. [...] Das tiber-
fordert uns, dafiir sind wir nicht aus-
gebildet.*

Dysfunktionaler Verwaltungsapparat I 26-36

In dieser Kategorie werden die inhaltlichen AuBerungen der Interviewpartnerinnen

zusammengefasst, die das verwaltungsrechtliche Procedere und das ,,Staatliche

Schulamt* ausdriicklich mit dysfunktional und einseitig bewerten. Dysfunktional

bezieht sich aus Sicht der Interviewpartnerinnen auf die einseitige Kommunikation

mit dem Staatlichen Schulamt und den Verwaltungsentscheidungen, die sich nega-

tiv auf den padagogischen Handlungsspielraum bei den Seiteneinsteigerinnen und

Seiteneinsteiger auswirkt.

Kodierregel: Sinnhaftigkeit, war denen egal, keinen Sinn, keinen Plan, Riickmel-

dung, Staatliche Schulamt, Kommunikation mit dem Schulamt, Stiefmiitterlich

Lfd. | Zeilen | Inhaltseinheit Jurl
126 | IM80-93 | [...] Es gab, selbst wenn meine Riickfra- | §8 56 — 60 HSchulG-
gen/ Also ich habe/ in der Regel nerve ich | Schulpflicht

das Staatliche Schulamt, [...]. Und da
gehe ich jeden/ Also gehe ich wirklich
Mal in den Diskurs. [...]Und da gehe ich
jeden/ Also gehe ich wirklich jedes Mal
in den Diskurs. Und da heif3t es dann im-
mer: "Ja, aber wurde nach September
hmhmhm16. Und das war sozusagen die
Deadline. Deswegen kommen die zu
euch. "Wie viel Sinn das macht, welche
Sinnhaftigkeit das hat, war denen egal.
Es geht nur nach Schiilerzahlen und nach

[.]

§86 HSchulG Rechtsstel-
lung der Lehrerinnen
und Lehrer

§92 HSchulG Staatliche
Schulaufsicht

§93 HSchulG Fachauf-
sicht

§ 95 HSchulG Untere
Schulaufsichtsbehérden
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127

M
108-110

[...]Jalso die Dezernentin. Und sage:
"Welchen Sinn macht das?" Und da sagt
der: "Keinen." Der war das klar, das
macht keinen Sinn, ja [...]

128

M
117-121

[...] Das war auch ein Problem von den
Gedanken, die sich Eltern machen, wenn
sie mit so alten Kindern einreisen. Ja, es
war halt mit Elfjdhrigen anders als mit
Fiinfzehnjdhrigen. So, also waren es
mehrere Schnittstellten. Aber das Amit,
oder auch die Verwaltung hat dafiir gar
keinen Plan |[...]

129

M
140-148

[...] das Konzept fiir unsere Intensivklas-
sen andert sich. Das unterlag Prozessen
[...] auch dem Schiilermaterial, das wir
haben [...]

130

131

M
192-198

[...] Nein. Also selbst/ Wir hatten die
Schulinspektion hier. Und da war die In-
tensivklasse unter ferner liefen. Also die
haben in jedem Jahrgang, in jedem, dh,
Schulzweig eine Klasse gesehen, aber die
Intensivklassen nicht. Also die waren so
stiefmiitterlich, diese Intensivkinder.
Das war unsere Aufgabe, die so schnell
wie moglich in das Schulsystem zu integ-
rieren. Aber es war nicht so, als wiirde da
besonderen Fokus daraufgelegt werden,
dass man sagen muss, das war eigentlich
der Bodensatz der Gesellschaft zukiinftig

M
505-509

[...] Ne, also es war eigentlich/ klappt im-
mer noch alles ganz gut, obwohl wir als
Hessen, oder die Bildungsverwaltung an
sich, oder Deutschland UBERhaupt kei-
nen Plan fiir diese Welle von Kindern
hat, die hier reinkommen und keine kein
Deutsch konnten. Aus bildungsfernen El-
ternhdusern. Also ich meine EU vor al-
lem. Ich meine nicht Syrien oder Afghan
waren

132

IG
320-323

[...] Wenn/ Wenn du so einen Fall hast,
wie findet da die Kommunikation mit
dem Landesschulamt statt? Kann man
dann // riickmelden? B: Gar nicht. I: Gar
nicht.

133

IG
366 - 374

[...] also ich weil3, dass die Frau [Person]
mehrmals zuriickgefragt hat: ,,Miiss/
Mussten wir die/ Konnten wir die nicht
irgendwo anders

unterkriegen?“ Nein, es geht nicht. Das
war, die war fiir euch, die kommt zu euch
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und fertig [...] So sieht das aus mit der
Kommunikation mit dem Schulamt.
[...] Wir wissen nicht, nach welchen Vor-
gaben verteilt wurde. Wir wissen es
nicht. Wir wissen nicht, WER da sitzt
und wie. Und umgekehrt wissen die na-
tirlich auch nichts davon, wie die
Schicksale hier an der Schule dann wa-
ren, wie es sich weiterentwickelt.

134

IG
655-669

[...] hatten [...] eine Dienstleiterversamm-
lung, zu der auch die Intensivklassenlei-
ter eingeladen waren, Leitungen eingela-
den waren (..) und die Chefin vom Schul-
amt saf} dort. (...) Da war nichts dabei
rausgekommen. Das hétte ich mir auch
sparen konnten. [...]

[...] Verdnderung, weil das eben, wie es
immer hieB3, aus Wiesbaden nicht gewollt
war und nicht/ nicht &h forciert oder ge-
andert wurde |[...]

135

IG
672 - 683

[...] zwei Frauen, die vom staatlichen
Schulamt auch fiir Lehrer die Fortbil-
dung DaZ machen, [...]. Und diese
Frauen haben das Schulamt beraten und
denen gesagt: ,,Das, was ihr macht so, das
funktioniert nicht*, (..) aber es dndert
sich trotzdem nichts. Das heil3t, die wis-
sen das eigentlich von wirklich von qua-
lifizierter Ebene, von professioneller
Ebene wissen sie, dass das nicht funktio-
niert [...] es passiert aber trotzdem.

136

IF
205-234

Ahm, also OrdnungsmaBnahmen, diese
wir haben da eher ein sehr genau vorge-
gebener Katalog. Ahm, das halte ich nur
einige fiir sinnvoll. Also andere, war mir
vollkommen schleierhaft, warum die da
drin waren, warum das nicht ldngst mal
iiberarbeitet wurde. Ich halte mich da
dran, wir mussten uns daranhalten und
das war alles, alles gut und alles fein. Ja,
aber die Sinnhaftigkeit erschliefit sich
mir nicht in allen Fillen. [...]

[...] Ja, aber 4hm in den mewaren Fillen
halte ich den Nutzen fiir geringer als das,
was damit angerichtet wurde. [...]
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Faktoren fiir einen Schulabschluss der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger |

36-52

In dieser Kategorie werden simtliche AuBerungen der Interviewpartnerin zusam-
mengefasst, die Aufschluss auf die identifizierten Faktoren fiir den Bildungserfolg
oder -Misserfolg in Form von Schulabschliissen der Seiteneinsteigerinnen und Sei-

teneinsteigern zulassen.

Kodierregeln: Eltern, Bildung, Bildungselternhaus, Chance, die Leute reinschubst,
Elternhaus, Bildungserfolg, Bildungsgrad, Hauptschulabschluss, Realschulab-

schluss Gymnasium, Abschluss

Lfd. | Zeilen Inhaltseinheit Jurl

136 | IM58-59 | Es werden alle Kinder mit allen Fahigkeiten zu | § 3 Abs. 14
uns gegeben. Also es geht von Analphabetis- | HSchulG
mus bis hin zu, dh, sehr gut situierten und Bil- 345 VOGSV
dungsbiirgertum-Eltern

137 | IM Schulinspektion [...] diese Intensivkinder
192-199 [...]es ist nicht so, als wiirde da besonderen Fo-
kus daraufgelegt werden [...]Jdass man sagen
muss, das ist eigentlich der Bodensatz der Ge-
sellschaft zukiinftig. [...] abhéngig natiirlich
von Bildungsgrad der Eltern. |...]

138 | IM Es ist so was wie ein Schwimm/ Schwimmbe-
219-221 cken, in dem man einfach die Leute rein-
schubst und ein Bademeister guckt, dass sie
nicht ertrinken.

139 | IM Es ist ein bisschen abhéngig, woher sie kom-
238-241 men. Also viele von denen, die hier einreisen,
haben kein Weltwissen. [...] Bisschen abhin-
gig vom Bildungselternhaus. [...]

140 | IM Die ganz jungen Kinder haben eine Chance
255-260 auf das Abitur. [...] sobald sie dlter sind, haben
sie schon nicht mehr.

141 | IM Dann Elternarbeit ist ganz wichtig [...] Also
275-281 ich gebe ein Kind dann guten Gewissens in
das Gymnasium, wenn ich weil}, da sind El-
tern dahinter [...]

142 | IM [...] das Elternhaus in erster Verantwortung.

328-331 [...] Da muss viel mehr und intensiver zu
Hause auch gearbeitet werden, wiederholt
werden. [...]

143 2_(;17 o4 Das Problem ist, dass die Bildungssprache

einfach noch fehlt, ja? Die kommen ganz gut
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im Alltag klar, was ja auch erst mal, wie ich
eben schon sagte, das vorrangig Wichtigere ist.
[...] Methoden, die wir im Fachunterricht ein-
setzen, sind ja unbekannt, ja?

[...] die metasprachliche Ebene. Je hoher die
Klassen sind, desto schwieriger ist das. [...]
Das heift, du gehst weg von der Anschauung
und du wirst abstrakter. Aber Abstraktion (.)
erfordert Sprache als Grundvoraussetzung. Lo-
gische Begriffsbildung erfordert Sprache als
Grundvoraussetzung. Soweit sind die nicht
und das ist ganz, ganz schwierig zu vermitteln.

144

IG
613-617

[...] Am ehesten haben wir Erfolge bei denen,
[...] die bereits SEHR erfolgreich in der Schule
waren. [...] Aber diejenigen, die aus ihrem Her-
kunftsland diese Art von Bildung einfach nicht
kennen und nicht in den Schulen so waren oder
sich schwertun, das anzuhoren, bei denen ist es
fast aussichtslos. [...]

145

IG
727-735

[...] die brauchen von zu Hause SEHR viel Un-
terstlitzung und Stédrke, um das durchzustehen

[.]

146

IG
916-931

Welche Perspektive haben sie in ihrem Hei-
matland? Und wenn sie meine das jetzt nicht
abwertend, sondern einfach feststellend. Wenn
sie dort auf dem Niveau eines Landarbeiters
waren st es ja wahr/ Woher soll es kommen, ja?
Andererseits, wenn die Eltern dh einen gewis-
sen Bildungshintergrund haben [...] das funkti-
oniert.

147

IG
1030-1048

[...] Bildungserfolg [...] Also ich wiirde sagen,
das sind dieselben Parameter [...]die hdusliche
und das sozia/ hdusliche dh A/
Ausgangsposition, soziales Umfeld, soziokul-
turelle Faktoren bilden das Hauptparameter fiir
beruflichen Erfolg, wie immer [...]

148

IG
807-819

[...] entscheidende Ursache fiir den Erfolg oder
Misserfolg von IK-Schiilern [...] Sprache und
natiirlich so was wie Resilienz,

149

IF
314-333

[...] Intensivklassen [...] die lernen super
schnell [...] Das ist sehr individuell und es
kommt sehr darauf an, wie auch dhm die Vor-
bildung ist, wie das Elternhaus dahinter steht,
ob das gebildete Leute sind. [...] auf die Bil-
dung ihrer Kinder Wert legen [...]

150

IF
361-364

Kommt darauf an wie alt sie sind. [...]je spater
sie hierherkommen, desto schlechter. diejeni-
gen die [...] zehn bis zwolf sind. 13 ist da so
eine Grenze, die schaffen das hiufig ganz gut,
[...] die Regelklassen iiberfiihren kann und
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dann, dass sie auch einen, einen Hauptschul-
abschluss oder einen Realschulabschluss
machen konnen

151

IF
368-372

Und &hm die sie vorher nicht gelernt haben,
wobei, wenn Sie zehn bis zwolf sind, konnen
sie die hier noch anfangen, aber dann ist halt
die, die Schwierigkeit, dass sie eben Deutsch
als Fremdsprache lernen miissen und dann
noch Franzosisch oder Spanisch. Also das ist
schwierig. Deshalb in den, gibt es auch, dass
die ins Gymnasium gehen, aber eher weniger.

152

IF
399-409

[...] Wenn die hier keinen Abschluss schaffen,
gibt es da noch eine Alternative? [...]

es gibt immer Alternativen [...] wie sie zu ei-
nem Abschluss noch kommen kénnen. [...] Be-
ruflichen Schulen [...] es gibt freie Tréger, wo
eben Abschliisse erworben werden konnen |[...]

Intensivklasse / Regelklasse I 53-66

In dieser Kategorie werden simtliche AuBerungen der Interviewpartnerin zusam-

mengefasst, die die Intensivklasse betreffen, den Ubergang von der Intensivklasse

in eine Regelklasse, oder den weiteren Verlauf in der Regelklasse beschreiben.

Kodierregel: Intensivklasse, Probeunterricht, Regelklasse, zwei Jahre, Bildungs-

gang, Regel, Konferenz, Abschluss, Intensivklassenkonzept

Lfd. | Zeilen | Inhaltseinheit Jurl
I53 | IM [...] das Konzept fiir unsere Intensivklassen an- | § 12 VOGSV —
140-148 | dert sich. Das unterliegt Prozessen [...] auch dem | Yerfahren zur
.. . . Entscheidung
Schiilermaterial, das wir haben [...] " .
- — - iiber den weite-
I54 | IM [...] einzuschdtzen, was/ wo kann das Kind er- | ren Bildungs-
163-171 1 folgreich mitarbeiten. [...] Wir haben [...] Pro- | weg am Ende
beunterricht eingefiihrt. [...] der Forderstufe
Probezeit. Und erst dann werden sie richtig ver- § 39 VOGSV -
. . FordermaBnah-
setzt. Und manchmal werden sie wieder hochge- |
stuft oder zurlickgestuft, je nachdem, wie die | §2 Abs. 4
Kinder klarkommen. VOBGM
I55 | IM [...] Intensivklassen [...] in Deutsch bekommen | § 44 VOGSV
205211 | die Kinder ganz oft noch lange, lange Nachteil- g 3412 gf\?g\_/
sausg'lelch — — Nachteilsaus-
I56 | IM [...] sie miissen alle in die Regelklasse. Es sei | gleich war ein
262-274 | denn, sie sind schon so alt, dass wir sie in die
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berufliche Mallnahme ohne Abschluss entlas-
sen. [...]

157

M
291-303

[...] Kindern, die es jetzt in zwei Jahren nicht
schaffen [...], wenn sie zu alt sind, [...] gehen sie
in berufliche MafBnahmen, [...] die kommen ent-
weder in die Hauptschule, oder wir lassen die
sonderpddagogisch iiberpriifen [...]

158

IG
400-408

Also wir haben jetzt, wo wir zwei Intensivklas-
sen haben, es tatsdchlich so gemacht, dass wir
nach Alter teilen. Die einen sind, das sind die
Jiingeren, die Kleineren, und das die Alteren. (.)
Die Gruppen sind in sich trotzdem ganz hetero-
gen.

159

IG
690-708

Wir haben [...] Zeugniskonferenzen zweimal im
Jahr, [...] Also meistens machen die dann Pro-
beunterricht vorher, um einfach zu gucken,
funktioniert das. Manchmal ein halbes Jahr Pro-
beunterricht, ja? (.) Ganz flexibel, ganz unter-
schiedlich. Manchmal nur in bestimmten Fa-
chern, um jemanden zu motivieren.

160

IG 769-
776

[...] kann man die Intensivklassenbeschulung
denn aufschieben? [...] Ab in die Regelklasse.
Wenn wir es nicht machen, kriegen wir von
oben michtig einen auf den Dez, [...] sogar
schon bei Uberziehen von drei Monaten. [...]

I61

IF
279-284

[...] ein Grenzgang [...] Gesetze konnen ja Gott
sei Dank immer interpretiert werden und es
gibt verschiedene Auslegungssachen

[...] soll in der Regel [...], sondern das ist eine
Ausnahme. Und so kann ich, kann man das
dann begriinden.

Nachteilsaus-
gleich in der
gymnasialen
Oberstufe
Nach § 58
VOGSV

§ 54 VOGSV

162

IF
316-329

[...], es gibt zweimal im Jahr Konferenzen. [...]
Da wird jeder Einzelne besprochen, da wird der
Fortschritt besprochen [...] Kann der vielleicht
zur Probe schon mal in eine, in eine Klasse
oder zumindest #hm mit einem, ja zur Probe
eine Zeitlang? Oder muss der gehen? Das ist
eben auch so eine, so eine Sache.

163

IF
322-326

Nach spitestens zwei Jahren miissen sie ja aus
der Intensivklasse raus, egal, das ist wieder
Gesetz und Padagogik. Egal wie viel Deutsch
sie bis dahin gelernt haben, ob sie jetzt kognitiv
in der Lage sind, dann dem Regelunterricht zu
folgen oder nicht, sie miissen dann raus. Ja.
Und dhm bei vielen ist das auch in Ordnung,
aber eben nicht bei allen

164

IF
350-356

[...] nach den zwei Jahren (Intensivklasse), [...]
Spielraum mit dem staatlichen Schulamt, [...]
ein Jahr verldngern? Nein
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165

IF
361-364

Kommt darauf an wie alt sie sind. [...]je spéter
sie hierherkommen, desto schlechter. diejenigen
die [...] zehn bis zwolf sind. 13 ist da so eine
Grenze, die schaffen das hdufig ganz gut, [...]
die Regelklassen iiberfiihren kann und dann,
dass sie auch einen, einen Hauptschulabschluss
oder einen Realschulabschluss machen kénnen

166

IF
454-468

[...] kann man in dem Intensivklassenkonzept
auf diese personlichen Herausforderungen wie
Fluchttraumata [...] eingehen?

[...] also in erster Linie sind wir Lehrer, wir sind
Wissensvermittler. [...], aber um ein Kriegs-
trauma aufzuarbeiten, dazu sind wir nicht da.
Das iiberfordert uns, dafiir sind wir nicht ausge-
bildet

Individuelle Faktoren I 67-71

In dieser Kategorie werden samtliche Ausfithrungen der Interviewpartnerinnen zu-

sammengefasst, die die personlichen und schulischen Integrations- und Lernhinder-

nisse ansprechen, welche abhédngig von den individuellen Faktoren und personli-

cher Resilienz der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger, iiberwunden werden

miissen. Dazu zdhlen Fallumschreibungen der Lehrkrifte {iber die besonderen indi-

viduellen Faktoren von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger, die fiir den In-

tegrationsprozess und Schulerfolg, im Spiegel der begrenzten Intensivklassenzeit,

malgeblich sind (vgl. Hochschild, 2018, S. 8).

Kodierregel: Integriert, sitzen bei uns, Fall, die Kinder, IK-Schiiler, mehr Zeit, an-

kommen, individueller Hintergrund, Erfahrung verarbeiten.

Lfd. | Zeilen | Inmhaltseinheit Jurl
67 | IM IK Schiiler [...] sehen sich schon als | § 38 VOGSV - Férderdiagnos-
309-314 | was Besonderes auf dem Schulhof. | tik
[...] sie haben einen anderen Stun- | §50 VOGSV~ Intensivklassen
denplan [...] weniger Unterricht. und Intensivkurse Nachteil-
. e . . . sausgleich
Unq sie fthen sich, glaube ich nicht § 54 VOGSV- Erlernen der ers-
gut mtegriert ten Fremdsprache und Wech-
68 | IM [...] sitzen jetzt bei uns in der Real- | sel der Sprachenfolge
466-470 | schule. [...] weil sie keine zweite | § 56 VOGSV - Benotung
Fremdsprache haben. Was sie im | §57 VOGSV —Zeugnisse,
Gymnasium bréuchten. [...] Schullaufba"hnentscheidungen
69 |IG Aber wir hatten auch schon den | UndAPschlisse
290-297 | Fall, dass jemand [...] das war dra- Anlage 4 VOGSV 2u § 57
4 VOGSV
matisch. Dramatisch ist zum Bei-
spiel [...] von drei afghanischen (.)
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Geschwistern, die wir hier hatten
[...] Das ist ein FuBweg von zweiein-
halb Kilometern und die sind halt/ in
[Ort] hatten die das Sniper iiberall
sitzen. Das heiit, die mussten
[...Jerst mal verstehen, dass es hier
keine Heckenschiitzen gibt. Das war
sehr, sehr einschneidend fiir diese
Schiiler. Das hat natiirlich keiner
verstanden [...]

§ 58 VOGSV — Berufliche
Schulen

§ 59 VOGSV — Anspruch auf
sonderpadagogische Foérde-
rung

§ 82 HSchulG Padagogische
MafRnahmen und Ordnungs-
malnahmen

§ 82a HSchulG MalRnahmen
zum Schutz von Personen

70

IG
531-574

[...], dass ich jemanden, der erst mal
hier ankommt und ein halbes Jahr
braucht, um iiberhaupt in der Um-
gebung hier anzukommen, und ihn
dann gleich nach Haupt-, Real-,
Gymnasium einteilen soll und ithm
damit im Grunde eine Perspektive
schaffe oder eben auch nicht[...]
Weil eins ist klar, in unseren Haupt-
schulen lernt man kein Deutsch.
[...]Weil ich sehe Kinder, wei/ von
denen ich denke, wenn die ein biss-
chen mehr Zeit hitten, ein bisschen
mehr Unterstiitzung, wir/ wéren die
viel besser. [...]

71

IF
428-453

[...] zwei Jahre, fiir viele ist das gut
und richtig, flir andere, da denkt man
sich: ,,Ah, wenn die noch ein Jahr da
hitten [...] dann konnten die auch er-
folgreich mitarbeiten. Aber die brau-
chen ein bisschen lidnger.” [...] Also
das kommt immer auf den individu-
ellen Hintergrund an. [...] sind die
Wirtschaftsfliichtlinge, [...] Oder
sind das Kriegsfliichtlinge? Wir ha-
ben hier Kinder, die wirklich mit
dem Schlauchboot {ibers Mittelmeer
gekommen sind, die natiirlich dann
nochmal ganz andere Erfahrungen
zu verarbeiten haben. sie aber alle
gemeinsam haben: Sie haben eine
Heimat verloren und das ist ja keine
Kinderentscheidung, das ist keine
Entscheidung, die die Kinder und
Jugendlichen treffen, sondern das ist
eine Entscheidung die die Eltern
treffen.

[...] nicht nur diese, diese Aufgabe
haben, Deutsch zu lernen [...] die
Aufgabe haben, sich in ein

258



vollkommen neues Land zu integrie-
ren [...] ein neues soziales Umfeld
aufzubauen, in einem Umfeld leben,
das sie, wenn sie aus ihrer, ihrem, ja
aus ihrem Kreis, aus ihrer Familie
ausbrechen, erstmal zu einem Grof3-
teil nicht verstehen.

[...] Oder eben noch ein bisschen
linger brauchen, um Deutsch zu
lernen, um die Anforderungen einer
Regelklasse erfiillen zu konnen.

Klassifizierungen fiir Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger

Kodier - Regeln: Schiilermaterial, fleiBig, Leistungen, unglaublich, kriminell, su-

perschnell, durch die Decke.

Lfd.

Zeilen

Inhaltseinheit

Jurl

172

M
140-148

»-..] das Konzept fiir unsere Intensivklassen
andert sich. Das unterliegt Prozessen [...] auch
dem Schiilermaterial, das wir haben [...]JUnsere
Konzepte unterliegen zum Beispiel auch, dhm,
den Aufnahmestaaten. Also es macht einen
Unterschied, ob ich ruménische und bulgari-
sche Kinder integrieren muss, oder ob ich sy-
rische oder afghanische Kinder

integrieren muss, ob ich, &h, traumatisierte
Kinder aus Afghanistan habe, oder ob ich
Wirtschaftsfliichtlinge aus Spanien habe*

173

M
266-284

Aber sind sie fleilig genug, um sich die Texte
in Geschichte, in Erdkunde drauf zu schaffen,
konnen sie in den anderen Féchern mit Fleif3
gute oder befriedigende oder ausreichende
Leistungen bringen.

174

IG
524 - 529

[...] erfolgreich sind, die miissen enorm fleilig
sein, um das zu schaffen. Gut, das ist halt so,
wenn man in ein anderes Land geht. Finde ich
jetzt auch (.) ein Stiick weit normal [...]

175

IG
748-762

[...] unglaubliche Kinder, die unglaubliche An-
passungsleistungen vollbringen//[...]

[...]Aber es gibt natiirlich auch das Gegenteil
und wir hatten auch welche schon, die krimi-
nell geworden sind [...]

176

IF
316-334

Und aber wir haben auch welche, die gehen
durch die Decke, die sind, lernen superschnell

§ 3 Abs. 14
HSchulG

§ 45 VOGSV —
Ziele ,,Schiilerin-
nen und Schiiler
mit nichtdeut-
scher Herkunfts-
sprache®.

§ 2 Verordnung
zur Ausgestaltung
der Bildungs-
ginge und Schul-
formen der
Grundstufe (Pri-
marstufe) und der
Mittelstufe (Se-
kundarstufe I)
und der Ab-
schlusspriifungen
in der Mittelstufe
(VOBGM)
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Deutsch und éhm sind innerhalb weniger Mo-
nate in den Regelklassen.

Personal IK177-81

In dieser Kategorie werden simtliche AuBerungen der Interviewpartnerinnen zu-

sammengefasst, die sich mit der Professionalisierung und dem Kompetenzniveau

von Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beim Staatlichen Schulamt und von Lehrkraf-

ten in den Intensivklassen befassen. Erfasst werden Formulierungen und Umschrei-

bungen iiber Kompetenzen, Erfahrungen und Zusatzqualifikationen der Akteure

und Akteurinnen, die speziell fiir den Lern- und Integrationserfolg in den Intensiv-

klassen fiir notwendig erachtet werden.

Kodierregeln: Sachbearbeiter, Qualifikation, Lehrerzuweisung, Spezialkrifte,

staatliche Schulamt.

Lfd

Zeilen

Inhaltseinheit

Jurl

177

M
67-108

[...] Sachbearbeiter sind in der Regel irgend-
welche Lehrer, [...] Da ist keine besondere
Qualifikation, aul3er, dass da Lehrer sind. Und
die untergeordneten Sachbearbeiter sind auch
noch, noch

niedriger. [...] Wenn ich Gliick habe, sind es
Grundschullehrer oder halt Regelschullehrer,
die das einschitzen konnen. [...]

§ 94 HSchulG
Personal der
Schulaufsicht
ZuVOKM

§ 52 VOGSV

178

M
174-186

Nein, wir haben, dh/ Nein. Wir haben die Schii-
lerzuweisung. 16 Stunden pro Kind, dh, wird
hochgerechnet. Und das ist die Lehrerzuwei-

sung. Ganz normale Lehrerzuweisung.
[...] Spezialkrifte [...] Nein.

179

IG
138-146

Da macht das halt einer, der noch Stunden frei
hat und der sich berufen wir/ fiihlt dazu. [...] da
war kein Konzept, da war gar nichts. Das ist
halt einfach irgendwie gelaufen.

180

IG
152- 166

[...] vom staatlichen Schulamt gibt es so Qua-
lifikationen seit einer gewissen Zeit [...] als
Fortbildung,

[...]es ist was ganz anderes, das als Fremdspra-
che zu unterrichten. Du arbeitest vollig anders
als wenn du Deutschlehrer bist

[...] als wenn du Deutschlehrer bist. [...] Ja,
man baut // ja auf bestimmte Kompetenzen
schon auf und &h kann dann manche fordern
und dh, dh verstiarken, manche // Effekte.
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Bl | IG [...] die Kollegin hat am Staatlichen Schula/
494-499 | Die ist Deutschlehrerin

und die hat dann am Staatlichen Schulamt eine
Zusatzqualifikation gemacht.

[...] Also das ist im Grunde [...] bekloppt [...]
Es widerspricht allem, jeder Sprachdidaktik, es
widerspricht allem, was man mittlerweile gesi-
chert weil} [...]

Spannungsfelder und Kompensationsverhalten I 82-96

In dieser Kategorie werden sdmtliche Ausfithrungen der Interviewpartnerinnen zu-
sammengefasst, die Spannungsfelder beschreiben. Die Spannungsfelder entstehen
durch verwaltungsrechtliche oder duflere Rahmenbedingungen, die die Lernent-
wicklung und den Bildungserfolg konterkarieren konnen und fiir die es keine un-
mittelbaren Losungsansétze aus Sicht der Lehrkrifte gibt. Die Kategorie ,,Span-
nungsfelder verbindet Wirkungseffekte, die sich aus einer Korrelation verschiede-
ner Inhalte der anderen Kategorien ergeben oder aus einer Kausalkette heraus erst

zu einem Spannungsfeld dynamisieren kénnen.

Kodierregeln: Schulabschluss, Sinn, systemisches Problem, schwieriges Feld, diim-

peln, keine Biicher, schwierig, neue Wege, Spannungsfeld.

Lid. | Zeilen Inhaltseinheit Jurl
182 IM Das Staatliche Schulamt entscheidet das | § 86 Abs 1
57-62 von Schiilerzahlen [...] Es werden alle Kin- | HSchulG Rechts-
stellung der Leh-

der mit allen Fahigkeiten zu uns gegeben. [...] rerinnen und Leh-
mit sehr viel Vorerfahrung [...] die hier noch | rer (pidagogische
nicht lesen und schreiben konnen. Freiheit)

183 IM [...] Also in Deutschland hast du eine Schul-

80-101 pflicht von neun Jahren oder bis 16. Das be- §SS6 l‘;“;%f
deutet, Sechzehnjéhrige, die nicht Deutsch 3 ercwzltun gsvor-
konnen, oder die auch noch nicht lesen oder | chriften
schreiben konnen, die gehdren eigentlich in
Berufsbildungsmalinahmen. [...]

[...] sie fiir die Berufe vorzubereiten und nicht
an der allgemeinbildenden Schule fiir irgend-
einen Schulabschluss [...] die schaffen nie-
mals einen Schulabschluss. [...]

1384 | IM [...] Also ich habe Fiinfzehnjahrige, die halt
10-121 | jm Oktober oder November 16 werden. [...]
ich sage: "Was fiir einen Sinn macht [...],
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Weil, die lernen bei uns ein bisschen lesen
und schreiben. Sie werden niemals in irgend-
eine berufliche MaBBnahme gehen konnen,
[...]

[...] Fakt. [...] der Weg dieser Kinder, wenn
sie so spdt nach Deutschland einreisen, das ist
natiirlich nicht nur ein systemisches Problem.

[.]

185

M
275-281

[...] Elternabend, den ich in jedem Schuljahr
anbiete, eine grobe Ubersicht zum Schulsys-
tem zu geben. [...] eben nur maximal zwei
Jahre haben und dass wir sie dann einteilen
miissen. Ja, das/ darauf weisen wir wirklich
hin und dass wir sagen, dass wir diese Praxis
zwar blod finden, aber dass wir gezwungen
sind, es ebenso zu machen.

[...] das Elternhaus in erster Verantwortung.
[...] Da muss viel mehr und intensiver zu
Hause auch gearbeitet werden, wiederholt
werden. [...]

186

M
328-331

Dann Elternarbeit ist ganz wichtig [...] Also
ich gebe ein Kind dann guten Gewissens in
das Gymnasium, wenn ich weil}, da sind El-
tern dahinter [...]

187

M
363-398

[...] das ist ein sehr schwieriges Feld, weil,
um ein/ einen Schiiler als Forderschiiler ein-
stufen zu lassen, brauchen wir eine sonderpé-
dagogische Di/ Diagnostik und das sind
Sprachtests.

[...] Es gibt auch nichtgebundene Sprach-
tests. Aber die werden vom Staatlichen
Schulamt nicht anerkannt.

[...]dimpeln die zwei Jahre bei uns, bis wir es
schaffen, [...] einen sprachgebundenen Test
mit denen zu machen, um nachzuweisen,
dass das Kind Lerndefizite hat.

[...] ganz unbefriedigender Prozess, weil wir
relativ schnell feststellen, wie die Kinder ler-
nen konnen [...]

[...]Also sie haben keine sprachlichen Prob-
leme, sondern sie haben ein Problem, dass sie
das/ dass sie die deutsche Sprache neu lernen
miissen. Und die/ diese deutschgebundenen
Sprachtests konnen sie nicht bestehen, weil
sie halt die Hélfte, oder wenn iiberhaupt, nur
die Halfte verstehen, der Fragen. Und dem-
entsprechend halt auch nicht antworten kon-
nen |...]

188

IG
597-647

[...] die metasprachliche Ebene. Je hoher die
Klassen sind, desto schwieriger ist das. [...]
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Das heift, du gehst weg von der Anschauung
und du wirst abstrakter. Aber Abstraktion (.)
erfordert Sprache als Grundvoraussetzung.

189

IG
413- 430

[...] Es gibt DaZ-Mittel. [...] Aber // letztes
Jahr zum Beispiel wollten wir unbedingt Bii-
cher haben. [...] dann kam ein Bescheid [...]
Fiir das aktuelle Schuljahr erhalten Sie [...]
Null Komma Null Euro.*

[...] Wir hatten keine Biicher in dem Jahr.
Keine Biicher. Alles selbst kopiert [...]

190

IG
597-647

[...], an einer beruflichen Schule in den soge-
nannten InteA-MaBinahmen [...] Das Problem
setzt sich dort fort. [...] Hiufig werden Aus-
bildungsverhéltnisse gecancelt werden, weil
die Berufsschule aufgrund der Sprache nicht
geschafft wird, [...]

91

IG
945-962

[...] wie informiert sind die Eltern [...] ist eine
super Frage. Das ist mir komischerweise re-
lativ spadt erst aufgegangen, dass sie e/ also
zum einen unser Schulsystem gar nicht ken-
nen.

[...] Ah und eine nur absolut vage Vorstellung
haben von dem, was hier so passiert, oft auch,
weil sie keinen Vergleich haben, ja? Also wo-
mit sollen sie es vergleichen, oder es ihnen/
Sie kannten es vielleicht im Heimatland noch
nicht so richtig und dann ist es hier auch noch
mal schwierig

192

IG
993-1000

Es gibt da verschiedene Vereine, Verein [Or-
ganisation], aber Verein, wie gesagt. Ja?
Dann gibt es so/ Also es gibt hier im Bil-
dungshaus ein paar ganz gute Anlaufstellen,
die Formularhilfe zum Beispiel. Da weise ich
auch Leute darauf hin.

Aber die Eltern miissen von sich aus dort
Hilfe suchen. Das ist nicht so, dass man schon
an die herangeht. Das heifit, wenn die sich zu-
riickziehen mit
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193

IF
66-85

[...] Aber diese &hm (..) diese pddagogischen
MaBnahmen die wir hier so normalerweise
haben, wie, wie Gespriache mit dem Schiiler
fiihren, das ist ja die haufigste paddagogische
MaBnahme. Das ist gestaltet sich natiirlich
schwierig, wenn der Schiiler mich iiberhaupt
nicht versteht.

[...] Genauso unser Trainingsraumprogramm,
was zu dem Verhalten/ dh Reflexion beitrégt.
Das ist auch am Anfang schwierig, wenn Sie
sich auf Deutsch nicht ausdriicken konnen,
also weder miindlich noch schriftlich [...]

[...] neue Wege zu gehen. Ich weil3, die Frau
[Person] spricht zum Beispiel auch Italie-
nisch. Ja, das ist sehr hilfreich oder dass dann
bei, bei tlrkischstimmigen Familien, [...]
wird auch eine Lehrkraft hinzugezogen, die
eben Tiirkisch beherrscht.

194

IF
245-284

Also Lehrer befinden sich in einem grof3en
Spannungsfeld da. Weil Padagogik und Ge-
setze lassen sich nicht immer vereinbaren,
was ich eben schon mit den Ordnungsmal-
nahmen angedeutet habe. Ahm das ist nicht
immer so, das passt nicht immer zusammen.
Ja. Genauso, wenn man, wenn man Leistung
und Verhalten voneinander trennen soll, dass,
das, das geht iiberhaupt nicht. Ja. Weil wenn
jemand den Unterricht stort, dann kann er
auch nicht die Leistung abrufen, weil er in
dem Augenblick mit anderen Dingen be-
schéftigt ist.

[...] Also wir, wir, wir sind ja auch dhm nicht
immer nur auf das Eine fokussiert, sondern es
gibt ja verschiedene Sachen, verschiedene
Ebenen, die wir immer gleichzeitig abde-
cken.

[...] Das ist ja auch richtig und gut so, aber die
Fachnote lésst sich nie vom Arbeits- und So-
zialverhalten hundertprozentig trennen.

[...] wie 16sen die Lehrkrifte dieses Span-
nungsfeld auf [...] Zwischen Pddagogik und
Gesetzen? [...]st, das ist schwierig, ist manch-
mal ein Grenzgang |...]

[...]Gesetze konnen ja Gott sei Dank immer
interpretiert werden und es gibt verschiedene
Auslegungssachen. [...]wenn jetzt im Gesetz
drinsteht, &hm ,,soll in der Regel [...]

195

IF
322-326

Nach spitestens zwei Jahren miissen sie ja
aus der Intensivklasse raus, egal, das ist wie-
der Gesetz und Piddagogik. Egal wie viel
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Deutsch sie bis dahin gelernt haben, ob sie
jetzt kognitiv in der Lage sind, dann dem Re-
gelunterricht zu folgen oder nicht, sie miissen
dann raus. Ja. Und 4hm bei vielen ist das auch
in Ordnung, aber eben nicht bei allen.

196 IF Deshalb sind wir ja froh, dass wir zwei Inten-
385-393 | sjvklassen noch haben. [...]

Das ist im Moment riickldufig ist. Ob wir
zwel weiter, sonst sitzen namlich alle zusam-
men in einer Klasse. [...]dann sitzen 10-J&h-
rige mit 16-Jdhrigen am Ende zusammen
Und dann wird das Spannungsfeld noch gro-
Ber.

Widerspriiche I 98-99

Lfd | Zeilen Inhaltseinheit Jurl
198 IF [...] Wenn die hier keinen Abschluss schaf- | Ebd.
399-409

fen, gibt es da noch eine Alternative? [...]

es gibt immer Alternativen [...] wie sie zu ei-
nem Abschluss noch kommen kénnen. [...]
Beruflichen Schulen [...] es gibt freie Tréger,
wo eben Abschliisse erworben werden kon-
nen [...]

IG [...], an einer beruflichen Schule in den soge-
597-647 | pannten InteA-MafBnahmen [...] Das Problem
setzt sich dort fort. [...] Hiufig werden Aus-
bildungsverhéltnisse gecancelt werden, weil
die Berufsschule aufgrund der Sprache nicht
geschafft wird, [...]

Zum einen konstatierte Frau Fischer in 198, dass es bei dem Nichterlangen eines
Schulabschlusses in der Regelschule weitere alternative FolgemaBnahmen fiir die
Seiteneinsteiger und Seiteneinsteigerinnen in den Berufsschulen gab, um diesen an

anderer Stelle zu erlangen.

Frau Geier hingegen, stellt in diesem Zusammenhang unter 199 klar, dass sich die
sprachlichen und Leistungsprobleme in den alternativen FolgemafBnahmen fortset-
zen. Dies fiihrt dann zum Abbruch der AusbildungsmafBnahme und ebenfalls dem

Abgang ohne Schulabschluss von der Berufsschule.
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