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1. Einleitung

Innerhalb der letzten 30 Jahre hat sich die Bevolkerungsstruktur in Deutschland grundlegend
durch Migration gewandelt. Fast 10% der Gesamtbevélkerung konnen als Migranten,
Einwanderer oder Arbeitsmigranten bezeichnet werden, die aus unterschiedlichen Griinden
nach Deutschland kamen, um hier zu leben. An Sonderschulen in Deutschland spiegelt sich
diese Entwicklungen in der Tatsache wider, dass Migrantenkinder ohne deutschen Pass 1995
mit 53.800 Schilern ungefihr 14% der Schilerschaft an Sonderschulen ausmachten. In
Stidten wie Berlin ist der Anteil teilweise wesentlich hoher (Merz-Atalik 1998: 145). In der
vorliegenden sonderpidagogischen Literatur werden meist die Ursachen fiir diese Erscheinung
in Bezug auf die Schule fiir Lernbehinderte beschrieben. Uber Schulen fiir Geistigbehinderte
liegt wenig sonderpidagogische Literatur und gering differenzierte Untersuchungen vor. Bei
ithrer Lektiire entsteht schnell der Eindruck, dass der Umgang mit Migrantenschiilern an
Sonderschulen mit anderen Schwierigkeiten verbunden ist, als mit Schilern deutscher
Herkunft und sie werden oft auf sogenannte kulturelle Unterschiede geschoben. Selten
werden die kommunikativen Prozesse zwischen Migrantenfamilien, ithren Kindern und der
Sonderschule betrachtet.

HOHMEIER weist in einer Untersuchung tiber auslindische Schiiler und Elternarbeit aus dem
Jahr 2000 darauf hin, dass sich die von ihm befragten Lehrer an den Schulen fiir Lern- und
Geistigbehinderte zwischen zwei Fronten befinden. Auf der einen Seite wollen sie die
Migrantenkinder und ihre Familien nicht als eine besondere Gruppe betrachten aber auf der
anderen Seite nehmen sie in deren Umfeld spezifische Probleme wahr. Daneben fasst er als
Besonderheiten die Punkte ,,sprachliche Verstindigungsschwierigkeiten®, ,,religios-kulturelle
Probleme mit Schule® und ,,andere Sichtweise von Behinderung* zusammen (Hohmeier 2000:
247). Anhand seiner Untersuchung fillt auf, dass vor allem tber die Migrantenfamilien
diskutiert wird und selten versucht wird, ihre Standpunkte wahrzunehmen und darzustellen.
Aus diesem Grund stellt sich die Frage, inwieweit die wahrgenommenen Schwierigkeiten sich
auf den sogenannten kulturellen Aspekt und auf eine andere Sichtweise der Behinderung
zurlickfihren lassen, oder ob nicht auch die Art und Weise der Kommunikation eine
wesentliche Ursache dafir sein kann. Der kommunikative Aspekt wird in den meisten Fillen
unter sprachlichen Verstindigungsschwierigkeiten subsummiert, ohne hier genauer zu
differenzieren. Da Kommunikation aber mehr als das Beherrschen von einer Sprache umfasst,
greifen Erklirungen zu kurz, die sich lediglich darauf beziehen.

In der vorliegenden Arbeit wird die These vertreten, dass die wahrgenommen Schwierigkeiten
zwischen der Schule fiir Geistigbehinderte und den Migrantenfamilien nicht in den
sogenannten sozialen oder kulturellen Ursachen zu suchen sind, sondern in einer

Kommunikation, die von Missverstindnissen und Unwissenheit geprigt ist. Sie bezieht sich



vor allem auf die Situation von Migrantenschulern an Berliner Schulen fiir Geistighehinderte,
da hier ihr Anteil an einigen Schulen um die 50% liegt. In ihrem Mittelpunkt steht nicht die
Suche nach den Ursachen fiir die hohen Anteile der Migrantenschiiler an Berliner Schulen fiir
Geistigbehinderte, sondern die Frage nach der Kommunikation zwischen der Schule fiir
Geistigbehinderte und den Migrantenfamilien.

Ziel meiner Arbeit ist es herauszufinden, wie sich die Kommunikation zwischen den
Migrantenfamilien und den Mitarbeitern der Schule gestaltet. Dieses Ziel will ich mit Hilfe von
Eltern- und Schulfragebégen erreichen. Ich vertrete einen Ansatz, der versucht von den
subjektiven Sichtweisen der Befragten auszugehen. Durch den Rickgriff auf die subjektive
Sichtweise wird es moglich, beiden Seiten eine Stimme zu geben und sie schlieBlich
gegeniiberzustellen. Es werden Unterschiede und Ahnlichkeiten in der Wahrnehmung der
Kommunikation auftauchen. Die zu Tage tretenden Unterschiede deuten vermutlich auf
Bereiche hin, in denen es sinnvoll ist, Wege zur Verbesserung der gegenseitigen Verstindigung
zu finden. Andererseits sind die bestehenden Ahnlichkeiten auf beiden Seiten eine
Ausgangsbasis der gemeinsamen Kommunikation, die weiter ausgebaut und verbessert werden
kann.

In der Diskussion der Ergebnisse werden verschiedene Aspekte angeschnitten, die sicherlich
noch ausfithrlicher diskutiert werden kénnten. Aufgrund des explorativen Charakters dieser
Arbeit werden sie nicht in der Ausfithrlichkeit erwihnt, die notwendig wire. Es werden aber
Ansitze fur weitere Arbeiten und konkrete Vorschlige fiir die Arbeit im schulischen Alltag
gegeben.

Im theoretischen Teil der Arbeit werde ich im 2. Kapitel auf die Beschaffenheit und
Funktionen sozialer Systeme und der Kommunikation eingehen, im 3. Kapitel schildere ich
die Situation und die Lebenswelt der Migranten in Deutschland und im 4. Kapitel werde ich
Theorien und Aspekte von geistiger Behinderung im allgemeinen und bezogen auf Migranten
darstellen. In dem zweiten empirischen Teil werden im 5. Kapitel die Ausgangsthese, die
gewihlten Methoden, die untersuchten Schulen und die Fragebogen vorgestellt. Die
Ergebnisse der beiden Fragebégen werden im 6. Kapitel gegeniiber gestellt und verglichen,
um Unterschiede in der Wahrnehmung der Kommunikation heraus zu finden.

AbschlieBend werden die Ergebnisse mit der Ausgangsthese verglichen und Méglichkeiten in
der Zusammenarbeit zwischen der Schule fir Geistigbehinderte und den Migrantenfamilien
vorgeschlagen.

In meiner Arbeit werden bei Berufs- und Funktionsbezeichnungen aus Grinden der
Lesbarkeit die minnliche Form benutzt. Mir ist bewusst, dass ein Groliteil der
Schulmitarbeiter an Schulen fiir Geistighehinderte weiblich ist. An den Stellen, wo es

notwendig wird, werde ich diese besonders erwihnen.



Wenn im Folgenden Kriterien von und Vorstellungen uber ,,geistige Behinderung® dargestellt
werden, wird nicht vergessen, dass ,geistige Behinderung® immer nur eine Facette des
einzelnen Menschen ist. Jede allgemeine Beschreibung von ,,geistiger Behinderung® ist eine
verkiirzende Sichtweise und lduft Gefahr, die personliche Entwicklung und die
gesellschaftlichen Umstinde nicht ausreichend zu beachten. In dieser Arbeit wird deshalb die
Bezeichnung Menschen oder Schiler mit geistiger Behinderung benutzt. Auf diesem Weg
wird zwar nicht die Ungenauigkeit des Begriffes umgangen, es wird aber deutlich, dass
»geistige Behinderung®™ immer nur ein Aspekt des Menschen sein kann, der eng mit der
Geschichte des jeweiligen Menschen verbunden ist und nur in seiner Lebensumwelt

verstanden werden kann.



2. Soziale Systeme und Kommunikation

Im Rahmen dieser Arbeit ist Kommunikation auf drei Ebenen relevant. Ebene eins ist die
direkte Kommunikation zwischen Personen oder Objekten in den Systemen. Die zweite
Ebene kann als indirekte Kommunikation zwischen verschiedenen Vorstellungssystemen
bezeichnet werden und wird hier Interaktion genannt. Mit diesen Vorstellungssystemen sind
Werte, Weltanschauungen und gemeinsame tberlieferte Vorstellungen innerhalb einer Gruppe
von Menschen gemeint, die im allgemeinen als ,Kultur® bezeichnet werden. Die dritte
bertihrte Ebene beschreibt die Wechselwirkung zwischen der Umwelt und den einzelnen
Menschen. Ich gehe davon aus, dass Personen aus verschiedenen Vorstellungssystemen, die
miteinander in Kontakt stehen, sich oft der Aufgabe stellen miussen, neue Wege der
Kommunikation zu finden.

In Abschnitt 2.1 gehe ich auf modellhafte Vorstellungen tber soziale Systeme ein und
tbertrage diese auf Migrantenfamilien und die Schule fur Geistigbehinderte. Ich werde
mogliche Auswirkungen von Unterschieden zwischen den Vorstellungen genauer beschreiben.
Der Abschnitt 2.2 stellt ein Kommunikationsmodell in Anlehnung an WATZLAWICK und
ScHULZ VON THUN dar. Abschnitt 2.3 beschreibt die Aspekte von interkultureller

Kommunikation.

2.1.Soziale Systeme und ihre Dimensionen

Zur Darstellung von Kommunikation ist ein Modell von sozialen Systemen sinnvoll, um die
einzelnen Kommunikationspartner, ihre Hintergrinde und Funktionen innerhalb der
Kommunikation und Interaktion zu beschreiben. Ein soziales System setzt sich aus den drei
Bestandteilen Objekt, den Merkmale des Objektes und den Beziehungen zwischen den
Objekten zusammen. In einem sozialen Systemen sind die Objekte Personen mit bestimmten
Merkmalen und die Beziehung zwischen diesen Personen ist die Kommunikation. Wesentlich
fur die Kommunikation zwischen den Personen ist nicht nur det Inhalt der Kommunikation,
sondern auch der durch sie vermittelte Bezichungsaspekt. Soziale Systeme sind offen, sie
stechen mit der Umwelt in Kontakt und die Personen mit ihren Merkmalen sind auch
Bestandteile anderer sozialer Systeme oder der Umwelt. Auf diesem Wege sind soziale
Systeme keine unwandelbaren Einheiten, sondern sie verindern sich mit den an ihnen
beteiligten Personen (Watzlawick 1990: 116).

Die Migrantenfamilie bildet beispielsweise ein Mikrosystem, und auch die Schule fiir
Geistigbehinderte mit ihren Schiilern und Mitarbeitern, kann als ein Mikrosystem betrachtet

werden. Die Hintergrinde der Migrantenfamilien und der deutschen Schulmitarbeiter



beziiglich der Sozialisation, Gewohnheiten der Kommunikation und ihrer Einstellungen
konnen sich voneinander unterscheiden. Die Kinder mit geistiger Behinderung der
Migrantenfamilien bilden den Verbindungspunkt zwischen der Familie und der Schule fur
Geistigbehinderte. So entsteht ein weiteres soziales System mit gemeinsamen und
unterschiedlichen Erfahrungen. BRONFENBRENNER schligt ein Systemmodell vor, in dem alle
diese Aspekte beachtet werden und auf das ich mich in dieser Arbeit in verschiedenen
Zusammenhingen beziehen werde.

Im Zentrum seiner Beschreibung steht das Mikrosystem, in dem sich das Individuum
befindet, und das in einem wechselseitigen und in einem fortlaufendem Prozess mit seinen
unterschiedlichen Lebensbereichen steht. Das Individuum ist eine handelnde Person, die sich
verandert, die auf ihre Umwelt einwirkt und gleichzeitig durch sie verindert wird. Die sie
umgebende Umwelt beschreibt BRONFENBRENNER als Mikro-, Meso-, Exo- und
Makrosyteme (Bronfenbrenner 1981: 37f).

Mikrosysteme beziehen sich auf das direkte Lebensumfeld des Menschen, welches er subjektiv
erlebt. Teilbausteine dieses Settings sind Titigkeiten, Rollen und zwischenmenschliche
Beziehungen, die von ihm erlebt werden (Bronfenbrenner 1981: 38). Die subjektiv
wahrgenommene Umwelt beeinflusst das Verhalten der Einzelnen (Bronfenbrenner 1981: 40).
Beispiele hierfiir sind das Elternhaus eines Kindes, seine Schulklasse oder eine Sportgruppe.
Die nichste Ebene ist das Mesosystem, das die Beziechungen zwischen den einzelnen
Mikrosystemen, an denen das Individuum beteiligt ist, beinhaltet. Durch das Mesosystem
konnen die Kenntnisse tiber andere Systeme erweitert werden (Bronfenbrenner 1981: 41f).
Die Kommunikation zwischen der Migrantenfamilie und der Schule fiir geistige Behinderte ist
beispielsweise ein Mesosystem.

Exosysteme betreffen die sich entwickelnde Person nicht direkt, sondern sie umfassen die
Rahmenbedingungen der Mikrosysteme, Mesosysteme, und die dort stattfindenden Prozesse
beeinflussen die direkte Lebensumwelt der Person. Beispiele sind die berufliche Situation der
Eltern, ihre soziale Lage, die Medien, die Organisation der Schule oder rechtliche Sachverhalte
(Bronfenbrenner 1981: 42).

Die tbergeordneten Systeme nennt BRONFENBRENNER Makrosysteme. Sie haben Einfluss auf
die ,,grundsatzlich formale und inhaltliche Ahnlichkeit der Systeme niedriger Ordnung (Mikro-,
Meso- und Exosysteme), die in der Subkultur oder der ganzen Kultur bestehen oder bestehen
koénnen, einschlieSlich der ihnen zugrundeliegenden Weltanschauungen und Ideologien®
(Bronfenbrenner 1981: 42). Zu diesen Weltanschauungen gehdren auch Lebensstile einzelner
Subgruppen, ihre Hierarchievorstellungen, die Art und Weise der Erziehung und mogliche
Formen kommunikativer Akte. Kommunikative Akte sind abhingig von den fir eine Gruppe
festgelegten Verhaltensmustern. Sie werden auch als Kultureme bezeichnet, die durch die

sprachliche und kulturelle Sozialisation weitergegeben werden und soziale oder kulturelle



Verhaltensregeln und Wiedererkennungsmuster fiir bestimmte Situationen enthalten.
Ebenfalls in die Kategorie Weltanschauung und Ideologie fallen wirtschaftliche, politische
oder burokratische Systeme (Uysal 1998: 11). Auch die Vorstellungen tber Behinderung sind
im Makrosystem verankert, da Behinderung erst durch die Interpretation und Deutung
verschiedener Erscheinungen entsteht, wie ich weiter unten noch zeigen werde. Je nachdem,
wie Menschen aufgewachsen sind, bringen sie eine Prigung mit, die in vielen Fillen als
HKultur oder ,,Subkultur bezeichnet wird. LUCHTENBERG legt dar, dass in komplexen
Gesellschaften, wie der deutschen, Individuen verschiedenen Gruppen zugehdrig sein kénnen.
Als verbindende Merkmale dieser Zugehorigkeiten nennt sie die ethnische Gruppe, Religion,
Geschlecht, Familie, Schicht, Beruf oder auch eine gemeinsame Geschichte (Luchtenberg
1999: 15). Es wire zu uberlegen, in wie weit die gemeinsame Migrationserfahrung von
Menschen unterschiedlicher Herkunft auch ein verbindendes Merkmal sein kénnte und quasi
von aullen eine neue Gruppe durch Zuschreibung schafft.

Diese einzelnen Systeme bilden einen Zusammenhang von Elementen. Ein Mensch, der Teil
verschiedener Mikrosysteme ist, wirkt gleichzeitig auf das Mesosystem ein, durch das die
unterschiedlichen Mikrosysteme miteinander in Kontakt stehen. Ebenso steht das
Makrosystem mit dem Exo- und Mikrosystem in Verbindung. Es beeinflusst einerseits die
Struktur und die Form dieser beiden Systeme, wird aber durch die Vorstellungen der
Menschen, die einem fortlaufenden Prozess der Verinderung unterworfen sind, genauso

beeinflusst. GEERTZ sieht den Menschen als ein Individuum an, ,,das in selbstgesponnene

Bedeutungsgewebe verstrickt ist™ (Geertz 1983: 9) das es als Kultur bezeichnet.

Werden die Systeme Migrantenfamilie und Schule fiir Geistighehinderte als Objekte betrachtet
kann festgestellt werden, dass diese in einer Interaktion miteinander stehen. Die Merkmale
und Verhaltensweisen beider Systeme haben Auswirkungen auf das jeweils andere.
WATZLAWICK bezeichnet dieses Verhiltnis als Rickkopplung, da es kreisférmig auf die
Interaktion zurtickwirkt (Watzlawick 1990: 32).

In Abbildung 1 stelle ich, in Anlehnung an BRONFENBRENNER, das mdgliche Verhiltnis
zwischen den Mikrosysteme ,,Migrantenfamilie und ,,Schule fir Geistighehinderte® dar.
Beide koénnen von unterschiedlichen Makrosystemen innerhalb des Makrosystems in
Deutschland geprigt sein. Der Einfluss der beiden Gruppen auf es und auf das Exosystem ist
verschieden und wird hier durch die Richtung und die Dicke der Pfeile verdeutlicht. Der
gestrichelte Pfeil, der von dem ,Makrosystem der Migranten in Deutschland® tber das
,»,Makrosystem in Deutschland* hinausgeht stellt die Verbindung zwischen den Migranten und
thren Heimatlindern da. Auf Abbildung 1 wird in den folgenden Erliuterungen genauer

eingegangen.



Makrosystem
in Deutschland

Makrosystem Makrosystem

der Migranten in der deutschen
Deutschland Mehrheitsgesellschaft
(Vorstellungen, Werte) (Vorstellungen, Werte)

*----:;'\ ) At

Exosystem |
(Gesetzliche Rahmenbedingungen, Medien, Schulform)

Mikrosystem Mlkros_..ystem.
Migrantenfamilie Schule fir geistig
Behinderte

Mesosystem

Migrantenfamilie - Schule fiir geistig Behinderte

(Interaktion zwischen der Familie und der Schule) :

Abbildung 1: Beziehung zwischen der Migrantenfamilie und der Schule fir Geistigbehinderte in Anlehnung an
Bronfenbrenner

Bei der Betrachtung der Situation von Migrantenkindern in Schulen fir Geistighehinderte
kann von zwei Makrosystemen ausgegangen werden. Die Migrantenfamilie ist das
Mikrosystem, in dem das Kind mit geistiger Behinderung aufwichst. Die Eltern gehen einer
Beschiftigung nach, die anderen Geschwister gehen zur Schule und es bestehen Kontakte zur
AuBlenwelt. In der Schule besucht das Kind eine Klasse und kommt dort in Kontakt mit den
Lehrern und Therapeuten. Sowohl die Familie wie auch die Schule sind in ein Exosystem, das
die Rahmenbedingungen schafft, einbezogen. Das Kind, das aus der Familie in die Schule
kommt, steht im Zentrum des Mesosystems und ist der Grund fir den Kontakt zwischen der
Familie und der Schule.

KIPER ging 1987 bei der Beschreibung sozialer Systeme in tiirkischen Familien davon aus, dass

die deutschen und turkischen Systeme nebeneinander existieren (Kiper 1987: 28). Diese
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Sichtweise mochte ich fiir Migranten, die in sozialen Systemen innerhalb der deutschen
Gesellschaft leben und sich hier ein Leben aufgebaut haben, relativieren. Trotzdem ist es
wahrscheinlich, dass es zu einer Ausbildung verschiedener Makrosysteme kommt. Die
Ursachen hierfiir kénnen in einer Prigung durch das Makrosystems des Herkunftslandes, in
den Vorstellungen des Makrosystems des Aufnahmelandes und durch die Ausprigung des
Exosystems, mit seinen Rahmenbedingungen liegen. Es herrscht die Tendenz vor, dass sich
die Makrosysteme der Migranten denen der Aufnahmelinder anpassen, auch wenn dies fir die
vorher dort lebende Bevolkerung nicht unbedingt sichtbar ist (Oerter 1995: 119). Das
Makrosystem des Herkunftslandes hat die in Deutschland lebenden Migranten geprigt. Einige
wuchsen in den Herkunftslindern auf, gingen dort zur Schule, erlebten ihre Familien und
fanden einen Anlass, ihr Land zu verlassen. Die Migranten der ersten Generation, die heute
Rentner in Deutschland sind, sind Teil dieses Makrosystems und haben ,einen grof3en
Einfluss [..] auf die Familien der zweiten Generation® (Ucat, 9.6).

Die Vorstellungen und Weltanschauungen der bereits im Aufnahmeland lebenden Menschen
beeinflussen das Makrosystems des Aufnahmelandes. Das Exosystem gibt wiederum die
rechtlichen, sozialen, 6konomischen oder blirokratischen Strukturen im Aufnahmeland vor. In
Deutschland sind das Exo- bzw. Makrosystem geprigt durch eine besondere Gesetzgebung
fir Migranten, die Weltanschauungen der Migranten, den existierenden Netzwerken der
Migranten und den Einstellungen den Migranten gegeniiber (Treibel 1999: 202). Die Systeme
befinden sich in einem Prozess, in den der mehrheitlich erreichte Status, die ethnische
Orientierung, die Sichtbarkeit, der Machtunterschied und die Partizipation der Migranten
einflieBen. Deutlich wird dieser Prozess bei den Kinder der ersten oder zweiten Generation.
Sie werden einerseits von dem Makrosystem ihrer Eltern sozialisiert und erhalten eine
sogenannte ,,Enkulturation®. Da sie aber in threm Aufnahmeland zur Schule gehen, erhalten
sie eine ,,Akkulturation® durch die Schule des Aufnahmelandes (Oerter 1995: 90).

Die Stellung innerhalb der Gesellschaft ist nicht unbedingt nur von dem erworbenen Status,
sondern zum groflen Malle auch von dem zugeschriebenen Status abhingig (Treibel 1999:
218). Aufgrund der wechselseitigen Beziehung zwischen den Migranten und der Gesellschaft
konnen diese Prozesse zu einer neuen Selbstdefinition der Migranten fithren, wie der
Ausdruck ,,Almancy*, was auf Deutsch soviel wie Deutsch-Ttrke heif3t, deutlich macht.

Die ,,Enkulturation” durch die Migrantenfamilien hat meist symbolischen Charakter, und es
konnen eine gemeinsame Geschichte, Traditionen und Vorstellungen mit anderen
Mboglichkeiten der Zugehorigkeit kombiniert werden. Es entsteht keine Kopie der
Makrosysteme der Herkunftslinder, sondern es bilden sich neue Strukturen (Treibel 1999:
219). Diese Neubildungen sind auch mit den BRONFENBRENNERSCHEN Vorstellungen iiber
die 6kologischen Uberginge erklirbar. Der Wechsel aus einem Mikrosystem in ein anderes

kann hierfiir ein Ausloser sein. Sie finden statt, wenn eine Petrson ihre Position in den Meso-
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oder Mikrosystemen durch einen Lebensbereichwechsel oder durch die Wechsel einer Rolle
verindert. Ein 6kologischer Ubergang kann der Beginn eines Entwicklungsprozesses sein,
durch den neue Erfahrungen gemacht werden, die die Handlungsmdglichkeiten und die
Wahrnehmung des Menschen verindern koénnen (Bronfenbrenner 1981: 44). Die
okologischen Ubergéinge koénnen auch die Form von 6kologischen Briichen haben, wenn das
neue Setting andere Aufgaben erfordert oder den bisher gemachten Erfahrungen widerspricht
(Oerter 1995: 93). Auch bei bereits in Deutschland lebende Migranten sind Tendenzen der
Abgrenzung gegeniber denen sichtbar, die zu einem spiteren Zeitpunkt gekommen sind
(Treibel 1999: 221).

Im Gegensatz dazu findet die ,,Akkulturation® in der Schule statt, die durch ein von der
deutschen Mehrheitsgesellschaft beeinflusstes Makrosystem gekennzeichnet ist. Ich verwende
den  Ausdruck der deutschen Mehrheitsgesellschaft, da die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen, Gesetze, burokratischen Strukturen oder auch die sozialen
Einrichtungen maf3geblich durch den deutschen Bevolkerungsanteil bestimmt wurden. Da es
aber auch ein offenes System ist, gibt es Moglichkeiten der Verinderungen, wie es in den
Debatten tiber Einwanderung nach Deutschland, die wihrend des Sommers und Herbstes im
Jahr 2000 stattfanden, deutlich wurde. Diese Entwicklungen kénnen zu einer Ettiketierung der
Migranten fithren, die sich tber die Hervorhebung sogenannter kultureller Unterschiede oder
Verhaltensweisen duflert (Treibel 1999: 220). Mogliche Griinde hierfiir werden in der Angst
vor einer Gefihrdung der eigenen sozialen Position gesucht, die sich in den einheimischen
Bevolkerungsgruppen zeigen kann, die sich vor einer Abwertung des eigenen Status fiirchtet
(Treibel 1999: 218). Die Verinderungen koénnen allerdings auch in die Richtung einer
aufnahmebereiten Gesellschaft fihren.

Aufgrund der von BRONFENBRENNER vertretenen Betonung der subjektiven Sichtweise
werden auf diesem Weg die Makrosysteme der Migranten und der vorher in Deutschland
lebenden Einheimischen unterschiedlich wahrgenommen. Die Mitglieder der einzelnen
Makrosysteme treten zu den anderen Makrosystemen in eine Beziehung und bilden sich eine
Meinung uber sie, in der sich nach und nach positive oder negative Gefiithle ausbilden. Diese
Beziehung ist geprigt von einem Ungleichgewicht der Krifte. Die Migranten bilden die
Minderheit und halten sich noch nicht so lange in dem Aufnahmeland auf. Ihre Partizipation
an den gesellschaftlichen Prozessen kann eingeschrinkt sein und sie haben deshalb nicht
denselben Einfluss wie die deutsche Majoritit (Bronfenbrenner 1981: 72). Die Beziechung ist
aber zugleich von einer gegenseitigen Beeinflussung geprigt.

Das Leben in zwei Makrosystemen wird unterschiedlich bewertet. CAMPELL beispielsweise
vermutet, dass Menschen, die in zwei kulturellen Kontexten aufwachsen und an beiden aktiv
teilnehmen, mehr Fihigkeiten im kognitiven und sozialen Bereich haben kénnen, im

Gegensatz zu Menschen, die nur in einer Kultur aufgewachsen sind (Campell 2000: 31).
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COLLATZ auf der anderen Seite sicht auch Gefahren fiir Migranten zwischen zwei kulturellen
Systemen, da das Leben uniiberschaubar und unplanbar werden kann (Collatz 1996: 16).
Moglicherweise ist an dieser Stelle die Einstellung der Mehrheitsgesellschaft gegeniiber den
Migranten und Minderheiten bedeutsam. Hier siecht BRONFENBRENNER einen Einfluss, der
mit der Teilhabe an den Lebensbereichen der Macht steht und durch die Zugehorigkeit an den
Makrosystemen gepragt ist, und einen Einfluss auf die Verteilung der materiellen oder
geistigen Giiter hat (Bronfenbrenner 1981: 239). Die in diesem Abschnitt erwihnten sozialen
Systeme und ihre Stellung zueinander bilden die Rahmenbedingungen fir die stattfindende

Kommunikation.

2.2.Kommunikationstheorien

Kommunikation ist, wie in Abschnitt 2.1 beschrieben wurde, ein Bestandteil sozialer Systeme
und wird von mir aus dieser Perspektive betrachtet. Die einfachste Beschreibung von
Kommunikation kann als eine Handlung zwischen zwei Personen beschrieben werden, in der
eine Nachricht von einem Sender zu einem Empfinger tbermittelt wird. Aufbauend auf dieser
Vorstellung von Kommunikation wurden verschiedene Modelle entwickelt. BUHLER
beschreibt 1934 in seinem ,,Organon Modell* die drei Aspekte Sender (der subjektive Aspekt),
Empfinger (der intersubjektive Aspekt) und den Sachverhalt (der objektive Aspekt)(nach
Grimm 1995: 708). Er verbindet sie durch ein Zeichen vom Sender, das als Appell an den

Empfinger ibermittelt wird.

Gegenstiinde und
Sachverhalte

Darstellung :

[CAusanck T

Abbildung 2: Organon Modell nach Bihler (Grimm 1995: 708)

Dieses Modell kann auf andere Arten der Kommunikation Gbertragen werden. WATZLAWICK
unterscheidet zwischen einer Einzelkommunikation, die er Mitteilung nennt, und einer

Interaktion, die eine wechselseitige Reihenfolge von Mitteilungen beschreibt. Da die
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Verstindigung zwischen Migranten und der Schule fir Geistigbehinderte ein fortlaufender
Prozess ist, betrachte ich sie als Interaktion. WATZLAWICK beschrinkt Kommunikation nicht
nur auf Worte oder Zeichen, sondern auch auf andere Erscheinungen, wie Tonfall,
Geschwindigkeit der Sprache, Verhalten in einer Situation. Durch diese Erweiterung wird
Verhalten ein  untrennbarer Aspekt von Kommunikation, da es ,in einer
zwischenmenschlichen Situation Mitteilungscharakter (Watzlawick 1990: 51) hat und auch
Kommunikation ist. Er stellt fest, dass ein Nichverhalten so wenig moglich ist, wie nicht zu
kommunizieren, denn auch Schweigen oder Nichthandeln sind Handlungen. Die Interaktion
zwischen den Migranten und der Schule fur Geistigbehinderte setzt sich aus der Vielzahl
individueller Kommunikationen zusammen und findet auf der direkten ersten und indirekten
zweiten Kommunikationsebene statt.

In jeder Mitteilung wird neben der Information tber einen Sachverhalt eine Erklirung des
Senders tber die Beziechung zum Empfinger vermittelt. Der Sender mochte, dass die
Mitteilung in einer bestimmten Art und Weise verstanden wird und der Empfinger deutet die
Kommunikation auf seine Weise. Die Kommunikationspartner haben keinen direkten
Einfluss auf die Vorginge im Innern des Andern und stehen sich gegeniiber wie zwei Black
boxes, d.h. sie sehen blof3 die iibermittelte Nachricht und die Reaktion des Gegeniibers und
kénnen nur Vermutungen iber die Vorginge in der anderen Person anstellen (Watzlawick
1990: 45). Die Kommunikation zwischen Menschen ist ein Prozess, in dem die
Verhaltensweise jeder Person durch die andere mit verursacht wird und das Verhalten der
anderen Personen ebenso beeinflusst (Watzlawick 1990: 32). In einer solchen
Kommunikation, die durch Riickkopplung beeinflusst wird, ist es nicht moglich, den Anfang
oder die Ursache einer Handlung festzulegen (Watzlawick 1990: 48). Kommt es zu Problemen
in der Kommunikation, ist es schwer ihren Ursprung zu finden, da die mitwirkenden Personen
jeweils einen subjektiven Standpunkt haben und nur von ihrer Warte aus die Dinge beurteilen
konnen. Haufig werden diese Situationen so interpretiert, dass es aussicht, als ob der andere
Kommunikationspartner fur die Schwierigkeiten verantwortlich ist. WATZLAWICK bezeichnet
diese Zuweisung als ,,Interpunktion® und betrachtet sie als Ursache vieler Beziehungskonflikte
zwischen zwei Personen (Watzlawick 1990: 58).

In der Kommunikation wird neben dem Inhaltlichen auch eine Botschaft tiber die Beziehung
zwischen den beiden Kommunizierenden ubermittelt, die erklaren soll, wie die Information zu
verstehen ist (Watzlawick 1990:; 51). SCHULZ VON THUN erginzt diese beiden Aspekte der
Kommunikation um die Aspekte der Selbstoffenbarung sowie des Appells und er entwirft ein
vierseitiges Kommunikationsmodell. Die Nachricht wird in die Aspekte Sachinhalt,

Beziehung, Appell und Selbstoffenbarung aufgeteilt (Schulz von Thun 1981: 30).
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Sachinhalt
Selbst-
Sender |:> offen- NACHRICHT Appell |:> Empfanger
barung
Beziehung

Abbildung 3: Die vier Seiten einer Nachricht (nach Schulz von Thun 1981: 14)

Die Selbstoffenbarung soll erkliren, was der Sender tiber sich selbst mit der Nachricht aussagt.
Aus ihr konnen beispielsweise die Sprachfihigkeit, Einstellungen zu der Nachricht oder
Wahrnehmung entnommen werden (Schulz von Thun 1981: 26f). In dem Appell ist eine

Funktion oder ein Wunsch enthalten. Der Sender mochte den Empfinger zu etwas

veranlassen oder ithm eine neue Information mitteilen (Schulz von Thun 1981: 29f). Die

gesandte Nachricht wird vom Empfinger auch in den vier Teilaspekten Sachaspekt,

Beziehungsaspekt, Selbstoffenbarungsaspekt und Appellaspekt empfangen. Seine Bewertung,

welchem der vier Kommunikationsaspekte Beachtung geschenkt wird, kann dazu fihren, dass

eine gesandte Nachricht missverstanden wird (Schulz von Thun 1981: 45).

Mogliche Ursache fiir diesen Empfangsfehler sieht SCHULZ VON THUN darin, dass Sender und

Empfinger aus unterschiedlichen Sprachmilieus stammen und es so auf der Sach- und

Beziehungsebene 2zu Missverstindnissen kommt. Neben diesen schichtspezifischen

Storquellen gibt es weitere Faktoren (Schulz von Thun 1981 64f):

- Das Selbstkonzept des Empfingers, das benutzt wird, um sein eigenes ausgewogenes,
positives oder negatives Selbstbild als Erklirung fiir die ankommende Nachricht zu
deuten;

- Das vermutete Wissen und die Erfahrung, die der Empfanger vom Sender hat;

- Doppelte Botschaften, in denen der Empfinger neben der korrekt empfangenen
Hauptbotschaft noch Nebenbotschaften mithort.

Bei der Kommunikation zwischen Migrantenfamilien und der Schule fir Geistigbehinderte

mussen die hierarchischen Strukturen beachtetet werden. Die Mitarbeiter in der Schule haben

als Fachleute und aufgrund ihrer Arbeitserfahrungen eine andere Ausgangsbasis als die Eltern

(vel. Luchtenberg 1999: 11 /von Kardotff 1998: 506).

Obwohl dieses Kommunikationsmodell aus dem therapeutischen Bereich kommt, ldsst es sich

fir die Untersuchung von Kommunikation zwischen Migrantenfamilien und der Schule fiir

Geistigbehinderte verwenden. In diesem Zusammenhang muss die Tatsache beachtet werden,

dass es nicht um eine spezielle Kommunikationssituation, sondern um die Wahrnehmung der

Kommunikation als Ganzes geht. Die Beurteilung von Kommunikation ist somit subjektiv.
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2.3.Interkulturelle Kommunikation

Wenn Personen aus unterschiedlichen sozialen oder kulturellen Systemen miteinander in
Kontakt treten, kann es aufgrund ihrer jeweiligen Sozialisation oder Prigung zu speziellen
kommunikativen Erscheinungen kommen. Diese Art von Kommunikation wird als
interkulturelle Kommunikation bezeichnet, bei der zu den bereits erwihnten Moglichkeiten
fir Missverstindnisse weitere hinzukommen koénnen. Um diese genauer beschreiben zu
konnen, werde ich zuerst auf den Begriff ,,Kultur® eingehen.

In vielen Veroffentlichungen tiber Migranten und Kommunikation wird immer wieder auf den
Begriff Kultur zuriickgegriffen. Oft bleibt eine genauere Beschreibung von Kultur aber aus,
und es findet zusitzlich eine noch allgemeinere Verbindung zwischen Kultur und der sozialen
Situation statt, was sich in dem Begriff ,,soziokulturell“ widerspiegelt. TROMMSDORFF definiert
Kultur folgendermallen:

,JKultur soll hier verstanden werden als die flir eine Gesellschaft oder soziale
Gruppe wichtigen erfahrungsbedingten Deutungsmuster, auf deren Grundlage
cinzelne Mitglieder sowie soziale Institutionen dieser Gruppe handeln. [...] Kultur
umfafit damit Wertorientierungen und handlungsrelevante Uberzeugungen,
aufgrund derer die Gesellschaft oder soziale Gruppe strukturiert ist und die
einzelnen Mitglieder untereinander interagieren® (Trommsdorff 1987: 25)
Kultur ist nach dieser Definition ein System, das allgemein giltige Deutungs- und
Verhaltensmuster bereit hilt. Die einzelnen Mitglieder einer Kultur werden so durch die
»kollektive Reprasentation der sozialen Realitit bestimmt™ (Trommsdorf 1987: 20).
TROMSSDORFF weist darauf hin, dass die kulturellen Deutungsmuster nicht stabil sein miissen,
sondern sich, auf Grund innerer oder dullerer Einflisse verindern kénnen (vgl. Luchtenberg
1999: 10).
In verschiedenen kulturellen Systemen kann Kommunikation nach anderen Mustern ablaufen,
die auBlerhalb des Bewusstseins des einzelnen Menschen auf der Makroebene liegen und dazu
dienen, die Wahrnehmung von richtigem bzw. falschem Verhalten zu regeln (Watzlawick
1991: 20 und 58). FLECHSIG spricht in diesem Zusammenhang von kulturellen Skripten, die
mentale Modelle sind. Sie dienen der Speicherung, dem Verstindnis und der Erinnerung von
Verhaltensweisen in bestimmten Situationen dienen. In einzelnen Situationen erinnert sich der
Mensch einer dhnlichen Situation und handelt dementsprechend. Sein Verhalten basiert auf
der Vorannahme einer bestimmten Ereignisreihenfolge (Flechsig 1996: 1). Die kulturellen
Skripte des Einzelnen entsprechen den bereits genannten Kulturemen, sind in iibergeordnete
Weltbilder eingeordnet und koénnen einen spezifischen oder allgemeinen Charakter haben.
Spezifische kulturelle Skripte beziehen sich auf festgelegte Verhaltensweisen in bestimmten
Situationen. Kulturelle Skripte mit einem allgemeinen Charakter dienen in neuen oder
unbekannten Situationen dazu, neue Handlungspline zu konstruieren und sich in der Situation

entsprechend zu Verhalten. In einer Kommunikation zwischen zwei Partnern, die durch
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verschiedene kulturelle Hintergriinde gepriagt wurden, kann es dazu kommen, dass
verschiedene kulturelle Skripte in den entsprechenden Situationen vorliegen und es kann zu
Ubersetzungs- oder Interpretationsunterschieden kommen. Dies kann sich auf die Aspekte
der Selbstoffenbarung, des Inhalts, der Beziehungsdefinition und des Appells beziehen.

Die Verwendung von unterschiedlichen kulturellen Skripten muss nicht zwangsldufig zu
Verstindigungsproblemen  fihren. Kommt es aber zu solchen, sind die
Kommunikationspartner hiufig versucht, die entstandenen Schwierigkeiten auf eine kulturelle
Differenz zu schieben, weil sie vielleicht bereits dhnliche Erfahrungen gemacht haben.
Abweichende Verhaltensweisen oder AuBerungen werden schnell als seltsam oder falsch
bewertet (Luchtenberg 1999: 19f). Fir das Gelingen einer interkulturellen Kommunikation
scheint es notwendig zu sein, dass eine gemeinsame Ausgangsbasis fir beide
Kommunikationspartner besteht:

»Hinterkulturelle Kommunikation zielt auf eine der Bedingungen von
Fremdverstehen und auf die Herstellung und Entwicklung gelingender
Verstindigung zwischen Menschen unterschiedlicher Kulturen mit ihren
normativen sakularen und religiosen Deutungsmustern® (von Kardorff 1998: 54)
Fir das Verstindnis der anderen Person sind Offenheit und Lernfihigkeit notwendig, damit
die kommunizierenden Personen in der Lage sind, sowohl die Verhaltensweisen des Anderen
wie auch die eigenen wahrzunehmen und sie verindern zu kénnen (Luchtenberg 1999: 22).
Sind die beiden Kommunikationspartner nicht in der Lage sich tiber die Schwierigkeiten zu
verstindigen, kann es zu einer gestérten Kommunikation kommen.
Fir die konkrete kommunikative Situation sind die unterschiedlichen Merkmale, wie
Schichtzugehorigkeit, Bildung, berufliche Stellung, Geschlecht, Religion, Milieu, Alter und
Sprach- bzw. Kulturerfahrung der Beteiligten zu beachten. Weiteren Einfluss haben die
Sprachbeherrschung, Kenntnis der beteiligten Kulturen und der Situation sowie der
Standpunkt in der Situation (Luchtenberg 1999: 40).
Bei der Kommunikation zwischen den Migrantenfamilien wund der Schule fir
Geistigbehinderte kommt eine nicht gleichwertige Ausgangslage hinzu. Das Kind der Familie
wurde auf die Schule fir Geistigbehinderte iiberwiesen und die Familie muss sich in der
Situation neu zurechtfinden. Sie werden vielleicht das erste Mal mit einer Sonderschule
konfrontiert und stehen Fachleuten gegeniiber, zu denen sie vor der Uberweisung keinen
Kontakt hatten. Zu der eingeschrinkten Sprachkompetenz kommt eine reduzierte
Handlungskompetenz, da oft nicht ausreichend Kenntnisse iiber die Institution Sonderschule
existieren (Luchtenberg 1999: 45). SchlieBlich spielen eventuell negative Erfahrungen auf
beiden Seiten eine Rolle und die undurchsichtige Sachlage kann der jeweils anderen ethnischen

Herkunft zugeschrieben werden.
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2.4.Zusammenfassung des 2. Kapitels

In Abschnitt 2.1 wurde das Modell von BRONFENBRENNER iiber soziale Systeme und ihre
Zusammenhinge dargestellt und ihr Bezug zu Migrantenfamilien und der Schule fiir
Geistigbehinderte wurde hergestellt. Thre Verbindungen zu Werten und Vorstellungen der
Migranten und der deutschen Mehrheitsgesellschaft wurde verdeutlicht. Die einzelnen
Teilbereiche stehen in einem sich gegenseitig beeinflussendem Verhiltnis. Eng mit der Gestalt
und der Interaktion zwischen den sozialen Systemen die Funktion der Kommunikation
verbunden. Diese wurden anhand der theoretischen Ansitze von WATZLAWICK und SCHULZ
VON THUN beschrieben, die darauf verweisen, dass Kommunikation mehr als die Vermittlung
von Informationen ist, sondern auch auf die Beziehung von zwei kommunizierenden Partnern
oder Systemen Riickschlisse zulasst. In der Kommunikation kénnen Missverstindnisse
auftreten, die zu Storungen fithren konnen. Im letzten Abschnitt des Kapitels werden
Ausfihrungen zur interkulturellen Kommunikation erginzt, die fir die in dieser Arbeit

diskutierte Kommunikation wichtig sind.
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3. Aspekte und Theorien von Migration

In Deutschland leben Menschen aus einer Vielzahl von Herkunftslindern die durch
unterschiedliche Makrosysteme geprigt sind. Ein verbindender Aspekt in ihrer Geschichte ist

die Migration. Migration, oder auch Wanderung, wird von TREIBEL treffend definiert:

,Migration ist der auf Dauer angelegte bzw. dauerhaft werdende Wechsel in eine

andere Gesellschaft bzw. in eine andere Region von einzelnen oder mehreren

Menschen.* (Treibel 1999: 21)
Ein Migrant ist ein Mensch, der auf lange Sicht seinen Lebensmittelpunkt in ein anderes Land
verlegt hat, als in dem er geboren wurde und aufwuchs, sei es freiwillig oder auf Grund
auflerer Einflisse. Bei der Betrachtung von Migranten in Deutschland darf der Verweis auf die
Heterogenitit dieser Bevolkerungsgruppe nicht fehlen. Die Geschichte der Migration in der
Bundesrepublik Deutschland begann direkt nach dem 2. Weltkrieg und dauert bis heute an. Es
gibt unterschiedliche Beweggriinde, zeitlich unterscheidbare Migrantengruppen und
verschiedene Gruppen von Migranten, wie Arbeitsmigranten, Aussiedler, Flichtlinge oder die
sogenannten ,,illegal® Zugewanderten.
Selbst eine nach aulen homogene Migrantengruppe ist in sich nicht homogen. Am Beispiel
der tirkischstimmigen Migranten, die sich zum einen von ihrer Selbstdefinition wie auch von
ithrem religiésen Glauben her unterscheiden, wird dies deutlich. Unter dieser Gruppe werden
beispielsweise auch kurdischstimmige Migranten wahrgenommen, die ethnisch nicht
tirkischstimmig sind. Ein anderer Anteil der turkischstimmigen Migranten ist alevitischen
Glaubens und ein weiterer ist sunnitischen Glaubens. Eine weitere Unterscheidung sind die
Beweggriinde, aus denen tiirkischstimmige Migranten nach Deutschland kamen. Neben den
Arbeitsmigranten der 60er und 70er Jahre gibt es Familiennachziige, Fliichtlinge oder
Studierende aus der Turkei, die dauerhaft in Deutschland leben. Auch die Dauer des
Aufenthalts in Deutschland unterscheidet die Migranten voneinander. Wenn iber
tirkischstimmige Migranten gesprochen wird, ist haufig nicht klar, ob es sich um Menschen
handelt, die bereits in der dritten Generation in Deutschland leben oder ob sie erst seit einigen
Jahren in Deutschland leben. Alle diese Faktoren sollen auf die vielfiltigen Aspekte verweisen,
die beachtet werden mussen, wenn iiber Migranten in Deutschland geforscht, geschrieben und
diskutiert wird.
Es ist nicht méglich, eine einheitliche Bezeichnung fir die nach Deutschland Zugewanderten
zu finden. In der Literatur tauchen Begriffe wie ,,Gastarbeiter®, ,,zugewanderte Bevolkerung®,
»Auslinder®, | Migrantenpopulation®, ,Immigranten” und ,,Migranten® auf. LANFRANCHI
benutzt in seinem Buch den Ausdruck ,,Migrantenkinder® und bezieht sich mit diesem
Ausdruck auf ,Kinder immigrierter auslindischer Arbeiter und Arbeiterinnen® (Lanfranchi

1993: 22).
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In dieser Arbeit werden die Ausdriicke ,,Migrant®, ,,Migrantenkinder®, ,,Migrantenschiiler

und ,,Migrantenfamilien® fiir die Gruppen der Zugewanderten benutzt. Beziche ich mich auf
Statistiken, so verwende ich an einigen Stellen auch den dort auftauchenden Ausdruck
»Auslinder®. Mit Migranten wird hier einerseits die Bevolkerungsgruppe bezeichnet, die nicht
,»die deutsche Staatsangehorigkeit besitzt™ (Grundgesetz, Art. 116; Absatz (1)) und die Teile
der deutschen Bevolkerung, die die deutsche Staatsbiirgerschaft erworben haben, von der
deutschen Mehrheitsgesellschaft aber Gber ihre Herkunft, vor allem iber ihre
Herkunftssprache, definiert werden. Um hier differenzieren zu kénnen ist es mdéglich die
Ausdriicke Migrant mit oder ohne deutschen Pass zu benutzen. Im Berliner Schulgesetz findet
sich die Bezeichnung ,Schiler nichtdeutscher Herkunftssprache (BSG i. d. F. vom
12.3.1990), die ich in den Fragebogen fiir die Schulmitarbeiter verwenden werde.

Im ersten Teil dieses Kapitels werden Gruppen von Migranten in Deutschland und ihre
rechtliche Stellung beschrieben. Im zweiten Teil wird auf die Lebensverhiltnisse von

Migranten in Deutschland eingegangen. Im dritten Abschnitt geht es schlieBlich um

Migrantenschiiler an den Schulen fur Geistigbehinderte in Berlin.

3.1.Gruppen, Herkunftslander und der rechtliche Status von Migranten

Die Bevolkerungsstruktur der Bundesrepublik Deutschland hat sich seit dem Ende des
zweiten Weltkrieges durch Zuwanderung verindert. Diese kann in verschiedene Phasen
unterteilt werden, und es sind drei Hauptgruppen von Migranten unterscheidbar.

Eine erste Gruppe sind die sogenannten Vertriebenen und Aussiedler, die nach 1945 kamen.
Am Ende des zweiten Weltkrieges kamen 12 Mio. Menschen als Vertriebene aus den
Gebieten, die vor 1939 zum deutschen Reich gehorten, in die Bundesrepublik Deutschland
(Treibel 1998: 465). Von 1950 bis 1992 kamen fast drei Mio. Aussiedler aus den Lindern
Polen, Ruminien oder der Sowjetunion nach Deutschland (Treibel 1999: 32). Nach dem
Zerfall der Sowjetunion Anfang der 90er Jahre waren es rund 1,3 Mio. Menschen (Lederer u.a.
1999: 22). In den Statistiken taucht diese Migrantengruppe nicht als Auslander auf, da sie nach
Artikel 116 des Grundgesetzes einen Anspruch auf die deutsche Staatsbiirgerschaft haben
(Beck-Texte 1998: 210). Dies wird auch in den Einburgerungsstatistiken deutlich, wo
Migranten aus der ehemaligen Sowjetunion mit 179.601 Einburgerungen im Jahr 1997 an
erster Stelle lagen (Statistisches Bundesamt 1999: 60).

Die zweite Gruppe sind die sogenannten Gastarbeiter oder Arbeitsmigranten, die nach den
ersten Anwerbevereinbarungen im Jahr 1955 nach Deutschland kamen. 1955 waren es 80.000
und 1973 rund 2.300.000 Arbeitsmigranten. Im Jahr 1973 wurde in der Bundesrepublik der

»Anwerbestop® beschlossen. Im Anschluss an diesen ,,Anwerbestop holten die
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Arbeitsmigranten verstirkt ihre Familien nach (Auernheimer 1995: 45). Im Rahmen des vom
Auslindergesetz geregelten Ehegatten- und Familiennachzug von 1996 bis 1998 waren das
ungefihr 180.000 Menschen, von denen ca. 35% turkischer Herkunft sind (Lederer u.a. 1999:
20).

Die dritte gro3e Gruppe von Migranten sind Fliichtlinge und Asylbewerber. Nach dem United
Nations High Commissioner for Refugees (UNHCR) beantragten im Jahr 1987 57.379
Menschen Asyl in Deutschland (UNHCR 1997: 304). Anfang der neunziger Jahre gab es einen
Anstieg der Asylbewerberzahlen, die ihren Hoéhepunkt im Jahr 1992 mit 438.191
Asylbewerbern hatte. Nach der Anderung des Asylrechts am 26.5.1993, mit der der Artikels
162 des Grundgesetzes geindert wurde', pendelte sich die Zahl der Antragsteller bei 130.000
bis 170.000 ein. Von den Bewerbern wurden pro Jahr zwischen 6000 bis 25.600 anerkannt.
Durch die Birgerkriege in den Gebieten des ehemaligen Jugoslawiens kamen von 1991 bis
1999 verstarkt Birgerkriegsfliichtlinge nach Deutschland. Bis zum 31.12.1995 hielten sich in
der Bundesrepublik insgesamt 1,6 Mio. Flichtlinge auf, die sich in Asylberechtigte,
Asylbewerber, Birgerkriegsfliichtlinge, De-Facto Fluchtlinge, Kontingentfliichtlinge und
Heimatlose aufteilen (Treibel 1998: 467).

Uber Migranten, die ohne Aufenthaltserlaubnis in der Bundesrepublik leben, gibt es keine
gesicherten Zahlen. TREIBEL nimmt an, dass sich bis zu 500.000 Menschen ohne
Aufenthaltserlaubnis in der Bundesrepublik aufhalten. In den Medien und in einigen Parteien
wird diese Gruppe von Migranten als ,,Illegale” stigmatisiert (Treibel 1998: 468).

In dem Zeitraum von 1960 bis 1990 kamen 16 Mio. Auslinder nach Deutschland und im
selben Zeitraum verlieBen 12 Mio. wieder die Bundesrepublik. TREIBEL bezeichnet die
verbliebenen 4 Mio. Migranten als faktisch Eingewanderte (Treibel 1999: 56). Ende 1998
lebten ca. 7.319.600 Migranten ohne deutschen Pass in der Bundesrepublik, was einem Anteil
von ca. 9% der Wohnbevolkerung entspricht. Die meisten Migranten kommen aus den

folgenden Herkunftslindern:

Absolute Zahlen Anteile der Auslander an der
Bevolkerung
Turkei 2.110.200 28,8
Ehem. Jugoslawien 719.500 9,8
Italien 612.000 8,4
Andere Herkunftslander 3.877.900 53
Insgesamt 7.319.600

Tabelle 1: Ausléndische Wohnbevolkerung in Deutschland (Statistisches Bundesamt 1999: 65)

! Beck-Texte 1998: XXIf. Im Artikel 16 ist das Recht auf Asyl vor politischer Verfolgung festgeschrieben. 1993
wurde dieses Recht aufgeweicht und es wurden in diesem Zusammenhang neue Gesetze geschaffen, die die
Situation von Flichtlingen in Deutschland erschwerten.
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Im Jahr 1997 haben sich 278.662 Menschen einbiirgern lassen (Statistisches Bundesamt 1999:
66). In Berlin lag die Quote der Einbiirgerungen seit 1992 bei ca. 10.000 pro Jahr (ASB 1998:
47). In einer Umfrage unter in Berlin lebenden tirkischstimmigen Migranten antworteten
61,8% der Befragten, dass sie entweder schon den Antrag auf Einbiirgerung gestellt haben
oder ihn stellen werden, was ein Indiz dafiir sein kann, dass sie sich auf ein Leben in
Deutschland eingestellt haben (ASB 2000: 3).

Das Aufenthaltsrecht fiir Migranten in Deutschland wird durch eine Vielzahl
auslinderrechtlicher Bestimmungen geregelt. Die Abstufungen richten sich nach der
Herkunft, der Aufenthaltsdauer und ihrem Status. Mitglieder der Europiischen Union (EU)
genieBen gemill den Abkommen der FEU Freiziigigkeit. Da die Turkei ein
Assoziationsabkommen mit der EU geschlossen hat, erhalten tiirkische Biirger z.B. gewisse
Vergiinstigungen (Beck-Texte 1998: XIf). Fir Migranten von aullerhalb der EU sieht das
deutsche  Auslinderrecht verschiedene Aufenthaltsstatuten vor. Die unbefristete
Aufenthaltsgenehmigung gibt Migranten ohne deutschen Pass die Méglichkeit, in Deutschland
zu arbeiten und es gelten Sonderregelungen, die es ihnen einfacher machen, auf Leistungen
zurickzugreifen. Die Aufenthaltsbewilligung erlaubt es Migranten ohne deutschen Pass, sich
fiir einen gewissen Zeitraum zweckgebunden in Deutschland aufzuhalten. Dartiber hinaus
kann aus humanitiren Griinden eine Aufenthaltsbefugnis ausgestellt werden, die es z.B.
Birgerkriegsflichtlingen erméglicht, sich hier aufzuhalten. Fir die Gruppe von Migranten, die
keinen oben genannten Status besitzen aber Deutschland nicht verlassen oder abgeschoben
werden konnen, gibt es den Status der Duldung (Beck-Texte 1998: XIII). Nach dem
Aufenthaltsstatus, der sich aus der Gesetzeslage ergibt, richten sich die Leistungen, die von
Migranten in Anspruch genommen werden koénnen und auch ihr Recht, eine Arbeit
aufnehmen zu durfen. Diese Vielzahl von gesetzlichen Regelungen fihrt zu einer

Unibersichtlichkeit der moglichen Anspriiche.

3.2.Lebensverhaltnisse von Migranten

In der Darstellung der Lebensverhiltnisse von Migranten besteht oft die Gefahr, zu
Verallgemeinern und aus dem Auge zu verlieren, dass es gro3e Unterschiede gibt. Es lassen
sich aber Entwicklungen innerhalb der letzten 30 Jahre erkennen, die auf schwierigere
Lebensverhiltnisse bei vielen Migranten schlieBen lassen.

Unter dem Begriff Lebensverhiltnisse werde eine Reihe von Aspekten subsummiert. Die
Erwerbstitigkeit, die sozialen Verhiltnisse, die Wohnverhiltnisse, die gesundheitliche
Situation, die Bildungssituation und die rechtliche Stellung sind einzelne Aspekte, auf die ich

im Folgenden eingehe, da besonders ihr Zusammentreffen als Risikofaktoren fiir das
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Entstehen von geistiger Behinderung und als Belastungsfaktor fir die Kommunikation zur
Schule fur Geistigbehinderte wirken kénnen.

Die Arbeitsmigranten, die seit den fiinfziger Jahren nach Deutschland kamen, nahmen vor
allem Arbeitsplitze an, die fur die deutsche Bevolkerung nicht attraktiv waren. Auch heute
arbeiten viele Migranten in Bereichen, die fir Deutsche unattraktiv sind, wie z.B. ungelernte
Arbeitskrifte, Putzfrauen, Imbissbudenverkiufer. Mehr als 40% der Migranten ohne
deutschen Pass sind in Arbeitsfeldern wie dem verarbeitenden Gewerbe oder Baugewerbe
titig, die sich durch hohe gesundheitliche Belastungen auszeichnen (Seifert 1998: 54). Dies ist
ein Prozess, den HOFFMANN-NOWOTNY als Unterschichtung bezeichnet, mit dem er die
Einnahme unterer sozialer Schichten durch die Migranten meint (nach Treibel 1999: 180). Die
Arbeitslosenquote bei Migranten ist fast konstant doppelt so hoch wie bei den deutschen
Bevolkerungsteilen und ein allgemeines Ansteigen der Arbeitslosigkeit zeigt sich bei Migranten
stirker (Seifert, 1998; 53). Die Erwerbstitigkeit von Migranten wirkt sich auf ihre finanzielle
Lage aus, was sich deutlich darin zeigt, dass ca. ein Viertel der Migrantenhaushalte als
einkommensschwach gelten (Boos-Nunning 2000: 55). Diese Beobachtung wird durch die
Tatsache unterstiitzt, dass Migrantenfamilien in Deutschland verstirkt von Armut betroffen

sind:
»Generell sind auslindische Familien von kurz- oder langfristiger Armut stirker
betroffen als deutsche Familien. [...] Unter den bis zu 7jahrigen Kindern, die 1993
Sozialhilfe erhielten, waren 30% Zuwandererkinder.“ (BMFSF] 1998: 91 / vgl.
Zimmermann 1998: 42)

Nach dem Bundessozialhilfegesetz gelten jene Bevolkerungsteile als arm, denen weniger als
50% des Durchschnittseinkommens zur Verfiigung steht. Durch die Beschrinkung auf den
finanziellen Aspekt wird leicht iibersehen, dass sich Armut auch in einer Unterversorgung in
den Bereichen Gesundheit, Bildung, Wohnen etc. widerspiegelt. Diese Unterversorgung fithrt
zu  eingeschrinkten Handlungsspielriumen und Lebenschancen der Betroffenen
(Zimmermann 1998: 35). DIETZ unterscheidet zwischen dem Zugang zu (Re-)Produktions-
prozessen und einer Unterversorgung einzelner Lebenslagenbereiche. Fur ihn ist Armut ein
Zusammenspiel personlicher und gesellschaftlicher Deprivationsfaktoren, die sich unter
anderem in den Bereichen Umwelt, Gesundheit, Erndhrung, Konsum, Wohnen, politische
und rechtliche Partizipation, soziale und kulturelle Partizipation, Bildung und Arbeit
auswirken (Dietz 1997: 112ff). Armut ist nicht auf einzelne Ursachen zurtckzufihren,
sondern sie entsteht aus dem Zusammenwirken und der Kumulation verschiedener Faktoren.
Obwohl Armut kein konstanter Zustand sein muss, stellt BOOS-NUNNING bei der Hilfte der
Migrantenfamilien ein Sinken unterhalb der Armutsgrenze innerhalb der letzten zehn Jahre
fest und schlieBt so auf eine besondere Gefihrdung groBer Teile der Migranten in

Deutschland (Boos-Niinning 2000: 55). Dass Armut und eine schlechtere soziale Stellung sich
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auf die Entstehung von Behinderung auswirkt, haben verschiedene Autoren festgestellt (Klein
1995: 80).

Eng mit der Armut und den sozialen Verhiltnissen vieler Migranten hingen ihre
Wohnbedingungen zusammen, die sich von den durchschnittlichen der Deutschen deutlich
unterscheiden, wie SEIFERT feststellt (Seifert 1998: 55). Wihrend jedem Deutschen
durchschnittlich eine Wohnfliche von 48,3 qm zur Verfiigung stehen, kommen auf jeden
Migranten ohne deutschen Pass nur 25,2 qm. Der 10. Kinder- und Jugendbericht stellt weiter

fest:

»Familien mit Migrationshintergrund leben zahlenmifBig weitaus hiufiger als
deutsche Familien in unattraktiven Wohngebieten [..] Generell ist die
Wohnraumversorgung von Zugewanderten auch bei gleichem sozialen Status sehr
viel schlechter als die der deutschen Familien. [...] Auslindische Familien leben
tberwiegend in den Ballungsgebieten. [..] Familien mit Migrationshintergrund
wohnen [..] in innenstadtnahen Altbauquartieren mit einem hohen Anteil von
Armutslagen.“(BMFSFE] 1998: 54)

Die drei Aspekte der kleineren Wohnungsgroe, der schlechteren Wohnausstattung und das
Wohnen in sozialen Brennpunkten liegen bei deutschen Familien seltener vor als bei
Migranten. KLEIN erldutert, dass beengter und qualitativ schlechter Wohnraum wahrscheinlich
einen Einfluss auf das Entstehen von Behinderung haben. Ahnliche Zusammenhinge sieht er
zwischen der beruflichen Situation der Eltern und dem Entstehen von Behinderung (Klein
1995: 87f).

Die gesundheitliche Situation von Migranten beschreibt COLLATZ zusammenfassend durch
ein groBeres Erkrankungs- und Sterblichkeitsrisiko als bei der vergleichbaren deutschen
Bevolkerung. Es kénnen zwei Gruppen von Ursachen fiir diese Risiken beobachtet werden.
Eine Gruppe der Ursachen ist gekennzeichnet durch die oben beschriebenen tendenziell
stirker belasteten Lebensverhiltnisse von Migranten. Beispiele hierfir sind Tatigkeiten in
Bereichen, die mit hohen gesundheitlichen Belastungen verbunden sind, die schwierige
Wohnsituation oder die Bedrohung durch Armut. Eine zweite Gruppe von Ursachen ist
migrationspezifisch. COLLATZ erwihnt die unsichere Zukunftsorientierung, Identititskrisen,
Entwurzelungserlebnisse, Rollenverinderungen, Diskriminierung, die Gefahr von Ausweisung
oder die Unplanbarkeit der weiteren Lebensgestaltung. POCHANKE-ALFF nennt Beispiele und
Folgen der hohen gesundheitlicher Belastungen bei Migranten (Pochanke-Alff 1997: 1f):

- die Rate der Totgeborenen und die Muttersterblichkeit ist bei Immigrantinnen héher;

- Siduglinge und Kinder leiden vermehrt an Infektionskrankheiten, sind von Unfillen

betroffen und es gibt eine erhéhte Anzahl von Kindern mit Behinderung;
- Migranten leiden an psychosomatischen Befindlichkeitsstorungen, Magen-Darm-
Beschwerden und chronischen Erkrankungen.
Diese erhohte Anfilligkeit fir Krankheiten und Behinderung koénnte ihre Ursache unter

anderem in der mangelnden der Information von Migranten tber Privention und rechtliche
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Moglichkeiten der Rehabilitation haben (BMA 1998: 124). COLLATZ erwihnt, dass viele Arzte
nicht ausreichend fiir die Migranten sensibilisiert sind und verweist auf die nicht differenzierte
Sprachkompetenz oder die wenig migrantengerechten Versorgungsansitze (Collatz 1996:
S.20). Diese Griinde kénnen in Verbindung mit einer anderen kulturellen Wahrnehmung und
sprachlichen =~ Schwierigkeiten zu einem ,resignativen, mit Vorurteilen beladenen
JBinverstindnis im Milverstindnis®,, fithren (Collatz 1997: 26). Die migrationspezifischen
Ursachen kénnen auf lange Sicht Belastungen mit sich bringen (Collatz 1996: 16f).

Auch im Bereich der Bildung zeigen sich Unterschiede zu den deutschen Teilen der
Bevolkerung. Viele der Migranten haben niedrigere Schul- oder Bildungsabschliisse (Seifert
1998: 50f) und AUERNHEIMER bemerkt eine ,,Schere zwischen Migrationsgewinnern und —
verlierern® (Auernheimer 1996: 47). Wahrend ein kleiner Teil der Migranten allmahlich héhere
Bildungsabschliisse erreicht, wichst ihr Anteil an der Schilerschaft der Haupt- und
Sonderschulen. Diese Beobachtungen haben eine verstirkende Wirkung auf die allgemeine
gesellschaftliche Zugehorigkeit groBer Teile der Migranten, da die Bildungsabschlisse im
unteren Bildungsbereich im Ausbildungssektor einen geringeren Stellenwert haben (Merdian
1996: 61 / Auernheimer 1996: 48). Die Bildungserwartungen von Migranteneltern an ihre
Kinder sind hoch, wie UCAR in einer Untersuchung unter tirkischstimmigen Migranten
feststellt. Viele Eltern hoffen auf eine Tatigkeit ihrer Kinder als Anwalt, Arzt oder Ingenieur,
auch wenn ihre Kinder auf eine Sonderschule gehen (Ucar 1996a: 192). BOOS-NUNNING
bestitigt diese Beobachtung und stellt dartiber hinaus fest, dass die Eltern ihre Kinder bei der
Erreichung der Bildungsziele haufig nicht ausreichend unterstiitzen, vor allem, wenn sie mit
anderen Beweggriinden der Migranteneltern konkurrieren (Boos-Nunning 1990: 563).

Auch die Vielzahl der Gesetze und Verordnungen, die Migranten betreffen, kann zu
Belastungen fithren. Besonders Gesetze, die direkt den Aufenthaltsstatus und die Rechte der
Migranten  betreffen, aber auch im Sozialgesetzbuch und im Kinder- und
Jugendhilfegesetzbuch finden sich Regelungen fiir Migranten ohne deutschen Pass in
Deutschland und haben Auswirkungen auf die Lebenssituation der Migranten. Umfassende
Kenntnis dieser Gesetze ist selbst fir Menschen, die lange in Deutschland leben, kaum
moglich. Die Gesetze sind stindigen Verinderungen durch die Politik (z.B. das
Einwanderungsrecht) und gesellschaftlichen Prozessen (z.B. die Verinderung des Rechtes auf
Asyl Anfang der 90er Jahre) unterworfen. Fir Migranten bedeutet dies weitere Belastungen
und Unsicherheiten. An dieser Stelle wird der unterschiedliche Einfluss auf das Exosystem
von Deutschen und Migranten ohne deutschen Pass deutlich, wie es in Abbildung 1 dargestellt
wurde.

Ein weiteres umfassendes Problem ist die Sprache. Migranten wachsen haufig mit zwei
Sprachen auf und kommunizieren sowohl auf Deutsch wie auch in ihrer Muttersprache. Im

Alltag reichen die Sprachkenntnisse in vielen Fillen aus, um Dinge zu erledigen. Geht es aber
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um die Erlduterung von komplizierten gesundheitlichen Sachverhalten oder Ursachen von
Behinderung, reichen die deutschen Sprachkenntnisse der Migranten auf der einen und auch
die Sprachkenntnisse der behandelnden Arzte auf der anderen Seite oft nicht aus (Collatz
1997: 27). Wie in Kapitel 4.5 noch gezeigt wird, sind es Miitter, mit denen haufig tber die
Belange der Kinder geredet wird. Sind hier nun die Mitarbeiter und Lehrer aus Schulen,
Kindertagesstiatten und anderen sozialen Einrichtungen nicht in der Lage, mit ihnen zu
kommunizieren, kann tUber erzieherische und andere Sachverhalte nicht treffend gesprochen
werden (BMA 1998: 124). Neben der kommunikativen Funktion der Sprache des
Aufenthaltlandes hat besonders die Muttersprache eine bindende Funktion, da sie tuber die
Grenzen Deutschlands hinaus als Kommunikationsmittel mit Familienmitgliedern in den
Herkunftslindern und in Deutschland als Identifikationsmittel dient. Innerhalb der
Migrantenfamilie konnen Kommunikations- und Beziehungsschwierigkeiten auftauchen, wenn
die Eltern zu Hause nur schlecht Deutsch sprechen, oder sich ihre Kinder schimen, wenn ihre
Eltern in der Offentlichkeit ihre Herkunftssprache sprechen (Kiipelikilinc 1998: 157). Ein
eingeschrinkter Blickwinkel, der blof3 die Qualitit der Deutschkenntnisse bewertet und davon
ausgeht mit den entsprechenden Deutschkenntnissen wiren alle Kommunikationsprobleme
gelst, verliert die soziale Rolle der Muttersprache aus den Augen.

Diese Ausfihrungen tber die Lebensverhaltnisse von Migranten in Deutschland haben
verdeutlicht, dass sie in vielen Fillen denen von sozial benachteiligten Deutschen dhneln aber

Besonderheiten aufweisen, die durch die Situation als Migranten verursacht werden.

3.3.Migranten an Berliner Schulen fur Geistigbehinderte

Parallel zu den in Deutschland lebenden Migranten stieg die Zahl der Migrantenschtler an
deutschen Schulen in den letzten 35 Jahtren deutlich an. 1965/66 stellte die KMK (Stindige
Konferenz der Kultusminister) 24.000 Migrantenschiiler an deutschen Schulen fest. Im Jahr
1978/1979 waren es bereits 413.164 (nach Czock 1993: 66). Die Anzahl der Migrantenschiiler
stiegen bis 1985 auf 667.200 und bis 1994 auf 887.150 (BBBA 1997: 35). In Berlin verteilen
sich die Migrantenschiiler in den Schuljahren 1991/1992 und 1998/1999 folgendermallen auf
unterschiedliche Schultypen:
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Absolute Zahlen Auslanderanteil an den einzelnen Schularten
Schulart in Prozent
1991/1992 1999/2000 1991/1992 1998/1999

Grundschule 25.434 33.746 12,2 18,1

Hauptschule 4.031 4.401 41,2 28,2

Realschule 3.109 3.385 14,9 10,9

Gesamtschule 5.484 6.402 10,6 11,4

Gymnasium 5.246 5.863 7,7 6,8

Sonderschulen 1.575 1.960 11,6 14,35
Schuleninsgesamt 45.950 55.362 12,3 13,9

Tabelle 2: Migrantenschiler ohne deutschen Pass an Berliner Schulen (LSAB 2000: 19)

In den Tabellen wird mit dem Begriff ,,Auslinder* gearbeitet, da das Landesschulamt Berlin
unterschiedliche Statistiken fur auslindische Schiiler und Schiiler nichtdeutscher
Herkunftssprache erstellt, die sich geringfiigig unterscheiden (Wiistenberg Anhang 9.5). Es ist
festzustellen, dass sich der Anteil von Migrantenkindern an Berliner Schulen in den letzten
Jahtren erhoht hat und im Schuljahr 1998/1999 bei 13,9% der gesamten Schiilerzahl an
Berliner Schulen liegt. Wird dieser Wert als Durchschnitt betrachtet, lisst sich eine
Uberrepréisentierung von Migranten an Berliner Sonder-, Grund- und Hauptschulen
feststellen. UCAR weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass sich die Zahlen von
Migrantenschiiler an Sonderschulen in Berlin West im Zeitraum von 1970 bis 1990 nahezu um
das 3lfache vervielfacht haben, wihrend der Anteil an allgemeinbildenden Schulen im
gleichen Zeitraum nur um das siebenfache zunahm (Ucar 1996: 17f).

An Schulen fir Geistigbehinderte zeigen sich erhebliche Unterschiede zwischen den

ehemaligen Ostlichen und westlichen Stadtteilen:

Schuljahr
1995/96 | 1996/97 | 1997/98 | 1998/99 | 1999/2000
Schiler im enemaligen Ostteil | Auslander 15 27 35 41 41
Deutsche 720 753 843 866 857
Schiler insgesamt | 735 780 878 907 898
Ausléanderanteil 2,04% 3,46% | 3,99% 4,52% 4,57%
Schiler im ehemaligen Westteil | Auslander 316 349 348 358 355
Deutsche 658 663 636 674 704
Schiiler insgesamt | 974 1012 984 1032 1059
Auslanderanteil 32,44% 34,49% | 35,37% | 34,69% 33,52%
Schuler in ganz Berlin Auslander 331 376 383 399 396
Deutsche 1378 1416 1479 1540 1561
Schiler insgesamt ] 1709 1792 1862 1939 1957
Auslanderanteil 19,37% 20,98% | 20,57% | 20,58% 20,24%

Tabelle 3: Ausléndische Schiiler in Berlin (LSAB, Anhang 9.4)
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Eine weitere Differenzierung zeigt, dass die Schulen fur Geistigbehinderte, deren
Einzugsbereiche die Bezirke Kreuzberg, Wedding, Tiergarten, Schoneberg und Neukolln mit
einem hohen Bevélkerungsanteil an Migranten umfassen, einen Anteil an Migrantenschiilern
ohne deutschen Pass zwischen 40% und 50% haben. Diese Zahlen zeigen eine deutliche
Uberreprisentation von Migrantenschiilern an den Schulen fiir Geistigbehinderte in einigen
Berliner Bezirken. Eine genaue Aufschlisselung, wie viel Migrantenschiiler mit geistiger
Behinderung sich in einer Integrationsklasse befinden, ist bis zum Schuljahr 1999/2000 nicht
moglich. Insgesamt waren im Schuljahr 1999/2000 139 Schuler mit geistiger Behinderung in
Integrationsklassen  (Wistenberg Anhang 9.5). RADTKE und DIEHM fassen die
Beschreibungen der vermeintlichen Ursachen fir Migranten an deutschen Schulen wie folgt
zusammen:

,Die Ursachen werden ausschlieBBlich auf seiten der Kinder und ihrer Eltern
lokalisiert, die es schon an prinataler Vorsorge, spiter an notwendiger
Kooperation mit der Schule usf. fehlen lassen. All dieses Verhalten wird auf
‘soziokulturelle Faktoren™ zurtickgefiihrt, die in “Diskrepanzerlebnissen’,
“Sprachschwierigkeiten®, "Orientierungslosigkeit’, "Kriminalitit® und schliellich
“Identititskrisen” enden.* (Radtke / Diehm 1999: 58)

Auf mégliche Ursachen von Behinderung im allgemeinen geistiger Behinderung im speziellen,

gehe ich im Abschnitt 4.2 ,,Ursachen von geistiger Behinderung,, genauer ein.

3.4.Zusammenfassung des 3. Kapitels

Zu Beginn des dritten Kapitels wird mit der Definition von ,,Migration® und dem Hinweis auf
die Heterogenitit von Migranten in Deutschland begonnen. Die wesentlichen Gruppen von
Migranten und Phasen der Migration werden in Abschnitt 3.1 dargestellt. Diese
Beschreibungen stehen im Zusammenhang mit rechtlichen Aspekten, die fir Migranten in
Deutschland wesentlich sind. Die Lebenssituation von Migranten in Deutschland steht im
Zentrum von Abschnitt 3.2. Obwohl der Bevélkerungsanteil von Migranten sehr heterogen
ist, lassen sich Tendenzen feststellen. Diese sind beispielsweise die erhohte Gefihrdung durch
Armut und Arbeitslosigkeit, die sich wiederum auf die Wohnsituation gesundheitliche
Situation auswirken und die Entstchung von geistiger Behinderung begunstigen konnen.
Anhand der schulischen Situation von Migranten an Berliner Schulen wird in Abschnitt 3.3

exemplarisch auf Migrantenschuler an Schulen fiir Geistighbehinderte in Berlin eingegangen.
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4. Aspekte und Theorien von geistiger Behinderung

Innerhalb der letzten beiden Jahrhunderte haben sich verschiedene wissenschaftliche
Disziplinen, wie der Medizin, der Psychiatrie oder der Pidagogik, mit dem
auseinandergesetzt, was heute geistige Behinderung genannt wird. Eine eindeutige
Beschreibung ist nicht moglich, allenfalls eine Anniherung,.

Ein wichtiges Merkmal der Diskussion ist, dass vor allem tber die Menschen mit geistiger
Behinderung geschrieben wurde, sie vielfach mit unterschiedlichen Begriffen, die auch fur

andere Gruppen von Menschen angewandt wurden, wie ,,Wahnsinnige®, ,Idioten” oder

»Debile® beschrieben und in vielen Fillen zu Objekten der Wissenschaft wurden. FOUCAULT
merkt an, dass in der geschichtlichen Entwicklung AuBerungen eines ,,Wahnsinnigen*
unbedeutend war. Trotz aller Entwicklungen in der Medizin und Psychiatrie des 20.
Jahrhunderts sieht er die anhaltende Tendenz einer Grenzzichungen zwischen dem
»Wahnsinn® und der ,,Vernunft™ und selbst heute wird dem Wort des ,,Wahnsinnigen® nur

durch die Einschitzung der entsprechenden Fachleute eine Bedeutung beigemessen:

»[.-.] man denke nur an das ganze Netz von Institutionen, das einem — Arzt oder
Psychoanalytiker — erlaubt, jenes Wort zu horen, und das gleichzeitig dem
Patienten erlaubt, seine armseligen Worter hervorzuholen oder verzweifelt
zurtickzuhalten.” (Foucault 1991: 13)
Diese Grenze scheint auch in der Diskussion tiber geistige Behinderung zu existieren, wie der
Hinweis von SPECK, dass nur Aussagen tiber Menschen mit geistiger Behinderung gemacht
wetden koénnen, deutlich macht (Speck 1993: 42f / vgl. Feuser 1996: 23).
In der Diskussion iiber ,,geistige Behinderung® und was als ,,geistig behindert™ eingeschitzt
wird, gehen die Meinungen auseinander. Der Begriff |, geistig” oder ,,Geist™ haben ein weites
Spektrum an Bedeutungen. So kann ,,Geist™ die Kraft sein, die dem menschlichen Denken
zugrunde liegt, oder er wird mit Intelligenz gleichgesetzt. Diese Gleichsetzung birgt die
Gefahr, dass die Komplexitit der geistigen Behinderung bzw. des Menschen an sich aus dem
Blick verloren wird (Theunissen 1997: 11).
Behinderung wird als eine Kombination von Beeintrichtigungen der Funktion eines
Menschen und den Anforderungen und Erwartungen in einer Gesellschaft gesehen. KILAUER
verweist auf Erwartungen, die ein Merkmal als auffillig erscheinen lassen. Er bezieht sich
dabei auf den relationalen Behinderungsbegriff BACHS, der Behinderung als ein Resultat
ansieht, das entsteht, wenn eine Person auf Grund einer Schidigung oder Beeintrichtigung
von den sozialen und kulturellen Normen eciner Gesellschaft abweicht (Klauer 1987: 7).
Ahnlich wie BACH sieht SPECK Behinderung als einen komplexen ,Begriff, der aus
verschiedenen  Teilbegriffen  resultiert:  aus  einer  organischen  Schidigung
(Zentralnervensystem), aus individuellen Personlichkeitsfaktoren und aus sozialen Bedingungen

und Finwirkungen.” (Speck 1993: 40) Erst die Kombination dieser Aspekte ergibt eine
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Behinderung, die sich als vielseitig darstellt. CLOERKES beschreibt Behinderung vor allem in
Hinsicht auf die Abweichung von einer Norm, bezogen auf den ,,korperlichen, geistigen oder
seelischen Bereich, der allgemein ein entschieden negativer Wert zugeschrieben wird®
(Cloerkes 1997: 6). Mit diesem normativen Mal3stab findet sich bereits ein Hinweis auf die
gesellschaftliche Wurzel einer solchen Definition. Dem entsprechend misst JANTZEN in seiner
materialistischen Behinderungsdefinition von 1973 dem Bezug zur Gesellschaft viel Wert bei:

»[Behinderung] wird sichtbar und damit als Behinderung erst existent, wenn

Merkmale und Merkmalskomplexe eines Individuums aufgrund sozialer

Interaktion und Kommunikation in bezug gesetzt werden zu gesellschaftlichen

Minimalvorstellungen tber individuelle und soziale Fihigkeiten.” (Jantzen 1992:

18)
Der Begriff ,,Geistige Behinderung® im deutschen Sprachraum wurde Ende der 50er Jahre
von der Bundesvereinigung ,,Lebenshilfe fiir das geistig behinderte Kind* gepragt und nach
und nach von der Fachliteratur Ubernommen (Hagemeister 1998: 59). Die vorher
gebrauchlichen Ausdriicke wie ,,Debilitat”, , Imbezilitit”, ,,Schwachsinn®, ,,Oligophrenie®
oder ,,Geistesschwiche® hatten bis zu diesem Zeitpunkt einen negativen Bedeutungswandel
erfahren, werden aber im Sprachgebrauch der heutigen Psychiatrie noch benutzt (Miihl 2000:
S.45). Der Begriff ,geistige Behinderung™ sollte mit den negativ besetzten Begriffen
abschlieBen und gleichzeitig an den Entwicklungen im angloamerikanischen Sprachraum
ankniipfen (Theunissen 1997: 10). Die primir medizinische Betrachtung von geistiger
Behinderung in der Bundesrepublik Deutschland wurde langsam von Ansitzen im
psychologischen und pidagogischen Bereich erginzt.
Der Begriff ,,geistige Behinderung® wurde innerhalb der letzten Jahre immer wieder kritisiert,
da er tber die Individualitit des Menschen mit geistiger Behinderung nichts aussagt. Durch
die Bezeichnung ,geistig behindert” wird eine Andersartigkeit von einem Fachmann
festgelegt, mit der der so bezeichnete Mensch leben muss. Durch diese Etikettierung zu einem
Menschen mit geistiger Behinderung ist die Lebensbahn vorgegeben, aus der es keine
Ausbruchsméglichkeit gibt (Feuser 1996: 18f).
Neben diesen Schwierigkeiten der Begriffsbestimmung unterliegt die ,,geistige Behinderung®
gesellschaftlichen Verinderungen und Diskussionen. Eine Diskussion der letzten Jahre, die
auch Auswirkungen auf die Vorstellungen tiber geistige Behinderung hatte, ist die sogenannte
Bioethikdebatte. Einen extremen Standpunkt vertritt beispielsweise SINGER, der Menschen
blof3 eine Lebensberechtigung zugesteht, wenn sie mindestens die FEigenschaften Rationalitit,
Selbststindigkeit oder Selbstbewusstsein haben (nach Seifert, 1990; 268). Solche Ansichten
sind hochst bedenklich, da hier die Gesamtheit des Menschen aus dem Blick vetloren wird
und nur anhand einiger willkiitlicher Kriterien, die sich an den Vorstellungen eines
wirtschaftlich leistungsfahigen Menschenbildes orientiert wird. Dass Behinderung mit von der

Gesellschaft abhingig und nicht naturgegeben ist, setzte sich umfassend zu Beginn der 80er
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Jahre durch (Schubert 1987: 8). Man sprach von einer sozialwissenschaftlichen Wende in
Abgrenzung zu dem medizinischen Paradigma.

EGGERT fasst drei wesentliche Richtungen in den Theorien iber geistige Behinderung
zusammen (Eggert 1999a: 43). Die erste und alteste Richtung bezeichnet er als Defekttheorien,
die sich an der Intelligenz oder Verstandestitigkeit des Menschen orientiert. Ist diese
eingeschrinkt, so soll sich das auf den ganzen Menschen auswirken. Diese Defekttheorie
findet sich nach EGGERTS Meinung bei BACH, in dessen Definition von geistiger Behinderung
noch die starke Orientierung an der Intelligenz des Menschen mit geistiger Behinderung im
Vergleich zu anderen Menschen seines Lebensalters zu finden ist (Eggert 1999a: 49).

Eine weitere theoretische Richtung bezeichnet EGGERT als Differenztheorien. Diese, vor allem
aus den Vereinigten Staaten stammende Theorie, geht davon aus, dass fir eine geistige
Behinderung nicht in erster Linie eine Dysfunktion ausschlaggebend ist. Es wird mehr Wert
darauf gelegt, ob die Behinderung im Rahmen der allgemeinen Entwicklungsaspekte
beschrieben werden kann oder ob man spezifische Entwicklungsunterschiede zu Menschen
ohne Behinderung erkennen kann (Eggert 1999a: 50).

Im Gegensatz zu den ersten beiden theoretischen Richtungen gehen die Entwicklungstheorien der
geistigen Bebinderung als dritten theoretischen Ansatz von den Individuen selbst aus, ohne primir
zwischen Gruppen von Menschen mit und ohne Behinderung unterscheiden zu wollen. In
diesen theoretischen Ansitzen rickt die Geschwindigkeit der Entwicklung in den
Vordergrund des Betrachters und nicht die vermuteten Defekte des Menschen mit
Behinderung (Eggert 1999a: 52).

In allen drei theoretischen Richtungen vermutet EGGERT immer noch den Hang zu einer
Defektorientierung. Er macht dies an der Segregation von Menschen mit geistiger
Behinderung fest. In neueren theoretischen Ansitzen der Sonderpadagogik sieht er die
Tendenz, den Menschen als Ganzheit und in seinen Interaktionen mit der Umwelt zu
betrachten. Ein wichtiges Merkmal dieser Richtung ist das Bewusstsein der Autoren, tber
etwas zu sprechen und zu schreiben und es als Objekt ihrer Theorien wahrzunehmen.
Vertreter dieser Stromung, wie SPECK, MUHL oder THALHAMMER, betonen die Wichtigkeit
der individuellen Forderung in den alltiglichen Lebensbeziigen. Auch die Verfechter der
materialistischen Behindertenpidagogik betonen die sozialen Prozesse, die zu einer
Zuschreibung von Behinderung fithren. Die Schidigung eines Menschen wird erst zu einer
Behinderung, wenn er aufgrund dessen von der Gesellschaft isoliert wird (Eggert 1999a: 56f).
FEUSER verweist auf die Neigung, auffillige Erscheinungen an einem Menschen zu seiner
Natur und somit zu seinem inneren Wesen zu machen. Dies fithrt zu der Konstruktion einer
,2Andersartigkeit®. Die Feststellung der geistigen Behinderung bedeutet seiner Meinung nach

einen Endpunkt in der Lebensbahn des jeweiligen Menschen, da diese Beschreibung in der
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Regel als starr und unwandelbar gesehen wird. Eine individuelle Einschitzung des Menschen
kann so nicht stattfinden, er ist einfach ,,geistig behindert® (Feuser 1996: 22).

Bei der Betrachtung der Literatur der letzten 30 Jahre lassen sich in der Beschreibung und
dem Umgang mit Menschen mit geistiger Behinderung also starke Verinderungen erkennen,
die im allgemeinen als der Paradigmenwechsel bezeichnet werden. EGGERT stellt dabei den
Wandel von der Konstanz- hin zur Veranderungsannahme fest (Eggert 1997: 58f). In den
sechziger und siebziger Jahren wurde ein Defekt und die durch ihn verursachte geistige
Behinderung als konstanter Zustand betrachtet und dem Menschen mit geistiger Behinderung
wurde nicht viel Entwicklungs- und Verinderungsmoglichkeiten zugestanden. Die
Konstanzannahme lasst viele Fragen in Bezug auf die Beschreibung von geistiger Behinderung
offen und ist unzureichend fir ihre Beschreibung (Speck 1993: 93). Im Gegensatz dazu geht
die Verinderungsannahme von einer Unbestimmbarkeit der Entwicklung aus. Es miussen
neben der Person mit geistiger Behinderung auch die sie umgebenden Faktoren ihrer Umwelt,
wie die Familie, die erhaltene Férderung und die mit einbezogenen Institutionen betrachtet
werden. Im Austausch und in der Interaktion mit der Umwelt macht der Mensch mit geistiger
Behinderung Erfahrungen, die unabdingbar fir seine Entwicklung sind (Eggert 1997: 62 /vgl.
Speck 1993: 94).

Beispiele fur diesen Paradigmenwechsel sind das Normalisierungsprinzip und die
Integrationsbewegung, die sich auch in den Empfehlungen der KMK zeigen. Stand 1980 noch
eine Schidigung als Ursache der geistigen Behinderung im Vordergrund (KMK 1980: 4), so
wird diese 1998 differenzierter beschrieben (KMK 1998: 2). Das Normalisierungsprinzip
Anfang der 70er Jahre war ein weiterer Versuch, Menschen mit geistiger Behinderung mehr im
gesellschaftlichen Rahmen zu sehen und sie nicht ausschlieflich von ihren medizinischen und
Lerndefiziten her zu betrachten. In seinem Zentrum stand die Forderung nach gleichen
Grundrechten fiir Menschen mit geistiger Behinderung. Dies bezog sich auf ihren Stand in der
Gesellschaft und dass die Leistungen, die sie in Anspruch nehmen nicht anders bewertet

werden sollten als einen Arztbesuch von Menschen ohne Behinderung (Speck 1993: 163).

4.1.Interkulturelle Aspekte der Definition von geistiger Behinderung

Erschwert wird eine Definition von geistiger Behinderung zusitzlich im interkulturellen
Bereich. Dies resultiert aus Griinden der Wahrnehmung und Verknipfung von bestimmten
Merkmalen mit sozialen Vorstellungen (Trommsdortf 1987: 26). Aufschlussreich sind hier
sprachliche Vergleiche, die unter anderem zeigen, dass ,,geistige Behinderung® in anderen

Sprachen nicht so verstanden und beschrieben wird wie im Deutschen. Dies zeigt sich in



33

einem Deutsch-Tturkischen Vergleich®. Im Turkischen sind verschiedene
Ubersetzungsmoglichkeiten fiir ,,geistige Behinderung® moglich. Behinderung wird ins
Turkische mit ,,6zitli“ Gbersetzt und bedeutet ,,behindert” oder auch ,,fehlerhaft”. Es kann
als Adjektiv wie auch als Subjektiv benutzt werden. Den Terminus ,,geistig™ ins Turkische zu
Ubersetzen gestaltet sich schwieriger. Es bieten sich drei Ausdriicke an. Ersten kann ,,ruhi® mit
,»geistig®, | seelisch® und ,,psychisch® tbersetzt werden und ist auf das arabische Wort ,,ruh*
fiur ,,Seele” zurtckzufthren. Somit ist ,ruhi 6zurli* eher mit dem deutschen Begriff fiir
seelische oder psychische Behinderung vergleichbar und unpassend fir den deutschen
Ausdruck ,geistige Behinderung®. ,,Akli eréffnet eine zweite Moglichkeit und kann mit
»geistigh, intellektuell, |, vernunftgemal3, ,verstandesmafBBig® oder ,rational” ibersetzt
werden. Drittens bietet sich ,,Zihinsel* an und ist mit ,,verstandesmafig*, ,,intellektuell” oder
,»geistig® tibersetzbar. Da dieser Arbeit keine sonderpadagogische Fachliteratur aus der Tirkei
vorliegt, wurden diese Sachverhalte mit zwei tiirkischen Muttersprachlerinnen diskutiert. So
ergab sich, dass der Ausdruck ,,akli 6zurli* sehr negativ ist. Passend scheint der Ausdruck
,»zihinsel 6zurli* zu sein. Ich habe ihn in den tiirkischen Fragebogen benutzt.

Neben den sprachlichen Schwierigkeiten ist es weiterhin fraglich, ob das deutsche Konzept
von geistiger Behinderung entsprechend vermittelt werden kann. Die Vielfalt der sogenannten
mentalen Funktionen und die Nichtfassbarkeit von ,,Geist macht es schwierig, die von uns
sogenannte geistige Behinderung zu beschreiben. In Anbetracht der Tatsache, dass viele der
hier befragten Migranten nicht in Deutschland geboren oder aufgewachsen sind, sind auch

Unkenntnisse tiber geistige Behinderung zu vermuten.

4.2.Ursachen von geistiger Behinderung

Ursachen fiir geistige Behinderung sind nicht nur in einer Schiadigung des Gehirns zu sehen.
Obwohl in vielen Fillen diese Schidigung der Ausgangspunkt einer geistigen Behinderung ist,
spielen Umweltfaktoren eine Rolle in der Entstehung der geistigen Behinderung (Mthl 2000:
59 / Rauh1995b: 931). Die sonderpidagogische Literatur nennt drei Gruppen von
medizinischen Schidigungsursachen, die pri-, peri- oder postnataler Art sein kénnen.

Die Gruppe der prinatalen Ursachen fiir geistige Behinderung unterteilen sich in
chromosomale, metabolisch-genetische und andere Schidigungen. Prinatale Ursachen
machen bei schweren geistigen Behinderungen ca. die Halfte und bei leichten geistigen
Behinderungen rund ein Viertel der Fille aus (von Gontard 1999: 29). Auch Schidigungen des

Nervensystems kénnen die Ursache einer geistigen Behinderung sein.

2 Ich bezieche mich mit den Begtiffen auf die Turkisch-Worterbticher von Katl Steuerwald und Langenscheidt
und auf Gespriche mit tirkischstimmigen Deutschen.
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Andere prinatale Schidigungen sind beispielsweise auf Alkoholkonsum, Mangel- oder
Fehlernahrung, Strahlung, Infektionserkrankungen oder Unfille der Mutter wihrend der
Schwangerschaft zurtickfihrbar (Mthl 2000: 58). Der problematische Verlauf einer
Schwangerschaft oder die Gefahrdung einer Schwangerschaft durch Risikofaktoren kann das
Entstehen einer geistigen Behinderung begiinstigen.

Die perinatalen Schidigungen sind eng mit dem Verlauf der Geburt verbunden. Sie werden
bei schweren geistigen Behinderungen in einem Sechstel der Fille und bei leichten geistigen
Behinderungen in ca. einem Funftel der Fille als Ursache vermutet (von Gontard 1999: 29).
Sie sind unter anderem auf Sauerstoffmangel wihrend der Geburt oder Frihgeburten, die
kritisch verlaufen, zurlickzufiihren.

Die postnatalen Ursachen fiir geistige Behinderung sind meist Entziindungen des
Zentralnervensystems, Gehirnverletzungen durch einen Unfall, Gehirntumore oder die
Schidigung des Gehirns durch eine Vergiftung (Speck 1993: 46). Bei einem Zehntel der
schweren und ca. 2% der leichten geistigen Behinderung sind sie wahrscheinlich die Ursache
(von Gontard 1999: 29). Weitere Ursachen von geistiger Behinderung kénnen Fehl- oder
Mangelernihrung wihrend der ersten Lebensjahre sein.

Eine weitere grof3e Ursachengruppe ist idiopathischer Art, also nicht niher bestimmbar (Rauh,
1995b; 931). Wihrend tber die Hilfte aller leichten geistigen Behinderungen hier ihre Ursache
haben, sind es bei schweren geistigen Behinderungen ca. ein Funftel (von Gontard 1999: 29).
Es wird nochmals darauf verwiesen, dass eine hirnorganische Schidigung nicht zwangsldufig
zu einer geistigen Behinderung fiihren muss. RAUH vertritt die Ansicht, dass nicht alle Kinder
mit einer hirnorganischen Schidigung eine geistige Behinderung entwickeln. Sie geht davon
aus, dass es sich bei dieser Population um eine Risikogruppe handelt (Rauh 1995b: 931).

Der von geistiger Behinderung bedrohte Mensch befindet sich in einem System von Faktoren,
die auf ihn einwirken. Es scheint aber ein Zusammenhang zwischen der geistigen Behinderung
und einer schlechteren sozialen Situation der Eltern zu bestehen. MUHL beschreibt diese durch
die  Merkmale Kinderreichtum, geringes  Statusniveau der Familie, familidre
Belastungsmomente, wenig Interesse an der schulischen Laufbahn des Kindes oder wenig
Rickgriff auf Leistungen der offentlichen oder privaten Gesundheitsdienste (Miihl 2000: 60).

RAUH stellt biologische und soziale Risikofaktoren gegeniiber:
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Biologische Risiken

soziale Risiken

sind eher kurzfristig (wenn auch mitunter dramatisch und
lebensbedrohend)

sind eher langanhaltend und chronisch (aber meist nicht
unmittelbar akut)

blockieren nur vorubergehend das und

neurologische Gleichgewicht

physische

wirken erst spat und nehmen an Wirkung zu

wirken sich starker auf motorische als auf kognitive Bereiche
aus und sind daher friher erkennbar

wirken sich priméar im kognitiven und sozialen Bereich aus und
werden daher erst in der spateren Entwicklung erkennbar

beeintrachtigen nur die im Moment verhaltensbestimmenden
psychischen Funktionen

kommen als behindernde Wirkung erst mit zunehmender
Komplexitat des Verhaltens voll zum Tragen (z.B. erst in der
Schule)

machen sich spater nur noch bei Einschréankung des
Reaktionsraumes (z.B. unter Stress) bemerkbar

erfordern wegen der geringen Ausgangskompetenz von
Risikokindern besonders sensibles, kompetentes Verhalten
ihrer Eltern, wodurch einige Eltern tiberfordert sind

schranken bei unzureichendem Bildungsstand der Eltern bei
sozialen Belastungen deren Fahigkeit ein, flexibel auf neue

Probleme und Anforderungen zu reagieren
zusatzlichen Probleme ihrer Kinder aufzufangen

Tabelle 4: Modellvorstellungen fur die Wirkung von Risikofaktoren (Rauh 1995a: 182)

Fallen die biologischen und sozialen Risikofaktoren zusammen, ist die Entwicklungsprognose
der betroffenen Kinder meist ungiinstig. Findet die Schiadigung des Gehirns frith und
umfangreich statt, so sind die Folgen wahrscheinlich schwerwiegender. Beispiele sozialer
Risikofaktoren sind mangelnde Unterstutzung in der Partnerbeziehung oder dem familidren
Netzwerk, Personlichkeitsprobleme der Eltern (z.B. Alkoholismus), Ungewissheit oder
Angstlichkeit im Umgang mit dem Kind oder negative Erwartungen an das Kind (Rauh,
1995a; 181). Risiken gesellschaftlicher Art sind Armut oder Arbeitslosigkeit. Auch andere
Autoren vermuten einen kumulativen Effekt, der die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung
einer geistigen Behinderung in den unteren sozialen Schichten erhéht. Dies wird hier mit der
geringeren Inanspruchnahme von Hilfen medizinischer, therapeutischer oder padagogischer
Art begrindet (Thimm 1999: 14).

Auf der anderen Seite sicht RAUH ein Reihe von Faktoren, die Schwierigkeiten in der
die
Vorsorgeuntersuchungen oder eine gute Schulbildung der Eltern (Rauh 1995a: 182).

kindlichen Entwicklung entgegenwirken koénnen, wie Inanspruchnahme von
Die Darlegungen moéglicher Entstehungsursachen von geistiger Behinderung beinhaltet einen
Erklirungsansatz fir das Entstehen von geistiger Behinderung bei Migranten. In Abschnitt 3.2
»Lebensverhiltnisse von Migranten,, wurden verschiedene belastende Faktoren beschrieben,
denen Migranten ausgesetzt sein kénnen. In Verbindung mit den ,,Modellvorstellungen fiir
das Wirken von Risikofaktoren® wird deutlich, dass Migranten hier in mehrfacher Hinsicht
betroffen sein koénnen. Dieses multiple Faktorengeflecht kann durch das Aufwachsen
zwischen zwei kulturellen Prigungen, Unterschieden in den Erziehungssystemen,
personlichen Benachteiligungen der Schiiler durch einen Wechseln von Bezugspersonen und
sozialen Benachteilungen, erginzt werden. Bei Schulern, die ,duflerlich angepasst™ sind,

werden auch Verhaltens- und Disziplinschwierigkeiten vermutet (Boos-Ninning 1990: 560f£f).

und die
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4.3.Charakterisierung von geistiger Behinderung

Eine eindeutige Beschreibung und Klassifikation von geistiger Behinderung ist nicht moglich.
Es ldsst sich aber zwischen der primir psychologischen und primir padagogischen
Beschreibung von geistiger Behinderung unterscheiden. In der psychologischen Beschreibung
steht die Feststellung des Intelligenzquotienten (IQ) trotz aller bekannten Unzulidnglichkeiten
im Vordergrund (vgl. Eggert 1997: 50f). Der pidagogischen Beschreibung von geistiger
Behinderung liegt in erster Linie die der Lern- und Bildungsfihigkeit des Menschen mit
geistiger Behinderung und die Vermittlung zwischen den Bediirfnissen des Menschen mit
geistiger Behinderung und den gesellschaftlichen Anspriichen an ihn zugrunde (vgl. Speck
1993: 57).

Die Feststellung des 1Qs stand lange Zeit im Zentrum der psychologischen Beschreibung von
geistiger Behinderung. So sollte es moglich sein, Intelligenzvergleiche zwischen Menschen zu
ermoglichen und innerhalb des Personenkreises der Menschen mit geistiger Behinderung
Unterscheidungen zu treffen. Dennoch ist es nicht gelungen, ein einheitliches Werkzeug zu
schaffen, dass geistige Behinderung von der Intelligenz ausgehend beschreibt.

EGGERT kritisiert die nicht ausreichende Leistungsfihigkeit von Intelligenztests und die
Tatsache, dass nur ein Drittel der Menschen mit geistiger Behinderung an Schulen mit einem
solchen Diagnoseverfahren getestet wurden (Eggert 1999b: 62). Die in Deutschland am
hiaufigsten durchgefithrten Testverfahren sind die Tests nach WECHSLER, wie der HAWIK-
R Test, und die ,, Testbatterie fiir geistig behinderte Kinder* (TBGB). Die WECHSLER Tests
sind wegen der Tatsache der ausschlieBlichen Normierung an Kindern ohne geistige
Behinderung und die fehlenden Hinweise auf die Griinde von Lernstérungen zu kritisieren.
Die TBGB orientiert sich ausschliellich an Kindern mit geistiger Behinderung zwischen dem
7. Und 12. Lebensjahr. Die TBGB ist kein reiner Intelligenztest, da in ihr neben der
Intelligenz die Merkmale Merkfahigkeit, Sprache und Motorik in Erfahrung gebracht werden
sollen, um einen moglichst aussagekriftigen Eindruck von dem Kind mit geistiger
Behinderung zu erfahren (vgl. Eggert 1997: 48f). Innerhalb der letzten 30 Jahre stellten sich
die Unzulinglichkeiten der Intelligenzmessverfahren immer deutlicher heraus. Die
Grenzwerte der Beschreibung von geistiger Behinderung unterscheiden sich erheblich
zwischen den einzelnen Autoren. So beschreibt die AMERICAN ASSOCIATION ON MENTAL
DEFICIENCY geistige Behinderung in dem Bereich eines 1Qs zwischen 0 und 70, wihrend der
Deutsche Bildungsrat geistige Behinderung in dem Bereich 0 bis 55 einordnet (Anstétz 1987:
32). EGGERT fasst weitere Kritikpunkte an den I1Q Testverfahren zusammen (Eggert 1997:
51):

- Es wird nur eine Stichprobe aus dem Bereich des Probleml&severhaltens beschrieben;

- Die IQ Werte zeigen Schwankungen;

- Die bestehenden Testverfahren beschreiben nur den mittleren Bereich der IQ-Verteilung,.
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Die Entwicklungen gingen immer mehr weg von diesen momentanen Feststellungen von
Intelligenz hin zu einer individuumsorientierten psychologischen Diagnostik. EGGERT gibt
zwar zu, dass einzelne Teilbereiche wie Intelligenz, Sozialkompetenz oder Motorik
beschreibbar sind aber die individuelle Personlichkeit ist mehr als ihre Aufsummierung
(Eggert 1997: 107).

In der ,Internationale Klassifikation der Funktionsfihigkeit und Behinderung® (ICIDH-II)
der Weltgesundheitsorganisation wird deutlich, dass die Beschreibung mentaler Funktionen
vielfiltig ist und Intelligenz nur als ein Anteil von ihr angesehen wird. Letztere umfassen hier:

»Funktionen des Gehirns und des Zentralnervensystems, als globale mentale
Funktionen wie Bewusstsein, psychische Energie und Antrieb, und als spezifische
mentale Funktionen wie Gedichtnis, Sprache, Rechnen® (Schuntermann 2000: 50)

Neben der Beschreibung von geistiger Behinderung durch die Intelligenz wird versucht,
pidagogische Aspekte der Erzieh- und Bildbarkeit zu benutzen. Die KMK orientiert sich in
ithrer Definition von geistiger Behinderung vor allem an dem Lernverhalten der Schiiler:

»Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung zeigen unterschiedliche
Erscheinungsbilder in den verschiedenen Entwicklungsbereichen. Sie benétigen
besondere Hilfen bei der Entwicklung von Wahrnehmung, Sprache, Denken und
Handeln [...] Eine geistige Behinderung, als deren Ursache vielfach hirnorganische
Schidigungen angenommen werden, ist in ihrem jeweiligen aktuellen
Erscheinungsbild nicht statisch, ihre Auswirkungen sind durch Erziehung und
Unterricht beeinfluf3bar.” (KMK 1998: 2)

MUHL fasst eine Reihe von hiufig auftauchenden Erscheinungen des Lernens bei Kinder mit

geistiger Behinderung zusammen:

- Fixierung an automatisierte Handlungsschemata durch mangelnde Erfahrung oder
stindige Wiederholung von Handlungen in der gleichen Situation

- Impulsivitit und Affektivitit durch mangelnde Ubersicht und Kontrolle oder
Blockaden durch Angst und Unsicherheit

- Schwierigkeit, eine realistische Lebensperspektive zu entwerfen

- Stereotypien, die handelndes Lernen nicht zulassen

- unreflektierte Ubernahme von Handlungsweisen anderer

- Vorurteile der Angehérigen oder Erzieher hinsichtlich der moglichen Selbststindigkeit
und Selbstbestimmung [...].“ (Mihl 1999: 254)

b

In dieser Beschreibung von Einschrinkungen wird deutlich, dass die Lernvoraussetzungen des
Menschen mit geistiger Behinderung auch vom Umfeld abhidngen. STRABMEIER beschreibt
hinsichtlich des Unterrichts in der Schule vor allem die drei Gruppen von Schilern mit
leichter, durchschnittlicher und intensiver geistiger Behinderung. Diese Unterscheidung sind
seiner Meinung nach wichtig fiir eine sinnvolle individuelle Organisation des Unterrichts in
der Schule, die die Bediirfnisse der einzelnen Schiiler beriicksichtigen (Stralmeier 1997: 44ff).

Abschlieend kann gesagt werden, dass die psychologischen und padagogischen Ansitze der
Beschreibung von Menschen mit geistiger Behinderung sich im Idealfall erginzen sollen. Im

Zusammenhang mit dem Paradigmenwechsel sicht EGGERT das langsame Verblassen des
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medizinischen Ansatzes, der sich vor allem an der Diagnose der Ursachen von Behinderung

und der Beschreibung von Krankheits- oder Behinderungsbildern widmet (Eggert 1997: 111).

4.4.Haufigkeit von geistiger Behinderung

Uber die Hiufigkeit von geistiger Behinderung in Deutschland kénnen keine eindeutigen
Aussagen gemacht werden, da sie nicht besonders erfasst werden. Es liegen Schitzungen von
staatlicher und nichtstaatlicher Seite vor.

Die Erhebungen von staatlicher Seite erwihnen alle Schwerbehinderten mit einem
Behinderungsgrad von tber 50%. Diese Angaben reichen nicht aus, um Angaben tber die
Anzahl von Menschen mit geistiger Behinderung in Deutschland zu machen. Diese Statistiken
richten sich nach einer vorliegenden Schidigung gemal3 der WHO Definition vom Beginn der
80er Jahre und sie sind nicht differenziert genug. In den medizinischen Kategorien werden
geistig-seelische Stérungen, psychische Symptomatiken und geistige Behinderungen nicht
gesondert aufgefiihrt. THIMM gibt eine Einschitzung von 250.000 Menschen mit geistiger
Behinderung in Deutschland an. Der Anteil an der gesamten Bevolkerung lige somit bei 0,3%.
Betrachtet man die Zahlen von Schiilern an Schulen fiir Geistigbehinderte, so ergibt sich ein
Anteil von rund 52.000 Schiilern, was in etwa 0,53% aller Schiiler entspricht (Thimm 1999:13).
Nichtstaatliche Schitzungen ermdéglichen es, die geschlechts- und altersspezifische Verteilung
genauer zu beschreiben. Kritikpunkte an diesen Untersuchungen sind allerdings, dass sie nicht
reprisentativ und umfassend genug sind (Thimm 1999: 16f).

Ob das Vorkommen von geistiger Behinderung schichtspezifische Hiufigkeiten aufweist, ist
in der Literatur umstritten. Wihrend SPECK davon ausgeht, dass dem nicht so ist (Speck 1993:
284), sieht MUHL Haufigkeiten bei sozial benachteiligten Familien (Mthl 2000: 39). Aufgrund
der Literaturlage zu Migrantenfamilien lasst sich nicht abschlieBend sagen, ob dieser
Bevolkerungsanteil verstirkt von Behinderung betroffen ist. Es wird aber darauf verwiesen,
dass bei Migrantenfamilien die Anzahl von Kindern mit Behinderung hoher ist, als bei
deutschen Familien (Kthl 1984: 104).

Fiar Berlin ldsst sich unter Einbezichung der statistischen Daten ein gréBerer Anteil von
Migrantenkindern ohne deutschen Pass mit Behinderung feststellen. Da die vorliegenden
Daten nicht deckungsgleich sind, kénnen leichte Verzerrungen vorliegen. Ausgehend von der
Bevolkerungsstatistik am 31.12.1997 gab es in Berlin 3.387.901 Bewohner, von denen 532.373
im Alter zwischen 5 und 20 Jahren waren. Der Anteil auslindischer Kinder betrug 80.422, was
einem Anteil von 15,1% entspricht. Im Schuljahr 1997/1998 besuchten insgesamt 1862
Kinder die Schulen fiir Geistigbehinderte, von denen 1479 deutscher und 383 ausldndischer

Herkunft waren. Der Anteil von deutschen Schiilern mit geistiger Behinderung lag bei 0,28%,
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wihrend er bei auslindischen Kindern bei 0,48% lag und sie somit in Bezug auf den Anteil

ihrer Altersklasse deutlich tiberreprisentiert sind (ASB 1998: 35 / LSA Betlin Anhang 9.3.2).

4.5.Zur familiaren Situation

Die geistige Behinderung eines Kindes bedeutet fiir eine Familie eine unerwartete Situation.
Die Familie ist vor die Aufgabe gestellt, einen Menschen zu lieben und zu erziehen, der meist
fiir sein ganzes Leben als unselbststindig angesehen wird (Speck 1993: 284).

In diesem Abschnitt werden Faktoren innerhalb der Familie des Kindes mit geistiger
Behinderung beschrieben, die die Situation von Familien, wie z.B. ihre Lebensbedingungen,
beeinflussen konnen. Neben ihnen gibt es Einflussfaktoren im Umfeld der Familie und in den
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Auf der nichsten Ebene finden sich das soziale
Umfeld der Familie und die Infrastruktur am Wohnort, dies sind beispielsweise die Schule
oder angebotene Dienste fiir Menschen mit Behinderung. Auf der gesellschaftlichen Ebene
sind die Bedingungen zu nennen, die durch die Sozialpolitik bestimmt werden wie auch die
Einstellungen gegentiber Menschen mit Behinderung (Seifert 1997: 245).

Die Familie bildet ein soziales System, das durch verschiedene Merkmale beschrieben werden
kann. NAVE-HERZ sieht Familien durch die Merkmale der Ubernahme der Reproduktions-
wie auch Sozialisationsfunktion, der Generationsdifferenzierung und durch ein besonderes
Kooperations- und Solidarititsverhaltnis gekennzeichnet (Nave-Herz 1998: 201). Familien
haben eine Struktur, in der mehrere Generationen, in der sogenannten Kernfamilie meist zwei,
organisiert sind. Die Entwicklung in Deutschland ging immer mehr in die Richtung kleiner
Familien, so dass sie heute meist die Eltern und ein oder zwei Kinder haben (Nave-Herz 1998:
209). Die Strukturen von Familien haben sich seit den 70er Jahren ausdifferenziert und heute
gibt es verschiedene familidre Lebensformen, wie z.B. die Kernfamilie, Scheidungsfamilie,
nicht-eheliche Lebensgemeinschaft etc. (Lauternbach 1999: 239).

Die Geburt eines Kindes mit geistiger Behinderung oder die Entdeckung der geistigen
Behinderung zu einem spiteren Zeitpunkt kann das Gleichgewicht in der Familie grundlegend
verindern. Die Geburt eines solchen Kindes geistiger Behinderung kann starke Reaktionen
der Eltern, vor allem fiir die Mutter, mit sich bringen. Sie stehen im engen Verhiltnis zu den
eigenen Erwartungen an das Kind und zu den gesellschaftlichen Vorstellungen tber ein
neugeborenes Kind. Verschiedene Autoren verweisen auf die Wunschvorstellungen der Eltern
und auf die innerfamilidgren Verarbeitungsmechanismen, die auch mit schichtspezifischen
Gesichtspunkten verbunden sein konnen (Cloerkes 1997: 243).

Die Familie eines Kindes mit geistiger Behinderung als eine ,,behinderte Familie® anzusehen

ist ein falscher Schluss. MUHL geht von einer erschwerteren Ausgangslage aus als bei Familien
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ohne ein Kind mit einer geistigen Behinderung (Muhl 2000: 26). Dies liegt in erster Linie an
den Bedurfnissen des Kindes mit geistiger Behinderung, die die Organisation des Alltages
stark beeinflussen. Ein Kind mit geistiger Behinderung erfordert mehr Zeit fir die Pflege,
Erziehung oder Ernihrung. Zusitzlich werden Besuche von Arzten oder Therapeuten
notwendig (Seifert 1997: 237). Auf einer anderen Ebene wird es erforderlich, sich tber die
Perspektiven des Kindes, wie die Moglichkeiten und zukiinftigen ILebensverhiltnisse,
Gedanken zu machen (Mihl 2000: 37 / Seifert 1997: 239f). Diese zusitzlichen Aufgaben und
Uberlegungen innerhalb der Familie wirken sich unmittelbar auf die Arbeitsbelastung und
Rollenverteilung aus und kénnen zu Krisen und Konflikten fithren. Es werden in der Literatur
eine Reihe von Bewiltigungsstrategien wie Trauer, Scham, Verletzung des Selbstwertgefiihls,
Enttauschung, Mitleid, Schuldzuschreibung, Hilfs- oder Ratlosigkeit angefithrt (Seifert 1997:
239 / Speck 1993: 284). WEIB erwihnt im Zusammenhang mit einer moglichen
Schuldzuweisung die neuen Entwicklungen im prianatalen Bereich. In einer Gesellschaft, die
immer mehr Wert auf Ideale wie Leistung, Schénheit und Perfektion legt, sieht er die Gefahr
von Vorwirfen gegentiber den Eltern des Kindes mit Behinderung, weshalb sie nicht die
Vorsorgeuntersuchungen wahrgenommen haben und eventuell Konsequenzen daraus gezogen
hitten (Weil3 1996: 5). SPECK erwihnt drei groflere Kategorien von Reaktionen auf ein Kind
mit Behinderung. Er nennt drei Gruppen von Eltern:

»- Eltern, die die Realitit ihres behinderten Kindes akzeptieren,
- Eltern, die sich verstellen, und
- Eltern, die die Realitit der Behinderung verleugnen.” (Speck 1993: 288)

Es ist auffillig, dass in der vorliegenden Literatur scheinbar ausschlief3lich von Schwierigkeiten
durch das Kind mit geistiger Behinderung ausgegangen wird. In der problemorientierten
Sichtweise von Familien mit Kindern mit Behinderung sieht WEIB meist die Grundlage der
Zusammenarbeit zwischen der Familie und den Fachleuten und vermutet das traditionelle
Rollenverstindnis des Helfers und des Patienten (Weil3 1996: 6).

Die Auseinandersetzung mit dem Kind mit geistiger Behinderung ist ein Prozess, der
verschiedene Phasen durchliuft. SEIFERT erwihnt Momente der Unsicherheit Uber die
Situation und einer einsetzenden Gewissheit tiber die Behinderung des Kindes. Auch Gefiihle
wie Aggression und Depression sind nicht selten. Sie geht davon aus, dass diese Phasen
schlieBlich in der Annahme der geistigen Behinderung des Kindes enden (Seifert 1997: 239).
CLOERKES sieht die Gefahr, dass sich die Familie isoliert und auf diesem Wege den
Reaktionen der Umwelt ausweicht (Cloerkes 1997: 261). Im folgenden wird auf die Stellung
des Kindes mit geistiger Behinderung, der Mutter, des Vaters und der Geschwister
eingegangen.

Bei der Beschreibung des Kindes mit geistiger Behinderung beziechen sich sowohl MUHL wie

auch CLOERKES auf GUSKI und legen dar, dass das Kind mit geistiger Behinderung das
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gemeinsame Sorgenkind der Familie, ein Gattensubstitut oder ein Stindenbock sein kann
(Cloetkes 1997: 25 / Muhl 2000: 38). SCHUBERT geht in ihrer Studie darauf ein, dass das Kind
mit geistiger Behinderung die Familie entlasten kann und bezeichnet seine Funktion als
,»Prellbockfunktion® (Schubert 1987: 93). Neben dieser Erscheinung, die unter anderem auch
als ,,Starrolle” bezeichnet wird, gibt es noch weitere Rollen, die das Kind mit Behinderung
einnehmen kann. So kénnen dem Kind mit geistiger Behinderung die Schwierigkeiten der
Familie angelastet werden, es kann aber auch in eine Babyrolle geriickt werden (Mihl 2000:
37). Ein weiterer Aspekt ist die Ablésung des Kindes von den Eltern. In vielen Fillen kénnen
oder wollen Eltern ihr Kind mit geistiger Behinderung nicht aus der Verantwortung entlassen
(Speck 1993: 284).

Eine entscheidende Rolle kommt der Mutter zu. Sie ist meist die Person, die den engsten
Kontakt zum Kind hat und fiir es sorgt. Ihre eigenen Bediirfnisse konnen in den Hintergrund
treten und die teilweise ein Leben lang andauernde Erziehung des Kindes bestimmt ihren
Alltag. 70 bis 80% der Mitter von Kindern mit Behinderung sind nicht erwerbstitig, und es
besteht die Gefahr, dass sie andere Bereiche ihres Lebens vernachlissigen (BMA 1998: 100).
Eine physische und psychische Uberlastung der Mutter sowie die ausschlieBliche Beachtung
des Kindes mit Behinderung kénnen zu latenten Ablehnungstendenzen des Kindes mit
geistiger Behinderung fithren, falls es der Grund ist, das die Mutter keiner Arbeit oder eigenen
Interessen nachgeht (Cloerkes 1997: 250f). In der sonderpidagogischen Literatur wird betont,
dass die Vernachlissigung der eigenen Berufstitigkeit, der anderen Kinder, des Lebenspartners
und der eigenen Interessen zu Konflikten in der Familie fihren kann (Seifert 1997: 240). Bet
Mittern aus Migrantenfamilien scheint dieser Aspekt noch bedeutender sein, da sie durch die
Kombination einer fehlenden Beruftitigkeit und fehlender Sprachkenntnisse in eine Isolation
geraten konnen und somit schlechteren Zugang zu Hilfen fir ihr Kind mit geistiger
Behinderung haben (Jung-Fehlmann 1998: 27).

Etwas anders gestaltet sich die Rolle des Vaters. Die scheinbar geringere Konfrontation mit
dem Kind mit geistiger Behinderung fithrt dazu, dass ihm nicht so viel Gewicht in der
Erziehung des Kindes mit Behinderung beigemessen wird. Er wird schnell als derjenige
betrachtet, der sich aus der Verantwortung zu winden versucht, indem er seinem Beruf
nachgeht und sich als der Versorger der Familie darstellt. SCHUBERT beschreibt diese
Erscheinung als den ,peripheren” Vater im Gegensatz zu der ,verstrickten Mutter
(Schubert1987: 94f). CLOERKES verweist auf die Geschlechtsklischees, die dazu fithren
koénnen, die Beziehungen innerhalb der Familie zu belasten (Cloerkes 1997: 252). Die geistige
Behinderung des gemeinsamen Kindes kann starke Auswirkungen auf die Beziehung der
Eltern haben. Es wird aber betont, dass es nicht das Kind mit Behinderung selbst ist, das die

Beziehung auseinanderbrechen ldsst:
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»Viele Ehen mit einem behinderten Kind zerbrechen. Ursache dafiir ist jedoch in

der Regel nicht allein das als Belastung erlebte behinderte Kind. Sehr hiufig war

die Partnerbeziehung schon vorher nicht mehr intakt, und die Behinderung des

Kindes hat den letzten Anstof3 fur die Trennung gegeben.* (Seifert 1997: 241)
TROSTER fasst einige Risikofaktoren fiir die Geschwister von Kindern mit Behinderung
zusammen. Durch die Behinderung eines Kindes kann es dazu kommen, dass die Eltern
weniger Zeit fir die Kinder ohne Behinderung haben. Dies kénnte wiederum zu einem
rivalisierenden Verhalten zwischen den Kindern mit und ohne Behinderung fithren. Andere
Risiken konnen in der Mehrbelastung durch das Ubertragen von Verantwortung, einer
verstirkten Finbindung in Haushaltspflichten, hoheren Leistungserwartungen an die
Geschwister ohne Behinderung, eine (Uber)Identifikation mit dem Kind mit Behinderung und
indirekt durch die erhohte Belastung der Eltern sein (Troster 2000: 26f). Die Gefahr einer
Rivalitit zwischen den Geschwistern mit und ohne Behinderung kann TROSTER nicht
feststellen. Auch fand er keine eindeutigen Hinweise, dass es durch die intensivere
Auseinandersetzung und Betreuung des Kindes mit Behinderung zu einer Vernachlissigung
der Geschwister ohne Behinderung kommt. Er geht mehr davon aus, dass die zusitzlichen
psychischen oder sozialen Aufgaben zu einer Belastung der Geschwister fithren kénnen
(Troster 2000: 33).
CLOERKES zahlt eine Reihe von mdéglichen negativen und positiven Folgen auf. Als negative
Folgen werden ein zuviel an Ricksichtnahme auf das Kind mit Behinderung, eine iibermil3ige
Belastung durch die Ubernahme von Aufgaben innerhalb der Familie, die Angste, selbst
behindert zu werden oder spiter ein Kind mit Behinderung zu bekommen und
»Mitstigmatisierung®  betrachtet.  Als  positiv.  werden  eine  Forderung  des
Verantwortungsbewusstseins, eine héhere Frustrationstoleranz und ein mehr an Emotionalitit
angeschen (Cloerkes 1997: 254f). SEIFERT legt in ihrer Untersuchung tiber Geschwister von
Menschen mit geistiger Behinderung dar, dass Offenheit innerhalb der Familie notwendig ist,
damit die Geschwister die Belastung dieser Aufgaben als weniger schwer empfinden. Neben
der Offenheit sind eigene Freirdume fiir die Geschwister hilfreich, damit sie ihre Erfahrungen
verarbeiten kénnen (Seifert 1990: 107f). Auch die Eltern miissen Freirdume haben, um tber
eventuelle Befiirchtungen, die Kinder ohne Behinderung zu vernachlissigen, reden zu kénnen
(Troster 2000: 33).
Uber die Mitglieder der Kernfamilie hinaus zeigt sich, dass die Unterstiitzung und Mithilfe von
Verwandten einen positiven Effekt auf das Beziehungsgefiige innerhalb der Familie hat.
KRAUSE fasst verschiedene Untersuchungen iber soziale Netzwerke im Familienumfeld
zusammen. So stellt er fest, dass die emotionale Unterstiitzung durch den Verwandtenkreis
und Freunde Auswirkungen auf die Stressbewiltigung innerhalb der Familie hat. Nach auf3en
hin wirkten Miutter in einem unterstutzenden sozialen Umfeld zufriedener, sie lobten mehr

und kommandierten weniger. Die GroéB3e dieses Netzwerkes scheint weniger Einfluss auf die
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Beziehungen und Atmosphire innerhalb der Kernfamilie zu haben als die Zufriedenheit der
Eltern mit den angebotenen Hilfen (Krause 1997: 41f).

Ich mochte diese innerfamilidgren Hilfestellungen hervorheben, die durch Verwandte und
Freunde auBlerhalb der Kernfamilie entstehen konnen. Bei der Betrachtung von
Migrantenfamilien mit Kinder mit geistiger Behinderung wire hier eine genauere

Untersuchung interessant, da einige Migrantenfamilien in gré3eren Familienverbinden leben.

4.6.Migrantenfamilien von Kindern mit geistiger Behinderung

Zu den im vorigen Abschnitt genannten Aspekten von Familien mit Kindern mit geistiger
Behinderung kommen bei Migrantenfamilien einige Gesichtspunkte hinzu. Sie weisen oft
bestimmte Merkmale auf, die sie von deutschen Familien unterscheiden. Ihre
Lebensverhiltnisse sind, wie in Abschnitt 3.2 , Lebensverhiltnisse von Migranten,, gezeigt
wurde, in den Bereichen Erwerbstitigkeit, soziale Lage, Wohnverhiltnisse, gesundheitliche
Situation, Bildungssituation und rechtliche Stellung durch eine schlechtere Ausgangslage
gepragt (Jung-Fehlmann 1998: 9). Die Literatur tiber Migrantenfamilien bezieht sich in den
meisten Fillen auf tiirkischstimmige Migranten’ und ist schon aus diesem Grund nicht zu
verallgemeinern. Aufgrund des hohen Anteils tiirkischstimmiger Migranten in Berlin und des
engen Bezuges dieser Arbeit zu Berlin werde ich mich im folgenden trotzdem auf diese
Literatur bezichen.

Die Form der tiirkischstimmigen Migrantenfamilien wird als ,,Ubergangsfamilie* beschrieben,
die sich zwischen einer Grofifamilie mit einer patriarchalen Struktur, einer hohen
Geburtenrate und einem niedrigen Status der Frau und der in westlichen Industrielindern
vorherrschenden Kernfamilie befindet, die durch eine niedrigere Geburtenrate und einen
anderen Status der Frau befindet (Akgiin 1993: 57). Bei den tiirkischstimmigen Migranten in
Berlin ldsst sich die Tendenz kleiner werdenden Familien feststellen. Umfassten 1993 noch
fast 37% dieser Familien finf oder mehr Personen, waren es 1999 bereits 29%. Es zeigt sich
auch die Tendenz, dass seltener Ehepartner aus der Turkei geheiratet werden. 1993 wurde dies
in fast 50% der Fille bejaht und 1999 waren es um die 36% (ASB 2000: 16f). Kinder spielen in
Migrantenfamilien eine grof3e Rolle, deshalb haben die Eltern grole Erwartungen an sie, und
es besteht die Tendenz, dass die Jungen bevorzugt beachtet werden (Firat 1996: 57). Die
Wichtigkeit der Kinder ist besonders hervorzuheben, wenn es um die Erwartungen an Kinder
mit geistiger Behinderung geht, da die Unkenntnis Gber das Verstindnis von geistiger
Behinderung in Deutschland ein Unsicherheitsfaktor fur die Migranteneltern im Umgang mit

ihrem Kind und der Schule fur Geistigbehinderte sein kann. Ausgehend von ihrer Arbeit mit

3 Vgl. Firat 1996 / Ucar 1996 / Herwatz-Emden 1986 / Kentenich u.a. 1984 / Akgiin, 1993



44

Migranten aus der Tirkei, entwirft MERZ-ATALIK ein Modell, das kulturspezifische

Einflussfaktoren berticksichtigt:

Krankheitskonzept — N
Erfahrungen im (Traditionelle Deutungsmuster, Familidre Adaption
Herkunftsland naturwissenschaftliche (Familienstruktur,
(Abweichende u./o. Erklarungsansitze) Lebenssituation in der BRD,
aleiche Erfahrunaen Migrationsgeschichte ...)

Einstellung auslandischer Eltern
zum behinderten Kind

- Unkenntnis der
Einflusse von Unterstiitzungssysteme in
Glaube und Religion Andere Deutschland

Abbildung 4: Kulturspezifische Einflussfaktoren (Merz-Atalik 1998: 137)

Dieses Diagramm verdeutlicht verschiedene Faktoren, die die Einstellung gegeniiber dem
Kind mit geistiger Behinderung und der Schule fiur Geistigbehinderte beeinflussen kénnen.
Der Einfluss sowohl des Herkunfts- und des Aufenthaltslandes und die damit entstehenden
Probleme in Bezug auf Krankheitskonzepte oder die familidre Adaption werden verstindlich.
Besonders dem Aspekt ,,Unkenntnis der Unterstiitzungssysteme in Deutschland® sollte
Aufmerksamkeit geschenkt werden, da bei einer spit einsetzenden Foérderung fiir das von
Behinderung bedrohte Kind nicht alle M6glichkeiten fiir das Kind ausgenutzt werden kénnen.
KUHL verweist bereits 1984 auf die geringe Teilnahme von Migranten an priventiven
Mafinahmen im Gesundheitsbereich, die schlechtere Versorgung von Migrantenfrauen
wihrend der Schwangerschaft, die ungunstigeren Prognosen fur Frihgeborene von
Migrantenfrauen und haufigere Unfille von Migrantenkindern (Kithl 1984: 103). Auch 1996
stellt COLLATZ fest, dass es bis in die 90er Jahre wenig Bemithungen gibt spezielle
Gesundheitsdienste fiir Migranten in Deutschland zu etablieren (Collatz 1996: 19). Im Bereich
der Beratung fiir Migranten mit Behinderung oder von Behinderung bedrohten, gibt es meines
Wissens in Berlin kaum ausreichende Angebote. In Bremen ist der Verein I/kcandal zu nennen,
der eine migrantenorientierte Beratung und Hilfe anbietet (Yiksel 1997) und die Lebenshilfe
fir Berlin erarbeitet tirkische Broschiiren fiir Migrantenfamilien mit Kindern mit

Behinderung.
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4.7.Die Organisation der Schule fur Geistigbehinderte und die

Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie

Die Beschulung von Schilern mit geistiger Behinderung hat sich in Deutschland seit den
sechziger Jahren umfassend durchsetzen konnen. In Deutschland gab es bedingt durch die
Teilung zwei Entwicklungen. Wahrend in Hamburg im Jahr 1961 erstmals nach dem zweiten
Weltkrieg Schulen fiir Geistigbehinderte eingerichtet wurden, waren in der ehemaligen DDR
Schiiler mit geistiger Behinderung von der Schulpflicht entbunden (Hagemeister 1998: 69).
Nach dem Ende der Existenz der DDR im Jahr 1990 wurde das westdeutsche Schulsystem
auch dort tbernommen.

Die Schule ist fiir Schiiler mit geistiger Behinderung ein Ort der Bildung und der Vorbereitung
auf ihr Leben (Speck 1993: 208). Es findet eine generelle Orientierung an den Bildungszielen
der allgemeinen Schulen statt (IKMK 1998: 10). Um den Bediirfnissen der Schiler mit geistiger
Behinderung gerecht zu werden, ist eine Anpassung der Ziele notwendig. Ziele der Férderung
liegen unter anderem in den Bereichen ,,Ich-Erfahrung, Wohnen, Freizeit, Arbeit [...] Beruf,
Offentlichkeit [..] Umwelt und Umweltschutz* (Miihl 1999: 257). Der Unterricht soll sich,
neben den allgemeinen Zielen der Schule, an den Grundsitzen der Handlungsorientierung,
Bewegungsforderung, Wahrnehmungstérderung, kommunikativen Handlungstérderung,
Denkférderung und der Forderung der sozialen Kompetenz orientieren. Die Verwirklichung
dieser Ziele und Grundsitze sieht von Bundesland zu Bundesland anders aus®. Aufgrund der
Heterogenitit der Anspriiche der Schiilerschaft ist es von Schule zu Schule und innerhalb der
Schulen nochmals notwendig, die Lernziele zu differenzieren (Miihl 2000: 806f).

Die Schule ist ein Teilbereich der sonderpiddagogischen Forderung, in der die Kinder mit
geistiger Behinderung sich vorbereiten sollen, ihr Leben selbststindig zu meistern. Orientiert
an ihren Bedirfnisse sollen sie lernen, ihre Moglichkeiten einzuschitzen und ein Leben in
sozialer Integration zu fithren (KMK 1998: 1). In der Empfehlung der KMK vom 26.6.1998
wird betont, dass es verschiedene schulische Orte fir die sonderpiddagogische Forderung gibt.
An erster Stelle wird der gemeinsam Unterricht von Schiilern mit und ohne geistige
Behinderung genannt. Dadurch soll beiden Schilergruppen ermdéglicht werden, im sozialen
Bereich voneinander zu lernen. Die Anspriiche an den Unterricht fiir die Lehrer sind sehr
hoch, da sie angehalten sind, sich auf die individuellen Bedirfnisse der Schiiler einzustellen
(KMK 1998: 14f). Die Schule fur Geistigbehinderte zeichnet sich aus durch spezielle
Voraussetzungen, fur die Forderung von ,Kindern und Jugendlichen mit einer geistigen
Behinderung, deren Férderung in einer allgemeinen Schule nicht ausreichend gewihrleistet

werden kann oder deren Eltern diesen Lernort fir ihre Kinder wiinschen® (KMK 1998:10).

4 Vgl. die unterschiedlichen Lehrpline wie bspw. die bayrischen oder den Berliner Lehr- oder Rahmenpline fir
den Unterricht von Schulern mit geistiger Behinderung
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Die Schule fiir Geistigbehinderte ist in ihrer dufleren Struktur meist eine Ganztagesschule, die
fiir Schiiler vom Beginn bis zum Ende der Schulpflicht konzipiert ist. Die Méglichkeit, eine
Schule besuchen zu kénnen, besteht far alle Schiler mit geistiger Behinderung im
schulpflichtigen Alter. Die folgenden Schilderungen kénnen nur einen Uberblick iiber die
Moglichkeiten, Organisation und Idealausstattung der Schulen fiir geistige Behinderte geben.
Im Einzelfall kénnen die Schulen sehr unterschiedlich sein. Die Arbeit in der Schule hingt
von den rechtlichen und strukturellen Rahmenbedingungen und von der Eigeninitiative der
Lehrer- und Elternschaft ab.

In der Regel besuchen Schiiler mit geistiger Behinderung die Schule fir 12 Jahre und haufig
noch drei Jahre linger (Muhl 1999: 257). Bis zu acht Schiiler werden in einer Klasse
unterrichtet und die Klassen werden in Eingangs-, Grund- , Unter-, Mittel-, Ober-, Werk-
oder Abschlussstufe gegliedert. Mit dieser Gliederung soll ein Mittelweg zwischen der rein
jahrgangsstufen- und leistungsorientierten Klassenstruktur gefunden werden. An einigen
Schulen existieren spezielle Gruppen oder Klassen fiir Schwerst- oder Mehrfachbehinderte
(Hagemeister 1998: 71f). Neben den Lehrern arbeiten in den Klassen Erzieher, pidagogische
Unterrichtshilfen, Zivildienstleistende und in einigen Fillen auch Einzelfallhelfer der Kinder.
Als Erginzung zu diesem Unterrichts- und Lehrangebot bieten viele Schulen fur
Geistigbehinderte auch Therapien verschiedener Art, Sportmoglichkeiten, Psychomotorik,
Snoezelen und andere Angebote an, die tber den Unterricht hinausgehen. In der Empfehlung
der KMK vom 26.6.1998 wird gefordert, dass Schulen fur Geistigbehinderte ,,eine enge
pidagogische Zusammenarbeit™ mit allgemeinen Schulen aufbauen (KMK 1998: 17). Vor ihr
steht aber noch die Zusammenarbeit mit den Eltern von Kindern mit Behinderung. Dies ist
wichtig, um eine, wie SPECK es nennt, ,,unmittelbare Schulkonzeption®, die eng mit der
Lebenswelt des Kindes mit Behinderung und der gesellschaftlichen Umwelt in Kontakt steht,
fur die Schiiler mit geistiger Behinderung zu schaffen (Speck 1993: 221 / vgl. KMK 1998).
Neben der schulischen Férderung des Kindes mit geistiger Behinderung betonen verschiedene
Autoren die Notwendigkeit der familidren Unterstiitzung durch die Schule. SPECK ist der
Ansicht, dass Familien von Kindern mit geistiger Behinderung ohne ,,Beratung, Anleitung und
Unterstiitzung |[...] leicht Gberfordert™ (Speck 1993: 290) werden. Es sind Wege fur die
Familienmitglieder zu finden, damit sie mit der geistigen Behinderung ihres Kindes oder
Geschwisterteils zurechtkommen. Besonders der Ruckzug der Familie aus anderen sozialen
Beziechungen und die Isolation kénnen schwerwiegende Folgen fiir die Familie und das Kind
mit Behinderung haben. Hilfen missen auf das Ziel der selbststindigen Problemlésung und —
verarbeitung zielen (Miihl 2000: 39 / Speck 1993: 290).

In der therapeutischen Zusammenarbeit mit den Eltern gibt es nach SPECK ET. AL drei
wesentliche Modelle, das Laienmodell, das Kotherapie-Modell und das Kooperationsmodell

(Speck et al. 1989: 13). Fur die schulische Elternarbeit bietet sich in erster Linie das
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Kooperationsmodell an. Grundlage dieses Modells ist die Bereitschaft, auf die andere Seite zu
héren und gemeinsam den sinnvollsten Weg zu finden wobei sich das Wissen der Eltern und
das der Schulmitarbeiter sich gegenseitig erginzen. Auf diesem Wege wird die Rolle der
Mitarbeiter in der Schule eine begleitende und den Eltern wird zugestanden, dass sie durch die
alltdglichen Erfahrungen die Experten fir ihr Kind mit Behinderung sind (Speck 1989: 17).
Aufgabe der Schulmitarbeiter ist es neben ihren schulischen Aufgaben, den Eltern Wissen
tber die Handhabung des Kindes und erzieherischer Empfehlungen an die Hand zu geben.
Daneben bietet sich eine Sensibilisierung der Eltern fiir die Entwicklungsméglichkeiten und
Handlungsmoglichkeiten des Kindes mit Behinderung an (Warnke 1999: 300).

In der gemeinsamen Arbeit und in Gespriachen zwischen den Eltern und den Fachleuten ist es
moglich, Konflikte in der Zusammenarbeit auszurdaumen. Dies ist auch die Stirke des
Kooperationsmodells gegeniiber dem ILaien- und Kotherapeutenmodel. Die kooperative
Arbeit ist nicht nur auf die Frihférderung, Therapie oder Beratung beschrinkt. Auch im
schulischen Bereich hat sich gezeigt, dass eine Kooperation hilfreich ist (Muhl 2000: 42).

Die Zusammenarbeit von Familien und Fachleuten kann sehr wechselhaft und
spannungsreich und an vielen Stellen Ursache fiir Missverstindnisse sein. WEIB fiithrt dieses
Verhiltnis auf die unterschiedlichen Hintergriinde der Eltern und der Fachleute zuriick. Er
stellt die Lebenswirklichkeit der Eltern der Arbeitswirklichkeit der Fachleute gegentiber, die zu
Missverstindnissen fithren kann (Weil3 1996: 4).

In der Zusammenarbeit zwischen der Schule und Migrantenfamilien macht UCAR auf
beidseitige Schwierigkeiten aufmerksam, die auch fur die schulische Zusammenarbeit mit
Migrantenfamilien von Kindern mit geistiger Behinderung zutreffen. Auf der Seite der
Migrantenfamilien sind dies Sprachprobleme, Unwissenheit tber das deutsche Schulsystem,
Interesselosigkeit und Vorurteile sowie Angste gegeniiber den deutschen Behérden (Ucar
Anhang 9.6). Die Vorurteile und Angste kénnen zu einem Misstrauen der Migranteneltern
gegentiber deutschen Institutionen und Therapeuten fithren, wie ich es auch im Verlauf eines
verbalen Pretests feststellte. Der tiirkischstimmige Vater, mit dem ich das Gesprich fihrte,
duflerte sich verwundert und verirgert Uber die Veranlassung eines Schulwechsels seines
Kindes von einer Schule fiir Kérperbehinderte an eine Schule fir Geistigbehinderte. Er war
auch erstaunt, warum es deutschen Arzten nicht moglich war, die Ursachen der geistigen
Behinderung seines Kindes festzustellen, obwohl die Medizin in Deutschland so weit
entwickelt ist. Auch die unklaren Lebensperspektiven der Migrantenfamilien haben immer
noch einen Einfluss (Ucar 1996b: 6).

Auf Seiten der Mitarbeiter in den Schulen sind ebenfalls Informations-, Sprachdefizite,
Vorurteil und Angste und auch Interesselosigkeit festzustellen. Ebenfalls scheint die Tatsache,

dass Elternarbeit mit Migrantenfamilien zeitaufwendig ist, zu Schwierigkeiten zu fithren (Ucar
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Anhang 9.6). JUNG-FEHLMANN sieht die Hauptursache der Probleme zwischen Schule und

Eltern in der geringen Bereitschaft, sich zu 6ffnen (Jung-Fehlmann 1998: 9).

Um das Ideal der ,unmittelbaren Schulkonzeption® zu erreichen ist es sinnvoll, dass die

Mitarbeiter in der Schule, die auBerschulischen Therapeuten, eventuell Arzte oder

Familienhelfer nicht alleine fiir sich arbeiten, sondern sich in einen gegenseitigen

kommunikativen und kooperativen Prozess begeben, der an den Bedurfnissen des Kindes mit

Behinderung und seiner Familie ansetzt. Auf diesem Weg kénnte die Schule in eine

interdisziplindre Zusammenarbeit eingebunden werden, die auf allen Ebenen integrativ

arbeiten kann (Speck 1993: 224 / vgl. Eggert 1997: 65).

In der heutigen Realitit stellt EGGERT noch viele Mingel in der Kooperation zwischen der

Schule und auflerschulischen Fachleuten fest. Diese Erscheinung sieht er in erster Linie durch

die Struktur des Schulsystems begriindet, die auf Klassifikation und Segregation angelegt ist

(Eggert 1997: 109). Die existierende Elternarbeit der Schulen baut heute meist noch auf dem

Laien- oder Kotherapeuten Modell auf und beschrinkt sich auf die Elternabende. Um eine

kooperative Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus zu erhalten, schligt CLOERKES

eine Reihe von MaB3nahmen vor (Cloerkes 1997: 265f):

- Gegenseitige Respektierung der Lehrer und Eltern;

- Die Lebenssituation des Schiilers ist der zentrale Punkt der Kooperation;

- Elternabende, an deren Vorbereitungen die Schuler mitwirken und die sich an den
Interessen der Eltern orientieren. Sie kénnen auch aullerhalb der Schule stattfinden und
die dort gefassten Beschlisse werden protokolliert und realisiert;

- Information der Eltern tiber schulische Aktivititen;

- Hausbesuche der Lehrer, um das Lebensumfeld der Kinder kennen zu lernen;

- Einbeziechung der Eltern in das Unterrichtsgeschehen durch Unterrichtsbesuche und
Beteiligung der Eltern an Projekten, Ausfliigen und Klassenfahrten.

Fir die padagogische Zusammenarbeit zwischen der Schule fir Geistigbehinderte und

Migrantenfamilien sind weitere Aspekte zu beachteten, die auf Offenheit und Akzeptanz

aufbauen. UCAR geht von einem bestehenden Interesse der Migrantenfamilien an der Arbeit

mit der Schule aus. Allerdings ergreifen sie seltener die Initiative von sich aus und bevorzugen

Gesprachsangebote, deren praktischer Nutzen unmittelbar zu sehen ist. Schwierigkeiten

erahnen sie, sechen aber kaum Moglichkeiten, diese anzusprechen (vgl. Ucar 1996b: 10).

Das Wissen von Migrantenfamilien tber das deutsche Schulsystem und die Rolle der

Sonderschulen kann sehr unterschiedlich sein. UCAR weist an verschiedenen Stellen auf ein

Informationsdefizit der Migrantenfamilien hin (Ucar 1996a: 192 / 1996b: 4). Besuchen

Migrantenkinder eine Schule fur Geistigbehinderte, kommen zusitzliche

Erklirungsbedurfnisse hinzu, da es sich bei der geistigen Behinderung um eine komplexe
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Erscheinung handelt. Aus diesem Grund ist die Elternarbeit mit Migrantenfamilien, die ein
Kind mit geistiger Behinderung haben, durch zusitzliche Beratung gekennzeichnet.

Elternarbeit mit Migrantenfamilien kann nicht mit dem Anspruch geftihrt werden, kurzfristige
Verinderung der familidren Verhiltnisse bewirken zu wollen. Elternarbeit ist langfristig
anzulegen und sollte iber die Schule fiir Geistigbehinderte hinausgehen. Die Konzepte
miussen sich an den unterschiedlichen Bedurfnissen der Migrantenfamilien und auch an
lokalen Gegebenheiten orientieren (Jung-Fehlmann 1998: 43f). Gespriche tber individuelle
Themen mit den Migranteneltern zu beginnen, kann schwierig sein und es ist empfehlenswert
bei konkreten Sachverhalten oder allgemeinen nationalititenbezogenen Problemen anzusetzen

(Ucar 1996b: 11).

4.8.Zusammenfassung des 4. Kapitels

Im Mittelpunkt des 4. Kapitels steht die ,,geistige Behinderung®. Nach einer einfithrenden
Diskussion tiber die Begriffsgeschichte und Entwicklungen in ihrer Betrachtung werden in
Abschnitt 4.1 interkulturelle Aspekte in Bezug auf geistige Behinderung dargestellt. Hier wird
betont, dass es nicht moglich ist, den Begriff ,,geistige Behinderung® ohne weiteres in andere
Sprachen zu ubersetzen. In Abschnitt 4.2 folgt die Darstellung moglicher Ursachen von
geistiger Behinderung, wobei zwischen medizinischen und sozialen Ursachen unterschieden
wird. In Migrantenfamilien wird aufgrund der sozialen Lage eine héhere Wahrscheinlichkeit
der Entstehung von geistiger Behinderung vermutet. In der Charakterisierung von geistiger
Behinderung in Abschnitt 4.3 und 4.4 werden die Ansitze, die sich an einer reinen
Orientierung am IQ kritisiert und es wird auf die vermuteten Hiufigkeiten von geistiger
Behinderung in Deutschland eingegangen.

Der umfassende Bereich der familidaren Aspekte im Zusammenhang mit geistiger Behinderung
und Besonderheiten bei Migrantenfamilien von Kindern mit geistiger Behinderung finden in
den Abschnitten 4.5 und 4.6 Bertcksichtigung. Schlieflich wird in 4.7 auf den Aufbau der
Schule fir Geistigbehinderte und die Organisation der schulischen Elternarbeit eingegangen.
Es wird festgestellt, dass die Elternarbeit mit Migrantenfamilien durch einen zusitzlichen

Beratungs- und Informationsbedarf gepragt ist
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5. Konstruktion der Fragebdgen und Durchfihrung der Erhebung

Inzwischen gibt es einige Studien und Erhebungen utber den Kontakt zwischen
Migrantenfamilien von Kindern mit geistiger Behinderung und der Schule fur
Geistigbehinderte. Die meisten Untersuchungen und Veroffentlichungen liegen in dem
Bereich der Schiiler mit Lernbehinderung vor’. Aufmerksamkeit habe ich den beiden Studien
von HOHMEIER aus den Jahren 1994 und 1998 geschenkt, die in Nordrhein-Westfalen
durchgefithrt wurden, (Hohmeier, 1996 und 2000). Besonders die Untersuchung aus dem Jahr
1998 ist fir diese Arbeit interessant, da unter anderem Lehrer befragt wurden, die mit
Schilern mit geistiger Behinderung arbeiten. In meiner Untersuchung wird sich die
Konstruktion der Fragen teilweise an Fragen seiner Erhebung orientieren. Dariiber hinaus
sollen Migranteneltern von Kindern mit geistiger Behinderung befragt werden. Auf diesem
Weg ist es moglich, die Wahrnehmung beider Seiten zu erfassen und gegeniiber zu stellen.

In diesem Kapitel stelle ich zunichst die Vorgehensweise dar. Danach werden die
Ausgangshypothese und ihre Differenzierung beschrieben. Darauf bauen die methodischen
Uberlegungen fiir die Konstruktion der Fragen und die Operrationalisierung mit der
Ausgangsthese auf. Die Darstellung der Fragebogen erliutert zum einen ihre innere Struktur
und auf der anderen Seite die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Fragebogen

fir die Eltern und fir die Schule. In Kapitel 6 gehe ich auf die konkreten Ergebnisse ein.

5.1.Vorgehensweise und zeitliche Einteilung

In der Planung und Vorbereitung der Erhebung waren einzelne Schritte notwendig. An erster
Stelle stand die Formulierung der Ausgangshypothese, ihre Differenzierung und die
Konstruktion der Fragebégen. Diese drei Teilschritte werden in den Abschnitten 5.2 und 5.3
dargestellt. Ein zweiter Schritt war die Suche nach geeigneten Schulen in Berlin, an denen die
Erhebung durchgefithrt werden sollte. Des weiteren waren Uberlegungen notwendig, wie eine
hohe Rucklaufquote, vor allem die der Familienfragebogen, zu erreichen war. Auf diesen
Aspekt gehe ich in diesem Abschnitt ein.

Fir die Suche nach geeigneten Schulen mit einem ausreichenden Anteil an Migrantenschiilern
mit geistiger Behinderung wurden die Statistiken des Landesschulamtes in Berlin benutzt. Es
war deutlich, dass sich vor allem die Schulen in den westlichen Bezirken Betlins fur diese
Erhebung eignen. Integrationsklassen, die von Schiilern mit geistiger Behinderung besucht

werden, wurden aus Zeitgriinden nicht weiter beachtet.

>vgl. Ucar 1996 / Reiser 1981 / KAV der Stadt Frankfurt am Main 1997
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Nach Telefonaten mit den entsprechenden Schulen stellte sich heraus, dass die meisten
Schulen fir Geistigbehinderte einer solchen Erhebung gegentiber sehr aufgeschlossen sind.
Die Entscheidung fiel schlieBlich auf die Arno Fuchs Schule in Charlottenburg und auf die
Finkenkrug Schule in Wilmersdorf. Beide Schulen liegen in Bezitken, die einen
Bevolkerungsanteil an Migranten ohne deutschen Pass, zwischen 14% (Wilmersdorf) und
18,6% (Charlottenburg) haben. Der Einzugsbereich der Arno Fuchs Schule schlieBt die
Bezirke Tiergarten und Wedding mit ein, die einen Anteil von 28,1% und 30,4% an
auslindischer Wohnbevélkerung haben. An der Finkenkrugschule auch Schiler aus dem
Bezitk Schoneberg (22,5%) (Meinlschmidt/Brenner 1999: 34). Bei der Betrachtung der
Schulstatistik der Jahre 1995 bis 2000 wird deutlich, dass diese Haufigkeiten unmittelbar an

den Schulen sichtbar werden.

Schuljahr ~ Deutsche Schiler insgesamt Auslandische Auslander

Schiiler Schiiler Anteil
1995/96 57 127 70 55,12%
1996/97 62 130 68 52,31%
1997/98 63 125 62 49,60%
1998/99 66 123 57 46,34%
1999/2000 66 126 60 47,62%
00/01 75 134 59 44,03%

Tabelle 5: Arno Fuchs Schule fiir Geistigbehinderte in Charlottenburg®

Schuljahr ~ Deutsche Schiler insgesamt Auslandische Auslander

Schiiler Schiiler Anteil
1995/96 55 91 36 39,56%
1996/97 55 99 44 44,44%
1997/98 52 102 50 49,02%
1998/99 51 104 53 50,96%
1999/2000 59 101 42 41,58%
00/01 63 97 34 35,01%

Tabelle 6: Schule am Finkenkrug in Wilmersdorf®

Der Anteil an Migrantenkindern an beiden Schulen ist relativ hoch. Er lag teilweise bei tiber
50%. Der groBite Anteil der Migrantenkinder stammt aus tirkischstimmigen Familien. An der
Arno Fuchs Schule waren dies im Schuljahr 1999/2000 48 Schuler und an der Finkenkrug
Schule 18 Schiiler. Daraus ldsst sich ablesen, dass die Migrantenbevélkerung in Berlin
heterogen ist. Diese Zahlen sind auch ein Grund dafiir, den Fragebogen fiir die Familien in die
tirkische Sprache zu ubersetzen. Die Erhebung wurde in dem Zeitraum von Mitte Juli bis
Anfang November 2000 durchgefiihrt. Sie kann in drei Phasen eingeteilt werden.

Am Anfang standen die Kontaktaufnahme zu den Schulen und Gespriche mit den
Schulleitern. Die Schulferien von Ende Juli bis Anfang September wurden dafiir genutzt, die

Frageb6gen und Informationsbriefe fir die Migrantenfamilien und Schulmitarbeiter zu

¢ Auswertungen des Landesschulamtes Betlin, Referat Informationsmanagement, Ist-Statistiken fiir Schuljahre
1995 bis 2000. Die Angaben des Schuljahres 2000/2001 sind als vorldufige Zahlen zu betrachten
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erstellen, die Durchfiihrung der Umfrage bei der Senatsschulverwaltung zu beantragen und die
Fragebogen in die tiirkische Sprache zu iibersetzen. Bei der Ubersetzung in das Tiirkische
waren zwei tiirkischstimmige Frauen behilflich. Beide Fragebogen wurden in Gesprichen mit
einer Familie tiirkischer Herkunft und Lehrern durchgesehen, um so eventuelle Fehler oder
unwichtige Fragen herauszufiltern.

Die zweite Phase begann Mitte September 2000. Nachdem die Senatsschulverwaltung die
Erhebung an den beiden Schulen genehmigt hatte, stellte ich die Fragebégen auf den
Schulkonferenzen beider Schulen vor, und die Schulmitarbeiter wurden tiber ihren Sinn und
Zweck informiert. AuBlerdem wurden sie gebeten, die Elternfragebégen an die Familien
nichtdeutscher Herkunftssprache zu verteilen. An der Arno Fuchs Schule wurden 78
Fragebogen und an der Finkenkrug Schule 40 Fragebégen an die Lehrer und Mitarbeiter
ausgegeben. Fir die Eltern wurden insgesamt 110 Fragebogen verteilt. An der Arno Fuchs
Schule waren dies 50 Bogen in Deutsch und Turkisch und 16 nur in Deutsch. An der
Finkenkrug Schule waren es 21 Fragebogen in Deutsch und Turkisch und 23 Fragebégen nur
in Deutsch. An die Schulmitarbeiter der Arno-Fuchs Schule wurden 78 und der Schule am
Finkenkrug wurden 40 Fragebogen verteilt. Die Durchftiihrungsphase endete am 19.10.2000
enden. In der Realitit erreichte mich der letzte Fragebogen aber erst Anfang November und

konnte so nicht mehr mit einbezogen werden.

5.2.Ausgangshypothese

An Hand moglicher Verstindigungsschwierigkeiten zwischen vielen Migrantenfamilien und
den Schulen fiir Geistighehinderte stelle ich von folgende Ausgangshypothese auf:

(1) Die problematische Betrachtung von Migranten an Schulen fur

Geistigbehinderte entsteht in erster Linie durch kommunikative und weniger

durch kulturelle Unterschiede.
Da Kommunikation mehr umfasst als den sprachlichen Aspekt, wird die Ausgangshypothese
fir beide Fragebogen weiter differenziert, um einzelne Aspekte der Kommunikation genauer
betrachten zu konnen. Ob die differenzierten Hypothesen anhand des hier vorliegenden
Materials bestitigt werden konnen ist fraglich, da die Menge der Fragebogen klein und

keinesfalls reprisentativ ist.

5.2.1. Differenzierung der Ausgangshypothese fir den Elternfragebogen

In Bezug auf die systemische Sichtweise ergeben sich fir die Untersuchung der
Elternfragebogen mogliche Zusammenhinge zwischen schulischen und auBlerschulischen

Faktoren und dem Kommunikationsverhalten mit der Schule:
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(E1) Aus dem auBlerschulischen Umfeld kénnen die berufliche Titigkeit der

Eltern und die Anzahl der in einer Wohnung lebenden Familienmitglieder

Einfluss auf den Kontakt zur Schule haben.
Durch die berufliche Tatigkeit treten die Eltern unter Umstanden in Kontakt mit Menschen
deutscher Herkunft und kénnen so eine groflere Erfahrung im Umgang mit anderen
Kommunikationsmustern haben. Auf der anderen Seite ist es moglich, dass die Eltern
aufgrund ihrer beruflichen Titigkeit weniger Zeit haben, sich um das Kind mit geistiger
Behinderung zu kiimmern. Die beruflichen Tatigkeiten von beiden Eltern gemeinsam und der
Mutter wird getrennt betrachtet, da die Mutter in vielen Fillen der wichtigste Ansprechpartner
der Schule ist. Auch auf die Anzahl der in der Wohnung lebenden Familienmitglieder wird
genauer eingegangen. Hier wird besonders unterschieden zwischen Kleinfamilien, die aus den
Eltern und bis zu zwei Kindern bestehen und Familien die groB3er sind.

(E2) Migrantenfamilien bringen einen Hintergrund mit, der durch den Wechsel

des Lebensmittelpunktes geprigt ist und der auf das Kommunikationsverhalten

der Familie mit anderen Systemen, wie Schule oder Behorden, einen Einfluss hat.
In dem Fragebogen wird erfragt, wie lange die Familienmitglieder in Deutschland leben. Ich
nehme an, dass mit einer lingeren Aufenthaltsdauer in  Deutschland das
Kommunikationsverhalten beeinflusst werden kann. Durch den Umgang mit der deutschen
Gesellschaft haben die Migrantenfamilien Erfahrungen gesammelt, die hilfreich im Umgang

mit Behorden und Institutionen sein konnen.

(E3) Die Anzahl und das Alter der Kinder mit und ohne Behinderung innerhalb

der Migrantenfamilie hat vermutlich Auswirkungen auf den Kontakt zur Schule

fir Geistigbehinderte.
Besuchen zwei Kinder die Schule fir Geistigbehinderte oder ist das Kind bereits alter, ergeben
sich zwangsliaufig mehr Moglichkeiten um mit der Schule in Kontakt zu treten. Die
Migranteneltern haben wahrscheinlich Erfahrungen mit verschiedenen Schulmitarbeitern, was
sich positiv auf die Wahrnehmung der Kommunikation auswirken kann, da vielleicht
Probleme nur mit einem Mitarbeiter aus der Schule auftreten.
Fir die Hypothesen (E2) und (E3) ist zu bedenken, dass auch ein negativer Einfluss entstehen
kann, weil die Migrantenfamilien eventuell schlechte Erfahrungen mit deutschen Institutionen
gesammelt haben.

(E4) Die geographische Lage der Schule kann das Kommunikationsverhalten

beeinflussen. Dies betrifft auch die Fahrt zur Schule.
Liegt die Schule fir Geistigbehinderte nicht im Wohnbezirk der Migrantenfamilien ist es
moglich, dass es seltener zu personlichem Kontakt zwischen den Schulmitarbeitern und den
Eltern kommt. Es ist auch vorstellbar, dass der Kontakt mit der Schule positiver
wahrgenommen wird, wenn die Eltern ihr Kind mit geistiger Behinderung zur Schule bringen,

da hier mehr personliche Kontaktméglichkeiten gegeben sind. Durch die rdumliche Distanz,
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die eventuell durch eine ganztigige Tidtigkeit der Eltern und mehr Fahrtzeit fir das Kind mit
Behinderung verstirkt wird, kann der Kontakt mit der Schule negativ beeinflusst werden.

(E5) Die Sprachkenntnis der Migranteneltern kann einen Effekt auf die
Wahrnehmung des kommunikativen Verhaltens zur Schule haben, da die
Moglichkeit sich verbal zu verstindigen und auf diesem Wege Missverstindnisse
auszuriumen, steigt.
Mit dem Erlernen der Sprache werden auch Kenntnisse tber das Leben in diesem
sprachlichen Umfeld erworben. Probleme konnen besser besprochen werden und es kénnen
mehr Nuancen in den AuBerungen des Kommunikationspartners wahrgenommen werden.
Um zumindest fiir einen Teil der Eltern die Sprachprobleme der Beantwortung des
Fragebogens zu tberwinden, wurde der Fragebogen ins Turkische tbersetzt. So besteht auch
die Moglichkeit turkische Familien, die die deutsche Sprache nicht gut beherrschen, mit zu

erfassen.

5.2.2. Differenzierung der Ausgangshypothese fur den Schulfragebogen

Fir die Mitarbeiter in der Schule ging es darum, die Arbeitsdauer in der Schule, die
Wahrnehmung des Kontakts zu Kindern nicht deutscher Herkunftssprache, das Wissen tber
die Aufenthaltsdauer der Migrantenfamilien in Deutschland und die Einstellungen gegeniiber
dem Erlernen einer fiir die Arbeit in der Schule relevanten Sprachen zu erfahren. Es werden
folgende Hypothesen formuliert:

(81) Die Dauer der Titigkeit von Schulmitarbeitern in der Schule und die Anzahl

der Kinder nicht deutscher Herkunftssprache, mit denen gearbeitet wird, kann das
kommunikative Verhalten zu Migranteneltern beeinflussen.
Sind die Mitarbeiter in der Schule schon linger in ihrem Beruf titig, werden sie vermutlich
Erfahrungen im Umgang mit Kindern nicht deutscher Herkunftssprache gesammelt haben.
Der Umgang mit mehreren Kindern nicht deutscher Herkunftssprache kann das

Kommunikationsverhalten mit den Migranteneltern nachhaltig beeinflussen.

(S2) Haben die Schulmitarbeiter Kenntnis tber die Lebenssituation der
Migranteneltern, hat dies einen Einfluss auf das Kommunikationsverhalten mit
ihnen.
Mit der Frage 6 des Schulfragebogens wird erfragt, ob die Schulmitarbeiter wissen, wie lange
sich einzelne Familien in Deutschland aufhalten. Diese Frage bietet die Moglichkeit, die
wahrgenommene Kommunikationsqualitit mit dem Wissen tber den Aufenthalt der
Migrantenfamilien zu vergleichen. Es geht hier nicht um genaue Angaben, sondern vielmehr

um das Wissen tiber die Migrantenfamilien.

(83) Das Eingehen auf migrantenspezifische Themen im Unterricht fithrt zu einer
groBeren Kenntnis tUber die Herkunftslinder der Migranten und so zu einer
Verbesserung der Wahrnehmung der Kommunikation.
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Schulmitarbeiter, die sich mit den kulturellen Hintergriinden der Migrantenfamilien
auseinandersetzen, haben besseren Zugang zu deren kulturspezifischem Wissen. Dies hat
Auswirkungen auf die eigenen Méglichkeiten der Kommunikation und auf der anderen Seite
konnte sich dies auf die Wahrnehmung der Migranteneltern direkt auswirken, da sie ihre
kulturelle Herkunft aufgewertet sehen. Fir die These (S3) wurden die Fragen 7, 8 und 13 des
Schulfragebogens formuliert.

(84) Unternehmen die Schulmitarbeiter Anstrengungen, den Kontakt zu den
Migrantenfamilien und den  Migrantenschiillern in  den  jeweiligen
Herkunftssprachen aufzunehmen beeinflusst dies die Kommunikation positiv.
Auch die Hiufigkeit der Kontaktaufnahme ist hier relevant.
Werden Briefe oder Mitteilungen an die Eltern in deren Sprache verfasst, kann dies dazu
fihren, dass weniger Missverstindnisse und Irritationen auftreten. Auch eine haufigere
Kontaktaufnahme von Seiten der Schule kann die Kommunikationsméglichkeiten verbessern.

Auf (84) beziehen sich die Fragen 16, 17 und 28 des Schulfragebogens.
(S5) Wenden sich die Mitarbeiter in der Schule direkt in einzelnen

Angelegenheiten an die Migrantenfamilien, konnen unklare Sachverhalte
angesprochen und geklart werden.
Mit der Frage 30 wird erfragt, ob die Schulmitarbeiter sich direkt zur Klirung bestimmter
Angelegenheiten an die Eltern gewendet haben. Auf diesem Weg werden Moglichkeiten der

offenen Kommunikation eroffnet, die eine Basis fiir genaueres Nachfragen schafft.

(86) Haben die Schulmitarbeiter eine fir die Migrantenschiiler relevante Sprache
erlernt oder planen sie, dies zu tun, werden Differenzierungen fur die
Kommunikation geschaffen. Die verbalen Moglichkeiten der Schulmitarbeiter
werden nicht nur erweitert, sondern auch die Einstellungen der Schulmitarbeiter
kann verdndert werden. Diese Fihigkeit kann sich ebenfalls positiv auf die
Wahrnehmung durch die Migrantenfamilien auswirken.

Mit den Fragen 34 bis 36 wird dieser Aspekt bei den Schulmitarbeitern abgefragt. Besonderes

Augenmerk wird bei Frage 36 auf die Abfrage von Einstellungen gelegt.

5.2.3. Differenzierung der Ausgangshypothese fur die Gegentberstellung
der Fragebogen

Der zweite Frageblock beider Fragebogen bezieht sich auf den zum Kontakt zwischen den
Migrantenfamilien und der Schule und sie sind parallel aufgebaut. Sie bieten die Moglichkeit
des direkten Vergleichs zwischen den Angaben der Schulmitarbeitern und der
Migrantenfamilien. Ahnlich wie fiir jeden einzelnen Fragebogen ergeben sich
Differenzierungen der Ausgangsthese.

(K1) Je unterschiedlicher der Kontakt von beiden Kommunikationspartnern
wahrgenommen wird, desto mehr Schwierigkeiten gibt es in der Kommunikation.
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Die Fragen 14, 18, 21 und 26 des Schulfragebogens und die Fragen 17, 22, 25 und 30 des
Elternfragebogens beziehen sich direkt auf die Wahrnehmung des Kontakts zwischen der
Schule und dem Elternhaus. Liegen in der Wahrnehmung groBle Unterschiede vor, ist es
wahrscheinlich, dass die Kommunikation in der Regel schwierig ist. Bei diesen Fragen besteht
die Gefahr der Verallgemeinerung. Das kommunikative Verhalten der Einzelnen kann sehr
unterschiedlich sein und die Ergebnisse miissen mit Vorsicht betrachtet werden.

(K2) Liegen bei den inhaltlichen Aspekten Differenzen vor, so ist ein Potential

fir Konflikte gegeben, das sich moglicherweise auf die Beziehungsebene

ubertrigt.
Diese These bezieht sich auf den Inhaltsaspekt des Kommunikationsmodels von SCHULZ VON
THUN. Beide Kommunikationspartner koénnen in den Fragebégen angeben, wo sie
Schwierigkeiten in der Verstindigung Giber Sachverhalte sehen.

(K3) Mit der positiven Wahrnehmung des Kommunikationspartners hingt eine

gute Kommunikation zusammen.
In den Fragen 31b bis 32 des Elternfragebogens und 27b bis 28 des Schulfragebogens wird die
Selbstwahrnehmung in schwierigen Situationen und die Wahrnehmung des Anderen erfragt.

Es werden Riickschlisse auf das Kommunikationsverhalten méglich.

5.3.Methodische Uberlegungen zu den Fragebogen

Die Fragebogen sind das zentrale Instrument dieser empirischen Untersuchung. Da es um die
Untersuchung der Kommunikation zwischen der Schule fir Geistigbehinderte und
Migrantenfamilien geht, wurden fir beide Kommunikationspartner Fragebogen erstellt, die im
wesentlichen dhnliche Aspekte erfragen. Dies sollte durch die Operationalisierung der
Ausgangshypothese ermoglicht werden. Im Anhang werden die Fragebgen dokumentiert.

Der Fragebogen fiir die Eltern liegt in Deutsch und in Tirkisch vor. So sollte die
Ricklaufquote erhéht und sprachlichen Missverstindnissen entgegengewirkt werden. Der
Fragebogen wurde in Zusammenarbeit mit zwei Frauen, deren Muttersprache Tirkisch ist,
tibersetzt, so dass die Ubersetzungsfehler hoffentlich relativ niedrig sind. Problematisch
hierbei ist, dass viele in Deutschland lebende tirkischstimmige Migranten ihr Turkisch
manchmal nicht in der Schule erlernt haben und es so bei einigen Begriffen zu Schwierigkeiten
kommen kann. Auflerdem haben deutsche Begriffe ihren Eingang ins Turkische gefunden.
Dies kann sich in einzelnen deutschen Ausdriicken widerspiegeln wie auch in deutschen

Redewendungen, die ins Turkische ibernommen wurden.
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5.3.1. Die Konstruktion und der Aufbau der Fragebdgen

Die Konstruktion der Fragebogen erfasst drei Bereiche:

Das Mikrosystem der jeweils antwortenden Personen ist der Standpunkt, von dem der
Kontakt aufgenommen wird. Da ich mich der subjektiv orientierten Sichtweise von
BRONFENBRENNER anschlie3e, erscheint es mir notwendig, neben der Kommunikation ,
die Rahmenbedingungen genauer zu betrachten. Diese Aspekte werden in dem
Elternfragebogen in dem Abschnitt IIT ,,Fragen zur Familiensituation® und im Fragebogen
fir die Schulmitarbeiter in dem Abschnitt IIT ,,Fragen zur Person® erfragt;

Der Schulalltag des Kindes mit Behinderung ist ein weiteres Mikrosystem, das genauer
beachtet werden muss. Es ist der Kontaktpunkt zwischen der Schule und dem Elternhaus.
Neben den dulleren Begebenheiten, wie der GréBe der Klasse, der Gestaltung des
Unterrichts oder dem Weg zur Schule, sollen beide Kommunikationspartner eine
Einschitzung geben, wie sie das Schulumfeld wahrnehmen. Diese Fragen befinden sich in
dem Abschnitt I beider Fragebégen ,,Fragen zum Schulalltag®;

Das Mesosystem der Kommunikation und Interaktion ist der Hauptgegenstand, tiber den
beide Partner befragt werden. Die Kommunikation wird jeweils in den Frageblocken II
HKontakt zur Schule” und ,,Kontakt zu den Eltern von Schilern nicht deutscher

Herkunftssprache untersucht.
p

Die Reihenfolge der drei Frageblocke beginnt mit einleitenden Fragen. Bei den

Elternfragebogen sind dies die Fragen 1 bis 4 und es werden Informationen zu der

antwortenden Person, ihrer Herkunft und zu dem Kind mit Behinderung erfragt. Bei den

Fragebogen fir die Schulmitarbeiter wird lediglich erfragt, welche Titigkeit ausgetibt wird.
Der zentrale Abschnitt ,, Kontakt zwischen Eltern und Schule® kommt erst im zweiten Teil

des Fragebogens. In den Fragebdgen gibt es verschiedene Fragetypen:

Mehrfachantworten erfragen vor allem Sachverhalte, z.B. den Beruf der Schulmitarbeiter,
welches Familienmitglied den Fragebogen beantwortet, Fragen tber Unterrichtsinhalte.
Die Mehrfachantworten haben eine offene Kategorie, die mit Somstiges oder Anderes
gekennzeichnet ist;

Auswahlantworten beziehen sich in erster Linie auf Einschitzungen, wie oft Kontakt mit
der Schule oder dem Elternhaus aufgenommen wird, wie der Kontakt zum
Kommunikationspartner eingeschitzt wird oder wie Reaktionen bewertet werden. Auch
die Auswahlantworten lassen die Kategorie Sonstiges zu. Einige Auswahlantworten werden
durch die Bitte erginzt, bei einer bestimmten Antwort nihere Angaben zu machen (siche
Frage 13 im Schulfragebogen). Manchen Auswahlantworten folgt eine Verzweigung, damit
die befragte Person nihere Angaben zu einem bestimmten Sachverhalt macht (Fragen 7,

27 und 34 im Schulfragebogen und Frage 31 im Elternfragebogen).
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Die Fragen nach der Qualitit der Kommunikation und nach dem eigenen und
Fremdverstindnis wurden so aufgebaut, dass sie der Likert-Skala entsprechen und dass in
der Auswertung ein Mittelwertvergleich vorgenommen werden kann.;

- Offene Fragen werden gestellt, wenn es um die Anzahl der Schiiler pro Klasse oder um
das Alter geht. Beide Fragebdgen schlieBen mit zwei offenen Fragen ab, in denen die
Befragten gebeten werden, ihre Wiinsche zu duf3ern und eigene Kommentare zu geben. In
beiden Fragebogen gibt es an verschiedenen Stellen fiir die Antwortenden die Moglichkeit,
eigene Kommentare zu geben, um gegebenenfalls Fragen zu differenzieren oder um neue

Aspekte hinzuzuftgen.

Die Schwierigkeit bei der Erstellung der Fragebogen war, dass subjektive Meinungen nach
moglichst objektiven Kiriterien erfragt und gemessen werden.

Bei der Befragung ist auch zu beachten, dass nur von einem kleinen Personenkreis Antworten
vorliegen. Die Teilnahme an der Erhebung war freiwillig und deshalb ist die vorliegende
Stichprobe keinesfalls reprisentativ. Migranteneltern, die sich bereits frither um den Kontakt
zur Schule Gedanken gemacht haben, haben wahrscheinlich bereitwilliger die Fragebégen
beantwortet. Verzerrungen, besonders in dem gegeniiberstellenden Teil sind mdglich, da die
Schulmitarbeiter vielleicht versuchten durchschnittliche Werte anzugeben, wihrend die

Antworten der Migranteneltern sich eventuell auf bestimmte Schulmitarbeiter beziehen.

5.3.2. Fragen zum Unterricht

In dem ersten Teil der Fragebégen sollen sowohl Eltern wie auch die Schulmitarbeiter
Angaben iber den Alltag in der Schule machen. Im Elternfragebogen beziechen sich die
Fragen 5 bis 7 und 12 auf die dullere Struktur, die Lage der Schule, die GréBe der Klasse ihres
Kindes und die Therapie des Kindes. Die Fragen 8 bis 11 und 13 bis 16 sind vor allem
Selbsteinschitzungen der Eltern, wie sie den Unterricht empfinden, wie sie einzelne Aspekte
des Schulalltages empfinden, wie haufig sie an Schulveranstaltungen teilnehmen und wie sie
den Umgang der Lehrer mit ihrem Kind wahrnehmen.

Die Mitarbeiter in der Schule sollen in den Fragen 2 bis 7 Angaben tGiber die GroBe der Klasse,
die Herkunft der Schiiler und die von den Schiilern benutzte Sprache machen, in den Fragen 7
bis 13 eine subjektive Einschitzung dariiber geben, wie sie mit den Schiilern nicht deutscher
Herkunftssprache umgehen, wie sie einzelne Aspekte des Schulalltages einschitzen und wie
oft die Eltern Schulveranstaltungen besuchen. In einer Gegentiberstellung werden diese

Frageblocke vergleichbat:

Elternfragebogen Schulfragebogen
Angaben zur Klasse Fragen 5, 6, 7, 12 Fragen 2, 3, 4,5, 6,7
Subjektive Einschatzung Fragen 8, 9, 10, 11, 13, 14, 15, 16 Fragen 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13

Tabelle 7: Vergleichbare Aspekte der Eltern- und Schulfragebdgen
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Nach der Einzelauswertung kénnen die Fragen aus den Elternfragebégen mit denen aus den
Schulbogen gegeniiber gestellt werden und es koénnen sich mogliche Ursachen fiir

Kommunikationsschwierigkeiten ergeben.

5.3.3. Fragen zur Kommunikation

Im Abschnitt 2.2 bin ich auf die Kommunikationstheorien eingegangen. Fur die Fragebogen
und zur Operrationalisierung der Hypothesen erweist sich ein modifiziertes [zer Seiten Modell
nach SCHULZ VON THUN als hilfreich, das in Abbildung 5: Erweitertes Vier Seiten Modell in
Anlehnung an Schulz von Thundargestellt wird. Auf die einzelnen Aspekte Sender,
Empfinger, Inhaltsaspekt und Feedback bin ich bereits vorher eingegangen. Die Erweiterung
ist eine Verdoppelung des Modells mit dem Unterschied, dass die interaktiven Prozesse in der
Kommunikation deutlich werden. Die Pfeile, durch die alle Elemente miteinander verbunden
sind, machen die Kreisférmigkeit der Interaktion deutlich.

Durch dieses Schema werden die einzelnen Faktoren der Kommunikation vom subjektiven
Standpunkt der Betrachter beschreibbar. Den beiden Kommunikationspartnern werden die
Zahlen (1) fur die Eltern und (2) fur die Schulmitarbeiter zugewiesen. Sie sind die jeweiligen
Handlungstriger der Kommunikation. Die Teilaspekte der Nachricht und des Feedbacks
werden durch die Buchstaben (A) Selbstaussage, (B) Inhaltsaspekt, (C) der Appell, der an den
anderen Kommunikationspartner gerichtet wird, (D) die Beziechung, in der sich die
Kommunikationspartner sehen und schlieSlich (E) das Feedback im Rahmen der
Kommunikation.

Auf diese Art ergeben sich die Kombination von Zahlen und Buchstaben. Die Zahl
bezeichnet den jeweiligen aktiven Sender oder Empfinger und der Buchstabe den Teilaspekt
der Kommunikation. (1C) bezeichnet so den Appell der Eltern und wird beispielsweise durch
die Frage 20 im Elternfragebogen ,,Wie wenden Sie sich an die Mitarbeiter in der Schule?*
operrationalisiert. Zwischen der Nachricht und dem Feedback wird in diesen Schemata
unterschieden. Wird die Nachricht von den Lehrern in der Schule mit dem Sender (2)

getragen, so wird das Feedback von den Eltern getragen (1E).
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Inhaltsaspekt (1B)

1

Selbstaus-
> sage (1A) NACHRICHT Appell (1C)
Beziehung (1D)
........................................................................ Feedback (1E) :
Eltern (1) Lehrer (2)
Feedback (2E) |
Inhaltsaspekt (2B)
Selbstaus-
Appe” (ZC) NACHRICHT Sage (2A) ..............................................

Abbildung 5: Erweitertes Vier Seiten Modell in Anlehnung an Schulz von Thun

Beziehung (2D)

Die Frageb6gen im Anhang sind mit den jeweiligen Operatoren versehen, so dass jeder Frage

im Fragebogenteil ,, Kommunikation® ein Operator zugeordnet werden kann. In den

folgenden Tabellen wird die Anzahl der kombinierten Operatoren aufgelistet:

A B C D Ohne
1 1 2 3 1
2 1 1 3 0 1
Tabelle 8:Verteilung der Operatoren im Fragebogen fir die Eltern
A B C D Ohne
1 0 1 3 1
2 2 2 3 2 0

Tabelle 9:Verteilung der Operatoren im Schulefragebogen

Insgesamt werden in 21 Fragen Operatoren erfragt. Die andern Angaben, die die Eltern oder

Lehrer zu ihrem Kommunikationspartner machen, ist eine Einschitzung, wie der jeweils

andere Partner auf sie eingeht. Diese Einschitzung ist wichtig, da so die Wahrnehmung des

Kommunikationspartners erfragt wird.

Durch diese Operrationalisierung werden die Fragebogenitems miteinander vergleichbar.

Durch diesen Vergleich soll untersucht werden, ob die Kommunikationspartner sich
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gegenseitig dhnlich einschitzen oder ob Unterschiede bestehen. In der folgenden Tabelle
werden die einzelnen Fragen einander zugeordnet und mit einer neuen Bezeichnung versehen,
auf die sich die Ausfithrungen in Abschnitt 6.5 ,,Die Gegeniiberstellung des Eltern- und
Schulfragebogens,, beziehen. Die Angaben hinter den jeweiligen Fragen sind die Operatoren

und in der Spalte ,,Zusammenfiihrung® stehen die neuen Bezeichnungen:

Elternfragebogen | Schulfragebogen Zusammenfihrung

17 (1D) 14 (2D) f1 Wie wird der gegenseitige Kontakt wahrgenommen |

22 (1D) 18 (2D) f2  Wie wird der gegenseitige Kontakt wahrgenommen |l

25 (2E) 26 (2E) f3 Wie werden die Eltern von den Mitarbeitern
verstanden?

30 (1E) 21 (1E) f4 Wie werden die Mitarbeiter von den Eltern
verstanden?

24 (1B) 25 (1B) f5 Grinde warum sich die Eltern an die Schule wenden

29 (2B) 20 (2B) f6 Grinde, warum sich die Schule an die Eltern wendet

3la (1B) 27a (2B) f7 Bereiche, in denen es Schwierigkeiten gibt

18 (1) 15 (1) f8 Welche Mitglieder nehmen Kontakt auf und zu wem
wird Kontakt aufgenommen?

20 (10) 22 (10) F9 Wie wenden sich die Eltern an die Schule?

21 (10) 23 (10) f10 Wie haufig wenden sich die Eltern an die Schule?

26 (20) 16 (2C) f11 Wie wenden sich die Schulmitarbeiter an die Eltern?

27 (20) 17 (2C) f12 Wie haufig wenden sich die Schulmitarbeiter an die
Eltern?

31b (2E) 27c (2E) f13 Vergleich der Reaktionen der Mitarbeiter

31c (1E) 27b (1E) f14 Vergleich der Reaktionen der Eltern

33 (2A) 30 (2A) f15 Frage nach Rat

Tabelle 10: Vergleichbare Fragen der beiden Fragebdgen

Die Punkte f1 bis f4 beziehen sich auf die gegenseitige Beurteilung des Kontakts, die Punkte
f5 bis {7 auf die inhaltlichen Aspekte, die Punkte 8 bis f12 beschreiben die Art und Weise des
Kontaktes (Appell) und die Punkte £13 bis f15 stellt die Wahrnehmung der Reaktionen dar. Es
wird zuerst die Wahrnehmung des Kontaktes verglichen. Im Anschluss werden die
Inhaltsaspekte, die Appellaspekte und das Feedback bzw. die Reaktion der Kommunikation
verglichen.

Die Beurteilung des Kontaktes in den Punkten f1 bis f4 wird anhand von Fragen ermittelt, die
mit einer Likert-Skala beantwortbar sind. Der positivste Wert ist 1 und der negativste 5. Die
einzelnen Rangwerte der Fragen 14, 21 und 26 des Schulfragebogens und die Fragen 17, 25
und 30 des Elternfragebogens werden auf einer Skala von ,,Unproblematisch®, ,,Sehr gut®
oder ,,Ohne Probleme® bis ,,Sehr schwierig bzw. ,,Sehr schlecht” versehen. Der Wert
»INormal®“ geht von einer Kommunikation aus, die weder vollig unproblematisch noch sehr
schwierig ist. Die Fragen 18 des Schul- und 22 des Elternfragebogens sollen die gegenseitig
Gespriachsatmosphire auf einer Skala von ,,Herzlich® bis ,,Gereizt™ ermitteln. Es ergeben sich
auf die jeweiligen Gesamtergebnisse gesehen einzelne Mittelwerte der FEltern- und
Schulfragebégen, die miteinander vergleichbar werden. Allerdings kann es bei den Fragen zur
Beurteilung des Kontaktes zu Verzerrungen kommen, da solche Einschitzungen wie

»INormal®, | Freundlich® oder ,,Schlecht® nicht objektivierbar sind.
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Da die Antworten beider Seiten subjektiv sind, weisen die Riickschlisse auf mogliche

Schwierigkeiten hin. Ich gehe davon aus, dass die ahnliche Wahrnehmung eines

kommunikativen Verhaltens oder eines Sachverhaltes zu dhnlichen Ergebnissen fihrt.

Uberwiegen die Unterschiede existiert meiner Ansicht nach eine erschwerte Kommunikation,

die zu einer Komplizierung der gegenseitigen Wahrnehmung fithren kann.

Die Punkte {5 bis f7 beschreiben die Inhaltsaspekte genauer. Im Fragebogen werden fiir die

Migranteneltern und Schulmitarbeiter unterschiedliche Angebote gemacht, die fir den

Schulalltag relevant sind:

- Allgemeine Aspekte wie ,,Probleme® oder ,,Wegen aktueller Angelegenheiten®;

- Schulspezifische Aspekte wie ,,Unterrichtsinhalte®, ,,Schulveranstaltungen®, ,,HEssen® oder
»oport- bzw. Schwimmunterricht®;

- Familienspezifische ~ Aspekte  wie ,Krankheit der Schiler”, ,Wegen familiirer
Angelegenheiten® oder ,,Behoérdenginge®;

- Organisatorische Aspekte wie ,,Wechselwische oder ,,Essensgeld*;

- Schiilerspezifische Aspektewie ,,Behinderung des Schiilers® oder ,,Erziehung des Schiilers®.

Daneben gibt es die Moglichkeit eigene Angaben einzubringen oder ,,Ich weil3 nicht™ oder

»Keine Angabe‘ anzukreuzen.

Die Punkte 8 bis f12 machen die Wahrnehmung der Art und Weise der Kontaktaufnahme

vergleichbar und mit £13 bis 15 werden die gegenseitigen Reaktionen eingeschitzt.

5.3.4. Fragen zu den Kommunikationspartnern

Im letzten Teil werden Angaben zur familidren und beruflichen Situation abgefragt. Diese
beiden Fragebl6cke unterscheiden sich.

Die Migrantenfamilien werden besonders zu ihrer Wohnsituation, ihrer Arbeitszeit, ihren
Deutschkenntnissen, ihrem Herkunftsland und ihrer Lebensdauer in Deutschland befragt. Die
letzte Frage bezieht sich darauf, ob die Eltern es fiir richtig erachten, ob ihr Kind auf die
Schule fir Geistigbehinderte geht. AbschlieBend haben sie die Moglichkeit, sich selbst in
offenen Fragen zu dullern.

Der Fragebogen fir die Schulmitarbeiter bezieht sich auf Angaben zu ihrer Person, zu ihrer

Arbeitsdauer und ihrer Bereitschaft, relevanten Sprachen der Migranten zu erlernen.

5.4.Kritik an der Vorgehensweise

Nach Abschluss der Erhebung mussen einige Punkte kritisch angemerkt werden, damit die

Ergebnisse besser eingeordnet werden kénnen.
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Ein erster Punkt ist die Verteilung der Fragebogen. Obwohl die Erhebung auf
Lehrerkonferenzen beider Schulen vorgestellt wurde, hitten mehrere Gespriche mit
Schulmitarbeitern einen groBeren Effekt erzielt. Den Lehrern wurden beide Fragebogen auf
einmal vorgestellt und es wire zu fragen, ob es hier nicht zu Unklarheiten im Vorgehen
gekommen war, vor allem, als es um die Verteilung der Fragebogen an die Eltern ging. Zwei
Tage nachdem die Fragebogen verteilt wurden, rief eine Mutter deutscher Herkunft bei mir an
und erkundigte sich, ob sie den Fragebogen ausfiillen miisse. Leider war ein direktes Erreichen
der Migranteneltern auf Elternabenden oder Elternsprechtagen aus Zeitgrinden nicht
moglich. Da die Eltern nicht von mir, sondern durch die Lehrer angesprochen wurden, sind
hier Fehlerquellen und Mingel in der Effektivitit zu vermuten. Dies zeigte Mingel in der
Prisentation der Fragebogen und wies auf die Gefahr hin, dass nicht alle Migrantenfamilien an
den beiden Schulen erreicht wurden.

Ein zweiter Punkt bezieht sich auf die Pretestphase. Wahrscheinlich hitten beide Fragebégen
mit mehr als je zwei Lehrern und Migranteneltern diskutiert werden sollen. So fielen erst bei
der Auswertung Fragen auf, die sehr dhnlich waren. Ich habe auch den Eindruck, dass im
Schulfragebogen Fragen wie ,,Haben Sie Migrantenfamilien schon einmal zu Hause besucht?*
oder ,,Haben Sie auBlerhalb der Schule Kontakt zu Migranten?* fehlten. Sie hatten Aufschluss
Uber Kenntnisse der hauslichen Verhaltnisse von Migrantenfamilien geben koénnen, ob die
Lehrer engeren Kontakt zu Familien ihrer Schiler haben oder ob sie privat Kontakte zu
Familien nicht deutscher Herkunft haben. Solche Faktoren kénnten einen starken Einfluss auf
die eigenen Einstellungen zu Migranten haben.

Drittens muss beachtet werden, dass die Antworten der Migrantenfamilien durch das
Verteilen von tirkischen Fragebogen verzerrt werden. Das direkte Ansprechen der
tirkischstimmigen Migranten kann zu einem Ubergewicht dieser Gruppe fithren, da andere
Migrantenfamilien nicht diese Méglichkeit hatten.

Des weiteren ist viertens darauf zu verweisen, dass die Teilnahme an der Erhebung freiwillig
war und die vorliegende Stichprobe aus diesem Grund nicht nach bestimmten Kriterien
ausgewahlt wurde. Sie ist aus diesem Grund nicht reprisentativ fir alle Migrantenfamilien und

Schulen fiir Geistighbehinderte.

5.5.Zusammenfassung des 5. Kapitels

Im 5. Kapitel wird die Planungen der Erhebung dargestellt. Nach der Vorstellung der
Vorgehensweise in Abschnitt 5.1 wird die Ausgangsthese in 5.2 prisentiert, die in diesem
Abschnitt noch genauer differenziert wird. Diese Differenzierung ist wichtig, um den

systemischen Charakter der Erhebung zu verdeutlichen. Daran schlieBen methodische
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Uberlegungen an, die den Aufbau der Fragebdgen und den theoretischen Hintergrund
erliutern. Fur die Untersuchung der Kommunikation orientiere ich mich an den
Kommunikationsmodellen von WATZLAWICK und SCHULZ VON THUN, da mit ihnen eine
Operrationalisierung der Teilaspekte maoglich ist. Die einzelnen Teile der Fragebogen und die
Vorgehensweise der Gegentiberstellungen werden so in Abschnitt 5.3 genau dargelegt. Diese
Darlegung soll die Wichtigkeit der Gegeniiberstellung fiir diese Erhebung betonen. Das

Kapitel schlie3t mit einer Kritik an der Vorgehensweise in Abschnitt 5.4 ab.
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6. Ergebnisse der Erhebung

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in drei Schritten. Nach der Darstellung des Riicklaufs
und der Art des Rohmaterials werde ich die Ergebnisse der Elternfragebégen und
Schulfragebogen einzeln darstellen. In einem dritten Schritt werde ich die Ergebnisse

gegentiberstellten.

6.1.Rucklauf der Fragebdgen

Der Riicklauf der Fragebogen entsprach nicht den Erwartungen, die ich hatte. Insgesamt
kamen 21 Elternfragebogen und 34 Schulfragebogen zurtck. Das entspricht einer
Ricklaufquote von 20,6% bei den Elternfragebégen und 28,8% bei den Schulfragebogen. Die
Elternfragebogen kamen in dem Zeitraum zwischen dem 2.10.2000 und 19.10.2000 und die
Schulfragebégen zwischen dem 5.10.2000 und dem 13.10.2000 zurtck. Obwohl der Riicklauf
unter einem Dirittel lag sind Tendenzen in den Antworten zu erkennen.

Grinde fir den Ricklauf, der geringer war als ich erwartet hatte, kdnnen bei den Eltern darin
liegen, dass die Fragebogen nicht von mir personlich, bei Anldssen wie Elternversammlungen
oder Elternabenden, verteilt wurden. Wire dies geschehen, hitten eventuelle Bedenken oder
Fragen geklirt werden konnen. Ein weiterer Grund konnte sein, dass einige der
Migranteneltern nicht ausreichend Deutschkenntnisse haben, um die Fragebogen zu
beantworten. Der Rucklauf der tiirkischen Fragebégen und die Qualitit der Antworten war
gut. Fir dhnliche Untersuchungen wire zu uberlegen, ob die Fragebégen noch zusitzlich in
die Sprachen Arabisch, Serbisch, Kroatisch oder Bosnisch tibersetzt werden sollten, um so die
Ricklaufquote durch Vermeidung von Sprachproblemen und durch das sprachliche

Entgegenkommen zu erhohen.

6.2.Zum Rohmaterial der Fragebtgen

Die Fragebogen kamen tber die Schulen und den Postweg an die Humboldt Universitit in
Berlin zuriick. Obwohl die Eltern die Méglichkeit hatten, die ausgefiillten Frageb6gen an die
Universitit zu schicken, gaben tber die Hilfte der Eltern (52%) die Bégen ihren Kindern in
die Schule mit. Uber die Hilfte der beantworteten Fragebégen der Schulmitarbeiter (53%)
konnte ich bei den Schulen abholen, ein groBer Anteil der Bogen (44%) wurde an die

Universitit geschickt und ein Bogen wurde zu mir nach Hause gesandt.



66

Die tirkischen Elternfragebogen konnten, wie die deutschen, ohne Probleme ausgewertet
werden. Die offenen Fragen wurden zusammen mit einer Bekannten aus der Tiurkei ins
Deutsche ubersetzt. So wurden auch Nuancen ,,zwischen den Wortern® deutlich und konnten
in die Auswertung mit einflief3en.

Die ausgefiillten Fragebogen habe ich mit Hilfe des Programms SPSS 9.0 ausgewertet. Die
meisten Angaben wurden ohne Probleme verarbeitet. Lediglich die Fragen 32 des Eltern- und
28 des Schulfragebogens, die sich auf die Handlungen bei Verstindigungsschwierigkeiten
zielen, musste ich abdndern. Sie waren als Auswahlfrage angelegt, die meisten Eltern und
Schulmitarbeiter kreuzten jedoch mehrere Antworten an. Dies erwies sich als sinnvolle
Erginzung, da ich so auf Aspekte stie3, die mir vorher nicht bewusst waren.

Die Auswertung der Fragebogen wird in erster Linie quantitativer Art sein. Wenn die offenen
Fragen und die Moglichkeiten sich selbst zu duflern wahrgenommen wurden, wird auch eine
gewisse qualitative Auswertung méglich sein. In beiden Fragebégen wurden einzelne Fragen
mit Kommentaren von Seiten der Antwortenden, wie einmal bei der Frage 21 nach der
Hiufigkeit der Kontaktautnahme zur Schule im Elternfragebogen ,,Es gibt Zeiten, da ist es
hiaufiger n6tig als einmal im Monat®, versehen.

In diesem Teil der Arbeit werden die zusammengefassten Ergebnisse dargestellt. Eine
ausfihrlichen Dokumentation der Ergebnisse befindt sich im Anhang und es wird, wenn es

notwendig ist, auf sie verwiesen.

6.3.Die Elternfragebdgen

Die beantworteten Elternfragebogen waren von unterschiedlicher Qualitit. In einigen
Frageb6gen wurde nur das Notwendigste beantwortet, wihrend auf Anderen ausfithrliche
Antworten gegeben wurden, die einzelne Sachverhalte genauer erlduterten oder
differenzierten.

Interessant ist, dass in funf der sechs tiirkischen Fragebogen (83%) die Moglichkeit genutzt
wurde, auf die offenen Fragen einzugehen, diese Moglichkeit aber nur bei neun der 15
deutschen Fragebogen (60%) genutzt wurde. So zeigt sich, dass es wichtig wire, Fragebogen
in die jeweilige Muttersprache zu ubersetzen, um einen grofleren Rucklauf und mehr
Antworten auf die offenen Fragen zu erhalten.

Finigen AuBerungen der Migranteneltern konnte entnommen werden, dass sie gerne bereit
waren ihre Meinung mitzuteilen und sie duferten in den Antworten auf die offenen Fragen die
Hoffnung, dass ,die richtigen Impulse bei den richtigen Behoérden /Schulen / Lehrern /
betreffenden Institutionen® ankommen. Dieser Aspekt wird noch genauer dargestellt. Die

Ergebnisse der Elternfragebogen sind in drei Blocke gegliedert:
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- Angaben zur Familie: Hier werden die Antworten der ersten vier Fragen und die des dritten
Teils des Fragebogens dargestellt;

- Das Verhdltnis zur Schule: In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse des ersten Frageblock
Uber die Wahrnehmung der Schule und des Unterrichts dokumentiert;

- Die Kommunikation mit der Schule: Die Wahrnehmung der Kommunikation von Seiten der
Eltern steht hier im Mittelpunkt. Es werden die Gesamtergebnisse und auch Unterschiede
innerhalb der Ergebnisse dargestellt;

- Die offenen Fragen.

6.3.1. Angaben zur Familie

Die Fragebégen wurden zum gréiten Teil von den Mittern beantwortet. Die Viter stehen an

zweiter Stelle und auch Geschwister haben geantwortet:

Mutter 66,7%
Vater 28,6%
Geschwister 19,0%

Tabelle 11: Antworten zu Frage 1 des Elternfragebogens

In vier Fillen hat der Vater und in drei Fillen haben Geschwister den Fragebogen
beantwortet, so dass 14,3% der Fragebégen von Mutter und Vater und 7, 1% von Mutter und
einem anderen Geschwister gemeinsam beantwortet wurden. Diese Ergebnisse zeigen die
Wichtigkeit der Mutter fir die Kommunikation mit der Schule fir Geistigbehinderte. Leider
sind diese Werte nicht ausreichend, um signifikante Unterschiede in der Beantwortung des
Fragebogens festzustellen.

Von den befragten Familien gaben 18 an, ein Kind mit geistiger Behinderung und drei
Familien, zwei Kinder mit geistiger Behinderung zu haben. Uber die Hilfte der erstgeborenen
Kinder mit geistiger Behinderung (52,4%) ist mannlich und bei den spiter geborenen Kindern
mit geistiger Behinderung sind alle minnlich. Es fillt ein grofler Altersunterschied zwischen
diesen Kindern auf. Bei zwei Kindern mit geistiger Behinderung betragt er einmal acht und
einmal zwolf Jahre (Anhang, Elternfragebogen Frage 2). Bei der weiteren Auswertung wird
den drei Familien mit zwei Kindern mit geistiger Behinderung und den Familien, deren
Kinder mit geistiger Behinderung alter als 15 Jahre sind, besondere Beachtung geschenkt. Es
ist zu vermuten, dass in diesen Fillen mehr Erfahrungen im Umgang mit der Schule fur
Geistigbehinderte existieren, was sich auf das Kommunikationsverhalten zu der Schule

auswirkt.
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Abbildung 6: Frage 38 Herkunftslander der Migrantenfamilien

Die Migrantenfamilien, die an der FErhebung teilnahmen, gaben zehn verschiedene
Herkunftslinder an. Die meisten Migrantenfamilien stammen aus der Tirkei (8 Nennungen),
dem Libanon (5 Nennungen), Deutschland (2 Nennungen) und Griechenland, Iran, Italien,
Kroatien, Polen, Tunesien und Kambodscha mit je einer Nennung (Anhang,
Elternfragebogen Frage 38). In ecinem Fall wurde angegeben, dass die Familie aus
Griechenland und Deutschland stammt und eine Andere gab an, kurdischer Herkunft aus dem
Libanon zu sein. Es zeigt sich, dass die Ergebnisse nicht den Anteilen der jeweiligen
Herkunftslinder in Berlin wiedergeben. Es stammen 65% der Befragten aus Landern, deren
Bevolkerung hauptsichlich aus Muslimen besteht.

Im Vergleich zu der Frage nach Herkunft der Migrantenfamilie kann Frage 3, in welcher
Sprache sich die Familienmitglieder mit dem Kind mit Behinderung verstindigen, betrachtet
werden. Dort fillt auf, dass insgesamt 33 Nennungen gemacht wurden. Dies ist ein Hinweis
auf die Mehrsprachigkeit der Kinder zu Hause. Nur sechs Migrantenfamilien sprechen mit
ithren Kindern mit Behinderung zu Hause kein Deutsch. Eine Familie spricht Arabisch und
Kurdisch. Entsprechend der Anzahl der Herkunftslinder sprechen 5 Familien zu Hause
Deutsch und Tirkisch, 4 Deutsch und Arabisch und je eine Familie Deutsch und Polnisch
oder Persisch. Es fillt auch auf, dass die meisten der tirkischstimmigen Familie (5
Nennungen) nur Deutsch zu Hause sprechen. Diese Ausfithrungen deuten auf die Akzeptanz
der deutschen Sprache durch die meisten befragten Migrantenfamilien hin. Fir die Kinder mit
geistiger Behinderung ergibt sich eine Zweisprachigkeit, da sie in der Schule tUberwiegend
Deutsch sprechen (16 Nennungen) und nur in drei Fillen auch ihre Muttersprache in der
Schule benutzen (Anhang, Elternfragebogen Frage 4).

Von den Befragten wurde in Frage 37 acht mal angegeben, dass die Deutschkenntnisse
ausreichend sind. In 13 Fillen wurden die Deutschkenntnisse mit ,,gut oder ,;sehr gut
beantwortet. In den weiteren Darstellungen tber die Kommunikation wird deshalb zwischen
den sehr guten bis guten und ausreichenden Deutschkenntnissen unterschieden. Innerhalb der

Familien scheinen die Deutschkenntnisse sehr stark zu wvariieren. In einem Fall wurde
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angegeben, dass die Sprachkenntnisse des Vaters schlecht, die der Mutter gut und die der
Geschwister sehr gut sind.

Der GroBteil der Kinder mit geistiger Behinderung aus den befragten Migrantenfamilien
gehen auf die Arno Fuchs Schule in Charlottenburg, deren Einzugsbereich sich auf die
Bezirke Charlottenburg, Wedding, und Tiergarten erstreckt. Nur drei befragte Familien aus

Willmersdorf und Schoneberg hatten ein Kind auf der Finkenkrug Schule in Wilmersdorf.

Stadtbezirk Haufigkeit Prozent
Charlottenburg 6 28,6%
Wedding 6 28,6%
Tiergarten 5 23,8%
Schdneberg 2 9,5 %
Willmersdorf 1 4,8%
Fehlend 1 4,8%
21

Tabelle 12: Frage 34: Wohnbezirke der befragten Familien

Es gaben 13 der befragten Migrantenfamilien an, dass die Schule ihres Kindes mit
Behinderung nicht in ihrem Bezirk liegt. Daraus ergeben sich teilweise recht weite
Anfahrtswege zur Schule, wie z.B. zwischen dem Wedding und Charlottenburg. Die meisten
Kinder werden mit dem Fahrdienst zur Schule gebracht. In einem Fall geht das Kind alleine
zur Schule und in einem anderen Fall wird das Kind neben dem Fahrdienst auch von den
Eltern personlich zur Schule gebracht. In iiber der Hilfte aller Fille besteht eine relativ gro3e
raumliche Distanz zur Schule, die nicht unbedingt férderlich fir die Kommunikation
zwischen der Schule und den Migranteneltern sein muss.

Die meisten der hier befragten Migrantenfamilien (19 Nennungen) sind erst nach der Geburt
nach Deutschland gezogen und zwei Miitter und ein Vater wurden in Deutschland geboren.
Die Kinder mit geistiger Behinderung wurden zum groéfiten Teil in Deutschland geboren, nur
sechs wurden in ihren Herkunftslindern geboren. Das jeweils zweite Kind mit geistiger
Behinderung wurde in allen Fillen in Deutschland geboren. Am Beispiel der
tirkischstimmigen Befragten wird deutlich, dass alle Eltern in der Ttrkei geboren wurden. Im
Durchschnitt leben die Viter ein Jahr linger in Deutschland als die Miitter.

Die GroBle der Familienhaushalte der Migranten, nach der in Frage 25 gefragt wurde,
entspricht zum gréfiten Teil (57,1%) dem der Kernfamilie mit zwei Eltern und ein bis zwei
Kindern. Die durchschnittliche Familiengro3e liegt bei finf Personen, bestehend aus ungefihr
zweil Erwachsenen, einem Kind mit geistiger Behinderung und zwei Geschwistern ohne
Behinderung. In vier Fillen wurde angegeben, dass nur ein Erwachsenenteil zu Hause lebt. In
allen Fillen sind dies die Mitter, wobei hier nur in einem Fall zwei Kinder mit geistiger
Behinderung zu Hause leben. Bei Familien, die gro3er als funf Personen sind, leben in zwei
Fillen vier Erwachsene und in vier Fillen mehr als zwei Geschwister ohne Behinderung zu
Hause. In den weiteren Betrachtungen werde ich einzelne Kommunikationsaspekte

hinsichtlich der HaushaltsgroB3e genauer betrachten.
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Frage 3 bezieht sich auf die Erwerbstitigkeit der Eltern. Hier zeigt sich, dass 14 Mutter keiner
Arbeit nachgehen und von den Vitern sieben keine Arbeit haben. In sechs Fillen sind beide
Elternteile nicht erwerbstitig und nur in einem Fall hat die Mutter eine Teilzeitarbeit, wihrend
der Vater nicht erwerbstitig ist. Von den berufstitigen Vitern arbeiten sieben Vollzeit und
einer nur stundenweise. Die drei berufstitigen Miitter dagegen arbeiten blof3 Teilzeit. Es zeigt

sich, dass die hier befragten Migrantenfamilien stark von Arbeitslosigkeit betroffen sind.

6.3.2. Das Verhaltnis zur Schule

Die Fragen zum Schulbesuch des Kindes mit Behinderung beziechen sich auf die
unterrichteten Inhalte in der Schule, die Férderung, die das Kind erhilt und die Hiufigkeit,
mit der schulische Veranstaltungen besucht werden. Neben diesen Punkten sollte in
Erfahrung gebracht werden, wo eventuell Unwissenheit tiber den Schulbesuch des Kindes
existiert und ob die Migranteneltern und das Kind mit geistiger Behinderung zufrieden sind.
Fir 16 Kinder wurden in Frage 8 Angaben gemacht, dass sie Klassen besuchen, in denen 6 bis
12 andere Schiiler sind. In vier Fillen wurde mit ,,Ich weil3 nicht™ geantwortet. Auf die Frage,
wie es den Kindern mit geistiger Behinderung in der Schule gefillt, wurden meistens die
Angabe ,,gut” oder ,,sehr gut* gemacht. Auch der gro3te Teil der Migranteneltern antwortete
in der Frage nach der Qualitit der Forderung, dass die Kinder gut geférdert werden. Zweimal
wurde dem widersprochen und dreimal wurde mit ,,unentschieden® geantwortet. Diese Frage
wird in Fragen 10 bis 12, durch Nachfragen tber die Unterrichtsinhalte und die Therapie,
erginzt. Vor allem die Fragen 10 und 11, in denen nach den Unterrichtsbereichen gefragt
wird, wo die Kinder viel lernen oder mehr lernen sollten, sind sehr aufschlussreich. Durch
Frage 10 wird nach der Wahrnehmung der Schule gefragt und in Frage 11 wird nach den
Wiinschen der Migranteneltern gefragt.

In den Antworten auf Frage 10 zeigt sich, dass die antwortenden Personen vor allem die
Forderung in den Unterrichtsbereichen und Lernfeldern ,,Sport®, ,Selbststindigkeit®,
soprechen®, [ Essen®, ,Hauswirtschaft“ und ,,Musik wahrnehmen. Die sogenannten
Kulturtechniken wie ,,Lesen und Schreiben® sowie ,,Rechnen® werden nicht so hiufig
genannt. Bei den gewtnschten Unterrichtsfeldern und Lernbereichen zeigt sich eine andere
Verteilung. An erster Stelle wurde der Bereich ,Lesen und Schreiben®, gefolgt von
»oprechen®, | Selbststindigkeit und weiter hinten ,,Rechnen® genannt. Diese Ergebnisse
konnten dahingehend interpretiert werden, dass sich die Eltern gute Fihigkeiten in den
Kulturtechniken fiir ihre Kinder wiinschen. Den Bereichen ,,Sport®, ,,Essen®, ,,Musik®,
»Werken®, | Religion® und ,,Kunst“ kommt mit drei oder weniger Nennungen weniger
Bedeutung bei. Diese Ergebnisse werden auch in den Angaben auf die offenen Fragen

bestitigt. Hier wollten drei Antwortende, dass das Kind Lesen und Schreiben lernt und
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zweimal wird der Wunsch nach der Selbststindigkeit genannt. Es stellt sich die Frage,
inwieweit den Eltern bewusst ist, ob ihre Kinder mit geistiger Behinderung die

Kulturtechniken Lesen, Schreiben oder Rechnen erlernen kénnen.

16
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Abbildung 7: Antworten auf die Fragen 10 und 11

Wie in Abschnitt 3.2 ,,Lebensverhiltnisse von Migranten,, ausgefiihrt, legen viele Migranten
Wert auf eine gute Ausbildung, so dass es in diesem Bereich zu Schwierigkeiten in der
Akzeptanz der Unterrichtsinhalte an der Schule fiir Geistighehinderte kommen kann, was aber
zu prifen wire. Auf die Frage zur Zufriedenheit mit dem Unterricht gaben in Frage 13 etwas
mehr als die Hilfte der Eltern an, zufrieden zu sein. Dass die restlichen Antworten entweder
msunentschieden®, ,unzufrieden waren oder nicht angekreuzt wurden, koénnte auf
Unsicherheiten und Unwissenheit gegentiber dem Unterricht an der Schule hinweisen.

Die Fragen 14 und 15 erkundigten sich iiber die Haufigkeit der Elternbesuche an der Schule
zu den Anlissen Schulfeste, Elternabende und personliche Gespriche. Hier ergibt sich, dass je
13 mal mit der Angabe ,Immer® fir Elternsprechtage und personliche Gespriache angegeben
wurde. Dies war bei den Schulfesten nur achtmal der Fall. Diese Angabe decken sich ungefihr
mit den Angaben auf die Frage 15, die nach dem Folgen auf Einladungen in die Schule fragt,
was in 15 Fillen ganz und in finf Fillen mit manchmal bejaht wurde (Anhang,
Elternfragebogen Frage 15). Interessant dazu ist der Vergleich mit den Punkten Zufriedenheit
mit Schulfesten und Elternabenden der Frage 13. Hier wurde bei Schulfesten 18 mal
»zufrieden® angegeben, was bei den Elternabenden nur 16 mal vorkam. Bei den
Elternabenden fand sich dreimal die Antwort ,unentschieden und einmal die Antwort
msunzufrieden®. Diese Zahlen ermoglichen keine Aussage, deshalb mochte ich lediglich

vermuten, dass sich Migranteneltern bei Elternabenden eventuell unwohl fihlen, im
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Gegensatz  zu den Schulfesten, die mehr dem allgemeinen Kontakt und als
Anknipfungspunkte mit Schulereignissen dienen, bei denen es weniger zu als schwierige

wahrgenommen Gesprichen kommt.

6.3.3. Die Kommunikation mit der Schule

In diesem Teil werde ich kurz die Ergebnisse darstellen. Zuerst werden die Fragen erwihnt,
wie der Kontakt zur Schule eingeschitzt, auf welchem Weg der Kontakt aufgenommen und
iber welche Themen gesprochen wird. Danach kommen die Ergebnisse der Fragen, wie die
Schulmitarbeiter Kontakt zu den Migrantenfamilien aufnehmen und aus welchen Griinden.
AbschlieBend wird gefragt, in welchen Bereichen Schwierigkeiten auftreten und wie mit ihnen
umgegangen wird.

Der Kontakt zur Schule fir Geistigbehinderte wird allgemein als unproblematisch und
freundlich eingeschitzt. Diese Werte wurden in den Fragen 17 und 22 anhand einer Likert-
Skala erfragt. Die Mitarbeiter in der Schule werden ohne Probleme (13 Nennungen) oder mit
wenig Problemen (2 Nennungen) verstanden und die Befragten fithlen sich ebenfalls ohne
Probleme verstanden (Elternfragebogen Frage 25 und 31).

Es zeigt sich, dass sich die These El, die sich auf den Zusammenhang zwischen einer
beruflichen Titigkeit oder die Anzahl der Familienmitglieder und der Wahrnehmung der
Kommunikation bezieht, fir diese Erhebung nicht belegen ldsst. Die einzige Auffalligkeit ist,
dass bei Familien, die gro3er als vier Personen sind die Frage signifikant schlechter bewertet
wird. Ich nehme aber an, dass dieser Zusammenhang eher zufillig ist. Auch fir These E2, die
sich auf die Anzahl der Kinder mit geistiger Behinderung oder das Alter der Kinder bezicht,
muss festgestellt werden, dass kein Zusammenhang zu der Wahrnehmung der
Kommunikation zu bestehen scheint. Auch ist kein Zusammenhang zwischen der Entfernung
von der Wohnung zur Schule fur Geistigbehinderte und der Wahrnehmung der
Kommunikation, auf die sich These E3 bezieht, zu erkennen. Die Sprachkenntnisse der
Migranteneltern sind wahrscheinlich ebenfalls nicht ausschlaggebend fur eine Auswirkung auf
die Wahrnehmung der Kommunikation. Nur bei Frage 30, die sich auf das Verstindnis der
Mitarbeiter in der Schule bezieht, ldsst sich ein schwache Signifikanz feststellen. Fur die
Signifikanztest in den Elternfrageb6gen muss angemerkt werden, dass sie aufgrund der GréG3e
der Stichprobe kaum Giiltigkeit haben.

In den meisten Fillen sind es die Miitter, die sich an die Schule wenden, wo vor allem Lehter
und Lehrerinnen angesprochen werden wie die Fragen 18 und 19 zeigen. Die hiufigsten
Wege, um mit der Schule in Kontakt zu treten, sind mit 14 Nennungen das Telefon oder das
personliche Gespriach (Anhang, Elternfragebogen Frage 20). Die Mitarbeiter aus der Schule

nehmen, nach den Angaben der Migranteneltern, den Kontakt durch das Mitteilungsbuch des
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Kindes (12 Nennungen), einen Brief (11 Nennungen), ein Telefonat (10 Nennungen) oder
durch ein personliches Gesprich (8 Nennungen) auf. In vier Fillen wurde in Frage 26
angegeben, dass die Eltern Briefe in ihrer jeweiligen Muttersprache aus der Schule bekommen.
Es zeigt sich, dass die Migranteneltern meist den direkten Kontakt per Telefon oder in einem
personlichem Gesprich zur Schule aufnehmen, die Mitarbeiter aus der Schule aber indirekte
Wege wie das Mitteilungsbuch oder Briefe vor dem Telefonat zu bevorzugen scheinen.

Die meisten Familien treten von sich aus entweder einmal im Monat (6 Nennungen) oder
weniger als einmal im Monat (7 Nennungen) mit der Schule in Kontakt. In drei Fillen nehmen
die Migrantenfamilien tiglich und in einem nehmen sie gar keinen Kontakt zur Schule auf, wie
die Ergebnisse von Frage 21 zeigen. Die Mitarbeiter in der Schule nehmen nach den Angaben
hiufiger Kontakt zu den Migranteneltern auf. In 7 Fillen wurde ,,tiglich®, in 5 Fallen ,,einmal
im Monat® und in drei Fillen ,,Wo6chentlich® sowie ,,weniger als einmal im Monat® als
Antwort auf Frage 27 angegeben. In allen Fillen ist die Sprache, in der Kontakt aufgenommen
wird, Deutsch und nur in einem Fall gaben die Eltern an, sich auf Arabisch an die Schule zu
wenden (Elternfragebogen Frage 23 und 28). Es zeigt sich die Tendenz, dass die Mitarbeiter
sich haufiger an die Migranteneltern wenden.

Der Grund fiir die Kontaktaufnahme sind meistens die Unterrichtsinhalte und die Krankheit
des Kindes mit Behinderung mit jeweils 12 Nennungen. Es zeigt sich in Frage 24, dass
daneben Grinde fur die Kontaktaufnahme im Zusammenhang mit alltiglichen Dingen, wie
Wechselwische (10 Nennungen) und aktuelle Angelegenheiten (8 Nennungen) stehen.
Schulveranstaltungen, die Erzichung oder auch die Behinderung des Kindes stehen nicht an
erster Stelle der Nennungen. Die Mitarbeiter aus der Schule hingegen nehmen, nach den
Angaben auf Frage 29 meistens wegen Problemen (12 Nennungen), Unterrichtsinhalte,
aktuelle Angelegenheiten und Schulveranstaltungen (je 10 Nennungen) den Kontakt mit den
Migrantenfamilien auf. Gemil der Reihenfolge scheinen die Migranteneltern die
Kontaktaufnahme von Seiten der Schule eher mit Problemen, die an sie herangetragen
werden, zu verbinden.

Auf die Frage, ob Schwierigkeiten direkt angesprochen werden, wurde nur einmal mit ,,Nein®
geantwortet, 16 mal mit ,,Ja* und je zweimal mit ,,Selten und ,,Manchmal®. Auf die genauere
Nachfrage, wo diese Schwierigkeiten entstehen, wurde in acht Fillen ,keine Angabe®
angekreuzt und die restlichen Auswahlméglichkeiten hatten nur ein bis drei Nennungen, so
dass keine sinnvollen Rickschlisse auf wahrgenommene Schwierigkeiten erkennbar sind. Das
Verhalten der Schulmitarbeiter wird als kooperativ bezeichnet. In 12 Fillen wurde angegeben,
dass sie auf Gespriche eingehen, in drei Fillen, dass sie genauer nachfragen und nur in drei
Fillen sollen die Schulmitarbeiter in Gesprichen zustimmen, ohne etwas zu dndern. Das
eigene Verhalten wird als dhnlich kooperativ wahrgenommen mit 16 Nennungen von ,,Ich

13

gehe darauf ein® und vier Nennungen ,Ich frage genauer nach®. Bei
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Verstindigungsschwierigkeiten bevorzugen es die Migranteneltern genauer nachzufragen (15
Nennungen) oder sich an andere Familienmitglieder (5 Nennungen) zu wenden. In sieben
Fillen wurden die Eltern von den Schulmitarbeitern um Rat gefragt, wobei sich diese
Nachfragen in zwei Fillen auf das Verhalten des Kindes mit Behinderung, in einem auf die

Krankheit des Kindes und in einem weiteren auf die Sprache bezog.

6.3.4. Die offenen Fragen

Die Auswertung der neun Angaben auf die offene Frage 41 ,,Welche Wiinsche haben Sie an
die Sonderschule Ihres Kindes?* ergibt zwei Gruppen von Antworten. Ein Anteil der
Antwortenden zeigt sich zufrieden und ein Anteil wiinscht sich Verbesserungen im Kontakt
mit der Schule fiir Geistigbehinderte. Die erste Gruppe macht drei Angaben dariiber, dass die
Migranteneltern mit der schulischen Férderung zufrieden sind und sie schrieben Kommentare
wie ,,Unsere Erwartungen werden erfillt.” oder ,,Weiter so machen.*.

Die zweite Gruppe kann nochmals in zwei Untergruppen unterteilt werden. Vier Antworten
wunschten sich eine bessere Férderung fir ihre Kinder. Eine Nennung bezieht sich auf eine
bessere personelle Ausstattung und Krankheitsvertretung. In den drei anderen Angaben
wunschten sich die Eltern eine bessere Ausbildung und mehr Forderung in den Bereichen
Lesen und Schreiben. Eine Mutter schrieb auf Turkisch: ,,Dass das Kind lesen kann,
selbststandig ist, alles weil3 und wie ein normales Kind selbststindig ist. Ich will, dass es nach
der Schule ein grofler Mann ist.“. Der turkische Ausdruck ,ein grofler Mann® kann auch mit
»ein Mann mit einem guten Beruf™ tbersetzt werden.

Die zweite Untergruppe wird durch zwei Angaben gebildet. In diesen Kommentaren werden
konkrete Vorschlige gemacht, was in den Schulen besser gemacht werden kénnte. Ein erster
Hinweis empfiehlt, die Elternarbeit zu intensivieren, sie transparenter zu machen und zu
verstirken. Die Anregung, Kinder mit geistiger Behinderung auch in den Kulturtechniken zu
fordern, konnte auf eine mangelnde Verstindigung zwischen Schule und Elternhaus tiber die
Fahigkeiten des Kindes hinweisen.

In einem Fall wurde eine zunehmende Integrationsarbeit mit nichtbehinderten Kindern, durch
Kontakte mit Regelschulen, z.B. mit einem gemeinsamen Sportunterricht, gefordert. Auch die
mangelnden Sprachkenntnisse wurden als Grund genannt, dass Migranteneltern oft nicht oder
nur wenig mit der Schule kommunizieren kénnen. Der Kommentar, dass dies seitens der
Schule einfach hingenommen wird, ldsst offen, ob es eine Aufforderung an die Schule ist, in
dieser Hinsicht aktiver zu werden oder eine Selbstkritik an den Migranten.

Auch bei Frage 42, wo Platz fir eigene Kommentare war, wurden in den acht Antworten
dhnliche Aspekte wie fir Frage 41 angegeben. In drei Fillen waren diese sehr positiv und in

den anderen fiinf Fillen wurden Kritikpunkte angemerkt.
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6.3.5. Zusammenfassung der Elternfragebdgen und Schlussfolgerungen

Dass einige Migranteneltern mit der Arbeit der Schule fiir Geistigbehinderte zufrieden sind, ist
ein Zeichen fir die guten Rahmenbedingungen, die an der Schule fiir Geistighehinderte
geboten werden. Die Auswertung der Elternfragebégen erbffnet einige weitere nicht nur
migrantenspezifische Aspekte, wie Mingel oder Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit
vermieden werden konnen.

Ein erster technischer Aspekt ist die Tatsache, dass Migrantenfamilien zum grof3en Teil nicht
in den Bezirken der Schulen fiir Geistigbehinderte wohnen. Es wire in jedem Einzelfall zu
prifen, ob es nicht Schulen gibt, die in der Nihe der Wohnung der Familien liegen. Durch
eine geringere rdumliche Distanz hitten die Eltern, vor allem wenn sie berufstitig sind,
einfacher die Moglichkeit, ihr Kind von der Schule abzuholen oder zu Schulveranstaltungen
zu gehen.

Zweitens wurde festgestellt, dass ca. 43% der befragten Migrantenfamilien mehr
Familienmitglieder als zwei Erwachsene und zwei Kinder umfassen und in 19% der Fille
gaben die Mitter an, sich alleine um die Erziehung ihrer Kinder zu kimmern. Eng hiermit
zusammen hingt die Tatsache, dass 67% der befragten Miitter, 33% der Viter und 29% beider
Elternteile keiner Erwerbstitigkeit nachgehen. Diese Migrantenfamilien sind moglicherweise
von mehrfacher Benachteiligung und Armut bedroht. Um diese Benachteiligungen
aufzufangen wire zu uberlegen, ob nicht die Arbeit von FEinzelfall- oder Familienhelfer,
sofern diese noch nicht in den Familien titig sind, angeboten werden kénnen. Da besonders
die Mitter von Erwerbslosigkeit betroffen sind, sollten mutterspezifische Hilfen angeboten
werden. Diese Hilfen kénnten, je nach Bedarf, speziell fir das Kind mit geistiger Behinderung
oder fur die Mitter im allgemeinen angeboten werden. Es mussten nattrlich Wege gefunden
werden, damit nicht Konflikte in der Familie provoziert werden. Neben Einzelfall- oder
Familiehilfen sind Sprachkurse fir Mitter, Freizeitaktivititen mit anderen Miittern
unterschiedlicher Herkunft oder auch berufsférdernde MaB3nahmen maoglich.

Der dritte, im Zusammenhang mit Migranten, wichtige Aspekt, wird durch die hiufigen
Antworten ,,Ich weil3 nicht“ oder ,,Keine Angabe® der befragten Migrantenfamilien auf
verschiedene Fragen deutlich. Dies kénnte auf die Tatsachen hinweisen, dass entweder wenig
Wissen tber die Schule fir Geistighehinderte oder Angst bzw. Unsicherheit gegeniiber der
Schule existieren. Es wurde auch die Tendenz, sich selten an die Schule zu wenden,
festgestellt. Auch die konkreten Vorschlige der Migrantenfamilien in den offenen Fragen,
koénnen Anst6Be fir die Elternarbeit geben.

Es scheint ratsam zu sein, Angebote von Seiten der Schule zu machen, die Migranteneltern
tber ihre Rechte, Pflichten und Méglichkeiten in der Schulmitwirkung informieren. Dies zielt
auch in die Richtung, die Aktivititen der Schule fir die Migranteneltern transparenter zu

machen. Ein sinnvoller Weg, um die Migranteneltern zu mehr Mitarbeit in und Kontakt zu der
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Schule zu motivieren, sind Angebote in Bereichen, die nicht zwangsliufig zu Gesprichen tiber
Probleme fithren mussen. Beispiele sind Angebote im sportlich-integrativen Bereich oder
Arbeitsgemeinschaften, an denen die Mitarbeit von Eltern notwendig ist.

Ein vierter Punkt sind die teilweise nur ausreichenden Deutschkenntnisse der Migranteneltern.
Sie sollten in der LLage sein, sich die deutsche Sprache anzueignen, um so besser verbal auf
wahrgenommene Schwierigkeiten mit der Schule fiir Geistigbehinderte hin zu weisen. Aber
auch hier wire es sinnvoll von der Schule aus Angebote fiir die Migrantenfamilien zu finden
oder sogar anzubieten.

Die hier genannten Vorschlige konnen nur Bausteine fiir eine wirksame Elternarbeit mit
Migranten sein. Im Einzelfall muss immer wieder geprift werden, welche Schritte notwendig
sind. Auch wird ein Mehraufwand deutlich, der fiir einzelne Schulmitarbeiter als Belastung

wahrgenommen werden kann.

6.4.Die Schulfragebdgen

Es kamen wesentlich mehr Schulfragebégen als Elternfragebégen zuriick und es wurden mehr

offene Fragen beantwortet sowie eigene Anmerkungen gemacht. Die Darstellung der

Ergebnisse wird entsprechend der Darstellung der Elternfragebogen sein.

- Personliche Angaben: Es werde die Fragen des dritten Abschnittes zusammengefasst und
durch die Antworten auf die erste Frage erginzt;

- Schulsitnation: Die Ergebnisse des ersten Frageblocks von Frage 2a bis 13 umreillen die
Wahrnehmung der Situation an der Schule durch die Schulmitarbeiter;

- Kommunikation mit den Familien: Hier werden die Wahrnehmung der Kommunikation zu
den Familien dargestellt;

- Die offenen Fragen.

Zu einem relativ spiten Zeitpunkt dieser Arbeit ergab sich die Moglichkeit, mit einer Lehrerin

fir Schiler mit geistiger Behinderung, die in einer integrativen Klasse einer Berliner

Gesamtschule arbeitet ein Gesprich zu fihren und ich hatte die Moglichkeit, genauer

nachzufragen. Ich werde an einigen Stellen auf diese Gesprich verweisen, das auch im Anhang

dokumentiert ist (vgl. Anhang 9.7).

6.4.1. Personliche Angaben zu den Schulmitarbeitern

Annihernd die Halfte der Frageb6gen wurde von Lehrern (16 Nennungen) beantwortet. Die
andere Hailfte verteilt sich auf padagogische Unterrichtshilfen (10 Nennungen), Betreuerinnen

(3 Nennungen), Erzieher, Physiotherapeuten (je 2 Nennungen) und eine Lehramtsanwirterin.
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Eine pidagogische Unterrichtshilfe ist auch als Physiotherapeutin titig. 26 der befragten
Personen sind weiblich und sieben minnlich. Das durchschnittliche Alter betrigt ca. 46 Jahre,
die jingste antwortende Person ist 27 und die alteste 64 Jahre alt. 27 der Befragten sind seit
mehr als 10 Jahren und 7 sind weniger als 10 Jahre in threm Beruf titig. Auf Frage 34, ob die
Arbeit mit auslindischen Schiilern das Erlernen einer Sprache veranlasst, antworteten 23
Personen mit ,,Nein®“ und 11 mit ,,Ja“. In einem Fall ist die antwortende Person mit Deutsch
und Turkisch aufgewachsen. In drei Fillen wurde Tirkisch gelernt, in zweien Arabisch und in
je einem Fall Polnisch, Russisch, Hindi und die Gebirdensprache. Ob und in welchen
Bereichen die neue Sprache hilft, bleibt unklar. Zweimal wurde angegeben, dass die Sprache
gar nicht hilft und je einmal, dass die Eltern offener sind und der Umgang mit den Schiilern
etleichtert wurde.

Frage 39 erfragte, ob die Schulmitarbeiter planen, eine Sprache der Schiiler zu lernen. Nur in
zwei Fillen wurde dies bejaht. 12 Personen antworteten mit Nein, wobei neun der
antwortenden Personen der Ansicht waren, dass die Familien Deutsch lernen sollen. Eine
Person merkte an, dass das Etlernen auch wegen der Vielfalt der Sprachen unrealistisch sei.
Vier Antworten sehen keine sprachlichen Schwierigkeiten und vier Personen haben vorher
nicht tiber diese Frage nachgedacht. Fur zwei antwortende Personen sind die Sprachen zu
schwer und vier weitere haben keine zusatzliche Zeit, eine Sprache zu erlernen.

Fragen 34 bis 36 lassen erkennen, dass wenig Bereitschaft unter den Schulmitarbeitern
besteht, eine Sprache der Migrantenfamilien zu etlernen. In einem Viertel der Antworten wird
die Forderung deutlich, dass die Migrantenfamilien Deutsch lernen sollen und auch die
Personen, die eine Sprache erlernt haben, sehen nicht unbedingt, dass die Sprache im Umgang

mit den Familien oder den Schiulern hilft.

6.4.2. Die Wahrnehmung der Schulsituation

Die meisten Lehrer arbeiten in Klassen, die ungefahr acht Schiiler umfassen, von denen im
Schnitt 3 bis 4 nichtdeutscher Herkunft sind. In 15 Fillen machen die Migrantenschiiler
weniger als die Hilfte der Schilerschaft in den Klassen aus. 16 mal macht der
Migrantenschileranteil die Hilfte oder mehr aus. Die Migrantenschiiler sind unterschiedlicher

Herkunft:
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Abbildung 8: Frage 5 genannte Herkunftslander der Migrantenfamilien

Weitere einzelne Nennungen der Herkunftslinder waren Iran, Tunesien, Dinemark, Bulgarien
und Paldstina. Die Schulmitarbeiter haben Migrantenschiler in ihren Klassen, die den
hiufigsten in Berlin vorkommenden Nationalititen, wie der Tirkei, den Lindern des
ehemaligen Jugoslawiens oder Polen, entsprechen. Aus der Reihe fillt die Anzahl der
Nennungen von Migrantenschtlern mit libanesischer Herkunft. Sie werden in den Fragebogen
16 mal genannt, obwohl sie nach den Schulstatistiken nicht so hidufig an Schulen fur
Geistigbehinderte sein sollten (vgl. Schulstatistiken unter ). Im Gegensatz zu den
Herkunftsgebieten gaben die Schulmitarbeiter nur in 13 Fillen an, zu wissen, wie lange sich
einzelne Familien in Deutschland aufhalten. Eine Ursache hierfir konnte Unwissenheit iiber
die Familien sein.

Die meisten Schulmitarbeiter gehen auf die kulturspezifischen Bedurfnisse der
Migrantenschiiler ein. In nur drei Fillen wurde dies generell abgelehnt. Am hiufigsten (30
Nennungen) wird auf die alltiglichen Gewohnheiten, wie das Beachten von Essgewohnheiten,
der Migrantenschiiler eingegangen. Auch die Feste und Feiertage der Migrantenschiiler, wie
der Ramadan bei Muslimen, werden von drei Viertel der Schulmitarbeiter (24 Nennungen)
beachtet. 12 mal wurde angegeben, dass Migrantenschiler in den Unterrichtsinhalten
berticksichtigt werden. Unter ,,Sonstiges” finden sich Anmerkungen, dass landestypische
Speisen, Familientraditionen, einzelne Begriffe der unterschiedlichen Muttersprachen oder
Musik der Herkunftslinder aufgegriffen werden. Von anderer Qualitit waren Kommentare,
dass auch Gewohnheiten der Migrantenfamilien kritisch thematisiert werden. FEine
Physiotherapeutin gab an, Kleidung einer Schiilerin zu entfernen, womit sie sich vermutlich

auf ein Kopftuch bezieht. Durch das von mir personlich gefiihrte Gesprich wurde die
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Moglichkeit deutlich, dass die Differenzierungen in der Arbeit mit Migrantenschiler nicht
auffallen missen und ganz selbstverstindlich realisiert werden (Anhang 8.5.4).

In Frage 9 antworten 14 Schulmitarbeiter, dass sie keine Unterschiede zwischen Schilern
deutscher oder anderer Herkunft sehen. Fir 15 Schulmitarbeiter sind unterschiedliche
Lebensgewohnheiten der Migrantenschuler auffillig. Gegeniiber drei negativen Nennungen,
dass Migrantenschuler weniger interessiert sind, geben sie in Frage 9 mit 12 Nennungen neue
Impulse und in je einem Fall sind sie interessierter oder fragen mehr nach. In einem Viertel
der Fille gehen die Schulmitarbeiter anders mit den Migrantenschiilern um. Aus den Angaben
zu Frage 13, die nach einem unterschiedlichen Umgang mit Schiilern deutscher und
nichtdeutscher Herkunft geht hervor, dass sich dieser andere Umgang auf den sprachlichen
Bereich bezieht.

Werden die Fragen 5 bis 9 und 13 zusammen betrachtet, zeigt sich ein differenzierter Umgang
der Schulmitarbeiter mit den Migrantenschilern. Die Schiller tragen dazu bei, dass der
Unterricht neue Inhalte erhilt, aber sie erfordern von den Schulmitarbeitern auch besondere
Aufmerksamkeit, wenn es um die sprachliche oder erlduternde Darstellung von Sachverhalten
geht. Die Frage nach generellen Unterschieden zwischen Schiilern nichtdeutscher und
deutscher Herkunft scheint im nachhinein betrachtet tiberflissig zu sein, da an Schulen fur
Geistigbehinderte generell der individuelle Ansatz und Differenzierungen zwischen den
Schulern tblich sind.

Die Schulmitarbeiter geben in Frage 10 vor allem Unstimmigkeiten in dem Unterrichtsbereich

Selbststindigkeit (16 Nennungen) an.
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Abbildung 9: Frage 10 Unterrichtsbereich in denen Unstimmigkeiten mit den Migrantenfamilien wahrgenommen werden

Es fillt auf, dass Unstimmigkeiten in den Bereichen der Kulturtechniken ,,Lesen und
Schreiben® und ,,Rechnen” von den Schulmitarbeitern zwar genannt werden, aber nicht

auffallend hidufig, wie es die Ergebnisse des Elternfragebogens vermuten lassen kénnten. Sie



80

haben verschiedene Erklirungen fiir diese Unstimmigkeiten, es kénnen aber keine eindeutigen
Schliisse gezogen werden. Auffillig sind Kommentare, die eine unterschiedliche Gewichtung
im Bereich der Kulturtechniken und Unverstindnis fiir die Erziehung zur Selbststindigkeit
oder Forderung im hauswirtschaftlichen Bereich zwischen den Schulen fiir Geistighbehinderte
und Migrantenfamilien vermuten lassen. In drei Fillen wird vermutet, dass die Vorstellungen
von Migranten aus dem islamischen Raum tber Behinderung der Selbststindigkeit einen
geringen Stellenwert zugestehen. In einem Fall wird tber ein fehlendes Verstindnis fiir das
Phinomen geistige Behinderung berichtet. Auch wird auf ein traditionelles Rollenverhiltnis
innerhalb einiger Migrantenfamilien verwiesen, das sich in einer unterschiedlichen Haltung
gegeniiber Jungen oder Madchen duf3ert. So sollen Jungen nicht an Hauswirtschaft teilnehmen
oder nicht auf Frauen héren und Midchen sollen nicht am Schwimmunterricht teilnehmen
und auch Kopfticher tragen. Die Angaben der Schulmitarbeiter sind sehr heterogen und
weisen teilweise in unterschiedliche Richtungen. In einem Fall wird bemingelt, dass
Migranteneltern wenig eigene Winsche einbringen und in einem anderen Fall stellen

Migrantenfamilien Forderungen an die Schule.

6.4.3. Die Kommunikation mit den Migrantenfamilien

Ahnlich wie bei den Elternfragebogen werden zunichst die Fragen 14, 18, 21 und 206, die den
Kontakt einschitzen, dargestellt. Es wird auch auf die differenzierten Thesen zu den
Schulfragebogen eingegangen. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse der Wahrnehmung
der Dbeidseitigen Kontaktaufnahme und —inhalte zwischen der Schule und den
Migrantenfamilien  beschrieben, um abschlieBend wahrgenommene Schwierigkeiten
darzustellen.

Die Fragen 14, 18, 21 und 26 sind auf einer Likert-Skala angelegt. Einen ungefahren Hinweis
auf die jeweiligen Tendenzen koénnen hier die Mittelwerte geben. Die Beurteilung des
Kontaktes zu den Migranteneltern wird in Frage 14 mit dem Mittelwert 2,9 tendenziell
zwischen ,,Normal“ und ,,Schwierig und in Frage 18 mit dem Mittelwert 2,4 zwischen
wFreundlich® und ,,Normal® angesiedelt. Im Vergleich der beiden Fragen 21 und 26, die sich
auf das Verstindnis der Schulmitarbeiter durch die Migranteneltern und umgekehrt bezieht,
zeigt sich, dass die Schulmitarbeiter glauben schlechter verstanden zu werden, als umgekehrt.
Die differenzierten Hypothesen (S1) bis (S6) der Schulfragebégen koénnen mit dem
vorliegenden Material nicht bestitigt werden.

Die Lehrerin an der Integrationsschule verwies auf die Existenz von Sympathien oder
Antipathien, die im menschlichen Umgang normal sind. In der Wahrnehmung der

Kommunikation zu den Migrantenfamilien wire es in einer folgenden Untersuchung
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interessant, den Aspekt der Uberlagerung von solchen Gefuhlen durch | kulturelle
Unterschiede® zu betrachten.

Die Mitarbeiter aus der Schule treten nach den Ergebnissen der Frage 15 meistens mit den
Mittern in Kontakt (29 Nennungen), dann kommt der Vater (25 Nennungen), die
Geschwister des Kindes mit Behinderung (16 Nennungen) und Einzelfall- oder Familienhelfer
(13 Nennungen). Andere Ansprechpartner werden seltener als vier mal genannt. Griinde fir
die relativ hidufige Nennung von Geschwistern kénnte sein, dass sie wahrscheinlich durch ihre
schulische Laufbahn in Deutschland gut Deutsch kénnen und in der Lage sind, zwischen den
Kommunikationspartnern zu vermitteln. Als Griinde fir die hiufige Nennung der Einzellfall-
bzw. Familienhelfer konnte vermutet werden, dass die Schulmitarbeiter annehmen, mit ihnen
einfacher kommunizieren zu koénnen, sie aber gleichzeitig die Verhiltnisse in den
Migrantenfamilien kennen und so besser Sachverhalte fiir die Migrantenfamilien vermitteln
koénnen.

Die Schulmitarbeiter wenden sich in den meisten Fillen mit einer Notiz in dem
Mitteilungsbuch des Kindes mit geistiger Behinderung (30 Nennungen), per Telefon (27
Nennungen), mit einem Brief auf Deutsch (23 Nennungen) oder einem personlichem
Gesprich (19 Nennungen) an die Migrantenfamilien. Seltener wird ein Brief in der
Muttersprache (11 Nennungen) der Familie benutzt. Die Migranteneltern wenden sich
meistens per Telefon (26 Nennungen), mit dem Mitteilungsbuch (25 Nennungen) oder durch
ein personliches Gesprich (21 Nennungen) an die Schule. Briefe auf Deutsch oder
Mitteilungen durch den Busfahrer (je 12 Nennungen) kommen deutlich seltener vor. In sechs
Fallen wurde angegeben, dass sich die Familie gar nicht an die Schule wenden.

Die Schulmitarbeiter wenden sich normalerweise tiglich oder wochentlich an die
Migrantenfamilien (zusammen 24 Nennungen). Die Migrantenfamilien wenden sich
andererseits in 12 Fillen tiglich oder wochentlich an die Schule und in 21 Fillen nur einmal
im Monat oder seltener. Die Schulmitarbeiter haben beobachtet, dass sie hdufiger versuchen,
mit den Familien in Kontakt zu treten. Schitzungen bei dieser Frage kénnen mit dem
unterschiedlichen Auftreten von Anldssen verbunden sein. Vermutlich sind am Anfang des
Schuljahres oder bei Schulfesten hdufiger solche Anlisse gegeben. Im Vergleich mit Frage 37)
»Welche Wiinsche haben Sie an die Zusammenarbeit mit den auslindischen Eltern?* zeigt
sich, dass eine hdufigere Kontaktaufnahme von Seiten der Eltern vermisst wird.

In fast allen Fillen ist die Kommunikationssprache Deutsch. In einigen Fillen wenden sich die
Migranteneltern in Tirkisch, Bosnisch oder Arabisch an die Schule und die Schulmitarbeiter
verwenden neben Deutsch in einigen Fillen die Sprachen Tiurkisch, Englisch und Italienisch.
Die Fragen 20, 25 und 27a spiegeln die Wahrnehmung der Inhalte wider, Gber die
kommuniziert wird. Die Mitarbeiter aus der Schule wenden sich meist wegen ,,aktueller

Angelegenheiten (29 Nennungen) an die Migranteneltern. Die drei nichsthiufigen
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Nennungen kénnen eventuell als eine Differenzierung hierfir gesehen werden, da sie sich auf
alltdgliche Angelegenheiten wie ,Essensgeld“ (28 Nennungen), ,,Wechselwische® und
»ochulveranstaltungen™ (je 27 Nennungen) beziehen. An vierter Stelle taucht der Punkt
»Probleme® (26 Nennungen) auf, der sehr ungenau ist. In dem Gespriach mit der Lehrerin
(Anhang 8.5.4) war die Moglichkeit gegeben, hier genauer nachzufragen. Es handelte sich nach
thren Angaben um eine spezielle Situation, wie sie bei allen Kinder vorkommen kann. Weitere

genannte Punkte waren ,,Unterrichtsinhalte” (25 Nennungen), ,,Krankheit des Schulers® (25

Nennungen), ,,Behinderung des Schiilers® (21 Nennungen) ,,Schulausflige® und ,,Erziechung*
(je 17 Nennungen).

Die Verteilung der Griinde, aus denen sich die Migranteneltern an die Schule wenden, ist
anders gewichtet. An erster Stelle steht hier die ,Krankheit des Kindes* (26 Nennungen).
Dann folgen ,,aktuelle Angelegenheiten® und ,,Probleme® mit je 22 Nennungen. Der erste
dieser beiden Punkte kénnte auch als Ubergruppe der Punkte ,,Wechselwische® (19
Nennungen), ,,Essensgeld (17 Nennungen), ,,Schulveranstaltungen® (16 Nennungen) und
»Behinderung des Kindes* (14 Nennungen) gesechen werden. Bei beiden Fragen zeigt sich die
Gemeinsamkeit, dass der Grund der Kontaktaufnahme in alltiglichen und organisatorischen
Umstinden wie Essensgeld, Wechselwasche oder Schulveranstaltungen gesehen wird, wobei
sich unterschiedliche Gewichtungen zeigen.

Ein vollig anderes Bild bietet sich in Frage 27a, bei welchen Themen Schwierigkeiten
auftauchen. Hier steht an erster Stelle die Erziehung des Kindes (17 Nennungen) gefolgt von
»Problemen (12 Nennungen) und der geistigen Behinderung des Kindes (11 Nennungen).
Organisatorische oder alltigliche Umstinde wie Essensgeld oder Wechselwische haben
weniger als 8 Nennungen bekommen. Werden die Ergebnisse von Frage 10 mitbetrachtet,
zeigen sich Parallelen. Ein Unterschied in der Erziehung konnte beispielsweise die
Gewichtung der Kulturtechniken oder der Selbststindigkeit sein, die in der Kommunikation
wiederum zu Problemen fiuhren konnte.

Die Wahrnehmung der Elternreaktion zeigt, dass ein grof3er Teil als kooperativ gesehen wird,
was sich an je 8 Nennungen fir ,,Sie gehen darauf ein® und ,,Sie fragen genauer nach in
Frage 27b zeigt. In 14 Fillen allerdings wird eine eher ablehnende Haltung mit 14 Nennungen
fur ,,Sie stimmen zu, aber es idndert sich nichts® deutlich. Durch Kommentare der
Schulmitarbeiter wird darauf hingewiesen, dass sich die Verhaltesweisen zwischen den Eltern
sehr unterscheiden. Die Selbstwahrnehmung in einer solchen Situation wird positiv dargestellt.
Die Schulmitarbeiter schitzen sich selbst, mit zusammen 29 Nennungen fir ,,Ich gehe darauf
ein® und ,Ich frage genauer nach®, als offen und interessiert ein. Zweimal wird darauf
hingewiesen, dass man selbst verirgert in solchen Gesprichen reagieren kann. In schwierigen
Fillen wenden sich die Schulmitarbeiter nach einem genaueren Nachfragen (27 Nennungen)

an andere Familienmitglieder (22 Nennungen), Dolmetscher (16 Nennungen), andere
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Schulmitarbeiter (12 Nennungen) oder an einen Familienhelfer (9 Nennungen). Auf zwel
Frageb6gen wurde erginzt, dass man sich an eine tirkische Mitarbeiterin an der Schule
gewandt hat. Obwohl dieser Aspekt nur zweimal genannt wurde, kommt ithm meiner Meinung
nach, eine besondere Bedeutung zu. In dem persoénlichen Gesprich wurde die Moglichkeit
einer Institutionalisierung eines pddagogischen Mitarbeiters erwihnt, der durch seine
Kenntnisse tiber die Herkunftssprache und —region der Migrantenfamilien in der Lage sein
kann, bei Problemen zu vermitteln (Anhang 8.5.4). Schulmitarbeiter, die sowohl Deutsch und
in Herkunftssprachen der Migranten sprechen und mit den Gewohnheiten beider Seiten
vertraut ist, scheinen eine gute Vermittlerfunktion zwischen den Migrantenfamilien und der
Schule fir Geistigbehinderte tibernehmen zu kénnen.

Dass in vielen Situationen Klirungsbedarf besteht, zeigt sich in Nachfragen der
Schulmitarbeiter an die Migranteneltern. Auf Frage 30, ob Eltern nicht deutscher
Herkunftssprache um Rat gefragt wurden, antworteten 20 Lehrer mit ,,Ja”. In sieben Fillen
gaben die Schulmitarbeiter an, sich wegen Verhaltensweisen des Kindes mit geistiger
Behinderung an die Eltern gewandt zu haben. Die Frage nach speziellen Festen, Speisen oder
der Religion war in finf Fillen der Grund fir die Kontaktaufnahme. Dreimal wurden
Informationen tber die verbale oder nonverbale Kommunikation des Kindes zu Hause
erfragt. Zwei Antworten gaben an, sich iiber die nachschulischen Méglichkeiten fiir das Kind
verstindigen zu wollen. Auf der Metaebene kénnen die Nachfragen von Schulmitarbeitern
dazu beitragen, dass sich die Migrantenfamilien ernstgenommen fithlen und auch wichtig fiir

den Alltag in der Schule sind.

6.4.4. Die offenen Fragen des Schulfragebogens

Die Vorstellung der Antworten zu den offenen Fragen 37 und 38 soll versuchen, die

Antworten der Schulmitarbeiter zusammenzufassen und zu gewichten. Da in einigen Angaben

verschiedene Aspekte angemerkt wurden, bezieht sich hier die Kennzeichnung ,,Nennung®

auf alle Erwihnungen.

In der Zusammenfassung von Frage 37 ,,Welche Wiinsche haben Sie an die Zusammenarbeit

mit den auslindischen Eltern?* kénnen vier Themenkomplexe herausgebildet werden:

- Esliegen keine besonderen Unterschiede zwischen deutschen und Migrantenfamilien vor;

- die sprachliche Verstindigung zwischen der Schule fir Geistigbehinderte und den
Migrantenfamilien kénnte besser sein;

- mehr Kontakt zwischen deutschen Familien und Migrantenfamilien;

- Mehr Offenheit und Interesse gegeniiber der Schularbeit.

Diese vier Punkte werden nun genauer dargestellt und interpretiert.
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Mit vier Nennungen kann eine erste Gruppe von Antworten umrissen werden, die keine
besonderen Unterschiede zwischen den deutschen Familien und Migrantenfamilien sieht. Die
Wiinsche gegentiber den Migrantenfamilien entsprechen denen gegentber den deutschen
Familien. Zwischen eventuelle Einschrinkungen und der Herkunft der Migrantenfamilien
werden keine Zusammenhinge gesehen und sie unterscheiden sich nicht von denen, die in der
Zusammenarbeit mit deutschen Familien entstehen. Die so antwortenden Schulmitarbeiter
sind mit der Situation zufrieden und hoffen auf gegenseitiges Verstindnis der ,,verschiedenen
Lebenssituationen® sowie eine weiterhin gute Zusammenarbeit.

Drei Schulmitarbeiter gaben an, dass die sprachliche Verstindigung besser laufen kénnte. Die
Schwerpunktsetzung in diesen drei Nennungen ist unterschiedlich. Es wird vermutet, dass
Kinder mit einer geistigen oder mehrfachen Behinderung durch die Zweisprachigkeit
Uberfordert werden. Im Interesse ihres Kindes mit geistiger Behinderung sollten
Migranteneltern, die langfristig in Deutschland leben, die deutsche Sprache erlernen. Ist dies
nicht der Fall, miisste tiberlegt werden, wie die schulische Arbeit verdndert wird. Ein weiterer
Mitarbeiter aus der Schule finde es positiv, wenn schnell auf einen Dolmetscher vom Amt
zugegriffen werden konnte und findet es sinnvoll, die Schiller zu motivieren, Deutsch zu
lernen und zu sprechen. Ein dritter Schulmitarbeiter wire froh, wenn die Migranteneltern bei
Nichtverstehen, nochmals nachfragen wiirden. In einer dritten Gruppe (zwei Nennungen)
wird vorgeschlagen, dass die Migrantenfamilien mehr Kontakt zu deutschen Familien
aufnehmen.

Elf Schulmitarbeitern wiinschen sich mehr Offenheit und Interesse gegeniiber der Schule von
Seiten der Migranteneltern. Hier sind einzelne Schwerpunkte zu erkennen, so dass einzelne
Untergruppen gebildet werden kénnen. In 4 Fillen wird betont, dass es sinnvoll wire, wenn
die Migranteneltern von sich aus haufiger Kontakt zur Schule aufnehmen, kooperativer in der
Zusammenarbeit sind, sich an den Elternabenden beteiligen und auf Fragen von der Schule
reagieren.

Offenheit, Interesse und Aufgeschlossenheit gegentiber der Schule wird in funf weiteren
Fallen erwtnscht. Auch eigene Initiativen und Engagement von den Migrantenfamilien wird
vermisst. Als Moglichkeiten fir Eigeninitiative fiihren die Schulmitarbeiter schulische
Angelegenheiten wie Klassenfahrten oder Sommerfeste, an. Auf Angebote aus der Schule wird
nach Meinung der Schulmitarbeiter nicht ausreichend reagiert. In einem Fall wird festgestellt,
dass die Migranteneltern sich nicht mit den Anforderungen der Schule fiir Geistighehinderte
auseinandersetzen und Forderungen stellen, die wahrscheinlich nicht zu erfillen sind. Auf
dieser Basis kann es, nach Ansicht des Schulmitarbeiters, zu keinem Dialog zwischen der
Schule und den Migrantenfamilien kommen.

Ein letzter Aspekt wird dreimal erwahnt und bezieht sich direkt auf die Kinder mit geistiger

Behinderung und dass ihre Eltern sich nicht ausreichend fiir eine Arbeit mit ihnen
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interessieren wiirden. Dies wird auf ein geringes Interesse an der tatsichlichen Entwicklung
des Kindes zuriickgefthrt.

Aus Frage 37 werden die wunterschiedlichen Vorstellungen und Vorschlige der
Schulmitarbeiter deutlich, an denen eine gezielte Arbeit mit Migrantenfamilien im Bereich der
Schule fiir Geistigbehinderte ansetzen kann.

Die Antworten auf Frage 38, in der die Schulmitarbeiter eigene Kommentare notieren sollten,
lisst nur eine grobe Schwerpunktbildung in Kiritik am Fragebogen, Heterogenitit der
Migrantenfamilien und der Einstellung der Schulmitarbeiter zu.

In drei Fillen wurde direkt der Fragebogen kritisiert, da es nicht moglich ist, die
Zusammenarbeit mit Migranteneltern mit drei Kreuzen zu beantworten, da die Fragen teils zu
global formuliert waren und die Elternschaft zu unterschiedlich ist. Dennoch wurde der
Fragebogen als Anlass genommen, die eigenen Verhaltensweisen zu tiberdenken.

Dreimal wurde darauf verwiesen, dass die Migrantenfamilien ein breites Spektrum abdecken
und es nicht ausschlaggebende Probleme in der Zusammenarbeit mit Migrantenfamilien gibt,
die sie von deutschen Eltern unterscheiden. Die Zusammenarbeit unterscheidet sich von
Schuljahr zu Schuljahr, und es wird ein Zusammenhang zwischen Sozialisation,
Alphabetisierung und Bildungsstand der Migranteneltern gesehen. Die Heterogenitit der
Migrantenelternschaft fihrt zu einem Mehraufwand an Beratung und Arbeit fir die
Schulmitarbeiter. Am Beispiel eines Kindes mit geistiger Behinderung aus Kanada wurde die
Nutzlichkeit der englischen Herkunftssprache betont, um mit ihm kommunizieren zu kénnen.
Dieser AuBerung messe ich viel Wert bei, weil die entsprechende Schulmitarbeiterin auf Frage
36 mit ,,Nein, die Familien sollen Deutsch lernen® antwortete und es wegen der Vielzahl der
Muttersprachen der Migrantenschiiler als unrealistisch betrachtet, sich mit ihnen auseinander
zusetzen. In spiteren Untersuchungen konnte an dieser Stelle angekntipft werden, um die
Einstellungen von Migranteneltern und Schulmitarbeitern hinsichtlich der Herkunft und der
Muttersprachen der Migranten zu untersuchen.

In zwei Fillen stellten Schulmitarbeiter einen Bezug zwischen der Zusammenarbeit mit den
Migrantenfamilien und sich selbst her. Zum sehen sie eine Distanz zwischen den Familien und
sich selbst gesehen und zum anderen wurde die Ausstrahlung einzelner Lehrer oder des
gesamten Teams als wichtiger Faktor in der Arbeit mit Migranteneltern gesehen.

Im Anschluss an diese Ausfithrungen werde ich einige Aspekte, die aus dem personlichen
Gesprich deutlich wurden, erwihnen. Die Lehrerin wies mehrfach auf die Notwendigkeit hin,
dass Eltern generell ernst genommen werden. Bei Migrantenfamilien fiel ihr auf, dass diese oft
frustriert sind oder negative Erfahrungen mit deutschen Schulen gemacht haben. Eine Ideen
von ihr war, mit den Eltern, vor allem den Muttern zusammen ein auslindisches Kochbuch zu
erstellen. Sie geht davon aus, dass so eine thematische Interaktion mit den Migranteneltern

sinnvoll ist, da beide Seiten Ideen und Vorschlige einbringen kénnen und am Ende ein
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gemeinsames Produkt entsteht. Nebenbei wird ermdglicht, sich genauer kennen zu lernen und
tber Dinge zu sprechen, die nicht sofort problematisierend sein mussen.

Sie empfindet die Herkunft der Mitarbeiter an deutschen Schulen als zu einseitig. Anhand des
Beispieles einer kroatischen Wischefrau, die an einer ihr bekannten Schule arbeitet, verwies sie
auf den Mangel an padagogisch gebildeten Schulmitarbeitern nichtdeutscher Herkunft, die in
bestimmten Situationen helfen und vermitteln kénnen. Ein Beispiel der Schule, an der sie
arbeitet, macht deutlich, dass so etwas wie interkulturelle Gesprichsangebote auf
Elternabenden oder —sprechtagen durch Lehrer oder Erzieher, die Kenntnisse der jeweiligen

Sprachen haben, méglich ist.

6.4.5. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen aus den

Schulfragebdgen

Ein Ergebnis dieser Erhebung ist, dass die Schulmitarbeiter an Schulen fiir Geistighehinderte
mit Schiilern aus verschiedenen Herkunftsregionen konfrontiert werden. Sie sehen die Vielfalt
der Schilerschaft und gehen darauf entsprechend mit einem differenzierten Unterricht ein.
Dennoch werden im Schulalltag an vielen Stellen Schwierigkeiten wahrgenommen. Sie
betreffen nicht direkt den Unterricht, sondern Themen und organisatorische Aspekte, die mit
den vermeintlich ungewohnten Verhaltensweisen der Migranten im Zusammenhang zu stehen
scheinen. Schwierigkeiten und Probleme in der Kommunikation werden vor allem dann in
den Schilderungen der Schulmitarbeiter deutlich, wenn eine unterschiedliche Bewertung von
Unterrichtsinhalten zu vermuten ist.

Fir eine Elternarbeit mit Migranten und zur Klirung von Sachverhalten koénnten
pidagogische Schulmitarbeiter nichtdeutscher Herkunft in vielfacher Hinsicht férderlich sein.
Entstehende Schwierigkeiten koénnten sie kldren, bevor sie chronisch werden und das
Verhiltnis zwischen den Migrantenfamilien und der Schule fiir Geistigbehinderte belasten.
Auch konnen Schulmitarbeiter nichtdeutscher Herkunft dazu beitragen, dass sich
Migrantenfamilien in den Schulen wiedererkennen, da auch ,Landsleute” an den Schulen
arbeiten.

Der Vorschlag einer Lehrerin, dass Migrantenfamilien mit deutschen Familien mehr in einen
Austausch treten sollen, scheint ebenfalls ein Ansatz zu sein, det zu einer besseren
Kommunikation beitragen kann. Die Schulmitarbeiter winschen sich eine beidseitige

Kommunikation, in der auch die Migranteneltern ihre Vorstellungen mit einbringen.
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6.5.Die Gegenuberstellung des Eltern- und Schulfragebogens

Fir die Gegeniiberstellung der Fragebogen wurden die jeweiligen Ergebnisse in einer neuen
Datei zusammengefiigt und mit den Bezeichnungen aus dem Abschnitt 5.3.3 ,,Fragen zur
Kommunikation,, versehen. Da sich die einzelnen Skalen und Antworten entsprechen,
konnten sie auf Abhingigkeiten und Tendenzen hin untersucht werden. Zuerst werden die
Wahrnehmung der Kommunikation gegeniibergestellt. Im Anschluss daran gehe ich zuerst auf
den inhaltlichen Aspekt der Kommunikation ein und auf die Art und Weise sowie die
Reaktion auf Schwierigkeiten. AbschlieBend werden die wichtigsten Punkte nochmals
zusammen gefasst.

Die Wahrnehmung des gegenseitigen Kontaktes werden in den Punkten f1 und f2 miteinander
verglichen. Die Migranteneltern beurteilen sie deutlich positiver als die Schulmitarbeiter.
Wihrend sich fl auf die allgemeine Kontaktwahrnehmung bezieht, geht f2 mehr auf die
Qualitit des Kontaktes ein. Die Migranteneltern beurteilen den Kontakt zur Schule besser als
die Schulmitarbeiter. Der Mittelwert bei den Migranteneltern auf die beiden Fragen zum
Kontakt mit der Schule liegen fiir f1 bei 1,5, also zwischen ,,Unproblematisch® und ,,Wenig
Probleme® und fur f2 bei 2,1 nahe an , Freundlich®. Die Schulmitarbeiter beurteilten f1 im
Schnitt mit 2,9 einem Wert, der fast bei ,,Normal“ liegt und auch der Wert von f2 mit 2,6
tendiert eher zu ,,Normal“. Auffillig ist, dass die Migranteneltern die Qualitit des Kontaktes
deutlich schlechter beurteilen. Es liegt der Schluss nah, dass Migranteneltern das Gelingen der
Kommunikation positiver beurteilen als die Atmosphire in der sie stattfindet. Bei den
Schulmitarbeitern sind die Abweichungen zwischen f1 und 2 geringer.

Auch in der Wahrnehmung der gegenseitigen Verstindigung in den Punkten 3 und 4 zeigt
sich eine positivere Bewertung bei den Migranteneltern als bei den Schulmitarbeitern. Hier
fallt die Tendenz auf, dass beide Kommunikationspartner ihr eigenes Verstindnis besser
beurteilen, als das der anderen Seite. Vermutlich sehen beiden Gruppen mehr Schwierigkeiten
im Verstindnis auf der anderen Seite bzw. sich selbst verstindlich zu machen, als den anderen

Gesprichspartner zu verstehen.

6.5.1. Der Inhaltsaspekt der Kommunikation

In diesem Abschnitt werden die Punkte f5 bis f7, die sich auf die inhaltlichen Anlisse fur die
Aufnahme der Kommunikation beziehen, gegeniibergestellt und verglichen. Es werden nicht
alle genannten Bereiche aufgefiihrt sondern nur ,,Aktuelles®, ,,Probleme®, Unterrichtsinhalte®,
m»oport- bzw. Schwimmunterricht®,  ,,Schulveranstaltungen®, ,Krankheit des Schilers®,
,,Wechselwasche®, ,,Essensgeld”, ,,Behinderung® und ,,Erzichung des Schiilers®. Somit sind
alle Aspekte ,,Allgemeines®, ,,Schulspezifisches®, , Familienspezifisches®, , Familidres®,

,»Organisatorisches® und ,,Schilerspezifisches* abgedeckt.
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Abbildung 10: Punkt f5 Griinde aus denen sich die Migrantenfamilien an die Schule fir Geistigbehinderte wenden

Die Auswertung von f5 ergibt, dass sich Migranteneltern nach eigenen Angaben in den
meisten Fillen wegen konkreter Anlisse, wie der Krankheit ihres Kindes, Unterrichtsinhalten,
Wechselwische oder aktueller Anldsse, an die Schule fir Geistigbehinderte wenden. Die
Angaben der Schulmitarbeiter stimmen hier so weit tiberein, dass sich die Eltern in erster
Linie wegen konkreter Anlisse, die das Kind betreffen, an die Schule wenden. Auffillig ist der
Unterschied in der hdufigen Nennung des Punktes ,,Probleme® durch die Schulmitarbeiter,
der bei den Migranteneltern erst viel spater auftaucht. Andererseits werden die
Unterrichtsinhalte bei den Schulmitarbeiter erst deutlich spiter genannt.

Ahnliche Auffilligkeiten ergeben sich in der Auswertung von Punkt 6, der sich auf die
Grinde fir die Kontaktaufnahme der Schulmitarbeiter zu den Migranteneltern, bezieht. Sie
gaben an, in erster Linie wegen aktueller Angelegenheiten, Essensgeld, Wechselwische oder
Schulveranstaltungen den Kontakt aufzunehmen. Dies sind in erster Linie konkrete Anlisse,
die schulspezifischer oder organisatorischer Art sind. An vierter Stelle kommt die Nennung
des Grundes ,,Probleme®. Es liegt die Frage nah, inwieweit sie die Nennung von Essensgeld
oder Wechselwische selbst als problematisch wahrnehmen, da dies zu einem kritischen
Gesprichspunkt werden kann. Die Migranteneltern erwidhnen an erster Stelle den Punkt
»Probleme®, wegen derer sich die Schulmitarbeiter an sie wenden. Beide Gruppen gaben
Ubereinstimmend an, dass sich die Schulmitarbeiter selten direkt an die Migrantenfamilien
wenden, wenn es um die Behinderung oder Erziehung des Kindes mit geistiger Behinderung

geht.
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Die wahrgenommenen Griinde und Inhalte der Kommunikation werden von beiden Seiten
unterschiedlich betrachtet. Sowohl die Schulmitarbeiter wie auch die Migranteneltern nehmen
in erster Linie den Kontakt auf, weil es konkrete Anldsse gibt und nicht wegen allgemeiner
Sachverhalte, die hier unter anderem mit ,,Problemen® gekennzeichnet sind. Diese
Auswertung stellt auf beiden Seiten die Tendenz heraus, die Gesprichsinhalte recht schnell als
problematisch wahrzunehmen, wenn man nicht selbst den Kontakt aufnimmt. Selten nehmen
beide Seiten den Kontakt wegen Fragen der Erziechung oder der Behinderung des Kindes auf.
Diese Beobachtung gewinnt an besonderer Bedeutung im Vergleich zu den entstehenden

Schwierigkeiten in Punkt f7.
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Abbildung 11:Punkt f7 Angaben zu Ursachen, die zu Schwierigkeiten fiihren kénnen

Fir die Schulmitarbeiter scheinen Schwierigkeiten zu entstehen, wenn es um die Erziechung
des Kindes mit geistiger Behinderung geht. Hiufig genannt wurden hier ,,Probleme® und
»Behinderung®. Die Migranteneltern haben mehrheitlich keine Angaben zu entstehenden
Schwierigkeiten gemacht. Die Erziehung des Kindes wurde gar nicht und die Behinderung des
Kindes wurde einmal genannt. Da die Ergebnisse im Bereich der Schwierigkeiten sich von den
Ergebnissen der Punkte f6 und {7 so deutlich unterscheiden, liegt hier vermutlich eine
Unsicherheit der Migrantenfamilien vor. Drei Hauptgriinde, aus denen die Migrantenfamilien
mehrheitlich keine Angaben machten, sind moglich. Ein erster offensichtlicher Grund kénnte

sein, dass keine besonderen Schwierigkeiten wahrgenommen werden. Ein zweiter Grund
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konnte in dem Fragebogen selbst liegen, da fiir die Migrantenfamilien trotz des etliuternden
Briefes eventuell nicht eindeutig klar war, wofiir die Angaben benutzt werden und welche
Konsequenzen dies fir die Familien haben koénnte. SCHULZ VON THUN nennt dies die
Selbstoffenbahrungsangst und meint damit die Uberlegung des Senders dariber, wie die
gegebene Information aufgenommen wird (Schulz von Thun 1981: 100). Ein dritter Grund
konnte es eine soziale Unerwunschtheit des Benennens von Schwierigkeiten gegeniiber
Personen und Institutionen sein, von denen Migranten ohne deutschen Pass abhingig ist.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die inhaltlichen Aspekte in der gegenseitigen
Verstindigung zwar eindeutig benannt werden, sie aber in einigen Fillen deutlich anders
wahrgenommen werden. Bei den Migrantenfamilien kommt noch der Aspekt der Hierarchie

hinzu, die aus der Situation als Migrant in Deutschland entstehen kann.

6.5.2. Die Akteure, Wege der Kommunikation und die Reaktion auf
Schwierigkeiten

Die Wege und die Héufigkeiten wie die Migrantenfamilien und Schulmitarbeiter miteinander
in Kontakt treten, wurden bereits dargestellt. Beide Gruppen stimmen hier tberein, dass der
Ansprechpartner in der Familie die Mutter ist, gefolgt vom Vater und den Geschwistern. Bei
der Auswertung der Fragebogen fillt auf, dass den Geschwistern des Kindes mit geistiger
Behinderung eine besondere Rolle zukommt. Sie haben wahrscheinlich bessere
Deutschkenntnisse und kennen aufgrund ihrer eigenen Erfahrung das deutsche Schulsystem
besser als ihre Eltern.

Die Migranteneltern treten in dieser Erhebung mit der Schule fir Geistigbehinderte meistens
per Telefon, einem personlichen Gesprich oder dem Mitteilungsbuch ihres Kindes in
Kontakt. Dieser Sachverhalt wird sowohl von den Eltern wie auch von den Schulmitarbeitern
ahnlich gesehen. Auch bei der Kontaktaufnahme von Seiten der Schule decken sich die
Angaben der Migranteneltern und der Schulmitarbeiter. Am wichtigsten scheinen hier die
Mitteilungsbticher der Schiiler zu sein, gefolgt von Telefonaten und Briefen auf Deutsch.
Briefe in der jeweiligen Muttersprache sind cher selten. Es kann festgehalten werden, dass sich
Migranteneltern bevorzugt personlich, durch das Telefon oder ein persdnliches Gesprach und
erst dann durch das Mitteilungsbuch ihres Kindes, an die Schule wenden. Die Schulmitarbeiter
nehmen den Kontakt auf eher distanziertem Wege durch das Mitteilungsbuch auf, gefolgt von
Telefonaten oder Briefen auf Deutsch. Personliche Gespriche sind weniger haufig. Aus
welchen Griinden die einzelnen Wege gewihlt werden, wurde nicht erfragt. Vermutlich dient
das Mitteilungsbuch fir eher organisatorische Dinge, Briefe fir Schulveranstaltungen oder

besondere Anldsse und das Telefon zum Kliren aufgetauchter Fragen.
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In den Hiufigkeiten der Kontaktaufnahme geben Migranteneltern und Schulmitarbeiter
ebenfalls ubereinstimmende Antworten. Die Eltern wenden sich seltener an die Schule als die
Schulmitarbeiter an sie. Da auch hier nicht differenziert wurde, kann nur vermutet werden,
dass es von der Schule aus haufiger Anlidsse gibt, die Eltern zu benachrichtigen, wenn es um
Organisatorisches oder Schulveranstaltungen geht.

Weniger Ubereinstimmungen gibt es in den Ergebnissen tber die Reaktion der Eltern und
Schulmitarbeiter. Auf die Frage, wie die Schulmitarbeiter in Gesprichen tber schulische
Angelegenheiten reagieren wiirden, wurden von beiden Gruppen ein FEingehen oder
Nachfragen der Schulmitarbeiter angegeben. Auf die Frage nach der Reaktion der
Migranteneltern zeigen sich aber Unterschiede. Einerseits sagen die Eltern selbst von sich,
dass sie auf die Schulmitarbeiter eingehen oder genauer nachfragen wiirden. Die
Schulmitarbeiter andererseits gaben in 16 Fillen ein Fingehen oder Nachfragen der Eltern an.
14 mal wurde aber angegeben, dass die Migranteneltern zustimmen, ohne eigentlich auf den
Sachverhalt einzugehen.

Diese Ergebnisse lassen zwei Interpretationsmoglichkeiten zu. Erstens koénnte vermutet
werden, dass die Migranteneltern in gewissen Sachverhalten aus Griinden der sozialen
Erwiinschtheit zustimmen, um in der jeweiligen Situation nicht unhéflich zu wirken und da sie
sich hierarchisch unterhalb der Schulmitarbeiter sehen. Eine zweite Moglichkeit ist ein
Zustimmen und ein langsames Andern der Situation, das fiir die Schulmitarbeiter nicht
eindeutig zu erkennen ist.

An dieser Stelle wire es interessant in weiteren Erhebungen genauer auf die Art von
Schwierigkeiten und das Reaktionsverhalten einzugehen, um einzelne Aspekte in denen sie
hiufig auftauchen besser zu betrachten. Die hier vorliegenden Ergebnisse legen von den
Schulmitarbeitern wahrgenommene Schwierigkeiten im erzieherischen Bereich nahe. Wie die
Migranteneltern darauf reagieren und ihr Verhalten eventuell dndern, kann fir sie
wahrscheinlich nur genauer nachvollzogen werden, wenn sie in einem engeren und

personlicherem Kontakt zu den Migranteneltern stehen.

6.5.3. Schlussfolgerungen aus der Gegentiberstellung der beiden

Fragebdgen

Wie hier gezeigt wurde, sind Art, Weise und Haufigkeit der Kontaktaufnahme zwischen
Migranteneltern und Schulmitarbeitern unterschiedlich, was von beiden Seiten &dhnlich
wahrgenommen wird. Anders verhilt es sich mit der subjektiven Einstellung gegeniiber der
Kommunikation aus. Fir Migranteneltern ist die personliche Kontaktaufnahme zur Schule,
per Telefon oder Gesprich an die Schule wichtig. Die Schulmitarbeiter auf der anderen Seite

wihlen den eher distanzierteren Weg tiber das Mitteilungsbuch des Schiilers. Diese Ergebnisse
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decken sich mit den Angaben aus den Punkten f1 und f2, in denen die Migranteneltern die
Qualitit der Kommunikation schlechter beurteilen als die Kommunikation als Ganzes. Fur die
Schulmitarbeiter liegen in diesen Punkten keine deutlichen Unterschiede vor, da sie
wahrscheinlich eine Kommunikation bevorzugen, in der es in erster Linie um die zligige
Vermittlung von Informationen geht. Mit dieser unterschiedlichen Wahrnehmung der
Kommunikation wird die Hypothese K1 bestitigt.

Durch die Punkte f5 bis {7 wird deutlich, dass beide Seiten sich bemiithen, wegen konkreter
Anlasse den Kontakt aufzunehmen. Allerdings werden diese von der jeweils anderen Seite
nicht genauso aufgenommen und schnell als problematisch gesehen. Die Probleme scheinen
nicht durch die Kommunikationsanlisse selbst zu entstehen, sondern auf einer
Ubergeordneten Ebene zu liegen, was durch die hdufige Nennung von Erziehung und
Problemen durch die Mitarbeiter und durch ,,Keine Angabe® von Seiten der Migranteneltern,
obwohl die Méglichkeit bestand mit ,,Es gibt keine Schwierigkeiten® zu antworten. Diese
Tatsachen erwecken den Anschein einer stagnierenden Kommunikation. Wahrend die
Schulmitarbeiter die wahrgenommenen Information als Schwierigkeiten in der ,,Erziehung®
interpretieren, enthalten sich die Migranteneltern bewusst.

SCHULZ VON THUN weist in diesem Zusammenhang auf die Verstindlichkeit von
Sachverhalten hin und bezieht sich auf Bevélkerungsteile, die sprachlich benachteiligt sind. Sie
haben eventuell in deutschen Institutionen die Erfahrung gemacht, nicht alles zu verstehen
und entwickelten so die Tendenz, gegeniiber fachlichen Autorititen, wie es die Mitarbeiter aus
Schulen sind, sich zustimmend zu verhalten (Schulz von Thun 1981: 140). Dies wiirde die
hiufige Nennung von ,Keine Angabe“ erkliren. Auf der anderen Seite stehen die
Schulmitarbeiter, die wahrscheinlich davon ausgehen, sich klar verstindlich zu machen und
sich auch fir die Interessen des Kindes einzusetzen. Hier kénnte auch eine Situation des
Nichtverstehens vermutet werden, da ihnen die Verhaltensweisen und die kulturelle Prigung
von Migranten fremd sind.

Wie hier gezeigt wurde, wird die Kommunikation unterschiedlich wahrgenommen und die
Ergebnisse weisen mehr auf kommunikative, als auf sogenannte kulturelle Probleme hin. Dass
die Herkunft und die Prigung der Migranten in der Kommunikation eine Rolle spielt, wird
hier nicht bestritten. Sie bringen gewisse Traditionen in der Kommunikation mit, die sich von

den Gewohnheiten in deutschen Schulen unterscheiden.
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7. Zusammenfassung und Ausblick

Durch die Beschreibung der subjektiven Standpunkte von Migrantenfamilien mit einem Kind
mit geistiger Behinderung und Schulmitarbeitern an Schulen fiir Geistighbehinderte, komme
ich zu Ergebnissen, die auf eine Unausgewogenheit in der Kommunikation zwischen beiden
Gruppen hinweisen. Die Erhebung beschreibt den Ausschnitt von Migranteneltern und
Schulmitarbeitern zweier Schulen fiir Geistigbehinderte in Berlin, die der Untersuchung offen
gegentiber waren. Aus diesem Grund sind die Schliisse, die ich ziehe, nicht reprasentativ, aber
Rickschliisse auf ihre Kommunikation zulassen und den Blick auf Wege, wie die
Kommunikation verbessert werden kann, lenken.

Die Wege, Haufigkeiten und Ansprechpartner in der gemeinsamen Kommunikation werden
von beiden Kommunikationsparteien ahnlich wahrgenommen aber die Einschitzung der
Kommunikation fillt bei Migrantenfamilien besser als bei den Schulmitarbeitern aus.
Unterschiede lassen sich in dieser Untersuchung vor allem in der Wahrnehmung der
Themenbereiche erkennen, tiber die gesprochen wird. Beide Seiten sind der Ansicht, dass sie
sich selbst aufgrund konkreter Anlisse an den Anderen wenden, wihrend die
Kommunikationsaufnahme durch den Kommunikationspartner wegen ,,Problemen®
aufgenommen wird. Werden die Ergebnisse der Themen, in denen Schwierigkeiten
auftauchen, mit einbezogen, ergibt sich auch ein Bild ungleicher Ausgangspunkte in der
Kommunikation. Die Migrantenfamilien sind mit der Arbeit der Schule fiir Geistighehinderte
zufrieden, wobei sie mehr Engagement der Schulmitarbeiter in der Vermittlung von
Kulturtechniken und mehr Transparenz in der Elternarbeit winschen. Die Schulmitarbeiter
auf der anderen Seite wiinschen sich in den Bereichen der Erziehung und den Anforderungen
an das Kind mit geistiger Behinderung mehr Entgegenkommen der Migranteneltern.

Die vorliegenden Ergebnisse deuten auf einen Handlungsbedarf hin, der auch durch die
Feststellung  einer Uberreprisentation von Migranten an  Berliner Schulen  fiir
Geistigbehinderte unterstiitzt wird. In der Kommunikation zwischen den Migrantenfamilien
und den Schulmitarbeitern gibt es unterschiedliche Vorstellungen dartber, was die Schule fur
Geistigbehinderte leisten soll. Gerade an dieser Schulform bieten sich Wege hierfiir an, da hier
die Individualisierung von Lernzielen und einem ganzheitlichen Ansatz im Vordergrund
stehen.

Bei den einzelnen Schiilern anzusetzen, sowie die bis jetzt noch relativ gute Ausstattung und
kleine KlassengroBe an Schulen fir Geistighehinderte, legt eine Grundlage fir die
differenzierten Fordermoglichkeiten fur alle Schiler mit geistiger Behinderung, seien sie
nichtdeutscher oder deutscher Herkunft. Die Arbeit der Schule fiir Geistigbehinderte mit ihrer
unmittelbaren Schulkonzeption, wie es SPECK nennt, hort aber nicht bei den Schilern mit geistiger

Behinderung auf. Auch ihre Familien sollen mit einbezogen werden, um einer moéglichen



94

familidren Belastung oder einem Rickzug aus der Gesellschaft entgegen zuwirken. Es gibt,
nach Auswertung dieser Erhebung, keinen Anlass, auf generelle und kulturelle Probleme im
Schulalltag zu schlieBen. Vielmehr scheinen die entstehenden Schwierigkeiten in der
Elternarbeit den komplexen Interaktionsprozesses widerzuspiegeln, in dem sich die deutsche
Gesellschaft im Moment befindet.

Wie sich innerhalb des Sommers und Herbstes des Jahres 2000 zeigte, scheint auf der
politischen wie auch auf der gesellschaftlichen Ebene keine Klarheit zu bestehen, wie mit
Migranten in Deutschland umgegangen werden soll. Die Debatten zur sogenannten

»deutschen Leitkultur”, um die gesetzlichen Regelungen zur ,,Zuwanderung® oder auch die

fremdenfeindlichen Ubergriffe verdeutlichen dies. Diese Debatten, die in der deutschen
Mehrheitsgesellschaft gefiihrt werden, lassen bei den Migranten Unsicherheiten iber ihre
Standpunkte und ihre Moglichkeiten in Deutschland entstehen. Diese gesamtgesellschaftlichen
Erscheinungen kénnen sich auch auf die gegenseitige Wahrnehmung von Migranteneltern und
der Schule fir Geistigbehinderte auswirken. Um sich aber nicht hinter diesen Diskursen zu
verstecken ist es von beiden Seiten notwendig, aufeinander zuzugehen. Damit Migranten in
Deutschland das Gefiihl haben, sich eine Zukunft aufbauen zu kénnen, miissen aber die
mehrheitlich deutsch geprigten Institutionen Angebote machen und Informationen anbieten.
Fir Ansitze einer Zusammenarbeit, die die Bediirfnisse der Migranten mit einbezieht, bietet
gerade die Schule fiir Geistigbehinderte verschiedene Méglichkeiten, im organisatorischen und
im personlichen Bereich, auf die ich im folgenden eingehen werde. Sie orientieren sich an der
unmittelbaren  Schulkonzgeption, die sich an der Lebenswelt der Menschen mit geistiger
Behinderung orientiert und thre Umwelt mit beachtet.

Der erste Ansatzpunkt hierfiir liegt in der Kommunikation. Es sollte eine gemeinsame
sprachliche Verstindigungsbasis gefunden werden, die nicht unbedingt auf der deutschen
Sprache aufbauen muss. In dieser Arbeit wurden bereits Beispiele fiir eine Institutionalisierung
der Verstindigung genannt. Neben externen Dolmetschern, die nur in konkreten Situationen
konsultiert werden konnen, ist es sinnvoller, innerhalb der Schule fir Geistighehinderte
helfende Strukturen fur eine mehrsprachige Verstindigung und Schulalltag zu schaffen. Neben
der Vermittlung durch deutsche Schulmitarbeiter, die Kenntnisse tber einzelne Sprachen und
kulturellen Hintergriinde der Migranten haben, wire es auch mdglich, dass pidagogische
Mitarbeiter mit einem dhnlichen Hintergrund, wie dem der Migrantenfamilien, in der Schule
fir Geistigbehinderte solch eine Funktion tibernehmen. Das Beispiel einer tiirkischstimmigen
pidagogischen Mitarbeiterin in dieser Arbeit illustriert dies gut. Die zweite Variante hitte den
Vorteil, dass solche Mitarbeiter eine Identifikationsméglichkeit fir die Migranten bieten.
Dartber hinaus sind Angebote fiir die Migrantenfamilien wie auch fiur die Schulmitarbeiter
sinnvoll Deutsch oder eine Sprache der Migranten zu erlernen. Dies kénnte in gemeinsamen

Projekten geschehen und wiirde, neben dem Erwerb oder der Verbesserung der deutschen
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Sprache durch die Migranten, den deutschen Schulmitarbeitern Einblicke in die Vorstellungen
und Ausdrucksweisen der Migranten ermoglichen.

Zweitens besteht ein Informationsbedarf bei den Migrantenfamilien Gber die Institution
»ochule fir Geistigbehinderte® und tber die ,,geistige Behinderung®. Es bietet sich an,
bestimmte regelmillige Termine und Orte dafiir zu finden und es sollte diesen Familien
moglich sein, sich an verschiedene Ansprechpartner zu wenden, damit hier nicht Sympathien
oder Antipathien Stérungen hervorrufen. Der Information von Migrantenfamilien ist viel
Aufmerksamkeit zu schenken, da hier Vorurteile und Angste abgebaut werden konnen, die
sich negativ auf die Kommunikation auswirken kénnen.

Ein dritter Weg die Kommunikation zwischen der Schule fir Geistighehinderte und den
Migrantenfamilien zu foérdern, liegt in gemeinsamen Aktivititen der Schulmitarbeiter und der
Migrantenfamilien in Bereichen, in denen es nicht primidr um schulische Themen,
Schwierigkeiten oder komplizierte Sachverhalte geht. Ein Beispiel wire das bereits erwihnte
»auslindische Kochbuch®, das von Eltern und Schulmitarbeitern gemeinsam erstellt wird.
Daneben gibt es noch andere Moglichkeiten gemeinsamer Unternehmungen wie
Familiensportgruppen oder —musikgruppen. An dieser Stelle wire die Einbeziehung von
deutschen Familien denkbar und sinnvoll, um gleichzeitig auch eine Annaherung zwischen
diesen beiden Bevolkerungsgruppen zu unterstiitzen.

Dies sind nur drei Vorschlige fir eine Férderung der Elternarbeit mit Migranten an Schulen
fir Geistigbehinderte. Sie orientieren sich an den Bedurfnissen der Migrantenfamilien, ihren
Kindern mit geistiger Behinderung und informieren sie umfassend. Auch die Wiinsche der
Schulmitarbeiter nach mehr Offenheit und Aktivitit der Migrantenfamilien werden so
berticksichtigt. Diese Form der Elternarbeit erfordert anfangs sicher einen Mehraufwand und
mehr Initiative von der Schule und den Schulmitarbeitern, auf lange Sicht kénnten diese

Ansitze aber zu einer nachhaltigen Verbesserung der Interaktion und Kommunikation fithren.
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9.3.Fragebdgen

9.3.1. Elternfragebogen

Stefan Lorenzkowski Betlin, den
10.9.2000

Worther Strasse 4
10435 Berlin
Telefon: 030 / 44 96 660

Sehr geehrte Eltern!

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit nehmen, um sich den Fragebogen anzusehen.

Im Rahmen meiner 1. Staatsexamensarbeit untersuche ich den Kontakt zwischen der Schule
tir Geistigbehinderte und Familien von Schiilern nicht deutscher Herkunftssprache.

Ich habe fur diese Umfrage Fragebogen fiir die Familien von Schiilern und fiir die Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen an der Schule fiir Geistigbehinderte erarbeitet. Auf diesem Wege wird es
moglich sein, mehr tber die Kommunikation zwischen Thnen und der Schule fir
Geistigbehinderte zu erfahren.

Eine Untersuchung zu diesem Thema ist sinnvoll, da es in Deutschland inzwischen an
Schulen fiir Geistigbehinderte viele Schiiler nicht deutscher Herkunftssprache gibt. Leider gibt
es bisher nur wenig Informationen zu diesem Thema. Mit diesem Fragebogen méchte ich
versuchen, mehr tber die Kommunikation zwischen den Familien und der Schule fir
Geistigbehinderte herauszufinden. Die Ergebnisse der Umfrage konnen helfen, Wege zum
besseren beidseitigem Verstindnis zu finden. Die Umfrage kann nur sinnvolle Ergebnisse
liefern, wenn sich moglichst viele Personen an ihr beteiligen. Aus diesem Grund ist es wichtig,
dass Sie sich in Ruhe die Fragen durchlesen und beantworten!

Die Daten aus den Fragebogen sind anonym und kénnen in keiner Weise auf Sie
zurtickgefithrt werden! Aullerdem werden die Ergebnisse der Bégen nicht an die Schule
zurtickgeleitet!

Bitte schreiben Sie auch NICHT Ihren Namen oder Ihre Adresse auf den Fragebogen, da er
sonst nicht mehr anonym ist! Nach der Auswertung werden die Fragebogen umgehend
vernichtet.

Ich wiirde mich freuen, wenn Sie den Fragebogen bis zum 10.10.2000 beantwortet haben.
Bitte falten Sie ihn nach seiner Beantwortung und stecken ihn in den beigelegten Umschlag.
Auf dem Umschlag steht die Adresse der Humboldt Universitit Berlin, wo die
Antwortschreiben gesammelt und von mir persénlich abgeholt werden. Bitte schreiben
NICHT Ihren Namen oder Thre Anschrift auf den Umschlag, da der Fragebogen sonst nicht
mehr anonym ist.

Fur Rickfragen stehe ich Thnen gerne unter der Telefonnummer 030 / 44 96 660 zur
Verftugung!

Ich bedanke mich vielmals fur Thre Muhen und verbleibe mit freundlichen Gruf3en,
Elternfragebogen
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Sehr geehrte Eltern!
In diesem Fragebogen werden Ihnen Fragen tUber den Kontakt zur Schule lhres Kindes mit

Behinderung. Er besteht aus drei Frageblocken:

l. Schulalltag
1. Kontakt zur Schule

1. Situation zu Hause

Bitte kreuzen Sie die Kastchen der entsprechenden Antworten an oder tragen Sie eventuelle
Angaben ein. Bei einigen Fragen werden Sie gebeten, mehrere Antworten anzukreuzen oder
eigene Antworten zu formulieren.

Der Fragebogen ist nicht auf Sie zuriickfiihrbar! Alle Angaben, die Sie machen sind nicht mit Ihrem
Namen verbunden und somit anonym!

Ich wiirde mich freuen, wenn Sie den Fragebogen bis zum 10.10.2000 beantworten und mit dem
beigelegten Riickumschlag an die Poststelle der Universitat schicken. Bitte schreiben Sie nicht Ihre
Adresse auf den Umschlag, da sonst der Fragebogen nicht mehr anonym ist!

Fur Ihre Mihen bedanke ich mich!

Wenn Sie Fragen und Anmerkungen zu dem Fragebogen stehe ich Ihnen gerne zur Verfligung:
Stefan Lorenzkowski, Telefon: 030 / 44 96 660

4
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1) Wer beantwortet den Fragebogen? Mehrfachantworten maglich!

0 Mutter d  Vater
O Geschwister Q Onkel oder Tante
O Groleltern d Andere Verwandte
O Familien/ Einzelfallhelfer O Sonstige:
2) Machen Sie hitte einige Angaben zu lhrem Kind mit Behinderung:
Alter Geschlecht
1. Kind Jahre d Junge QO Madchen
2. Kind Jahre 0 Junge QO Madchen
3. Kind Jahre 0 Junge QO Madchen
3) In welcher Sprache sprechen Sie mit Ihrem Kind? Mehrfachnennungen méglich!
O Deutsch Q Turkisch O Kurdisch Q Serbisch O Kroatisch
O Bosnisch Q Polnisch O Arabisch d Englisch O Franzosisch
U Russisch O Sonstige:
4) Welche Sprache benutzt Ihr Kind in der Schule?
4 Deutsch O Seine Muttersprache 1 Beide Q Ich weil3 nicht

Hier kdnnen Sie eigene Anmerkungen erganzen:

. Fragen zum Schulalltag

Uy
%>

O Wir bringen es zu Ful3 zur Schule
O  Wir bringen es mit dem Auto zur Schule

10) Wahlen Sie die Unterrichtsbereiche aus, in denen lhr Kind viel lernt! Mehrfachantworten

5) Liegt die Schule lhres Kindes in lhrem Wohnbezirk?

a Ja O Nein

Q Ich weil3 nicht

6) Wie kommt lhr Kind zur Schule?

d Mit dem Fahrdienst

O Es gehtalleine zu Fu3

Od  Wir bringen es mit dem Bus, der U-Bahn oder S-Bahn zur Schule

0 Sonstiges:

7) Wie viele Schiiler sind in der Klasse lhres Kindes?

Schuler U Ich weil nicht

8) Wie gefallt Inrem Kind die Schule?

U Sehr gut ad  gut

U Unentschieden U nicht gut

O Ich weil3 nicht U sonstiges:

9) Wird lhr Kind in der Schule gut gefordert?

a Ja U Unterschiedlich

d Nein 4 Ich weil nicht
maglich!

U Sprechen O Lesen und Schreiben

U Selbststandigkeit Q Sport

U Kunst O Hauswirtschaft

U Ich weil nicht O Keine Angabe

11)

0  Essen O Rechnen
U Sachkunde O Religion
d  Werken O Musik

d  Andere:
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12) In welchen Unterrichtsbereichen sollte Ihr Kind mehr unterrichtet werden?

Mehrfachantworten maglich!

0 Sprechen O Lesen und Schreiben 0 Essen O Rechnen
O Selbststandigkeit Q Sport 0 Sachkunde 0O Religion
O Kunst O Hauswirtschaft a Werken a Musik
a Ich weil nicht O Keine Angabe O Andere:
13) Erhalt Ihr Kind eine Therapie in der Schule?
U Physiotherapie O Sprachtherapie O Ergotherapie
O Musiktherapie O Sonstige: O Ich weil} nicht
14) Wie zufrieden sind Sie mit:
Zufrieden Unentschieden Unzufrieden Ich weil3 nicht
Unterricht d d ] a
Essen d d ] d
Sport / Schwimmen d d ] d
Schulfeste ] d a a
Elternabende ] d a a
Fahrdienst ] d a a
Lehrer ] d a a
Verstandigung d d a a
Sonstiges d d a a
15) Besuchen Sie die folgenden Termine?
(1) Schulfeste
O Immer O Haufig O Selten O Nie O Ich weil3 nicht
(2) Elternabende oder Elternsprechtage
O Immer O Haufig O Selten W Nie O Ich weil3 nicht
3) personliche Gesprache
O Immer QO Haufig O Selten O Nie O Ich weil3 nicht

16) Folgen Sie den Einladungen zu Schulveranstaltungen?

a Ja

O Nein, ich habe keine Zeit
O Nein, ich fuihle mich unwohl
O Nein, ich vergesse es oft

U Keine Angabe

ocoooo

Manchmal

Nein, ich habe kein Interesse
Nein, es ist mir nicht wichtig
Ich weil nicht

Sonstiges:

17) Gehen die Lehrer in der Schule mit lhrem Kind anders um, als mit deutschen Kindern?

U Ja, (Bitte geben Sie ein Beispiel an)

U Teilweise, (Bitte geben Sie ein Beispiel an)

O Nein
Q Ich weil3 nicht

Hier kdnnen Sie eigene Anmerkungen ergéanzen:
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Il. Kontakt zur Schule

18) Wie ist der Kontakt mit der Schule? (1D)
d Unproblematisch QO Wenig Probleme O Normal O Schwierig Q Sehr
schwierig

19) Welches Familienmitglied nimmt normalerweise den Kontakt zur Schule auf? (1)

O  Mutter a Vater

O Geschwister O Onkel oder Tante
O  GroReltern O Andere Verwandte
O Familien/ Einzelfallhelfer O Sonstige:

20) An wen wenden Sie sich an der Schule? Mehrfachantworten maéglich! (2)

a Lehrer Q Lehrerin

U padagogische Unterrichtshilfe O Sekretarin

U Direktor O Therapeuten

U Sonstige Q Ich weil3 nicht

U Keine Angabe

21) Wie wenden Sie sich an sich an die Mitarbeiter in der Schule? Mehrfachantworten méglich!
(1C)

4 Mit einem Brief O Personliches Gespréach

U Per Telefon O Mit einer Nachricht im Mitteilungsbuch unseres
Kindes

U Durch den Busfahrer 0 Sonstiges:

d Gar nicht O Keine Angabe

22) Wie héaufig wenden Sie sich an die Mitarbeiter in der Schule? Bitte geben Sie einen
Durchschnitt an! (1C)

O Taglich O Wadchentlich O Einmal im Monat

U Weniger als einmal im Monat O Einmal im Schuljahr O Gar nicht

O Ich weil3 nicht U Keine Angabe

23) Wie beurteilen Sie den Kontakt zur Schule? (1D)

U Herzlich QO Freundlich O Normal 4 Kuhl O Gereizt

24) In welcher Sprache verstandigen Sie sich mit der Schule? Mehrfachnennung maglich! (1C)
U Deutsch O Turkisch O Serbisch O Kroatisch d Bosnisch

4d Polnisch O Arabisch d Englisch O Franzésisch QO  Kurdisch

O Russisch O Sonstige:

25) Warum wenden Sie sich an die Schule? Mehrfachantworten mdglich! (1B)

Erziehung unseres Kindes
Familiare Angelegenheiten
Keine Angabe

Behinderung unseres Kindes
Ich weif3 nicht
Sonstiges:

O Unterrichtsinhalte O Schulveranstaltungen

U Wechselwéasche des Kindes O Essensgeld

U Essen O Sport- bzw. Schwimmunterricht
U Klassenfahrten O Transport zur Schule

U Krankheit unseres Kindes O aktuelle Angelegenheiten

0 Schulausfligen O Rechtsfragen

d Probleme O Behoérdengange

a a

a a

a a

26) Wie werden Sie von den Mitarbeitern in der Schule verstanden? (2E)
U Ohne Probleme U Wenig Probleme O Normal QO Nicht gut u  Sehr
schlecht

Hier kdnnen Sie eigene Anmerkungen erganzen:
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27) Wie wenden sich die Mitarbeiter in der Schule an Sie? Mehrfachantworten maéglich! (2C)

4 Mit einem Brief auf Deutsch O Mit einem Brief in unserer Muttersprache

0 Per Telefon O Mit einer Nachricht im Mitteilungsbuch unseres
Kindes

O Durch ein persénliches Gesprach O Durch den Busfahrer

O Gar nicht O Sonstiges:

a Ich weil nicht O Keine Angabe

28) Wie héaufig wenden sich die Mitarbeiter in der Schule an Sie? Bitte geben Sie einen
Durchschnitt an! (2C)

O Taglich O Wadchentlich
4 Einmal im Monat O Weniger als einmal im Monat
4 Einmal im Jahr O Gar nicht

Q Ich weild nicht

29) In welcher Sprache wenden sich die Mitarbeiter der Schule an Sie? Mehrfachnennung mdglich!
(2C)

O Deutsch Q Turkisch O Serbisch O Kroatisch O Bosnisch

U4 Polnisch O Arabisch U Englisch U Franzoésisch O  Kurdisch

U Russisch O Sonstige:

30) Warum wenden sich die Mitarbeiter in der Schule an Sie? Mehrfachantworten maoglich! (2B)

O Unterrichtsinhalte O Schulveranstaltungen

O Wechselwasche unsers Kindes O Essensgeld

U Essen Q Sport- bzw. Schwimmunterricht
U Klassenfahrten O Transport zur Schule

U Krankheit unseres Kindes O aktuelle Angelegenheiten

0 Schulausfligen O Rechtsfragen

U Probleme O Behordengange

U Erziehung unsers Kindes U0 Behinderung unseres Kindes
U Familiare Angelegenheiten O Ich weil3 nicht

U Sonstiges: O Keine Angabe

31) Wie verstehen Sie die Mitarbeiter in der Schule? (1E)

d Ohne Probleme QO Wenig Probleme O Normal O NichtgutQ Sehr
schlecht

32) Reden Sie mit den Mitarbeitern in der Schule direkt tber schulische Angelegenheiten oder
Schwierigkeiten? (1A)

a Ja d Manchmal

O Selten QO Nein, ich bin unsicher
Q Nein, es andert sich sowieso nichts O Ich weil nicht

U Sonstiges: O Keine Angabe

Wenn Sie Frage 31 mit JA, MANCHMAL oder SELTEN beantwortet haben, gehen Sie bitte
zu Frage 31al Wenn Sie anders geantwortet haben, gehen Sie bitte zu Frage 32!

31a) Haben Sie haufiger den Eindruck, dass Schwierigkeiten entstehen und wenn wo?
Mehrfachantworten mdglich! (1B)

Erziehung unseres Kindes
Familidre Angelegenheiten
Sonstiges:
Keine Angabe

Behinderung unseres Kindes
Ich weif3 nicht
Es gibt keine Schwierigkeiten.

O Unterrichtsinhalte O Schulveranstaltungen

O Wechselwasche des Kindes O Essensgeld

0 Essen Q Sport- bzw. Schwimmunterricht
0 Klassenfahrten Q Transport zur Schule

O Krankheit unseres Kindes O Aktuelle Angelegenheiten
O Schulausfliigen O Rechtsfragen

d Probleme O Behoérdengange

a a

a a

a a

a
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31b)Wie reagieren die Mitarbeiter in der Schule wenn Sie mit ihnen tber schulische
Angelegenheiten sprechen? (2E)

O Sie gehen darauf ein O Sie reagieren verargert
O Sie fragen genauer nach O Sie stimmen zu aber es andert sich nichts
O Sonstiges : Q Ich weild nicht

O Keine Angabe

31c) Wie reagieren Sie selbst in einem Gesprach tber schulische Angelegenheiten? (1E)

O Ich gehe darauf ein Q Ich reagiere verargert

O Ich frage genauer nach O Ich stimme zu, aber &ndere nichts
U Sonstiges: O Keine Angabe

O Ich weil3 nicht

Gehen Sie jetzt bitte zu Frage 32!

33) Was machen Sie bei Verstandigungsschwierigkeiten? (1E)

U Ich frage genauer nach O Ich wende mich an andere Eltern
O Ich bitte Familienmitglieder um Hilfe 1  Ich wende mich an andere Lehrer
O Ich wende mich an einen DolmetscherQ Ich wende mich an die Schulleitung
O Ich frage meine Kinder O Ich frage den Familienhelfer

U Sonstige: O Ich weil nicht

U Keine Antwort

34) Haben die Mitarbeiter in der Schule Sie schon einmal um Rat gefragt? (2A)
d ja, und zwar:

Qd nein

Hier kdnnen Sie eigene Anmerkungen erganzen:

Il. Fragen zur Familiensituation

35) In welchem Stadtbezirk wohnen Sie?

O Kreuzberg O Schoneberg
4 Charlottenburg O  Wilmersdorf
O Steglitz 0 Spandau

O Mitte O Neukdlin

U Sonstige: O Ich weil nicht

36) Wie viele Personen wohnen in lhrer Wohnung?

alle Personen, die in Ihrer Wohnung wohnen
Erwachsene

Kinder mit Behinderung

Kinder ohne Behinderung

37) Sind Sie und lhr Partner erwerbstatig?

Vater
Vollzeiterwerbstatigkeit (ab 35 Stunden pro Woche)
Teilzeiterwerbstatigkeit (15 bis 34 Stunden pro Woche)
Teilzeit- oder stundenweise erwerbstétig (unter 15 Stunden pro Woche)
Mutterschafts-, Erziehungs- oder Bildungsurlaub
in Ausbildung
Nicht erwerbstétig

oo0oooo

38)

Mutter

ocooood
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39) Wie schétzen Sie selbst Ihre Deutschkenntnisse ein?
4 Sehrgut a Gut U Ausreichend O Schlecht Q Sehr schlecht
O Keine Angabe

40) Aus welchem Land stammt lhre Familie? Mehrfachantworten méglich!

O Albanien 0 Bosnien-Herzegowina d  Griechenland a lIran

a Israel a ltalien Q Deutschland O Jordanien
O Jugoslawien O Libanon 0  Kroatien O Pakistan
4 Polen O Tunesien Q  Turkei O Ungeklart
U Staatenlos U Sonstiges: a  weild nicht

41) Welche Familienmitglieder wurden nicht in Deutschland geboren?

a Mutter lebt seit Jahren in Deutschland
a \Vater lebt seit Jahren in Deutschland
O 1. Kind mit Behinderung lebt seit Jahren in Deutschland
O 2. Kind mit Behinderung lebt seit Jahren in Deutschland
O 3. Kind mit Behinderung lebt seit Jahren in Deutschland

42) Finden Sie es richtig, dass Ihr Kind auf eine Sonderschule geht?

Ja

Nein, es wird nicht genug gefordert

Nein, es ist nicht behindert

Nein, es sollte auf eine andere Sonderschule (z.B. fir Lernbehinderte gehen)
Nein, es sollte gar nicht zur Schule gehen miissen

Sonstiges: -

Ich weil3 nicht

Keine Angabe

a
a
a
a
a
a
a
a
43) Welche Wiinsche haben Sie an die Sonderschule Ihres Kindes?

44) Eigene Kommentare



110

9.3.2. Turkischer Elternfragebogen

Stefan Lorenzkowski
Worther Stralle 4

10435 Berlin
Tel.: 030/44 96 660
Betlin, 15. Eylul

Sayyn Veli!
Ekte gonderdidim formiilerle ilgili olarak gosterdidiniz ilgi icin size ¢ok tepekkur ederim.

Yiksek 60renimimi tamamlamak dodrultusunda bir bilimsel araptyrma yapmaktayym.
Araptyrdydym konu, zihinsel 6ztrliler okulu ile Alman kékenli olmayan 6drencilerin aileleri
arasyndaki ilipkiyle badlantyly.

Araptyrma cercevesinde hem 6drencilerin aileleri hem de zihinsel oziirliler okulunda
calypan elemanlar icin birer soru formiileri hazyrlamyp bulunmaktayym. Bu araptyrma
sayesinde sizlerin ve okul arasynda gerceklepen iletipim hakkynda daha ayryntyly bilgi elde

etmek mumkin olacak.

Zihinsel 6ztrliler okulu ile veliler arasyndaki iletipimi ve ilipkiyi incelemek, pu a¢ydan
gerekmektedir. Zihinsel 6zurliler igin 6ngorilmip Almanya’daki okullarda anadili Almanca
olmayan 6drencilerin sayysy artmyp bulunmaktadyr. Ne yazyk ki, bu konu hakkynda yeterli
bilgi yok. Dolayysyyla benim amacym, hazyrladydym soru formiilerleri aracylydyyla aileler ve
onlaryn zihinsel 6ztrliler okuluyla olan ilipkiler hakkynda ayryntyly bilgiler kazanmak.
Araptyrmadan elde edilen sonuglar, her iki tarafyn birbirini daha iyi anlayabilmesi i¢cin ¢6ztim
yollarynyn bulunabilmesine destek olabilir.

Araptyrma sonuglarynyn tutarly olabilmesi i¢in araptyrmaya katylymyn mimkiin
mertebe genip olmasy gerekmektedir. Bu sebepten dolayy elinizdeki formiileri sakin bir
anynyzda dikkatatlice okuduktan sonra doldurmanyz buytik 6nem tapimaktadyr.

Formiilerlerde verilen bilgilerin gizli kalmasyna dikkat edilmiptir, yani sorulara verilen
yanytlaryn hangi pahysa ait oldudunu tespit etmek kesinlikle miimkiin dedildir. Ayryca
formiilerlerdeki yanytlar okullara iletilmeyecektir.

Sizden ricam, litfen soru kadydyna kesinlikle adynyzy veya adresinizi yazmayynyz. Aksi
takdirde verdidiniz bilgilerin kime ait oldudu hemen ortaya ¢ykacaktyr. Bu arada punu da
belirtmekte fayda var. Formulerlerdeki bilgiler incelendikten sonra, bu kadytlar derhal imha
edilecektir.

Soru kadydyny dolurup 10.10.2000 tarihine bana génderebilirseniz, cok sevinirim.
Litfen formiileri doldurduktan sonra katlayynyz ve ekte yolladydym zerfyn igine yerleptiriniz.
Zarfyn tzerinde gidecedi yerin adresi belirtilmipit ve pul da yapyptyrylmyptyr. Liitfen zarfyn
tzerine adynyzy veya adresinizi yazmayynyz. Cinkii bu halde de soru kadydynda verilen
yanytlaryn gizilidi ortadan kalkmyp olacaktyr.

Herhangi bir sorunuz varsa, beni her zaman apadydaki telefon numarasyndan
arayabilirsiniz:

Tel.: 030 / 44 96 660
Gosterdioiniz ilgiye cok tepekkiir ederim.
Saygy ve selamlarymlal

Stefan Lorenzkowski
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1) Kim anket formunu dolduruyor? Birden fazla!
4 Anne U Baba
O Kardesler O Amca/Dayi ve Hala/Teyze
O Buyidkanne ve biyikbaba 0 Baska Akraba
O Sosyal gorevli O Baska:
2) Litfen, 6zarli gocugunuz ile ilgili bilgi veriniz!
Yas Cinsiyet
1. Cocuk yas Q Erkek a Kz
2. Cocuk yas Q Erkek a Kz
3. Cocuk yas Q Erkek a Kz

3) Cocugunuzla hangi dilde konusuyorsunuz?

a Tirkce

4) Cocugunuz okulda hangi dilde konusyor?

O Turkce

Q Almanca d Kirtce

Q Almanca U Kurtce

Bu konudaki dislncelerinizi yazabilirsiniz:

I. Okul isi glinii

5) Cocugunuzun okulu oturdugunuz bélgede mi?
Q Hayrr

Q Evet

d  Bilmiyorum

Cocugunuz okula nasil gidiyor?

6)
O  Okul tatytyyla

U Okula yuruyerek kendisi gidiyor
U Bizle birlikte otobusle, U-Bahnle veya S-Bahnle okula gidiyor
a

Bagka:

7) Cocugunuzun sinifinda ka¢ 6grenci var?
d  Bilmiyorum

ogrenci

8) Cocugunuz okulu nasil buluyor?

O Cokiyi

Q idare eder
4 Bilmiyorum

Q i
a Kotu
U Baska:

U Ydrayerek okula biz birakiyoruz
U Arabayla okula biz birakiyoruz

9) Cocugunuz okulda ihtiyaci olan egitimi aliyor mu?
O Idare eder
d  Bilmiyorum

d Evet
a Hayrr

10) Cocugunuz hangi konulari agirlikla 6greniyor? Birden fazla cevap verebilirsiniz!

0 Konusma

Aritmetik

O Okumave yazma

U Kendikendine yetme QO  Spor

O Resim

U4 Bilmiyorum

O Evidaresi
QO Higbiri

Yemek yeme d

Hayat bilgisi 4 Din
El becerileri u  Muozik
Baska:

11) Cocugunuzun hangi konulari 6grenmesini istersiniz? Birden fazla cevap verebilirsiniz!
O Okumave yazma

O Konusma

O Kendikendine yetme QO Spor

0 Resim Q Evidaresi
O Bilmiyorum O Hicbiri

o0o0o0o

Yemek yeme O Aritmetik

Hayat bilgisi d Din
El becerileri Q  Mizik
Bagka:
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12) Cocugunuz okulda terapi aliyor mu?
U Fizyoterapi O Dil terapisi U Ergotherapie
Q Mazik terapisi O Baska: O Bilmiyorum

13) Siz atadydakilerden ne derece memnunsunuz?:

Memnunum |idare eder | memnun degilim | bilmiyorum

Dersler a d a a
Yemek a d a a
Spor a d a a
Okul kutlamalari ] d a a
Anababa toplantilari ] d d a
Okul tatyty a a a a
Ogretmen a a a a
Anlasma ] d d a
Baska a d a a

14) Atadydaki toplantylara ne kadar syklykla katylyrsynyz?

(1) Okul kutlamalari

O Herzaman O Siksik O Nadir U Hic bir zaman U Higbiri
(2) Anababa toplantileri

O Herzaman O Siksik O Nadir U Hic bir zaman U Higbiri
3) Kisisel konusmalar

O Herzaman O Siksik O Nadir U Hic bir zaman U Higbiri

15) Okul davetlerini kabul eder misiniz?
Evet
Hayir, zamanim yok

a Arasira
a

4d Hayir, bunu istemem

a

a

Hayir, ilgilenmem

Hayir, dGnemli bulunuyorum
Bilmiyorum

Baska:

Hayir, kendini orada rahat hissetmen
Hicbiri

ooooo

16) Ogretmen okulda gocugunuza alman gocuklarina oldugu gibi muamale ediyor mu?
O Evet
O Hayir (Lutfen, 6rnek verin!):

O Arasira (Lutfen, drnek verin!)

4 Bilmiyorum

Bu konudaki dustncelerinizi yazabilirsiniz:

Il. Temas ile okula

17) Okul ile temasiniz nasil?
O Problemsiz QO Biraz problemli O Normal O Zor Q Cok zor

18) Hangi aile bireyi okulla temas kurar?

a Anne U Baba

O Kardesler O Amca/Dayi ve Hala/Teyze
U Buydkanne ve buyikbaba U Baska Akraba

U Sosyal gorevli U Baska:
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20) Okulda kiminle gorusirsuniz?
QO Ogretmenle U Bayan 6gretmenle
O Yardimci 6gretmenle (padagosiche Unterrichtshilfe’le)

O Sekreterle

a Muodarle O Terapistle

0 Baska: O  Hicbiri

Bilmiyorum

(W]

21) Siz okuldaki gorevlilere nasil bilgi verirsiniz? Birden fazla cevap verebilirsiniz!

U Mektupla 4 Kisisel konusma

4 Telefonla U Cocugun bilgi defteriyle

O Okul tatyty toférayle U Baska:

d Hig QO Hichbiri

22) Okul gorevlileriyle ne kadar sik gortsirstiniiz? Litfen, ortalama deger veriniz!

O Hergin 0 Haftada bir defa 0 Ayda bir defa
O Ayda bir defadan dahaaz O Yilda bir defadan daha az a Hig

O Bilmiyorum O Hicbiri

23) Okuldaki géritmelerinizi nasyl buluyorsunuz?
O Candan O Arkadasca O Normal O Soguk QO  Sinirli

24) Okul gorevlileriyle hangi dilde konusuyorsunuz? Birden fazla cevap verebilirsiniz!
O Turkce O Almanca O Kdirtce U Baska:

25) Siz okul gorevlileriyle neden konusursunuz? Birden fazla!

U Ders konulari hakkinda O Okul kutlamalari hakkinda
0 Cocugunuzun camasiri hakkinda O  Yemek parasi hakkinda

U Yemek hakkinda O Spor ve ylizme hakkinda

O Sinif gezileri hakkinda O Okul tatyty hakkynda

0 Cocugunuzun hastaligi hakkinda O Guncel sorunlar hakkinda
O  Sinif yolculuklari hakkinda O Kanuni sorunlar hakkinda
Ud Problemler hakkinda O Resmi makamlar hakkinda
O Cocugunuzun terbiyesi Q  Ozirlh gocugunuz hakkinda
O Ailevi sorunlar hakkinda Q Bilmiyorum

O Hicbiri 0 Baska:

26) Okul gorevlileri sizi nasil anliyor?
U Problemsiz Q1 Biraz problemli O Normal O Kéti U Cok koétu

Bu konudaki dustncelerinizi yazabilirsiniz:

27) Okul gorevlileri size nasil bilgi verir? Birden fazla cevap verebilirsiniz!

U Almanca mektupla U Tudrkce mektupla

U Telefonla U Cocugun bilgi defteriyle

U Kisisel konusma U Okul tatyty sofériayle

a Hic U Baska:

O Bilmiyorum O  Hicbiri

28) Okul gorevliler sizinle ne kadar sik gorisir? Litfen, ortalama deger veriniz!

O Hergin O Haftada bir defa Q Ayda bir defa
U Ayda bir defadan dahaaz U Yilda bir defadan daha az a Hig

U4 Bilmiyorum U Hicbiri
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29) Okul gorevlileri sizinle hangi dilde konuguyor? Birden fazla cevap verebilirsiniz!
ad Almanca a Tarkce Q Kurtce 0 Baska:

30) Okul gorevilileri sizinle neden konusur? Birden fazla cevap verebilirsiniz!

U Ders konulari hakkinda O Okul kutlamalari hakkinda
0 Cocugunuzun camasiri hakkinda U Yemek parasi hakkinda

U Yemek hakkinda O Spor ve yizme hakkinda

U  Sinif gezileri hakkinda O Okul tatyty hakkynda

U Cocugunuzun hastalgi hakkinda O Guncel sorunlar hakkinda
O  Sinif yolculuklari hakkinda O  Kanuni sorunlar hakkinda
4 Problemler hakkinda O Resmi makamlar hakkinda
Q Cocugunuzun terbiyesi Q  Ozirli gocugunuz hakkinda
O Ailevi sorunlar hakkinda Q Bilmiyorum

O  Hicbiri O Baska:

31) Okul gorevlilerini nasil anlarsiniz?
U Problemsiz 1 Biraz problemli U Normal O Kéti U Cokfena

32) Okul gorevlileriyle okul problemleri hakkinda dolaysiz olarak konusur musunuz?
d Evet O Arasira O Nadir a Hayrr 4  Bilmiyorum
O Higbiri

31. soruya ,EVET", ,ARASIRA® veya ,NADIR" cevap verdinizse, litfen soru 31a’ya gegin!
31. soruya ,HAYIR®, ,BILMIYORUM* veya ,HICBIRI CEVAP* verdinizse, lutfen 32. soruya gegin!

31a) Sizce okuldaki problemler genelde hangi konuda ¢ikiyor? Birden fazla cevap verebilirsiniz!

O Ders konulari hakkinda O  Okul kutlamalar hakkinda
0 Cocugunuzun ¢amasiri hakkinda O Yemek parasi hakkinda

0 Yemek hakkinda O Spor ve yizme hakkinda

O Sinif gezileri hakkinda O Okul tatyty hakkynda

U Cocugunuzun hastaligi hakkinda O Guncel sorunlar hakkinda
U  Sinif yolculuklari hakkinda O Kanuni sorunlar hakkinda
U Problemler hakkinda U Resmi makamlar hakkinda
U Cocugdunuzun terbiyesi Q Ozirlu cocugunuz hakkinda
O Ailevi sorunlar hakkinda O  Bilmiyorum

U Hichbiri 0 Baska:

a Gaclluk yok

31b) Okul gorevlileri sizinle okul problemleri hakkinda konusurken nasil tepki gosteriyorlar?

d  Olumlu yaklatyyorlar 4  Sinirleniyorlar

O Detaylar 6grenmek istiyorlar U Hak veriyorlar, ama higbirtay deditmiyor

U Baska: 4 Bilmiyorum

U Higbiri

31c) Siz okul problemleriyle ilgili bir konufmada nasyl tepki veriyorsunuz?

U  Olunlu yaklatyyorum U  Sinirleriyorum

U Detaylar 6grenmek istiyorum U Hak veriyorum, ama ¢6zim igin higbirtey yapmyyorum
U Baska: 4 Bilmiyorum

U Higbiri

Lutfen, 32. soruya gegin!
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33) lletitim konusunda guglik ¢ektidinizde ne yapyyorsunz?

U4 Bir daha sorarim

O Aile efradindan yardim isterim
U Tercimandan yardim isterim
0 Cocuklarimdan yardim isterim
U Baska:
Hicbiri

ooooo

(W]

34) Okul gorevlileri sizin tasiyenisi hicaldi mi??
O Evet, 6rnegdin:

Diger anababalardan yardim isterim
Batka bir 6dretmenden yardym isterim
Okulu idaresinden yardim isterim
Sosyal gorevliden yardim isterim
Bilmiyorum

O Hayr

Bu konudaki dustncelerinizi yazabilirsiniz:

II. Aile durama ile ilgili sorunlar

35) Hangi semtte oturuyorsunuz??
U Kreuzberg

U Charlottenburg
U  Steglitz

4 Mitte
U Baska:

o000 o

36) Evde kag kisi oturuyor??

Toplam
Yetigkin
Oziirli gocuk
Digergcocuk

37) Siz ve etiniz ¢alytyyor musunuz?

Schoneberg
Wilmersdorf
Spandau
Neukolin
Bilmiyorum

w
>

aba nne

Haftada 35 saat fazla

Haftada 15 34 saat arasi

Haftada 15 saatten daha az

Dogum, cocuk yada egitim iznindeyim

Egetim aliyor

Calismiyor

000|000
000|000

38) Nasil Almanca bilginiz nasil?
U Cokiyi a lyi U Yeterli
U Higbiri

39) Hangi aile bireyi Aimanya’da dogmadi?
4 Anne

U Baba

Q 1. 6zdrld cocuk

Q 2. 6zorld cocuk

Q3. 6zurlt gcocuk

O Koti O Cok kétii

yilda beri Almanya’da
yilda beri Almanya’da
yilda beri Almanya’da
yilda beri Almanya’da
yilda beri Almanya’da

40) Ozurll gocugunuzun 6zel okula gitmesini dogru buluyor musunuz?

Q Evet

U Hayir, 6zel okulda ihtiyaci olan egitimi almiyor.

U Hayir, cocugum 6zurli degil.
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Hayir, bagka bir okula gitmesi daha iyi olur.
Hayir, okula gitmesi gerekmez

Baska:
Bilmiyorum
Hicbiri

oo0ooo

41) Cocugunuzun okulundan beklertileriniz neledir?

41) Bu konudaki dislincelerinizi yazabilirsiniz:
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9.3.3. Schulfragebogen

Stefan Lorenzkowski Betlin, den
10.9.2000

Worther Strasse 4
10435 Betlin
Telefon: 030 / 44 96 660

Sehr geehrte Schulmitarbeiterin, sehr geehrter Schulmitarbeiter der Finkenkrugschule/Arno
Fuchs Schule!

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit nehmen, um den Fragebogen zu beantworten.

Im Rahmen meiner 1. Staatsexamensarbeit untersuche ich den Kontakt zwischen der
Sonderschule fir Geistigbehinderte und Familien von Schiilern nicht deutscher
Herkunftssprache.

Ich habe fur diese Umfrage Fragebogen fir die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen an der
Schule fir Geistigbehinderte und fur die Familien von Schiilern nicht deutscher
Herkunftssprache erarbeitet. Auf diesem Wege wird es moglich sein, mehr iiber die
Kommunikation zwischen Thnen und den Familien zu erfahren.

Eine Untersuchung zu diesem Thema ist sinnvoll, da es in Deutschland inzwischen an
Schulen fiir Geistighbehinderte viele Schiiler nicht deutscher Herkunftssprache gibt. Leider gibt
es bisher nur wenig Informationen tber diese Thematik. Mit dieser Fragebogenerhebung
mochte ich versuchen, mehr Gber das Verhiltnis zwischen der Schule fiir Geistigbehinderte
und den Familien herauszufinden. Die Ergebnisse der Umfrage konnen helfen, Wege zum
besseren beidseitigem Verstindnis zu finden. Die Umfrage kann nur sinnvolle Ergebnisse
liefern, wenn sich moglichst viele Personen an ihr beteiligen. Aus diesem Grund ist es wichtig,
dass Sie sich in Ruhe die Fragen durchlesen und beantworten!

Die Daten aus den Fragebogen sind anonym und kénnen in keiner Weise auf Sie
zurtickgefithrt werden! Aus diesem Grund schreiben Sie bitte auch NICHT Thren Namen
oder Thre Adresse auf den Fragebogen, da er sonst nicht mehr anonym ist! Nach ihrer
Auswertung werden die Fragebogen umgehend vernichtet.

Ich wiirde mich freuen, wenn Sie den Fragebogen bis zum 10.10.2000 beantwortet haben.
Bitte stecken Sie ihn nach seiner Beantwortung in den beigelegten Umschlag, den Sie dann

verschlieen. Bitte schreiben NICHT Ihren Namen oder Thre Anschrift auf den Umschlag, da
der Fragebogen sonst nicht mehr anonym ist.

Fur Ruckfragen stehe ich Thnen gerne unter der Telefonnummer 030 / 44 96 660 zur
Verfiigung!

Ich bedanke mich vielmals fir Thre Mithen und verbleibe mit freundlichen Grii3en,
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Schulfragebogen
Sehr geehrte Mitarbeiterin und sehr geehrter Mitarbeiter in der Schule!

In diesem Fragebogen werden lhnen Fragen Uber den Kontakt zu den Familien von Kindern nicht
deutscher Herkunftssprache in lhrer Klasse gestellt. Er besteht aus drei Frageblocken:

V. Schulalltag
V. Kontakt zu den Eltern von Schiilern nicht deutscher Herkunftssprache
VI. Fragen zu ihrer Person

Bitte kreuzen Sie die Kastchen der entsprechenden Antworten an oder tragen Sie die eventuellen
Angaben ein. Bei einigen Fragen werden Sie gebeten, mehrere Antworten anzukreuzen oder
eigene Antworten zu formulieren.

Der Fragebogen ist nicht auf Sie zurtickfihrbar! Alle Angaben, die Sie machen sind nicht mit Ihrem
Namen verbunden und somit anonym!

Ich wirde mich freuen, wenn Sie den Fragebogen bis zum 10.10.2000 beantwortet haben, ihn in
den beigelegten Umschlag gesteckt und zugeklebt haben. Bitte schreiben Sie nicht Ihre Adresse
oder lhren Namen auf den Umschlag, da der Fragebogen sonst nicht mehr anonym ist!

Fir Ihre Mihen bedanke ich mich!

Bei Rickfragen stehe ich Ihnen gerne zur Verfugung:
Stefan Lorenzkowski, Telefon: 030 / 44 96 660
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1) Welche Tatigkeit Gben Sie an der Schule aus?
Lehrer/-in

Erzieher/-in

Ergotherapeut/-in

Krankenpfleger/-in

Ich mache mein freiwilliges soziales Jahr
Sonstiges:

padagogische Unterrichtshilfe
Physiotherapeut/ -in
Logopade/ -in
Zivildienstleistender

D000

a
a
a
a
a
a

I Fragen zum Schulalltag

Wenn Sie regelmillig in einer Klasse arbeiten, beantworten Sie bitte Frage 2a) und 2b),
ansonsten gehen Sie bitte zu Frage 3).

2a) Wie viele Schiiler befinden sich in lhrer Klasse?
Schiler

2b) Wie viele Schiler mit nicht deutscher Herkunftssprache befinden sich sind in lhrer Klasse?
Schuler

Bitte gehen Sie jetzt zu Frage 4!

3) Mit wie viel Schilern nicht deutscher Herkunftssprache arbeiten Sie?

Schuler

4) Welche Sprache benutzen die Schiiler nicht deutscher Herkunftssprache in der Schule?

4 Deutsch O Ihre Muttersprache U Beide O Ich weil3 nicht

5) Aus welchen Landern stammen die Familien dieser Schiler? Mehrfachantworten moglich!

4 Albanien U Bosnien-Herzegowina 4 Griechenland d Iran

U Israel 4 Italien U Deutschland O Jordanien

U Jugoslawien U4 Libanon 4 Kroatien 0 Pakistan

a Polen U Tunesien a  Torkei O Ungeklart

U4 Staatenlos 4 Russland 4 Ich weil3 nicht

U Sonstiges:

6) Wissen Sie, wie lange sich die Familien der Schuler in Deutschland aufhalten? Wenn Sie es
wissen, tragen Sie bitte die geschatzte Anzahl der Familien in die jeweiligen Leerstellen ein.
Mehrfachantworten moglich!

a Ja, seit 1999 ca. Familien

O Ja, seit 1995 bis 1998 ca. Familien

O Ja, seit 1991 bis 1994 ca. Familien

U Ja, seit 1980 bis 1988 ca. Familien

O Ja, seit 1973 bis 1980 ca. Familien

a Ja, seit vor 1970 ca. Familien

d Nein

7) Gehen Sie in lhrem Unterricht auf die kulturspezifischen Bedurfnisse der Schuiler nicht
deutscher Herkunftssprache ein?

a Ja 4 Manchmal U Selten O Nein U Ich weil3 nicht

Wenn Sie in Frage 7 mit JA, MANCHMAL oder SELTEN geantwortet haben, beantworten
Sie bitte Frage 8. Wenn Sie mit NEIN oder WEIB NICHT geantwortet haben, gehen Sie bitte

zu Frage 9 weiter.
8)
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9) Wie gehen Sie auf die kulturspezifischen Bediirfnisse Schiler nicht deutscher
Herkunftssprache ein? Mehrfachantworten mdglich!

Unterrichtsinhalte, die die Schiler nicht deutscher Herkunftssprache betreffen (z.B. das Land
der Schiiler)

Ich singe Lieder aus den Herkunftslandern

Ich gehe auf lhre Feiertage oder Feste ein (z.B. das Fastenbrechen am Ende des Ramadans)
Ich gehe im Religionsunterricht auf die Religionen der Schiiler ein

Ich beachte die Gewohnheiten der Schiiler (z.B. kein Schweinefleisch im Essen)

sonstiges:

Ich gehe nicht besonders darauf ein
Ich weil3 nicht

o0 ocodoo O

Gehen Sie jetzt bitte zu Frage 9)

10) Wo sehen Sie Unterschiede im Verhalten und im Lernverhalten zwischen deutschen Schilern
und Schilern nicht deutscher Herkunftssprache? Mehrfachantworten maoglich!

U Sie sind interessierter U Sie haben andere Lebensgewohnheiten

4 Sie fragen mehr nach U Sie geben neue Impulse

O Sie sind weniger interessiert U4 Sonstiges: -
a  Weil3 nicht 4 Nein

11) In welchen Unterrichtsbereichen gibt es Unstimmigkeiten mit den Eltern der Schuler nicht
deutscher Herkunftssprache? Mehrfachnennungen maoglich!

U Sprechen O Lesen und Schreiben U Essen 0 Rechnen
U Selbststandigkeit O Sport U Sachkunde 0O Religion
0 Kunst O Hauswirtschaft a  Werken a Musik

a keine O Andere:

Nennen Sie bitte einige Griinde fir lhre Beobachtungen:

12) Sind Sie mit der Zusammenarbeit mit den Eltern der Schuler nicht deutscher Herkunftssprache
in den folgenden Punkten zufrieden?

Zufrieden Unentschieden Unzufrieden Weil3 nicht
Unterricht a a a a
Essen a a a a
Sport / Schwimmen ] d a a
Schulfeste a a a a
Elternabende a a a a
Fahrdienst zur Schule a a a a
Lehrer a a a a
Verstandigung a d a d
Sonstiges: d d a d

13) Besuchen die Eltern der Schiler nicht deutscher Herkunftssprache die folgenden Termine?
Bitte geben Sie einen Durchschnitt an!

(2) Schulfeste
O Immer O Haufig O Selten QO Nein Q Ich weil3 nicht

(2) Elternabende oder Elternsprechtage
O Immer O Haufig QO Selten U Nein O Ich weil3 nicht

(4) personliche Gesprache
O Immer O Haufig QO Selten U Nein O Ich weil3 nicht
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14) Gehen Sie mit Schulern nicht deutscher Herkunftssprache anders um, als mit deutschen
Schilern?
a Ja d Manchmal O Selten QO Nein O Ich weil3 nicht

Wenn Sie mit JA, MANCHMAL oder SELTEN geantwortet haben, geben Sie bitte einige Beispiel
an:

Hier kdnnen Sie eigene Anmerkungen erganzen:

Il. Kontakt zu den Eltern von Schiilern nicht deutscher Herkunftssprache

15) Wie beurteilen Sie den Kontakt zu den Eltern von Schiilern nicht deutscher Herkunftssprache?
(2D)

d Ohne Probleme 1 Wenig Probleme O Normal Q Schwierig a Sehr

schwierig

16) An welche Familienmitglieder wenden Sie sich meistens? Mehrfachnennung méglich! (1)

U Mutter Q \Vater

U Geschwister O Groleltern

U Onkel/Tante 0 Andere Familienmitglieder

O Freunde der Familie Q Familienhelfer

U Einzelfallhelfer O Sonstige:

17) Auf welchem Weg benachrichtigen Sie die Eltern? Mehrfachnennung maoglich! (2C)

U Brief auf Deutsch Q Brief in der Sprache der Familie

d Per Telefon O Nachricht im Mitteilungsbuch des Schilers
U Personliches Gesprach O Durch den Busfahrer

U Sonstiges

18) Wie haufig wenden Sie sich an die Eltern? Bitte geben Sie einen Durchschnitt an! (2C)
0 Téaglich O Waochentlich

4 Einmal im Monat O Weniger als einmal im Monat

d Einmal im Schuljahr O Gar nicht

19) Wie beurteilen Sie den Kontakt zu den Eltern? (2D)
O Herzlich O  Freundlich Od Normal O Kihl a Gereizt

20) In welcher Sprache verstandigen Sie sich? Mehrfachnennung méglich! (2C)

U Deutsch QO Tarkisch U Kurdisch U Serbisch O Kroatisch
U Bosnisch O Polnisch U Arabisch U Englisch O Russisch
U Franzosisch O Sonstige:

21) In welchen Angelegenheiten wenden Sie sich an die Eltern? Mehrfachantworten mdoglich! (2B)

Erziehung der Schuler
Wegen familiarer Angelegenheiten
Sonstiges:

Behinderung der Schuler
Ich weif3 nicht

O Unterrichtsinhalte U Schulveranstaltungen

O Wechselwasche der Schiiler U0 Essensgeld

0 Essen O Sport- bzw. Schwimmunterricht
0 Klassenfahrten O Transport zur Schule

O Krankheit der Schiler O Wegen aktueller Angelegenheiten
O Schulausfliigen O Rechtsfragen

U Probleme U Behdrdengénge

a a

a a

a
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22) Wie werden Sie von den Eltern der Schiiler nicht deutscher Herkunftssprache verstanden?
(1E)
a Sehrgut a Gut 0 Normal O Schlecht O Sehr schlecht

Hier kdnnen Sie eigene Anmerkungen ergénzen:

23) Wie wenden sich die Eltern an Sie? Mehrfachantworten méglich! (1C)

O Mit einem Brief auf Deutsch O Mit einem Brief in ihrer Muttersprache

0 Per Telefon O Mit einer Nachricht im Mitteilungsbuch des
Schilers

O Durch ein personliches Gesprach O Durch den Busfahrer

O Gar nicht O Sonstiges:

24) Wie héufig wenden sich die Eltern von Schilern nicht deutscher Herkunftssprache an Sie?
Bitte geben Sie einen Durchschnitt an! (1C)

O Taglich O Wadchentlich
4 Einmal im Monat O Weniger als einmal im Monat
d Einmal im Schuljahr O Gar nicht

25) In welcher Sprache wenden sich die Eltern an Sie? Mehrfachnennung mdoglich! (1C)

U Deutsch QO Tarkisch U Kurdisch U Serbisch O Kroatisch
U Bosnisch Q Polnisch U Arabisch U Englisch O Russisch
U Franzosisch O Sonstige:

26) Warum wenden sich die Eltern an Sie? Mehrfachantworten mdglich! (1B)

O Unterrichtsinhalte 4 Schulveranstaltungen

U Wechselwasche ihres Kindes U Essensgeld

U Essen d Sport- bzw. Schwimmunterricht
U Klassenfahrten d Transport zur Schule

U Krankheit ihres Kindes U Wegen aktueller Angelegenheiten
0 Schulausfligen U Rechtsfragen

U Probleme U Behoérdengange

U Erziehung ihres Kindes U4 Behinderung ihres Kindes

U Wegen familidgrer Angelegenheiten U Sonstiges:

27) Wie verstehen Sie die Eltern? (2E)

0 Ohne Probleme QO Wenig Probleme O Normal O Schlecht a Sehr

schlecht

Hier kbnnen Sie eigene Anmerkungen erganzen:

28) Reden Sie mit den Eltern direkt Uber schulische Angelegenheiten? (2A)

a Ja d Manchmal

Q Selten  Nein, es andert sich sowieso nichts
Q Nein, ich bin unsicher d  Weild nicht

U Sonstiges:

Wenn Sie Frage 27 mit JA, MANCHMAL oder SELTEN beantwortet haben, gehen Sie bitte
zu Frage 27a. Bei anderen Antworten gehen Sie bitte zu Frage 28!

27a) Bei welchen Themen tauchen Schwierigkeiten auf? Mehrfachantworten méglich! (2B)
U Unterrichtsinhalte U Schulveranstaltungen

U Wechselwasche der Schiiler U Essensgeld

U Essen U Sport- bzw. Schwimmunterricht




123

U Klassenfahrten U Transport zur Schule

U Krankheit der Schiler U Wegen aktueller Angelegenheiten
O Schulausfligen O Rechtsfragen

d Probleme 0 Behoérdengange

O Erziehung der Schuler O Behinderung der Schiler

O Wegen familidrer Angelegenheiten O Sonstiges:

27b) Wie reagieren die Eltern der Schiler nicht deutscher Herkunftssprache in einem Gesprach
Uber schulische Angelegenheiten? (1E)

U Sie gehen darauf ein U Sie reagieren verargert

4 Sie fragen genauer nach U Sie stimmen zu aber es &ndert sich nichts
U Sonstiges : O Keine Angabe

27c¢) Wie reagieren Sie selbst in einem Gesprach Uber schulische Angelegenheiten? (2E)

O Ich gehe darauf ein O Ich reagiere verargert

O Ich frage genauer nach O Ich stimmen zu aber andere nichts

O Sonstiges : O Keine Angabe

Gehen Sie jetzt bitte zu Frage 28)

29) Was machen Sie bei Verstandigungsschwierigkeiten? (2E)

U Ich frage genauer nach O Ich wende mich an andere
Schulmitarbeiter

O Ich wende mich an andere Familienmitglieder QO Ich wende mich an andere Eltern

O Ich wende mich an einen Dolmetscher O Ich wende mich an die Schulleitung

O Ich wende mich an einen Familienhelfer O Ich frage die Schuler

U Sonstige: O Keine Angabe

30) In welcher Sprache sprechen Sie mit den Schiulern nicht deutscher Herkunftssprache?
(Mehrfachnennungen maglich) (2C)

U Deutsch QO Tarkisch U Kurdisch U Serbisch O Kroatisch

U Bosnisch Q Polnisch U Arabisch U Englisch O Russisch

U Franzosisch O Sonstige:

31) Haben Sie Eltern von Schilern nicht deutscher Herkunftssprache in bestimmten
Angelegenheiten um Rat gefragt? (2A)
a Ja, und zwar:

0 Nein
0 Keine Angabe

Hier ist Platz fur lhre eigenen Anmerkungen:

Ill. Fragen zur Person

32) Alter: Jahre
33) Geschlecht: O  weiblich 0 mannlich
34) Seit wann arbeiten sie in lhrem Beruf?

Bis 2 Jahre

3 bis 5 Jahre

6 bis 10 Jahre
Seit Uiber 10 Jahren

oo0oo
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35) Hat Sie die Arbeit mit auslandischen Schilern dazu bewegt, eine Sprache zu erlernen?

Q Ja, Tarkisch O Ja, Serbisch, Kroatisch oder Bosnisch
Q Ja, Polnisch Q Ja, Arabisch
Q Ja, andere: d Nein

Wenn Sie Frage 34 mit JA beantwortet haben, gehen Sie bitte zu Frage 35 weiter. Wenn Sie
die Frage mit NEIN beantwortet haben, gehen Sie bitte Frage 306!

36) Wie hilft Ihnen die Sprache im Umgang mit den Schilern nicht deutscher Herkunftssprache
oder ihren Familien?

O Die Eltern sind offener

O Ich komme besser mit den jeweiligen Schiilern klar

O Ich kann die Familien besser verstehen. Bitte geben Sie Beispiele an:

U Sonstiges:
d Gar nicht

Gehen Sie jetzt bitte zu Frage 37!

37) Planen Sie, eine Sprache zu erlernen, die einige lhrer Schiler sprechen?

a Ja U Nein, die Familien sollen Deutsch lernen
U Ich habe keine Sprachprobleme O Ich habe nicht darliber nachgedacht

O Zu schwer U Keine Zeit

U Sonstiges:

38) Welche Wiinsche haben Sie an die Zusammenarbeit mit den auslandischen Eltern?

41) Hier ist Platz fur lhre eigenen Kommentare!
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9.4.Schuler an Schulen fur Geistigbehinderte (Zahlen des

Landesschulamtes Berlin

Die Ist-Statistiken fiir die Schiilerzahlen an den Schulen fur Geistighehinderte aus den
Schuljahren 1995 bis 2000 wurden mir freundlicherweise von dem ,Referat
Informationsmanagement® der Berliner Landesschulamtes zur Verfiigung gestellt.
1995/96 1996/97 1997/98 1998/99 1999/2000

Charlottenburg Bosnien-Herzegowina 4 4 2 1 1
Arno Fuchs Schule
fur Geistigbehinderte

Griechenland 1

GrofRbritannien 1 1

Iran 1 1 1

Italien 1

Jugoslawien 2 2 5 4

Kroatien 1 2 1

Libanon 3 1 2 2

Pakistan 1

Polen 1

Staatenlos 4 4 4 3 2

Tunesien 2 2 1 1 1

Tarkei 49 49 44 41 48

Ubriges Asien 1 2 2 2 2

Ungeklart 1 1

Gesamt 70 68 62 57 60

1995/96 1996/97 1997/98 1998/99 1999/2000

Wilmersdorf — Albanien 2 3 1 1 3
Finkenkrug Schule

Australien 2

Bosnien-Herzegowina 5 1 1

Griechenland 1 1 1

Iran 1

Israel 1 1

Italien 1

Jordanien 1

Jugoslawien 11 9 14 10

Kanada 1

Kroatien 3

Libanon 1 2

Polen 3 4 4 3

Staatenlos 2

Tunesien 1 1

Tarkei 18 25 32 25 18

Ungeklart 1

Gesamt 36 44 50 53 42
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9.5.Emails von Ulrich Wistenberg (Landsschulamt Berlin)

Betreff: Ihre Anfrage vom 1.9.2000
Datum: Thu, 7 Sep 2000 10:43:30 +0100
Von:  Ulrich Wisstenberg (LSA - ZS D 25) <Ulrich.Wuestenberg@]lsa.verwalt-betlin.de>

Firma: Landesschulamt Betlin
An: eule@zedat.fu-berlin.de

Sehr geehrter Herr Lorenzkowski,

leider komme ich erst heute dazu, Ihre Fragen zu beantworten. In den Schulen fiir geistig
Behinderte gab es am 17.9.1999 insgesamt 1.957 Schiiler, darunter 396 Auslinder und 370
Schiler nichtdeutscher Herkunftssprache. Die Zahlen sind also nahezu identisch. In der
Integration befanden sich zum selben Zeitpunkt 9 Vorklassenkinder und 130 Schiler mit
geistiger Behinderung, davon 121 an Grundschulen, 3 an Haupt- und 6 an Realschulen. Es
wird bisher nur pro Klasse die Zahl der Auslinder, die der Schiiler nichtdeutscher
Herkunftssprache und die der integrierten Behinderten erfragt. Kombinationen dieser
Merkmale sind daher nicht méglich. Ab dem jetzt beginnenden Schuljahr wird zusitzlich die
Zahl der auslindischen integrierten Behinderten nach Behinderungsart erfragt. Ende
November konnten wir wahrscheinlich erste Zahlen liefern. Falls Threrseits daran Interesse
besteht, mussten Sie sich noch einmal bei uns melden.

Mit freundlichen Griilen

Ulrich Wistenberg

Landesschulamt Betlin

Referat Informationsmanagement

(LSA - ZS D 25)

Betreff: Re: Angabe von Zahlenmaterial

Datum: Fri, 3 Nov 2000 08:53:43 +0100

Von: Ulrich Wistenberg (LSA - ZS D 25) <Ulrich.Wuestenberg@]lsa.verwalt-
berlin.de>

Firma: Landesschulamt Berlin

An: Stefan Lorenzkowski <eule(@zedat.fu-berlin.de>

Guten Morgen, Herr Lorenzkowski,

es gibt Uberhaupt keine rechtlichen Bedenken, als Quelle "Auswertungen des
Landesschulamtes Berlin, Referat Informationsmanagement, Ist-Statistiken fiir Schuljahre ...."
anzugeben. Fur das aktuelle Schuljahr 2000/01 mdéchte ich um den den Zusatz "votldufige
Zahlen" bitten, da diese bis jetzt noch nicht veréffentlicht wurden (die kriegen nidmlich auch
erst heute die Herren Béger und Diepgen auf den Tisch).

Fir die Examensarbeit wiinsche ich gutes Gelingen.

Mit freundlichen Griilen

Ulrich Wistenberg

Landesschulamt Berlin

Referat Informationsmanagement

(LSA - ZS D 25)
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9.6.Gesprach mit Dr. Ali Ucar am 19.10.2000

Wiedergabe des Gespriches mit Herrn Ali Ucar, Mitarbeiter des Schulpsychologischen
Dienstes am Donnerstag, den 19.10.2000

Die ersten finf Minuten des Gespriches liegen nur als Mitschrift von Stichpunkten vor:

Frage: Welche Ursachen kann es fiir die wabrgenommene Schwierigkeiten Zwischen den Migrantenfamilien
und der Sonderschule geben?

Antwort: Es gibt Ursachen bei den Eltern und bei den Mitarbeitern in der Schule. Die
Ursachen bei den Eltern sind vor allem das Sprachproblem, die Unwissenheit iber das
deutsche Schulsystem und Vorurteile oder Angste der Eltern gegeniiber den deutschen
Behorden. Es gibt aber Unterschiede zwischen Familien, die linger oder kiirzer in
Deutschland  sind.  Weitere Ursachen koénnen die Interesselosigkeit oder die
Rickkehrorientierung der Eltern sein. Sicher spielt auch Auslinderfeindlichkeit eine Rolle in
threm Verhiltnis zu der Schule. Die kulturellen Hintergriinde der Eltern haben auch einen
Einfluss auf die Eltern (ab hier ist der Text die genaue Wiedergabe des Gespriches) Und
dann gibt es auch bei manchen Familien Interesselosigkeit. Die denken, aha, wozu denn mit
der Schule und das sie sich um die Kinder wenig kimmern. Es gibt solche Familien auch. Und
es gibt Familien, die riickkehrorientiert sind. Also, die denken, aha, irgendwann demnichst
werden wir zuriickkehren und die sich deshalb wenig Miithe geben. Es gibt auslinderrechtliche
Bestimmungen, die auch Angst machen.

Das fillt also in die gleiche Kategorie wie die Behordenangst?

Behordenangst, genau. Und dann auch Auslinderfeindlichkeit, Deutschfeindlichkeit das spielt
auch bei manchen eine Rolle. Dann gibt es religiose Hintergrinde auch. Es gibt ganz
konservativ-religios orientierte Familien. Eigentlich von dieser religiosen Vorstellung her sehr
streng sind und mit christlich gepragten Menschen, Schulen oder Organisationen nichts zu tun
haben wollen und ihre Kinder mdéglichst schiitzen wollen. Und deshalb nicht in Kontakt
kommen mochten. Das ist nicht so sehr verbreitet aber vielleicht unter den Eltern gibt es
einige wenige, die so etwas denken. Das sind die Hintergriinde von der Elternseite.

Ich hitte noch eine Frage zu der Angst vor den Bebirden, bezieht sich das auch direkt auf die Lebrer, dass die
Lebrer fiir die Eltern direkt anch Autorititspersonen sind?

Ja, das kann man im Zusammenhang mit dieser Behérdenangst interpretieren. Dann gibt es
kulturelle Hintergriinde. Namlich viele Eltern, obwohl sie seit vielen Jahren hier sind, 30, 20
oder 40 Jahre immer noch, auch wenn sie aus der zweiten Generation sind und diese zweite
Generation steht unter dem Einfluss der ersten Generation. Die erste Generation ist in das
Rentenalter gekommen, sie sind schon in Rente, krank oder arbeitsunfahig. Viele sind hier
geblieben. Die einzige Beschiftigung dieser Rentner ist, sich mit ihren Kinder ... Enkelkindern
zu beschiftigen. Deshalb haben sie einen groflen Einfluss auch noch auf die Familie der
zweiten Generation. Insbesondere bei der Partnerauswahl, dass sie in das Dotf in der Heimat
fahren und unter der Verwandtschaft eine Frau suchen fir ihre Kinder der zweiten
Generation. Bei einer Untersuchung von mir ist das rausgekommen, dass etwa in der zweiten
Generation mehr als 40% ihre Ehegattinnen von der Heimat holen.

Das habe ich anch in den Fragebigen ransbekommen, dass die Mdanner linger als die Miitter der Kinder in
Dentschland sind.

Ja, das ist das. Mit diesem kulturellen Hintergrund meine ich, dass eine Elternarbeit hier in
Deutschland im gleichen Sinne in der Heimatkultur nicht existiert. Deshalb sind sie nicht
daran gewOhnt mit der Schule, der Erzichungsinstitution Schule in Kontakt zu bleiben und
tber die Kinder reden, iiber die Zusammenarbeit reden oder mitmachen, mitgestalten und so
weiter. In der Heimatkultur existiert so etwas nicht. Vor allem wenn die Eltern aus lindlichen
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Gebieten kommen, gibt es Elternarbeit in dem Sinne nicht. Dort ist der Lehrer fast jeden Tag
mit den Eltern zusammen. Zum Beispiel auf einem anatolischen Dorf nach der Schule trifft
der Lehrer die Eltern im Garten, auf dem Feld oder beim Brunnen oder drauflen im Dotrfcafe.
Da kann man jeden Tag die Eltern in irgendeiner Weise treffen und iiber die Kinder reden.
Deshalb existiert eine institutionelle Zusammenarbeit im deutschen Sinne in der lindlichen
Kultur nicht. Wenn sie unter dem Einfluss der ersten Generation aufgewachsen sind, dann ist
eine gewisse Einschrinkung zur Elternarbeit da.

Das sind die Ursachen von der Elternseite. Es gibt auch Ursachen, die auf der schulischen
Seite liegen. Erstens, die Lehrer besitzen kein Wissen tiber die Migrantenfamilien. Also,
Unwissenheit tiber die Familie. Vorurteile gegentiber den Eltern gibt es. Vorurteile, auch
Angste. Die haben Angst in die Migrantenfamilien zu gehen, da gibt es viele Lehrer. Es gibt
z.B. auch viele auslindische Lehrer in den Schulen, und die Zusammenarbeit zwischen den
auslindischen und deutschen Lehrern ist auch nicht gut. Sie sind in vieler Hinsicht nicht so
kooperativ und das wirkt auch auf die Elternarbeit. Wenn die Zusammenarbeit zwischen den
Lehrern nicht gut ist, geht es zwischen den Eltern sowieso nicht. Dann gibt es
Sprachschwierigkeiten der Lehrer. Die gehen davon aus, wenn wir kein Tirkisch, Griechisch
oder Italienisch kénnen, wie kdnnen wir dann mit den Eltern reden? Das hat keinen Sinn. Es
gibt auch Lehrer, die kein Interesse zeigen. Oder Elternarbeit unter diesen Bedingungen zu
leisten, bedeutet mehr Arbeit. Ich meine die Belastung der Lehrer, dass sie keine Zeit haben
oder Uberstunden machen. Und dann gibt es auch im allgemeinen kein Konzept von der
Schule. Die Lehrer wissen nicht, auf welchen Grundlagen eine solche Elternarbeit zu leisten
ist. Konzeptionslosigkeit der Elternarbeit sage ich. Dies sind die Ursachen, die in erster Linie
auf der schulischen Seite sind. Aus diesen Griinden klappt die Elternarbeit nicht.

Ieh hatte aus Lhren Worten entnommen, dass die Distanz, wischen den Eltern und der Schule ein wichtiger
Faktor ist. Glanben sie, dass es besser werden wiirde, wenn die Lebrer haufiger Hausbesuche machen wiirden?

Hausbesuch ist eine Form der Elternarbeit, aber da muss klar sein, was ich inhaltlich mit der
Familie machen will. Elternarbeit heilt nicht, dass man da hingeht und einen
Gesetzesparagraph mitteilt: ,,Wenn du dein Kind nicht schickst, dann kriegst du Bufigeld.
Solche Ansitze sind keine Elternarbeit. Elternarbeit ist flir mich, welche Mallnahmen oder
Reserven fir die Kinder, fir die piddagogische Gestaltung des Unterrichtes und des
pidagogischen Geschehens zum Wohle des Kindes ist. Da die Reserven bei den Eltern
existieren, kann man sie fir die Entwicklung des Kindes zunutze machen. Dariiber gibt es
kaum Konzepte. Die Lehrer machen die iibliche Arbeit, wie mit deutschen Eltern.

Welche unterschiedlichen 1 orschléige wiirden Sie fiir die Arbeit mit Migranten machen?

Als erstes, dass man iiber die deutsche Schule zum Beispiel methodisch, didaktisch gesehen, in
ciner geeigneten Weise, die Eltern tber das deutsche Schulsystem informiert, also
Informationen gibt. Diese Informationen sind vielfiltig. Uber das System, inhaltlich und auch
perspektivisch, was das fiir ihre Kinder bedeuten kann. Da missen die Eltern aufgeklart
werden. Zweitens, die Eltern mussen gut beraten werden. Das ist auch eine schulisch und
gesetzlich vorgesehene MaBnahme. Also, die Schule ist gesetzlich verpflichtet, die Eltern nach
geeigneten Mallnahmen zu beraten. Diese Beratung ist nicht nur einmal, das kann in
verschiedenen Formen geschehen. Z.B. das konnen schriftliche Mal3nahmen sein, dass
Elternbriefe, Elternmitteilungen oder Aufklirungen gemacht werden. Oder die Eltern
personlich einladen, mit den Eltern reden. Daftr braucht man natiirlich kompetente Lehrer in
der Schule. Das heil3t, wenn man diese Elternarbeit leisten will, muss die sogenannte
interkulturelle Kompetenz bei den Lehrern schon vorhanden sein. Sonst kénnen sie es nicht
machen. Sie sind sonst auch Uberfordert. Sie sind nicht darauf vorbereitet, weder in der
Lehrerfortbildung, noch in der Lehrerausbildung, sie sind vollig hilflos in vieler Hinsicht. Also,
diese Beratungsméglichkeiten miissen entwickelt werden und dann kann man zum Beispiel
erzieherische Ma3nahmen ergreifen, wie Seminare fir die Eltern und die Eltern erzieherisch
aufzukliren. Weil viele Eltern von ihrer Herkunftskultur her andere Erziehungskonzeptionen
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haben als hier in Deutschland. Deutschland ist ein industrialisiertes Land und die
Erziehungskonzeption ist anders als eine Erziehungskonzeption von Familien, die vor allem
vom Land kommen. Deshalb sind die gesellschaftlichen ... schulischen Strukturen hier fur
viele Eltern uniiberschaubar. Es ist die Aufgabe der Schule, diese Verhiltnisse fir die Eltern
Uberschaubar zu machen durch schriftliche, miindliche oder andere Formen. Man muss
versuchen, die Eltern dartiber aufzukliren, dass sie mit der Schule gezielt zusammenarbeiten
konnen. Fur die Elternseite muss man auch vieles sagen. Sie sollen eine gemeinsame
Kommunikationssprache lernen. Fiir hier ist das Deutsch und die Eltern miissen aufgeklirt
werden, dass sie mit der Schule zusammenarbeiten missen. Dann muss man sie von
schulischer Seite tber die rechtlichen Aspekte, die Rechte und Pflichten, die sie als Eltern,
Familie haben, aufkliaren. Viele Eltern wissen nicht, wie sie sich verhalten sollen und welche
Rechte sie haben. Sie mussen aber wissen, was thnen gesetzlich zusteht.

Es gibt dann noch didaktische, methodische Fragen. Wie kann man fiir diese Eltern eine
optimale Elternarbeit leisten? Wie kann ich dann methodisch vorgehen? Wenn man z.B.
sofort mit theoretischen Fragen anfingt, dann wirst Du keinen Elternteil in die Schule
bekommen. Du musst sie elterngemal, eventuell auch in ihrer Muttersprache versuchen, die
Eltern in dieser Weise zu informieren, zu vermitteln und auch zu organisieren ... die Eltern.
Diese didaktischen und methodischen Fragen sind sehr wichtig.

Weil sie es gerade angesprochen haben, noch mal die Sprache, die Rolle der Sprache. Ist es blofS notwendig, dass
die Eltern Deutsch lernen, oder sollten anch die Leute aus der Schule ...

Deutsch sollen sie auf jeden Fall lernen, aber ein Eckpfeiler ist, dass man es eventuell auch
zweisprachig machen muss. Sowohl Deutsch als auch in der Muttersprache. Z.B. wenn man
Elternbriefe tiber die Schule macht, warum sind sie nur auf Deutsch. Man kann das in
verschiedenen Sprachen machen. Deutsch, Turkisch, Griechisch, das gibt es.

Die Dolmetschergeschichte ist auch ein eigenes Kapitel fiir sich. Ich meine, was zur Zeit in
den Schulen liuft, ist eine ganz einfache Dolmetschertitigkeit, eine Ubersetzung. In den
Schulen brauchen wir eigentlich einen sogenannten Kulturdolmetscher. Dolmetscher, die
nicht wortlich Ubersetzen, die nicht nach dem Worterbuch Ubersetzen. Sondern Dolmetscher,
die kulturelle Werte und Normen, in unterschiedlichen kulturellen Systemen iibersetzen
kénnen. D.h. die Deutungen in einer anderen Kultur zu finden, oder &hnliche
Begrifflichkeiten zu finden und dementsprechend zu tbersetzen. Z.B. das Wort Sonderschule
ist in der tirkischen Kultur nicht so verbreitet und wenn du nach dem Worterbuch tbersetzt,
werden es viele Eltern nicht verstehen, weil Sonderschule in der tiirkischen Kultur private
Schule heif3t: ,,Oh ja, eine private Schule ist eine privilegierte Schule, nur die Reichen kénnen
sich das leisten.” In der Praxis kam es auch in vielen Fillen vor. Bei meiner Untersuchung, als
ich gesagt habe. ,,Ja, Sonderschule ist gut, nicht, die Kinder werden in kleinen Klassen von
Fachlehrern und ausgebildeten und guten Lehrern unterrichtet. Dein Kind kann auch von zu
Hause mit dem Taxi in die Schule gebracht werden.” ,, Tolll Das ist also eine privilegierte
Schule. Es kam auch bei einigen Eltern vor, dass sie sagten ,,Das ist eine privilegierte Schule,
da mache ich mit!“ Von der Unwissenheit gesehen. Und alleine bei meiner Untersuchung kam
heraus, dass 25% der befragten Sonderschuleltern glaubten, dass ihr Kind einen akademischen
Beruf etlernen wird, Anwalt, Arzt, solche Berufe lernen. Sie hoffen immer noch, dass die
Kinder von der Lernbehindertenschule Abitur machen und auf die Uni gehen.

]

Das ist Elternarbeit.

Bei welchen Inhalten gibt es Probleme? |...] Ich habe herausbekonmen, dass es im Bereich Selbststindigkeit oft
Probleme gibt.

Das ist gut méglich. In der familidren Erziehungskonzeption bei vielen tirkischen Eltern ist
die Selbststindigkeit nicht an erster Stelle. Gehorsam, nicht diskutieren, nicht widersprechen,
immer auf die héchsten Autorititen zu horen, so in diesem Sinne werden die Kinder erzogen.
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Deshalb ist der Lehrer fiir sie eine Autorititsperson. Der kann alles machen, was er will mit
dem Kind. Viele tiirkische Eltern sagen, wenn das Kind in die Schule kommt. Sie sagen dem
Lehrer: ,,Die Knochen sind deine, das Fleisch ist unseres.” D.h. mit diesem Sprichwort geben
sie es ab an den Lehrer. ,,Sie haben eine hohe Anerkennung und Autoritit, Sie machen alles
besser, als wir. Du kannst mit dem Kind machen, was du willst.“ Diese autoritire
Erziehungskonzeption vertreten viele Eltern. Das eine und das andere natiirlich, inhaltliche
Fragen. Die heutige Schule ist monokulturell gestaltet. Sie vertritt das Prinzip monokulturell
zu sein und geht von der Homogenitit der Schiilerschaft aus. Sie sind immer noch homogen,
die Schiiler sind Deutsche, deutsche Kultur wird vermittelt. Seit 30 oder 40 Jahren hat sich die
Struktur der Schiilerschaft so extrem verandert, dass heil3t, die Schule ist noch nach der alten
Konzeption angelegt, sie geht auf die alten Probleme ein. Diese Kulturvermittlung von der
schulischen Seite fithrt in manchen Bereichen mit den heimatlichen Kulturvorstellungen in
Konfrontation. Im Bereich der Religion, der Sexualkunde und im Bereich des
Selbststindigkeitsprinzips ~ der  Erziehung.  Insbesondere  wenn es um  die
Geschlechtererziehung geht. In der tirkischen Kultur werden die Minner anders als die
Midchen erzogen. Das ist in der deutsche Gesellschaft auch so, aber die Differenz, die
Diskrepanz zwischen beiden Geschlechtern ist bei Migrantenfamilien noch grofer als bei
deutschen Familien. Das in der Regel die Madchen fir Heiraten, fiir Haushalt und fir Familie
vorbereitet werden, wihrend die Minner in weiten Grenzen eingesetzt werden und in vielen
Fillen kann man sagen, dass sie grenzenlos erzogen werden, sie konnen alles tun, was sie
wollen, wihrend beim Midchen immer Grenzen eingesetzt werden. Bei Familien, die mehr
religios sind oder vom Land kommen oder sehr gliubig sind, dann ist das noch enger diese
Grenzen, bezogen auf die Midchen. In dieser Hinsicht haben die Lehrer viele Probleme.
Nimlich, dieses Problem kann man so definieren: Lehrer haben Schwierigkeiten, mit diesen
kulturellen Differenzen umzugehen. Deshalb treten sie in vieler Hinsicht mit den
Vorstellungen der Eltern in Konfrontation. Dies ist nicht bei allen Familien. Man muss es
differenziert betrachten. Dabei spielen bestimmte Faktoren eine Rolle: Religion,
Herkunftsregion und auch Minderheiten, ethnische Zugehorigkeit, Bildungsstand.

Sind es kommunikative oder kulturelle Ursachen, die u Schwierigkeiten fiibren?

Das kann unter der kulturellen Differenz betrachtet werden. Fir manche Lehre ist das kein
Problem und manche Lehrer betrachten es als Problem. Oder es gibt Lehrer, die dieser
Differenz gegentiber gleichgtltig bleiben. Da gibt es drei Gruppen von Lehrern, die dieses
Problem unterschiedlich betrachten. Eine Gruppe sieht das als Problem, eine, die es nicht als
Problem sieht und eine, die unentschieden bleibt. Der Umgang mit diesem Phinomen
Migrantenfamilie.
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9.7.Gesprach mit der Lehrerin einer Integrationsklasse

Das Interview wurde am 4.11.2000 mit einer Sonderschullehretin, die in einer
Integrationsklasse an einer Gesamtschule mit Schiilern mit geistiger Behinderung in Berlin
arbeitet, gefiihrt.

Es werden Ausztuge des Gespriches wiedergegeben. Anmerkungen, wie Kommentare oder
Auslassungen, werden von mir in eckigen Klammern wiedergegeben. Lingere Pausen sind
durch drei Punkte ... markiert. Eventuell auftauchende Schiilernamen werden mit einem
GroBbuchstaben ersetzt.

Frage: Ich wiirde es jetzt so machen: Ich gebe jetzt die Fragen durch und bei den Fragen, wo ich noch mebr
Nachfragen hatte, da wiirde ich noch etwas spezialisieren.

Antwort: Ja.

Erst mal, Du bist Lebrerin [Frage 1).

Ja.

Wie viel Schiiler befinden sich in deiner Klasse |Frage 2a)?

Offiziell sind es funf. ... Ne, inoffiziell sind es fiinf, offiziell sind es drei.
Davon sind nichtdentscher Herkunfissprache, also auslindischer Herkunfi?

Drei.

Und in der Schule, welche Sprache sprechen die Schiiler [Frage 4]? Sprechen sie jetzt blof3
Deutsch oder auch ihre Muttersprache?

Also, es gibt zwei, die auch Turkisch sprechen und die Dritte spricht nur Deutsch.
Und sie stammen ans den Ldndern, einmal die Tiirke: war das ... [Frage 5]

Genau.

Noch eins?

Und Vietnam. Zwei aus der Turkei und eins aus Vietnam, also die Eltern.

Weifst Du wie lange sich die Familien von den Kindern in Deuntschland anfhalten [Frage 6]2
Das weil3 ich nicht, aber ich weil3, dass alle drei Kinder in Deutschland geboren sind.

Und im Unterricht, wie machst du es dann. Gebst du anf die knlturspezifischen Bediirfuisse der Kinder ein?
Also, dass du dich nach ibnen richtest, irgendwie sprachlich oder vom Unterrichtsinhalt?

Ne, das mache ich nicht.
In irgend einer Art und Weise, dass du die ...

Die Sache ist die, also das ist ja nicht nétig. Die Kinder sind ja Deutsche. Und in vielen
Sachen, also dieses Turkischsein oder diese Vietnamesischsein ist eine Sache, die reduziert
wird auf den Umgang mit den Eltern und -meines Erachtens- im Umgang um das Essen, aber
an und fir sich ist es so, dass die Kinder schon Deutsche sind.

Ich meine im Unterricht, die Schiiler leben ja zn Hause in einer tiirkischen Familie und da gibt es solche
Sachen wie das Fasten im Ramadan. Wird das in der Schule noch einmal anfgegriffen wird oder das, was im
allgemeinen unter dem interkulturellen 1 ernen stattfindet?

Ja klar, wenn es z. B. um Europa geht, dann werden bestimmte Linder auch ganz genau oder
wenn man sich z.B. ganz allgemein den Globus anguckt, dann versucht man schon so eher
einzugehen, aus welchen Lindern die Kinder kommen, das gewiss. Und dass mit dem
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Ramadan habe ich ja noch vor mir. Das habe ich noch nicht erlebt, muss ich sagen. Ich bin ja
seit September dabei.

Sonst im Unterricht geht es nicht speziell darnm, sondern nur wenn es irgendwie auftancht. Also nicht, dass
Ihr euch als Lebrer zusammensetzt und sagt, er kommt aus der Tiirkei 2.B. dass ibr nicht auf die Region
ezngeht oder anf die Sprache, einzelne Begriffe aus der Sprache.

Ne, das haben wir noch nicht gemacht.
Du hast gesagt Essen oder so wiirde noch .. dass 1br anf die Essensgewobnbeiten achtet.

Nicht nur darauf achten, sondern auch so besonders Fragen oder z.B. bei Religion, da fragen
wir ja auch oder z.B. wir machen uns gerade einen Religionskasten nach Montessori, so .. wo
wir die verschiedenen Religionen aufgreifen und Informationen davon nehmen und einen
Kasten mit Fragen und Antworten nehmen und tberhaupt das schon also, ja ..

Es ist ja interessant, wie ich es manchmal erlebt habe, wenn ich mich mit Lebrern unterhalten habe und gefragt
habe, ja wie ist denn das, geben Sie mit den Schiilern auslindischer Herkunft anders um als mit deutschen
Schiilern? Die erste Antwort war oft gewesen ,,Nein*. Und dann haben sie kurg inne gebalten, und ,,Na ja,
beimr Essen schon und in der Religion gehen wir anch daranf ein und ich meine, die Schiiler bringen hin und
wieder Musik mit um im Sportunterricht und Banchtang.

Stimmt.
Das ist anf der anderen Seite auch sebhr positiv, dass es iiberbanpt nicht mebr so auffillt.

Und mir fillt ja auch gerade ein, z.B. dass viele Sachen auch in Gesellschaftskunde
aufgenommen werden, wo ich dabei nicht bin, aber wo es von den anderen Lehrerinnen
gewiss auch gemacht wird.

Und wenn man sich jetzt die Schiiler alleine betrachtet, unterscheiden sie sich, die anslindischen Schiiler mit
Behinderung von den anderen Schiilern ... in irgendeiner Hinsicht, dass sie interessierter sind, weniger
interessiert oder dass es blofS andere Lebensgewohnbeiten sind [Frage 9]¢

Also, ich glaube, wo es gewisse Unterschiede gibt, aber ich wiirde das nicht an der
Behinderung festmachen sondern wirklich an diesem kulturellen Hintergrund ... ist dieses, also
wie Frauen wahrgenommen werden, von tiirkischen Jungs. Und also das ist das Einzige, das
mitr auf Anhieb einfallt. Ansonsten, von K diesem Midchen viethamesischer Herkunft, da fallt
mir nichts ein, das anders sein wiirde. Sie hat natiirlich Sachen, wo, ja wenn sie sich auf den
Boden schmeil3t und sagt: ,,Na, du kannst mich mal.“ Nach dem Motto, ,,Ich gehe nicht zum
Bus. Wobei das ja keine kulturelle Sache, das ist .. sie pubertiert. Das ist ja ganz eindeutig.

Und zur Betrachtung anf die Unterrichtsbereiche. Gibt es einen oder mebrere Unterrichtsbereiche, wo es hanfig
Unstimmigkeiten mit den Eltern gibt [Frage 10]? Z.B. was ich halt hatte Sprechen, Lesen, Schreiben, Essen,
rechnen, Selbststandigkeit, Sport, Sachkunde nsw.?

Also wo ich habe das Gefiihl, dass es vor allem von einer Mutter so ganz unrealistische
Einschitzung ihres Kindes und unrealistische Erwartungen gibt. Von diesem einem Madchen,
von dem ich erzihlt habe.

In welche Richtung unrealistisch?

Ja, also z.B., dass das Kind Englisch lernen soll. Weil3t du? Wir haben ein geistig behindertes
Kind, Midchen, das lernt Englisch. Was ich als vélliger .. ich finde es gibt andere Sachen, die
fiir mich viel wichtiger sind. [...]

Die Eltern sind also mit allem, was in der Schule passiert, bis auf dieses Englischlernen, zufrieden.

Ja.

Nicht dass es zwischen den Bereichen 1ebensbereich und Kulturtechniken ...
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Das Problem ist, dass .. in der Integration liduft das ja ein bisschen anders. Dieser
lebenspraktische Bereich der kommt viel zu kurz, meines Erachtens. Die kénnen ja auch
Lesen und Schreiben. X kann, wir machen gerade ein Projekt tiber Stabheuschrecken, sie
schreibt Texte, nattrlich ganz einfache Dinge und wir reduzieren auch sehr, aber wir machen
ein ganzes Projekt tiber Stabheuschrecken, wo die die Experten sind und eben dem Rest der
Klasse das auch beibringen. Das ist schon eine schéne Sache. Aber bei K ist es so, dass sie
nicht richtig sinnentnehmend Lesen kann. Also sie kann lesen ,,Das ist mein Mantel” oder
»Male das Auto rot.“ Das kann sie lesen aber sie wird ... und von ihrer Mutter .. also die
Mutter erwartet das ja auch, dass wir ihr das beibringen.

Ich habe jetzt so eine Liste von Sachen, wie ufrieden du mit der Zusammenarbeit mit den Eltern bist [Frage
11]. Also Unterricht, bist Du zufrieden, ungufrieden oder unentschieden?

Ich muss den Durchschnitt bilden, nicht wegen der verschiedenen Schiiler. Aber ich bin
zufrieden.

Und im Bereich Sport und Schwimmen, gerade bei den tiirkischen Schiilern? Gibt es da irgendwie Probleme?
Ne, das sind zwei Jungs.

Und Schulfeste, wie ist das mit der Beteilignng? Bist du mit der Beteilignng der Eltern an Schulfesten
gufrieden, dass sie anch kommen und teilnehmen?

Ich habe noch kein Schulfest gehabt.

Elternabende, wie sieht es dort aus mit der Beteilignng?

Die kommen alle. Ungewthnlicher Weise. Aber ich glaube das hat mit der Integration zu tun.
Das glanbe ich auch, dass Eltern, die sich um Integration beniiiben in dem Sinne einen Schritt weiter sind,

Nicht einen Schritt weiter, sondern die haben weniger Frust, also meines Erachtens, die haben
weniger negative Erfahrungen gemacht. Guck mal, [...] Ich habe Elternabende da erlebt [an
einer Schule wo die Befragte ihr Referendariat gemacht hat|, das war mir peinlich. Das war mir
regelrecht peinlich. Und ich habe .. ich sage es ganz ehrlich, wenn ich, ich wiirde auch nicht
kommen.

Kommen die Kinder alleine zur Schule oder per Fahrdienst?

Drei kommen alleine und zwei kommen mit dem Bus. Die geistig Behinderten kommen mit
dem Bus.

Gibt es irgendwie Probleme mit dem Fabrdienst?
Nein, die sind entzuckend!

Und die Verstandignng mit den Eltern der geistig behinderten Kinder? Lauft das obne Probleme, bist du
gufrieden?

Also, mit der Mutter von K, also, ich finde die ein bisschen schwierig. Ich komme mit ihr
wohl zurecht, aber ich finde sie ein bisschen schwierig. Ich glaube sie findet mich auch ein
bisschen schwierig. Und ja aber mit der anderen komme ich sehr gut zurecht.

Jetzt gebt es um die Hiunfigkeiten, wie haufig die Eltern die 1 eranstaltungen in der Schule besuchen [Frage
12]. Werden die, Schulfeste bast du noch keine erlebt ...

Ne, aber ich glaube, die nehmen alle Teil.
Hiiufig, immer?

Ich wiirde sagen héufig.

Elternabende und Elternsprechtage?

Da nehmen die immer teil.
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Persinliche Gespriich, kommt es da haufig u?

Na ja, das was wir bis jetzt hatten, da war das. Und das waren zwei pro Elternabend. Also
immer.

Einige Fragen wiederbolen sich auch. Also: ,,Gehen Sie mit Schiilern nicht deutscher Herkunfissprache anders
um, als mit den deutschen Schitlern? . Das ist auch eine Frage, die ist echt iiberfliissig in dem Sinne.

Ich wiirde sagen nein, aber du hast vorhin gesagt ja. [lacht]

Die eine Frage hier vorne sollte .. in dem Sinne ist das schon, ob du auf die kulturspezifischen Unterschiede
eingehst und das so eine allgemeiner Frage ist.

Aber da wiirde ich mit den Deutschen auch, so ein bisschen eingehen, weil weil3t Du, dieses ..
die haben ja .. ich gehe ja auch darauf ein, was die Eltern machen und frage ich ganz genau
und dass die auch das Geftihl haben, dass die mitkriegen, dass ich mich fir sie interessiere.

Also diese Bediirfnisorientierte?
Ja, wiirde ich schon sagen.

Dann streiche ich die jetzt einfach diese Frage. Die ist so blod. Gebt man mit den Schiilern anders um, wenn
man an den Bediirfuissen der Schiiler ansetzt geht man mit jedem Schiiler anders um. Dann kann man die
Frage nicht verallgemeinern. Das ist eine sehr ungenane Frage. Wie beurteilst du den Kontakt zu den Eltern
der Schiiler nicht deutscher Herkunfissprache [Frage 14]2

Ich wiirde mal wenige Probleme sagen.
An welche Familienmitglieder wendest du dich [Frage 15]2

Ja, ich muss sagen, dass sich die Mitter an mich wenden und dementsprechend ich an die
Miitter. Ne, stimmt nicht, also der Vater .. die Viter sind ja auch dabei.

Wie benachrichtigst dn die Eltern [Frage 16]2 Also anf Deutsch mit einem Brief, anf Tiirkisch, mit dem
Telefon ...

Ja, ich habe ja keine andere Wahl. Ich kann ja weder Tirkisch noch Vietnamesisch. Wobei in
der Schule gibt es die Mdéglichkeit tiber den aulerunterrichtlichen Bereich. Das sind turkische
Erzieher und wenn man Probleme hat, auf der sprachlichen Ebene, dann kann man sich an sie
wenden. Und das gleiche mit Arabischen.

Also dann ist die Regel mit dem Brief oder iiber das Mitteilungsbuch?
Ja, tiber das Mitteilungsheft und dann eben aber auf Deutsch.
Und per Telefon weniger?

Doch, doch, doch. Die ersten Wochen haben wir tiglich telefoniert.
Es gebt jetzt darum, wie du dich an die Eltern wendest.

Ich rufe auch mal an.

Wie héiufig wendest du dich an die Eltern [Frage 17]?

Einmal in der Woche wiirde ich mal sagen.

Wie beurteilst du den Kontakt [Frage 18]2

N6, das ist freundlich., fiir herzlich kennen wir uns zu wenig.
Warnm wendest du dich an die Eltern [Frage 20)?

Darf ich mal .. Wechselwische, Klassenfahrten, Krankheiten, Schulausfliige, Schwierigkeiten
[Probleme], Schulveranstaltung, Sport- Schwimmunterricht, Transport auch gab‘s mal,
Behordenginge auch, ja, fur die Unterrichtsinhalte habe ich die Eltern der Schiler mit
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Behinderung eingeladen und unter anderem erzahlt, was ich in dem nichsten halben Jahr
vorhabe.

Wie verstehen Dich die Eltern [Frage 21)?

Ich wiirde mal sagen sehr gut.

Wie wenden sich die Eltern an dich [Frage 22]2

Durch Telefon, das ist das gangigste und das andere ist das Mitteilungsheft.
Und wie hénfig wenden sich die Eltern an dich [Frage 23]?

Ich wiirde auch mal sagen im Durchschnitt einmal die Woche. Am Anfang war es etwas mehr

Warnm wenden sich die Eltern an Dich [Frage 25)¢

Also, Klassenfahrt war es ja auch, Essen, das war der einen Mutter sehr wichtig, wenn z.B.
einer krank ist, dann rufen sie am Abend vorher an, und Transport war es auch mal. Ich
glaube das war es im allgemeinen.

Noch mal zu der Frage hier [Frage 20], was verstehst Du unter Problemen?

Ach ich habe iiber diese eine Sache, dass die Schulerin gar nicht .. die K hat Schwierigkeiten
dort anzukommen, wo sie ist, also sich hinsetzen und geistig da anzukommen und oft, das ist
ithr dreimal passiert, dass sie danach gar nicht weggehen wollte. Und der Bus wartete draul3en,
es gab anderen Unterricht in der Klasse und wir mussten sie ziechen. Es gab keine andere
Moglichkeit und das fand ich ganz schlimm. Und dann habe ich aber auch die Mutter
angerufen und ihr gesagt: ,,Mir liegt das im Magen, lassen sie mal gucken, was wir gemeinsam
machen kénnen.” Und letztendlich hat mir die Mutter gesagt, dass sie hat gelacht und sie hitte
so etwas jeden Tag. Ich sagt, es sei mein Gluck, dass ich das nur dreimal gehabt hitte. Aber
ich finde es ganz schrecklich.

Wie verstebst du die Eltern [Frage 26]2 1 om sprachlichen V erstindnis her?
Ja, also das was ich erlebt habe, ohne Probleme.

Du hast ja auch gesagt, dass du dich direkt iiber schulische Angelegenbeiten mit den Eltern unterhéiltst, so bei
Schwierigkeiten und Problemen [Frage 27]2

Ja.
Bei welchen Themen tanchen Schwierigkeiten anf [Frage 27a]?

Bei welchen, no, gar keine. Das einzige bei Sonstiges, die Erwartungen der Eltern, wo ich die
Schwierigkeiten als Anfingerin habe .. was auch in meiner Person liegt, dass ich allen Leuten
es recht machen mochte. Ich werde das mal als Erwartungen aufschreiben, ok?

Wie reagieren die Eltern in einem Gesprach iiber schulische Angelegenheiten [Frage 27b]2
Sie fragen genau nach. Also ich habe interessierte Eltern.

Und ich schatze, du machst es genauso, dass du nachfragst [Frage 27¢]?

Ja.

Mit den Verstandignngsschwierigkeiten, ich habe da noch so ein paar Angaben. Was machst dn bei
Verstindigungsschwierigkeiten [Frage 282

Ich frag einfach genauer nach. Und ich wiederhole auch. Wenn ich irgendetwas nicht
verstanden habe, dann wiederhole ich: ,,Habe ich richtig verstanden, dass ...»*" Nach diesem
Prinzip.

Und dass du dich ja anch an diesen tiirkischen Mitarbeiter wendest, dass bast du ja anch gesagt?
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Bis jetzt war das ja noch nicht notwendig. Ich wiirde es auf jeden Fall machen.
Hast Du die Eltern mal um Rat gefragt in einer Angelegenheit [Frage 30]2

Ja. [..] Ich bin wirklich der Meinung, dass Schule nur dann wirklich effizient arbeiten kann,
wenn mit den Eltern zusammengearbeitet wird. Ich bin aber auch der Meinung, dass die
Eltern nur dann zusammenarbeiten werden mit einem, wenn man die ernst nimmt und wenn
sie sich auch ernstgenommen fiihlen.

Das war jetzt der Hauptterl. Du hast gesagt du bist 367 Seit wann arbeitest du [Frage 33]¢

Seit September.

Hat dich die Arbeit mit anslindischen Schiilern dazu bewegt, eine andere Sprache zu erlernen [Frage 342
Nein.

Planst du eine andere Sprache zu erlernen [Frage 36]¢

Ja, Franzoésisch will ich jetzt lernen, aber das hat nichts mit der Schule zu tun.

Hast du anch keine Sprachprobleme gerade an der Schule mit den Eltern?

Ne, noch etrlebe ich das nicht so.

Jetzt kommt der schone Punfkt, welche Wiinsche hast Du an die Zusammenarbeit mit den Eltern [Frage 37]2

Ich habe so ein paar Projekte, mit denen bzw. ein Projekt. Ich méchte mit den Schiilern und
Schiilerinnen ein auslindisches Kochbuch machen. Und ich glaube, da kann man ganz viel mit
den Eltern zusammen arbeiten und wo ich schon glaube, das hort sich vielleicht etwas blod
an, aber dass vor allem sich auslindische Frauen sich ernstgenommen fithlen. Und das ist so
eine Sache, die ich ganz gerne machen wollte.

Und weil ich sehr gerne tiber andere Religionen auch etwas erfahren méchte, mache ich auch
diese Sache mit dem Religionskasten.

Und du hattest ja eben anch diesen Punkt mit dem gegenseitigen ernstnebmen.

Ja. Genau, da geht es mir darum, auch den Eltern das Gefthl zu geben ... ich verstehe das ja,
ich habe selber drei Kinder, es ist nicht moglich alles perfekt zu machen. Trotzdem ist man
keine schlechte Mutter oder kein schlechter Vater. Darum geht es mir. Und wenn mal etwas
schief lduft, ich will niemanden verurteilen.

Ieh habe noch einen Platz; fiir eigene Kommentare, aber ...

[Lacht] Au weia. [...] Ich mochte eine Ebene haben, wo alle etwas einbringen kénnen. Ich
werde auch etwas chilenisches [in das auslindische Kochbuch] hineintun. [..]Verstehst Du,
was ich meine? Auf einer Ebene, wo alle gleich ... wo es nicht um ein Problem geht. Nicht
irgendwie ,,Schon wieder kann mein Sohn etwas nicht, oder meine Tochter.”. Eine Sache, die
konfliktfrei ist. [...] Also was ich auch sehr, also nicht férdernd finde, dass es absolut keine
auslindischen Mitarbeiter gibt. Es gibt nur Deutsche. Es wird dem keine Wichtigkeit gegeben.
Es ist gut, wenigstens einen tiirkischen Mitarbeiter an der Schule zu haben. Was ich auch
wenig finden wiirde, aber wenigstens das, weillt du? [....] Wir hatten [an einer anderen Schule]
eine kroatische Mutter, und wenn die gekommen ist, hat man die Wischefrauen gerufen. Das
kann doch nicht sein, oder. Die Wischefrauen waren sehr nett, aber trotzdem ist es nicht
deren Aufgabe und sie haben ja auch nicht die padagogische Ausbildung. [...] An der Schule,
wo ich jetzt bin gibt es allgemeine Elternabende fur die ganze Schule. Dann wird, um halb
sechs fir die tirkischen oder arabischen Eltern das Angebot, bestimmte Fragen und
Informationen in dem auBlerunterrichtlichen Bereich zu geben. [.] Es gibt in unserem
Jahrgang einen tiirkischen Mitarbeiter, der macht z.B. Turkisch, also wie Férderdeutsch,
Forderturkisch. Das finde ich auch sehr gut, nicht? Es gibt auch eine Klasse mit nur
turkischen Kindern. [...] Das ist unsere Schule, ich wei3 nicht, ob das iiberall so ist. Das kann
ich nicht sagen.



