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Yasar Uysal 

Lernen und interkulturelle Erziehung 
Der Beitrag der Schule zum Schulerfolg türkischer Schüler 

Türkische Schüler bilden die größte Gruppe unter den Migrantenkindern im 
deutschen Schulsystem. Mehr als 40% aller ausländischen Schüler an allge-
mein bildenden Schulen hatten im Schuljahr 2000/01 die türkische Staatsan-
gehörigkeit' (vgl. Statistisches Bundesamt 2002, S. 127 ff.). Deshalb geraten 
sie in der schulpolitischen Diskussion um den mangelnden Schulerfolg von 
Migrantenkindern verstärkt ins Blickfeld. 

Laut PISA-Studie ist die mangelnde Sprachkompetenz die entscheidende Hürde 
in ihrer Bildungskarriere. Davon ist in der Bildungspolitik allerdings schon 
seit Jahrzehnten die Rede. Und aus diesem Grund wurden damals und werden 
heute schulische Fördermaßnahmen verstärkt auf die Sprachförderung in deut-
scher Sprache ausgerichtet. Trotz dieser Maßnahmen ist es nicht gelungen, die 
Schulsituation türkischer Schüler grundlegend zu verbessern. 

Um sich dieses Phänomen zu erklären und um die eigenen Förderkonzepte nicht 
in Frage zu stellen, wird versucht, die Grande im häuslichen Sprachgebrauch 
zu finden: „Sie gucken ja zu Hause nur türkisches Fernsehen." „Sie sprechen 
ja zu Hause nur Türkisch." Aus Ratlosigkeit gehen einzelne Lehrer sogar so 
weit, türkischen Schülern zu verbieten, auf dem Schulhof Türkisch zu spre-
chen. Ist demnach etwa das Sprechen der eigenen Muttersprache fir türkische 
Kinder ein Hindernis zum Erlernen der deutschen Sprache und damit auf dem 
Weg zu ihrem Schulerfolg? 

Es gibt aber türkische Schüler, die mit der deutschen Sprache kaum Probleme 
haben und gute Schulabschlüsse erreichen. Was unterscheidet diese Schüler 
von der großen Gruppe mit Sprachproblemen, die wenig Chancen auf eine er-
folgreiche Bildungskarriere haben? Sprechen sie zu Hause überwiegend 
Deutsch? Werden bei ihnen vornehmlich deutschsprachige Fernsehpro-
gramme eingeschaltet und deutsche Zeitungen gelesen? Wie andere versuche 
ich, Antworten auf diese und ähnliche Fragen zu finden. 

In einer 1998 verbffentlichten Untersuchung bin ich diesem Aspekt nachge-
gangen. Die in der Untersuchung befragten Gymnasiasten und Hauptschüler 
gaben an, daheim durchweg Türkisch zu sprechen und türkischsprachige Fern-
sehsender einzuschalten. In den Familien beider Schülergruppen werden 
hauptsächlich türkische Zeitungen gelesen. Zudem lebten beide Schülergrup-
pen in türkischen Ballungsgebieten und gaben an, ihre besten Freunde sind Tor-
ken. 

1 Nicht erfasst sind hier türkische Schüler, die inzwischen die deutsche Staatsan-
gehörigkeit angenommen haben. 
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Ähnliches erfahre ich aus meiner eigenen Umgebung und von den Schülern 
der Gesamtschule, an der ich arbeite. Auch dort sprechen sowohl die leis-
tungsstarken als auch die leistungsschwachen zu Hause überwiegend Türkisch. 
Bei ihnen wird so gut wie nie ausschließlich Deutsch gesprochen. Fast alle Fa-
milien empfangen türkische Sender, und die meisten konsumieren türkische 
Fernsehprogramme. Viele von ihnen, die zu Hause Zeitung lesen, lesen türki-
sche Zeitungen. Sie hören auch bevorzugt türkische Popmusik und schwärmen 
fir türkische Popstars und türkische Fußballmannschaften. Es gibt übrigens 
nur wenige Schiller, die zu Hause keine türkischen Programme empfangen, un-
ter diesen sind allerdings solche mit besonders wenig Sprachkompetenz in 
Deutsch und auch in Türkisch anzutreffen. Demnach sind der häusliche türki-
sche Sprachgebrauch und der türkische Medienkonsum, anders als oft be-
hauptet, kein Grund fir mangelhafte Deutschkenntnisse bei türkischen Schü-
lern. Bei der Suche nach Lösungen far die Schulprobleme türkischer Schüler 
werden Sprachprobleme isoliert von anderen sozialen Faktoren betrachtet. Die 
Sprachprobleme türkischer Schüler sind eine Folgeerscheinung ihrer gesam-
ten Lebenssituation. 

1. Soziale Herkunft und Bildungschancen 

Die soziale Herkunft von Schülern stellt in Deutschland eine wichtige Deter-
minante für ihre schulische und berufliche Entwicklung dar. Trotz Bildungs-
reform und Bildungsexpansion bleiben die Chancen im Bildungssystem 
schichtenspezifisch verteilt. Auch heute besuchen weit weniger Arbeiterkin-
der als Beamten- und Angestelltenkinder ein Gymnasium. Die meisten Arbei-
terkinder gehen zur Hauptschule (vgl. Köhler u.a. 1992, S.45; Klemm u.a. 1995, 
S. 222; Lersch 2001, S. 147). 

Warum sollte das bei türkischen Schülern anders sein? Der Anteil türkischer 
Schüler ist an Hauptschulen deshalb so hoch, weil sie überwiegend aus Ar-
beiterfamilien kommen. 

Betrachten wir die soziale Zusammensetzung der türkischen Bevölkerung in 
Deutschland, wird deutlich, dass die Arbeiter mit 65% die größte Gruppe un-
ter den türkischen Erwerbstätigen bilden. Nur 10% von ihnen sind Angestellte. 
Etwa 22% der Türken sind arbeitslos (vgl. Statistisches Bundesamt 2001, S. 
12). Es ist davon auszugehen, dass in dieser Gruppe ein großer Anteil arbeits-
loser Arbeiter anzutreffen ist. 

Bei der deutschen Bevölkerung sieht das ganz anders aus. Die Arbeiter bilden 
heute mit 32% im Gegensatz zu den 60er Jahren nicht mehr die größte Gruppe 
unter den Erwerbstätigen (vgl. Hansen u.a. 1998, S. 64; Statistisches Bundes-
amt 2001,S. 106). 

Es gibt leider keine statistischen Daten über die soziale Herkunft türkischer 
Schüler an weiterführenden Schulen. Meinen Erfahrungen in meinem priva-
ten und schulischen Umfeld nach, besuchen Kinder aus türkischen Familien 
mit einer guten Schul- und Berufsbildung in der Regel das Gymnasium oder 
zumindest die Realschule. Ich kenne keinen türkischen Akademiker, dessen 
Kinder die Hauptschule besuchen. 

Auch unter den in meiner Untersuchung befragten Schülern gab es nur einen 
einzigen Hauptschüler, dessen Vater in der Türkei studiert hat. Alle anderen 
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Akademikerkinder besuchten das Gymnasium. So ist der mangelnde Schuler-
folg türkischer Kinder, wie auch bei deutschen Kindern, in erster Linie einzu-
betten in die allgemeine Ungleichheit der Bildungschancen innerhalb der so-
zialen Schichten, insbesondere in die der Benachteiligung der Arbeiterkinder. 
Unabhängig von der Nationalität laufen Kinder aus sozio-ökonomisch be-
nachteiligten Familien Gefahr, nicht ausreichend auf die schulische Umwelt 
vorbereitet zu werden. Die kognitiven Startbedingungen in das Schulsystem 
sind bei günstigem Sozialniveau weit besser als bei ungünstigem. Auch die 
Lernvoraussetzungen, nicht nur im kognitiven, sondern auch im sozialen Be-
reich, sind insgesamt umso günstiger, je höher der Sozialstatus zu bewerten 
ist. Demnach wirken die Bedingungsfaktoren des Elternhauses auf die Leis-
tungsfdhigkeit der Kinder hemmend oder fördernd (vgl. Hansen u.a. 1998, S. 
73 ff.; Müller u.a. 1994, S. 1 ff.). 

Es wäre nun herauszufinden, ob deutsche und türkische Arbeiterkinder ihre 
Bildungschancen unterschiedlich wahrnehmen. Richten wir den Fokus auf die 
Gruppe der Arbeiterkinder an Gymnasien. Mit Hilfe der Mikrozensuserhebung 
1989 wurde die soziale Herkunft 13- bis 14-jähriger Gymnasiasten untersucht 
und dabei festgestellt, dass der Anteil der Arbeiterkinder an Gymnasien 17,1% 
beträgt (vgl. Rolff u.a. 1990, S. 60). Wie oben genannt, liegen mir keine sta-
tistischen Daten über die soziale Herkunft türkischer Schüler vor. Untersucht 
wurde aber die soziale Herkunft ausländischer Studenten aus typischen An-
werbeländern, undifferenziert nach deren Nationalität. Demnach ist das Bil-
dungsniveau der ausländischen Bildungsinländer niedriger als das der Eltern 
der deutschen Studenten. Die weit überwiegende Anzahl der ausländischen Stu-
denten (77%) stammt aus Arbeiterfamilien. Das trifft nur auf 17% der deut-
schen Studenten zu (vgl. Schnitzer u.a. 1996, S. 22 ff.). 

Auch aus meiner Untersuchung geht hervor, dass ein großer Teil der befrag-
ten türkischen Gymnasiasten aus Arbeiterfamilien stammt. Mehr als 45% der 
Väter der Gymnasiasten haben höchstens einen Grundschulabschluss und sind 
als Arbeiter tätig. Der Anteil der Mütter mit höchstens einem Grundschulab-
schluss liegt sogar bei 69%. Sie sind zum großen Teil als Hausfrau oder als Ar-
beiterin tätig. 

Auch an der Gesamtschule, an der ich arbeite, gibt es einen hohen Anteil fur-
kischer Schüler. Die überwiegende Mehrheit stammt, unabhängig davon, ob 
sie leistungsstark sind und ein Abitur in Aussicht haben oder ob sie leistungs-
schwach sind, aus Arbeiterfamilien. Wenn man diese Daten betrachtet und von 
der Tatsache ausgeht, dass der größte Teil türkischer Familien in Deutschland 
aus Arbeiterfamilien besteht, kann davon ausgegangen werden, dass ein sehr 
großer Teil türkischer Gymnasiasten in der Bundesrepublik aus Arbeiterfami-
lien stammt. Das lässt die Vermutung zu, dass der Anteil von Arbeiterkindern 
unter den türkischen Gymnasiasten weit höher ist, als der Anteil von Arbei-
terkindern unter den deutschen Gymnasiasten. 

Was heißt das nun? Die Schul- und Berufsbildung türkischer Eltern, vor allem 
des Vaters, hat einen bedeutenden, aber keinen ausschließlichen Einfluss auf 
die Schullaufbahn ihrer Kinder in Deutschland. Demnach behindert eine ge-
ringe Schul- und Berufsbildung der Eltern nicht notwendigerweise eine er-
folgreiche Schullaufbahn türkischer Schüler in Deutschland. 
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2. Schulerfolg trotz niedriger elterlicher Schul- und Berufsbildung 

Gibt es neben der Schul- und Berufsbildung der Eltern noch andere Bedin-
gungsfaktoren, die die Schullaufbahn hemmend oder fördernd beeinflussen? 
Den Eltern einer Gruppe von Schülern gelingt es offensichtlich trotz niedriger 
Schul- und Berufsbildung, ein häusliches Klima zu schaffen, das den Schuler-
folg ermöglicht. Wie schaffen sie es? Welche anderen Bedingungsfaktoren gibt 
es noch? Worin unterscheiden sich die häuslichen Bedingungen türkischer Schü-
ler? 

In meiner 1998 durchgeführten Untersuchung bin ich zu folgendem Ergebnis 
gekommen: Türkische Hauptschüler und türkische Gymnasiasten unterliegen 
unterschiedlichen Sozialisationseffekten. Bei ungünstigem sozialen, kulturel-
len und ökonomischen Milieu treten Misserfolge bei ihnen ein: 

Die Gymnasiasten kommen, unabhängig davon, ob ihre Eltern Akademiker oder 
Arbeiter sind, aus kleinen Familien und wohnen nicht in beengten Wohnver-
hältnissen. Sie werden selten zur Hausarbeit herangezogen. Ihre Eltern ver-
folgen weniger traditionelle und autoritäre Erziehungsziele und sind nicht so 
eng an die Religion gebunden. Sie ermöglichen ihren Kindern mehr Freiraum 
für individuelle Handlungen im Freizeitbereich. Die Gymnasiasten selbst sind 
toleranter und offener auch deutschen Gleichaltrigen gegenüber. 

Interessanterweise besuchen auch die Geschwister dieser Schülergruppe häu-
fig das Gymnasium oder die Hochschule. Diese Beobachtungen mache ich auch 
bei meinen Schülern an der Gesamtschule. Die Schulkarriere von Geschwis-
terkindern verläuft auch hier in der Regel gleich. Neben dem Bildungsstand 
der Eltern gibt es also noch zwei wesentliche Faktorenbündel, die den Schu-
lerfolg türkischer Schüler in Deutschland hemmen oder fördern. 

Zum einen sind es die innerfamiliären Lebensbedingungen wie Wohnungs-
größe, Geschwisterzahl, eigener Lernplatz, die Erziehungsziele und das Er-
ziehungsverhalten der Eltern, zum anderen außerfamiliäre Faktoren wie Frei-
zeitgestaltung, soziale Kontakte und Wohlbefinden des Kindes in der deutschen 
Gesellschaft, die Einfluss auf die Schulkarriere haben. 

Zu den außerfamiliären Faktoren gehören auch die gesellschaftspolitischen Rah-
menbedingungen fir türkische Migrantenlcinder in Deutschland. Ausgrenzung, 
Stigmatisierung, offene und versteckte Fremdenfeindlichkeit, Chancenun-
gleichheit bei der Wohnungs- und Arbeitsuche usw. sind die Probleme, von de-
nen die Schüler und ihre Familien mehr oder weniger gleich betroffen sind. 
Die Unterschiede entstehen vornehmlich in der Auseinandersetzung mit die-
sen vorgefundenen Gegebenheiten. Demzufolge nehmen die innerfamiliären 
Lebensbedingungen eine Schlüsselposition in der Schullaufbahn türkischer 
Kinder ein. 

Eine Gruppe von Eltern, unabhängig von ihrer Schul- und Berufsbildung, 
schafft es bewusst, das häusliche soziale Milieu so zu gestalten, dass ihre Kin-
der gute Lernvoraussetzungen vorfinden können. Das gelingt ihnen über ihre 
große normative, religiöse und zivilgesellschaftliche Toleranz, die sie auch ih-
ren Kindern vermitteln. Aber einer größeren Gruppe gelingt es nicht, eine an-
gemessene Lernatmosphäre zu schaffen, weil es ihnen nicht möglich ist, sich 
von ihrer konservativen Denkweise zu lösen. 
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Eine starke Religiosität, gebunden an die traditionelle Orientierung, birgt vor 
allem bei Familien mit niedrigem Bildungsniveau die Gefahr einer gewissen 
Modernitätsfeindlichkeit. In solchen Familien erwerben die Kinder nicht die 
Fähigkeit eigene (Über-) Lebensstrategien und eine Handlungskompetenz zu 
entwickeln um sich in der Gesellschaft zurechtzufinden, sondern sie werden 
zu passiven, ängstlichen, schicksalsfürchtigen, in sich verschlossenen Mit-
gliedern am Rande dieser Gesellschaft. 

Die innerfamiliiiren Lebensbedingungen schaffen die Grundlage fur die Aus-
einandersetzung mit den vorgefundenen auf3erfamiliären Gegebenheiten. Sie sind 
richtungsweisend und lenken die persönlichen Interessen, Wertvorstellungen, Vor-
lieben und Entscheidungen des einzelnen Schülers. Die häuslichen Bedingun-
gen haben Einfluss auf die gesamte Sozialisation der Kinder und damit auch auf 
ihr soziales Leben außerhalb der Familie. Insgesamt positive innerfamiliäre Be-
dingungen bringen die Kinder dazu, die Fähigkeit zu entwickeln, mit den sich 
teilweise widersprechenden deutschen und türkischen Norm- und Wertvorstel-
lungen umzugehen und ihre bikulturelle Umgebung positiv zu verarbeiten. 

Diese Kinder haben im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen die Chance, Le-
bensstrategien und eine Handlungskompetenz zu entwickeln, soziale und in-
dividuelle Probleme, die aus ihrer Minderheitensituation erwachsen, zu be-
wältigen und sich in der deutschen Gesellschaft zurechtzufinden. Auf mögli-
che Diskriminierung reagieren sie mit weniger Resignation und Rückzug in 
die eigene ethnische Gruppe. Auch sind sie widerstandsfähiger gegen Verlet-
zungen, die aus ihrer Minderheitensituation resultieren. 

Die individuelle Entwicklung der türkischen Kinder und Jugendlichen in 
Deutschland ist beeinflusst durch deutsche und türkische Elemente (islamisch-
türkische und christlich-abendländische) und ihre Repräsentanten (deutsche 
Schulen und Kindergarten, türkische Moscheen und Koranschulen, deutsche 
und türkische Medien, deutsche und türkische Freunde, Sportvereine, türki-
sche Popmusik u.Ä.) So ist ihr alltägliches Leben gekennzeichnet durch den 
ständigen Wechsel der relevanten Werte- und Normensysteme, die zueinander 
in Widerspruch stehen können. 

Die Fähigkeit, die Kinder entwickeln, um mit diesen Widersprüchen leben zu 
können, hat einen positiven Einfluss auf ihre Schullaufbahn. Gelingt es ihnen 
nicht, diese Fähigkeiten zu entwickeln, sind sie orientierungslos und überfor-
dert von ihrer bikulturellen Lebenssituation. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Ursache far das Schulproblem tür-
kischer Schüler in erster Linie in der allgemeinen schichtspezifischen Chan-

cenungleichheit im Bildungssystem zu finden ist. Neben ihrer schichtenspe-
zifischen Benachteiligung sind türkische Schüler und ihre Familien, noch durch 
gesellschaftliche Diskriminierung, die aus ihrem Stigma als Ausländer resul-
tiert, benachteiligt. Die Schule soll sich in ihren Bemühungen nicht isoliert von 
sozialen und gesellschaftlichen Faktoren an deutsch-sprachlichen Defiziten 
orientieren, und sie als Ursache für den mangelnden Schulerfolg türkischer Kin-
der sehen. Sprachprobleme sind die Folgeerscheinung der Gesamtproblema-
tik türkischer Kinder in Deutschland. 

Richtig ist, für Kinder aus türkischen Familien ist mangelnde Sprachkompe-
tenz die entscheidende Hürde in ihrer Bildungskarriere! Richtig ist auch, dass 
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vorn ersten Schul- oder gar Vorschulalltag an die deutsche Sprachkompetenz 
zu fördern ist! An dieser Stelle darf aber nicht der Fehler gemacht werden, das 
Symptom zur Ursache zu erklären. Bei der Entwicklung von Förderkonzepten 
soll die gesamte und besondere Lebenssituation türkischer Schüler berück-
sichtigt werden. Die Schule muss Überlegungen anstellen darüber, wie sie die 
Eltern für die Bildung ihrer Kinder gewinnen kann. Sie muss überlegen, wie 
sie Anschluss an die Eltern findet. Wie kann Schule auf die Eltern zugehen? 
Wie kann sie Hilfe ohne erhobenen Zeigefinger leisten? Und: Wie kann die 
Schule den Eltern, aber vor allem den Schülern signalisieren: Ihr seid hier mit 
eurem Anderssein, mit eurer Vielseitigkeit willkommen? 

3. Konsequenzen für den Schulalltag 
Bei der Analyse der Bildungssituation türkischer Schüler wurde deutlich, dass 
es ein breites Spektrum von Ursachen fur ihre Schulprobleme gibt. Sie kön-
nen deshalb nur sehr komplex angegangen und bearbeitet werden. Hier ist nicht 
allein die Schule gefordert. Diese Probleme müssen auf allen Ebenen der Ge-
sellschaft, der politischen, der zwischenmenschlichen, der familiären und auch 
der schulischen Ebene konsequent bearbeitet werden. 

Es stellt sich die Frage, welche Möglichkeiten die Schule hat, um die Schul-
laufbahn türkischer Kinder positiv zu beeinflussen. Die Benachteiligung einer 
Gruppe türkischer Kinder im Bildungsbereich kann nicht allein durch isolierte 
schulische Fördermaßnahmen, wie zusätzliche Sprachförderung und Haus-
aufgabenhilfe, aufgefangen werden. Eine solche Förderung ändert wenig an 
der Gesamtproblematik der benachteiligten Gruppe türkischer Kinder und Ju-
gendlicher. Dabei werden die Symptome und nicht die Ursachen bekämpft. 

Vor der Entwicklung von Förderkonzepten sollten das gesamte (Lern-)Umfeld 
und die biographischen Hintergründe der Schüler betrachtet und analysiert wer-
den. Dabei soll die Aufmerksamkeit sich nicht allein auf die Defizite, sondern 
vor allem auch auf die vorhandenen Kompetenzen der Kinder richten. Die För-
derkonzepte sollten auf dem pädagogischen Grundsatz basieren: Zentral fir 
die Leistungsfdhigkeit von Menschen ist ihr Selbstwertgefühl. Schule und Leh-
rer müssen den Schülern vermitteln: „Ich akzeptiere dich, wie du bist!" nicht 
nur mit Mängelliste, sondern mit Respekt vor den vorhandenen Fähigkeiten. 
Schülern muss Kompetenz zugeschrieben werden, denn sie können nur so leis-
tungsfähig sein, wie man sie leistungsfähig sein lässt.

Die vorhandenen Kompetenzen müssen für die Gruppe der Gleichaltrigen sicht-
bar gemacht werden, damit die Schüler die Chance haben, zu zeigen, was sie 
können. So können sie doch, wenn auch nicht perfekt, zwei oder manchmal 
auch drei oder vier Sprachen sprechen oder verstehen. Das ist eine Fähigkeit, 
die sie ihren deutschen Mitschülern voraus haben. 

Sie muss von den Lehrern erkannt und für die Mitschüler transparent gemacht 
werden. In diesem Sinne könnte z.B. in der Grundschule eine Art „Stadtteil-
erkundung" durchgeführt werden. Dabei könnte vielleicht ein türkischer Schü-
ler, der ansonsten Schwierigkeiten beim Schreiben hat, ein Interview mit de
Änderungsschneider in dessen Sprache führen und die Antworten den deu -
schen Kindern übersetzen. Diese konnten wohl die Fragen überlegen, aber das 
Interview hätten sie nicht führen können. Das wäre auch ein Beispiel fur den 
alten pädagogischen Grundsatz, die Schüler dort abzuholen, wo sie stehen. 
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3.1. Förderung der Muttersprache 

Die Zuschreibung von Kompetenz soll eine Grundlage der zu entwickelnden 
Förderkonzepte sein. Es soll nicht der Eindruck entstehen, dass an vorhande-
nen Defiziten nicht gearbeitet werden muss. Selbstverständlich müssen 
sprachliche Unzulänglichkeiten angegangen werden, aber immer unter Be-
rücksichtigung der eben beschriebenen Grundsätze. Selbstverständlich ist das 
Beherrschen der deutschen Sprache eine unabdingbare Grundvoraussetzung 
fur Schulerfolg. Die Frage ist, wie dieses Ziel erreicht werden kann.

Eine wichtige Voraussetzung dafür ist die frühzeitige Einbeziehung der türki-
schen Muttersprache, um parallel oder nachfolgend Deutsch als schulische Ver-
kehrssprache zu erwerben. Viele Schüler beherrschen ihre eigene Mutterspra-
che oft nur ungenügend. Ihre Kommunikation findet in einer fehlerhaften Um-
gangssprache, zum Teil in einer deutsch-türkisch gemischten Sprache statt, die 
von der türkischen Hochsprache weit entfernt ist. Die Schüler haben Probleme 
sowohl im Deutschen als auch im Türkischen und entwickeln eine doppelsei-
tige Halbsprachigkeit. 

Es ist schon lange bekannt, dass das Individuum die Zweitsprache mittels Fä-
higkeiten und Fertigkeiten erwirbt, die es beim Erwerb der Muttersprache ent-
wickelt hat (vgl. Fthenakis 1981, S. 33ff). Die vorhandenen Probleme der tür-
kischen Kinder im Zusammenhang mit ihrer Muttersprache im Schulalltag wer-
den übersehen. Die Zweitsprache Deutsch wird als Zielsprache ohne Berück-
sichtigung der Muttersprache in den Mittelpunkt gestellt. Selbst in speziell ent-
wickelten Deutschfördermaßnahmen für türkische Schüler wird die türkische 
Muttersprache außen vorgelassen. Es widerspricht den Spracherfahrungen der 
Kinder, Lernprozesse einseitig auf die eine oder ander -
ren. Dabei bleibt ein Teil ihrer Fähigkeiten unbeachtet. 

Die Sprachfähigkeit der türkischen Kinder ist unteilbar Diese Feststellung ent-
spricht auch meinen Erfahrungen als Lehrer. Diejenigen Schüler, die eine hohe 
Sprachfähigkeit in Türkisch haben, haben in der Regel keine Probleme in 
Deutsch. Allerdings werden von Lehrern im Schulalltag selten Zusammenhänge 
gesehen zwischen Schwierigkeiten in der deutschen und der türkischen Spra-
che. Gut gemeinte Deutschförderprogramme ohne Einbeziehung der Mutter-
sprache werden wirkungslos bleiben und Frustrationen bei Lehrern und Schü-
lern hinterlassen. 

Seit August 2000 gilt ein verbindlicher Lehrplan für den Muttersprachunter-
richt in NRW. Er versteht sich als Angebot für Schüler, die zweisprachig in der 
Lebensmittelpunktsprache Deutsch und in einer anderen Sprache aufwachsen. 
Schulministerin Behler sagt dazu in ihrem Vorwort: „Wer seine Muttersprache 
in Wort und Schrift beherrscht, wird auch zügig und gründlich Deutsch ler-
nen". Die zentrale Bedeutung der Muttersprache ftir den Erwerb der deutschen 
Zweitsprache ist aber noch nicht in das Bewusstsein der türkischen Eltern und 
insbesondere nicht in den Schulalltag gedrungen. Es ist sehr schwierig, Kin-
dern, die mit geringen Kenntnissen in Deutsch und in ihrer Muttersprache Tür-
kisch in die Schule kommen, nur auf Deutsch Lesen und Schreiben beizu-
bringen. Sinnvoll wäre es, sie parallel auch in ihrer Muttersprache zu alpha-
betisieren. Aus vielschichtigen Gründen wird der Muttersprachunterricht die-
sen Anfordertmgen nicht gerecht. 
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Meinen Erfahrungen nach wechseln viele Schüler, ohne in Türkisch lesen und 
schreiben zu können, in die Sekundarstufe I. Mit einer gezielten Sprachförde-
rung sollte daher schon vor der Grundschulzeit begonnen werden. Es wäre zu 
überlegen, in türkischen Ballungsgebieten ein (obligatorisches) Vorschuljahr 
für türkische Schüler einzurichten. Hier sollte die Sprachförderung parallel in 
beiden Sprachen mit der je gleichen Stundenanzahl und mit gleichen Lernzie-
len betrieben werden. 

In die vorhandenen Deutschförderkonzepte muss die Muttersprache einbezo-
gen werden. Die Rahmenbedingungen des Türkischunterrichts müssen end-
lich, wie schon lange gefordert, verbessert werden. Türkisch braucht einen festen 
Platz in Regelstundenplan. Es soll nicht mehr in den Nachmittagsstunden und 
in Konkurrenz zu anderen attraktiven AG-Angeboten stattfinden. 

Im Zusammenhang mit der Wahl des Wahlpflichtfaches ab der 7. Jahrgangs-
stufe muss den türkischen Schülern Gelegenheit gegeben werden, Türkisch als 
gleichberechtigtes Fach neben den anderen versetzungsrelevanten Fächern zu 
wählen. Dazu sollten sie von der Schule und den anderen Fachlehrern ermun-
tert werden. Bei der Wahl der zu unterrichtenden Fremdsprachen sollte der Blick 
nicht nur in die weite Welt, sondern auch in die eigene Schule und auf eigene 
Potentiale gerichtet werden. 

Die Migrantensprachen sollten als schulische Fremdsprachen anerkannt wer-
den, um es den Schulen im Sinne der interkulturellen Erziehung möglich zu 
machen, die Sprachenvielfalt ihrer Schüler aufzugreifen. 

Auch deutsche Schüler sollten die Gelegenheit haben, z.B. Türkisch als 2. 
Fremdsprache wählen zu können. Wann, wo und wie oft hat ein Schüler schon 
die Möglichkeit, z.B. seine Französischkenntnisse anzuwenden? Deutsche 
Schüler, die Türkisch lernen, haben diese Gelegenheit alltäglich in der Schule 
mit ihren Schulkameraden, zu Hause mit den Nachbarn, beim Einkauf im tür-
kischen Laden mit der Frau an der Kasse. Damit würden die Migrantenspra-
chen bei den Muttersprachlern, aber auch in den Köpfen der deutschen Schü-
ler aufgewertet werden. 

In der Grundschule und in den weiterführenden Schulformen sollte sich der 
türkische Muttersprachunterricht mit seinen Lernzielen stark an den Lernzie-
len des Deutschunterrichts (Spracherziehung) orientieren. So können den Schü-
lern Transferleistungen und die bewusste Koordination beider Sprachen mög-
lich werden. Die vorhandenen Fachkräfte sollten dahingehend fortgebildet wer-
den. Der Türkischunterricht darf kein von allen Blicken abgeschirmtes Insel-
dasein führen. Die geforderten Lernziele und Inhalte müssen far alle Betei-
ligten (Schüler, Lehrer, Eltern) transparent und sichtbar sein. Hier sind die Fach-
kräfte für Türkisch, aber auch die anderen Fachlehrer gefordert. Die Türkisch-
lehrer müssen auf ihre Kollegen zugehen, und diese müssen ein Interesse am 
Türkischunterricht entwickeln. Der Lehrplan flit.  den Muttersprachunterricht 
in NRW wird der Bedeutung der Muttersprache durchaus gerecht: Gearbeitet 
werden muss allerdings an der Umsetzung des Lehrplans. 

3.2. Dialog zwischen Schule und Eltern 

Die benachteiligten türkischen Kinder und Jugendlichen sollen nicht isoliert 
von ihren Eltern in den Mittelpunkt der Hilfemaßnahmen gestellt werden. Die 
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Eltern sollten in die Verantwortung für die Schulkarriere ihrer Kinder einge-
bunden werden. Meinen eigenen Erfahrungen in Gesprächen mit türkischen 
Eltern und Lehrerkollegen nach, haben viele türkische Eltern eine positive Ein-
stellung zur Schule und wünschen sich eine gute Schul- und Berufsausbildung 
fir ihre Kinder, unabhängig von deren Geschlecht. 

Sie sind bereit, in die Bildung ihrer Kinder zu investieren. Der Wille und die Be-
reitschaft, ihre Kinder zu fördern, sind vorhanden, aber es fehlt oft das Wissen, 
wie sie am sinnvollsten vorgehen können. Hier ist der Anknüpfungspunkt für die 
Schule, „ die Eltern abzuholen", auf sie zuzugehen und Aufklärungsarbeit in 
Bezug auf die Entstehung eines guten häuslichen Bildungsklimas zu betreiben. 

Bei den Eltern muss sich ein Bewusstsein dafür entwickeln, dass die Förde-
rung ihrer Kinder schon im Kleinkindalter beginnen muss. Im bewussten Um-
gang schon mit Kleinkindern, bei der Wahl von sinnvollem Spielzeug, beim 
Vorlesen u.Ä. werden Grundlagen und Lernvoraussetzungen fir Kinder ge-
schaffen. Diese Aufklärungsarbeit soll von anderen Institutionen der deutschen 
und der türkischen Gesellschaft mitgetragen werden. An dieser Stelle ist Of-
fentlichkeitsarbeit gefragt. Es sollte eine systematische Bildungswerbung ein-
setzen. Diese kann durchgeführt werden in Einzelberatungen von Eltern, aber 
auch durch Presse und Fernsehen. Das Thema soll in die breite Öffentlichkeit 
getragen und nicht in einer kleinen Gruppe von Pädagogen diskutiert werden. 

Dem Dialog der Schulen mit den Eltern kommt eine besondere Bedeutung zu. 
Ob dieser funktioniert, hängt eng zusammen mit der Anschlussfähigkeit der 
Schule an die familiäre Sozialisation türkischer Schüler. Wie kann die Schule 
anschlussfähig werden? In den Schulen sollte es Lehrer, Sozialarbeiter geben, 
die Kenntnisse haben in der türkischen Sprache, von türkischer Kultur und is-
lamischer Religion. Die Einstellung von Lehrern mit Migrationshintergrund 
wäre sinnvoll. 

Allein die Tatsache, dass sie als Lehrer mit Migrationshintergrund unterrich-
ten, hat eine große Bedeutung far die Identifikation der türkischen Schüler. 
Oft fehlen den Schülern und Eltern solche Vorbilder, die Hemmungen und Un-
sicherheiten entgegen steuern könnten. Vor diesem Hintergrund wäre es schön, 
wenn die Schule die vorhandenen Potentiale der ausländischen Lehrkräfte (z.B. 
Lehrer für Muttersprachunterricht) stärkt und intensiv nutzt. 

Bisher sind sie in der Regel nur zuständig für „Ausländer" und für Überset-
zungen. Sie werden nur bei Problemfällen mit ausländischen Schülern hinzu-
gezogen. Ihre Stellung haben sie häufig sowohl am Rande der Schule als auch 
am Rande des Lehrerkollegiums. Es wäre, wie bereits angedeutet, sinnvoll, sie 
starker zur Verantwortung heranzuziehen, sie in den Schulalltag und ins Leh-
rerkollegium zu integrieren. Bei der Koordinierung von Fördermaßnahmen 
wäre eine Zusammenarbeit der ausländischen Lehrkräfte mit den deutschen 
Kollegen besonders wünschenswert. 

Ausländische Lehrer könnten verstärkt in die Förderung ausländischer Kinder, 
z.B. beim Übergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe, und auch bei 
der Vorbereitung und Durchführung präventiver Maßnahmen zur Verhinderung 
von sonderpädagogischen Fördermaßnahmen eingesetzt werden. Ausländische 
Lehrkräfte werden häufig von ausländischen Schülern und ihren Eltern bei Fra-
gen der Berufsausbildung und der Berufswahlvorbereitung angesprochen. Die- 
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sen Aufgabenbereich sollten sie gezielt übernehmen. Individuelle Berufs-
wahlorientierung auch in der Muttersprache ausländischer Schüler kann mit 
ihrer Hilfe verbessert, frühzeitiges Verlassen der Schule verhindert und eine 
qualifizierte Berufsbildung angebahnt werden. 

Das deutsche Schulsystem ist einem Teil der Migranteneltern fremd. Auslän-
dische Lehrer könnten im Rahmen der Elternarbeit auf alien Ebenen Aufklä-
rungsarbeit leisten. Sie könnten den Eltern in ihrer Muttersprache grundsätz-
liche Informationen über das Schulsystem vermitteln, ihnen spezielle Gege-
benheiten, z.B. die Wahl des „Wahlpflichtfachs", erklären und ihnen Förder-
maßnahmen und Unterstützungsmöglichkeiten zeigen. 

Ausländische Lehrkräfte kennen die sozio-kulturellen Hintergründe zuge-
wanderter Schüler und ihrer Familien. Sie haben gemeinsame (Migrations- und 
auch Dislcriminierungs-) Erfahrungen in der deutschen Gesellschaft, was ihre 
Verständigung erheblich vereinfacht. So wird fir die ausländischen Eltern mit 
Hilfe ausländischer Lehrer echte Interaktion mit der Schule möglich, da die 
Sensibilität in der Kommunikation gesteigert und Erklärungen auch über Ge-
fühle verstanden werden können. 

Die Potentiale der ausländischen Lehrkräfte sollten aber auch für die Aufklä-
rungsarbeit mit den deutschen Lehrern und Schillern genutzt werden. Die Kol-
legen könnten über Sitten und Gebräuche, religiöse Feste (Fasten, Zuckerfest, 
Opferfest), aber auch über die Lebenssituation von Migrantenfamilien infor-
miert werden. 

Alle diese Forderungen sollten aber keine fakultativen Leistungen der auslän-
dischen Lehrkräfte sein. Die Schulen müssen diese Tätigkeiten von ihren Leh-
rern einfordern. Diese Forderungen setzen allerdings ein hohes Maß an Pro-
fessionalität und Arbeitseinsatz bei den ausländischen Lehrkräften voraus. Dazu 
wird es notwendig sein, ausländische Lehrkräfte entsprechend aus- bzw. fort-
zubilden und sie letztendlich ihrem zusätzlichen Aufgabengebiet und ihrer Pro-
fession entsprechend zu honorieren. 

3.3. Interk-ulturelle Erziehung 

Die Anschlussfähigkeit einer Schule an die familiäre Sozialisation der türki-
schen Kinder kann durch interkulturelle Bildung gesteigert werden. Insbeson-
dere türkische Migrantenkinder können so auch emotional erreicht werden. Be-
vor eine Schule sich ein Konzept zur interkulturellen Erziehung erarbeitet, muss 
dem ein wichtiger Schritt der Selbstprüfung vorausgehen. Die Lehrer sollten 
sich selbstreflexiv mit ihren deutschen Bewusstseinsinhalten und auch mit ih-
ren bewussten wie unbewussten Vorurteilen auseinander setzen. Lehrer sind 
nur Spiegelbilder der deutschen Gesellschaft. Der Eurozentrismus ist eine 
Grundstruktur dieser Gesellschaft und deshalb auch derer, die im hiesigen 
Schulsystem arbeiten. 

Die Lehrer sollten sich selbst überprüfen und herausfinden, ob sie durch un-
bewusste Abwertung von anderem Außeren, ihnen fremden Meinungen und 
Verhalten nicht zur Unsicherheit mancher türkischer Familien und damit auch 
zu Schulproblemen beitragen. So ist z.B. das Kopftuchtragen der Mütter oder 
einzelner türkischer Schülerinnen nicht grundsätzlich ein Symbol ihrer Unter-
drückung, die unser Mitleid erfordert, sondern es muss zuerst im Zusammen- 
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hang mit der türkisch-islamischen Tradition gesehen und als persönliche Ent-
scheidung der Frauen oder Schülerinnen interpretiert werden. 

Ebenso verhält es sich mit dem Fasten der Schüler zur Zeit des Ramadan. Viele 
Schüler sind stolz, endlich zu der Welt der Erwachsenen zu gehören und mit-
fasten zu dürfen. Eine Missachtung dieser Situation, bzw. ein grundsätzliches 
Anzweifeln der freien Entscheidung der Schüler, die sich spiegelt in Äuße-
rungen wie: „Die müssen schon wieder fasten", „In dieser Zeit kann man mit 
den Schülern nichts anfangen, sie sind ständig müde," ist unangebracht. 

Nötig ist also eine selbstreflexive Aufklärung eines jeden Lehrers über sich 
selbst, sein Konzept und die Folgen seines jeweiligen pädagogischen Handelns. 
Sie müssen überprüfen, ob es in der Schule subtile Benachteiligungen auslän-
discher Schüler gibt, z.B. beim Übergang von der Grundschule (Schulform-
empfehlung) in die weiterführende Schule (Ausländerquotenregelung bei der 
Entscheidung über Schulaufnahme). 

Werden die ausländischen Schüler bei der die Schullaufbahn betreffenden Emp-
fehlung eines E- oder G-Kurses mit denselben Maßstäben beurteilt, wie ihre 
deutschen Klassenkameraden? Kann es passieren, dass ein türkischer Schüler 
bei derselben Note wie ein deutscher Schüler, die Empfehlung fir einen G-
Kurs in Englisch erhält, der deutsche Schüler aber die Empfehlung fir einen 
E-Kurs? Kann es sein, dass die einzige Begründung fir diese Endscheidung 
ist: „Er kann das nicht schaffen, er ist mit der Konfrontation mit drei Sprachen 
überfordert"? Diese Beispielliste kann beliebig fortgesetzt werden. 

Die Schule hat den Auftrag, die Schüler auf das Leben in der Gesellschaft vor-
zubereiten. Diesem wird die Schule gerecht, wenn die gesellschaftliche Rea-
lität mitberücksichtigt und entsprechend gehandelt wird. Innerhalb der deut-
schen Gesellschaft gibt es viele verschiedene ethnische Gruppen und das Mit-
einander ist häufig geprägt von Distanz, Vorurteilen und Fremdenfeindlich-
keit. Dem zu begegnen, ist auch eine Aufgabe der Schule. 

Wesentliche Aufgabe der interkulturellen Erziehung ist die Prävention von Ras-
sismus und Fremdenfeindlichkeit. Ihre Notwendigkeit hängt nicht davon ab, ob 
nun ausländische Kinder in einer Schule sind oder nicht. Sie ist überall angesagt, 
gleich, ob es sich um eine katholische Grundschule auf dem Lande ohne auslän-
dische Kinder handelt oder um eine zentrale Stadtschule mit besonders hohem 
Ausländeranteil. Sie sollte eine Grundkategorie des Unterrichts überhaupt sein. 

Es geht darum, kulturoffenen Unterricht zu machen, den differenzierenden 
Blick auf verschiedene Sichtweisen von Leben zu lenken und auf die Mög-
lichkeiten, in bestimmten Lebenssituation adäquat zu reagieren. In Stadtteilen, 
in denen viele Migrantenkinder leben, ist interkulturelle Erziehung besonders 
gefordert. Das alltägliche Leben ist sehr stark von gegenseitigen Ressentiments 
geprägt. Dieses Gedankengut tragen die Schüler selbstverständlich auch in die 
Schule. Bei Problemen und Konflikten muss die Schule das Thema angehen, 
reagieren, handeln und nicht bagatellisieren oder ignorieren („So etwas gibt es 
bei uns nicht", „Der Schüler denkt sich nichts beim Erzählen von Türken- oder 
Islamistenwitzen, er weiß ja gar nicht, was er redet."). 

Gegenseitige Toleranz und Respekt voreinander, Solidarität, auch mit den 
Schwächsten der Gesellschaft, Konfliktfähigkeit, Verständnis und Wertschät-
zung der eigenen und fremder Kulturen sind die Ziele interkultureller Erzie- 
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hung: Diese Ziele stimmen mit der allgemeinen Werteerziehung überein, die 
die Schule nie aus den Augen verlieren darf. Die Schüler sollen lernen, inter-
kulturell zu leben. Das heißt: Sie müssen lernen, mit Pluralität und Differen-
zen wie Divergenzen umgehen zu können. 

Die Lerninhalte in der Schule sind weit gehend deutschzentriert. Es wäre wün-
schenswert, auch die biographischen Hintergründe eines erheblichen Teils der 
Schüler stärker in die Lerninhalte der Fächer Geschichte, Deutsch, Religion, 
Literatur, Musik oder Geographie einzubeziehen. Warum kann z.B. nicht der 
Großvater eines türkischen Schülers in den Geschichtsunterricht eingeladen 
werden und erzählen, wie und warum er nach Deutschland gekommen ist und 
wie sein Leben in den ersten Jahren hier aussah? Religiöse und traditionelle 
Feiertage sollten den anderen Schülern und Lehrern nicht nur bekannt sein, 
sondern sie sollten auch berücksichtigt und sogar gemeinsam gefeiert werden. 
Besonders gut in Erinnerung ist mir noch die freudige Verwunderung einer 
Gruppe von Schülern über eine Gratulation zum Zuckerfest durch einen deut-
schen Lehrer. Dagegen können türkische Schüler gar nicht vergessen, ihren 
Mitschülern und Lehrern ein frohes Weihnachtsfest zu wünschen, da sie ja schon 
die gesamte Adventszeit darauf vorbereitet wurden. Ramadan und das an-
schließende Zuckerfest haben Parallelen, die thematisiert und einander gegen-
übergestellt werden könnten. 

Das Opferfest, das von Wohlhabenden verlangt, das geschlachtete Tier mit den 
Armen zu teilen, vermittelt Werte, die auch die christliche Weltanschauung ihr 
Eigen nennt. Ober diese Gemeinsamkeiten zu sprechen, erhöht das Verständnis 
füreinander und verringert die Distanz. Der Respekt gegenüber den familiären, 
kulturellen, sozialen und religiösen Wurzeln der Migrantenfamilien sollten Leh-
rer den Kindern dieser Familien, auch fir die Mitschüler sichtbar, zeigen. 

Damit werden Voraussetzungen dafiir geschaffen, dass der Schüler im Rahmen 
des Identitätsfindungsprozesses die eigene kulturelle Herkunft nicht verleug-
net, weil er sie nicht als minderwertig neben der Majoritätskultur empfindet. 
Durch Respekt der eigenen Kultur gegenüber erhalten türkische Schüler die 
Chance, sich mit ihren Eigenschaften angenommen und unter Gleichaltrigen 
gleichwertig zu fühlen. 

Die Schüler sollen sich mit ihrer Kultur und Sprache durch kleine Symbole in 
den Schulräumen repräsentiert fahlen, aber auch in Büchern, Kassetten und 
Spielen. In der Galerie der Popstars und Fußballvereine in den Schulklassen 
sollen türkische Popstars so selbstverständlich neben amerikanischen hängen 
wie das Bild von Fenerbahge Istanbul neben dem von Borussia Dortmund. 
Ebenso selbstverständlich sollten die Bemühungen der Lehrer sein, die Namen 
ihrer ausländischen Schüler richtig auszusprechen. 

4. Empfehlungen und Perspektiven 

Die Schulen sind aufgefordert, die interkulturelle Erziehung als Schwerpunkt 
in ihr Schulprogramm und ihr Schulprofil aufzunehmen. Die interkulturelle Bil-
dung ist ein unabdingbarer Teil des Weges in eine zukunftsfahige Schule. Als 
die sollte sie sich von ihrer monokulturellen Ausrichtung lösen und flexibel 
sein. Sie sollte aufgreifen, was ihre Kinder an Vielfalt, an Veränderungsmög-
lichkeiten fir deren Weiterentwicklung darstellen. Die Schule muss sich auf 
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diese Vielfalt einlassen. Sie muss dabei weltanschauliche, kulturelle und bio-
graphische Vielfalt zulassen. 

Ich meine damit nicht eine individuelle Vielfalt nebeneinander, sondern eine 
Pädagogik der Vielfalt in der Gemeinsamkeit (vgl. Preuss-Lausitz 2000, S. 38), 
die auf Solidarität, Respekt und Toleranz beruht. Der Respekt gegenüber den 
(familiären, kulturellen, sozialen und religiösen) Wurzeln der Familien unter-
schiedlicher Herkunft muss die Schule sichtbar machen. 

Die Schule von heute fördert letztlich ungewollt Misserfolg, weil sie keinen 
Anschluss zwischen Familien mit traditioneller Sozialisation und der moder-
nen Schule herstellen kann. Diese Differenz wird von Lehrern oft als „Schul-
müdigkeit" oder „Unwilligkeit" der Schüler oder auch ihrer Eltern interpre-
tiert (vgl. ebenda, S. 28). Die Schule sollte auch den Migrantenfamilien mit 
traditioneller Orientierung die Hand reichen, um ihnen zu helfen, aus der Zu-
rückgezogenheit hervorzutreten. Sie muss auch den Schülern helfen, eine Ba-
lance zu finden zwischen gelegentlicher Diskriminierung und ihrer bikultu-
rellen Identität, zwischen Modernitätsorientierung und familiärer Bindung. 

Um diesen Aufgaben gerecht zu werden, braucht die Schule eine neue Vision, 
brauchen wir eine neue Schulkultur. Die Verantwortung far eine gute Schul-
und Berufsbildung der hier lebenden türkischen Kinder und Jugendlichen darf 
aber nicht allein den Schulen und Pädagogen oder den Familien überlassen blei-
ben. Die (Bildungs-) Politik muss Verantwortung übernehmen. In der Lehrer-
aus- und Fortbildung z.B. sollte das Thema Migration und ihre gesellschaft-
lichen, persönlichen und unterrichtlichen Folgen mit hoher Priorität reflektiert 
werden. Das interkulturelle Lernen sollte ein obligatorischer Bestandteil der 
Prüfungsordnung sein. 

Abschließend möchte ich den Blick auf die Bildungsbenachteiligung der Mäd-
chen in den 60er Jahren in Deutschland lenken. Wir können das Problem der 
Bildungsbenachteiligung der Mädchen damals und das der Migranten heute 
durchaus in Analogie diskutieren. In den 60er Jahren besuchten weit mehr Jun-
gen als Mädchen ein Gymnasium. Die Mädchen erreichten viel seltener qua-
lifizierte Schulabschlüsse als ihre männlichen Altersgenossen (vgl. Klemm 
1995, S. 221; Lersch 2001, S. 140). In beeindruckender Weise ist es innerhalb 
kurzer Zeit gelungen, die Bildungsungleichheit zwischen Mädchen und Jun-
gen auszugleichen. 

Die Mädchen haben die Jungen heute mit den von ihnen erworbenen Schul-
abschlüssen ein- und sogar überholt. Sie sind in den Hauptschulen deutlich we-
niger vertreten als ihre männlichen Altersgenossen. In Realschulen und Gym-
nasien stellen die Mädchen inzwischen die Mehrheit gegenüber den Jungen 
(vgl. Horstkemper 1995, S. 188; Nyssen u.a. 1998, S. 166 ff.). 

Das wurde aber nicht dadurch erreicht, dass den Mädchen zusätzlich 2 Stun-
den Förderunterricht angeboten oder ihnen zusätzlich Hausaufgabenhilfe ver-
ordnet wurde. In der Gesellschaft hat eine Bewusstseinsänderung stattgefun-
den. Lehrer, Schulen, Eltern, Politiker, Wissenschaftler u.a. waren für das Thema 
sensibilisiert. Eine systematische Bildungswerbung wurde durchgeführt. Die 
Bildungspolitik hat auf die Mädchenbenachteiligung reagiert und notwendige 
Reformen eingeleitet, um die Differenzen unwirksam zu machen. Aus dieser 
historischen bildungspolitischen Entwicklung können die Verantwortlichen 
Konsequenzen ziehen, sie auf die Bildungssituation der Migrantenkinder über- 
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tragen und daraus ein pädagogisches Leitziel für Migrantenlcinder und die 
Schule des 21. Jahrhunderts formulieren, die die Pluralität aller möglichen Le-
bensentwürfe einbezieht. 
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