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1. Einleitung

Neben einer Reihe von Neuregelungen zum Aufenthaltsstatus wurde durch das Zuwanderungsgesetz aus
dem jahre 2002 erstmals die Einrichtung von verpflichtenden Integrationskursen fiir alle neu einwandern-
den Migrantinnen gesetzlich verankert. Da im Gesetz auler diesen Integrationskursen nur wenige andere
integrationsfordernde MaRnahmen erwahnt werden, wie sozialpadagogische Betreuung und Beratung, ist
dadurch eine Ausgangslage fiir die Bildungsarbeit mit und fir Migrantinnen geschaffen worden, die durch
eine Doppelproblematik gekennzeichnet ist: Zum einen verlagert das Gesetz den Schwerpunkt der Integ-
ration vom gesellschaftlichen Integrationsauftrag zu einem Bildungsauftrag fir die zustandigen padagogi-
schen Institutionen und zum anderen bleibt das Integrationsziel durch eine starke Orientierung an Begriff-
lichkeiten zu Kultur und Geschichte duflerst vage und uneindeutig. Daraus ergeben sich folgende Frage-
stellungen:

 Welches Verstandnis von Integration liegt diesen Uberlegungen zugrunde?
e Was wird hier insbesondere unter ,Kultur, ,Lebensverhaltnissen* und ,vertraut werden“ verstanden?
o Wie wird die Rolle der Migrantinnen definiert?

o Wie realistisch sind die Erwartungen, dass sich Migrantinnen durch “Integrationsunterricht* erfolgreich
in die Aufnahmegesellschaft integrieren bzw. integriert werden kdnnen?

e Inwiefern stellen sich dabei neue Herausforderungen an die Thematik, Methodik und Didaktik der
Kurse?

e Und schlieRlich welche Konsequenzen miisste dies gegebenenfalls fir die Qualifikationsanforderun-
gen und die Aus- und Fortbildung der Dozentlnnen haben?

Die Abfolge dieser Fragestellungen macht bereits deutlich, dass analog zu Hans-Jirgen Krumm (1995, S.
748) eine problemorientierte Herangehensweise an die im letzten Punkt genannte zentrale Fragestellung
einer an den Fachdisziplinen orientierten Herangehensweise vorgezogen werden soll. Allerdings soll noch
einen Schritt weitergegangen werden, d.h. nicht wie Krumm die Qualifikationsanforderungen zur Grundla-
ge der Aus- und Fortbildungsinhalte fiir die Dozentlnnen zu machen (vgl. ebd., S. 748), sondern die Lern-
ziele und Lernbedingungen der Migrantinnen als Ausgangspunkt fir padagogische Leitlinien von Integra-
tionskursen zu nehmen, um davon Konsequenzen fir die Qualifikationsanforderungen und die Aus- bzw.
Fortbildung der Dozentlnnen abzuleiten.

Das macht es notwendig, vorweg den Integrationsauftrag des Zuwanderungsgesetzes zu diskutieren, in-
dem sich mit dem Begriff und dem sozialen Phanomen “Integration* auseinandergesetzt und die institutio-
nellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in der Bundesrepublik reflektiert werden, um zu einer
realistischen Einschétzung der Mdglichkeit von Integrationsférderung durch Bildungsmanahmen zu ge-
langen, die Migrantinnen und Padagoglnnen nicht von vornherein vor unlésbare Aufgaben stellt. Denn
Bildung findet nicht in einem gesellschaftsleeren Raum statt.

Der Schwerpunkt liegt damit auf sozialen und padagogischen Aspekten, nicht weil fachwissenschaftlich-
linguistische Aspekte unwichtig seien, sondern um diese zum Zwecke einer starkeren Praxis- und Hand-
lungsorientierung von Aus- und Fortbildung um die ersteren zu erganzen, weil ,die (ibliche Lehrerausbil-
dung [..] meist zu ausschlieRlich literarisch, in zu engem Sinne linguistisch oder auf eine nur folkloristische
Landeskunde beschrankt* ist (Krumm 1995, S. 747; vgl. auch Muhr 1994, S. 415).

Diese ersten Uberlegungen deuten bereits an, dass es von vielen Faktoren abhéngt, ob und wie die Integ-
ration von Migrantinnen erfolgreich verlaufen kann. Aufgrund der durch das Zuwanderungsgesetz heraus-
gehobenen Stellung der Integrationskurse soll hier jedoch der Fokus deshalb auf diese gerichtet werden,
immer mit dem Bewusstsein, dass dies nur ein Ausschnitt der Wirklichkeit von Integrationsprozessen ist.
Wenn dann wiederum die Rolle der Dozentinnen im Mittelpunkt stehen soll, geschieht dies, weil ,Lehrer
[...] nach wie vor als zentrale, vielfach sogar als die entscheidende Variable des Unterrichts® gelten
(Krumm 1989, S. 400). Damit die anderen fiir die Integration wichtigen Aspekte nicht vollkommen ausge-
blendet werden, soll versucht werden, die Rolle der Dozentlnnen und die damit zusammenhangende Art
und Weise ihrer Aus- und Fortbildung aus der Analyse der vielschichtigen Aspekte von Integration heraus
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zu beschreiben. Ausgangspunkt sind dafiir grundlegende, wissenschaftliche Fragestellungen, weniger ak-
tuell-politische, weil es Aufgabe von Sozial- und Erziehungswissenschaft sein sollte, die padagogische
Praxis und insbesondere ihre politischen und soziookonomischen Rahmenbedingungen aus der Distanz
zum Tagesgeschehen heraus kritisch zu reflektieren, um auf dieser Reflexionsbasis Handlungsperspekti-
ven zu entwickeln und zu beschreiben.

Da Migration- und Integration keine speziellen Phanomene der Bundesrepublik sind, ist ein Blick lber die
deutschen Grenzen hinaus in andere Lander fiir eine noch ergiebigere Diskussion sicherlich niitzlich, kann
hier auf Grund der Kiirze aber leider nicht geleistet werden.

2. Migration und Integration in modernen Gesellschaften

Um sich nicht nur oberflachlich mit Konzepten und Mainahmen zur Integrationsférderung von Migrantin-
nen auseinandersetzen zu kénnen, ist es erforderlich, sich vorweg theoretisch nicht allein mit dem Pha-
nomen der Integration, sondern ebenso mit dem der Migration naher auseinander zu setzen. Diese integ-
rierte Betrachtung ist notwendig, weil die Folgen von Integration isoliert nur unzureichend erklart werden
kénnen. So ist ,der vollzogene Wohnortwechsel [...] zwar ein sichtbares Zeichen, aber keineswegs der
Endpunkt der Migration®, vielmehr beginnt die Integration als ,der wesentlich zeitintensivere und schwieri-
gere Teil der ,inneren psychosozialen Migration’ erst nach der ,auBeren physischen Migration™ (Han 2000,
S. 8, Hervorhebungen durch den Autor).

Diese Beziehung von Innen- und AuBenperspektive der Migration wird um so klarer, wenn man Migration
als die ,raumliche Verlagerung des Lebensschwerpunktes lber eine groRere Distanz, die ein Verlassen
des sozialen Aktionsraums zur Folge hat* (Wenning 2001, S. 31) versteht. Denn mit dem Wechseln der
sozialen Aktionsraume verandern sich die jeweiligen Interaktionspartner mit deren Rollenerwartungen, die
in der Gruppe vereinbarten Rollennormen, die sozialen Rahmenbedingungen, das heift die Verteilung von
(Macht)-Positionen innerhalb der sozialen Gruppen und sozialen Systeme, sowie das Symbolsystem aus
Sprache und Gesten. Diese ,Veranderung der vertrauten Umgebung bei Wanderungen, das Unwirksam-
werden bekannter Problemlosungsmuster und der Zusammenbruch der rdumlichen, zeitlichen und sozia-
len Koordination® (Esser 1980, S. 72), missen von den Migrantinnen bewéltigt werden.

Die raumliche Veranderung geht zumeist mit einer Veranderung des sozialen Status sowohl der Migran-
tinnen als den Mitgliedern unterer sozialer Schichten der Aufnahmegesellschaft einher. Migration kann
deshalb zwar nicht als eine Form sozialer Mobilitat verstanden werden, hat diese aber zumeist in Form
von Unterschichtung der unteren sozialen Schichten der Aufnahmegesellschaft durch die Migrantinnen
zur Folge (vgl. Han 2000, S. 17, S. 192 f. und S. 339). Damit deutet sich hier bereits an, dass nicht die
Migration an sich das Problem ist bzw. die Probleme verursacht, sondern ihre Interpretation und Instru-
mentalisierung durch die politischen und gesellschaftlichen Machteliten der Aufnahmegesellschaft: ,Die
Migration bewirkt jedoch oft die vertikale Aufwarts- bzw. Abwartsmobilitat der Migranten innerhalb der So-
zialstruktur der Aufnahmegesellschaft, weil sie zwangslaufig zur Neubewertung der beruflichen Qualifika-
tionen fiihrt. Die Zugangschancen zum Arbeitsmarkt und die neue soziale Position innerhalb der sozialen
Stratifikation der Aufnahmegesellschaft hangen entscheidend von dieser Neubewertung ab (vgl. Glnther
Albrecht, 1972, 139, 141) (ebd., S. 17).

Zusammenfassend kann Migration als Endpunkt des Zusammenspiels verschiedenster objektiver und
subjektiver Faktoren gedeutet werden (vgl. ebd. S. 21), aus denen sich sowohl auf einer persénlich-
individuellen Mikroebene als auf einer gesellschaftlich-strukturellen Makroebene ,Determinanten* und
,Prozesse* sowie ,Folgen und ,Funktionen® fiir die Eingliederung der Migrantinnen in die Aufnahmege-
sellschaft ergeben (vgl. Esser 1980, S. 13 und S. 59 sowie Han, 2000, S. 8 und S. 13). Hartmut Esser
(1980, S. 16 f.) fasst diese verschiedenen Aspekte zu zwei Hauptaspekten fir die Integration von Migran-
tinnen zusammen: ,Einerseits die Prozesse und Faktoren, Uber die ein Wanderer zu einer Re-
Organisation seiner psychischen Orientierung und sozialen Einbindung gelangt, die zur Gestaltung eines
entlasteten Alltags im Aufnahmesystem erforderlichen Habitualisierungen und Routinisierungen von Prob-
lemldsungen (wieder-)gewinnt, sich in Fertigkeiten, Rollenaustibungen und Statusbesetzung den Einhei-
mischen angleicht und dann auch Identifikationen mit den neuen Lebensbereichen entwickelt. Und ande-
rerseits [...] die Folgen, die aus Wanderungen und den verschiedenen Aspekten der Eingliederung von
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Wanderern fiir die Strukturierung und das Funktionieren der Aufnahmegesellschaft erwachsen, insbeson-
dere in bezug auf die Lésung des Stabilitatsproblems nach den durch Wanderungen eingeleiteten Diffe-
renzierungen und Vorgéngen des sozialen Wandels.*

Aus den in den zuriickliegenden Gedanken erkennbar gewordenen multikausalen Zusammenhangen von
Migrations- und Integrationsprozessen ergibt sich die Konsequenz, dass sie nicht allein auf eine padago-
gische Dimension beschrankt werden dlrfen, wie die im Zuwanderungsgesetz in den Vordergrund gestell-
te Funktion der Integrationskurse vermuten lassen darf. Insbesondere da die Integrationskurse durch die-
ses Gesetz eine entscheidende Initial- und Impulsfunktion fiir die Integrationsprozesse von Migrantinnen
bekommen (Deutscher Bundestag 2002, S. 1959), drfen deshalb vor allem die politische, historische,
okonomische, soziale und psychische Dimension der Integrationsprozesse sowie deren Interdependenzen
fur die Konzeption und Durchfiihrung von Integrationskursen nicht vernachlassigt werden. Im Rahmen
dieser Arbeit soll die damit verbundene theoretische Auseinandersetzung allerdings nicht zu einer Migrati-
ons- und Integrationstheorie filhren - Hartmut Esser zweifelt gar die Méglichkeit einer umfassenden Migra-
tions- und Integrationstheorie an (vgl. Esser 1980, S. 12) -, sondern zur Entwicklung eines angemessen
theoretischen Bezugs- und Begriffsrahmens als Grundlage fiir die Entwicklung padagogischer Leitlinien
flr die Konzeption und Durchflihrung von Integrationskursen. Dazu soll an dieser Stelle aus den bisheri-
gen Uberlegungen eine Arbeitshypothese aufgestellt werden:

Integration ist ein gesellschaftlicher Interaktionsprozess, der unter den spezifischen Rah-
menbedingungen der Aufnahmegesellschaft und seiner Teilsysteme ablauft.

Fir die Konkretisierung dieses Integrationsbegriffs und die Reflexion des gesellschaftlichen Umgangs mit
Migration und Integration in Deutschland generieren sich in Verbindung mit der aus Hartmut Essers Uber-
legungen gemachten Schlussfolgerung von Petrus Han (2000, S. 313), dass namlich der Integrationspro-
zess aus einer individuell-subjektiven (personlicher Lernprozess)* und einer ,institutionellen Dimension
(institutionelle Bereitstellung von Opportunitaten) bestehe, aus dieser Arbeitshypothese heraus folgende
Dimensionen fiir die weitere theoretische Auseinandersetzung:

1. Die systemisch-strukturelle Dimension, weil Integrationsprozesse durch ein spezifisches Gesell-
schaftssystem bedingt werden und es gleichzeitig verandern.

2. Die interaktionistische Dimension, weil Integrationsprozesse als interaktives soziales Handeln zwi-
schen Migrantinnen und Aufnehmenden stattfindet.

Auf diesen beiden Ebenen muss geklart werden, welche Auswirkungen die Qualifikation, Lernkultur und
Heimatsozialisation der Migrantinnen und die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fir die Integrati-
onsprozesse haben. Diese Rahmenbedingungen konstituieren sich einerseits aus der rechtlichen, sozia-
len und 6konomischen Situation der Migrantinnen innerhalb der Aufnahmegesellschaft, andererseits aus
der Beschreibung von Integrationsziel und Integrationsauftrag im Zuwanderungsgesetz mit den sich
dahinter stehenden gesellschaftspolitischen Implikationen

2.1 Die systemisch-strukturelle Dimension der Integration

Wie die politisch kontroversen Diskussionen iber den gesellschaftlichen Umgang mit Migrantinnen seit
Mitte der 80er Jahre zeigen (vgl. Han 2000, S. 329) und im vorangegangenen Abschnitt bereits angedeu-
tet wurde, ist eine eingehende Betrachtung von Migration und Integration aus der Sicht der Aufnahmege-
sellschaft fiir die Konzeption und Durchflihnrung von Integrationskursen nicht zu vernachlassigen, weil Mig-
ration und Integration weitragende Folgen fir die Aufnahmegesellschaft haben und im deutschen Fall ge-
ben sie sogar ,Anlass dafiir, ber das bisherige Selbstverstandnis der deutschen Gesellschaft nachzu-
denken® (ebd., S. 329). Isabell Diehm und Frank-Olaf Radtke unterscheiden deshalb die ,Integration der
Gesellschaft’ von der ,Eingliederung in die Gesellschaft* (Diehm/Radtke 1999, S. 162). Zusammen mit
den Begriffen ,Funktionalitat”, ,Stabilitat* und ,Konsens* bildet ,Integration” fiir sie eine theoretische Beg-
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riffskategorie, ,deren erstes Interesse der Kontinuitdt und dem Bestand sozialer Systeme gilt* (ebd., S.
163.). Um die Stabilitat dieser sozialen Systeme zu sichern, muss jedes Mitglied der Gesellschaft ,Anpas-
sungsleistungen* erbringen, sich durch Ubernahme institutionalisierter Rollen dem gesellschaftlich giilti-
gen Wertesystem unterordnen und sich damit an die ,soziale ,Struktur der Gesellschaft binden (ebd., S.
164, Hervorhebung durch die Autoren). Aus der Sicht Peter L. Bergers und Thomas Luckmanns besteht in
diesem Zusammenhang die Notwendigkeit eines Erziehungsprozesses fur neu hinzukommende Mitglieder
der Gesellschaft - sei es durch Geburt oder Migration - , weil sich das Fortwirken der Institutionen ,auf ihre
gesellschaftliche Anerkennung* griindet. ,Potentielle Akteure fir institutionalisierte Aktionen missen daher
systematisch mit institutionalisiertem Sinn bekannt gemacht werden® (Berger/Luckmann 2001, S. 74, Her-
vorhebung durch die Autoren). Integration bedeute daher, ,die gesamte institutionale Ordnung fiir mehrere
Individuen, die in verschiedenen Rollen an ihr teilhaben, oder auch mehrere institutionelle Teilprozesse,
an denen ein einzelnes Individuum zu jeder beliebigen Zeit teilhaben kann® zu legitimieren und ,,dem Ein-
zelnen das Ganze seines Lebens, das Nacheinander seines Weges durch verschiedene Teilordnungen
einer ganzen institutionalen Ordnung subjektiv sinnhaft zu machen (ebd., S. 98). Mit Skepsis beobachten
dabei Diehm und Radtke insbesondere in der politischen Diskussion die Tendenz, Integration durch kultu-
relle Assimilation einseitig von den Migrantinnen einzufordern und Bildungsmalnahmen fiir eine Politik
der ,,Eindeutschung™ zu instrumentalisieren (Diehm/Radtke 1999, S. 164 f., Hervorhebung durch die Au-
toren) und das sich dahinter verbergende Verstandnis einer statischen und nationalstaatlich homogenen
Kultur wird auch von Han kritisch hinterfragt (vgl. Han 2000, S. 331).

2.1.1 Migration und Integration in Deutschland aus historischer Perspektive

Die Reflexion der gesellschaftlichen Praxis des Umgangs mit Migration und deren gesellschaftlichen Kon-
sequenzen in der Bundesrepublik wird vor diesem theoretischen Hintergrund um so erkenntnisreicher,
wenn man sie um die historische Dimension ergénzt.2 So gibt Jiirgen Habermas (1993, S. 191) zu Beden-
ken, dass sich das Nationalbewusstsein in Deutschland ,zunachst mit der romantisch inspirierten und bil-
dungsblrgerlichen Idee einer Kulturnation’ verbunden hat. Diese®, so Habermas weiter, ,stellte eine ima-
ginare Einheit dar, die damals in den Gemeinsamkeiten der Sprache, der Tradition und der Abstammung
Halt suchen musste, um (iber die Realitat der bestehenden Kleinstaaten hinausgreifen zu konnen.*

Seit der Reichsgriindung im Jahr 1871 wird in Deutschland damit das gesellschaftliche Selbstverstandnis
durch die politisch und ideologisch bewusste Konstruktion eines scheinbar ethnisch-kulturell homogenen
Nationalstaats mit einem sich (iber bestimmte gemeinsame Eigenschaften definierenden Volk gepréagt
(vgl. Han 2000, S. 335 f.). Doch schon Max Weber betonte, wie sehr der ,subjektive Glaube an eine Ab-
stammungsgemeinschaft zur ,Propagierung von Vergemeinschaftungen® benutzt werde: ,Diese kinstli-
che’ Art der Entstehung eines ethnischen Gemeinsamkeitsglaubens entspricht ganz dem uns bekannten
Schema der Umdeutung von rationalen Vergesellschaftungen in personliche Gemeinschaftsbeziehungen®
(Weber 1980, S. 237). Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang daher Jlrgen Habermas’ Hinweis auf
das Demokratiedefizit in Deutschland zu Ende des 19. Jahrhunderts (vgl. Habermas 1993, S. 191). So
darf die von PreuRen militarisch erzwungene Schaffung des deutschen Nationalstaates nicht als natrliche
Folge von ethnisch-kulturellen Gemeinsamkeiten der Bevdlkerung interpretiert werden - die tatsachliche
ethnisch-kulturelle Heterogenitat in Preuen wird zum Beispiel von Hansen (1996, S. 10 ff.) offengelegt -,
sondern aus machtpolitischen und 6konomischen Bestrebungen heraus, namlich ,der Schaffung eines
grolkeren, den Mafstab der vielen Kdnigreiche, GroRherzogtiimer, Freien Stadte sprengenden Binnen-
marktes im Zuge der Entwicklung der kapitalistischen Produktionsweise” (Hansen 1991, S. 14).

Parallelen zur “Globalisierung” unserer Tage sollten hier deutlich werden: Im Vordergrund stehen 6kono-
mische Bestrebungen der Schaffung kontinentaler Binnenmarkte bei gleichzeitig restriktiver, allein an 6ko-
nomischen Interessen ausgerichteter Einwanderungspolitik, die primar der Beschaffung bzw. Sicherstel-
lung flexibler und maglichst billiger Arbeitskrafte in Funktion einer ,industrielle[n] Reservearmee” (Griese
1984, S. 12) dient. Den Migrantinnen und Minderheiten wird ihrer anderen Sprache und Kultur sowie Na-
tionalitat und Ethnie wegen die Zugehorigkeit zu dieser angeblichen Volksgemeinschaft versagt, womit

? Zur Notwendigkeit historischen Bewusstseins fiir das Verstehen symbolischer Sinnwelten als Legitimation
gesellschaftlicher Wirklichkeitskonstrukte vgl. Berger/Luckmann (2001, S. 104).
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wiederum ihre rechtliche, politische und soziodkonomische Marginalisierung legitimiert wird. Aus diesem
nationalkulturellen Selbstverstandnis heraus werden sie dariiber hinaus eine die Nation und ihr Volk be-
drohende Gefahr dargestellt, weil sie die dazu notwendig konstruierte ethnisch-kulturelle Homogenitat und
die an sie gebundene gesellschaftliche Stabilitat in Frage stellen. Dieses ,biologistische Paradigma*“ (Han-
sen 1991, S. 13 f.) dominiert bereits die preuisch-nationalstaatliche Politik des 19. Jahrhunderts.

Preullen und spater das Deutsche Kaiserreich begegneten dieser Gefahr mit Prussianisierungs- bzw.
Germanisierungsmallnahmen (vgl. ebd., S. 57), was zeigt, wie schon damals Bildung fiir machtpolitische
Zwecke instrumentalisiert wurde, und das NS-Regime mit Verfolgung und Mord - heute wilrden wir von
ethnischer Sauberung sprechen -, so dass es bis zu Beginn der Gastarbeitermigration in den sechziger
Jahren des 20. Jahrhunderts eine scheinbar ethnisch-kulturell homogene Bevélkerung im Gebiet der Bun-
desrepublik gab: ,In historischer Perspektive bildete das Territorium des Deutschen Reichs stets ein Tran-
sit- bzw. Zuwanderungsterritorium, eine Tatsache die allerdings weitgehend in Vergessenheit geraten ist.
Die Tatsache, dass die deutschen Juden als bedeutende ethnische Minderheit wahrend der Nazi-Diktatur
fast vollig ausgerottet wurden, ebenso wie die Sinti und Roma, bildet die traurige Voraussetzung fiir diese
Zustandszuschreibung.” (Emminghaus/Haupert 1996, S. 455).

Der politische und gesellschaftliche Umgang mit den Gastarbeitern seit Anfang der sechziger Jahre kniipft
an diese Tradition eines Uber Kultur definierten nationalen Selbstverstandnisses an. Den zunachst ohne
Familie gekommenen mannlichen Gastarbeitern wurde von der Aufnahmegesellschaft das Stigma des
Fremden und die nationale Harmonie und Stabilitat Stérenden zugeschrieben (zur Stigmatisierung von
Migrantlnnen s. S. 17 dieser Arbeit). Sie sollten deshalb gar nicht erst integriert werden und wurden be-
wusst gesellschaftlich isoliert, um nach relativ kurzer Zeit wieder ins Herkunftsland zuriickzugehen und
durch neu zuwandernde Arbeitskrafte ersetzt zu werden. Diese Praxis der “Kontakt-Vermeidung“ mit der
Aufnahmegesellschaft kann vor dem o.a. historischen Hintergrund als Versuch der Systemstabilisierung
gedeutet werden, was der Angst vor dem Verlust des gesellschaftlich konstruierten und durch die Folgen
des Nationalsozialismus belasteten nationalkulturellen Selbstverstandnisses nur allzu sehr Ausdruck ver-
leiht. Wie das Scheitern dieses Rotationsverfahrens und der spatere Familiennachzug zeigen, ist dieser
Versuch klaglich gescheitert. Geblieben ist die Situation eines De-facto-Einwanderungslands, mit einem
lange Zeit unveranderten und somit unzulanglichen rechtlichen Rahmen, der den Migrantinnen zu viele
gesellschaftliche Partizipationsrechte vorenthielt, sowie mit dem fehlenden gesellschaftlichen Bewusstsein
fir die Tatsache, dass sich die deutsche Gesellschaft ,bereits heute auf dem Weg zu einer multiethni-
schen und multinationalen Gesellschaft® (Han 2000, S. 341) befindet. Daraus ergibt sich bis in unsere Ta-
ge die Problematik einer ,ethnischen Verengung der Zusammengehdrigkeit* in einer Gesellschaft, die sich
demokratisch nur im Sinne einer ,Demokratie fiir die Deutschen® versteht (Dauble 2000, S. 277).

2.1.2 Eine kritische Reflexion des Integrationsziels im Zuwanderungsgesetz

Wenn schon im Titel des nun verabschiedeten Zuwanderungsgesetz zuallererst von Steuerung und vor al-
lem Begrenzung die Rede ist, scheint das neue Gesetz mit der deutschen Tradition eines nationalkulturel-
len Selbstverstandnisses ebenfalls nicht brechen zu kénnen. Wéahrenddessen darf die Fortschreibung die-
ser Tradition im § 43 (2) des Gesetzes vermutet werden: ,Der Integrationskurs umfasst Angebote, die
Auslander an die Sprache, die Rechtsordnung, die Kultur und die Geschichte in Deutschland heranfhren.
Auslander sollen dadurch mit den Lebensverhaltnissen im Bundesgebiet soweit vertraut werden, dass sie
ohne Hilfe oder Vermittlung Dritter in allen Angelegenheiten des taglichen Lebens selbstandig Handeln
kénnen* (Deutscher Bundestag 2002, S. 1958).

Welche von den hier eingeforderten Kenntnissen zum selbstandigen Handeln wirklich erforderlich sind
und ob dies allein fiir die Integration der Migrantinnen ausreicht, wird spater eingehend diskutiert werden
mlssen. Damit Integration nach dem Wortlaut des Zuwanderungsgesetzes aber (iberhaupt stattfinden
kann und nicht zur Odyssee wird, musste zunachst jedoch das mit dem oben zitierten Paragraphen ver-
bundene Integrationsziel eindeutig geklart werden konnen, was eine Klarung der mit ihm zusammenhén-
genden zentralen Begriffe notwendig macht.

Die Problematik des Begriffs “Kultur” wurde ja bereits ausfiihrlich erértert. An dieser Stelle muss deshalb
gefragt werden, an welche Kultur die Migrantinnen denn herangefiihrt werden sollen. Missen wir uns
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nicht I&ngst von der Vorstellung verabschiedet haben, eine homogene Kulturnation in territorialen Grenzen
zu sein, weil sie auf Homogenitatsvorstellungen basiert, die an der Realitdt moderner Gesellschaften mit
ihrer durch fortgeschrittene funktionale Ausdifferenzierung entstandenen kulturellen Heterogenitét und
Pluralitat vorbeigehen (vgl. Diehm/Radtke 1999, S. 63; Han 2000, S. 341 und Hansen 1995, S. 308 f.)?
Fur Integrationsprozesse kann daher schwerlich eine homogene deutsche Zielkultur definiert werden und
die diesen Vorstellungen zugrunde liegende kulturdeterministische Reduktion menschlichen Handelns
(vgl. Diehm/Radtke 1999, S. 64) sowie das statische Kulturverstandnis sind gleichermafien zu kritisieren,
denn Kultur stellt einen dynamischen, plurivalenten und lebendigen Prozess dar” (Han 2000, S. 334). Die
Formulierungen im Zuwanderungsgesetz stehen leider im krassen Gegensatz dazu und bergen um so
mehr die Gefahr, wieder zu einer Leitkulturdiskussion zu fiihren, wie die AuBerungen von Bundesinnenmi-
nister Otto Schily zur Notwendigkeit einer kulturellen Assimilierung der Migrantinnen und seiner Verken-
nung der mehrsprachigen Realitit in Deutschland gezeigt haben (vgl. ddp/dpa 2002). Problematisch ist im
Zusammenhang mit diesem Kulturdiskurs auch der Begriff “Geschichte®, insbesondere wenn er national-
geschichtlich interpretiert wird. Denn welches Geschichtsbild Deutschlands soll den Migrantinnen denn
aus welcher Perspektive vermittelt werden?

Eindeutiger erscheint auf den ersten Blick noch der Begriff “Rechtsordnung®, weil er auf einem klar defi-
nierten System von Regeln mit nur wenig Interpretationsspielraum zu basieren scheint. Diskussionen wie
zum Beispiel um das Anbringen von Kruzifixen in bayrischen Klassenzimmern haben allerdings gezeigt,
dass dieser gesellschaftliche Bereich ebenfalls nicht frei von historisch-kulturell gepragten Wertediskussi-
onen sein kann und unsere Gesellschaft schon ohne Zuwanderung durch einen Wertepluralismus ge-
kennzeichnet ist, der immer wieder zu Grundwertekonflikten fiihren kann. Folglich wird unsere Rechtsord-
nung mehr von einem sensiblen gesellschaftlichen Konsens iber die Grundwerte und -ordnung unserer
Gesellschaft getragen, als dass sie einen festumschriebenen Charakter hatte - man denke an das Beispiel
Todesstrafe, dessen gesetzliche Abschaffung keineswegs auf einem tiefen und unerschtterlichen gesell-
schaftlichen Konsens beruht. Genau so wie Kultur ist dieser Konsens Uber die Rechts- und Gesellschafts-
ordnung daher durchaus kein statisches Phanomen, sondern ein soziales System, dessen Stabilitat sich
immer wieder neu aus einem zwar langsamen, aber doch dynamischen Prozess gesellschaftlicher Inter-
essensbildung herausbilden muss (vgl. Bahr 1997, S. 120).

Bleibt aus dem Begriffsapparat des Zuwanderungsgesetzes allein die “Sprache” fiir unsere weiteren Er-
wagungen Ubrig, weil unter dem Integrationsaspekt Hochdeutsch als allgemeingtiltige Verkehrs- und
Amtssprache zur Zielsprache bestimmt werden kann. Nicht ausgeblendet werden darf hingegen die Funk-
tion der Sprache fiir die Identitatsbildung und dass die Primar- und Sekundarsprachen® der Migrantinnen
fir den Erwerb des Deutschen eine wichtigen Rolle spielen kénnen. Auf diese fiir die Didaktik und Metho-
dik des Spracherwerbs wichtigen Aspekte wird deshalb spater naher eingegangen werden miissen. An
dieser Stelle sei vorerst nur erwéhnt, dass selbst die sprachliche Situation in Deutschland I&ngst keine
homogene mehr ist, sondern aufgrund von Migration und Medien ,durch ein hohes Maf} an Heterogenitat
und Pluralitat gekennzeichnet" ist (Gogolin 1995, S. 484).

Die Schwierigkeiten einer eindeutigen Beschreibung der neben “Sprache” anderen zentralen Begriffe des
Integrationsauftrags im Zuwanderungsgesetzes - zum Problem der Definition gemeinsamer Kultur und
Geschichte vgl. auch Hansen (1996, S. 10 ff.) - belegen, dass das ihm zugrunde liegende Konzept einer
an statisch-homogener Nationalkultur orientierten Integration von Migrantinnen an der gesellschaftlichen
Realitat der Bundesrepublik vorbeigeht und damit als Grundlage fiir eine padagogische Konzeption von
Integrationskursen hdchst problematisch ist. Es reduziert die Phdnomene Migration und Integration auf die
kulturelle Dimension, wohingegen gleichzeitig die fur die Lebenssituation der Migrantinnen entscheiden-

’ Ich verwende diese Begriffe in Anlehnung an die sozialisationstheoretischen Begriffe ,Primdr-, und ,Se-
kundirsozialisation, weil die Begriffe ,Mutter-, bzw. ,,Fremdsprache” der soziokulturellen Wirklichkeit ei-
ner sprachlich heterogenen Gesellschaft nicht mebr gerecht werden kdinnen. Welches ist denn zum Beispiel die
Muttersprache eines zweisprachig aufwachsenden Kindes und ist uns das im Alltag allgegenwartige Englisch
wirklich noch so ,fremd*?
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den okonomischen und sozial-strukturellen Bedingungen ausgeblendet werden.* Dies verwundert nicht,
denn die Unterschichtung sozial schwacher Schichten in der Bundesrepublik durch Migrantinnen (vgl.
GeiBler 1996, S. 224 f.) deutet auf eine politische und gesellschaftliche Praxis hin, welche die individuellen
Fahigkeiten der Migrantinnen in der Regel unterbe- und abwertet (vgl. Han 2000, S. 192 und S. 339).
Durch diese soziale und 6konomische Marginalisierung der Migrantinnen werden Migrations- und Integra-
tionsprozesse - ebenso wie eine einseitig an den Interessen der Wirtschaftsunternehmen orientierte Ein-
wanderungspolitik - zur gesellschaftlichen Legitimierung der sich im Rahmen globaler Verteilungs- und
Wetthewerbsk&dmpfe vergroBernden sozialen Ungleichheiten benutzt, um die Stabilitdt der Gesellschaft
und ihrer Teilsysteme zu sichern. Die soziodkonomische Unterdriickung der Migrantinnen macht den un-
terdriickten Aufnehmenden ihre eigene Unterdriickung ertraglich. Gleichzeitig wird ihnen (iber das identi-
tatsstiftende Konstrukts einer scheinbar nationalkulturell homogenen “Heimat* und die daraus folgende
Stigmatisierung der “fremden Migrantinnen ein Identitatsstrohalm in der sich abzeichnenden anonymen,
globalen Massenkultur der durch Komplexitat und Orientierungslosigkeit gepragten postmodernen Welt
geboten.’

Notwendig ist daher, Integration im Sinne von Eingliederung als flr die soziale Existenz des Menschen
unabdingbare ,Teilnahme an gesellschaftlich organisierten Aufgaben und Leistungen wie Arbeit, Woh-
nung, Gesundheit, Recht und Erziehung* zu verstehen (Diehm/Radtke 1999, S. 162). Integrationskurse
haben aus dieser Perspektive dann die Aufgabe, den Migrantinnen Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermit-
teln, die ihnen eine Partizipation an den zuvor beschriebenen Prozessen gesellschaftlicher und politischer
Interessensbildung sowie den Zugang zu den fir ihre Existenz wichtigen gesellschaftiichen Teilsystemen
ermdglichen (vgl. ebd., S. 169 ff.). Im Mittelpunkt dieser Uberlegungen muss der Zugang zum Arbeits-
markt stehen, weil ,fast alle weiteren Inklusionschancen von einem beitragspflichtigen Arbeitsverhaltnis*
abhangen. (ebd. S. 173). Mit diesem Verstandnis von Integration als ,Ausweitung des Partizipationsfeldes
der Immigranten in den grundlegenden strukturellen Bereichen der Aufnahmegesellschaft [...] (vgl. Shmuel
N. Eisenstadt, 1951, 223-224) (Han 2000, S. 303) kann Bildung jedoch lediglich die Funktion haben, den
Migrantinnen Inklusionshilfen anzubieten, um sie zur Teilnahme ,an den relevanten Funktionssystemen
der Gesellschaft, zuvorderst der Wirtschaft und der Politik, der Kunst und der Wissenschaft, zu befahi-
gen.” (Diehm/Radtke 1999, S. 175), kann aber nicht per se integrieren.

Dieses Verstandnis von Integration und die damit zusammenhéngenden realistischen Einschatzung der
Maglichkeiten von Integrationskursen setzt dringend notwendig ein verandertes Verstandnis von Nation
und Staatsblrgerschaft voraus, das sich nicht weiter an volkisch-nationalen und ethnisch-kulturellen Ideen
orientiert. Moderne Gesellschaften sind kulturell offen, heterogen, pluralistisch und dynamisch (vgl. Han
2000, S. 333 und 341) und akzeptieren deshalb, dass sich Gesellschaft und Staat bei der Verteilung von
Zugangschancen zu ihren Teilsystemen kulturell neutral verhalten (vgl. Taylor 1993, S. 51). Das muss der
Aufnahmegesellschaft in Deutschland bewusst gemacht werden, damit von den Migrantinnen nicht weiter
ihre kulturelle Assimilation als Vorleistung gefordert wird, sondern lediglich die Bereitschaft, ,sich auf die
politische Kultur ihrer neuen Heimat einzulassen* (Habermas 1993, S. 184): ,Die Identitat des politischen
Gemeinwesens, die auch durch Immigration nicht angetastet werden darf, hangt primar an den in der poli-
tischen Kultur verankerten Rechtsprinzipien und nicht an einer besonderen ethnisch-kulturellen Lebens-
form im ganzen. Deshalb muss von neuen Staatsbirgern die Bereitschaft erwartet werden, dass sie sich
auf die politische Kultur ihrer neuen Heimat einlassen, ohne deshalb die kulturelle Lebensform ihrer Her-
kunft aufgeben zu missen. Die geforderte politische Akkulturation erstreckt sich nicht auf das Ganze ihrer
Sozialisation* (Habermas 1991, S. 32 f., Hervorhebung durch den Autor).

Als Grundlage fiir die Konzeption und Durchflihrung von Integrationskursen darf der Integrationsauftrag
konsequenter Weise nicht einseitig kulturell, sondern muss ganzheitlich und gesellschaftspolitisch inter-
pretiert werden und kdnnen Integrationskurse dabei die Funktion einer ,Inklusionshilfe” (vgl. Diehm/Radtke
1999, S. 174 ff.) Gbernehmen, nicht aber die gesellschaftliche Verpflichtung zur Integration von Migrantin-

* Vgl. Hans (2000, S. 338 f) Kritik am Multikulturalismus sowie die Kritik an der ,Interkulturellen Pidago-
gik’ von Diehm/Radtke (1999, S. 146 [f).

* Vigl. Berger/Luckmann (2001, S. 102 f) zur Legitimation gesellschaftlicher Wirklichkeit durch ,,Symboli-
sche Sinnswelten
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nen ersetzen. Denn ob und wie weit die Integration der Migrantinnen in die Aufnahmegesellschaft erfolgt,
hangt mafgeblich auch von der Bereitschaft der Aufnahmegesellschaft und ihrer Teilsysteme ab, die
Migrantinnen zu inkludieren (vgl. Han 2000, S. 49).

2.2 Die interaktionistische Dimension der Integration

Mit dem Verlassen ihrer Herkunftsregion verlieren die Migrantinnen den fiir ihr Wertesystem und ihre
Handlungsorientierung notwendigen Bezug zu ihrer primaren und sekundaren Sozialisation. Fiir den ame-
rikanischen Soziologen Shmuel N. Eisenstadt ist die Migration fiir die Migrantinnen daher mit dem Beginn
eines Prozesses der ,Desozialisation” verbunden, in dem die durch die bisherige Sozialisation erlernten
sozialen Rollen, Interaktionen und gesellschaftlichen Bezugssysteme ihre Gliltigkeit verlieren (vgl. Han
2000, S. 47). Dadurch miissen sich die Migrantinnen in einem ,erneuten und mihsamen Lernprozess |[...]
(Resozialisierung) [...] mit den neuen soziokulturellen Gegebenheiten des Aufnahmelandes vertraut [..]
machen.” Dass heil’t, ,ihr Selbstkonzept und ihre Werthierarchie miissen entsprechend den neuen Bedin-
gungen und Anforderungen re- und transformiert werden (vgl. Shmuel N. Eisenstadt, 1954, 5-6)* (Han
2000, S. 47).

Die Verwendung der Begriffe “Resozialisierung” und “Transformatieren” im Zusammenhang mit Integrati-
onsprozessen erscheint mir allerdings nicht unproblematisch. Zum einen, weil sie Integration damit unzu-
lassiger Weise einseitig auf einen Veranderungsprozess der Migrantinnen reduzieren und die zuvor auf-
gezeigten gesellschaftlichen-strukturellen Bedingungen zu sehr in den Hintergrund stellen (vgl. Ber-
ger/Luckmann 2001, S. 174, insbesondere Fufinote 32). Schwerwiegender wiegt noch, dass Resozialisie-
rung -Berger/Luckmann verwenden den Begriff Resozialisation - den totalen Bruch mit der bisherigen |-
dentitat, ,eine radikale Neuinterpretation des Sinns vergangener Ereignisse oder Personen fiir die eigene
Biographie nétig* macht (ebd., S. 171). Dazu muss im Verlaufe ,der Resozialisation [...] die Vergangen-
heit uminterpretiert werden, um ihr die gegenwartige Wirklichkeit anzupassen, wobei sogar Elemente in
die Vergangenheit eingeschmuggelt werden, die seinerzeit subjektiv nicht mdglich waren® (ebd., S. 174).
Damit diese Prozesse der Neukonstruktion von Identitat nicht gefahrdet werden, missen Erinnerungen
und Kontakte zu Personen, die mit der bisherigen Identitdt zusammenhangen gemieden werden (vgl.
ebd., S. 169). Solch radikale Veranderungsprozesse sind nur iiber therapeutische Malknahmen erreichbar
(vgl. ebd., S. 170), wie zum Beispiel bei der Therapie von Drogenabhéngigen, weswegen “Resozialisation*
oder “Resozialisierung“ einen ungeeigneten Begriffsrahmen fiir die Beschreibung der Integrationsprozes-
se von Migrantinnen bieten, weil er ihre differente Sprache und Orientierungs- bzw. Handlungsmuster als
zu ‘therapierende Krankheit” bzw. Defizit versteht und ihre Integration einseitig zu einem Problem ge-
macht wird. Wenn die Integration von Migrantlnnen sicher mit nicht wenigen Problemen fiir die Aufnah-
megesellschaft verbunden ist, ist es aber nicht eines der grofiten Probleme in Deutschland, die Potentiale,
die diese Menschen mitbringen, zu erkennen und fiir die innovative Weiterentwicklung unserer Gesell-
schaft zu nutzen?

Die einseitige Betonung der Integration als Problem fiihrt hingegen padagogisch zum Defizit-Ansatz der
Auslanderpadagogik zuriick, der die Migrantinnen aufgrund ihrer Defizite als “behandlungsbediirftig” ent-
mindigt, die ,,Psychologisierung’ und ,Individualisierung’ struktureller Probleme* férdert und Bildung zur
,gesellschaftlichen ,Reparaturwerkstatt™ macht (Griese 1984, S. 48 ff.; vgl. auch Ostertag 2001, S. 121).
Zudem wirde man die dargelegten multikausalen Zusammenhange von Migration und Integration unzu-
lassiger Weise aus rein systemstabilisierenden Aspekten ausblenden und ignorieren, dass Integration von
Migrantinnen in Deutschland, wie ebenfalls schon dargelegt, innerhalb einer stark ausdifferenzierten, plu-
ralistischen und multiethnischen Gesellschaft stattfindet. Man misste die Migrantinnen daher in eine “so-
ziokulturelle Quaranténe” setzen, um nur derartige Kontakte und Wahrnehmungen zuzulassen, die einer
solchen resozialiserend-assimilatorischen Integration zugute kommen, was praktisch unméglich ist (vgl.
ebd., S. 173).

2.2.1 Gesellschaftliche Interaktion als Voraussetzung fiir Integration

Die Diskussion des Begriffes “Resozialisierung” bzw. “Resozialisation hat gezeigt, dass fir die durch die
Migration ausgeldsten Prozesse ein anderer theoretischer Begriffsrahmen gefunden werden muss. Dafiir
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soll analog zu Esser von zwei fir Integrationsprozesse charakteristischen Bezligen ausgegangen werden:
Einerseits der ,psychologisch-lerntheoretische* Bezug, der ,Integration als wiedergewonnene Re-
Orientierung” versteht, die dann erfolgreich ist, wenn die Migrantinnen einen ,Zustand psychischer Stabili-
tat, gemessen vorwiegend als ,Zufriedenheit™ erreicht haben. Andererseits wird Integration (iber den ,so-
zialpsychologisch-soziologische[n]“ Bezug ,als Folge von Interaktionen, Bezugsgruppenwahlen und Rol-
lentibernahme in bezug auf die neue Umgebung* gesehen (Esser 1980, S. 70 f.). Integration verlauft dann
erfolgreich, wenn es den Migrantinnen durch die Ausweitung ihrer sozialen Interaktionen gelingt, eine
Kompatibilitat zwischen ihren Werten und denen der Aufnahmegesellschaft herzustellen, weil es nur ,auf
Grundlage solcher Wertkompatibilitat [...] mdglich sein [kann], das gestorte Selbstkonzept der Immigranten
[...] zur Stabilisierung ihrer Persénlichkeit neu zu organisieren. [...] (vgl. Shmuel N. Eisenstadt 1954, 9).
(Han 2000, S. 49). Hier geht es also nicht um Aufgabe und Verdrangung der eigenen Vergangenheit, sei-
ner bisherigen Sozialisation, sondern um die Ankopplung der neuen Lebenswirklichkeit an diese, indem
versucht wird, das bisherige Weltbild, also die bisher geltenden Wirklichkeitskonstruktion(en), in Frage zu
stellen, zu erweitern sowie teilweise oder ganz durch neue zu ersetzen und die eigene Identitat auf diese
Weise neu zu bestimmen (vgl. Siebert 1999, S. 24 f.). Dabei sind unsere Wirklichkeitskonstruktionen ,bio-
graphisch verankert® (Siebert 1996, S. 9) und stellen eine Art Kompromiss zwischen identitdtswahrender
,Selbstreferentialitat* und an das Sozialsystem Anschluss herstellende ,Synreferentialitat” dar (vgl. Siebert
1996, S. 10). Zu einem Umdenken kommt es erst, so Siebert, wenn ,die bisherigen Konstrukte nicht mehr
viabel, d. h. passend und tauglich sind“ (Siebert 1996, S. 10). Wenn es, wie bei der Migration, durch den
Wechsel des sozialen Aktionsraums zu einem Umdenken, einem ,Reframing” (Siebert 1996, S. 10), oder
einer ,Dekonstruktion” (Siebert 1999, S. 24) kommt, handelt es sich folglich um Lernprozesse, die auf bei-
den Ebenen stattfinden und somit von Migrantinnen und Aufnehmenden gegenseitig beeinflusst werden.
Denn der Mensch als soziales Wesen kann sich nur innerhalb gesellschaftlicher Beziige und Wechselwir-
kungen erfahren, verstehen und verstanden werden. Identitat, so George H. Mead, sei nicht angeboren
oder kulturell vorgezeichnet, sondern bilde sich in einem sozialen Kommunikationsprozess gesellschaftli-
cher Tétigkeiten und Erfahrungen. Sie sei in seinen Augen kein subjektives Bewusstsein (iber Objekte,
sondern entwickele sich immer aus einem kommunikativen Dialog des Ich mit dem Anderen: ,Sie ist bei
der Geburt anfanglich nicht vorhanden, entsteht aber innerhalb des gesellschaftlichen Erfahrungs- und Ta-
tigkeitsprozesses, das heil’t im jeweiligen Individuum als Ergebnis seiner Beziehungen zu diesem Prozess
als Ganzem und zu anderen Individuen innerhalb dieses Prozesses.“ (Mead 2000, S. 177).

Identitat entwickelt sich so in einem Prozess kommunikativer Interaktion, die ein wechselseitiges, sich in
sozialen Aktionsraumen erganzendes, soziales Handeln ist, das sich am Verhalten anderer orientiert (vgl.
Bahrdt 1997, S. 37) und bei dem sich gegenseitig Rollenerwartungen und Rollennormen zugeschrieben
werden, aus denen sich Regeln fiir die Interaktionsprozesse ergeben. Dabei entsteht eine Persénlich-
keitsstruktur, die sich aus einem “Ich* (englisch: 1) und einem “ICH* (englisch: ME) zusammensetzt (vgl.
Mead 2000, S. 216 ff.). Das “ICH* sind die Haltungen der Anderen als Reaktion auf mein Handeln, wah-
rend mein “Ich* die Reaktion auf das Handeln der Anderen ist. Die Selbstidentitat organisiert sich also auf
zwei Ebenen, einer agierenden “Ich-Subjekt*-Ebene und einer reflektierenden “ICH-Objekt*-Ebene (vgl.
Mead 2000, S. 270).

Fiir die Integration von Migrantinnen ergeben sich aus diesen Uberlegungen drei miteinander verbundene
Pramissen: Zum einen das interdependente Verhaltnis zwischen Identitat und Handeln: ,Der Mensch ist
nichts anderes als sein Entwurf, er existiert nur in dem Male, in dem er sich verwirklicht, er ist also die
Gesamtheit seiner Handlungen, nichts anderes als sein Leben” (Sartre 2000, S. 161). Daraus konstituiert
sich der zweite Aspekt, dass namlich Identitat keine statische, unveranderbare Eigenschaft des Indivi-
duum ist, sondern ein sich durch das gesamte Leben ziehender dynamisch verandernder Lebensentwurf.
Und drittens findet das den Lebensentwurf konstituierende Handeln der Migrantinnen unter den spezifi-
schen Bedingungen ihrer sozialen Umwelt inmitten der Aufnahmegesellschaft statt (vgl. Emming-
haus/Haupert 1996, S. 466 f.).

Aus diesen Pramissen folgt, dass keiner/m Migrantin ihre Integrationsfahigkeit einfach abgesprochen wer-
den kann und der Grad der Integration neben der Motivation und den Eigenleistungen der Migrantinnen
entscheidend von ihren sozialen Beziigen in der Aufnahmegesellschaft abhangt. Um so naiver klingt der
oft gehdrte Satz “Die kénnen und wollen sich nicht integrieren®. Integration kann vielmehr um so eher er-
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folgen, je mehr Interaktion zwischen Migrantinnen und Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft stattfindet,
weil sich ,die interaktive Identitat [...] durch den alltaglichen Erfahrungsrahmen der persénlichen Interakti-
onen mit den Einheimischen” konstituiert (ebd., S. 466). Es muss sich also von der Vorstellung geldst
werden, Integration sei eine Einbahnstrasse, die einseitig von den Migrantinnen befahren wird.

Die immer wieder erhobene einseitige Forderung nach bedingungsloser Aufgabe ihrer bisherigen Hand-
lungs- und Orientierungsmuster macht die Migrantinnen jedoch zu Objekten der Fremdbestimmung, ohne
kaum noch Maglichkeiten zu haben, ihre Identitat als handelnde Subjekte fiir sich biografisch anschluss-
fahig neu bestimmen zu kénnen. Die dadurch bedingte einseitige Schwachung ihrer Selbstreferentialitat,
ihres handelnden “Subjekt-Ich* kann darlber hinaus Identitats- und Integrationskonflikte verursachen, die
ihnen die Interaktion mit den Aufnehmenden weiter erschweren, weil ihr durch diese Konflikte liberlagertes
Verhalten von den Aufnehmenden in der Regel nicht als kompatibel anerkannt wird. Das verursacht
gleichzeitig die gesellschaftliche Konstruktion von Fremd- und Feindbildern verursacht, die in letzter Kon-
sequenz zur Stigmatisierung und damit gesellschaftlichen Ausgrenzung der Migrantinnen fiihren. Dieses
Stigma des Fremd- und Nicht-integriert-seins ist somit kein Personlichkeitsmerkmal der Migrantinnen,
sondern ,wird in der Interaktion sozial zugewiesen und zwar relativ unabhéngig von der stigmatisierten
Person selbst (Griese 1996, S. 36) und fir die gesellschaftliche Legitimierung der Verwahrung von Zu-
gangsmaglichkeiten zu den wichtigen sozialen und 6konomischen Teilsystemen der Gesellschaft instru-
mentalisiert. Ergebnis wére eine Desintegrationsspirale, aus der die Migrantinnen aus eigener Kraft gar
nicht entkommen konnen und in letzter Konsequenz eine durch die ihre Stigmatisierung und Marginalisie-
rung verursachte ,Depressionslogik®, die ihre Segregation verursacht bzw. weiter vorantreibt (vgl. Siebert
1999, S. 31).

Fur ihre erfolgreiche Integration missen die Migrantinnen von der Aufnahmegesellschaft deshalb ohne
Vorbehalt und Vorleistung als Interaktionspartner mit gleichen gesellschaftlichen Partizipationsrechten an-
erkannt werden. Das schlielt ein, die von den Migrantinnen mitgebrachten Orientierungssysteme und In-
teraktionsmuster nicht als Differenz oder gar Defizit in bezug zu denen der Aufnahmegesellschaft zu ver-
stehen, sondern aus beiden neue gemeinsame soziale Bezugssysteme aufzubauen. Denn ,die Identitats-
frage setzt prinzipiell die Emanzipation des Menschen voraus. Wenn der Mensch sich nur anpassen
muss, kann keine individuelle Identitat erwartet werden.“ (Han 2000, S. 337). Anstatt fiir Integrationspro-
zesse von Resozialisation bzw. Resozialisierung zu sprechen, die einseitig von den Migrantinnen ein Ver-
drangen aller bisherigen, wahrend der primaren und sekundéren Sozialisation im Herkunftsland entstan-
denen, Wert- und Orientierungsmuster zugunsten einer neuen, durch die Aufnahmegesellschaft definier-
ten ,Plausibilitatsstruktur® erfordert (vgl. Berger/Luckmann 2001, S. 169), sollte daher besser von gegen-
seitiger Perspektivenerweiterung gesprochen werden: ,Wir lernen, uns in einem erweiterten Horizont zu
bewegen, in dem wir das, was uns vorher als die selbstverstandlichen Koordinaten unserer Urteile er-
schien, nun als mogliche Koordinaten neben denen der uns bislang nicht vertrauten Kultur wahrzunehmen
vermdgen.” (Taylor 1993, S. 63 f.).

2.2.2 Eine kritische Reflexion des Verstandnisses von Integrationsprozessen im Zuwanderungsge-
setz

Wenn als Ziel der Integration im § 43 (2) des Zuwanderungsgesetzes also das selbstandige Handeln in al-
len Angelegenheiten des taglichen Lebens verlangt wird (vgl. Deutscher Bundestag 2002, S. 1958) kann
dies deshalb nicht einseitig dadurch erreicht werden, indem sich durch das Erlernen der deutschen Spra-
che und in Deutschland giiltiger kultureller Orientierungsmuster mit den deutschen Lebensverhaltnisse
vertraut gemacht wird, als seien die Sprach- und Kulturdefizite der Migrantinnen wie Krankheitssymptome
zu kurieren, um sie anschlieBend als “genesen” zu entlassen: “Sie kennen das Grundgesetz auswendig,
haben ein beinahe perfektes Versténdnis fiir das sensible deutsche Verhéltnis von Geschichtsschreibung
und Geschichtsverdrdangung entwickelt, kommen stets plinktlich zur Arbeit, kénnen alle wichtigen Formu-
lare der Ausldnderbehérde fehlerfrei ausfiillen und sprechen auf einem nahezu feuilletonistischen Niveau
flieBend Deutsch, haben aber trotzdem nichts zu sagen.“Mit Integration im Sinne selbstandigen Handelns
hat dies wenig zu tun. Selbstandiges Handeln kann nur von kulturell und sozioékonomisch emanzipierten,
autonomen Individuen ausgehen, die ,einerseits ihre kulturelle Integritat aufrecht erhalten und dennoch
andererseits zu einem integralen Teil der Mehrheitsgesellschaft werden® (Han 2000, S. 201).
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Wie schon angedeutet ist der Beginn des Integrationsprozesses auf Grund des Verlustes der normativen
Handlungsmuster durch eine starke Verunsicherung und Orientierungslosigkeit der Migrantinnen gekenn-
zeichnet. Verstarkt werden diese Tendenzen durch den Verlust der sprachlichen Kommunikationsfahig-
keit, der davon abhangigen identitatsstiftenden Interaktion sowie der in unserer Gesellschaft zentralen Be-
rufsrolle (vgl. Han 2000, S. 178 ff.6). Dadurch werden ihre soziale Anerkennung und das sich daraus kon-
stituierende Selbstwertgefiinl stark gemindert: ,Migration bedeutet, dass die Migranten dieses Bezugssys-
tem [des Herkunftslandes, M.A.] mit dem dazugehdrigen Symbolsystem, Deutungsmuster und Interakti-
onsrahmen verlassen und sich einem neuen und unbekannten aussetzen. Dadurch werden Bedirfnisbe-
friedigung und Selbstverwirklichung in Frage gestellt.” (Han 2000, S. 188).

Entscheidend fiir den erfolgreichen Integrationsprozess ist daher, wie schnell diese Verunsicherung abge-
baut werden kann, um eine neue stabile Identitat aufzubauen. (vgl. Han 2000, S. 179). Dazu ist es erfor-
derlich, dass die Migrantinnen neue Interaktionsfahigkeit erlangen und ihnen die Aufnahmegesellschaft
genigend Interaktionsmaéglichkeiten schafft, weil eine stabile Identitat einen ,sozialen Prozess der Wirk-
lichkeitsabsicherung* Uber die Beziehungen zu ,,signifikanten’ und sonstigen Anderen” voraussetzt (vgl.
Berger/Luckmann 2001, S. 160, Hervorhebung durch die Autoren). Integration ist dann ein ,Prozess der
interaktionellen Einbindung der Menschen in die Gesellschaft [als] ein Prozess der sukzessiven Ubernah-
me von sozialen Rollen* (Han 2000, S. 189).

2.3 Schlussfolgerungen fiir die weiteren Uberlegungen

Aus den bisherigen theoretischen Uberlegungen und der daran gefiihrten Reflexion der soziodkonomi-
schen und soziokulturellen Lebenswirklichkeit in der Bundesrepublik lassen sich zusammenfassend zwei
Pramissen fir die Integrationsprozesse formulieren:

1. Identitat, Kultur sowie soziale Systeme entwickeln, stabilisieren und verandern sich in dynamischen
gesellschaftlichen Interaktionsprozessen standig neu.

2. Die Gesellschaft der Bundesrepublik ist charakterisiert durch ethnische und kulturelle Heterogenitét,
die Pluralisierung der Lebensformen und einen daraus resultierenden Wertepluralismus sowie ihre
funktionale Ausdifferenzierung in sozio6konomische Teilsysteme.

Integration ist dann ein von den Angehérigen der Aufnahmegesellschaft und den Migrantin-
nen gemeinsam getragener gesellschaftlicher Interaktionsprozess méglichst autonomer und
emanzipierter Individuen zur Versténdigung liber neue gemeinsame soziale Bezugssysteme
durch gegenseitige Perspektivenerweiterung mit dem Ziel, diese an die durch Migration ver-
&nderte Lebenswirklichkeit anzukoppeln, um das Ubernehmen sozialer Rollen zur Teilhabe
an der Gesellschaft und ihrer Teilsysteme zu erméglichen.

Die zuriickliegenden Ausfiinrungen haben jedoch die Annahme relativieren kdnnen, dass Spracherwerb
und Qualifikation allein der Schlussel zur Bewéltigung der Integrationsaufgabe seien. Aus wissenschaftli-
cher Perspektive ist es realistischer, sie als Inklusionshilfen zu verstehen. Die Funktion der Aufnahmege-
sellschaft im Integrationsprozess kann deshalb nicht allein in der Durchfiihrung von Bildungsangeboten,
welcher Art auch immer, bestehen. Da das Zuwanderungsgesetz aber kaum andere integrationsférdernde
MaRnahmen als die Integrationskurse erwahnt, wird die Integrationsaufgabe dadurch einseitig den
Migrantinnen und der Padagogik zugeschrieben und Integration unabhangig gesellschaftlicher Rahmen-
bedingungen wider allen theoretischen Wissens auf ein padagogisches Problem reduziert. Durch diese
Tendenz der ,Padagogisierung sozialer Probleme” (Diehm/Radtke 1999, S. 149), durch die zugleich eine
,lotale Padagogisierung und Therapeutisierung, d.h. die allgegenwartige soziale Kontrolle und damit uni-
verselle Entmiindigung* (Brumlik 1984, S. 25) der Migrantinnen droht, bekommt die Ausgangslage fiir die
Bildungsarbeit mit Migrantinnen eine neue Qualitét, weil die politischen und gesellschaftlichen Ursachen

¢ Zur Funktion der Erwerbsarbeit fiir die Identititsbildung siehe auch Keupp 1999, S. 111 ff-
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von Integrationsproblemen nunmehr bequem hinter schlechten Integrationskursen oder dem fehlenden
Willen der Migrantinnen versteckt werden kénnen. Die padagogischen Institutionen und Dozentlnnen der
Integrationskurse stehen somit vor einem Dilemma: Sie haben von der Politik eine Aufgabe zugewiesen
bekommen, von der sie wissen (missten), dass sie diese allein mit padagogischen Mitteln nicht erfilllen
kénnen. Andererseits ist eine radikale, einseitige Politisierung der Padagogik sicherlich nicht hilfreich, weil
,politische MaBnahmen zur Veranderung von sozialen, dkonomischen und rechtlichen Strukturen [...] den
padagogischen Beitrag zu einem menschenwiirdigen Zusammenleben in unseren multikulturellen Le-
benszusammenhangen keineswegs Uberfliissig“ machen (Ostertag 2001, S. 74).

Der oben formulierte Integrationsbegriffs versucht deshalb die padagogischen Aspekte mit der gesell-
schaftspolitischen Dimension der Integrationsprozesse zu verbinden und I&sst dementsprechend zwei
Handlungsebenen sichtbar werden:

1. Auf der padagogisch-didaktischen Ebene miissen die unter den (lokal)spezifischen gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen stattfindenden Interaktionsprozesse der Migrantinnen in den Unterricht integ-
riert werden, damit die Migrantinnen mittels adaquater Didaktik und Methodik diejenigen (sprachli-
chen) Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben kénnen, die zur Reflexion und Alltagsbewéltigung dieser
Interaktionsprozesse beitragen kénnen.

2. Auf der padagogisch-politischen missen sich die an den padagogischen Prozessen Beteiligten, also
Migrantinnen, Dozentlnnen und Institutionen politisch artikulieren, um eine Verbesserung der gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen fiir die Integration der Migrantinnen sowie der padagogischen Ar-
beit einzufordern.

Im Zentrum der weiteren Uberlegungen soll die Auseinandersetzung mit den auf der ersten Handlungs-
ebene angesprochenen padagogisch-didaktischen Aspekte stehen, weil padagogische Institutionen und
DozentInnen direkt und mehr oder weniger autonom Einfluss darauf austiben kénnen. Im Sinne der auf-
gezeigten Dialektik von Padagogik und ihrer gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen darf die zweite
Ebene allerdings nicht ausgeblendet werden, sondern muss integraler Bestandteil der Bildungsarbeit mit
und fir Migrantlnnen - sowie anderen fiir die Integrationsprozesse relevanten Zielgruppen - werden, in-
dem die gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen der Integration als Themen in die Kurse einflieRen.
Denn um sich gegen die drohende politische Instrumentalisierung zu immunisieren, wird der Padagogik
gar nichts anderes Ubrig bleiben, als sich und vor allem ihre Klientel auch zu politisieren, denn ,Erziehung
war, ist und kann niemals neutral und ‘indifferent’ sein gegentiber [...] der Reproduktion der dominanten
Ideclogie oder der ihrer Bekampfung. [...] Ich kann nicht Lehrer sein, ohne schrittweise deutlicher zu er-
kennen, dass meine Praxis eine Definition von mir erfordert, weil ich nicht neutral sein kann.” (Freire 1997,
S.111und S. 1157).

3. Spracherwerb zur Ubernahme sozialer Rollen als Lernziel von Integrationskursen

Um zu realistischen Leitlinien fiir die Konzeption und Durchflinrung von Integrationskursen zu kommen,
mussen aus den oben gemachten Schlussfolgerungen zwei Konsequenzen gezogen werden. Zum einen
ist, dass anstatt der im Zuwanderungsgesetz einseitig in den Mittelpunkt gestellten kulturell definierten
,Zugehorigkeit* der Migrantinnen zur Aufnahmekultur ihre ,Angehdrigkeit* als Mitglieder der Aufnahmege-
sellschaft mit mdglichst gleichen Partizipationsrechten zentrales Ziel der Integrationsbemiihungen werden
muss (vgl. Emminghaus/Haupert 1996, S. 466 f.). Gleichzeitig ist es mindestens genauso wichtig, sich ge-
rade auch auf padagogischer Seite bewusst zu machen, dass dieses Angehdren hingegen nur gesell-
schaftlich gewahrt werden kann (vgl. S. 13 dieser Arbeit), wozu von der Politik die notwendigen Rahmen-

7 Paulo Freires letztes Werk ,,Pedagogia da Autonomia“ wurde bisher nicht ins Deutsche iibersetzt; Original:
»Neutra, “indiferente’ a [...] reprodugio da ideologia dominante ou a de sua contestagio, a educagio jamais
foi, é ou pode ser.“ (Freire 1997, S. 111) und ,, Nio posso ser professor se ndo percebo cada vey melhor que, por
ndo poder ser neutra, minba pratica exige de mim uma definigio. Uma tomada de posigio.“ (Freire 1997, S.
115)
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bedingungen geschaffen werden missen. In Integrationskursen kann komplementér dazu das iber den
Spracherwerb gesteuerte Erlernen derjenigen Kenntnissen und Fahigkeiten stattfinden, die eine Uber-
nahme der fiir die Teilhabe an Gesellschaft und ihrer Teilsysteme zentralen sozialen Rollen (vgl. Mead
2000, S. 204 f.), insbesondere dem Arbeitsmarkt8, ermdglichen.

Vor dem Hintergrund eines derartigen Verstandnisses der gesellschaftlichen Funktion von Sprache und
Spracherwerb als ein “instrumentelles Lernen* iiber Interaktion muss an erster Stelle die Frage des Gra-
des der Sprachperfektion aus einer neuen Perspektive beleuchtet werden. Im Vordergrund muss der Er-
werb der Zweitsprache Deutsch als Verstandigungs- und Interaktionsinstrument stehen und nicht als Mittel
der méglichst perfekten sprachlich-kulturellen Assimilation (vgl. Kremnizt 1990, S. 54 ff.). Welche/r Deut-
sche spricht und schreibt schon orthographisch und grammatikalisch perfekt? Und nicht erst seit der Pisa-
Studie wissen wir um die erheblichen Defizite vieler in unserer Gesellschaft, sich angemessen miindlich
und schriftlich auszudriicken. Trotzdem wiirde niemand auf die Idee kommen, deswegen ihre Zugehorig-
keit zur deutschen Gesellschaft in Frage zu stellen oder ihnen gar ihre Staatsbiirgerschaft zu entziehen.
Auf der anderen Seite kénnen gerade (ber Interaktion stattfindende, ungesteuerte Lernprozesse den Er-
folg des Spracherwerbs unter bestimmten Vorrausetzungen® erhéhen, denn ,das Handlungsschema wird
nicht so haufig nur rudimentar wie in gesteuerten Kontexten realisiert, die Aushandlungen sind haufiger,
expliziter, die Initiativen der Lernenden bei der Erfilllung des Handlungsschemas sind manifester” (Henrici
19953, S. 152). Nicht umsonst wird heute in unseren Schulen ja so grofier Wert auf Sprachaustauschpro-
gramme gelegt.

3.1 Rollengestalten anstelle der Vermittlung soziokulturellen Rezeptwissens

Da das einzelne Individuum in den gesellschaftlichen Interaktionsprozessen gleichzeitig als “Subjekt-Ich*
und “Objekt-ICH* handelt, kann bei der Ubernahme und Ausiibung sozialer Rollen nicht allein von einem
statisch-normierten “role-taking®, sondern muss zugleich immer von einem dynamischen “role-making“ ge-
sprochen werden, wodurch oftmals ,die Interaktionspartner erst aushandeln, welche Situation vorliegt und
wie sie im einzelnen zu interpretieren ist* (Bahrdt 1997, S. 75). Folglich darf nicht ausschlieflich das Erler-
nen von festgeschriebenen Rollenmustern und ihrer zugrunde liegenden Werte und Normen im Mittel-
punkt der Kurse stehen, sondern ebenso interaktives Rollengestalten. Dazu darf sich nicht an kiinstlich
konstruierten nationalkulturellen Lebensverhaltnissen in Deutschland orientiert werden, sondern an den
spezifischen Lebensverhéltnissen der Migrantinnen. Diese missen als ,generative Themen® die Grundla-
ge des Spracherwerbs bilden und sind somit Ausgangspunkt von dialogischen Lernprozessen, die eine
kritische Reflexion der gesellschaftlichen Lebenswirklichkeit beinhalten (vgl. Freire 1998, S. 79 ff.) und im
Rahmen der ,Férderung reflexiver Lernfahigkeit (Siebert 1996, S. 22) den Migrantinnen ermdglichen, sich
selbst zu entdecken, zu hinterfragen und ihre Identitit neu zu entfalten.

In diesem Zusammenhang wird es wichtig, sich die gesellschaftliche Funktion von Sprache bewusst zu
machen. So wie sich die gesellschaftlich konstruierte Wirklichkeit als ,die allgemeinen und gemeinsamen
Objektivationen der Alltagswelt* durch Sprache konstituiert und behauptet, so schafft sich jedes Indivi-
duum wiederum durch Sprache sein subjektives Bild, seine eigene Konstruktion dieser Wirklichkeit. Dafir
stellt Sprache durch Typisierungen und Kategorisierungen zum einen ,semantische Felder oder Sinnzo-
nen® her, welche die Erfahrungen des Individuums selektieren, und zum anderen einen ,gesellschaftlichen
Wissensvorrat®, aus dem jedes Individuum das flir den Alltag nétige pragmatische Wissen beziehen kann.
Dieses Wissen begegnet allerdings nicht in gleichem Male allen Individuen, sondern wird gesellschaftlich
hdchst unterschiedlich verteilt (vgl. Berger/Luckmann 2001, S. 39 ff.), wodurch Sprache immer auch zur
Machtaustibung und zum Machterhalt instrumentalisiert wird. Der Spracherwerb darf sich deshalb nicht
auf die Vermittlung linguistischer Codes wie Vokabeln, Grammatik, Rechtsschreibung und Aussprache
beschranken, sondern muss vor allem die dahinter stehenden Bedeutungen der Wirklichkeitskonstruktio-
nen sowie die ,Relevanz” und ,Relevanzstrukturen” des Wissens (ebd., S. 46 f.) zu seinem Gegenstand

¥ Han (2000, S, 188 ff.) und Diehm/Radtke, (1999, S. 173) weisen auf die zentrale Funktion von Arbeit und
Beruf fiir die Integration hin (siehe diese Arbeit S. 12 f. und S. 18).

® Auf die konkreten Rabmenbedingungen, die Gert Henrici (1995a, S. 151 ) nennt, kann hier nicht niher
eingegangen werden. Sie miissen aber versiirkt Thema der Lebr- und Forschungspraxis werden.
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machen, denn ,das Verstiandnis des Phanomens Sprache ist [...] entscheidend fiir das Verstandnis der
Wirklichkeit der Alltagswelt.” (ebd., S. 39) und ,zu wissen, wie der gesellschaftlich zugangliche Wissens-
vorrat verteilt ist, gehdrt zu den wichtigsten Bestandteilen eben dieses Wissensvorrats® (ebd., S. 48).

Das Konzept eines an der Ubernahme sozialer Rollen orientierten Spracherwerbs geht damit noch iiber
das hinaus, was Rudolf Muhr als handlungsorientierten Sprachunterricht beschreibt. Dieser ist laut Muhr
(1994, S. 412, Hervorhebungen durch den Autor) ,nicht nur zielgruppenorientiert - indem er die Lernerfah-
rungen und die Ausgangssprache der Lerner berlcksichtigt -, er ist vor allem inhalts- und subjektorientiert
- er geht also von den Bed(irfnissen der Lerner aus -, interaktionszentriert - stellt damit die sprachliche Be-
tatigung der Lerner in den Mittelpunkt -, lerneraktivierend, authentisch hinsichtlich Sprache und Landes-
kunde und vielféltig in seinen Darbietungs- und Sozialformen etc.“. Dieses handlungsorientierte Konzept
macht zwar die Migrantinnen zu aktiven Subjekten, vernachlassigt aber zu sehr die oben erwahnten Zu-
sammenhange zwischen Sprache und der Entstehung gesellschaftlicher Wirklichkeit und ihrer Legitimie-
rung sowie die Reflexion dieser Aspekte in bezug auf die Integrationsprozesse. Es bleibt damit zu vage,
welche Handlungen mit welchem Zweck denn erlernt werden sollen. Durch die explizite Hervorhebung der
“Landeskunde” als Kursinhalt besteht auferdem die Gefahr der in dieser Arbeit diskutierten unzuléssigen
Reduktion der Integrationsprozesse auf das Erlernen von Kulturwissen (vgl. Reinbothe 1997, S. 500 ff.).10
Verstandigung zwischen Migrantinnen und der Aufnehmenden I&sst sich eben nicht tiber von Lehrwerkau-
toren und Dozentlnnen, also fremddominierte, interkulturelle Landeskunde-Curricula erreichen (vgl. Oster-
tag 2001, S. 102) und so durfte die durch das Verlassen der Sprachgemeinschaft und ihrer historisch ge-
wachsenen Wissensbestinde ausgeldste kommunikative Unsicherheit der Migrantinnen, die dadurch ent-
stehende soziale Isolation durch Begrenzung der Interaktion auf den Familien- und Verwandtschaftskreis
sowie die daraus resultierende psychische Instabilitat (vgl. Han 2000, S. 184 und 192) nicht mithilfe von
durch Landeskunde vermitteltem soziokulturellen Rezeptwissen abgebaut werden konnen. Die fiir ihre In-
tegration unerlassliche ,soziale Handlungsfahigkeit in der [...] anderen Kultur und Sprache* (Bhatti-
Kippers/Ehnert 1998, S. 554) kdnnen die Migrantinnen erst durch die (zumindest Ansatzweise auch me-
ta-)sprachlich begleitete soziale Re-Orientierung inmitten der sozialen und ékonomischen Teilsysteme der
Aufnahmegesellschaft wiedererlangen.

3.2 Verstandigung durch Reflexion und Perspektivenerweiterung

Damit Rollenibernahme und -management in der gesellschaftlichen Interaktion von Migrantlnnen und
Angehdrigen der Aufnahmegesellschaft erfolgreich stattfinden kdnnen, muss es auf beiden Seiten zu einer
Verstandigung uber die jeweiligen Perspektiven kommen (vgl. Griese 1960, S.40), aus denen heraus sich
diese Interaktionsprozesse vollziehen. Zu diesem Zweck muss beiderseitig eine im Dialog mit den ande-
ren stattfindende Reflexion des eigenen Selbst sowie der gesellschaftlichen Wirklichkeit zu der Erkenntnis
fihren, dass Menschen komplexe und stets dynamische und unvollendete soziale Personlichkeiten sind
(vgl. Freire 1997, S. 152 ff.11) und daher die Vielfalt ihrer sozialen Bezugssysteme zu akzeptieren ist. Dazu
konnen ,Lehrende [...] die Lernenden anregen, scheinbar selbstverstandliches infrage stellen, einen Per-
spektivenwechsel vorschlagen. [...] Lernintensiv ist die Erkenntnis, dass vieles auch anders betrachtet
werden kann, dass es auch eine andere Sichtweise gibt. So ist Lernen — nach Heinz Foerster — immer
auch eine Erweiterung der Méglichkeiten. Wir lernen, dass es nicht nur eine richtige Lésung, sondern
mehrere mdgliche und vorlaufige Losungen gibt* (Siebert 1999, S. 38, Hervorhebung durch den Autor).

Auf dieser Basis von Offenheit und Respekt dem Anderen gegenuber kénnen schlieRlich Gemeinsamkei-

ten geortet werden, an die sich die Entwicklung neuer gemeinsamer sozialer Bezugssysteme als Basis fir
die Rolleniibernahme und -gestaltung anschlieRen kann, weil ,das Lernen Erwachsener [...] selten ein vél-

% AufSerdem sei auf die Problematik der ,,Orientierungs- und Identititslosigkeit von Landeskunde® im Fach
Deutsch als Fremdsprache (Watrowski 2002, S. 50) hingewiesen.

' Derjenige, der sich der Welt und den anderen dffnet, initiiert mit seiner Geste eine dialogische Beziehung,
worin er sich als Unrube und Neugier, als Unvollendung in permanenter Bewegung durch die Geschichte
bestdtigt.“ Original: , O sujeito que se abre a0 mundo e aos outros inangura com seu gesto a relagio dialdgica
em que se confirma como inquietagio e curiosidade, como inconclusio em permananente movimento na
Histdria. (Freire 1997, S. 154).
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liges Neulernen [ist], sondern meist ein ,Anschlusslernen’ (Johannes Weinberg). Lernen®, so fahrt Sie-
bert fort, ,heillt nicht lediglich neues Wissen erwerben, sondern kognitive Strukturen, vorhandene Wis-
sensnetze erweitern (ebd., S. 87, Hervorhebung durch den Autor)."? Lernen kann so als ein autopoieti-
scher Prozess, das heift, als ein ,selbstgesteuerter Prozess der Konstruktion von Wirklichkeit bezeichnet
werden, wobei diese Aktivitat rekursiv und auf der Grundlage vorhandener Strukturen und Netzwerke er-
folgt* (ebd., S. 20). Vorraussetzung dafiir, dass solche Lernprozesse bei den Migrantinnen stattfinden
konnen, ist die Anerkennung ihrer Autonomie der Lernenden als forschende Subjekte und ,in diesem Sin-
ne muss sich eine Padagogik der Autonomie zentrieren in stimulierenden Erfahrungen von Entscheidung
und Verantwortung, in Erfahrungen, die der Freiheit Respekt zollen* (Freire 1997, S. 1211),

3.3 Padagogische Leitlinien fiir die Konzeption und Durchfiihrung von Integrationskursen

Sicherlich kénnen die oben beschriebenen notwendigen Prozesse nicht vollstandig und ausschlieflich
durch die Integrationskurse in Gang gesetzt und abgeschlossen werden. Um ihrer Funktion als Eingliede-
rungshilfe gerecht zu werden, ware es schon ein Gewinn, wenn Migrantinnen in den Integrationskursen
solche Prozesse exemplarisch initieren kénnten. Das macht eine Abkehr vom lehrwerkzentrierten
Sprachunterricht mit seiner ,linearen Didaktik® notwendig (vgl. Siebert 1999, S. 110 f.), weil ,DaF-
Unterricht ohne Lehrwerk den Anspruch erheben kann, wirklich lernerinnenzentrierter Unterricht‘ und so-
mit ,dynamischer, motivierender, teilnehmehrinnenkonzentrierter, aktualitdtsbezogener, weniger rigide,
spontaner usw.“ zu sein (Schroth-Wiechert 2001, S. 90). Wie der Alltag der Migrantinnen zentraler Be-
standteil der Kurse werden muss, so muss der Unterricht aus dem Klassenraum hinaus in den Alltag der
Migrantinnen ‘transportiert” werden. Dazu miissen gemeinsam konzipierte Lernprojekte gestaltet und
durchgefuhrt werden, wobei durch die selbst recherchierten und angefertigten Materialien ein individuelles
Lernwerk entstehen kann. Dadurch kann intensiver auf die bisherige in den Herkunftsldndern verlaufene
(Bildungs)sozialisation der Migrantinnen und deren unterschiedliche Flexibilitat beim Lernen geachtet
werden (vgl. Krumm 1995, S. 752), wodurch autodidaktisches Lernen und die Weiterentwicklung individu-
eller Selbstlernorganisation zur starkeren Integration von gesteuertem und ungesteuertem Lernen gefor-
dert werden kdnnen.™ Dabei sollten Migrantinnen zum Beispiel selbst Ubungen konzipieren und variie-
rende Prasentationsformen kennen lernen. Ebenso kénnen Materialien aus interkulturellen Trainings wie
Fragebdgen zur Selbstreflexion, Fallbeschreibungen und Simulationsspiele zur Anwendung kommen und
mit Blick auf den Arbeitsmarkt sollte das Internet eine wichtige Rolle spielen. Wortschatzarbeit sowie Lese-
und Horverstandnis sollten durch die Arbeit mit Wortfamilien und Wortbildungen statt mit Nachschlagen
und zweisprachigen Vokabellisten erweitert werden, um so verstarkt das Kontextverstandnis zu férdern.
Im Rahmen ihrer Mdglichkeiten sollten die Dozentlnnen Beziehungen zwischen der Zielsprache und der
Primar- und Sekundarsprachen der Migrantinnen aufgreifen, verdeutlichen und nutzbar machen, weil dar-
Uber ein besseres Lernen der Zielsprache erreicht werden kann (vgl. Krumm 1995, S. 745). Schlieflich
kénnen Kommunikations- und Dialogfahigkeit eher durch Partner-, Gruppenarbeit und (Rollen)Spiele ge-
fordert und erweitert werden, die das Sich-beziehen auf den Anderen und das Eingehen auf dessen Aus-
sagen trainieren, wofiir angemessene Kursgroen festzusetzen sind.

Die verschiedenen angesprochenen didaktischen und methodischen Aspekte miissen sicherlich weiter
konkretisiert werden, um in die Kurspraxis tbernommen werden zu kénnen. Wie ein an der Ubernahme

2 Zur Kompetenz der Ankopplung und Integration kultureller Orientierungen und der (Wei-
ter)entwicklung gemeinsamer kultureller Bezugssysteme vgl. auch Karl-Heinz Flechsig 2001, S. 47. Aufgrund
der vorangegangenen Diskussion iiber die Mebrdimensionalitit von Integrationsprozessen ziebe ich den Beg-
7iff ,soziale Bezugsystem“ vor, weil ,,Handlung im kulturellen Kontext [..] immer als soziale Inter-Aktion zu
verstehen ist (Emminghaus/Haupert 1996, S. 468).

5 Original: “E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisio e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.” (Freire
1997, 8. 121).

" Val. Siebert (1999, S. 106 ff. sowie 117 ff) zu strukturellen Koppelungen, Selbstlernorganisation und Krea-
tivitdt sowie die These 3, Nutzung vorhandener Lern- und Kommunikationserfabrungen, der 24 vermitt-
lungsmethodischen Thesen und Empfeblungen des Goethe-Instituts (1997, S. 380).
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sozialer Rollen orientierter Spracherwerb in der Praxis aussehen kann, veranschaulichen zudem ein Pro-
jekt der Berliner VHS in Zusammenarbeit mit Schulen und kommunalen Einrichtungen (vgl. Breitkopf
2002), das u.a. versucht, die Eltern tber das Deutschlernen stérker in die Arbeit der Schule zu integrieren
und ein Projekt von VHS und IG-Metall (vgl. Faust/FlaRpo6hler 2002) zu Deutsch am Arbeitsplatz.1

An dieser Stelle sollten lediglich padagogische Leitlinien eines an den mehrdimensionalen und
multikausalen Bedingungen von Integrationsprozessen orientierten Kurskonzepts angedeutet werden, aus
dem die dafiir notwendigen Konsequenzen fiir die Qualifikationsanforderungen der Dozentinnen und ihre
Aus- und Fortbildung abgleitet werden kénnen. Diese Leitlinien lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Zur Wiedererlangung gesellschaftlicher Interaktionsféhigkeit muss es Ziel der Integrations-
kurse sein, sich (iber den Spracherwerb Kenntnisse und Féhigkeiten zur Ubernahme und
Gestaltung sozialer Rollen anzueignen. Dem lehrwerkorientiertem Unterricht sind dafiir
Lernprojekte vorzuziehen, die sich an den spezifischen Rahmenbedingungen der Integrati-
onsprozesse orientieren und durch forschendes Lernen die Autopoiese des Lernens sowie
die Autonomie der Migrantinnen als lernende Subjekte beriicksichtigen. In dialogischen
Lernprozessen miissen die Migrantinnen dabei die Méglichkeit bekommen, durch Férde-
rung ihrer Selbstreflexivitat sowie der Reflexion ihrer gesellschaftlichen Lebenswirklichkeit
ihre Handlungsperspektiven biografisch anschlussféhig zu erweitern.

Hier stellt sich jetzt allerdings die Frage, wie realistisch es ist, selbst unter der Voraussetzung der Beherr-
schung unseres Alphabets Migrantinnen mit insgesamt 600 Unterrichtsstunden (vgl. Bundesamt fiir die
Anerkennung auslandischer Fllichtlinge 2002) ‘integrationsféhig” zu machen. Man bedenke, dass deut-
sche Schiilerinnen wahrend ihres gesamten Englischunterrichts diese Kommunikations- und Interaktions-
kompetenzen nur teilweise und oftmals in unbefriedigendem MalRe erwerben und zur Erlangung des Zerti-
fikats Deutsch flir den Beruf selbst das Goethe-Instituts 100 bis 120 Unterrichtsstunden mehr voraussetzt
(vgl. Goethe-Institut 2002). Dass die Eingliederung in den Arbeitsmarkt ein, wenn nicht gar der, entschei-
dende Aspekt fiir eine erfolgreiche Integration ist, wurde ja bereits erwéahnt. Nicht ohne Grund werden in
den Handlungsempfehlungen zur Evaluation der Sprachférderung Deutsch fiir auslandische Arbeitnehmer
deshalb berufsorientierte Aufbaukurse mit allein 640 Unterrichtseinheiten gefordert (vgl. Bundesministeri-
um flr Arbeit und Sozialordnung 1999, S. 245).

4. Forschendes Lernen im Mittelpunkt von Aus- und Fortbildungsprozessen

Nicht wenige Fachpublikationen tber Qualifikationsanforderungen fiir Dozentlnnen fiir Deutsch als Fremd-
[Zweitsprache werden von mehr oder weniger langen Listen dominiert, die den Dozentlnnen allerlei Ei-
genschaften, Kenntnisse und Fahigkeiten abverlangen. Heidemarie Bhatti-Kippers und Rolf Ehnert (1998)
kommen in einer eigenen Erhebung, deren Ziel es nach Angaben der Autoren war, ein ,Anforderungspro-
fil“ zu entwickeln, auf dessen Basis ,konkrete Vorschlage und Materialien fir die Lehreraus- und -
fortbildung ausgearbeitet werden* sollten (ebd., S. 553), gar zu fiinfundzwanzig Eigenschaften und zwei-
undzwanzig Fahigkeiten. Abgesehen davon, dass solche Listen wohl eher abschreckend sind'®, weil sie
insbesondere vor dem Hintergrund der teils miserablen sozialen Lage der meisten Dozentlnnen (vgl. edb.,
S. 568 und Schroth-Wiechert 2001, S. 91 ff.) sowie der Situation an den Hochschulen (vgl. Henrici 1995b,
S. 771) zu einem an der gesellschaftlichen Realitat vorbeigehenden Idealtypus flihren (vgl. Résler 1994,
S. 38), stellt sich die Frage, welchen praktischen Zweck solche Anforderungsprofile und -listen haben
konnen. Ziel soll es hier deshalb nicht sein, solche Listen von Qualifikationsanforderungen, eventuell auch
noch beeinflusst durch irgendwelche “p&dagogischen Modeerscheinungen® wie Medienkompetenz oder

U Hingewiesen sei an dieser Stelle des weiteren auf die ausfiibrlichen und sebr praxisorientierten Uberlegun-
gen von Sigrun Schroth-Wiechert (2001, S. 91 ) zum DaF-Unterricht obne Lebrwerk.

6 Krumm (1995, S. 753) dufSert sich dbnlich kritisch in bezug auf die Qualifikationsanforderungen von aka-
demischem Lebrpersonal.
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“Interkultureller Ansatz*?, durch Verwerfen scheinbar Uberholter und Aufnehmen neuer Kompetenzen zu
aktualisieren, um folglich deren Berticksichtigung bei der Erstellung von Aus- und Fortbildungscurricula zu
fordern. Am Ende ihres Aufsatzes kommen schlielich selbst Bhatti-Kiippers und Ehnert zu der Erkennt-
nis, dass ,nicht alles, was eine DaF-Lehrerin oder ein DaF-Lehrer flir eine optimale Berufstatigkeit vorwei-
sen muss, [...] erlernbar ist (ebd, S. 568). In einem Schaubild stellen sie dann eine Art Qualifikations-
grundmuster vor, das aus Fremdsprachenkenntnissen, Padagogik, Lernorganisation und der Funktion als
Kulturmittlerln besteht, wobei vor allem die erstgenannten einen breiten, ausdifferenzierten Raum ein-
nehmen (vgl. ebd., S. 568). Erworben werden sollen diese Qualifikationen durch ein ,studium universale
(,Allgemeinbildung’)*, ein ,germanistisches oder literatur/sprachwissenschaftliches Grundstudium mit einer
Fremdsprache als Nebenfach® eventuell in Form eines B.A.-Studiums und ,darauf aufstockend ein
DaF/DaZ-Zusatzstudium, das lehrpraktisch ausgerichtet ist und ein Auslandspraktikum einschlieft* (ebd.,
S. 567, Hervorhebung durch die Autoren). Interessant ist, dass sie es fiir ausreichend halten, Lehrpraxis
lediglich am Ende der Ausbildung auf den Studienplan zu setzen, wo sie kurz vorher zu folgendem Unter-
suchungsergebnis gekommen waren: ,Moniert wird der geringe Praxisbezug der Ausbildung, zu wenige
Maglichkeiten, Unterrichtserfahrung zu sammeln, zu wenig Auslandserfahrung.” (ebd., S. 567).

4.1 Leitlinien fiir die Qualifizierung von Dozentlnnen fiir Integrationskurse

Fur tiefgreifende Innovationen in der Aus- und Fortbildung reicht es allerdings auch nicht aus, lediglich die
Funktion der Forschung als zweites Standbein des Faches Deutsch als Fremdsprache zu stérken (Henrici
1999, S. 433 1.), weil eine ,Praxis-Begleit-Forschung“® (ebd., S. 439) ebenfalls hochstens curriculare In-
novationen hervorbringt (vgl. ebd., S. 434 f.). Aus den in dieser Arbeit entwickelten padagogischen Leitli-
nien fir die Integrationskurse ergibt sich vielmehr die Konsequenz, die dort gemachten Uberlegungen und
Schlussfolgerungen direkt auf die Konzeption der Aus- und Fortbildung der Dozentinnen zu transferieren
und diese grundlegend zu reformieren, weil ,die Arbeits- und Lernformen des Studiums [...] mit denen, die
von den Deutschlehrern in ihrer zukiinftigen Berufspraxis erwartet werden, korrespondieren“ miissen
(Krumm 1995, S. 751). Damit, wie von vielen Seiten gefordert, ,durchgéngiger Praxisbezug®, ,forschendes
Lernen* (Krumm 1995, S. 751 ff.), sowie ,Multi-(Inter-)Disziplinaritat* (Henrici 1995b, S. 759) und ,Ganz-
heitlichkeit* (Blei 1995, S. 17) in der Aus- und Fortbildung verwirklicht werden kénnen, miissen daher die
starren, sich mehr an den Interessen der Fachwissenschaften als an der beruflichen Alltagswirklichkeit o-
rientierenden Curricula durch eine Projektorientierung des Studiums ersetzt werden. Warum denn sollte
fir die Lernprozesse der Studierenden und Dozentlnnen etwas anderes gelten als fiir diejenigen der
Migrantinnen? Sie werden die notwendigen Kenntnisse und Fahigkeiten zur Ubernahme ihrer Dozentin-
nenrolle ebenso eher (ber ein an der Berufspraxis und deren Rahmenbedingungen orientiertes Projekt-
studium erwerben als durch ein stark curricularisiertes Studium, das trotz hinzu- bzw. angefiigter Praxis-
phasen nicht wirklich (iber den Charakter eines kinstlichen Lehr-Lernlabors hinauskommen kann, was
dazu fiihrt, dass unreflektiert die eigenen Lernerfahrungen auf die Tatigkeit als DozentIn Ubertragen und
das Lehrverhalten ehemaliger Lehrerlnnen und Universitatsdozentinnen kopiert werden (vgl. Schocker-v.
Ditfurth 2001, S. 394 f.). ,Eine angemessene Weiterentwicklung der schulischen Lernerfahrungen [kann]
nicht durch ein isoliertes, ausschlieRlich an fremdsprachendidaktischen Kriterien orientiertem Curriculum
erfolgen” (ebd., S. 392), sondern muss den Studierenden Gelegenheit geben ,eine personenbezogene
und theoriegeleitete Auseinandersetzung mit den Lernbedingungen® (ebd., S. 390.) der Migrantinnen flih-
ren zu kdnnen. Dazu miissen einerseits neben den fachwissenschaftlichen Aspekten die erziehungswis-
senschaftlichen Aspekte gestarkt werden (vgl. ebd., S. 390), andererseits, und das ist entscheidender,

7 Insbesondere der ,Interkulturelle Ansatz* hat im Fach Deutsch als Fremdsprache seit einiger Zeit eine Art
Hochkonjunktur, was die hobe Anzabl an Publikationen bestitigt (vgl. DAAD/FaDaF 2002) - genannt seien
exemplarisch auch Blei/Zeuner 1998 und Holzipfel 2000. Das hat ebenso zu einer Neubelebung bzw. -
orientierung der (interkulturellen) Landeskunde in der DozentInnenausbildung gefiibrt (vgl. Reinbothe
1997 und Ebnert 1999). Zur damit verbundenen Problematik siehe Unterkapitel 2.1, speziell zur Kritik am
Kulturverstehensansatz sei zusitzlich auf Brumlik (1984) und Griese (1984) hingewiesen; zur Kritik einer
am ,, Trend“ orientierten Ausbildungsplanung vgl. auch Henrici (1999, S. 434 f)).

8 Mit ,, Praxis“ meint Henrici bier diejenige des Sprachunterrichts, nicht der DozentInnenausbildung.
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darf das Studium nicht Ianger nur praxisorientiert bzw. praxisintegrierend bleiben, wie es durch die Absol-
vierung von Praktika versucht wird. Unterrichtspraxis mit ihren vielfaltigen Rahmenbedingungen und deren
Reflexion muss zum konstitutiven Element von Aus- und Fortbildung gemacht werden, weil erst eine enge,
d.h. lehr-lernmethodische, ,Theorie-Praxis-Verzahnung” (Henrici 1999, S. 439) der Aus- und Fortbildung
wirklich kompetente Dozentlnnenpersénlichkeiten hervorbringen kann, die sich flexibel auf sich in der Be-
rufspraxis verandernden (padagogischen) Rahmenbedingungen sowie auf die verschiedenen Lernbedin-
gungen der Migrantlnnen, insbesondere in heterogenen Gruppen, einstellen kénnen. Denn das padagogi-
sche Handeln und die eigene Rolle als Dozentln ist in derartigen Lernprozessen von Beginn an unmittel-
barer der theoretischen Reflexion ausgesetzt, wodurch eine gegenseitige innovative Weiterentwicklung
von Aus- und Fortbildung und Berufspraxis fundierter und konstruktiver stattfinden kann, weil ,eine gute
Theorie [...] die beste (Reflexion der) Praxis [ist] — die beste Chance, seine eigene Praxis anzuleiten, sie
zu Uberprifen, zu hinterfragen, sie zu verandern oder auch, um informativ und aufklarend nach auften wir-
ken zu konnen® (Griese 1996, S. 33).

Als Vorraussetzung fiir diese grundlegende, methodisch-strukturelle Anderung der Aus- und Fortbildung
muss es neben einer (weiteren) gesellschaftiichen Offnung der Sprachkurstrager, des Unterrichtsalltags
sowie der Universitaten und Fortbildungsinstitutionen zum Zwecke ,vielfaltige[r] institutionelle[r] Etablie-
rung und Kooperation“ (Henrici 1995b, S. 759) insbesondere zu einer Neubestimmung der Dozentlnnen-
rolle sowohl auf Kurs-, als auch auf akademischer Ebene kommen. Lernprozesse missen im Sinne einer
,Ermoglichungsdidaktik®, durch die der “Eigenaktivitat [der Lernenden, M.A.] moglichst viel Raum gegeben
werden*” sollte (Siebert 1999, S. 21), auf allen Ebenen zukiinftig weniger dirigiert als angeregt, moderiert
und gemeinsam gestaltet werden (vgl. ebd., S. 41 f.). Lehrende sollten sich deshalb als ,Teil des Systems®
Lernen verstehen (ebd., S. 35 f.), in dem sie ihre eigene Rolle durch Wechseln und Erweitern ihrer Beo-
bachtungsperspektiven (vgl. ebd., S. 36) immer wieder kritisch reflektieren und die Lernenden ,als eigen-
standige und ernstzunehmende Personlichkeiten in den Lernprozess einbezogen werden® (Schocker-v.
Ditfurth 2001, S. 393).

Das heifit nicht, dass sich Aus- und Fortbildung beliebig und unverbindlich je nach neuen Forschungser-
gebnissen oder Veranderungen im Berufsalltag in einer Art Wildwuchs neu ausrichten, sondern eine sich
forschungsmethodisch konstituierende Handlungsorientierung zum Zwecke einer Institutionalisierung der
kritischen Reflexion der padagogischen Praxis Leitfaden von Aus- und Fortbildungen wird. Damit wiirden
sich zugleich die von Henrici angesprochenen Probleme fir die Lehre relativieren, die durch einen engen
Einbezug der Forschung entstehen kénnen, wie zum Beispiel die Frage nach der Verwertbarkeit der For-
schungsergebnisse fiir die Praxis (vgl. Henrici 1999, S. 436 f.), weil die kritische Reflexion dieser Proble-
me selbst Bestandteil der Aus- und Fortbildung wird. Nattirlich kann, darf und soll dies eine “professionel-
le“ empirische Forschung im Bereich Deutsch als Fremdsprache nicht ersetzen. Wenn sicherlich Paralle-
len zu Konzepten der Handlungs- bzw. Aktionsforschung nicht ungewollt erkennbar sind (vgl. Altrich-
ter/Lobenwein/Welte 1997, S. 640 ff.), geht es an dieser Stelle jedoch nicht um eine forschungsmethodo-
logische Diskussion, sondern um eine grundlegende Neuorientierung der padagogischen Praxis durch
forschendes Lernen. Die dafiir notwendige Schwerpunktverschiebung in bezug auf die Qualifikationsan-
forderungen fir die Dozentinnen und die damit verbundene Reformierung insbesondere der Ausbildung
kann wie folgt zusammengefasst werden:

Zur Umsetzung der in dieser Arbeit entwickelten padagogischen Leitlinien fir die Integrati-
onskurse von Migrantinnen missen die Dozentlnnen in der Lage sein, die jeweiligen spezi-
fischen Lehr- und Lernbedingungen ihrer Lerngruppe zu analysieren, um mithilfe ihrer fach-
wissenschaftlichen Kenntnisse und Féhigkeiten flexibel und methodisch versiert offene, for-
schende Lernprozesse anzuregen und zu moderieren, sowie durch kritische Reflexion die-
ser Prozesse und ihrer eigenen Rolle ihre padagogische Praxis weiterzuentwickeln. Um die
dafiir notwendigen Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben zu kénnen, missen ihre Aus- und
Fortbildungsprozesse als forschungsmethodisch konzipierte Lernprojekte organisiert wer-
den.
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4.2 Skizzierung von an Forschungsprozessen orientierten Studien- und Fortbildungsphasen

Wie so etwas in der Praxis aussehen kénnte, soll im folgenden anhand eines Phasenmodells kurz skiz-
ziert werden, das sich in dem oben angesprochenen Sinne an Grundgedanken zur Forschungsmethodo-
logie orientiert. Dafiir bietet sich Friedrichs’ (1980, S. 50 ff.) Gliederung von Forschungsprozessen in einen
,Entdeckungs-, Begriindungs- und Verwertungs- und Wirkungszusammenhang* an, die durch die von E-
ckard Koénig und Annette Bentler (1997, S. 88 ff.) beschriebenen Schritte qualitativer Forschung in der Er-
ziehungswissenschaft konkretisiert und dann auf drei Studienphasen Ubertragen werden kann. Ziel ist die
direkte Einbindung von Hospitationen, Forschungs- sowie Praktikumprojekten in die gesamte Studien-
struktur als zentrale und konstituierende Elemente des Studiums.

Fur Fortbildungen kénnte dies &hnlich aussehen, wobei die Reflexion des Unterrichtsalltags und der eige-
nen Dozentlnnenrolle auf der Basis aktueller wissenschaftlicher Diskussionen sowie der intensive Aus-
tausch der Dozentlnnen untereinander (iber Erfahrungen und Ideen als Ausgangspunkt von Fortbildungs-
projekten genommen werden sollten (vgl. Bundesministerium fir Arbeit und Sozialordnung 1999, S. 172).
Angestrebt werden sollte dabei der direkte Transfer von Fortbildungsergebnissen in konkrete Kurskonzep-
te durch Einbezug der BedUrfnisse, Erwartungen und Probleme der Migrantinnen.

Phase 1: Explorationsphase

In ihrer ersten Studienphase sollen die Studierenden Gelegenheit bekommen, sich einen Uberblick tiber
ihre Disziplin(en) und ihren kiinftigen Arbeitsalltag und seine Rahmenbedingungen zu verschaffen. Indem
sie ihre Ausbildung in bezug zur Berufswirklichkeit setzen, beginnen sie diese selbst sowie ihre Zusam-
menhange als ,soziales Problem* (Friedrichs 1980, S. 50) zu explorieren und ,die relevanten Perspektiven
auf das Lehren und Lernen einer Fremdsprache zu integrieren® (Schocker-v. Ditfurth 2001, S. 392).
Krumm (1995, S. 753) spricht von der Aufgabe des Lehrers ,die konkreten Voraussetzungen und Bed(irf-
nisse seiner Schiler, die ortlichen, zeitlichen und sozialen Bedingungen seiner Klasse und seines Unter-
richts zu analysieren®.

Dies sollte auf mehreren Ebenen durch Literaturrecherche und -analyse, Seminardiskussionen und teil-
nehmende Beobachtungen in mehreren forschungsmethodisch und fachwissenschaftlich vorbereiteten
und begleiteten Hospitationen nicht nur im Sprachunterricht, sondern zum Beispiel auch in der Kurstrager-
verwaltung, bei 6ffentlichen Behdrden, Wohlfahrtsverbanden und Migrantenselbstorganisationen gesche-
hen. Ziel dieser Phase wére die Entwicklung konkreter und praziser Fragestellungen fiir das weitere Stu-
dium sowie eine Ubersicht iiber den Forschungs- und Theoriestand der entsprechenden wissenschaftli-
chen Disziplinen (vgl. Kdnig/Bentler 1997, S. 91 f.).

Phase 2: Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung einer empirischen Untersuchung

Die in der ersten Studienphase entwickelten Fragestellungen sollten dann Grundlage interdisziplinarer
Studienforschungsprojekte werden, flir deren Durchfilhrung die Zusammenarbeit mit Lehrenden und Stu-
dierenden der entsprechenden Fachwissenschaften, neben der Germanistik insbesondere der Soziologie,
Psychologie und Erziehungswissenschaft gesucht werden sollte.'® Dafiir ist sich im Rahmen von Projekt-
seminaren zunachst ein Uberblick (iber Forschungsmethoden und -designs zu verschaffen, aus denen die
fir den Forschungsgegenstand geeigneten ausgewahlt werden. Parallel dazu muss entsprechend der
Thematik ein theoretischer Bezugs- und Begriffsrahmen entwickelt werden. Aus den Fragestellungen kdn-
nen dann schlieRlich Arbeitshypothesen generiert werden, die durch zu entwickelnde Messinstrumente in
einer empirischen Untersuchung tberprift werden sollen.

Als erster Schritt zur Durchfiihrung der empirischen Untersuchung ist eine geeignete Stichprobe zu wéh-
len und ein Pretest durchzufiinren. Mit den darauthin (iberarbeiteten Messinstrumenten wird die Hauptun-
tersuchung durchgefiihrt und schlieBlich ausgewertet, wobei fiir die Auswertung wieder geeignete Metho-
den ausgewahlt werden missen.

? Vgl. Gert Henricis Kritik (1999, S. 432) an der Reduzierung des Faches DaF auf Linguistik, Literatur- und
Kulturwissenschafft.

Seite 21


http://www.soluar.net/

Markus Auditor: Qualitatsanforderungen fiir Dozentlnnen von Integrationskursen

Phase 3: Verwertung flr die padagogische Praxis

Auf Basis der Auswertung und Interpretation der Untersuchungsergebnisse konzipieren die Studierenden
im Rahmen von Studienkolloquien Praktikumprojekte, die méglichst im In- und Ausland durchgefiihrt wer-
den sollten. Eingebettet in den durch die vorherigen Phasen gewonnen wissenschaftlichen Gesamtzu-
sammenhang wird die wiederum durch Kolloquien begleitete Auswertung dieser Praktika Bestandteil der
Examensarbeit.?

Die Durchfiihrbarkeit und vor allem der Erfolg solcher Malinahmen, insbesondere was die Fortbildung be-
trifft, ist allerdings nicht ohne eine Verbesserung der sozio6konomischen Lage der Dozentlnnen erreich-
bar, so haben lediglich 10,6% der Dozentlnnen von Sprachkursen ,Deutsch fiir ausléandische Arbeitneh-
mer* ein festes Arbeitsverhéltnis (vgl. Bundesministerium fir Arbeit und Sozialordnung 1999, S. 5521),
nicht wenige andere missen sich mit Kursen an mehreren Einrichtungen ihre Existenz sichern (vgl.
Schroth-Wiechert, 2001, S. 92). Es verwundert daher nicht, dass viele Dozentlnnen eher zufallig und vor-
ribergehend zu ihrer Tatigkeit gekommen sind, weil sich nichts besseres fand. Folge ist, dass der gerin-
gere Anteil an Dozentlnnen DaF/DaZ als Haupt- bzw. Nebenfach studiert bzw. wéhrend des Stdudiums
die Zusatzqualifikation ,Deutsch als Fremdsprache® erworben hat (vgl. Bhatti-Kiippers/Ehnert 1998, S.
558 und Bundesministerium fiir Arbeit und Sozialordnung 1999, S. 162). Dies kann sich wahrscheinlich
erst andern, wenn feste Planstellen mit gesicherten Zukunftsperspektiven eingerichtet werden, flir die sich
gleichzeitig die Auswahlkriterien zugunsten der speziell ausgebildeten DaF/DaZ-Dozentlnnen andern
mssen (vgl. Henrici 1995b, S. 770).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Ausgehend von der Diskussion und Reflexion des Integrationsauftrags im Zuwanderungsgesetz sowie der
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fiir die Integration von Migrantinnen in Deutschland und der damit
verbundenen padagogischen Praxis wurden padagogische Leitlinien fiir die Integrationskurse formuliert
und daraus Konsequenzen fir die Qualifikationsanforderungen und die Aus- und Fortbildung diskutiert.
Ziel war es im Rahmen dieser Arbeit nicht, konkrete und prazise Kurs- und Ausbildungskonzepte fiir die
Praxis zu beschreiben??, sondern die damit zusammenhangenden Forderungen nach grundlegenden me-
thodisch-strukturellen Veranderungen der padagogischen Praxis sowohl auf Kurs- als auch auf der Aus-
und Fortbildungsebene zu begriinden. Die zurlckliegenden Ausfihrungen kénnen dabei zu folgenden
Thesen zusammengefasst werden:

1. Integration bedeutet Teilhabe an den gesellschaftlichen Teilsystemen. Bildung und Qualifikation kon-
nen dabei nicht per se integrieren, sondern die Funktion einer Inklusionshilfe ibernehmen.

2. In Integrationskursen missen Migrantinnen Gber den Spracherwerb Kenntnisse und Fahigkeiten zur
Ubernahme sozialer Rollen erwerben kénnen.

3. Das erfordert einen Abschied vom rein lehrwerkorientierten Unterricht, damit gemeinsam mit und fur
die Migrantinnen sich an ihrer Lebensrealitat orientierende Lernprojekte entwickelt werden kdnnen.

4. Einher damit muss eine Neubestimmung der Dozentlnnenrolle gehen, und missen Studienfor-
schungsprojekte statt starrer Curricula konstitutives Element von Aus- und Fortbildungsprozessen
werden.

5. Gleichzeitig erfordert dies eine gesellschaftliche Offnung der Sprachkurstrager und Aus- bzw. Fortbil-
dungseinrichtungen sowie eine bessere soziale und 6konomische Absicherung der Dozentinnen.

2 Zum Stellenwert von Praktika fir das Studium sei hier auf die ausfiibrlichen Uberlegungen von Gert
Henrici (1995b, S. 766 f) und speziell zu Auslandspraktika bei Rupprecht Baur (2000, S. 470 ff) hingewie-
sen.

! Ahnliche Ergebnisse finden sich bei Bbatti-Kiippers/Ebnert (1998, S. 556 f)

2 Empfeblenswert ist dazu Schocker- von Ditfurth (2001)
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Selbstverstandlich bedirfen diese Leitlinien ebenfalls einer weiteren Konkretisierung und wissenschaftli-
chen Fundierung, wozu vor allem Modellversuche und empirische Studien notwendig sind, insbesondere
im Bereich der Spracherwerbsforschung wie u.a. zu “Spracherwerb durch Interaktion® (vgl. Henrici 1995a,
S. 153 ) oder “Mehrsprachigkeit’, sowie zur Ausbildungsforschung und den gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen von Lehren und Lernen.

Aufgrund der Internationalitat von Migration und Integration bietet sich dabei eine internationale Ausrich-
tung solcher Bemlihungen gerade zu an und es kann sich deswegen nur der Forderung Gert Henricis
(1999, S. 38) nach besserer Finanz- und Personalausstattung sowie Forschungsvernetzung angeschlos-
sen werden. Dies Forderung mag vor dem Hintergrund desolater Haushalte vielleicht ein wenig utopisch
anmuten. Aber vielleicht ist gerade das offentliche Klagen Uber unzureichende Sprachkenntnisse der
Migrantinnen und damit verbundener Integrationsprobleme eine Chance flir Padagoginnen und ihre Insti-
tutionen, sich in der Offentlichkeit starker, ich mochte fast sagen mutiger, fiir sich selbst, die Migrantinnen
und ihre gemeinsame Arbeit einzusetzen.
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