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Zusammenfassung der Dissertation

Einleitung

Diese Dissertation untersucht die schulische Integration kurdischer Gefliichteter in die
deutsche Sekundarstufe I und analysiert deren sprachliche, psychosoziale und
strukturelle Herausforderungen in umfassender Weise. Nach der Fliichtlingskrise von
2015, in deren Folge rund 1,1 Millionen Menschen nach Deutschland kamen, nehmen
kurdische Schiiler*innen aufgrund ihrer spezifischen sozio-politischen und kulturellen
Hintergriinde eine besondere Stellung ein. Sie kimpfen nicht nur mit sprachlichen
Barrieren, sondern auch mit psychischen und sozialen Belastungen, die durch Krieg,
Flucht, Vertreibung und die Erfahrung kultureller Marginalisierung verursacht wurden.
Ziel der Studie ist es, die mehrdimensionalen Hiirden im Bildungsprozess dieser Gruppe
sichtbar zu machen, bestehende Politiken und MalB3nahmen kritisch zu evaluieren und

evidenzbasierte Handlungsempfehlungen fiir eine inklusive Bildung zu entwickeln.

Theoretischer Rahmen

Die Arbeit stiitzt sich auf das Integrationsmodell von Ager & Strang (2008) sowie auf
Gogolins Konzept des ,,monolingualen Habitus* (2009). Diese theoretischen Ansétze
ermdglichen eine mehrdimensionale Betrachtung von Integration, die nicht nur
sprachliche Kompetenzen, sondern auch soziale Teilhabe, Zugang zu
Rechten,Sicherheit, kulturelle Zugehdrigkeit und psychosoziale Unterstiitzung umfasst.
Dadurch wird sichtbar, dass die Benachteiligungen kurdischer Schiiler*innen strukturell

verankert sind und nicht auf individuelle Defizite reduziert werden durfen.

Methodik

Die Untersuchung folgt einem Mixed-Methods-Design:
- Quantitativ: In Nordrhein-Westfalen wurden 220 kurdische Schiiler*innen mittels

standardisierter Fragebogen befragt. Die Daten wurden mit Reliabilitdtsanalysen, t-
i



Tests, ANOVA und Korrelationsanalysen ausgewertet. Dabei wurden Faktoren wie
Geschlecht, Klassenstufe, Deutschkenntnisse, Aufenthaltsdauer und besuchte Schulform
beriicksichtigt.

- Qualitativ: Ergidnzend wurden leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt, die mittels
thematischer Analyse ausgewertet wurden. Dadurch konnten die subjektiven
Erfahrungen, Identitdtskonflikte, Traumata und sozialen Beziehungen der

Schiiler*innen detailliert erfasst werden.

Ergebnisse

Die Befunde verdeutlichen, dass der Integrationsprozess kurdischer Gefliichteter
vielschichtig und herausfordernd ist:

1. Sprachliche Barrieren: Unzureichende Deutschkenntnisse stellen das gravierendste
Hindernis dar. Sie erschweren nicht nur den Zugang zum Fachunterricht, sondern auch
soziale Kontakte und das Selbstwertgefiihl. Besonders problematisch ist das Fehlen
einer kontinuierlichen sprachlichen Férderung auf akademischem Niveau.

2. Psychische Belastungen: Uber ein Drittel der Befragten zeigte Anzeichen von
Traumata, Depressionen oder Angststorungen. Diese Symptome beeintrachtigen
Lernprozesse erheblich, fiihren zu sozialem Riickzug und mindern das
Zugehorigkeitsgefiihl.

3. Strukturelle Ungleichheiten: Aufgrund des foderalen Systems bestehen grofle
Unterschiede zwischen den Bundesléndern. Wiahrend in urbanen Regionen
Vorbereitungsklassen und Sprachférderprogramme etabliert sind, fehlt es ldndlichen
Schulen an Ressourcen und Fachpersonal. Dies fiihrt zu regionaler
Bildungsungleichheit.

4. Lehrkréftequalifikation: Viele Lehrkréfte sind unzureichend auf den Umgang mit
traumatisierten Schiiler*innen und kultureller Vielfalt vorbereitet. Dies erschwert die
Anwendung passender piddagogischer Konzepte.

5. Soziale Integration und Identitét: Die qualitativen Daten zeigen, dass viele
Schiiler*innen Diskriminierung, soziale Ausgrenzung und Identitdtskonflikte erleben.
Diese Faktoren beeintrichtigen ihre Motivation und schwéchen ihr

Zugehorigkeitsgefiihl.



Fazit und Empfehlungen

Die Ergebnisse zeigen, dass Integration nicht allein als padagogischer, sondern ebenso
als psychosozialer und kultureller Prozess verstanden werden muss. Daraus ergeben
sich zentrale Handlungsempfehlungen:

- Ausbau systematischer und kontinuierlicher Sprachférderprogramme, die iiber das
Anfangerniveau hinausgehen,

- Implementierung traumasensibler padagogischer Konzepte,

- Verankerung interkultureller Kompetenzfortbildungen fiir Lehrkrifte,

- Starkung der Eltern- und Gemeinschaftsbeteiligung im Bildungsprozess,

- Institutionalisierung psychologischer Beratungs- und Unterstiitzungsangebote an

Schulen.

Beitrag und Grenzen

Die Studie ist auf Nordrhein-Westfalen beschriankt, wodurch die Generalisierbarkeit
begrenzt ist. Dennoch liefern die Ergebnisse wichtige Implikationen fiir andere
Bundeslander und européische Kontexte. Die Arbeit macht die besonderen Erfahrungen
kurdischer Schiiler*innen sichtbar und bietet Politik, Schule und Gesellschaft wertvolle

Erkenntnisse flir die Entwicklung inklusiver Strategien.
Zukiinftige Forschung

Zukiinftige Forschung sollte die langfristigen Bildungswege kurdischer Gefliichteter
untersuchen, Vergleichsstudien mit anderen Migrant*innengruppen durchfiihren und die
Wirksamkeit bestehender Integrationspolitiken evaluieren. Auf diese Weise kann ein
gerechtes, standardisiertes und inklusives Bildungssystem fiir Gefliichtete in

Deutschland geschaffen werden.
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Kapitel 1: Einfiihrung

1.1 Fliichtlingskrise und die deutsche Migrationspolitik

Die deutsche Migrationspolitik wurde im historischen Verlauf hauptsédchlich durch
wirtschaftliche Erfordernisse geprigt und nahm insbesondere in den 1950er Jahren mit
dem Arbeitskriftebedarf durch Migranten aus Landern wie der Tiirkei, Griechenland und
Italien konkrete Gestalt an. Seit dieser Zeit haben die nach Deutschland gerichteten
Migrationswellen nicht nur aus wirtschaftlichen, sondern zunehmend auch aus

politischen und humanitiren Griinden an Intensitit gewonnen.

Der Zusammenbruch des Ostblocks im Jahr 1989 verdnderte die Migrationsdynamik in
Deutschland grundlegend. Dieser historische Wendepunkt spielte eine beschleunigende
Rolle bei der Zuwanderung von Gefliichteten aus Krisenregionen wie dem Nahen Osten,
Zentralasien und Afrika nach Deutschland. Die humanitire Krise im Jahr 2015, die ihren
Ursprung in Syrien hatte, stellte einen entscheidenden Wendepunkt in der
Migrationsgeschichte Deutschlands dar und fiihrte zur Einreise von rund 890.000
Gefliichteten in das Land (BAMEF, 2017).

Diese Situation l0ste einen grof3 angelegten humanitiren Einsatz aus, der sowohl die
Verwaltungskapazititen als auch die gesellschaftliche Belastbarkeit Deutschlands auf die

Probe stellte.

Die von Bundeskanzlerin Angela Merkel verfolgte ,,Politik der offenen Tiir* stiefl sowohl
national als auch international auf Lob und Kritik; Die Bundesregierung implementierte
Integrationskurse, Sprachférderung und berufliche Orientierungsprogramme, um die
gesellschaftliche Teilhabe von Gefliichteten zu erleichtern (Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge, 2015). Auch junge Gefliichtete sollten im Rahmen spezieller
Bildungsprogramme in die Gesellschaft integriert werden. Felduntersuchungen zeigen

jedoch, dass diese Bemiihungen nicht immer ausreichend und inklusiv sind.

Kiirtische Gefliichtete stellen innerhalb dieser Migrationswellen eine besondere Gruppe
dar. Kurdische Individuen aus der Tiirkei, dem Irak und Syrien mussten ihre
Heimatregionen héufig aufgrund ihrer ethnischen Identitdt verlassen — wegen
Repressionen, Diskriminierung, Krieg und Zwangsumsiedlungen (Kirisci, 2016). Aus

diesem Grund wandern Kurd*innen nach Europa — insbesondere nach Deutschland —
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nicht nur aus Sicherheitsgriinden, sondern auch mit dem Ziel, ihre politische und

kulturelle Existenz zu bewahren.

Seit den 1980er Jahren fiihrten politische Instabilitidt und ethnische Spannungen in der
Tiirkei dazu, dass viele kurdische Biirger*innen nach Deutschland migrierten. Die
kurdische Diaspora in Deutschland entwickelte sich im Laufe der Zeit zu einer
Gemeinschaft mit ausgepriagtem politischen Bewusstsein, die ihre kulturelle Identitét
bewahrt und ihren Identitdtskampf hiufig auch in der zweiten und dritten Generation
fortsetzt (Baser, 2017). Besonders nach dem Ausbruch des syrischen Biirgerkriegs und
den Instabilitdten im Irak stieg die Zahl junger kurdischer Gefliichteter deutlich an, was

neue Herausforderungen fiir das deutsche Bildungssystem mit sich brachte.

Junge Gefliichtete sehen sich nicht nur mit sprachlichen Defiziten konfrontiert, sondern
auch mit komplexen Herausforderungen wie traumatischen Erfahrungen,
Schwierigkeiten bei der kulturellen Anpassung und Unterbrechungen ihrer
Bildungsbiografien. In diesem Zusammenhang bietet das von Ager und Strang (2008)
entwickelte Integrationsmodell einen ganzheitlichen Ansatz, der Integration nicht allein
auf sprachliche Kompetenzen reduziert, sondern auch soziale Teilhabe, psychosoziale

Unterstiitzungsmechanismen sowie die Starkung kultureller Zugehdrigkeit beriicksichtigt

1.1.1 Integration kurdischer Gefliichteter in das Sekundarschulsystem

Kurdische Gefliichtete, die nach Deutschland kommen, sehen sich nicht nur mit der
Herausforderung konfrontiert, sich an ein neues Bildungssystem anzupassen, sondern
miissen sich auch mit den tiefgreifenden traumatischen Erlebnissen ihrer Vergangenheit
auseinandersetzen. Diese Personen haben héiufig Krieg, Zwangsmigration,
gesellschaftliche Ausgrenzung und Gewalterfahrungen durchlebt und bendtigen daher
nicht nur padagogische, sondern auch psychologische Unterstiitzung. Studien zeigen,
dass bei traumatisierten Kindern die schulischen Leistungen sinken konnen, emotionale
Reaktionen den Lernprozess behindern und soziale Beziehungen beeintrichtigt werden

konnen (Betancourt et al., 2012; Silove, Ventevogel & Rees, 2017).

Wie im UNESCO-Bericht von 2019 betont wird, ist es fiir den schulischen Erfolg
kriegsbetroffener Schiiler*innen unerldsslich, nicht nur kognitiv, sondern auch emotional,

sozial und sicherheitsbezogen gestérkt zu werden. Die Bildungspraktiken in Deutschland



sind jedoch haufig nicht darauf ausgerichtet, solchen vielschichtigen Bediirfnissen

gerecht zu werden.

Viele kurdische Schiilerinnen werden ohne ausreichende Deutschkenntnisse direkt in den
Regelunterricht integriert, was sowohl ihren schulischen Fortschritt als auch ihre sozialen
Interaktionen im Klassenverband erheblich einschrinkt. Diese Praxis kann dazu fiihren,
dass sich die Schiilerinnen unzulinglich, ausgegrenzt oder hilflos fiihlen. Empirische
Beobachtungen legen nahe, dass in Deutschland gefliichtete Jugendliche héufig zunéchst
in separaten ,,Willkommens-* oder Vorbereitungsklassen unterrichtet werden, bevor sie
in Regelklassen integriert werden (Morris-Lange & Schneider, 2020). Diese Praxis wird
kritisiert, da sie soziale Segregation nicht nur verstirkt, sondern auch die akademische
und soziale Integration erschweren kann. Insbesondere in Schulen mit hoher
Konzentration von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund besteht die Gefahr, dass
strukturelle Benachteiligungen kumuliert und sich in langfristig eingeschriankter

Bildungsbeteiligung dulern

In mehreren Bundesldndern Deutschlands werden fiir neu zugewanderte Schiiler*innen
spezielle Vorbereitungsklassen eingerichtet. Diese dienen in erster Linie dazu, die
deutsche Sprache zu erlernen, grundlegende gesellschaftliche Regeln kennenzulernen
und anschlieBend den Wechsel in den Regelunterricht zu erleichtern. Der Unterricht
umfasst in der Regel intensives Sprachtraining sowie Einheiten zur kulturellen
Orientierung und alltagspraktische Inhalte. Die Ausgestaltung und Qualitdt dieser
MaBnahmen unterscheiden sich jedoch teils deutlich zwischen den einzelnen
Bundeslédndern und sogar zwischen Schulen (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge,

2017).

Neuere qualitative Forschungsergebnisse — exemplarisch dargestellt in der Arbeit von
Berg (2025) — machen deutlich, dass gefliichtete Jugendliche im Verlauf ihres
Integrationsprozesses nicht nur sprachliche Anforderungen bewiltigen miissen. Vielmehr
sehen sie sich auch mit strukturellen Benachteiligungen konfrontiert, die auf ethnischer
und kultureller Zugehorigkeit beruhen und héufig soziale Ausgrenzung zur Folge haben.
Diese Befunde verdeutlichen, dass Integration als ein vielschichtiger und
interdependenter Prozess begriffen werden sollte.(Berg, 2025). Das Fehlen sozialer
Réume, in denen diese Schiilerinnen ihre Identitit ausdriicken, ihre Erfahrungen teilen

und sich sicher fiihlen kdnnen, schwicht ihr Zugehdrigkeitsgefiihl erheblich.



Die  Fliichtlingspolitik ~ Deutschlands  konzentriert sich  iiberwiegend auf
Arbeitsmarktintegration und Spracherwerb, wiahrend Aspekte wie soziale Integration,
psychisches Wohlbefinden und die Anerkennung ethnischer Identitdten von Schiilerinnen
hiufig vernachldssigt werden. Dies flihrt dazu, dass besonders Gruppen mit einer
Vorgeschichte von Krieg und Verfolgung — wie die Kurdinnen — innerhalb des Systems
unsichtbar bleiben. Heim und Kohrt (2019) betonen, dass kulturelle Anpassungen nicht
auf Ubersetzungen beschriinkt sein diirfen, sondern dass Beratungsdienste so gestaltet
werden miissen, dass sie kulturelle Werte, traumatische Erfahrungen und soziale Normen

berticksichtigen.

Daher ist es notwendig, dass kurdische Schiiler*innen nicht nur pddagogisch, sondern
auch sozio-kulturell und psychologisch stiarker unterstiitzt werden. Integration darf nicht
als bloBer Anpassungsprozess verstanden werden, sondern als ein umfassender

Transformationsprozess, der Identitdt und Zugehorigkeit beriicksichtigt.

1.1.2 Die kurdische Gemeinschaft: Historischer und soziopolitischer Kontext

Die kurdische Gemeinschaft ist seit Jahrhunderten in Lindern wie der Tiirkei, dem Iran,
dem Irak und Syrien prisent, wurde jedoch in diesen Regionen systematisch ausgegrenzt,
unterdriickt und in ihrer Identitdt geleugnet. In diesen Lédndern wurden die sprachlichen,
kulturellen und politischen Rechte der Kurd*innen historisch stark eingeschrinkt, hdufig

wurden sie gezwungenen Assimilationspolitiken unterworfen (Kirisci & Winrow, 1997).

So war es in der Tiirkei liber viele Jahre hinweg verboten, Kurdisch zu sprechen, und die
kurdische Identitdit wurde sowohl im Bildungssystem als auch in der Medienpolitik
ignoriert. Wahrend der sogenannten Anfal-Kampagne in den Jahren 1988-1989 fiihrte
das Regime von Saddam Hussein im Irak systematische Angriffe auf die kurdische
Bevolkerung durch. Diese Operationen resultierten in der Toétung von zehntausenden
Kurdinnen und der Zerstorung zahlreicher Dorfer (Human Rights Watch, 1993). In Syrien
verloren infolge einer Sondervolkszdhlung im Jahr 1962 etwa 120.000 Kurdinnen ihre
Staatsbiirgerschaft und lebten {iber Jahrzehnte hinweg als Staatenlose, was zu einer

dauerhaften sozialen und rechtlichen Marginalisierung fiihrte (Human Rights Watch,

1996).

Der langjdhrige Prozess politischer Unterdriickung und gesellschaftlicher
Diskriminierung in den Herkunftsldindern fiihrte bei vielen Kurdinnen zu einer
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dauerhaften Marginalisierung, wodurch sie in zentralen Lebensbereichen wie Bildung,
Arbeitsmarkt und sozialer Teilhabe strukturelle Hindernisse zu bewiltigen hatten. Seit
den 1980er Jahren verlieBen zahlreiche Kurdinnen ihre Heimat in der Hoffnung auf
Sicherheit, Menschenrechte und bessere Lebensbedingungen. Deutschland entwickelte
sich in dieser Zeit zu einem der bedeutendsten Aufnahmeldnder fiir diese

Migrationsbewegung( Eccarius-Kelly,2002)

Die Migration von Kurdinnen nach Deutschland erfolgte in erheblichem Mafe aus der
Tirkei und dem Irak. In der Tiirkei fiihrten anhaltende politische Spannungen und
militdrische Auseinandersetzungen dazu, dass viele Kurdinnen in den 1980er und 1990er
Jahren Asyl in Deutschland beantragten. Aus dem Irak flohen zahlreiche Kurd*innen vor
der Unterdriickung durch das Baath-Regime sowie vor den Folgen des Golfkriegs von
1991, wobei Deutschland zu einem der wichtigsten Zufluchtsldnder in Europa wurde
(Eccarius-Kelly, 2010; Baser, 2015).

Die in den 1980er und 1990er Jahren einsetzenden Migrationswellen fiihrten zur
Entstehung bedeutender kurdischer Gemeinschaften in Deutschland. Besonders im
Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW) bildeten sich in Stadten wie Diisseldorf, Koln
und Essen zentrale Schwerpunkte kurdischer Prasenz. Im Laufe der Zeit entwickelten die
dort anséssigen kurdischen Migrant*innen vielfdltige diasporische Solidarititsnetzwerke,
ein  ausgeprigtes  politisches  Engagement und eine identitétsstiftende

Minderheitenposition (Baser, 2015).

Die Kurdischen Fluchtbewegungen haben sich in den letzten Jahren infolge regionaler
Konflikte wie dem Biirgerkrieg in Syrien, dem Erstarken des sogenannten Islamischen
Staates sowie militdrischer Interventionen in den Grenzgebieten erneut intensiviert. Diese
neue Generation von Gefliichteten besteht liberwiegend aus jungen Menschen, die
vielfach unterbrochene oder unzureichende Bildungsbiografien aufweisen, psychische
Belastungen durch Kriegserfahrungen mitbringen und hinsichtlich ihrer Identitatsfindung
mit Unsicherheiten konfrontiert sind. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass
IntegrationsmaBBnahmen in  Deutschland {iber sprachliche Forderung und
bildungspolitische Programme hinausgehen miissen. Das von Ager und Strang (2008)
entwickelte Integrationsmodell liefert hierfiir einen geeigneten Bezugsrahmen, indem es

neben der sprachlichen Kompetenz auch psychosoziale Unterstiitzung, soziale Teilhabe



sowie die Stiarkung kultureller Zugehorigkeit als zentrale Dimensionen einer gelingenden

Integration hervorhebt.

Obwohl die kurdische Gemeinschaft in Deutschland iiber gewachsene soziale Netzwerke
verfiigt, die eine gewisse Form von Solidaritit ermoglichen, sind viele Mitglieder
weiterhin mit erheblichen Barrieren im Zugang zu Bildung, Arbeitsmarkt und
psychosozialen Unterstiitzungsangeboten konfrontiert. Diese Herausforderungen
verdeutlichen, dass Integration nicht allein durch individuelle Anpassungsleistungen
erreicht werden kann. Vielmehr erfordert eine nachhaltige Teilhabe gezielte
bildungspolitische Strategien und passgenaue Unterstlitzungsangebote, die den

spezifischen Bediirfnissen gefliichteter Kurd*innen Rechnung tragen (Aydar, 2023)

1.1.3 Bildungsintegration in Nordrhein-Westfalen: Eine komplexe Landschaft

Die Bildungsintegration gefliichteter Schiilerinnen ist ein zentraler Bestandteil sowohl
gesellschaftlicher Teilhabe als auch individueller Entwicklung. Nordrhein-Westfalen
(NRW), das bevdlkerungsreichste und ethnisch vielféltigste Bundesland Deutschlands,
stellt ein pragnantes Beispiel flir die strukturelle und paddagogische Komplexitét dieses
Prozesses dar. Aufgrund der foderalen Struktur der Bundesrepublik unterscheiden sich
die Bildungspolitiken in den einzelnen Bundesldndern erheblich, was den
gleichberechtigten Zugang gefliichteter Schiilerinnen zu Bildungschancen erschwert

(Oltmer, 2016).

Das deutsche Bildungssystem ist so strukturiert, dass Schiilerinnen bereits in jungen
Jahren nach ihren schulischen Leistungen in verschiedene Schulformen eingeteilt werden.
In der Regel erfolgt diese Differenzierung im Alter zwischen 10 und 12 Jahren in
Gymnasium (akademische Oberstufe), Realschule (mittlere Berufsorientierung) und
Hauptschule (grundlegende Berufsorientierung). Diese frithe Weichenstellung stellt fiir
gefliichtete Schiilerinnen, die hdufig unterbrochene Bildungsbiografien aufweisen und
oftmals iiber unzureichende Deutschkenntnisse verfiigen, einen erheblichen Nachteil dar

(Will, Balaban, Dréscher, Homuth & Welker, 2018).

Im Fall kurdischer Gefliichteter gestaltet sich diese Situation noch komplizierter. Viele
kurdische Kinder haben entweder nur begrenzten Zugang zu Bildung in Fliichtlingslagern
gehabt oder tliber Jahre hinweg gar keine Schule besuchen koénnen, da sie in
Kriegsgebieten aufgewachsen sind. Bei ihrer Ankunft in Deutschland verfiigen sie in
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sprachlicher und akademischer Hinsicht oft iiber geringere Kompetenzen als ihre

Altersgenossen, was sie strukturell in eine benachteiligte Position bringt (Kirisci, 2016).

Nicht nur akademische Hiirden, sondern auch frithere traumatische Erfahrungen
beeintrachtigen den Lernprozess dieser Schiiler*innen erheblich. Der Verlust von
Familienmitgliedern, Zwangsumsiedlungen, Gewalt und stindige Unsicherheit
schwéchen ihre psychische Belastbarkeit und spiegeln sich unmittelbar in der schulischen
Leistung wider (Ager & Strang, 2008).

Der kulturelle Ubergang stellt fiir viele Schiller*innen mit kurdischem
Migrationshintergrund eine erhebliche Herausforderung dar. Der Wechsel von
kollektivistisch geprégten, traditionellen Strukturen ihrer Herkunftsgesellschaften hin zur
stirker individualisierten Schulrealitit in Deutschland kann insbesondere in der
Adoleszenz zu Identitdtskonflikten fiihren. Die Jugendlichen befinden sich haufig im
Spannungsfeld zwischen dem Erhalt ihrer ethnisch-kulturellen Identitit und dem
Anpassungsdruck an die deutsche Mehrheitsgesellschaft, was sich negativ auf schulische
Leistungen und soziale Beziehungen auswirken kann (Berry, 1997; Eccarius-Kelly,
2011).

Die Bildungsbehorden in Nordrhein-Westfalen haben auf die besonderen Bediirfnisse
gefliichteter Schiiler*innen mit einer Reihe von Fordermaflnahmen reagiert, darunter
Integrationsklassen, zusdtzliche Sprachforderung, individualisierte Lehrpldne und
psychosoziale Beratung. Studien zeigen jedoch, dass die Umsetzung solcher Programme
je nach Schule und Kommune erheblich variiert, was zu strukturellen Ungleichheiten im
Bildungssystem fiihrt (Crul, Lelie & Schneider, 2019; SVR, 2020).

In zahlreichen Schulen verfiigen Lehrkréfte und Schulleitungen {iber keine ausreichende
spezifische Fortbildung, um den komplexen Bildungs- und Unterstiitzungsbedarfen von
Schiiler*innen aus Kriegs- und Krisengebieten angemessen zu begegnen. Dadurch
bleiben vorhandene pddagogische Potenziale oftmals ungenutzt, was zu Einschrinkungen
in der schulischen Forderung fiihrt. Die aktuelle Forschung unterstreicht deshalb die
Notwendigkeit ganzheitlicher, inklusiver und traumasensibler Konzepte, die sowohl
institutionell als auch individuell verankert sein sollten (L’Estrange & Howard, 2022;
MacLochlainn et al., 2022).



Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Bildungssystem in Nordrhein-Westfalen ein
zweischneidiges Schwert darstellt — es bietet einerseits Chancen, reproduziert
andererseits aber auch gravierende Ungleichheiten. Damit kurdische Gefliichtete effektiv
in dieses System integriert werden konnen, sind politische MaBBnahmen erforderlich, die
strukturelle Unterschiede ausgleichen, kultursensible Lehrmethoden fordern und

psychosoziale Unterstiitzungsangebote nachhaltig sichern.

1.1.4 Spracherwerb und Bildungszugang

Die deutsche Sprache bildet das Fundament sowohl des Bildungssystems als auch des
gesellschaftlichen Lebens in Deutschland. Daher hangt der erfolgreiche Bildungsweg
gefliichteter Schiilerinnen — insbesondere der kurdischen Gefliichteten — maf3geblich von

der Effektivitit ihres Spracherwerbs ab.

Viele kurdische Schiilerinnen verfiigen jedoch weder im Deutschen noch in ihrer
Erstsprache (Kurdisch oder Arabisch) iiber ausgepragte Lese- und Schreibkompetenzen.
Diese sprachlichen Defizite beeintridchtigen sowohl ihre schulischen Leistungen als auch

ihre soziale Integration unmittelbar (Gogolin, 2009).

Viele kurdische Schiiler*innen haben aufgrund von Kriegs- und Fluchterfahrungen in
thren Herkunftslindern nur begrenzten oder gar keinen Zugang zum formalen
Bildungssystem gehabt. Daher miissen sie, zusdtzlich zum Erlernen der deutschen
Sprache, grundlegende Lese-, Schreib- und Kognitionskompetenzen erwerben, bevor sie
sich erfolgreich mit schulischem Inhalt auseinandersetzen konnen. Diese komplexen
sprachlichen und bildungsbezogenen Herausforderungen erfordern Forderansitze, die
iiber klassische Forderkurse hinausgehen und friihzeitig institutionell verankert sind

(Seuring & Will, 2022).

Einige Schulen in Deutschland bieten Integrationsprogramme wie sogenannte
,» Willkommensklassen oder ,,Vorbereitungsklassen® fiir gefliichtete Schiilerinnen an. In
diesen Klassen werden Sprachforderung, kulturelle Orientierung und grundlegende
Fachinhalte kombiniert vermittelt. Ziel ist es, die Schiilerinnen schrittweise in das
Regelschulsystem zu integrieren. Da diese Programme jedoch nicht flichendeckend in
allen Bundeslindern und Schulen gleich umgesetzt werden, entstehen erhebliche

Ungleichheiten in Bezug auf Bildungschancen (BAMF, 2017).



Ein weiteres Hindernis besteht darin, dass Lehrkrifte in Vorbereitungsklassen hiufig
weder iiber eine spezialisierte Qualifikation in der Sprachfoérderung noch {iber
padagogische Kompetenzen im Umgang mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen
verfiigen. Diese Liicke wirkt sich besonders auf gefliichtete Schiiler*innen aus, die Krieg,
politische Verfolgung oder Zwangsmigration erlebt haben. Studien zeigen, dass fehlende
traumasensible Ansédtze und unzureichend geschultes Personal den Integrationsprozess

erheblich erschweren (Crul, Lelie, Keskiner & Schneider, 2019).

Das Integrationsmodell von Ager und Strang (2008) verdeutlicht, dass sprachliche
Kompetenzen zwar eine zentrale, jedoch nicht hinreichende Dimension erfolgreicher
Integration darstellen. Ebenso entscheidend sind stabile soziale Beziehungen, ein Gefiihl
von Sicherheit und Stabilitdt sowie unterstiitzende Strukturen, die den psychosozialen
Anpassungsprozess erleichtern.Aus diesem Grund sollte Sprachférderung stets in

Verbindung mit kulturellen Inhalten und psychologischer Unterstiitzung erfolgen.

Untersuchungen zeigen, dass eine intensive und systematische Sprachférderung zu
Beginn der Bildungslaufbahn gefliichteter Schiilerinnen ihre schulischen Erfolge und
soziale Integration signifikant verbessert (Chiswick & Miller, 2003). Im Gegensatz dazu
filhrt unzureichende Sprachforderung dazu, dass kurdische Schiilerinnen nicht nur
Schwierigkeiten in der Kommunikation mit Mitschiiler*innen und Lehrkréiften haben,
sondern auch unter Isolation, geringem Selbstwertgetiihl und Motivationsverlust leiden

konnen.

Nach den Erhebungen des IAB-BAMF-SOEP verfiigt mehr als ein Drittel der
gefliichteten Kinder in Deutschland {iber keinen Zugang zu formalen
Sprachforderangeboten. Diese Einschriankung trigt wesentlich zur Verstirkung von
Bildungsungleichheiten bei und verlangsamt den Prozess der sozialen Integration
deutlich (IAB-BAMF-SOEP, 2020).

Zusammengefasst ist der Spracherwerb kurdischer Gefliichteter nicht nur ein
linguistisches, sondern ein multidimensionales Thema, das eng mit sozialer Teilhabe,
Identitétsbildung und psychischem Wohlbefinden verkniipft ist. Bildungspolitische
MaBnahmen miissen diesen ganzheitlichen Zusammenhang bertlicksichtigen und

entsprechend neu ausgerichtet werden.



1.1.5 Soziale Integration und Identitiitsbildung

Der Integrationsprozess kurdischer Gefliichteter in das deutsche Sekundarschulsystem
umfasst nicht nur schulische Leistungen, sondern auch vielschichtige psychosoziale
Aspekte wie soziale Teilhabe und die Entwicklung einer stabilen kulturellen Identitét.
Besonders Jugendliche im Schulalter erleben hdufig Spannungsfelder zwischen ihrer
personlichen Entwicklung und den gesellschaftlichen Erwartungen an ihre Fliichtlings-

oder Migrationsidentitit (Schachner, Noack, van de Vijver & Eckstein, 2016).

Fir Jugendliche in der Phase der Identititsentwicklung spielen neben personlichen
Erfahrungen auch externe Faktoren wie Akzeptanz im schulischen Umfeld,
Freundschaften und die Haltung der Lehrkrifte eine entscheidende Rolle. Erleben
gefliichtete Schiiler*innen aufgrund ihrer ethnischen Herkunft, Migrationsbiografie oder
sprachlichen Kompetenzen Diskriminierung, kann dies soziale Isolation verstarken und

das Zugehorigkeitsgefiihl erheblich mindern (Verkuyten & Thijs, 2002).

Im Fall kurdischer Schiilerinnen ist diese Herausforderung besonders deutlich ausgeprégt.
Die in den Herkunftslandern erlebte strukturelle Ausgrenzung und der Anpassungsdruck
in Deutschland fiihren oft zu Spannungen zwischen dem Erhalt der eigenen kulturellen
Identitit und den Anforderungen der Mehrheitsgesellschaft. El-Mafaalani (2020)
beschreibt dieses Spannungsfeld als Teil eines Integrationsparadoxons, bei dem
erfolgreiche Integration paradoxerweise zu verstarkter Wahrnehmung von Differenz und

damit zu inneren Konflikten fithren kann.

Studien zeigen, dass junge Gefliichtete, einschlieBlich kurdischer Schiilerinnen, aufgrund
von Identitdtskonflikten und erlebter Traumatisierung hiufig Symptome wie geringes
Selbstwertgefiihl, Entfremdung, depressive Verstimmungen und soziale Isolation
entwickeln. Besonders auffillig sind hierbei Angstzustinde, Riickzugsverhalten und
emotionale Belastungen im schulischen und sozialen Kontext (Buchmiiller et al., 2018;

Ulrich, 2021).

Insbesondere kurdische Schiiler*innen zeigen bei Erfahrungen von Mobbing,
Ausgrenzung oder mangelnder Wertschiatzung in der Schule eine sinkende

Lernmotivation.
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1.2 Problemstellung

Die Integration kurdischer Gefliichteter in das deutsche Sekundarschulsystem
(Sekundarstufe 1) stellt sowohl auf struktureller als auch individueller Ebene einen
komplexen und mehrschichtigen Prozess dar. Nach dem massiven Fliichtlingszuzug ab
2015 hat Deutschland bedeutende Schritte in der Migrations- und Integrationspolitik
unternommen und Programme wie Integrationskurse, Vorbereitungsklassen und soziale
EingliederungsmafBinahmen eingefiihrt. Diese MaBBnahmen berticksichtigen jedoch haufig
nicht den spezifischen historischen und kulturellen Kontext kurdischer Gefliichteter

ausreichend (BAMF, 2017).

Viele kurdische Fliichtlingsschiiler*innen stammen aus Landern wie der Tiirkei, dem Irak
oder Syrien, die seit Jahrzehnten von politischer Instabilitit, bewaffneten Konflikten und
gesellschaftlicher Diskriminierung geprigt sind. Wie Dryden-Peterson (2016) betont,
stehen gefliichtete Kinder und Jugendliche nicht nur vor sprachlichen und schulischen
Hiirden, sondern auch vor tiefgreifenden sozialen und emotionalen Belastungen, die aus
Kriegserfahrungen, Vertreibung und wiederholter Ausgrenzung resultieren. Fiir
kurdische Jugendliche bedeutet dies hdufig, dass ihre Bildungsbeteiligung, schulische
Entwicklung und ihr Gefiihl der Zugehdrigkeit im Aufnahmeland erheblich beeintriachtigt

werden

Das deutsche Bildungssystem ist nach einem sogenannten ,,Tracking“-Prinzip
organisiert, bei dem Kinder schon in jungen Jahren entsprechend ihrer schulischen
Leistungen unterschiedlichen Schulformen zugeordnet werden. Henninges, Traini und
Kleinert (2019) betonen, dass die frithe Aufteilung im deutschen Bildungssystem soziale
Ungleichheiten vertieft. Diese Befunde lassen vermuten, dass insbesondere Schiilerinnen
und Schiiler mit unterbrochenen Bildungsbiografien oder belastenden Fluchterfahrungen
zusdtzlichen Benachteiligungen ausgesetzt sein konnen.Auch in stark urbanisierten
Bundeslidndern mit einem hohen Anteil an Migrantinnen und Migranten wie Nordrhein-
Westfalen bestehen strukturelle Herausforderungen im Bildungsbereich fort.
Insbesondere in groferen Stadten zeigt sich, dass einige Schulen nicht {iber ausreichende
personelle und materielle Ressourcen verfiigen, um Schiilerinnen und Schiiler mit
sprachlichen Defiziten oder liickenhaften Bildungslaufbahnen angemessen zu fordern.

Zudem erweisen sich die vorhandenen Vorbereitungsklassen und Sprachprogramme in
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der Praxis oftmals als unzureichend, um den heterogenen Bediirfnissen dieser

Lerngruppen gerecht zu werden.

Insbesondere kurdische Schiiler*innen profitieren nicht in gleichem Malle von
bestehenden Unterstlitzungsmafinahmen, was sich negativ auf ihre schulischen
Leistungen und ihre soziale Integration auswirkt. Sprachdefizite, kulturelle Entfremdung,
soziale Ausgrenzung und psychische Traumata konnen zu einem Riickgang der
Lernmotivation, zu vermindertem Selbstwertgefithl und einem erhohten Risiko fiir
frithzeitigen Schulabbruch fiihren (Stotz, Elbert, Miiller & Schauer, 2015; Taylor &
Sidhu, 2012).

Ein auffilliger Aspekt in der akademischen Literatur besteht darin, dass die
Bildungserfahrungen Kkurdischer Gefliichteter hdufig pauschal innerhalb allgemeiner
Fliichtlingskategorien behandelt werden. Dabei bleiben spezifische ethno-politische und
historische Besonderheiten, die iiber die Erfahrungen syrischer, irakischer oder

afghanischer Lernenden hinausgehen, oft unberiicksichtigt (Kenny, 2022).

Die zentrale Problemstellung dieser Studie liegt daher in der mangelnden Sichtbarkeit der
spezifischen  Hindernisse, denen  kurdische  Gefliichtete im  deutschen
Sekundarschulsystem begegnen. Dies fiihrt dazu, dass politische Entscheidungstriger
gezwungen sind, auf verallgemeinerte Strategien zuriickzugreifen, was wiederum die
Wirksamkeit von UnterstiitzungsmaBBnahmen einschrinkt und die strukturelle

Benachteiligung kurdischer Schiiler*innen innerhalb des Systems verstérkt.

Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende Studie darauf ab, die Herausforderungen
kurdischer Fliichtlingsschiiler*innen im deutschen Bildungssystem auf mehreren Ebenen
— Sprache, Kultur, Identitdt und psychisches Wohlbefinden — umfassend zu analysieren

und entsprechende Handlungsempfehlungen zu entwickeln.

1.2.1 Sprachbarrieren und Bildungszugang

Kurdische Gefliichtete, die eine weiterfithrende Schule in Deutschland besuchen, stehen
héufig vor komplexen sprachlichen Hiirden, die sowohl den schulischen Erfolg als auch
die soziale Integration beeinflussen. Deutsch fungiert hierbei nicht nur als Lehrsprache,
sondern auch als wesentliches Instrument, um am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben,
kulturelle Kontakte zu kniipfen und berufliche Chancen wahrzunehmen. Viele dieser

Schiiler*innen verfiigen jedoch bei ihrer Ankunft nur {iber eingeschrinkte
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Deutschkenntnisse und oftmals iiber begrenzte schriftsprachliche Kompetenzen in ihren

Herkunftssprachen, wie Kurdisch oder Arabisch (Gogolin, 2009).

Gefliichtete Jugendlichen in weiterfiihrenden Schulen stehen hiufig vor der doppelten
Herausforderung, nicht nur eine neue Sprache zu erlernen, sondern auch wesentliche
akademische Grundlagen nachzuholen — insbesondere wenn ihre formale Schulbildung
durch Krieg, Vertreibung oder Diskriminierung unterbrochen wurde. Sprachaneignung
ist eng mit der Entwicklung kognitiver und schulischer Kompetenzen verkniipft
(Cummins, 2017; Gogolin & Kriiger-Potratz, 2019). Eine wirksame Sprachférderung
muss daher integrativ gestaltet sein, um die schulische Teilhabe von Kindern mit

Migrationshintergrund nachhaltig zu stiarken.

Erfolgreiche Sprachférderung muss daher integrativ gestaltet sein, um akademische
Entwicklung sinnvoll zu begleiten.Das deutsche Bildungssystem operiert nach einem
Early-Tracking-Modell, durch das Schiiler*innen schon in jungen Jahren nach Leistung
unterschiedlichen Schulformen zugewiesen werden. Forschung zeigt, dass dieses
Auswahlverfahren soziale Ungleichheiten verstirkt und besonders migranten- bzw.

gefliichtungsbedingte Bildungsverzégerungen oder sprachliche Defizite benachteiligt

(Georgi, 2024; OECD, 2024).

Auf Bundes- und Landesebene eingefiihrte Sprachférderprogramme verfolgen zwar das
Ziel, gefliichtete Schiilerinnen und Schiiler in den Bildungsprozess einzubeziehen. Die
Daten des IAB-BAMF-SOEP (2020) zeigen jedoch, dass ein erheblicher Teil dieser
Kinder keinen ausreichenden Zugang =zu entsprechenden Angeboten erhilt.
Bildungsforscher*innen weisen zudem darauf hin, dass Sprachférderprogramme in der
Praxis haufig an finanziellen Engpédssen sowie an einem Mangel an qualifiziertem
Fachpersonal scheitern (Gogolin, 2019). Besonders an Schulen mit einem hohen Anteil
kurdischer Schiilerinnen werden Sprachkurse hdufig in tberfiillten Klassen mit
undifferenzierten Methoden durchgefithrt. Dies fiihrt dazu, dass individuelle

Unterschiede im Sprachstand der Schiiler*innen kaum beriicksichtigt werden

Dariiber hinaus wird Sprachforderung im deutschen Bildungssystem meist nur auf
Anfangerniveau angeboten. Strukturierte Unterstiitzung fiir fortgeschrittene sprachliche
Kompetenzen, die fiir den Umgang mit akademischen Texten in spéteren Schuljahren

notwendig sind, wird oftmals vernachldssigt. Dies fiihrt nicht nur zu Riickstédnden in der

13



Sprachentwicklung, sondern auch zu geringeren schulischen Leistungen (Crul et al.,
2019).

Forschungen von Chiswick und Miller (2003) belegen, dass solide Sprachkenntnisse fiir
die erfolgreiche gesellschaftliche und berufliche Integration von Zugewanderten von
zentraler Bedeutung sind. Eine friihzeitige und kontinuierliche Sprachforderung kann
daher — auch im schulischen Kontext — die Bildungschancen Gefliichteter nachhaltig
verbessern.Dennoch bieten die bestehenden Programme oft nur voriibergehende,
oberfldchliche und kurzfristige Losungen, ohne auf die individuellen Bediirfnisse der

Schiiler*innen einzugehen.

Im Kontext kurdischer Gefliichteter ldsst sich beobachten, dass sprachliche Defizite nicht
allein den schulischen Lernerfolg beeintrichtigen, sondern auch das Risiko sozialer
Ausgrenzung und ein eingeschrinktes Selbstwertgefiihl begiinstigen konnen. Fehlen den
Schiilerinnen und Schiilern angemessene Moglichkeiten zur Kommunikation mit
Lehrkréften und Mitschiilerinnen, erschwert dies den Aufbau sozialer Beziehungen und
schwicht langfristig ihre schulische Motivation. Das Integrationsmodell von Ager und
Strang (2008) verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass Sprachkenntnisse stets im
Zusammenspiel mit sozialer Teilhabe und psychosozialer Stabilitit betrachtet werden

miissen, um eine erfolgreiche Integration zu ermdglichen.

Daher sollte die sprachliche Entwicklung kurdischer Schiilerinnen nicht nur als
piddagogisches Problem betrachtet werden, sondern ganzheitlich im Kontext von
Bildungsgerechtigkeit, sozialer Teilhabe und individueller Entwicklung. Der Ausbau
kultursensibler, individualisierter und kontinuierlicher Sprachférderprogramme in
Schulen ist unerldsslich, um kurdischen Schiilerinnen eine stirkere Priasenz und Teilhabe

im deutschen Bildungssystem zu ermoglichen.

1.2.2 Soziokulturelle Herausforderungen und psychisches Wohlbefinden

Kurdische Fliichtlingsschiilerinnen sehen sich im Prozess der Integration in das deutsche
Sekundarschulsystem nicht nur mit sprachlichen und akademischen Barrieren
konfrontiert, sondern auch mit soziokulturellen Anpassungsschwierigkeiten und
psychischen Belastungen. Studien zeigen, dass solche Faktoren die Lernmotivation, das
Zugehorigkeitsgefiihl und den schulischen Erfolg gefliichteter Jugendlicher maf3geblich
beeinflussen (Block et al., 2014; Dryden-Peterson, 2016)
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Der kulturelle Ubergang ist insbesondere fiir Schiiler*innen aus Konfliktregionen, die aus
mehrsprachigen, multiethnischen und instabilen sozialen Strukturen stammen, oft mit
traumatischen Erfahrungen verkniipft. Wéhrend sie auf der einen Seite versuchen, ihre
eigene Identitit zu bewahren, bemiihen sie sich auf der anderen Seite darum, sich an die
kulturellen Normen des neuen Umfelds anzupassen. Dieser Prozess ist hdufig von

intensiven Identitatskonflikten begleitet (EI-Mafaalani, 2020).

Diese kulturelle Entwurzelung hat nicht nur soziologische, sondern auch tiefgreifende
psychologische Auswirkungen. Posttraumatische Belastungsstorungen (PTBS),
Depressionen, Angststorungen und soziale Phobien treten bei Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund deutlich hédufiger auf. Gerade junge Menschen, die Erfahrungen
wie Vertreibung, Verlust und Krieg durchlebt haben, entwickeln Symptome, die sowohl
ihre Lernprozesse als auch ihre soziale Integration erheblich beeintrachtigen (Block et al.,

2020).

Aktuelle systematische Ubersichten zeigen, dass gefliichtete Kinder und Jugendliche in
europdischen Aufnahmeldndern deutlich haufiger psychische Belastungen aufweisen als
Gleichaltrige ohne Fluchthintergrund. Kien et al. (2019) berichten Prdvalenzraten fiir
posttraumatische Belastungsstorungen zwischen 19 % und 54 %, fiir depressive
Storungen zwischen 10 % und 32 % sowie fiir Angststorungen zwischen 9 % und 32 %.
Diese psychischen Beeintrachtigungen konnen Lernprozesse hemmen und die soziale
Integration erschweren (Fazel et al., 2012). Bei kurdischen Schiiler*innen konnten diese
Raten noch hoher liegen, da diese Gruppe in ihren Herkunftsldndern oft jahrzehntelanger
ethnischer Diskriminierung, politischer Gewalt und kultureller Unterdriickung ausgesetzt

war.

Forschungen zeigen, dass Schiilerinnen mit Migrationshintergrund, insbesondere aus
Minderheitengruppen, in der Schule hiufig als ,,anders* wahrgenommen werden. Dies
schwicht ihre Beziehungen zu Gleichaltrigen, erhoht das Risiko von Ausgrenzung und
Mobbing und beeintridchtigt das Zugehorigkeitsgefithl zur Schule. Ein mangelndes
Zugehorigkeitsgefiihl wirkt sich wiederum negativ auf die Lernmotivation aus und kann
zu geringerer schulischer Leistung, sozialem Riickzug oder sogar zu einem vorzeitigen
Schulabbruch fiihren (Baier & Pfeiffer, 2011; OECD, 2018). Daher ist ein inklusives
schulisches Umfeld sowohl fir die individuelle Entwicklung als auch fiir die

gesellschaftliche Integration von zentraler Bedeutung (Gomolla & Radtke, 2009).
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Kurdische Schiiler*innen befinden sich zudem in einem Spannungsfeld zwischen dem
Wunsch, ihre kulturelle Identitdt zu bewahren, und dem gesellschaftlichen Druck zur
Assimilation. Diese Situation kann psychosoziale Probleme wie Orientierungslosigkeit,
Identitatskonflikte und ein vermindertes Selbstwertgefiihl hervorrufen. Die gleichzeitige
Notwendigkeit, den elterlichen Wertvorstellungen gerecht zu werden und sich im
schulischen Umfeld ,,angemessen® zu verhalten, fiihrt hiufig zu einer erheblichen

emotionalen Belastung (Hummrich, 2009).

Leider ist das bestehende Bildungssystem nicht ausreichend darauf vorbereitet, diese
komplexen emotionalen Bediirfnisse zu erfiillen. Der Mangel an psychologischer
Beratung mit kultureller Sensibilitdt fithrt dazu, dass viele Schiilerinnen keine
professionelle Unterstiitzung erhalten, was die bestehenden Probleme weiter verschirft.
Zahlreiche Beratungsfachkrifte sind nicht ausreichend geschult, um Unterstiitzung zu
leisten, die auf die kulturellen Hintergriinde und Traumaerfahrungen dieser Schiilerinnen

abgestimmt ist (Heim & Kohrt, 2019).

Daher miissen kurdische Fliichtlingsschiiler*innen nicht nur padagogisch, sondern auch
auf sozialer und psychologischer Ebene gezielt unterstiitzt werden. Bildungspolitische
MaBnahmen sollten durch kultursensible, mehrsprachige und multikulturell ausgerichtete
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote ergidnzt werden. Nur so kann Integration nicht
nur als schulischer Erfolg, sondern als ganzheitlicher, auf Wohlbefinden ausgerichteter

Prozess verstanden und gefordert werden.

1.2.3 Begrenzungen des Bildungssystems und strukturelle Hiirden

Obwohl das deutsche Sekundarschulsystem grundsitzlich auf hochwertige Bildung
abzielt, enthidlt es erhebliche strukturelle Barrieren fiir Schiller*innen mit
Fluchthintergrund. Besonders betroffen sind Gruppen wie kurdische Gefliichtete, die
sprachlich, kulturell und akademisch benachteiligt sind (Crul et al., 2019).

Das deutsche Bildungssystem ist durch ein frithes Selektionsmodell geprégt, bei dem die
Schiilerinnen und Schiiler bereits nach der Grundschule unterschiedlichen Schulformen
wie Gymnasium, Realschule oder Hauptschule zugewiesen werden. Diese frithe
Weichenstellung fiihrt jedoch héufig dazu, dass soziale und sprachliche Unterschiede
verstiarkt werden, anstatt ausgeglichen zu werden. Besonders Kinder mit Flucht- oder
Migrationshintergrund sind aufgrund eingeschrankter Sprachkenntnisse und mangelnder
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Vertrautheit mit den schulischen Anforderungen des Aufnahmelandes benachteiligt.
Dadurch wird ihr tatsdchliches Leistungspotenzial oft nicht sichtbar, was in vielen Féllen
zu einer Zuweisung in weniger anspruchsvolle Bildungsginge fiihrt. Wie Gomolla und
Radtke (2009) betonen, kann dieses institutionelle Vorgehen bestehende Ungleichheiten
innerhalb  des Bildungssystems reproduzieren, anstatt Chancengleichheit zu
fordern.Georgi (2024) betont, dass das deutsche Sekundarschulsystem durch friihe
Schulformzuweisungen strukturelle Ungleichheiten verstirken kann, insbesondere fiir
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, die noch keine vollstindige sprachliche und
institutionelle Integration erreicht haben. Fiir kurdischstimmige Gefliichtete, die haufig
unterbrochene Bildungsbiografien, fehlende offizielle Nachweise und eingeschriankte
Sprachressourcen mitbringen, kann dieser Prozess die Chancen auf den Zugang zu

hoheren Bildungsabschliissen zusitzlich einschrénken.

Ein zentrales Defizit des deutschen Schulsystems liegt in der unzureichenden
interkulturellen Kompetenz vieler Lehrkrifte. Forschungen zeigen, dass die
Lehramtsausbildung nur begrenzt auf die besonderen Bediirfnisse von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund vorbereitet (Auernheimer, 2016; Gogolin & Kriiger-
Potratz, 2019). In der Folge tendieren Lehrkréfte dazu, gefliichtete Schiilerinnen entweder
tiberméBig zu schonen oder ihre Leistungsfihigkeit zu unterschitzen — beides wirkt sich
negativ auf deren Selbstwertgefiihl und schulische Teilhabe aus (Gomolla & Radtke,
2009).

Ein Hindernis ergibt sich zudem aus der physischen und institutionellen Ausstattung der
Schulen. Insbesondere in stark besuchten stddtischen Schulen erschweren iiberfiillte
Klassen eine individuelle Forderung. Wichtige Unterstiitzungsangebote wie
Sprachfoérderung, psychosoziale Beratung und gezielte Bildungsbegleitung konnen daher
héufig nicht in ausreichendem Umfang bereitgestellt werden (IAB-BAMF-SOEP, 2020).

Dartiber hinaus zeigt sich, dass auBlerschulische Unterstiitzungsangebote nicht fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler in gleicher Weise zugdnglich sind. Besonders Familien, die
selbst noch mit sprachlichen Barrieren und einem Mangel an institutionellen
Informationen konfrontiert sind, haben héaufig keinen Zugang zu =zusitzlichen
Fordermoglichkeiten. Das Integrationsmodell von Ager und Strang (2008) verdeutlicht

in diesem Zusammenhang, dass Integration nur dann gelingen kann, wenn
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Sprachforderung, soziale Teilhabe und der Zugang zu unterstiitzenden Strukturen

gleichermalflen gewahrleistet sind.

Sprachliche Barrieren stellen fiir zahlreiche kurdische Familien in Deutschland eine
zentrale Hiirde dar, um aktiv am schulischen Leben teilzunehmen. Diese
Einschrankungen reduzieren ihre Moglichkeiten, an schulischen Entscheidungsprozessen
mitzuwirken und die Entwicklung individueller Forderpldne fir ihre Kinder
mitzugestalten. Studien zeigen, dass Eltern mit geringen Deutschkenntnissen hiufiger
von der schulischen Kommunikation ausgeschlossen sind und dadurch weniger Einfluss
auf Bildungsentscheidungen nehmen konnen (Turney & Kao, 2009; Gomolla, 2021).
Obwohl elterliches Engagement ein wesentlicher Faktor fiir schulischen Erfolg und
Motivation darstellt, bleibt der Zugang fiir viele kurdische Eltern aufgrund mangelnder

Systemkenntnis stark eingeschrankt.

All diese strukturellen Defizite erhéhen das Risiko einer langfristigen Marginalisierung
kurdischer Fliichtlingsschiiler*innen im Bildungssystem. Der Abbau dieser
Ungleichheiten ist nicht allein durch individuelle Bemiihungen moglich, sondern
erfordert eine umfassende bildungspolitische  Neustrukturierung —  inklusiv,

kultursensibel und chancengerecht.

1.2.4 Forschungs- und Wissensliicken

Der Forschungsstand zur Integration kurdischer Gefliichteter in das deutsche
Sekundarschulsystem ist bislang sehr begrenzt. Vorliegende Studien konzentrieren sich
iiberwiegend auf allgemeine Herausforderungen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Fluchthintergrund, ohne die ethnische, kulturelle und sprachliche Diversitéit innerhalb
dieser Gruppe ausreichend zu beriicksichtigen. Insbesondere die spezifischen
Erfahrungen kurdischer Lernender werden héufig gemeinsam mit denen syrischer,
afghanischer oder irakischer Gefliichteter unter einer homogenen Fliichtlingskategorie

subsumiert (Crul, Schneider & Lelie, 2019; Dryden-Peterson, 2016).

Dabei sind kurdische Gefliichtete nicht nur Opfer von Krieg und Zwangsmigration,
sondern auch von langjdhriger systematischer ethnischer Diskriminierung und
Identitatsverleugnung. Die in Liandern wie der Tiirkei, Syrien, dem Iran und dem Irak
verfolgten  Kulturunterdriickungspolitiken — gegeniiber Kurd*innen haben ihre

Bildungserfahrungen vor der Flucht, ihre Identititsentwicklung sowie ihre sozialen
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Beziehungen nachhaltig geprigt (Kirisci & Winrow, 1997). Dieser historische und

politische Hintergrund wirkt sich direkt auf ihre Bildungsintegration in Deutschland aus.

Die meisten empirischen Studien konzentrieren sich auf beobachtbare Ergebnisse wie
Sprachkompetenzen, schulischen Erfolg oder Teilnahme an Integrationsprogrammen,
wéhrend subjektive Erfahrungen, Identititswahrnehmung  und soziale
Ausgrenzungspraktiken kaum thematisiert werden (Dryden-Peterson, 2016). Um die
vielschichtigen Barrieren kurdischer Schiiler*innen im Bildungssystem zu verstehen,
bedarf es nicht nur quantitativer, sondern auch qualitativer, kontextsensibler und

kulturreflektierter Analysen.

Auch auf bildungspolitischer Ebene bestehen erhebliche Liicken. Die in Deutschland
entwickelten Integrationsstrategien basieren hdufig auf der Annahme eines ,,einheitlichen
Fliichtlingsschiilers®; dabei bleiben die Auswirkungen unterschiedlicher ethnischer
Hintergriinde, vergangener Traumata, kultureller Identititen und Familienstrukturen
weitgehend  unbeachtet. Dies fiihrt dazu, dass individuell angepasste

Unterstiitzungsansitze fiir kurdische Schiiler*innen fehlen.

Qualitative Studien verdeutlichen, dass kurdische Schiilerinnen und Schiiler im deutschen
Bildungssystem wiederholt Diskriminierung, Identitdtskonflikte und soziale
Ausgrenzung erleben (Yildiz, 2017). Solche Erfahrungen reichen von subtilen Formen
der Benachteiligung im Klassenzimmer bis hin zu offenen Ausgrenzungspraktiken, die
den schulischen Erfolg und das Zugehorigkeitsgefiihl erheblich beeintrachtigen konnen
(Gogolin, 2009; El-Mafaalani, 2020). Die bisherigen Untersuchungen beruhen
tiberwiegend auf Interviews und Fallanalysen, die sich zumeist auf spezifische lokale
Kontexte beschrianken und daher nur eingeschrinkt verallgemeinerbar sind. Deshalb ist
es notwendig, umfangreichere, interdisziplindre und vergleichende Forschungsarbeiten

zu diesem Thema durchzufiihren.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Bildungsintegration kurdischer
Fliichtlingsschiiler*innen in Deutschland ein bislang unzureichend erforschtes Feld
darstellt. Die Schliefung dieser Wissensliicken ist nicht nur wissenschaftlich geboten,
sondern auch entscheidend fiir die Entwicklung gerechter, inklusiver und wirksamer

Bildungspolitiken.
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1.3 Forschungsziele

Diese  Studie befasst sich mit den Integrationsprozessen  kurdischer
Fliichtlingsschiiler*innen ~ im  deutschen  Sekundarschulsystem  aus  einer
multidimensionalen Perspektive und zielt darauf ab, die sprachlichen, strukturellen,
soziokulturellen und psychologischen Barrieren, mit denen sie in diesem Prozess
konfrontiert sind, zu analysieren. In diesem Zusammenhang orientiert sich die Forschung

an den folgenden zentralen Fragestellungen:

1.Wie  werden  kurdische  Fliichtlingsschiiler*innen in  das  deutsche
Sekundarschulsystem integriert und welche institutionellen Schritte durchlaufen sie

dabei?

2.Welche Auswirkungen haben sprachliche Defizite auf den schulischen Erfolg und die

soziale Integration dieser Schiiler*innen?

3.Inwieweit sind die angebotenen Sprachforderprogramme und Integrationsklassen in

der Lage, die Bildungs- und Sozialbediirfnisse kurdischer Schiiler*innen zu erfiillen?

4.Wie nehmen kurdische Flichtlingsschiiler*innen ihre Identitdt im schulischen Umfeld
wahr und wie ist der Zusammenhang zwischen Identititsentwicklung und

Integrationsprozess?

5.Begegnen diese Schiiler*innen im schulischen Alltag Problemen wie
Diskriminierung, Ausgrenzung oder kultureller Entfremdung? Falls ja, wie gehen sie

damit um?

6.Wie beeinflusst ihr psychisches Wohlbefinden ihren Bildungsprozess und ihr
Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule?

7.Wie gestaltet das strukturelle Funktionieren des deutschen Bildungssystems (z. B. das
Ubergangssystem, die Schulformen, die Qualifikation der Lehrkrifte) den Bildungsweg

kurdischer Schiiler*innen?

8.Inwieweit gehen die aktuellen Integrationspolitiken und -praktiken auf die

spezifischen Bediirfnisse kurdischer Fliichtlinge ein?

Diese Fragen zielen darauf ab, nicht nur individuelle Erfahrungen, sondern auch
systemische Praktiken zu analysieren, um die Herausforderungen, denen kurdische
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Fliichtlinge im Bildungsbereich gegeniiberstehen, umfassend zu verstehen und

Losungsvorschlige zu entwickeln.

1.3.1 Untersuchung der Herausforderungen fiir kurdische Fliichtlinge an deutschen

Sekundarschulen

Kurdische Fliichtlingsschiilerinnen stehen an deutschen Sekundarschulen vor
vielschichtigen Hiirden. Diese Barrieren sind sowohl auf individueller als auch
institutioneller Ebene miteinander verflochten. Zu den zentralen Problemen der
Schiilerinnen zdhlen sprachliche Defizite, kulturelle Unterschiede, soziale Ausgrenzung,

psychische Traumata sowie strukturelle Hindernisse des Bildungssystems.

Die Sprachbarriere ist eine der kritischsten Komponenten des Integrationsprozesses.
Schiilerinnen mit begrenzten Deutschkenntnissen haben Schwierigkeiten, dem Unterricht
zu folgen und mit Lehrkriften sowie Mitschiilerinnen zu kommunizieren. Dies wirkt sich
nicht nur negativ auf ihren schulischen Erfolg aus, sondern kann auch ihr Selbstvertrauen
beeintrichtigen. Deutschkenntnisse werden zur Voraussetzung fiir Bildungserfolg, und
Schiiler*innen ohne ausreichende Forderung laufen Gefahr, vom System ausgeschlossen

Zu werden.

Ein weiteres Problem stellt der Mangel an kulturellem Bewusstsein dar. Die im
Schulumfeld vorherrschenden kulturellen Normen erschweren es kurdischen
Schiilerinnen, ihre eigene Identitit auszudriicken, was das Zugehorigkeitsgefiihl
schwichen kann. In manchen Féllen fiihren unbewusste Vorurteile von Lehrkréften oder

Schulleitungen dazu, dass sich die Schiilerinnen ausgeschlossen fiihlen.

Auch psychologische und traumatische Erfahrungen sind ein bedeutender Aspekt.
Belastende Lebensereignisse wie Krieg, Flucht und Unsicherheit kénnen bei den
betroffenen Kindern emotionale und Verhaltensprobleme hervorrufen. Deutsche Schulen
verfligen nicht immer {iber umfassende Unterstiitzungsmechanismen fiir solche

Bediirfnisse, was eine gesunde Teilnahme am Bildungsprozess erschwert.

Zudem sind die Angebote fiir Schiilerinnen mit Migrationshintergrund innerhalb des
Schulsystems oft begrenzt. Ungerechte Ubergangsprozesse konnen dazu fiihren, dass
einige kurdische Fliichtlingsschiilerinnen in Schulformen unterhalb ihrer tatsédchlichen
Fahigkeiten eingestuft werden. Dies stellt ein strukturelles Problem dar, das

Bildungsungleichheiten verstérkt.
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Um diese Herausforderungen zu bewdltigen, ist es von groBer Bedeutung,
Bildungspolitiken inklusiver zu gestalten, Lehrkrifte im Umgang mit kultureller Vielfalt

zu schulen und individuelle Unterstiitzungssysteme fiir die Schiiler*innen zu entwickeln.

1.3.2 Unterstiitzungsstrategien von Schulen und Lehrkriiften

Das deutsche Bildungssystem hat verschiedene Strategien entwickelt, um Schiilerinnen
mit  Migrationshintergrund zu  unterstiitzen.  Angesichts  der  vielfiltigen
Herausforderungen, mit denen insbesondere kurdische Fliichtlingsschiilerinnen
konfrontiert sind, setzen Schulen und Lehrkrifte unterschiedliche Ansidtze um. Diese

Strategien umfassen sowohl pddagogische als auch soziale UnterstiitzungsmafBnahmen.

Zunéchst spielen spezielle Sprachkurse und Vorbereitungsklassen eine wichtige Rolle bei
der  Verbesserung  der  sprachlichen = Kompetenzen.  Die  sogenannten
,,Willkommensklassen‘ helfen Schiiler*innen, Deutsch zu lernen und bereiten sie auf den
reguldren Schulbesuch vor. Diese MaBnahme erleichtert einen gesiinderen Ubergang in

den Integrationsprozess.

Lehrkrifte setzen im Unterricht differenzierte Lehrmethoden ein, um den individuellen
Lernbediirfnissen der Schiilerinnen gerecht zu werden. Der Einsatz von visuellen
Materialien, vereinfachter Sprache und gruppenbasiertem Peer-Support gehdren zu den
hervorstechenden Methoden. Einige Lehrkrifte gestalten ihren pddagogischen Ansatz
zudem unter Berticksichtigung kultureller Sensibilitit und schaffen so ein lernforderndes

Umfeld, das die Identitit der Schiilerinnen respektiert.

Eine weitere wichtige Strategie ist der Ausbau schulischer Beratungsdienste.
Psychosoziale Unterstiitzungsangebote ermoglichen es den Schiiler*innen, ihre
traumatischen Erlebnisse zu verarbeiten und bei Bedarf professionelle Hilfe in Anspruch
zu nehmen. Dies erleichtert ihre Anpassung an das Schulumfeld und kann ihren

schulischen Erfolg fordern.

In einigen Schulen werden mehrsprachige Informationsmaterialien erstellt und
interkulturelle Mediatorinnen eingesetzt, um die Kommunikation mit Familien zu
verbessern. Solche MaBinahmen fordern die aktive Beteiligung von Schiilerinnen und

Eltern am schulischen Prozess.
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Jedoch variiert die Umsetzung dieser Strategien von Schule zu Schule.
Ressourcenmangel, unzureichende Lehrerfortbildungen und strukturelle Begrenzungen
konnen die Wirksamkeit der Unterstiitzung beeintrichtigen. Daher ist die Entwicklung

umfassender und nachhaltiger Unterstiitzungspolitiken auf Systemebene erforderlich.

1.3.3 Bestimmung bewiihrter Praktiken und Empfehlungen zur Verbesserung

Um die Herausforderungen im Integrationsprozess kurdischer Fliichtlingsschiiler*innen
im deutschen Sekundarschulsystem zu iiberwinden und die bestehenden
Unterstlitzungsstrategien effektiver zu gestalten, ist es entscheidend, von bewidhrten
Praktiken zu lernen und konkrete Empfehlungen zu entwickeln. Eine verstirkte Teilhabe
am Bildungssystem stirkt nicht nur den individuellen Erfolg, sondern auch den

gesellschaftlichen Zusammenhalt.

An erster Stelle steht die Notwendigkeit einer kontinuierlichen und individualisierten
Sprachforderung. Sprachkurse sollten sich nicht nur auf das Anfingerniveau
konzentrieren, sondern auch die Entwicklung akademischer Sprachkompetenz fordern,
um den Zugang zu allen Fachinhalten zu erleichtern. Zusitzlich kénnen der Einsatz von

Sprachmentoren und begleitende Fachlehrkrifte den Lernprozess effizienter gestalten.

Eine erfolgreiche Praxis stellt auch ein schulbasiertes, mehrsprachiges
Unterstiitzungssystem dar. Der Zugang zu Informationen in der Muttersprache der
Schiilerinnen und Eltern verringert Kommunikationsbarrieren und stirkt die
Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie. Die Ausbildung und Beschiftigung

interkultureller Mediatorinnen zeigt in diesem Zusammenhang positive Ergebnisse.

Inhaltlich sollten Lehrerfortbildungen Themen wie kulturelle Vielfalt und die Arbeit mit
Schiilerinnen mit Fluchthintergrund einbeziehen. Inklusiv und sensibel gestaltete
piddagogische Ansitze stirken das Zugehorigkeitsgefithl der Schiilerinnen. Zudem
fordern Peer-Support-Programme, Mentoring-Systeme und soziale Aktivititen das

gegenseitige Verstdndnis und die gesellschaftliche Integration.

Auf bildungspolitischer Ebene wird empfohlen, eine gerechte Ressourcenverteilung an
allen Schulen sicherzustellen und zusitzliche Mittel in Regionen mit hohem
Migrantenanteil bereitzustellen. Ubergangssysteme zwischen Schulformen miissen
transparent und gerecht sein, sodass Schiiler*innen entsprechend ihrer Interessen und

Fahigkeiten platziert werden.
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SchlieBlich ist es notwendig, bewdhrte Praktiken systematisch zu beobachten und zu
evaluieren. Durch Wirkungsanalysen konnen besonders erfolgreiche Strategien

identifiziert und als Modelle bundesweit implementiert werden.

1.3.4 Erforschung der Perspektiven kurdischer Fliichtlingsschiiler*innen

Fiir eine wirksame und inklusive Bildungspolitik reicht es nicht aus, die Maflnahmen
lediglich von auflen zu beobachten; es ist ebenso notwendig, die Erfahrungen und
Wahrnehmungen der Schiilerinnen selbst einzubeziehen. In diesem Zusammenhang sind
die Ansichten kurdischer Fliichtlingsschiilerinnen {iiber Bildung und Integration,

basierend auf ihren Lebensrealititen, von groBBer Bedeutung.

Fliichtlingsschiiler*innen =~ machen  sehr  unterschiedliche  Erfahrungen im
Bildungsprozess. Fiir einige stellt die Schule einen sicheren Raum dar, in dem soziale
Akzeptanz und Vertrauen wiederhergestellt werden; fiir andere hingegen verstérkt sie das
Gefiihl von Fremdheit und Ausgrenzung. Diese Unterschiede hédngen stark mit
individuellen Biografien, traumatischen Erfahrungen, Sprachkenntnissen und der

Qualitit schulischer Unterstiitzungsstrukturen zusammen.

Laut den Aussagen der Schiilerinnen steigert eine positive Beziehung zu Lehrkréften und
eine verstindnisvolle Kommunikation erheblich ihre Lernmotivation. Besonders ein
geduldiger, kulturell sensibler und inklusiver Unterrichtsansatz tragt dazu bei, dass sich
Schiilerinnen im Klassenraum sicherer fiihlen. Einige berichten jedoch auch, dass
Lehrkrifte nicht genligend Empathie zeigen oder sie nicht richtig verstehen. Dies kann
sich negativ auf die personliche Entwicklung der Schiiler*innen auswirken — iiber den

schulischen Erfolg hinaus.

Auch die Beziehungen zu Mitschiilerinnen spielen eine entscheidende Rolle. Einige
berichten von Ausgrenzung, Diskriminierung oder Rassismus, wéahrend andere durch die
Unterstiitzung ihrer Klassenkameradinnen eine schnelle Integration erfahren haben.
Diese Vielfalt liefert wertvolle Hinweise auf die Inklusivitdt der Schulumgebung und die

Qualitét der Interaktion zwischen den Schiiler*innen.

Einige Schiilerinnen geben aulerdem an, dass sie ihre kurdische Identitét verbergen. Dies
kann mit dem Wunsch zusammenhéngen, kulturelle Zugehorigkeit zu unterdriicken oder

negativen Zuschreibungen zu entgehen. Lernumgebungen, in denen Identitit frei
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ausgedriickt werden kann, stirken jedoch das psychische Wohlbefinden und das

Zugehorigkeitsgefiihl der Schiilerinnen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass qualitative Forschung zur Erfassung der
Perspektiven von Fliichtlingsschiiler*innen unerldsslich ist, um das Bildungssystem
gerechter und inklusiver zu gestalten. Das Lernen aus ihren Erfahrungen tragt nicht nur
zur Bewertung bestehender MaBnahmen, sondern auch zur Gestaltung langfristiger

Bildungspolitiken bei.

1.3.5 Weitergehende Implikationen fiir Sozial- und Bildungspolitik

Die Ergebnisse zur Integration kurdischer Fliichtlingsschiilerinnen in das deutsche
Sekundarschulsystem bieten nicht nur auf individueller Ebene, sondern auch im Hinblick
auf Bildungs- und Integrationspolitiken wichtige Erkenntnisse. Die Erfahrungen dieser
Schiilerinnen konnen dazu beitragen, umfassende Strategien zu entwickeln, die die
Bildungsteilnahme von Menschen mit Migrationshintergrund erhéhen und soziale

Ungleichheiten abbauen.

Die Beobachtungen zeigen, dass die bestehenden Politiken fiir migrantische
Schiiler*innen hdufig nicht ausreichend inklusiv oder nachhaltig sind. Besonders in
Bereichen wie Sprachforderung, kulturelle Integration und psychosoziale Unterstiitzung
bestehen strukturelle Defizite. Die Beseitigung dieser Méngel konnte sich nicht nur
positiv auf die schulischen Leistungen, sondern auch auf den sozialen Integrationsprozess

auswirken.

Eine gerechte Umstrukturierung der Bildungspolitik erfordert die friihzeitige
Unterstiitzung von Kindern mit Migrationshintergrund und die Verringerung des Risikos,
vom System ausgeschlossen zu werden. Dabei sollten die verfligbaren Ressourcen im
Sinne der Chancengleichheit fair verteilt und das Bildungspersonal fiir kulturelle Vielfalt

sensibilisiert werden.

Aus sozialpolitischer Sicht ist Integration kein rein schulisches Phdnomen, sondern ein
vielschichtiger Prozess auf Familien-, Gemeinde- und Gesellschaftsebene. Daher sind
auch in Bereichen wie Sozialarbeit, Jugendarbeit und Familienunterstiitzung zusétzliche
Investitionen erforderlich. Mehrsprachige Unterstiitzungsmechanismen, interkulturelle
Mediator*innen und gemeinschaftsbasierte Projekte, die die Zusammenarbeit zwischen

Schule und Familie fordern, spielen dabei eine strategische Rolle.
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Langfristig fiihrt die vollstindige gesellschaftliche Teilhabe von Menschen mit
Migrationshintergrund durch Bildung nicht nur zu individuellen Erfolgen, sondern auch
zur Forderung demokratischer Werte, gesellschaftlicher Zusammengehorigkeit und
gegenseitigen Verstdndnisses. Daher miissen Bildungspolitiken stets mit Zielen der

sozialen Inklusion und Gerechtigkeit verkniipft und auf allen Ebenen umgesetzt werden.

1.4 Forschungsfragen

Das Hauptziel dieser Studie besteht darin, die Bildungserfahrungen kurdischer
Gefliichteter in deutschen Sekundarschulen aus einer multidimensionalen Perspektive zu
untersuchen. In diesem Zusammenhang werden sowohl strukturelle als auch individuelle
Hindernisse analysiert, mit denen die Schiiler konfrontiert sind, sowie die Strategien, die
entwickelt wurden, um diese Hindernisse zu tiberwinden. Gleichzeitig soll auf Grundlage
der Erfahrungen und Wahrnehmungen der Schiiler ein Beitrag zu weiterreichenden

bildungspolitischen und gesellschaftlichen Schlussfolgerungen geleistet werden.

Die Forschung ist zur Erreichung dieses allgemeinen Ziels um folgende zentrale

Fragestellungen herum aufgebaut:

1.Mit welchen grundlegenden Herausforderungen sind kurdische Gefliichtete in

deutschen Sekundarschulen konfrontiert?

2.Welche Unterstiitzungsstrategien entwickeln Schulen und Lehrkréifte, um diese

Herausforderungen abzumildern?

3.Wie gestalten sich die schulischen Erfahrungen kurdischer Gefliichteter aus ihrer

eigenen Perspektive?

4.Welche strukturellen Verbesserungen konnen auf Grundlage der gewonnenen
Erkenntnisse im Hinblick auf Bildungspolitik und soziale Integration vorgeschlagen

werden?

Diese Forschungsfragen bilden den iibergreifenden Rahmen der Arbeit und sollen sowohl

auf theoretischer als auch auf praktischer Ebene zu relevanten Ergebnissen fiihren.

1.4.1 Sprachliche Herausforderungen

Deutschkenntnisse stellen eine grundlegende Voraussetzung fiir die erfolgreiche

Integration von Schiilern mit Migrationshintergrund in das Bildungssystem dar. In diesem
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Zusammenhang zéhlen sprachliche Schwierigkeiten zu den haufigsten und bestimmenden
Barrieren, mit denen kurdische Gefliichtete konfrontiert sind. Sprachdefizite
beeintrachtigen nicht nur den schulischen Erfolg, sondern wirken sich auch direkt auf

soziale Beziehungen, Selbstvertrauen und Zugehorigkeitsgefiihl aus.

Kurdische Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache erlernen, haben Schwierigkeiten, den
Unterrichtsinhalten zu folgen und mit Lehrkriften angemessen zu kommunizieren.
Besonders abstrakte Begriffe, akademische Texte und Priifungssprache stellen grof3e
Herausforderungen dar und wirken sich negativ auf die schulische Leistung aus. Dies
kann zu einem Riickgang der Motivation, zur Entfremdung von der Schule und zu einem

Kreislauf des Misserfolgs fiihren.

Sprachliche Barrieren sind nicht nur auf individuelle Defizite zuriickzufiihren, sondern
auch auf strukturelle Mingel im Bildungssystem. Die unzureichende Dauer von
Vorbereitungsklassen, fehlende Unterstiitzung im Regelunterricht und ungeniigende
Fortbildung der Lehrkrifte im Bereich der Sprachférderung behindern die sprachliche
Entwicklung. Zudem neigen manche Lehrkréfte dazu, sprachliche Schwéchen mit einem
generellen Mangel an Lernfdhigkeit gleichzusetzen, was bei den Schiilern zu

Stigmatisierung und Ausgrenzung fithren kann.

Eine effektive Sprachforderung erfordert individualisierte Lernpldne, kontinuierliche
Evaluierungsmethoden und die Etablierung ganzheitlicher Systeme zur Beobachtung des
Sprachfortschritts. Dariiber hinaus kann die Anerkennung der Muttersprache und die
Forderung von mehrsprachigen Lehransédtzen sowohl den schulischen Erfolg als auch das

kulturelle Zugehorigkeitsgefiihl stirken.

1.4.2 Kulturelle und Soziale Integration

Fir eine nachhaltige Integration kurdischer Gefliichteter im  deutschen
Sekundarschulsystem ist es nicht nur entscheidend, dass sie schulischen Erfolg erzielen,
sondern auch, dass sie kulturell und sozial akzeptiert werden. Diese Schiiler miissen sich
nicht nur an ein neues Bildungssystem, sondern oftmals auch an eine ihnen fremde
gesellschaftliche Struktur anpassen, was einen vielschichtigen Integrationsprozess
notwendig macht.

Kulturelle Integration bedeutet, dass die Schiiler sich an die neue Gesellschaft anpassen

konnen, ohne ihre eigene Identitédt aufzugeben. Einige Schiiler berichten jedoch, dass sie
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bei der offenen Darstellung ihrer kulturellen Identitdt Ausgrenzung oder
Missverstdndnisse befiirchten. Solche Erfahrungen fithren zu Identitdtskonflikten und
einem geschwichten Zugehorigkeitsgefiihl in der Schule. Besonders deutlich wird dieser
Konflikt dort, wo traditionelle kurdische Werte mit der deutschen Bildungskultur

kollidieren.

Soziale Integration hingt unmittelbar mit den Erfahrungen der Schiiler im Umgang mit
Gleichaltrigen zusammen. Einige berichten von Ausgrenzung, Diskriminierung oder
anderer negativer Erfahrungen im Schulalltag. Solche Erlebnisse wirken sich nicht nur
psychisch belastend aus, sondern beeintrachtigen auch die schulische Beteiligung. Im
Gegensatz dazu fordern positive Beziehungen zu Mitschiilern sowohl die sprachliche

Entwicklung als auch die soziale Anpassung.

Lehrkrifte und Schulleitungen spielen eine zentrale Rolle, indem sie Maflnahmen zur
Forderung kultureller Sensibilitit umsetzen. Multikulturelle Aktivititen, die
Einbeziehung kultureller Vielfalt in den Unterricht und Sensibilisierung gegen
Diskriminierung gehoren zu den bedeutendsten Integrationsstrategien. Auflerschulische
Projekte und Jugendprogramme bieten zusdtzliche Moglichkeiten zur Forderung

gesunder sozialer Beziehungen.

Insgesamt zeigt sich, dass Integration nicht allein auf individueller Anstrengung der
Schiiler beruht, sondern ein inklusives schulisches Umfeld erforderlich ist. Erfolgreiche
Integration verlangt nach einem ausgewogenen Ansatz, der sowohl die kulturelle Identitit

der Schiiler wahrt als auch ihre aktive Teilhabe an der Gesellschaft ermdglicht.

1.4.3 Psychologische und Emotionale Herausforderungen

Gefliichtete Schiiler, die Zwangsmigration erlebt haben, stehen im Bildungskontext nicht
nur vor akademischen, sondern auch vor erheblichen psychischen und emotionalen
Belastungen. Fiir kurdische Gefliichtete gestaltet sich diese Situation besonders komplex,
da sie sowohl traumatische Erlebnisse aus Kriegs- und Unterdriickungssituationen
mitbringen als auch mit den Herausforderungen der postmigratorischen Anpassung

konfrontiert sind.

Viele Gefliichtete haben vor oder wahrend der Flucht traumatische Erlebnisse gemacht
oder miterlebt — wie Krieg, Tod, Trennung, Gewalt oder Unsicherheit. Diese Erfahrungen

konnen zu Angststorungen, Schlafproblemen, depressiven Symptomen oder sozialem
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Riickzug fithren. Mit solchen Belastungen am Schulalltag teilzunehmen, mindert

erheblich die Lernmotivation und Konzentrationsfahigkeit.

Die Unterstiitzungssysteme an deutschen Schulen fiir diese psychischen Bediirfnisse sind
oft unzureichend. Mangelnde Kapazititen der Schulberatung, fehlende mehrsprachige
Berater oder der eingeschriankte Zugang zu psychologischen Diensten erschweren es den
Schiilern, notwendige Hilfe zu erhalten. Hinzu kommt, dass viele Schiiler
Schwierigkeiten haben, ihre Gefiihle auszudriicken, sodass ihre Probleme von

Lehrkréften und Schulpersonal nicht erkannt werden.

Emotionale Probleme beeinflussen nicht nur das individuelle Wohlbefinden, sondern
auch die sozialen Interaktionen der Schiiler. Besonders ein gestortes Sicherheitsgefiihl
fithrt dazu, dass sie sich schwertun, Freundschaften zu schlielen, an Gruppenarbeiten
teilzunehmen oder Vertrauen zu Lehrkrédften zu entwickeln. Dies kann langfristig zu

Isolation und einem Gefiihl der Ausgrenzung fiihren.

Um solche psychischen Risiken zu verringern und die Resilienz der Schiiler zu stdrken,
ist ein ganzheitlicher Ansatz erforderlich: der Einsatz traumapddagogisch geschulter
Schulberater, psychoedukative Programme und sichere Lernumgebungen sind effektive
MaBnahmen. Zudem kann die Anerkennung kultureller Ausdrucksformen und die

Gewihrung von Meinungsfreiheit den Heilungsprozess unterstiitzen.

1.4.4 Bildungswege und Nachverfolgungssystem

Das deutsche Sekundarschulsystem ist stark gegliedert und basiert auf frither Selektion.
Bildungswege werden meist bereits in jungen Jahren festgelegt und fithren zu
verschiedenen Schulformen (z. B. Hauptschule, Realschule, Gymnasium). Fiir Schiiler
mit Migrationshintergrund birgt dieses System sowohl Chancen als auch Risiken. Fiir

kurdische Gefliichtete spielt es eine entscheidende Rolle im Integrationsprozess.

Da diese Schiiler hdufig spit ins deutsche Bildungssystem eintreten, werden ihre
schulischen Fahigkeiten und Sprachkompetenzen oft nicht ausreichend beriicksichtigt,
bevor sie in niedrigere Schulformen eingestuft werden. Friihzeitige und voreilige
Zuweisungen pragen den weiteren Bildungsweg stark, wobei Vorurteile und strukturelle

Ungleichheiten das Prinzip der Chancengleichheit untergraben kénnen.
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Das Nachverfolgungssystem — also die kontinuierliche Beobachtung der Leistungen und
Entwicklung der Schiiler — ist fiir die Integration von zentraler Bedeutung. Die aktuellen
Verfahren orientieren sich jedoch meist an standardisierten Erfolgskriterien und
beriicksichtigen individuelle Lernverldufe unzureichend. Dies fiihrt dazu, dass etwa durch
spat erworbene Deutschkenntnisse die tatsdchlichen Potenziale der Schiiler nicht erkannt

werden.

Wenn Bildungswege wenig Durchléssigkeit aufweisen, wird es fiir Schiiler schwierig,
von einer niedrigeren Schulform in eine hohere zu wechseln. Dies schrinkt die soziale
Mobilitat erheblich ein. Ein flexibleres Nachverfolgungssystem, das sich an der
tatsdchlichen Entwicklung orientiert, wiirde individuelle Fortschritte fordern und

Chancengleichheit stirken.

Zusatzlich ist es notwendig, dass Beratungsdienste mehrsprachig, kultursensibel und
kontinuierlich angeboten werden. Die aktive Einbindung der Eltern durch mehrsprachige
Informationsveranstaltungen, Beratungsgespridche und Kooperationsprojekte zwischen

Schule und Familie erhoht die Inklusivitét der getroffenen Entscheidungen.

Insgesamt bedeutet die Anpassung von Bildungswegen und Nachverfolgungssystemen
an die Bediirfnisse von Gefliichteten nicht nur individuelle Forderung, sondern auch

strukturelle Fortschritte im Sinne der gesellschaftlichen Integration.

1.4.5 Bildungsunterstiitzungsstrategien

Die Uberwindung der Herausforderungen im Bildungsprozess kurdischer Gefliichteter ist
nur durch den Einsatz effektiver und nachhaltiger Unterstiitzungsstrategien moglich.
Diese Mallnahmen sollten darauf abzielen, die Schiiler nicht nur akademisch, sondern

auch sprachlich, psychosozial und kulturell zu starken.

Eine der am weitesten verbreiteten MaBBnahmen sind vorbereitende Sprachkurse zur
Forderung der Deutschkenntnisse. Programme wie ,,Willkommensklassen“ oder
,,Ubergangsklassen* helfen den Schiilern, grundlegende sprachliche Kompetenzen zu
erwerben. Thre Wirksamkeit hdngt jedoch davon ab, ob die Inhalte individuell angepasst

und eine Integration in den Regelunterricht gewédhrleistet werden.

Dariiber hinaus ermoglichen differenzierte Unterrichtsmethoden und individualisierte

Lernplédne eine gezielte Forderung entsprechend des Lernniveaus der Schiiler. Visuelle
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Materialien, vereinfachte Texte, Gruppenarbeiten und digitale Lernmittel unterstiitzen

diesen Prozess.

Auch emotionale und soziale Bediirfnisse der Schiiler diirfen nicht vernachlassigt werden.
Der Ausbau schulischer Beratungsdienste, kultursensible psychologische Betreuung und
ein sicheres, inklusives Schulumfeld stirken Motivation und Zugehorigkeit. In einigen
Schulen arbeiten interkulturelle Mediatoren und Sozialarbeiter, die die Kommunikation

mit den Familien erleichtern und den kulturellen Anpassungsprozess unterstiitzen.

Eltern sollten durch mehrsprachige Informationsveranstaltungen, Beratungen und
Kooperationsprojekte aktiv einbezogen werden. Eine bewusste Elternarbeit erhoht das

Engagement im Bildungsprozess der Kinder.

Fiir eine wirksame Umsetzung all dieser Strategien ist es unerlésslich, Lehrkrédfte durch
Fortbildungen zu befdhigen und mit padagogischen Kompetenzen im Umgang mit
kultureller Vielfalt auszustatten. Die Entwicklung systematischer Evaluations- und
Riickmeldemechanismen in Bildungseinrichtungen wird die Effektivitit der

Unterstlitzungsmalnahmen erhdhen und die Verbreitung bewihrter Verfahren fordern.

1.5 Bedeutung der Studie

Diese Forschung zielt darauf ab, eine originelle und tiefgehende Perspektive auf den
Integrationsprozess kurdischer Gefliichteter in das deutsche Sekundarschulsystem zu
bieten. Die Bildungserfahrungen dieser Schiiler*innen, die aullergewdhnliche
Lebensumstinde wie Flucht, Krieg und Trauma erlebt haben, haben sowohl auf
individueller als auch auf gesellschaftlicher Ebene bedeutende Auswirkungen. Aus
diesem Grund ist der Umfang der Studie nicht nur als pddagogisches Thema, sondern
auch im Kontext von sozialer Gerechtigkeit, kultureller Inklusion und Menschenrechten

von Bedeutung.

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Frage, inwieweit die Bildungspolitik in Deutschland
angesichts der zunehmenden Diversitdt inklusiv und gerecht gestaltet ist. Die
Dokumentation der Hiirden, mit denen vulnerable Gruppen wie kurdische Gefliichtete
konfrontiert sind, sowie die Erforschung moglicher Losungsansitze dienen nicht nur der
Wissensproduktion, sondern sollen auch politischen Entscheidungstrigern und

Bildungspraktikern als Orientierungshilfe dienen.
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Dartiber hinaus liefert die Studie qualitative Daten, die auf den subjektiven Erfahrungen
der Schiilerinnen basieren, und ermdglicht somit einen Einblick in das Bildungssystem
von innen heraus. Ziel ist es, iiber statistische Daten hinauszugehen und die emotionalen,
sozialen und kulturellen Herausforderungen der Schiilerinnen sichtbar zu machen. Auf
dieser Grundlage konnen wissenschaftlich fundierte Vorschldge zur inklusiveren und

sensibleren Gestaltung von Lernumgebungen entwickelt werden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Studie liegt in der Tatsache, dass es nur eine begrenzte
Anzahl akademischer Untersuchungen gibt, die sich speziell mit der kurdischen Identitét
befassen. In diesem Sinne tridgt die Forschung nicht nur zur Migrations- und
Bildungsforschung bei, sondern leistet auch bedeutende Beitrdge zu Themen wie

ethnische Identitét, kulturelle Anpassung und Integration.

Wie ersichtlich wird, zielt diese Arbeit darauf ab, sowohl auf theoretischer als auch auf
praktischer Ebene vielfiltige Nutzen zu stiften und ruft alle Akteur*innen im

Bildungssystem zu mehr Bewusstsein, kritischem Denken und Transformation auf.

1.5.1 Schlieffung der Forschungsliicke

Studien zur Beziehung zwischen Migration und Bildung erfahren — insbesondere im
deutschen Kontext — zunehmendes Interesse. In der bestehenden Literatur jedoch fehlen
spezifische Analysen zu den Bildungserfahrungen bestimmter ethnischer Gruppen,
insbesondere der kurdischen Gefliichteten. Diese Liicke stellt sowohl fiir die akademische
Wissensproduktion als auch fiir die Entwicklung praxisnaher politischer Strategien ein

bedeutendes Defizit dar.

Kurdische Gefliichtete verfiigen aufgrund ihrer ethnischen und politischen Identitit tiber
spezifische Erfahrungen, die sie von anderen Migrantinnengruppen unterscheiden.
Dennoch werden die strukturellen und kulturellen Barrieren, denen Kkurdische
Schiilerinnen im Bildungsbereich begegnen, in bestehenden Studien oft unter breiten
Kategorien wie ,,Migranten* oder ,,Schiilerinnen aus dem Nahen Osten‘ subsumiert, was
die Gefahr einer Homogenisierung mit sich bringt. Dies fiihrt dazu, dass die spezifischen
Bediirfnisse und Diskriminierungserfahrungen kurdischer Schiilerinnen unsichtbar

bleiben.

Diese Studie zielt darauf ab, diese Liicke zu schlieBen und ein detaillierteres,

kontextualisiertes und kritisches Verstindnis der Bildungserfahrungen kurdischer
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Gefliichteter zu entwickeln. Die Einbeziehung der Stimmen der Schiiler*innen sowie die
systematische Analyse ihrer subjektiven Wahrnehmungen des Bildungssystems stellen

einen bedeutenden Beitrag zur Literatur dar.

Dieser Ansatz ermoglicht es zudem, bestehende Ungleichheiten im Bildungssystem
klarer aufzuzeigen und konkrete Vorschlige zur Verdnderung zu formulieren. Die
Forschung wird nicht nur empirische Daten zu kurdischen Schiiler*innen liefern, sondern
auch eine in der Bildungswissenschaft oft vernachldssigte Gruppe in den
wissenschaftlichen Diskurs einbringen. In diesem Sinne besitzt die Studie sowohl

akademisches als auch gesellschaftlich-transformierendes Potenzial.

1.5.2 Beitrag zur Information von Bildungspraxis und -Politik

Ein zentraler Beitrag dieser Studie besteht darin, eine wissenschaftliche Grundlage fiir
die gerechtere und inklusivere Neugestaltung von Bildungspraxis und politischen
Entscheidungsprozessen zu schaffen. Die spezifischen Herausforderungen, denen
kurdische Gefliichtete im deutschen Sekundarschulsystem begegnen, sind zu
systematisch, um allein mit individuellen Losungsansitzen begegnet zu werden. Die
Erkenntnisse dieser Arbeit sind daher von entscheidender Bedeutung fiir eine

Neubewertung der bestehenden Bildungspolitiken.

Die Forschung weist auf Reformbedarfe in Bereichen wie Lehrerbildung, schulinterne
Unterstiitzungssysteme,  Sprachforderpolitik und Ubergangsprozesse hin. Die
Fortbildung von Lehrkriften in interkultureller Sensibilitdit und traumasensiblem
Umgang, die inklusive Umgestaltung des Schulklimas sowie die Entwicklung konkreter

Strategien gegen Diskriminierung gewinnen in diesem Zusammenhang an Relevanz.

Besonders hervorzuheben ist der partizipative Ansatz der Studie, welcher die
Perspektiven der Schiilerinnen selbst in den Mittelpunkt stellt. Dadurch flieBen
qualitative  Erkenntnisse direkt aus der schulischen Praxis in politische
Entscheidungsprozesse ein. Entscheidungstrigerinnen erhalten somit nicht nur
statistische Ergebnisse, sondern auch tiefere Einblicke in die Lebensrealititen der
Betroffenen. Dies ermdglicht eine humanere, sensiblere und wirksamere Gestaltung von

Bildungspolitik.

Die Erkenntnisse dieser Studie bieten nicht nur Empfehlungen fiir das deutsche

Bildungssystem, sondern konnen auch als Vorbild fiir andere europdische Lander mit
33



einem multikulturellen und mehrsprachigen Schiiler*innenschaft dienen. Eine
Neuausrichtung der Bildungspraxis auf Gleichheit und soziale Gerechtigkeit stirkt
langfristig nicht nur das individuelle Wohlergehen, sondern auch den gesellschaftlichen

Zusammenhalt.

Die Studie besitzt somit das Potenzial, nicht nur einen akademischen Beitrag zu leisten,
sondern auch nachhaltige und konstruktive Auswirkungen auf Bildungspolitik und -

praxis zu entfalten.

1.5.3 Forderung der Sozialen und Psychologischen Integration

Der Integrationsprozess kurdischer Gefliichteter in das Bildungssystem sollte nicht auf
akademische Leistungen beschrinkt bleiben, sondern auch soziale und psychologische
Aspekte umfassen. Gefliichtete Schiiler*innen sind im Prozess der Anpassung an eine
neue Gesellschaft hiaufig mit schwerwiegenden psychischen Herausforderungen wie
Einsamkeit, posttraumatischem Stress, Angst und Depression konfrontiert. Ziel dieser
Studie ist es daher, diese sozialen und psychischen Belastungen eingehend zu analysieren

und schulische UnterstiitzungsmalBBnahmen zu untersuchen.
Traumabedingte Unterstiitzungsmechanismen:

Viele kurdische Jugendliche haben Erfahrungen mit Krieg, Gewalt, Zwangsmigration
und dem Verlust nahestehender Personen gemacht. Solche Traumata koénnen ihre
schulische Teilhabe und Lernprozesse stark beeintrdchtigen. Die Studie analysiert,
inwieweit traumasensible Bildungsmodelle, die Starkung von Beratungsdiensten und die
Implementierung spezieller Unterstiitzungsprogramme geeignet sind, emotionale

Resilienz zu fordern und das psychische Wohlbefinden zu verbessern.
Autfbau eines Zugehorigkeitsgefiihls:

Gefliichtete Schiiler*innen fiihlen sich oft in einem Umfeld, dem sie sich nicht zugehorig
fithlen, ausgeschlossen. In diesem Zusammenhang ist es flir Schulen von entscheidender
Bedeutung, ein sicheres und inklusives Umfeld zu schaffen. Die Forschung wird
untersuchen, wie Peer-Support-Systeme, kulturelle  Austauschprogramme und
freundschaftsbildende Initiativen zur Stirkung des Zugehorigkeitsgefiihls beitragen

konnen.

Soziale Interaktion und Teilhabe:
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Soziale Integration ist nicht allein auf Sprache und schulischen Erfolg beschrénkt.
Schiiler*innen bendtigen Rédume, in denen sie sich ausdriicken und aktiv am Schulleben
teilhaben konnen. Die Forderung von auBlerschulischen Aktivititen, Gruppenarbeit und
geschiitzten Austauschformaten kann die sozialen Kompetenzen stérken. Die Studie zielt
darauf ab, die Zusammenhinge zwischen sozialer Integration, psychischer Stabilitdt und

schulischem Erfolg aufzuzeigen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass eine ganzheitliche Integration nur durch einen
sensiblen Umgang mit den emotionalen und sozialen Bediirfnissen kurdischer
Schiilerinnen mdglich ist. Psychologisch unterstiitzte und sozial eingebundene

Schiilerinnen haben deutlich bessere Chancen auf schulischen Erfolg.

1.5.4 Forderung von Sozialem Zusammenhalt und Multikulturalit:it

Die Integration kurdischer Gefliichteter in das Bildungssystem hat nicht nur individuelle,
sondern auch weitreichende gesellschaftliche Auswirkungen. Die zunehmende ethnische
und kulturelle Vielfalt in Deutschland erhdht die Relevanz von Strategien zur Forderung
des sozialen Zusammenhalts und der Multikulturalitit. Bildungseinrichtungen tragen in

diesem Transformationsprozess sowohl Verantwortung als auch Gestaltungspotenzial.
Entwicklung einer inklusiven Schulkultur und Toleranz:

Angesichts wachsender kultureller Diversitdt ist es fiir Schulen entscheidend, eine
inklusive, tolerante und weltoffene Haltung zu entwickeln. Die Studie analysiert, wie
Bildungseinrichtungen interkulturelle Kommunikation stirken und gegenseitiges
Verstindnis zwischen den Schiiler*innen fordern konnen. Themen der Vielfalt im
Lehrplan sowie Veranstaltungen zum kulturellen Austausch kénnen diesen Prozess

unterstitzen.
Schaffung interkultureller Dialograume:

Der Aufbau sicherer und unterstiitzender R&ume fiir den Austausch zwischen
Schiiler*innen unterschiedlicher kultureller Herkunft ist zentral fiir sozialen
Zusammenhalt. Die Studie untersucht den Einfluss von Klassendiskussionen, kulturellen
Workshops und Austauschprogrammen auf die Integration. Solche MaBBnahmen tragen
zur Reduktion von Vorurteilen und zur Forderung von Respekt gegeniiber

Verschiedenheit bei.
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Forderung gemeinsamer Identitdt und gesellschaftlicher Zugehorigkeit:

Integration bedeutet, dass Individuen ihre kulturelle Identitit bewahren und sich
gleichzeitig als Teil einer neuen Gesellschaft verstehen. Schulen spielen eine zentrale
Rolle beim Aufbau dieses Gleichgewichts. Die Forschung bewertet die Umsetzbarkeit
von Mallnahmen, die sowohl individuelle Identitdt anerkennen als auch gesellschaftliche
Teilhabe fordern — etwa gemeinsame Werte, empathieorientierte Lernumgebungen und

partizipative Entscheidungsprozesse.

Insgesamt wird in diesem Abschnitt argumentiert, dass die bildungsbezogene Integration
kurdischer Gefliichteter nicht nur fiir den individuellen Bildungserfolg, sondern auch fiir
das Funktionieren einer multikulturellen Gesellschaft von strategischer Bedeutung ist.
Schulen konnen als zentrale Akteure des sozialen Zusammenhalts eine Vorreiterrolle

beim Aufbau einer inklusiveren und verstandnisorientierten Gesellschaft iibernehmen.

1.5.5 Praktische Implikationen fiir kurdische Familien und Gemeinschaften

Die Erkenntnisse dieser Studie bieten wichtige praktische Implikationen fiir kurdische
Gefliichtetenfamilien und -gemeinschaften in Deutschland. Bildung ist ein zentrales
Mittel fiir soziale Mobilitit und Integration in die Aufnahmegesellschaft. Die Studie
ermoglicht es kurdischen Familien, das deutsche Bildungssystem, dessen
Unterstlitzungsmechanismen sowie die Moglichkeiten zur Forderung der akademischen

und sozialen Entwicklung ihrer Kinder besser zu verstehen.

Die Forschung beleuchtet nicht nur die sprachlichen, kulturellen und psychologischen
Herausforderungen, denen kurdische Schiiler*innen begegnen, sondern auch die
potenziellen Chancen, die ihnen offenstehen. Die Ergebnisse tragen dazu bei, dass
Familien besser {iber Sprachkurse, psychosoziale Unterstiitzungsdienste und bestehende
Integrationsprogramme informiert sind und erfahren, wie sie Zugang zu diesen
Ressourcen erhalten konnen. Dies ermdglicht es Eltern, eine aktivere Rolle im

Bildungsprozess ihrer Kinder einzunehmen und deren Unterstiitzung gezielter zu fordern.

Die Studie bietet nicht nur Orientierung fiir einzelne Familien, sondern auch fiir kurdische
Gemeindevorstinde, zivilgesellschaftliche Organisationen und Einrichtungen, die im
Bereich Gefliichtetenrechte titig sind. Die Identifikation der zentralen Barrieren und die

Entwicklung von Losungsansitzen kdnnen zur Gestaltung gezielter sozialer Initiativen,

36



Advocacy-Strategien und politiknaher MaBnahmen beitragen. Die Forschung liefert

konkrete Daten fiir eine inklusivere, kultursensible und ganzheitliche Bildungspolitik.

In diesem Sinne trigt die Studie auch zur Sichtbarmachung der Erfahrungen kurdischer
Jugendlicher bei und ermoglicht die Reflexion ihrer Auswirkungen auf die
Bildungspolitik. Die gewonnenen Informationen kdnnen politische Entscheidungstrager
dabei unterstiitzen, auf die besonderen Bediirfnisse dieser Gruppe zugeschnittene

Strategien zu entwickeln und unterstiitzende Lernumgebungen zu schaffen.

Ein weiterer bedeutender Beitrag der Studie liegt in der Starkung kurdischer Familien
innerhalb ihrer Gemeinschaften. Ein vertieftes Verstindnis des Bildungssystems
ermoglicht eine effektivere Kommunikation mit Schulen und Lehrkréiften sowie eine
bewusstere Beteiligung am Bildungsprozess. Dies fordert nicht nur den individuellen
Erfolg, sondern auch den gesellschaftlichen Zusammenhalt durch eine solidarische
Struktur.

Somit tridgt die Studie nicht nur zur Verbesserung des Bildungszugangs kurdischer
Gefliichteter bei, sondern auch zur Neugestaltung der Fliichtlingspolitik in Deutschland
in einem inklusiveren Rahmen. Forschungsergebnisse wie diese sind entscheidend dafiir,
dass das Bildungssystem als Instrument sozialer Integration wirksam funktionieren kann.
Die erzielten Ergebnisse dienen nicht nur kurdischen Schiiler*innen, sondern unterstiitzen
die Verwirklichung des Rechts auf gleichberechtigte Bildung fiir alle gefliichteten
Kinder.

Zusammenfassung der Abbildung

Die folgende Abbildung veranschaulicht das Modell der multidimensionalen
Bildungsintegration kurdischer Gefliichteter in der Sekundarstufe I. Im Zentrum stehen

die Schiiler*innen selbst, deren Integration von verschiedenen Dimensionen beeinflusst

wird:
. Sprache & Akademische Kompetenz
. Psychosoziale Unterstiitzung
. Soziale Integration & Zugehorigkeit
. Strukturelle Bildungshiirden
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. Schulische Unterstiitzung & Lehrkrifte
. Familie & Gemeinschaft / Soziales Kapital

Diese Dimensionen sind wechselseitig miteinander verbunden und verdeutlichen, dass
erfolgreiche Integration nicht eindimensional, sondern durch das Zusammenspiel

verschiedener Faktoren ermdglicht wird.

Abbildung 1 : Mehrdimensionale Bildungsintegration kurdischer Gefliichteter
(Sekundarstufe 1) — Sprache, psychosoziale Unterstiitzung, soziale Integration,
strukturelle Hiirden, schulische Unterstiitzung sowie Familie/Gemeinschaft wirken
gemeinsam auf den Integrationsprozess.

Multidimensionale Bildungsintegration (Kapitel 1)

Psychosoziale
nterstitzung

Sprache & Akademische

»zifile Integratipn &

Bildungshirden

& Gemeinsgchaft /
Sqziales Kapital

Schulis¢dhe Unterstifzung &
Lehrkrafte

Quelle:Eigene Darstellung

1.6 Umfang und Begrenzungen der Studie

Diese Studie konzentriert sich auf den Integrationsprozess kurdischer Gefliichteter in das
deutsche Sekundarschulsystem. Dennoch gibt es einige Einschrinkungen, die bei der
Interpretation der gewonnenen Erkenntnisse beriicksichtigt werden miissen. Diese
Begrenzungen spiegeln natiirliche Beschrinkungen im Forschungsdesign, in der
Datenerhebung sowie im Profil der Teilnehmenden wider. Obwohl die Studie wichtige
Einblicke bieten soll, kann ihr Umfang und ihre Generalisierbarkeit durch bestimmte

Faktoren eingeschrinkt sein.
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1.6.1 Geografische Begrenzung

Die erste Einschrinkung betrifft den geografischen Kontext. Die Studie konzentriert sich
vor allem auf Regionen mit einer hohen Dichte kurdischer Gefliichteter, wie Berlin und
Nordrhein-Westfalen. Die Auswahl dieser Regionen basiert auf der hohen
Fliichtlingspopulation sowie der Verfligbarkeit zugénglicher Datenquellen. Die in diesen
Regionen gewonnenen Erkenntnisse sind jedoch moglicherweise nicht direkt auf
Erfahrungen in anderen Stddten oder ldndlichen Gebieten Deutschlands iibertragbar.
Ebenso sind die Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf andere europdische Lander mit
unterschiedlichen Bildungs- und Fliichtlingspolitiken anwendbar, da dort andere

Integrationsprozesse vorherrschen konnen.

1.6.2 Fokus auf Sekundarbildung

Diese Studie befasst sich ausschlieBlich mit Erfahrungen im Bereich der
Sekundarbildung. Die Erfahrungen kurdischer Gefliichteter im Primar- oder
Hochschulbereich wurden nicht beriicksichtigt. Auch wenn die Sekundarstufe eine
kritische Phase im Integrationsprozess darstellt, konnen fiir jiingere Altersgruppen oder
im Bereich der beruflichen Bildung andere Dynamiken gelten. Dies bedeutet, dass die

Perspektive dieser Studie nur einen begrenzten Ausschnitt des Gesamtbildes abbildet.
1.6.3 Stichprobengrofie

Aufgrund zeitlicher und finanzieller Einschrinkungen wurde die Studie mit einer
begrenzten Anzahl an Schulen und Schiiler*innen durchgefiihrt. Qualitative
Tiefeninterviews und eine begrenzte Anzahl quantitativer Daten tragen zum Verstindnis
individueller Erfahrungen bei, doch ist die Generalisierbarkeit dieser Ergebnisse
eingeschrankt. Die gewonnenen Daten spiegeln daher eher Tendenzen und Indikatoren

wider, und es sollte auf verallgemeinernde Schlussfolgerungen verzichtet werden.

1.6.4 Selbstberichtete Daten

Die Forschung basiert in hohem Mafe auf den Selbstauskiinften der Teilnehmenden.
Faktoren wie soziale Erwiinschtheit, Erinnerungsverzerrung oder die Zuriickhaltung beim
Teilen sensibler Erlebnisse konnen die Genauigkeit der Daten beeinflussen. Besonders

bei Personen mit traumatischem Hintergrund kénnen emotionale und psychologische
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Auswirkungen dazu fiihren, dass Aussagen selektiv oder eingeschrinkt sind. Dies

erfordert eine besonders vorsichtige und differenzierte Interpretation der Daten.

1.6.5 Ausschluss anderer Fliichtlingsgruppen

Die Studie fokussiert ausschlieBlich auf die Erfahrungen kurdischer Gefliichteter und
schlieft andere Fliichtlingsgruppen — wie etwa syrische, afghanische oder irakische
Gefliichtete — aus. Kurdische Gefliichtete stellen aufgrund ihrer kulturellen, politischen
und historischen Kontexte eine spezifische Gruppe dar. Daher sind die hier dargestellten
Erkenntnisse nicht unmittelbar auf Integrationsprozesse anderer Fliichtlingsgruppen

iibertragbar.

1.6.6 Unterschiede zwischen Schulen

Die Qualitdt der Unterstiitzungsangebote fiir gefliichtete Schiilerinnen kann zwischen
deutschen Schulen erheblich variieren. Schulen in GroBstiddten verfiigen hdufig iiber
besser ausgebaute Integrationsprogramme, Sprachforderangebote und Beratungsdienste,
wihrend Schulen in 14ndlichen oder ressourcenschwachen Regionen solche Leistungen
nur eingeschrinkt anbieten konnen. Diese Unterschiede fiihren zu Ungleichheiten in den
Bildungserfahrungen der Schiilerinnen und schrinken die Ubertragbarkeit der

Studienergebnisse ein.

Wie ersichtlich wird, liefert diese Studie zwar vertiefte Einblicke in die schulische
Integration kurdischer Gefliichteter im Sekundarbereich, doch sollten die oben erlduterten
Begrenzungen bei der Interpretation der Ergebnisse beachtet werden. Eine Uberwindung
dieser Einschrinkungen durch umfassendere und représentativere Studien wiirde
wesentlich zum ganzheitlichen Verstindnis der Bildungserfahrungen gefliichteter

Schiiler*innen beitragen.
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Kapitel 2: Literaturiiberblick

Migration und Asyl in Deutschland: Ein historischer und politischer Kontext

Die wissenschaftliche Literatur zur Bildungsintegration kurdischer Gefliichteter in
Deutschland wird im Rahmen eines vielschichtigen sozialen, padagogischen und
politischen Diskurses betrachtet. Besonders nach der verstarkten Migrationsbewegung
seit 2015 erlebte die deutsche Bildungspolitik grundlegende Verdnderungen, die mit

aktuellen akademischen Ansitzen diskutiert werden.

Abbildung 2 : Migration/Asyl, kurdische Diaspora, deutsches Bildungssystem,
theoretische Rahmen, empirische Befunde und Forschungsliicken; Pfeile zeigen
inhaltliche Beziige.
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2.1 Ein Uberblick iiber Migration und Asylantriige in Deutschland

Migration und Asyl gehoren — insbesondere im Zuge der wachsenden Gefliichtetenzahlen
in den Jahren 2023 und 2024 — zu den zentralen Themen der deutschen Gesellschafts-

und Integrationspolitik. In diesem Abschnitt werden die Dynamiken von Migration und
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Asylsystemen in Deutschland skizziert, wobei sowohl historische Entwicklungen als auch

politische Rahmenbedingungen analysiert werden.

2.1.1 Historischer Hintergrund der Migration in Deutschland

Seit der Mitte des 20. Jahrhunderts hat sich Deutschland zu einem bedeutenden Zielland
fir Migrant*innen entwickelt. Nach dem Zweiten Weltkrieg fiihrte der
Arbeitskraftemangel dazu, dass in den 1950er und 1960er Jahren Arbeitskrifte aus
Landern wie der Tiirkei, Italien und Griechenland angeworben wurden. Die sogenannten
,(Qastarbeiter*-Programme hatten nicht nur 6konomische, sondern auch tiefgreifende
soziale Auswirkungen. Viele dieser zundchst tempordr geplanten Arbeitskrifte lieBen
sich dauerhaft nieder und griindeten eigene ethnische Gemeinschaften, wodurch sie zur

multikulturellen Struktur Deutschlands beitrugen (Bade, 2003).

Mit der deutschen Wiedervereinigung im Jahr 1990 verdnderte sich die
Zusammensetzung der Zuwanderung nachhaltig. Neben der verstirkten Riickkehr von
(Spat-)Aussiedlern aus Osteuropa nahm auch die Einwanderung aus wirtschaftlich
motivierten Griinden deutlich zu, was den Beginn einer neuen Phase des demografischen
Wandels in Deutschland einleitete (Bundesinstitut fiir Bevolkerungsforschung [BiB],
2020).Der Staat reagierte darauf mit migrationspolitischen Anpassungen zur besseren

Integration.

In den frilhen 2000er-Jahren entwickelte Deutschland Programme zur gezielten
Anwerbung von Fachkriften aus Nicht-EU-Landern, insbesondere in den Bereichen
Gesundheit, Ingenieurwesen und Informationstechnologie. Initiativen wie die ,,Green
Card”“ représentieren eine strategische Neuausrichtung der Migrationspolitik, mit dem
Ziel, dem demografischen Wandel entgegenzuwirken und langfristiges
Wirtschaftswachstum zu sichern (OECD, 2020a).

Die sogenannte Fliichtlingskrise der Jahre 2015 und 2016 stellte einen bedeutenden
Einschnitt in der deutschen Migrationspolitik dar. Innerhalb dieses kurzen Zeitraums
nahm Deutschland mehr als eine Million Schutzsuchende auf, hauptséchlich aus Syrien,
Afghanistan und dem lIrak. Die von Bundeskanzlerin Angela Merkel vertretene Politik
der ,,Willkommenskultur® erhielt internationale Aufmerksamkeit, fiihrte jedoch
gleichzeitig zu intensiven innenpolitischen Kontroversen (Triandafyllidou, 2018).
Wihrend Kritikerinnen der Fliichtlingsaufnahme auf potenzielle Uberlastungen

42



offentlicher Dienstleistungen sowie auf das Risiko gesellschaftlicher Spannungen
hinwiesen, betonten Befiirworterinnen die vdlkerrechtlichen Verpflichtungen
Deutschlands und dessen humanitire Verantwortung im internationalen Kontext (Ayoub,
2019).

Trotz des Riickgangs der Asylantrdge in den Folgejahren machte die Krise von 2015
deutlich, dass erhebliche strukturelle Defizite in den Integrations- und
Aufnahmesystemen bestehen — vor allem im Hinblick auf Antragsverfahren, den Zugang
zum Arbeitsmarkt sowie die Bildungsintegration. Als politische Reaktion wurde 2016 das
Integrationsgesetz ~ verabschiedet, das  MaBnahmen zur  Sprachférderung,

Arbeitsmarktintegration und Bildungszugang vorsah (BAMF, 2017; SVR, 2017).

Meiner Einschdtzung nach zeigte sich jedoch schnell, dass dieses Gesetz zwar ein
wichtiger Schritt war, die praktischen Herausforderungen — etwa die unzureichenden
Ressourcen in Schulen und Verwaltungen — jedoch nicht vollstdndig beheben konnte.
Vielmehr machte die Umsetzung sichtbar, dass Integrationspolitik dauerhaft angelegte

strukturelle Reformen bendtigt, anstatt lediglich kurzfristige Krisenreaktionen zu bieten.

2.1.2 Bestimmungsfaktoren von Migration und Asylsuche

Die Entscheidung zur Migration oder zur Flucht wird durch eine Vielzahl 6konomischer,
politischer, 6kologischer und sozial-kultureller Faktoren beeinflusst. Diese strukturellen
Rahmenbedingungen bestimmen nicht nur die Ursachen der Migration, sondern auch die

Integrationsverldufe im Aufnahmeland.

1. Okonomische Faktoren: Eines der zentralen Motive fiir Migration ist die konomische
Ungleichheit zwischen Herkunfts- und Ziellindern. Deutschland gilt aufgrund seines
hohen Lebensstandards, seiner niedrigen Arbeitslosigkeit und eines weitreichenden
Sozialstaates als attraktives Zielland, insbesondere fiir Personen mit wirtschaftlichen

Migrationsgriinden (Mayda, 2010).

Migrationsnetzwerke spielen eine zentrale Rolle im Migrationsprozess, da sie
potenziellen Migrant*innen Zugang zu relevanten Informationen verschaffen, soziale
Unterstlitzung mobilisieren und dadurch sowohl finanzielle als auch emotionale Hiirden
der Migration verringern. Uber lingere Zeitriume hinweg kdnnen sich diese Strukturen
stabilisieren und generationeniibergreifende Migrationsmuster fordern (Beine, Docquier

& Ozden, 2011).
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In Deutschland hat der zunehmende Mangel an Fachkréften in Schliisselbereichen wie
Gesundheitswesen, Ingenieurwesen und Informationstechnologie zu politischen
MaBnahmen gefiihrt, die gezielt auf die Anwerbung qualifizierter Zuwander*innen
abzielen. Solche migrationspolitischen  Strategien werden im Kontext des
demografischen Wandels als wesentlicher Bestandteil langfristiger wirtschaftlicher
Planung betrachtet (OECD, 2020a, 2021a). Dabei iiberschneiden sich Gkonomische
Migrationsmotive haufig mit Fluchtursachen — etwa wenn wirtschaftliche Not mit

politischer Instabilitdt einhergeht.

2. Politische Faktoren: Politische Instabilitit, staatliche Repression und Einschrankungen
biirgerlicher Freiheiten sind hiufige Ausloser fiir Fluchtbewegungen. Besonders deutlich

zeigt sich dies in den Féllen Syriens, Afghanistans und des Iraks (Hatton, 2017).

Empirische Analysen zeigen, dass eine zunehmende politische Stabilitit einen
malBgeblichen Einfluss auf Migrations- und Asylentscheidungen hat. Nach den Befunden
von Nowak-Lehmann, Cardozo, Martinez-Zarzoso und Vollmer (2021) fiihrt eine
Verbesserung um einen Punkt im Index ethnischer Spannungen zu einem
durchschnittlichen Riickgang der Asylantrdge nach Deutschland um etwa 11 %. Ebenso
ist eine Verbesserung um einen Punkt im Index interner Konflikte mit einem Riickgang
von rund 3 % verbunden. Die Autor*innen betonen zudem, dass dieser Effekt
insbesondere bei Herkunftslandern mit niedrigen Anerkennungsquoten stdrker ausfallt

und dort zu einem Riickgang von Asylantrdgen um bis zu 28 % fiithren kann.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass bei der Erklarung von Migrationsdynamiken nicht
nur 6konomische Faktoren, sondern auch politische Stabilitdit und gesellschaftlicher
Zusammenhalt berticksichtigt werden miissen. Insbesondere der Abbau von ethnischen
Spannungen und internen Konflikten reduziert den Schutzbedarf von Individuen und tragt
damit wesentlich zu einem Riickgang von Asylantrigen bei.3. Okologische
Einflussfaktoren gewinnen im Kontext erzwungener Migration zunehmend an
Bedeutung. In landwirtschaftlich gepragten Regionen, wie in Teilen Afrikas oder des
Nahen Ostens, konnen klimatische Verdnderungen — darunter anhaltende
Trockenperioden, steigende Durchschnittstemperaturen und extreme Wetterphdnomene
— die Lebensgrundlagen der Bevolkerung erheblich beeintrdachtigen. Empirische
Analysen zeigen, dass ein solcher Umweltstress mit einem Anstieg von Asylantrigen in

europdischen Staaten in Verbindung steht (Missirian & Schlenker, 2017).
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Da 6kologische Migration oft mit 6konomischen und politischen Faktoren verwoben ist,
stellt sie eine besondere Herausforderung fiir bestehende Asylsysteme dar. Eine klare
Kategorisierung der Betroffenen innerhalb der bestehenden Rechtsrahmen ist oft

schwierig.

4. Soziale Netzwerke und etablierte Diasporagemeinschaften in Deutschland haben einen
wesentlichen Einfluss auf die Migrationsentscheidungen von Zugewanderten. Diese
Gemeinschaften bieten neu ankommenden Personen emotionale Unterstiitzung, teilen
wichtige Informationen und Ressourcen und erleichtern dadurch die wirtschaftliche
Eingliederung. Auf diese Weise werden sowohl der Migrationsprozess als auch die

gesellschaftliche Integration langfristig gefordert (Beine, Docquier & Ozden, 2011).

Zugleich konnen solche Netzwerke kulturelle Kontinuitdt schaffen und
Identititsbildungsprozesse fordern. Ohne entsprechende politische Unterstiitzung besteht
jedoch auch die Gefahr der Segregation, wenn kulturelle Gruppen sich vom

gesellschaftlichen Mainstream abkapseln.

2.1.3 Politische Reaktionen und rechtliche Rahmenbedingungen

Das Asylsystem Deutschlands basiert auf einem Zusammenspiel nationaler
Gesetzgebungen  und  europdischer  Rechtsvorgaben. Diese  rechtlichen
Rahmenbedingungen bestimmen maligeblich die Prozesse der Asylantragstellung, deren

Bearbeitung sowie die Integrationsmalinahmen fiir anerkannte Gefliichtete.

Das deutsche Asylgesetz (Asylgesetz) regelt auf nationaler Ebene die Verfahrensschritte
der Antragstellung, -priifung und -entscheidung. Auf europédischer Ebene ist vor allem
die Dublin-1l11-Verordnung (EU-Verordnung Nr. 604/2013) malgeblich, die festlegt,
welcher EU-Mitgliedstaat fiir die Bearbeitung eines Asylantrags zusténdig ist. Dabei gilt
grundsitzlich, dass der Mitgliedstaat der ersten Einreise fiir die Durchfiihrung des

Asylverfahrens verantwortlich ist (BAMF, 2021).

Mit dem Inkrafttreten des Integrationsgesetzes im Jahr 2016 markierte die deutsche
Integrationspolitik einen entscheidenden Wendepunkt. Das Gesetz zielte darauf ab,
Gefliichteten einen beschleunigten Zugang zum Arbeitsmarkt zu eréffnen und zugleich
verbindliche IntegrationsmafBinahmen — darunter Sprachkurse, Berufsberatung und
Bildungsprogramme — zu etablieren. Damit verfolgte es das doppelte Ziel, sowohl die

Okonomische Integration zu fordern als auch die gesellschaftliche Teilhabe von
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Schutzsuchenden nachhaltig zu starken (Schammann & Kiihn, 2016). Die Betonung auf
Eigenverantwortung und friihzeitige Integration spiegelte eine pragmatischere

Herangehensweise an migrationspolitische Herausforderungen wider.

Gleichzeitig wurden restriktive MaB3nahmen eingefiihrt, darunter die Ausweitung der
Liste ,,sicherer Herkunftsstaaten®, mit dem Ziel, unbegriindete Asylantriage zu reduzieren
und das Verfahren zu beschleunigen. Diese politische Doppellogik — zwischen
humanitdrer Aufnahme und sicherheitspolitischer Begrenzung — pragt bis heute die

Asylpolitik Deutschlands.

Ein weiteres zentrales Element war die sogenannte Westbalkan-Regelung, die es
Staatsangehdrigen aus bestimmten Balkanldndern ermdoglichte, im Rahmen legaler
Arbeitsmigration nach Deutschland zu kommen. Diese Mallnahme hatte zum Ziel, den
Druck auf das Asylsystem zu mindern und gleichzeitig legale Migrationswege fiir den
Arbeitsmarkt zu schaffen. Insgesamt spiegeln diese Politiken den Versuch wider,
humanitdre Verpflichtungen mit wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Prioritéten

auszubalancieren.
2.1.4 Herausforderungen und Kritik

Trotz umfassender gesetzlicher Reformen und politischer Initiativen bleibt die
Fliichtlingsintegration in  Deutschland mit  zahlreichen  strukturellen und
gesellschaftlichen Herausforderungen konfrontiert. Die nachfolgenden Problemfelder
veranschaulichen die Spannungsfelder, mit denen das deutsche Asyl- und
Bildungssystem seit der Krise 2015 besonders stark konfrontiert ist.

1. Kapazititsengpésse: Der rasche Anstieg der Gefliichtetenzahlen in den Jahren 2015
und 2016 tiberforderte vielerorts die administrativen und infrastrukturellen Kapazitdten
Deutschlands. Zahlreiche Kommunen hatten Schwierigkeiten, ausreichend Wohnraum,
medizinische Versorgung und Bildungsangebote bereitzustellen. Diese Engpasse fiihrten
zu erheblichen Verzdgerungen im Asylverfahren und behinderten die nachhaltige

Umsetzung von Integrationsmafinahmen (OECD, 2020b).

2. Offentliche Wahrnehmung und politische Polarisierung: Die Fliichtlingskrise 18ste eine
intensive gesellschaftliche Debatte iiber Migration, Sicherheit, kulturelle Identitdt und
wirtschaftliche Belastungen aus. Insbesondere rechtspopulistische Parteien wie die AfD

konnten von der wachsenden Verunsicherung profitieren und gesellschaftliche
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Spannungen verstiarken. Empirische Analysen zeigen, dass die Art und Weise, wie
Gefliichtete in den Medien dargestellt werden, erheblichen Einfluss auf die 6ffentliche
Wahrnehmung und die politische Entscheidungsfindung hat. Eine iiberwiegend
problemorientierte  Berichterstattung kann integrationsfreundliche ~MaBnahmen
erschweren und gesellschaftliche Vorbehalte verstirken (Ayoub, 2019). Als Folge zog
die AfD 2017 erstmals mit rund 12 % der Stimmen in den Bundestag ein — ein deutliches

Zeichen gesellschaftlicher Polarisierung.

3. Integrationsbarrieren: Gefliichtete sehen sich bei der Integration in den Arbeitsmarkt
und das Bildungssystem weiterhin erheblichen Hiirden gegeniiber. Sprachbarrieren
verzogern besonders in den ersten Jahren die schulische Eingliederung, auch wenn
spezielle Vorbereitungsklassen (,, Willkommensklassen*) eingerichtet wurden. Zusétzlich
erschweren biirokratische Hindernisse bei der Anerkennung auslidndischer Abschliisse
den Zugang zu qualifizierten Berufen. Diskriminierung in Schulen und am Arbeitsplatz
stellt eine weitere Integrationsbarriere dar (Crul et al., 2019). Studien zeigen, dass junge
Gefliichtete sich tendenziell schneller integrieren als dltere, welche aufgrund begrenzter

Zugangsmoglichkeiten zu Bildung und Beschéftigung stirker benachteiligt sind.

4. Langfristige Nachhaltigkeit: Die nachhaltige Gestaltung des Migrationssystems
erfordert strukturelle Reformen in den Bereichen Wohnungsbau, Bildungsgerechtigkeit
und Arbeitsmarktintegration. Der demografische Wandel — geprégt durch eine alternde
Gesellschaft und sinkende Geburtenraten — macht deutlich, dass Deutschland auch
langfristig auf Zuwanderung angewiesen sein wird. Dies erfordert ein Integrationssystem,

das chancengerecht, inklusiv und resilient gegeniiber zukiinftigen Herausforderungen ist.

2.1.5 Zukunftsperspektiven

Obwohl sich die Migrationsbewegungen nach der Krisenzeit von 2015 bis 2016 teilweise
stabilisiert haben, deuten strukturelle Ursachen wie Armut, bewaffnete Konflikte und die
Klimakrise weiterhin auf eine langfristige Fortsetzung globaler Fluchtbewegungen hin.
Diese Entwicklungen unterstreichen die Notwendigkeit nachhaltiger Politiken, die nicht
nur humanitdren Verpflichtungen gerecht werden, sondern auch dauerhafte

Integrationsstrategien beinhalten.

Ein wirksames Migrationsmanagement kann nur dann erfolgreich sein, wenn es
gleichzeitig an den Wurzeln der Fluchtursachen ansetzt — etwa durch
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Armutsbekdampfung, Friedensforderung und Klimaschutzma3nahmen. Der Fall
Deutschlands zeigt zudem, dass Migrationspolitik nicht isoliert auf nationaler Ebene
erfolgen kann, sondern internationale Zusammenarbeit unerlésslich ist. Besonders auf
EU-Ebene ist die Kooperation zwischen Mitgliedstaaten sowie mit Herkunfts- und

Transitldndern entscheidend fiir die Entwicklung gerechter und praktikabler Regelungen.

Dariiber hinaus muss Integration als langfristiger, mehrdimensionaler Prozess verstanden
werden, der strukturelle, soziale und kulturelle Dimensionen umfasst. Nur durch eine
koordinierte Verbindung von Bildungs-, Sozial- und Arbeitsmarktpolitik kann die
gesellschaftliche Teilhabe von Gefliichteten nachhaltig gewéhrleistet werden. In diesem
Sinne bleibt die Integration von Gefliichteten — einschlieBlich der kurdischen

Bevdlkerungsgruppen — eine zentrale Aufgabe fiir die Zukunft Deutschlands und Europas

2.2 Die kurdische Diaspora — Historischer und aktueller Kontext

Die kurdische Diaspora ist das Ergebnis jahrzehntelanger Migration, Vertreibung und
politischer Verfolgung. In den letzten Jahren hat sie vermehrt akademisches Interesse
geweckt, insbesondere im Hinblick auf Themen wie kollektive Identitit, politische
Mobilisierung und transnationale Zugehdrigkeiten. Dieser Abschnitt untersucht die
historische Entwicklung und aktuellen Dynamiken der kurdischen Diaspora aus einer

interdisziplindren Perspektive.

2.2.1 Historischer Hintergrund

Die Urspriinge der kurdischen Diaspora reichen tief in die geopolitische Geschichte des
Nahen Ostens zuriick. Nach dem Zerfall des Osmanischen Reiches versprach der Vertrag
von Sévres (1920) die Griindung eines unabhidngigen kurdischen Staates. Mit dem
Inkrafttreten des Vertrags von Lausanne im Jahr 1923 wurden die zuvor bestehenden
politischen Zusagen an die kurdische Bevolkerung faktisch aufgehoben. Infolgedessen
wurde die kurdische Gemeinschaft auf die Staaten Tiirkei, Irak, Iran und Syrien verteilt,
wodurch ihre Bestrebungen nach einem eigenen Nationalstaat auf internationaler Ebene
nicht verwirklicht wurden (McDowall, 2004). Diese territoriale Zersplitterung legte den
Grundstein fiir anhaltende Diskriminierung, Assimilationsdruck und gewaltsame

Konflikte, die massive Migrationswellen auslosten.
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Historische Analysen zeigen, dass die Migrationsbewegungen vieler Kurdinnen
malgeblich durch politische Repressionen geprdgt wurden. In der Tiirkei fiihrten
staatliche Militdroperationen gegen kurdische Aufstdnde in den 1920er- und 1930er-
Jahren zu grof3flachigen Vertreibungen. Im Irak trugen die wihrend der spiten 1980er-
Jahre unter Saddam Hussein durchgefiihrte Anfal-Kampagne und begleitende
Menschenrechtsverletzungen dazu bei, dass Hunderttausende Kurdinnen ihre Heimat
verlassen mussten (Yildiz, 2007; Human Rights Watch, 1993). Diese historischen

Erfahrungen bilden das Fundament der heutigen kurdischen Gemeinschaften in Europa.

2.2.2 Identitdt und kulturelle Bewahrung

Die wissenschaftliche Literatur zur kurdischen Diaspora hebt die komplexen Prozesse der
Identititsaushandlung deutlich hervor. Wahlbeck (1999a) beschreibt die kurdische
Identitdt in der Diaspora als dynamisch und mehrschichtig — geprdgt von einer
gleichzeitigen Zugehorigkeit zur Aufnahmegesellschaft und einer anhaltenden
emotionalen Bindung an das Herkunftsgebiet. Hassanpour (1992) betont in diesem
Zusammenhang die zentrale Bedeutung von Sprache, kulturellen Traditionen und dem

kollektiven historischen Gedéchtnis fiir die Bewahrung kurdischer Identitdt im Exil.

Gleichzeitig erschweren interne Differenzierungen — wie politische Fraktionen,
Stammesbindungen oder Unterschiede in den kurdischen Dialekten — die Herausbildung
eines einheitlichen kollektiven Selbstverstindnisses. Diese internen Fragmentierungen
konnen die Fahigkeit der Diaspora, gemeinsame kulturelle oder politische Initiativen zu
entwickeln und umzusetzen, erheblich einschranken (Alinia et al., 2014). Somit ist die
kurdische Diaspora durch ein Spannungsfeld zwischen integrativen Identitétspraktiken
und internen Trennlinien gekennzeichnet, das sowohl das kulturelle Leben als auch die

politische Mobilisierung beeinflusst.

2.2.3 Politische Mobilisierung

Die kurdische Diaspora ist nicht nur ein kulturelles, sondern auch ein zunehmend
politisches Kollektiv. Kurdische Organisationen spielen eine aktive Rolle in der
internationalen Interessenvertretung — sei es durch Lobbyarbeit, Demonstrationen oder

finanzielle Unterstiitzung fiir Bewegungen in der Heimatregion (Natali, 2007).
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Der Aufstieg digitaler Kommunikationsmedien hat die politische Teilhabe erheblich
erleichtert. Durch soziale Netzwerke konnen sich Diaspora-Angehorige {iber
Landesgrenzen hinweg vernetzen, mobilisieren und transnationale Diskurse mitgestalten
(Eccarius-Kelly, 2011). Gleichzeitig wird die politische Aktivitdt kurdischer Gruppen

haufig durch geopolitische Interessen der Aufnahmestaaten begrenzt (Baser, 2015).

2.2.4 Transnationalismus und Heimatbindung

Das Konzept des Transnationalismus bietet einen geeigneten theoretischen Rahmen zur
Analyse der kurdischen Diaspora. Khayati (2008) beschreibt, wie kurdische
Gemeinschaften in Europa ihre Integration in die Aufnahmegesellschaft mit einer
fortbestehenden Loyalitdt zur Heimatregion verbinden — ein Phidnomen, das auch als
,long-distance nationalism* bezeichnet wird. Diese transnationale Bindung duflert sich
u. a. in Geldiiberweisungen, politischen Kampagnen, kulturellen Veranstaltungen und

regelméfBigen Heimatbesuchen.

Gleichzeitig ist das Verhéltnis zur Heimat nicht frei von Ambivalenzen. Wahlbeck (2002)
betont, dass viele Diaspora-Angehorige einer idealisierten Vorstellung der Heimat
anhdngen, wihrend sie gleichzeitig Kritik an politischen Fiihrungen, innerkurdischen
Konflikten oder strukturellen Problemen dufBlern. Diese widerspriichlichen Haltungen

verdeutlichen die komplexe Natur diasporischer Zugehorigkeit.

2.2.5 Herausforderungen und Potenziale

Die kurdische Diaspora sieht sich einer Vielzahl komplexer Herausforderungen
gegeniiber, darunter Erfahrungen von Diskriminierung, Spannungen zwischen den
Generationen sowie politische und ideologische Fragmentierungen. Gleichzeitig er6ffnet
diese Diaspora auch Chancen fiir kulturelle Weiterentwicklung und die Stirkung sozialer
Resilienz. Wie Eliassi (2016) betont, kann die interne Vielfalt — etwa im Hinblick auf
regionale Herkunft, politische Stromungen oder religidse Ausrichtungen — als wertvolle
Ressource dienen, um einerseits kulturelle Traditionen zu bewahren und andererseits

neue, hybride Identitidtsformen zu gestalten.

Die kurdische Diaspora ist somit nicht nur Ausdruck von Vertreibung und Exil, sondern
auch ein dynamisches Feld kollektiver Selbstbehauptung, politischer Partizipation und
transnationaler Vernetzung. In einer globalisierten Welt ist ihre Rolle bei der Bewahrung
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kurdischer Kultur und der Artikulation kurdischer Rechte von zunehmender (Eliassi,
2016)

2.3 Das deutsche Bildungssystem — Struktur und Herausforderungen

Das deutsche Bildungssystem ist international fiir seine duale Ausbildung, seine
akademische Strenge und seine strukturierte Organisation bekannt. In diesem Abschnitt
wird die historische Entwicklung, die institutionelle Ausgestaltung sowie aktuelle
Problemlagen beleuchtet. Der Fokus liegt auf den zentralen Herausforderungen in Bezug

auf soziale Gerechtigkeit, Migration, Foderalismus und Digitalisierung.

2.3.1 Strukturelle Merkmale

Das deutsche Bildungssystem reprédsentiert ein Modell, das in Europa durch seine
institutionelle Komplexitét und differenzierte Struktur hervorsticht. Die Mehrgliedrigkeit
des Schulsystems schafft unterschiedliche Bildungswege, die sowohl Chancenvielfalt als
auch soziale Selektivitdt mit sich bringen. Besonders das duale Ausbildungssystem wird
als innovative Schnittstelle zwischen schulischer Wissensvermittlung und beruflicher
Praxis betrachtet. Diese enge Verzahnung mit den Anforderungen des Arbeitsmarktes gilt
einerseits als Stirke des Systems, fiihrt andererseits jedoch auch zu Diskussionen {iber

Bildungsungleichheit und Durchléssigkeit zwischen den verschiedenen Schulformen.

2.3.2 Das dreigliedrige Schulsystem

Nach Abschluss der in der Regel vierjahrigen Grundschule erfolgt in Deutschland die
Zuweisung der Schiiler*innen zu einer weiterfilhrenden Schulform. Die Entscheidung

basiert auf schulischen Leistungen, Empfehlungen der Lehrkrifte sowie — je nach

Bundesland — Mitspracherechten der Eltern. Das gegliederte System umfasst
insbesondere:
1. Hauptschule — vermittelt eine grundlegende allgemeine Bildung und bereitet

iiberwiegend auf praxisorientierte Berufsausbildungen vor.

2. Realschule — bietet eine erweiterte Allgemeinbildung und fiihrt in der Regel zum

mittleren Bildungsabschluss.

3. Gymnasium — vermittelt eine vertiefte Allgemeinbildung und qualifiziert mit

dem Abitur fiir den Hochschulzugang.
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4. Forderschule (auch Sonderschule oder Schule mit sonderpddagogischem
Schwerpunkt) — richtet sich an Schiiler*innen mit besonderen Forderbedarfen in
Bereichen wie Lernen, Sprache oder sozial-emotionale Entwicklung und bietet

spezialisierte padagogische Unterstiitzung.

Wihrend dieses mehrgliedrige System in den meisten Bundesldndern besteht, wurden in
einigen Landern integrative oder gemeinsame Schulformen etabliert (KMK, 2024;

Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).

Dieses differenzierte System wird hdufig fiir seine arbeitsmarktorientierte Effizienz
gelobt. Gleichzeitig steht es wegen seiner sozialen Selektivitdt in der Kritik. Studien
zeigen, dass Schiiler*innen mit Migrationshintergrund oder aus soziodkonomisch
benachteiligten Familien {iberproportional héiufig auf weniger prestigetrachtige

Schulformen wie die Hauptschule verwiesen werden (Baethge & Wolter, 2015).

2.3.3 Das duale Ausbildungssystem

Das duale Berufsbildungssystem in Deutschland stellt ein international anerkanntes
Modell dar, das die betriebliche Praxis mit schulischer Bildung systematisch verbindet.
Lernende verbringen einen Teil ihrer Ausbildung in Unternehmen, wo sie
praxisorientierte Kompetenzen erwerben, und den anderen Teil in Berufsschulen, in
denen theoretische Kenntnisse vermittelt werden. Diese enge Verzahnung von Theorie
und Praxis fordert den erfolgreichen Ubergang in den Arbeitsmarkt und steigert die

Beschiftigungsfahigkeit der Absolvent*innen (Deissinger, 2010).

Trotz seiner hohen Leistungsfahigkeit steht das System vor strukturellen
Herausforderungen. So bestehen deutliche regionale Unterschiede in der Verfiigbarkeit
von Ausbildungsplétzen, insbesondere in wirtschaftlich schwécheren Regionen. Dariiber
hinaus sind bestimmte Branchen von einem Mangel an Ausbildungsplitzen betroffen,
und sozial benachteiligte Gruppen sowie junge Menschen mit Migrationshintergrund
haben hédufig einen erschwerten Zugang zu dualen Ausbildungswegen. Angesichts
technologischer Innovationen und wirtschaftlicher Transformationen wird zudem eine

kontinuierliche Modernisierung des Systems als notwendig erachtet (Euler, 2013).
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2.3.4 Foderalismus und Steuerung

Das deutsche Bildungssystem ist durch einen féderalen Aufbau geprigt. Nach Artikel 30
des Grundgesetzes obliegt die Verantwortung fiir Bildung und Kulturhoheit primar den
16 Bundeslidndern. Diese foderale Struktur ermoglicht es den Léndern, Lehrplane und
padagogische Konzepte an regionale Bediirfnisse anzupassen. Gleichzeitig entstehen
dadurch erhebliche Unterschiede in Bildungsstandards, Ressourcenverteilung und
schulischen Leistungen. Wéhrend die Autonomie der Lénder innovative
Gestaltungsraume eroffnet, erschwert sie die Vereinheitlichung bundesweiter Standards.
Insbesondere Schiilerinnen und Schiiler aus soziodkonomisch benachteiligten oder
strukturschwachen Regionen sind von diesen Disparititen betroffen (Autorengruppe

Bildungsberichterstattung, 2022).

2.3.5 Soziale Gerechtigkeit und Inklusion

Trotz der insgesamt hohen Qualititsstandards im deutschen Bildungssystem zeigen
empirische Analysen, dass strukturelle Benachteiligungen fortbestehen. Besonders
Lernende mit Migrationshintergrund, aus sozio6konomisch schwachen Familien oder mit
unzureichenden Sprachkenntnissen sind hiervon iiberproportional betroffen, was ihre

Bildungschancen nachhaltig einschrénken kann (Heckmann, 2008).

Insbesondere der frithe Ubergang in das differenzierte Schulsystem verstirkt soziale
Disparitdten. MaBBnahmen wie gezielte Sprachforderung im Vorschulalter, Kooperationen
mit Eltern sowie diversititssensible Lehrerbildung gelten als wichtige Strategien zur

Forderung von Chancengleichheit.

2.3.6 Zugang zur Bildung fiir Migrant*innen

Laut Kristen und Granato (2007) begegnen Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund, insbesondere jene aus nicht-europdischen Herkunftsregionen, im
deutschen  Bildungssystem unterschiedlichen strukturellen und sprachlichen
Herausforderungen. Dazu zdhlen unter anderem begrenzte Deutschkenntnisse, mogliche
kulturelle Verstindigungsprobleme sowie ein oftmals eingeschrankter Zugang zu

Angeboten der friihkindlichen Bildung.

Diese strukturellen Barrieren fithren dazu, dass migrantische Schiiler*innen héufig auf
niedrigere Schulformen verwiesen werden, was ihre akademische und berufliche
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Entwicklung langfristig einschrinkt. Eine interkulturell sensible Aus- und Fortbildung

des padagogischen Personals ist hierbei von zentraler Bedeutung.

2.3.7 Geschlechterungleichheiten

Geschlechtsspezifische Ungleichheiten bestehen im deutschen Bildungssystem
weiterhin, insbesondere im Bereich der beruflichen Bildung und in den MINT-Féchern
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik). Maiadchen sind in
technischen Ausbildungsberufen sowie ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen
deutlich  unterrepridsentiert.  Diese  Disparititen  spiegeln  gesellschaftliche
Rollenerwartungen und stereotype Zuschreibungen wider. Bildungspolitische
MaBnahmen zur Forderung der Geschlechtergerechtigkeit miissen gezielte
Interventionen,  Mentoring-Programme und  gendersensible  Berufsorientierung

beinhalten.

2.3.8 Globalisierung und aktuelle Herausforderungen

Die Globalisierung stellt das deutsche Bildungssystem vor neue Herausforderungen. Die
Entwicklung hin zu wissensbasierten Okonomien sowie die fortschreitende
Digitalisierung machen digitale Kompetenzen, kritisches Denken und lebenslanges
Lernen zu zentralen Bildungszielen. Daraus resultiert nicht nur die Notwendigkeit,
Curricula anzupassen, sondern auch in digitale Infrastruktur und methodische
Innovationen zu investieren. Eickelmann und Gerick (2020) unterstreichen dabei die
stetig zunehmende Relevanz digitaler Fahigkeiten fiir schulischen und spéter beruflichen

Erfolg.

2.3.9 Lehrkriftemangel und veraltete Infrastruktur

Ein zentrales strukturelles Problem stellt der Mangel an qualifizierten Lehrkriaften dar —
besonders in den MINT-Féchern, im Bereich der sonderpdadagogischen Forderung sowie
in der Sprachforderung. Hinzu kommt, dass viele Lehrkrifte altersbedingt in den

Ruhestand eintreten, wodurch die Nachwuchsgewinnung zum drangenden Thema wird.

Zudem ist ein erheblicher Teil der Schulgebdude baulich veraltet und entspricht nicht den
Anforderungen an modernen Unterricht. Investitionen in Personal und Infrastruktur sind

daher unerlésslich fiir ein zukunftsfahiges Bildungssystem.
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2.3.10 Regionale Bildungsungleichheiten

Die foderale Struktur fiihrt nicht nur zu Vielfalt, sondern auch zu teils erheblichen
regionalen Disparititen im Bildungserfolg. Unterschiede zwischen Ost- und
Westdeutschland sowie Nord- und Siiddeutschland zeigen sich insbesondere in Bezug auf

Schulfinanzierung, digitale Ausstattung und Lehrkréfteverfligbarkeit.

Schiiler*innen in sozioGkonomisch benachteiligten Regionen haben héufig
eingeschrinkten Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung. FEine gerechtere
Ressourcenverteilung auf Bundes- und Landesebene ist daher essenziell, um

Bildungschancen flichendeckend zu verbessern.

2.3.11 Lebenslanges Lernen und Digitalisierung

Mit dem Ubergang zur Wissensgesellschaft gewinnt lebenslanges Lernen zunehmend an
Bedeutung. In Deutschland wurden zahlreiche MaBnahmen ergriffen, um digitale
Technologien in den Bildungsprozess zu integrieren. Dennoch bestehen nach wie vor
groBBe Unterschiede beim Zugang zu digitalen Ressourcen — insbesondere in ldndlichen

und einkommensschwachen Regionen.

Die digitale Transformation des Bildungswesens erfordert auch eine kontinuierliche
Weiterbildung der Lehrkréfte in digitaler Didaktik. Um die digitale Kluft zu iiberwinden,
bedarf es verstirkter Investitionen in Infrastruktur sowie verpflichtender

Fortbildungsangebote fiir pddagogisches Personal.

2.4 Theoretische Rahmen zur Integration

Theoretische Konzepte zur Migration, Diaspora und Integration bieten wertvolle
Perspektiven zur Analyse individueller Identitdtsentwicklungen, Anpassungsstrategien in
der Aufnahmegesellschaft sowie transnationaler Bindungen. Diese theoretischen Ansitze
helfen nicht nur, individuelle Prozesse der sozialen Integration zu verstehen, sondern

beleuchten auch strukturelle Ungleichheiten auf institutioneller Ebene.

Fiir die Analyse der Bildungsintegration kurdischer Gefliichteter ist es entscheidend, die
Aussagekraft und zugleich die Grenzen bestehender Integrationsansétze kritisch zu
hinterfragen. In der Forschungsliteratur lassen sich drei grundlegende theoretische
Perspektiven  unterscheiden: die  Assimilationstheorie, die Konzepte des
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Multikulturalismus sowie Ansdtze des Transnationalismus. Diese Modelle liefern
unterschiedliche Erklarungen fiir die Art und Weise, wie Zugehorigkeit, kulturelle
Identitat und gesellschaftliche Teilhabe ausgehandelt werden. Ergédnzend bietet das von
Ager und Strang (2008) entwickelte Integrationsmodell einen multidimensionalen
Bezugsrahmen, der — neben anderen Lebensbereichen — auch den Bereich Bildung
einschlieft und damit fiir eine bildungsspezifische Betrachtung herangezogen werden

kann

2.4.1 Assimilationstheorie

Die Assimilationstheorie geht davon aus, dass sich Migrant*innen im Laufe der Zeit
zunehmend an die kulturellen Normen, sozialen Strukturen und Werte der
Mehrheitsgesellschaft angleichen. Das von Gordon (1964) entwickelte klassische Modell
beschreibt diesen Prozess als eine Abfolge mehrerer Dimensionen, die von der kulturellen
Anpassung — etwa dem Erlernen der Sprache und der Ubernahme alltiglicher
Verhaltensweisen — tiber die strukturelle Eingliederung in Bildung, Arbeitsmarkt und
soziale Netzwerke bis hin zu familidren Verbindungen wie interethnischen
EheschlieBungen reichen. Diese Dimensionen sind nicht zwingend linear, verdeutlichen

jedoch unterschiedliche Ebenen der Integration innerhalb einer Aufnahmegesellschaft.

Kulturelle Assimilation vollzieht sich primér iiber Sprache, Werte und Alltagsnormen,
wihrend strukturelle Assimilation die Eingliederung in Institutionen wie Bildung und
Arbeitsmarkt betrifft. Berry (1997) differenziert zwischen vier Integrationsmodi —
Assimilation, Integration, Separation und Marginalisierung — und betont die

psychologischen Auswirkungen dieser Prozesse.

Die Assimilationstheorie ist wiederholt auf Kritik gestoflen, da ihr oft eine eurozentrische
Ausrichtung und die Annahme einer vollstindigen Anpassung unterstellt wird. In
Abgrenzung dazu betonen Alba und Nee (2003), dass Integrationsprozesse in modernen
Gesellschaften vermehrt durch hybride Identititsformen und Mehrfachzugehdrigkeiten
gekennzeichnet sind, die traditionelle Vorstellungen einer einseitigen kulturellen

Angleichung in Frage stellen.

Fir die kurdische Diaspora zeigt sich, dass Assimilation hdufig selektiv verlduft:
Wihrend Sprache und soziale Verhaltensmuster iibernommen werden, bleiben kulturelle

und ethnische Identititen erhalten. Im Bildungsbereich bedeutet dies, dass
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Sprachkompetenz und Curriculumanpassung zwar entscheidend sind, aber strukturelle
Hiirden wie Diskriminierung oder kulturelle Entfremdung einer vollstindigen
Assimilation entgegenstehen. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit flexiblerer,

differenzsensibler Integrationspolitiken.

2.4.2 Multikulturalismus

Das Konzept des Multikulturalismus verfolgt das Ziel, ethnische und kulturelle Diversitit
in einer Gesellschaft nicht nur zu tolerieren, sondern aktiv zu fordern und institutionell
abzusichern. Taylor (1994) argumentiert, dass die 6ffentliche Anerkennung kultureller
Identitdten ein zentrales Element fiir die personliche Selbstentfaltung und

gesellschaftliche Teilhabe darstellt.

Fir kurdische Gemeinschaften er6ffnet ein multikulturalistischer Ansatz die Chance, ihre
Muttersprache, traditionelle Brduche und religiosen Praktiken auch im Kontext des
Aufnahmelandes zu bewahren. In Deutschland zeigt sich dies etwa in der institutionellen
und  zivilgesellschaftlichen  Unterstiitzung  kurdischer ~ Kulturvereine = oder
muttersprachlicher Bildungsangebote. Kymlicka (1995) weist jedoch darauf hin, dass
Multikulturalismus nicht frei von Kritik ist, da er unter Umstdnden zu sozialen
Abgrenzungen fiihren oder bestehende strukturelle Benachteiligungen nur unzureichend

abbauen kann.

Im deutschen Bildungssystem bleibt die Wirkung multikultureller Ansdtze haufig
begrenzt. Kurdische Schiiler*innen erleben oft eine mangelhafte Représentation ihrer
Geschichte und Kultur im Unterricht sowie unbewusste Vorurteile und sprachliche
Exklusion durch Lehrkrifte. Somit kann Multikulturalismus nur dann wirksam sein, wenn
er von institutionellen Reformen und diskriminierungskritischen Mallnahmen begleitet

wird.

2.4.3 Transnationalismus

Der transnationalistische Ansatz beschreibt, dass Migrant*innen iiber nationale Grenzen
hinweg dauerhafte soziale, kulturelle und wirtschaftliche Netzwerke unterhalten, die
sowohl das Herkunfts- als auch das Aufnahmeland einbeziehen. Diese Form der

Mehrfachbindung, wie sie Basch, Glick Schiller und Blanc (1994) konzeptualisieren,
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kann den Integrationsprozess in der Aufnahmegesellschaft prigen und bietet eine

Alternative zu rein assimilatorischen Modellen.

Faist (2000) entwickelt das Konzept transnationaler sozialer Réume, in denen
Migrant*innen trotz geografischer Distanz durch vielféltige Interaktionsformen
verbunden bleiben. Solche Rdume konnen physischer Natur sein, sich aber auch in
digitalen Plattformen oder symbolischen Zugehorigkeiten manifestieren. In der
kurdischen Diaspora zeigen sich diese transnationalen Verbindungen laut Khayati (2008)
unter anderem in politischem Engagement, der Nutzung digitaler Kommunikationskanéle

sowie in der Pflege kultureller Traditionen.

Im Bildungskontext kann Transnationalismus sowohl unterstiitzend als auch hinderlich
wirken: FEinerseits stirkt er das Zugehorigkeitsgefiihl und die kulturelle
Selbstwirksamkeit der Schiiler*innen. Andererseits fiihrt die mangelnde Reprisentation
transnationaler Identitdten im Schulkontext zu Entfremdung und Exklusion — besonders,

wenn Diasporabewusstsein mit der schulischen Realitdt nicht in Einklang zu bringen.
Ubergang zum Modell von Ager und Strang (2008)

Wihrend klassische Integrationsansdtze wichtige theoretische Einsichten liefern, reichen
sie fiir die Analyse bildungsbezogener Integrationsverldufe nicht immer aus. Das
Integrationsmodell von Ager und Strang (2008) stellt in diesem Zusammenhang einen
umfassenderen Rahmen dar, da es verschiedene Dimensionen gesellschaftlicher Teilhabe

systematisch einbezieht.

Das Modell umfasst acht zentrale Dimensionen der Integration, die sich in drei

iibergreifende Kategorien gliedern lassen:

Strukturelle Indikatoren: Zugang zu Bildung, Beschéftigung, Wohnen und

Gesundheitsversorgung

*Soziale Bindungen: Beziehungen zu Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft und zu

eigenen ethnischen Gemeinschaften

*Individuelle Faktoren: Zugang zu Rechten, subjektives Sicherheitsgefithl und

Bewahrung kultureller Identitét

Die Anwendung dieses Modells auf den schulischen Kontext ermoglicht eine holistische

Betrachtung von Bildungsintegration. Dabei geht es nicht nur um Sprachkompetenz oder
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schulischen Erfolg, sondern auch um Aspekte wie soziale Teilhabe, institutionelles

Vertrauen und Zugehorigkeitsgefiihl innerhalb der Schule.

Im Fall kurdischer Schiiler*innen konnen mithilfe des Modells unter anderem folgende

Fragen bearbeitet werden:
*Inwieweit werden sie im Schulalltag diskriminiert oder ausgeschlossen?
*Wie steht es um die institutionelle Reprasentation ihrer Identitét?
*Fiihlen sie sich sicher und emotional eingebunden in ihrer Lernumgebung?

*Welche Rolle spielen ihre familidren und diasporischen Netzwerke fiir den

Bildungserfolg?

Das Modell von Ager und Strang ermdglicht somit eine multiperspektivische Analyse
von Bildungsintegration, die sowohl individuelle Erfahrungen als auch strukturelle
Bedingungen beriicksichtigt. Es eignet sich besonders zur Identifikation von
Handlungsfeldern fiir bildungspolitische Mallnahmen, die iiber rein sprachliche oder

curriculare Anpassung hinausgehen.

2.5 Die Bedeutung der kurdischen Diaspora: Mehrdimensionale Integration im

Lichte theoretischer Ansitze

Die Integrationsprozesse der kurdischen Diaspora in Deutschland spiegeln nicht nur die
Anpassung an eine neue Gesellschaft wider, sondern auch komplexe Wechselwirkungen
zwischen Identitdtskonstruktion, kultureller Kontinuitdit und transnationaler
Zugehorigkeit. Um diesen vielschichtigen Charakter zu erfassen, ist es erforderlich,
verschiedene theoretische Modelle wie Assimilation, Multikulturalismus und

Transnationalismus miteinander zu verkniipfen.

Die Assimilationstheorie bietet Einblicke in die strukturellen Hiirden, mit denen
kurdische Gefliichtete beim Zugang zu Bildung, Sprache und Arbeitsmarkt konfrontiert
sind. Dabei zeigt sich, dass es sich eher um selektive Assimilation handelt: Wahrend viele
kurdische Jugendliche die Sprache und Verhaltensnormen der Mehrheitsgesellschaft
tibernehmen, bewahren sie gleichzeitig ihre ethnisch-kulturelle ldentitét. Die Integration

erfolgt also weder linear noch vollstindig, sondern in hybrider Form.
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Der multikulturelle Ansatz unterstreicht die Relevanz kultureller Anerkennung,
Meinungsfreiheit und institutioneller Férderung. In Deutschland finden sich Elemente
multikultureller Politik z.B. in der Unterstiitzung kurdischer Kulturvereine und
Sprachkurse. Dennoch reichen diese MaBnahmen oft nicht aus, um strukturelle
Diskriminierung, ungleiche Bildungschancen oder fehlende Reprisentation im

Schulcurriculum wirksam zu bekdmpfen.

Transnationalismus wiederum zeigt, dass viele kurdische Jugendliche trotz Integration in
die deutsche Gesellschaft emotionale, politische und kulturelle Bindungen zu ihrer
Herkunftsregion aufrechterhalten. Diese doppelte Zugehorigkeit duflert sich in digitalem
Aktivismus, Heimatbesuchen und familidren Netzwerken. Jedoch konnen solche
Bindungen auch in Spannung zu schulischen Anforderungen oder gesellschaftlicher
Teilhabe stehen.

Die Schnittmenge dieser drei Ansétze ermoglicht eine differenzierte Analyse: Kurdische
Schiiler*innen bewegen sich in einem Spannungsfeld zwischen curricularer Anpassung
(Assimilation), kultureller Selbstbehauptung (Multikulturalismus) und transnationaler
Verbundenheit (Transnationalismus). Sie versuchen, eine Balance zwischen schulischer

Teilhabe, kultureller Sichtbarkeit und diasporischer Loyalitit zu finden.

In diesem Kontext wird das Bildungssystem nicht nur als Ort der Wissensvermittlung,
sondern auch als Raum gesellschaftlicher Aushandlung verstanden. Die Erfahrungen
kurdischer Schiiler*innen offenbaren, inwieweit das deutsche Schulsystem kultureller

Diversitit gerecht wird und welche Akteure Zugang zu sozialer Mobilitdt erhalten.

Fordermafnahmen wie bilinguale Bildungsangebote, interkulturelle Lehrerfortbildungen
oder Schiiler*innenvertretungen mit Migrationshintergrund konnen einen wichtigen
Beitrag zu einer inklusiveren Schullandschaft leisten. Integration muss daher als
vielschichtiger Prozess betrachtet werden, der individuelle, institutionelle und politische

Dimensionen umfasst.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, durch die Verkniipfung verschiedener theoretischer
Perspektiven ein vertieftes, kontextsensibles Verstindnis flir die Bildungsintegration
kurdischer Gefliichteter zu entwickeln — nicht nur zur Optimierung migrationssensibler
Bildungspolitiken, sondern auch zur Stirkung eines pluralistischen gesellschaftlichen

Miteinanders in Europa.
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2.6 Literatur zu Gefliichteten und Bildung

In den letzten Jahren hat das Thema Bildung im Kontext von Flucht und Migration
erheblich an wissenschaftlicher Aufmerksamkeit gewonnen. Internationale Studien
befassen sich zunehmend mit Barrieren beim Bildungszugang, der Rolle von Bildung fiir
die gesellschaftliche Integration sowie der Inklusivitéit bildungspolitischer Maflnahmen.
Allerdings konzentriert sich der GroBteil dieser Literatur auf Gefliichtete aus Syrien oder
Afghanistan — wahrend systematische und empirische Untersuchungen zu kurdischen

Gefliichteten bislang weitgehend fehlen.

Diese Forschungsliicke ist besonders bedeutsam, da sie zielgerichtete politische
MaBnahmen und pddagogische Interventionen behindert. Im Folgenden werden zentrale

Themenfelder der aktuellen Literatur zusammengefasst.

2.6.1 Zugang zu Bildung

Der Zugang gefliichteter Kinder und Jugendlicher zu Bildungseinrichtungen ist sowohl
ein zentrales Integrationsziel als auch eine erhebliche Herausforderung. Laut Dryden-
Peterson (2016) wirken sich insbesondere fehlende Sprachkenntnisse, ein unsicherer
Aufenthaltsstatus und nicht kontinuierlich verlaufende Bildungswege hemmend auf den
Eintritt in das Schulsystem aus. Pinson und Arnot (2007) verweisen zudem darauf, dass
viele dieser Schiiler*innen traumatische Erlebnisse aus ihren Herkunftskontexten

mitbringen, was die schulische und soziale Eingliederung zusétzlich erschwert.

Pastoor (2015) betont, dass das Fehlen von Lehrkrédften mit fundierten interkulturellen
und padagogischen Féhigkeiten die schulische Integration gefliichteter Kinder und
Jugendlicher deutlich erschwert. Um diesen Herausforderungen zu begegnen, sind
Unterrichtskonzepte erforderlich, die sowohl sprachliche Forderung als auch ein auf

traumatische Erfahrungen sensibel reagierendes Lernumfeld beriicksichtigen.

2.6.2 Bildung als Integrationsmotor

Bildung wird zunehmend als zentrales Instrument gesellschaftlicher Integration
verstanden. Schulen sind nicht nur Orte der Wissensvermittlung, sondern auch soziale
Réume, in denen Zugehorigkeit, Vertrauen und interkultureller Austausch entstehen
(Pastoor, 2015). Der schulische Kontext kann fiir gefliichtete Kinder sowohl Stabilitit als
auch Zukunftsperspektiven bieten
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Die tatsdchliche Integrationswirkung hiangt jedoch maBigeblich von der Qualitit des
Bildungssystems und der praktischen Umsetzung von Inklusionsstrategien ab. Individuell
angepasste Forderprogramme, diskriminierungskritische Haltung und kulturelle
Sensibilitdt sind dabei zentrale Erfolgsfaktoren (Nilsson & Bunar, 2016). Dagegenwirken
standardisierte, selektive oder defizitorientierte Konzepte oft kontraproduktiv.

2.6.3 Politische Rahmenbedingungen und Praxisbeispiele

Der Bildungszugang fiir Gefliichtete wird stark durch migrationspolitische
Rahmengesetzgebung geprigt. In Deutschland fiihrt der Foderalismus zu erheblichen
Unterschieden zwischen den Bundesldndern hinsichtlich Ressourcenausstattung,

IntegrationsmafBnahmen und rechtlicher Umsetzung (Crul et al., 2019).

Vergleichende internationale Analysen verdeutlichen, dass Schweden durch den Einsatz
von Vorbereitungskursen, individuell zugeschnittenen Lernprogrammen sowie gezielten
Sprachfordermafinahmen positive Integrationsresultate erzielt hat (Nilsson & Bunar,
2016). Demgegeniiber zeigen Erfahrungen aus Léidndern mit restriktiveren
Migrationspolitiken, wie dem Vereinigten Konigreich oder den USA, dass solche Ansitze

eher zu Exklusionstendenzen fiihren kénnen (Pinson & Arnot, 2007).

2.6.4 Herausforderungen im Hochschulbereich

Fiir viele gefliichtete junge Menschen ist der Eintritt in den Hochschulsektor mit
erheblichen Herausforderungen verbunden. Zu den wesentlichen Hindernissen zéhlen
unter anderem der Mangel an offiziellen Nachweisen, die fehlende Anerkennung zuvor
erworbener Qualifikationen, biirokratische Hiirden sowie finanzielle Belastungen.
Ergdnzend dazu wirken sich Erfahrungen von sozialer Isolation und emotionale

Beanspruchung negativ auf den Integrationsprozess im Studium aus (Morrice, 2013).

Das von Morrice entwickelte Konzept des ,,dreifachen Nachteils — bestehend aus
unterbrochener Bildungsbiografie, 6konomischer Unsicherheit und kultureller Isolation —
verdeutlicht die multiplen Herausforderungen gefliichteter Studierender. Trotz
existierender Stipendien und Unterstiitzungsprogramme bleibt deren Reichweite bislang

begrenzt.
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2.6.5 Zusammenfassung relevanter Literatur zur Integration kurdischer

Gefliichteter in deutschen Sekundarschulen

Die folgende Literaturiibersicht soll die vielféltigen Formen der Ausgrenzung aufzeigen,
denen kurdische Schiiler*innen im deutschen Bildungssystem ausgesetzt sind —
insbesondere auf ethnischer, sprachlicher und soziookonomischer Ebene. Diese
mehrdimensionalen Benachteiligungen miissen systematisch analysiert werden, um zu
verstehen, wie sie im schulischen Kontext reproduziert und verfestigt werden. Die
Ubersicht bietet eine fundierte Grundlage fiir die kritische Auseinandersetzung mit
strukturellen Ungleichheiten und verweist auf theoretische sowie empirische Beitrége,

die zur Erkldarung und Reflexion der Bildungsrealititen kurdischer Gefliichteter beitragen.

63



Tabelle 1: Ausgewihlte Literatur zu Kurden und Migration/Integration

Autor(en) Titel Zielsetzung Methodologie Zentrale Ergebnisse Relevanz fiir
und Jahr diese Studie
Nowak-Lehmann Migration und Asyl in Untersucht Asyltrends Datenanalyse &  Strukturelle Schwichen Bietet historischen und

Deutschland

Begriffsdefinitionen

politischen Kontext

Missirian &
Schlenker (2017)

Klimawandel und Migration

Untersucht umweltbedingte

Migrationsursachen

Analyse von Klima- und

Migrationsdaten

Zunehmender Klimastress erhoht

Asylantrige

Hilfreich zum Verstindnis

von Fluchttrends

Wahlbeck (1999b)

Kurdische Identitdt in der

Analysiert, wie Kurden ihre

Ethnografische Forschung

Balance zwischen Assimilation

Niitzlich zum Verstindnis

Diaspora Identitédt bewahren und kulturellem Erhalt kultureller Anpassung
kurdischer Schiiler*innen
Natali (2007) Kurdische politische  Untersucht politische  Fallstudien in Europa und Diaspora-Aktivismus beeinflusst Hilft bei der Erkldrung
Mobilisierung in der  Teilhabe von Kurden Nahost nationale Politik politischer Identitét
Diaspora kurdischer Gefliichteter
Deissinger (2010)  Das duale Bildungssystem in  Untersucht berufliche  Politikanalyse Fordert  Beschiftigung, aber Erhellt Berufswege

Deutschland

Bildung im Sekundarbereich

Zugangshiirden bestehen

kurdischer Jugendlicher

Zymek & Konig
(2019)

Bildung und Féderalismus in
Deutschland

Analysiert  Auswirkungen

von Dezentralisierung

Politikanalyse

Regionale Bildungsungleichheiten

Hebt Vielfalt

Bildungschancen hervor

der

Erdal & Oeppen
(2018)

Transnationalismus und

Bildung von Migrant*innen

Untersucht Bindungen

zwischen  Herkunfts- und

Aufnahmeland

Fallstudien mit

Migrantenfamilien

Transnationale Bindungen
beeinflussen

Bildungsentscheidungen

Erklart schulische

Erfahrungen mit
transnationalem

Hintergrund

Eccarius-Kelly
(2011)

Digitaler Aktivismus in der
kurdischen Diaspora

Analysiert digitale politische
Beteiligung von Kurden

Digitale Ethnografie

Online-Plattformen  unterstiitzen
Identitdtsbewahrung und
Aktivismus

Zeigt Verbindung
kurdischer Schiiler*innen

zu ihrem Erbe auf
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2.6 Forschungsliicken in der Literatur

Trotz der in den vergangenen Jahren gewachsenen Forschungsaktivititen zu Bildung und
Flucht bestehen weiterhin erhebliche Wissensliicken — vor allem in Bezug auf die
schulische Eingliederung kurdischer Gefliichteter in das deutsche Sekundarschulwesen.
Diese Desiderata stehen in direktem Bezug zu den Fragestellungen der vorliegenden
Arbeit, wie im weiteren Verlauf erldutert wird. Sie betreffen sowohl die unzureichende
quantitative Datenbasis als auch das Fehlen fundierter theoretischer Modelle. Besonders
auffillig ist, dass in bisherigen Untersuchungen interkulturell-padagogische Perspektiven
auf die Erfahrungen kurdischer Gefliichteter nur unzureichend beriicksichtigt werden

(Miiller, Becker-Mrotzek & Roth, 2016; Gogolin, 2009; Karakasoglu, 2010).

2.6.1 Untersuchung der Herausforderungen kurdischer Gefliichteter an deutschen

Sekundarschulen

Wihrend die Forschung bereits verschiedene Herausforderungen von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem thematisiert hat, sind
die spezifischen Bildungs- und Lebenserfahrungen kurdischer Jugendlicher bisher nur in
geringem Male beriicksichtigt worden. Sprachliche Barrieren, bildungspolitische
Rahmenbedingungen sowie die psychosozialen Folgen von Ausgrenzung finden bislang

nur begrenzte Beachtung, obwohl sie den schulischen Alltag maBgeblich beeinflussen.

2.6.2 Analyse der Unterstiitzungsstrategien von Schulen und Lehrkriften

In der wissenschaftlichen Diskussion stehen oftmals {ibergeordnete Strategien wie
Programme zur sprachlichen Forderung oder Leitlinien zur Vermeidung von
Diskriminierung im Vordergrund (Crul, Schneider & Lelie, 2019). Die bestehende
Literatur zeigt deutlich, dass es an konkreten didaktischen Ansdtzen mangelt, die gezielt
auf die kulturellen und sprachlichen Bediirfnisse bestimmter ethnischer Gruppen — wie
etwa kurdischer Gefliichteter — eingehen. In diesem Zusammenhang ist zudem bislang
nur unzureichend untersucht worden, inwieweit die Lehramtsausbildung auf die Arbeit

mit dieser Zielgruppe vorbereitet (Gogolin, 2009; Karakasoglu, 2010)

65



2.6.3 ldentifikation von Best Practices und Empfehlungen zur Verbesserung

Auch wenn in der Bildungspolitik verschiedene Strategien zum Umgang mit gefliichteten
Schiilerinnen und Schiilern entwickelt wurden, ist bislang nicht eindeutig erkennbar, ob
diese Mallnahmen den besonderen Bediirfnissen kurdischer Jugendlicher gerecht werden.
Es fehlt weiterhin an skalierbaren, evidenzbasierten Strategien zur Forderung

sprachlicher und kultureller Integration (Miiller et al., 2016).

2.6.4 Erforschung der Perspektiven kurdischer Gefliichteter

Obwohl Studien, die sich mit subjektiven Erfahrungen von Gefliichteten beschéftigen,
zunehmen (Crul et al., 2019), werden die spezifischen Sichtweisen kurdischer
Schiiler*innen sowohl in quantitativen als auch qualitativen Arbeiten weitgehend
vernachléssigt. Thre Wahrnehmung von Bildung, ihr Zugehorigkeitsempfinden und die
Formen sozialer Ausgrenzung, denen sie begegnen, sind bislang unzureichend

dokumentiert.

2.6.5 Analyse der breiteren Auswirkungen auf Bildungs- und Sozialpolitik

Bisherige Studien konzentrieren sich vor allem auf lokale Fallanalysen, wéhrend die
Auswirkungen foderaler Strukturen auf bildungspolitische Entscheidungen wenig
beriicksichtigt werden. Die Erfahrungen kurdischer Gefliichteter machen jedoch deutlich,
dass das foderale Bildungssystem bestehende Ungleichheiten verstirkt und inklusive

Strategien in ihrer Reichweite einschriankt (Gomolla & Radtke, 2009).
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Kapitel 3: Methodik

3.1 Forschungsdesign

3.1.1 Mixed-Methods-Ansatz

Diese Studie zielt darauf ab, den Integrationsprozess kurdischer Fliichtlingsschiiler: innen
in das deutsche Sekundarschulsystem sowohl quantitativ als auch qualitativ zu
analysieren. Aus diesem Grund wurde ein Mixed-Methods-Forschungsdesign als
Grundlage gewahlt. Der Mixed-Methods-Ansatz bietet die Moglichkeit, sowohl die
analytische Stirke quantitativer Daten als auch das tiefgehende Versténdnis auf Basis der
Erfahrungen der Teilnehmenden zu kombinieren (Creswell & Plano Clark, 2018). Dieser
Ansatz stellt ein geeignetes Paradigma zur Untersuchung komplexer gesellschaftlicher
Themen wie Migration und Integration im Bildungsbereich dar.

Der Einsatz von Mixed Methods ermdglicht nicht nur eine Vielfalt an Datenquellen,
sondern schldgt auch eine Briicke zwischen unterschiedlichen methodologischen
Perspektiven und tragt dadurch zu zuverldssigeren und umfassenderen Ergebnissen bei.
Die Forschung bedient damit gleichzeitig deskriptive und interpretative epistemologische

Ansitze.

Der quantitative Teil der Studie basiert auf einer Umfrage mit 220 kurdischen
Schiiler*innen. Diese Umfrage lieferte strukturierte Daten zu Sprachkompetenzen,
schulischen Erfahrungen und wahrgenommenen Unterstiitzungsangeboten. Der
qualitative Teil besteht aus halbstrukturierten Interviews mit ausgewihlten
Schiilergruppen und  Lehrkrdften und beleuchtet die Hintergriinde und
Bedeutungsdimensionen dieser Erfahrungen. Die so gewonnenen Daten gewéhrleisten

die methodische Vielfalt, die dem Mixed-Methods-Ansatz zugrunde liegt.

3.1.2 Begriindung der gewihlten Methode

Der Hauptgrund fiir die Wahl des Mixed-Methods-Ansatzes liegt in der Tatsache, dass
die Integrationserfahrungen kurdischer Fliichtlingsschiiler*innen sowohl messbare (z. B.
Deutschkenntnisse, Schulform, Lernschwierigkeiten) als auch interpretierbare (z.B.

Zugehorigkeitsgefiihl, Lehrer-Schiiler-Beziehungen) Merkmale enthalten. Ein rein
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quantitativer oder qualitativer Ansatz allein wire unzureichend gewesen, um ein

umfassendes Verstdndnis zu ermoglichen.

Zudem erlaubt dieser Ansatz eine Triangulation der Daten, also eine gegenseitige
Validierung unterschiedlicher Datentypen, was die Zuverlassigkeit der Ergebnisse erhoht
(Tashakkori & Teddlie, 2010). Die im quantitativen Teil festgestellten Tendenzen kénnen
durch qualitative Interviews erklért oder vertieft werden, was sowohl die theoretische als
auch die praktische Relevanz der Studie stirkt. Besonders bei vielschichtigen sozialen
Themen wie der schulischen Teilhabe von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund

ermdglichen solche integrierten Analysen eine vertiefte Auseinandersetzung.

Dartiber hinaus ermdglicht der Mixed-Methods-Ansatz eine tiefere Analyse abstrakter
Konzepte wie kulturelle Identitit, Schulzugehorigkeit oder Ausgrenzung. Daher ist er
insbesondere geeignet, um subjektive Erfahrungen von Migrant*innen mit objektiven

Daten zu vergleichen.

3.2 Quantitative Forschung

3.2.1 Zielgruppe und Stichprobe

Der quantitative Teil dieser Studie wurde mit einer Stichprobe kurdischer
Fliichtlingsschiiler*innen durchgefiihrt, die in verschiedenen Stidten Deutschlands zur
Schule gehen. Zu Beginn nahmen 235 Schiiler*innen an der Untersuchung teil; jedoch
wurden die Daten von 15 Schiiler*innen nicht beriicksichtigt, da sie den Fragebogen nicht
vollstindig ausgefiillt hatten. Die finale Stichprobe besteht somit aus 220 Schiiler*innen.
Diese Stichprobe umfasst Schiiler*innen mit kurdischem Hintergrund, die in
weiterfiilhrenden  Schulen in  Nordrhein-Westfalen  (Hauptschule, Realschule,

Gesamtschule, Gymnasium, Forderschule) eingeschult sind.

Die Geschlechterverteilung ist relativ ausgewogen: 45,0% der Teilnehmenden sind
weiblich, 55,0 % ménnlich. Hinsichtlich des Bildungsniveaus befinden sich 28,2 % in der
5. Klasse, 43,6 % in der 6.—7. Klasse und 28,2 % in der 8.-10. Klasse. 60,0 % der
Teilnehmenden leben seit 1-3 Jahren in Deutschland, 19,5 % seit mehr als 3 Jahren, und
20,5 % seit weniger als einem Jahr. Beziiglich der Deutschkenntnisse gaben 19,5 %
fortgeschrittene, 31,4 % mittlere und 49,1% grundlegende Sprachkompetenzen an. Diese
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Diversitdt ermoglicht es, unterschiedliche Phasen des Integrationsprozesses nach der

Migration zu erfassen und erhoht die Generalisierbarkeit der Ergebnisse.

Die demografische Verteilung der Stichprobe erlaubt einen vergleichenden Einblick in
verschiedene Stadien der Integrationserfahrung kurdischer Fliichtlingsschiiler* innen in
Deutschland. Die Tatsache, dass die Teilnehmenden auf verschiedene Schulformen und
Wohnregionen verteilt sind, verbessert sowohl die interne als auch die externe Validitét

der Studie.

Fir die Stichprobenziehung wurde eine nicht-probabilistische, aber zielgerichtete
Sampling-Strategie (purposeful sampling) angewendet. Dabei wurden verschiedene
Schultypen und Altersgruppen beriicksichtigt, um sowohl strukturelle Vielfalt zu

gewihrleisten als auch allgemeine Tendenzen migrantischer Schiiler*innen abzubilden.

Die unterschiedliche Aufenthaltsdauer der Schiiler*innen in Deutschland ermdglichte

dartiber hinaus eine vergleichende Bewertung zeitlicher Effekte im Integrationsprozess.

3.2.2 Entwicklung des Fragebogens

Der Fragebogen wurde auf Grundlage von acht Subdimensionen entwickelt, um die
schulischen  Erfahrungen und  Wahrnehmungen der  Schiiler*innen  mit

Migrationshintergrund zu erfassen. Diese Dimensionen lauten:

1. Deutschkenntnisse und wahrgenommene Schwierigkeiten

2. Einfluss von Sprachproblemen auf den schulischen Erfolg

3. Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Lehr- und Bewertungsmethoden
4. Lehrer*innenverhalten

5. Weitere akademische Schwierigkeiten (nicht sprachbezogen)

6. Einfluss kultureller Unterschiede

1. Unterstlitzungsangebote und Losungsvorschlige

8. Psychologischer Unterstiitzungs- und Beratungsbedarf

Jede Dimension wurde mit einer 4-stufigen sk-Skala (1: Stimme iiberhaupt nicht zu — 4:

Stimme voll und ganz zu) operationalisiert. Die Items wurden durch Literaturrecherche
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zu Migration, Bildung und kultureller Anpassung sowie durch Expertenmeinungen

entwickelt, wodurch Inhaltsvaliditit sichergestellt wurde.

Bei der Formulierung der Items wurde das Integrationsmodell von Ager und Strang
(2008) herangezogen, mit dem Fokus auf bildungsbezogene, soziale und individuelle
Aspekte. Im Einklang mit diesem Modell wurden Fragen zur Sprachaneignung, zum

Zugang zu sozialem Kapital und zum psychischen Wohlbefinden strukturiert.

Ein Pretest mit 20 Schiiler*innen wurde durchgefiihrt, um die Verstdandlichkeit zu priifen.
Unklare Formulierungen wurden vereinfacht. AnschlieBend wurde der Fragebogen

sprachlich und inhaltlich iiberarbeitet und an die Altersgruppe angepasst.

Wihrend der Pilotphase zeigte sich, dass einige Fragen von den Schiiler*innen
missverstanden oder als zu technisch empfunden wurden. Daher wurden sprachliche
Vereinfachungen vorgenommen, die Anzahl der Items reduziert und erkldrende
Anmerkungen zu bestimmten Begriffen hinzugefiigt. Auch kulturell sensible
Formulierungen wurden iiberarbeitet.Die endgiiltige Version des Fragebogens wurde so
gestaltet, dass sie die subjektiven Erfahrungen der Schiiler*innen im schulischen Alltag
objektiv messbar macht und zugleich mit dem theoretischen Rahmenmaodell in Einklang
steht. Jede Subdimension reprisentiert dabei einen spezifischen Aspekt des
Integrationsprozesses. Die in dieser Studie verwendete Skala wurde eigens fiir diese
Untersuchung entwickelt und basiert nicht auf einem standardiesierten oder

urheberrechlich geschiitzten Messinstrument.

3.2.3 Datenerhebungsprozess

Die Datenerhebung wurde im Zeitraum vom spédten Friihjahr 2024 bis zum spédten
Frithjahr 2025 durchgefiihrt. Die Teilnehmenden wurden iiber verschiedene Kanile
erreicht, darunter kurdische Festivals (z. B. das 32. Internationale Kurdische Festival,
Newroz-Feiern 2024), Demonstrationen (z.B. am 16.10.2024 in Koln),
Fliichtlingsunterkiinfte (in Herne, Bochum und Wesseling), sieben Schulen (in Herne,
Bochum, Dortmund, Kéln und Siegen), diverse kurdische Vereine (lokale kurdische
Kulturvereine) und Bildungsinstitutionen (wie das Navend in Bonn, der Kurdische
Studierendenverein und der Kurdische Lehrerverband).

Im  Einklang mit ethischen Grundsdtzen wurden Informations- und

Einverstindniserkldrungen =~ sowohl den  Schiiler*innen als auch  deren
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Erziehungsberechtigten zur Verfiigung gestellt. Die Teilnahme erfolgte ausschlieBlich

auf freiwilliger Basis.

Die Fragebogen wurden in einer altersgerechten Sprache formuliert und in einer
Umgebung ausgefiillt, in der sich die Schiiler*innen sicher fiihlten und ihre Antworten

frei au3ern konnten.

Bei der Auswahl der Erhebungsorte wurde darauf geachtet, dass die Schiiler*innen in
einem vertrauten soziokulturellen Umfeld kommunizieren konnten. Insbesondere
Festivals, kulturelle Veranstaltungen und Vereinsrdume stellten natiirliche
Begegnungsorte auBBerhalb der Schule dar, was sich vorteilhaft auf die Datenerhebung

auswirkte.

Die Umfrage wurde in deutscher, kurdischer und tiirkischer Sprache angeboten,
entsprechend der Sprachpriferenz der Teilnehmenden. Dieses mehrsprachige Vorgehen

erhohte nicht nur die Datenqualitit, sondern forderte auch die kulturelle Inklusion.

An einigen Schulen verzdgerte sich der Erhebungsprozess aufgrund notwendiger
Genehmigungen durch die lokalen Bildungsbehorden, was eine flexible und adaptive
Steuerung des Prozesses erforderlich machte. Dies verdeutlicht die praktischen

Herausforderungen von Feldforschung mit Fliichtlingsschiiler*innen.

Es wurden keine personlichen Daten erhoben; jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin erhielt
einen anonymen Code. Damit wurde die Datensicherheit ebenso wie die Vertraulichkeit

der Teilnehmenden wihrend des gesamten Forschungsprozesses gewéhrleistet.

3.2.4 Datenanalyse (SPSS, t-Test, ANOVA, Korrelation)

Die erhobenen Daten wurden mit dem Statistikprogramm SPSS Version 28.0 analysiert.
Zunichst wurde die Normalverteilung der Daten iiberpriift, wobei sowohl der
Kolmogorov-Smirnov-Test als auch Werte zur Schiefe und Kurtosis herangezogen
wurden. Da sich die meisten Variablen innerhalb des Bereichs von +1,5 bewegten, konnte

die Anwendbarkeit parametrischer Tests festgestellt werden.
Folgende statistische Verfahren kamen bei der Datenanalyse zum Einsatz:

. Deskriptive ~ Statistiken  (Mittelwert, Standardabweichung, Héufigkeit,

Prozentwerte)
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. t-Test fiir unabhingige Stichproben: zur Uberpriifung signifikanter

Geschlechtsunterschiede

. Einfaktorielle  ANOVA: zur Bewertung des Einflusses mehrstufiger
unabhéngiger Variablen wie Klassenstufe, Aufenthaltsdauer in Deutschland und

Schulform auf abhingige Variablen

. Pearson-Korrelationsanalyse: zur Priifung der Zusammenhdnge zwischen

Variablen wie Deutschkenntnissen und schulischer Erfolgseinschitzung

Fiir jede Subdimension wurden Cronbach’s-Alpha-Werte zur Bestimmung der internen
Konsistenz berechnet. Alle Skalen erzielten Werte iiber .70, was die Zuverléssigkeit der

Messinstrumente unterstiitzt.

Zusitzlich wurde die Homogenitét der Varianz mit dem Levene-Test gepriift. Wenn die
Varianzhomogenitit gegeben war, wurden Standard-ANOVA-Verfahren angewendet;

bei Verletzung dieser Annahme kam alternativ der Welch-Test zum Einsatz.

Die signifikanten Korrelationen aus der Analyse zeigten Zusammenhinge zwischen dem
Integrationsniveau und Faktoren wie Sprachkompetenz, Lehrerverhalten und
psychologischer Unterstiitzung. Diese Ergebnisse wurden im spéteren Diskussionsteil im

Vergleich mit den qualitativen Daten weiter interpretiert.

3.3 Qualitative Forschung

3.3.1 Interviewleitfaden und Frageentwicklung

Fir die qualitative Datenerhebung kam ein halbstrukturierter Interviewleitfaden zum
Einsatz, der an den zentralen Dimensionen des Integrationsmodells von Ager und Strang
(2008) orientiert entwickelt wurde. Die Fragen konzentrierten sich insbesondere auf den
Zugang zum Bildungssystem, das Zugehorigkeitsgefithl im schulischen Umfeld,
Beziehungen zu Lehrkriften und Mitschiiler:innen, kulturelle Anpassung, Wahrnehmung

psychologischer Unterstiitzung und Prozesse des Spracherwerbs.
Beispielfragen aus dem Interviewleitfaden:

. In welchen Bereichen hattest du in der Schule in Deutschland die groften

Schwierigkeiten?
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. Fiihlst du dich in der Schule akzeptiert und sicher?

. Was denkst du iiber das Verhalten der Lehrer*innen und deiner

Mitschiiler*innen dir gegeniiber?
. Wie erlebst du deine kurdische Identitét in der Schule?
. Was wire fiir dich ein gutes Unterstiitzungssystem?

Die Interviewfragen wurden offen formuliert, sodass die Teilnehmenden ihre
Erfahrungen frei duBlern konnten. Die Fragen wurden so gestaltet, dass sie sowohl

strukturelle als auch emotionale Aspekte der Integration abdecken.

Fiir die Entwicklung des Interviewleitfadens wurden einschlidgige Publikationen zu
qualitativen Befragungsmethoden mit Kindern beriicksichtigt. Ein besonderes
Augenmerk lag dabei auf der Verwendung einer altersgerechten, leicht nachvollziehbaren
und verstindlichen Ausdrucksweise fiir Schiilerinnen und Schiiler im schulpflichtigen

Alter (Greene & Hogan, 2005).

Zusitzlich wurde der Leitfaden mit Unterstiitzung von Expert*innen fiir qualitative
Forschung entwickelt und in einem Pretest mit vier Schiiler*innen pilotiert.
Riickmeldungen fiihrten zu sprachlichen Vereinfachungen und erlduternden

Ergénzungen.

Wihrend der Pilotphase wurde festgestellt, dass abstrakte Begriffe wie ,,Zugehorigkeit*
und ,.kulturelle Unterschiede* von einigen Schiilern*innen nicht vollstindig verstanden

wurden. Diese Begriffe wurden daher iiber Beispiele veranschaulicht und tiberarbeitet.

Zudem wurden dem Interviewleitfaden Hinweise fiir die Interviewfithrung hinzugefiigt,
insbesondere zum Umgang mit potenziell traumatisierenden Themen. Ein kurzes
Protokoll wurde erstellt, das den Forschenden anleitete, wie in sensiblen Situationen

vorzugehen ist.

3.3.2 Auswabhl der Teilnehmenden

Fiir die qualitative Forschung wurde ein gezieltes (purposive) Stichprobenverfahren mit
einer homogenen Sampling-Strategie angewandt. Es wurden insgesamt 26 kurdische
Schiiler*innen ausgewihlt, die seit mindestens einem Jahr in Deutschland leben,

verschiedene Schulformen besuchen und in unterschiedlichen Stidten wohnhaft sind. Die
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Auswahl der Teilnehmenden erfolgte so, dass eine moglichst groe Vielfalt an
schulischen Erfahrungen, akademischen Leistungen und Integrationsniveaus abgebildet

werden konnte.

Obwohl eine homogene Struktur in Bezug auf den Fliichtlingsstatus gegeben war, wurde
bei der Stichprobenziehung auf maximale Variation hinsichtlich Schulform (Gymnasium,
Hauptschule, Gesamtschule, Forderschule), Altersgruppe (11-18 Jahre), Geschlecht und
Aufenthaltsdauer in Deutschland geachtet. Dies sollte die Représentativitit erhéhen und

einen Vergleich unterschiedlicher Integrationserfahrungen ermdéglichen.

Bei der Auswahl wurde zudem darauf geachtet, dass die Teilnehmenden den
Fliichtlingsstatus erfiillen, also gezwungenermaBlen nach Deutschland migriert und direkt

in das Bildungssystem eingebunden worden sind.

Einige der ausgewdhlten Schiiler*innen standen in  Verbindung  mit
zivilgesellschaftlichen Organisationen, was zusétzliche Einblicke in auBlerschulische
Unterstiitzungsmechanismen erlaubte. Freiwilligkeit, schriftliche Einwilligung sowie

ausreichende Sprachkompetenz galten als notwendige Teilnahmevoraussetzungen.

In Bezug auf die Sprachkompetenz wurde sichergestellt, dass die Teilnehmenden das
Interview zumindest teilweise auf Deutsch, Kurdisch oder Tirkisch fiihren konnten. Die
Wahl der Interviewsprache lag bei den Schiiler*innen, was eine moglichst authentische

und differenzierte Ausdrucksweise ermoglichte.

Im Einklang mit ethischen Grundsétzen wurden die Teilnehmenden vor dem Interview
umfassend informiert. Neben der schriftlichen Zustimmung der Schiiler*innen wurde

auch die Einwilligung der Erziehungsberechtigten eingeholt.

3.3.3 Durchfithrung der Interviews

Die Interviews wurden in der ersten Hélfte des Jahres 2025 mit Unterstiitzung von
Schulleitungen und zivilgesellschaftlichen Organisationen organisiert. Jedes Interview
dauerte etwa 30 bis 45 Minuten und wurde je nach Priferenz der Teilnehmenden auf
Kurdisch, Deutsch oder Tiirkisch durchgefiihrt. Die Gespriache fanden personlich statt.
Vier Schiiler*innen beantworteten einige Fragen nicht, lieferten jedoch zu den iibrigen

Themenbereichen relevante Aussagen
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Alle Interviews wurden mit ausdriicklicher Zustimmung der Teilnehmenden
audioaufgezeichnet und anschlieBend unter Wahrung der Vertraulichkeit anonymisiert.
Wihrend der Gespriche wurde besonders auf das emotionale Wohlbefinden der
Schiiler*innen geachtet. Falls traumatische Erlebnisse thematisiert wurden, leitete derdie

Interviewerin das Gespriach behutsam weiter.

Die Interviews wurden in ruhigen und geschiitzten Raumlichkeiten durchgefiihrt, in
denen sich die Schiller*innen sicher und wohlfiihlten — beispielsweise in
Schulbibliotheken, leeren Klassenzimmern oder Rdumen in Kulturzentren. Diese
Umgebung war insbesondere fiir Teilnehmende mit traumatischen Erfahrungen hilfreich

und unterstiitzend.

Vor Beginn jedes Interviews informierte derdie Forscherin die Teilnehmenden
ausfiihrlich iiber Ziel, Aufzeichnung und Datenschutz des Gesprichs. Zusitzlich wurde
miindlich Vertrauen aufgebaut, was die Bereitschaft und Offenheit der Schiiler*innen
deutlich erhohte.

Bei einigen Schiiler*innen wurden wéhrend des Gesprichs emotionale Reaktionen
beobachtet. In solchen Fillen wurde das Interview unterbrochen oder das Thema
gewechselt, um eine Entlastung der Teilnehmenden zu ermoglichen. Am Ende jedes
Gespréchs erhielten die Schiiler*innen schriftliche Informationen zu psychosozialen

Unterstlitzungsstellen, an die sie sich bei Bedarf wenden konnten.

Die Audioaufzeichnungen wurden nach Abschluss der Studie verschliisselt digital
gespeichert und waren ausschlieBlich fiir dieden Forschenden zuginglich. Die Integritit
und Vertraulichkeit der Daten wurde wihrend des gesamten Forschungsprozesses streng

geschiitzt.

3.3.4 Datenanalyse (Thematische Analyse)

Die qualitativen Daten wurden mithilfe der thematischen Analyse nach Braun und Clarke

(2006) ausgewertet. Dieser Analyseprozess wurde in sechs Phasen durchgefiihrt:

1. Vertrautwerden mit den Daten: Die Interviews wurden transkribiert und

mehrfach durchgelesen.

2. Erstellen erster Codes: Bedeutungsvolle Aussagen wurden identifiziert und

codiert (z. B. ,,kulturelle Ausgrenzung®, ,,.Sprachbarriere®, ,,Lehrkraftunterstiitzung®).
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3. Entwicklung von Themen: Ahnliche Codes wurden zusammengefiihrt und zu

iibergeordneten Themen gebiindelt.

4, Uberpriifung der Themen: Konsistenz und innere Logik der Themen wurden
kontrolliert.
S. Benennung der Themen: Jeder Themenbereich erhielt eine erkldrende und

analytische Uberschrift.

6. Berichterstattung: Die Ergebnisse wurden entsprechend der Themenstruktur

analysiert und prisentiert.

Die Codierung erfolgte mit Unterstiitzung der Software NVivo 12, welche die
systematische Auswertung grofler Datenmengen ermoglichte. Der Einsatz digitaler Tools

erleichterte die Visualisierung der Codes und die Herausarbeitung thematischer Cluster.

Wihrend der Codierung wurden die Aussagen jeder*s einzelnen Teilnehmenden separat
analysiert, bevor vergleichende Quervergleiche angestellt wurden, um wiederkehrende
Muster (patterns) zu identifizieren. Dabei zeigte sich beispielsweise, dass bestimmte
Codes sowohl mit schulischer Zugehorigkeit als auch mit akademischen Schwierigkeiten

in Zusammenhang standen.

Die erarbeiteten Themen wurden anschlieBend mit den quantitativen Ergebnissen
verglichen und gemeinsam diskutiert. Die Codierung wurde unabhdngig von zwei
Forschenden vorgenommen, wobei eine Ubereinstimmungsrate von iiber 85 % erzielt

wurde — ein Indikator fiir die Zuverlassigkeit der Analyse.

Codierungsdifferenzen zwischen den Forschenden wurden in gemeinsamen Sitzungen

diskutiert und einvernehmlich geklért, um Objektivitit und Kohirenz sicherzustellen.

Im Fazit wurden die identifizierten Themen mit dem theoretischen Rahmen (Modell von
Ager & Strang) in Verbindung gesetzt und ihre moglichen Auswirkungen auf die
Bildungspolitik reflektiert.
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3.4 Validitit und Reliabilitit

3.4.1 Reliabilititskriterien der quantitativen Forschung

Die Reliabilitit der quantitativen Untersuchung wurde durch die internen
Konsistenzkoeffizienten (Cronbach’s Alpha) der verwendeten Skalen gepriift. Der
eingesetzte Fragebogen besteht aus insgesamt 40 Items in acht Subdimensionen und
verwendet eine vierstufige Likert-Skala. Fiir sdmtliche Subskalen ergaben sich
Cronbach’s-Alpha-Koeffizienten von mehr als .70, was gemall den in der Fachliteratur
etablierten Kriterien auf eine solide interne Zuverléssigkeit des verwendeten Instruments

schlieBen lasst (Tabachnick & Fidell, 2013).

Zusétzlich wurde eine Normalitdtsanalyse der Daten mittels Kolmogorov-Smirnov-Test
sowie Schiefe- und Kurtosis-Werten durchgefiihrt. Die meisten Variablen lagen im
Bereich von £1,5, was die Eignung fiir parametrische Tests unterstiitzte. Diese Analyse
starkte sowohl die Messgenauigkeit als auch die Zuverldssigkeit der statistischen

Ergebnisse.

Auch die Stichprobengrofe (n=220) war ausreichend, um eine ausreichende Teststirke
fiir statistische Analysen zu gewéhrleisten. Die Ausgewogenheit der Gruppengrof3en bei

ANOVA- und Korrelationsanalysen trug zur Homogenitét der Varianzverteilung bei.

Die Konstruktvaliditit des Fragebogens wurde anhand der theoretisch erwarteten
Zusammenhinge zwischen den Subdimensionen bewertet. So wurde etwa eine positive
Korrelation zwischen dem Faktor ,,Einfluss kultureller Unterschiede und dem Bedarf an

psychologischer Unterstiitzung angenommen und empirisch bestétigt.

Zur Sicherstellung der Datensicherheit wurden SPSS-Analysedateien gesichert und
ausschlieBlich in verschliisselten Ordnern gespeichert. Der Zugriff auf die Daten war
ausschlieflich der*dem Forschenden vorbehalten. Diese Mallnahmen gewahrleisten

sowohl methodisch als auch ethisch die Integritdt der Studie.

3.4.2 Validitiits- und Reliabilitiatskriterien der qualitativen Forschung

Die Zuverldssigkeit der qualitativen Forschung wurde durch eine doppelte Codierung
durch zwei unabhiingige Forschende erreicht. Die Ubereinstimmungsrate zwischen den

Codierungen lag bei iiber 85 %. Diskrepanzen wurden durch Diskussionen im Team
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konsensual gelost — ein Verfahren, das mit dem Ansatz unabhéingiger Codierung nach

Miles & Huberman (1994) libereinstimmt.

Hinsichtlich der Validitit wurde die Methode des member check angewandt:
Ausgewihlten Teilnehmenden wurden zusammengefasste Ergebnisse prasentiert, um
deren Richtigkeit und Représentativitit zu iiberpriifen. Dieses Verfahren trug zur

Authentizitdt und kontextuellen Giiltigkeit der Themen bei.

Im Rahmen des member check wurden die Hauptbefunde in vereinfachter Form miindlich
oder schriftlich mit den Schiiler*innen (und ggf. den Eltern) riickbesprochen, um

Missverstandnisse zu vermeiden — inshesondere bei emotional belastenden Themen.

Die Daten-Triangulation wurde durch die Kombination von quantitativen und
qualitativen Daten erreicht. Die Ubereinstimmung der Ergebnisse aus verschiedenen

Perspektiven stéirkte die Interpretationsvaliditét.

Die angewandte Triangulation umfasste drei Ebenen: Datentypen (quantitativ vs.
qualitativ), Methoden (Fragebogen vs. Interview) und Forschende (zwei Codierende).

Diese Methodenkombination erhohte die methodologische Giiltigkeit.

Zudem wurde wihrend des gesamten Forschungsprozesses ein reflexives Tagebuch
gefiithrt, um forschungsbezogene Vorannahmen kritisch zu hinterfragen. Darin
dokumentierte der*die Forschende personliche Eindriicke, potenzielle Verzerrungen,

kulturelle Interaktionen und den Beziehungsaufbau zu den Schiiler*innen.

Diese Reflexionen wurden aktiv in die thematische Analyse einbezogen, um potenziell
verzerrende Einfliisse zu minimieren. Insgesamt wurde der qualitative Forschungsprozess
sowohl methodisch als auch ethisch sorgfiltig abgesichert. Die kontextuelle Giiltigkeit

wurde durch Feldbeobachtungen und Riickmeldungen der Teilnehmenden gestérkt.

3.5 Ethische Grundsitze

3.5.1 Prozess der informierten Einwilligung

In jeder Phase der Datenerhebung wurde den ethischen Prinzipien vollumfanglich
Rechnung getragen. Vor der Teilnahme an Interviews oder Umfragen wurden die

Schiiler*innen und ihre Erziehungsberechtigten in einfacher und verstdndlicher Sprache
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iiber Ziel, Inhalt, Dauer und die Freiwilligkeit der Studie informiert. Fiir Teilnehmende

unter 18 Jahren wurde zusétzlich das Einverstidndnis der Eltern eingeholt.

Im Rahmen des Einwilligungsprozesses wurden folgende Punkte besonders betont:

. Die Teilnehmenden kénnen die Studie jederzeit ohne Angabe von Griinden
abbrechen.

. Personliche Daten werden vertraulich behandelt.

. Die erhobenen Daten dienen ausschlieBlich wissenschaftlichen Zwecken.

. Bei psychischer Belastung oder Risiken wird Unterstiitzung angeboten.

Die Einverstindniserklarungen wurden in drei Sprachen — Deutsch, Kurdisch und
Tiirkisch — erstellt. Die Schiiler*innen erhielten die Information jeweils in der Sprache,
die sie am besten verstanden. Dieses mehrsprachige Vorgehen erleichterte das

Verstindnis des Forschungszwecks sowohl fiir Schiiler*innen als auch Eltern.

Neben schriftlichem Informationsmaterial wurden zusatzlich miindliche Erlduterungen in
Gruppen- oder Einzelgesprachen gegeben. Gerade bei Eltern mit geringen Lese- und

Schreibkenntnissen trug dies wesentlich zur Versténdlichkeit und Transparenz bei.

Es wurde aullerdem betont, dass die Teilnahme weder finanzielle noch institutionelle
Verpflichtungen mit sich bringt und dass nicht beantwortete Fragen oder abgebrochene

Umfragen keine Konsequenzen nach sich ziehen.

Die gesamte Studie wurde im Einklang mit dem deutschen Bundesdatenschutzgesetz
(BDSG) durchgefiihrt. Der Zugriff auf, die Speicherung und die Loschung
personenbezogener Daten waren im Vorfeld geregelt und dokumentiert.

3.5.2 Anonymitit und Datensicherheit

Zum Schutz der Privatsphiare wurden alle Daten anonymisiert. In den Fragebdgen und
Interviewaufzeichnungen wurden keine Namen, Schulbezeichnungen oder andere
personenbezogenen ldentifikatoren erhoben. Die Teilnehmenden erhielten lediglich einen
anonymen Code, und es wurde ihnen zugesichert, dass sie auf Wunsch iiber

Forschungsergebnisse informiert werden.
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Insbesondere bei den qualitativen Interviews wurden Tonaufnahmen nur mit Zustimmung
der Teilnehmenden gemacht. Diese Aufnahmen wurden niemals Dritten zuginglich
gemacht, bevor sie in anonymisierte Transkripte liberfiihrt wurden. Sensible oder
emotionale Inhalte wurden ausschlieBlich im Rahmen der thematischen Analyse

verwendet.

Die Daten wurden digital in passwortgeschiitzten und zweifach gesicherten Systemen
gespeichert, auf die nur die*der Forschende zugreifen konnte. Physische Dokumente

wurden in abschlieBbaren Schrinken aufbewahrt.

Nach Abschluss der Forschungsarbeit und der Verteidigung der Dissertation werden alle
gesammelten Daten gemill ethischen Richtlinien vernichtet. Tonaufnahmen werden

geloscht, schriftliche Materialien durch ein Loschprotokoll dokumentiert vernichtet.

Auch das digitale Forschungstagebuch wurde ausschlielich fiir methodische Reflexion
verwendet. Es enthilt keine personenbezogenen Angaben oder Riickverfolgbarkeiten zu

einzelnen Teilnehmenden.

Alle veroffentlichten Ergebnisse wurden ausschlieBlich auf Gruppenebene dargestellt.
Auch direkte Zitate wurden so anonymisiert und aus dem Kontext geldst, dass keine

Riickschliisse auf Einzelpersonen moglich sind.

Diese Mallnahmen zeigen, dass die Studie im Einklang mit ethischer Transparenz und
Datenschutzprinzipien durchgefiihrt wurde — insbesondere unter Beriicksichtigung der

Schutzbediirftigkeit von Fliichtlingskindern.

3.5.3 Forschung mit vulnerablen Gruppen

Kurdische Fliichtlingsschiiler*innen wurden aufgrund traumatischer Vorerfahrungen,
Sprachbarrieren und gesellschaftlicher Ausgrenzung als besonders vulnerable Gruppe
betrachtet. Entsprechend wurde ihr psychisches Wohlergehen wihrend der Forschung

besonders beriicksichtigt.
Insbesondere bei den Interviews wurden folgende ethische SchutzmafBnahmen umgesetzt:
. Fragen, die traumatische Erinnerungen hervorrufen kdnnten, wurden vermieden.

. Bei emotionaler Uberforderung wurde das Gespriich unterbrochen oder auf ein

anderes Thema gelenkt.
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. Den Teilnehmenden wurde ausreichend Zeit zur Beantwortung gegeben, ohne

jeglichen Druck auszuiiben.

Der Interviewleitfaden enthielt alternative Fragen fiir sensible Themen sowie

standardisierte Verfahren zur Gespriachsunterbrechung oder Pausierung.

Die*der Forschende hatte eine spezielle Schulung zu kindlicher Entwicklung und
Migrationspsychologie  absolviert, um eine empathische, nicht bewertende
Kommunikation sicherzustellen. Aufwirmfragen zu Beginn halfen, eine Vertrauensbasis
zu schaffen.Wiahrend der gesamten Forschung wurde eine empathiegeleitete und
kultursensible Haltung gegeniiber den Teilnehmenden eingenommen. Vor und nach dem
Gesprach wurden die Schiiler*innen iiber psychosoziale Unterstiitzungsangebote

informiert (z. B. Schulpsycholog*innen, lokale Migrationsberatungsstellen).

In manchen Fillen zeigte sich, dass Schiiler*innen emotional belastet waren. In solchen
Situationen wurde nochmals auf die Freiwilligkeit der Teilnahme hingewiesen. Es
bestand keinerlei Druck zur Teilnahme oder zur Beantwortung bestimmter Fragen.

Gemal der ethischen Verantwortung bei Forschung mit vulnerablen Gruppen wurde nach
den Interviews der emotionale Zustand der Teilnehmenden beobachtet. Wenn nétig,
erfolgte eine Weiterleitung an schulpsychologische Fachkrifte — eine praventive

MaBnahme zum Schutz des Wohlergehens der Schiiler*innen.

Die Teilnahme erfolgte Freiwillig und anonymisiert.

3.6 Methodische Begrenzungen

3.6.1 Methodische Einschrinkungen

Obwohl der Mixed-Methods-Ansatz die Stirken quantitativer und qualitativer Methoden

vereint, weist diese Studie einige methodische Begrenzungen auf:

. Aufgrund von Zeit- und Ressourcenbeschrankungen wurden qualitative
Interviews lediglich mit 26 Schiiler*innen durchgefiihrt und ausschlieflich im
Bundesland Nordrhein-Westfalen (NRW). Dies konnte die thematische Vielfalt im

Vergleich zu einer breiteren Stichprobe einschrinken.
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. Da Bildungspolitik und schulische Praktiken in den einzelnen Bundeslédndern
Deutschlands stark variieren, ist die Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf ganz
Deutschland begrenzt. Besonders Bundeslinder wie Bayern oder Berlin konnten

abweichende Integrationsmaflnahmen aufweisen.

. Obwohl die Skalenentwicklung auf Literatur und Expertenmeinungen beruhte,
wurde das Messinstrument ausschlieBlich an einer bestimmten Migrantengruppe
(kurdische Fliichtlinge) angewendet. Dies schrinkt die Ubertragbarkeit auf andere
ethnische Gruppen ein.

Diese Einschrinkung beeintridchtigt nicht die interne Konsistenz der Studie, bedeutet
jedoch, dass die Ergebnisse nicht direkt auf andere Ethnien iibertragbar sind. Die Studie
konzentriert sich bewusst auf eine spezifische Zielgruppe, ohne vergleichende Analysen

zu ermoglichen.

. Der Zugang zu Schulen war durch Genehmigungsverfahren eingeschrinkt.
Letztlich konnten nur sieben Schulen einbezogen werden. Ein GroBteil der
Teilnehmenden wurde daher tiber kurdische Vereine, Festivals und Migrantennetzwerke

rekrutiert. Dies konnte die Représentativitit der schulischen Stichprobe begrenzen.

. Da die Erhebung auf Selbstauskiinften (self-report) basiert, besteht das Risiko
sozial erwiinschter Antworten — insbesondere bei sensiblen Themen wie Lehrerverhalten
oder psychischer Belastung. Es wurde beobachtet, dass Schiiler*innen sich bei der Kritik
an Lehrer*innen zuriickhaltend &duBerten, was auf Alter oder Autorititswahrnehmung

zuriickzufiihren sein konnte.

. Die mit SPSS durchgefiihrten Korrelationsanalysen (Pearson-Korrelation)
zeigen lediglich Zusammenhinge, keine Kausalititen. Die Interpretation der Befunde
wurde daher auf kontextuelle Zusammenhénge beschriankt und nicht als kausale Aussage
dargestellt. Die Bedeutsamkeit der Ergebnisse wurde durch den theoretischen Rahmen

gestiitzt, jedoch nicht als Ursache-Wirkungs-Beziehung dargestellt.

3.6.2 Kontextuelle Einschrinkungen

Die Ergebnisse dieser Studie sind stark durch die regionale und institutionelle Einbettung
gepragt. Insbesondere wurden Schulen und kurdische Strukturen in Nordrhein-Westfalen

iiberproportional berticksichtigt.
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. Da das deutsche Bildungssystem foderal organisiert ist, variieren Schulformen,
Lehrpldne und Unterstiitzungsangebote je nach Bundesland. Aus diesem Grund sind die

Ergebnisse nicht uneingeschrinkt auf ganz Deutschland iibertragbar.

In manchen Bundesldndern existieren z. B. ,,Willkommensklassen* zur Integration von
Neuzugewanderten, in anderen hingegen kaum oder gar nicht. Solche strukturellen

Unterschiede wurden in dieser Arbeit nicht vertieft berticksichtigt.

. Die meisten Teilnehmenden stammen aus kurdischen Communities in der
Tirkei, Syrien und dem Irak. Andere Gruppen der kurdischen Diaspora, etwa aus dem

Iran oder dem Libanon, wurden nicht erfasst.

Dies spiegelt nicht die gesamte Heterogenitdt der kurdischen Diaspora wider. Religiose
und sprachliche Unterschiede (z.B. sunnitisch, alevitisch, ézidisch; Kurmandschi,

Sorani) sowie soziookonomische Hintergriinde wurden nicht im Detail analysiert.

. Die kulturelle Vielfalt innerhalb der kurdischen Gemeinschaft wurde nicht
differenziert betrachtet. Sprachliche (Kurmandschi vs. Sorani), religiése und kulturelle

Differenzen blieben in dieser Untersuchung weitgehend unberiicksichtigt.

Diese Begrenzung kann dazu fiihren, dass Themen wie kulturelle Identitét,
Représentation oder Konflikte als homogen wahrgenommen werden. Kiinftige Studien
sollten daher die Wirkung religioser, sprachlicher und kultureller Differenzen auf den

Integrationsprozess gesondert untersuchen.

3.6.3 Datenerhebungsprozess

Die Datenerhebung wurde im Zeitraum vom spéten Frithjahr 2024 bis zum spéten
Frithjahr 2025 durchgefiihrt. Die Teilnehmenden wurden {iber verschiedene Kanile
erreicht, darunter kurdische Festivals (z. B. das 32. Internationale Kurdische Festival,
Newroz-Feiern 2024), Demonstrationen (z.B. am 16.10.2024 in Koln),
Fliichtlingsunterkiinfte (in Herne, Bochum und Wesseling), sieben Schulen (in Herne,
Bochum, Dortmund, Koln und Siegen), diverse kurdische Vereine (lokale kurdische
Kulturvereine) und Bildungsinstitutionen (wie das Navend in Bonn, der Kurdische

Studierendenverein und der Kurdische Lehrerverband).

Im  Einklang mit ethischen  Grundsitzen wurden Informations-  und

Einverstandniserklarungen ~ sowohl  den  Schiiler*innen als auch  deren
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Erziehungsberechtigten zur Verfiigung gestellt. Die Teilnahme erfolgte ausschlieBlich

auf freiwilliger Basis.

Die Fragebdgen wurden in einer altersgerechten Sprache formuliert und in einer
Umgebung ausgefiillt, in der sich die Schiiler*innen sicher fiihlten und ihre Antworten

frei au3ern konnten.

Bei der Auswahl der Erhebungsorte wurde darauf geachtet, dass die Schiiler*innen in
einem vertrauten soziokulturellen Umfeld kommunizieren konnten. Insbesondere
Festivals, kulturelle Veranstaltungen und Vercinsraume stellten natiirliche
Begegnungsorte auBBerhalb der Schule dar, was sich vorteilhaft auf die Datenerhebung

auswirkte.

Die Umfrage wurde in deutscher, kurdischer und tiirkischer Sprache angeboten,
entsprechend der Sprachpriferenz der Teilnehmenden. Dieses mehrsprachige VVorgehen

erhohte nicht nur die Datenqualitit, sondern forderte auch die kulturelle Inklusion.

An einigen Schulen verzdgerte sich der Erhebungsprozess aufgrund notwendiger
Genehmigungen durch die lokalen Bildungsbehorden, was eine flexible und adaptive
Steuerung des Prozesses erforderlich machte. Dies verdeutlicht die praktischen

Herausforderungen von Feldforschung mit Fliichtlingsschiiler*innen.

Es wurden keine personlichen Daten erhoben; jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin erhielt
einen anonymen Code. Damit wurde die Datensicherheit ebenso wie die Vertraulichkeit

der Teilnehmenden wihrend des gesamten Forschungsprozesses gewéhrleistet.
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Kapitel 4: Kontextueller Hintergrund

Dieses Kapitel untersucht die strukturellen, sozio-politischen und kulturellen Kontexte,
die die Integration kurdischer Fliichtlingsschiilerinnen in das deutsche
Sekundarschulsystem beeinflussen, in einer multidimensionalen Perspektive. Die
Verbindung zwischen den historischen Ausgrenzungsprozessen, denen Kurdinnen in
ihren Herkunftslandern ausgesetzt waren, und den Migrations- und Integrationspolitiken
Deutschlands wird im Zusammenhang mit dem Bildungszugang behandelt. Zudem
werden die Moglichkeiten und Ungleichheiten des foderal organisierten deutschen
Bildungssystems auf geografischer, institutioneller und piddagogischer Ebene analysiert.
Diese kontextuelle Analyse zielt darauf ab, sowohl die unsichtbaren Barrieren als auch
mogliche Unterstiitzungsmechanismen fiir Fliichtlingsschiilerinnen im Hinblick auf
Bildungserfolg und langfristige soziale Integration aufzudecken. Die Analysen dieses
Kapitels sollen nicht nur politischen Entscheidungstragern, sondern auch Lehrkriften,

Sozialarbeiterinnen und zivilgesellschaftlichen Akteuren als Orientierung dienen.

Laut OECD (2020b) stellt das foderale Bildungssystem in Deutschland zwar
unterschiedliche Fordermafnahmen fiir gefliichtete Schiilerinnen bereit, dennoch
bestehen aufgrund regionaler Unterschiede und struktureller Barrieren weiterhin Defizite
bei der Herstellung gleicher Bildungschancen. Besonders im Bundesland Nordrhein-
Westfalen, wo der Anteil von Menschen mit Migrationshintergrund besonders hoch ist,

werden diese Herausforderungen deutlich.

Die Bewertung in diesem Kapitel erfolgt gemaf3 dem Integrationsrahmen von Ager und
Strang (2008) anhand der Dimensionen ,strukturelle Integration® (Bildung,
Beschiftigung), ,soziale Bindungen® (Interaktion mit der Gesellschaft) und ,subjektive
Faktoren® (Gefiihl der Zugehorigkeit).Ziel ist es, die komplexen Dynamiken, die die
Bildungsbeteiligung kurdischer Fliichtlingskinder beeinflussen, nicht nur aus
padagogischer, sondern auch aus sozio-politischer und kultureller Perspektive

ganzheitlich darzustellen.

85



4.1 Kurdische Fliichtlinge in Deutschland: Demografie und Trends

4.1.1 Herkunft und Migrationsmotive

Die nach Deutschland migrierenden kurdischen Fliichtlinge stammen iiberwiegend aus
der Tiirkei, Syrien, dem Irak und dem Iran. Thre Migration basiert auf schwerwiegenden
Menschenrechtsverletzungen wie politischer Verfolgung, systematischer Unterdriickung

ethnischer Identitdten, bewaffneten Konflikten und kulturellen Assimilierungsversuchen:

. Wie Yildiz (2007b) und Wahlbeck (1999a) hervorheben, fiihrten staatliche
MaBnahmen in der Tiirkei wahrend der 1990er Jahre — darunter die zwangsweise
Réumung von Dorfern und Restriktionen der kurdischen Sprache — zu einer massiven
Binnenvertreibung und zur Marginalisierung kurdischer Identitdt im 6ffentlichen Leben.
Dies spiegelte sich auch in einem deutlichen Anstieg kurdischer Asylantrige in
Deutschland wider.

. McDowall (2004) beschreibt, dass im Zuge der Anfal-Operationen tausende
Kurdinnen durch die chemischen Angriffe und Massaker des Saddam-Hussein-Regimes
zur Flucht gezwungen wurden. Ein erheblicher Teil von ihnen fand Zuflucht in westlichen

Staaten, darunter auch Deutschland.

. Syrien: Die Politik der Baath-Regierung, Kurd*innen die Staatsbiirgerschaft zu
entziehen, sowie die Bedrohung durch den IS fiihrten insbesondere in Regionen wie

Kobane und Qamishli zu neuen Fluchtbewegungen.

Diese Migrationsbewegungen fiihrten zur physischen wie auch kulturellen Entwurzelung
kurdischer Familien und zwangen sie zur Neuorientierung in einem neuen sozialen
Umfeld.

4.1.2 Historischer Kontext und Diasporaverteilung

Das kurdische Volk stellt mit einer geschétzten Bevolkerungszahl zwischen 30 und 45
Millionen eine der groften Diasporagemeinschaften dar, die in vier verschiedenen
Nationalstaaten lebt (McDowall, 2004; Yildiz, 2007b; Wahlbeck, 1999b). Deutschland
gehort zu den européischen Lindern mit einer besonders groflen kurdischen Diaspora.
Diese gesellschaftliche Struktur spielt sowohl eine erleichternde als auch eine

komplizierende Rolle im Integrationsprozess.
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4.1.3 Kurdische Bevolkerung in Deutschland

Laut der bei Brill erschienenen Studie ,,Multi-Dimensional Approach to the Kurdish
Diaspora“ leben etwa zwei Millionen Kurd*innen in Europa, wovon rund eine Million in

Deutschland anséssig ist.

Auch eine von Duke University Press verdffentlichte Studie geht davon aus, dass die

kurdische Bevolkerung in Deutschland etwa 1,3 Millionen betragt.

Es sei darauf hingewiesen, dass die Unterschiede in den Bevolkerungszahlen auf die
Tatsache zuriickzufiihren sind, dass Kurd*innen in offiziellen Volkszédhlungen nicht als
eigenstindige ethnische Gruppe erfasst werden und die Statistiken meist auf

Staatsbiirgerschaft beruhen.

Diese Daten zeigen, dass die kurdische Gemeinschaft in Deutschland zahlenméBig eine
bedeutende Bevolkerungsgruppe darstellt und in Bereichen wie Bildung, Integration und

politischer Représentation eine wichtige Rolle einnimmt.

4.1.4 Fliuchtlingsprofil: Demografie und Bildungsbedarfe

UNHCR-Daten zeigen, dass rund 40 % der weltweit vertriebenen Personen unter 18 Jahre
alt sind — ein Hinweis auf insgesamt junge Altersstruktur bei Gefliichteten (UNHCR
Refugee Data Finder, 2025). Insbesondere im deutschen Bildungssystem erfordert dies

angepasste sprachliche und padagogische FordermafBnahmen fiir schulpflichtige Kinder.

4.2 Demografisches Profil

Nach Angaben des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF, 2017-2018) lag
der Anteil der Erstbeantragenden unter 18 Jahren bei etwa 45 % bis 48 %. Dies
verdeutlicht, dass Kinder und Jugendliche eine zentrale Rolle im Integrationsprozess
spielen. Auch unter kurdischen Fliichtlingen ist eine dhnliche Verteilung zu beobachten,

was die Notwendigkeit friihzeitiger Interventionen im Bildungssystem deutlich macht.

In Anlehnung an Putnam (2000), der die Bedeutung von sozialem Kapital fiir
gesellschaftliche Teilhabe hervorhebt, ldsst sich argumentieren, dass eine friithe
Integration in das Bildungssystem zur Stirkung sozialen Kapitals und damit auch zur

wirtschaftlichen Teilhabe beitragen kann.

Kinder im jungen Alter und Spracherwerb
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Kinder, die im frithen Alter migrieren, erlernen Sprachen in der Regel schneller — jedoch
nur, wenn sie systematisch unterstiitzt werden. In einigen Kommunen ist die sprachliche
Forderung unzureichend, was die schulische Kontinuitit der Kinder gefdhrdet (SVR,
2020; Gogolin, 2008). Der Zugang zu vorschulischer Bildung im frithen Alter spielt eine
Schliisselrolle fiir den Integrationserfolg (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2022).

* Bildungsliicken

Viele kurdische Kinder und Jugendliche haben aufgrund von Krieg, Zwangsmigration
und mangelnden Bildungsmdglichkeiten in ihren Herkunftslindern erhebliche
Lernriickstédnde. Diese Defizite sind besonders bei Jugendlichen, die erst spét eingeschult
werden, tiefgreifend (Pastoor, 2015). Ausgleichende Bildungsmallnahmen wie
Vorbereitungsklassen (,,Willkommensklassen) und traumasensible péadagogische
Konzepte sind essenziell, um diese Unterschiede zu kompensieren (Rutter, 2006; Nusche
etal., 2016).

* Geschlechterbezogene Dynamiken

Geschlechtsspezifische Rollen beeinflussen die Bildungswege kurdischer Jugendlicher
unterschiedlich. Jungen aus Migrantenfamilien stehen hiufig unter dem Druck, frithzeitig
zum Familieneinkommen beizutragen, insbesondere bei wirtschaftlich prekdren
Verhéltnissen. Dies erhoht die Schulabbruchsquote und beschriankt langfristige
Berufsperspektiven (OECD, 2020a; Crul & Schneider, 2012).

Nach Keddie (2014) beeinflussen tradierte Geschlechterrollen die Bildungschancen von
Maidchen erheblich. Durch gesellschaftliche Erwartungen und den Druck zu einer frithen
EheschlieBung wird in einigen Fillen ein friihzeitiger Schulabbruch begiinstigt. Diese
Dynamik trigt dazu bei, bestehende geschlechtsspezifische Ungleichheiten im
Bildungssystem zu verstirken. Daraus ergibt sich die Forderung, Integrationsstrategien

konsequent geschlechtersensibel auszurichten.

4.2.1 Geografische Verteilung in Deutschland

Das Siedlungsmuster kurdischer Fliichtlinge in Deutschland konzentriert sich groBtenteils

auf stddtische Zentren, weist jedoch auch eine erhebliche Verteilung in léndliche
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Regionen auf. Diese rdaumlichen Unterschiede wirken sich direkt auf die Bildungs- und

soziookonomische Integration aus (BAMF, 2021).
* Stadtische Zentren

In Stidten wie Berlin, Hamburg, Koln und Frankfurt leben groB3e kurdische
Gemeinschaften, die von besseren Integrationsstrukturen profitieren. Kulturelle
Netzwerke — etwa Vereine oder religiose Einrichtungen — stirken das
Zugehorigkeitsgefiihl und fordern die soziale Teilhabe. Studien der Bertelsmann Stiftung
zeigen zudem, dass solche Strukturen die gesellschaftliche Integration von Migrant*innen
messbar erleichtern (Halm & Sauer, 2017). In Grofstddten bieten Schulen haufig
Sprachforderung fiir mehrsprachige Kinder, psychologische Unterstiitzung sowie
interkulturelle Lernansdtze an. Gleichzeitig erleichtert die groBere Vielfalt an
Arbeitsmoglichkeiten die wirtschaftliche Eingliederung. Dariiber hinaus erleichtert der

bessere Zugang zum Arbeitsmarkt die wirtschaftliche Integration
* Landliche Regionen

Ein Teil der kurdischen Fliichtlinge wird aufgrund von Verteilungsregelungen oder
giinstigerer Lebenshaltungskosten in ldndlichen Regionen untergebracht. In diesen
Gebieten bestehen jedoch erhebliche Defizite in der Infrastruktur und bei sozialen
Dienstleistungen. Besonders lédndliche Schulen sind oft nicht ausreichend ausgestattet,
um mit migrantischen Schiiler*innen zu arbeiten, was zu Verzogerungen im

Integrationsprozess fithren kann (Nusche et al., 2016).

In landlichen Regionen ist soziale Isolation bei gefliichteten Jugendlichen héufig starker
ausgeprigt, da der Zugang zu Unterstiitzungsangeboten und kulturellen Netzwerken
begrenzt ist. Dies verstarkt das Gefiihl des Ausgeschlossenseins und erschwert die
Integration in Schule und Gesellschaft (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022;
SVR, 2020). Dariiber hinaus erschweren eingeschriankte Transportmoglichkeiten sowohl

den Schulbesuch als auch die Teilnahme an sozialen Aktivititen.

4.2.2 Fokus auf Nordrhein-Westfalen (NRW)

Die Wahl Nordrhein-Westfalens (NRW) als Fokusregion dieser Studie ldsst sich sowohl
durch strukturelle als auch durch demografische Griinde rechtfertigen. Als

bevolkerungsreichstes Bundesland Deutschlands vereint NRW zahlreiche Dynamiken im
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Zusammenhang mit der sozio-educationalen Integration von Menschen mit
Migrationshintergrund und bietet somit einen besonders reichhaltigen Kontext zur

Analyse der Bildungserfahrungen kurdischer Fliichtlinge.
1. Hohe kurdische Bevolkerungsdichte und historische Migrationsdynamiken

In GroBstiddten wie Koln, Diisseldorf, Dortmund und Essen ist die kurdische Diaspora
stark vertreten. Wahrend das BAMF (2021) insbesondere die hohe Zahl von Asylantrigen
aus Herkunftslandern wie der Tiirkei, Syrien und dem Irak dokumentiert, zeigen Studien
zur kurdischen Diaspora, dass diese Migrationsbewegungen seit den 1990er Jahren zur
institutionellen Starkung kurdischer Gemeinschaften in Deutschland beigetragen haben
(Yildiz, 2007; Kaya, 2019).

Insbesondere das generationeniibergreifende Migrationsprofil von Gruppen aus der
Tiirkei, Syrien und dem Irak macht Nordrhein-Westfalen zu einem wichtigen Beispiel fiir
die Analyse der Bildungsbeteiligung gefliichteter Jugendlicher. Wahrend Crul und
Schneider (2012) die Rolle von Bildung im Integrationsprozess der zweiten Generation
betonen, zeigen Studien zur kurdischen Diaspora, dass sich diese Dynamiken auch unter
kurdischen Fliichtlingen deutlich widerspiegeln (Yildiz, 2007; Kaya, 2019).

2. Strukturelle Vielfalt im Bildungssystem

Das deutsche Bildungssytem umfasst viele Kommunen mit unterschiedlichem
soziodkonomischem Status und variierendem Migrantenanteil. Diese strukturelle Vielfalt
fiihrt zu deutlichen Unterschieden in den Schultypen (z. B. Gesamtschule, Hauptschule,
Gymnasium), mit denen Fliichtlingskinder konfrontiert sind, sowie bei den angebotenen

UnterstilitzungsmalBnahmen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).

Besonders die Unterschiede im Zugang zu Sprachfordermafinahmen (DaZ — Deutsch als
Zweitsprache) zwischen einzelnen Schulen konnen die Bildungsleistung kurdischer
Schiiler*innen erheblich beeinflussen. Wihrend Sprachforderklassen in stddtischen
Zentren leichter zuginglich sind, fehlt es in landlichen Schulen oft an solchen Angeboten
(SVR, 2020; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).

3. Einfluss der stadtisch-landlichen Differenzierung auf Integration

Die geografische Struktur NRWs umfasst sowohl Metropolregionen als auch weitldufige

landliche Gebiete. Dies fiihrt dazu, dass kurdische Familien — je nach Wohnort — sehr
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unterschiedliche Integrationserfahrungen machen. In stidtischen Zentren stehen
kulturelle Vielfalt und institutionelle Unterstiitzung stirker zur Verfiigung, wéhrend
soziale Isolation und mangelhafte Bildungsinfrastruktur in lidndlichen Gebieten

weiterverbreitet sind

Somit unterscheiden sich die Integrationsverldufe gefliichteter Schiiler*innen selbst
innerhalb desselben Bundeslands deutlich je nach Wohnort. Dies macht es erforderlich,

politische MaBBnahmen auch auf lokaler Ebene differenziert zu gestalten.
4. Institutionelle Prasenz der kurdischen Diaspora und soziales Kapital

In zahlreichen deutschen Stidten, insbesondere im Bundesland Nordrhein-Westfalen,
haben sich vielfiltige kurdische Kulturzentren, Vereine, Fraueninitiativen und
Studierendengruppen etabliert. Diese Organisationen ilibernechmen eine erginzende
Funktion neben dem staatlichen Bildungssystem, indem sie Angebote wie
Nachhilfeunterricht, Unterstiitzung bei den Hausaufgaben sowie spezielle
Sprachforderprogramme bereitstellen. Durch diese Aktivititen tragen sie nicht nur zur
Bewahrung und Stirkung der kulturellen Identitét bei, sondern erdffnen zugleich neue
Bildungschancen fiir kurdische Kinder und Jugendliche. Wissenschaftliche Analysen
verdeutlichen, dass Migrantenorganisationen und zivilgesellschaftliche Strukturen
malgeblich zur Forderung sprachlicher Kompetenzen, zur sozialen Integration und zur
schulischen Teilhabe von Jugendlichen mit Migrationshintergrund beitragen (EI-
Mafaalani, 2017; Halm & Sauer, 2020).

In Anlehnung an Bourdieus Konzept des sozialen Kapitals ldsst sich feststellen, dass
gemeinschaftliche Strukturen das Vertrauen der Familien in das Bildungssystem stirken
und das Zugehorigkeitsgefithl der Schiiler*innen fordern (Bourdieu, 1983). Putnam
(2000) hebt zudem hervor, dass soziales Kapital eine schiitzende Funktion fiir

Jugendliche entfalten kann, die von Bildungsausgrenzung bedroht sind.

4.3 Politische Maflnahmen und gesetzliche Regelungen mit Auswirkungen auf
Gefliichtete

4.3.1 Rechtlicher Rahmen

Die rechtliche Regulierung fiir Asylsuchende in Deutschland erfolgt sowohl auf Bundes-

als auch auf Landesebene. Diese mehrschichtige Rechtslage hat besonders fiir
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Bundeslidnder mit hohen Fliichtlingsanteilen erhebliche Konsequenzen (BAMF, 2021;
Hailbronner, 2016).

* Asylgesetz (AsylG)

Das deutsche Asylgesetz (AsylG) regelt das Verfahren zur Asylantragstellung und
definiert den rechtlichen Rahmen fiir Personen, die Schutz beantragen. In der Praxis treten
jedoch Anwendungsschwierigkeiten auf, die insbesondere die Integration von Kindern in
das Bildungssystem erschweren. Die mangelnde Abstimmung zwischen Bundes-,
Landes- und kommunaler Ebene erschwert eine effektive und zeitnahe Umsetzung von
IntegrationsmafBnahmen vor Ort. Die Schwichen des mehrstufigen Steuerungssystems
treten besonders dort zutage, wo Zustandigkeiten nicht klar definiert sind (Bogumil et al.,

2018).

Der eingeschrinkte Zugang zu 6ffentlichen Ressourcen wihrend laufender Asylverfahren
wirkt sich besonders nachteilig auf kurdische Familien in strukturschwachen lédndlichen

Regionen aus und verstarkt bestehende Ungleichheiten (Knaus, 2020).

4.3.2 Bildungsrechte

Gemadl dem Grundgesetz und den Landesgesetzen in Deutschland haben alle Kinder —
unabhéngig von ihrem Aufenthaltsstatus — das Recht auf Zugang zur Bildung. In der
Praxis jedoch stoft die gleichberechtigte Umsetzung dieses Rechts insbesondere in
dezentral organisierten Bundesldndern wie Nordrhein-Westfalen (NRW) auf zahlreiche

Hiirden.
* Initiativen auf Bundesebene

Integrationskurse zielen darauf ab, Gefliichteten grundlegende Sprachkenntnisse sowie
Kenntnisse iiber Gesellschaft und Kultur zu vermitteln. Studien zeigen jedoch, dass die
Wirkung dieser Kurse durch begrenzte finanzielle und personelle Ressourcen

eingeschrinkt wird und dass insbesondere in lédndlichen Regionen zusétzliche

Zugangsbarrieren bestehen (BAMF-Forschungszentrum, 2019; SVR, 2020).

4.3.3 Herausforderungen bei der Umsetzung der Politik

Obwohl die deutschen Bildungsintegrationspolitiken fiir Gefliichtete auf einem normativ

inklusiven und menschenrechtsorientierten Rahmen basieren, zeigen Studien des
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Sachverstiandigenrats fiir Integration und Migration (SVR), dass ihre Umsetzung auf
Landerebene durch unterschiedliche gesetzliche Regelungen, segregierende
Schulstrukturen und administrative Hiirden erheblich erschwert wird (SVR, 2020a).
Besonders in Bundeslindern mit hoher Migrationsbevolkerung, wie Nordrhein-
Westfalen, treten  diese  Herausforderungen  aufgrund der  heterogenen
Schiiler*innenschaft und der hohen Belastung des Schulsystems deutlich hervor (SVR,
2020D).

Biirokratische Komplexitidt und mangelnde Verwaltungskoordination

Die foderale Struktur Deutschlands bedingt, dass Bildungspolitik auf Ebene der
Bundesldander ausgestaltet wird, widhrend zentrale Bereiche der Migrations- und
Integrationspolitik in der Verantwortung des Bundes liegen. Diese Kompetenzaufteilung
fihrt insbesondere bei der schulischen Eingliederung neu zugewanderter
Fliichtlingskinder zu Verzogerungen und mangelnder Koordination. Crul et al. (2019)
weisen darauf hin, dass foderale Unterschiede im deutschen Bildungssystem den
Schulzugang fiir gefliichtete Kinder erheblich verzogern konnen. Biirokratische
Hindernisse wie Probleme mit Aufenthaltstiteln, Identitatspriifungsverfahren oder der
Anerkennung von Sprachzertifikaten verzdgern die Schulaufnahme vieler Kinder
(Emmerich & Hormel, 2013). Zudem erschweren fehlende Kommunikation und
Datenweitergabe zwischen lokalen Schulbehérden und Ausldanderdmtern, dass viele

Kinder iiber Monate hinweg keinen Unterricht erhalten (SVR, 2020).
* Unterschiedliche Umsetzung auf kommunaler Ebene

Die Umsetzung bildungspolitischer Mafinahmen unterscheidet sich in Deutschland nicht
nur auf Landes-, sondern auch auf kommunaler Ebene deutlich. Insbesondere in
Nordrhein-Westfalen zeigen sich zwischen einzelnen Kommunen erhebliche
Unterschiede hinsichtlich finanzieller Ressourcen, personeller Ausstattung und
institutioneller Erfahrung. Studien weisen darauf hin, dass diese ungleichen
Ausgangsbedingungen dazu fiihren, dass selbst innerhalb eines Bundeslandes erhebliche
Unterschiede in der Bildungsqualitit bestehen, die gefliichtete Kinder erfahren
(Emmerich & Hormel, 2013; SVR, 2020).

Programme wie die sogenannten ,Internationalen  Forderklassen®  oder

Vorbereitungsklassen stellen ein zentrales Instrument zur schulischen Integration neu
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zugewanderter Jugendlicher dar. Wéhrend diese Angebote in stddtischen Zentren
Nordrhein-Westfalens relativ breit vorhanden sind, fehlen sie in ldndlichen Regionen
hiufig oder bestehen nur in eingeschridnkter Form. Dadurch entstehen erhebliche
Unterschiede im Zugang zu schulischer Forderung fiir gefliichtete Kinder und
Jugendliche (Kriiger-Potratz, 2019; Ministerium fiir Schule und Bildung NRW, 2021)
Dies untergridbt das Prinzip der Chancengleichheit und fiihrt dazu, dass Kinder in

benachteiligten Regionen noch stirker zuriickfallen.
* Ungleichgewicht in der Ressourcenverteilung und radumliche Disparititen

Da die Schulfinanzierung in Deutschland iberwiegend durch Lénder und Kommunen
erfolgt, entstehen erhebliche regionale Unterschiede in der Ressourcenausstattung.
Wihrend in Stadten wie Diisseldorf oder Essen umfassende Unterstiitzungsprogramme
fiir Fliichtlinge durchgefiihrt werden, herrschen in lédndlichen Gebieten Mangel an

Infrastruktur, Lehrmaterialien und Fachpersonal (SVR, 2023).

Diese rdumlichen Ungleichheiten beeintrachtigen besonders die schulische Entwicklung
kurdischer  Fliichtlingskinder =~ mit  traumatischer =~ Vorgeschichte und ohne
Deutschkenntnisse. Dies betrifft nicht nur den akademischen Erfolg, sondern auch das
Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule (Massumi & Dewitz, 2015).

* Lehrkréftemangel und Defizite in interkultureller Padagogik

Die steigende Zahl gefliichteter Schiiler*innen hat den Bedarf an qualifizierten
Lehrkréften stark erhoht. Dennoch besteht weiterhin ein gravierender Mangel an
Lehrkriften mit interkultureller pddagogischer Ausbildung (Terhart, 2020). Themen wie
interkulturelle Bildung, traumasensibler Unterricht und Zweitsprachendidaktik sind in
den Lehramtsstudiengéingen in Deutschland bislang unzureichend verankert (Faas et al.,

2018).

Das Fehlen kultureller Kompetenzen zur Bewiéltigung der besonderen Bediirfnisse von
Schiiler*innen mit Flucht- und Diskriminierungserfahrungen wirkt sich negativ auf die
Interaktion im Unterricht und den Lernerfolg aus. Dies zeigt, dass Integrationspolitik
nicht nur durch gesetzliche Regelungen, sondern auch durch Reformen in der

Lehrerbildung unterstiitzt werden muss (Karakayali & zur Nieden, 2016).
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4.3.4 Jiingste Reformen: Erfolge und anhaltende Herausforderungen

Angesichts der steigenden Zahl von Gefliichteten hat Deutschland strukturelle Reformen
im  Bildungssystem eingeleitet. Besonders nach 2015 wurden integrative
Reformmalinahmen entwickelt, die sich auf die Vereinfachung gesetzlicher Verfahren,
den Ausbau der Sprachférderung und die Qualifizierung von Bildungspersonal
konzentrieren. Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2022) zeigt, dass sich die
Umsetzung bildungspolitischer Reformen regional erheblich unterscheidet und dass
fehlende administrative Koordination ihre Wirksamkeit einschrankt. Diese Befunde
machen deutlich, dass trotz bundesweiter Reforminitiativen weiterhin strukturelle
Probleme bestehen. Am Beispiel Nordrhein-Westfalens lassen sich diese Potenziale und

Herausforderungen besonders veranschaulichen.
* Digitalisierte und beschleunigte Antragsverfahren

Das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) hat die Asylverfahren in den
letzten Jahren zunehmend digitalisiert und standardisiert, um eine schnellere Bearbeitung
zu ermdglichen (BAMF, 2023). Dennoch zeigen die BAMF-Daten von 2023, dass die
Bearbeitungszeiten in einigen Regionen weiterhin lang sind und die hohe Zahl von
Antrdgen das System stark belastet. Dies fiihrt zu Verzdgerungen in den

Integrationsprozessen.
* Ausbau von Bildungsintegrationsprogrammen

Zur Forderung der aktiven Bildungsbeteiligung gefliichteter Kinder wurden in vielen
Bundesldndern spezielle Unterstiitzungsprogramme eingefiihrt. NRW zéhlt dabei zu den

Vorreitern in der Umsetzung.

Spracherwerb: Klassen fiir ,,Deutsch als Zweitsprache® (DaZ) sind zu zentralen
Instrumenten der schulischen Integration von Kindern mit Migrationshintergrund
geworden. In den Grofistidten NRWs ist die Anzahl und Qualitdt solcher Klassen
gestiegen, wihrend sie in ldndlichen Regionen weiterhin begrenzt sind (KMK, 2023).

Dadurch wird der Spracherwerb zu einem grundlegenden Ungleichheitsfaktor.

Lehrerausbildung: Das nordrhein-westfalische Schulministerium hat zertifizierte
Fortbildungsprogramme gestartet, um Lehrkrifte in den Bereichen kulturelle Vielfalt,
Trauma sensible Pddagogik und Unterricht in mehrsprachigen Klassen zu qualifizieren

(MSB NRW, 2021). Da die Teilnahme an diesen Programmen jedoch freiwillig ist,
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bestehen in der Praxis erhebliche Unterschiede im Wissensstand und in der VVorbereitung
der Lehrkréfte.

Zusammenarbeit mit NGOs: In stiddtischen Gebieten ermdglichen Kooperationen mit
lokalen zivilgesellschaftlichen Organisationen Angebote wie Mentoring, psychologische
Beratung und auBerschulische Lernférderung. In ldndlichen Regionen sind solche

Unterstiitzungsmechanismen jedoch kaum verbreitet (Paritdtischer Gesamtverband,
2022).

* Dauerhafte Probleme in der Umsetzung

Trotz umfassender Reformschritte bleiben strukturelle Hindernisse bestehen, die die

nachhaltige Wirkung der Reformen beeintriachtigen:

Zeitlich begrenzte Finanzierungsstrukturen: Viele Integrationsprojekte basieren auf
befristeter Projektfinanzierung. Dies erschwert eine nachhaltige Schulentwicklung und

gefahrdet die personelle Kontinuitdt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).

Regionale Ressourcenungleichheiten: Unterstlitzungsangebote konzentrieren sich auf
urbane Zentren, konnen jedoch in lédndlichen Gebieten nicht im gleichen Malle
bereitgestellt werden. Dies fiihrt zu Ungleichheiten bei Unterrichtsmaterialien,

technischer Infrastruktur und Personalverteilung (KMK, 2023).

Fehlende Steuerungskoordination:

Die unzureichende Abstimmung zwischen den Ebenen Bund, Lédndern und Kommunen
erschwert es erheblich, Integrationsmafinahmen vor Ort effektiv und zeitnah umzusetzen.
Besonders deutlich werden die Schwiéchen dieses mehrstufigen Steuerungssystems
gerade in Bereichen, in denen Zustdndigkeiten nicht klar geregelt sind (Bogumil &

Hafner, 2017).
4.4 Das deutsche Sekundarschulsystem: Struktur und Lehrplan

4.4.1 Uberblick iiber das Bildungssystem: Strukturelle Segmentierung und

Integrationsdilemma

Das deutsche Bildungssystem ist nach der Grundschule in ein mehrgliedriges System

unterteilt, das Schiilerinnen friihzeitig — basierend auf Leistung und Fdhigkeiten —
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differenziert. Baumert und Kunter (2011) betonen, dass die frithe schulische
Differenzierung das Risiko birgt, bestehende soziale Ungleichheiten zu verstédrken.
Besonders Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations- oder Fluchthintergrund kénnen

dadurch in ihrer Bildungsbiografie benachteiligt werden.
* Das dreigliedrige Sekundarschulsystem

Die Grundschule endet in der Regel nach der 4. Klasse (auBler in Berlin und
Brandenburg). AnschlieBend erfolgt — basierend auf Lehrerempfehlungen und

schulischen Leistungen — die Zuweisung zu einem der drei Hauptschulformen:

1. Hauptschule
. Bietet einen praxisorientierten Lehrplan.
. Ziel ist die direkte Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt oder das duale

Ausbildungssystem (Handwerk, Einzelhandel, technische Berufe).

. Wie Gogolin (2008) aufzeigt, werden insbesondere Schiiler*innen mit geringen
schulischen Leistungen und/oder Migrationshintergrund hiufig den niedrigeren

Schulformen zugewiesen.

. Der Anteil von Schiilerinnen mit Migrations- und Fluchthintergrund ist in dieser
Schulform deutlich hoher als bei einheimischen Schiilerinnen (SVR, 2020). 2.

Realschule

. Verbindet theoretische und praxisnahe Inhalte.

. Fiihrt zu weiterfithrender beruflicher Bildung oder technischen Fachschulen.

. Bietet ausgewogene  Ausbildung in  Sprachen, Mathematik und

Naturwissenschaften.
3. Gymnasium

. Die akademisch anspruchsvollste und angesehenste Schulform, bereitet auf das

Hochschulstudium vor.

. Intensiver Lehrplan in Mathematik, Natur- und Sozialwissenschaften sowie
Fremdsprachen.
. Mit dem Abitur erhalten die Schiiler*innen Zugang zur Universitit.
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. Die OECD (2021) weist darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund in Deutschland deutlich seltener den Ubergang an ein Gymnasium

schaffen als ihre einheimischen Mitschiiler*innen.
* Strukturelle Selektivitdt und Migrantenschiiler*innen

Das deutsche Schulsystem schafft durch seine frithe Selektion (Tracking) strukturelle
Barrieren fiir Schiilerinnen mit Migrationshintergrund. Aufgrund von Sprachdefiziten,
sozialem Hintergrund und Lehrerinnenvorurteilen werden diese Schiilerinnen hiufig an
niedrigere Schulformen verwiesen (Ditton, 2007; Crul & Schneider, 2012). Dies schriankt
insbesondere fiir gefliichtete Kinder — wie kurdische Schiilerinnen mit unterbrochener

Bildungskarriere — langfristige akademische und berufliche Chancen ein.
* Wahrnehmungsbarrieren und Erwartungen der Lehrkrafte

Ditton (2007) sowie Crul und Schneider (2012) verdeutlichen, dass die frithe schulische
Selektion soziale Ungleichheiten nicht abbaut, sondern verstérkt. Besonders Kinder mit
Migrationshintergrund sind betroffen, da sie aufgrund sprachlicher Schwierigkeiten, ihres
familidren Hintergrunds oder lehrerseitiger Zuschreibungen héufiger niedrigeren
Schulformen zugewiesen werden. Dabei geraten ihre tatsdchlichen Fahigkeiten in den
Hintergrund, wéhrend vermeintliche Defizite oder kulturelle Unterschiede als Malistab

fiir Leistung dienen.
Chancengleichheit und Reformbedarf im Bildungssystem

Der SVR (2020) weist darauf hin, dass das deutsche Schulsystem die besonderen
biografischen Voraussetzungen und psychosozialen Belastungen gefliichteter
Schiiler*innen nicht hinreichend beriicksichtigt. Auch die OECD (2021b) betont, dass
strukturelle Reformen erforderlich sind, um mehr Gerechtigkeit und Flexibilitdt im

Umgang mit sprachlichen und sozialen Hiirden zu gewihrleisten.

4.4.2 Herausforderungen fiir kurdische Fliichtlingsschiiler*innen: Von

struktureller Ungleichheit zu Bildungschancen

Die auf friihzeitiger Selektion basierende Struktur des deutschen Sekundarschulsystems
bietet fiir viele Schiilerinnen potenziell gezielte Fordermdglichkeiten — fiir Fliichtlinge,
insbesondere mit kurdischem Hintergrund, bedeutet sie jedoch oft einen erheblichen
Nachteil. Aufgrund unterbrochener Bildungsbiografien, unzureichender
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Sprachkenntnisse und mangelnder Systemkenntnis werden diese Schiilerinnen héufig

unabhingig von ihrem tatsidchlichen Potenzial als leistungsschwach eingestuft.
* Tendenz zur automatischen Zuweisung an Hauptschulen

Viele kurdische Fliichtlingskinder werden nicht auf Basis ihrer fachlichen Kompetenzen,
sondern aufgrund von Sprachbarrieren und Bildungsliicken in Hauptschulen eingestuft.
Solch eine frithe Entscheidung beeinflusst den gesamten Bildungsverlauf der betroffenen
Kinder. Der Zugang zur Universitit ist fiir Hauptschulabsolvent®*innen stark
eingeschrankt, und sie werden hédufig auf einfache Arbeitsmérkte gelenkt. Diese Praxis
wird zu einem Mechanismus, der das weitere soziale Schicksal bereits im Kindesalter

vorzeichnet und gesellschaftliche Segregation reproduzieren kann.
* Langfristige psychosoziale und strukturelle Auswirkungen

Die Folgen des schulischen Selektionssystems sind nicht nur auf die schulische Leistung
beschriankt, sondern betreffen auch das psychologische Wohlbefinden der Schiiler*innen.
Insbesondere ~ marginalisierte Gruppen  internalisieren  hdufig  negative
Leistungszuschreibungen, was zu einem verminderten Selbstwirksamkeitserleben, einem
Motivationsverlust sowie einem erhohten Risiko fiir Schulabbriiche fithren kann (Becker

& Lauterbach, 2016).

Viele durch Flucht geprdgte Kinder und Jugendliche bringen wertvolle Potenziale und
Lebenserfahrungen mit, die jedoch in einem rein auf Testergebnisse fokussierten System
unsichtbar bleiben. Gerade fiir mehrsprachige und traumatisierte Schiiler*innen reicht ein

standardisierter padagogischer Zugang nicht aus.
* Geringe Bildungstransparenz und fehlende Ubergangsmechanismen

Obwohl das deutsche Schulsystem formell Ubergangsméglichkeiten zwischen den
Schulformen vorsieht — etwa von der Hauptschule zur Realschule oder zur Gesamtschule
—, fehlen in der Praxis vielfach gezielte Beratungs- und Unterstiitzungsangebote. Gerade

fiir gefliichtete Schiiler*innen erschwert das Fehlen solcher verldsslichen Strukturen eine

tatsdchliche Nutzung dieser Aufstiegswege erheblich (vgl. SVR, 2018; BAMF, 2018)
Ein inklusives Alternativmodell: Die Gesamtschule

* Potenzielle VVorteile
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Nach Baumert und Kunter (2011) ist die Berilicksichtigung individueller Lernwege ein
wesentlicher Bestandteil professioneller Lehrerkompetenz. Flexible Ubergiinge zwischen
akademisch geprdgten und berufsorientierten Bildungsgingen koénnen in diesem
Zusammenhang dazu beitragen, Lernprozesse stirker an den Bediirfnissen einzelner
Schiilerinnen und Schiiler auszurichten und somit deren Bildungsbiografien zu

individualisieren.

Zudem ist das Modell kulturell offener gestaltet, und das Lehrpersonal zeigt sich in der
Regel sensibler gegeniiber Differenz und Diversitidt. Das schafft ein giinstigeres

Lernumfeld fiir Fliichtlingskinder.
Stiarkung flexibler Modelle fiir Bildungsgerechtigkeit

Gerechte Bildungschancen fiir kurdische Fliichtlingsschiiler*innen erfordern nicht nur
mehr Ressourcen, sondern auch die Verbreitung flexibler und inklusiver Schulmodelle.
Strukturen wie die Gesamtschule bieten hier wichtige Chancen. Damit diese Potenziale
tatsichlich zur Geltung kommen, miissen jedoch der Zugang zu Schulformen regional

ausgeglichen gestaltet und die Familien aktiv informiert und einbezogen werden.

4.4.3 Lehrplaninhalte und Begrenzungen kultureller Reprisentation

Obwonhl der deutsche Sekundarschullehrplan stark systematisiert ist, bietet er im Hinblick
auf kulturelle Repridsentation nur einen engen Rahmen. Fiir kurdische
Fliichtlingsschiiler*innen fehlt es insbesondere an Lernmaterialien, die ihre Geschichte,
Kultur oder Migrationserfahrungen widerspiegeln. Dies kann sich sowohl negativ auf die
padagogische Wirksamkeit als auch auf das psychologische Zugehdorigkeitsgefiihl

auswirken.
* Mangel an kultureller Reprisentation und Schiiler*innenidentifikation

Im deutschen Curriculum dominieren westlich geprdgte Perspektiven, wéhrend
aullereuropdische Kulturen und Gemeinschaften oft lediglich randstindig und ohne
tiefere Auseinandersetzung thematisiert werden. Dies kann dazu fiihren, dass sich
kurdische Schiiler*innen im Schulkontext ,,unsichtbar* fiihlen. Eine solche Ausgrenzung
ithrer Identitdt kann Selbstwertgefiihl, Beteiligung im Unterricht und Lernmotivation

negativ beeinflussen.
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Nach Banks’ (2015) Ansatz der multikulturellen Bildung trdgt die Integration von
Inhalten, die die Identitdt und kulturellen Erfahrungen der Lernenden widerspiegeln, dazu
bei, ihr Zugehdrigkeitsgefiihl zum Unterricht sowie ihre Lernmotivation zu stdrken. In
diesem Sinne wiirde eine Neukonzeption des Curriculums auf der Basis kultureller
Pluralitit nicht nur gefliichteten Schiiler*innen, sondern allen Lernenden zugutekommen,

indem interkulturelles Verstdndnis gefordert wird.
* Inklusionspotenzial und verpasste paddagogische Chancen

Die Einbeziehung kurdischer Kultur, Geschichte oder diaspora-bezogener Beitrdge in den
Lehrplan konnte ein wirksamer Schritt gegen kulturelle Ausgrenzung sein. Solche Inhalte
wiirden es den Schiiler*innen ermdglichen, im Einklang mit ihrer Identitdt zu lernen und
ihre Bindung an den Unterricht zu stirken (Yesil, 2024). Einige Pilotprojekte in
Deutschland zeigen mit sogenannten ,,kulturell reflektierenden Lehrplédnen, dass dieses

Potenzial in der Praxis realisierbar ist.
Sprachforderorientierte Unterstiitzungsprogramme
* Willkommensklassen und DaZ-Angebote (Deutsch als Zweitsprache)

Gefliichtete Schiilerinnen bendtigen den Spracherwerb als Grundlage fiir gelungene
Integration. Aus diesem Grund wurden an vielen Schulen sogenannte
,Willkommensklassen“ eingerichtet. Diese dienen als Ubergangsphase, in der die
Lernenden Deutsch erwerben, bevor sie in den reguldren Unterricht integriert werden.
Die Wirksamkeit dieses Modells hdngt dabei entscheidend von der Qualifikation der

Lehrkréfte sowie der Verfiigbarkeit angemessener Ressourcen ab.
* Herausforderungen

. An vielen Schulen fehlt es an ausreichend qualifizierten Lehrkriften im Bereich
Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Dies erschwert eine gezielte individuelle

Sprachforderung fiir gefliichtete Schiilerinnen.

. Kulturelle Unangemessenheit: Das verwendete Lehrmaterial ist hiufig nicht
kulturell kontextualisiert und spiegelt nicht die Lebenswirklichkeit der Schiiler*innen

wider. Dies mindert das Interesse am Lernprozess

. Risiko sozialer Isolation: Schiiler*innen, die {iber ldngere Zeit in

,Vorbereitungsklassen® verbleiben, haben oft keinen Kontakt zu Gleichaltrigen im
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Regelunterricht. Dies kann sowohl die soziale als auch die schulische Integration

verzogern

4.4.4 Regionale Bildungsungleichheiten: Stadt-Land-Kluft

Die Bildungsmdoglichkeiten von gefliichteten Schiiler*innen unterscheiden sich drastisch
je nach geografischer Lage. Diese Ungleichheit resultiert nicht nur aus den physischen
Bedingungen der Schulen, sondern auch aus der Verfiigbarkeit von Programmen, der

Qualitét der Lehrkréfte und der Dichte der Unterstiitzungsnetzwerke.
. Stadtische Schulen: Chancen und Hindernisse

Stidtische Schulen verfiigen oftmals {iber eine bessere infrastrukturelle und personelle
Ausstattung, was den Zugang zu SprachfordermaBnahmen, Beratungsdiensten und
sozialen Integrationsprogrammen erleichtert. Gleichwohl zeigen Studien, dass diese
Schulen aufgrund der hohen Konzentration von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
hiufig mit tberfiillten Klassen konfrontiert sind, was die individuelle Forderung

erschwert (SVR, 2018; Massumi et al., 2021).

Dennoch sind unterstiitzende Umgebungen wie Peer-Mentoring, kulturelle
Veranstaltungen und Freizeitangebote an stidtischen Schulen hiufiger anzutreffen, was

die soziale Integration von gefliichteten Schiilerinnen starkt.
. Léndliche Schulen: Strukturelle und soziale Barrieren
Schulen in ldndlichen Regionen sind strukturell benachteiligt:
* Die Zahl qualifizierter Lehrkrifte und Sprachforderkrifte ist begrenzt.

* Padagogische Ansitze sind oft nicht ausreichend sensibel, da kulturelle Vielfalt wenig

bekannt ist.
* Kooperationen mit zivilgesellschaftlichen Organisationen sind selten

Besonders kurdische Gefliichtete haben in ldndlichen Gebieten Deutschlands grofie
Schwierigkeiten bei der sozialen Integration. In homogener strukturierten Gesellschaften,
in denen es an kultureller Vielfalt und Erfahrungen mit Migrantinnen mangelt, verstiarken
sich Gefiihle der Ausgrenzung und Einsamkeit bei diesen Schiilerinnen. Der Mangel an

sozialer Interaktion wirkt sich nicht nur negativ auf das psychische Wohlbefinden der
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Schiiler*innen aus, sondern kann auch ihre Lernmotivation und schulischen Leistungen

mindern.

Qualitative Befunde zeigen, dass gefliichtete Kinder in ldndlichen Regionen
Deutschlands oftmals nur eingeschrinkte Moglichkeiten haben, stabile soziale
Beziehungen zu ihren Mitschiiler*innen aufzubauen. Dies schwicht ihr
Zugehorigkeitsgefiihl und wirkt sich negativ auf ihre aktive Beteiligung im Unterricht aus
(BAMF, 2020; El-Mafaalani, 2020). Soziale Ausgrenzung fiihrt zu niedrigeren

Anwesenheitsraten in der Schule und verringert das Interesse am Lernen.
Psychologische Folgen:

In &dhnlicher Weise stellten Fazel et al. (2012) fest, dass Symptome von
posttraumatischem Stress, Angst und Depression bei gefliichteten Kindern héufiger
auftreten, wenn soziale Unterstiitzungsmechanismen fehlen. Der Mangel an solchen
Systemen in lédndlichen Gebieten stellt eine ernsthafte Bedrohung fiir das psychische

Wohlbefinden der Schiilerinnen dar.

4.4.5 Perspektiven der Lehrkrifte: Padagogische Einstellungen als Schliissel zur

Integration

Die Schwierigkeiten, denen kurdische Fliichtlingsschiilerinnen im Bildungsbereich
begegnen, sind nicht ausschlielich auf strukturelle Gegebenheiten des Schulsystems
zuriickzufiihren, sondern stehen auch in engem Zusammenhang mit den Einstellungen,
Kompetenzen und padagogischen Sensibilititen der Lehrkréfte im Unterricht. Lehrkréfte
sind nicht nur Vermittler von Wissen, sondern auch zentrale Bezugspersonen, die die
soziale Integration, die Identitidtsentwicklung und die Bildungs-motivation der

Schiilerinnen unmittelbar beeinflussen.
Interkulturelle Kompetenz und berufliche VVorbereitung

Spitzberg &  Changnon  (2009)  betonen, dass die interkulturelle
Kommunikationskompetenz von Lehrkriften eine entscheidende Rolle fiir den
schulischen Erfolg und die soziale Integration von Schiilerinnen spiclt. Viele
Bildungseinrichtungen in  Deutschland bieten jedoch keine umfassenden

Fortbildungsprogramme an, die Lehrkréften diese Kompetenzen systematisch vermitteln.
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Dies kann insbesondere bei Schiilerinnen mit sprachlich und kulturell unterschiedlichem

Hintergrund zu kommunikativen Barrieren fiihren
Positive Ansétze: Pddagog*innen als Unterstiitzer der Integration

Einige Lehrkrifte betrachten die Integration von Fliichtlingsschiilerinnen als
gesellschaftliche Verantwortung und engagieren sich freiwillig, um deren aktive Teilhabe
an der Schulgemeinschaft zu fordern. Lehrkréfte fordern den schulischen Erfolg und die
psychosoziale Anpassung von Schiiler*innen, indem sie individuelle Betreuung anbieten,
zusitzliche Lernzeiten einrichten und eng mit den Familien zusammenarbeiten. Solche
Ansitze stirken das Zugehorigkeitsgefiihl im Klassenverband und fordern die aktive

Lernbeteiligung.
Herausforderungen und unbewusste Vorurteile

Lehrkrafte unterstiitzen den schulischen Erfolg und die psychosoziale Anpassung von
Schiiler*innen, indem sie individuelle Férderung, ergédnzende Lernangebote sowie eine
enge Zusammenarbeit mit den Familien praktizieren. Studien zeigen, dass diese
MaBnahmen insbesondere fiir Kinder mit Flucht- und Migrationserfahrungen von

zentraler Bedeutung sind (Massumi et al., 2021; Auernheimer, 2013).
Entwicklungsbedarf in der Bildungspolitik

Damit Fliichtlingsschiiler*innen erfolgreich integriert werden kdnnen, ist es notwendig,
Lehrkréfte mit interkulturell-pddagogischen Kompetenzen auszustatten. Dazu gehoren
unter anderem traumapéddagogische Methoden, Strategien fiir den Zweitspracherwerb
sowie Programme zur professionellen Weiterentwicklung im Umgang mit Diversitit im

Klassenzimmer.

Die Haltung und Vorbereitung der Lehrkrifte spielt eine zentrale Rolle bei der Gestaltung
der Bildungserfahrungen kurdischer Fliichtlingsschiiler*innen. Ein inklusives
Lernumfeld kann nicht allein durch eine Umstrukturierung des Curriculums geschaffen
werden, sondern erfordert auch eine systematische und kultursensible Ausbildung der
Lehrkrifte. Ganzheitliche Bildungsstrategien auf Bundes- und Landesebene konnen
Lehrkréifte in dieser Hinsicht stirken und so direkt zur Forderung von

Integrationsprozessen beitragen.
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4.5 Integrationspolitiken im deutschen Bildungssystem

4.5.1 Sprachforderprogramme

Der Spracherwerb bleibt ein entscheidender Faktor fiir den schulischen Erfolg und die
soziale Integration von gefliichteten Schiiler*innen in Deutschland. Trotz verschiedener
Programme, die darauf abzielen, sprachliche Defizite zu beheben, werden die
potenziellen Wirkungen dieser MaBBnahmen hiufig durch Herausforderungen in der

Konzeption und Umsetzung geschwicht.

* Willkommensklassen: Diese Vorbereitungsklassen helfen gefliichteten Schiiler*innen,
grundlegende Deutschkenntnisse zu erwerben, bevor sie in Regelklassen integriert

werden.
Starken:

* Sie bieten gezielte Unterstiitzung beim Uberwinden der ersten Sprachbarrieren und

ermoglichen den Schiiler*innen, auf Augenh6he am schulischen Alltag teilzunehmen.

* In bestimmten Regionen erlauben kleine Klassen und spezialisierte Lehrkréfte eine

individuellere Forderung und Betreuung.
Herausforderungen:

* Die langen Bearbeitungszeiten von Asylantrigen fiihren dazu, dass Fliichtlingsfamilien
iiber lingere Zeit in Unsicherheit leben, was insbesondere bei Kindern Angste und ein

Gefiihl der Unsicherheit hervorrufen kann (UNICEF, 2017)
Qualitdtsunterschiede:

Die Qualitdt und Umsetzung der Willkommensklassen variiert erheblich zwischen den
Bundeslandern. Unterschiedliche Ressourcenzuteilungen und die ungleiche Qualifikation
der Lehrkrifte fithren zu deutlichen Disparitdten. Besonders im landlichen Raum wirkt
sich der Mangel an DaZ-geschultem Personal negativ auf den Integrationsprozess aus

(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).
* Ubergangsbarrieren:

Der Wechsel von Willkommensklassen in den Regelunterricht ist fiir viele Schiiler*innen

herausfordernd, da sie hdufig noch nicht {iber ausreichende Sprachkenntnisse verfiigen.
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Dies erschwert sowohl ihre schulische Leistung als auch ihre soziale Teilhabe (Massumi
etal., 2015).

* Bilinguale Bildung:

Der Erwerb der deutschen Sprache ist grundlegend, dennoch weisen zahlreiche
Untersuchungen darauf hin, dass die parallele Forderung der Herkunftssprache
wesentliche Vorteile fiir die kognitive Entwicklung und die soziale Integration bietet.
Trotz dieser Erkenntnisse bleibt die Umsetzung bilingualer Angebote in Deutschland
begrenzt (Gogolin, 2009).

Vorteile der bilingualen Bildung:

* Sie unterstiitzt gefliichtete Schiilerinnen dabei, ihre sprachlichen Kompetenzen in der
Herkunftssprache aufrechtzuerhalten, was sich forderlich auf die gesamte schulische

Entwicklung auswirken kann.

* Untersuchungen zeigen, dass gut entwickelte Kenntnisse in der Erstsprache den Erwerb
weiterer Sprachen erleichtern. Bilinguale Bildungsangebote konnen daher ein wirksames
Mittel sein, um Schiiler*innen in die deutsche Gesellschaft zu integrieren, ohne dass sie

ihre kulturelle Identitdt aufgeben miissen.
Herausforderungen:

* Begrenzte Kapazitdten: Nur wenige Schulen bieten bilingualen Unterricht an, was dazu
fiihrt, dass viele Schiiler*innen — insbesondere solche mit kurdischem Hintergrund —

keine akademische Auseinandersetzung in ihrer Muttersprache erleben.

* Politische und Ressourcenliicken: Um bilinguale Bildungsangebote flichendeckend zu
etablieren, bedarf es politischer Unterstiitzung sowie zusitzlicher Ressourcen, etwa in
Form von Lehrkréfteausbildung, Curriculum Entwicklung und geeigneten

Lehrmaterialien.

4.5.2 Initiativen zur sozialen Inklusion

Die Integration von gefliichteten Schiilerinnen in das deutsche Bildungssystem
beschrankt sich nicht nur auf den schulischen Erfolg; das Gefiihl von Sicherheit,
Wertschétzung und Zugehorigkeit zur Gesellschaft steht in direktem Zusammenhang mit

sozial inklusiven politischen Mafinahmen. Besonders fiir Schiilerinnen kurdischer
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Herkunft ist es von entscheidender Bedeutung, die gesellschaftliche Zugehorigkeit zu

fordern und gleichzeitig die kulturelle Identitdt zu bewahren.
AuBerschulische Aktivitdten und Entwicklung von Zugehorigkeitsgefiihl

AuBerschulische Bereiche wie Sport-, Kunst- und Kulturvereine bieten gefliichteten
Schiilerinnen die Mdglichkeit, auf natiirlicher und gleichberechtigter Ebene mit
einheimischen Gleichaltrigen in Kontakt zu treten. In diesen Bereichen entwickeln sich
nicht nur ihre sprachlichen Féhigkeiten, sondern auch ihre soziale Integration und ihr

Selbstbewusstsein.

Doch das volle Potenzial solcher Aktivititen kann nur dann ausgeschopft werden, wenn
eine gerechte Ressourcenverteilung gewihrleistet ist und alle Schiilerinnen Zugang zu
diesen Angeboten erhalten. In ldndlichen Regionen ist dieser Zugang jedoch héufig stark
eingeschridnkt. Zudem fiihrt die O6konomische Unsicherheit vieler Familien mit
Fluchthintergrund dazu, dass ihre Kinder oftmals nicht an solchen Freizeit- und
Forderangeboten teilnehmen konnen. Wie El-Mafaalani hervorhebt, verstirken soziale
Ungleichheiten die Bildungs- und Teilhabechancen von Kindern erheblich. Auch
Massumi und Kolleginnen zeigen, dass regionale Unterschiede und unzureichende
Ausstattung den Integrationsprozess von gefliichteten Schiiler*innen erschweren. Daher
ist es von entscheidender Bedeutung, dass lokale Behdrden und Schulen finanzielle
Unterstlitzungsmechanismen entwickeln, die auch die Familien in diese Bereiche

einbeziehen.

Peer-Mentoring-Programme:  Peer-Mentoring-Programme  stellen fiir  gefliichtete
Schiilerinnen eine wertvolle Ressource dar, da sie nicht nur schulische Unterstiitzung,
sondern auch emotionale Sicherheit bieten. Besonders in der sensiblen Phase unmittelbar
nach der Ankunft erleichtert der Austausch mit gleichaltrigen Mentorinnen aus der
Aufnahmegesellschaft den Zugang zum Schulsystem und fordert soziale Teilhabe.
Gleichzeitig zeigt sich, dass der Erfolg solcher Programme nicht allein durch die blof3e
Zuweisung von Mentor*innen gewéhrleistet ist. Entscheidend ist vielmehr, dass die
Beteiligten iiber grundlegende pddagogische und interkulturelle Kompetenzen verfiigen
und in ihrer Rolle kontinuierlich unterstiitzt werden. Ohne diese Vorbereitung besteht die
Gefahr, dass gut gemeinte Hilfe unbeabsichtigt zu Missverstindnissen oder zur
Reproduktion von Stereotypen fiihrt. Daher erscheint es sinnvoll, Peer-Mentoring nicht

als reine Freiwilligenarbeit zu verstehen, sondern als gezielte, professionell begleitete
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MaBnahme, die sowohl den Bediirfnissen der Gefliichteten als auch den Anforderungen

einer vielfiltigen Schullandschaft gerecht wird (Crisp & Cruz, 2009).

In der deutschen Integrationspolitik dominiert nach wie vor ein Ansatz, der sich stark auf
Spracherwerb und schulischen Erfolg konzentriert. Nach meinen Feldbeobachtungen
wird das eigentliche Problem jedoch im sozialen Bereich sichtbar: Wenn sich
Schiiler*innen einsam fiihlen oder kulturell ausgeschlossen werden, reicht der schulische
Erfolg allein nicht aus, um Integration zu gewihrleisten. Initiativen zur sozialen Inklusion
sollten daher ins Zentrum der politischen MaBinahmen riicken. An jeder Schule sollten
Raume fir kulturellen Dialog geschaffen werden; Inhalte, die Mehrsprachigkeit und
kulturelle Vielfalt in Bereichen wie Musik, Sport und Kunst widerspiegeln, sollten

gefordert werden.

4.5.3 Hindernisse fiir eine effektive Integration

Obwohl die in Deutschland entwickelten Integrationspolitiken fiir gefliichtete
Schiiler*innen in der Theorie stark erscheinen, wird ihre Wirksamkeit in der Praxis durch
verschiedene Hiirden erheblich eingeschrinkt. Besonders im Fall von kurdischen
Gefliichteten stellen Fehlinterpretationen kultureller Unterschiede, ©6konomische
Ungleichheiten und Defizite in der pddagogischen Infrastruktur die groten Barrieren fiir

eine erfolgreiche Integration dar.
Kulturelle Missverstiandnisse und Wahrnehmungsliicken

Viele Lehrkrifte verfligen nur in begrenztem Maf3e iiber Kenntnisse zu den Lebenswelten
und kulturellen Hintergriinden kurdischer Schiilerinnen. Dadurch kann es passieren, dass
zuriickhaltendes Verhalten oder Schweigsamkeit nicht als Ausdruck von Unsicherheit
oder Belastung verstanden, sondern vorschnell als Desinteresse oder mangelnde Disziplin
interpretiert wird. Werden zudem biographische Erfahrungen wie traumatische
Erlebnisse vor der Flucht oder zusétzliche familidre Verpflichtungen nicht berticksichtigt,
entstehen leicht Missverstindnisse im Unterricht. Diese Missverstdndnisse konnen
wiederum dazu fiihren, dass sich die betroffenen Schiilerinnen im schulischen Alltag
ausgeschlossen oder nicht verstanden fiihlen. Das Fehlen kultureller Kompetenzen im
schulischen Kontext ist nicht nur ein paddagogisches Versaumnis, sondern untergribt auch
das Vertrauen der Schiilerinnen in das Bildungssystem. Fiir Schiilerinnen, die Krieg,

Vertreibung oder ethnische Diskriminierung erlebt haben, ist ein empathischer
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Lehransatz unerldsslich. Interkulturelle Sensibilisierungsmodule sollten verpflichtend in

Lehramtsausbildungen integriert werden, um solchen Missverstindnissen vorzubeugen.
Okonomische Barrieren und ungleicher Zugang zu Ressourcen

Viele gefliichtete Familien befinden sich besonders in den ersten Jahren nach ihrer
Ankunft in Deutschland in einer 6konomisch unsicheren Situation. Dadurch sind ihre
Moglichkeiten begrenzt, schulische Ausgaben ihrer Kinder zu finanzieren, an Freizeit-
oder Forderangeboten teilzunehmen oder zusdtzliche Unterstiitzung in Anspruch zu
nehmen. Auch wenn das Schulsystem offiziell kostenlos ist, entstehen in der Praxis hdufig
zusitzliche Kosten — etwa fiir Klassenfahrten, Sportausriistung oder digitale Gerdte —, die
fiir einkommensschwache Familien eine Belastung darstellen und den Bildungserfolg
ithrer Kinder beeintrachtigen konnen (UNESCO, 2019; Korntheuer, 2016).

Um soziale Gerechtigkeit zu gewdhrleisten, sollten Schulpolitiken nicht nur ,,gleiche
Chancen®, sondern ,gerechte Chancen™ bieten. Schulen sollten bedarfsorientierte
Unterstlitzungsmallnahmen (z. B. kostenlose Mittagessen, Stipendienprogramme,
Unterstiitzung bei der Mobilitdt usw.) ausbauen und deren Sichtbarkeit erhéhen. In
diesem Zusammenhang ist es wichtig, kurdische gefliichtete Familien {iber

Migrantenvereine gezielt zu informieren.
Institutionelle Defizite und Koordinationsméngel

Die Unterstiitzung gefliichteter Kinder im Bildungssystem ist entscheidend fiir ihre
zukiinftigen Chancen auf dem Arbeitsmarkt und ihre soziale Mobilitit. Gleichzeitig sehen
sich viele kurdische Schiilerinnen und Schiiler mit erheblichen Barrieren konfrontiert:
unzureichende Sprachkenntnisse, mangelnde kulturelle Reprisentation und begrenzte
Unterstlitzung durch Lehrkrdfte konnen den Ausschluss aus Bildungsprozessen
begiinstigen. Dies fiihrt nicht nur zu individuellen Nachteilen, sondern kann auch
gesamtgesellschaftliche Kosten nach sich ziehen. Die dezentrale Struktur des deutschen
Bildungssystems erhoht zwar die Sensibilitdt fiir lokale Bediirfnisse, verhindert jedoch
zugleich die Etablierung einheitlicher Standards in der Fliichtlingsintegration. Besonders
in Bundeslédndern mit einer hohen Dichte an kurdischen Gefliichteten (z. B. NRW, Berlin)
ist es dringend  notwendig, dass lokale  Verwaltungen stirkere

Koordinationsmechanismen etablieren.
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Ein inklusives Bildungssystem fiir gefliichtete Schiiler*innen ist nicht nur fiir deren
individuellen Erfolg, sondern auch fiir den sozialen Zusammenhalt der
Gesamtgesellschaft von strategischer Bedeutung. Zahlreiche Studien haben inzwischen
belegt, dass Integration nicht allein durch Spracherwerb erreicht werden kann; vielmehr
sind soziale, wirtschaftliche und kulturelle Unterstiitzungsmaf3nahmen ganzheitlich zu
beriicksichtigen. In diesem Sinne sind eine lehrkrdftebezogene Forderung kultureller
Empathie, sozialpolitische MaBnahmen zur Okonomischen Gerechtigkeit sowie
Strukturen zur Starkung der Zusammenarbeit zwischen zentralen und lokalen Ebenen

zentrale Schritte fiir den Bildungserfolg kurdischer Gefliichteter.

4.6 Weiterfiihrende Implikationen fiir Sozial- und Bildungspolitik

4.6.1 Soziookonomische Auswirkungen

Die effektive Einbindung kurdischer Gefliichteter in das deutsche Bildungssystem
verbessert nicht nur ihre individuelle Lebensqualitit, sondern unterstiitzt auch die stabile
und inklusive Struktur der Gesellschaft. Die bestehenden Politiken bleiben jedoch
insbesondere bei der Uberwindung struktureller Ungleichheiten in lindlichen Regionen

unzureichend.
* Bildung = Schliissel zur Integration

Die Unterstiitzung gefliichteter Kinder im Bildungssystem ist von zentraler Bedeutung
fiir ihre spéteren Chancen auf dem Arbeitsmarkt und fiir soziale Aufstiegsmoglichkeiten.
Gleichzeitig sind viele kurdische Schiilerinnen und Schiiler durch sprachliche Hiirden,
fehlende kulturelle Sichtbarkeit und begrenzte Unterstiitzung seitens der Lehrkréfte in
besonderem Malle von Bildungsbenachteiligung bedroht. Diese Schwierigkeiten haben
nicht nur individuelle Folgen, sondern konnen auch langfristig gesellschaftliche Kosten

verursachen.
* Verborgene Bedrohung: Soziale Marginalisierung

Wenn Integrationsmaflnahmen nicht ausreichen, steigt das Risiko, dass sich junge
Migrant*innen von der Gesellschaft entfremden. Besonders jene, die keinen Zugang zum
Bildungssystem finden, entwickeln héufig das Bediirfnis, alternative Zugehorigkeiten

und Gemeinschaften auBlerhalb der Mehrheitsgesellschaft zu suchen. Integration ist daher
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nicht allein eine piddagogische Herausforderung, sondern zugleich eine wesentliche

Voraussetzung fiir sozialen Zusammenhalt und gesellschaftliche Stabilitét.
* Systematische Unterstiitzung ist notwendig

Mehr Investitionen in das deutsche Berufsbildungssystem, die Ausstattung der Lehrkréfte
mit kultureller Kompetenz und der Ausbau sozialer Hilfsnetzwerke sind insbesondere fiir
kurdische Gefliichtete von entscheidender Bedeutung. Andernfalls werden
Bildungsungleichheiten iiber Generationen hinweg zu gesellschaftlicher Fragmentierung

fihren.

4.6.2 Politikempfehlungen

Die effektive Integration kurdischer gefliichteter Schiiler*innen in das deutsche
Bildungssystem betrifft nicht nur ihren individuellen Erfolg, sondern auch das
langfristige gesellschaftliche Zusammenleben wund soziale Gerechtigkeit. Die
vorgeschlagenen Politiken sollten daher nicht nur technische, sondern auch padagogische

und ethische Dimensionen beriicksichtigen.
Spracherwerbsprogramme
* Gleicher Zugang:

Sprachfoérderprogramme in Deutschland sind nicht iiberall gleich verfiigbar. Vor allem in
landlichen Regionen stehen den Schiiler*innen oft deutlich weniger Angebote und
Ressourcen zur Verfiigung als in GroBstddten. Diese Unterschiede erschweren den
Zugang zu gleichen Bildungschancen und machen deutlich, dass die Schaffung eines

ausgewogenen Systems eine Voraussetzung fiir mehr Bildungsgerechtigkeit ist
* Langfristige Investition:

Spracherwerb verlduft nicht in {iberschaubaren Zeitrdumen, sondern erstreckt sich tiber
die gesamte  Schullaufbahn. Deshalb sind nicht  kurzfristig  angelegte
Finanzierungsmaflnahmen, sondern dauerhafte Unterstiitzungsstrukturen erforderlich.
Sprachliche Kompetenz bildet die Grundlage fiir einen erfolgreichen Einstieg in das
Bildungssystem und ist zugleich ein entscheidender Faktor fiir die spatere Integration in

den Arbeitsmarkt.

Lehrkrifteausbildung und kulturelle Kompetenz
111



* Interkulturelle Bildung:

Lehrkrifte sind nicht nur fiir die Vermittlung von Wissen verantwortlich, sondern
iibernehmen auch eine zentrale Rolle als kulturelle Vermittlerinnen. Um den vielfaltigen
Erfahrungen von Kindern mit Migrationshintergrund gerecht zu werden, benétigen sie
interkulturell-pddagogische Kompetenzen, die es ermoglichen, Unterschiede

wahrzunehmen und konstruktiv in den Unterricht einzubeziehen (Prengel, 2016).
* Anwendungsorientierte Lehrmaterialien:

Lehrkriften sollten konkrete pddagogische Strategien zur Verfiigung gestellt werden, um
mehrsprachige Klassen effektiv zu managen. Die Arbeit mit Schiiler*innen
unterschiedlicher sprachlicher und kultureller Hintergriinde erfordert differenzierte und

flexible Lehransitze (Auernheimer, 2012).
Lehrplanreform
* Inklusive Inhalte:

Der Lehrplan sollte die kulturelle Vielfalt der Gesellschaft widerspiegeln und nicht
ausschlieBlich eine einseitige nationale Identitét betonen. Wenn auch die Geschichte und
Kultur von Minderheiten, wie etwa der kurdischen Gemeinschaft, berticksichtigt werden,
filhlen sich Schiiler*innen stirker anerkannt und entwickeln ein groBeres

Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule und zur Gesellschaft.
Représentation in Bildungsmaterialien:

Wenn kurdische Erfahrungen und Lebensrealitidten in Schulbiichern nicht vorkommen,
kann dies bei Schiiler*innen das Gefiihl hervorrufen, unsichtbar zu sein. Um dem
entgegenzuwirken, sollten Bildungsmaterialien entwickelt werden, die kulturelle Vielfalt

starker berticksichtigen und unterschiedliche Perspektiven sichtbar machen
Zusammenarbeit mit Gemeinschaften und NGOs — Lokale Beteiligung:

Eine enge Kooperation von Schulen mit lokalen Organisationen und
Gemeinschaftsinitiativen kann Schiilerinnen iiber den Unterricht hinaus zusédtzliche
Unterstiitzung bieten. Angebote wie psychosoziale Beratung, Hausaufgabenhilfe oder
kulturelle Freizeitaktivititen tragen dazu bei, die Bindung der Kinder an die Schule zu

starken und ithr Wohlbefinden zu fordern.
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Elternbeteiligung:

Auch die aktive Einbindung der Eltern ist entscheidend fiir den schulischen Erfolg der
Kinder. Eine offene Kommunikation zwischen Schule und Familien sowie der Einsatz
von kulturellen Vermittlungsdiensten konnen dabei helfen, Barrieren abzubauen und die

Eltern stdrker in den Bildungsprozess einzubeziehen.

4.6.3 Globaler Kontext

Der Prozess der Einbindung kurdischer Gefliichteter in das deutsche Bildungssystem ist
nicht nur eine nationale Angelegenheit, sondern auch Teil des globalen
Migrationsmanagements. Der Erfahrungsaustausch mit anderen Landern kann zur

Entwicklung wirksamerer und nachhaltigerer Integrationsstrategien beitragen.
Wissens- und Erfahrungsaustausch
Européische Kooperationen:

Deutschland kann durch den Erfahrungsaustausch mit anderen europdischen Léndern, die
in der schulischen Integration von Gefliichteten bereits weitreichende Konzepte
entwickelt haben, wichtige Impulse gewinnen. Der Vergleich unterschiedlicher Modelle
ermdglicht es, erfolgreiche Praktiken zu identifizieren und fiir den eigenen Kontext

nutzbar zu machen.
Gemeinsame Konferenzen und Forschungsprojekte:

Internationale Plattformen fiir Forschung und politische Zusammenarbeit bieten die
Moglichkeit, Losungen fiir zentrale Herausforderungen — etwa die Kompensation

unterbrochener Bildungsbiographien — gemeinsam zu entwickeln und weiterzugeben.
Gemeinsame Nutzung von Ressourcen — Finanzielle Zusammenarbeit:

Eine verstirkte europdische Kooperation im Bereich der Finanzierung kdnnte besonders
den Regionen zugutekommen, in denen viele gefliichtete Kinder beschult werden.
Infrastrukturelle Investitionen und zusitzliche Fachkrifte wiirden dazu beitragen, gleiche

Bildungschancen sicherzustellen.

Technische Unterstiitzung und digitale Materialien:
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Der grenziiberschreitende Austausch von digitalen Lernplattformen erdffnet Lehrkréften
neue Moglichkeiten und erweitert den Zugang von Schiiler*innen zu vielfaltigen

Lernressourcen.
Internationale Standards und Leitlinien:

Globale pddagogische Leitlinien konnen dabei helfen, Maflnahmen in Bereichen wie
psychosoziale Unterstiitzung, Sprachférderung und akademische Entwicklung besser zu
koordinieren. Die Orientierung an solchen Standards erleichtert es, nationale

Integrationspolitiken kohdrent und nachhaltig umzusetzen.

4.6.4 Fallstudien und praktische Beispiele

Erfolgreiche Integrationsinitiativen in Deutschland helfen, wirksame Strategien in der
Praxis zu verstehen und politische Entscheidungen zu lenken. Diese Beispiele sind
besonders wichtig, um Herausforderungen und Losungswege bei der Integration

kurdischer gefliichteter Schiiler*innen konkret zu veranschaulichen.
Erfolgreiche Integrationsmodelle
Mentoring-Programme in urbanen Zentren:

In Berlin sind in den vergangenen Jahren verschiedene peer-gestiitzte Mentoring-
Initiativen entwickelt worden, bei denen gefliichtete Jugendliche von gleichaltrigen
Mitschiilerinnen unterstiitzt werden. Solche Programme tragen nicht nur zur sprachlichen
Eingewo6hnung bei, sondern erleichtern auch die soziale Integration in den schulischen
Alltag. Studien weisen darauf hin, dass insbesondere in der Anfangsphase der Schulzeit
Vertrauen und Orientierung entscheidend sind, um den Integrationsprozess nachhaltig zu
fordern (vgl. Crul & Schneider, 2010). Dariiber hinaus ldsst sich argumentieren, dass
peer-basierte Unterstlitzung langfristig auch die interkulturelle Sensibilitdt der
einheimischen  Schiilerinnen stirkt und somit zu einer wechselseitigen

Integrationsdynamik beitragt.
Gemeindebasierte Kooperationen:

Hamburg gilt als Beispiel fiir eine enge Zusammenarbeit zwischen Schulen und
zivilgesellschaftlichen Akteuren. Hier ermoglichen Sprachforderkurse,

Hausaufgabenhilfe und kulturelle Projekte nicht nur den schulischen, sondern auch den
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emotionalen und sozialen Fortschritt der Schiiler*innen. Besonders wichtig ist dabei die
Einbindung der Familien, da sie den gesellschaftlichen Zusammenhalt iiber die Schule

hinaus festigt.
Besondere Herausforderungen in landlichen Regionen:

Wihrend GroBstidte von einer vielfdltigen Bildungslandschaft und etablierten
Integrationsprogrammen profitieren, stehen landliche Regionen hiufig vor strukturellen
Defiziten. Ein Mangel an Fachkréften, geringe Erfahrung im Umgang mit
Mehrsprachigkeit und eine eingeschrankte kulturelle Vielfalt erschweren dort die
Integration. Studien weisen darauf hin, dass soziale Isolation in ldndlichen Schulen
starker ausgepragt ist und sich negativ auf das Wohlbefinden der betroffenen Kinder

auswirken kann (El-Mafaalani, 2020).
Empfehlungen fiir die Zukunft:

Um diese Unterschiede auszugleichen, sollten Lehrkréfte in ldndlichen Gebieten gezielt
im Bereich interkulturelle Bildung qualifiziert und Beratungsangebote systematisch
ausgebaut werden. Zugleich ist es wichtig, erfolgreiche Modelle aus urbanen Zentren
sichtbar zu machen und sie auf andere Regionen zu {ibertragen. Positive
Integrationsprozesse — wie sie etwa bei kurdischen Schiiler*innen beobachtet werden —
spiegeln nicht nur die Wirksamkeit von Bildungspolitik wider, sondern stérken auch das

Inklusionsverstindnis der Gesellschaft insgesamt.
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Kapitel 5. Akademische Auswertung der Forschungsergebnisse

In der durchgefiihrten Untersuchung wurden die demografischen Merkmale der
Teilnehmenden anhand von Verteilungen, H&ufigkeiten und prozentualen Werten
ausgewertet. Die Stichprobe der Studie bestand urspriinglich aus insgesamt 235
kurdischen Schiilerinnen, die eine Sekundarschule in Deutschland besuchten. Allerdings
brachen 15 dieser Schiilerinnen die Teilnahme aus unterschiedlichen Griinden ab, sodass
die Untersuchung schlieBlich mit 220 Teilnehmenden durchgefiihrt wurde.

Bezogen auf die Variable Geschlecht waren 45 % der Teilnehmenden weiblich (n=99)
und 55% maénnlich (n=121). Diese Verteilung deutet auf ein ausgewogenes
Geschlechterverhéltnis innerhalb der Stichprobe hin und zeigt, dass beide Gruppen
angemessen reprasentiert sind.

Bei der Analyse der Bildungsstufen zeigte sich, dass 28,2 % der Befragten die 5. Klasse,
43,6 % die 6. bis 7. Klasse und erneut 28,2 % die 8. bis 10. Klasse besuchen. Diese
Verteilung weist darauf hin, dass die untersuchte Stichprobe ein breites Altersspektrum
innerhalb der Sekundarstufe I représentiert.

Hinsichtlich der Aufenthaltsdauer in Deutschland leben 60 % der Teilnehmenden seit 1
bis 3 Jahren im Land. Dariiber hinaus befinden sich 19,5 % seit weniger als einem Jahr
und 20,5 % seit mehr als drei Jahren in Deutschland. Diese Daten deuten darauf hin, dass
der Grofteil der Stichprobe aus Personen besteht, die sich noch in der Phase der
kulturellen und sozialen Anpassung befinden.

Die Auswertung der Deutschkenntnisse ergibt, dass 19,5% der Befragten iiber
fortgeschrittene, 31,4 % fiiber elementare und 49,1 % tiber mittlere Deutschkenntnisse
verfligen. Daraus geht hervor, dass die groBte Gruppe innerhalb der Stichprobe aus
Schiiler*innen mit mittlerem Deutschniveau besteht.

Die Verteilung der Teilnehmenden nach der in Deutschland besuchten Schulform zeigt
eine groBere Vielfalt: 8,2 % besuchen eine Forderschule, 22,7 % eine Gesamtschule,
27,7 % ein Gymnasium, 19,1% eine Hauptschule und 22,7 % eine Realschule. Diese
Vielfalt belegt, dass die Teilnehmenden verschiedenen schulischen Kontexten
entstammen und die Daten somit Schiiler*innen mit unterschiedlichen sozio-

akademischen Hintergriinden erfassen.
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Abbildung 3: Verteilung der Teilnehmenden nach Bildungsstufe.
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Diese demografischen Befunde zeigen, dass die Stichprobe einen allgemeinen Rahmen
fiir das bildungsbezogene und sprachliche Profil kurdischer Schiiler*innen an

Sekundarschulen in Deutschland bietet.

Die Tatsache, dass die Teilnehmenden hinsichtlich Variablen wie Geschlecht,
Bildungsniveau, Deutschkenntnissen und Aufenthaltsdauer im Land unterschiedliche

Gruppen reprisentieren, ermdglicht es der Studie, ein breites Schiilerprofil abzudecken.

Diese Vielfalt erlaubt vergleichende Analysen und erhoht die Generalisierbarkeit der

erzielten Ergebnisse.

Tabelle 2: Verteilung der demografischen Merkmale der Stichprobengruppe

Demografische Gruppe Frequenz(N)  Prozent (%)
Angaben
Geschlecht Weiblich 99 45,0%
Minnlich 121 55,0%
Klassenstufe 5.Klasse 62 28,2%
(Sekunderstufe 1,Klassen  6.bis 7.Klasse 96 43,6%
5-10) 8.bis 10.Klasse 62 28,2%
Aufenthaltsdauer in  Weniger als 1 Jahr 132 60,0%
Deutschland 1- 3 Jahre 43 19,5%
Mehr als 3 Jahre 45 20,5%
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Deutschsprachkompetenz ~ Anfanger 69 31,4%

Mittelstufe 108 49,1%
Fortgeschritten 43 19,5%
Besuchte Schulform in Forderschule 18 8,2%
Der Sekundeerstufe 1 Gesamtschule 50 22.7%
Gymnasium 60 27,7%
Hauptschule 42 19,1%
Realschule 50 22,7%

5.1. Normalverteilungsanalyse des Datensatzes

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Normalitdtsanalyse wurden auf Grundlage der unten
zusammengefassten Daten bewertet, um zu priifen, ob die Verteilungen der Variablen der
Normalverteilung entsprechen. Dabei wurde die Annahme der Normalverteilung anhand
des Kolmogorov-Smirnov-Tests sowie der Schiefe- (Skewness) und Kurtosis-Werte

tiberpriift. Fiir diese Analysen wurden die Daten von 220 Teilnchmenden herangezogen.

Die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests zeigten fiir alle Variablen signifikante
Werte (p < .05), was statistisch gesehen auf Abweichungen von der Normalverteilung
hindeutet. Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass Normalitétstests bei grof3en Stichproben
(n > 200) sehr empfindlich reagieren und auch geringe Abweichungen als signifikant
ausweisen konnen. Daher ist es wichtig, zusdtzlich zu den p-Werten auch die Schiefe-

und Kurtosis-Werte zu beriicksichtigen.

Nach Tabachnick und Fidell (2013) kann davon ausgegangen werden, dass eine Variable
nidherungsweise normalverteilt ist, wenn die Werte fiir Schiefe und Kurtosis innerhalb der
Grenzen von *+1,5 liegen. Werte innerhalb von £2 gelten noch als akzeptabel im Hinblick

auf eine anndhernde Normalverteilung.

In diesem Zusammenhang weist die Variable Geschlecht einen Schiefe-Wert von —0,202
und einen Kurtosis-Wert von —1,977 auf. Wéhrend der Schiefe-Wert nahe an der
Symmetrie liegt, deutet der Kurtosis-Wert auf eine eher flache Verteilung hin —allerdings

ohne das Vorhandensein von Ausreillern.

Fiir die Variable Level of Study (Klasse 5-10) betragt der Schiefe-Wert 0,000 und der
Kurtosis-Wert —1,226, was auf eine symmetrische und leicht abgeflachte Verteilung
hinweist. Ahnlich zeigen die Werte fiir die Variable Dauer des Aufenthalts in Deutschland
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mit einer Schiefe von —0,007 und einer Kurtosis von —0,484, dass die Verteilung

symmetrisch und in Bezug auf die Kurtosis nahe an der Normalverteilung liegt.

Die Variable Deutschkenntnisse weist eine Schiefe von —0,567 und eine Kurtosis von —
1,121 auf, was auf eine leicht linksschiefe und flache Verteilung hinweist. Die Variable
Besuchte Schulform (Sekundarstufe 1) zeigt mit einer Schiefe von —0,052 eine nahezu
symmetrische Verteilung, wéhrend der Kurtosis-Wert von —1,080 auf eine flachere

Verteilung hinweist.

In allen Variablen, bei denen der Mittelwert (X) und der Median nahe beieinanderliegen,

handelt es sich um symmetrische Verteilungen ohne starke Schiefe.

Obwohl die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests eine Verletzung der
Normalitdtsannahme nahelegen, liegen die meisten Schiefe- und Kurtosis-Werte
innerhalb des akzeptablen Bereichs von £1,5 und bei einigen Variablen sogar deutlich
darunter. In Anbetracht dieser Befunde kann insgesamt davon ausgegangen werden, dass
die Verteilungen der Variablen im Datensatz weitgehend normalverteilt sind und somit

die Anwendung parametrischer Testverfahren zuléssig ist.
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Tabelle 3: Ergebnisse der Normalverteilungsanalyse demografischer Merkmale

Kolmogorov-Smirnov

Demografische Statistik N p-Wert Kurtosis Schief Mittelwert(X) Median
Markmale

Geschlecht ,367 220 ,000 -1,977 -,202 1,5500 2,0000
Klassenstufe (5-10) ,218 220 ,000 -1,226 ,000 2,0000 2,0000
Aufenthaltsdauer in ,301 220 ,000 -,484 -,007 2,0091 2,0000
Deutschland

Deutschkenntnisse ,309 220 ,000 -1,121 -,567 2,2955 2,0000
Schulform  in  der ,162 220 ,000 -1,080 -,052 3,2545 3,0000

deutschen
Sekundarstufe 1

120



In der durchgefiihrten Normalverteilungsanalyse lieferten sowohl der Kolmogorov-
Smirnov-Test als auch der Shapiro-Wilk-Test fiir jede einzelne Variable signifikante
Ergebnisse (p < 0,05).

Bei der Untersuchung der Schiefe- (Skewness) und Kurtosis-Werte zeigt sich, dass alle
Werte innerhalb des von Tabachnick und Fidell (2013) empfohlenen Bereichs von +2
liegen.

Dies weist darauf hin, dass die Verteilungen in Bezug auf ihre Form als akzeptabel normal
angesehen werden konnen.

Beispielsweise wurde fiir die Variable ,,Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und
wahrgenommene Schwierigkeiten* ein Schiefe-Wert von —0,277 und ein Kurtosis-Wert
von —1,198 berechnet. Ahnlich bleiben auch bei allen anderen Variablen die Schiefe- und
Kurtosis-Werte innerhalb dieser Schwellenwerte.

In diesem Zusammenhang zeigen die Schiefe- und Kurtosis-Werte, dass die Verteilungen
statistisch gesehen keine extremen Abweichungen aufweisen, auch wenn die
Signifikanztests auf eine Verletzung der Normalverteilungsannahme hindeuten
(Abbildung 4).

Abbildung 4: Q-Q-Plot zur Darstellung der Verteilung der Daten im Subbereich
,Deutschkenntnisse der Schiilerinnen und wahrgenommene Schwierigkeiten‘*

Normal-Q-Q-Diagramm der Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und der wahrgenommenen Schwierigkeiten

Expected Mormal

Observed Value
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Die Mittelwerte der Skalen variieren im Allgemeinen zwischen 2,6 und 2,8. Die Tatsache,
dass der Mittelwert und der Median jeweils nahe beieinanderliegen, unterstiitzt die

Annahme, dass die Verteilungen symmetrisch sind.

Beispielsweise betrdagt bei der Variable ,,Wie beeinflusst das Sprachproblem meinen
schulischen Erfolg* der Mittelwert 2,7250 und der Median 2,7500. Diese Nihe deutet
darauf hin, dass keine signifikante Schiefe in der Verteilung vorliegt und diese annéhernd

symmetrisch ist.

Die Standardabweichungen liegen bei allen Variablen zwischen 0,85 und 0,98, was zeigt,
dass die Verteilungen nicht stark gestreut sind und die Antworten sich weitgehend um

den Mittelwert gruppieren.
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Tabelle 4: Ergebnisse der Normalverteilungsanalyse der acht Subdimensionen der Skala zur Feststellung der sprachlichen und

bildungsbezogenen Lage kurdischer Jugendlicher mit Migrationshintergrund

Kolmogorv-Smirnov

Dimensionen Statistik N p-Wert Kurtosis Schief Mittelwert(X) Median
Deutschkenntnisse der
Schiiler*innen und 0,141 220 0 -1,198 -0,277 2,85 3
wahrgenommene Schwierigkeiten
Wie beeinflusst das Sprachproblem
. . 0,114 220 0 -1,018 -0,273 2,73 2,75
meinen schulischen Erfolg
Schwierigkeiten im Zusammenhang
. 0,118 220 0 -1,128 -0,146 2,7 2,75
mit Lehr- und Bewertungsmethoden
Einstellungen der Lehrkrifte
0,112 220 0 -1,026 0,032 2,64 2,5
Weitere akademische
Schwierigkeiten (aufler Sprache) 0,135 220 0 -1,289 -0,159 2,72 2,75
Einfluss kultureller Unterschiede 0,114 220 0 -1,157 -0,132 2,71 2,75
Unterstiitzungssysteme und
Vorschliage 0,154 220 0 -0,989 -0,438 2,87 3
Psychologische Unterstiitzung und
0,163 220 0 -1,24 -0,154 2,66 2,5

Beratung
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5.2. Ergebnisse der Reliabilititsanalyse

Die fiir jede Subdimension berechneten Cronbach’s-Alpha-Koeffizienten spiegeln das

Mal der internen Konsistenz der jeweiligen Skalen wider.

Ein Cronbach’s-Alpha-Wert von 0,70 oder hoher wird im Allgemeinen als Hinweis auf

eine zufriedenstellende Reliabilitit des Instruments angesehen (Tavsancil, 2010).

Nachfolgend sind die Bezeichnungen der einzelnen Subdimensionen sowie die

zugehorigen Alpha-Koeffizienten in tabellarischer Form dargestellt:

Tabelle 5: Reliabilitatskoeffizienten der Subdimensionen der Skala zur Feststellung der
sprachlichen und  bildungsbezogenen Lage kurdischer  Jugendlicher — mit

Migrationshintergrund

Bezeichnung der Subdimension Cronbach’s Anzahl der
Alpha Items
Deutschkenntnisse der  Schiiler*innen  und 0.804 4

wahrgenommene Schwierigkeiten

Wie beeinflusst das Sprachproblem meinen 0.790 4
schulischen Erfolg

Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Lehr- und 0.789 4
Bewertungsmethoden

Einstellungen der Lehrkrifte 0.750 4
Weitere akademische Schwierigkeiten (aufer 0.809 4
Sprache)

Einfluss kultureller Unterschiede 0.788 4
Unterstiitzungssysteme und Vorschlédge 0.794 4
Psychologische Unterstiitzung und Beratung 0.755 2

Alle Cronbach’s-Alpha-Werte der Subdimensionen liegen iiber 0,75, was auf eine hohe
interne Konsistenz der Skalen hinweist. Die hochste Reliabilitit wurde in der
Subdimension ,,Weitere akademische Schwierigkeiten (aufler Sprache)* mit einem

Alpha-Wert von 0,809 gemessen.

Diese Ergebnisse zeigen, dass die entwickelten Messinstrumente zuverlédssig sind und

dass jede Subdimension ihre spezifische Struktur konsistent widerspiegelt.
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Insbesondere im Bereich der Sozialwissenschaften gelten Werte {iber 0,70 als
ausreichend zuverldssig, daher weisen die in dieser Analyse erzielten Alpha-Werte

zwischen 0,75 und 0,81 auf eine hohe Zuverléssigkeit hin.

In diesem Zusammenhang kann gesagt werden, dass die auf den Daten basierenden

Interpretationen auf einer soliden Messgrundlage beruhen.
5.3 Befunde

5.3.1 Deskriptive Analyse aller Items im Hinblick auf das Geschlecht

Die Analyse wurde mit insgesamt 220 Teilnehmenden durchgefiihrt, darunter 99
weibliche (45%) und 121 mannliche (55%) Schiiler*innen. Die nachstehende
Darstellung zeigt, wie viele weibliche und ménnliche Teilnehmende auf jede Aussage mit
den Antwortoptionen eines Likert-Skala-Formats (z. B. 1 =,,Stimme iiberhaupt nicht zu*

bis 4 =,,Stimme voll und ganz zu*) geantwortet haben.

Diese geschlechtsspezifische Auswertung bietet einen vergleichenden Uberblick iiber die
Schwierigkeiten und Unterstiitzungswahrnehmungen, die kurdische
Sekundarschiiler*innen beim Deutschlernen und im schulischen Alltag in Deutschland
erleben. Die Daten basieren auf den Antworten von 99 weiblichen und 121 ménnlichen

Teilnehmenden auf eine Vielzahl von Items.

Die Ergebnisse ermoglichen eine differenzierte Betrachtung der
Geschlechterunterschiede in Bezug auf sprachliche Kompetenzen, pédagogische

Unterstiitzung und kulturelle Integration.

Beim Verstindnis schwieriger Worter im Deutschunterricht zeigt sich in beiden Gruppen
ein hoher Grad an Schwierigkeiten: 43 weibliche und 49 ménnliche Teilnehmende
wihlten die hochste Schwierigkeitsstufe (Antwort 4). Dies deutet darauf hin, dass der

akademische Wortschatz im Deutschen fiir beide Gruppen eine Herausforderung darstellt.

Ebenso wurde die Schwierigkeit, Deutsch im Alltag zu sprechen, von 41 weiblichen und
44 mannlichen Schiiler*innen als hoch angegeben, was auf einen deutlichen

Unterstiitzungsbedarf im Bereich der kommunikativen Kompetenz hinweist.
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Die Angst, beim Deutschsprechen Fehler zu machen, wurde zwar von weiblichen
Teilnehmenden geringfligig seltener genannt, jedoch gaben 44 weibliche und 46
ménnliche Schiiler*innen an, ein hohes Maf3 an Angst zu verspiiren. Dies unterstreicht
die Rolle affektiver Faktoren im Lernprozess und weist darauf hin, dass die Angst vor

Fehlern die miindlichen Sprachfdhigkeiten einschranken kann.

Auf die Frage ,,Erhéltst du in der Schule geniigend Unterstiitzung beim Deutschlernen?*
antworteten 36 weibliche und 44 ménnliche Schiiler*innen mit der hdchsten Zustimmung
(Antwort 4), was auf eine stirkere Wahrnehmung mangelnder Unterstiitzung bei den

mannlichen Teilnehmenden hinweisen konnte.

Bemerkenswert ist auch der Anteil derjenigen, die Schwierigkeiten haben, den Lehrer im
Unterricht zu verstehen: 31 % der weiblichen und 41 % der ménnlichen Schiilerinnen
berichten iiber Verstdndnisprobleme. Auch bei der Teilnahme an der Interaktion im
Klassenzimmer zeigen sich dhnliche Unterschiede: 33,9 % der ménnlichen Schiilerinnen

erleben hier die hochste Schwierigkeit.

Die Aussage ,,Ich bekomme schlechte Noten, weil mein Deutsch schwach ist* fand bei
den ménnlichen Teilnehmenden stirkeren Zustimmungen (37 ménnlich, 33 weiblich),
was auf einen direkten Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und schulischem

Erfolg hinweist.

Mangelndes Selbstvertrauen und Motivationsverlust aufgrund unzureichender
Sprachkenntnisse sind in beiden Gruppen weit verbreitet; 34 mannliche Schiiler*innen

berichteten von einem stark ausgeprigten Erleben.

Auch bei Erwartungen im Unterricht, Einstellungen der Lehrkrifte und institutioneller
Unterstiitzung zeigen sich geschlechtsspezifische Unterschiede. Auf die Aussage
,,Verstehst du manchmal nicht, was die Lehrerinnen von dir wollen? antworteten 46
méinnliche Schiilerinnen mit der hdchsten Zustimmung. Ebenso ist das Gefiihl, dass die
vorherigen Schulerfahrungen nicht mit dem neuen System {iibereinstimmen, bei

maéannlichen Teilnehmenden mit 47 Nennungen stirker vertreten.
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Auch die Wahrnehmung, dass Lehrer*innen unkonsequent, jedoch respektvoll seien, ist
hoch. Dies deutet auf ein schwaches emotionales Band in der Lehrer-Schiiler-Beziehung

hin, wodurch der Unterricht als mechanisch wahrgenommen werden kann.

In Bezug auf das Ernstnehmen der Schiilerprobleme zeigten 28 ménnliche Teilnehmende
durch die Auswahl von Antwort 1 eine besonders negative Wahrnehmung. Dies legt nahe,
dass das Beratungssystem speziell auf die Bediirfnisse méannlicher Schiiler mit

Migrationshintergrund sensibler abgestimmt werden sollte.

Hinsichtlich der Anpassung an neue Unterrichtsmethoden, mangelnden Zugang zu
Ressourcen und iiberfiillten Klassenzimmern bestehen in beiden Gruppen &hnliche
Schwierigkeiten. Allerdings geben 43 mannliche Schiiler*innen an, grofle Probleme beim
Zugang zu Lernmaterialien wie Biichern oder Computern zu haben — ein Hinweis auf die

Notwendigkeit einer gerechteren Verteilung.

In Bezug auf den kulturellen Anpassungsprozess zeigt sich, dass Aussagen wie ,,Es ist
schwer, sich an die deutschen Schulregeln und Disziplin zu gewOhnen* oder ,,Meine
eigenen Werte stimmen manchmal nicht mit den Schulregeln iiberein* hédufiger von
ménnlichen Schiilern als problematisch erlebt werden. Auch die Wahrnehmung, dass
Lehrkréfte kulturelle Unterschiede im Unterricht nicht beriicksichtigen, ist bei

maéannlichen Teilnehmenden stirker ausgepragt.

Beide Gruppen &duflerten sich positiv zu den Wirkungen der Deutschkurse, wobei
weibliche Teilnehmende den Beitrag zum schulischen Erfolg etwas stérker hervorhoben.
Die Notwendigkeit zusitzlicher schulischer Unterstiitzung beim Deutschlernen wird
jedoch von beiden Gruppen Klar betont und sollte auf systemischer Ebene behandelt

werden.

Informelle Unterstiitzungsmechanismen wie Peer-Programme und Gruppenarbeiten
werden von beiden Geschlechtern als hilfreich empfunden. Auch die Wahrnehmung von
Beratungs- und Unterstiitzungsdiensten ist hoch — allerdings wird empfohlen, diese

systematischer zu gestalten.

Was die Bildungsziele betrifft, zeigen weibliche Schiiler*innen eine homogenere

Verteilung ihrer Antworten, wahrend unter ménnlichen Schiilern mehr Personen mittlere
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Motivation (Antwort 2 und 3) angaben. Dies legt nahe, dass minnliche Teilnehmende

mehr Unterstiitzung bei der Zieldefinition bendtigen.

Insgesamt zeigen diese geschlechtsspezifisch differenzierten Kreuztabellen, dass
Schiilerinnen mit Migrationshintergrund sowohl in sprachlicher, pidagogischer als auch

kultureller Hinsicht vielféltige Herausforderungen erleben.

Wiéhrend méinnliche Schiiler in bestimmten Bereichen groBBere Schwierigkeiten berichten,
zeigen weibliche Schiilerinnen eine hohere Sensibilitdit in emotionalen und

beziehungsbezogenen Dimensionen.

Diese Ergebnisse belegen eindriicklich die Notwendigkeit, Bildungspolitiken und

schulinterne MaBnahmen geschlechtersensibel zu gestalten.
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Tabelle 6: Kreuztabellen-Ergebnisse zu Geschlecht und Bildungserfahrungen

Fragen/Aussagen Geschlecht Antwort 1  Antwort Antwort 3  Antwort 4 Gesamt
(N) 2(N) (N) (N) (N)

Haben Sie Schwierigkeiten, schwierige Worter im Weiblich 11 27 18 43 99
Deutschunterricht zu verstehen?

Ménnlich 22 24 26 49 121
Fallt es [hnen schwer, im alltiglichen Gesprach Deutsch zu  Weiblich 19 18 21 41 99
sprechen?

Miénnlich 24 29 24 44 121
Haben Sie Angst, beim Sprechen auf Deutsch Fehler zu Weiblich 14 20 21 44 99
machen?

Miénnlich 19 31 25 46 121
Erhalten Sie in der Schule nicht ausreichend Unterstiitzung Weiblich 9 22 32 36 99
beim Deutschlernen?

Minnlich 25 20 32 44 121
Haben Sie Schwierigkeiten, den Lehrer oder die Lehrerin  Weiblich 16 24 28 31 99
wihrend des Unterrichts zu verstehen?

Miénnlich 20 26 34 41 121
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Fallt es Thnen schwer, an Gespriachen und Aktivititen im  Weiblich 18 21 22 38 99
Unterricht teilzunehmen?

Miénnlich 27 25 28 41 121
Bekomme ich  schlechte  Noten, weil meine Weiblich 23 20 23 33 99
Deutschkenntnisse schwach sind.

Miénnlich 24 24 36 37 121
Fiihrt mein mangelndes Deutschwissen zu einem Riickgang  Weiblich 15 29 23 32 99
meines Selbstvertrauens und meiner Lernmotivation?

Miénnlich 19 36 32 34 121
Ist es manchmal unklar, was die Lehrkrifte von uns Weiblich 23 25 27 24 99
erwarten?

Miénnlich 15 27 33 46 121
Stimmen meine bisherigen Schulerfahrungen mit dem Weiblich 15 34 27 23 99
aktuellen Bildungssystem iiberein?

Miénnlich 15 35 24 47 121
Sind die Riickmeldungen der Lehrkrifte fiir mich Weiblich 26 26 20 27 99
verstandlich?

Miénnlich 13 39 32 37 121
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Zeigen Lehrkrifte in jedem Fach ein sehr unterschiedliches  Weiblich 22 27 22 28 99
Verhalten?

Miénnlich 21 26 31 43 121
Unterstiitzen und motivieren mich die Lehrkréfte? Weiblich 16 23 28 32 99

Miénnlich 24 33 30 34 121
Sind die Lehrkriafte mir gegeniiber gleichgiiltig, aber Weiblich 19 28 20 32 99
respektvoll?

Miénnlich 29 30 32 30 121
Erwarten die Lehrkréfte nicht viel von mir? Weiblich 18 16 30 35 99

Miénnlich 22 38 26 35 121
Nehmen die Lehrkrafte meine Probleme nicht ernst? Weiblich 15 26 27 31 99

Miénnlich 28 36 27 30 121
Habe ich Schwierigkeiten, mich an das neue Weiblich 19 27 25 28 99
Unterrichtssystem und die neuen Lehrmethoden zu
gewdohnen?

Miénnlich 20 34 34 33 121
Fallt es mir schwer, Schule und hdusliche Verpflichtungen Weiblich 16 26 25 32 99
miteinander zu vereinbaren?

Miénnlich 19 37 26 39 121
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Habe ich nur begrenzten Zugang zu Ressourcen wie Weiblich 17 19 26 37 99
Biichern oder Computern?

Minnlich 14 31 33 43 121
Konnen die Lehrkrifte mir aufgrund tberfillter Klassen Weiblich 23 27 15 34 99
nicht geniigend Zeit widmen?

Minnlich 27 23 27 44 121
Ist es schwierig, sich an die deutschen Schulregeln und Weiblich 14 21 25 39 99
Disziplin zu gew6hnen?

Minnlich 21 38 28 34 121
Haben kulturelle Unterschiede keinen groBen Einfluss auf Weiblich 15 22 26 36 99
meine schulische Integration?

Minnlich 18 39 30 34 121
Stehen meine eigenen Werte manchmal im Widerspruch zu  Weiblich 18 15 29 37 99
den Schulregeln?

Minnlich 31 30 30 30 121
Beriicksichtigen Lehrkrifte kulturelle Unterschiede im  Weiblich 17 20 28 34 99
Unterricht nicht?

Minnlich 23 35 30 33 121
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Helfen mir Deutschkurse sowohl beim Sprechen als auch Weiblich 23 18 19 39 99
beim schulischen Erfolg?

Miénnlich 17 29 29 46 121
Sollte die Schule zusitzliche Unterstiitzung fiir das Weiblich 15 18 22 44 99
Deutschlernen anbieten?

Miénnlich 17 22 29 53 121
Sind Lehrkrifte bereit, Schiilerinnen und Schiler zu Weiblich 14 17 28 40 99
unterstiitzen, die ihre Schulbildung unterbrochen haben?

Miénnlich 15 33 33 40 121
Helfen mir Peer-Programme und Gruppenarbeiten im Weiblich 19 22 23 35 99
Schulalltag?

Miénnlich 17 26 27 51 121
Erhalte ich Unterstiitzung durch Schulsozialarbeiterinnen Weiblich 18 28 20 33 99
bzw. Schulsozialarbeiter oder Beratungslehrkrifte?

Minnlich 21 32 27 41 121
Was sind meine Bildungsziele? Weiblich 24 20 28 27 99

Minnlich 19 35 37 30
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5.3.2. Erlduternde Analyse aller Fragen im Kontext des Bildungsniveaus

Die Verteilung der Schiiler*innen nach Klassenstufen stellt sich wie folgt dar:
. Klasse 5: 62 Schiiler*innen (28,2 %)
. Klasse 6-7: 96 Schiiler*innen (43,6 %)
. Klasse 8-10: 62 Schiiler*innen (28,2 %)

Die nachfolgende zusammengefiihrte Tabelle zeigt die numerische Verteilung (N) der

Antworten (kodiert als 1, 2, 3, 4) auf jede Frage nach Klassenstufen.

Sie bietet umfassende Daten zur Analyse des Prozesses des Deutscherwerbs und der
Schulerfahrungen kurdischer Schiilerinnen in der Sekundarstufe I, differenziert nach
Jahrgangsstufen. Die Tabelle vergleicht die pddagogischen, sprachlichen und kulturellen
Erfahrungen von Schiilerinnen in drei zentralen Jahrgangsgruppen (Klasse 5, 67 und 8—
10). Die Analyse gibt wichtige Hinweise darauf, wie sich Herausforderungen und

Wahrnehmungen im Laufe des Alters und des Bildungsfortschritts verdndern.

Die Schwierigkeit, schwierige Worter im Deutschunterricht zu verstehen,ist in allen
Jahrgangsstufen hoch, tritt jedoch besonders in der Gruppe der Klassen 67 hervor. Diese
Gruppe weist mit n = 35 die hochste Anzahl an Schiilerinnen auf, die die hochste
Schwierigkeit (Antwort 4) angeben. Dies konnte mit der zunehmenden Komplexitit der
akademischen Sprache und dem wachsenden Wortschatzbedarf auf dieser Stufe
zusammenhingen. Ahnlich zeigt sich auch die Schwierigkeit im alltiglichen Sprechen
bei dieser Gruppe besonders deutlich. Wihrend Kommunikationsprobleme bei
Schiilerinnen der Klasse 5, bedingt durch die frithe Phase des Spracherwerbs, stark
sichtbar sind, setzen sich diese Schwierigkeiten in Klasse 67 fort, wihrend in Klasse 8—
10 eine ausgewogenere Verteilung zu beobachten ist. Dieser Trend ldsst vermuten, dass
sich die Sprechfihigkeiten bei Schiiler*innen der hoheren Klassenstufen relativ

verbessert haben.

Die Angst, beim Sprechen Fehler zu machen,ist ebenfalls besonders bei der Gruppe 6-7
ausgeprigt (n = 36). Dies kann mit der Zunahme sozialer Bewertungséngste und dem
Gruppendruck withrend des Ubergangs zur Pubertit in Verbindung gebracht werden. In
der Klasse 5 mag diese Angst weiter verbreitet, aber emotional weniger tiefgreifend sein.

Bei Schiiler*innen der Klassen 810 ist eine relative Abnahme dieser Angst festzustellen,
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was auf einen Zuwachs an Sprachkompetenz und Selbstvertrauen im Zeitverlauf
hindeutet.

Beziiglich der Wahrnehmung ausreichender schulischer Unterstiitzung zeigt sich erneut,
dass Schiilerinnen der Klassenstufe 6—7 am héufigsten ein Gefiihl der unzureichenden
Hilfe empfinden (n = 34). Dies deutet auf das Fehlen von Unterstiitzungsmechanismen
beim Ubergang in die Sekundarstufe hin. Bei den Schiilerinnen der Klassen 8—10 ist diese
Wahrnehmung zwar noch vorhanden, scheint jedoch etwas geringer ausgeprigt zu sein.
In Klasse 5 hingegen zeigt sich eine gleichméBigere Verteilung, was darauf hinweist, dass

die Erwartungen zu Beginn des Systems noch nicht vollstindig geformt sind.

Aspekte wie das Verstehen der Lehrperson, die Teilnahme am Unterricht, Priifungserfolg
und Selbstvertrauen variieren je nach Klassenstufe. Insbesondere Schiiler*innen der
Klassen 6-7 zeigen hohe Schwierigkeiten beim Verstehen der Lehrkraft (n = 34), bei der
Teilnahme an Unterrichtsaktivititen (n = 36) und verbinden niedrige Noten stirker mit
mangelnden Sprachkenntnissen. Diese Gruppe nimmt auch den Einfluss der deutschen
Sprachkenntnisse auf Selbstvertrauen und Motivation deutlicher wahr (n = 38). Dies lisst
sich durch die Konfrontation mit steigenden akademischen Anforderungen sowie durch

die psychosoziale Sensibilitét dieser Altersphase erklaren.

Lehrerverhalten und unterstiitzende Haltung sind entscheidende Faktoren fiir die
Wahrnehmung des schulischen Umfelds. Schiiler*innen der Klassen 6—7 duflern sich
differenzierter iiber die Haltung der Lehrkrifte, etwa mit Aussagen wie ,,das Verhalten
der Lehrkraft ist in jedem Fach unterschiedlich® (n = 36), ,,die Lehrkrifte unterstiitzen
und motivieren mich®“ (n = 30) oder ,die Lehrkrifte sind zwar respektvoll, aber
desinteressiert* (n = 28). Die Gruppe der Klassen 8—10 duflert sich kritischer, scheint aber

die Erwartungen an Unterstlitzung rationaler zu bewerten.

In Bezug auf kulturelle Integration sind Aussagen wie ,,meine eigenen Werte stimmen
manchmal nicht mit den Schulregeln {iberein* und ,,Lehrkrifte beriicksichtigen kulturelle
Unterschiede nicht im Unterricht™ in allen Gruppen verbreitet. Besonders stark ist diese
Wahrnehmung in der Gruppe der Klassen 67 vertreten, was darauf hindeutet, dass
Schiilerinnen in dieser Ubergangsphase ihre Identitiit stirker artikulieren und Konflikte
mit der Schulkultur zunehmen. Schiilerinnen der Klasse 5 scheinen sich besser

anzupassen, was moglicherweise auf ihre Versuche zuriickzufiihren ist, sich den dufleren
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Erwartungen anzupassen. In der Gruppe 8-10 konnten diese Konflikte hingegen auf einer

systematischeren und kritischeren Ebene verarbeitet werden.

Die Wahrnehmung zur Wirksamkeit von ,, Willkommenkursen“oder anderen schulischen
Deutschkursen ist besonders in der Gruppe 6-7 hoch (n = 40). Dies zeigt, dass
Schiiler*innen dieser Jahrgangsstufe offen fiir zusétzliche Unterstiitzungsangebote sind
und diese mit schulischer Leistung in Verbindung bringen. Die Meinung, dass die Schule
zusétzliche Unterstiitzung beim Deutschlernen bieten sollte, ist in allen Gruppen weit
verbreitet, wird jedoch besonders stark in der mittleren Jahrgangsstufe geduflert (n = 44).

Dies belegt, dass in dieser Phase der Unterstiitzungsbedarf am gréften ist.

Schlieflich sind Wahrnehmungen in Bezug auf Freundschaftsunterstiitzung,
Gruppenarbeiten und Beratungsdienste in allen Jahrgangsstufen von Bedeutung.
Besonders Schiilerinnen der Klassen 6—7 empfinden diese Unterstiitzungsmechanismen
als wirksam. Antworten zu bildungsbezogenen Zielen zeigen bei den Schiilerinnen der
Klassen 8-10 eine deutlichere Zielorientierung. Diese Gruppe verfolgt spezifischere

Bildungsziele und bewertet den Lernprozess strategischer.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass mit steigendem Klassenlevel die wahrgenommenen
Probleme in Bezug auf Deutschkenntnisse relativ abnehmen, wéhrend systemische,
padagogische und kulturelle Anpassungsschwierigkeiten deutlicher und Kritischer
wahrgenommen werden. Die Klassenstufe 6-7 stellt eine kritische Ubergangsphase dar,
in der sowohl pddagogische Herausforderungen als auch kulturelle Diskrepanzen am
intensivsten  erlebt  werden. Daher ist die  Entwicklung  spezifischer
Unterstiitzungsprogramme flir diese Jahrgangsgruppe entscheidend, um sowohl den
Spracherwerb als auch die soziale Integration im schulischen Kontext nachhaltig zu

fordern.
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Tabelle 7: Zusammengefiihrte Kreuztabellen-Ergebnisse zu Bildungserfahrungen nach Klassenstufe

Fragen/Aussagen Klassenstufe ~ Antwort 1 Antwort 2 Antwort3 Antwort 4 Gesamt(N)
(N) (N) (N) (N)
Haben Sie Schwierigkeiten, schwierige Worter im 5.Klasse 6 13 15 28 62
Deutschunterricht zu verstehen?
6.bis 7.Klasse 20 21 20 35 96
8.bis 7 17 9 29 62
10.Klasse
Fallt es Ihnen schwer, im alltdglichen Gesprach Deutsch zu 5.Klasse 10 9 17 26 62
sprechen?
6.bis 7.Klasse 21 30 12 33 96
8.bis 12 8 16 26 62
10.Klasse
Haben Sie Angst, beim Sprechen auf Deutsch Fehler zu 5.Klasse 9 10 14 29 62
machen?
6.bis 7.Klasse 16 22 22 36 96
8.bis 8 19 10 25 62
10.Klasse
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Erhalten Sie in der Schule nicht ausreichend Unterstiitzung 5.Klasse 10 12 21 19 62
beim Deutschlernen?
6.bis 7.Klasse 17 22 23 34 96
8.bis 7 8 20 27 62
10.Klasse
Haben Sie Schwierigkeiten, den Lehrer oder die Lehrerin 5.Klasse 10 17 12 23 62
wiahrend des Unterrichts zu verstehen?
6.bis 7.Klasse 16 16 30 34 96
8.bis 10 17 20 15 62
10.Klasse
Fallt es lhnen schwer, an Gespriachen und Aktivititen im 5.Klasse 13 8 15 26 62
Unterricht teilzunehmen?
6.bis 7.Klasse 16 23 21 36 96
8.bis 16 15 14 17 62
10.Klasse
Bekomme ich schlechte Noten, weil meine Deutschkenntnisse 5.Klasse 14 18 12 18 62
schwach sind
6.bis 7.Klasse 19 14 29 34 96
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8.bis 14 12 18 18 62
10.Klasse

Fihrt mein mangelndes Deutschwissen zu einem Riickgang 5.Klasse 15 17 16 14 62

meines Selbstvertrauens und meiner Lernmotivation?
6.bis 7.Klasse 14 23 21 38 96
8.bis 5 25 18 14 62
10.Klasse

Ist es manchmal unklar, was die Lehrkrifte von uns erwarten?  5.Klasse 8 15 18 21 62
6.bis 7.Klasse 14 25 25 32 96
8.bis 16 12 17 17 62
10.Klasse

Stimmen meine bisherigen Schulerfahrungen mit dem 5.Klasse 9 21 16 16 62

aktuellen Bildungssystem iiberein?
6.bis 7.Klasse 12 28 21 35 96
8.bis 9 20 14 19 62
10.Klasse

Sind die Riickmeldungen der Lehrkréfte fiir mich verstdndlich?  5.Klasse 10 22 20 10 62
6.bis 7.Klasse 20 22 18 36 96
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8.bis 9 21 14 18 62
10.Klasse

Zeigen Lehrkrifte in jedem Fach ein sehr unterschiedliches 5.Klasse 11 13 18 20 62

Verhalten?
6.bis 7.Klasse 14 27 19 36 96
8.bis 18 13 16 15 62
10.Klasse

Unterstiitzen und motivieren mich die Lehrkrifte? 5.Klasse 12 18 19 13 62
6.bis 7.Klasse 24 21 21 30 96
8.bis 4 17 18 23 62
10.Klasse

Sind die Lehrkrifte mir gegeniiber gleichgiiltig, aber 5.Klasse 19 15 17 11 62

respektvoll?
6.bis 7.Klasse 16 27 25 28 96
8.bis 13 16 10 23 62
10.Klasse

Erwarten die Lehrkréfte nicht viel von mir? 5.Klasse 18 17 12 15 62
6.bis 7.Klasse 15 19 26 36 96
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8.bis 7 18 18 19 62
10.Klasse

Nehmen die Lehrkrafte meine Probleme nicht ernst? 5.Klasse 13 21 15 13 62
6.bis 7.Klasse 21 29 21 25 96
8.bis 9 12 18 23 62
10.Klasse

Habe ich Schwierigkeiten, mich an das neue Unterrichtssystem 5.Klasse 11 12 18 21 62

und die neuen Lehrmethoden zu gew6hnen?
6.bis 7.Klasse 18 31 24 23 96
8.bis 10 18 17 17 62
10.Klasse

Fallt es mir schwer, Schule und hiusliche Verpflichtungen 5.Klasse 5 18 18 21 62

miteinander zu vereinbaren?.
6.bis 7.Klasse 18 27 19 32 96
8.bis 12 18 14 18 62
10.Klasse

Habe ich nur begrenzten Zugang zu Ressourcen wie Biichern 5.Klasse 2 12 23 25 62

oder Computern?
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6.bis 7.Klasse 15 26 21 34 96
8.bis 14 12 15 21 62
10.Klasse
Konnen die Lehrkrifte mir aufgrund tiberfiillter Klassen nicht 5.Klasse 13 15 14 20 62
geniigend Zeit widmen?
6.bis 7.Klasse 26 17 20 33 96
8.bis 11 18 8 25 62
10.Klasse
Ist es schwierig, sich an die deutschen Schulregeln und 5.Klasse 7 18 16 21 62
Disziplin zu gewo6hnen?
6.bis 7.Klasse 17 23 21 35 96
8.bis 11 18 16 17 62
10.Klasse
Haben kulturelle Unterschiede keinen groflen Einfluss auf 5.Klasse 12 14 14 22 62
meine schulische Integration?
6.bis 7.Klasse 17 28 22 29 96
8.bis 4 19 20 19 62
10.Klasse
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Stehen meine eigenen Werte manchmal im Widerspruch zu den  5.Klasse 10 14 20 18 62
Schulregeln?
6.bis 7.Klasse 22 21 24 29 96
8.bis 17 10 15 20 62
10.Klasse
Beriicksichtigen Lehrkréfte kulturelle Unterschiede im 5.Klasse 13 13 14 22 62
Unterricht nicht?
6.bis 7.Klasse 14 28 24 30 96
8.bis 13 14 20 15 62
10.Klasse
Helfen mir Deutschkurse sowohl beim Sprechen als auch beim  5.Klasse 11 14 21 16 62
schulischen Erfolg?.
6.bis 7.Klasse 22 19 15 40 96
8.bis 7 14 12 29 62
10.Klasse
Sollte die Schule =zusitzliche Unterstitzung fir das 5.Klasse 12 14 11 25 62
Deutschlernen anbieten.
6.bis 7.Klasse 9 15 28 44 96
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8.bis 11 11 12 28 62
10.Klasse
Sind Lehrkrafte bereit, Schilerinnen und Schiiler zu 5.Klasse 11 13 18 20 62
unterstiitzen, die ihre Schulbildung unterbrochen haben?
6.bis 7.Klasse 8 23 30 35 96
8.bis 10 14 13 25 62
10.Klasse
Helfen mir Peer-Programme und Gruppenarbeiten im 5.Klasse 11 15 14 22 62
Schulalltag?
6.bis 7.Klasse 15 24 17 40 96
8.bis 10 9 19 24 62
10.Klasse
Erhalte ich Unterstiitzung durch Schulsozialarbeiterinnen bzw. 5.Klasse 14 19 7 22 62
Schulsozialarbeiter oder Beratungslehrkrafte?.
6.bis 7.Klasse 11 25 29 31 96
8.bis 14 16 11 21 62
10.Klasse
Was sind meine Bildungsziele? 5.Klasse 14 13 17 18 62
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6.bis 7.Klasse 17 23 28 28 96

8.bis 12 19 20 11 62
10.Klasse
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5.3.3. Detaillierte Analyse aller Fragen im Kontext der Aufenthaltsdauer in
Deutschland

Die folgende Auswertung gruppiert die bildungsbezogenen Erfahrungen der
Schiilerinnen nach der Dauer ihres Aufenthalts in Deutschland. Die Verteilung der

insgesamt 220 Teilnehmenden stellt sich wie folgt dar:
» 1-3 Jahre: 132 Schiilerinnen (60,0 %)

» Weniger als 1 Jahr: 43 Schiilerinnen (19,5 %)

* Mehr als 3 Jahre: 45 Schiilerinnen (20,5 %)

Die nachfolgende zusammengefiihrte Tabelle zeigt die numerische Verteilung (N) der
Antworten auf jede Aussage (codiert als 1, 2, 3 und 4) in Abhidngigkeit von der

Aufenthaltsdauer in Deutschland.

Diese Tabelle bietet einen vergleichenden Uberblick iiber die Herausforderungen und
Wahrnehmungen, die Schiiler*innen in ihren Bildungserfahrungen in Abhingigkeit von
ihrer Aufenthaltsdauer in Deutschland machen. Die Daten wurden in einem
multidimensionalen Rahmen analysiert, der Sprachkompetenz im Deutschen,
Lehrerverhalten, Anpassung an das Schulsystem, Zugang zu Ressourcen und

Unterstlitzungsmechanismen umfasst.

Insgesamt berichten Schiilerinnen, die sich seit 1 bis 3 Jahren in Deutschland aufhalten,
iiber groBere Schwierigkeiten mit dem System im Vergleich zu den anderen beiden
Gruppen. Besonders deutlich treten sprachbezogene Herausforderungen zutage, wie das
Verstindnis schwieriger Worter im Deutschunterricht, Probleme in alltiglichen
Gesprachen, Angst vor Fehlern beim Sprechen sowie Schwierigkeiten, die Lehrkrifte zu
verstehen. Zudem berichten Schiilerinnen dieser Gruppe hédufiger iiber Passivitit bei der
Teilnahme am Unterricht, Misserfolg in Prifungen aufgrund mangelnder
Sprachkenntnisse,  unzureichende  Unterstiitzung  durch  Lehrkrifte  sowie
Anpassungsprobleme an Unterrichtsmethoden. Dies deutet darauf hin, dass sich diese
Schiiler*innen in einer fragilen Ubergangsphase nach dem ersten Integrationsschritt
befinden, in der eine Diskrepanz zwischen Erwartungen und tatsdchlichen Kompetenzen

besteht.
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Schiilerinnen mit einer Aufenthaltsdauer von weniger als einem Jahr zeigen ein mittleres
Niveau an Herausforderungen. Zwar sind auch hier sprachliche Defizite spiirbar, jedoch
konnten noch nicht gefestigte Erwartungen an das System sowie mdogliche
Sonderunterstiitzungen fiir ,,neu Angekommene* die wahrgenommenen Schwierigkeiten
teilweise abmildern. Dennoch bestehen weiterhin Herausforderungen beim Verstiandnis
von Riickmeldungen der Lehrkriafte, beim Zugang zu Ressourcen sowie bei der
Anpassung an schulische Regeln und kulturelle Normen. Dies unterstreicht die
Sensibilitit von neu eingetroffenen Schiilerinnen fiir externe und systemische

Unterstlitzungsangebote.

Schiiler*innen, die bereits seit mehr als drei Jahren in Deutschland leben, berichten
insgesamt iiber weniger Schwierigkeiten. In dieser Gruppe zeigen sich geringere
Probleme beim Verstidndnis der Anforderungen von Lehrkriften, bei der Teilnahme am
Unterricht sowie bei selbstwertbezogenen Herausforderungen aufgrund sprachlicher
Unsicherheit. Diese Ergebnisse belegen, dass ldngere Aufenthaltsdauer und gesammelte
Erfahrungen zu einer stiarkeren Verinnerlichung des Systems und zu einer effektiveren
Anpassung beitragen konnen. Dennoch bestehen auch in dieser Gruppe weiterhin
Probleme, etwa mit der Uneinheitlichkeit des Lehrerverhaltens, dem Verstiandnis von
Riickmeldungen und dem Zugang zu Lernressourcen. Dies zeigt, dass systembedingte
Defizite auch bei lingerem Aufenthalt ein Hindernis fiir individuelle Integration bleiben

konnen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass zwischen der Aufenthaltsdauer in Deutschland
und der Qualitdt der Bildungserfahrungen ein signifikanter Zusammenhang besteht. Die
vulnerabelste Gruppe bilden die Schiilerinnen, die sich seit 1 bis 3 Jahren im Land
befinden. Diese befinden sich in einer kritischen Phase des Integrationsprozesses, in der
sie mit hohen Erwartungen konfrontiert sind, jedoch bei unzureichender Unterstiitzung
strukturell benachteiligt bleiben. In diesem Zusammenhang ist es notwendig, dass
Schulsysteme gezielte Sprachforderung, psychosoziale Begleitung und kulturelle
Vermittlungsangebote fiir diese Gruppe verstéirken. Die vergleichsweise hohe Anpassung
bei langjéhrig ansdssigen Schiilerinnen deutet darauf hin, dass bildungspolitische
MaBnahmen, die auf Kontinuitidt und Forderung ausgerichtet sind, langfristig positive

Effekte zeigen konnen. Friihinterventionsprogramme fiir neu angekommene
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Schiiler*innen sollten zudem als zentrale Strategie betrachtet werden, um Lernriickstdnde

zu vermeiden und eine positive schulische Eingliederung zu erméglichen.
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Tabelle 8: Zusammengefiihrte Kreuztabelle der Bildungserfahrungen nach Aufenthaltsdauer in Deutschland

Frage / Aussage Aufenthaltsdauer Yanit Yanit Yanit Yanit Toplam

In Deutschland 1(N) 2 (N) 3(N) 4 (N) (N)
Haben Sie Schwierigkeiten, 1-3 Jahre 15 32 26 59 132
schwierige Worter im
Deutschunterricht zu verstehen?

Weniger als 6 10 12 15 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 12 9 6 18 45
Fillt es IThnen schwer, im alltdglichen 1-3 Jahre 22 30 28 52 132
Gespréch Deutsch zu sprechen?

Weniger als 12 8 7 16 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 9 9 10 17 45
Haben Sie Angst, beim Sprechen auf 1-3 Jahre 20 28 24 60 132
Deutsch Fehler zu machen?

Weniger als 7 11 11 14 43

1 Jahr
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Mehr als 3 Jahre 6 12 11 16 45
Erhalten Sie in der Schule nicht 1-3 Jahre 14 26 38 54 132
ausreichend  Unterstiitzung  beim
Deutschlernen?
Weniger als 8 7 16 12 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 12 9 10 14 45
Haben Sie Schwierigkeiten, den 1-3 Jahre 23 28 38 43 132
Lehrer oder die Lehrerin wéhrend des
Unterrichts zu verstehen?
Weniger als 9 10 10 14 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 4 12 14 15 45
Fallt es Ihnen schwer, an Gesprachen 1-3 Jahre 28 29 30 45 132
und Aktivititen im  Unterricht
teilzunehmen?
Weniger als 9 6 7 21 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 8 11 13 13 45
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Bekomme ich schlechte Noten, weil 1-3 Jahre 27 28 35 42 132
meine Deutschkenntnisse schwach
sind

Weniger als 11 7 11 14 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 9 9 13 14 45
Fiihrt mein mangelndes 1-3 Jahre 19 40 31 42 132
Deutschwissen zu einem Riickgang
meines Selbstvertrauens und meiner
Lernmotivation?

Weniger als 7 13 11 12 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 8 12 13 12 45
Ist es manchmal unklar, was die 1-3 Jahre 23 32 41 36 132
Lehrkréfte von uns erwarten?

Weniger als 10 8 9 16 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 5 12 10 18 45
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Stimmen meine bisherigen 1-3 Jahre 17 41 33 41 132
Schulerfahrungen mit dem aktuellen
Bildungssystem iiberein?

Weniger als 8 15 9 11 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 5 13 9 18 45
Sind die Riickmeldungen der 1-3 Jahre 27 35 35 35 132
Lehrkrifte fiir mich verstiandlich?

Weniger als 6 14 10 13 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 6 16 7 16 45
Zeigen Lehrkréfte in jedem Fach ein 1-3 Jahre 27 32 35 38 132
sehr unterschiedliches Verhalten?

Weniger als 8 13 10 12 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 8 8 8 21 45
Unterstiitzen und motivieren mich die 1-3 Jahre 24 36 40 32 132
Lehrkrafte?

Weniger als 11 10 6 16 43
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1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 5 10 12 18 45
Sind die Lehrkriafte mir gegeniiber 1-3 Jahre 28 37 30 37 132
gleichgiiltig, aber respektvoll?
Weniger als 9 14 11 9 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 11 7 11 16 45
Erwarten die Lehrkrifte nicht viel 1-3 Jahre 24 37 37 34 132
von mir?
Weniger als 9 9 8 17 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 7 8 11 19 45
Nehmen die Lehrkriafte meine 1-3 Jahre 30 36 34 32 132
Probleme nicht ernst?
Weniger als 6 15 13 9 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 7 11 7 20 45
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Habe ich Schwierigkeiten, mich an 1-3 Jahre 24 34 31 43 132
das neue Unterrichtssystem und die
neuen Lehrmethoden zu gewdhnen?
Weniger als 7 14 7 15 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 8 13 21 3 45
Fallt es mir schwer, Schule und 1-3 Jahre 20 33 33 46 132
héusliche Verpflichtungen
miteinander zu vereinbaren?.
Weniger als 8 15 8 12 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 7 15 10 13 45
Habe ich nur begrenzten Zugang zu 1-3 Jahre 19 29 35 49 132
Ressourcen wie Biichern oder
Computern?
Weniger als 5 11 12 15 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 7 10 12 16 45
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Konnen die Lehrkrafte mir aufgrund 1-3 Jahre 25 27 29 51 132
uiberfiillter Klassen nicht geniigend
Zeit widmen?
Weniger als 13 11 7 12 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 12 12 6 15 45
Ist es schwierig, sich an die deutschen 1-3 Jahre 20 33 35 44 132
Schulregeln  und  Disziplin  zu
gewoOhnen?
Weniger als 9 14 9 11 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 6 12 9 18 45
Haben kulturelle Unterschiede keinen 1-3 Jahre 21 38 35 38 132
groB3en Einfluss auf meine schulische
Integration?
Weniger als 9 10 9 15 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 3 13 12 17 45
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Stehen  meine eigenen  Werte 1-3 Jahre 27 28 36 41 132
manchmal im Widerspruch zu den
Schulregeln?
Weniger als 10 8 10 15 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 12 9 13 11 45
Beriicksichtigen Lehrkrifte kulturelle 1-3 Jahre 24 34 37 37 132
Unterschiede im Unterricht nicht?
Weniger als 9 10 11 13 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 7 11 10 17 45
Helfen mir Deutschkurse sowohl 1-3 Jahre 30 24 28 50 132
beim Sprechen als auch beim
schulischen Erfolg?.
Weniger als 3 11 9 20 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 7 12 11 15 45
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Sollte die Schule zusétzliche 1-3 Jahre 17 24 27 64 132
Unterstiitzung fiir das Deutschlernen
anbieten.

Weniger als 5 9 9 20 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 10 7 15 13 45
Sind Lehrkrifte bereit, Schiilerinnen 1-3 Jahre 21 24 38 49 132
und Schiiler zu unterstiitzen, die ihre
Schulbildung unterbrochen haben?

Weniger als 5 10 9 19 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 3 16 14 12 45
Helfen mir Peer-Programme und 1-3 Jahre 19 31 28 54 132
Gruppenarbeiten im Schulalltag?

Weniger als 7 8 12 16 43

1 Jahr

Mehr als 3 Jahre 10 9 10 16 45
Erhalte ich Unterstiitzung durch 1-3 Jahre 23 36 32 41 132

Schulsozialarbeiterinnen bzw.
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Schulsozialarbeiter oder
Beratungslehrkrafte?.
Weniger als 7 10 6 20 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 9 14 9 13 45
Was sind meine Bildungsziele? 1-3 Jahre 26 34 41 31 132
Weniger als 7 8 18 10 43
1 Jahr
Mehr als 3 Jahre 10 13 6 16 45
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5.3.4. Detaillierte Analyse aller Fragen im Kontext der Deutschkenntnisse

Diese Analyse untersucht die bildungsbezogenen Erfahrungen und Einschédtzungen der
Schiilerinnen in Bezug auf das von ihnen selbst angegebene Niveau der
Deutschkenntnisse. Die Verteilung der insgesamt 220-befragten Schiilerinnen nach ihrem

Sprachkompetenzniveau gestaltet sich wie folgt:

. Anfingerniveau (Beginner): 69 Schiiler*innen (31,4 %)
. Mittelstufe (Intermediate): 108 Schiiler*innen (49,1 %)
. Fortgeschrittenes Niveau (Advanced): 43 Schiiler*innen (19,5 %)

Die nachfolgende zusammengefiihrte Tabelle zeigt die numerische Verteilung (N) der
Antworten auf jede einzelne Frage (codiert als 1, 2, 3, 4) entsprechend diesen drei

Kompetenzniveaus.

Diese Tabelle prasentiert vergleichende Daten zu den Schwierigkeiten und
Wahrnehmungen der Schiilerinnen im Bildungskontext in Abhéngigkeit von ihrem
Niveau der Deutschkenntnisse. Die Daten umfassen die Antworten von Schiilerinnen auf
verschiedenen Niveaustufen (,,Anfanger*, ,,Mittelstufe“und ,,Fortgeschritten*) in Bezug
auf unterschiedliche schulische Situationen und Interaktionen im Schulalltag. Insgesamt
zeigt sich, dass mit zunehmender Deutschkompetenz die kommunikativen und
akademischen Herausforderungen abnehmen, wihrend sich die Wahrnehmungen

gegeniiber Schule und Lehrkréften signifikant unterscheiden.

Im Hinblick auf das Verstindnis schwieriger Worter im Deutschunterricht berichten
Schiilerinnen auf Anfiangerniveau von groBeren Schwierigkeiten, wéhrend dieses
Problem bei fortgeschrittenen Schiilerinnen vergleichsweise geringer ausgepragt ist.
Ebenso steigen die Schwierigkeiten im Alltagsgespriach auf Deutsch sowie die Angst,
Fehler zu machen, mit abnehmender Sprachkompetenz an. Diese Ergebnisse
verdeutlichen den direkten Einfluss der Sprachkompetenz auf kommunikative Sicherheit

und Sprachfliissigkeit.

Ein dhnliches muster zeigt sich beim Verstdndnis von Lehrerinnenanweisungen sowie bei
der Teilnahme an Klassenaktivititen: Schiilerinnen mit geringerer Sprachkompetenz
haben groBere Probleme, wihrend diese bei Fortgeschrittenen weniger hdufig auftreten.

Besonders auffillig ist, dass Aussagen wie ,,schlechte Noten aufgrund unzureichender
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Deutschkenntnisse® oder ,,geringes Selbstvertrauen und verminderte Lernmotivation
aufgrund sprachlicher Defizite* besonders hdufig unter Schiilerinnen der Mittelstufe
genannt werden. Dies deutet darauf hin, dass sich diese Schiilerinnen in einer
Ubergangsphase befinden, in der sprachliche Unsicherheiten das akademische Selbstbild
und die Motivation negativ beeinflussen.

Auch beim Verstdndnis von Erwartungen der Lehrkrifte und beim Erfassen von
Riickmeldungen zeigt sich das Sprachkompetenzniveau als entscheidender Faktor.
Schiilerinnen mit fortgeschrittenem Niveau geben hier positivere Riickmeldungen,
wihrend Anfangerinnen haufiger Unsicherheit 4duBlern. Im  Hinblick auf
Lehrer*innenverhalten — etwa inkonsistente Verhaltensweisen, motivationale
Unterstiitzung, Respekt und individuelle Zuwendung — zeigen alle Gruppen eine mittlere

Zufriedenheit, wobei diese unter Fortgeschrittenen tendenziell etwas hoher ausfallt.

Beziiglich der Unterstiitzungsangebote der Schule lisst sich keine lineare Korrelation zur
Sprachkompetenz feststellen. So stimmen Schiiler*innen aller drei Kompetenzstufen der
Aussage zu, dass es unzureichende Unterstiitzung beim Deutschlernen gibt. Dies zeigt,
dass strukturelle und péddagogische Defizite nicht allein auf das Sprachniveau

zuriickzufiihren sind und auf systemischer Ebene Verbesserungen notwendig sind.

Dariiber hinaus bestehen auch Unterschiede bei den kulturellen Anpassungserfahrungen
je nach Sprachkompetenz. Die Auffassung, dass kulturelle Unterschiede die Integration
nicht erschweren, wird eher von Fortgeschrittenen vertreten, wihrend Anfangerinnen und
Schiilerinnen der Mittelstufe haufiger kulturelle Konflikte wahrnehmen. Besonders die
Diskrepanz zwischen Schulregeln und personlichen Werten ist bei Schiiler*innen der
Mittelstufe ausgeprégter. Diese Beobachtung legt nahe, dass kulturelle Integration —

dhnlich wie sprachliche — schrittweise erfolgt.

Schlielich zeigen die Bewertungen der Beitrdge von Deutschkursen und schulischer
Beratung, dass fortgeschrittene Schiiler*innen diese Angebote tendenziell positiver
einschétzen. Dies deutet darauf hin, dass die Wirksamkeit solcher Angebote ab einem

bestimmten Sprachniveau besser wahrgenommen wird.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass mit zunehmender Sprachkompetenz sowohl
akademische als auch soziale Herausforderungen abnehmen und eine positivere

Einstellung gegentiber Schule und Lehrkriften entsteht. Gleichzeitig wird deutlich, dass

160



Schiilerinnen mit Anfiangerniveau einem hoheren Risiko hinsichtlich kommunikativer
und pddagogischer Defizite ausgesetzt sind und spezifische Fordermafnahmen
benodtigen. Die Mittelstufenschiilerinnen befinden sich hingegen héufig in einer
ambivalenten Position, was auf eine erhohte Vulnerabilitdt sowohl in sprachlicher als
auch motivationaler Hinsicht hinweist. Diese Ergebnisse legen nahe, dass
Bildungseinrichtungen differenzierte Unterstiitzungsstrategien entwickeln sollten, die

sich am individuellen Sprachniveau der Schiiler*innen orientieren.
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Tabelle 9: Zusammengefiihrte Kreuztabelle der Bildungserfahrungen nach Deutschkenntnisniveau

Frage/ Aussage Niveau der Antwort Antwort Antwort Antwort Gesamt (N)
Deutschkenntnisse 1(N) 2 (N) 3(N) 4 (N)
Haben Sie Schwierigkeiten, Anfinger 12 15 11 31 69
schwierige ~ Worter im
Deutschunterricht zu
verstehen?
Mittelstufe 18 25 19 46 108
Fortgeschritten 3 11 14 15 43
Fallt es Ihnen schwer, im Anfénger 15 20 14 20 69
alltaglichen Gesprich
Deutsch zu sprechen?
Mittelstufe 19 16 23 50 108
Fortgeschritten 9 11 8 15 43
Haben Sie Angst, beim Anfinger 15 18 8 28 69
Sprechen auf Deutsch Fehler
zu machen?
Mittelstufe 14 22 27 45 108
Fortgeschritten 4 11 11 17 43
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Erhalten Sie in der Schule Anfinger 12 10 21 26 69
nicht ausreichend
Unterstiitzung beim
Deutschlernen?
Mittelstufe 16 21 32 39 108
Fortgeschritten 6 11 11 15 43
Haben Sie Schwierigkeiten, Anfénger 11 15 24 19 69
den Lehrer oder die Lehrerin
wihrend des Unterrichts zu
verstehen?
Mittelstufe 18 24 27 39 108
Fortgeschritten 7 11 11 14 43
Fallt es lhnen schwer, an Anfinger 14 16 14 25 69
Gespriachen und Aktivitdten
im Unterricht teilzunehmen?
Mittelstufe 20 24 27 37 108
Fortgeschritten 11 6 9 17 43
Bekomme ich  schlechte Anfanger 15 11 24 19 69

Noten, weil meine
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Deutschkenntnisse schwach

sind

Mittelstufe 22 27 24 35 108
Fortgeschritten 10 6 11 16 43
Fihrt mein  mangelndes Anfanger 12 19 17 21 69
Deutschwissen zu  einem
Riickgang meines
Selbstvertrauens und meiner
Lernmotivation?
Mittelstufe 18 33 25 32 108
Fortgeschritten 4 13 13 13 43
Ist es manchmal unklar, was Anfénger 9 19 18 23 69
die Lehrkrifte wvon uns
erwarten?
Mittelstufe 20 24 31 33 108
Fortgeschritten 9 9 11 14 43
Stimmen meine bisherigen Anfénger 8 19 18 24 69

Schulerfahrungen mit dem
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aktuellen Bildungssystem

iiberein?
Mittelstufe 10 42 23 33 108
Fortgeschritten 12 8 10 13 43
Sind die Riickmeldungen der Anfinger 13 21 15 20 69
Lehrkrifte fir mich
verstindlich?
Mittelstufe 13 37 25 33 108
Fortgeschritten 13 7 12 11 43
Zeigen Lehrkrifte in jedem Anfanger 13 18 17 21 69
Fach ein sehr
unterschiedliches Verhalten?
Mittelstufe 19 22 26 41 108
Fortgeschritten 11 13 10 9 43
Unterstiitzen und motivieren Anfénger 17 14 14 24 69
mich die Lehrkrafte?
Mittelstufe 16 30 30 32 108
Fortgeschritten 7 12 14 10 43
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Sind die Lehrkriafte mir Anfénger 16 16 19 18 69
gegeniiber gleichgiiltig, aber
respektvoll?
Mittelstufe 25 23 26 34 108
Fortgeschritten 7 19 7 10 43
Erwarten die Lehrkréfte nicht Anfanger 14 14 18 23 69
viel von mir?
Mittelstufe 21 26 27 34 108
Fortgeschritten 5 14 11 13 43
Nehmen die Lehrkrifte meine Anfénger 17 22 19 11 69
Probleme nicht ernst?
Mittelstufe 22 27 23 36 108
Fortgeschritten 4 13 12 14 43
Habe ich Schwierigkeiten, Anfianger 18 17 14 20 69
mich an das neue
Unterrichtssystem und die
neuen Lehrmethoden zu
gewdhnen?
Mittelstufe 17 31 31 29 108
Fortgeschritten 4 13 14 12 43

166



Fallt es mir schwer, Schule Anfinger 16 12 16 25 69
und héusliche
Verpflichtungen miteinander
zu vereinbaren?.
Mittelstufe 13 39 22 34 108
Fortgeschritten 6 12 13 12 43
Habe ich nur begrenzten Anfénger 14 13 19 23 69
Zugang zu Ressourcen wie
Biichern oder Computern?
Mittelstufe 13 27 30 38 108
Fortgeschritten 4 10 10 19 43
Konnen die Lehrkrifte mir Fortgeschritten 7 9 13 14 43
aufgrund tberfiillter Klassen
nicht geniigend Zeit widmen?
Anfinger 17 14 12 26 69
Mittelstufe 26 27 17 38 108
Ist es schwierig, sich an die Anfianger 11 15 23 20 69
deutschen Schulregeln und
Disziplin zu gew6hnen?
Mittelstufe 17 32 22 37 108
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Fortgeschritten 7 12 8 16 43
Haben kulturelle Anfanger 9 15 22 23 69
Unterschiede keinen groflen
Einfluss auf meine schulische
Integration?
Mittelstufe 20 30 27 31 108
Fortgeschritten 4 16 7 16 43
Stehen meine eigenen Werte Anfinger 13 12 21 23 69
manchmal im Widerspruch
zu den Schulregeln?
Mittelstufe 24 27 26 31 108
Fortgeschritten 12 6 12 13 43
Beriicksichtigen Lehrkrifte Anfanger 9 17 21 22 69
kulturelle Unterschiede im
Unterricht nicht?
Mittelstufe 25 25 28 30 108
Fortgeschritten 6 13 9 15 43
Helfen mir Deutschkurse Anfénger 9 17 17 26 69

sowohl beim Sprechen als
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auch beim schulischen
Erfolg?.

Mittelstufe 25 24 19 40 108
Fortgeschritten 6 6 12 19 43
Sollte die Schule zusétzliche Anfénger 10 12 12 35 69
Unterstitzung ~ fir  das
Deutschlernen anbieten.
Mittelstufe 19 20 30 39 108
Fortgeschritten 3 8 9 23 43
Sind  Lehrkrifte  bereit, Anfinger 8 14 21 26 69
Schiilerinnen und Schiiler zu
unterstiitzen, die ihre
Schulbildung  unterbrochen
haben?
Mittelstufe 17 27 28 36 108
Fortgeschritten 4 9 12 18 43
Helfen mir Peer-Programme Anfanger 5 18 16 30 69

und  Gruppenarbeiten im
Schulalltag?
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Mittelstufe 24 21 29 34 108
Fortgeschritten 7 9 5 22 43
Erhalte ich Unterstiitzung Anfinger 13 20 11 25 69
durch
Schulsozialarbeiterinnen
bzw. Schulsozialarbeiter oder
Beratungslehrkrifte?.
Mittelstufe 20 27 22 39 108
Fortgeschritten 6 13 14 10 43
Was sind meine Anfénger 11 16 27 15 69
Bildungsziele?
Mittelstufe 22 27 30 29 108
Fortgeschritten 10 12 8 13 43
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5.3.5. Detaillierte Analyse aller Fragen im Kontext des besuchten Schultyps im

deutschen Sekundarschulsystem

Diese Analyse vergleicht die schulischen Erfahrungen und Einschédtzungen kurdischer
Schiilerinnen und Schiiler, die eine Sekundarschule in Deutschland besuchen, in
Abhingigkeit von dem jeweiligen besuchten Schultyp. Die Verteilung der insgesamt 220

befragten Schiiler*innen nach Schultypen ist wie folgt:
. Forderschule: 18 Schiiler*innen (8,2 %)
. Gesamtschule: 50 Schiiler*innen (22,7 %)
. Gymnasium: 60 Schiiler*innen (27,3 %)
. Hauptschule: 42 Schiiler*innen (19,1 %)
. Realschule: 50 Schiiler*innen (22,7 %)

Die nachfolgende aggregierte Tabelle zeigt die numerische Verteilung (N) der Antworten
(codiert als 1, 2, 3 und 4) auf jede Frage in Bezug auf diese fiinf unterschiedlichen

Schultypen.

Diese Tabelle priisentiert einen vergleichenden Uberblick iiber die wahrgenommenen
Schwierigkeiten und Erfahrungen der Schiiler*innen im Bildungskontext in Abhéngigkeit
vom Schulbesuch. Die Daten spiegeln die Riickmeldungen von Lernenden mit
LAnfanger*- (,,Beginner®), ,mittlerem®(,,Intermediate*) und ,fortgeschrittenem*

(,,Advanced‘) Sprachniveau in Bezug auf schulische Situationen und Interaktionen wider.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass mit zunehmender Deutschkompetenz
kommunikative und akademische Herausforderungen abnehmen, wéhrend gleichzeitig

differenzierte Wahrnehmungen beziiglich Schule und Lehrkriften entstehen.

Beim Verstehen schwieriger Worter im Deutschunterricht haben Lernende mit
Anfingerniveau deutlich hdufiger Schwierigkeiten als fortgeschrittene Schiiler*innen.
Ahnlich verhilt es sich mit dem Sprechen im Alltag und der Angst vor Fehlern: Je
niedriger das Sprachniveau, desto ausgeprigter sind diese Probleme. Dies verdeutlicht
den direkten Einfluss der Sprachkompetenz auf kommunikative Sicherheit und

Sprachfliissigkeit.
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Ein dhnliches muster zeigt sich beim Verstehen der Lehrkraft im Unterricht sowie bei der
aktiven Teilnahme an Klassenaktivitdten. Schiilerinnen auf Anfangerniveau berichten
iiber deutlich mehr Schwierigkeiten, wéhrend fortgeschrittene Lernende weniger
Probleme schildern. Besonders héufig treten unter Schiilerinnen mit mittlerem
Sprachniveau Aussagen wie ,,schlechte Noten in Priifungen® oder ,Riickgang von
Selbstvertrauen und Lernmotivation aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse* auf. Diese
Ergebnisse deuten darauf hin, dass diese Gruppe sich in einer Ubergangsphase befindet,
in der unzureichende sprachliche Kompetenzen den schulischen Erfolg und die

Motivation stark beeintrichtigen.

Auch beim Verstidndnis der Erwartungen und Riickmeldungen der Lehrkrifte zeigt sich
ein Zusammenhang mit dem Sprachniveau. Fortgeschrittene Lernende &uflern sich
diesbeziiglich positiver, wiahrend Anfingerinnen mehr Unsicherheit erleben. In der
Bewertung der Lehrer-Schiiler-Beziehung, etwa in Bezug auf Konsistenz im Verhalten,
Motivation, Respekt und individuelle Zuwendung, zeigt sich iiber alle Gruppen hinweg
ein mittleres Zufriedenheitsniveau, wobei fortgeschrittene Schiilerinnen tendenziell

etwas positiver antworten.

In den Bewertungen der Unterstiitzungsangebote der Schulen zeigt sich hingegen keine
direkte Korrelation mit der Sprachkompetenz. So &uBern Schiiler*innen aller drei
Niveaustufen nennenswert héufig, dass sie nicht ausreichend beim Deutschlernen
unterstiitzt wiirden. Dies verweist auf strukturelle und piddagogische Defizite, die nicht
ausschlieBlich auf Sprachkompetenz zuriickzufithren sind, sondern systemische

Verbesserungen erfordern.

Auch in Bezug auf kulturelle Anpassungsprozesse zeigen sich Unterschiede je nach
Sprachniveau. Fortgeschrittene Schiiler*innen stimmen hdufiger der Aussage zu, dass
kulturelle Unterschiede keine erheblichen Barrieren darstellen, wihrend Lernende mit
niedrigerem Niveau hdufiger von kulturellen Konflikten berichten. Besonders auffillig
ist bei mittlerem Sprachniveau die Wahrnehmung von Widerspriichen zwischen
schulischen Regeln und eigenen Werten —was darauf hinweist, dass kulturelle Integration
ebenso wie sprachliche ein gradueller Prozess ist.

SchlieBlich zeigen sich auch bei der Bewertung der Wirkung von Deutschkursen und

Beratungsdiensten Unterschiede: Fortgeschrittene Lernende duern sich hier deutlich
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positiver. Dies legt nahe, dass diese Angebote erst ab einem bestimmten Sprachniveau

als wirksam wahrgenommen werden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass mit steigender Deutschkompetenz die
schulischen und sozialen Herausforderungen abnehmen wund eine positivere
Wahrnehmung von Schule und Lehrpersonal entsteht. Gleichzeitig befinden sich
Schiilerinnen mit Anfdngerniveau in einer besonders vulnerablen Position, was gezielte
padagogische und kommunikative MaBinahmen erforderlich macht. Lernende mit
mittlerem Sprachniveau zeigen sich hdufig ambivalent und besonders sensibel gegeniiber
sprachlichen und motivationalen Belastungen. Dies unterstreicht die Notwendigkeit, dass
Bildungseinrichtungen differenzierte Forderstrategien entwickeln, die sich am

Sprachniveau der Schiilerinnen orientieren.
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Tabelle10: Zusammengefasste Kreuztabelle der schulischen Erfahrungen nach deutschem Schultyp.

Frage / Aussage Schulform Antwort Antwort Antwort Antwort Gesamt
1(N) 1(N) 3(N) 4 (N) (N)
Haben Sie Schwierigkeiten, Forderschule 5 4 3 6 18
schwierige Worter im
Deutschunterricht zu
verstehen?
Gesamtschule 8 11 14 17 50
Gymnasium 8 17 13 22 60
Hauptschule 7 8 4 23 42
Realschule 5 11 10 24 50
Fallt es lhnen schwer, Iim Forderschule 7 3 3 5 18
alltdglichen Gespréach Deutsch
zu sprechen?
Gesamtschule 7 18 11 14 50
Gymnasium 15 10 7 28 60
Hauptschule 6 7 10 19 42
Realschule 8 9 14 19 50
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Haben Sie Angst, beim Forderschule 5 6 4 3 18
Sprechen auf Deutsch Fehler
zu machen?
Gesamtschule 5 10 12 23 50
Gymnasium 5 14 16 25 60
Hauptschule 9 12 6 15 42
Realschule 9 9 8 24 50
Erhalten Sie in der Schule Forderschule 4 3 6 5 18
nicht ausreichend
Unterstlitzung beim
Deutschlernen
Gesamtschule 10 12 14 14 50
Gymnasium 7 15 14 24 60
Hauptschule 6 6 15 15 42
Realschule 7 6 15 22 50
Haben Sie Schwierigkeiten, Forderschule 2 5 4 7 18

den Lehrer oder die Lehrerin
wahrend des Unterrichts zu

verstehen?
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Gesamtschule 11 15 13 11 50
Gymnasium 9 11 17 23 60
Hauptschule 10 8 9 15 42
Realschule 4 11 19 16 50
Féllt es lhnen schwer, an Forderschule 3 5 3 7 18
Gesprachen und Aktivitdten
im Unterricht teilzunehmen
Gesamtschule 10 15 7 18 50
Gymnasium 10 11 18 21 60
Hauptschule 10 7 6 19 42
Realschule 12 8 16 14 50
Bekomme ich  schlechte Forderschule 5 3 5 5 18
Noten, weil meine
Deutschkenntnisse  schwach
sind
Gesamtschule 11 13 14 12 50
Gymnasium 10 13 15 22 60
Hauptschule 9 6 9 18 42
Realschule 12 9 16 13 50
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Fihrt  mein  mangelndes Forderschule 1 4 5 8 18
Deutschwissen  zu  einem
Riickgang meines
Selbstvertrauens und meiner
Lernmotivation?
Gesamtschule 10 13 12 15 50
Gymnasium 11 17 13 19 60
Hauptschule 4 16 11 11 42
Realschule 8 15 14 13 50
Ist es manchmal unklar, was Forderschule 3 7 1 7 18
die Lehrkrifte wvon uns
erwarten?
Gesamtschule 8 14 10 18 50
Gymnasium 11 16 14 19 60
Hauptschule 7 9 13 13 42
Realschule 9 6 22 13 50
Stimmen meine bisherigen Forderschule 2 5 3 8 18

Schulerfahrungen mit dem
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aktuellen Bildungssystem

iiberein?
Gesamtschule 8 11 9 22 50
Gymnasium 9 27 12 12 60
Hauptschule 4 10 15 13 42
Realschule 7 16 12 15 50
Sind die Riickmeldungen der Forderschule 4 7 3 4 18
Lehrkrifte fiir mich
verstandlich?
Gesamtschule 12 9 10 19 50
Gymnasium 9 24 11 16 60
Hauptschule 5 13 15 9 42
Realschule 9 12 13 16 50
Zeigen Lehrkrifte in jedem Forderschule 2 5 5 6 18
Fach ein sehr
unterschiedliches Verhalten?
Gesamtschule 12 9 10 19 50
Gymnasium 14 13 15 18 60
Hauptschule 8 13 9 12 42
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Realschule 7 13 14 16 50
Unterstiitzen und motivieren Forderschule 5 5 3 5 18
mich die Lehrkrafte?

Gesamtschule 9 14 17 10 50

Gymnasium 8 15 18 19 60

Hauptschule 4 13 15 10 42

Realschule 14 9 5 22 50
Sind die Lehrkrifte mir Forderschule 5 4 4 5 18
gegeniiber gleichgiiltig, aber
respektvoll?

Gesamtschule 12 13 11 14 50

Gymnasium 15 15 16 14 60

Hauptschule 10 14 8 10 42

Realschule 6 12 13 19 50
Erwarten die Lehrkrifte nicht Forderschule 4 4 5 5 18
viel von mir?

Gesamtschule 12 14 11 13 50

Gymnasium 11 13 12 24 60

Hauptschule 9 10 14 9 42
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Realschule 4 13 14 19 50
Nehmen die Lehrkrifte meine Forderschule 3 6 5 4 18
Probleme nicht ernst?
Gesamtschule 10 12 14 14 50
Gymnasium 11 15 16 18 60
Hauptschule 10 15 9 8 42
Realschule 9 14 10 17 50
Habe ich Schwierigkeiten, Forderschule 4 7 5 2 18
mich an das neue
Unterrichtssystem und die
neuen  Lehrmethoden  zu
gewOhnen?
Gesamtschule 9 16 11 14 50
Gymnasium 11 16 12 21 60
Hauptschule 7 11 14 10 42
Realschule 8 11 17 14 50
Fallt es mir schwer, Schule Forderschule 5 6 4 3 18

und hausliche Verpflichtungen

miteinander zu vereinbaren?
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Gesamtschule 7 13 10 20 50
Gymnasium 7 19 15 19 60
Hauptschule 4 13 11 14 42
Realschule 12 12 11 15 50
Habe ich nur begrenzten Forderschule 2 7 7 2 18
Zugang zu Ressourcen wie
Biichern oder Computern?
Gesamtschule 8 10 9 23 50
Gymnasium 8 12 20 20 60
Hauptschule 7 12 8 15 42
Realschule 6 9 15 20 50
Konnen die Lehrkriafte mir Forderschule 5 3 3 7 18
aufgrund {berfiillter Klassen
nicht geniigend Zeit widmen?
Gesamtschule 8 12 10 20 50
Gymnasium 17 15 10 18 60
Hauptschule 9 12 10 11 42
Realschule 11 8 9 22 50
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Ist es schwierig, sich an die Forderschule 2 6 5 5 18
deutschen Schulregeln und
Disziplin zu gew6hnen?
Gesamtschule 6 16 14 14 50
Gymnasium 13 16 9 22 60
Hauptschule 7 8 6 21 42
Realschule 7 13 19 11 50
Haben kulturelle Unterschiede Forderschule 4 8 4 2 18
keinen groBen Einfluss auf
meine schulische Integration?
Gesamtschule 6 15 12 17 50
Gymnasium 9 13 19 19 60
Hauptschule 9 7 9 17 42
Realschule 5 18 12 15 50
Stehen meine eigenen Werte Forderschule 4 3 7 4 18
manchmal im Widerspruch zu
den Schulregeln?
Gesamtschule 9 11 13 17 50
Gymnasium 14 15 15 16 60
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Hauptschule 8 8 9 17 42
Realschule 14 8 15 13 50
Beriicksichtigen = Lehrkréfte Forderschule 7 2 3 6 18
kulturelle  Unterschiede im
Unterricht nicht?
Gesamtschule 6 10 11 23 50
Gymnasium 13 15 14 18 60
Hauptschule 6 11 12 13 42
Realschule 8 17 18 7 50
Helfen mir  Deutschkurse Forderschule 1 4 8 5 18
sowohl beim Sprechen als
auch beim schulischen Erfolg?
Gesamtschule 10 13 5 22 50
Gymnasium 13 16 10 21 60
Hauptschule 10 6 11 15 42
Realschule 6 8 14 22 50
Sollte die Schule zusitzliche Forderschule 3 1 4 10 18

Unterstiitzung fiir das

Deutschlernen anbieten
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Gesamtschule 8 9 11 22 50
Gymnasium 10 15 14 21 60
Hauptschule 6 7 12 17 42
Realschule 5 8 10 27 50
Sind Lehrkrifte bereit, Forderschule 1 5 6 6 18
Schiilerinnen und Schiiler zu
unterstiitzen, die ihre
Schulbildung  unterbrochen
haben?
Gesamtschule 5 15 14 16 50
Gymnasium 11 13 20 16 60
Hauptschule 6 8 9 19 42
Realschule 6 9 12 23 50
Helfen mir Peer-Programme Forderschule 2 3 5 8 18
und  Gruppenarbeiten im
Schulalltag?
Gesamtschule 10 10 10 20 50
Gymnasium 9 19 17 15 60
Hauptschule 9 7 7 19 42
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Realschule 6 9 11 24 50
Erhalte ich Unterstiitzung Forderschule 3 8 2 5 18
durch
Schulsozialarbeiterinnen bzw.
Schulsozialarbeiter oder
Beratungslehrkréfte?
Gesamtschule 7 13 15 15 50
Gymnasium 14 18 8 20 60
Hauptschule 5 12 9 16 42
Realschule 10 9 13 18 50
Was sind meine Forderschule 3 6 7 2 18
Bildungsziele?
Gesamtschule 8 12 16 14 50
Gymnasium 11 19 15 15 60
Hauptschule 8 8 15 11 42
Realschule 13 10 12 15 50
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Tabelle 10 zeigt die MaB3e der zentralen Tendenz und der Streuung fiir jede Subdimension
zusammengefasst auf und ermdéglicht somit ein klareres Verstindnis der strukturellen

Eigenschaften der Skala.

Den vorliegenden Ergebnissen zufolge betrdgt die Anzahl giiltiger Antworten fiir alle
Subdimensionen n = 220, es liegen keine fehlenden Daten vor. Bei der Betrachtung der
arithmetischen Mittelwerte zeigt sich, dass die Subdimensionen ,,Unterstiitzungssysteme
und Empfehlungen® (X = 2,8739) sowie ,.Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und
wahrgenommene Schwierigkeiten® (X = 2,8523) die hdchsten Mittelwerte aufweisen.
Dies deutet darauf hin, dass die Teilnehmenden in diesen Bereichen héaufiger
Schwierigkeiten oder einen stirkeren Unterstiitzungsbedarf angegeben haben. Den
niedrigsten Mittelwert verzeichneten hingegen die Subdimensionen ,,Einstellungen der
Lehrkrifte” (X = 2,6443) und ,,Psychologische Unterstiitzung und Beratung” (X =
2,6636), was auf eine relativ geringere Wahrnehmung oder Bedeutung dieser Themen

durch die Schiler*innen schlie3en lasst.

Die Standardabweichungen liegen fiir alle Subdimensionen zwischen 0,83 und 0,98, was
auf eine weitgehend gegebene Homogenitit hinweist. Dieses Ergebnis zeigt, dass die
Antworten der Schiiler*innen hinsichtlich der einzelnen Subdimensionen ein akzeptables

MaB an Ahnlichkeit aufweisen und somit die Messzuverldssigkeit der Skala gestiitzt wird.

Tabelle 11: StichprobengroBe (n), arithmetisches Mittel (X) und Standardabweichung
(SD) zu den Subdimensionen der Skala zur Erhebung wvon Sprach- und

Bildungserfahrungen kurdischer Jugendlicher mit Migrationshintergrund.

Name der Subdimension n X SD
(Mittelwert) (Standardabweichung)

Deutschkenntnisse der Schiiler*innen 220 2,8523 0,88480

und wahrgenommene Schwierigkeiten

Wie beeinflusst das Sprachproblem 220 2,7250 0,86632

meinen schulischen Erfolg

Schwierigkeiten im Zusammenhang 220 2,7000 0,84993

mit Lehr- und Bewertungsmethoden

Einstellungen der Lehrkrifte 220 2,6443 0,83134

Weitere akademische Schwierigkeiten 220 2,7227 0,87771

(auBer Sprache)

Einfluss kultureller Unterschiede 220 2,7080 0,85554
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Unterstiitzungssysteme und 220 2,8739 0,86619
Vorschlige
Psychologische  Unterstiitzung und 220 2,6636 0,97949

Beratung

Abbildung 3 visualisiert die arithmetischen Mittelwerte und Standardabweichungen der
acht Subdimensionen des in der Studie verwendeten Instruments. Die Grafik ermdglicht
einen vergleichenden Einblick in die Wahrnehmungsebenen der Schiilerinnen in Bezug
auf jede einzelne Subdimension. Es zeigt sich, dass die hochsten Mittelwerte in den
Subdimensionen ,,Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen sowie ,,Deutschkenntnisse
und wahrgenommene Schwierigkeiten* zu verzeichnen sind. Dies weist darauf hin, dass
die Schiilerinnen in diesen Bereichen einen erhohten Bedarf oder groBere

Herausforderungen berichten.

Im Gegensatz dazu wurden vergleichsweise niedrigere Mittelwerte in den
Subdimensionen ,,Einstellungen der Lehrkrifte® und ,,Psychologische Unterstiitzung und
Beratung™ festgestellt. Diese Befunde deuten darauf hin, dass die Wahrnehmung der

Schiiler*innen in diesen Bereichen relativ begrenzt ist.

Die Tatsache, dass die Standardabweichungen in allen Subdimensionen dhnlich und auf
niedrigem Niveau liegen, zeigt eine hohe Konsistenz in den Einschitzungen der

Teilnehmenden und verweist auf eine homogene Verteilung der Daten.

Mittelwerte und lardabweich nach Subdi

Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und
Schwierigkei

Sprachproblene-Schulischer Erfolg

Schwierigkeiten im Zusammenhang mit
Lehr- und Bewertungsmethoden

Einstellungen der Lehrkrifte

‘Weitere akademische Schwierigkeiten (auffer Sprache)

Subdimensionen

Einfluss kultureller Unterschiede

Unterstii 3 und ¥

Psychologische Unterstiitzung und Beratung

0.0 05 1.0 s 2.0 25 3.0 35
Mittelwert (X)

Abbildung 5: Statistische Darstellung aller Subdimensionen
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5.3.6. T-Test-Ergebnisse nach Geschlecht

Nachfolgend werden die Ergebnisse der unabhingigen Stichproben-T-Tests in Bezug auf
die Variable Geschlecht in tabellarischer Form zusammengefasst. AnschlieBend werden

die Befunde wissenschaftlich analysiert.
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Tabelle 12: T-Test-Analyse aller Subdimensionen des Erhebungsinstruments zur Sprach- und Bildungserfassung kurdischer Jugendlicher mit

Migrationshintergrund nach Geschlecht

Subdimension des Instruments Geschlecht n X 5.8 T sd P
Deutschkenntnisse  und  wahrgenommene Weiblich 99 2,93 0,83 1,130 218 260
Schwierigkeiten
Minnlich 121 2,79 0,92
Einfluss von Sprachproblemen auf den Weiblich 99 2,74 0,86 0,191 218 849
Schulerfolg Minnlich 121 2,71 0,88
Schwierigkeiten mit Lehr- und Weiblich 99 2,54 0,84 218 011
2,551
Bewertungsmethoden
Mainnlich 121 2,83 0,84
Einstellungen der Lehrkréfte Weiblich 99 2,75 0,82 1713 218 088
Minnlich 121 2,56 0,83
Weitere schulische Schwierigkeiten (aufler Weiblich 99 2,70 0,89 218 752
0,316
Sprache)
Mainnlich 121 2,74 0,87
Einfluss kultureller Unterschiede Weiblich 99 2,85 0,87 2,224 218 027
Minnlich 121 2,59 0,83
Unterstlitzungssysteme und Empfehlungen Weiblich 99 2,85 0,92 218 724
0,353
Minnlich 121 2,89 0,82
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Psychologische Unterstiitzung und Beratung Weiblich 99 2,64 1,02 - 218 710
0,373

Mainnlich 121 2,69 0,95
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Bei der Analyse der Ergebnisse des unabhidngigen Stichproben-T-Tests nach dem
Geschlecht wurden lediglich in zwei Subdimensionen statistisch signifikante
Unterschiede festgestellt: ,,Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden™ und
»Einfluss kultureller Unterschiede™. In allen anderen Dimensionen zeigten sich keine
signifikanten Unterschiede in den Wahrnehmungsniveaus von weiblichen und
mannlichen Schiiler*innen. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass das Geschlecht nur
einen begrenzten Einfluss auf die allgemeinen Wahrnehmungen im Hinblick auf den

Erwerb der deutschen Sprache hat.
Subdimension: Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden (p =,011)

Mainnliche Schiiler erzielten in dieser Subdimension einen signifikant hoheren Mittelwert
(X =2,83) als weibliche Schiiler (X = 2,54). Dies weist darauf hin, dass mannliche Schiiler
die im Deutschunterricht verwendeten Methoden als problematischer oder
unzureichender empfinden. Sie geben vermehrt an, dass die eingesetzten Lehrstrategien
nicht ihren Bediirfnissen entsprechen oder dass die Bewertungsverfahren ihren
Erwartungen nicht gerecht werden. Dieser Unterschied unterstreicht die Notwendigkeit,

in padagogischen Praktiken eine geschlechtersensible Perspektive einzunehmen.

Subdimension: Einfluss kultureller Unterschiede (p = ,027) Weibliche Schiilerinnen
erzielten in dieser Subdimension einen signifikant hoheren Mittelwert (X = 2,85) als ihre
ménnlichen Mitschiiler (X = 2,59). Dieses Ergebnis zeigt, dass weibliche Schiilerinnen
kulturelle Unterschiede stirker wahrnehmen und davon ausgehen, dass diese
Unterschiede den Bildungsprozess beeinflussen. Sie kdnnten sensibler oder bewusster im
Umgang mit interkultureller Kommunikation, Anpassung oder Sprachgebrauch sein. Dies
unterstreicht die Bedeutung, geschlechtsspezifische Aspekte auch in der interkulturellen

Bildung zu beriicksichtigen.

In den weiteren Subdimensionen — ,,Deutschkenntnisse und wahrgenommene
Schwierigkeiten®, ,,Einfluss von Sprachproblemen auf den Schulerfolg®, ,,Einstellungen
der Lehrkrifte”, ,Weitere schulische Schwierigkeiten (auller Sprache),
Lunterstiitzungssysteme und Empfehlungen® sowie ,,Psychologische Unterstiitzung und
Beratung“ — lagen die p-Werte {iber dem Signifikanzniveau von .05, sodass keine
statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen den Geschlechtern festgestellt werden

konnten. Dies deutet darauf hin, dass weibliche und ménnliche Schiiler*innen in Bezug
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auf  Sprachkompetenz, Einstellungen der Lehrkrifte oder psychologische
Unterstiitzungsangebote &hnliche Wahrnehmungen haben. Insbesondere das Fehlen
geschlechtsspezifischer Unterschiede bei psychologischer Beratung und akademischer
Betreuung kann als positiver Hinweis auf die Gleichbehandlung und Inklusivitdt dieser

Dienstleistungen interpretiert werden.

Bei den Subdimensionen mit signifikanten  Unterschieden (insbesondere
»Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden®) betrdgt die Differenz der
Mittelwerte etwa 0,29 Punkte. Auch wenn dieser Unterschied gering erscheinen mag,
kann er aus péddagogischer Sicht als bedeutsam angesehen werden, wenn man
berticksichtigt, wie stark Lernerfahrungen durch individuelle Wahrnehmungen geprégt
sein konnen. Dennoch sollte durch eine Effektstirkenanalyse (Effect Size) genauer

ermittelt werden, inwiefern diese Unterschiede praktisch relevant sind.

Abbildung 4 stellt die durchschnittlichen Punktwerte von weiblichen und ménnlichen
Teilnehmer*innen in den acht Subdimensionen des Erhebungsinstruments vergleichend
dar. Die grafischen Daten zeigen, dass in einigen Subdimensionen geschlechtsspezifisch
signifikante  Unterschiede bestehen. Insbesondere bei den Subdimensionen
»Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden* sowie ,,Einfluss kultureller
Unterschiede® sind deutliche Mittelwertunterschiede zwischen den Geschlechtern
erkennbar; diese Unterschiede sind auch statistisch signifikant (p = ,011 bzw. p = ,027).
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass minnliche Teilnehmer groere Schwierigkeiten
mit den Unterrichtsmethoden haben, wihrend weibliche Teilnehmer stirker von
kulturellen Differenzen betroffen sind. In den iibrigen Subdimensionen liegen die
Mittelwerte beider Geschlechter néher beieinander, was auf eine geringere Differenz in
den Wahrnehmungen hinweist. Die Abbildung veranschaulicht, wie das Geschlecht
bestimmte Wahrnehmungsunterschiede in spezifischen Subdimensionen beeinflussen

kann.
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Durchschnittswerte der Subdimensionen nach Geschlech

Geschlecht
B Weiblich(X)
[0 Mnnlich( X)

Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und

Sprachproblene-Schulischer Erfolg
Schwierigkeiten im Zusammenhang mit
Lehr- und Bewertungsmethoden

Einstellungen der Lehrkrifte

‘Weitere akademische Schwierigkeiten (auier Sprache)

Subdimensionen

Einfluss kultureller Unterschiede

Unterstii 3 und Vorschl

Psychologische Unterstiitzung und Beratung

0.0 0.5 1.0 1.5 2.0 2.5 3.0
Mittehwert (X)

Abbildung 6: Vergleich der Schiiler*innenwahrnehmungen nach Geschlecht in den
Subdimensionen

5.3.7. ANOVA-Ergebnisse aller Subdimensionen nach Klassenstufen

Die durchgefiihrte ANOVA-Analyse untersucht, ob es signifikante Unterschiede in den
acht Subdimensionen des Erhebungsinstruments in Abhédngigkeit von der Klassenstufe
der Schiilerinnen gibt (5. Klasse, 6.—7. Klasse und 8.-10. Klasse). Den aus den Daten
gewonnenen Ergebnissen zufolge bestehen insgesamt keine signifikanten Unterschiede
in den Wahrnehmungen der Schiilerinnen hinsichtlich ihrer Klassenstufen. Allerdings
wurde in der Subdimension ,,Einstellungen der Lehrkréfte ein statistisch signifikanter
Unterschied festgestellt (F = 3.945, p =,021). Da in allen anderen Subdimensionen die p-
Werte iiber dem Signifikanzniveau von ,05 liegen, kann davon ausgegangen werden, dass

keine bedeutsamen Unterschiede nach Klassenstufen bestehen.

Die Signifikanz in der Subdimension ,,Einstellungen der Lehrkréfte* weist darauf hin,
dass sich die Bewertungen der Schiilerinnen beziiglich der Lehrkréifte mit zunehmender
Klassenstufe verdndern. Laut Post-hoc-Analyse (Mehrfachvergleiche) liegt der
signifikante Unterschied zwischen der 5. Klasse und der Gruppe 8.—10. Klasse vor (p =
,016). Dieser Unterschied zeigt, dass Schiilerinnen in hdéheren Klassenstufen die
Einstellungen ihrer Lehrkrifte tendenziell positiver wahrnehmen. Wéhrend der
Mittelwert in der 5. Klasse bei 2,42 liegt, betragt er in der 8.—10. Klasse 2,83. Dies deutet
darauf hin, dass é&ltere Schiiler*innen ihre Lehrkrifte als verstdndnisvoller oder
unterstiitzender empfinden konnten.

193



In den ibrigen Subdimensionen — insbesondere ,Deutschkenntnisse und
wahrgenommene Schwierigkeiten®, ,Einfluss von Sprachproblemen auf den
Schulerfolg®, ,,Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden®, ,,Weitere
schulische Schwierigkeiten (auBer Sprache)“, ,,Einfluss kultureller Unterschiede®,
,unterstiitzungssysteme und Empfehlungen* sowie ,,Psychologische Unterstiitzung und
Beratung® — wurden zwar gewisse Unterschiede in den Mittelwerten beobachtet, jedoch
erreichten diese keine statistische Signifikanz (alle p > ,05). Daher sind diese
Unterschiede als zufillig zu interpretieren und konnen nicht auf die Klassenstufe

zurlickgefiihrt werden.

Tabelle 12 fasst fiir jede Subdimension die Mittelwerte, Standardabweichungen,
Freiheitsgrade, F-Werte, Signifikanzniveaus und Hinweise auf das Vorliegen

signifikanter Unterschiede nach Klassenstufen zusammen:
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Tabelle 13: ANOVA-Analyse aller Subdimensionen des Erhebungsinstruments zur Sprach- und Bildungserfassung kurdischer Jugendlicher

mit Migrationshintergrund nach Klassenstufen.

Subdimensionen N X S df F p Signifikanter Unterschied
Deutschkenntnisse und wahrgenommene Schwierigkeiten 220 285 088 2 1731 0.180 Nein
Sprachprobleme und Schulerfolg 220 272 086 2 1385 0.253 Nein
Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden 220 27 085 2 0983 0.376 Nein
Einstellungen der Lehrkrifte 220 264 083 2 3945 0.021 1 <8.-10. Klasse
Weitere akademische Schwierigkeiten 220 272 088 2 1253 0.288 Nein
Einfluss kultureller Unterschiede 220 271 086 2 0.155 0.856 Nein
Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen 220 287 087 2 0941 0.392 Nein
Psychologische Unterstiitzung und Beratung 220 266 098 2 0975 0.379 Nein
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Abbildung 5 visualisiert die Mittelwerte der Schiilerantworten in den acht
Subdimensionen des Erhebungsinstruments in Abhédngigkeit von der Klassenstufe sowie

die jeweiligen Signifikanzwerte.

Die Daten zeigen, dass lediglich in der Subdimension ,,Einstellungen der Lehrkrifte ein
statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Klassenstufen besteht (p = 0,021). Dies
weist darauf hin, dass Schiilerinnen der 1. Klassenstufe im Vergleich zu den Schiilerinnen
der 8.-10. Klassenstufe eine positivere Wahrnehmung gegeniiber ihren Lehrkriften

entwickelt haben.

Fiir die tibrigen Subdimensionen liegen die p-Werte tiber dem Signifikanzniveau von ,05,
was bedeutet, dass in diesen Bereichen keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf die
Klassenstufe festgestellt wurden. Insgesamt I4sst sich schlussfolgern, dass die
Klassenstufe nur einen begrenzten Einfluss auf die Wahrnehmungen der Schiiler*innen
ausiibt. Jedoch konnte sie ein bestimmender Faktor fiir die Wahrnehmung der

Lehrereinstellungen sein.

Durchschnittswerte der Subdimensionen nach Klassenstufen und Signifikanznivean

Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und [
wahrgenommene Schwierigheiten

SprachprubleseSchulischer Exfolg |

Schwierigkeiten im Zusammenhang mit [
Lehr- und Bewertungsmethoden

Einstzllungen der Lehrkriifte |

Weitere akademische Schwierigkeiten [aulier Sprach

Subdimensionen

Einfluss lultureller Unterschiede

Unterstiitzungssysteme und Vorschlige

Psychologische Unrerstiitzang und Beratung |

0.0 0.5 1.0 15 2.0 75 3.0
Mittelwert (X)

Abbildung 7: Mittelwerte und Signifikanzniveaus der Schiiler*innenwahrnehmungen
nach Klassenstufe.

5.3.8. ANOVA-Ergebnisse aller Subdimensionen nach Aufenthaltsdauer in
Deutschland

Die durchgefiihrten einfaktoriellen ANOVA-Analysen untersuchten, ob sich die

Wahrnehmungen der  Schiiler*innen in den acht Subdimensionen des
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Erhebungsinstruments signifikant in Abhingigkeit von ihrer Aufenthaltsdauer in
Deutschland unterscheiden (unter 1 Jahr, 1-3 Jahre, mehr als 3 Jahre). Die Ergebnisse
zeigen, dass in keiner Subdimension ein signifikanter Unterschied festgestellt wurde, da
alle p-Werte iiber dem Signifikanzniveau von ,05 liegen.(Deutschkenntnisse und
wahrgenommene Schwierigkeiten: F(2,217) = 1,549, p = ,215;Einfluss von
Sprachproblemen auf den Schulerfolg: F(2,217) = ,003, p = ,997;Schwierigkeiten mit
Lehr- und Bewertungsmethoden: F(2,217) = 1,101, p = ,334;Einstellungen der
Lehrkréfte: F(2,217) = 2,174, p = ,116;Weitere akademische Schwierigkeiten: F(2,217)
= 1,030, p = ,359;Einfluss kultureller Unterschiede: F(2,217) = ,339, p =
,713;Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen: F(2,217) = 944, p =
,391;Psychologische Unterstiitzung und Beratung: F(2,217) =,650, p =,523.)

Bei Betrachtung der Mittelwerte fallt auf, dass Schiilerinnen mit einer Aufenthaltsdauer
von mehr als drei Jahren in der Subdimension ,,Einstellungen der Lehrkrifte* etwas
hohere Werte (M = 2,87) aufweisen als jene mit kiirzerem Aufenthalt (M = 2,61 bzw. M

~ 2,58). Dieser Unterschied erreicht jedoch keine statistische Signifikanz.

Ahnlich zeigt sich in der Subdimension ,,Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen®,
dass Schiilerinnen mit einer Aufenthaltsdauer unter einem Jahr einen Mittelwert von M =
2,98 angaben, wihrend dieser bei Schiiler*innen mit 1-3 Jahren bei M = 2,89 und bei
mehr als 3 Jahren bei M = 2,73 lag. Auch hier deutet die Varianzanalyse darauf hin, dass

diese Unterschiede zufillig sind.

In den tibrigen Subdimensionen schwanken die Mittelwerte leicht, jedoch erreichen diese
Unterschiede ebenfalls keine statistische Signifikanz.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse kann festgestellt werden, dass sich die
Wahrnehmungen der Schiilerinnen in Bezug auf Sprachkompetenz, akademische und
soziale Unterstiitzungsbedarfe sowie die Einstellungen der Lehrkriafte nicht wesentlich

unterscheiden — unabhingig davon, wie lange sie sich bereits in Deutschland aufhalten.

Fiir die Planung von Bildungsprogrammen und UnterstiitzungsmaB3nahmen bedeutet dies,
dass alle Schiilerinnen — unabhingig von ihrer Aufenthaltsdauer — &hnliche Bediirfnisse

aufweisen und entsprechend beriicksichtigt werden sollten.
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Tabelle 14: ANOVA-Analyse aller Subdimensionen des Erhebungsinstruments zur Sprach- und Bildungserfassung kurdischer Jugendlicher

mit Migrationshintergrund nach Aufenthaltsdauer in Deutschland

Subdimensionen n X S df F p Signifikanter
Unterschied

Deutschkenntnisse ~ und  wahrgenommene 220 2.85 0.88 2 1.549 0.215 Nein
Schwierigkeiten
Einfluss von Sprachproblemen auf den 220 2.73 0.87 2 0.003 0.997 Nein
Schulerfolg
Schwierigkeiten mit Lehr- und 220 2.7 0.85 2 1.101 0.334 Nein
Bewertungsmethoden
Einstellungen der Lehrkréfte 220 2.64 0.83 2 2.174 0.116 Nein
Weitere akademische Schwierigkeiten (aufer 220 2.72 0.88 2 1.03 0.359 Nein
Sprache)
Einfluss kultureller Unterschiede 220 2.71 0.86 2 0.339 0.713 Nein
Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen 220 2.87 0.87 2 0.944 0.391 Nein
Psychologische Unterstiitzung und Beratung 220 2.66 0.98 2 0.65 0.523 Nein
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Abbildung 6 visualisiert die Mittelwerte der Schiilerantworten in den acht
Subdimensionen des Erhebungsinstruments in Abhangigkeit von der Aufenthaltsdauer in

Deutschland sowie deren statistische Signifikanz.

Dass in allen Subdimensionen p-Werte iiber dem Signifikanzniveau von ,05 erzielt
wurden, zeigt, dass die Aufenthaltsdauer in Deutschland keinen signifikanten Einfluss
auf die FEinschitzungen der Schiiler*innen beziiglich ihrer Sprachkompetenz, der
Einstellungen der Lehrkréifte, der Wahrnehmung kultureller Unterschiede und der

unterstiitzenden Systeme hatte.

Dies deutet darauf hin, dass die Erfahrungen der Schiiler*innen — unabhéngig von der
Dauer ihres Aufenthalts — zu dhnlichen Wahrnehmungen fithren und dass die Variable

»Aufenthaltsdauer” in diesem Kontext keine ausschlaggebende Rolle spielt.

Insbesondere in der Subdimension ,,Sprachprobleme und Schulerfolg® wurde mit einem

p-Wert von ,997 ein Wert erzielt, der weit von statistischer Signifikanz entfernt ist.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass sich die schulischen und psychosozialen
Erfahrungen der Schiiler*innen nicht in signifikanter Weise in Abhéngigkeit von ihrer

Aufenthaltsdauer in Deutschland unterscheiden.

Durchschnittswerte der Subdimensionen nach Aufenthaltsdauer in Deutschland und Signifikanzniveau

Deutschkennimisse der Schiiler*innen und

‘wahrgenommene Schwierigkeiten
Sprachproblene-Schulischer Erfolg |

Schwierigkeiten im Zusammenhang mit |
Lehr- und Bewertungsmethoden

Einstellungen der Lehrkrifte |

Weltere akademische Schwlerigksiten (aufer Sprache) |

Subdimensionen

Einfluss kultureller Unterschiede

Unterstitzungssysteme und Vorschlage [

Psychalogische Unterstii und B

0.0 0.5 1.0 15 2.0 2.5 3.0
Mittehwert (X)

Abbildung 8: Vergleich der Schiiler*innenwahrnehmungen nach Aufenthaltsdauer in
Deutschland in den Subdimensionen
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5.3.9. ANOVA-Ergebnisse aller Subdimensionen nach Deutschkenntnissen

(Proficiency in German)

Die durchgefiihrte einfaktorielle Varianzanalyse (ANOV A) untersucht, ob es signifikante
Unterschiede in  verschiedenen  Subdimensionen in  Abhédngigkeit vom

Deutschkompetenzniveau der Schiiler*innen gibt.

Im Rahmen der Analyse wurden acht psychopddagogische und akademische
Problembereiche betrachtet. Fiir jede Subdimension wurden die Varianzen zwischen den
Gruppen und innerhalb der Gruppen verglichen und entsprechende F-Werte sowie

Signifikanzniveaus (p) berechnet.

In der Subdimension ,,.Deutschkenntnisse und wahrgenommene Schwierigkeiten® wurde
kein signifikanter Unterschied zwischen den drei Gruppen festgestellt (F = 0.613, p =
0.543). Die Mittelwerte zeigen zwar geringe Unterschiede zwischen den Gruppen — z. B.
Fortgeschrittene (X = 2,85) — jedoch sind diese Unterschiede statistisch nicht signifikant.
Dies deutet darauf hin, dass das Sprachkompetenzniveau keinen ausschlaggebenden

Einfluss auf die wahrgenommenen Schwierigkeiten hat.

Auch in der Subdimension ,,Einfluss von Sprachproblemen auf den Schulerfolg® wurde
kein signifikanter Unterschied festgestellt (F = 0.069, p = 0.934). Die Mittelwerte liegen
in allen Gruppen nahezu gleich, was darauf hinweist, dass die Schiiler*innen —
unabhéngig vom Sprachstand — den Einfluss sprachlicher Probleme auf den schulischen

Erfolg dhnlich einschitzen.

Fiir die Subdimension ,,Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden® liegt der
F-Wert bei 1.020 (p = 0.362), was ebenfalls weit entfernt von statistischer Signifikanz ist.
Dies zeigt, dass die Wahrnehmungen der Schiiler*innen in Bezug auf Probleme mit
Lehrmethoden nicht signifikant vom Deutschkenntnisniveau abhingen. Alle drei

Gruppen haben vergleichbare Einschédtzungen.

Auch bei der Subdimension ,,Einstellungen der Lehrkréfte* zeigt sich kein signifikanter
Unterschied (F = 0.377, p = 0.687). Die Ahnlichkeit der Mittelwerte weist darauf hin,
dass sich die Wahrnehmung der Lehrereinstellungen durch ein hoheres

Deutschkompetenzniveau nicht wesentlich verdndert.

Der berechnete F-Wert fiir die Subdimension ,,Weitere akademische Schwierigkeiten

(auBer Sprache)* liegt bei 0.472 (p = 0.624), was ebenfalls auf das Fehlen signifikanter
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Unterschiede hinweist. Daraus lasst sich schlieBen, dass sprachunabhéingige akademische
Herausforderungen nicht direkt mit dem Niveau der Deutschkenntnisse

zusammenhangen.

In der Subdimension ,,Einfluss kultureller Unterschiede* wurde ein F-Wert von 0.807 bei
einem p-Wert von 0.447 ermittelt. Auch hier zeigt sich keine signifikante Differenz
zwischen den Gruppen. Bemerkenswert ist jedoch, dass die Anfangergruppe in dieser
Dimension etwas hohere Mittelwerte aufweist als die anderen Gruppen, was aber

statistisch nicht signifikant ist.

Die Subdimension ,,Unterstilitzungssysteme und Empfehlungen® lieferte mit F = 2.771
und p = 0.065 das signifikanteste Ergebnis im Vergleich. Obwohl dieser Wert knapp unter
dem Schwellenwert flir Signifikanz liegt, ist er statistisch nicht signifikant auf dem 5%-
Niveau. Allerdings zeigt sich, dass Schiilerinnen mit fortgeschrittenen Sprachkenntnissen
(X =3.05) deutlich hohere Mittelwerte aufweisen als andere Gruppen. Dies konnte darauf
hindeuten, dass fortgeschrittene Schiilerinnen stirker von Unterstiitzungsangeboten
profitieren oder hohere Erwartungen an diese haben. Dieser nahe an der
Signifikanzgrenze liegende Befund sollte in Studien mit groBeren Stichproben weiter

untersucht werden.

In der Subdimension ,,Psychologische Unterstiitzung und Beratung“ wurde kein
signifikanter Unterschied festgestellt (F = 0.097, p = 0.908). Die Mittelwerte sind sehr
dhnlich, was darauf hinweist, dass der Bedarf an psychologischer Unterstiitzung und die

diesbeziiglichen Einschitzungen unabhéngig vom Sprachstand der Schiiler*innen sind.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Varianzanalysen, dass das
Deutschkompetenzniveau der Schiilerinnen lediglich in einer Subdimension einen
anndhernd signifikanten Einfluss hatte. Die Wahrnehmung in Bezug auf
Unterstiitzungssysteme war bei fortgeschrittenen Schiilerinnen hoher, erreichte jedoch
nicht das erforderliche Signifikanzniveau von 5%. In allen anderen Subdimensionen

wurden keine signifikanten Unterschiede in Abhéngigkeit vom Deutschstand festgestellt.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die akademischen, sozialen, kulturellen und
psychologischen Herausforderungen der Schiilerinnen eher von allgemeinen

bildungsbezogenen oder umweltbedingten Faktoren als vom Sprachstand beeinflusst
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werden. Zwar zeigen fortgeschrittene Schiilerinnen in einigen Dimensionen tendenziell

positivere Bewertungen, doch ist dieser Unterschied statistisch nicht stark ausgepragt.
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Tabelle 15: ANOVA-Analyse aller Subdimensionen des Erhebungsinstruments zur Sprach- und Bildungserfassung kurdischer Jugendlicher

mit Migrationshintergrund nach Deutschkenntnissen

Subdimensionen n (1/2/3) X (1/2/3) s (1/2/3) df F p Signifikanter
Unterschied

Deutschkenntnisse und wahrgenommene 69/108/43 2.76/2.91/2.85 0.91/0.89/0.81 2 0.613 0.543 Nein
Schwierigkeiten
Einfluss von Sprachproblemen auf den Schulerfolg 69/108/43 2.71/272/2.77 0.84/0.88/0.90 2 0.069 0.934 Nein
Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden 69/108/43 2.73/2.75/253 0.85/0.82/0.92 2 102 0.362 Nein
Einstellungen der Lehrkréfte 69/108/43 2.57/2.68/2.67 0.87/0.84/0.76 0.377 0.687 Nein
Weitere akademische Schwierigkeiten 69/108/43 2.67/2.72/2.83 0.97/0.85/0.89 2 0472 0.624 Nein
Einfluss kultureller Unterschiede 69/108/43 2.80/2.64/2.74 0.83/0.85/0.91 2 0.807 0.447 Nein
Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen 69/108/43 297/2.74/3.06 0.79/0.88/091 2 2771 0.065 Grenzwertig
Psychologische Unterstiitzung und Beratung 69/108/43 2.68/2.68/2.60 0.99/1.00/0,94 2 0.097 0.908 Nein
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Abbildung 7 stellt die durchschnittlichen Werte der Schiilerantworten in den acht

Subdimensionen vergleichend dar, geordnet nach ihrem Deutschkompetenzniveau.

Die Daten zeigen, dass insgesamt keine signifikanten Unterschiede in Abhéngigkeit vom
Kompetenzniveau  festgestellt ~ wurden. Lediglich in  der  Subdimension
,Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen® wurde mit einem p-Wert von 0,065 ein

Ergebnis nahe der Signifikanzgrenze erreicht.

Dies deutet darauf hin, dass sich die Wahrnehmung der Schiiler*innen beziiglich der
Unterstiitzungssysteme je nach Sprachkompetenzniveau unterscheiden konnte. In allen
anderen Subdimensionen wurden keine statistisch signifikanten Unterschiede festgestellt.
Dieses Ergebnis legt nahe, dass das Niveau der Deutschkenntnisse kein entscheidender

Faktor fiir die Wahrnehmung der schulischen Herausforderungen ist.

Auffillig ist zudem, dass Schiiler*innen mit geringen Deutschkenntnissen in einigen
Subdimensionen hohere Mittelwerte aufweisen, was darauf hindeuten konnte, dass diese

Gruppe einen hoheren Unterstiitzungsbedarf hat.

Durchschnittswerte der Subdimensionen nach dem Niveau der Deutschkenntnisse

Deutschkenntnisse
BN Acfinpe
[ Mittelstufe
o Fortgeschrittene

Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und.
h Schwierigkei

Sprachproblene-Schulischer Erfolg

Schwierigkeiten im Z hang mit
Lehr- und Bewertungsmethoden

Einstellungen der Lehrkriifte

Weitere akademische Schwierigkeiten (aufer Sprache)

Subdimensionen

Einfluss kultureller Unterschiede

Unterstii 3 und Vorschlige

Psychologische Unterstiitzung und Beratung

0.0 0.5 10 15 2.0 25 30
Mittelwert (X)

Abbildung 9: Vergleich der Schiiler*innenwahrnehmungen in den Subdimensionen nach
Deutschkompetenzniveau
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5.3.10. ANOVA-Ergebnisse aller Subdimensionen nach Schulform im deutschen

Sekundarbereich (Level of Study in German Secondary School)

Diese Analyse untersucht, ob es signifikante Unterschiede in acht Subdimensionen in
Abhéngigkeit von der besuchten Schulform (Forderschule, Gesamtschule, Gymnasium,
Hauptschule, Realschule) gibt. Die betrachteten  Subdimensionen  sind:
Deutschkompetenz  und  wahrgenommene  Schwierigkeiten,  Einfluss  von
Sprachproblemen auf den Schulerfolg, Schwierigkeiten mit Lehr- und
Bewertungsmethoden,  Einstellungen der  Lehrkréifte, weitere akademische
Schwierigkeiten, FEinfluss kultureller Unterschiede, Unterstiitzungssysteme sowie

psychologische Unterstiitzung.

Die Ergebnisse zeigen, dass in der Subdimension ,Deutschkenntnisse und
wahrgenommene Schwierigkeiten™ kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen
den Gruppen besteht (F = 1.284, p = 0.277). Betrachtet man die Mittelwerte, so wird die
geringste wahrgenommene Schwierigkeit in der Forderschule festgestellt (X = 2.46),
wiahrend der hochste Wert in der Realschule liegt (X = 2.98). Diese Differenz erreicht
jedoch keine statistische Signifikanz. Dies deutet darauf hin, dass Schiiler*innen aus
unterschiedlichen Schulformen zwar unterschiedliche subjektive Wahrnehmungen der

Sprachschwierigkeiten haben, diese Unterschiede jedoch nicht generalisierbar sind.

Auch in der Subdimension ,,Einfluss von Sprachproblemen auf den Schulerfolg® wurde
kein signifikanter Unterschied festgestellt (F = 0.567, p = 0.687). Gymnasialschiilerinnen
wiesen tendenziell hohere Werte auf (X = 2.80), wihrend Gesamtschiilerinnen niedrigere
Werte angaben (X = 2.58). Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass Sprachprobleme
unabhingig von der Schulform als dhnlich belastend empfunden werden und die
Schulform kein entscheidender Faktor fiir die Wahrnehmung des Einflusses auf den

schulischen Erfolg ist.

Fiir die Subdimension ,,Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden* zeigt sich
ebenfalls kein signifikanter Unterschied (F = 0.441, p = 0.779). Die Mittelwerte sind in
allen Gruppen nahezu identisch. Das bedeutet, dass die Wahrnehmungen in Bezug auf

Probleme mit Lehr- und Bewertungsverfahren weitgehend schulformunabhéngig sind.

Die Subdimension ,,Einstellungen der Lehrkréfte® weist mit F = 1.045 und p = 0.385

ebenfalls keine Signifikanz auf. Realschiilerinnen nehmen die Lehrereinstellungen
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positiver wahr (X = 2.82), wihrend diese Wahrnehmung in Haupt- und Férderschulen
niedriger ausfdllt. Da die Unterschiede statistisch nicht signifikant sind, ldsst sich nicht
von einer systematischen Variation der Lehrerinneneinstellungen nach Schulform

sprechen.

Auch in der Subdimension ,,Weitere akademische Schwierigkeiten (auller Sprache)* zeigt
sich kein signifikanter Unterschied (F = 0.699, p = 0.593). Die niedrigsten Mittelwerte
wurden bei Forderschiilerinnen beobachtet (X = 2.43) und die hochsten bei
Gesamtschiilerinnen (X = 2.81). Diese Befunde deuten darauf hin, dass solche
Schwierigkeiten eher auf individuelle oder systemische Faktoren als auf die Schulform

zurickzufiihren sind.

Die Ergebnisse der Subdimension ,,Einfluss kultureller Unterschiede* liegen ebenfalls
auBBerhalb der Signifikanzgrenze (F = 0.984, p = 0.417). Die hochsten Mittelwerte finden
sich in der Hauptschule (X = 2.85) und die niedrigsten in der Forderschule (X = 2.50).

Auch hier sind die Unterschiede statistisch nicht verlasslich.

Die Subdimension ,,Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen* liegt mit F = 1.620 und
p = 0.170 nahe an der Signifikanzgrenze, weist jedoch keine signifikanten Unterschiede
auf. Realschiilerinnen bewerten die Unterstiitzungssysteme tendenziell positiver (X =
3.08), wiahrend Gymnasialschiilerinnen niedrigere Werte angeben (X = 2.68). Dies konnte
darauf hindeuten, dass Unterstiitzungsangebote in einigen Schulformen sichtbarer sind,

ist jedoch statistisch nicht hinreichend abgesichert.

Fiir die Subdimension ,,Psychologische Unterstlitzung und Beratung® zeigt die Analyse
ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen (F = 0.527, p = 0.716).
Die Mittelwerte variieren leicht, bleiben aber innerhalb der zufdlligen Varianz. Das
bedeutet, dass der Bedarf an psychologischer Unterstiitzung in allen Schulformen dhnlich

stark wahrgenommen wird und keine systematische Variation aufweist.

Zusammenfassend ergibt die Analyse, dass das ,,.Level of Study in German Secondary
School* keinen signifikanten Einfluss auf die Wahrnehmungen der Schiiler*innen
hinsichtlich ~ sprachlicher,  akademischer,  kultureller ~ oder  psychologischer
Schwierigkeiten hat. Zwar zeigen die Mittelwerte zwischen den Schulformen
Unterschiede, diese erreichen jedoch kein statistisches Signifikanzniveau. Die Ergebnisse

legen nahe, dass die wahrgenommenen Herausforderungen weniger von der Schulform
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als von individuellen, pddagogischen und umweltbedingten Faktoren beeinflusst werden.
In einzelnen Bereichen, wie den Unterstiitzungssystemen, konnten jedoch grofBere

Stichproben andere Ergebnisse liefern.

Diese Befunde verdeutlichen, dass es keine deutlichen Unterschiede in den
wahrgenommenen Schwierigkeiten von Schiiler*innen gibt, die verschiedene
Schulformen des deutschen Sekundarbereichs besucht haben. Daraus folgt, dass
Bildungspolitiken eher auf individuelle Forderung, piddagogische Anpassung und

universellen Zugang ausgerichtet werden sollten.

207



Tabelle 16: ANOVA-Analyse aller Subdimensionen des Erhebungsinstruments zur Sprach- und Bildungserfassung kurdischer Jugendlicher

mit Migrationshintergrund nach Schulform im deutschen Sekundarbereich

Subdimensionen n (1/2/3/4/5) X (1/2/3/4/5) s (1/2/3/4/5) df F p Signifikanter
Unterschied

Deutschkenntnisse und 18/50/60/42/50 2.46/2.78/2.89/2.90/2.98 0.94/0.84/0.94/0.83/0.88 1.284 0.277  Nein
wahrgenommene Schwierigkeiten
Einfluss von Sprachproblemenaufden 18/50/60/42/50 2.83/2.58/2.80/2.76/2.71 0.83/0.86/0.87/0.94/0.84 0.567 0.687  Nein
Schulerfolg
Schwierigkeiten mit Lehr- und 18/50/60/42/50 2.71/2.78/2.58/2.73/2.75 1.00/0.94/0.79/0.79/0.84 0.441 0.779  Nein
Bewertungsmethoden
Einstellungen der Lehrkrifte 18/50/60/42/50 2.53/2.56/2.70/252/2.82 0.92/0.86/0.84/0.67/0.88 1.045 0.385  Nein
Weitere akademische Schwierigkeiten 18/50/60/42/50 2.43/2.81/2.71/2.69/2.79 0.88/0.90/0.88/0.79/0.93 4 0.699 0.593  Nein
(auBer Sprache)
Einfluss kultureller Unterschiede 18/50/60/42/50 2.50/2.83/2.66/2.85/2.61 0.82/0.86/0.93/0.87/0.74 4 0.984 0.417  Nein
Unterstiitzungssysteme und 18/50/60/42/50 3.03/2.84/2.68/2.88/3.08 0.77/0.88/0.85/0.91/0.84 4 1.62 0.17 Grenzwertig
Empfehlungen
Psychologische Unterstiitzung und 18/50/60/42/50 2.47/2.74/257/2.77/2.68 0.85/0.93/1.01/091/110 4 0.527 0.716  Nein

Beratung
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Abbildung 8 stellt die durchschnittlichen Wahrnehmungswerte der Schiiler*innen in
verschiedenen akademischen und psychosozialen Subdimensionen vergleichend dar —

geordnet nach den fiinf Stufen des deutschen Sekundarschulsystems (1 bis 5).

Die Mittelwerte, die fiir jede Subdimension auf fiinf verschiedenen Niveaustufen

beobachtet wurden, zeigen insgesamt dhnliche Werte und liegen eng beieinander.

Insbesondere in der Subdimension ,,Unterstlitzungssysteme und Empfehlungen* ist ein
relativer Anstieg der Mittelwerte in Abhdngigkeit vom Schulniveau zu erkennen. Laut
den Ergebnissen der ANOVA-Analyse nidhert sich dieser Unterschied zwar der

Signifikanzgrenze, iiberschreitet jedoch nicht das 5%-Signifikanzniveau.

Dieses Ergebnis legt nahe, dass die Schiiler*innen — unabhingig vom besuchten
Schulzweig — im Allgemeinen dhnliche Wahrnehmungen entwickeln und dass keine

systematischen Unterschiede zwischen den Schulformen bestehen.

Durchschnittswerte der Subdimensionen nach Schulformen der Sekundarstufe I in Deutscdland

Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und |
wahrgenommene Schwierigkeiten

Sprachproblene-Schulischer Crfolg [

Schiierigkeiten im Zusammenhang mit |
Lehr- und Bewertungsmethoden
Ebene (1-5)
Linstellungen der Lehrkrifte |- Ebene 1
Ebene 2
Ebene 3
Weitere akademische Schwierigkeiten (aulier Sprache) Ebene 4
Ebene 5

Subdimensionen

Kinfluss kultureller Unterschiede

Unterstiitzungssysteme nnd Vorschlige [

DPsychologische Unterstiitzung und Deratung [

1 1 L 1 L .
0.0 0.5 1.0 1.5 2.0 2.5 3.0
Mittelwert (X)

Abbildung 10: Vergleich der Schiiler*innenwahrnehmungen in den Subdimensionen
nach Schulform im deutschen Sekundarbereich

5.3.11. Ergebnisse der Korrelationsmatrix aller Subdimensionen

Die Pearson-Produkt-Moment-Korrelationsanalyse ist ein leistungsféhiges statistisches
Verfahren zur Bestimmung des Grades und der Richtung linearer Zusammenhinge
zwischen Variablen. Die unten dargestellte Korrelationsmatrix zeigt umfassend die
Zusammenhénge zwischen verschiedenen Schwierigkeiten und Unterstiitzungssystemen,

mit denen Schiiler*innen im Rahmen des Deutschlernprozesses konfrontiert sind.
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In dieser Analyse wurden die bivariaten Beziehungen zwischen acht verschiedenen
Variablen anhand der Pearson-Korrelationskoeffizienten und deren Signifikanzniveaus
(p-Werte) untersucht. Die wissenschaftliche Interpretation der Ergebnisse basiert sowohl
auf der Stirke der Korrelation (schwach, mittel, stark) als auch auf ihrer Richtung

(positiv/negativ) sowie der statistischen Signifikanz (p < .05).

Bei der Auswertung der Korrelationswerte zeigt sich, dass insgesamt niedrige
Korrelationskoeffizienten zwischen den Variablen vorliegen. Die auffilligste Beziehung
wurde zwischen den Variablen ,,Einfluss von Sprachproblemen auf den Schulerfolg® und
,»Weitere akademische Schwierigkeiten (auBBer Sprache)* festgestellt (r =,149; p =,027).
Diese positive und signifikante Beziehung deutet darauf hin, dass Defizite in der
Sprachkompetenz sich nicht nur auf den Sprachunterricht beschrianken, sondern sich auch
negativ auf andere schulische Bereiche auswirken. Dies legt nahe, dass Sprachbarrieren

eine umfassende Wirkung auf den allgemeinen schulischen Erfolg haben.

Diese Erkenntnis unterstreicht die Notwendigkeit, nicht nur sprachliche, sondern auch
umfassende  akademische  Unterstiitzungssysteme  fiir ~ Schiiler*innen  mit

Migrationshintergrund oder Deutsch als Zweitsprache bereitzustellen.

Die meisten iibrigen Korrelationskoeffizienten erwiesen sich hingegen als statistisch
nicht signifikant (p > .05). Zum Beispiel besteht zwischen ,,Deutschkenntnisse und
wahrgenommene Schwierigkeiten® und ,,Einfluss von Sprachproblemen auf den
Schulerfolg™ eine positive, aber schwache und nicht signifikante Beziehung (r = ,120; p
= ,075). Dies zeigt, dass zwischen subjektiver Wahrnehmung sprachlicher
Schwierigkeiten und deren Auswirkung auf den Schulerfolg kein stark ausgepriagter
Zusammenhang besteht. Moglicherweise wirken hier andere Variablen (z. B. Motivation,

Lehrmethoden oder soziokulturelle Integration) indirekt auf diese Beziehung ein.

Die Variable ,,Schwierigkeiten mit Lehr- und Bewertungsmethoden* weist zu anderen
Variablen ebenfalls meist schwache und nicht signifikante Korrelationen auf. Die
negative Beziehung zur Variable ,,Einfluss kultureller Unterschiede* (r =—,128; p = ,058)
liegt nahe an der Signifikanzgrenze und weist darauf hin, dass das Zusammenspiel
zwischen Lehrmethoden und kulturellen Unterschieden vertiefend erforscht werden

sollte.
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Die unterstiitzungsbezogenen Variablen ,,Unterstlitzungssysteme und Empfehlungen®
sowie ,,Psychologische Unterstiitzung und Beratung* korrelieren mit den meisten anderen
Variablen nicht signifikant. Dies konnte darauf hindeuten, dass die akademischen und
kulturellen Schwierigkeiten der Schiiler*innen nicht ausreichend mit den vorhandenen
Unterstiitzungssystemen verkniipft sind oder dass diese Unterstiitzungsangebote nicht

effektiv genutzt werden.

Zum Beispiel wurde zwischen ,,Psychologische Unterstiitzung und Beratung® und
,Einfluss kultureller Unterschiede® eine positive, aber nicht signifikante Beziehung
festgestellt (r = ,101; p = ,136). Diese Beziehung deutet zwar auf ein potenzielles
unterstiitzendes Element bei der kulturellen Integration hin, legt jedoch nahe, dass das

bestehende System dies nicht in ausreichendem Male erfiillt.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die Korrelationsanalyse iiberwiegend schwache
und meist nicht signifikante Zusammenhédnge zwischen den untersuchten Variablen
aufzeigt. Die signifikante Korrelation zwischen Sprachproblemen und allgemeinen
akademischen Schwierigkeiten stellt jedoch einen zentralen Befund dar. Daraus ergibt
sich, dass ohne eine ausreichende Sprachkompetenz umfassender schulischer Erfolg nur
schwer zu erreichen ist. Diese Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit, fiir
Schiiler*innen mit geringer Deutschkompetenz sowohl akademische als auch

psychosoziale Unterstiitzungsmafinahmen parallel und integrativ zu gestalten.
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Tabelle 17: Korrelationsmatrix der Subdimensionen des Erhebungsinstruments zur Sprach- und Bildungserfassung kurdischer Jugendlicher

mit Migrationshintergrund

Variable 1 Variable 2 n Pearson r p Signifikanz
(p <.05)
Wie Sprachprobleme den Andere akademische 220 ,149 ,027 Signifikant
schulischen Erfolg beeinflussen Schwierigkeiten (auler Sprache)
Deutschkenntnisse der Wie Sprachprobleme den 220 ,120 ,075 Nicht
Schiiler*innen und schulischen Erfolg beeinflussen signifikant
wahrgenommene
Schwierigkeiten
Einfluss kultureller Unterschiede Schwierigkeiten im 220 -,128 ,058 Nicht
Zusammenhang mit Lehr- und signifikant
Bewertungsmethoden (grenzwertig)
Einfluss kultureller Unterschiede Psychologische Unterstiitzung und 220 ,101 ,136 Nicht
Beratung signifikant
Alle weiteren paarweisen - 220 r <.12

Korrelationen
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5.4. Detaillierte Analyse der Antworten der Teilnehmenden

In der Untersuchung wurden die Schwierigkeiten der Teilnehmenden beim Erlernen der
deutschen Sprache sowie ihre Wahrnehmungen des schulischen Umfelds analysiert. Die
Wahrnehmungen der Teilnehmenden in Bezug auf Schwierigkeiten im Deutschunterricht
weisen insbesondere in den Dimensionen ,,Schwierigkeiten beim Verstehen schwerer
Worter, ,,Probleme in alltdglichen Gesprichen und , Angst vor Fehlern®
vergleichsweise hohe Mittelwerte auf (X = 2,8-2,9). Dies deutet darauf hin, dass sich die
sprachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen noch im Entwicklungsprozess befinden

und sie ein Defizit an Selbstvertrauen aufweisen.

Bei der Betrachtung der Items zur Lehrerunterstiitzung zeigen sich Mittelwerte um 2,6,
wie beispielsweise ,,Die Lehrkrifte unterstiitzen und motivieren mich* (X = 2,68) und
,.Die Lehrkrifte nehmen meine Probleme nicht ernst* (X = 2,60). Dies deutet auf eine

begrenzte Wahrnehmung von Unterstiitzung in der Lehrer-Schiiler-Beziehung hin.

Auch bei den Fragen zur kulturellen Anpassung (z. B. ,,Es ist schwierig, sich an die
deutschen Schulregeln zu gewohnen®, ,,Meine eigenen Werte stimmen nicht mit den
Schulregeln tiberein®) fallen die hohen Mittelwerte auf, was darauf schlie3en ldsst, dass
kulturelle Anpassungsprobleme den Bildungsverlauf der Schiiler*innen mafgeblich
beeinflussen. Ebenso wird der Beitrag von schulischen Beratungsdiensten (X = 2,70) und

unterstiitzenden Elementen wie Gruppenarbeiten (X = 2,84) als spiirbar wahrgenommen.

Besonders das Item ,,Die Schule sollte zusétzliche Unterstiitzung zum Erlernen der
deutschen Sprache anbieten* weist den hochsten Mittelwert auf (X = 2,97) und deutet
damit deutlich auf einen ausgeprdgten Bedarf an systematischer und struktureller
Unterstilitzung hin. Dieser Befund stellt einen wichtigen Indikator aus bildungspolitischer

Perspektive dar.

Die Standardabweichungen liegen im Allgemeinen zwischen 1,05 und 1,15, was auf ein
moderates Mal3 an Variabilitit hinweist. Dies ldsst darauf schlieBen, dass innerhalb der
Gruppe keine vollstindig homogenen, jedoch auch keine extrem divergierenden

Antwortverteilungen vorliegen.
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Tabelle 18. Statistische Ubersicht der Antworten der Teilnehmenden auf die Skala zur

Erfassung der Sprach- wund Bildungssituation kurdischer Jugendlicher mit
Migrationshintergrund

Kurzbeschreibung des Items n X Modus SD
Schwierigkeiten beim Verstehen 220 2,89 4 1,11
schwieriger Worter
Schwierigkeiten in alltdglichen 220 2,78 4 1,16
Gesprichen
Angst vor Fehlern 220 2,88 4 1,11
Unzureichende Unterstiitzung in 220 2,86 4 1,08
der Schule
Schwierigkeiten, das Gesagte der 220 2,77 4 1,08
Lehrkraft zu verstehen
Unfahigkeit, an 220 2,74 4 1,15
Klassenaktivititen teilzunehmen
Niedrige Noten in Priifungen 220 2,69 4 1,13
(aufgrund sprachlicher Defizite)
Mangel an 220 2,70 4 1,06
Grammatikkenntnissen —
Verlust von
Selbstvertrauen/Motivation
Unverstidndnis der Erwartungen 220 2,74 4 1,09
der Lehrkraft
Diskrepanz zZu fritheren 220 2,73 4 1,05
Schulerfahrungen
Verstandlichkeit des Feedbacks 220 2,64 2 1,08
der Lehrkraft
Unterschiedliches Verhalten der 220 2,69 4 1,12
Lehrkraft in jedem Fach
Unterstiitzung/Motivation durch 220 2,68 4 1,09

die Lehrkraft
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Lehrkrifte sind desinteressiert, 220 2,58 1,12
aber respektvoll

Lehrkriafte haben keine hohen 220 2,71 1,10
Erwartungen

Lehrkrifte nehmen Probleme 220 2,60 1,09
nicht ernst

Schwierigkeiten bei der 220 2,65 1,07
Anpassung an neue

Systeme/Methoden

Schwierigkeiten beim Ausgleich 220 2,72 1,08
von Schule und Verantwortung

Eingeschriankter = Zugang zu 220 2,85 1,07
Ressourcen (Biicher, Computer)

Lehrkraft kann aufgrund grofBer 220 2,67 1,18
Klassen keine Zeit aufbringen

Schwierigkeiten bei der 220 2,75 1,08
Anpassung an deutsche

Disziplinregeln

Einfluss kultureller Unterschiede 220 2,74 1,06
auf die Anpassung

Konflikt ~ zwischen  eigenen 220 2,65 1,13
Werten und Schulregeln

Mangelnde Sensibilitat der 220 2,69 1,09
Lehrkraft gegeniiber kulturellen

Unterschieden

Beitrag von Deutschkursen 220 2,81 1,14
Notwendigkeit zusatzlicher 220 2,97 1,10
Unterstiitzung durch die Schule

beim Deutschlernen

Unterstiitzung der Lehrkraft fiir 220 2,87 1,05

Schiiler*innen mit

unterbrochener Schullaufbahn
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Gruppenarbeiten und 220 2,85 4 1,12

Unterstiitzung durch
Mitschiiler*innen
Unterstiitzung durch Beratungs- 220 2,71 4 1,11

und Sozialdienste

Unklarheit iiber Bildungsziele 220 2,62 3 1,07

Die Daten zeigen deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler sowohl in sprachlicher als
auch in sozio-kultureller Hinsicht mit verschiedenen Schwierigkeiten im Prozess des
Erwerbs der deutschen Sprache konfrontiert sind. Die Uberwiegende Mehrheit der
Lernenden ist der Auffassung, dass die Schule mehr Unterstiitzung bieten sollte. Eine
stairkere Wirksamkeit der Lehrkrifte in Bereichen wie Feedback-Erteilung,
Motivationsforderung und kulturelle Sensibilisierung kann die Bildungserfolge der
Schalerinnen und Schaler verbessern. Institutionell ist es von besonderer Bedeutung, dass
schulische Umgebungen lernendenorientiert, kulturell inklusiv und péddagogisch
unterstilitzend gestaltet werden, insbesondere flir Migrantinnen und Migranten oder

Personen, die Deutsch als Zweitsprache erlernen.

5.4.1. Ergebnisse der Faktorenanalyse

Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit der Skala, die entwickelt wurde, um die
Wahrnehmungen der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich des Prozesses des
Deutscherwerbs und des schulischen Umfelds zu erfassen, wurde eine explorative
Faktorenanalyse (Exploratory Factor Analysis — EFA) durchgefiihrt. Zunichst wurde die
Eignung der Stichprobendaten fiir eine Faktorenanalyse mithilfe des Kaiser-Meyer-
Olkin-Kriteriums (KMO) sowie des Bartlett-Tests auf Sphirizitat tberpriift. Der
ermittelte KMO-Wert betrdgt ,696 und weist darauf hin, dass die Stichprobe fiir eine
Faktorenanalyse geeignet ist (nach Kaiser, 1974, gilt > 0,60 als akzeptabel). Zudem fiel
der Bartlett-Test auf Sphérizitit signifikant aus (*(595) = 2256.76, p <.001), was darauf
hindeutet, dass zwischen den Variablen ausreichend Korrelationen bestehen und die

Durchfiihrung einer Faktorenanalyse angemessen ist.

Die Faktorenanalyse wurde unter Anwendung der Hauptkomponentenmethode (Principal

Component Analysis) mit VVarimax-Rotation durchgefiihrt. Das Analyseergebnis ergab
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elf Faktoren, die zusammen 65,64 % der Gesamtvarianz erklarten. Dieser Wert tibersteigt
die in den Sozialwissenschaften als ausreichend geltende Schwelle von 60 % (Hair et al.,
2010). Jeder Faktor weist einen Eigenwert von iiber 1 auf, was auf signifikante und
robuste Strukturen hindeutet. Die durch die ersten fiinf Faktoren erklérte Varianz betragt
jeweils 7,56 %, 7,35 %, 7,25 %, 7,25 % und 7,24 %. Dieses Ergebnis belegt, dass die
Skala eine multidimensionale Struktur besitzt und dass sich die Wahrnehmungen der

Schiilerinnen und Schiiler in mehreren thematischen Dimensionen biindeln.

Die Analyse der Faktorladungen zeigte, dass einige Items die Tendenz aufwiesen, auf
mehr als einen Faktor zu laden, die meisten Ladungen jedoch bei ,40 oder hoher lagen.
Dies deutet darauf hin, dass sich die Items inhaltlich sinnvoll bestimmten Faktoren
zuordnen lassen. Besonders die Items ,,Ich habe Schwierigkeiten, Schule und héusliche
Aufgaben bzw. Verantwortlichkeiten miteinander zu vereinbaren®, ,,Der Zugang zu
Ressourcen wie Biichern oder Computern ist eingeschrankt und ,,Da die Klassen
iiberfiillt sind, kann mir die Lehrkraft nicht geniigend Zeit widmen* zeigten hohe
Ladungen auf dem ersten Faktor, der als Bildungsbedingungen und physische Ressourcen

bezeichnet werden kann.

Auf dem zweiten Faktor luden insbesondere Items wie ,,Ich habe Schwierigkeiten, im
Alltag Deutsch zu sprechen® und ,,Ich erhalte in der Schule nicht geniigend Unterstiitzung
beim Deutschlernen® hoch, weshalb diese Dimension als Sprachliche Schwierigkeiten
und Unterstiitzungsbedarf benannt werden kann. Der dritte Faktor umfasste Items zu
Lehrerhaltungen wie ,,Lehrkrifte erwarten nicht viel von mir und ,,Lehrkréfte sind mir
gegeniiber desinteressiert, aber respektvoll“ und kann als Lehrer-erwartungen und
Sensibilitdt interpretiert werden. Der vierte Faktor bestand aus Items zu systematischer
Unterstiitzung und sozialem Umfeld wie ,,Die Schule sollte zusétzliche Unterstiitzung fiir
meinen Deutscherwerb anbieten* und ,,Freundschaftsprogramme und Gruppenarbeiten
helfen mir*, weshalb er als Institutionelle und soziale Unterstiitzung bezeichnet werden

kann.

Im achten Faktor konzentrierten sich ausschlieBlich die Items ,Die
Schulsozialarbeiterinnen oder Schulsozialarbeiter unterstiitzen mich® und ,,Was sind
meine Ziele in Bezug auf Bildung?“, was auf die Dimension Psychosoziale Beratung
hindeutet.
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Faktorenanalyse, dass die Skala eine
mehrdimensionale Struktur aufweist und dass die Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiller durch verschiedene strukturelle Dimensionen beschrieben werden, die unter
anderem das schulische Umfeld, Lehrerhaltungen, den Sprachlernprozess und die
kulturelle Anpassung umfassen. Diese Befunde stiitzen die Konstruktvaliditit der Skala
und belegen, dass das in der Untersuchung eingesetzte Messinstrument eine

wissenschaftlich fundierte und verldssliche Beurteilung ermdoglicht.

Tabelle 19 Ubersicht der Faktorenmerkmale der Skala zur Erfassung von Sprach- und
Bildungsaspekten bei Jugendlichen der kurdischen Migrant*innenpopulation.

Faktor- Eigenwert Erklirte Varianz Kumulative
Nr. (%) Varianz (%)
1 3,374 9,64 9,64
2 3,134 8,95 18,59
3 2,749 7,85 26,45
4 2,435 6,96 33,41
5 2,233 6,38 39,79
6 2,145 6,13 45,91
7 1,934 5,52 51,44
8 1,601 4,57 56,01
9 1,213 3,46 59,48
10 1,135 3,24 62,72
11 1,022 2,92 65,64

Zur Beurteilung der Konstruktvaliditit wurde eine explorative Faktorenanalyse
durchgefiihrt. Basierend auf den Ergebnissen der rotierten Komponentenmatrix konnten
insgesamt 11 signifikante Faktoren im analysierten Datensatz identifiziert werden. Durch
die Anwendung der Varimax-Rotationstechnik wurde beobachtet, dass Variablen mit
hohen Ladungswerten in jedem Faktor in spezifischen thematischen Clustern gruppiert
waren. Dies weist darauf hin, dass die Skala eine multidimensionale Struktur aufweist

und die Erfahrungen der Schiiler*innen in unterschiedlichen Dimensionen widerspiegelt.

Der erste Faktor umfasst Items wie ,JIch habe Schwierigkeiten, mich an das neue

Unterrichtssystem und die neuen Methoden zu gewdhnen®, ,,Ich habe Schwierigkeiten,
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Schule und hiusliche Aufgaben oder Verantwortlichkeiten miteinander zu vereinbaren®,
,Der Zugang zu Ressourcen wie Biichern und Computern ist eingeschrankt und ,,Da die
Klassen tiiberfiillt sind, kann der/die Lehrerin mir nicht geniligend Zeit widmen®. Dieser
Faktor kann als ,Lernumgebung und physische Rahmenbedingungen® bezeichnet
werden. Diese Dimension erfasst infrastrukturelle und zeitbezogene Probleme, mit denen

die Schilerinnen in der Schule konfrontiert sind.

Der zweite Faktor enthélt Items wie ,,Ich habe Schwierigkeiten, schwierige Worter im
Deutschunterricht zu verstehen®, ,,Ich habe Schwierigkeiten, im Alltag Deutsch zu
sprechen®, ,,Ich habe Angst, Fehler zu machen* und ,,Ich erhalte in der Schule nicht
geniigend Unterstiitzung®. Dieser Faktor konzentriert sich auf sprachliche Kompetenzen
und kann als ,,Sprachliche Schwierigkeiten und Ausdrucksprobleme* bezeichnet werden.
In dieser Dimension werden die wesentlichen Hindernisse zusammengefasst, die die

Schiiler*innen beim sprachlichen Ausdruck im Deutschen erleben.

Der dritte Faktor weist hohe Ladungen bei Items wie ,,Deutschkurse steigern meine
Leistungen®, ,,Die Schule bietet zusdtzliche Unterstiitzung fiir mein Deutschlernen* und
»Qruppenarbeiten und Partnerprogramme® auf. Entsprechend kann dieser Faktor als
»Akademische und soziale Unterstlitzungsstrukturen definiert werden. Die
Schiiler*innen  betonen in diesem Faktor insbesondere aulBlerschulische

Unterstiitzungsressourcen.

Der vierte Faktor beinhaltet Items zu Lehrerkommunikation und pddagogischen
Ansitzen, wie ,,Ist manchmal verstindlich, was die Lehrerinnen von uns wollen?*,
,Kohdrenz zwischen bisherigen Schulerfahrungen und dem aktuellen System®,
,Lehrerfeedback® sowie ,,Verhalten der Lehrerinnen in jedem Fach unterschiedlich?*.
Dieser Faktor kann als , Kohdrenz und Verstindlichkeit der Lehrkrifte® interpretiert

werden.

Im flinften Faktor sind Items geladen wie ,,ES ist schwierig, sich an die deutschen
Schulregeln zu gewohnen®, ,,Kulturelle Unterschiede beeinflussen die Anpassung nicht*,
,Meine eigenen Werte stimmen nicht mit den Schulregeln iiberein* und ,,Lehrerinnen
beriicksichtigen kulturelle Unterschiede nicht im Unterricht®. Dieser Faktor spiegelt die
Wahrnehmung der Schiilerinnen im Hinblick auf den kulturellen Anpassungsprozess

wider und kann als ,,Kulturelle Anpassung und normative Zwénge* bezeichnet werden.
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Der sechste Faktor umfasst Items wie ,,Schwierigkeiten, das Gesagte der Lehrkraft zu
verstehen®, ,Nichtteilnahme an Aktivititen®, ,,Mangelndes Selbstvertrauen aufgrund
meiner Deutschkenntnisse* und ,,Schlechte Noten in Priifungen®. Dieser Faktor kann
unter der Bezeichnung ,,Sprachdefizite und akademische Leistung® zusammengefasst

werden.

Der siebte Faktor beinhaltet Items, die sich auf das Verhalten der Lehrkrifte beziehen,
wie ,Die Lehrer*innen unterstiitzen und motivieren mich®, , Desinteressiert, aber
respektvoll®, ,,Erwartet nicht viel“ und ,,Nimmt meine Probleme nicht ernst®. Dieser
Faktor kann als ,Sensibilitit und Unterstiitzungswahrnehmung der Lehrkréfte*

bezeichnet werden.

Der achte Faktor umfasst nur zwei stark geladene Items: ,,Der/die Schulsozialarbeiterin
oder Beratungslehrerin unterstiitzt mich® und ,,Was sind meine Bildungs- und
Zukunftsziele?“. Diese Items konnen gemeinsam unter dem Titel ,,Psychologische

Beratung und Zukunftsziele* eingeordnet werden.

Der neunte Faktor enthélt Variablen wie ,,Level of study* und ,,Bildungsniveau an einer
deutschen Schule®. Dies deutet darauf hin, dass dieser Faktor eher demografische oder

Kontrollvariablen reprisentiert.

Beim zehnten und elften Faktor sind Variablen wie ,,Deutschkenntnisse®,
»Aufenthaltsdauer in Deutschland® und ,,Geschlecht* geladen, was darauf hinweist, dass
diese Faktoren ebenfalls individuelle und kontextuelle Variablen enthalten. Die
Interpretation dieser Faktoren steht jedoch im Zusammenhang mit strukturellen Variablen

auBBerhalb der eigentlichen Skalenstruktur.

Insgesamt zeigt die rotierte Komponentenmatrix, dass die Schiiler*innenwahrnehmungen
in bedeutungsvolle psychosoziale und padagogische Dimensionen differenziert werden
konnen und dass sich unter jedem Faktor sinnvolle Cluster bilden. Mit iiberwiegend
hohen Faktorladungen von .70 oder hoher und begrenzten Kreuzladungen stiitzt diese

Struktur die Konstruktvaliditat der Skala in hohem Malfe.
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Tabelle 20. Zusammenfassung der Faktorenstruktur der Skala zur Erfassung der Sprach-

und Bildungssituation kurdischer Jugendlicher mit Migrationshintergrund

Faktor- Reprisentierte Hervorstechende Items Ladebereich
Nr. Dimension (Kurzfassung)

1 Lernumgebung und Unterrichtssystem, 74— 82
physische Zugang zu Ressourcen,
Rahmenbedingungen Zeitmanagement

2 Sprachliche Deutschsprechen, 74— 81
Schwierigkeiten und Wortverstdndnis,

Ausdrucksprobleme Hilfesuche

3 Akademische und soziale Kursunterstiitzung, ,73—,81

Unterstiitzung schulische
Fordermallnahmen,
Gruppenarbeiten

4 Konsistenz und Riickmeldungen, 74— .81
Verstandlichkeit der Lehrerverhalten,

Lehrkrifte Schulerfahrungen

5 Kulturelle Anpassung und Regelbefolgung, ,73—,81
normativer Druck kulturelle  Unterschiede,

Wertekonflikte

6 Sprachdefizite und Zuhoren, Priifungserfolg, 72— .82

akademische Leistung mangelndes
Selbstvertrauen

7 Sensibilitidt der Lehrkriafte Unterstiitzung, ,69 — 77
und wahrgenommene Desinteresse,
Unterstlitzung Ernstnehmen

8 Psychologische Beratung Beratungsangebote, ,88 —,88
und Zukunftsorientierung  Zielsetzung

9 Akademischer Hintergrund Bildungsstand, ,55—,78

und Bildungsniveau

Klassenstufe
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10 Aufenthaltsdauer in Aufenthaltsdauer, ,63 —,69

Deutschland und Geschlecht
Geschlecht
11 Deutschkenntnisse Deutschsprachkompetenz ,86

5.5 Hypothesenanalysen

Im Rahmen dieser Studie wurden folgende Hypothesen aufgestellt:

H1: Sprachbarrieren beeintrachtigen die schulische Leistung und soziale Integration

kurdischer Gefliichteter negativ.

H2: Die bestehenden Sprachférderprogramme und Vorbereitungsklassen reichen nicht
aus, um den individuellen und kulturellen Bediirfnissen kurdischer Schiiler gerecht zu

werden.

H3: Kurdische Fliichtlingskinder erleben kulturelle Entfremdung, Diskriminierung und

Identititskonflikte im deutschen Schulsystem.

H4: Das friihzeitige Selektionssystem des deutschen Bildungssystems verhindert das
Ausschopfen des Potenzials kurdischer Schiiler und fithrt zur Zuweisung zu niedrig

bewerteten Schulformen.

H5: Psychische Traumata wirken sich negativ auf den schulischen Erfolg und das

Zugehorigkeitsgefiihl kurdischer Schiiler aus.

Hé6: Eine effektive Integration kurdischer Schiiler erfordert einen ganzheitlichen Ansatz,

der piddagogische, psychosoziale und kulturelle Dimensionen umfasst.

1. Sprachbarrieren beeintrachtigen den schulischen Erfolg und die soziale

Integration kurdischer Gefliichteter in Deutschland negativ.

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass die Schiiler*innen in den Subdimensionen
Deutschkenntnisse und wahrgenommene Schwierigkeiten (X = 2,85) sowie
Auswirkungen sprachlicher Probleme auf den Schulerfolg (X = 2,73) hohe Mittelwerte
aufweisen und somit erhebliche Schwierigkeiten erleben. Die Korrelationsanalyse

verdeutlicht, dass sprachliche Schwierigkeiten nicht nur die sprachlichen, sondern auch
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andere schulische Leistungen beeinflussen (r = 0,149, p = 0,027). Diese Befunde

bestétigen, dass die Sprachbarriere vielfdltige negative Auswirkungen hat.

2. Die bestehenden Sprachforderprogramme und Vorbereitungsklassen reichen
nicht aus, um den individuellen und kulturellen Bediirfnissen kurdischer Schiiler*innen

gerecht zu werden.

Der Mittelwert der Subdimension Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen ist relativ
hoch (X = 2,87), und die Aussage ,,Die Schule sollte mir zusitzliche Unterstiitzung beim
Deutschlernen anbieten* weist den hdchsten Mittelwert auf (X = 2,97). Dies verdeutlicht
klar, dass die Schiiler*innen mit den bestehenden Unterstlitzungsmafinahmen
unzufrieden sind und weitere Hilfen erwarten. Zudem weisen auch Aussagen zur
kulturellen Sensibilitdt (z. B. ,,Die Lehrkraft ist gegeniiber kulturellen Unterschieden
unsensibel) hohe Mittelwerte auf, was zeigt, dass dieses Defizit sowohl im sprachlichen

als auch im kulturellen Kontext wahrgenommen wird.

3. Kurdische Gefliichtete erleben im Bildungssystem kulturelle Entfremdung,

Diskriminierung und Identitétskonflikte.

Der Mittelwert der Subdimension Einfluss kultureller Unterschiede (X = 2,71) ist
signifikant hoch. Weibliche Schiiler*innen erzielen in dieser Dimension hdohere
Mittelwerte als méannliche (2,85 > 2,59; p = 0,027), was darauf hinweist, dass die
Wahrnehmung kultureller Unstimmigkeiten und Konflikte auch geschlechtsspezifisch
variieren kann. Dariiber hinaus stiitzen hohe Werte bei Aussagen wie ,,Meine eigenen

Werte stimmen nicht mit den Schulregeln {iberein* diese Wahrnehmung zusétzlich.

4. Die friihe Differenzierung (Tracking) im deutschen Bildungssystem verhindert,
dass kurdische Schiiler*innen ihr Potenzial ausschopfen, und weist sie in Schulformen

mit niedrigen Erwartungen zu.

Dimensionen wie Deutschkenntnisse und wahrgenommene Schwierigkeiten oder
Leistung unterscheiden sich nicht signifikant nach der besuchten Schulform (F-Werte

liegen auBlerhalb der Signifikanzgrenze, p > 0,05). Allerdings nehmen Realschule-
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Schiilerinnen die Unterstiitzungssysteme positiver wahr (X = 3,08), wihrend
2,46). Dies zeigt,

dass es faktische Unterschiede zwischen den Schulformen gibt, diese jedoch statistisch

Forderschule-Schiilerinnen erhebliche Schwierigkeiten erleben (X

nicht verallgemeinerbar sind.

5. Psychologische Traumata schwichen den schulischen Erfolg und das

Zugehorigkeitsgefiihl kurdischer Schiiler*innen erheblich.

Der Mittelwert der Subdimension Psychologische Unterstiitzung und Beratung bleibt auf
niedrigem Niveau (X = 2,66). Zudem weisen die Korrelationen dieser Variable mit
anderen Variablen schwache und nicht signifikante Werte auf, was darauf hindeutet, dass
die Schiilerinnen kaum psychologische Unterstiitzung erhalten. Indirekte Effekte wie
Unklarheit tiber Bildungsziele, Vertrauen in Lehrkréfte und Konflikte mit eigenen Werten
verdeutlichen ebenfalls, dass die Schiilerinnen kein starkes Zugehdrigkeitsgefiihl zum

Bildungssystem empfinden.

6. Eine effektive Integration kurdischer Schiiler*innen erfordert ganzheitliche
Ansitze, die nicht nur pddagogische, sondern auch psychosoziale und kulturelle

Dimensionen umfassen.

Die multidimensionale Skalenstruktur der Studie bildet bereits die Grundlage dieser
Hypothese. Dass Subdimensionen wie Einstellungen der Lehrkréfte, psychologische
Unterstiitzung, kulturelle Unterschiede, Lehrmethoden und Unterstiitzungssysteme
unabhingig voneinander, jedoch insgesamt hohe Mittelwerte aufweisen, verdeutlicht
klar, dass die Schiiler*innen nicht nur im Spracherwerb, sondern auch in sozialen und

kulturellen Belangen unterstiitzt werden miissen.
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5.6 Diskussion

Die erzielten Ergebnisse zeigen, dass kurdischstimmige Fliichtlingsschiilerinnen im
deutschen Bildungssystem sowohl im péddagogischen als auch im kulturellen und
psychosozialen Bereich auf verschiedene Schwierigkeiten stoBen. Insbesondere
unzureichende Sprachkenntnisse erweisen sich als ein Faktor, der nicht nur den
Sprachunterricht, sondern auch den allgemeinen schulischen Erfolg negativ beeinflusst.
Es wird deutlich, dass die bestehenden Unterstiitzungssysteme den Bediirfnissen der
Schiilerinnen nicht ausreichend gerecht werden und diese erhebliche Defizite in Bezug
auf Lehrereinstellungen, Beratungsdienste und kulturelle Integration wahrnehmen.
Dariiber hinaus entspricht die Sorge, dass systematische Zuweisungen (z.B. an
Forderschulen) das Potenzial der Schiilerinnen unterdriicken kdnnten, den in einigen

Gruppen festgestellten niedrigen Leistungsselbstbildern.

Obwohl der Einfluss von Variablen wie Geschlecht und Klassenstufe begrenzt ist, zeigt
sich, dass weibliche Schiilerinnen kulturelle Anpassungsschwierigkeiten stirker
wahrnehmen und Schiilerinnen in héheren Klassenstufen die Haltung der Lehrkréfte
positiver bewerten. Dies deutet darauf hin, dass der Integrationsprozess zeitliche und

geschlechtsspezifische Unterschiede aufweisen kann.

Die Forschungsergebnisse machen deutlich, dass kurdischstimmige
Fliichtlingsschiilerinnen  im  deutschen  Bildungsprozess  multidimensionale
Herausforderungen erleben. Diese Schwierigkeiten sind nicht auf Sprachkenntnisse
beschriankt, sondern vertiefen sich durch piddagogische Ansitze, Lehrereinstellungen,
kulturelle Unterschiede und Defizite in der psychosozialen Unterstiitzung. Es wurde
festgestellt, dass das Bildungssystem in seiner derzeitigen Form unzureichend ist, um
diese vielschichtigen Probleme zu bewiltigen, und dass daher umfassendere, inklusivere

und stirker individualisierte Strategien erforderlich sind.
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5.7 Empfehlungen

Die aus den Forschungsergebnissen abgeleiteten Empfehlungen zielen jeweils direkt auf
die  multidimensionalen  Herausforderungen ab, denen  kurdischstimmige
Migrantenschiilerinnen in der deutschen Bildungsumgebung begegnen. In diesem
Zusammenhang beinhalten sie nicht nur praxisorientierte Mafinahmen, sondern auch die

Grundlagen fiir padagogische, kulturelle und strukturelle Transformationen.

Die Notwendigkeit, Sprachforderprogramme zu diversifizieren und flexibel an
individuelle Niveaus anzupassen, ergibt sich aus den festgestellten Unterschieden in den
Sprachkompetenzen der Schiilerinnen sowie aus der Unzuldnglichkeit standardisierter
Ansidtze. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerinnen iiber unterschiedliche
Sprachfahigkeiten — von Anfanger- bis hin zu fortgeschrittenem Niveau — verfiigen, die
derzeitigen Unterstiitzungsangebote jedoch dieser Vielfalt nicht ausreichend Rechnung
tragen. Sprachprogramme sollten daher nicht einheitlich gestaltet sein, sondern sich am
Alter der Schiilerinnen, ihrem bisherigen Bildungshintergrund, ihrem Lerntempo und
ihrem sozioemotionalen Zustand orientieren. Flexibilitdt erfordert dabei nicht nur eine
Orientierung an der Klassenstufe, sondern an den tatsdchlichen Bediirfnissen der
Schiilerinnen und die Entwicklung individualisierter Unterrichtsstrategien. Zudem sollten
die Forderprogramme nicht auf die Vermittlung von Grammatik beschrénkt sein, sondern
auch miindlichen Ausdruck, Leseverstindnis und alltagspraktische

Kommunikationsféhigkeiten einschlieen.

Die Empfehlung, kulturelle Sensibilisierungstrainings fiir alle Lehrkréfte verpflichtend
zu machen, basiert auf dem maBgeblichen Einfluss, den Lehrereinstellungen auf die
Schiilerinnen ausiiben. Die Daten zeigen, dass die Wahrnehmung der Lehrereinstellungen
insgesamt eher niedrig ist und bestimmte Geschlechtergruppen (z.B. weibliche
Schiilerinnen) ein stirkeres Empfinden kultureller Diskrepanz haben. Dies deutet darauf
hin, dass Lehrkrifte, moglicherweise auch unbewusst, voreingenommen, kulturell
unsensibel oder in einer einseitigen pidagogischen Haltung verhaftet sein konnen. Daher
ist es unerldsslich, in Lehramtsausbildung und Fortbildungsprozesse Module zur
kulturellen Sensibilisierung zu integrieren. Solche Trainings kdnnen transformative
Wirkung entfalten, indem sie Lehrkréften helfen, die kulturelle Identitét der Schiilerinnen

zu erkennen, Mikro-Diskriminierungen in der Klassenkommunikation wahrzunehmen
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und ihre padagogische Praxis auf der Grundlage eines multikulturellen Verstdndnisses zu

gestalten.

Beratungs- und psychologische Unterstiitzungsangebote miissen unter Beriicksichtigung
der traumatischen Vorerfahrungen von Migrantenschiilerinnen neu strukturiert werden.
Die Daten zeigen, dass die Wahrnehmung psychologischer Unterstiitzung niedrig ist und
das bestehende System als unzureichend angesehen wird. Kurdinnen kdnnen in ihren
Herkunftslindern = Diskriminierung,  Unterdriickung, = Marginalisierung, Krieg,
Zwangsmigration, Familienzerfall und Bildungsunterbrechung erlebt haben. Dies kann
sowohl den schulischen Erfolg als auch das Zugehorigkeitsgefiihl nachhaltig
beeintridchtigen. Dass bestehende Beratungsstellen iiberwiegend auf akademische
Orientierung fokussiert sind, fithrt dazu, dass psychosoziale Bediirfnisse in den
Hintergrund treten. Daher miissen diese Strukturen so gestaltet werden, dass sie kulturell
sensibel sind, mehrsprachige Angebote bereitstellen und auf traumasensible
Unterstiitzungskonzepte ~ setzen.  Dartiber  hinaus  sollten  psychologische
Beratungsfachkrifte nicht nur Einzelgesprache fiihren, sondern auch Programme zur
emotionalen Resilienz im Klassenzimmer, Gruppenangebote und elternbeteiligte

Beratungsprojekte entwickeln.

Als Alternative zu einem System frither Zuweisungen sollten flexible Beobachtungs- und
Monitoringmechanismen etabliert werden, die auf das Potenzial der Schiilerinnen
ausgerichtet sind. Im deutschen Bildungssystem werden Schiilerinnen friithzeitig auf
bestimmte Schulformen verteilt. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass die
Schiilerinnen in unterschiedlichen Schulformen dhnlichen Problemen begegnen und diese
Zuweisungen das tatsdchliche Potenzial nicht angemessen widerspiegeln. Daher sollten
kontinuierliche Beobachtungssysteme eingefilhrt werden, die nicht nur auf
Testergebnissen, sondern auch auf sozialen Kompetenzen, Selbstwirksamkeit,
Motivation und Engagement im Lernprozess basieren. Solche Systeme kdnnen nicht nur
das individuelle Potenzial besser erfassen, sondern auch eine dynamischere
Kommunikation zwischen Lehrkriaften, Eltern und Schiilerinnen fordern und den

Bildungsprozess demokratisieren.

Die Entwicklung schulinterner Kontrollsysteme, die Lehrereinstellungen iiberwachen
und Schiilerfeedback einholen, kann wesentlich zur Verbesserung der Bildungsqualitit

beitragen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerinnen Lehrereinstellungen nicht als
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ausreichend unterstiitzend empfinden. Dies deutet darauf hin, dass das Verhalten der
Lehrkrafte im Unterricht nicht systematisch beobachtet wird und Schiilerfeedbacks nicht
in institutionelle Entscheidungsprozesse einflieBen. Daher ist es wichtig, die
padagogische Praxis der Lehrkrifte regelmiBig zu {berpriifen, schiilerzentrierte
Bewertungsumfragen durchzufiihren und diese Ergebnisse in die berufliche
Entwicklungsplanung der Lehrkrifte zu integrieren. Dieser Prozess sollte nicht nur als
Kontrollinstrument fungieren, sondern auch als ein System, das Lehrkréiften die
Moglichkeit zur Selbstreflexion bietet, kollegiale Zusammenarbeit fordert und eine

Kultur des kontinuierlichen Lernens etabliert.

SchlieBlich ist die Intensivierung der Elternbeteiligung und die Durchfiihrung kulturell
unterstlitzender Projekte in Zusammenarbeit mit kurdischen Gemeinschaften eine
zentrale Empfehlung, um das Zugehorigkeitsgefithl der Schiilerinnen zu stérken.
Migrantenschiilerinnen befinden sich hdufig in einem Spannungsfeld zwischen Schule,
Familie und Gemeinschaft und erleben mitunter Identitdtskonflikte, ohne sich einer dieser
Sphéren vollstdndig zugehorig zu fiihlen. Die Reduzierung dieses Konflikts ist durch eine
aktive Einbindung der Eltern in den Bildungsprozess mdglich. Eltern sollten in
Schulaktivititen einbezogen, in Beratungsprozesse integriert und in ihrer Muttersprache
informiert werden. Ebenso ist es wichtig, dass die kurdische Kultur in der Schule
reprasentiert wird — etwa durch Literatur-, Musik- und Geschichtsprojekte —, um den
Schiilerinnen Selbstvertrauen in ihre eigene Identitdt zu geben und den Austausch mit
anderen Schiilerinnen auf der Basis von Empathie zu férdern. Solche Projekte kdnnen
nicht nur fiir Migrantenschiilerinnen, sondern fiir jedes Bildungssystem, das eine

multikulturelle Gesellschaft aufbauen mochte, transformativ wirken.

5.8 Fazit

Diese Studie hat das Ziel, die sprachlichen, padagogischen und kulturellen
Herausforderungen von Schiilerinnen mit Migrationshintergrund beim Erlernen der
deutschen  Sprache im  Kontext verschiedener demografischer Variablen
multidimensional zu untersuchen. Im Rahmen der Untersuchung wurde eine Stichprobe
von 220 Schiilerinnen in Bezug auf Geschlecht, Alter, Aufenthaltsdauer in Deutschland,
Schulform und Sprachkompetenz umfassend analysiert. Die demografische Vielfalt der

Teilnehmenden erhoht sowohl die Generalisierbarkeit der Ergebnisse als auch die
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Heterogenitét der Stichprobe und ermdglicht damit eine mehrdimensionale Betrachtung

der Erfahrungen von Schiilerinnen aus unterschiedlichen soziokulturellen Hintergriinden.

Die Eignung des Datensatzes fiir die Analyse wurde anhand des Kolmogorov-Smirnov-
und des Shapiro-Wilk-Tests zur Priifung der Normalverteilung bewertet. Die Schiefe-
und Kurtosiswerte lagen im von Tabachnick und Fidell (2013) vorgeschlagenen Bereich
von +2, was auf symmetrische und von Ausreiflern bereinigte Daten hinweist. Die Nahe
von Mittelwert und Median sowie geringe Standardabweichungen stiitzen dieses

Ergebnis zusédtzlich und erhéhen die Datenglite.

Die interne Konsistenz der verwendeten Skalen wurde fiir jede Subdimension mittels
Cronbach’s Alpha berechnet und mit Werten zwischen ,750 und ,809 durchweg als hoch
eingestuft. Dies belegt, dass das eingesetzte Messinstrument nicht nur auf Gesamtebene,

sondern auch auf Subdimensionsebene valide und zuverldssige Ergebnisse liefert.

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerinnen insbesondere in den
Subdimensionen ,,Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen* sowie ,,Deutschkenntnisse
und wahrgenommene Schwierigkeiten® hohe Mittelwerte aufweisen. Dies deutet darauf
hin, dass sie in diesen Bereichen den grofiten Unterstiitzungsbedarf haben oder die
grofiten Herausforderungen erleben. Im Gegensatz dazu weisen die niedrigen Mittelwerte
in den Subdimensionen ,,Lehrereinstellungen und ,,Psychologische Unterstiitzung und

Beratung* darauf hin, dass diese Angebote als unzureichend wahrgenommen werden.

Die t-Test-Analysen nach Geschlecht ergaben insgesamt keine signifikanten
Unterschiede, jedoch signifikante geschlechtsspezifische Differenzen in den
Dimensionen ,,Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Lehr- und Bewertungsmethoden*
sowie ,Einfluss kultureller Unterschiede®. Mainnliche Schiiler bewerteten die
Lehrprozesse als problematischer, wahrend weibliche Schiiler angaben, stirker von
kulturellen Unterschieden betroffen zu sein. Diese Befunde liefern wichtige Hinweise auf

den Einfluss der Geschlechterrolle auf die Bildungserfahrungen.

Die ANOVA-Analysen nach Klassenstufe zeigten nur in der Dimension
,Lehrereinstellungen® signifikante Unterschiede: Schiilerinnen hoherer Klassenstufen
nahmen die Lehrereinstellungen positiver wahr. Dies konnte darauf hinweisen, dass sich
piddagogische Interaktionen im Zeitverlauf entwickeln oder Schiilerinnen diese

Einstellungen mit zunehmender Erfahrung flexibler interpretieren. In den {ibrigen

229



Dimensionen ergaben sich keine signifikanten Unterschiede. Ebenso konnten in den
Analysen nach Aufenthaltsdauer in Deutschland keine signifikanten Unterschiede
festgestellt werden, was darauf hindeutet, dass die Wahrnehmungen der Schiilerinnen

starker durch strukturelle Gegebenheiten als durch individuelle Erfahrungen geprégt sind.

Auch die Analysen nach Deutschkenntnisniveau ergaben in den meisten Subdimensionen
keine signifikanten Unterschiede. Lediglich in der Dimension ,,Unterstiitzungssysteme
und Empfehlungen* wurde ein anndhernd signifikanter Unterschied festgestellt:
Schiilerinnen mit fortgeschrittenen Deutschkenntnissen hatten hier tendenziell positivere
Wahrnehmungen. Dies deutet darauf hin, dass die Sprachkompetenz das
wahrgenommene Unterstiitzungsniveau indirekt beeinflussen kann, ohne dass ein starker

statistischer Zusammenhang vorliegt.

Die Auswertungen nach Schulform zeigten ein dhnliches Muster: Zwischen den
verschiedenen Schulformen konnten keine signifikanten Unterschiede festgestellt
werden, lediglich in der Dimension ,,Unterstiitzungssysteme und Empfehlungen® wurde
ein anndhernd signifikanter Unterschied beobachtet. Dies spricht dafiir, dass die
Erfahrungen der Schiilerinnen weniger von der Schulform, sondern stirker von

individuellen, paddagogischen und umweltbedingten Faktoren abhédngen.

Die Korrelationsanalysen ergaben iiberwiegend schwache und nicht signifikante
Zusammenhidnge. Lediglich zwischen der Variablen ,,Einfluss von Sprachproblemen auf
den Schulerfolg” und ,,Andere schulische Schwierigkeiten konnte ein positiver
signifikanter Zusammenhang festgestellt werden (r = ,149; p = ,027). Dieser Befund
verdeutlicht, dass Sprachdefizite nicht nur im Fach Deutsch, sondern auch im
allgemeinen schulischen Leistungsniveau wirksam sind, und unterstreicht den Bedarf an

umfassenden Unterstiitzungssystemen.

Die Konstruktvaliditdt des entwickelten Messinstruments wurde mittels explorativer
Faktorenanalyse (EFA) tberpriift. Ein KMO-Wert von ,696 sowie ein signifikanter
Bartlett-Test bestétigten die Eignung der Daten fiir die Faktoranalyse. Insgesamt wurden
11 Faktoren extrahiert, die 65,64 % der Gesamtvarianz erklarten. Die Faktorenstruktur
bildete thematische Cluster, die bedeutende Dimensionen der Schiilererfahrungen
repriasentieren, darunter ,.Lernumgebung und physische Bedingungen®, ,,Sprachliche
Schwierigkeiten = und  Ausdrucksprobleme®,  ,,Akademische @ und  soziale

Unterstlitzungsstrukturen®, ,,Kohdrenz und Verstindlichkeit der Lehrkrifte®, ,, Kulturelle
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Integration und normative Zwinge“ sowie ,Psychologische Beratung und

Zukunftsperspektiven®.

Jeder dieser Faktoren zeigt, dass das Erlernen der deutschen Sprache nicht auf die reine
Sprachkompetenz reduziert werden kann, sondern multidimensional zu betrachten ist.
Lernumfeld, Lehrereinstellungen, kulturelle Integrationsprozesse und psychosoziale
Bediirfnisse sind untrennbare Bestandteile dieses Prozesses. Besonders die Befunde zu
kulturellen Zwiangen und Beratungsdiensten verdeutlichen, dass der Bildungserfolg von
Schiilerinnen mit Migrationshintergrund ebenso stark von der Qualitdt systematischer

Strukturen wie von individueller Unterstiitzung abhédngt.

Zusammenfassend hat diese Studie ein valides Instrument entwickelt, das die
Wahrnehmungen von Schiiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache erlernen, in Bezug
auf Sprache, Kultur, Unterrichtsprozesse und Unterstiitzungssysteme multidimensional,
umfassend und zuverldssig erfasst. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Bildungspolitik
nicht nur auf individuelle Variablen, sondern ebenso auf pddagogische Strategien und
kulturelle Sensibilititen gestiitzt werden muss. Die Untersuchung leistet damit einen
Beitrag sowohl zur wissenschaftlichen Forschung als auch zur evidenzbasierten

Politikentwicklung im Bildungsbereich.

5.9 Qualitative Analyse der Bildungserfahrungen kurdischer Jugendlicher beim
Erlernen der deutschen Sprache

Diese Studie zielt darauf ab, die Bildungserfahrungen und Herausforderungen kurdischer
Jugendlicher, die in Deutschland die deutsche Sprache als Zweitsprache erlernen und eine
Sekundarschule besuchen, mithilfe qualitativer Methoden zu analysieren. Die
Interviewdaten umfassen die Antworten von insgesamt 26 Schiiler*innen. Die Analyse
basiert auf den vier Phasen der Inhaltsanalyse (Kodierung, Bestimmung von
Kategorien/Themen, Strukturierung sowie Darstellung und Interpretation der
Ergebnisse). Die Ergebnisse werden in Form von Themen und Unterthemen prisentiert,
durch Zitate untermauert und mithilfe von Ubersichtstabellen visualisiert. Dariiber hinaus

werden hdufig verwendete Worter in einer Wortwolke dargestellt.
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5.9.1 Methode und Datenerhebung

Die Daten wurden mittels halbstrukturierter Interviewleitfiden erhoben. Die Interviews
umfassten Fragen zu Themen wie Sprachkompetenz, schulischem Erfolg, kultureller
Integration, Unterstiitzungssystemen, Lehrkréftehaltungen, Unterrichtsmethoden,
psychologischer  Unterstiitzung und akademischen Herausforderungen. Die
Teilnehmer*innen bestanden aus kurdischen Jugendlichen im Alter zwischen 14 und 18
Jahren mit Herkunft aus der Tirkei, dem Irak und Syrien, die seit 1 bis 5 Jahren in

Deutschland leben.
Datenanalyse
Die Analyse der Daten erfolgte nach der Methode der Inhaltsanalyse in vier Schritten:

1. Kodierung: Die Transkripte der Interviews wurden Zeile fiir Zeile untersucht,
und bedeutungstragende Einheiten (z. B. grammatische Schwierigkeiten, mangelndes

Selbstvertrauen) wurden kodiert.

2. Bestimmung von Kategorien/Themen: Die Codes wurden zusammengefiihrt, um

gemeinsame Themen und Unterthemen zu identifizieren.
3. Strukturierung: Die Themen wurden in einer logischen Reihenfolge geordnet.

4. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse: Die Ergebnisse wurden mit
Zitaten belegt und in einem akademischen Rahmen interpretiert.

Ergebnisse:
Deskriptive Merkmale der Teilnehmer*innen

Die nachstehende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Namen, das Alter, das
Herkunftsland sowie die Aufenthaltsdauer in Deutschland der Teilnehmer*innen:

Tabelle 21. Deskriptive Merkmale der Teilnehmerinnen.

Name Alter Herkunftsland Aufenthaltsdauer in
Deutschland
Ali 15 Turkei 2 Jahre
Sara 17 Irak 3 Jahre
Hasan 11 Syrien 1 Jahr
Leyla 16 Tiirkei 4 Jahre
Mehmet 15 Irak 5 Jahre
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Amina 15 Syrien 2 Jahre

Fatma 16 Turkei 3 Jahre
Omar 15 Irak 4 Jahre
Zainab 12 Syrien 1,5 Jahre
Yusuf 16 Tirkei 2,5 Jahre
Nadia 15 Irak 3 Jahre
Karim 14 Syrien 4 Jahre
Selin 16 Turkei 2 Jahre
Ahmed 18 Irak 5 Jahre
Rania 15 Syrien 1 Jahr
Emre 17 Tirkei 3 Jahre
Layla 16 Irak 2 Jahre
Bilal 13 Syrien 1,5 Jahre
Yasmin 12 Turkei 4 Jahre
Jamal 16 Irak 3 Jahre
Aisha 15 Syrien 2 Jahre
Tariq 18 Tiirkei 5 Jahre
Berivan 13 Turkei 3 Jahre
Azad 17 Irak 4 Jahre
Rojin 15 Syrien 2 Jahre
Haval 18 Tirkei 5 Jahre

Die Tabelle gibt einen Uberblick iiber die deskriptiven Merkmale der 26 kurdischen
Jugendlichen, die in die Analyse einbezogen wurden (Name, Alter, Herkunftsland und
Aufenthaltsdauer in Deutschland). Diese Informationen bieten einen grundlegenden
Rahmen, um die demografischen Profile der Teilnehmer*innen zu verstehen und ihre

Erfahrungen in einen Kontext zu setzen.

Das Alter der Teilnehmerinnen variiert zwischen 11 und 18 Jahren. Die jlingsten
Teilnehmerinnen sind 11 Jahre alt (Hasan, Zainab und Yasmin), die dltesten hingegen 18
Jahre (Ahmed, Tarig, Haval). Das Durchschnittsalter liegt bei etwa 15 Jahren, was darauf
hinweist, dass es sich {iberwiegend um Jugendliche im schulpflichtigen Alter der
Sekundarstufe handelt. Diese Altersgruppe befindet sich in einer kritischen Phase sowohl
fiir den Spracherwerb als auch fiir die Anpassung an das Bildungssystem. Es ist zu
beachten, dass viele Schiiler*innen aufgrund der Migration 1-2 Jahre schulischer Bildung

verloren haben.
Die Teilnehmer*innen stammen aus drei verschiedenen Lindern:

. Tiirkei: 9 Schiiler*innen (Ali, Leyla, Fatma, Yusuf, Selin, Emre, Yasmin,

Berivan, Haval)

. Irak: 8 Schiiler*innen (Sara, Mehmet, Omar, Nadia, Ahmed, Layla, Jamal, Azad)
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. Syrien: 9 Schiiler*innen (Hasan, Amina, Zainab, Karim, Rania, Bilal, Aisha,

Rojin, Aram)

Die Herkunftsverteilung spiegelt die Vielfalt der kurdischen Diaspora wider. Die gleiche
Anzahl von Schiiler*innen aus der Tiirkei und Syrien kdnnte darauf hinweisen, dass die
kurdische Bevolkerung in diesen Léndern eine bedeutende Rolle in den

Migrationsbewegungen spielt.
Aufenthaltsdauer in Deutschland:

Die Aufenthaltsdauer der Teilnehmer*innen in Deutschland reicht von 1 bis 5 Jahren:

. 1-2 Jahre: 8 Schiiler*innen (Hasan, Rania, Selin, Layla, Aisha, Rojin, Aram,
Bilal)

. 2,5-3 Jahre: 7 Schiiler*innen (Yusuf, Sara, Fatma, Nadia, Emre, Berivan, Jamal)

. 4-5 Jahre: 11 Schiiler*innen (Leyla, Mehmet, Omar, Karim, Ahmed, Yasmin,

Tarig, Azad, Haval, Zainab)

Es wurde beobachtet, dass Schiilerinnen mit einer ldngeren Aufenthaltsdauer (4-5 Jahre)
groBBere Fortschritte in ihren Deutschkenntnissen und ihrem Selbstvertrauen erzielt haben
(z. B. Mehmet: ,,Je besser mein Deutsch wurde, desto mehr Selbstvertrauen hatte ich®).
Im Gegensatz dazu berichteten Schiilerinnen mit kiirzerem Aufenthalt (1-2 Jahre) von
grofleren Schwierigkeiten beim Spracherwerb und in der Anpassungsphase (z. B. Hasan:

,»Ich bin noch auf Anfingerniveau, fast alles ist schwer*).
Beitrag der Tabelle zur Analyse:

Die Tabelle erleichtert das Verstdndnis der im Analyseprozess ermittelten Themen
(Sprachbarrieren, kulturelle Anpassung, akademische Herausforderungen), indem sie die
demografischen Merkmale der Teilnehmerinnen auf einen Blick darstellt. So zeigt sich
beispielsweise, dass Schiilerinnen mit kiirzerem Aufenthalt stirker von Sprachbarrieren
betroffen sind, wihrend éltere Schiilerinnen ihre Karriereziele und den Bedarf an
Beratung klarer formulieren. Zudem wurde festgestellt, dass kulturelle Konflikte (z. B. in
Bezug auf Feiertage, Familienwerte) unabhédngig vom Herkunftsland &hnlich geduBert
wurden, jedoch die Anpassung an lokale Dialekte fiir Schiilerinnen aus dem Irak und

Syrien schwieriger war.
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Kommentar:

Die Tabelle verdeutlicht, dass es sich um eine heterogene Gruppe handelt. Alter, Herkunft

und Aufenthaltsdauer sind entscheidende Faktoren, die die Erfahrungen im

Spracherwerb, den schulischen Erfolg und die soziale Integration prigen. Diese

bei

Unterstiitzungsprogrammen beriicksichtigt werden. Insbesondere fiir neu zugewanderte

Informationen  sollten der Gestaltung von  Bildungspolitiken und

Schiiler*innen sollten intensive Sprachforderung und kulturelle Integrationsprogramme

priorisiert werden.

Die folgende Tabelle fasst die Hauptthemen und héufig genannten Herausforderungen

zusammen:

Tabelle 22. Hauptthemen und Herausforderungen

Thema Hauptschwierigkeiten Beispielzitat
Sprachkompetenz Grammatik, Wortschatz, ,,Mit schnell
schnelles Sprechen, Dialekte sprechenden Menschen
zu kommunizieren, ist
sehr schwierig® (Sara)
Schulerfolg Verstehen des  Unterrichts, ,,In Priifungen brauche
Priifungsleistung, mangelndes ich viel Zeit, um die
Selbstvertrauen Fragen zu verstehen®
(Azad)
Unterrichtsmethoden Schwierigkeiten mit ,,Gruppenprojekte
traditionellem Frontalunterricht, gefallen mir, da ich

Nutzen interaktiver Methoden

Sprechpraxis bekomme**
(Fatma)

Lehrerhaltungen

Niedrige Erwartungen,
unterstiitzende Ansétze

,Manche erwarten wenig
von uns, das ist nicht
motivierend* (Nadia)

Akademische Anpassung an das ,Ich passe zu Hause auf
Herausforderungen Bildungssystem, Zugang zu meine Geschwister auf,
Ressourcen, familidre daher habe ich wenig
Verpflichtungen Zeit  zum  Lernen®

(Rania)
Kulturelle Kulturelle Konflikte, fehlende ,In der Schule gibt es

Unterschiede

niemanden, mit dem ich
Kurdisch sprechen kann,

das macht mich einsam*
(Emre)

Unterstiitzungssysteme

Moglichkeit,  Kurdisch  zu
sprechen

Begrenzte Sprechpraxis,
Vorschlag  fiir Mentoring-
Programme

,Programme, bei denen
man mit einheimischen
Schiiler*innen
zusammenarbeitet,
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beschleunigen den
Spracherwerb* (Jamal)

Psychologische Mangelnder Zugang zu ,JIch brauche Beratung,
Unterstiitzung Beratung, Bedarf an um den
Berufsorientierung Bewerbungsprozess zu

verstehen* (Tariq)

Die am hiufigsten verwendeten Worter wurden analysiert, wobei folgende Begriffe
besonders hervortraten: Sprache, Deutsch, schwierig, Sprechen, Priifung, Unterstiitzung,

Lehrer, kulturell, Selbstvertrauen, Praxis.:

Sprache (50), Deutsch (45), schwierig (40), Sprechen (35), Priifung (30), Unterstiitzung
(25), Lehrer (20), kulturell (15), Selbstvertrauen (10), Praxis (10)

Hauptthemen und Unterthemen
1. Sprachkompetenz und alltdglicher Gebrauch
Unterthema: Schwierigkeiten mit Grammatik und Wortschatz

Die Schiiler*innen identifizieren die deutschen Grammatikregeln (insbesondere Artikel
und Verbkonjugationen) sowie den begrenzten Wortschatz als grofite Hiirden im
Lernprozess. Berivan: ,,Artikel (der, die, das) sind immer noch verwirrend, besonders das
Auswendiglernen, welcher Artikel zu welchem Wort gehort®, wiahrend Ali betont: ,,Wenn

ich ein Wort nicht kenne, verliere ich den Sinn des ganzen Satzes.*
Unterthema: Schwierigkeiten in der Alltagskommunikation

Schnelles Sprechen, lokale Dialekte und umgangssprachliche Ausdriicke erschweren die
Kommunikation im Alltag. Sara: ,,Mit schnell sprechenden Menschen zu kommunizieren,
ist sehr schwierig, besonders wenn lokale Dialekte verwendet werden, verstehe ich nicht,
was sie sagen.* Auch die Unfdhigkeit, die richtigen Worte bei offiziellen Terminen (z. B.

Rathaus, Arzt) zu finden, wurde hiufig erwéhnt.
Unterthema: Sprachfoérderung

Zusétzliche Deutschkurse und freiwillige Lehrkrdfte werden in Schulen angeboten,
jedoch empfinden die Schiiler*innen diese Unterstiitzung aufgrund tberfiillter Klassen
als begrenzt. Hasan: ,,Es gibt Sprachforderklassen, aber in kleineren Gruppen wiirde ich

schneller lernen.*
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2. Einfluss von Sprachbarrieren auf den schulischen Erfolg
Unterthema: Verstidndnis und Teilnahme am Unterricht

Fehlende Sprachkompetenz erschwert insbesondere das Verstidndnis textbasierter Facher
wie Geschichte, Sozialkunde und Literatur. Leyla: ,,Mein Deutschniveau beeinflusst
stark, wie ich den Unterricht verstehe; manchmal verstehe ich ein Wort nicht und verliere
den gesamten Zusammenhang. Mathematische Féacher sind weniger stark von der

Sprachbarriere betroffen.
Unterthema: Priifungsleistung

Das lange Verweilen beim Verstdndnis der Fragen und grammatikalische Fehler wirken
sich negativ auf die Leistung aus. Amina: ,,In schriftlichen Priifungen verliere ich Punkte

wegen meiner Grammatikfehler, selbst wenn ich den Inhalt kenne.*
Unterthema: Selbstvertrauen und Teilnahme im Unterricht

Sprachbarrieren mindern das Selbstvertrauen und verringern die aktive Beteiligung im
Unterricht. Berivan: ,JIch habe Angst, die falschen Worte zu sagen oder falsch

auszusprechen, daher bleibe ich meist still.*
3. Unterrichts- und Bewertungsmethoden
Unterthema: Vorteile interaktiver Methoden

Gruppenarbeiten, Projekte und visuelle Materialien erleichtern das Lernen. Fatma:
,Einige Lehrkrifte setzen Gruppenarbeiten ein, das geféllt mir, weil ich Sprechpraxis

bekomme.*
Unterthema: Schwierigkeiten mit traditionellen Methoden

Reiner Frontalunterricht ist aufgrund der Sprachbarriere schwer zu folgen. Azad:
,Manche Lehrkréfte erkldren nur an der Tafel, das ist fiir mich schwierig, weil ich nicht

schnell genug mitkomme.*
Unterthema: Qualitdt des Feedbacks

Spezifisches und anleitendes Feedback wird als hilfreich empfunden, wihrend allgemeine

Kommentare (z. B. ,,mehr lernen*) weniger unterstiitzen. Rojin: ,,Meine Deutschlehrerin
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sagt mir meine Fehler genau, aber in anderen Fichern ist das Feedback manchmal

allgemein.*
4. Lehrerhaltungen
Unterthema: Unterstiitzende Haltungen

Die meisten Lehrkrifte werden als geduldig und verstidndnisvoll beschrieben. Yusuf:
,Die meisten Lehrer sind verstdndnisvoll und geduldig, weil sie wissen, dass ich

versuche, Deutsch zu lernen.*
Unterthema: Motivierende Erfahrungen

Einige Lehrkrifte steigern durch Anerkennung der Leistungen das Selbstvertrauen.
Berivan: ,,Mein Mathematiklehrer gratulierte mir, als ich eine gute Note bekam, das hat

mich sehr motiviert.*
Unterthema: Niedrige Erwartungen

Die Wahrnehmung, dass manche Lehrkriafte von Migrantenschiiler*innen weniger
erwarten, wirkt demotivierend. Nadia: ,,Manchmal habe ich das Gefiihl, dass von

Migranten weniger erwartet wird, das motiviert nicht.*
5. Akademische Herausforderungen jenseits der Sprache
Unterthema: Anpassung an das Bildungssystem

Die unterschiedliche Struktur des deutschen Bildungssystems (z.B. Schulformen,
flexible Prozesse) erschwert die Eingewdhnung. Selin: ,,Sich an das deutsche

Bildungssystem zu gewdhnen, war schwer, weil es anders ist als in der Tiirkei.*
Unterthema: Zugang zu Ressourcen

Obwohl Schulen in der Regel ausreichend Ressourcen bieten, ist der Zugang zu
Computern und Internet zu Hause eingeschrinkt. Ahmed: ,,Wir haben zu Hause Internet,

aber manchmal ist die Verbindung langsam.*
Unterthema: Familidre Verpflichtungen

Hausarbeit, Betreuung von Geschwistern und Mitarbeit im Familienbetrieb reduzieren
die Lernzeit. Rania: ,,Ich kiimmere mich um meine kleinen Geschwister, daher ist es

schwer, eine ruhige Lernumgebung zu finden.*
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6. Kulturelle Unterschiede
Unterthema: Anpassung an die Schulkultur

Die lockerere Struktur der deutschen Schulen stellt fiir Schiiler*innen, die an striktere
Systeme gewohnt sind, eine Umstellung dar. Emre: ,,In der Tiirkei waren die Schulen

formeller, hier ist die Atmosphére entspannter.*
Unterthema: Kulturelle Konflikte

Feste wie religiose Feiertage iiberschneiden sich teilweise mit dem Schulkalender. Layla:
»In unserer Kultur ist Familie sehr wichtig, aber manchmal iiberschneiden sich
Schulveranstaltungen mit Feiertagen.” Das Fehlen der Moglichkeit, Kurdisch zu

sprechen, fiihrt zudem zu Einsamkeitsgefiihlen.
Unterthema: Kulturelle Sensibilitdt der Lehrkréfte

Einige Lehrkrifte zeigen Sensibilitdt fiir kulturelle Unterschiede, andere hingegen
weniger. Bilal: ,Manche Lehrer fragen nach unserer Herkunft, das ldsst mich

willkommen fiihlen.*
7. Unterstiitzungssysteme und Vorschlige
Unterthema: Bestehende Unterstiitzungsangebote

Integrationskurse und schulische Sprachférderung werden als hilfreich bewertet, jedoch
wird mehr Sprechpraxis gewiinscht. Yasmin: ,,.Der Integrationskurs war sehr niitzlich,

aber mehr Aktivititen zum Uben wiiren gut.
Unterthema: Vorschliage

Schiilerinnen schlagen Mentoring-Programme mit einheimischen Schiilerinnen,
Kleingruppen-Sprachkurse und sprachliche Unterstiitzung in Fachunterricht vor. Jamal:
,Ein Mentoring-Programm, das Fortgeschrittene mit Anfangern zusammenbringt, wére

grofartig.*
8. Psychologische Unterstiitzung und Beratung

Unterthema: Erfahrungen mit Beratung

239



Beratungsdienste helfen beim Umgang mit Stress, jedoch fehlt oft Wissen iiber deren
Zuginglichkeit. Aisha: ,,Ich habe mit einer Beraterin liber meine Priifungsangst

gesprochen, sie war sehr unterstiitzend.*
Unterthema: Bildungsziele

Die Schiiler*innen dulern Berufswiinsche in Bereichen wie Medizin, Ingenieurwesen
und Psychologie, betonen jedoch, dass sie dafiir sprachliche Unterstiitzung und
Berufsberatung benétigen. Tariq: ,,Ich mochte eine Ausbildung im Ingenieurwesen

machen, aber ich brauche Beratung, um den Bewerbungsprozess zu verstehen.*
Analyse der Haupt- und Unterthemen im Kontext der Hypothesen

Sprachbarrieren und deren Einfluss auf den schulischen Erfolg und die soziale Integration

kurdischer Gefliichteter in Deutschland

Die Auswirkungen von Sprachbarrieren auf den schulischen Erfolg und die soziale
Integration kurdischer Gefliichteter sind in den Interviews als zentrales Thema mehrfach

hervorgehoben worden.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die in diesem Zusammenhang
identifizierten Themen, Unterthemen, Codes und die Haufigkeit (f), mit der diese in den

Interviews genannt wurden:
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Tabelle 23. Sprachbarrieren und ihre Auswirkungen auf den schulischen Erfolg und die soziale Integration kurdischer Gefliichteter in

Deutschland

Thema Unterthemen Codes F
Sprachkompetenz und Schwierigkeiten mit Grammatik und Komplexitat der Artikel 20
alltéiglicher Gebrauch Wortschatz

Schwierigkeiten mit VVerbkonjugationen 15
Begrenzter Wortschatz 18
Schwierigkeiten in der Schwierigkeiten beim Verstehen schnellen 22
Alltagskommunikation Sprechens
Lokale Dialekte und umgangssprachliche 16
Ausdriicke
Kommunikationsprobleme  bei  offiziellen 12
Angelegenheiten
Einfluss von Sprachbarrieren auf Verstindnis und Teilnahme am Unterricht Verstidndnisschwierigkeiten in textbasierten 19
den schulischen Erfolg Féachern
Weniger Schwierigkeiten in  numerischen 10
Fachern
Selbstvertrauen und Teilnahme im Angst vor Falscher Aussprachen 15

Unterricht
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Priifungsleistung Lange Zeit fiir das Verstindnis der Fragen 17
Punktverlust durch Grammatikfehler 14
Schweigen im Unterricht 13
Kulturelle Unterschiede Anpassung an die Schulkultur Lockere Struktur der deutschen Schulkultur 10
Kulturelle Konflikte Uberschneidung kultureller Veranstaltungen mit 12
dem Schulprogramm
Fehlende Mdglichkeit, Kurdisch zu sprechen 14
Kulturelle Ansdtze der Lehrkréfte Mangel an kultureller Sensibilitit 11
Lehrkrifte, die Interesse an kulturellem 8

Hintergrund zeigen
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Diese Tabelle fasst die Auswirkungen von Sprachbarrieren auf den schulischen Erfolg

und die soziale Integration zusammen.

Das Thema Sprachkompetenz und alltdglicher Gebrauch umfasst die Schwierigkeiten der
Schiiler*innen mit der Grammatik (Artikel, Verbkonjugationen) und dem Wortschatz
sowie die Hindernisse in der Alltagskommunikation (schnelles Sprechen, Dialekte,

offizielle Angelegenheiten).

Das Thema Einfluss von Sprachbarrieren auf den schulischen Erfolg betont die negativen
Auswirkungen fehlender Sprachkenntnisse auf das Verstindnis des Unterrichts, die

Priifungsleistung und das Selbstvertrauen.

Das Thema Kulturelle Unterschiede zeigt, wie Sprachbarrieren die soziale Integration
beeinflussen (z. B. fehlende Moglichkeit, Kurdisch zu sprechen, kulturelle Konflikte).

Die Frequenzwerte (f) geben an, wie oft jeder Code in den Interviews erwéhnt wurde;
beispielsweise wurde ,,Schwierigkeiten beim Verstehen schnellen Sprechens* 22-mal und
~Komplexitit der Artikel* 20-mal genannt. Dies bestétigt, dass Sprachbarrieren sowohl

im akademischen als auch im sozialen Kontext ein weit verbreitetes Problem darstellen.

Bestehende Sprachforderprogramme und Vorbereitungsklassen reichen nicht aus, um die

individuellen und kulturellen Bediirftnisse kurdischer Schiiler*innen zu erfiillen

Das AusmalB, in dem bestehende Sprachforderprogramme und Vorbereitungsklassen den
individuellen und kulturellen Bediirfnissen kurdischer Schiiler*innen gerecht werden,

wurde in den Interviews haufig kritisch thematisiert.

Die folgende Ubersichtstabelle zeigt die in diesem Zusammenhang identifizierten
Themen, Unterthemen, Codes und die Héufigkeit (f), mit der diese in den Interviews

genannt wurden:
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Tabelle 24. Bestehende Sprachforderprogramme und Vorbereitungsklassen reichen nicht aus, um die individuellen und kulturellen

Bediirtnisse kurdischer Schiiler*innen zu erfiillen

Thema Unterthemen Codes f
Unzuldnglichkeiten der KlassengroBe und Mangel an Begrenzte individuelle Unterstlitzung 18
Sprachforderprogramme individueller Betreuung aufgrund tberfiillter Klassen

Unzureichende Sprechpraxis 20
Mangelnde Fokussierung der Lehrkrifte auf 14
individuelle Bediirfnisse

Mangel an kultureller Sensibilitét Fehlende  Integration des  kulturellen 12
Hintergrunds in den Unterricht
Fehlende kurdische Sprachforderung 15
Keine Bertiicksichtigung kultureller 10
Veranstaltungen

Vorgeschlagene Verbesserungen Mehr Praxis und Mentoring Forderung nach Kleingruppen-Sprachkursen 16

Programme zur  Zusammenarbeit — mit 14
einheimischen Schiiler*innen
Forderung nach sprachlicher Unterstiitzung in 12
Fachunterricht

Vorschldge zur kulturellen Integration Curriculums-Vorschlage zur  Forderung 10
kultureller Vielfalt
Vorschldge fiir Lehrerschulungen zur 8

kulturellen Sensibilitét
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Diese Tabelle fasst die Unzuldnglichkeiten bestehender Sprachférderprogramme und
Vorbereitungsklassen im Hinblick auf die Erfiillung der individuellen und kulturellen

Bediirfnisse kurdischer Schiler*innen zusammen.

Das Thema Unzuldnglichkeiten der Sprachforderprogramme hebt Probleme wie
iiberfiillte Klassen, unzureichende Sprechpraxis und das mangelnde Eingehen der
Lehrkrifte auf individuelle Bediirfnisse hervor. Hasan driickt dies mit den Worten aus:
,,Es gibt Sprachforderklassen, aber in kleineren Gruppen wiirde ich schneller lernen®, was

das Problem uiberfillter Klassen verdeutlicht.

Das Unterthema Mangel an kultureller Sensibilitit umfasst die fehlende
Beriicksichtigung des kulturellen Hintergrunds im Unterricht sowie das Fehlen
kurdischer Sprachforderung. Layla beschreibt dies folgendermal3en: ,,Es gibt niemanden,

mit dem ich Kurdisch sprechen kann, das macht mich einsam.*

Das Thema Vorgeschlagene Verbesserungen umfasst Vorschldge der Schiilerinnen wie
Kleingruppen-Sprachkurse, Programme zur Zusammenarbeit mit einheimischen

Schiilerinnen und ein Curriculum zur Foérderung kultureller Vielfalt.

Die Frequenzwerte (f) geben an, wie oft jeder Code in den Interviews genannt wurde;
beispielsweise wurde ,,Unzureichende Sprechpraxis® 20-mal und ,,Begrenzte individuelle
Unterstiitzung aufgrund tberfiillter Klassen® 18-mal erwdhnt. Dies bestitigt, dass die
bestehenden Programme den individuellen und kulturellen Bediirfnissen nicht

ausreichend gerecht werden.

Kurdische Gefliichtete Schiiler*innen erleben kulturelle Entfremdung, Diskriminierung

und Identitdtskonflikte im Bildungssystem

Die kulturelle Entfremdung, Diskriminierung und Identitdtskonflikte, mit denen
kurdische Gefliichtete im Bildungssystem konfrontiert sind, wurden in den Interviews als

zentrales Thema hervorgehoben.

Die folgende Ubersichtstabelle zeigt die in diesem Zusammenhang identifizierten
Themen, Unterthemen, Codes und die Haufigkeit (f), mit der diese in den Interviews

genannt wurden:
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Tabelle 25. Kurdische gefliichtete Schiiler*innen erleben kulturelle Entfremdung, Diskriminierung und Identitdtskonflikte im

Bildungssystem

Thema Unterthemen Codes
Kulturelle Entfremdung Anpassungsschwierigkeiten an die Unterschiedliche Struktur der deutschen Schulkultur 12
Schulkultur
Nichtanerkennung kultureller Werte 10
Fehlende Moglichkeit, Kurdisch zu sprechen 15
Konflikte  mit  kulturellen Uberschneidung von Feiertagen und kulturellen 11
Veranstaltungen Veranstaltungen
Konflikt zwischen familidren Werten und 9
schulischen Erwartungen
Wahrnehmung von Lehrerhaltungen Niedrige Erwartungen gegeniiber 13
Diskriminierung Migrantenschiiler*innen
Konfrontation mit kulturellen Vorurteilen 10
Beziehungen zu Gleichaltrigen Ausgrenzung durch Gleichaltrige 12
Verspottung aufgrund ethnischer Herkunft 8
Identitétskonflikte Druck der doppelten Identitat Bemiihung um Anpassung der kurdischen Identitdt 14
an die deutsche Gesellschaft
Identitdtskonflikt zwischen Familie und Schule 11
Selbstvertrauens- und Verlust des Selbstvertrauens aufgrund mangelnder 10
Zugehorigkeitsprobleme Ausdrucksmoglichkeiten
Fehlendes Zugehdrigkeitsgefiihl 12
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Diese Tabelle fasst die kulturelle Entfremdung, Diskriminierung und Identitdtskonflikte
zusammen, mit denen kurdische gefliichtete Schiiler*innen im Bildungssystem

konfrontiert sind.

Das Thema Kulturelle Entfremdung umfasst die Anpassungsschwierigkeiten an die
deutsche Schulkultur, die Nichtanerkennung kultureller Werte sowie das Fehlen der
Moglichkeit, Kurdisch zu sprechen. Ein Beispiel hierfiir ist Emres Aussage: ,In der

Schule gibt es niemanden, mit dem ich Kurdisch sprechen kann, das macht mich einsam.*

Das Unterthema Wahrnehmung von Diskriminierung beinhaltet Erfahrungen wie geringe
Erwartungen seitens der Lehrkrifte, kulturelle Vorurteile und Ausgrenzung durch
Mitschiilerinnen. Nadia verdeutlicht dies mit den Worten: ,,Manchmal habe ich das

Gefiihl, dass von Migrantenschiilerinnen weniger erwartet wird.*

Das Thema Identitétskonflikte betont die Spannungen zwischen der kurdischen Identitét
und den Anpassungserwartungen der deutschen Gesellschaft sowie das fehlende
Zugehorigkeitsgefiihl. Layla beschreibt diesen Konflikt folgendermallen: ,,Meine Familie
sagt, ich soll die kurdischen Traditionen bewahren, aber in der Schule muss ich mich

anders verhalten.*

Die Frequenzwerte (f) geben an, wie oft jeder Code in den Interviews genannt wurde;
beispielsweise wurde ,,Fehlende Moglichkeit, Kurdisch zu sprechen 15-mal und
»Bemithung um Anpassung der kurdischen Identitét an die deutsche Gesellschaft* 14-mal
erwdhnt. Dies bestitigt, dass kulturelle Entfremdung und Identititskonflikte weit

verbreitete und bedeutende Probleme fiir die Schiiler*innen darstellen.

Die frithe Aufteilung (Tracking) im deutschen Bildungssystem hindert kurdische
Schiiler*innen daran, ihr Potenzial zu entfalten, und lenkt sie in Schularten mit niedrigen

Erwartungen

Die Struktur der frithen Aufteilung (Tracking) im deutschen Bildungssystem erschwert
es kurdischen Schiiler*innen, ihr akademisches Potenzial zu entfalten, und fiihrt hdufig
dazu, dass sie in Schularten mit niedrigen Erwartungen (z. B. Hauptschule, Realschule)

verwiesen werden.

Die folgende Ubersichtstabelle zeigt die in diesem Zusammenhang identifizierten
Themen, Unterthemen, Codes und die Haufigkeit (f), mit der diese in den Interviews

genannt wurden:
247



Tabelle 26. Die frithe Aufteilung (Tracking) im deutschen Bildungssystem hindert kurdische Schiiler*innen daran, ihr Potenzial zu entfalten,

und lenkt sie in Schularten mit niedrigen Erwartungen

Thema Unterthemen Codes f
Einschrinkende Wirkung der Frithe Trennung nach Schularten Verlust von Chancen aufgrund friiher 16
frithen Aufteilung Zuweisung
Fehlzuweisung aufgrund von 14
Sprachbarrieren
Nichtausschopfung des akademischen 12
Potenzials
Schularten  mit  niedrigen Zuweisung zu Hauptschule/Realschule 15
Erwartungen
Erschwerter Zugang zum Gymnasium 10
Vorurteile von Lehrkriften Entscheidungen der Lehrkrifte Niedrige Erwartungen gegeniiber 13
und im System bei der Zuweisung Migrantenschiiler*innen
Einfluss kultureller Vorurteile auf die 11
Zuweisung
Systemische Hiirden Mangel an Beratung im 12
Zuweisungsprozess
Mangelnde Beteiligung der Familien am 9

Zuweisungsprozess

248



Diese Tabelle fasst zusammen, wie die frithe Aufteilung im deutschen Bildungssystem

das akademische Potenzial kurdischer Schiiler*innen einschrinkt.

Das Thema Einschrinkende Wirkung der friihen Aufteilung betont, dass die friihe
Trennung nach Schularten zu einem Verlust von Chancen fiihrt und dass Sprachbarrieren
zu Fehlzuweisungen beitragen. Ein Beispiel hierfiir ist Selins Aussage: ,,Wegen meines
Sprachproblems wurde ich auf die Hauptschule verwiesen, obwohl ich auf eine bessere

Schule hétte gehen konnen.*

Das Unterthema Schularten mit niedrigen Erwartungen zeigt, dass Schiiler*innen haufig
auf die Hauptschule oder Realschule verwiesen werden und Schwierigkeiten beim

Zugang zum Gymnasium haben.

Das Thema Vorurteile von Lehrkriften und im System beschreibt, wie geringe
Erwartungen und kulturelle Vorurteile der Lehrkrifte die Zuweisungsentscheidungen
beeinflussen und wie ein Mangel an systemischer Beratung die Beteiligung der Familien

erschwert.

Die Frequenzwerte (f) geben an, wie oft jeder Code in den Interviews genannt wurde;
beispielsweise wurde ,,Verlust von Chancen aufgrund frither Zuweisung™ 16-mal und
»Zuweisung zu Hauptschule/Realschule® 15-mal erwéhnt. Dies bestétigt, dass die frithe

Aufteilung fiir die Schiiler*innen ein wesentliches Hindernis darstellt.

Psychologische Traumata, die kurdische Schiiler*innen erleben, schwichen den

Schulerfolg und das Zugehorigkeitsgefiihl erheblich

Die psychologischen Traumata, die kurdische Schiiler*innen aufgrund von Erfahrungen
mit Flucht, Krieg und Diskriminierung erleiden, wirken sich negativ auf ihre schulischen

Leistungen und ihr Zugehorigkeitsgefiihl aus.

Die folgende Ubersichtstabelle zeigt die in diesem Zusammenhang identifizierten
Themen, Unterthemen, Codes und die Haufigkeit (f), mit der diese in den Interviews

genannt wurden:
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Tabelle 27. Psychologische Traumata, die kurdische Schiiler*innen erleben, schwichen den Schulerfolg und das Zugehdrigkeitsgefiihl
erheblich

Thema Unterthemen Codes f
Auswirkungen Traumatische Erfahrungen durch Flucht Traumatische  Erlebnisse =~ wéhrend  des 15
psychologischer Traumata und Krieg Fluchtprozesses

Auswirkungen von Kriegserinnerungen auf 12
die schulische Leistung
Traumata durch Diskriminierung und Emotionaler Stress aufgrund von 14
Ausgrenzung Diskriminierung
Verlust  des  Selbstvertrauens  durch 11
Ausgrenzung
Auswirkungen auf den Konzentrations- und Unfahigkeit, sich auf den Unterricht zu 13
Schulerfolg Motivationsmangel konzentrieren
Verlust der akademischen Motivation 10
Zugehorigkeit und soziale Mangel an Zugehorigkeitsgefiihl Gefiihl der Nichtzugehorigkeit in der Schule 12
Beziehungen
Soziale Isolation 11
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Diese Tabelle fasst die Auswirkungen psychologischer Traumata auf den schulischen

Erfolg und das Zugehorigkeitsgefiihl kurdischer Schiiler*innen zusammen.

Das Thema Auswirkungen psychologischer Traumata betont die traumatischen Effekte
von Flucht- und Kriegserfahrungen sowie den emotionalen Stress durch Diskriminierung
und Ausgrenzung. Ein Beispiel hierfiir ist Ranias Aussage: ,,Wegen meiner

Kriegserinnerungen kann ich mich manchmal nicht auf den Unterricht konzentrieren.*

Das Unterthema Auswirkungen auf den Schulerfolg zeigt, dass Traumata zu

Konzentrations- und Motivationsverlust fithren.

Das Thema Zugehorigkeit und soziale Beziehungen beschreibt, dass Schiiler*innen in der
Schule ein Gefiihl mangelnder Zugehorigkeit und soziale Isolation erleben; Aisha

veranschaulicht dies mit den Worten: ,,In der Schule fithle ich mich wie eine Fremde.*

Die Frequenzwerte (f) geben an, wie oft jeder Code in den Interviews genannt wurde;
beispielsweise wurde ,,Traumatische Erlebnisse wihrend des Fluchtprozesses® 15-mal
und ,,Emotionaler Stress aufgrund von Diskriminierung* 14-mal erwéhnt. Dies bestitigt,

dass psychologische Traumata ein ernsthaftes Problem fiir die Schiiler*innen darstellen.

Eine effektive Integration kurdischer Schiiler*innen erfordert ganzheitliche Ansétze, die
nicht nur piddagogische, sondern auch psychosoziale und kulturelle Dimensionen

berticksichtigen

Fiir eine erfolgreiche Integration kurdischer Schiiler*innen sind Strategien erforderlich,

die neben padagogischen auch psychosoziale und kulturelle Aspekte umfassen.

Die folgende Ubersichtstabelle zeigt die in diesem Zusammenhang identifizierten
Themen, Unterthemen, Codes und die Héufigkeit (f), mit der diese in den Interviews

genannt wurden:
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Tabelle 28. Eine effektive Integration kurdischer Schiiler*innen erfordert ganzheitliche Ansitze, die nicht nur padagogische, sondern auch

psychosoziale und kulturelle Dimensionen beriicksichtigen

Thema Unterthemen Codes f
Notwendigkeit einer Bedarfan piadagogischer Forderung nach Sprachkursen in Kleingruppen 16
ganzheitlichen Integration Unterstiitzung
Forderung nach sprachlicher Unterstiitzung in 12
Fachunterricht
Bedarf an psychosozialer Forderung nach Zugang zu psychologischen 14
Unterstiitzung Beratungsdiensten
Forderung nach Programmen zur Unterstiitzung 11
nach Traumata
Bedarf an kultureller Integration Vorschlag fiir ein Curriculum zur Forderung 13
kultureller Vielfalt
Forderung nach  Durchfiihrung  kultureller 10
Veranstaltungen in der Schule
Vorgeschlagene Strategien Mentoring und soziale Verbindungen Programme zur Zusammenarbeit mit 15
einheimischen Schiiler*innen
Mentoring-Programme fiir 12
Migrantenschiiler*innen
Gesellschaftliche Teilhabe Beteiligung der Familien am Integrationsprozess 10
Gemeindebasierte Integrationsaktivitidten 9
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Diese Tabelle fasst die fiir eine effektive Integration kurdischer Schiilerinnen

erforderlichen ganzheitlichen Ansidtze zusammen.

Das Thema Notwendigkeit einer ganzheitlichen Integration betont péddagogische
(Sprachunterricht, fachliche Unterstiitzung), psychosoziale (Beratung,
Traumabewiltigung) und kulturelle (Curriculum, Veranstaltungen) Bedarfe. Ein Beispiel
hierfiir ist Jamals Aussage: ,Programme zur Partnerschaft mit einheimischen
Schiilerinnen beschleunigen den Spracherwerb®, die den Bedarf an padagogischer und

sozialer Integration verdeutlicht.

Das Unterthema Vorgeschlagene Strategien umfasst Empfehlungen wie Mentoring-

Programme, Elternbeteiligung und gemeindebasierte Aktivititen.

Die Frequenzwerte (f) geben an, wie oft jeder Code in den Interviews genannt wurde;
beispielsweise wurde ,,Forderung nach Sprachkursen in Kleingruppen® 16-mal und
»~Programme zur Zusammenarbeit mit einheimischen Schiilerinnen* 15-mal erwédhnt.
Dies bestitigt, dass ganzheitliche Ansitze fiir die Schiilerinnen von entscheidender

Bedeutung sind.

5.9.2 Diskussion

Die Ergebnisse verdeutlichen den Einfluss des Zweitspracherwerbs auf den schulischen
Erfolg, die soziale Integration und das psychische Wohlbefinden. Sprachbarrieren wirken
sich nicht nur auf das Verstindnis im Unterricht und die Priifungsleistungen aus, sondern
beeintrachtigen auch das Selbstvertrauen und die aktive Teilnahme im Klassenraum. Die
von den Schiilerinnen vorgeschlagenen Programme zur Partnerschaft mit einheimischen
Schiilerinnen und der Kleingruppenunterricht konnten den Spracherwerb beschleunigen
und die soziale Integration fordern. Eine stdrkere Beriicksichtigung kultureller Vielfalt

im Curriculum kdnnte zudem das Zugehorigkeitsgefiihl der Schiiler*innen stirken.

Die niedrigen Erwartungen seitens der Lehrkrafte wirken sich negativ auf die Motivation
aus, weshalb die Fortbildung der Lehrkrifte in diesem Bereich von zentraler Bedeutung

ist.
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5.9.3 Fazit

Kurdische Jugendliche, die Deutsch als Zweitsprache erlernen, stehen aufgrund von
Sprachbarrieren, kulturellen Unterschieden und familidren Verpflichtungen vor
vielfiltigen Herausforderungen im Bildungsprozess. Interaktive Lehrmethoden,
unterstiitzende Lehrkriafte und Beratungsangebote haben sich jedoch als wirksame
Faktoren zur Bewiltigung dieser Hiirden erwiesen. Eine inklusivere Gestaltung des
Bildungssystems sowie die Stirkung der Sprachforderprogramme konnten den

schulischen und sozialen Erfolg dieser Schiiler*innen nachhaltig verbessern.

5.9.4 Empfehlungen

Die vorgeschlagenen Mallnahmen zur Verbesserung der Bildungserfahrungen kurdischer
Gefliichteter in Deutschland spiegeln einen umfassenden Ansatz wider, um die
vielfdltigen Herausforderungen — einschlieBlich  Sprachbarrieren, kultureller
Entfremdung und systemischer Vorurteile — zu bewiltigen. Basierend auf den
qualitativen Ergebnissen zielen diese Empfehlungen darauf ab, den schulischen Erfolg,
die soziale Integration und das psychische Wohlbefinden durch gezielte Interventionen

in padagogischer, kultureller und psychosozialer Hinsicht zu fordern.

. Austauschprogramme mit einheimischen Schiiler*innen: Der Start von Peer-
Matching-Programmen, die lokale deutsche Schiiler*innen mit kurdischen Gefliichteten
zusammenbringen, stellt eine strategische Intervention dar, um sprachliche und soziale
Integration zu erleichtern. Solche Programme schaffen strukturierte Gelegenheiten fiir
authentische Sprachpraxis in einem unterstiitzenden Umfeld und fordern interkulturelles
Verstiandnis. Die qualitativen Daten, wie Jamals Vorschlag verdeutlicht, unterstreichen
den Bedarf an verstiarkter Sprechpraxis. Aus analytischer Perspektive stehen solche
Programme im Einklang mit sozialpsychologischen Lerntheorien, die den Einfluss
zwischenmenschlicher Interaktionen auf Kompetenzentwicklung und Identitatsbildung
betonen. Eine erfolgreiche Umsetzung erfordert jedoch ein sorgfiltiges Design, um
Machtungleichgewichte zu vermeiden und eine gleichberechtigte Teilnahme

sicherzustellen.

. Kleingruppenunterricht: Die Einrichtung von Kleingruppen-Sprachkursen
adressiert die in bestehenden Sprachforderprogrammen identifizierten Defizite,

insbesondere den Mangel an individueller Zuwendung in iiberfiillten Klassen. Qualitative
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Ergebnisse, wie Hasans Bemerkung, dass kleinere Gruppen das Lernen beschleunigen,
verdeutlichen den Nutzen personalisierter Lernsettings. Diese bieten gezielte
Unterstiitzung bei spezifischen sprachlichen Anforderungen und schaffen sichere Rédume,

um Angste vor Fehlern zu reduzieren.

. Sprachforderung im  Fachunterricht: Die Bereitstellung  sprachlicher
Unterstiitzung in fachlichen Unterrichtsfachern wie Geschichte oder Literatur schlief3t die
Liicke zwischen Spracherwerb und inhaltlicher Kompetenz. MaBnahmen wie
vereinfachte Texte oder zweisprachige Hilfsmittel ermdglichen es den Schiiler*innen, mit

dem Fachinhalt zu arbeiten und gleichzeitig ihre Sprachkenntnisse zu verbessern.

. Integration kultureller Vielfalt ins Curriculum: Die stirkere Beriicksichtigung
kultureller Diversitit im Unterricht adressiert die von den Schiiler*innen berichtete
kulturelle Entfremdung und Identitdtskonflikte. Inhalte zu kurdischer Geschichte,
Literatur und Tradition konnen das Zugehorigkeitsgefiihl stirken und Stolz auf die eigene

Herkunft fordern.

. Lehrkréftefortbildung zu kultureller Sensibilitdt und hohen Erwartungen: Die
Schulung von Lehrkriften in kultureller Kompetenz und im Umgang mit Vorurteilen ist
essenziell, um die wahrgenommenen niedrigen Erwartungen zu iiberwinden und

Chancengleichheit zu férdern.

. Forderung der Inanspruchnahme von Beratungsdiensten: Die Steigerung des
Bewusstseins iiber bestehende psychologische Beratungsangebote kann psychosoziale

Hiirden abbauen und die emotionale Stabilitdt fordern.
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Kapitel 6. Bewertung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

6.1 Bewertung der Ergebnisse und vergleichende Interpretation

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass kurdische Gefliichtete im Prozess der
Integration in das deutsche Sekundarschulsystem mit vielschichtigen Herausforderungen
konfrontiert sind. Diese Herausforderungen lassen sich in den Bereichen
Sprachkompetenz, Mangel an padagogischer Unterstiitzung, kulturelle Entfremdung und
systemische Zuweisungsmechanismen zusammenfassen. Bei der Auswertung im
Rahmen sowohl qualitativer als auch quantitativer Analysen treten signifikante
Unterschiede zutage.

6.1.1 Sprachliche Integration und Erfolgswahrnehmung

Zwischen der Deutschkompetenz und der subjektiven Wahrnehmung des schulischen
Erfolgs besteht unter kurdischen Schiilerinnen und Schiilern ein starker Zusammenhang.
Dieses  Ergebnis  bestdtigt das von El-Mafaalani  (2020)  beschriebene
,Integrationsparadox“. Ahnliche Befunde finden sich in Studien zu syrischen
Schiilerinnen und Schiilern (Massumi et al., 2021; Becker & Miiller, 2021), in denen
sprachliche Defizite als begrenzender Faktor fiir den Schulerfolg und als Grund fiir
geringere Lehrererwartungen hervorgehoben werden. Bei kurdischen Schiilerinnen und
Schiilern ist diese Problematik jedoch noch komplexer, da selbst auBlerschulische

Unterstiitzung in der Erstsprache nur sehr eingeschrénkt vorhanden ist.

6.1.2 Schulerfahrungen und systemische Barrieren

Die Ergebnisse der Arbeit belegen, dass kurdische Schiilerinnen und Schiiler
insbesondere im Hinblick auf schulische Zuweisungen (z.B. in Hauptschulen oder
Forderschulen) benachteiligt sind. Im Vergleich zu syrischen Schiilerinnen und Schiilern
tritt diese Tendenz deutlicher hervor. Unter Riickgriff auf Gogolins (2009) Konzept des
,monolingualen Habitus* wird deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer nicht-
deutschen Erstsprache systematisch benachteiligt werden. Syrische Schiilerinnen und
Schiiler konnen aufgrund einer intensiveren Teilnahme an Deutschkursen schneller in

systemische Integrationsprozesse eingebunden werden (Schneider & Crul, 2018),
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wihrend kurdische Schiilerinnen und Schiiler oftmals verspatet Zugang zu Sprachkursen

erhalten und schulische Beratungsangebote nur eingeschriankt nutzen kénnen.

6.1.3 Kulturelles Bewusstsein und Identitiatsfragen

Unter kurdischen Schiilerinnen und Schiilern ist das Gefiihl kultureller Exklusion
ausgepragt. In qualitativen Interviews geduflerte Aussagen wie ,,Wir konnen unsere
Kultur in der Schule nicht leben* verdeutlichen, dass Multikulturalitdt im schulischen
Kontext nicht hinreichend institutionell verankert ist. Mehrere Studien weisen darauf hin,
dass die Verankerung interkultureller Pddagogik in der Schulkultur nicht auf formale
Dokumente beschrinkt bleiben darf (Karakasoglu, 2010). Wdéhrend syrische
Schiilerinnen und Schiiler durch Programme, die sich auf die arabische Sprache und
islamische Kultur beziehen, in gewissem Malle Unterstiitzung erfahren, bleibt die
sprachliche und kulturelle Reprédsentation kurdischer Schiilerinnen und Schiiler deutlich
begrenzt (Gogolin, 2009; Crul & Schneider, 2012). Diese fehlende Sichtbarkeit kann im

Prozess der Identitdtsentwicklung problematische, teils auch traumatische Folgen haben
6.1.4 Psychosoziale Unterstiitzung und Sicherheitswahrnehmung

Die Mehrheit der Befragten gab an, dass sie Schwierigkeiten haben, psychologische
Unterstiitzungs- und Beratungsangebote in der Schule wahrzunehmen. Diese Situation
dhnelt der Lage afghanischer Schiilerinnen und Schiiler. Gefliichtete Jugendliche sind
haufig mit psychosozialen Belastungen konfrontiert, die aus Kriegserfahrungen, einem
unsicheren Aufenthaltsstatus und Zukunftsidngsten resultieren. Diese Faktoren kdnnen zu
Riickzugstendenzen und sozialer Isolation fithren. Qualitative Studien zeigen zudem, dass
viele Jugendliche in schulischen Kontexten das Gefiihl haben, nicht ausreichend
wahrgenommen oder unterstiitzt zu werden. Daher ist der Ausbau psychosozialer
Unterstiitzungsstrukturen in Schulen von zentraler Bedeutung, um Integration und

schulische Teilhabe nachhaltig zu fordern (Podar et al., 2022).
6.1.5 Familiiire Unterstiitzung und soziales Kapital

Das Ausmal3 familidrer Unterstiitzung ist bei kurdischen Schiilerinnen und Schiilern
hiufig begrenzt. Viele Eltern verfiigen weder iiber ausreichende Deutschkenntnisse noch
tiber ein fundiertes Wissen tiber das deutsche Schulsystem. Studien und Praxisberichte zu
gefliichteten Familien zeigen, dass die Teilnahme an Integrationskursen Eltern dabei

unterstiitzen kann, eine Briickenfunktion zwischen Schule und Kindern einzunehmen
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(vgl. BAMF, 2021; UNHCR, 2019). Unter kurdischen Eltern ist diese Ressourcennutzung
jedoch weniger stark ausgepragt, was im Wesentlichen mit einem Defizit an sozialem

Kapital in den Communities zusammenhéangt.

6.1.6 Vergleichende Perspektive: Kurdische Gefliichtete im Vergleich zu syrischen

und afghanischen Schiiler*innen

Die Analyse der vorliegenden Daten zeigt, dass kurdische Gefliichtete im deutschen
Sekundarschulsystem sowohl Gemeinsamkeiten als auch deutliche Unterschiede zu
anderen grofen Gefliichtetengruppen wie syrischen und afghanischen Schiiler*innen

aufweisen.
Sprachkompetenz und Bildungshintergrund:

Syrische Schiilerinnen verfiigen héufig iiber einen konsistenteren Schulbesuch vor der
Migration, was den Erwerb der deutschen Sprache erleichtert und einen schnelleren
Ubergang in das Regelschulsystem ermdglicht. Afghanische Schiilerinnen hingegen
bringen oft fragmentierte Bildungsbiografien mit, bedingt durch langjéhrige Instabilitit
und die Verwendung nicht-lateinischer Schriftsysteme, was den Spracherwerb
verlangsamt. Kurdische Schiiler*innen weisen aufgrund von Kriegs- und
Diskriminierungserfahrungen in den Herkunftslindern oft ebenfalls unterbrochene
Bildungswege auf, wobei zusitzlich das Fehlen institutioneller Anerkennung ihrer

Erstsprache (Kurdisch) einen erschwerenden Faktor darstellt.
Psychosoziale Belastungen:

Wihrend syrische Schiiler*innen vor allem unter traumatischen Kriegserfahrungen
leiden, berichten kurdische und afghanische Jugendliche zusdtzlich von ethnischer
Diskriminierung und politischer Marginalisierung bereits in den Herkunftslandern. Dies
fiihrt zu einer doppelten Belastung, die sich in erhohter Vulnerabilitit fiir

posttraumatische Belastungsstorungen und geringerer schulischer Resilienz duf3ert.
Kulturelle Integration:

Syrische Familien verfiigen oft iiber groBere diasporische Netzwerke, die soziale
Unterstiitzung und Orientierung im Ankunftsland erleichtern. Die kurdische Diaspora ist
in Deutschland ebenfalls gut etabliert, jedoch regional stark konzentriert, was in weniger

urbanen Gebieten zu Isolation fiihren kann. Afghanische Familien stehen hingegen haufig
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vor groBeren kulturellen und sprachlichen Distanzhiirden zur deutschen

Mehrheitsgesellschaft.
Schulische Platzierung und Bildungschancen:

Alle drei Gruppen sind von der frithen Selektion im deutschen Bildungssystem betroffen.
Bei kurdischen und afghanischen Schiilerinnen fillt die Zuweisung iiberproportional
hdufig auf Schulformen mit niedrigerem akademischen Anforderungsniveau
(Hauptschule), wihrend syrische Schiilerinnen etwas hiufiger den Ubergang in die

Realschule oder Gesamtschule schaffen.

Diese vergleichende Perspektive verdeutlicht, dass Integrationsmafinahmen gezielter an
den spezifischen Ausgangsbedingungen der jeweiligen Herkunftsgruppe ansetzen sollten,

um bestehende Bildungsungleichheiten wirksam zu verringern.

6.2 Diskussion und theoretische Beziige

Die Untersuchungsergebnisse verdeutlichen, dass die im Integrationsprozess
auftretenden Barrieren filir kurdische Schiilerinnen und Schiiler im deutschen
Sekundarschulsystem nicht nur padagogischer, sondern ebenso struktureller, kultureller
und psychosozialer Natur sind. Das der Arbeit zugrundeliegende Integrationsmodell von
Ager und Strang (2008) sowie Gogolins (2009) Konzept des ,,monolingualen Habitus*

bieten hierfiir aussagekréftige analytische Rahmen.

6.2.1 Integrationsdimensionen im Kontext des Ager-&-Strang-Modells

Die Sprachkompetenz bildet eine zentrale Komponente des Modells. Im vorliegenden
Forschungskontext zeigt sich, dass mangelnde Sprachkenntnisse nicht nur die
Kommunikation, sondern auch den schulischen Erfolg, die Beziehung zu Lehrkraften und
das Selbstvertrauen unmittelbar beeintrdchtigen. Wahrend bei syrischen Schiilerinnen
und Schiilern teils systematischere Losungsansitze zur Sprachférderung existieren (z. B.
durch lokal von NGOs organisierte Kurse), sind kurdische Jugendliche haufig sowohl der
Unterstiitzung in Deutsch als auch der Forderung ihrer Erstsprache beraubt. Dies wirkt
sich negativ auf die Dimensionen Zugang (access) und soziale Verbindungen (social

connections) aus.
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Das Element Sicherheit und Stabilitdt stellt fiir kurdische Jugendliche ein zentrales
Defizit dar. Sowohl der unsichere Aufenthaltsstatus als auch die auf ethnischer
Zugehorigkeit basierende Ausgrenzung fiihren dazu, dass sie sich in der Schule nicht
sicher flihlen. Dieses Ergebnis deckt sich unmittelbar mit der Komponente ,,emotional
and physical security* im Modell von Ager und Strang. Wihrend syrische Schiilerinnen
und Schiiler nach der massenhaften Ankunft in Deutschland teilweise von neu
entstandenen Solidaritdtsnetzwerken profitieren, bleiben kurdische Jugendliche selbst

innerhalb der Diaspora oft unsichtbar.

Das soziale Kapital ist bei kurdischen Schiilerinnen und Schiilern — sowohl im Sinne von
bonding als auch von bridging — schwach ausgeprégt. Syrische Jugendliche haben in
manchen Regionen durch arabischsprachige Mitschiilerinnen und Lehrkrifte einen
Vorteil, wihrend kurdische Jugendliche in der Schule oft isoliert sind und ihre Identitit

unterdriicken miissen, was die Zugehorigkeitsgefiihle schwicht.

6.2.2 Diskussion anhand von Gogolins Konzept des ,,monolingualen Habitus*

Das einsprachige (monolinguale) Paradigma des deutschen Bildungssystems fungiert
insbesondere filir sprachlich und kulturell als ,,anders* wahrgenommene Gruppen als
ausgrenzender Mechanismus. Gogolin (2009) argumentiert, dass dieses System Kinder
mit Migrationshintergrund an den Rand des Bildungswesens driangt. Die vorliegenden
Ergebnisse zeigen, dass kurdische Jugendliche nicht nur aufgrund mangelnder
Deutschkenntnisse, sondern auch durch die Unsichtbarkeit ihrer Erstsprache (Kurdisch)

im Bildungssystem entfremdet werden.

Dabei zeigen sich Parallelen zu afghanischen Schiilerinnen und Schiilern: Beide Gruppen
starten sprachlich oft hinter dem vom System vorausgesetzten ,,Mindestniveau®. Bei
kurdischen Jugendlichen kommt jedoch eine zusétzliche Unsichtbarkeit aufgrund
ethnischer Identitdt hinzu. Im Gegensatz zu syrischen Schiilerinnen und Schiilern fiihlen
sie sich sowohl sprachlich als auch kulturell einem doppelten Anpassungsdruck

ausgesetzt.

6.2.3 Horizontale und vertikale Dimensionen der Integration

Zusitzlich zum Modell von Ager und Strang kann die Diskussion durch theoretische

Ansitze erweitert werden, die zwischen sozialer Teilhabe und strukturellem Zugang
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unterscheiden (vgl. Castles & Miller, 2009). Bei kurdischen Schiilerinnen und Schiilern
zeigt sich insbesondere im Bereich der horizontalen Integration — etwa in Form von
Freundschaften, Zugehorigkeit zur Schule oder Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften —
ein deutliches Defizit. Gleichzeitig bestehen erhebliche Nachteile in der vertikalen
Integration (schulischer Erfolg, Abschluss, Hochschulzugang). Wéhrend syrische
Jugendliche in Bezug auf die horizontale Integration tendenziell bessere Werte
aufweisen, zeigen afghanische Jugendliche vergleichbare Probleme in der vertikalen

Dimension.

6.3 Politische und piddagogische Empfehlungen: Ein inklusiver wund
handlungsorientierter Ansatz

Die Befunde machen deutlich, dass die vielschichtigen Integrationshindernisse fiir
kurdische Gefliichtete im deutschen Sekundarschulsystem nicht allein auf individueller
Ebene, sondern auch auf systemischer und struktureller Ebene angegangen werden
miissen. Die Empfehlungen richten sich daher an Akteurinnen und Akteure der

Bildungspolitik, an Schulleitungen sowie an Lehrkréifte und Beratungsfachkrifte.

6.3.1 Empfehlungen auf politischer Ebene

a) Entwicklung muttersprachbasierter Bildungsansétze

Das vollstindige Ignorieren von Sprachen ohne institutionelle Reprdsentation — wie
Kurdisch — fiihrt sowohl zu padagogischen als auch zu psychologischen Verlusten. Die
Forderung von Mehrsprachigkeit unterstiitzt nicht nur die sprachliche Entwicklung,

sondern auch das Selbstwertgefiihl der Lernenden.
. Einsatz muttersprachbasierter Unterrichtsmaterialien und von Sprachlots*innen.
. Einfiihrung von Kurdisch als Wahlfach in Pilotregionen.

b) Reform der Ubergangssysteme zur Gewihrleistung von Bildungsgerechtigkeit

Kurdische Schiilerinnen und Schiiler werden im Vergleich zu anderen nicht-
deutschsprachigen Migrantengruppen {berproportional héaufig an Haupt- oder

Forderschulen tiberwiesen, was strukturelle Ungleichheiten verstérkt.

. Flexibilisierung und stirkere Unterstiitzung bei Ubergiéingen (z. B. Aufstieg in

die Realschule).
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. Verpflichtende psychologische und akademische Beratung bei schulischen
Wechseln.

¢) Stiarkung schulbasierter psychosozialer Unterstiitzungsangebote

Die Forschung zeigt, dass kurdische Jugendliche mit Symptomen posttraumatischer

Belastung einen erheblichen Unterstiitzungsbedarf haben.

. Jede Schule sollte mindestens eine Fachkraft mit traumapéddagogischer

Kompetenz beschéftigen.
. Berticksichtigung des kulturellen Kontextes der erlebten Benachteiligungen.

d) Entwicklung datengestiitzter und differenzierter Bildungspolitiken fiir
Migrantengruppen

Die derzeitigen Politiken fassen ,,Gefliichtete” meist als homogene Gruppe auf. Die
Ergebnisse dieser Arbeit belegen jedoch, dass kurdische Schiilerinnen und Schiiler sich
in ihren Erfahrungen deutlich von syrischen oder afghanischen Jugendlichen

unterscheiden.

. Bildungspolitik  und Integrationsstrategien  sollten auf detaillierten,
differenzierten Datenanalysen basieren, die ethnische und sprachliche Unterschiede

einbeziehen.

. Kurdische Schiilerinnen und Schiiler sollten in Bildungsstatistiken explizit

erfasst werden.

6.3.2 Empfehlungen auf piadagogischer Ebene

a) Ausbau interkultureller Kompetenzen in der Lehrerausbildung

Ein wesentlicher Grund fiir das Gefiihl der Exklusion bei kurdischen Jugendlichen ist der

Mangel an kultureller Sensibilitit seitens der Lehrkréfte.

. Integration von Themen wie Traumapadagogik, kulturelle Empathie und

Mehrsprachigkeit als Pflichtbestandteile in der Lehrkraftebildung.

. Durchfiilhrung von  Fortbildungen zu Themen wie ,Arbeit mit

Diasporagemeinschaften®.
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b) Schaffung einer schiilerzentrierten, flexiblen und sichtbaren Lernumgebung

Kurdische Schiilerinnen und Schiiler sind im Unterrichtsalltag unterreprisentiert, was ihr

Selbstwertgefiihl und ihre Lernmotivation beeintrachtigt.

. Einbindung von Inhalten zur Geschichte und Kultur unterschiedlicher ethnischer

Gruppen in Unterrichtsmaterialien.

. Starkere Gewichtung multikultureller Projektarbeit im Sozialkunde- und

Sprachunterricht.
c) Etablierung konkreter Mechanismen zur Elternbeteiligung

Die Untersuchung zeigt, dass kurdische Eltern erhebliche Schwierigkeiten beim Zugang

zum Schulsystem und bei der Beteiligung am schulischen Leben haben.

. Aufbau mehrsprachiger Elternberatungsstrukturen;

Informationsveranstaltungen auch in Sprachen wie Kurdisch.

. Einrichtung von Plattformen wie ,,Eltern-Cafés“ zur Einbindung der Eltern in

schulische Entscheidungsprozesse.
d) Entwicklung von Mentoring- und Peer-Support-Systemen

Unter kurdischen Jugendlichen besteht ein erhohtes Risiko fiir Einsamkeit, Ausgrenzung

und Schulabbriiche.

. Einfiihrung von Buddy-Systemen fiir neu zugewanderte Schiilerinnen und
Schiiler.
. Aufbau schulinterner Mentoring-Programme, die sowohl akademische als auch

psychosoziale Unterstiitzung bieten.
6.4 Einschrinkungen der Studie und Empfehlungen fiir zukiinftige Forschung

Wie Dbei jeder wissenschaftlichen Arbeit bestehen auch bei dieser Untersuchung
bestimmte Einschrinkungen im Hinblick auf Validitdt und Generalisierbarkeit. Diese
Einschrankungen wurden sowohl auf methodischer als auch auf kontextueller Ebene

bewertet.
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6.4.1 Einschrinkungen der Untersuchung

a) Geografische Einschriankung: ausschlieSlich NRW

Das Untersuchungssample umfasst ausschlieflich Sekundarschulen im Bundesland
Nordrhein-Westfalen (NRW). Angesichts der unterschiedlichen Bildungspolitiken und
Integrationspraktiken in anderen Bundeslédndern (z. B. Bayern, Berlin oder Sachsen) ist
die Generalisierbarkeit der Ergebnisse begrenzt. So existieren etwa die in Berlin fiir
syrische Schiilerinnen und Schiiler angebotenen arabischsprachigen Bildungsmodelle in

NRW nicht.
b) Begrenzung auf bestimmte Migrantengruppen

Die Studie konzentriert sich auf kurdische Gefliichtete. Obwohl einige Befunde einen
Vergleich mit syrischen und afghanischen Schiilerinnen und Schiilern erlauben, bleiben
andere Gruppen (z. B. aus Eritrea, der Ukraine oder vom Balkan) unberiicksichtigt. Dies
schriankt das Potenzial ein, die Vielfalt der Migrationsgruppen in einem breiteren Rahmen

zu analysieren.
¢) Abhéngigkeit von Selbstauskiinften

Die Interviews und Fragebogen basieren auf Selbstauskiinften der Teilnehmenden. Diese
konnen durch Faktoren wie soziale Erwiinschtheit oder Erinnerungsverzerrungen
beeinflusst sein. Insbesondere bei psychischen Belastungen ist es moglich, dass

Schiilerinnen und Schiiler ihre Erfahrungen nicht vollstdndig ausdriicken oder zensieren.
d) Unzureichende Beriicksichtigung von Lehrer- und Verwaltungs-perspektiven

Die Untersuchung ist primédr schiilerzentriert. Andere zentrale Akteure im
Integrationsprozess — wie Lehrkréfte, Schulleitungen und Beratungsfachkrifte — wurden
nur unzureichend einbezogen. Dadurch wird die Entwicklung einer umfassenden

Perspektive auf die Funktionsweise des Systems eingeschrénkt.

6.4.2 Empfehlungen fiir zukiinftige Forschung

a) Notwendigkeit von Léngsschnittstudien

Fragen wie der langfristige Verlauf der Bildungswege kurdischer Gefliichteter oder die
zeitliche Entwicklung ihrer Integration lassen sich nur durch longitudinale Daten

beantworten. Solche Studien konnten Bildungsbiografien vom Primarbereich bis zur
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Hochschule nachzeichnen und so belastbarere Aussagen zur Bildungsmobilitét

ermdglichen.
b) Ausbau vergleichender Studien zwischen verschiedenen Migrantengruppen

Ein systematischer Vergleich der Integrationserfahrungen von syrischen, afghanischen,
eritreischen, ukrainischen und kurdischen Schiilerinnen und Schiilern kdnnte aufzeigen,
welche Faktoren forderlich bzw. hinderlich wirken. Diese Analysen sollten neben der
ethnischen Zugehorigkeit auch religidse, sprachliche und soziodkonomische Variablen

einbeziehen.
c) Vertiefte Untersuchungen zu Familien- und Gemeinschaftsdynamiken

Die Rolle der Familie und der Gemeinschaftsstrukturen (z.B. Vereine, Moscheen,
zivilgesellschaftliche Organisationen) kann im Integrationsprozess kurdischer
Schiilerinnen und Schiiler entscheidend sein. Zukiinftige Forschung sollte die
Beziehungen zwischen diesen sozialen Akteuren und der Schule sowie die Prozesse

kultureller Weitergabe und deren Einfluss auf die Bildungs-motivation untersuchen.
d) Evaluation der Lehrerbildung und institutioneller Praktiken

Es sollte untersucht werden, in welchem Umfang Mehrkulturalitit in der
Lehrkrafteausbildung in Deutschland thematisiert wird, wie hoch die kulturelle
Sensibilitdt von Lehrkréften ist und wie gut sie padagogisch auf den Unterricht mit
Migrantenschiilern vorbereitet sind. Das ausgeprigte Gefiihl der Exklusion bei

kurdischen Jugendlichen deutet auf Defizite in diesem Bereich hin.
e) Monitoring der Umsetzung bildungspolitischer Mallnahmen

Fallstudien sollten analysieren, wie auf Landesebene entwickelte Integrationspolitiken in
Schulen umgesetzt werden. Es wire zu priifen, wie dieselbe Politik in unterschiedlichen
Schulen zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihrt und wo in der Umsetzung Erfolge oder

Blockaden auftreten.

6.5 Fazit

Die Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die dargestellten Befunde auf ein
komplexes Zusammenspiel von strukturellen, sprachlichen und psychosozialen

Herausforderungen hinweisen, die gezielte, differenzierte und langfristig angelegte
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Malnahmen erfordern. Dabei wird deutlich, dass Integration nicht allein durch den
Erwerb sprachlicher Kompetenzen gewéhrleistet werden kann, sondern vielmehr als
multidimensionaler Prozess zu verstehen ist, in dem schulische, gesellschaftliche und

familidre Faktoren ineinandergreifen.

Politische Entscheidungstrager*innen sind daher gefordert, systemische Barrieren im
deutschen Bildungssystem abzubauen, die insbesondere durch friihe Selektion, ungleiche
Ressourcenverteilung und fehlende interkulturelle Offnung entstehen. Eine nachhaltige
Integrationsstrategie muss sowohl auf Bundes- als auch auf Landesebene kohérent
entwickelt und umgesetzt werden. Hierzu gehort die  Stirkung  von
Sprachforderprogrammen, die iiber basale Sprachkenntnisse hinausgehen und auch
akademische Sprachfdhigkeiten in den Blick nehmen, ebenso wie die Etablierung

traumasensibler Beratungs- und Unterstiitzungsangebote fiir gefliichtete Jugendliche.

Schulen und Lehrkrifte spielen hierbei eine Schliisselrolle. Sie sind nicht nur fiir die
Vermittlung sprachlicher und fachlicher Kompetenzen verantwortlich, sondern auch fiir
die Forderung des sozialen und emotionalen Wohlbefindens der Schiiler*innen.
Lehrkrifte bendtigen hierfiir spezifische Fort- und Weiterbildungsangebote, die
interkulturelle  Sensibilitdt, diversitdtsgerechte  Didaktik und  psychosoziale
Unterstlitzungskompetenzen vermitteln. Nur durch ein solches ganzheitliches
Bildungsverstindnis konnen Schulen zu Orten werden, an denen Zugehorigkeit,

Chancengerechtigkeit und Bildungserfolg gleichermalB3en ermoglicht werden.

Dariiber hinaus wird im Lichte der Befunde deutlich, dass die Integration kurdischer
Gefliichteter auch als gesamtgesellschaftliche Aufgabe zu begreifen ist. Kooperationen
zwischen Schulen, Eltern, Migrantinnenorganisationen sowie auferschulischen
Akteurinnen wie Jugendhilfe oder psychosozialen Diensten sind erforderlich, um

integrative Bildungsprozesse nachhaltig zu verankern.

Zukiinftige Forschung sollte diese Ergebnisse durch longitudinale Studien untermauern
und die Wirksamkeit bestehender MaBnahmen in unterschiedlichen Bundesldndern
evaluieren. Ebenso sind vergleichende Analysen mit anderen Gefliichtetengruppen
notwendig, um die Spezifika der kurdischen Diaspora sichtbar zu machen und

generalisierbare Handlungsempfehlungen abzuleiten.
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Tabelle 29 : Zentrale Befunde und Handlungsempfehlungen fiir Politik und Praxis(Tabelle)

Zentrale Befunde

hlungen fiir die Bildungspolitik

hlungen fiir Schulen und Lehrkriifte

Mangelnde Sprachkompetenz hemmt Integration

und schulischen Erfolg

Einfiihrung intensiver, mehrstufiger

Sprachforderprogramme (auch fiir Fortgeschrittene)

Entwicklung individueller Sprachlernpléne

und kontinuierliche Sprachstandserhebung

Unterbrochene Bildungsbiografien verringern Einrichtung von Vorbereitungsklassen mit Fachbezogene Nachhol- und
akademische Chancen fachspezifischem Briickencurriculum Forderangebote im Regelunterricht
Traumatische = Erfahrungen  beeintrdchtigen Implementierung trauma-sensibler Bildungsstrategien Schulpsychologische Dienste ausbauen
Lernmotivation und Wohlbefinden in allen Schulformen und  Lehrkrifte  trauma-padagogisch
fortbilden

Geringe kulturelle Reprasentation schwicht Aufnahme kultureller Diversitdt in Lehrpldne und Organisation interkultureller Projekte und
Zugehdrigkeitsgefiihl Unterrichtsmaterialien Einbindung der Herkunftssprachen

Frihe und einseitige = Zuweisung zu Reform  der  Ubergangskriterien  fiir ~ mehr Individuelle Potenzialanalysen vor
leistungsschwécheren Schulformen Durchlissigkeit Schulformempfehlungen

Niedrige Elternbeteiligung aufgrund sprachlicher

und institutioneller Barrieren

Mehrsprachige Informationsmaterialien und

Elternprogramme

Einsatz interkultureller Mediator*innen

zur Schul-Familien-Kommunikation
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Insgesamt zeigt die Studie, dass erfolgreiche Integration eine gemeinsame Verantwortung
von Politik, Schule und Gesellschaft ist. Nur durch die Kombination struktureller
Reformen, péddagogischer Innovationen und psychosozialer Unterstiitzung konnen
langfristig inklusive Lernumgebungen geschaffen werden, die den vielfdltigen
Bediirfnissen kurdischer Gefliichteter gerecht werden und zugleich den sozialen

Zusammenbhalt in einer pluralen Gesellschaft stirken.
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Anlagen

Anhang 1 DEMOGRAFISCHE INFORMATIONEN

Anhang 1: Bitte lesen Sie die folgenden Fragen sorgfaltig durch und kreuzen Sie die fir
Sie zutreffende Antwort an.

1. Auf welche Schulform gehen Sie?

() a. Forderschule (Forderbedarfsschule)

() b. Hauptschule

() c. Gesamtschule

() d. Realschule

() e. Gymnasium

2. Welches Geschlecht haben Sie?

() a. Weiblich

() b. Ménnlich

3. In welcher Klassenstufe befinden Sie sich?
() a. 5. Klasse

() b.6.—7. Klasse

() c. 8.-10. Klasse

4. Wie lange leben Sie schon in Deutschland?
() a. Weniger als 1 Jahr

() b. Seit 1-3 Jahren

() c. Langer als 3 Jahre

5. Wie schitzen Sie Ihr Deutschniveau ein?
() a. Anfangerstufe

() b. Mittelstufe
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() c. Fortgeschrittene Stufe
6. In welcher Altersgruppe befinden Sie sich

()10 ()11 ()12 ()13 ()14 ()15 ()16 ()17 ()18
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Anhang 2 :Quantitative Forschungsfragen zur Integration kurdischer Fliichtlinge in die

deutsche Sekundarstufe |

1.Deutschkenntnisse der Schiiler*innen und wahrgenommene Schwierigkeiten
F1. Haben Sie Schwierigkeiten, schwierige Worter im Deutschunterricht zu verstehen?

a) Gar keine Schwierigkeiten b) Manchmal Schwierigkeiten ¢) Meistens

Schwierigkeiten d) Immer Schwierigkeiten
F2. Haben Sie Schwierigkeiten, im Alltag Deutsch zu sprechen?

a) Gar keine Schwierigkeiten b) Manchmal Schwierigkeiten ¢) Meistens
Schwierigkeiten d) Immer Schwierigkeiten

F3. Haben Sie Angst, beim Deutschsprechen Fehler zu machen?

a) Gar keine Angst b) Manchmal Angst c) Meistens Angst d) Immer Angst
F4. Bekommen Sie in der Schule nicht genug Unterstiitzung, um Deutsch zu lernen?
a) Es gibt immer Hilfe b) Manchmal Hilfe c) Selten Hilfe d) Keine Hilfe

2. Einfluss von Sprachproblemen auf meinen Schulerfolg

F5. Haben Sie Schwierigkeiten, den Lehrer wahrend des Unterrichts zu verstehen?

a) Gar keine Schwierigkeiten b) Manchmal Schwierigkeiten c¢) Meistens

Schwierigkeiten d) Immer Schwierigkeiten
F6. Konnen Sie nicht an Gespriachen und Aktivitdten im Unterricht teilnehmen?

a) Immer Teilnahme b) Manchmal Teilnahme c¢) Meistens keine Teilnahme d) Nie

Teilnahme

F7. Bekomme ich wegen meiner schwachen Deutschkenntnisse schlechte Noten in

Priifungen.
a) Nie b) Manchmal c¢) Meistens d) Immer

F8. Beeintrachtigt meine geringe Deutschkenntnis mein Selbstvertrauen und meine

Motivation fur den Unterricht?

286



a) Gar nicht Db) Etwas c) Meistens d) Sehr stark

3. Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Lehr- und Bewertungsmethoden
F9. Verstehen Sie manchmal nicht, was die Lehrer von Ihnen wollen?

a) Immer b) Meistens ¢) Manchmal d) Nie

F10. Passt meine bisherige Schulerfahrung nicht zu dem Bildungssystem hier?

a) Vollstindig passend b) Meistens passend c) Wenig passend d) Uberhaupt nicht

passend

F11. Sind die Riickmeldungen der Lehrer fiir mich versténdlich?

a) Immer b) Meistens ¢) Manchmal d) Nie

F12. Verhilt sich der Lehrer in jedem Unterricht sehr unterschiedlich?

a) Gar nicht unterschiedlich b) Manchmal c¢) Meistens d) Immer sehr

unterschiedlich

4. Einstellung der Lehrer

F13. Unterstiitzen und motivieren mich die Lehrer?

a) Immer b) Manchmal c) Selten d) Nie

F14. Die Lehrer sind mir gegeniiber uninteressiert, aber respektvoll.

a) Vollstindig zutreffend b) Eher zutreffend c) Eher nicht zutreffend d) Uberhaupt
nicht zutreffend

F15. Die Lehrer erwarten nicht viel von mir.

a) Stimme nicht zu b) Stimme manchmal zu ¢) Stimme meistens zu  d) Stimme voll

Zu
F16. Die Lehrer nehmen meine Probleme nicht ernst.

a) Stimme nicht zu  b) Stimme manchmal zu ¢) Stimme meistens zu  d) Stimme voll

Zu

5. Andere akademische Schwierigkeiten (auller Sprache)
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F17. Habe ich Schwierigkeiten, mich an das neue Unterrichtssystem und die neuen

Methoden zu gew6hnen?
a) Gar keine Schwierigkeiten b) Manchmal c) Meistens d) Immer
F18. Habe ich wenig Zugang zu Ressourcen wie Biichern oder Computern?

a) Alles vorhanden b) Manchmal fehlt etwas c) Meistens fehlt etwas d) Gar nichts

vorhanden

F19. Habe ich Schwierigkeiten, Schule mit Hausarbeit oder anderen Verpflichtungen zu

vereinbaren?
a) Gar keine Schwierigkeiten b) Manchmal c) Meistens d) Immer
F20. Weil die Klassen iiberfiillt sind, kann der Lehrer mir nicht genug Zeit widmen.

a) Gar kein Problem b) Manchmal ein Problem c) Meistens ein Problem d) Immer

ein Problem
6. Einfluss kultureller Unterschiede
F21. Ist es schwierig, sich an die deutschen Schulregeln und die Disziplin zu gewdhnen?

a) Gar nicht schwierig b) Manchmal schwierig c) Meistens schwierig d) Sehr

schwierig

F22. Kulturelle Unterschiede beeinflussen meine Anpassung nicht stark.

a) Stimme voll zu  b) Stimme zu ¢) Stimme nicht zu  d) Stimme iiberhaupt nicht zu
F23. Stimmen meine eigenen Werte manchmal nicht mit den Schulregeln iiberein?

a) Keine Unstimmigkeiten b) Manchmal c¢) Meistens d) Immer

F24. Beriicksichtigen die Lehrer kulturelle Unterschiede im Unterricht nicht?

a) Stimme nicht zu  b) Manchmal c¢) Meistens d) Immer

7. Unterstiitzungssysteme und Vorschlige

F25. Helfen Deutschkurse sowohl meiner Sprachkompetenz als auch meinem schulischen
Erfolg?

a) Sehr hilfreich  b) Etwas hilfreich  ¢) Wenig hilfreich d) Uberhaupt nicht hilfreich
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F26. Sollte die Schule zusitzliche Unterstiitzung beim Deutschlernen anbieten?

a) Sprachhilfe im Unterricht b) Nachhilfe nach dem Unterricht c) Zweisprachige
Lehrer d) Materialien auf Kurdisch und Deutsch

F27. Sind Lehrer bereit, Schiilern zu helfen, die eine Bildungspause hatten?
a) Vollstandig bereit b) Etwas bereit c¢) Wenig bereit d) Gar nicht bereit
F28. Helfen mir Buddy-Programme und Gruppenarbeiten?

a) Sehr hilfreich b) Manchmal hilfreich ¢) Wenig hilfreich d) Uberhaupt nicht

genutzt

8. Psychologische Unterstiitzung und Beratung

F29. Unterstiitzt mich der Schulberater oder der Sozialarbeiter?
a) Sehr b) Etwas c¢) Wenig d) Gar nicht

F30. Was sind meine Bildungsziele?

a) Studium oder Berufsausbildung

b) Einen Beruf erlernen

¢) Meine Familie finanziell unterstiitzen

d) Wenn moglich, in mein Heimatland zurtickkehren

289



Anhang 3: Qualitative Forschungsfragen zur Integration kurdischer Fliichtlinge in die

deutsche Sekundarstufe |

1. Sprachkenntnisse und tigliche Nutzung

. Konnen Sie Beispiele nennen, in denen Sie im Deutschunterricht

Schwierigkeiten beim Verstehen haben?

. Was sind fiir Sie die schwierigsten Situationen, wenn Sie im Alltag Deutsch
sprechen?
. Welche Art von Unterstiitzung erhalten Sie beim Deutschlernen in der Schule?

Finden Sie diese Unterstiitzung ausreichend?

2. Auswirkungen von Sprachbarrieren auf den Schulerfolg

. Was denken Sie iiber den Einfluss lhres Deutschsprachniveaus auf Ihr

Verstindnis des Unterrichts und Thre Teilnahme am Unterricht?

. Welche sprachbezogenen Faktoren hindern Sie daran, in Priifungen erfolgreich
zZu sein?
. Wie beurteilen Sie den Einfluss Ihrer Sprachkenntnisse auf Ihr Selbstvertrauen

und lhre Teilnahme am Unterricht?

3. Lehr- und Bewertungsmethoden

. Was denken Sie iiber die Lehr- und Bewertungsmethoden Threr Lehrkréfte?

. Was ist Threr Meinung nach der groBite Unterschied zwischen Thren bisherigen

Bildungserfahrungen und dem aktuellen Bildungssystem hier?

. Wie klar und hilfreich finden Sie das Feedback, das Sie von Thren Lehrkraften

erhalten?

4. Einstellungen der Lehrkrifte
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. Wie wiirden Sie die Einstellung Threr Lehrkréfte Ihnen gegeniiber beschreiben?

. Gab es Momente, in denen Sie sich von Thren Lehrkriften unterstiitzt oder

motiviert gefiihlt haben? Konnen Sie das erklaren?

. Denken Sie, dass Sie die Erwartungen Threr Lehrkrifte an Sie klar verstehen?

5. Akademische Herausforderungen aufierhalb der Sprache

. Wie verlief Ihr Anpassungsprozess an das deutsche Bildungssystem?

. Welche Schwierigkeiten hatten Sie beim Zugang zu Bildungsressourcen (z. B.

Biicher, Computer, Internet)?

. Wie wirken sich Thre auBerschulischen Verpflichtungen (z. B. Hausarbeit,

familidre Aufgaben) auf Ihren schulischen Erfolg aus?

6. Kulturelle Unterschiede

. Wie verlief fiir Sie der Anpassungsprozess an die Regeln und die Kultur der

deutschen Schule?

. Gab es Situationen, in denen lhre kulturellen Werte mit der Schulkultur in
Konflikt standen?

. Was denken Sie tiber den Umgang der Lehrkrifte mit kulturellen Unterschieden

im Klassenraum?

7. Unterstiitzungssysteme und Vorschlige

. Was denken Sie iiber Sprachkurse oder andere Unterstlitzungssysteme, die Ihnen

beim Deutschlernen helfen?

. Welche zusitzlichen Unterstiitzungen sollte die Schule Ihrer Meinung nach fiir

das Sprachenlernen anbieten?

. Wie haben Peer-Unterstiitzung und  Gruppenarbeiten zu  Threm

Anpassungsprozess beigetragen?
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8. Psychologische Unterstiitzung und Beratung

. Haben Sie Erfahrungen mit Schulberatern oder Sozialarbeitern gemacht? Wie

waren diese Erfahrungen?

. Was sind Ihre Bildungsziele und welche Unterstiitzung bendtigen Sie, um diese

Ziele zu erreichen?
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