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Welche Qualifikationen fiir ein multikulturelles Schulumfeld?

Dieser Beitrag geht von der Pramisse aus, dass innerschulische Bedingungen
und insbesondere die Kompetenz von Lehrpersonen im Umgang mit
verschiedenen Formen von Diversitit eine zentrale Rolle bei der
Verminderung (oder beim Zuwachs!) von Leistungsunterschieden zwischen
Schulkindern spielen. Prisentiert und kritisch diskutiert werden im folgenden
interkulturelle Qualifizierungsmalnahmen, die folgende Kompetenzbereiche
gleichermalien beriicksichtigen miissen: Auf der einen Seite Féhigkeiten und
Fertigkeiten auf der Ebene der Differenz zwischen Kulturen, Sprachen,
sozialer und geschlechtspezifischer Zugehdorigkeit; auf der anderen Seite
personlichkeitsbildende” Féhigkeiten auf der Ebene der Haltungen und
Einstellungen rund um die Anerkennung der Pluralitdit von Denkmodellen
und Lebensformen. Es geht dabei nicht zuletzt um die Entwicklung eines
individuellen, aber auch institutionellen und politischen Bewusstseins im
Bereich der eigenen Verstrickung in gesellschaftliche Machtverhéltnisse
(dazu Mecheril 1996). Damit es nicht bei der Feststellung von Disparitéten
bleibt, braucht es schlieBlich Kompetenzen auf der Ebene des
kommunikativen Handelns, des interkulturellen Dialogs und der
interkulturellen Verstiandigung (vgl. Nieke 2000).

Diese grundlegenden Kompetenzbereiche sollten die Studienginge
durchziehen und in einen anhaltenden Prozess pédagogischer Aus- und
Weiterbildung eingebunden werden. Wenn es Lehrerinnen und Lehrern als
Fachleuten fiir Lernen gelingt, zusdtzlich Fachleute fiir die Gestaltung von
Begegnungen und Beziehungen zu werden, wird es unter anderem durch gute
Kommunikation mdglich sein, aus Ohnmacht Kompetenz zu entwickeln, in
Problemlagen Ressourcen zu erkennen, und aus iiberforderten Schulen mit
monolingualem und monokulturellem Habitus (Gogolin 2000) wirksame
multikulturelle Schulen (Méchler & Autorenteam 2000) zu machen.

Die [Institutionen der Lehrerausbildung stehen somit vor der
Herausforderung, praxisrelevante Antworten auf folgende Problemstellungen
zu finden:




-~ Was braucht es, damit Lehrpersonen in eine fiir das Lernen forderliche
Interaktion mit Kindern und Eltern aus verschiedenen kulturellen,
sozialen, sprachlichen Milieus treten kénnen?

- Wie sehen die Handlungsebenen einer interkulturellen Kompetenz und
damit das Anforderungsprofil fiir Lehrpersonen in multikulturellen
Schulen konkret aus?

- Wo und wie kann ein solches Anforderungsprofil — das heute
gewoOhnlich unter dem Oberbegriff einer ,interkulturellen Pddagogik*
subsumiert wird — entwickelt werden?

Angesichts der zunehmenden soziokulturellen und sprachlichen
Heterogenitit in unseren Schulen sollten solche Fragen innerhalb der
laufenden Strukturreformen der Lehrerausbildung dringende Prioritét haben.
Nach neusten Evaluationsergebnissen miissen wir annehmen, dass das
Konzept einer interkulturellen Pddagogik trotz des Bemiihens um
Praxisrelevanz (z.B. Auernheimer 1996, Perregaux 1998) von den
Ausbildenden und Auszubildenden zwar wahrgenommen und zum Teil
realisiert, jedoch noch nicht im gewiinschten Masse umgesetzt wurde (vgl.
Allemann-Ghionda/de Goumoéns/Perregaux 1999; Lanfranchi 1999). Dies
wird in neusten Studien bestitigt, wie in derjenigen von Edelmann (2006):
Nach wie vor stellt der Umgang mit der kulturellen Heterogenitédt keine
Selbstverstiandlichkeit ~ einer  pddagogischen  Professionalitit  aller
Lehrpersonen dar — was zusétzliche Anstrengungen in der Grund- und
Weiterbildung bei padagogischen Hochschulen verlangt.

Gestiitzt auf das Dossier Nr. 60 der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren EDK (Lanfranchi/Perregaux/Thommen
2000) werden in diesem Beitrag die zu erwerbenden Kompetenzen und dafiir
relevanten Lernbereiche in Form eines operationalisierbaren, integrativen
Rahmenlehrplans genauer beschrieben. Das impliziert die Modularisierung
iibersichtlicher und leicht zu handhabender Curriculumelemente, inklusive
einer Definition der zu erreichenden Standards. Dariiber hinaus wiirde es
(was bisher noch nicht geleistet wurde und in diesem Beitrag nicht behandelt
werden kann) die Bereitstellung eines Steuerungsinstruments zur
periodischen Qualitéitssicherung erfordern.

Zundchst mochten wir jedoch auf die wichtigsten Griinde eingehen,
warum {iberhaupt eine interkulturell ausgerichtete Pddagogik im Hier und
Jetzt schulischer Realitdt relevant sein soll, und warum ,interkulturelle
Kompetenz“ als unverzichtbarer Bestandteil padagogischer Professionalitit
gelten muss (zur Problematisierung siehe weiter unten).



Warum ist eine Qualifizierungsoffensive im Bereich interkultureller
Kompetenz notwendig?

Es ist allgemein bekannt und statistisch belegt, dass in westeuropdischen
Liandern zunehmend mehr Kinder mit unterschiedlichen Erstsprachen und
verschiedenartigem soziokulturellem Hintergrund die offentlichen Schulen
besuchen. Nun steht es nicht im freien Ermessen der Schule, sich die Klientel
nach eigenem Gutdiinken auszuwidhlen, zumal ethnisch-demographische
Verdnderungsprozesse zwangsldufig die Schule als eines der ersten
Subsysteme der Gesellschaft betreffen. In der Folge muss die Schule und das
in ihr titige Personal auf die zunehmende sprachliche und kulturelle Vielfalt
unter den Schiilerinnen und Schiilern fachlich qualifizierte Antworten fiir die
padagogische Arbeit entwickeln. Bildungspolitik und Bildungstheorie, die
am Ideal homogener Lerngruppen ausgerichtet sind, tun sich jedoch schwer
mit Vielfalt und Diversitit. Abweichungen von einer virtuellen Norm werden
primir als Defizite oder Stérungen interpretiert. Das Schulsystem reagiert auf
Pluralitit ~ durch kompensatorische MafBnahmen (Stiitz- und
Ergidnzungsangebote), Differenzierung des Schulungsangebots und teilweise
durch Ausgrenzung.! So kommt es, dass sowohl in den Klassen mit
speziellem Lehrplan wie auch in den ,niederen Schulzweigen der
Sekundarstufe I ~ Migrationskinder’ mit  zunchmender — Tendenz
tiberproportional vertreten sind (fiir Deutschland vgl. Kornmann 2003; fiir die
Schweiz vgl. Kronig/Haeberlin/Eckhart 2000). Der Zustand ist alarmierend
und péddagogisch nicht gerechtfertigt (Bless 1995). Dieser bedenklichen
Entwicklung muss deshalb in einer Gesamtstrategie auf verschiedenen
Ebenen begegnet werden. An privilegierte Stelle fiir eine nachhaltige
Wirkung gehort eine interkulturell ausgerichtete pddagogische Aus- und
Weiterbildung des Lehrpersonals.

Ein weiterer Grund, warum Qualifizierungsmafinahmen im Bereich
interkultureller Kompetenz notwendig sind, liegt in den pédagogischen
Erkenntnissen iiber Wissenserwerb. Schiilerinnen und Schiiler entwickeln
neues Wissen und neue Fihigkeiten auf der Basis ihrer bisherigen

' Sowohl dem Weg kompensatorischer Bemithungen und einer entsprechenden Anpassung an die
Mehrheit wie auch dem Weg der Differenzierung und Ausgrenzung ist gemeinsam, dass
Diversitdt und Vielfalt nicht angenommen, ausgehalten und schon gar nicht fiir einen fruchtbaren
Austausch und Dialog nutzbar gemacht werden. Indem dem Merkmal der Ethnizitit ein
verabsolutierender ~Stellenwert bei der Erkldrung und Losung von Schulproblemen
zugeschrieben wird, miissen die Reaktionen sowohl des schweizerischen als auch des deutschen
Bildungssystems als ethnozentrisch und diskriminierend kritisiert werden (Lanfranchi 2007,
Gomolla/Radtke 2001).

21ch bevorzuge den Terminus ,,Migrationskinder* statt ,,Migrantenkinder®, weil sie mehrheitlich
nicht selber aus- bzw. eingewandert, sondern im Aufnahmeland geboren sind, und weil sie heute
in zunehmender Anzahl auch keine Eltern haben, die selber aus- bzw. eingewandert sind,
sondern Eltern, die bereits im Aufnahmeland geboren sind und schlicht einen andersfarbigen
Pass haben oder eingebiirgert sind. Migrationskinder sind also ,Kinder der Migration®, mit einem
direkten oder indirekten lebensgeschichtlichen Hintergrund der Aus- bzw. Einwanderung.



Sozialisationserfahrungen. Wenn jedes Kind sein Lernen auf der Grundlage
seiner vorhandenen Ressourcen und deren Anerkennung aufbaut und ihm
dies nur in dem MaBe gelingt, wie es das Gelernte als sinnvoll empfindet, hat
dies konkrete Folgen fiir das Lehren bzw. fiir die Modalititen des
Unterrichts: Dieser muss auf die Lebenswelt des jeweiligen Kindes bezogen
sein, und dafiir muss die Lehrperson die (familiale, herkunfts- und
milieuspezifische) Realitdt kennen, in der das Kind aufgewachsen ist und
wihrend seiner Schulzeit lebt.

SchlieBlich geht es in der Schule um den Aufbau einer sozialen und
verantwortlichen Lerngemeinschaft, also um die Konstruktion eines
gemeinsamen sozialen Raums. Neben der Anerkennung der Eigenheiten
jedes einzelnen Kindes erfordert dies einen dialogischen Prozess und damit
eine  Argumentationskultur, in der sowohl Begegnung als auch
Auseinandersetzung in der Erarbeitung gemeinsamer Regeln und
Umgangsformen stattfindet, die fiir alle nachvollziehbar und verbindlich sind.

Die genannten drei Relevanzbereiche einer interkulturell ausgerichteten
Péadagogik (Schulerfolg unter Einwanderungsbedingungen bzw. erhohte
Selektion ,,fremdsprachiger Kinder, Lebensweltbezogenheit im Unterricht
und soziale Erziehung) sind nicht neu und beschiftigen die Schule schon seit
vielen Jahren. Man kann sich fragen, warum interkulturelle Kompetenzen in
diesen Bereichen nicht schon ldngst integraler Bestandteil der
Lehrerausbildung sind. Ein Grund fiir die mangelnde Beriicksichtigung liegt
vielleicht in jener Auffassung, die verkennt, dass alle an der Schule
Beteiligten — und iiberhaupt jedes Mitglied der Gesellschaft, also auch ,,wir
selber” — Teil der sprachlichen und kulturellen Vielfalt sind. Es ist ndmlich
eine auch bei Professionellen oft vernachldssigte Tatsache, dass es nicht ,,die
anderen® sind, welche die Pluralitit und Heterogenitit unserer Gesellschaft
ausmachen. Wir alle sind gleichzeitig Ursache und Betroffene sprachlicher
und kultureller Vielfalt: Ausbilder/innen, Auszubildende, Schiiler/innen,
Eltern. Diese neuartige, integrative Sichtweise der Beziehung ,,zum anderen*
erlaubt keine , Arbeit mit“, keine ausschlieBflichen Maflnahmen  fiir die
fremdkulturellen Kinder®, keine Isolation, um ,,die anderen effizienter zu
behandeln®.

AuBler in der Resilienzforschung (Speck-Hamdan 1999) ist das
Phénomen der ,,wider Erwarten® erfolgreichen Migrationskinder weitgehend
unberiicksichtigt geblieben, derjenigen Kinder also, die ungeachtet
ungiinstiger Milieueinfliisse keine schulischen Probleme zeigen. Bei
Tiefeninterviews oder in Beratungssituationen mit schulisch erfolgreichen
Migrationskindern wird immer wieder in eindriicklicher Weise von ihnen
erwdhnt, dass Schliisselfiguren — oft personifiziert durch engagierte,
verstdndnisvolle aber durchaus auch fordernde Lehrerinnen oder Lehrer —
entscheidend fiir ihren Schulerfolg waren (Lanfranchi 2006). Die Schule als



System, aber auch ihre Akteure spielen also beim Entstehen oder bei der
Verminderung von Lern- und Leistungsunterschieden eine so wichtige Rolle,
dass diese bei der Erklarung und Behebung ungleicher Bildungschancen
nicht ausgeblendet werden diirfen. Die ,,positive Aufnahme® im Sinne des
franzdsischen Begriffs ,.faire bon accueil a* wirkt sich dann auf das Kind und
seine Lernleistungen positiv aus, wenn sich Lehrpersonen mehr mit der
,Annahme“ und weniger mit der ,,Abstammung“ der Kinder befassen
(Lanfranchi 1998). Fiir die paddagogischen Rollentrager/innen heif}t dies, iiber
Linterkulturelle Kompetenz“ zu verfligen, um gestiitzt auf Verfahren
Hinterkultureller Kommunikation®, forderliche Interaktionen mit den Kindern
sowie eine regelmifige Zusammenarbeit mit den Eltern zu pflegen
(Lanfranchi, 2001).

Zum Umgang mit vorbelasteten Begriffen

Die Rede von ,Interkultureller Kompetenz“ und ,interkultureller
Kommunikation® ist en vogue — in den Weiterbildungsprogrammen von
internationalen  Hilfsorganisationen = und  Universititen, in  den
Nachdiplomstudien aller moglichen Fachhochschulen, in Tagungen und
Kongressen, ja sogar als Priméirbotschaft in den farbigen flyers
transnationaler Unternehmen.’ Offentliche, halboffentliche oder
privatrechtliche Institute fiir interkulturelle Kommunikation, Mediation oder
Vernetzung unter schillernden Firmennamen wie ,,interviva®, ,,intermigra®,
LHintermedio®, ,interdialogos®, ,,internetz, ,,connex oder ,,globaleducation
schieBen wie Pilze aus dem Boden — am Beispiel der Schweiz nicht zuletzt
aufgrund der neuerdings betridchtlichen Staatssubventionen im Rahmen von
Integrationsprojekten.* Man kann also wohl sagen, dass das Interesse an
Strategien der Umsetzung eines ,,interkulturellen Gedankenguts® bzw. an
Konzepten zur Verbesserung der Situation im Bildungs-, Berufs-, Beratungs-
und Behandlungsbereich in der Arbeit von und mit Migrant(inn)en aus dem
Windschatten der friitheren fiirsorgerischen und manchmal kolonialisierenden
Aufmerksamkeit der Pioniere der ,,Auslidnderarbeit herausgetreten ist und
ein immer breiteres Spektrum von Professionellen einbindet.’ In erster Linie

* Um ein Beispiel zu nennen: IBM bietet in einem Werbeprospekt mit dem Titel ,,mobiles e-
business und multikulturelle kommunikation: die welt in ihrer tasche Ubersetzungs- und
Spracherkennungsdienste ,,zwischen den meist verbreiteten europdischen sowie einer Reihe
asiatischer Sprachen in Echtzeit.” Ziel ist, ,,die gegenseitige Verstindigung von Angehorigen
unterschiedlicher Sprachgemeinden und Ethnien, ungeachtet sprachlicher Barrieren und
kultureller Schranken* zu erméglichen.

* Die Schweiz zahlt unter der Koordination verschiedener eidgendssischer Kommissionen seit
2001 jahrlich rund 14 Millionen Franken fiir Integrationsprojekte im Bereich Sprachbildung,
Mediation und Partizipation, rund 5 Millionen fiir MaBnahmen zur Gesundheitsforderung bei
Migrant(inn)en und rund 3 Millionen fiir antirassistische Projekte.

* Neben Bemiihungen im Sinne interkultureller Analyse und interkultureller Praktiken ist aber
auch eine einseitige, kulturalisierende Optik komplexer Phanomene stark im Aufwind begriffen
— auch bei Intellektuellen. Vor allem nach den entsetzlichen Terrorattacken vom 11. September



gehort dazu das fiir die Schule zustdndige Personal — also Lehrerinnen und
Lehrer. Die Schule ist ndmlich in mancher Hinsicht der einzige Ort, wo
interkulturelle Kontakte in breitem Umfang und in ,natlirlichem* Umfeld
stattfinden, bevor Selektionen die Menschen trennen.

Versucht man jedoch zu definieren, was interkulturelle Kompetenz —
speziell in Schulen — genau bedeutet, stoft man auf groe Schwierigkeiten
(sieche Auernheimer in diesem Band). Im Grunde genommen handelt es sich
um die gleichen Probleme, die jemand hat, wenn er oder sie sich an eine
Definition von ,Kultur® oder von ,Ethnie* wagt (dazu Kalpaka 2004;
Wimmer 1996). Neuerdings versuchen verschiedene Autor/innen im
ethnologischen (Wicker 1997), soziologischen (Romano 2001) oder
padagogischen Diskurs (Prengel 1995) das Begriffsystem rund um ,,Kultur®
zu iiberwinden und eine neue terminologische Orientierung einzuleiten. Nach
Wicker (1993) geht es in der Arbeit mit Migrant(inn)en nicht darum,
ethnische Fixierungen und Grenzziechungen zu konstatieren, sondern
Entfaltungspotenziale zu erkennen und Transformationen im zeitlichen
Verlauf zu beglinstigen. Romano (2001) schldgt in einer radikal
dekonstruktivistischen Argumentation sogar vor, auf den Kulturbegriff
géinzlich zu verzichten und Kultursysteme schlicht als
Kommunikationssysteme zu betrachten.’

Einerseits spricht also einiges dafiir, die Begriffe ,interkulturelle
Kompetenz* und ,,interkulturelle Kommunikation* ad acta zu legen oder
zumindest zu problematisieren, weil sie eben den nicht niher definierten
Terminus ,Kultur® ins Zentrum riicken und damit gerade diejenigen
Grenzmarkierungen und Polarisierungen bei Individuen und Gruppen
fixieren, die sie zu iiberwinden vorgeben. Andererseits spricht auch vieles
dafiir, diese Begriffe in einem dynamischen Verstindnis beizubehalten, weil
Individuen und Gruppen in einem fortdauernden Aushandeln von
Selbstverstandlichkeiten im  Clarke’schen Sinne ,Landkarten von

2001 gegen die USA haben einige kulturalistisch eingestellte Kommentatoren den Gewaltakt als
einen vom {ibrigen Weltgeschehen losgelosten Teil des Jihad als des ,,heiligen Kriegs“ gedeutet -
obwohl Jihad eigentlich ,,Anstrengung* bedeutet.

® Im Anschluss an Romano kritisiert D'Amato (2001) den Kulturbegriff, weil er aus einer
Tradition stamme, die verheerende Folgen nach sich zog. Hier wird auf die Betrachtung von
Kultur seit Talcott Parsons Bezug genommen, wonach Kultur im Sinne eines Wertekonsenses
eine zentrale Rolle bei der Integration von Gesellschaft spielt. Danach trete u.a. iiber die
Einwanderung ein Wertedissens ein, der auf die Gesellschaft desintegrierend wirke. Da jedoch
moderne Gesellschaften nach Luhmann aus einer Vielzahl von autonomen Lebensbereichen
(,Funktionssysteme*) bestehen, die schon lange nicht mehr in zentral gesteuerte, etwa religios-
moralische Instanzen eingebunden sind, bekommt ,, Kommunikation* und nicht ,,Kultur” eine
zentrale Bedeutung. Dies habe nachhaltige Konsequenzen fiir den professionellen Umgang mit
Fragen der Migration: Die Integration von Migrant(inn)en werde nach diesem Ansatz zum
Problem der Inklusion in die kommunikativen Strukturen der funktional differenzierten
Gesellschaft und nicht mehr der Assimilation an eine vermeintlich national homogene
Gesellschaft.



Bedeutungen® entwickeln, die sie als Schema ihrem Handeln zugrundelegen
und die mit Kultur beschrieben werden konnen.”

Im Zusammenhang mit , Kompetenz® macht ,,Kultur nur dann Sinn,
wenn wir den Kontext klar markieren, in welchem die zwei Begriffe in ihrer
Kombination beniitzt werden. Insofern muss ,,interkulturelle Kompetenz* auf
das jeweilige Professionalisierungsfeld abgestimmt werden, in welchem sie
zum Tragen kommen soll: Fiir den Bereich der Beratung und Therapie siehe
Hegemann (2004), fiir die Sozialarbeit und Jugendhilfe siche
Leenen/Gross/Grosch sowie Zitzmann in diesem Band,). Nachfolgend gehe
ich auf den schulpddagogischen Bereich ein, ndmlich auf die Frage, was
Lehrerinnen und Lehrer heute wissen und konnen miissen, um in
multikulturellen Verhéltnissen wirksam (im Sinne gleicher Bildungschancen
fiir alle, vgl. Riiesch, 1998) unterrichten zu kénnen. Dabei soll zunéchst
allgemein gefragt werden, was die péddagogische Kompetenz von
Lehrpersonen ausmacht.

Was kennzeichnet ,erfolgreiche* Lehrpersonen in multikulturellen
Schulen?

In den letzten Jahren wurde die Forschung {iber innerschulische
Determinanten zur Erkldrung von Schulleistungen intensiviert. Aufgrund des
sehr komplexen Bedingungsgefiiges ist es problematisch, von
,Schliisselmerkmalen® oder notwendigen Bedingungen eines erfolgreichen
Unterrichts zu sprechen. Dennoch gibt es empirisch plausible Versuche,
,effektive Lehrpersonen zu beschreiben. Nach Fraser u.a. (1987, S. 209)
sind sie gut ausgebildet, haben hohe Leistungserwartungen, halten einen
organisierten Unterricht, bekréftigen das aufgabenbezogene Verhalten der
Schiiler/innen, betonen das zielerreichende Lernen, geben tutorielle Hilfen
und bieten diagnostisches Feedback. Nach Helmke/Schrader (1990) gelang es
5 von 39 in einer Studie evaluierten Lehrpersonen, in den drei Bereichen
Mathematikleistung, Lernfreude und Selbstvertrauen eine gleichermalien
tiberdurchschnittliche Entwicklung zu erzielen. Schaut man sich die
Unterrichtsprofile der einzelnen fiinf ,,Positivklassen an, waren folgende
Unterrichtsfaktoren entscheidend: Klassenfiihrung, Aufgabenorientierung,
Klarheit, Adaptivitit, Langsamkeitstoleranz und affektives Klima.® Die

7 Kultur als Bedingung und Folge menschlichen Handelns und Denkens befihigt demgemiss
Menschen, ,,zu interagieren, sich Meinungen zu bilden, Entscheide zu fassen, zornig zu werden,
traurig zu sein, zu betriigen, Gutes zu tun, sich abzugrenzen uns sich zu identifizieren. So
gesehen ist Kultur kein homogenes Ganzes, welches sich erfassen und beschreiben lief3e,
sondern Teil des menschlichen Seins, das Frau und Mann prédestiniert, sowohl subjektive, damit
einzigartige Welten zu konstruieren, als auch sich als Teil von Kollektiven zu fiihlen,
beziehungsweise sich von einem Kollektiv zu 16sen und sich einem anderen zu nihern.* (Wicker
1996).

¥ Schon frither hat Helmke (1988) nachgewiesen, dass in heterogen zusammengesetzten Klassen
tiberdurchschnittliche Leistungssteigerung und Ausgleich von Leistungsunterschieden keine



Validitdt dieser Befunde wurde allerdings von einem der zwei Autoren
aufgrund spéterer Untersuchungen relativiert (Helmke/Weinert 1997): Bei
der Profilauswertung einzelner Klassen hat es sich zum Beispiel bei
Mathematik als schwierig erwiesen, klare generelle Indikatoren eines
erfolgreichen Unterrichts zu isolieren, weil offenbar eine ganze Reihe sehr
unterschiedlicher Wege zum gleichen Ziel fiihrt. Insofern hat sich bestitigt,
was die gleichen Autoren vermutet und in einem spéteren review beschrieben
haben, dass es ndmlich aufgrund des multiplen und kompensatorischen
Charakters der Schulleistungsdeterminanten unmoglich ist, in préskriptiver
Absicht von notwendigen Bedingungen eines erfolgreichen Unterrichts zu
sprechen: ,,Eine Liste von Einzelmerkmalen erfolgreicher Lehrer erscheint
teils plausibel, teils vollig unplausibel, in jedem Fall aber wirkt sie
atheoretisch und ist praktisch kaum brauchbar, denn (...): gleich erscheinende
Verhaltensweisen des Lehrers koénnen unter verschiedenen
Bedingungskonstellationen (und fiir verschiedene Schiilertypen) voéllig
unterschiedliche Wirkungen haben (Helmke/Weinert 1998, S. 130).
Immerhin gelangt man — gestiitzt auf die ATI (Aptitude-Treatement-
Interaction)-Forschung — auf empirisch validierte Aussagen, die fiir
bestimmte ,,Schiilertypen® zutreffen diirften: Nach Snow/Swanson (1992)
profitieren  Schiiler/innen  mit  niedrigem  Intelligenzniveau  und
Vorkenntnisstand, mit hohem Angstniveau und aus benachteiligten sozialen
Schichten eher von einem hochstrukturierten Unterricht mit fester Vorgabe
des Was, Wann und Wie. Daraus konnte man, fokussiert auf die Situation
von Kindern aus Einwandererfamilien, mit einer etwas gewagten Hypothese
schlussfolgern, dass diejenigen Migrationskinder mit ungiinstigen
Leistungsvoraussetzungen in Bezug auf ihre Lernfortschritte mehr aus einem
lehrerzentrierten,  lehrerzentrierten ~ Unterricht als  von  offenen
Unterrichtsformen Nutzen ziehen.

Unabhingig vom kontrovers behandelten Thema der ,,wirksamsten‘
Unterrichtsmethode (fiir eine kritische Ubersicht siche Riiesch 1999), ist die
Frage mnach den besonderen Kompetenzen von Lehrpersonen in
multikulturellen Klassen brisant. Moser/Rhyn (2000) haben in einer
Evaluation aller 6. Regelklassen im Kanton Ziirich herausgefunden, dass es
einerseits Lehrpersonen gibt, die trotz ,,ungiinstiger* Zusammensetzung ihrer
Klasse (operationalisiert durch hohe Fremdsprachigenanteile und hohe
Anteile von Kindern aus der Unterschicht) beziiglich durchschnittlicher
Klassenleistungen in Deutsch und Mathematik sehr erfolgreich sind.

paradoxen Ziele fiir die Unterrichtspraxis darstellen. Sie hidngen auch nicht von besonders
giinstigen Rahmenbedingungen in den Schulen ab, sondern im Wesentlichen vom
Unterrichtsverhalten der Lehrperson. Konkret geht es nach den Ergebnissen dieser Untersuchung
unter anderem um die affektive Tonung der Lehrer-Schiiler-Beziehungen, bzw. die Sensibilitét
von Lehrpersonen fiir Leistungséngste der Schulkinder, und um die Orientierung an den
leistungsschwachen Schulkindern in Bezug auf Lerntempo und Schwierigkeitsgrad der
Aufgabenstellungen.



Andererseits gibt es andere Lehrpersonen in weniger ,belasteten
Situationen, die in ihrem Unterricht von den positiven Strukturmerkmalen der
Klasse nicht zu profitieren scheinen und signifikant schlechte Lernleistungen
erzielen. Auch hier stellt sich die zentrale Frage: Was macht es aus, dass
Lehrpersonen in multikulturellen Schulen trotz vielféltiger Belastungen gute
Resultate in Form tiberdurchschnittlicher Klassenleistungen ihrer Schulkinder
erreichen? Nach den Kriterien externer Validitét sollte man analysieren, was
diese Lehrpersonen tun, wie sie unterrichten, wie sie mit den Schiiler(inne)n
interagieren, wie sie mit den Eltern ihrer Kinder kommunizieren und
kooperieren. Macht man das, das heiit schaut man auf die Praxis
multikultureller Schulen, sieht man ein Kontinuum zwischen kompetentem
Umgang mit sozialen, sprachlichen, kulturellen, geschlechtsspezifischen,
leistungsmidfBigen Differenzen und ignorierender Toleranz bis hin zu
Indifferenz fiir Vielfalt.

Ein gutes Schulklima allein gewdhrleistet noch nicht einen hoéheren
Schulerfolg von Schiilern aus Migrationsfamilien. Hinweise dafiir liefern die
Fallstudien von Auernheimer u.a. (1996). — Obwohl das soziale Klima in
allen sechs von diesen Autoren untersuchten Grund- und Gesamtschulen
positiv. war, wurden Mechanismen der ,institutionellen Diskriminierung*
(Gomolla/Radtke 2001) im Sinne der Benachteiligung durch institutionelle
Normen bzw. konkret in Form einer Unterreprisentation von
Migrationskindern in weiterfilhrenden Bildungsgédngen festgestellt. Der in
den Interviews beteuerte Egalitarismus erschien als stereotyp, ambivalent und
problematisch, denn dadurch wurde eine fallbezogene
Lebensweltbezogenheit verunmoglicht. Interkulturelle Beziige waren im
Wahrnehmungs- und Denkhorizont der Lehrpersonen kaum auszumachen,
sodass die Schulen in ihrer curricularen Konzeption und in ihrer Leitidee
hauptséchlich einen monokulturellen und monolingualen Habitus hatten. Das
Andersartige” wurde vor allem als Problem und nicht als Herausforderung
fiir Aushandlungsprozesse im Sinne eines interkulturellen Dialogs
wahrgenommen — etwa dort, wo aufgrund eines anderen Verstindnisses der
Geschlechtsrollen einzelne Eltern ihren Tochtern nicht erlaubten, am
Sportunterricht oder an Klassenfahrten teilzunehmen.

Wie bereits erwidhnt, sollte man solche Resultate aus einer
ethnographisch ausgerichteten Schulfeldforschung mit einem
personenzentrierten Ansatz verbinden, der die Situation einzelner Klassen
und das Unterrichtsverhalten einzelner Lehrer/innen ins Zentrum riickt.
Dabei kritisiert Walter (2001, S.74 ff.)) verschiedene empirische
Untersuchungen iiber Lehrerverhalten und -einstellungen zur interkulturellen
Padagogik, weil sie nicht selten desavouierend und pauschalisierend
Lehrpersonen schlicht unterstellen, sie seien ethnozentrisch und/oder weil sie
methodologisch unzureichend sind. In seiner eigenen sorgfiltig angelegten
Befragung von Lehrpersonen iliber FérdermaBinahmen fiir Migrationskinder



kommt Walter zum Schluss, dass Lehrpersonen durchaus differenzierte
Kognitionen zur interkulturellen Erziehung in der Schule entwickeln. Sie
entsprechen zwar nicht unmittelbar praxiswirksamen Handlungsintentionen
in dem Sinne, dass sie den Unterricht und das Verhalten zu den
Schiiler(inne)n  direkt steuern, konnen jedoch Praxisinnovationen
begiinstigen.

Lehrpersonen im Umgang mit Differenz: Anniherung an eine
Typenbildung

Im Rahmen einer eigenen Studie fiir den schweizerischen Nationalfonds® hat
der Autor anhand ausgewdhlter Fille in der italienischen, deutschen und
franzdsischen Schweiz unter anderem die Strategien von Kindergértnerinnen
und Lehrpersonen der ersten Regelklasse im Umgang mit Differenzen und
insbesondere bei der Aufnahme von Migrationskindern in ihre Klassen
iberpriift. Die Fallrekonstruktionen wurden in den Kontext der
regionalspezifischen Schul- und Gesellschaftssituation eingebettet (vgl.
Allemann-Ghionda 1999, Rosenmund/Nef 1998) und in methodologischer
Anlehnung an Nagel (1997) mit der Intention miteinander kontrastiert,
Handlungsmuster auf der Grundlage der Vielfalt alltagsweltlicher
Handlungsfiguren zu identifizieren.'’ Die sequenzanalytische Interpretation
der Interviewtexte kann hier nicht wiedergegeben werden (ausfiihrlich in
Lanfranchi 2002). Die Synthese der Hauptergebnisse erlaubt jedoch eine

° Es handelt sich um ein Teilprojekt des Nationalen Forschungsprogramms ,,Migration und
interkulturelle Beziehungen® (NFP 39) mit dem Titel: ,,Schulerfolg von Migrationskindern —
Bedeutung von Ubergangsriumen im Vorschulalter-* Die Untersuchung analysiert die
Bildungssituation von Migrationskindern unter dem Aspekt der Pravention von Schulproblemen.
Sie geht von der Grundannahme aus, dass der Lernerfolg von Migrationskindern nicht lediglich
im Zusammenhang mit den soziokulturellen Rahmenbedingungen der Familie und/oder mit den
unterrichtsbezogenen Rahmenbedingungen der Schule steht, sondern im wesentlichen von der
Situation dieser Kinder im Vorschulalter bzw. von der Qualitit ihrer Betreuung beeinflusst wird.
Zentrales Thema ist die Gestaltung des Uberganges, den ein Kind von der Familie zur Schule
bewiltigen muss. Unter Beriicksichtigung der jeweiligen Familienstruktur und -kultur, der
realisierten Betreuungsform und der Modalititen des Empfangs in Kindergarten und Schule
werden verschiedene Typen der Bewiltigung solcher Ubergiinge identifiziert (siehe Lanfranchi
2002).

' Die Interviews wurden mit Tonband aufgezeichnet und transkribiert. Als einheitlicher
Stimulus fiir alle Interviews legten wir fest, dass die Interviewten von ihrer Schule, bzw. ihrer
Klasse oder ihrem Kindergarten erzdhlen. Die hier wiedergegebenen, ausgewéhlten Passagen
beziehen sich auf diesen Eingangsstimulus. Im natiirlichen Diskurs fragten wir in einem zweiten
Schritt nach der Situation der Kinder aus Migrantenfamilien in der jeweiligen Schule resp.
Klasse. Drittens wollten wir wissen, was sie mit dem Begriff Interkulturelle Pddagogik anfangen
konnen und ob sie in der Aus- oder Weiterbildung Angebote im Bereich der Interkulturellen
Pidagogik hatten und Kurse oder Seminare besucht haben. Viertens fragten wir nach der Praxis
der Aufnahme oder des ,,Empfangs® der Kinder in den ersten Stunden, Tagen und Wochen zu
Beginn des Kindergartens oder bei der Einschulung. SchlieBlich wollten wir die Meinung der
Lehrpersonen zu unserer Untersuchungshypothese kennen, wonach Kinder aus
(Migranten)familien, die im Vorschulalter familienerginzend betreut wurden, den Ubergang zur
Schule besser bewiltigen als Kinder, die sich ohne diesen vermittelnden Bezug in einer fiir sie
zunichst fremden Lebenswelt behaupten miissen.
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Anndherung an eine Typologie von Lehrpersonen im Umgang mit
Verschiedenheit:

a) Im ersten Fall bemiiht sich die Lehrerin Frau Brenner zwar um einen
politisch korrekten ,,Multikulti-Blick* im Sinne gegenseitiger Verstdndigung,
interessiert sich ansonsten aber fiir die Diversitit nicht, weil sie als priméres
Ziel die Anpassung an die Schulnorm verfolgt. Sie scheint geradezu an der
Idee der Starthilfe in einer segregierten Einrichtung vom Typ ,kleine
Vorbereitungsgruppe zum Ausgleich von primér schichtbedingten Defiziten
zu kleben. Thre durchgingige Maxime lautet: Integration durch ein
vorgéngiges Lernen des fiir die Schule notwendigen Regelsystems sowie des
Spracherwerbs. Sie macht also das Beherrschen kulturell neu-codierter
Verhaltensweisen und der fremden Sprache zur Voraussetzung der
Integration in die Regelklasse, statt umgekehrt von einem akkulturierenden
Spracherwerb durch Integration auszugehen. Dies kann kaum anders
verstanden werden, als dass ihr handlungsleitender Gedanke der der
Heranfiilhrung an das gegebene, monokulturelle System bleibt. Die
Wahrnehmung dieser Lehrerin scheint nicht von der zunehmenden
Pluralisierung geleitet zu sein, fiir welche die Migration sowohl eine Quelle
als auch ein Aspekt ist. Nach ihrer Auffassung miissen sich einzig und alleine
die Kinder bzw. ihre Eltern verdndern oder entwickeln, und zwar im Sinne
der Angleichung an die bestehenden Strukturen. Fiir die Kinder bedeutet dies
das Einhalten der tradierten Regeln der Disziplin und ,des guten
Benehmens®, fiir die Eltern die Wiedereinfilhrung traditionaler
Familienformen mit eindeutiger Rollenzuteilung. Im {ibrigen gilt die
Zusammenarbeit mit den Eltern als Quelle von Konflikten und wird daher
kaum praktiziert. Wir charakterisieren deshalb diesen Typus als ,, mit
geringer Lebensweltbezogenheit anpassungsfordernd und
ausgrenzungswillig“.

b) Beim zweiten Fall schwankt die Lehrerin (Frau Rosi) zwischen einem
etwas gequilt wirkenden Nicht-Wahrnehmen-Wollen von Differenzen und
einer negativen Stigmatisierung ,auslédndischer Kinder* als defizitir. Im
Sinne der widerspriichlichen Einheit von Gleichmacherei und Stereotypie
(,,die Kinder sind alle gleich, aber die Immigranten kommen aus sehr
erfahrungsarmen Verhiltnissen®) leugnet sie die Bedeutung kultureller
Unterschiede nicht, wihrend Frau Brenner den Blick auf die Kinder in ihren
unter anderem kulturell spezifischen Lebenswelten gar nicht hat. Die
Betrachtung der kulturellen Herkunft ist bei Frau Rosi dennoch
problematisch, weil sie sich auf die ,,vorhandenen Méngel*“ richtet und die
Migrationskinder sich schlielich als diejenigen erweisen, die die
Schulsprache nicht beherrschen, daher das Unterrichtstempo verlangsamen
und deshalb einem paraschulischen System der besonderen Unterstiitzung
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zugewiesen werden miissen. Demgemadss scheitern diese Schiiler/innen nicht
an einem ihren Lernbediirfnissen unangemessenen Unterricht, sondern ,,weil
da einfach Erfahrungsliicken sind“. Die schwierige Gratwanderung zwischen
Egalisierung im Sinne der Verleugnung von Unterschieden und
Uberbetonung und Fixierung dieser Unterschiede blockiert diese Lehrerin in
der Anwendung eigenaktiver, multikulturell ausgerichteter
Handlungsstrategien. Aufgrund der spezifischen Haltung und pddagogischen
Praxis im Spannungsbereich von Homogenisierungs- und Abwehrtendenz
charakterisieren wir deshalb diesen Typus als ,,zwischen Gleichmacherei und
Stereotypisierung schwankend “.

¢) Beim dritten Fall sind wir mit einer Kindergéirtnerin (Frau Glasson)
konfrontiert, die ebenfalls mit einigem Verdruss die ,Liicken® der aus
verschiedenen Léndern eingewanderten Kinder — nach eigenartiger
Rangordnung aufgelistet — anspricht. Thre biologistisch und kulturalistisch
anmutende Argumentation wird allerdings begleitet von einem konkreten
piddagogischen und integrierenden Handlungskonzept. Vor allen Dingen
erweist sie sich als kompetent und sicher, auf die Kinder bediirfnisbezogen
einzugehen, verfligt iiber Instrumente und Verfahren der Problemlésung und
wendet sie auch effizient an. SchlieBlich ist sie bereit, stereotypisierende
Denkmuster aufgrund neuer Informationen von auflen oder aus dem
Fallerleben zu modifizieren. Eine ihrer bewidhrten Strategien, um in der
Aufnahmephase in den Kindergarten verunsicherten Kindern eine gute
Empfangs-Situation zu ermoglichen, ist die affektive Rahmung durch den
Einbezug ihrer Eltern und insbesondere der Miitter in das
Kindergartengeschehen. AuBerdem fordert sie Kontakte zwischen
autochthonen und allochthonen Kindern und deren Familien auBerhalb des
Kindergartens. Alles in allem bedeutet das nicht weniger, als dass in diesem
Fall die Institution konkret Bezug nimmt auf die Lebenswelt der Kinder und
eine Offnung zu den Familien und insbesondere zu den bildungsmiBig oder
kulturell“ entfernteren programmatisch vorsieht und auch gewdhrleistet.
Dieser dritte Typus kann deshalb charakterisiert werden als ,, weltgewandt
offen, trotz Biologismen und Kulturmythen fallbezogen vermittelnd .

d) Beim vierten Fall (Frau Pitsch: einer weiteren Kindergéirtnerin) sind
fremdsprachige* Kinder Teil der Grundgesamtheit aller Kinder. Sie weisen
Stirken auf — die ressourcenorientiert genutzt werden kdnnen — und brauchen
zum Zwecke der Leistungssteigerung im Hinblick auf das Erreichen der
Schulfdhigkeit vor allem eine Gruppe, die sie tridgt und in der sie sich
geborgen fiihlen. Dementsprechend gehdrt ihre soziale Integration zu den
Hauptaufgaben einer Fachperson im Bildungsbereich. Wie im Fall Glasson
verfiigt Frau Pitsch iiber effektive und effiziente Strategien des
Fallverstehens. Anhand professionell reflektierter und mit personlichem
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Engagement begleiteter Vorgehensweisen verfolgt sie unter anderem das Ziel
der Systemkoppelung zwischen den nicht selten diskrepanten Lebenswelten
des Kindergartens und der Familie. Diesen vierten Typus bezeichnen wir als
,von der Grundgesamtheit aller Kinder ausgehend ressourcenorientiert
wirkend *.

e) Beim fiinften Fall (Frau Benelli: einer Lehrerin) kommen im
Vergleich zu Frau Pitsch noch einige Merkmale des positiven Umgangs mit
einer heterogenen Schiilerschaft und der guten Gestaltung von Ubergingen in
der Phase der Einschulung hinzu. Vor allen Dingen geht diese Lehrerin
davon aus, dass jedes Kind grundsitzlich wie alle andere Kinder ist und
somit auch das Recht hat, im Falle einer unglinstigen Ausgangssituation
chancengerecht ,,aufzuholen* und nicht wegen schlechter Startbedingungen
ein Leben lang benachteiligt zu sein. Gleichzeitig weist das gleiche Kind
gruppenspezifische Charakteristika verschiedenster Art auf, ist also wie
andere Kinder und hat in manchen Fillen besondere Lernbediirfnisse.
Dariiber hinaus stellt jedes Kind ,,einen eigenstindigen Fall“ dar und ist in
seiner Individualitit wie kein anderes Kind. Umgang mit Heterogenitit
bedeutet fiir Frau Benelli nicht lediglich die Beriicksichtigung kultureller
oder sprachlicher, sondern ebenso sehr geschlechtsspezifischer, sozialer und
leistungsméBiger Differenzen. Frau Benelli findet auf emotional sicherer
Basis eine gute Balance zwischen Fordern und Fordern, verfiigt iiber
gruppendynamisch und didaktisch geeignete Methoden der Problemlosung
bei interkulturellen und sonstigen Konfliktlagen und ist besonders begabt und
einfithlsam bei Modalititen des Empfangs von in sich gekehrten, dngstlichen
Kindern. Wir charakterisieren diesen Typus als ,,mit Kindern und Eltern bei
vorhandener  Diversitit nach professionellen  Standards kompetent
handelnd *.

Eine grundlegende Schwierigkeit fiir Pddagog(inn)en besteht im
Ausbalancieren der Prinzipien Gleichbehandlung und Lebensweltbezug, was
oft einem Drahtseilakt gleicht. Auernheimer u.a. (1996) fiihren dazu aus: ,,Es
hat einen hohen Grad an Verniinftigkeit, die Schiiler/innen in erster Linie in
ihrer universellen Schiilerrolle und nicht in ihrer partikularen Herkunft
wahrzunehmen. Es ist aber schwierig, diese institutionelle Regel, die
piddagogischer Rationalitdt entspricht, mit dem anderen pddagogischen
Prinzip der Individualisierung auszubalancieren, das die Bezugnahme auf
kulturspezifische Lebenswelten impliziert™ (S. 94).

Die Interkulturalititsstrategien in den ersten zwei Féllen (die Lehrerinnen
Brenner und Rosi) kreisen im wesentlichen um die Alternative Assimilation
oder Segregation. Als logische Konsequenz dieser Sicht wird die Bearbeitung
der ,,Liicken* an vor- oder nebengeordnete Einrichtungen delegiert, in denen
die ,,Unterrichtsfahigkeit* der Migrationskinder hergestellt werden soll.
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Hingegen halten die Kindergértnerinnen Glasson und Pitsch eine
pluralistische Integration und Frau Benelli sogar eine gegenseitige
Akkulturation trotz oder wegen vielféltiger Diversititsfaktoren fiir moglich
und wiinschenswert. Wenn man vom ,,best-practice-case” von Frau Benelli
absieht, ist aufschlussreich, dass die ersten beiden Typen der
Problembewiltigung an zwei Lehrerinnen, die zwei weiteren an zwel
Kindergirtnerinnen beobachtet wurden. Das konnte mit dem Vorhandensein
eines verbindlichen Curriculums mit einengenden Lehr- und Lernzielen bei
den Lehrerinnen bzw. dem Fehlen eines verbindlichen Curriculums bei den
Kindergiartnerinnen/Erzieherinnen zusammen hédngen. Damit verbunden ist
bei diesen eine Entlastung vom Handlungsdruck und eine groBere
Gestaltungsfreiheit sowie vermehrte Moglichkeit des Eingehens auf
Fallspezifititen. Wie auch immer liegt die Vermutung nahe, dass
Kindergértnerinnen nicht oder weniger mit den Strukturproblemen
konfrontiert werden, die in Schulklassen entstehen.

Der Fall der Lehrerin Benelli zeigt uns aber, dass das Aufweichen einer
solchen Realitdt moglich ist. Thr ist es gelungen, vom separierenden Blick
nach einer ,,Logik des Verdachts* (Biihler-Niederberger 1991) Abstand zu
nehmen und ihn durch den Blick auf das Mdgliche zu ersetzen und somit den
Erfolg aller Kinder zu begiinstigen. Schlieilich entspricht Frau Benelli mit
ihrem Denken, ihrer Haltung und ihrer Berufspraxis derjenigen Gruppe von
Lehrpersonen in der Untersuchung von Bender-Szymanski (2000; siehe auch
ihren Beitrag in diesem Band), die mit Phdnomenen soziokultureller
Diversitdt souverdn umgehen kdnnen, weil sie unter anderem

- ihre tblichen handlungsleitenden schulischen Normen beziiglich ihrer
Angemessenheit fiir interkulturelle Kommunikation kontinuierlich
reflektieren, und weil sie

- im Konfliktfall ihre Problemldsungsbemiihungen fallbezogen auf die
unterschiedlichen Orientierungen der Schiiler/innen griinden und sie
schlieBlich in ihr pddagogisches Handlungsrepertoire integrieren.

Auch Edelmann (2006) beschreibt in ihrer qualitativen Studie iiber das
Orientierungswissen von  Lehrpersonen in  kulturell heterogenen
Klassensituationen den Typus einer synergieorientierten Haltung, die im
Gegensatz zum Typus der abgrenzend distanzierten oder der stillschweigend
anerkennenden Typus dafiir gekennzeichnet ist, dass die Heterogenitit der
Klasse als Potenzial eingeschitzt und im gesamten unterrichtlichen Handeln
reflexiv beriicksichtigt wird. Dabei wird evident, dass die Qualitdt der
Zusammenarbeit im Kollegium den Umgang mit der kulturellen
Heterogenitit wesentlich beeinflusst.
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Daraus lassen sich einige grundlegende Konsequenzen fiir die Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen ziehen. Es geht darum, die zentralen
Kompetenzen und Lernbereiche zu definieren, die dem Anforderungsprofil
fiir Lehrpersonen in multikulturellen Schulverhiltnissen entsprechen. Einem
solchen Erfordernis konnen wir uns mit der Beschreibung systematisch
aufgebauter curricularer Elemente anndhern, denen klar umschriebene
Standards im Sinne Osers (1997)"" zugrunde liegen.

Ein Standard-Curriculum fiir interkulturelle Kompetenzen in
pidagogischen Praxisfeldern

Gestiitzt auf das Dossier Nr. 60 der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren EDK (Lanfranchi et al. 2000) und auf den
Qualifikationenkatalog des ,,European Network for Intercultural Teacher
Training (EUNIT 1998) werden nachfolgend die zu erwerbenden
interkulturellen Kompetenzen in Form eines breitgefdcherten Standard-
Curriculums' ausgefithrt. Darin werden die wichtigsten Postulate und
Kriterien integriert, die von der heutigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
erfiillt werden miissen, will sie addquat auf die Dimension der sprachlichen
und kulturellen Vielfalt vorbereiten.

"' Unter dem Aspekt der Wirksamkeit und der Verwendungserwartungen von interkultureller
Kompetenz miissen wir Standards, und nicht lediglich Themen zum primiren Gegensand
machen. Dazu Oser (1997): ,,Standards sind Wissensbesténde, die in absolut notwendiger Weise
angeeignet werden miissen und die hierin auch einem handlungsorientierten GiitemaBstab
standhalten (...). Standards sollen in komplexen und unterschiedlichen Situationen zur
Anwendung kommen. Nur Experten verfiigen iiber Standards (...). Standards fiir den Piloten
geben dem Fluggast die absolute Sicherheit, heil an einen Ort geflogen zu werden. Standards fiir
den Mediziner bestehen in Diagnose- und Heilungsverfahren, vor allem dann, wenn diese mit
einer feststehenden Ausbildung verbunden sind.” (S. 28)

"> Das IKP-Standardcurriculum ist vor einigen Jahren aus der intensiven Zusammenarbeit einer
Ziircher Arbeitsgruppe entstanden, bestehend aus Markus Truniger (Bildungsdirektion), Therese
Halfhide und spdter Petra Hild (Pestalozzianum), Eva Greminger (Hochschule fiir
Heilpadagogik), Rolf Gollob und Andrea Lanfranchi (damals Lehrerbildung des Kantons
Ziirich). Weitere wichtige Impulse lieferten Heinrich Wirth, Basil Schader, Arthur Jetzer und
Katharina Washington — sowie Ingrid Ohlsen, der fiir den fachlichen Austausch im
Zusammenhang mit der Revision dieses Aufsatzes besonderer Dank gebiihrt.

B Die Frage, wie dieser Prozess zu organisieren sei, kann hier nicht beantwortet werden, weil das
Vorgehen von den Zielen, Moglichkeiten und Rahmenbedingungen der einzelnen
Lehrerausbildungseinrichtungen bzw. Pddagogischen Hochschulen abhéngig ist. Auch die Frage,
wo die verschiedenen Bestandteile des Curriculums — in der Regel in Form von Modulen
erarbeitet — innerhalb des Studiums untergebracht und wie sie in der Weiterbildung
implementiert werden, muss durch die einzelnen Institute entschieden werden. Es wird jedoch
empfohlen (zur Begrindung siche oben im Text), einen vorgingig zu bestimmenden
Verbindlichkeitsgrad der Angebote zu definieren und einzuhalten.

Die Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Padagogischen Hochschulen

(COHED) hat 2007 den Ist-Zustand der Interkulturellen Pddagogik an den Padagogischen
Hochschulen sowie universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen untersuchen
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Trotz  zahlreicher Vorschldge, Initiativen und Empfehlungen

verschiedener Sachverstindigenkommissionen (nicht zuletzt des Europarates)
im Zusammenhang mit der Zunahme der sprachlichen und soziokulturellen
Heterogenitit in westeuropédischen Einwanderungslindern scheint es, dass
sich in diesem Punkt die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen nur
zogerlich verdndert und zur zum Teil an die neuen Verhéltnisse angepasst
hat. Man kann sich durchaus fragen, ob es nicht ausreicht, Fragen im
Umgang mit soziokultureller und sprachlicher Heterogenitit in die
traditionellen Disziplinen der Ausbildung zu integrieren. Aufgrund bisheriger
Evaluationsbefunde (Allemann-Ghionda et al. 1999; Lanfranchi 1999) sind
wir heute dezidiert der Meinung, dass eine Doppelstrategie notwendig ist:
Einerseits sollen einige spezifische Module mit verpflichtendem Charakter
im Basis- und Diplomstudium angeboten werden; andererseits wird erwartet,
dass Bezilige zur interkulturellen Pddagogik bzw. zur Forderung einer
interkulturellen Kompetenz transversal, das heifit integriert in allen anderen
Ausbildungselementen geschaffen werden.
Eine neue Bestitigung der Validitdit des hier présentierten Standart-
Curriculums liefert uns die Delphi-Studie von Miiller & Rdsselet (2008).
Aufgrund der Konsensberechnung der Expertenbefragung zeigt sich ein
weiteres Mal, wie bedeutsam das interkulturelle Wissen und Koénnen von
Lehrpersonen in multikulturellen Schulklassen ist, ganz besonders auf der
Ebene integrativ-didaktischer Kompetenzen der Lernférderung und der
inneren Differenzierung des Unterrichts.

Curriculumbereich A: Differenz

Leitidee:
Sich als Person und Lehrperson in Schule und Gesellschaft situieren

Lernbereich:
Grundsitzliche Fragen soziokultureller Differenzen

lassen. Nach diesem Bericht hat die Verbindlichkeit der Ausbildungsteile zur IKP in den
Studiencurricula deutlich zugenommen. Die Akzeptanz von Vorgaben im Sinne des hier
prasentierten Standard-Curriculums ist hoch: An zwei Dritteln der Paddagogischen Hochschulen
findet die IKP in den geltenden Ausbildungsstandards ihren Niederschlag (Bericht abrufbar unter
http://www.cohep.ch/deutsch/pdfs/Berichte/Dossier/080213 AG IKP Untersuchungs Bericht
COHEP.pdf, Stand 1.4.08).

Auf der Basis dieser Untersuchung hat eine Arbeitsgruppe im gleichen Jahr (2007) einen
Grundlagenbericht zur interkulturellen Pddagogik in der Lehrerinnen und Lehrerbildung in der
Schweiz sowie entsprechende Empfehlungen verfasst. Beide Dokumente konnen auf der
Homepage der COHEP heruntergeladen werden: www.cohep.ch (Stand 1.4.08).
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Kompetenzen:

- Entwicklung eines Sensoriums fiir soziokulturelle Gemeinsamkeiten und
Unterschiede innerhalb und zwischen sozialen Systemen

- Relativierung solcher Differenzen und Erkennen der Dynamik von
Globalisierungsprozessen sowie der Pluralisierung von Werten und
Normen

Fragestellungen:

1. Wie zeigt sich die soziokulturelle Vielfalt regional und im sozialen
Nahraum?

2. Welches sind die aktuellen Migrationsbewegungen (sowohl von
Arbeitsmigrant(inn)en als auch von Flichtlingen, weltweit und in
ausgewdhlten europdischen Lindern), und welches sind die Ursachen der
Migration (historisch, sozial, 6konomisch, politisch)?

3. Was heiflit Integration und Assimilation, was ist Kultur, Ethnizitit,
Identitét, Partikularismus, Universalismus, und was heifit Pluralisierung,
Europiisierung, Globalisierung?

4. Welche Gesetze regeln die Migration (geschichtliche Betrachtung und
Perspektiven), und welches sind die Moglichkeiten der Teilnahme und
Mitbestimmung verschiedener sozialer Gruppen an gesellschaftlichen
Gestaltungsprozessen?

5. Welches sind meine Einstellungen und Haltungen gegeniiber der
frilheren und heutigen Mobilitdt, und was bedeutet das fiir mein
professionelles Handeln in heterogenen Schulklassen?

6. Welches sind die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Individualitits-
oder Kollektivitidtskonzepten, in den Geschlechtsrollenvorgaben, in den
Erziehungsmodalitdten?

Standard:

Die Lehrerinnen und Lehrer kennen die Migrationssituation in Deutschland
bzw. in der Schweiz in ihren historischen, sozialen, politischen und
Okonomischen Aspekten und haben ein Sensorium fiir soziokulturelle
Gemeinsamkeiten und Unterschiede innerhalb und zwischen Systemen
entwickelt. Sie kdnnen auf dieser Grundlage Ressourcen und Probleme
multikultureller Schulen analysieren und im Schulalltag reflektiert agieren —
auch im Falle erschwerter Bedingungen wie hohe soziale, sprachliche oder
leistungsmidfBige Heterogenitdt der Schiilerschaft. Sie werden vom
Spannungsfeld widerspriichlicher  gesellschaftlicher und normativer
Anspriiche nicht iiberwiltigt, sondern finden in ihren Tétigkeiten ein
Gleichgewicht zwischen den zwei Extremen der Uberbetonung
soziokultureller Differenzen und deren Verleugnung.
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Begriindung: Lehrpersonen miissen in der Rolle des citoyen und des
Professionellen in bildungspolitischen Belangen Stellung nehmen kdnnen
und sich in einer pluralen Welt an der 6ffentlichen Debatte rund um die
Entwicklung der Gesellschaft beteiligen. Nur wenn sie die in der heutigen
Schule real existierenden soziokulturellen Differenzen wahrnehmen und sie
gleichzeitig in ihrer Bedeutung relativieren, finden sie einen Weg auf der
schmalen Gratwanderung zwischen Stereotypisierung und Gleichmacherei.

Methoden'*:

- Die ,,Migrationsgeschichte* der eigenen Familie (mitgemeint sind auch
Wohnortwechsel im gleichen Land) iiber mindestens drei Generationen
aufarbeiten.

- Mittels Interviews den Kontaktpunkten und Konflikten zwischen
migrierter und einheimischer Bevdlkerung nachspiiren.

- Sein eigenes Verhalten bei interkulturellen Begegnungen mit Hilfe eines
Beobachters beschreiben / protokollieren.

- Die grundlegende Frage diskutieren, inwiefern die bestehende
Heterogenitit die Schule und die Rolle der Lehrperson veréndert hat.

Curriculumbereich B: Kommunikation und Antirassismus

Leitidee:
Uber sich selbst reflektieren, um mit ,,Fremden* adiquat interagieren zu
koénnen

Lernbereich:
Psychosoziale Aspekte der Interkulturalitit, antirassistische Erziehung und
interkulturelle Kommunikation

Kompetenzen:

- Fahigkeit, mit Menschen unterschiedlicher soziokultureller Herkunft zu
kommunizieren und sich gegenseitig zu verstindigen

- Pridvention von Diskriminierung und Rassismus, konstruktive
Bearbeitung von Konflikten

Fragestellungen:

' Es werden hier lediglich einige ausgewihlte Vorschlige fiir die Ausbildung gemacht.
Ausfiihrlicher (mit Angabe von Literaturhinweisen) in Lanfranchi et al. (2000) sowie, ausgehend
von den verschiedenen Fachbereichen oder Disziplinen, in Allemann-Ghionda/Perregaux/de
Goumoéns (1999).
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1. Welche Vorstellungen habe ich iiber Migrantinnen und Migranten,
Asylsuchende, Migration und Flucht? Wie reagiere ich auf Mitmenschen,
deren Verhaltensweisen mir nicht vertraut sind und denen meine
Verhaltensweisen nur schwer nachvollziehbar sind?

2. Wieweit behindern Stereotypen, Vorurteile, Ethnozentrismus die
Begegnung mit ,Fremden“? Wie begegne ich Mitmenschen, deren
Denken, Fiihlen, Handeln auf anderen sozio-kulturellen Grundlagen
beruht, als ich es aufgrund meiner Sozialisation gewohnt bin? Wie
entsteht die Angst vor ,Fremden“, wann kann sie sich in
Fremdenfeindlichkeit umwandeln?

3. Wie kann ich monokulturelle, rigide Vorstellungen iiber Kultur und
kulturelle Identitit zu pluralistischen, multikulturellen Vorstellungen
erweitern?

4. Wie kann ich die Verstindigung zwischen Menschen verschiedener
kultureller Herkunft intensivieren und verbessern? Wie kann ich die
Chance, ,Fremde® besser zu verstehen, fiir ein besseres Verstindnis
meiner selbst nutzen?

5. Wie gehe ich mit dem Widerspruch zwischen individuellen
(partikularistischen) und kollektiven (universalistischen) Interessen in
der Gesellschaft um?

6. Welche Positionen kann ich aus den Menschenrechten als sozialem
Regelwerk fiir das Zusammenleben von Menschen verschiedener
kultureller Herkunft ableiten? Welches sind die psychologischen Aspekte
z.B. von Kriegstraumatisierung und welche péddagogischen
Konsequenzen ergeben sich fiir die Schule?

Standard:

Die Lehrerinnen und Lehrer kennen die Entstehungsmechanismen von
Stereotypen, Vorurteilen, Diskriminierung und Rassismus. Sie konnen auf
der Basis der eigenen wert- und normgeleiteten Orientierungen mit
Menschen unterschiedlicher soziokultureller Herkunft und/oder mit
unterschiedlichen Werten und Normen kommunizieren und dabei Konflikten
vorbeugen resp. diese konstruktiv bearbeiten.

Begriindung: Um ,,Fremden* begegnen zu kénnen und sich mit ihnen in
einem sicheren emotionalen Rahmen zu verstindigen, ist es notwendig, dass
die kiinftigen Lehrer/innen sich selber begegnen und ihre -eigenen
(kulturellen) Denkmuster und Wertvorstellungen gut kennen. Das ist die
Grundlage, um ein ,,Fallverstehen® im schulischen Umfeld zu ermoglichen
und somit institutionelle sowie eigene Formen der Diskriminierung und des
Rassismus zu verhindern.

Methoden:
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Die ,,verborgenen Vorstellungen und stillschweigenden Annahmen {iber
Menschen anderer soziokultureller Herkunft mittels Rollen- oder
Planspielen sichtbar machen.

Missverstdndnisse und Kommunikationsschwierigkeiten = zwischen
Angehorigen derselben Kultur anhand von auf Video aufgezeichneten
Gesprichen analysieren

Im Rollenspiel Konfliktsituationen inszenieren und Spielregeln bzw.
konstruktive Losungsvorschlige erarbeiten, die der gegenseitigen
Verstindigung dienen.

Curriculumbereich C: Didaktik, Integration und Schulerfolg

Leitidee:
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht integrieren und in ihrem Lernen
mittels Férdern und Fordern unterstiitzen

Lernbereich:
Methodisch-didaktische Fahigkeiten im Umgang mit Heterogenitit,
zugunsten von Leistungssteigerung und Schulerfolg

Kompetenzen:

Erfassen, Interpretieren, Bewerten und Beurteilen von Leistungen und
individuellen Lernprozessen

Unterricht an die Voraussetzungen der besonderen Schiilerpopulation
anpassen

Berticksichtigung von Vielfalt und Verschiedenheit in didaktischen
Konzeptionen

Den Unterricht unter dem Gesichtpunkt der sozialen Integration aller
Kinder gestalten

Forderung der Zusammenarbeit im Team und Beteiligung an
Schulentwicklungsprojekten

Fragestellungen:

1. Welche neuen oder neu zu gewichtenden Zielsetzungen ergeben sich aus
der bestehenden soziokulturellen Vielfalt fiir die heutige Schule?

2. Uber welche didaktisch-methodischen Kenntnisse und Féhigkeiten
miissen Lehrpersonen verfiigen, um der sozialen, sprachlichen und
kulturellen Vielfalt ihrer Schiiler/innen gerecht zu werden?

3. Wie koénnen unterschiedliche Lernvoraussetzungen und

Lernmoglichkeiten, Deutungs- und Handlungsmuster, Lernmotivationen,
Normen und Wertvorstellungen im Unterricht beriicksichtigt werden?
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4. Welches ist der aktuelle Forschungsstand iiber die Phé@nomene und
Ursachen des Schulmisserfolgs, insbesondere im Zusammenhang mit
Situationen der Einwanderung und der Flucht?

5. Wie begegne ich dem héufig vorkommenden Effekt der Unterschitzung
von  Migrationskindern und wie vermeide ich  subjektive
Beurteilungsverzerrungen?

6. Wie kann ich auf der Ebene des Lehrerinnen- und Lehrerteams und der
ganzen Schule dazu beitragen, dass Standortbestimmungen und
Forderprojekte beziiglich Schulqualitdt und Schulerfolg aller Kinder
vorgenommen werden?

Standard:

Die Lehrerinnen und Lehrer kennen die zentralen Dimensionen des
Schulerfolgs unter multikulturellen Kontextbedingungen. Sie kdnnen auf
diesem Hintergrund eine hohe Unterrichtsqualitit trotz heterogener
Klassenzusammensetzung (hohe Anteile fremdsprachiger und/oder sozial
unterprivilegierter Kinder) sichern.

Begriindung: Ein an die besondere Schiilerschaft angepasster Unterricht
verlangt die Fahigkeit, Leistungen zu erfassen, zu interpretieren und unter
Kontrolle eigener Erwartungshaltungen zu beurteilen. Das bedingt ein
Verstehen individueller Lernprozesse und eine pédagogische Flexibilitét in
der Umsetzung verschiedener didaktischer Konzeptionen.

Methoden:

-~ Im Rahmen der schulpraktischen Ausbildung die Lernvoraussetzungen,
den Lernstand und die Lernmdglichkeit ausgewdhlter Kinder mittels
geeigneter Instrumente erfassen.

- Verschiedene Beurteilungskriterien und Erkldrungen fiir schulischen
Erfolg und Misserfolg von Migrationskindern kritisch reflektieren.

- Unterrichtsformen und -konzepte kennen lernen, in denen Themen aus
verschiedenen Perspektiven behandelt werden konnen und damit den
verschiedenartigen Ressourcen der Kinder Raum geben.

-~ Studien zu den Determinanten des Schulerfolgs und zu den Ursachen des
Schulmisserfolgs anhand der Fachliteratur lesen, zusammenfassen und
im Seminar présentieren.

- Die unterschiedlichen Erwartungen praktizierender Lehrpersonen an die
Schiiler/innen und den Einfluss der Erwartungen auf die schulische
Leistung mittels Interview erfassen.

-~ Unterrichtseinheiten fiir eine multikulturelle, mehrsprachige Klasse
gemdss Vorgaben im Lehrplan und gestiitzt auf die Merkmale
,.wirksamer Lehrpersonen® im Team erarbeiten.
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Curriculumbereich D: Mehrsprachigkeit

Leitidee:
Die Mehrsprachigkeit aller Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen

Lernbereich:
Umgang mit Mehrsprachigkeit

Kompetenzen:

Féhigkeit, die multilinguale Identitdt zu stirken und den Unterricht fiir
die vorhandenen Sprachen in der Klasse zu 6ffnen

Fahigkeiten, den Unterricht gemil den Prinzipien der Erst- und
Zweitsprachdidaktik zu gestalten

Sprachférdernde Unterrichtsgestaltung

Fragestellungen:

1.

Wie kann die sprachliche und kulturelle Pluralitit im Unterricht fiir den
Austausch und den Dialog iiber sprachliche und kulturelle Grenzen
hinweg genutzt werden? Wie konnen Erst- oder Familien- oder
Community-Sprachen, der die Lehrperson nicht méchtig ist, trotzdem im
Unterricht herangezogen werden?

Wie konnen Unterrichts- und Lernstrategien gefunden und angewandt
werden, die dem Sprachprofil der Klasse angemessen sind (fiir den
Unterricht in der ganzen Klasse, in Gruppen oder fiir Einzelarbeit)?

Wie finden Schiiler/innen, die neu mit dem Erwerb der Zweitsprache
begonnen haben, Zugang zum Unterrichtsgeschehen und Unterrichtsstoff
(entweder durch zweisprachige Erziehung oder — wo dies nicht mdglich
ist — durch Férdermafinahmen in der Zweitsprache)?

Standard:

Die Lehrerinnen und Lehrer kennen die Phasen des Erwerbs des Deutschen
als Zweitsprache sowie die Bedeutung der Forderung der Erstsprache fiir den
Erwerb der Zweitsprache. Sie kénnen auf dieser Basis den Unterricht gemal
den Prinzipien der Erst- und Zweitsprachdidaktik gestalten.

Begriindung: Durch die Beriicksichtigung und Offnung des Unterrichts

im Bereich der vorhandenen Sprachen in der Klasse wird die mehrsprachige
Identitét aller Kinder gestdrkt. Eine sprachférdernde Unterrichtsgestaltung
erhoht thre Kompetenzen sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache
und trigt zur Leistungssteigerung in anderen Fichern bei.

Methoden:
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Die eigene Sprachbiographie und den personlichen Fremdsprachen-
erwerb in und auBerhalb der Schule analysieren und ein Portfolio
erstellen.

Im Rahmen der schulpraktischen Ausbildung herausfinden, welche
Familien-, Schul- und Freizeitsprachen in welchem Kontext gesprochen
werden.

Begegnungen mit den Lehrpersonen des Muttersprachunterrichts (MSU;
in der Schweiz: der Kurse in heimatlicher Sprache und Kultur HSK)
ermdglichen und deren Anliegen kennen lernen.

Curriculumbereich E: Elternkooperation

Leitidee:
Die Eltern in das schulische Geschehen einbeziehen

Lernbereich:
Zusammenarbeit mit den Eltern

Kompetenzen:

Féhigkeit, mit den Eltern verschiedener Herkunft zusammenzuarbeiten
Kenntnis der Beratungsmoglichkeiten fiir Eltern
Handlungsmdglichkeiten und  Mitbestimmungsrechte  strukturell
Benachteiligter fordern

Fragestellungen:

1.

Wie lerne ich mit den Eltern von Schiiler(inne)n aus verschiedenen
gesellschaftlichen Gruppierungen (Schicht, Religion, Herkunft) zu
kommunizieren und zusammen zu arbeiten?

2. Wie kann ich Briicken zur Verbindung von Familie und Schule
fallbezogen entwickeln und umsetzen (wie Lehrer-Eltern-Konferenzen,
Einzelgespriche mit Eltern, Hausbesuche, etc.)?

3. Wie erreiche ich die Kooperation mdglichst aller Eltern bei schulischen
Fragen bzw. bei der Unterstiitzung ihrer Kinder (lernanregende Freizeit,
Umgang mit Medien, Arbeit mit Ubersetzer(inne)n etc.)?

Standard:

Die Lehrerinnen und Lehrer kennen die Moglichkeiten und Grenzen des
Einbezugs aller Eltern und weiterer am Bildungs- und Erziehungsprozess
Beteiligter. Sie konnen vor diesem Hintergrund die jeweils gewihlte Form
der Kooperation begriinden und eine ,,Passung®“ zwischen Schule und
Elternhaus fordern.
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Begriindung: Schulkinder in multikulturellen Verhéltnissen sind héufig
auf sich gestellt, wenn es darum geht, diskrepante Botschaften, Erwartungen
und Anspriiche in ihren Lebenswelten zu integrieren. Ihr ,seelisches
Grenzgingertum* wird in jenen Fillen von der Belastung zur Chance, wo
Formen der Verbindung zwischen diesen Lebenswelten geschaffen werden.
Lehrpersonen konnen hierzu einen wesentlichen Beitrag leisten, wenn sie
aktiv Kontakte zu den Eltern pflegen und dabei nétigenfalls weitere
Beteiligte wie zum Beispiel sozial kompetente Ubersetzer/innen bzw.
kulturelle Mediatoren einbeziehen.

Methoden:

- Durch mehrtigige Aufenthalte in Familien in einem der Herkunftslander
von Migrant(inn)en und/oder im Aufnahmeland intensive und
authentische Begegnungssituationen mit dem Zweck ermoglichen,
spitere Kontakte zu Migrationseltern im Rahmen einer kooperativen
Schulpraxis zu erleichtern.

- Strategien entwerfen, wie mit ,,bildungsfernen* Eltern in verschiedenen
Kooperationsformen  iiber  Erziehungsmodalititen,  beiderseitige
Anspriiche und Erwartungen kommuniziert werden kann.

Curriculumbereich F: Ubergang ins Berufsleben

Leitidee:
Schiilerinnen und Schiiler auf dem Weg zur Berufswahl begleiten

Lernbereich:
Unterstiitzung von Eltern und Schiiler(inne)n und Zusammenarbeit mit
Vertretern der Berufswelt

Kompetenzen:

- Die Bedeutung der Arbeit und des Berufs in den Gesellschaften der
Herkunftsldnder und in Deutschland bzw. der Schweiz kennen

-  Mit dem Berufsbildungssystem in den Herkunftslindern und
Deutschland bzw. der Schweiz vertraut sein.

—  Uber Strategien verfiigen, die den Schiiler(inne)n berufliche
Perspektiven eréffnen.

Fragestellungen:

1. Welchen soziokulturellen Stellenwert haben der Beruf und die
Erwerbsarbeit in verschiedenen gesellschaftlichen Strukturen? Gibt es
geschlechtspezifische Unterschiede?
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2. Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt es im Bereich der
Berufsbildung sowie in der Berufs- und Arbeitswelt zwischen den
Herkunftsldndern und Deutschland oder der Schweiz?

3. Welche Schritte gilt es auf dem Weg in die Berufswelt zu unternehmen?
Wie konnen Schiiler/innen unter Beriicksichtigung der elterlichen
Denkmodelle in ihrer Eigenaktivitdt unterstiitzt werden? Welche
Organisationen und Institutionen sind in diesem Prozess hilfreich?

Standard:
Die Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe I und II kennen die Berufs-
und Arbeitswelt sowie die Modelle, Ressourcen und Probleme der
Berufsbildung in den Herkunftslindern von Migrationsjugendlichen und in
Deutschland bzw. der Schweiz. Sie kénnen auf dieser Grundlage
Schiiler(inne)n helfen, Strategien der Berufswahl und -findung zu entwickeln.
Begriindung: Der Zugang zu Ausbildungsplétzen ist fiir Schulabgénger
aus ,bildungsfernen“ Migrationsfamilien im Vergleich zu Schweizer
Jugendlichen mit gleichem Schulabschluss aus verschiedenen Griinden zum
Teil massiv erschwert. Deshalb gehort es zu den Aufgaben der Lehrpersonen
in Abschlussklassen, mittels Unterstiitzung der Kinder, ihrer Eltern und der
Zusammenarbeit mit Vertreter(inne)n der Berufswelt individuelle
Perspektiven des Berufsanschlusses zu 6ffnen.

Methoden:

- Die Verfahren der Berufswahlkunde durch Kontakte mit Eltern und
Vertreter(inne)n der Berufswelt auf die spezifische Situation von
Jugendlichen aus Migrationsfamilien adaptieren.

—  Durch Exkursionen in ausgewéhlten Berufsbildungseinrichtungen sowie
Kontakte zu Jugendlichen, die den Ubergang zum Beruf erfolgreich
absolviert haben, Strategien der Unterstiitzung flir schulisch weniger
erfolgreiche (Migrations)-Jugendliche entwickeln.

Schlussbetrachtung und Perspektiven

Bekanntlich hat sich das Berufsfeld Schule in letzter Zeit eindriicklich
verdndert. Stand bis vor einigen Jahren das ,durchschnittliche®,
weinheimische* Kind im Zentrum der Aufmerksamkeit, ist an seine Stelle
eine plurale Schiilerschaft, eine Vielfalt auf verschiedensten Ebenen getreten.
Um ein Beispiel zu nennen: die Kluft zwischen Kindern, die immer mehr
konnen und leisten und Kindern, die immer weniger kénnen und leisten hat
massiv zugenommen.

Die Forderung interkultureller Kompetenz in der Aus- und
Weiterbildung fiir die pddagogische Berufspraxis will eine sinnvolle Antwort
auf diese verdnderte schulische und gesellschaftliche Wirklichkeit sein. Der
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Anspruch ist hoch: Verlangt wird ein ganzheitlicher Ansatz, der die
Beziehungen zum ,,Anderen® auf die Grundlage gegenseitiger Anerkennung,
des Dialogs und der Konfliktbewiltigung durch das Aushandeln von
tragfdhigen Losungen stellt. Diese Konzeption unterscheidet sich deutlich
von fritheren Auffassungen einer , Arbeit fiir Ausldnderkinder” via
SondermaBnahmen, wie sie von der Ausldnderpddagogik der 70er Jahre
vertreten wurde. Das Bild von Schule und Gesellschaft als einsprachigen und
monokulturellen Réumen hat einer Vorstellung von Pluralitit und
Mehrperspektivitit zu weichen. Es ist moglich, dass ein solcher
Perspektivenwechsel manche Lehrpersonen verunsichert. Es muss jedoch
gelingen, diesen Perspektivenwechsel einzuleiten.

Eine Ausbildung, welche ihrem Anspruch gerecht werden will und die
Verantwortung gegeniiber dem beschleunigten gesellschaftlichen Wandel
wahrnehmen soll, muss vieles erreichen: die angehenden Lehrpersonen in die
Grundlagen der Humanwissenschaften einfilhren, das Faktum der
Heterogenitit in didaktische Konzepte integrieren und ihnen das
methodologische Riistzeug zum Unterrichten vermitteln, aber auch die
Féhigkeit, sich am jeweiligen konkreten ,,Fall“ in seiner Einzigartigkeit zu
orientieren (zur Fallinterpretation als Methode in der Lehrerbildung vgl. Beck
u.a. 2000; sowie Radtke 1996). Auf dieser Basis ist eine Professionalitét zu
entwickeln, welche die Pluralitit der Kompetenzen und des Wissens der
Schiiler/innen verschiedener soziokultureller Milieus nutzt und gemeinsame
Entwicklungsschritte fordert. Eine solche Ausbildung verlangt ein
grundlegendes Umdenken: kritisches Hinterfragen der hinter den schulischen
Inhalten stehenden Wert- und Normvorstellungen und der schulischen
Verhaltensregeln; Akzeptieren der Vielfalt der Lernzuginge und
Lernstrategien; Akzeptanz verschiedener Formen der Sozialisation im
gleichzeitigen Wissen um die Notwendigkeit geteilter Regeln und Normen zu
einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort.

Es diirfte im Hinblick auf die heutige und kiinftige Lehrerinnen- und
Lehrerbildung empfehlenswert sein, dass die Verbindlichkeit von Angeboten
zur Vermittlung interkultureller Kompetenzen deutlich erh6ht wird, und zwar
durch verpflichtende Module, Praktika in heterogenen Klassen, Supervision
und Verfahren der Qualitétssicherung.
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