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Vorwort

. Weiterhin ein groBer Anteil an , PISA-Risiko-
schilerinnen” mit Migrationshintergrund”, ,zu-
nehmender Rechtsextremismus bei Jugendlichen,
auch in Gebieten mit wenigen Auslandern und Mi-
granten”, ,interkulturelle Kompetenz als berufliche
Schlusselqualifikation in einem vereinigten Euro-
pa und einer globalisierten Welt" - diese duBerst
unterschiedlichen Schlagworte beherrschen inzwi-
schen immer haufiger die Medien- und Bildungs-
landschaft.

Der Interkultureller Arbeitskreis der Lehrerbild-
nerinnen und Lehrerbildner der 16 Bundesldnder
(INKA) beschaftigt sich mit diesen Themen bereits
seit vielen Jahren. Auf Initiative des Anne-Frank-
Stiftung Amsterdam im Jahre 1993 gegriindet, bie-
tet INKA ein Netzwerk fir interkulturelle Exper-
tinnen und Experten in Institutionen (z.B. Schulen
und Landesinstituten) oder in auBerstaatlichen In-
stitutionen in den deutschen Bundeslandern und
angrenzenden deutschsprachigen Landern, die sich
auf jahrlich stattfindenden Fachtagungen zu einem
aktuellen Schwerpunktthema der Interkulturellen
Bildung austauschen.

Die vielfach mangelnde Unterstitzung in regio-
naler und bundesweiter Bildungspolitik hat dazu ge-
fuhrt, dass die ehemals frei kooperierenden Mitar-
beiter und Mitarbeiterinnen des Arbeitskreises sich
entschlossen, im Jahre 2004 der bundesdeutschen
Vereinigung , Deutscher Verein zur Férderung der
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e.V." (DVL{B)
beizutreten, um die Konstituierung einer Fachgrup-
pe mit langerfristiger Perspektive zu ermoglichen.
Hintergrund dieses Schrittes war, dass bundesweit
in vielen Instituten, die noch in den 90er Jahren ex-
plizit interkulturelle Bildungsziele verfolgen, ein Pa-
radigmenwechsel eintrat und z.B. systemische Ziele
wie Schulentwicklung und Qualitatsstandards stér-
ker in den Vordergrund traten, ohne dass diese mit
konkreten inhaltlichen Bildungszielen u.a. der inter-
kulturellen Bildung verbunden wurden. So wurden
infolge der PISA-Debatte in einigen Bundeslandern
eher sprachpolitische Ziele verfolgt.

Ziel der Fachgruppe ist die Férderung Interkul-
tureller Bildung und Erziehung in der Bundesrepu-
blik Deutschland und in den angrenzenden deutsch-
sprachigen Landern durch Fachtagungen, Publikati-
onen, fachliche Beratung, Referententétigkeit, kon-
zeptionelle Arbeit und vieles mehr.

Diese Publikation ist aus der INKA-Fachtagung
in Hamburg 2006 hervorgegangen, auf der die
Qualitatsentwicklung in verschiedenen Bereichen
der Schul- , Curriculum- und Unterrichtsentwick-
lung untersucht wurde. Auf der Fachtagung 2007
in Soest wurde insbesondere der Blick auf die Dis-
kussion in GroBbritannien intensiviert und das Pa-
radigma des Managing Diversity erortert.

Mit den Beitrdgen in diesem Heft mochten wir
eine Ubersicht tiber die aktuellen Entwicklungen im

Bereich der Interkulturellen Bildung geben. Unser
Anliegen ist es nicht nur Interkulturelle Bildung als
Querschnittsaufgabe deutlich zu machen, sondern
auch fuir andere Ubergreifende Lernbereiche exem-
plarisch aufzuzeigen, wie neue strukturelle Innova-
tionen in den Lernbereich aufgenommen werden
kénnen. In diesem Sinne beziehen wir uns auf ak-
tuelle bildungspolitische Schwerpunkte wie:

e Schulentwicklung

* Kompetenzorientierte Bildungsarbeit

e Offnung von Schule und Elternarbeit

e Personalentwicklung

Aufgrund der internationalen Ausrichtung von
INKA gilt in diesem Heft der Blick tiber die Grenze:
in die Schweiz, GroRbritannien und die Arbeit der
OSZE, weil wir hier fur die Qualitatsentwicklung be-
deutsame Beispiele gefunden haben.

Ziel des Heftes ist es mit den Beitrdgen aus Sicht
der Interkulturellen Bildung zur Qualitatsentwicklung
von Schule und Unterricht anregen.

Die Entwicklung unserer Gesellschaft ist unseres
Erachtens besonders vom Umgang mit kultureller,
sprachlicher und sozialer Diversitat in unserer Ge-
sellschaft abhdngig, In einem Memorandum ,De-
mokratie und Diversitdt" mochten wir auf die we-
sentlichen Voraussetzungen fur die Realisierung von
Chancengleichheit verweisen, die u.E. in der Schu-
le zur Zeit bundesweit noch nicht die angemessene
Beachtung findet. Dieses Memorandum wurde auf
der Tagung im Juni 2007 beschlossen und istim An-
schluss an diese Einleitung zu finden.

Diese Publikation wurde von vielen Autorinnen
und Autoren unentgeltlich erstellt, ihnen gilt unser
grofRer Dank. Dank gilt auch dem Landesinstitut fur
Lehrerbildung und Schulentwicklung in Hamburg
(L), dass nicht nur die Fachtagung 2006 organisier-
te und forderte, sondern auch einen wesentlichen
Teil der Redaktion des Heftes leistete.

Regine Hartung, Regina Piontek,
Dieter Schoof-Wetzig
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INKA!-Memorandum 2007: Diversi-
tat und Demokratie

Vor mehr als 10 Jahren hat die Kultusminister-
konferenz in den Empfehlungen , Interkulturelle Bil-
dung und Erziehung in der Schule” den im Grund-
gesetz formulierten Gleichheitsgrundsatz auf den
allgemeinen Erziehungsauftrag der Schule bezogen.
.Sie (die Schule) kann dazu beitragen, das Min-
derheiten vor Ausgrenzung geschitzt werden und
kulturelle Vielfalt als Bereicherung und winschens-
werte Herausforderung empfunden wird." Inter-
kulturelle Kompetenz wird in dieser Empfehlung als
Schltsselqualifikation fur alle Kinder und Jugend-
lichen verstanden. In den 2004 von der KMK for-
mulierten Standards fur die Lehrerbildung wird von
Lehrerinnen und Lehrern erwartet, dass sie die sozi-
alen und kulturellen Lebensbedingungen ihrer Schii-
lerinnen und Schiler kennen und die kulturelle und
soziale Vielfalt der jeweiligen Lerngruppe beachten.
Mehr noch: Lehrerinnen und Lehrer missen in der
Lage sein, Benachteiligungen zu erkennen und pa-
dagogische Hilfen und Praventionsmalnahmen zu
realisieren (vgl. Kompetenz 4).

Auch die UN-Konvention tber die Rechte des
Kindes, die Deutschland 1992 ratifiziert wurde, ver-
langt in Artikel 28 die fortschreitende Realisierung
des Rechts auf Chancengleichheit in der Bildung. Fr
Kinder, die Minderheiten angehéren, wird im Artikel
30 das Recht zur Pflege der eigenen Kultur, der eige-
nen Religion und der eigenen Sprache garantiert.

Mit PISA-Studie und Munoz-Bericht wurden
Benachteiligungen von Kindern und Jugendlichen
entlang ethnischer und sozialer Linien im deutschen
Bildungssystem aufzeigt. Die Ursachen hierfir sind
vielfaltig. Es steht jedoch auRer Frage, dass der mo-
nokulturelle Habitus der deutschen Schule ein ent-
scheidender Faktor ist flr Benachteiligung ist. Vielfalt
und Heterogenitdt im gesellschaftlichen Leben einer
Einwanderungsgesellschaft in Europa erfordern eine
Schule, die auf Inklusion ausgerichtet ist.

Die KMK hat im Dezember 2001 erste Kon-
sequenzen aus der PISA-Studie gezogen und sie-
ben Handlungsfelder festgelegt. Dazu zdhlen auch
MaRnahmen zur wirksamen Forderung bildungs-
benachteiligter Kinder, insbesondere auch der Kin-

1 INKA ist ein Arbeitskreis von Expertinnen und
Experten der interkulturellen Bildung und Erziehung,
die in Institutionen in den deutschen Bundesldn-
dern zur Forderung der interkulturellen Arbeit tatig
sind. Ziel ist die Forderung Interkultureller Bildung
und Erziehung in der Bundesrepublik Deutschland.
Die Gruppe hat sich 2004 als Fachgruppe innerhalb
der bundesdeutschen Vereinigung der Lehrerfort-
bildnerinnen und —fortbildner (DVLFB) konstituiert.
Mehr Informationen unter: www.lehrerfortbildung.
de unter INKA

der und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(Handlungsfeld 4). Damit soll das Ziel erreicht wer-
den, gleiche Bildungschancen fiir alle Kinder und Ju-
gendlichen zu schaffen.

Eine wesentliche Voraussetzung fir die Reali-
sierung von Chancengleichheit ist, dass Schule die
Prinzipien von Diversitat und Inklusion systematisch
Eingang in Schulentwicklung finden:

e Schule wird im Sinne von Diversity Mana-
ging bewusst interkulturell gestaltet, und
zwar unabhéangig davon, ob Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund tat-
séchlich zu ihren Schiilerinnen und Schi-
lern gehoren.

e Interkulturalitdt wird als Querschnittsauf-
gabe begriffen: Schule ist offen fiir inter-
kulturelle Erfahrungen und internationale
Begegnungen.

e Lernarrangements flr interkulturelles Ler-
nen werden systematisch geschaffen.

*  Multiperspektivitdt ist im Fachunterricht
selbstverstandliches Prinzip.

e Im schulinternen Curriculum wird die kul-
turelle und ethnische Herkunft der Schiile-
rinnen und Schiler berlicksichtigt.

e Schule muss auf die diversen Lernbedurf-
nisse der Schillerinnen und Schiller einge-
hen; sie muss angemessene Lernvoraus-
setzungen fur alle Schilerinnen und Sch-
ler schaffen.

e Die Schule entwickelt ein Gesamtsprachen-
konzept, das auf den Prinzipien von Mehr-
sprachigkeit und durchgéangiger Sprachfor-
derung beruht.

e Die Schule nutzt (oder entwickelt) Instru-
mente zur Schulentwicklung im Sinne von
Inklusion (z.B. Indikatoren, Monitoring).

Als Pddagoginnen und Padagogen der schu-
lischen und auBerschulischen Jugendbildung set-
zen wir uns nachdriicklich fiir Chancengerechtigkeit
im Bildungswesen ein: alle Kinder und Jugendliche
mussen unabhéngig von ihrer Hautfarbe, ihrer na-
tionalen/ ethnischen Herkunft, ihrer sozialen Zuge-
horigkeit, ihrer Religion oder ihres Geschlechts, un-
abhéngig von einer Behinderung oder sonstigen Le-
bensbedingungen, die Mdglichkeit haben, ihre Po-
tenziale zu entfalten und groRtmogliche Unterstiit-
zung fur ihre Entwicklung erhalten.

Inklusion beruht auf Werten wie Respekt und
Anerkennung, der Wertschatzung universeller Men-
schenrechte und grundlegenden demokratischen
Prinzipien wie Gleichheit und Freiheit. Die Vermitt-
lung konsensfahiger Werte und die Orientierung an
Demokratie ist Voraussetzung flir gelebte Diversi-
tat, die zu mehr Chancengerechtigkeit und Schutz
vor Diskriminierung und Rassismus fiihrt. Schule in
der Einwanderungsgesellschaft steht deshalb auch
vor der Herausforderung, den demokratischen Um-
gang mit Diversitdt zu entwickeln und ,Einstel-



lungen und Verhaltensweisen zu fordern, die dem
ethischen Grundsatz der Humanitat und den Prin-
zipien von Freiheit und Verantwortung, von Soli-
daritdt und Vélkerverstandigung, von Demokra-
tie und Toleranz verpflichtet sind.” (Empfehlungen
KMK 1996) Die OECD hat 2005 als eine von drei
Schliisselkompetenzen das , Interagieren in hetero-
genen Gruppen" definiert und versteht darunter:
gute und tragfdhige Beziehungen unterhalten; die
Féhigkeit zur Zusammenarbeit; das Bewdltigen und
Lésen von Konflikten.

Demokratieerziehung ist ein weiteres tragendes
Prinzip einer auf Inklusion gerichteten Schule:

e Schule bietet die Gelegenheit, demokra-
tische Praktiken zu erfahren und einzut-
ben.

e Die Schulkultur ist geprégt durch demokra-
tische Werte und Kommunikationsformen
im Umgang mit Heterogenitat.

e Menschenrechtserziehung ist durchgéan-
giges Prinzip.

e Alle Beteiligten haben Gelegenheit, Stra-
tegien zu erlernen und anzuwenden, sich
immer wieder neu auf Heterogenitédt und
demokratische Entscheidungsfindung ein-
zustellen.

e Formen des konstruktiven Umgangs mit
Konflikten werden immer wieder eingelibt
und erprobt.

e Die Auseinandersetzung um demokratische
Normen und Werte in der Gestaltung von
Diversitat ist durchgéngiges Prinzip.

e Wirsetzen uns als Pddagoginnen und Pédda-
gogen daflr ein, dass Schule dazu beitragt,
Fahigkeiten zu entwickeln, um in regionalen
und globalen Kontexten demokratisch han-
deln zu kénnen und sich selbst zu einem
Modell demokratischer Gesellschafts- und
Lebensform entwickelt.

Das vorliegende Memorandum wurde auf der
INKA-Tagung 2007 in Soest diskutiert und verab-
schiedet. Es gilt uns als Orientierungsrahmen fur
Gestaltung von Schule in der Einwanderungsge-
sellschaft.
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Rudolf Leiprecht

Von Gender Mainstreaming und In-
terkultureller Offnung zu Managing
Diversity - Auf dem Weg zu einem
gerechten Umgang mit sozialer He-
terogenitat als Normalfall in der
Schule

1. Einleitung

Die Einsicht verbreitet sich zunehmend, dass die
Verhéltnisse der Einwanderungsgesellschaft und die
Geschlechterverhdltnisse in ihrem Zusammenhang
gedacht werden mussen. Dabei sind die Vorausset-
zungen fUr eine inhaltliche Zusammenarbeit von Ge-
schlechterpddagogik und Interkultureller Padagogik
gegenwartig nicht schlecht: Beide Teildisziplinen der
Erziehungs- und Bildungswissenschaft haben fir ihre
zentralen Kategorien — Geschlecht, Kultur, Ethnizitat
— das Prinzip der sozialen Konstruktion in den Mit-
telpunkt gestellt und sich damit gegen Biologisie-
rungen bzw. Naturalisierungen gewandt; und beide
Teildisziplinen streben nach einem Subjektbegriff, bei
dem das individuelle Subjekt weder als vollstdndig
determiniert noch als véllig losgel6st von den sozi-
alen Bedingungen betrachtet wird. Die Handlungs-
fahigkeit des Subjekts in Moglichkeitsraumen wurde
in beiden Teildisziplinen ein wichtiger theoretischer
Ausgangspunkt und das Prinzip der gleichzeitigen
Mitgestaltung und Reproduktion der Verhéltnisse —
mit Begriffen wie doing gender, doing culture oder
doing ethnicity gefasst — ist in immer starkerem
MalRe bedeutsam geworden. Zudem ist sowohl in
der Interkulturellen Pddagogik als auch in der Ge-
schlechterpddagogik eine Distanzierung gegeniiber
einseitigen Defizitperspektiven und eine Hinwen-
dung zu Ressourcenorientierungen und Empower-
ment-Ansétzen festzustellen.

An den inhaltlichen Schnittstellen, die von den
beiden Teildisziplinen fir unterschiedliche Praxis-
felder in Sozialer Arbeit und Bildung thematisiert
werden, ist nun zu beobachten, dass in den letzten
Jahren zunehmend Konzepte der Organisationsent-
wicklung diskutiert werden (vgl. Gomolla 2005). Pa-
dagogische Einrichtungen werden dabei als lernende
Organisationen betrachtet, in denen — wenn es gut
lauft — , prozesshaft, kritisch und kreativ gehandelt,
reflektiert und evaluiert wird” (Schanz 2005, 113).
Diese Entwicklung ist sinnvoll, da auf diese Weise
auch fur das Praxisfeld Schule Abstand genommen
wird von einer oft individualisierenden und redukti-
onistischen Sichtweise, die die alleinige Verantwor-
tung fur paddagogische Prozesse den einzelnen Leh-
rerinnen und Lehrern und ihrem Unterrichtshandeln
im Klassenzimmer zuschreibt. Mit Hilfe der Perspek-
tive Organisationsentwicklung kommen mehrere

miteinander eng verbundene Ebenen in den Blick,
auf denen Verdnderungen stattfinden mussen.

Konzepte, die hier ein besonderes Augenmerk
auf Organisationsentwicklung legen und die in den
letzten Jahren nicht nur diskutiert, sondern auch er-
probt wurden, sind Gender Mainstreaming, Interkul-
turelle Offnung und Managing Diversity. Diese drei
Konzepte und ihre Begriindungsdiskurse sollen im
Folgenden kurz vorgestellt werden, wobei fir das
Praxisfeld Schule danach gefragt wird, inwieweit und
in welcher Weise das Konzept Managing Diversity
eine sinnvolle Verbindung darstellen kénnte.

2. Gender Mainstreaming

Ausgehend von den Weltfrauenkonferenzen in
Nairobi (1985) und Beijing (1995) fand die Strategie
des Gender Mainstreaming auch Eingang in die Po-
litik der Europdischen Union (Amsterdamer Vertrag
1999) und der Bundesrepublik Deutschland (1999,
2000)." Anliegen im Bereich der Geschlechterver-
héltnisse, die sich gegen Unterdriickung, Ausbeu-
tung, Benachteiligung usw. wenden — also im tiber-
wiegenden MaRe Frauenanliegen — sollten nicht lan-
ger in knapp budgetierten Sonderprogrammen mar-
ginalisiert werden, sondern Teil der ganz normalen
alltdglichen Arbeit in Politik, 6ffentlicher Verwaltung,
Bildung, Sozialen Diensten, Gesundheitsdiensten
usw. sein (deshalb der Begriff Mainstreaming).

Gender Mainstreaming soll hier die klassische
Gleichstellungspolitik und Frauenférderungspolitik
um eine Strategie fiir mehr Geschlechterdemokra-
tie und mehr Geschlechtergerechtigkeit erganzen.
Dabei sollen — gewissermafen als Reaktion auf die
vorherrschende gesellschaftliche Zweigeschlechtlich-
keit — explizit beide Geschlechter in den Blick genom-
men werden.? Auch fur den Bildungs- und Schul-
bereich erhofft man sich hier neue Impulse, die sich
zum Beispiel mit dem Konzept einer geschlechter-
bewussten Pddagogik, der Idee einer reflexiven Ko-
edukation und/oder Zielen wie dem Abbau von Ge-
schlechterstereotypisierungen verbinden (vgl. Fle3-
ner 2006, 162ff.; Hoppe/Nyssen 2004).

Notwendig sind diese Impulse zweifellos: So

1 Mit einem Kabinettsbeschluss Mitte 1999 wurde be-
schlossen, die im Grundgesetz formulierte Gleichstellung
von Frauen und Mdnnern mit Hilfe der Strategie Gender
Mainstreaming zu férdern; ein Jahr spater wurde in §2 der
gemeinsamen Geschéftsordnung der Bundesministerien
festgelegt, diese Strategie in allen Ressorts bei allen poli-
tischen, normgebenden und verwaltenden MaBnahmen zu
beachten.

2 Wobei ich Formulierungen sinnvoller finde, die davon
ausgehen, dass die Geschlechterverhaltnisse insgesamt the-
matisiert werden missen. Die beiden Geschlechter in den
Blick nehmen zu wollen, kann auch bedeuten, das mog-
liche Dazwischen oder Darliber hinaus — also Menschen,
die sich weder als weiblich oder als ménnlich definieren
bzw. eine ausschlieBlich zweigeschlechtliche Perspektive
Uberwinden wollen — nicht wahrzunehmen.



macht zum Beispiel das GenderKompetenzZen-
trum?® in Berlin darauf aufmerksam, dass auch in
Schulen eine geschlechtsspezifische Arbeitsteilung
existiert: ,Bestimmte Facher sind ,weiblich’ typi-
siert (z.B. Kunst, Literatur, Fremdsprachen), ande-
re gelten als ,méannlich’' (z.B. Naturwissenschaften,
Mathematik). Diese Typisierung schldgt sich in ein-
seitiger Reprédsentanz, also dem Uberwiegen nur
eines Geschlechts sowohl bei den Lehrenden als
auch bei den Lernenden, nieder. Dies tragt wiede-
rum zur Typisierung der Fécher bei — und so repro-
duziert sich eine einseitige Zuweisung selbst" (Ge-
nderKompetenzZentrum 2007, 0.5.%). Aber ,nicht
nur Facher und Schultypen, sondern auch Lehren-
de sind in Deutschland geschlechtsbezogen typisiert
und zugeordnet. So arbeiten an Grundschulen fast
nur Lehrerinnen und kaum Lehrer [...]. In den Fih-
rungs- und Funktionsstellen liegt der Frauenanteil
niedriger als bei den gesamten Beschaftigten [...],
und zwar in allen Schularten” (ebd., 0.5.%). Zudem
beeinflusst ,trotz formal gleicher Ausgangsbedin-
gungen und Lernziele fir Mddchen und flr Jungen
[...]1ein so genannter heimlicher Lehrplan’ nach wie
vor den Schulalltag. Dieser heimliche Lehrplan wird
entscheidend von gesellschaftlichen Vorstellungen
gepragt, was ein ,richtiger' Junge und ein richtiges’
Madchen mdgen, wissen und kdnnen soll. Solche
stereotypen Vorstellungen schlagen sich in der ge-
samten Didaktik nieder, also in Inhalten und Metho-
den der Kompetenzentwicklung” (GenderKompe-
tenzZentrum 2007, 0.S.). Ergdnzend lieRe sich unter
dem Stichwort Geschlechterverhéltnisse noch hin-
zufligen, dass sich solche stereotypen Vorstellungen
Uber richtige’ Jungs und richtige’ Madchen gleich-
zeitig auch auf die sexuellen Orientierungen bezie-
hen, die fur richtig’ oder ,falsch’ gehalten werden;
und dass von der dominierenden Perspektive der
Zweigeschlechtlichkeit aus junge Menschen, die
sich weder als Mddchen noch als Junge verorten
kédnnen und wollen, als abweichend und als Stor-
faktoren fur die ,normale’ geschlechtliche Ordnung
betrachtet werden.

Gender Mainstreaming in der Schule bezieht
sich vor diesem Hintergrund auf mehrere Ebenen:®

3 Das GenderKompetenzZentrum bietet auch fir den
schulischen Bereich unter dem Stichwort , Gender-Aspekte
Schule viele praktische Informationen, niitzliche Literatur-
tipps und Verweise auf weiteren Internetadressen. Es wur-
de 2003 an der Humboldt Universitét zu Berlin eingerich-
tet und wird durch das Bundesministerium ftir Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend finanziert. Seine Homepage
(http://www.genderkompetenz.info) wird unter der Ver-
antwortung der Frauenforscherin Susanne Baer gefthrt.

4 Hier wird verwiesen auf die Untersuchung von Adolphy
2004.

5 Hier wird verwiesen auf den Aufsatz von GieB-Stuiber/
Gramespacher 2004.

6 Die folgenden Hinweise habe ich teilweise aus Mit-
teilungen des Projektzusammenhangs Gender Kompe-
tenz Schule (kurz: GeKoS) im Internet tibernommen (vgl.

Auf der Ebene des Unterrichts soll zum Beispiel
~eine systematische und flachendeckende Umset-
zung eines geschlechtergerechten und geschlechts-
sensiblen Unterrichts fur alle Schilerinnen und Schi-
ler" stattfinden (GeKoS-Projekt 2003, 0.S.). Dies be-
deutet, dass der Unterricht inhaltlich, methodisch
und didaktisch so gestaltet wird, dass er Schiile-
rinnen und Schilern gleichermaBen gerecht wird
und Zugang zu relevantem Wissen und zu neu-
en Lernerfahrungen verschafft (vgl. GeKoS-Projekt
2007, 0.S.). Den Schiilerinnen und Schiilern missen
deshalb geeignete Schulblicher und Unterrichtsma-
terialien zur Verfigung gestellt werden, bzw. vor-
handene Schulbiicher und Unterrichtsmaterialien
werden kritisch reflektiert, wobei dies auch mit den
Schilerinnen und Schillern gemeinsam geschehen
kann, je nach Altersgruppe und den vorhandenen
Potentialen. Es muss u.a. darum gehen, dass Schiile-
rinnen und Schiiler sich in altersgerechter Weise mit
geschlechtsspezifischen Rollenbildern und Zuschrei-
bungen sowie mit den konkreten Geschlechterver-
héltnissen auseinander setzen. Sie miissen geeignete
Angebote und Méglichkeiten erhalten, ihren eige-
nen Geschlechtsidentititen, ihre eigenen Vorstel-
lungen, Angste und Wiinsche zu thematisieren und
zu reflektieren (vgl. GeKoS-Projekt 2007, 0.S.).

Auf der Ebene des Personals muss zum Beispiel
deutlich sein, dass alle, die am Schulleben beteili-
gt sind, Mitverantwortung fir die Umsetzung von
Gender Mainstreaming im Schulalltag tibernehmen
(vgl. GeKoS-Projekt 2003, 0.S.). Dies bedeutet auch,
dass , Lehrerinnen und Lehrer ihr eigenes Frau- und
Mann-Sein (...) als Basis fuir den Aufbau einer ge-
schlechtssensiblen Haltung und den professionellen
Umgang" mit dem Thema Geschlechterverhéltnisse
reflektieren (GeKoS-Projekt 2007, 0.S.). Dazu ms-
sen sie auch Uber entsprechendes Wissen verfligen.
Im Kollegenkreis sollten — darauf aufbauend — me-
thodisch-didaktische Konzepte, Unterrichtsmateri-
alien und Best-Practice-Beispiele erarbeitet und aus-
getauscht werden (vgl. ebd.).

Auf der Ebene der Organisation geht es zum
Beispiel darum, dass die Schulleitung Gender Main-
streaming nach innen und aufen ,als Thema mit
hohem Stellenwert” kommuniziert (ebd.). Sie muss
Gender Mainstreaming in allen wichtigen Pla-

http://www.imag-gendermaistreaming.at). Finanziert von
2005 bis 2007 durch das osterreichische Bundesministe-
rium fur Unterricht, Kunst und Kultur fand ein Vorlaufer-
projekt mit dem Titel Gender Clusterschulen bereits 2003
bis 2005 statt. Die Hinweise habe ich in Bezug auf die Be-
griffssetzung allerdings tiberarbeitet (zum Beispiel benutze
ich ,,Schulerinnen und Schiler” anstatt — wie im Original
— ,Médchen und Burschen", auch habe ich an verschie-
denen Stellen vorzugsweise den Begriff , Geschlechterver-
héltnisse" an Stelle von , Gender" gebraucht. Zudem habe
ich die Ausflihrungen von GeKoS um zusétzliche Gesichts-
punkte erweitert (etwa hinsichtlich der von mir erwdhnten
Notwendigkeit zur Berlcksichtigung von Entscheidungshie-
rarchien und Aufgabenbereichen).

9l
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nungs- und Entscheidungsprozessen berlicksichti-
gen, auch im Rahmen der Personalentwicklung und
der schulinternen Fortbildung. Die Umsetzung und
Planung von Gender Mainstreaming sollte durch
.eine Steuerungsgruppe oder eine andere Form
mittleren Managements mit klar definierten Kom-
petenzen und Ressourcen” gesichert werden (ebd.).
Dabei miissen auch konkrete evaluierbare Jahresziele
zur Umsetzung von Gender Mainstreaming an der
Schule formuliert und auf die Einhaltung geachtet
werden (vgl. ebd.). Zudem muss thematisiert wer-
den, dass eine einseitige Aufteilung von Entschei-
dungshierarchien und Aufgabenbereichen entlang
von Geschlechtergruppen auch eine ,Botschaft’ fur
die Schillerinnen und Schiler enthélt und — zumin-
dest langfristig — nach Wegen der Veranderung ge-
sucht werden muss.

3. Interkulturelle Offnung

Das Konzept Interkulturelle Offnung kommt
aus dem us-amerikanischen Kontext und wurde
dort u.a. fir den Schulbereich entworfen (vgl. Banks
1988, 40). Wolfgang Hinz-Rommel hat dieses Kon-
zept Mitte der 1990er Jahre in die deutsche Debat-
te eingeftihrt und auf die Praxisfelder Sozialverwal-
tung und Soziale Arbeit tibertragen (vgl. Hinz-Rom-
mel 1994, 99). Wenig spater wurde es auch im Bil-
dungs- und Schulbereich benutzt. Die Interkulturelle
Offnung ist dabei ein Konzept, dass die personelle,
unterrichtsbezogene, curriculare, schulorganisato-
rische und bildungspolitische Ebene mit in den Blick
nimmt (vgl. Liddecke 2003).

Eine der Pionierinnen ist hier zweifellos Clau-
dia Schanz, die gemeinsam mit dem Kollegium der
Albanischule — einer Grundschule im Zentrum Got-
tingens — 1996 mit einem Prozess der Interkultu-
rellen Offnung begann. Didaktisch und inhaltlich
orientierte sich die Schule an Methoden und Kon-
zepten der Interkulturellen Padagogik und , ver-
abschiedete sich endgtiltig von der Defizitorientie-
rung auf Minderheiten” (Schanz 2006, 116). In die-
sem Zusammenhang ging es um , die Offnung der
Schule im Inneren (differenzierende Unterrichtsme-
thoden, Uberwindung der Ficher- und Jahrgangs-
grenzen, stdrkere Schilerbeteiligung, Verbesse-
rung der Kommunikationskompetenzen aller Betei-
ligten) und nach auBen (starkere Zusammenarbeit
mit auBerschulischen Partnern, Einbeziehung der na-
hen Umgebung, Europas und der Welt). Die Eltern
sollten als aktive Partner/innen und Mitgestalter/
innen gewonnen werden. Letztendlich wurde da-
mit auch eine starkere Demokratisierung der Schu-
le angestrebt.” (ebd.) Die Schulleitung Gbernahm
eine lenkende, fordernde und fordernde Funktion.
Die Kommunikations-, Macht- und Lernstrukturen
der Schule wurden durch eine Starken-Schwéchen-
Bilanz analysiert und konkrete Vereinbarungen fiir
Verbesserungen getroffen. AuBerdem begleitete ein
so genannter kritischer Freund' (ein in Organisati-

onsentwicklung geschulter Schulleiter einer anderen
Schule) mit dem unparteiischen Blick ,von auBen’
den Entwicklungsprozess (ebd., 115).

Natdrlich liegt der Notwendigkeit einer In-
terkulturellen Offnung der Schule ein anderer Be-
grindungsdiskurs zugrunde. Ahnlich wie bei Ge-
nder Mainstreaming geht es hierbei zwar auch um
die Einlésung des Versprechens der Chancengleich-
heit und um soziale Gerechtigkeit. Allerdings unter-
scheiden sich sowohl die Kategorien und Gruppen,
die ins Blickfeld geraten, als auch die gesellschaft-
lichen Entwicklungen, die hervorgehoben werden.
Dabei sind vor allem zwei Diskurse zu beobachten,
mit denen die Interkulturelle Offnung der Schule
begriindet wird:

Ein erster Begriindungsdiskurs betont vor allem,
dass Schule und Bildungssystem ihre ,Klientel’ ins-
gesamt auf ein Leben in gesellschaftlichen Verhalt-
nissen vorbereiten mussten, die von fortschreiten-
der Globalisierung, Internationalisierung, europa-
ischer Integration und anhaltenden Migrationsbe-
wegungen gepragt sind. Die Mehrsprachigkeit, die
raumliche Mobilitat, die grenziiberschreitenden Be-
ziehungsnetzwerke und die Anzahl favorisierten Le-
bensweisen in den Gesellschaften wiirden zuneh-
men. Dabei wére auch in Betracht zu ziehen, dass
die Schillerinnen und Schdler nicht nur mit der sich
fortsetzenden und weiter zunehmenden Zuwande-
rung anderer Menschen zu tun bekommen, sondern
eben auch die eigene Migration in ein anderes Land
nicht unwahrscheinlich sein wiirde, genauso wenig
wie die Beschaftigung in einem internationalen Un-
ternehmen oder die Orientierung an einer sprach-
lich und sozial heterogenen Kundschaft im Dienst-
leitungsbereich.

Ein zweiter Begrindungsdiskurs weist auf die Not-
wendigkeit eines angemessenen Umgangs mit Zuwan-
derung hin, betont, dass jedes dritte Kind in Deutsch-
land heute aus einer Familie mit Migrationshintergrund
komme und skandalisiert eine erhebliche soziale Schief-
lage, die in diesem Zusammenhang zu konstatieren sei.”
Die Leistungen von Bildungs- und Schulsystem, um Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund an-
gemessene Bildungschancen zu gewdhren, so wird her-
vorgehoben, missten im Durchschnitt nach wie vor als
unzureichend bezeichnet werden. Auch die internationa-
len Schulleistungsstudien, die auf eine enge Koppelung
zwischen der Herkunft aus einer Familie mit Migrations-
hintergrund und unzureichenden schulischen Lernerfol-
gen hinweisen, zeigten dies. Solchen Schieflagen im Bil-
dungssystem miisste entgegengewirkt werden, denn in
ihnen steckte mittel- und langfristig erheblicher sozialer
Sprengstoff, und die Interkulturelle Offnung der Schule
konnte hier ein gutes Mittel sein.®

7 Ausfuhrlicher hierzu vgl. Auernheimer 2003, Grana-

to 2003, Kornmann 2003, Menke 2003, PISA-Konsortium
Deutschland 2004, Leiprecht/Kerber 2006.

8 Ein Erfolg der oben erwdhnten Albanischule bestand



Deutlich ist, dass beide Begriindungsdiskurse
sehr gut zusammenpassen, unter der Vorausset-
zung allerdings, dass aus dem zweiten kein Verelen-
dungsdiskurs wird. Deutlich ist, dass Migrationser-
fahrung, Mehrfachidentitat, Multiperspektivitat und
Mehrsprachigkeit tiberaus niitzliche Ressourcen sein
kénnten, dass aber Schule und Bildungssystem die-
se Ressourcen in aller Regel nicht in positiver Wei-
se aufgegriffen haben und auch hier — dhnlich wie
in Politik und Medien — Wanderungsprozesse meist
negativ konnotiert werden.

4. Managing Diversity als Verbindung

mehrerer Differenzlinien

Gender Mainstreaming und Interkulturelle Off-
nung kdnnen — so meine These — als zwei Konzepte
betrachtet werden, die in einem Managing Diver-
sity-Ansatz in positiver Weise aufgehoben werden
kdnnen, wenn bestimmte Fallstricke vermieden wer-
den. Die Notwendigkeit ist deutlich und ergibt sich
aus dhnlichen Griinden wie bei Gender Mainstrea-
ming und Interkultureller Offnung, allerdings wird in
umfassenderer Weise mit sozialer Heterogenitat ar-
gumentiert: , Defizitdre Markierung und Ausschluss
kennzeichnen [...] bis heute den gesellschaftlichen
und schulischen Umgang mit Heterogenitét. In se-
lektiven Schulsystemen [...] werden entlang den Un-
terscheidungslinien Bildungsgtiter ungleich verteilt.
Doch in einem auf Chancengerechtigkeit und De-
mokratie angelegten Staatswesen sind Ausschluss
und Diskriminierung nicht legitim.” (Grossenbacher/
Oberdorfer 2006, 38)

Damit ist in Deutschland — Grossenbacher/
Oberdorfer beziehen sich auf die Schweiz — zum Bei-
spiel das Grundgesetz in Artikel 3° gemeint. Hinzu

zum Beispiel darin, dass es mit der Entwicklung und Reali-
sierung des Interkulturellen Offnungsprozesses keine Son-
derschulliberweisungen mehr gab.

9 Das Grundgesetz formuliert im Artikel 3: (1) Alle Men-
schen sind vor dem Gesetz gleich. (2) Médnner und Frauen
sind gleichberechtigt. Der Staat fordert die tatsachliche
Durchsetzung der Gleichberechtigung von Frauen und
Ménnern und wirkt auf die Beseitigung bestehender Nach-
teile hin. (3) Niemand darf wegen seines Geschlechtes, sei-
ner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Hei-
mat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen oder
politischen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt
werden. Niemand darf wegen seiner Behinderung benach-
teiligt werden."

Leider findet sich in vielen Gesetzestexten noch der Begriff
,Rasse’, obwohl in den wissenschaftlichen Fachdiskursen
bereits seit langem betont wird, dass der Begriff ,Rasse’ auf
~den Schutthaufen der analytisch nutzlosen Begriffe” ge-
hort (Miles 1991, 97; vgl. hierzu auch Lewontin/Rose/Ka-
min 1988, 102 oder Cavalli-Sforza 1994, 368). Auch sind
die Formulierungen in Gesetzestexten oft missverstand-
lich: Genau genommen werden Menschen nicht wegen
oder aufgrund oder aus Griinden ihrer ,Rasse’, Abstam-
mung, Geschlechts, Sprache usw. benachteiligt, verdchtlich

kommt das neue Allgemeine Gleichbehandlungsge-
setz (AGG)'", welches im § 2 unter der Uberschrift
~Anwendungsbereich” auch ausdriicklich auf den
Bildungsbereich und damit auf das Praxisfeld Schule
hinweist." Wir haben also allgemeine ethische und
rechtliche Ausgangspunkte, die auch fur das Praxis-
feld Schule auf einen sozial gerechteren Umgang mit
sozialer Heterogenitét zielen und dabei gleichzeitig
mehrere Differenzlinien' in den Blick nehmen.

Doch sind es nicht nur rechtliche Entwicklungen,
von denen aus betrachtet eine Ausweitung und
Verbindung von Gender Mainstreaming und Inter-
kultureller Offnung einen groBen Vorteil darstellen
konnte. Sich nicht exklusiv auf eine Differenzlinie zu
beschranken, die Differenzlinien Geschlecht und se-
xuelle Orientierung gemeinsam mit Ethnizitat, Na-
tionalitdt, Religion, Familiensprache und Kultur zu
thematisieren, dazu andere Differenzlinien wie Klas-
se/Schicht, Alter/Generation und Behinderung/Ge-
sundheit mit hinzuzunehmen, und all die verschie-
denen Differenzlinien in einem tbergreifenden An-
satz in der Perspektive von Anti-Diskriminierung und
sozialer Gerechtigkeit zu thematisieren macht Sinn
und kann Einseitigkeiten und vereinheitlichenden
Konzepten vorbeugen.

Dies ist aus der Perspektive der Interkulturellen

gemacht oder verfolgt. ,Rasse’, Abstammung, Geschlecht,
Sprache usw. sind keine Ursachen von Abwertung, Diskri-
minierung, Verfolgung usw. Es ist deutlich, dass es die Vor-
stellungen und Konstruktionen in den Képfen und Tex-
ten derjenigen sind, die andere dementsprechend einteilen
und bewerten, die zu Abwertung, Diskriminierung, Verfol-
gung usw. fihren; und es ware auch eine paradoxe Strate-
gie, etwas gegen Abwertung, Diskriminierung, Verfolgung
usw. unternehmen zu wollen, indem andere aufgefordert
werden, ihre Haut- und Haarfarbe zu verandern, ihre Spra-
che aufzugeben oder eine Geschlechtsumwandlung vorzu-
nehmen.

10 Das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG) er-
weitert die Bandbreite der vom Grundgesetz ins Auge ge-
fassten Benachteiligungen um die Differenzlinien Alter und
sexuelle Orientierung und formuliert in § 1: , Ziel des Ge-
setzes ist, Benachteiligungen aus Griinden der Rasse oder
wegen der ethnischen Herkunft, des Geschlechts, der Re-
ligion oder Weltanschauung, einer Behinderung, des Al-
ters oder der sexuellen Identitdt zu verhindern oder zu be-
seitigen.”

Auch hier finden wir wieder Formulierungen wie aus Griin-
den oder wegen. Und wieder wird der Begriff ,Rasse’ be-
nutzt. Allerdings wird in der Gesetzesbegrindung zum
AGG immerhin darauf hingewiesen, dass es ,, menschliche
Rassen im biologischen Sinne* nicht gebe (Schiek 2007,
72) Andere europdische Rechtsordnungen im Antidiskrimi-
nierungsbereich benutzen den Begriff nicht (Finnland, Os-
terreich) oder versehen ihn — wie in Belgien — mit einem
.50 genannt" (ebd., 73).

11 Die Rechtsexpertin Dagmar Schiek: , Der Begriff Bil-
dung [...] umfasst [...] das Angebot allgemein bildender
Inhalte durch private und 6ffentliche Trager [...]. Erfasst
sind damit auch die schulische Bildung sowie die Ange-
bote von Universitdten und Fachhochschulen [...]." (Schiek
2007, 99)

12 Zum Konzept der Differenzlinien vgl. Leiprecht/Lutz
2006, 219ff..

11
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Padagogik sehr deutlich: Interkulturelle Offnung
baut auf Konzepten und Uberlegungen zu Interkul-
turalitat auf. Nun ist zu beobachten, dass Interkul-
turalitdt wenn Gberhaupt, dann vor allem dort the-
matisiert wird, wo in gréBerer Anzahl Menschen mit
Migrationshintergrund zu finden sind. Gleichzeitig
werden in der pddagogischen Praxis Kulturen immer
noch als abgeschlossene, homogene und statische
Einheiten wahrgenommen: ,Das Wort ,Inter’, das
die als solche abgegrenzte Kulturen verbinden will,
tut sich schwer damit, die einmal als solche impli-
zierten Grenzziehungen zu verflissigen und durch-
lassig zu machen." (Baader/Lutz 2006, 7)

Mit Managing Diversity wird statt Kultur Di-
versitdt als Leitkategorie und Erfahrungswirklich-
keit betont, und Diversitéat legt es auch im alltdg-
lichen Sprachgebrauch nicht nahe, sich kulturelle
Einheiten und einheitliche Identitaten vorzustellen:
+Nicht mehr der ethnische Unterschied, die inter-
kulturelle Besonderheit und Differenz stehen im Vor-
dergrund der Betrachtung, sondern die Verschieden-
heit an sich als Strukturelemente moderner Gesell-
schaften. Die politische und padagogische Heraus-
forderung wird also nicht mehr in einem Merkmal
gesehen, das sich zu einem Stigma entwickeln kann,
sondern es wird zuerst nach den sozialen Kontexten
gefragt (...) und erst dann danach, wie darin Eth-
nizitdt, Geschlecht oder Alter eine bestimmte Rolle
spielen.” (Wolfgang Schréer 2006, 1)

Zudem finden sich bei Managing Diversity-An-
satzen u.U. mehr Blindnispartnerinnen und Biindnis-
partner zur Umsetzung des Konzepts und sehen sich
mehr Menschen direkt angesprochen, haben doch
alle Menschen an unterschiedlichen Schnittpunkten
auf unterschiedliche Weise mit solchen Differenz-
linien zu tun. Auch fur die Perspektiven verschie-
dener paddagogischer Teildisziplinen, die sich bisher
exklusiv mit einer Differenzlinie befasst haben — also
Interkulturelle Paddagogik, Geschlechterpaddagogik,
Sonderpaddagogik und zu einem gewissen Grad auch
Sozialpddagogik' — durfte es sinnvoll sein, tber die
jeweils eigenen Beitrdge zu einer Diversity Educa-
tion zu diskutieren. Dabei muss deutlich sein, dass
die Diskriminierungen, Zuschreibungen und Macht-
verhdltnisse entlang einer Differenzlinie nicht das
Gleiche sind wie bei einer anderen Differenzlinie.
Jedoch lasst sich wechselseitig durch die Erkenntnis,
dass durchaus dhnliche Mechanismen und Funkti-
onsweisen am Werke sind, viel lernen.

Solche Ansétze von Organisationsentwicklung
und Organisationsverdnderung — sollen sie gelin-
gen und unter den Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern nicht zu kontraproduktiven Lernwiderstanden

13 In der Sozialpadagogik hat die Differenzlinie soziale
Klasse/soziale Schicht traditionsgemaR einen wichtigen
Stellenwert. Es ist allerdings zu beobachten, dass von hier
aus andere Differenzlinien mitunter in den Hintergrund ge-
raten.

fithren —koénnen allerdings nicht auf ein Top-Down-
Verhéltnis reduziert werden. Obwohl die jeweiligen
Leitungsebenen eine Giberaus wichtige Funktion bei
der Implementierung und dem kontinuierlichen In-
Gang-Halten von entsprechenden Entwicklungspro-
zessen haben, gilt die Erfahrung, dass Organisations-
entwicklung von der Begeisterung der Betroffenen
fur ihre Organisation lebt (vgl. Schanz 2006, 113).
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter miissen davon
Uberzeugt sein, dass Diversity Education fur die ei-
gene Organisation eine sinnvolle und nitzliche An-
gelegenheit ist.

5. Managing Diversity als Aspekt von

Diversity Education

Chancenungleichheit in der Schule entsteht
weitgehend auch dadurch, dass die Zugénge, Lehr-
plane, Lerninhalte und Lehrmittel systematisch auf
die Bestédnde, Techniken und Sprache der privile-
gierten und dominierenden Gruppen ausgerichtet
sind, von dort aus die MeRlatte einer vorgestellten
Normalitdt errichtet wird und damit aber es kaum
noch einen Bezug zum Lebensalltag eines grofen
Teils der Schilerinnen und Schiler gibt (vgl. Ga-
ther Thurler/Schley 2006, 25). Managing Diversi-
ty zielt im Bildungs- und Sozialbereich deshalb auf
den bewussten Umgang mit sozialer Heterogeni-
tat, wobei einerseits ,Heterogenitdt als Normalfall’
betrachtet und andererseits einseitigen Zuschrei-
bungen, Festlegungen und Benachteiligungen ent-
lang verschiedener Differenzlinien gezielt entgegen
gearbeitet wird. Dabei verweist die Managing-Per-
spektive stets darauf, dass es nicht nur um Reflexi-
ons- und Sensibilisierungsprozesse auf interaktiver
und individueller Ebene geht, sondern auch die je-
weiligen Bildungs- und Sozialeinrichtungen als Or-
ganisationen thematisiert und organisatorische Ent-
wicklungs- und Verdnderungsprozesse auf den Weg
gebracht werden miissen.

Nun beziehen sich viele Pddagoginnen und Pa-
dagogen, die Managing Diversity-Prinzipien aufgrei-
fen, Uberaus positiv auf Ansdtze aus dem Bereich von
Betriebswirtschaft und Wirtschaftsunternehmen (so
etwa Gather Thurler 2006, 5; Sielert 2006, 7). Dies
ist — so finde ich — nicht unproblematisch. Deutlich
muss sein, dass im Wirtschaftsbereich und im Be-
reich von Bildung und Sozialer Arbeit Ansdtze des
Managing Diversity bei aller Ahnlichkeit doch auf
unterschiedlichen Grundlagen aufbauen und mit
unterschiedlichen Logiken und Handlungsvoraus-
setzungen zu tun haben. Wahrend bei Managing
Diversity-Projekten im Bereich der Wirtschaft der
so genannte Business-Case stets im Vordergrund
steht — also Managing Diversity zur Férderung von
Geschéftsinteressen beitragen muss, zumindest di-
ese jedoch nicht behindern darf —, stehen bei Ma-
naging Diversity-Projekten im Bereich von Bildung
und Sozialer Arbeit Ziele wie Chancengleichheit und



Soziale Gerechtigkeit im Vordergrund.' Das Projekt
der Gleichberechtigung ist jedoch — so machen zum
Beispiel die im Bereich von Business Management
und Industrial Relations in London und Warwick ar-
beiteten Wirtschaftswissenschaftlerinnen Gill Kirton
und Anne-Marie Greene deutlich —in der Hauptsa-
che eine ethische Frage: Es steht fir sich selbst, ei-
nerlei, ob es direkte oder vermittelte Gewinne fur
eine Organisation verspricht, und es ist ein nachhal-
tiges und langfristiges Projekt, das nicht durch eine
negative Gewinnentwicklung oder durch Kursver-
luste an den Borsen gestoppt werden darf (vgl. Kir-
ton/Greene 2000/2005"; &hnlich Hubertus Schroer
2006, 60). Managing Diversity als eine Frage der
sozialen Gerechtigkeit — so ihr Restimee - findet
denn auch wenig Verbreitung im profitorientierten
privaten Sektor und steht auch im 6ffentlichen Sek-
tor unter Druck, wenn Marktgesichtspunkte (eige-
nes Budget und eigenes effektives Wirtschaften) be-
stimmend werden (vgl. Kirton/Greene 2000/2005",
S.201).

Die im Wirtschaftsbereich durchaus notwendige
Orientierung am Business Case'® fuhrt — so Kirton/
Greene weiter — zudem oft zu einem Verharren am
Status Quo gegebener Zuschreibungsverhaltnisse:
Das Personal wird nach den Bedirfnissen der Orga-
nisation modelliert, wobei die Bedtirfnisse des Per-
sonals nicht unbedingt im Mittelpunkt stehen — es
sei denn, sie sind mit dem Business Case vereinbar
(vgl. ebd., S. 239). Dabei kommt es im Rahmen ei-
ner Betriebspolitik, die Managing Diversity mit der
Frage nach den Human Ressources im Unternehmen
verbindet, nicht selten zur Unterstlitzung von Pro-
zessen der Essentialisierung und Stereotypisierung,
etwa durch das Reden Uber gruppenbezogene Po-
tentiale (Stichwort ,weibliches Arbeitsvermdgen’),
die fur das Unternehmen nutzbar gemacht werden
sollen (vgl. ebd., S. 241).

All dies bedeutet jedoch keineswegs, dass aus
den jeweiligen Verfahren und Instrumenten im Wirt-
schaftsbereich fur den Bildungs- und Sozialbereich

14 Bezeichnend ist, dass ,Soziale Klasse' oder ,So-

ziale Schicht' bei Managing Diversity im betriebs-
wissenschaftlichen Diskurs bzw. auf der Ebene von an Ge-
winn orientierten nicht-6ffentlichen Unternehmen in aller
Regel nicht thematisiert wird. Zu deutlich wird mit dieser
Differenzlinie die im Wirtschaftssystem Gbliche Hierarchi-
sierung und Differenzierung nach Bildung, Einkommen und
Status innerhalb eines Unternehmens thematisiert.

15 ,Diversity dient der Gibergeordneten Zielsetzung, den
Erfolg einer Organisation zu steigern. [...] Die Begrifflich-
keit ,Business Case' bezieht sich dabei auf ein ganzheitliche
Wirtschaftlichkeitsbetrachtung einer Diversity-bezogenen
Veranderung einer Organisation. [...] Der ,Business Case'
kann [...] auf drei Ebenen betrachtet werden: Der strate-
gische Mehrwert von Diversity (Business-Kontext), die Ko-
sten des Ignorierens von Diversity (Push-Faktoren), die
durch Diversity erzielbaren Vorteile und Verbesserungen
sowie damit verbundene Kosten und Nachteile (Pull-Fak-
toren)." (Stuber 2004, 146)

nichts zu lernen wére; und all dies bedeutet auch
nicht, dass Monitoring, Erfolgskontrolle und die Be-
achtung von Effektivitdt nicht auch fiir den Bildungs-
und Sozialbereich von groBer Bedeutung wéren; im
Gegenteil. Vor diesem Hintergrund macht der Sozi-
alpadagoge Hubertus Schrder deutlich, dass zwar in
Bezug auf die Ziele und Aufgaben die Unterschiede
zwischen Wirtschaftsunternehmen und Einrich-
tungen des Bildungs- und Sozialbereichs groR sind.
So steht der Zweckbestimmung Gewinnerzielung
die Zweckbestimmung Beitrag zur sozialen Gerech-
tigkeit gegeniiber (vgl. Hubertus Schréer 2006, 64):
.Dies gilt allerdings in erster Linie fur die Orientie-
rung nach auBen: Es sind die Kundinnen und Kun-
den fiir das Unternehmen, fur die Soziale Arbeit de-
ren Nutzerlnnen. Eine Wendung nach innen kann zu
anderen Ergebnissen kommen, wenn es um die Ori-
entierung auf die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
geht. Hier durften Gemeinsamkeiten und Vergleich-
barkeiten groBer sein, hier kann Soziale Arbeit von
Managing Diversity lernen." (ebd.; Hvh. R.L.)

Ich denke, dhnliches l&sst sich auch fir den
Bildungsbereich und die Schule formulieren. Gleich-
wohl muss deutlich sein, dass die Schule hier eine
sehr spezifische Organisation darstellt: Der Umgang
mit Diversitat durch die Lehrerinnen und Lehrer in-
nerhalb der Organisations-, Verwaltungs- und Per-
sonalstruktur —also in Schréers Worten ,nach innen’
— hat eine wichtige Vorbildfunktion fiir die Schiilerin-
nen und Schiler. An anderer Stelle habe ich versucht
zu zeigen, dass institutionelle und strukturelle Rah-
menbedingungen diesbeziiglich eine eigene Sprache
sprechen: ,Wenn etwa im Klassenzimmer vor der
multikulturell und multilingual zusammengesetzten
Schulerschaft von sozialer Gerechtigkeit und Gleich-
wertigkeit gesprochen wird, und gleichzeitig die Rei-
nigungskréfte in der Schule ausschlieflich eingewan-
derte Frauen sind, wahrend die Leitungsfunktionen
wie selbstverstandlich von Mannern der Mehrheits-
gesellschaft eingenommen werden, und die Schi-
ler/innen sehen, dass der Lehrer/die Lehrerin genau
dies nicht sieht und diesbeziiglich auch keine Ver-
dnderungsperspektive erkennen l&sst, dann kdnnen
solche strukturellen und institutionellen Verhaltnisse
das gesprochene Wort unterlaufen und selbst eine
Botschaft transportieren. Es wird unter Umstanden
vermittelt, welche Positionen in der Gesellschaft fur
welche Gruppen eigentlich vorgesehen sind und dass
die wohlklingenden Reden der Lehrer/innen im Wi-
derspruch zu diesen Realitidten stehen.” (Leiprecht
2006, 331)

Gleichzeitig geht es in der Organisation Schule
in Bezug auf die Schilerinnen und Schiler um Wis-
sens- und Kompetenzerweiterung und um den Zu-
gang zu und die Partizipation an Bildungsgtern.
Das Funktionsprinzip der sozialen Selektion, das
die Schule in unseren Gesellschaften oft realisiert,
ist weder mit einer pddagogischen Ethik vereinbar
noch mit dem Auftrag zur Chancengleichheit. In der
Schule sollte es um die Unterstlitzung zur Erweite-
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rung von subjektiven Moglichkeitsrdumen gehen,
womit im positiven Sinn eine besondere padago-
gische Fachlichkeit und Professionalitidt angespro-
chen ist. Schule hat also mit Pddagogik zu tun. Dies
klingt trivial, aber leider muss diese Selbstverstand-
lichkeit angesichts allzu technokratischer Konzepte
hervorgehoben werden.

Insgesamt sollten wir also grundsatzlich daran
festhalten, dass Managing Diversity im Bildungs-
und Sozialbereich auf Diversity Education aufbaut.
Der Begriff knlpft an Konzepte an, die in klassischen
Einwanderungsldndern (USA, Kanada, Australien)
erarbeitet und dort unter Perspektiven wie Biirger-
gesellschaft, Citizenship Education und Menschen-
rechtsorientierung entwickelt wurden: ,,Im Gegen-
satz zur gdngigen Praxis in den Bildungsinstitutionen
wird nicht der Erzeugung von Homogenitét in der
Lerngruppe Prioritdt eingerdumt, sondern statt des-
sen angestrebt, Kompetenzen, die sich aus der He-
terogenitdt der Lernenden ergeben, positiv aufzu-
nehmen. Da Diversity Education allerdings nicht in
einem konfliktfreien Umfeld stattfindet, muss auf
den konstruktiven Umgang mit Konflikten (Konflikt-
management) besonderer Nachdruck gelegt wer-
den.” (Baader/Lutz 2006, 3)

Im Kontext von Diversity Education wird mit Ad-
jektiven wie Diversity oder diversitatsbewusst nicht
nur auf die Notwendigkeit aufmerksam gemacht,
dass unterschiedliche Differenzlinien (soziale Her-
kunft, Familiensprache, Kultur, Geschlecht, sexuel-
le Orientierung, Behinderung, Generation, etc.) in
allen padagogischen Arbeitsfeldern und eben auch
in der Theorie, Forschung und Praxis der Schule
bewusst reflektiert werden mussen. Das Ziel bei ei-
ner solchen bewussten Reflexion von Differenzli-
nien ist es, die Voraussetzungen zur Realisierung
von Chancengleichheit und sozialer Gerechtigkeit
zu verbessern, wobei klar ist, dass auf diesem Weg
Essentialisierungen, festlegende Zuschreibungen,
pauschalierende Negativbewertungen, Ausgren-
zungen und Diskriminierungen zu vermeiden und
abzubauen sind.
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Claudia Schanz

Wege zur interkulturellen Schul-
entwicklung

Von Grundsdtzen, einer Schule als
Beispiel zu einem praxisgeeigneten
Einstiegsmodul in die interkulturelle
Qualitdtsentwicklung

Die negativen Auswirkungen eines monokultu-
rell und monolingual orientierten Bildungssystems
lassen sich nicht ausschlieRlich an den Schulleistungen
von Kindern und Jugendlichen aus eingewanderten Fa-
milien erkennen. Vielmehr muss die Schule ihren all-
gemeinen Erziehungsauftrag ernst nehmen, der mehr
beinhaltet als reine Wissensvermittlung und die Verga-
be von Zugangsberechtigungen.

Die Schule als lebendiger, gestalteter Lern-
und Lebensraum stellt den zentralen Ort fiir junge
Menschen dar, an dem die notwendigen Werte und
Schliisselkompetenzen zur aktiven Partizipation in ei-
ner sich weiter entwickelnden multikulturellen Ge-
sellschaft sowie der durch Globalisierung und Inter-
nationalisierung rasant zusammen wachsenden Welt
vermittelt werden kénnen. Das Ziel der Gestaltung
einer humanen, demokratischen Gesellschaft begin-
ntin der Schule - wenn die an den Bildungsprozes-
sen Beteiligten diese Chance erkennen und wahr-
nehmen. Es bedarf einer kritischen und aktiven Be-
teiligung der Lehrkrafte und Schulleitungen an ge-
sellschaftlichen und politischen Diskursen sowie der
Reflexion der Wechselwirkung dieser Prozesse mit
den padagogischen Entwicklungen.

Erfolgschancen der padagogischen Arbeit sind
stark abhédngig von den nédheren Kontextbedin-
gungen und den allgemeinen politischen Zusam-
menhédngen, die es zu beriicksichtigen gilt. (Vgl.
Auernheimer 1998, 18)

Ein Beispiel: Eine im Rahmen der OECD-Zusatz-
untersuchung ,, Where immigrants succeed" im Jahr
2006 durchgefiihrte Befragung mit zugewanderten
Jugendlichen zeigt sehr deutlich, dass sich diese zwar
als sehr leistungsmotiviert einschétzen, ihre Chan-
cen aber, das Abitur in Deutschland zu erreichen, als
sehr schlecht bewerten —und zwar umso schlechter,
je schlechter ihr sozialer Hintergrund ist. Erstaunli-
cherweise zeigt dieselbe Untersuchung, dass es un-
ter den Jugendlichen mit Migrationshintergrund in
Deutschland im Vergleich zu den anderen beteiligten
OECD-Léndern ein hohes Leistungs- und Motiva-

1 Dieser Aufsatz basiert i.w. auf meinem Beitrag in dem
Buch: Leiprecht, Rudolf/ Kerber, Anne (Hrsg.)(2005): Schu-
le in der Einwanderungsgesellschaft. Schwalbach/Ts. Wo-
chenschau Verlag.

tionspotential gibt sowie eine deutlich héhere Zu-
friedenheit mit der Schule — ein Potential, das es zu
nutzen gilt und den hohen Handlungsbedarf der in-
terkulturellen Verdnderung der Schule unterstreicht.
(Vgl. OECD-Zusatzstudie 2006)

Die paddagogische Antwort auf Herausforde-
rungen wie die oben beschriebenen kann nur eine
interkulturell orientierte Schule sein, in der der Um-
gang mit Verschiedenheit in jeder Hinsicht ‘normal’
ist und entwicklungsférdernde Lernbedingungen
fur jedes Kind geschaffen werden - nicht nur ent-
lang ethnischer Linien. Ubersetzt in die Heraus-
forderungen schulischen Alltags bedeutet dies das
Aufsplren von Diskriminierungen und Benachtei-
ligungen im eigenen Haus sowie die Entwicklung
von Konzepten zu ihrer Uberwindung, die Off-
nung der Schule nach innen und auBen, die Uber-
prifung der Lerninhalte auf Ethnozentrismus und
Rassismus, um nur einige Aspekte zu nennen. Be-
reits in der Empfehlung der Kultusministerkonferenz
(KMK) von 1996 werden grundlegende Gedanken
der interkulturellen Pddagogik aufgenommen und
konkretisiert: , Interkulturelle Bildung wird also zu-
ndchst in der gewissenhaften Wahrnehmung des all-
gemeinen Erziehungsauftrags der Schule verwirkli-
cht. Er fordert bei allen Schillerinnen und Schiilern
die Entwicklung von Einstellungen und Verhaltens-
weisen, die dem ethischen Grundsatz der Humani-
tat und den Prinzipien von Freiheit und Verantwor-
tung, von Solidaritdt und Vélkerverstandigung, von
Demokratie und Toleranz verpflichtet sind.” (Kultus-
ministerkonferenz 1996, 2)

Hier wird in positiver Weise deutlich gemacht,
dass mit der interkulturellen Entwicklung der Schule
nicht das eine oder andere ‘Highlight' gemeint ist,
sondern dass sich die Schule als Ganzes im alltag-
lichen Schulleben, im tberfachlichen und im Fach-
unterricht dieser Aufgabe widmen soll.

Wie stellt sich die schulische Praxis heute dar?
Die wenigen empirischen Untersuchungen und mei-
ne eigenen Erfahrungen aus der Beratung von Schu-
len sowie aus vielen Lehrerfortbildungen lassen den
Schluss zu, dass es Schulen noch immer schwer fllt,
sich von einer gelebten kulturalistischen Ausldnder-
und Mitleidspddagogik zu verabschieden.?

In dramatischer Weise wirkt das Bild vom
~schwachen bildungsfernen Migrantenkind" auf Lehr-
kréfte und Kinder: Die Erwartungen sind niedrig und,
je weniger erwartet wird, umso wahrscheinlicher ist es,
dass die Schiilerinnen und Schiiler tatséchlich schlechte
Ergebnisse erzielen (self fullfilling prophecy).?

2 Vgl. hierzu insbesondere die Untersuchung von Guuske
Ledoux, Yvonne Leeman und Rudolf Leiprecht (2001) aus
den Niederlanden, die die Haltungen von Lehrkréften zum
interkulturellen Lernen sowie ihre padagogische Umset-
zung untersucht und durch begleitende Fortbildung zu ver-
dndern versucht.

3 Vom Wissenschaftszentrum Berlin wurde im Oktober
2006 eine Auswertung umfangreicher Studien aus ver-



Auf Partizipation und Gleichberechtigung hin
orientiertes interkulturelles Lernen erfordert eine
kulturkritische Herangehensweise statt Zuschrei-
bungen sowie Diskussionen mit denjenigen, um
die es geht, statt idber sie. Statt einmaliger Akti-
onen sind Verdnderungen dringend notwendig, die
nachhaltig dort wirken, wo Schule alltdglich erlebt
wird: Im Unterricht, bei Arbeitsgemeinschafts- und
Freizeitangeboten, in der Zusammenarbeit mit El-
tern und auBerschulischen Partnern. Durch staatli-
che Verordnungen und Anweisungen wie der oben
zitierten KMK-Empfehlung lassen sich diese offen-
sichtlich nicht erreichen. Vielmehr gilt: , Schulen
missen selbst Motor der Entwicklung sein, kldren,
wo sie stehen, fir wen sie da sind, wohin sie wol-
len. Doch dazu miissen alte Denkmuster durchbro-
chen und neu organisiert werden." (Rolff/Buhren/
Lindau-Bank/Mdller 1999, 12)

Im Folgenden sollen Grundsétze der Schul-
entwicklung verkntipft werden mit der Darstellung
der Albanigrundschule in Géttingen, einer norma-
len staatlichen Schule, die aus einer Krisensituation
heraus einen Klarungsprozess begonnen hat, der
zu einer umfassenden und nachhaltigen interkul-
turellen Schulentwicklung fuhrte. Die Albanischule
gehort damit zu einer der wenigen interkulturell ori-
entierten Schulen in Deutschland, deren Entwicklung
Uber einen langeren Zeitraum (von 1996 bis 2001)
wissenschaftlich begleitet und evaluiert worden ist.
Obwohl die Entwicklung einer Einzelschule immer
einen einmaligen Prozess darstellt, sind die dabei
gewonnenen grundlegenden Erkenntnisse durch-
aus Ubertragbar.

Exkurs Schulentwicklung

Durch die systemische Schulentwicklung ent-
wickelte sich die Schule zu einer lernenden Organi-
sation, in der prozesshaft, kritisch und kreativ, ge-
handelt, reflektiert und evaluiert wurde. Grundlage
des Schulentwicklungsprozesses der Albanischule
war das Modell des pddagogischen Qualitdtsma-
nagements, das auf der Erkenntnis basiert, dass sich
eine Schule nur dann nachhaltig verdndere, wenn
die Organisations-, Unterrichts- und personale Ent-
wicklung als Systemzusammenhang verstanden wer-
den. Werde an einer Stelle etwas verdndert, habe
dies auch Auswirkungen auf die anderen Bereiche.
(Vgl. Rolff 2002, 15)

Um die in der Praxis teilweise chaotisch und
komplex verlaufenden Prozesse verstehen, reflek-
tieren und weiterentwickeln zu kdénnen, ist es not-
wendig, in Abstdnden prozessbegleitende Phasen

schiedenen Landern zum Zusammenhang von Migrati-
onshintergrund und Bildungserfolg vorgenommen, auf

die sich meine These stutzt. www.wz-berlin.de/presse/
mitteilungen_2006/migrantenkinder.de.htm

der Selbstevaluation und Qualitatssicherung einzu-
bauen. Diese stellen gewissermalBen Haltepunkte
im Prozess dar, an denen die an der Schule Tatigen
gemeinsam systematisch nachdenken, um die néch-
sten Entwicklungsschritte festzulegen:

a) Wie gut sind wir? (Bestandsaufnahme)

b) Woher wissen wir das? (Kriterien und Indi-

katoren)

¢) Welche Konsequenzen schlieBen wir daraus?

(Weitere Entwicklungsschritte)

(Vgl. Schratz 1999, 65)

Insgesamt geht es also um das permanente Ler-
nen aus Erfahrungen, das von Feed-back zu erar-
beiteten Handlungsschritten Einzelner oder Grup-
pen bis zu einem gemeinsamen Dialog Uber die
Weiterarbeit lebt.

Diese Evaluationsphasen kénnen schwierig sein:
Durch das Aufdecken von Fehlern und Schwachstel-
len konnen die Gefuihle der beteiligten Personen ver-
letzt werden. Starkung bei den Einen und Frust bei
den Anderen durfen nicht Gbergangen werden, son-
dern missen Gegenstand der Bearbeitung sein, mit
dem Ziel, alle Beteiligten wieder ins Boot zu holen. Je
besser die Dialog- und Konfliktfahigkeit ausgepragt
sind, und damit die Kompetenz, sich gegenseitig zu
stlitzen, desto motivierter und starker kann die néch-
ste Phase beginnen. Auf eine einfache Formel ge-
bracht: Schulentwicklung lebt ganz wesentlich von
der Begeisterung der Menschen fiir ihre Schule.

Die Schulentwicklung der

Albanischule in Gottingen -

Modell fiir eine interkulturelle

Schulentwicklung?“

Die Albanischule ist eine Grundschule im Zen-
trum Géttingens, mit ca. 230 Schilerinnen und
Schuilern und 12 Lehrkréften (davon ein Mutterspra-
chenlehrer fir Tlrkisch, der nur an einem Tag in der
Woche dort unterrichtet). Sie liegt an der Schnitt-
stelle zwischen der von ethnischer und lebenswelt-
licher Vielfalt geprégten Innenstadt und einem gut
birgerlichen Wohnviertel mit Griinderzeitgebauden.
Etwa 20 Prozent der Kinder haben einen Migrati-
onshintergrund, sprechen 20 verschiedene Erstspra-
chen. Einige von ihnen leben erst wenige Jahre in
Gottingen, die meisten jedoch in der zweiten oder
dritten Generation.

Auch die Albanischule entsprach 1996 weit-
gehend dem eingangs gezeichneten Bild der mo-
nokulturellen Schule, bevor sie sich auf den Weg
der Verdnderungen gemacht hat - freiwillig und
ohne Anordnung von oben, gemeinsam mit Schi-
lerinnen und Schiilern sowie Eltern und mit zuneh-

4 Von 1996 bis 2001 habe ich die Schulentwicklung der
Albanischule als Konrektorin mitgestaltet, genau dokumen-
tiert und spater aus der zeitlichen Distanz heraus wissen-
schaftlich ausgewertet.
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mend stérker motivierten Kolleginnen und Kollegen.
Der Schulentwicklungsprozess kann an dieser Stelle
nurin aller Kuirze dargestellt werden, wobei folgende
Fragen im Mittelpunkt der Betrachtung stehen:

*  Welche Faktoren waren ausschlaggebend
dafir, dass sich das Kollegium fir den Weg
der systemischen interkulturellen Schulent-
wicklung entschieden hat und diesen auch
durchgehalten hat?

e Kulturalistische Einstellungen zu tberwin-
den beinhaltet zundchst einmal, diese in ih-
rem Wirkungsgefiige in der eigenen Institu-
tion zu erkennen. Das gemeinsame Nach-
denken und das Ringen um neue Werte und
Orientierungen stellt die Basis fiir eine péa-
dagogische Reform dar. Wie weit und auf
welche Art und Weise ist es den Lehrkraf-
ten der Albanischule gelungen, ihre kultura-
listischen Einstellungen zu tGiberwinden, den
erforderlichen Perspektivenwechsel zur in-
terkulturellen Bildung zu vollziehen und in
padagogische Praxis umzusetzen?

e Inwieweitist das Modell der interkulturellen
Schulentwicklung der Albanischule auf an-
dere Schulen Gbertragbar?

Der Anfang

Ein pddagogischer Schwerpunkt sollte entwi-
ckelt werden. Darin bestand Einigkeit im Kollegium.
In einem ldngeren Diskussionsprozess entschied sich
das Kollegium im Herbst 1996 fiir den Schwerpunkt
‘interkulturelles Lernen’, damals noch verstanden als
eine ‘ausldnderpadagogische Orientierung’ auf die
Kinder mit Migrationshintergrund. Hier hatte man
Erfahrungen und erhoffte sich schnelle Erfolge ohne
allzu groBe Veranderungen.

Eine Initiativgruppe, unterstiitzt durch die da-
malige interkulturell engagierte Konrektorin, nahm
eine Vordenkerfunktion ein. Diskussionen aus der
Kleingruppe wurden in das Kollegium eingebracht,
eine Referentin wurde eingeladen und ein Frage-
bogen zur Bestandsaufnahmen bisheriger schu-
lischer MaBnahmen im interkulturellen Kontext er-
stellt. Begleitet von Kontroversen und Emotionen
begann eine Phase der Hinterfragung der bishe-
rigen Praxis: Man einigte sich darauf, dass es nicht
um mehr StitzmaBnahmen fiir die zweisprachigen
Kinder durch zusatzlichen Férderunterricht etc. ge-
hen sollte, sondern um die Starkung ihrer positiven
Identitatsentwicklung und die Schaffung anregender
Lernumgebungen in allen schulischen Handlungs-
feldern. Selbstverstéandlich sollten auch die einspra-
chig deutschen Kinder von diesem neuen Ansatz
profitieren.

Sehr vage Zielvorstellungen zeichneten sich ab:
Die Schulgemeinde sollte als Wir-Gruppe betrach-
tet werden mit dem Blick nicht nur auf die Minder-
heiten, aber mit ihnen - so weit war man sich einig.
Alle sollten einen Gewinn davon haben.

Da es in Deutschland keine Modelle und Instru-
mente fir eine solche umfassende interkulturelle
Schulentwicklung gibt, musste die Schule auf viele
Fragen die eigenen Antworten finden: Auf welche
positiven Erfahrungen konnen wir aufbauen? Wie
soll sich Unterricht, wie soll sich Schule als System
verdndern? Und vor allem: Wie sollen sich die Leh-
rerinnen und Lehrer an der Albanischule verandern?
Der Weg zu einer interkulturellen Schule macht kei-
nen Umweg um die Personlichkeiten und Biografien,
er bezieht sie ein. Fir die eine Kollegin kann das hei-
Ren, ihren iranischen Lebenshintergrund auch in der
Schule mehr leben zu kdnnen und Ausgrenzungser-
fahrungen zu thematisieren, fiir andere stehen die
Angste vor dem drohenden Verlust von deutschen
Traditionen im Vordergrund.

Der Veranderungsprozess

Menschen, die in einer Gruppe zusammen ar-
beiten, konnen keine groRen Ziele erreichen, wenn
Konflikte untereinander nicht geklért sind. So waren
an der Albanischule zundchst die unter der Ober-
flache gérenden Beziehungs- und Kommunikations-
storungen im Kollegium sowie zwischen Kollegium
und Schulleitung zu kldren.

Der Wille des Kollegiums zur Uberwindung die-
ser Krisensituation und zu einer paddagogischen Neu-
orientierung war entscheidend fur die weitere Ent-
wicklung der Schule:

¢ Mit Hilfe der Methoden der Organisations-
entwicklung wurden zunachst die Kommu-
nikations- und Machtstrukturen der Schule
durch eine Starken-Schwaéchen-Bilanz ana-
lysiert und konkrete Vereinbarungen fur
Verbesserungen getroffen. Ein sogenann-
ter ‘kritischer Freund' (ein in Organisations-
entwicklung geschulter Schulleiter einer an-
deren Schule) mit dem unparteiischen Blick
von auBen wirkte beratend mit.

e Die Schulleitung unterstiitzte den Prozess
durch die Einnahme einer lenkenden, for-
dernden und fordernden Rolle.

e Die Erarbeitung des Antrags zur Anerken-
nung als Expo-Schule im Rahmen des Bil-
dungsprojektes des niedersachsischen Kul-
tusministeriums ,Welche Schule braucht
die Zukunft unserer Welt" bewirkte eine in-
tensive Auseinandersetzung mit den Zielen,
Inhalten und Umsetzungsmaoglichkeiten
interkultureller Bildung. Die Auswahl und
Anerkennung als Expo-Schule im Friihjahr
1998 stellten einen enormen Motivations-
schub dar.

e Die Ausstattung der Schule mit Multimedia-
Gerédten unterstitzte individualisierende Ar-
beitsformen und ermdoglichte die internati-
onale Vernetzung mit Partnerschulen.



Der holprige Weg der padagogischen

und strukturellen Veranderungen

Die Schule wahlte als Thema fiir die Expo 2000
und als zuktinftiges Leitbild den Titel ,Lebens-
welten - Lernen im interkulturellen und internatio-
nalen Kontext".

Angestrebt wurde eine lebensweltliche, erfah-
rungsbasierte Alltagsorientierung in der Gestaltung
des Schullebens und in der Auswahl der Unter-
richtsthemen. Sie sollte so angelegt sein, dass sich
jedes Kind, das einsprachig Deutsche genauso wie
das Zwei- oder Mehrsprachige mit Migrationshin-
tergrund, in der ihm eigenen Individualitdt und Bi-
ografie darin wiederfinden kann und in seiner Iden-
titdtsentwicklung gestérkt wird.

Ziele waren die Offnung der Schule im Inneren
(differenzierende Unterrichtsmethoden, Uberwin-
dung der Facher- und Jahrgangsgrenzen, starkere
Schilerbeteiligung, Verbesserung der Kommunika-
tionskompetenzen aller Beteiligten) und nach au-
Ben (starkere Zusammenarbeit mit auBerschulischen
Partnern, Einbeziehung der nahen Umgebung, Euro-
pas und der Welt). Die Eltern sollten als aktive Part-
ner/innen und Mitgestalter/innen gewonnen wer-
den. Letztendlich wurde damit auch eine starkere
Demokratisierung der Schule angestrebt.

Didaktisch und inhaltlich orientierte sich die
Schule an den folgenden Thesen zur interkulturellen
Bildung und verabschiedete sich damit weitgehend
von der Defizitorientierung auf Minderheiten.

Thesen zur interkulturellen Bildung

e Sprachliche und kulturelle Vielfalt sind Nor-
malitdt; interkulturelle Erfahrungen geho-
ren zum Alltag.

e Die Schuleist ein Ort interkultureller Erfah-
rung. Interkulturelle Bildung ist eine Aufga-
be der Schule.

e Interkulturelle Bildung ist kein weiteres
Fach, sondern Teil der allgemeinen Bil-
dung. Sie richtet sich an alle Schiilerinnen
und Schdler. (...)

* Auch Lehrende sind im Prozess der inter-
kulturellen Bildung Lernende.

e Interkulturelle Bildung ist keine Minder-
heitenpddagogik, dennoch schiitzt und be-
riicksichtigt sie die Rechte der Kinder aus
Minderheiten.

e Zwei- und Mehrsprachigkeit werden im
Unterricht und Schulleben anerkannt und
positiv genutzt.

e Interkulturelle Bildung unterstiitzt die Ent-
wicklung personlicher Identitdt und macht
offen flur die Begegnungen mit den/dem
Anderen.

e Interkulturelle Bildung fordert den Respekt
vor dem Anderssein der anderen; sie fordert
Neugierde, Offenheit und Verstandnis fiir
andere kulturelle Orientierungen.

e Interkulturelle Bildung starkt die Fahigkeit
zur Wahrnehmung der eigenen Perspekti-
ve und zum Perspektivenwechsel.

¢ Die Schule kann neue Handlungsraume fiir
interkulturelle Bildung 6ffnen und interkul-
turelle Erfahrungen aufarbeiten. Dabei ver-
meidet sie nicht Konflikte, sucht sie aber
auch nicht. Interkulturelle Bildung lasst er-
fahren, dass Vielfalt positive Anregungen
fur das Zusammenleben und das Lésen von
Konflikten bieten kann.

e Durch interkulturelle Bildung werden Kopf,
Herz und Sinne angesprochen.

Die mogliche Umsetzung dieser Thesen in schu-
lische Praxis erforderte inhaltliche Reflexionen. Kon-
troverse Diskussionen entzlindeten sich nicht so
sehr an der Theorie, sondern immer dann, wenn
es konkret wurde. Neben unzahligen, teilweise hit-
zigen und chaotischen Pausengesprachen waren die
Teamsitzungen zunéchst die Orte, in denen in klei-
ner Runde nachgedacht und gestritten wurde. Zeit
und Raum fur gemeinsame Klarungen waren knapp,
wurden aber immer wieder eingefordert. Die Ent-
wicklung einer Feed-back- und Dialogkultur zeigte
erste Friichte.

Ein Blick auf die aufgeworfenen Fragen soll
den Diskussionsprozess veranschaulichen, der die
Schwierigkeiten in der Umsetzung interkultureller
Bildungsziele verdeutlicht:

Perspektivenwechsel - ein zentraler

Begriff der interkulturellen Bildung

Kénnen wir iiberhaupt aus dem engen Geflecht
unserer biografischen, gesellschaftlichen, vielleicht
ethnozentristischen Beziige ausbrechen, selbst neue
Perspektiven einnehmen und diese dann auch noch
Kindern und Eltern vermitteln?*

Was bedeutet ein Perspektivenwechsel, der
nicht ausschlieBlich auf spezifisch ethnische Phano-
mene gerichtet ist, sondern gerade und besonders
auch die Werte und Normen der deutschen Mehr-
heit in den Blick nimmt? Rassismus und Diskrimi-
nierungen zum Beispiel - Was sind unsere Projekti-
onen auf die Anderen? Sind wir auch Téter/innen,
(mit-) verantwortlich oder sind (nur) die institutio-
nellen Strukturen schuld?

Kénnen wir Lehrerinnen und Lehrer der Alba-
nischule tberhaupt den Blickwinkel der Minder-
heiten an unserer Schule einnehmen? Manchmal
sicherlich schon, aber wie ist es, wenn unsere ei-
genen Interessen und Wertvorstellungen damit in
Frage gestellt werden?

5 Die Musiklehrerin stellte in diesem Zusammenhang nicht
nur einmal die Frage, ob sie denn auch noch ihre traditio-
nellen Kinderlieder singen durfe. Sie fragte dies nicht wert-
frei, Angste sprachen aus dieser Frage.
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Interkulturelle Bildung als Teil der

allgemeinen Bildung.

In den Rahmenrichtlinien finden sich nur we-
nig interkulturelle Beztige. Was heifit die interkul-
turelle Offnung der Ficher konkret? Zu den vorge-
gebenen Themen noch einige interkulturelle hinzu-
fugen? Geht es nicht viel mehr um die inhaltliche
Umgestaltung der ‘normalen’ Lerninhalte aus inter-
kultureller Perspektive? Konkret also um die Verén-
derung der zentralen Lerninhalte. Kénnen wir das
Uberhaupt leisten?

Thematisierung von Mehrsprachigkeit

Die Wahrnehmung der zweisprachigen Kinder
in ihren Kompetenzen ist notwendig. Welche Spra-
chen sollen wir wie sichtbar machen? Reichen ein
paar bunte Tiirschilder in verschiedenen Sprachen
aus oder bauen wir uns damit eher ein multikultu-
relles Disneyland auf? Sollten wir so weit gehen,
Teile des Unterrichts in einer Fremdsprache zu un-
terrichten oder Arbeitsgruppen in verschiedenen
Sprachen anzubieten? Welche Sprachen wéhlen
wir aus? Uberfordern wir uns nicht? Uberfordern
wir die Kinder nicht? Was sagt die Spracherwerbs-
forschung dazu?® Was wollen die Eltern?

Beriicksichtigung der Rechte der

Kinder aus Minderheiten

Reicht eine interkulturelle Orientierung aus,
die zum Ziel hat, jedes Kind nach seinen Bedrfnis-
sen zu starken oder brauchen einige dieser Kinder
nach wie vor besondere MaBnahmen? Erreichen
wir durch die interkulturelle Arbeit auch eine Stei-
gerung der Qualifikationen der Kinder mit Migrati-
onshintergrund?

In zahllosen Arbeitsgruppensitzungen unter ak-
tiver Beteiligung der Eltern wurden Ideen zur schul-
und unterrichtspraktischen Umsetzung gesammelt.
Besonders die Eltern mit Migrationshintergrund
brachten sich stark ein und forderten die Entwick-
lung der Schule zu einem interkulturellen Lernort.
Sie boten, oft gemeinsam mit Lehrkréften, Arbeits-
gemeinschaften in ihren Sprachen an, gestalteten
Themenecken und Erlebnistage Uber ihre Herkunfts-
l&nder. Die Bildungsorientierten von ihnen tibernah-
men eine Turoffnerfunktion fur die anderen. Mo-
nokulturelle Dominanz zu Uberwinden bedeutete,
Eltern mit Migrationshintergrund wahrnehmbar als
Partner/innen zu gewinnen und sie den Kindern als
positive Vorbilder zu prasentieren.

Es wurden neue Strukturen entwickelt, die es er-
moglichten, starker gemeinsam mit ihnen die oben-
genannten Fragen im Prozess zu kldren. Dies gelang
nichtimmer, da der stdndig vorhandene Zeitdruck in

6 Vgl. hierzu die beiden Beitrage von Stolting im vorlie-
genden Band.

der Schule und die Dichte der Entwicklungsstrdnge
oft zu schnelle Entscheidungen erforderten. Evalua-
tionssitzungen wurden genutzt, um dieses zu disku-
tieren und Wege zur Verbesserung zu finden.

Die jeweils individuellen Interessen und Féhig-
keiten der Lehrerinnen und Lehrer sowie die der
mitarbeitenden Eltern flossen in die Gestaltung der
schulischen Handlungsfelder ein und bildeten eine
wichtige Quelle der Motivation.

Eine schulinterne Steuergruppe koordinierte die
Arbeit der Teams in den Handlungsfeldern, fiihrte
die teilweise auseinanderdriftenden Strange immer
wieder zusammen und stellte auch unbequeme Fra-
gen.”

In finf Handlungsfeldern drickt sich das Be-
mihen aus, spezielle didaktische, aber auch reale
‘Orte’ zur praktischen Umsetzung der genannten
interkulturellen Thesen zu entwickeln:

Im interkulturellen Aktionsraum, einem medita-
tiv gestalteten Raum zur sinnlichen Wahrnehmung
und Bearbeitung von Phdnomenen, soll bei jedem
Kind durch das Fiihlen, Riechen, Schmecken, Horen,
Sehen, Bewegen und Tun unterschiedliche Empfin-
dungen, Erinnerungen und Phantasien ausgel6st
werden. Diese wahrzunehmen und miteinander aus-
zutauschen kann zu gestédrktem Selbstbewusstsein
und zu erhdhter Sensibilitat, aber auch zu mehr Em-
pathie im Umgang miteinander fiihren. Wenn man
gleichermafen Vertrautes und Befremdliches in der
eigenen Person entdeckt und annimmt, kann man
dies vermutlich auch eher bei anderen tun - so die
These. In diesem Raum werden auch Trainings zur
interkulturellen Kompetenz durchgefiihrt, z.B. mit
dem Programm , Eine Welt der Vielfalt".8

In Projekten im Unterricht sollen die sprachliche
und kulturelle Vielfalt im Unterricht, an auBerschu-
lischen Lernorten, im Schulleben und in Kooperati-
on mit den européischen Partnerschulen fachertiber-
greifend thematisiert und bearbeitet werden.

Dabei stehen Gemeinsamkeiten unter den Schii-
lerinnen und Schillern und nicht die Unterschiede
im Vordergrund.

7 Auf die Vielschichtigkeit im Schulentwicklungsprozess,
die Widerspriiche und Widerstande von Seiten einzelner
Kolleginnen und Kollegen kann im Rahmen dieses Auf-
satzes nicht naher eingegangen werden. Ein Aufsatz von
Heidrun v. d. Heide (Schulleiterin der Albanischule) und
von mir beschreibt diesen Prozess genauer: ,Start frei fur
die Schulentwicklung" in der Zeitschrift BEISPIELE 1/99,
S$.18 -S. 23.

8 Bertelsmann Stiftung, Forschungsgruppe Jugend und Eu-
ropa (Hrsg.) (1998): Eine Welt der Vielfalt. Ein Trainings-
programm des A WORLD OF DIFFERENCE- Institute, New
York, in der Adaption fiir den Schulunterricht. Gutersloh:
Verlag Bertelsmann Stiftung

In Deutschland gibt es inzwischen ein weit verzweigtes
Netzwerk von Trainerinnen und Trainern, die an der Wei-
terentwicklung dieses Programms arbeiten und Trainings
an Schulen anbieten.



Die interkulturelle Werkstatt ist eine For-
schungs- und Lernwerkstatt zur Auseinandersetzung
mit Alphabeten, Schriften und Sprachen.

In der internationalen Schreibwerkstatt werden
moderne Technologien genutzt, damit Kinder mit
Kindern in Deutschland und weltweit direkt kom-
munizieren kénnen.

Durch Schulpartnerpartnerschaften werden
Kontakte mit Kindern und Lehrkréften in anderen
europdischen und auRereuropdischen Landern initi-
iert, die den eigenen Blickwinkel erweitern und das
Bewusstsein pragen.

Als Bausteine verstanden, verdeutlichen sie
ein sich verdnderndes Verstdndnis von Unterricht:
immer haufiger projektorientiert, facher- und jahr-
gangsUbergreifend, offen fur die Wahrnehmung der
Erfahrungen der Kinder und offen zur Einbeziehung
der n&heren und weiteren Umgebung.

Konsequent wurde an der Umsetzung dieser
Handlungsfelderin Unterricht und in praktische pa-
dagogische Vorhaben gearbeitet.

Offnung der Schule durch Vernetzung

Im Zuge des Schulentwicklungsprozesses wur-
den Probleme geklart, aber auch immer wieder neue
Fragen aufgeworfen. Es wurde zunehmend deut-
licher, dass sich die gesteckten Ziele besser durch
gute Kooperation mit Partnern erreichen lassen.
Eine gute Netzwerkarbeit erforderte zwar wiederum
Zeit, gab aber auch neue Impulse und motivierte.
So arbeitete die Schule im Netzwerk der UNESCO-
Projektschulen mit, im Regionalen Integrationskon-
zept zur Integration von Kindern mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf in der Regelschule, im Netz-
werk der Impuls-Schulen zur Férderung von beson-
ders begabten Kindern sowie im Netzwerk der in-
novativen Schulen der Bertelsmann-Stiftung. AuRer-
dem koordiniert die Schule ein EU-Projekt.

Die Abschlussevaluation
Die interne Abschlussevaluation wurde im Jahr
2001 durch das Deutsche Institut fiir Internationa-
le Pddagogische Forschung (DIPF) im Rahmen der
Evaluation aller niedersachsischen EXPO-Schulen
durchgefuhrt. Erfragt wurden der Ist-Zustand als
Einschatzung der aktuellen Situation und der Soll-
Zustand als Zielvorstellung zu bestimmten Aspekten.
Vorgenommen wurde dann ein direkter Soll-Ist-Ver-
gleich. An dieser Stelle kann nur auf einige beson-
ders aussagekriftige Aussagen hingewiesen wer-
den. Sehr hohe Ubereinstimmungen ergaben sich
bei folgenden Fragestellungen:
e gemeinsame pddagogische Ziele (Ist:
93,4%, Soll: 100%);
e gemeinsame Erarbeitung des Schulprofils
(Ist: 93,3%, Soll: 100%);

o fdcherlbergreifende Zusammenarbeit, die
sich an gemeinsamen Themen orientiert
(Ist: 66,7 %, Soll: 86,7 %);

e gerzielte Nutzung der unterschiedlichen Fa-
higkeiten und Interessen fir die gemein-
same Arbeit (Ist: 80%, Soll: 100%).

Sehr grofRe Diskrepanzen zwischen Ist- und Soll-
Zustand ergaben sich bei folgenden ausgewéhlten
Fragestellungen und bildeten damit den Ausgangs-
punkt fir neue Entwicklungen:

e Organisieren von Supervisionsgruppen (Ist:

6,7%, Soll: 73,3%);
e Absprache von Hausaufgaben (Ist: 26,7 %,
Soll: 80%).°

Seit 2001 gibt es an der Schule eine durch eine
Psychologin betreute Supervisionsgruppe.

Vor dem Hintergrund des geschilderten inten-
siven Meinungsbildungsprozesses lberraschen di-
ese Ergebnisse nicht. Sie bestdtigen auf eindrucks-
volle Weise, dass die intensive Arbeit an den ge-
meinsamen padagogischen Zielen und am Leitbild
der Schule in der Schulentwicklung als sehr bedeu-
tend eingeschdtzt wurde.

Erfreulich und als Bestatigung der Schulentwick-
lungsarbeit sind auch die hohen Zustimmungswerte
zur fachertbergreifenden Zusammenarbeit zu wer-
ten. Sie kdnnen als ein Ausdruck fur ein verdndertes
Verstdndnis von Unterricht gesehen werden.

Gelingensfaktoren fiir den Weg der

interkulturellen Offnung

Die Intensitdt im Ringen um gemeinsam ak-

zeptierte Werte und Normen durch aktive Arbeit
an einer Dialog- und Konfliktkultur, die Entstehung
neuer paddagogischer Orientierungen und die Ergeb-
nisse der Abschlussevaluation weisen auf einen ins-
gesamt erfolgreichen Prozessverlauf hin. Ohne das
Bemiithen um die Uberwindung von Kulturalismus
und ethnisierendem Denken sowie der Bekdmpfung
von Benachteiligung ist interkulturelle Bildung in der
Schule nicht denkbar. An der Albanischule waren die
folgenden Faktoren entscheidend fiir eine diesbe-
ziglich positive Entwicklung:

e die Uberzeugenden und kreativen Phasen
zu Beginn, in denen das Interesse des Kol-
legiums fur die interkulturelle Bildung ge-
weckt wurde, sich fiir neue Orientierungen
zu Offnen;

e die Erkenntnis der Lehrkréfte durch inter-
kulturelles Lernen persoénlich zu gewin-
nen;

e das anhaltende gemeinsame Nachdenken

9 Die Werte wurden ermittelt durch Eintragungen auf ei-
ner funfstufigen Skala: keine Angabe/trifft gar nicht zu/
trifft eher nicht zu/trifft eher zu/trifft voll zu. Die Evaluati-
onsergebnisse wurden vom DIPF nicht veréffentlicht, son-
dern nur der jeweiligen Schule zur Verfligung gestellt.
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durch Phasen der prozessbegleitenden Eva-
luation ;

e die Einbeziehung der allochthonen Eltern
als ernstzunehmende Partner/innen;

e die Entwicklung von interkulturellen Hand-
lungsrdumen als didaktische Rdume, die im
Unterricht genutzt wurden; durch sie wur-
de interkulturelles Lernen konkret, erlebbar
und entwickelbar;

e die Offnung der Schule auch nach auBen
durch eine gute Offentlichkeitsarbeit und
Vernetzung;

e die Entscheidung im Bereich der The-
matisierung von Mehrsprachigkeit einen
Schwerpunkt zu setzen.

In der Analyse des Prozesses ist jedoch auch
deutlich geworden, dass es Probleme gab, die, ob-
wohl erkannt, nicht geldst werden konnten. Sie wie-
sen auf weiteren Handlungsbedarf hin:

e Der Unterricht , Deutsch als Zweitsprache“
wurde sowohl am Anfang des Prozesses als
auch in der Abschlussevaluation als reform-
bedurftig dargestellt.

e Die Einbeziehung des Muttersprachenleh-
rers fur Turkisch ist nur sporadisch gelun-
gen.

» Die geplante systematische Uberarbei-
tung der Curricula blieb in den Ansétzen
stecken.

Um zu positiven Lésungen zu kommen, wer-

den weiterhin kritische Auseinandersetzungen im
gemeinsamen Dialog notwendig sein.

Ubertragbarkeit der Albanischule

als Modell fiir eine interkulturelle

Schulentwicklung

Eine Besonderheit der Albanischule ist sicher-

lich herausragend und unterscheidet sie von ande-
ren Schulen: Die Beteiligung an der Weltausstellung
2000 in Hannover - die allerdings bereits eine Folge
der eingeleiteten Schulentwicklung darstellte. Verall-
gemeinernd kann daraus abgeleitet werden, dass die
Bildungspolitik Schulentwicklungen durch Wettbe-
werbe u.d. durchaus anstoBen und fordern kann.

Auch wenn die Entwicklung einer Einzelschule

immer ein einmaliger Prozess ist, lassen sich grund-
legende Erkenntnisse durchaus Gbertragen. Diese
sollen mit dem Blick auf die Umsetzung der Ziele in-
terkultureller Bildung im Kontext von systemischer
Schulentwicklung resiimierend dargestellt werden.
Zusammenfassend lassen sich folgende Faktoren als
Ubertragbar bezeichnen:

e dieInitialphase, in der eine Person oder eine
Gruppe das Kollegium von den Chancen
eines Aufbruchs Uberzeugen kann;

e die Einbeziehung eines Beraters von aufen,
der den Prozess langfristig begleitet;

e die Entwicklung einer Dialog- und Kon-
fliktkultur im Kollegium sowie in der Schul-

gemeinde und damit der Prozess der Ver-
standigung darlber, was eine gute Schu-
le, hier: Eine gute interkulturelle Schule,
sein kann;

e die Anwendung systematischer Methoden
der Schulentwicklung fiir den Prozess der
Implementierung der interkulturellen Bil-
dung und die Phasen der prozessbeglei-
tenden Evaluation;

e die kontinuierliche Unterstitzung des Pro-
zesses durch Fortbildung;

e die Einbeziehung der Eltern, insbesonde-
re auch derjenigen mit Migrationshinter-
grund;.

e die Offnung der Schule nach innen (in Be-
zug auf Unterricht, Lehr- und Lernmetho-
den usw.) sowie nach aufen (zur Kommu-
ne und dartiber hinaus);

e die Vernetzung der Schule mit auferschu-
lischen Einrichtungen und Partnern, um ge-
meinsam an Themen zu arbeiten.

Von grundlegender Bedeutung ist es, den Pro-
zess der kritischen Reflexion aufrechtzuerhalten und
als Schulleitung daftir Sorge zu tragen, in der Schule
immer wieder darliber nachzudenken, wie man allen
Kindern, so verschieden sie auch sein mogen, ge-
recht werden kann. Dabei gilt es, die Rechte der Kin-
der aus Minderheiten besonders zu schiitzen. Durch
den starken Homogenisierungsdruck der Mehrheits-
gesellschaft und durch entsprechende bildungspoli-
tische Entscheidungen ist die Gefahr des Riickfalls in
alte kulturalistische Muster immer gegeben. Hinzu
kommt, dass Schule ein héchst dynamisches Gebil-
de ist, das stdndig auf neue Herausforderungen mit
neuen Lésungen reagieren muss.

Zur Untersttitzung von Schulen, die sich auf den
Weg machen wollen, soll im Folgenden ein mehr-
fach erprobtes, universell an Schulen und Kinderta-
gesstdtten einsetzbares Instrument fiir eine interkul-
turelle Institutionsentwicklung vorgestellt werden.
Ziel ist, durch ein solches Modul mit einem gut mo-
derierten Einstieg, Betroffene fuir den Entwicklungs-
prozess zu motivieren, zu gewinnen und sie damit
zu Beteiligten zu machen.



TOOL: Claudia Schanz

Praxismodul flir eine interne Fortbildung von
Kindertagesstatte und Grundschule zum Einstieg in
eine interkulturelle und an Mehrsprachigkeit orien-
tierte systemische Qualitatsentwicklung

Das im Folgenden dargestellte Modul geht von
einem Ansatz aus, der die paddagogischen Alltags-
erfahrungen der Lehrkrafte bzw. Erzieherinnen und
Erzieher aufgreift. Durch die kritische und refle-
xive Bearbeitung dieser und durch gezielte Infor-
mationen zu wichtigen Teilaspekten der Thema-
tik wie z.B. dem Spracherwerb und der Sprach-
praxis zweisprachiger Kinder werden Erkenntnisse
ermoglicht, die in planvolles praktisches Handeln
minden sollen.

Ziel ist, die sprachliche und interkulturelle For-
derung von Kindern zum Bestandteil der Quali-
tdtsentwicklung einer Einrichtung zu machen.
Damit soll die Thematik aus der oft tblichen pé&-
dagogischen Nische einzeln agierender , Spezia-
listen" herausgeholt und in die Mitte einer nach-
haltig wirkenden und systemischen Schul- bzw.
Kitaentwicklung hineingebracht werden.

Es wird davon ausgegangen, dass eine lan-
gerfristige Verankerung nur dann gelingen kann,
wenn die geplanten innovativen MaBnahmen und
Projekte aus einem gemeinsamen padagogischen
Verstdndnis von Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern, Eltern und, wenn méglich, auch Kindern her-
vorgehen und in den pddagogischen Alltag inte-
griert werden. Inhaltliche, personale, soziale und
strukturelle Aspekte sollten dabei berticksichtigt
und ihre Interdependenzen beachtet werden. (Vgl.
Handbuch Sichtwechsel:42)

Kindertagesstéatte und Schule werden als , ler-
nende Organisation” betrachtet, die sich im Pro-
zess analysiert, Handlungsschritte einleitet und
diese Uberpruft. Im Modul ldsst sich dieser Ansatz
in den folgenden vier Phasen wiederfinden:

1. Phase: Die Problemanalyse

Dazu dienen hier die Ubungen zur Sensibili-
sierung des Kollegiums/ Teams zum Umgang mit
Mehrsprachigkeit sowie die sich anschlieBende Aus-
einandersetzung mit 60 Items zu der Frage , Was
ist eine gute interkulturelle, die Mehrsprachigkeit
von Kindern und Eltern berticksichtigende Einrich-
tung?*

Durch eine gesteuerte methodische Anleitung
sollen die gemeinsamen Vorstellungen zu der o.g.
Frage entwickelt und drei bis vier Schwerpunktbe-
reiche herausgearbeitet werden, an denen gezielt
weitergearbeitet werden soll.

2. Phase: Die Erhebung

Zu den nun festgelegten Schwerpunktbereichen
werden in Kleingruppen Informationen fiir eine Be-
standsaufnahme gesammelt. ,Was ist in Hinsicht

auf unseren Schwerpunkt an unserer Einrichtung
bereits geschehen und welche Erfahrungen wurden
dabei gemacht?“

3. Phase: Die Analyse

Die Bestandsaufnahme und Analyse der ein-
zelnen Schwerpunktbereiche werden gemeinsam im
Plenum zusammengetragen und in Hinsicht auf In-
terdependenzen diskutiert.

4. Phase: Die Konsequenzen

Aus den Analysen und Bewertungen werden
Schlussfolgerungen gezogen und Handlungsschritte
eingeleitet. (Vgl. Posch/Altrichter 1997:29ff)

Wie bei jeder guten Organisationsentwicklung
folgen im Prozess in geplanten Abstdnden Evalua-
tionsphasen, die sich an folgenden Fragen orientie-
ren kénnten:

e Wie gut sind wir?

Indikatoren und Kriterien fir die Qualitéts-
bereiche herausarbeiten.

e Woher wissen wir das?

Die Indikatoren und Kriterien auf die er-
folgten Handlungsschritte anwenden.

* Welche Konsequenzen ziehen wir da-

raus?
Ziele Uberpriifen und ggf. neu formulieren.
(Vgl. Schratz 1999:63)

Diese Herangehensweise ermdglicht die Evalu-
ation des Ist-Zustandes der jeweiligen Einrichtung
in Hinsicht auf die gegebene Thematik und die Ent-
wicklung von konkreten padagogischen Handlungs-
feldern. Im Rahmen dieses Aufsatzes kann die Dar-
stellung der Evaluation aus Kapazitatsgriinden lei-
der nur sehr kurz angerissen werden.

Zum organisatorischen Einsatz des Moduls

Die Durchfiihrung dieses Moduls ist sowohl fiir
Kindertagesstétten als auch fuir Schulen gedacht.

Zur starkeren Vernetzung und Kontinuitéat der
Bildungsarbeit sowie zur optimierten Gestaltung von
Ubergéngen bietet sich die Durchfiihrung des Mo-
duls auch als gemeinsame Fortbildung beider Insti-
tutionen an. Dabei sollten gegebenenfalls einzelne
Schritte in einrichtungsspezifischen (Klein-)Gruppen
durchgefiihrt werden.

Es bietet sich an, eine Vorbereitungsgruppe zu
bilden, die sich inhaltlich und organisatorisch mit
dem Modul auseinandersetzt sowie Modifizierungen
in Bezug auf die besondere Situation der jeweiligen
Einrichtung vornimmt.

Der Zeitrahmen ist variabel. ErfahrungsgemaR
hat es sich als positiv erwiesen, Phase eins (Sensibi-
lisierung und Herausarbeitung von Schwerpunktbe-
reichen) in einem zeitlichen Block durchzufiihren.
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1.2 Ziel dieses Moduls ist es,

das Kollegium/Team flir die Normalitat von
kultureller und sprachlicher Vielfalt zu sen-
sibilisieren,

die sich daraus ergebenden Konsequenzen
fur die interkulturelle Weiterentwicklung
des eigenen Handlungsfelds zu erken-
nen und

Handlungsansadtze fur die eigene Einrich-
tung auf den unterschiedlichen Ebenen zu
entwickeln, aufeinander zu beziehen und
planvoll umzusetzen: Auf der Ebene der ge-
samten Einrichtung, auf der Ebene des Un-
terrichts bzw. der Arbeit in der Gruppe.

Phase 1: Problemanalyse
Schritt A: Einstieg und Motivation
Ziele:

Entwickeln von Empathie fir die sprach-
liche Situation zweisprachiger
Schilerinnen und Schiiler
Kritische Auseinandersetzung zu der in Ein-
richtungen haufig emotionsgeladenen Fra-
ge des spontanen Gebrauchs der Erstspra-
chen durch zweisprachige Kinder im Grup-
penalltag bzw. Unterricht (Wahrnehmung
als Stérung oder Unterstiitzung?)
Diskussion ber den Umgang mit Mehr-
sprachigkeit in der eigenen Einrichtung
Aufklarung des Kollegiums/Teams durch In-
formationen zur besonderen Spracherwerbs-
situation bei zweisprachigen Kindern

Vorgehensweise:

Selbsterfahrung einer Unterrichtssequenz
in einer Sprache der sprachlichen Min-
derheiten an der Einrichtung ermdéglichen
und hinsichtlich der erlebten positiven und
negativen Erfahrungen bei den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern auswerten, an-
schlieBend Transfer auf die Situation der
zweisprachigen Kinder.
Alternativ/ergédnzend kann die inzwischen
recht bekannte, biographisch orientierte
Ubung zur Wahrnehmung und Reflexion
eigener Spracherfahrungen durchgefuhrt
werden. Dabei wird ein Kérperumriss auf
einem Blatt Papier in den Farben der Spra-
chen, tber die man verfuigt, individuell
ausgemalt und anschlieBend in der Grup-
pe présentiert.

Das Auswertungsgespréch bezieht sich auf
die individuell unterschiedlich erlebten Er-
werbsprozesse der Sprachen (schulisch/au-
Rerschulisch), die Anwendungssituationen,
den Grad der Sprachbeherrschung und die
sie bedingenden Faktoren, ihre emotionale
Bedeutung furr den Sprecher etc.

e ErfahrungsgemaB besonders wichtigin Hin-
sicht auf den Umgang mit Mehrsprachig-
keit in der Einrichtung ist es, herauszuar-
beiten, dass Sprachen immer dann beson-
ders gern und mit hoher Motivation gelernt
werden, wenn ein emotionaler Bezug zu ih-
nen vorhanden ist und der Sprecher bzw.
die Sprecherin wertgeschétzt wird.

e Im Transfer auf die Situation der zweispra-
chigen Kinder kann u.a. auf die genannten
Aspekte eingegangen werden.

Schritt B: Umgang mit Zwei- und

Mehrsprachigkeit in der Einrichtung

Diese Phase dient der Auseinandersetzung mit
einer in Einrichtungen oft als Konflikt erlebten The-
matik, dem Gebrauch der Erstsprachen im Unterricht
bzw. in der Gruppe sowie im pddagogischen Alltag.
Normalerweise wird die spontane Verwendung der
Erstsprachen im Unterricht konflikttrachtiger als im
Kita- bzw. auBerunterrichtlichem Bereich erlebt.

Die vorgeschlagenen Fragestellungen regen zu
einer Auseinandersetzung Uber die Wertschatzung
und Wahrnehmung der Erstsprachen in der eigenen
Einrichtung an. ErfahrungsgeméaB wird im sich an-
schlieRenden Auswertungsgesprach haufig wahrge-
nommen, dass die gezielte Einbeziehung und The-
matisierung der Erstsprachen nur selten oder unzu-
reichend zu verzeichnen ist.

Das unten dargestellte Thesenpapier zur erfolg-
reichen (sprachlichen) Integration von Kindern mit
Migrationshintergrund rdumt mit einigen gangigen,
oft stark verinnerlichten Vorurteilen zur Mehrspra-
chigkeit auf. Es bietet Ansatzpunkte fiir die Diskus-
sion bzw. dient zur Uberpriifung der in der vorange-
gangenen Phase geduBerten Vorstellungen.

Vorgehensweise:
e Durchfuhrung einer Zettelabfrage auf Mo-
derationskarten

Fur Schule: Wie und wann erleben Sie den
Gebrauch der Erstsprache bei Ihren Schii-
lerinnen und Schiilern?

Fur Kita: Wie und wann erleben Sie den Ge-
brauch der Erstsprache bei den Kindern

in der Gruppe bzw. der Einrichtung?

e Die Ergebnisse werden an der Flipchart zu-
sammengetragen.

e Die Auswertung der Ergebnisse erfolgt
durch die Vorstellung und Begriindung
einiger AuBerungen durch die entspre-
chenden Kolleginnen und Kollegen.

e AnschlieBende Diskussion der folgenden
Fragestellung und Festhalten der zentra-
len Aussagen:

*  Wie reagieren wir als Einrichtung auf die
Verwendung der Erstsprachen im Unterricht
und in der Schule bzw. in der Kita?



e Im nédchsten Schritt wird durch das Vorbe-
reitungsteam das unten dargestellte The-
senpapier vorgestellt, das ausgewdhlte ak-
tuelle Thesen zum Spracherwerb bzw. zum
Umgang mit mehrsprachigen Menschen
thematisiert. Diese koénnen anschlieBend
im gemeinsamen Gesprdch auf die vor-
her festgehaltenen AuBerungen bezogen
werden.

Thesenpapier zur Zwei- und Mehrsprachigkeit

von Kindern sowie ihrer erfolgreichen sprachlichen
Integration

Sprachfdhigkeit ist unteilbar.

Die sprachlichen Kompetenzen zweisprachiger
Kinder beziehen sich immer auf ihren gesamten
Sprachbesitz. Dieser bezieht den Grad der Entwick-
lung der Erstsprache und deren lebensweltliche und
schulische Verwendung ebenso mit ein wie die Kom-
petenzen in Deutsch als Zweitsprache. Dazu gehé-
ren bei vielen Kindern noch eine dritte Sprache, wie
z.B. kurdisch bei Kindern mit tirkischem Pass, so-
wie Dialekte oder Regiolekte, so dass die Zuschrei-
bung Zweisprachigkeit bereits eine Einengung be-
deuten kann.

Ihre Zweisprachigkeit kann demnach nicht als
die Summe zweier isolierter Sprachen betrachtet
werden, sondern als eine ganzheitliche komplexe
Sprachkompetenz, die situationsbezogen unter-
schiedlich zum Ausdruck kommen kann. Der Erwerb
der Zweit- oder jeder weiteren Sprache lassen sich
entgegen friiherer Annahmen auf neuronal gleich-
artige Erwerbsverldufe zurtickfthren.

Sprachenmischung ist normal.

Als Ergebnis mehrerer Studien zum Spracher-
werb (in Deutschland v.a. mit Familien tarkischer
Herkunft) lasst sich zusammenfassend feststellen,
dass die Mischung von Elementen aus Erst- und
Zweitsprache das verbreitetste Sprachmuster dar-
stellt. Sind beide Eltern in Deutschland geboren und
ist der Bildungsstand der Familie eher hoch, scheint
diese am starksten ausgepragt zu sein.

Die Mischung von Elementen aus zwei oder
mehr Sprachen (code- mixing) oder der Wechsel
von einer Sprache in die andere (code- switching)
geschieht i. d. R. nicht aus Unfahigkeit, sondern ist
sozial oder situativ kontextbezogen (Ausschluss oder
Einbeziehung einer Person, Sprechen lber Schule
oder Familie ...)(Vgl. Dirim 2001:83f).

Es gibt deutliche Hinweise darauf, dass Kinder,
die haufig die Sprachen mischen, keine schlechteren
Sprachenlerner sind.

.Das Gehirn hat Platz fur viele Sprachen!*

Grundsatzlich ist jeder Mensch zur Zwei- oder
Mehrsprachigkeit fahig. Der Mensch ist fahig, meh-
rere Sprachen neben- oder nacheinander zu gebrau-
chen. Bei gesunden Menschen sind Probleme beim

Spracherwerb niemals in der Uberlastung des Ge-
hirns, sondern im schulischen oder sozialen Kontext
zu sehen. (Vgl. List:16)

Nicht alle Sprachen sind gleichwertig

Die empfehlende Literatur zur zweisprachigen
Kindererziehung in der Familie (z.B. Montanarie
2002) bezieht sich vorwiegend auf binationale und
bildungserfahrene Familien, in denen das Prinzip
‘eine Person — eine Sprache’ befolgt werden kann
und kaum auf die Realitit von Eingewanderten. Sie
bezieht sich eher auf Sprachen, die ein hohes Anse-
hen genieRen wie Englisch oder Franzosisch. Dage-
gen sind die Sprachen von Arbeitsmigranten, Aus-
siedlern und Fliichtlingen in den Augen vieler der
Mehrheitsgesellschaft an den niedrigen sozialen
Status ihrer Sprecherinnen und Sprecher geknuipft.
Je mehr die Kinder in diese Umgebung hineinwach-
sen, in Kindergarten und Schule sowie Peer- Groups,
umso eher neigen sie dazu, die Familiensprache zu
verweigern, sie in der deutschen Umgebung nicht
zu zeigen bzw. sie protesthaft zu demonstrieren.
Geeignete Reaktionsweisen der Pddagoginnen und
Padagogen wdren das Erlernen von Ausdriicken in
der Familiensprache bzw. die Sichtbarmachung der
Familiensprachen in der Einrichtung, um damit ihre
Wertschatzung fur die Sprache und die Spreche-
rinnen bzw. Sprecher auszudriicken.

Nicht selten wird von zugewanderten Men-
schen verlangt, zu Hause mehr oder tiberhaupt
nur Deutsch zu sprechen. Eltern sollten jedoch die
Sprache vermitteln, die sie gut beherrschen und in
der sie sich emotional ausdriicken. (Vgl. Stélting
2005:239)

Schritt C: Erarbeitung konkreter

Handlungsschritte

»Was kennzeichnet eine gute sprachliche und
interkulturelle Férderung der Kinder (insbesonde-
re auch der zweisprachigen) als Baustein der Qua-
lititsentwicklung unserer Kindertagesstatte bzw.
Schule?*

Diese Frage soll mit Hilfe einer Methode aus
der Organisationsentwicklung geklart werden. Sie
beruht auf der Auseinandersetzung mit 60 Aussa-
gen zur Thematik.

Die Aussagen in Form von Kértchen decken das
gesamte Spektrum von offen gehaltenen Thesen zur
interkulturellen Entwicklung der Schule bzw. Kita bis
hin zu Qualitdtsanforderungen an den Unterricht
Deutsch als Zweitsprache bzw. spezielle Sprachfor-
derangebote ab.

Ahnlich lautende Aussagen sind keine unbe-
absichtigten Dopplungen, sondern sollen zu inten-
siveren Diskussionen in den Kleingruppen Gber den
Inhalt sowie die Abgrenzungen voneinander anre-
gen.

Ziel ist es zur Planung konkreter Handlungs-
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schritte in der Einrichtung zu kommen."

Handlungsanweisungen fur das Kollegium/
Team, die vom Vorbereitungsteam im Plenum ge-
geben werden:

e  Bitte lesen Sie die Aussagen auf den ca. 60
Kartchen in Ruhe durch! Danach ist Zeit fuir
Verstandnisfragen.

e Schneiden Sie anschlieBend fiinf Kértchen
aus, die fur Sie am wichtigsten sind. (10 -
15 Min.)

e Die leeren Kartchen kdnnen alternativ mit
einer eigenen Aussage beschriftet wer-

den.

e Bilden Sie finf Gruppen (5 — 7 Teilneh-
mer)

Gruppenarbeit:

e Diskutieren Sie tber lhre Auswahl und ei-
nigen Sie sich in der Gruppe wiederum auf
insgesamt flnf Kartchen.

e Ordnen Sie diese auf einem Blatt als ,Wer-
teprofil” so an, dass zwei in der Mitte als
wichtigste Aussagen (,Zentrale Werte")
erkennbar sind. Die anderen drei kdnnen
Sie darum herum anordnen (,,Periphere
Werte").

* Kreative graphische Unterstitzung ist er-
laubt!

Im Plenum werden anschlieBend die Gruppen-
plakate vorgestellt und die beiden zentralen Aussa-
gen jeder Gruppe jeweils auf einem Flipchartpapier
festgehalten. (Bei Dopplungen wird die Aussage nur
ein Mal aufgeschrieben.)

Um zu einer Gewichtung der zentralen Aussa-
gen fur die gesamte Einrichtung zu kommen, be-
kommt nun jede Kollegin/ jeder Kollege zwei Kle-
bepunkte und bepunktet die fur ihn wichtigsten
Aussagen.

Zu den drei bis vier am stdrksten gewichteten
Aussagen werden neue Arbeitsgruppen gebildet,
denen sich die Kolleginnen und Kollegen nach In-
teresse zuordnen.

Phase 2: Die Erhebung

Zu den nun festgelegten Schwerpunktbereichen
werden in Kleingruppen Informationen fiir eine Be-
standsaufnahme gesammelt.

.Was ist in Hinsicht auf unseren Schwerpunkt
an unserer Einrichtung bereits geschehen und wel-
che Erfahrungen wurden dabei gemacht?“

In Kleingruppenarbeit werden der Ist-Zustand
erhoben und der Soll-Zustand als Zielperspektive
genannt.

Nach den bisherigen Erfahrungen beim Einsatz
dieses Moduls ist es sinnvoll, zundchst eine Mind-
Map als freie Ideensammlung zu erstellen und die-
se anschlieBend zu systematisieren.

Die o.g. Ubersicht kdnnte dafiir genutzt wer-

den. Glnstig ist, sie grof fur alle lesbar auf ein Flip-
chartpapier zu Ubertragen.

In dieser Phase werden zunéchst nur die Spal-
ten eins und zwei bearbeitet.

Phase 3: Die Analyse

Die Bestandsaufnahme und Analyse der ein-
zelnen Schwerpunktbereiche werden gemeinsam
im Plenum zusammengetragen und in Hinsicht auf
Interdependenzen diskutiert.

Phase 5: Die Konsequenzen

Aus den im Plenum diskutierten Analysen wer-
den nun wieder in Kleingruppenarbeit Schlussfol-
gerungen gezogen und Handlungsschritte einge-
leitet. Dazu werden die Spalten drei und vier der
obigen Ubersicht ausgefillt und Verantwortliche
festgelegt.

Zur weiteren Planung konkreter Handlungs-
schritte geben folgende Fragen eine Orientierung,
die dazu beitragen sollen, dass die bisherigen pa-
dagogischen Ansétze systematisch weiterentwickelt
werden und nicht in dem alltdglichen Arbeitsdruck
untergehen.

e Wer macht wann was mit wem? (evtl. Ra-

ster vorgeben)

e Wann wird Bericht erstattet (iber die Arbeit
der Gruppe (auf einer Dienstbesprechung,
Gesamtkonferenz, Elternabend)?

e Wie gehen wir weiter vor?

o Welche Unterstiitzung brauchen wir?

Es bietet sich spatestens in dieser Phase an, El-

tern (auch mit Migrationshintergrund) in die aktive
Entwicklungsarbeit einzubeziehen.



Anhang: 60 Items zu der Frage
~Was ist eine gute interkulturelle,
die Mehrsprachigkeit von Kindern
und Eltern beriicksichtigende

Einrichtung?”

Jeder Unterricht bertick-
sichtigt

die individuellen
Lernvoraussetzungen

der Schullerinnen und Schii-
ler.

Die Zwei- und Mehrspra-
chigkeit der

Kinder

wird in unserer Einrichtung
wertgeschatzt.

Die Bildungsinhalte werden
in Hinsicht auf eine
interkulturelle Orientierung
Uberarbeitet.

Positiver Umgang mit
sprachlicher Vielfalt in der
Einrichtung erfordert von
allen neue Handlungskom-
petenzen.

Zweisprachige Kinder
bringen lebensweltliche
Spracherfahrungen mit,
die die Fachkréfte wert-
schatzen und beriicksich-
tigen.

Die Herkunftssprachen
der zweisprachigen Kin-
der werden als Arbeitsge-
meinschaften angeboten.

Elemente aller Familien-
kulturen und Sprachen
sind in der Einrichtung
hor- und sichtbar.

Der herkunftssprachliche
Unterricht ist eng mit dem
Regelunterricht verzahnt.
(Literatur, Feste, Religi-
on...)

Alle
Sprachforderangebote in
unserer Einrichtung

sind interkulturell orien-
tiert.

Sprachvergleiche haben
einen festen Platz im Un-
terricht.

Die Weiterentwicklung
unserer Einrichtung wird
regelmaRig reflektiert und
evaluiert.

Der individuelle Entwick-
lungs-/ Lernfortschritt
wird ermittelt und starker
berticksichtigt als die Ori-
entierung an der ,Norm*".

Unsere Einrichtung betei-
ligt sich an EU-Program-
men und nutzt diese flr
das interkulturelle Mitein-
ander und Lernen.

Unsere Einrichtung 6ffnet
sich zum Stadtteil und zur
Stadt. Sie nutzt die Ver-
netzung mit anderen Ein-
richtungen fur die eigene
Qualitatsentwicklung.

Jeder (Lern-) Gegenstand
wird darauf tiberprift, ob
sich jedes Kind mit seinen
alltaglichen Erfahrungen

darin wieder finden kann.

Herkunftssprachlicher Un
terricht wird ab Klasse 1
koordiniert mit dem Re-
gelunterricht angeboten.

Fur ,,neue" Kinder mit
Migrationshintergrund
und noch geringen Kennt-
nissen in der deutschen
Sprache wird ein Unter-
stlitzungssystem geschaf-
fen.

Eltern mit Migrationshin-
tergrund werden mit ihren
interkulturellen

und sprachlichen
Kompetenzen kontinuier-
lich in die padagogische
Arbeit einbezogen.

Es gibt didaktische und re-
ale Orte an unserer Ein-
richtung, die fur beson-
dere Aspekte des inter-
kulturellen Lernens konzi-
piert sind.

Die interkulturelle Orien-
tierung unserer Einrich-
tung ist ein Qualitéts-
merkmal und wird durch
Offentlichkeitsarbeit be-
kannt gemacht.

Die Férderung in
Deutsch als Zweitspra-
che dient dazu, geeig-
nete Lernstrategien zu
erwerben und anzu-
wenden, die zur Bewdl-
tigung der schulsprach-
lichen Anforderungen
beitragen.

Die interkulturelle Ent-
wicklung unserer Ein-
richtung erfordert eine
gezielte Personalpla-
nung (z.B. Fachkrafte
mit Migrationshinter-
grund, mit interkultu-
rellen Kompetenzen...)

An unserer Einrichtung
gibt es eine offene Dia-
log- und Streitkultur,

in der um gemeinsame
Werte gerungen wird
und kritische Stimmen
erlaubt sind.

Unsere Einrichtung ist
als interkultureller
(Lern-)ort erkennbar.

Internationale Kontakte
ermoglichen einen Per-
spektivenwechsel und
stellen einen wesentli-
chen Baustein der Ent-
wicklung unserer Schu-
le bzw. Kita dar.

Interkulturelle erfah-
rungsorientierte
Trainings starken alle
Kinder sowie Lehrkraf-
te und férdern Empa-
thie und Perspektiven-
wechsel.

Der Abbau der Benach-
teiligung von Minder-
heiten hat oberste Prio-
ritdt an unserer Einrich-
tung.

Externe Beratung ist fur
eine gute Entwicklung
der Schule bzw. Kita
unerlasslich.

Die Einrichtung ver-
netzt sich kommunal/
regional mit anderen
Gruppen, die interkul-
turell arbeiten.

An unserer Einrichtung

gibt es ein umfassendes
Forderkonzept, das bei

den Stérken der Kinder
ansetzt.

Die Beobachtung und
Férderung der indivi-
duellen
(Lern-)Entwicklung je-
des Kindes ist die
Grundlage unserer pad-
agogischen Arbeit.

Wir betrachten die El-
tern und Kinder mit Mi-
grationshintergrund als
Individuen und nicht als
stereotype Reprdsen-
tanten ihrer Herkunfts-
kultur.
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Das Engagement, die
Einrichtung interkultu-
rell zu verandern, be-
inhaltet sich verstarkt
auch kritisch mit der ei-
genen Kultur und den
eigenen Haltungen zu
beschaftigen.

Interkulturelle Orien-
tierung der Einrichtung
bedeutet zunichst ein-
mal Offenheit und Kri-
tikfahigkeit im Umgang
miteinander.

Konzeptionelles inter-
kulturelles Lernen kann
nur verwirklicht wer-
den, wenn die Teamar-
beit gestdrkt und unter-
stiitzt wird.

Gemeinsamkeiten,
nicht die Unterschie-
de zwischen den Kin-
dern stehen im Vorder-
grund. Diese werden
jedoch differenzierend
betrachtet.

Der Unterricht

. Deutsch als Zweit-
sprache" ist keine
heimliche Vertretungs-
reserve.

Die Kinder nehmen
Kontakt zu Kindern an-
derer Lander auf.
(Brieffreundschaften, E-
Mail-Kontakt...)

Sprachférderung ist ein
aus verschiedenen Mo-
dulen bestehendes, ge-
plantes und gesteuertes
Gesamtkonzept.

Die Einrichtung starkt
die Fahigkeit zur Wahr-
nehmung der eigenen
Perspektive und zum
Perspektivenwechsel.

Wir haben interkultu-
relle Grundsatze, die
den Kindern, dem Kol-
legium und den Eltern
bekannt sind.

Die Einrichtung entwik-
kelt ein Programm/Pro-
fil mit interkulturellen
Grundsétzen.

Personen aus ande-

ren Landern bzw. ande-
ren Erdteilen, die in der
Néahe des Einrichtungs-
standorts leben, wer-
den in die padagogi-
sche Arbeit eingebun-
den.

Die Einrichtung nimmt
Kontakt zu den vielfal-
tigen auBerschulischen
interkulturellen Orten,
Institutionen und Per-
sonen auf, um ihre Bil-
dungsarbeit zu effekti-
vieren.

Die Entwicklung per-

sonlicher Identitat wird
unterstitzt und macht
offen flr Begegnungen
mit den/dem Anderen.

Der kompetente Um-
gang mit Vielfalt erfor-
dert neue Handlungs-
rompetenzen von al-
en.

Durch unterschiedli-
che Lebensweisen, Kul-
turen, Religionen und
Sprachen erfahren wir
oft eine Bereicherung.

Der Umgang mit Viel-
falt ist nicht immer ein-
fach und fiihrt manch-
mal zu Konflikten, de-
nen wir uns stellen
mussen.

Sprachliche und kultu-
relle Vielfalt sind Nor-
malitat.

Wir streben eine ge-
waltfreie Bewéltigung
von Konflikten und In-
teressengegensdtzen
an.

Wir begegnen anderen
kulturellen Orientierun-

en mit Neugier, Of-
enheit und Verstand-
nis.

Interkulturelle Bildung
ist eine zentrale Aufga-
be der Einrichtung. Sie
richtet sich an alle Kin-
der und Eltern — auch
an die einsprachigen
Deutschen.

Sprachférderung ist
eine zentrale Aufga-
be fur alle Fachkréfte in
unserer Einrichtung.

Gelingende Sprachfor-
derung erfordert eine
enge und zielgerichte-
te Zusammenarbeit mit
der Grundschule.

Gelingende Sprachfor-
derung erfordert eine
enge und zielgerichte-
te Zusammenarbeit mit
dem Kindergarten.

In unserer Einrichtung
sind die Eltern, auch
diejenigen mit Migrati-
onshintergrund, wich-
tige Partner und wer-
den kontinuierlich ein-
bezogen.

Konflikte werden nicht
verdréngt, sondern of-
fen angesprochen und
bearbeitet.

Jeder Mensch hat Vor-
urteile, Angste und an-
erzogene Haltungen.
Wir machen sie uns be-
wusst und setzen uns
kritisch damit ausein-
ander.

Unser Schwerpunktbereich:

Die Sprachforderun
zweisprachiger Kinder
ist ganzheitlich orien-
tiert und beinhaltet ge-
steuerte gelenkte und
ungelenkte Phasen.

Sprachférderung von
zweisprachigen Kindern
erfordert die Einbezie-
hung der Eltern.

1.Das machen wir schon an un- | 2. Diese Erfahrungen

serer Einrichtung:

haben wir dabei gemacht:

3.Da wollen wir hin:

4.Mogliche
Blndnispartner:

Name der Arbeitsgruppe:

Ansprechpartner:
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Claudia Schanz,
Dieter Schoof-Wetzig

Handlungsfeld Diversitat und
Interkulturelle Bildung - eine
Herausforderung fiir die interne
Schulentwicklung und die
Schulinspektion an sozial, ethnisch
und kulturell heterogenen Schulen

Woran lasst sich die Qualitat einer Schule fest-
stellen und entwickeln, die eine sozial, ethnisch und
kulturell heterogene Schillerschaft hat? Mit der Re-
duktion von Heterogenitat auf die Formel ,hoher
Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund”, dem
Verweis auf ein entsprechendes Forderkonzept und
die dazu gehorigen Forderstunden ist eine gute hete-
rogene Schule sicher nicht zu erfassen. Darin besteht
vielmehr die Gefahr, weitere Differenzlinien von He-
terogenitét zu ignorieren und die Kinder (und Eltern)
in die altbekannten Schubladen vom , férder- und
hilfsbedurftigem Migrantenkind” zu stecken.

Nicht erst seit den groRen internationalen Schul-
leistungsstudien PISA und IGLU wissen wir, dass die
altbekannten, oft nur halbherzig umgesetzten MalR-
nahmen zu Mechanismen fiihren, die Bildungsun-
gleichheit reproduzieren anstatt sie abzubauen. Die
Ergebnisse einer umfangreichen Auswertung von in-
ternationalen Studien durch das Wissenschaftszen-
trum Berlin im Jahr 2006 zeigen sehr genau, dass
das Vertrauen von Lehrkraften in Kinder mit Migra-
tionshintergrund haufig sehr gering ist und bei die-
sen Kindern im Sinne einer Self-fulfilling Prophecy
wirken kann. Die Folgen davon sind bei zugewan-
derten Kindern in vielen Schulen tagtédglich zu beo-
bachten: Geringes Selbstvertrauen, schlechte Noten,
im Jugendalter nicht selten GbermaRige Ablehnung
der Schule. Vertrauen und hohe Erwartungen in die
Schilerinnen und Schiiler gehdren jedoch zu den
wichtigsten Faktoren, mit denen die Schule Lern-
und Bildungserfolg beeinflusst.

Wenn die international vergleichende OECD-
Untersuchung ,, Where immigrants succeed” (2006)
gleichzeitig in Hinsicht auf zugewanderte Kinder und
Jugendliche in Deutschland eine besonders hohe Lei-
stungsbereitschaft und ein besonders groBes Motiva-
tionspotential konstatiert, bedeutet das fir die Schu-
le eine enorme Herausforderung und Chance. Die-
se anzunehmen, bedeutet zundchst die Wahrneh-
mung, Reflexion und Abkehr von vereinfachenden,
vordergriindigen, der Homogenisierung dienenden
Bildern — die sich nicht nur auf das Migranten- oder
sozial benachteiligte Kind beziehen, sondern eben-
so auf jegliche Art von Verschiedenheit.

Es gibt an jeder Schule besonders begabte Kin-
der, Kinder mit Legasthenie- oder Dyskalkuliepro-
blemen, religidse oder nicht-glaubige Kinder, kor-

perlich eingeschrdnkte oder besonders sportliche
und bewegungsfreudige Kinder, musik- und ma-
thematikbegeisterte Kinder, hyperaktive Kinder, fi-
nanziell arme oder reiche Kinder, mehrsprachige und
einsprachige Kinder, neu zugewanderte Kinder und
hier geborene Kinder sowie viele weitere Dimensi-
onen von Verschiedenheit.

Die Betrachtung all dieser Facetten verdeutli-
cht, dass die oft als Problem stark hervorgehobene
Kategorie ,Migrationshintergrund” in den Hinter-
grund tritt.

Erfolgreiche, qualitdtsbewusste Schulen nutzen
die Chancen, die sich durch die Heterogenitat ihrer
Schiilerinnen und Schiiler ergeben. Sie streben, im
Gegensatz zur gdngigen Praxis, nicht die Herstellung
von Homogenitdt an, sondern gestalten und entwi-
ckeln bewusst ein auf Verschiedenheit basierendes
Modell von Schule. Gelingensbedingungen hierfir
sind, dass nicht nur einzelne Individuen oder Griipp-
chen die Situation reflektieren und neue Wege ent-
wickeln, sondern dass die Schule als gesamte Orga-
nisation mit ihren Entwicklungsprozessen und Um-
feldbedingungen in den Blick genommen wird.

Es stellt sich die Frage, ob die tblichen Krite-
rien und Indikatoren, wie sie bei der Schulinspek-
tion genutzt werden, um die Qualitat einer Schule
festzustellen, hierflr ausreichen? Oder anders ge-
fragt: Was sind die Gelingensbedingungen erfolg-
reicher heterogener Schulen und wie kénnen die-
se durch die Schulinspektion erfasst und gewiirdigt
werden?

Ein Blick iber den Tellerrand: Beispiele von so-
genannten schwierigen Schulen in England, die sich
innerhalb weniger Jahre zu erfolgreichen Schulen
entwickelt haben, zeigen eine Reihe fir den Erfolg
entscheidender Faktoren auf (Jill Bourne, Saarbri-
cken 2006):

* Erfolgreiche Schulen setzen hohe Erwar-

tungen in Lehrkréfte und Schiilerinnen und
Schiler. Sie haben klare Regelungen fur
die Wahrnehmung der Fortschritte sowie
fur die Planung von Unterstitzungsmal-
nahmen fir diejenigen, die hinter den Er-
wartungen zurlick liegen.

e Sie haben eine respektvolle Grundhaltung.
Sie horen den Schilerinnen und Schilern
zu, versuchen die Dinge vom Standpunkt
der Schilerinnen zu sehen und die schu-
lische Praxis unter dem Eindruck dieser Ein-
blicke zu Uberarbeiten.

e Erfolgreiche Schulen pflegen ihre Verbin-
dungen zum kommunalen Umfeld: Sie ar-
beiten mit dem Schultrdger, den Eltern und
den Gemeinschaften der Minderheiten zu-
sammen. Sie sind in der Lage, im Lehrplan
geeignete Bezlige zu den mitgebrachten
Traditionen, Sprachen, Religionen und Kul-
turen herzustellen.

e Erfolgreiche Schulen bieten ein breites
Spektrum an modernen Sprachen an — un-



ter Einbeziehung der Sprachen, die als Her-
kunftssprachen von den Schilerinnen und
Schiilern gesprochen werden.

e Sie sind sich der Rolle und Bedeutung der
Sprache im Lernprozess der Kinder sehr
bewusst. Sie beschaftigen bilinguale Leh-
rer und Hilfslehrer, um das Lernen im Klas-
senzimmer zu unterstiitzen.

e Sie haben gut ausgebildete Lehrkrafte fir
Sprachférderung. Diese arbeiten eng mit
den Fachlehrern zusammen, um deren Be-
wusstsein fur die sprachlichen Bedlirfnisse
im Fachunterricht zu entwickeln und den
Erwerb effektiver Lernstrategien zu for-
dern.

Zu ergénzen ist, dass in England auch eine Rei-
he von strukturellen Verdnderungen durchgefihrt
wurden, von denen heterogene, multikulturelle
Schulen in ihrem Bemihen um Qualitdtsverbesse-
rung profitieren:

e InderLehrerbildung werden Kompetenzen
fur die Gestaltung von sprachlichen Un-
terstlitzungsmalBnahmen fir Englisch als
Zweitsprache und fir bilinguale Lernansat-
ze im Unterricht vermittelt.

e Diese Inhalte werden auch den Schulin-
spektoren vermittelt.

Dieses Beispiel aus England verdeutlicht in al-
ler Klirze einige wesentliche Gelingensbedingungen
von multikulturellen Schulen, die sich auf den Weg
der Qualitatsverbesserung gemacht haben. Es zeigt
ebenso die Unterstiitzung dieser Verdnderungen
durch notwendige bildungspolitische Manahmen.
Es zeigt nicht, welche theoretischen Begriindungen
und Grundannahmen hinter den einzelnen Veran-
derungsbausteinen stehen. Nur ansatzweise deut-
lich werden die zu Grunde liegenden Menschen-
bilder und das Demokratieverstédndnis einer Schule
in der pluralen Gesellschaft.

Es kann nicht vorausgesetzt werden, dass Schu-
linspektorinnen und Schulinspektoren aufgrund ih-
rer eigenen fritheren Schulleitungserfahrungen und
allgemeiner Fortbildungen besondere Kompetenzen
zur Erfassung der Schulqualitdt heterogener Schu-
len mitbringen. Besondere Fortbildungen mit dem
Ansatz Diversity Management erscheinen notwen-
dig.

Insbesondere in Bezug auf alle Aspekte inter-
kultureller Bildung, einer zentralen Perspektive des
Diversity-Ansatzes, ist in Deutschland ein ganz er-
heblicher Nachholbedarf zu verzeichnen - nach-
dem Deutschland erst seit wenigen Jahren von al-
len politischen Parteien und der Regierung offizi-
ell als Einwanderungsland anerkannt wird und erst
vor kurzem, im Gegensatz zu anderen europdischen
Landern mit dhnlicher Gesellschafts- und Bevolke-
rungsstruktur, begonnen hat, die Folgen der Migra-
tion politisch zu bearbeiten. Der im Juli 2007 von
Bundeskanzlerin Merkel prasentierte Nationale Inte-
grationsplan stellt ein deutliches Zeichen dieses neu

eingeleiteten Prozesses dar.

Aus dieser einleitenden Bestandsaufnahme er-
gibt sich, dass eine Sensibilisierung und Informati-
on der Schulinspektion in Hinsicht auf Diversity Ma-
nagement und Interkulturelle Bildung dringend er-
forderlich sind, um die Qualitdt von heterogenen
Schulen erfassen und gegebenenfalls entsprechende
Beratungen anbieten zu kénnen.

Grundstruktur der Schulinspektion

am Beispiel Niedersachsens
In Niedersachsen beruht die Schulinspektion im
Wesentlichen auf vier Quellen der Informationsge-
winnung und Bewertung:
Der Daten und Dokumentenanalyse
e Die Schulen reichen anhand einer Check-
liste der Schulinspektion statistische Daten
und stichwortartige Informationen zu den
Besonderheiten der jeweiligen Schule vorab
ein. Aus diesen Daten gewinnt die Schul-
inspektion einen ersten Eindruck von den
besonderen Ausgangs- und Rahmenbe-
dingungen der Schule sowie der Entwick-
lungen der letzten Jahre.
Unterrichtsbeobachtungen
e Diese stehen im Zentrum der Schulinspek-
tion. Mind. 50% der Lehrkrafte werden fiir
je ca. 20 Minuten im Unterricht besucht.
Die Qualitat des Unterrichts wird erfasst
anhand eines Beobachtungsbogens, der
sich auf die vier Qualitatskriterien Zielori-
entierung und Strukturierung des Unter-
richts, Stimmigkeit und Differenzierung
des Unterrichts, Unterstiitzung eines ak-
tiven Lernprozesses und pddagogisches
Klima bezieht.

e Separate vorstrukturierte Interviews mit
beteiligten Gruppen: Schulleitung, je einer
Gruppe Lehrkréfte, Eltern sowie Schile-
rinnen und Schilern.

Schulrundgang

*  Mit Hilfe einer Checkliste werden u.a. das

Schulgeldnde, der Schulhof, die Sportstét-
ten, Klassen- und Fachrdume, die Ausstat-
tung mit luK-Technologie sowie die Ar-
beitsplatzsituation der Lehrkréfte in Au-
genschein genommen.

Die Bewertung der Schule wird auf der Grund-
lage eines , Qualitatsprofils“ vorgenommen, das 16
Quialitatskriterien mit rund 100 Teilkriterien umfasst,
die teilweise schulformspezifisch variieren (vgl. Nds.
Schulverwaltungsblatt 5/2006).

Heterogenitdt und interkulturelle Aspekte wer-
den an unterschiedlichen Stellen explizit thematisiert,
wie z.B. bei den folgenden Teilkriterien: ,Konzept
zur systematischen Sprachforderung bei nicht aus-
reichenden Deutschkenntnissen”, , Ausgrenzung
und Abwertung werden wahrgenommen und auf-
gegriffen” und im Bereich , Gestaltung der Schu-
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le als Lebensraum”. Auch im Konzept der Schulin-
spektion wird der unterschiedliche kulturelle Hinter-
grund der Schulerschaft berlcksichtigt, allerdings
eher implizit.

Der im Folgenden entwickelte Vorschlag fur
eine Checkliste fiir die Schulinspektion ist vor allem
fur Schulen gedacht, die einen erh6hten Anteil von
Schilerinnen und Schilern aus sozial, ethnisch und
kulturell unterschiedlichen Familien haben. Diese
Checkliste kann mehrere Funktionen erfillen:

e Sie kann der Qualifizierung der Schulin-
spektorinnen und Schulinspektoren die-
nen, verschiedene Aspekte der Heteroge-
nitat in den Schulen differenzierter wahr-
nehmen zu kénnen.

e Sie kdnnte bei Schulen mit einem hdheren
Anteil an Schilerinnen und Schilern als ein
zusdtzliches Instrument der Selbstevaluati-
on angeboten werden, deren Ergebnisse in
die Auswertung der Inspektionsriickmel-
dungen einbezogen werden.

e Die Fachberatung fur interkulturelle Bil-
dung kann diese Checkliste als Evaluati-
onsinstrument fur die Qualitatsentwick-
lung ausgewdhlter Schulen nutzen, um di-
ese in ihrem Schulentwicklungsprozess zu
unterstitzen.

e Auf dieser Basis werden den Schulen die
fachlichen Kompetenzen der Fachbe-
ratung individualisiert und zielgerichtet
zur Verfugung gestellt wie z.B. Interkul-
turelle Trainings, Entwicklung und Ver-
besserung von Foérderkonzepten, inter-
kulturelle Offnung der Schule, Eltern-
arbeit mit zugewanderten Eltern uvm.

In Zusammenarbeit mit den Fachberaterinnen
und Fachberatern fur interkulturelle Bildung soll di-
ese Checkliste im kommenden Schuljahr an aus-
gewdhlten Schulen erprobt, evaluiert und verbes-
sert werden.

Diversitiat und Interkulturelle
Bildung - Eine Checkliste fiir die
Schulinspektion an sozial, ethnisch
und kulturell heterogenen Schulen

Qualitdtskriterium:

Die Unterrichtsgestaltung in ethnisch und sozial
heterogenen Lerngruppen ermdglicht jeder Schiile-
rin und jedem Schiiler eine optimale, individualisier-
te Lernentwicklung.

Indikatoren:

e Die Schule organisiert das Lernen in hete-
rogenen Lerngruppen so, dass alle Schiile-
rinnen und Schiller vom gemeinsamen Ler-
nen profitieren.

e Der Unterricht ist geprdgt von metho-

discher Vielfalt und starkt die Selbstlern-
kompetenzen und die Selbstverantwor-
tung der Schilerinnen und Schiler fir ih-
ren Lernprozess.

e Der Erfolg des Unterrichts wird durch re-
gelmaRiges Schilerfeedback und der Do-
kumentation der individuellen Lernentwick-
lung Uberpruft.

e Die Lehrkrafte gestalten den Unterricht
so, dass sie Vertrauen in die Potentiale der
Schilerinnen und Schiiler setzen und von
ihnen eine hohe Leistungs- und Anstren-
gungsbereitschaft erwarten und fordern.

Qualitdtskriterium:

Die Schule unterstiitzt das Lernen von sozial be-

nachteiligten Schilerinnen und Schilern.

Indikatoren:

e Die Schule bietet Hausaufgabenhilfe an
bzw. arbeitet mit Anbietern von Hausauf-
gabenhilfe im Umfeld der Schule zusam-
men.

e Der Bildungserfolg der sozial benachteili-
gten Kinder, auch derjenigen mit Migrati-
onshintergrund, wird regelmaRig beobach-
tet, analysiert und Verbesserungsprozesse
eingeleitet.

¢ Die Schule hat ein Beratungssystem fir die-
se Schilerinnen und Schiiler entwickelt.

¢ Die Schule arbeitet mit den Jugendhilfeein-
richtungen im Stadtteil zusammen.

Qualitdtskriterium:

Die Sprachférderung wird vom gesamten Kol-
legium als kontinuierliche Aufgabe verstanden und
beriicksichtigt die jeweils individuellen sprachlichen
Voraussetzungen zweisprachiger Schiilerinnen und
Schiler.

Indikatoren:

e Die Sprachférderung ist schriftlich niederge-

legter Bestandteil des Schulprogramms.

e Jede Forderplanung baut auf den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen der Schiile-
rinnen und Schiler auf, indem passende di-
agnostische Instrumente genutzt werden.

e Derindividuelle Lernfortschritt der Schiile-
rinnen und Schiler wird regelmé&Big doku-
mentiert, fortgeschrieben und mit den be-
troffenen Schilern, Eltern und Lehrkraften
besprochen.

* Es gibt ein umfassendes, schriftlich nieder-
gelegtes Sprachforderkonzept.

e Das Sprachférderkonzept wird konsequent
umgesetzt.

e Die in der Schule vorhandene Mehrspra-
chigkeit wird als Ressource gesehen und in
Unterricht und Schulleben thematisiert.

e Herkunftssprachlicher Unterricht wird, so-



fern er an der Schule angeboten wird,
moglichst eng mit dem Regelunterricht
verzahnt.

Qualitdtskriterium:

Der Unterrichtin Deutsch als Zweitsprache wird
als kontinuierliche Aufgabe des gesamten Kollegi-
ums gesehen

Indikatoren:

Das Forderkonzept fuir Deutsch als Zweit-
sprache ist ein schriftlich niedergelegter Be-
standteil des allgemeinen Foérderkonzepts
der Schule.

Fur neu aufgenommene Schilerinnen und
Schler gibt es ein umfassendes Verfahren
zur Lernstandsfeststellung und Sprachdi-
agnostik.

Die Férderung in Deutsch als Zweitsprache
findet in integrierter oder additiver Form
kontinuierlich statt.

Die DaZ-Forderung ist eng mit dem Regel-
unterricht verzahnt.

Die DaZ-Forderung dient dem Aufbau von
Kernkompetenzen in Deutsch als Schul-
und Fachsprache.

Es gibt einen Konferenzbeschluss, dass
DaZ-Stunden proportional nicht hdufiger
ausfallen dtirfen als anderer Unterricht.
Lehrkrafte nehmen an DaZ-Fortbildungen
teil.

Far Schulen mit Sprachlernklassen:

Schillerinnen und Schdiler in Sprachlernklas-
sen werden auf der Basis ihrer individuellen
Lernentwicklung und ihrer schulischen Bil-
dung im Herkunftsland an die fir sie ada-
quate Regelklasse Uberwiesen. Alle Schul-
formen werden dabei berticksichtigt.

Die Schule arbeitet mit den Schulen zusam-
men, die Schillerinnen und Schiiler aus den
Sprachlernklassen aufnimmt.

Qualitdtskriterium:

Eltern mit Migrationshintergrund, aber auch
Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund
werden in die Schulentwicklung und - gestaltung
aktiv einbezogen.

Indikatoren:

Im Schulelternrat bzw. im Schulvorstand
sind Eltern mit Migrationshintergrund ver-
treten.

Zur Férderung der aktiven Beteiligung von
Eltern mit Migrationshintergrund werden
spezielle Seminare bzw. Fortbildungen an-
geboten.

Elterninformationen werden bei Bedarf
mehrsprachig verfasst.

Im Schilerrat bzw. Schulvorstand sind

Schilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund vertreten.

Bei der Kooperation mit auBerschulischen
Partnern wird darauf geachtet, dass auch
Menschen mit Migrationshintergrund bzw.
ethnische Gemeinschaften vertreten sind.
Bei der Kooperation mit auBerschulischen
Partnern werden gezielt interkulturelle und
an Diversitat orientierte Einrichtungen ein-
bezogen.

Die Schule achtet bei internationalen Part-
nerschaften und Projekten darauf, dass
auch die Lander vertreten sind, aus denen
Eltern und Schilerinnen und Schiiler zuge-
wandert sind.

Die Schule gestaltet Unterricht und Schul-
leben so, dass Eltern mit Migrationshinter-
grund als gleichberechtigte Partner einbe-
zogen werden.

Qualitdtskriterium:

Die Schule foérdert ein an Demokratie, Huma-
nitat und Menschenrechten orientiertes Schulleben
an Schulen mit sprachlich, ethnisch und kulturell he-
terogener Schillerschaft

Indikatoren:

An der Schule werden Streitschlichter- und
Mediationsprogramme durchgefihrt, die
auch interkulturelle Konflikte berticksich-
tigen.

Interkulturelle und soziale Trainings sind im
Schulprogramm verankert.

Die Schule ist als interkultureller und an Di-
versitat orientierter Lernort erkennbar.

Es gibt Kooperationen mit Einrichtungen,
die sich der Demokratieerziehung, der Hu-
manitdt und den Menschenrechten ver-
pflichtet fuhlen.

Die Schule beteiligt sich an Wettbewerben
zu diesen Themen.

Die Schule tberpruft regelmaRig, ob be-
stimmte Schiiler oder Schilergruppen aus
ethnisch oder kulturell spezifischen Griin-
den diskriminiert werden und fuhrt MaR-
nahmen zur Antidiskriminierung durch. (
U.a. Beteiligung an dem Programm ,,Schu-
le ohne Rassismus — Schule mit Courage,
u.a.)

Qualitdtskriterium:

Die Schule eroffnet allen Schilerinnen und
Schilern vielfaltige interkulturelle Erfahrungsmog-
lichkeiten

Indikatoren:

Alle Schulerinnen und Schiler haben die
Moglichkeit, in ihrer Schulzeit an einem in-
ternationalen Kontakt teilzunehmen.

Es gibt Partnerschaften oder Kontakte auch
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zu Schulen oder Institutionen auBerhalb
von Europa.

* Internationale Partnerschaften und Projekte
(wie z.B. Beteiligung an Aktivitdten von ter-
re des hommes usw.) sind in das schulische
Curriculum eingebunden.

e Partnern und Institutionen aus dem inter-
kulturellen regionalen Umfeld der Schule
werden in unterrichtliche und schulische
Aktivitdten eingebunden.

Uber die Verwendung der hier beschriebenen
Qualitatskriterien und Indikatoren im Rahmen der
Schulinspektion hinaus, kénnen diese auch im Rah-
men einer schulinternen Evaluation verwendet wer-
den.

Das Raster, das im Kanton Zrich fiir die inter-
ne Evaluation der am Projekt , Qualitat in multikul-
turellen Schulen (QUIMS)" entwickelt wurde, bie-
tet sich an, um eine Bestandsaufnahme sozial, kul-
turell und sprachlich heterogener Schulen vorzuneh-
men und einen kontinuierlichen Verbesserungspro-
zess einzuleiten:

Literaturhinweise

Where immigrants succeed, Wo haben Schiiler mit Migrati-
onshintergrund die groRten Erfolgschancen: Eine verglei-
chende Analyse von Leistung und Engagement in PISA
2003, sieche www.oecd.org, 2006

Jill Bourne. University of Southampton, UK. MAKING THE DIF-
FERENCE: TEACHING AND LEARNING STRATEGIES IN
MULTI-. ETHNIC SCHOOLS. Handout zu einem Re-
ferat auf der Tagung des BLK-Programms ForMig, 4. -
6.5.2006, Saarbriicken, www.blk-foermig.uni-hamburg.
de/

Niedersachsische Schulinspektion: Inspektionsinstrumente :

http://www.mk.niedersachsen.de/master/C13998547 _
N13998072_L20_DO_I579.html

Bildungsdirektion Kanton Zurich (2007), Qualitdtsmerkmale zu
den Handlungsfeldern , Foérderung des Schulerfolgs” und
«Forderung der Integration”. (siehe http://www.quims.
ch/)

Janet Ward Schofield, Migrationshintergrund, Minderheiten-
zugehorigkeit und Bildungserfolg. Forschungsergebnisse
der padagogischen, Entwicklungs- und Sozialpsycholo-
gie. AKI-Forschungsbilanz 5 des Wissenschaftszentrums
Berlin, Berlin 2006 (siehe http://www.wz-berlin.de/)

Quialitats- Was unter- Wie gut er- Was wol en Was wol en Bis Wer ist verant-
merk- nehmen wir reicht unsere | wir vordring- | wir verbes- wann? wortlich?
mal und Indi- | als ganze Schule, was lich beibehal- | sern, ergan-
katoren Schule in Be- | das Merkmal | ten und wei- | zen oder neu
zug auf das beschreibt? terftihren? entwickeln?
Merkmal? (eigene Beur-
teilung)
++  +
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Claudia Schanz, Dieter Schoof-Waitzig

TOOL: Diversitit und Interkulturelle
Bildung - Eine Checkliste fiir die
Schulinspektion an sozial, ethnisch
und kulturell heterogenen Schulen

Qualitdtskriterium:

Die Unterrichtsgestaltung in ethnisch und sozial
heterogenen Lerngruppen ermdglicht jeder Schiile-
rin und jedem Schiiler eine optimale, individualisier-
te Lernentwicklung.

Indikatoren:

Die Schule organisiert das Lernen in hete-
rogenen Lerngruppen so, dass alle Schiile-
rinnen und Schiiler vom gemeinsamen Ler-
nen profitieren.

Der Unterricht ist geprdgt von metho-
discher Vielfalt und stdrkt die Selbstlern-
kompetenzen und die Selbstverantwor-
tung der Schilerinnen und Schler fur ih-
ren Lernprozess.

Der Erfolg des Unterrichts wird durch re-
gelmaRiges Schulerfeedback und der Do-
kumentation der individuellen Lernentwick-
lung Uberpruft.

Die Lehrkrafte gestalten den Unterricht
so, dass sie Vertrauen in die Potentiale der
Schiilerinnen und Schiiler setzen und von
ihnen eine hohe Leistungs- und Anstren-
gungsbereitschaft erwarten und fordern.

Qualitatskriterium:

Die Schule unterstiitzt das Lernen von sozial be-
nachteiligten Schiilerinnen und Schilern.

Indikatoren:

Die Schule bietet Hausaufgabenhilfe an
bzw. arbeitet mit Anbietern von Hausauf-
gabenhilfe im Umfeld der Schule zusam-
men.

Der Bildungserfolg der sozial benachteili-
gten Kinder, auch derjenigen mit Migrati-
onshintergrund, wird regelméaBig beobach-
tet, analysiert und Verbesserungsprozesse
eingeleitet.

Die Schule hat ein Beratungssystem fur die-
se Schilerinnen und Schiiler entwickelt.
Die Schule arbeitet mit den
Jugendhilfeeinrichtungen im Stadtteil
zusammen.

Qualitatskriterium:

Die

Sprachférderung wird vom gesamten Kol-

legium als kontinuierliche Aufgabe verstanden und
beriicksichtigt die jeweils individuellen sprachlichen
Voraussetzungen zweisprachiger Schiilerinnen und

Schler.

Indikatoren:

Die Sprachférderung ist schriftlich niederge-
legter Bestandteil des Schulprogramms.
Jede Forderplanung baut auf den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen der Schiile-
rinnen und Schiler auf, indem passende di-
agnostische Instrumente genutzt werden.
Der individuelle Lernfortschritt der Schiile-
rinnen und Schiler wird regelmé&Big doku-
mentiert, fortgeschrieben und mit den be-
troffenen Schilern, Eltern und Lehrkraften
besprochen.

Es gibt ein umfassendes, schriftlich nieder-
gelegtes Sprachforderkonzept.

Das Sprachforderkonzept wird konsequent
umgesetzt.

Die in der Schule vorhandene Mehrspra-
chigkeit wird als Ressource gesehen und in
Unterricht und Schulleben thematisiert.
Herkunftssprachlicher Unterricht wird, so-
fern er an der Schule angeboten wird,
moglichst eng mit dem Regelunterricht
verzahnt.

Qualitdtskriterium:

Der Unterricht in Deutsch als Zweitsprache wird
als kontinuierliche Aufgabe des gesamten Kollegi-
ums gesehen

Indikatoren:

Far

Das Forderkonzept fur Deutsch als Zweit-
sprache ist ein schriftlich niedergelegter Be-
standteil des allgemeinen Forderkonzepts
der Schule.

Fur neu aufgenommene Schilerinnen und
Schuler gibt es ein umfassendes Verfahren
zur Lernstandsfeststellung und Sprachdi-
agnostik.

Die Forderung in Deutsch als Zweitsprache
findet in integrierter oder additiver Form
kontinuierlich statt.

Die DaZ-Forderung ist eng mit dem Regel-
unterricht verzahnt.

Die DaZ-Forderung dient dem Aufbau von
Kernkompetenzen in Deutsch als Schul-
und Fachsprache.

Es gibt einen Konferenzbeschluss, dass
DaZ-Stunden proportional nicht haufiger
ausfallen duirfen als anderer Unterricht.
Lehrkréfte nehmen an DaZ-Fortbildungen
teil.

Schulen mit Sprachlernklassen:
Schiilerinnen und Schiiler in Sprachlernklas-
sen werden auf der Basis ihrer individuellen
Lernentwicklung und ihrer schulischen Bil-



dung im Herkunftsland an die fir sie ada-
quate Regelklasse Uberwiesen. Alle Schul-
formen werden dabei berticksichtigt.

Die Schule arbeitet mit den Schulen zusam-
men, die Schillerinnen und Schiller aus den
Sprachlernklassen aufnimmt.

Qualitdtskriterium:

Eltern mit Migrationshintergrund, aber auch
Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund
werden in die Schulentwicklung und - gestaltung
aktiv einbezogen.

Indikatoren:

Im Schulelternrat bzw. im Schulvorstand
sind Eltern mit Migrationshintergrund ver-
treten.

Zur Férderung der aktiven Beteiligung von
Eltern mit Migrationshintergrund werden
spezielle Seminare bzw. Fortbildungen an-
geboten.

Elterninformationen werden bei Bedarf
mehrsprachig verfasst.

Im Schilerrat bzw. Schulvorstand sind
Schiilerinnen und Schiler mit Migrations-
hintergrund vertreten.

Bei der Kooperation mit auBerschulischen
Partnern wird darauf geachtet, dass auch
Menschen mit Migrationshintergrund bzw.
ethnische Gemeinschaften vertreten sind.
Bei der Kooperation mit auBerschulischen
Partnern werden gezielt interkulturelle und
an Diversitat orientierte Einrichtungen ein-
bezogen.

Die Schule achtet bei internationalen Part-
nerschaften und Projekten darauf, dass
auch die Lander vertreten sind, aus denen
Eltern und Schiilerinnen und Schiler zuge-
wandert sind.

Die Schule gestaltet Unterricht und Schul-
leben so, dass Eltern mit Migrationshinter-
grund als gleichberechtigte Partner einbe-
zogen werden.

Qualitatskriterium:

Die Schule fordert ein an Demokratie, Huma-
nitdt und Menschenrechten orientiertes Schulleben
an Schulen mit sprachlich, ethnisch und kulturell he-
terogener Schilerschaft

Indikatoren:

An der Schule werden Streitschlichter- und
Mediationsprogramme durchgefihrt, die
auch interkulturelle Konflikte berticksich-
tigen.

Interkulturelle und soziale Trainings sind im
Schulprogramm verankert.

Die Schule ist als interkultureller und an Di-
versitat orientierter Lernort erkennbar.

Es gibt Kooperationen mit Einrichtungen,

die sich der Demokratieerziehung, der Hu-
manitdt und den Menschenrechten ver-
pflichtet fuhlen.

e Die Schule beteiligt sich an Wettbewerben
zu diesen Themen.

e Die Schule Uberprift regelméaRig, ob be-
stimmte Schiler oder Schilergruppen aus
ethnisch oder kulturell spezifischen Griin-
den diskriminiert werden und fiihrt Mal-
nahmen zur Antidiskriminierung durch. (
U.a. Beteiligung an dem Programm ,,Schu-
le ohne Rassismus — Schule mit Courage,
u.a.)

Qualitdtskriterium:

Die Schule eroffnet allen Schilerinnen und
Schilern vielfaltige interkulturelle Erfahrungsmog-
lichkeiten

Indikatoren:

e Alle Schiilerinnen und Schiiler haben die
Moglichkeit, in ihrer Schulzeit an einem in-
ternationalen Kontakt teilzunehmen.

* Es gibt Partnerschaften oder Kontakte auch
zu Schulen oder Institutionen auBerhalb
von Europa.

¢ Internationale Partnerschaften und Projekte
(wie z.B. Beteiligung an Aktivitaten von ter-
re des hommes usw.) sind in das schulische
Curriculum eingebunden.

e Partnern und Institutionen aus dem inter-
kulturellen regionalen Umfeld der Schule
werden in unterrichtliche und schulische
Aktivitaten eingebunden.

Uber die Verwendung der hier beschriebenen
Qualitatskriterien und Indikatoren im Rahmen der
Schulinspektion hinaus, kdnnen diese auch im Rah-
men einer schulinternen Evaluation verwendet wer-
den.

Das Raster, das im Kanton Z(rich fiir die inter-
ne Evaluation der am Projekt , Qualitdt in multikul-
turellen Schulen (QUIMS)" entwickelt wurde, bie-
tet sich an, um eine Bestandsaufnahme sozial, kul-
turell und sprachlich heterogener Schulen vorzuneh-
men und einen kontinuierlichen Verbesserungspro-
zess einzuleiten:
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Qualitats- Was un- Wie gut er- | Was wol- Was wol- Bis Wer ist ver-
merk- ternehmen | reicht un- len wir vor- | len wir ver- | wann? antwortlich?
mal und In- | wir als gan- | sere Schu- dringlich bessern, er-
dikatoren ze Schule in | le, was das | beibehalten | gédnzen oder
Bezug auf Merkmal und weiter- | neu entwik-
das Merk- beschreibt? | fuhren? keln?
mal? (eigene Be-
urteilung)
++ + - -
—

Literaturhinweise

Where immigrants succeed, Wo haben Schiiler mit Migrati-
onshintergrund die groften Erfolgschancen: Eine ver-
gleichende Analyse von Leistung und Engagement in
PISA 2003, siehe www.oecd.org, 2006

Jill Bourne. University of Southampton, UK. MAKING THE
DIFFERENCE: TEACHING AND LEARNING STRATE-
GIES IN MULTI-. ETHNIC SCHOOLS. Handout zu
einem Referat auf der Tagung des BLK-Programms
ForMig, 4. - 6.5.2006, Saarbrticken, www.blk-foer-
mig.uni-hamburg.de/

Niedersachsische Schulinspektion: Inspektionsinstrumente :

http://www.mk.niedersachsen.de

Bildungsdirektion Kanton Ziirich (2007), Qualitatsmerk-
male zu den Handlungsfeldern ,Férderung des Schu-
lerfolgs" und ,Forderung der Integration". (siehe
http://www.quims.ch/)

Janet Ward Schofield, Migrationshintergrund, Minder-
heitenzugehorigkeit und Bildungserfolg. Forschungs-
ergebnisse der paddagogischen, Entwicklungs- und
Sozialpsychologie. AKI-Forschungsbilanz 5 des Wis-
senschaftszentrums Berlin, Berlin 2006 (siehe http://
www.wz-berlin.de/)
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Regina Piontek

Qualitatskriterium von
Schulentwicklung:
Durchgangige Sprachférderung

In der Nachfolge der PISA- Diskussionen hat
Sprache als eigenstandiges bildungspolitisches The-
ma an Raum gewonnen.

Die KMK hat im Rahmen der Qualitatsentwick-
lung von Schule sieben Handlungsfelder zur Verbes-
serung der Basiskompetenzen der Schiilerinnen und
Schilern beschlossen: Das Handlungsfeld 1 bezieht
sich auf die Verbesserung der Sprachkompetenz im
vorschulischen Bereich. Im Handlungsfeld 3 geht es
um eine durchgéngige Verbesserung der Lesekom-
petenz. Neben diesen MaBnahmen sollen spezielle
Lehrerkontingente fiir Deutsch als Zweitsprache und
die Auswahl von Lehrkraften mit Migrationshinter-
grund den schulischen Erfolg von Schilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund unterstiitzen
(Handlungsfeld 4: Forderung bildungsbenachteili-
gter Kinder, insbesondere der Kinder und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund).

In der bildungspolitischen Diskussion wird
Sprachférderung zunehmend nicht mehr nur als
angehangter Forderunterricht verstanden, son-
dern als Entwicklungsaufgabe von der frihkind-
lichen Forderung im Elternhaus und im Kindergar-
ten bis zur bildungssprachlichen Férderung entlang
der schulischen Laufbahn und beim Ubergang in
den Beruf.

Im bundesweiten Modellvorhaben FORMIG ist
die Implementierung der durchgéngigen Sprachfor-
derung in die verschiedenen Sozial- und Bildungssy-
steme ein zentraler Gedanke. (vgl. FORMIG- Grund-
lagen-Papier: ,Was ist durchgangige Sprachforde-
rung"?) Als Konzept vorbildhaft fir andere Bun-
desldnder ist das in Hamburg entwickelte Modell
fur durchgdngige Sprachforderung. (vgl. Artikel in
diesem Heft von Monika Grell und Marita Miller-
Kratzschmar: Sprachférderung in Hamburg)

Fur Schulen, die im Rahmen ihrer Schulent-
wicklung versuchen, den Gedanken von durchgén-
giger Sprachférderung umzusetzen, kann eine in-
dikatorengestiitzte Evaluation ein hilfreicher Schritt
sein. Das folgende Tool gibt tiber Indikatoren und
Fragestellungen Anregungen, zu Uberpriifen, in wel-
cher Weise Sprachfoérderung und Deutsch als Zweit-
sprache im schulischen Curriculum verankert sind. Es
orientiert sich an den von der Bertelsmann Stiftung
entwickelten Qualitatsindikatoren zur Selbstevalu-
ation von Schulen. Es enthélt allerdings keine Indi-
katoren fiir die unterschiedlichen Bewertungsstu-
fen. Trotzdem kann es sinnvoll sein, die Indikatoren
nicht nur nach Ja- Nein- Entscheidungen durchzu-
sehen, sondern sich im Rahmen von schulinternen
Steuer- und Entwicklungsgruppen anhand der vier
Bewertungsstufen Uber die eigenen Kriterien Klar-
heit zu verschaffen.

Literaturhinweis:

Stern, C./ Dobrich, P. (Hrsg.) 1999. Wie gut ist unsere
Schule? Selbstevaluation mit Hilfe von Qualitétsindi-
katoren. International Network of Innovative School
Systems. Gutersloh.



Regina Piontek

4 = sehr gut (deutliche Starken)

TOOL: Checkliste zur Selbstevaluation von Schulen mit dem Schwerpunkt

Sprachforderung - Anregungen zur systematischen Integration von Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) in Schulentwicklung®

3 = gut (generell mehr Starken als Schwéchen)
2 = maRig (einige relevante Schwachpunkte)

1 = unbefriedigend (deutliche Schwéchen)

/| Beispiele und Erlauterungen
Qualitatsindikatoren....|....

Curriculum”

Struktur des Curricu-
lums

Qualitat der Unter-
richtsangebote
Qualitat der Planung
durch die Lehrer

Gibt es ein schulinternes DaZ-Curriculum?

Gibt es ein durchgéangiges Sprachforderkonzept?

Sind Prioritaten fiir einzelne Jahrgangsstufen ausge-
wiesen?

Sind in den Fachern sprachliche Lernanteile ausge-
wiesen?

Werden Sprachférdermafnahmen angeboten?
Wie ist die Qualitat der Planung von Angeboten?
Wie ist deren Effektivitat?

Haben Schiilerinnen und Schiller WahImdglichkei-
ten?

Welche Unterstiitzungsmalnahmen /Beratung be-

..... kommen.Lehrer/innen fir.das.Kursangebot? ...

Erreichen von DaZ-

Lernzielen in Kursen
Leistungen bezogen
auf landesweite Ziel-
setzungen und Pri-

fungen

Werden individuelle DaZ-Lernziele formuliert?
Wird tberprift, ob Schilerinnen und Schuler sprachliche
Lernziele erreichen

in Férderangeboten

im Deutschunterricht

im Fachunterricht  ?
Welche Instrumente werden angewandt?
Wie sind die Schuler(innen)leistungen gemessen an Beur-
teilungen innerhalb landesweiter/nationaler Zielsetzungen
und.Prifungen?

A3 4

Lehren und Lernen

Qualitdt des Unter-
richts

Quialitat der Lernpro-
zesse der Schuler
Orientierung an Schi-
lerbedurfnissen
Beurteilung als Teil des
Lehrens
Kommunikation mit
den Eltern

Sind die Lehrmethoden im DaZ-Unterricht in ihrer Band-
breite, ihren Zielen und ihrem Wechsel der Gruppe ange-
messen?

Wie und wie hdufig werden in den Fachunterricht sprachli-
che Lernanteile integriert?

Wird im Fachunterricht systematisch sprachliches und in-
haltliches Lernen verknlpft?

Welche DaZ-Anteile werden im Deutschunterricht inte-
griert? Wird binnendifferenziert?

Wie fordert der Unterricht die Selbstlerntétigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler?

Wie Ubernehmen Schilerinnen und Schiler Verantwortung
fur ihren Lernprozess?

Wie werden Lernleistungen dokumentiert und kommuni-
ziert?

In welcher Weise werden Verfahren und Strategien zur
Kommunikation mit Eltern mit Migrationshintergrund ent-
wickelt und angewandt?

Wie werden Eltern in die Verantwortung fiir den Sprach-
lernprozess ihrer Kinder einbezogen?

Wie werden Eltern tiber die sprachlichen Lernfortschritte
ihrer Kinder informiert?

Welche Information erhalten Eltern tiber die Qualitat der
sprachlichen Arbeit an der Schule insgesamt?
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Unterstiitzung fiir Schuler

Personliche Betreuung
Persénliche und soziale
Entwicklung

Qualitat schulischer
und beruflicher Bera-
tung

Rolle der Beratung bei
der Beobachtung von
Schulerfortschritten
und Schilerleistungen
Effektivitat der Unter-
stiitzung des Lernpro-
zesses

Umsetzung von ge-
setzlichen Vorgaben
im Bereich des Forder-
bedarfs

Welche Angebote zur Identitdtsbildung stehen unter multi-
lingualer und multiethnischer Perspektive zur Verfigung?
Welche Ansétze zur Forderung von Mehrsprachigkeit als
individueller Ressource gibt es?

Welche Qualitat hat die Beratung fuir Entscheidungen in
den Bereichen Bildung, Ausbildung und Arbeitsmarkt?
Welche Kooperationsbeziehungen gibt es zu Organisatio-
nen und Vereinen mit Migrationshintergrund?

Wie effektiv ist die Beobachtung des individuellen Sprach-
lernprozesses von Schiilerinnen und Schiilern? Wie tau-
schen sich die jeweiligen Lehrerinnen und Lehrer aus?
Wie werden Fortschritte und Leistungen bezogen auf
Sprachkompetenz dokumentiert? Wie arbeiten Schiilerin-
nen und Schiler an diesen Dokumentationen mit?

Wie werden gesetzliche Vorgaben bezogen auf Forderbe-
darf umgesetzt?

Schulethos

Ethos
Zusammenarbeit mit
dem Elternbeirat und
dem Schiilerbeirat
Verbindungen zu an-
deren Schulen, Orga-
nisationen und Institu-
tionen, Arbeitgebern
und der Kommune

Identifizieren sich die Schilerinnen und Schiler mit Migra-
tionshintergrund mit ihrer Schule?

In welchen Bereichen entwickeln sie Stolz auf ihre Schule?
Welche Rolle spielen Gleichberechtigung und Fairness in
der Schulkultur?

Wie wird eine Kultur der Anerkennung praktiziert?
Welche Qualitat haben die Beziehungen zwischen Lehre-
rinnen/Lehrern und Schilerinnen/Schilern?

Welche Qualitat haben Verhalten und Umgang mit Diszi-
plin?

Wie werden Eltern mit Migrationshintergrund zur Mitar-
beit ermutigt?

Welche Partizipationsstrukturen fir Schilerinnen und
Schiiler werden entwickelt?

Wie wird mit anderen Bildungseinrichtungen (z.B. bezogen
auf Erwerb von Sprachkompetenz) kooperiert?

6 | Ressourcen Gibt es Sprachférderrdume und entsprechende Materi-
e  Bereitstellung von Réu- alien?
men Wie ist die Personalausstattung bezogen auf DaZ-Unter-
e  Bereitstellung von Res- richt und auf Deutschunterricht?
sourcen Welche Erfahrungen, Qualifikationen und Fachwissen be-
e  Organisation und Ein- zogen auf DaZ und Deutsch in allen Fachern sind im Kol-
satz von Raumlichkei- legium vorhanden?
ten und Ressourcen Wie werden Kompetenzen genutzt?
Personalausstattung In welcher Weise geschieht Personalentwicklung bezogen
Effektivitdt und Einsatz auf Sprachforderkonzepte?
des Personals Wie effektiv werden Fordermittel eingesetzt?
e  Personalentwicklung
und —beurteilung
e Management des der
Schule tbertragenen
........................... Budgets
7 Managsment, Fikiing und ¢ I Welcer Weise fst Sprachfarderiing ein Gagamstand ™ 1" 11" 1"

Qualitatssicherung

Selbstevaluation
Schulentwicklungsplan
Umsetzung des Ent-
wicklungsplans
Effektivitat der Leitung
Effektivitat der Lei-
tungskrafte

schulischer Selbstevaluation?

In welcher Weise ist die Entwicklung eines Sprachférder-
konzeptes Teil des Schulentwicklungsprozesses?

Wie wird die Umsetzung eines Sprachférderkonzeptes
schulintern verfolgt?

1 Im Rahmen des International Network of Innovative School
Systems hat die Bertelsmann Stiftung Qualitatsindikatoren zur
Selbstevaluation von Schulen veréffentlich, die sich eng an das
schottische Modell der Schulinspektion anlehnen. Diese Qua-
litatsindikatoren bilden die Grundlage fur die obige Checkliste
fur Daz.




Monika Grell, Marita Miiller-
Kratzschmar

Sprachforderung in Hamburg

Frithkindliche Sprachforderung

Fur das Beratungsfeld Deutsch als Zweitspra-
che/ herkunftssprachlicher Unterricht bildet die friih-
kindliche Sprachférderung seit 1999 einen kontinu-
ierlich wachsenden Schwerpunkt der Arbeit.

Unter ,Deutsch als Zweitsprache" (DaZ) ver-
stand man viele Jahre die Férderung von Kindern
und Jugendlichen, die in der Familie nur eine an-
dere Sprache oder meist noch eine weitere Sprache
als Deutsch verwendeten. Seit ,,PISA" bezeichnet
man die Férderung in Deutsch als Zweitsprache zu-
nehmend als Sprachfoérderung fiir Migranten. Der
Begriff Sprachforderung gilt nun verallgemeinernd
fur alle Kinder und Jugendlichen, die die deutsche
Sprache neu lernen, die sich im Lernprozess befin-
den oder die aus sprachfernen Elternhdusern kom-
men und lernen, mit Sprache umzugehen.

Fruhkindliche Sprachférderung, die im vorschu-
lischen Bereich beginnt, ist eine wesentliche Schluss-
folgerung aus PISA. Eine Zweite schlieBt sich an: Nur
eine gezielte frihkindliche Sprachforderung ist eine
erfolgreiche. Fir Hamburg wurde ein Instrument zur
Analyse des Sprachstandes bei 5-Jahrigen von den
Professoren Reich und Roth entwickelt, das fiir ein-
und mehrsprachige Kinder zugleich Méglichkeiten
der zielgerichteten Forderung aufweist.

Das bedeutet, dass in der Fortbildung die di-
agnosebasierte Sprachférderung ein Schwerpunkt
ist.

Die folgende Grafik dokumentiert, wie sich der
Begriff Deutsch als Zweitsprache hin zum Begriff der
Sprachférderung entwickelt hat, an der nun mehre-
re unterschiedliche Institutionen beteiligt sind. Das
Sprachfoérderkonzept, das ab Schuljahr 2005/06
in das Hamburger Schulsystem eingeftihrt worden
ist, zeigt die Sprachforderung als Aufgabe fur alle
Schulstufen und Schulformen im Regelschulwesen.

Sprachlernkoordinatorinnen und -koordi-
natoren (SLK) als Sdulen des Hamburger
Sprachforderkonzeptes

Im Rahmen des neuen Sprachférderkonzepts
fur den vorschulischen Bereich und die allgemein-
bildenden Schulen Hamburgs gibt es seit Beginn des
Schuljahres 2005/2006 Sprachlernkoordinatorinnen
und —koordinatoren an den Hamburger Schulen. Ihre
Funktion in der Schule und ihre Aufgaben sind neu.
Sie sind schulinterne Entwickler und Vermittler, Ko-
ordinatoren, Unterstiitzer und Manager der Sprach-
forderung ihrer Schule.

Erstmalig werden durch ihre Tatigkeit alle allge-
meinbildenden Schulen incl. des vorschulischen Be-
reichs nach einem Gesamtkonzept mit schulspezi-
fischer Auspragung die sprachlichen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schler fordern.

Der Einstieg in die Sprachférderung beginnt ver-
bindlich mit der 4 2-Jahrigen- Untersuchung einein-
halb Jahre vor Eintritt in die Schule. Jedes in Ham-
burg lebende Kind wird in der zustdndigen Grund-
schule vorgestellt und seine sprachlichen Fahigkeiten
werden im Rahmen einer komplexen Untersuchung
festgestellt. Sollte sich zu diesem Zeitpunkt ein deut-
licher Forderbedarf zeigen, beginnt fur ein solches
Kind die Sprachférderung verbindlich schon ein Jahr
vor der Einschulung in einer vorgegebenen Institu-
tion. Fur Kinder, die eine Vorschulklasse besuchen,
wird die Sprachstandserhebung HAVAS 5 (Hambur-
ger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes bei
5-Jahrigen) verbindlich durchgefiihrt, wenn die Pa-
dagogin es fir notwendig erachtet. Auch nach die-
ser sprachlichen Uberpriifung kann eine Férderung
im Rahmen der Vorschulklasse einsetzen.

Nach dem Hamburger Sprachforderkonzept
werden die Schulen

e diagnostische Verfahren zur Ermittlung der

Sprachkenntnisse einsetzen;

e individuelle Férderplane erstellen;

e Fallkonferenzen zu den Forderpldnen

durchfihren;

e Evaluationsinstrumente fiir die durchge-

fuhrten FoérdermaBnahmen einsetzen.

Die SLK sind flr die Umsetzung dieser Schritte
zustandig und sprechen sie mit dem Kollegium und
der Schulleitung ab.

Weiterhin beraten sie zu Fragen der Schullauf-
bahn, organisieren Sprachfeststellungsprifungen,
planen schulinterne Fortbildung zur Sprachférde-
rung, beraten die Schulleitung beim Personal- und
Ressourceneinsatz hinsichtlich der Sprachférderung,
der Elternarbeit und arbeiten am Aufbau eines re-
gionalen Netzes zum Austausch mit anderen Schu-
len mit.

Die Abteilung Fortbildung des Landesinstituts
fur Lehrerbildung und Schulentwicklung entwickelte
gezielt fur die Aufgabe und Funktion der SLK ein
Qualifizierungskonzept.

Die Abteilung Qualitdtsentwicklung und Stan-
dardsicherung des Landesinstituts (LIQ) richtet zu-
satzlich ein Systemmonitoring ein, das die schu-
lischen Foérderkonzepte, den Einsatz der Férderres-
sourcen, die individuelle Férderplanung und die For-
dereffektivitdt zentral erfasst und auswertet. AuRer-
dem wird prozessbegleitend die Implementierung
des Sprachfoérderkonzepts evaluiert.

Das erste Modul der Qualifizierungsmafnahme
stellte das Sprachférderkonzept der BBS und darin
die Funktion der SLK in den Mittelpunkt. In 19 Se-
minaren lernten die SLK das Sprachférderkonzept
zur additiven und integrativen Sprachférderung
kennen, um es dann im Kollegium vorzustellen. Die
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FACHER UND AUFGABENGEBIETE

Frahkindliche Sprachférderung

Fl‘ir das Beratungsfeld Deutsch als Zweit-
sprache & herkunftssprachlicher Unter-
richt bildet die frithkindliche Sprachférde-
rung seit 1999 einen kontinuierlich wach-
senden Schwerpunkt der Arbeit.

Unter ,Deutsch als Zweitsprache” (DaZ)
verstand man viele Jahre die Forderung von
Kindern und Jugendlichen, die in der
Familie nur eine andere Sprache oder meist
noch eine weitere Sprache als Deutsch ver-
wendeten.

Seit Pisa bezeichnet man die Foérderung in
Deutsch als Zweitsprache zunehmend als
»Sprachforderung fiir Migranten”. Der Be-
griff Sprachforderung gilt nun verallgemei-
nernd fiir alle Kinder und Jugendlichen, die
die deutsche Sprache neu lernen, die sich im
Lernprozess befinden oder die aus sprach-
fernen Elternhdusern kommen und lernen,
mit Sprache umzugehen.

Frithkindliche Sprachférderung, die im
vorschulischen Bereich beginnt, ist eine
wesentliche Schlussfolgerung aus Pisa. Eine
zweite schlief8t sich an: Nur eine gezielte
frithkindliche Sprachférderung ist eine erfolg-
reiche. Fiir Hamburg wurde ein Instrument
zur Analyse des Sprachstandes bei 5-Jdhrigen
von den Professoren Reich und Roth ent-
wickelt, das fiir ein- und mehrsprachige
Kinder zugleich Moglichkeiten der zielge-
richteten Forderung aufweist. Das bedeutet,
dass in der Fortbildung die diagnosebasier-
te Sprachforderplanung ein Schwerpunkt
wird.

Die folgende Grafik dokumentiert, wie
sich der Begriff Deutsch als Zweitsprache hin
zum Begriff der Sprachférderung entwickelt
hat, an der nun mehrere unterschiedliche
Institutionen beteiligt sind. Das Sprach-
forderkonzept, das ab Schuljahr 2005/06 in
das Hamburger Schulsystem eingefiihrt wird,
zeigt die Sprachforderung als Aufgabe fiir
alle Schulstufen und Schulformen im Regel-
schulwesen.

Monika Grell,

& monika.grell@li-hamburg.de;

Marita Miller-Kratzschmar,

& marita.mueller-kraetzschmar@li-hamburg.de
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Die Vorschulpadagoginnen und Weitere Vorschulpadagoginnen
-padagogen werden in die friih und -padagogen erhalten dasselbe
beginnende Sprachforderung in Angebot als Jahresseminar.

einem Jahresseminar mit einer
theoretischen Grundlegung einge-
fiihrt und erproben sie mit
Sprachprojekten, Bilderbucharbeit
und Sprachlernspielen.

Die Vorschulpadagoginnen und
-padagogen lernen in den
Seminaren Grundsatze von
Sprachstandsanalysen kennen.

HARBLIR

Muterialien

£
H
i
i
-
2
S
%




2002/2003

Weitere Vorschulpadagoginnen
und -padagogen erhalten dasselbe
Angebot als Jahresseminar.

2003/2004

Weitere Vorschulpadagoginnen
und -pdadagogen sowie andere an
der Sprachforderung interessierte
Lehrkrédfte nehmen an einer
Fortbildung teil.

2004/2005

Weitere Vorschulpadagoginnen
und -pdadagogen sowie andere an
der Sprachforderung interessierte
Lehrkrifte erhalten das
Fortbildungsangebot aus dem
Schuljahr 2003/2004.

Die Vorschulpadagoginnen und
-padagogen lernen das entstehen-
de Instrument Havas 5 kennen.
Lehrkrafte, auch fiir den
Herkunftssprachenunterricht, wer-
den geschult, um in ausgewéhlten
Pilotschulen Havas 5 durchzu-
fiihren.

Uber 300 Lehrkréfte werden ge-
schult, um Havas 5 flaichendeckend
in Hamburger Schulen durchzufiih-
ren. Zuséatzlich zur Schulung am
Instrument arbeiten sie mit einem
Havas-Begleitkommentar und ei-
nem Ordner ,Frithkindliche Sprach-
forderung”, die vom Landesinstitut
erstellt wurden. Mit diesen
Materialien wurde eine zielgerich-
tete Forderplanung eingeleitet.

Padagoginnen und Padagogen, die
an einer zielgerichteten Sprach-
forderung mit Havas 5 interessiert
sind, werden im Gebrauch des
Instruments geschult und in die
Forderplanung eingewiesen.

In dem neuen Projekt ,Sprach-
forderung in Kindertagesstatten
unter Mitwirkung von Grund-
schulpadagogen” gehen Grund-
schullehrkrafte in Kindertages-
statten und fordern mit 2 Wochen-
stunden eine Lerngruppe von 10
Kindern in Kooperation mit einer
Erzieherin oder einem Erzieher.
Fir die Sprachforderung wird eine
zweitdgige Fortbildung angeboten.

Fiir das Projekt ,Sprachfoérderung
in Kindertagesstatten unter
Mitwirkung von Grundschul-
padagogen”, das betrachtlich
erweitert wurde, erhalten
Erzieherinnen und Erzieher und
Grundschullehrkréfte eine beglei-
tende Fortbildungsreihe unter
Einbeziehung von Havas 5.

Weitere Kindertagesstatten und
Schulen nehmen am Projekt teil
und erhalten auch eine begleiten-
de Fortbildung. AuRerdem wird
allen am Projekt Beteiligten eine
umfangreiche Havas 5-Schulung
angeboten.

Mit Beginn der Projektarbeit zum
BLK-Modellprogramm ,Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund (Férmig)
mit den Schwerpunkten ,Havas im
Kooperationsprojekt Kita und
Schule” und , Family Literacy”
erfolgt fiir die beteiligten Kinder-
tagesstatten und Schulen eine
Fortbildung mit begleitendem und
beratendem Charakter.
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neue Funktion SLK verbunden mit einem umfang-
reichen Aufgabenkatalog machte eine Rollenkldrung
notwendig, die von systemisch ausgebildeten exter-
nen Moderatorinnen und Moderatoren eingeleitet
und begleitet wurde.

Einen weiteren inhaltlichen Schwerpunkt des
ersten Moduls stellte die Entwicklung schulspezi-
fischer Konzepte dar. Hierfirr stellte die Abteilung
Qualitatsentwicklung des Landesinstitutes (LIQ)
Diagnoseinstrumente und die dazugehérigen ver-
bindlichen Diagnosebdgen mit Erlduterungen be-
reit sowie ein Raster zur Entwicklung des schulspe-
zifischen Konzepts, die ebenfalls in der Fortbildung
vorgestellt wurden.

Im zweiten Modul ging es um das Grund-
lagenwissen zur Diagnostik, zur Férderung und
zur Evaluation. Die Qualifizierung in diesen Be-
reichen fand in 17 regional angeboten Semi-
naren, die Vernetzung von Schulen anbah-
nen sollten, im gesamten Stadtgebiet, statt.
Diagnoseinstrumente fur die unterschiedlichen
sprachlichen Teilbereiche und Altersgruppen wurden
vorgestellt, erprobt und evaluiert. Die Arbeit mit dem
vom LIQ ausgegebenen Diagnosebogen im Rah-
men der testdiagnostischen Untersuchungen wur-
de in den Seminaren besprochen und in den Schu-
len durchgefiihrt. Im Anschluss daran wurden indi-
viduelle Forderpldne erstellt, die in das schulspezi-
fische Forderplanraster, das vom LIQ bereitgestellt
wurde, einflossen. Gleichzeitig wurden die Sprach-
lernkoordinatorinnen und Sprachlernkoordinatoren
in die Arbeit mit aktuellen sprachdidaktischen Ma-
terialien zur Sprachférderung eingefuhrt.

Im dritten Modul lag der Schwerpunkt auf
sprachwissenschaftlichen und didaktisch-metho-
dischen Grundlagen der Sprachférderung, die in
fachlichen Fortbildungsseminaren im Landesinstitut
nach Schulstufen differenziert angeboten wurden.

Diese drei Module, fur die 40 Zeitstunden
vorgesehen waren, bestimmten die Fortbildungs-
schwerpunkte im ersten Ausbildungsjahr. Begleitet
wurde die Ausbildung der SLK durch die Abteilung
Qualitéatssicherung im Landesinstitut durch das Sy-
stemmonitoring, das einerseits alle Vorlagen fur die
Dokumentation zur Umsetzung des Hamburger
Sprachforderkonzeptes entwickelte und andererseits
dieses Dokumentation evaluierte, da den Schulen
eine verbindliche Abgabe vorgegeben war.

Im vierten Modul, das im zweiten Jahr der
Ausbildung zur Sprachlernkoordinatorin oder zum
Sprachlernkoordinator stattfand, ging es um die Be-
gleitung der SLK in sogenannten Praxisbegleitgrup-
pen im Umfang von 7 Seminaren a 3 Zeitstunden.
Wichtige Themen waren: die Bearbeitung der vor-
gegebenen LIQ- Raster zum Systemmonitoring, die
Entwicklung eines schulspezifischen Konzeptes zur
Forderung mit den Teilbereichen Fallkonferenzen,
Forderbander, Qualifizierung der Forderlehrkraf-
te sowie der kollegiale Austausch zum innovativen
Umgang mit Sprachférdermodellen .

Im fiinften Modul ging es um weitere fachliche
Fortbildung, z. B. um Basiswissen in den Bereichen
Deutsch als Zweitsprache, Schriftspracherwerb in
der Primarstufe, Lesekompetenz und Rechtschreib-
kompetenz und die Verankerung von Verankerung
von Sprachférderung in allen Fachern, und um sy-
stemische Fortbildung, die sich mit Rollenverstand-
nis, Umgang mit Konflikten, Gesprachsfiihrung und
Moderation befasste.

Die berufsbegleitende Ausbildung der SLK um-
fasste in diesem Modul 19 Stunden und somit ins-
gesamt 80 Stunden.

Sprachforderung nach dem
Hamburger Sprachforderkonzept

Wesentliche Merkmale des Konzeptes sind

e eine durchgéngige Sprachférderung vom
Kindergarten bis zum Ende der SEK I,

e eine diagnosegestiitzte systematische
Sprachférderung,

e die Kontinuitdt der Férderung und eine
hohe Verbindlichkeit durch Ziel- und Lei-
stungsvereinbarungen,

e die neue Funktion der Sprachlernkoordina-
torinnen und - koordinatoren sowie

e ein Systemmonitoring.

Das Wort ,,Sprachférderung* istin aller Munde.
Weil aber damit jeder, was sich hinter dem Wort
.Sprachférderung” verbirgt? So haufig wie es auch
z. Zt. in allen Medien benutzt wird, so wenig wird
genau beschrieben, was damit eigentlich gemeint ist.
Kurz ausgedriickt geht es darum, allen Schiilerinnen
und Schilern die Sprachkompetenz zu vermitteln,
die sie brauchen, um den Anforderungen der Rah-
menpléne in allen Fachern sprachlich gewachsen zu
sein. Einfach gesagt, aber wie getan?

Im Hamburger Sprachférderkonzept werden
zwei Moglichkeiten vorgegeben. Die sogenannte
additive Sprachfoérderung, die zusétzlich zum Regel-
unterricht stattfindet und fur Schilerinnen und Schu-
ler angeboten wird, die einen besonderen sprach-
lichen Forderbedarf haben. Diese geht von einem
individuellen Férderplan aus, der sich idealerweise
auf Diagnoseverfahren stlitzt (noch sind nicht alle
notwendigen Verfahren entwickelt worden).

Die zweite Moglichkeit, , integrative Sprach-
forderung", bezieht sich auf den Regelunterricht.
Hier werden Schilerinnen und Schiilern wéhrend
des Unterrichts aufgrund einer Diagnose individu-
elle sprachliche Lernméglichkeiten eréffnet unter
der Fragestellung: Was kann die Schdlerin oder der
Schuler? Wo ist vordringlicher Forderbedarf gege-
ben? Was kdnnte die Schillerin oder der Schiiler als
nachstes lernen? Die Lehrkraft wird also im Unter-
richt den Blick verstdrkt auf die einzelne Schilerin
oder den einzelnen Schiler richten, um ihr oder ihm
Lernimpulse zu geben.

Dartiber hinaus soll der Regelunterricht in al-



len Féchern die Sprachférderung berlcksichtigen,
indem er lernforderliche Bedingungen schafft, die
das sprachliche Lernen unterstiitzen, z.B. Einlbung
von Strategien, um sich Hilfe holen zu kénnen; ko-
operatives Lernen; Leistungen hinterfragen und Vi-
sualisierungen.

In der integrativen Sprachférderung muss es da-
rum gehen, den folgenden Weg abzusichern:

Die Schilerinnen und Schiiler verstehen, was sie
horen oder lesen (Hor- und Leseverstehen).Sie kon-
nen mindlich oder schriftlich die Aufgaben umset-
zen, die ihnen in Hor- und Lesetexten gestellt wor-
den sind (Sprechen und am Gespréch teilnehmen
und schriftliche Textproduktion). Langfristiges Ler-
nen mit regelmiBigen Ubungen zur Festigung des
Gelernten sichert die Nachhaltigkeit der integrativen
Sprachfoérderung.

Am hier beschriebenen Konzept wird deutlich,
dass Sprachforderung die Aufgabe jeder Lehrkraft
ist, nicht nur die der Sprachlernkoordination. Dazu
sind Kompetenzen notwendig, die bislang nur be-
stimmten Fachkraften zugeordnet wurden:

e Kenntnisse von Spracherwerbstheorien

e Umfassende Kenntnisse vom Aufbau und

der Struktur der deutschen Sprache (be-
sonders bedeutsam fiir die Férderung von
zweisprachig aufwachsenden Schilerinnen
und Schiilern) und explizites Regelwissen

e Beobachtungskompetenz und Kenntnisse

tber informelle und formelle Diagnosein-
strumente

e Professioneller Umgang mit der eigenen

Sprache mit dem Ziel einer sprachfor-
dernden Wirkung

e Kenntnisse Gber Methoden der Sprach-

forderung

e Kenntnisse Gber Mittel und Méglichkeiten

zur Schaffung einer sprachanregenden Um-
gebung

AuBer diesen fachlichen Kompetenzen benéti-
gen Sprachlernkoordinatorinnen oder Sprachlernko-
ordinatoren selbstverstdndlich noch Organisations-
und Planungskompetenz, um ein schulspezifisches
Konzept erstellen und die Fortbildungsplanung fur
das gesamte Kollegium planen zu kdnnen. Fir die
Kommunikation im Kollegium ist es hilfreich, iber
Moderations- und Présentationsfahigkeiten zu ver-
fugen.

Nun sollte man nach diesen Ausfihrungen nicht
davon ausgehen, dass die beteiligten Schulen und
Lehrkréfte dieses Konzept zu Beginn mit ungeteilter
Begeisterung aufgenommen haben. Zwar stimmten
alle Beteiligten der Wichtigkeit von Sprachférderung
zu, fanden aber, dass die Umsetzung eines einheit-
lichen verbindlichen Konzepts zu zeitaufwéndig sei
und zu viel Organisation verlangte. Deshalb gin-
gen die Meinungen Uber das Konzept wahrend der
zweijdhrigen Implementierung hin und her. Zum
gegenwadrtigen Zeitpunkt, kurz vor Abschluss der
zweijahrigen Fortbildungsarbeit, wird von den mei-

sten Schulen diese MaBnahme gut geheiBen. Die
Sprachfoérderung ist verbindlicher und strukturierter
und in sozialen Brennpunkten auch zum Anliegen
eines ganzen Kollegiums geworden.

Das Sprachforderkonzept der Behorde fur Bil-
dung und Sportin Hamburg ist zu finden unter www.
li-hamburg.de/sprachfoerderung.
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BLK-Programm ForMie

Was ist ,,Durchgangige
Sprachforderung”?

Der folgende Text zeigt, warum der Begriff
.Durchgédngige Sprachférderung” fur das Konzept
von ForMic zentral ist, wie der Begriff im Rahmen
von ForMiG verwendet wird und wie er sich in den
Modulen inhaltlich festmachen I&sst.

Sprachforderung im Sinne von ForMic

Sprachfoérderung, wie sie in ForRMic- Projekten
neu verstanden und erprobt werden soll, konzen-
triert sich auf schul- und bildungsrelevante sprach-
liche Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund: Je weiter eine Bildungsbio-
graphie fortschreitet, desto mehr unterscheiden sich
die schulsprachlichen Anforderungen vom Reper-
toire der Allgemeinsprache. Das Anliegen der For-
Mic- Projekte ist der kumulative Aufbau von schul-
und bildungssprachlichen Fahigkeiten. Diese Fa-
higkeiten sind die Voraussetzung fur einen kompe-
tenten Umgang mit den Aufgaben des Verstehens,
Verarbeitens, Denkens und Formulierens, mit denen
sich die Kinder und Jugendlichen in ihrem Bildungs-
prozess auseinanderzusetzen haben. Eine planvolle
Forderung dieser sprachlichen Fahigkeiten soll fur
die Kinder und Jugendlichen, die Deutsch als Zweit-
sprache sprechen, die Grundvoraussetzung fiir eine
erfolgreiche Bildungsbiographie schaffen.

~Durchgangige Sprachforderung” als

Gesamtkonzepte sprachlicher Bildung

Eine solche planvolle Férderung soll ,,durchgén-
gig" sein, um Allgemeinsprache und Schulsprache,
gesprochene Sprache und Schriftsprache, kindliche
Kommunikation und fachlichen Diskurs miteinan-
der zu verbinden.

Im Bildungsbereich gibt es vertikale und hori-
zontale Verbindungsstellen:

Vertikale Verbindungsstellen beschreiben die
bildungsbiographischen Uberginge vom Elemen-
tar- in den Primarbereich, vom Primar- in den Se-
kundarbereich und vom Sekundarbereich in den
Beruf. Es gibt dabei aufnehmende und abgebende
Einrichtungen.

Horizontale Verbindungsstellen beschreiben die
Beziehungen zwischen den Sprachen unterschied-
licher Facher und Lernbereiche in der Schule sowie
zwischen den Sprachen schulischer, schulbegleiten-
der und auBerschulischer Lehr-Lern-Situationen.

Gesamtkonzepte sprachlicher Bildung im Sinne
von FOrRMIG stellen Formen der vernetzten Sprach-
forderung Uber diese vertikalen und horizontalen
Schnittstellen hinweg dar.

Durchgdngige Sprachforderung iiber

bildungsbiographische Schnittstellen

hinweg

Hier sind Konzepte gemeint, die darauf ge-
richtet sind, Brtiche in der Sprachférderung zu ver-
meiden, die sich gerade im Ubergang von einer Bil-
dungsstufe zur anderen héufig ereignen. Durch-
gangige Sprachforderung in diesem Sinne soll da-
fur sorgen, dass die aufnehmenden Institutionen die
sprachpddagogische Arbeit der abgebenden Institu-
tionen kennen, so dass sie Kontinuitét in der Sprach-
forderung gewdhrleisten kdnnen. Sie soll auch da-
fur sorgen, dass die spezifischen sprachlichen F&-
higkeiten ,zu ihrer Zeit", ndmlich dann, wenn sie
im Bildungsprozess gefordert sind, Gegenstand der
Forderung werden. Diese Arbeit an den bildungs-
biographischen Schnittstellen ist ein Ubergreifen-
des Prinzip aller Module: Sdmtliche ForRMiG- Pro-
jekte arbeiten an bildungsbiographischen Schnitt-
stellen und erproben so Wege einer durchgéngigen
Sprachforderung.

Durchgdngige Sprachforderung quer

durch die Facher und Lernbereiche

Diesem Verstandnis liegt der im englischspra-
chigen Raum etablierte Ansatz ,/anguage across
the curriculum® zugrunde (,,Sprache lernen in je-
dem Unterricht"). Damit ist gemeint: Sprachfér-
derung ist Sache aller Facher und ist in allen F&-
chern moglich. Mit einem Kurs zur Einfihrung in
die deutsche Sprache und vielleicht einem weiteren
Kurs zur Grammatik und Rechtschreibung ist die
.Sprachférderung zum Lernen” ndmlich bei wei-
tem nicht abgeschlossen. Vielmehr steigen mit den
curricularen Anforderungen auch die Erwartungen
an die Leistungsféhigkeit der Sprache und verzwei-
gen sich zugleich in die einzelnen Facher und Lern-
bereiche hinein und kdnnen so jeweils eigene Auf-
merksamkeit verlangen. Dabei geht es z.B. um die
Mathematisierung von Textaufgaben, um die Er-
schlieBung von naturwissenschaftlichen oder tech-
nischen Fachdarstellungen, um das Verstehen histo-
risch fremder Dokumente im Geschichtsunterricht,
um das Gespur fur die sprachlichen Feinheiten lite-
rarischer Texte oder auch um das Ermitteln sprach-
licher Strukturen im Vergleich von Herkunftssprache
und deutscher Sprache.

Durchgangige Sprachforderung im

Zusammenwirken der Instanzen

sprachlicher Sozialisation

Sprachbildung und Sprachférderung gewin-
nen durch Vielfalt. In diesem Sinne sind auch die
Erzdhlungen, Erklarungen und Kurzbotschaften im
Privaten, der Umgang mit Texten beim Hobby und
beim Werken und die Lektlre von Zeitschriften
sprachliche Anlédsse fur andere sprachférderliche
Situationen. Nach MaRgabe der Netzwerkbildung



kdnnen auch sie planvoll genutzt werden. So kén-
nen sich etwa Briicken bilden zwischen dem Eltern-
haus, der muttersprachlichen Férderung oder Unter-
weisung, den Angeboten von Migrantenorganisati-
onen und einem interkulturellen Sprach- und Lite-
raturunterricht, zwischen der offenen Jugendarbeit
und schulischen Praventionsprogrammen oder zwi-
schen dem ortlichen Stadtteilmanagement und pa-
dagogischen Projekten. Alle diese Netze sind auch
Gelegenheiten der Herausforderung und Ubung und
der planvollen Férderung von Sprache.

Zusammenfassung

Durchgéngige Sprachférderung hat zum Ziel,
wahrend der gesamten Bildungsbiographie Sprach-
férderung fur Kinder und Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund sicherzustellen, viele Beteiligte ein-
zubinden, neue Partner zu finden und die , Spra-
che der Schule” in allen Fachern systematisch zu
vermitteln.

Module im Themenschwerpunkt
Zum FOrRMIG- Themenschwerpunkt ,, Durchgén-
gige Sprachforderung in der gesamten Bildungsbio-
graphie” gehdren vier Module:
* Modul 3 Entwicklung von Sprachférder-
netzwerken
*  Modul 4 Verbindung von familialer Spra-
cherziehung und institutioneller Sprach-
bildung
*  Modul 5 Sprachférderung als Baustein von
Ganztagsangeboten in Schulen und Kinder-
tageseinrichtungen
e Modul 6 Konzepte der Mehrsprachigkeit
Darstellungen der einzelnen Module finden Sie
auf der ForMic- Website
www.blk-foermig.uni-hamburg.de unter Pro-
gramm / Durchgéngige Sprachférderung.
Weitere Informationen finden Sie im ForRMiG-
Intranet unter , Durchgangige Sprachférderung”.
Wissenschaftliche Begleitung: Prof. Dr.
Ingrid Gogolin, Prof. Dr. Hans H. Reich.
Ansprechpartnerin in der Geschaftsstelle: Imke
Lange, Tel. +49 (0)40 428 38 - 7168.
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Margit Maronde-Heyl, Kerstin Reitz

Tage ethischer Orientierung: TEO -
Interkulturell

Seit 2005 beteiligt sich Mecklenburg-Vorpom-
mern an dem Schulmodellprogramm ,,Sprachliche
Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund” (FORMiG). Ein Schwerpunkt der
Arbeit ist die Konzipierung und Durchfiihrung eines
intensiven Fortbildungsprogramms fir die Lehrkraf-
te der Sekundarstufe | mit Themen zur Sprachférde-
rung, besonders der Methodik und Didaktik Deutsch
als Zweitsprache.

Im Bereich , Vermittlung interkultureller Kom-
petenzen" ist ein eigenes Fortbildungsprogramm
mit den Elementen Lehrertraining und Schiilerver-
anstaltung als Kooperationsangebot der Kirchen
Mecklenburg-Vorpommerns und des ForRMic- Pro-
gramms Mecklenburg-Vorpommern (MV) entwi-
ckelt worden.

TEO steht fur , Tage Ethischer Orientierung”
und ist ein Modell schulkooperativer Bildungs- und
Erziehungsarbeit in Zusammenarbeit zwischen der
Evangelisch-Lutherischen Landeskirche Mecklen-
burgs, der Pommerschen Evangelischen Kirche und
dem Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur in Mecklenburg-Vorpommern. Die Projekttage
von TEO widmen sich an auBerschulischen Lernorten
Fragen der Orientierung und Wertvorstellungen, die
Kinder und Jugendliche bewegen oder zum Nach-
denken bringen, Fragen des gemeinsamen Zusam-
menlebens und der Sinnhaftigkeit des Lebens. Ange-
boten werden verschiedene Module fur die Grund-
schule (TEOIino), fur die 7. und 8. Klasse (TEOtoto)
und fir die 9. bis 13. Klasse (TEOclassic). Prinzipien
des gemeinsamen Arbeitens sind immer folgende:

e Ein TEO-Projekt besteht aus einem dreita-
gigen Training fur die Teamerinnen, in de-
nen die Schillerveranstaltung inhaltlich-me-
thodisch vorbereitet wird und einer vierta-
gigen Schiilerveranstaltung.

e Bei der Schilerveranstaltung gibt es Ple-
numsphasen, die alle Schiilerinnen gemein-
sam erleben und gestalten. AuBerhalb der
Plenumsphasen arbeiten die Schilerlnnen
in Projektgruppen. Diese Projektgruppen
sind schulartentibergreifend, so dass aus
allen teilnehmenden Schulen die Schiile-
rinnen in neuen gemischten Kleingruppen
(bis maximal 15 Personen) arbeiten, nie
aber jemand aus einer Klasse ganz allein
in einer neuen Gruppe ist (ungefdhr drei
Schilerlnnen kommen immer aus einer
Klasse). Gruppenteamerinnen sind die teil-
nehmenden Klassenlehrerinnen und ein(e)
Teamer/-in aus dem kirchlichen Bereich, die
sich am Ende des Trainings zu einem Team

gefunden haben und gemeinsam im Tan-
dem arbeiten.

e Das Lernen in Rdumen wird in AuRenak-

tivitaten fortgesetzt. Die Pausen und den
Plan bestimmen die Gruppen nach einem
Rahmenthema der Veranstaltung (www.
teoinmv.de).

Da pro Jahr an den 25 verschiedenen TEO-Ver-
anstaltungen in Mecklenburg-Vorpommern und al-
lein bei TEOclassic 150-180 Schiilerinnen pro Veran-
staltung teilnehmen, gibt es eine groRe Verbreitung
und Bekanntheit an den Schulen im Land. Viele Leh-
rerlnnen nehmen das Training und die Veranstaltung
als eine groBe Bereicherung fur die methodische Ge-
staltung ihres reguldren Unterrichts wahr.

Sprachforderung und Trainings zur

interkulturellen Kompetenz

Warum in unserem Modellprogramm zur
Sprachforderung fiir Kinder und Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund ein Fortbildungsmodul ,, Inter-
kulturelle Bildung" von Anfang an mit einge_plant
wurde, soll an einem Beispiel aus der Schularbeit
kurz illustriert werden.

Mehrere teilnehmende Programmschulen ha-
ben sich das Ziel gesetzt, die sprachliche Férderung
nicht nur in den Férderstunden weiterzuentwickeln.
So wurden an verschiedenen Schulen schulinterne
Fortbildungen mit allen Kolleglnnen organisiert, die
sich mit der Frage beschéftigt haben, wie Deutsch
(und sprachliche Foérderung) in allen Fachern rea-
lisiert werden kann. Eine Forderung der entspre-
chenden Fachrahmenpléne ist dies schon, aber wie
l&sst sich das z.B. im Physikunterricht umsetzen und
wie lassen sich Kinder sprachlich férdern, die Deutsch
nicht als Muttersprache gelernt haben? Eine dieser
Fortbildung hat Josef Leisen’ als Referent maBgeb-
lich gestaltet. Als Physiklehrer wéhlte er als Beispiel
den Aufbau und die Funktionsweise der Brownschen
Réhre, um zu verdeutlichen, welche Hiirden jemand
nehmen muss, der Deutsch als Zweitsprache lernt,
sprachlich einigermafen gut im Alltag besteht und
dann im Physikunterricht mit zum Teil stark verdich-
teten Schulbuchtexten konfrontiert wird, die eher an
der Wissenschaftssprache als an der Alltagssprache
angelehnt sind.

Wir haben diese Fortbildung am zweiten Tag
nach Ende der Sommerferien durchgefihrt und spé-
testens beim Merksatz im Physiklehrbuch bemerkte
man bei den Nichtphysikkolleglnnen gewisse Abwe-
senheitssignale. Daraufhin zeigte Josef Leisen ver-
schiedene Méglichkeiten, mit diesem Fachthema
und der Art, wie es im Buch prasentiert wird, an-
ders umzugehen, es anders aufzubereiten. Es gab

1 Leisen, Josef: Methoden-Handbuch. Deutschsprachi-
ger Fachunterricht (DFU). Bonn: Varus Verlag 2002.



kleine Arbeitsgruppen, die unterschiedliche Wege
ausprobierten. Wir vertieften uns mit einer Kolle-
gin und einer Sprachlehrerin in ein Fluss-Text-Dia-
gramm und ordneten Bilder und Texte zur Funkti-
onsweise der Brownschen Rohre. Leidenschaftlich
diskutierten wir tiber das Thema und merkten, wie
viel SpaB wir gerade hatten - und fragten uns ins-
geheim, warum unser Physikunterricht nicht so ge-
wesen ist. Das Beispiel zeigt:

e Ein Unterricht, der andere Wege geht,
Méglichkeiten des Verstehens durch ak-
tive Handlungen eroffnet, verschiedene
Schwierigkeitsgrade offeriert, aber immer
bei den kognitiven oder sprachlichen Vo-
raussetzungen der Schiilerinnen ansetzt,
bietet nicht nur Schiilerinnen, die Deutsch
als Zweitsprache lernen, eine Chance. Er
ermoglicht individuelle Erfolgserlebnisse. Es
wird wirklich gelernt und es macht, wenn
man Glick hat, auch noch SpaB - uner-
warteten Spal.

e Die Heterogenitét einer Klasse ernst zu neh-
men, bedeutet binnendifferenziert zu ar-
beiten. Das heifit, dass man nicht mit einem
Lehrbuchtext und einem Merksatz durch
den Stoff kommt, sondern eben diesen in-
dividuell aufgearbeitet anbieten sollte. Ge-
meinsames langeres Lernen bedeutet eben
auch, dass nicht alle die gleiche Hausauf-
gabe bekommen.

e Binnendifferenzierender Unterricht kann
und muss ganz unterschiedliche Ausgangs-
lagen abdecken, u.a. die der Schiilerinnen,
die Deutsch als Zweitsprache lernen und ei-
nen entsprechenden Forderbedarf haben,
aber auch die der anderen.

e Dieses Unterrichtsprinzip hat jedwede He-
terogenitdt im Blick und ist nicht an soge-
nannte , Ausldnder” gekniipft. Es verlangt
von Lehrkraften die Fahigkeit, verschiedene
Perspektiven zu erkennen und zu zulassen.
Das ,Normale" ist nicht mehr die Klasse,
in der alle Schilerlnnen im gleichen Tempo
den Lehrplan abarbeiten. Dies setzt vieles
voraus: Eine andere Gestaltung des Unter-
richts, schulbezogene Curricula und Férder-
konzepte, Zusammenarbeit und auch Res-
sourcen (z.B. fur Teamteaching).

Es setzt aber auch eine andere Unterrichts- und
Schulkultur insgesamt voraus. Eine Verdnderung des
professionellen Selbstverstdndnisses ist unabding-
bar, trotz Mehrbelastungen oder Personalkonzep-
ten, die vielen nur Teilzeitarbeit ermdglichen. Weg
von dem Satz: , Dieser Junge hat in meinem Physik-
unterricht doch nichts zu suchen! Der versteht doch
gar nicht, was ich erzdhle!" und hin zu der Frage:
. Wie kann ich meinen Unterricht so gestalten, dass
er etwas versteht?"

Fir die Umsetzung braucht es viele Verblindete
an einer Schule und Rahmenbedingungen, die ge-

meinsam erstritten werden missen - auch gegen-
Uber den Gibergeordneten Behdrden. Klassenlehre-
rinnen und Fachlehrerlnnen tragen die gleiche Ver-
antwortung fir alle Schilerlnnen in ihrer Klasse.

Deshalb haben wir uns bei der Umsetzung von
ForMic in Mecklenburg-Vorpommern entschieden,
den Schwerpunkt , Sprachférderung von Migran-
tenkindern* durch Formen der Fortbildung und des
Trainings zur interkulturellen Kompetenz von Lehre-
rinnen und Schilerinnen zu untermauern.

TEO - Interkulturell

Die Servicestelle ,Demokratie lernen und le-
ben” (DLL) und das Modellprogramm , ForMicG-
MV wurden und werden beide in Tragerschaft der
RAA-MV durchgefiihrt. Da TEO als ein Bestandteil
des BLK-Programms ,Demokratie lernen und le-
ben* in Mecklenburg-Vorpommern installiert war,
ergab sich fir FoRMic-MV die interessante Koopera-
tion, das Training zur interkulturellen Kompetenz fiir
Lehrkrafte und Schilerlnnen mit dem Angebot von
TEO zu verbinden und ein thematisch spezifisches
Modell zur interkulturellen Kompetenz im Rahmen
des Angebots flur die 7. und 8. Klassen (TEOtoto
interkulturell) zu entwickeln.

Die Veranstaltung ist als ganzheitliches und er-
ganzendes Angebot zur Fortbildungsreihe ForRMiG-
MV zu verstehen. Das Konzept setzt sich zusammen
aus TEO , time of taking off" kurz , TEO toto", des-
sen Inhalte sich auf die Lebenssituation von Kindern
der 7. und 8. Klassen beziehen, und dem Ansatz des
Programms , Eine Welt der Vielfalt", mit dessen in-
haltlicher Einbindung Dragica Briigel, LI Hamburg,
beauftragt wurde.

Vorbereitung von TEO toto

interkulturell

Anknupfend an die umfangreichen Erfahrungen
der TEO-AG mit TEO toto ist eine neue Arbeitsmap-
pe zum interkulturellen Lernen entwickelt worden,
die basierend auf den allgemeinen TEO-Arbeits-
prinzipien neben Ubungen zum Kennen lernen sol-
che aus thematischen Bereichen wie Identitat (z.B.
.Die Geschichte meines Namens*, , Identitat und
Heimat"...), Kommunikation und Wahrnehmung,
Empathie und Perspektivwechsel und methodische
Anregungen bietet. Die Arbeitsmappe ist die Grund-
lage fur die Durchfuhrung der Schilerveranstal-
tung. In einem dreitdgigen Training bereiten sich
die Teamerlnnen (Lehrerinnen und auBerschulische
Partner) auf dieser Grundlage auf die Schilerver-
anstaltung vor.

Die TEO- Prinzipien sind durch Punkte wie

e Einbindung von Mehrsprachigkeit,

e besondere Beachtung verbaler und auch

nonverbaler Arbeitsphasen, um auch Schii-
lerlnnen, die Deutsch als Zweitsprache
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lernen, die aktive Teilnahme zu ermogli-
chen,

erweitert worden.

e Beider Anmeldung der Klassen wird beach-
tet, auch Gruppen auszuwahlen, in denen
Schulerlnnen lernen, die Deutsch nicht als
Muttersprache gelernt haben (u.a. von den
ForMiG-Programmschulen).

¢ Die Teamerinnen aus den kirchlichen Be-
reichen werden durch auBerschulische Koo-
perationspartner der ForRMiG-Basiseinheiten
und anderen auBerschulischen Partnern
(z.B. aus der RAA-MV) und durch Eltern-
vertreterlnnen ergénzt.

September 2006 - TEOtoto
interkulturell startet -
Erfahrungsbericht einer Teamerin
(Kerstin Reitz)

Unter der organisatorischen Leitung des TEO
Teams von Dr. Eberhard Buck und Christiane Schnip-
pert lbernahm Dragica Briigel die inhaltliche Ausge-
staltung des Trainings mit Praxisanteilen zu folgenden
Themen: Identitat, Aufbau von Verstéandnis, Entwick-
lung von kritischem Denken, Perspektivenwechsel
und Werte. Insgesamt nahmen neben dem Leitungs-
team (2 Personen) 8 Lehrerlnnen, 2 kirchliche Mitar-
beiterinnen, 2 Studentinnen und 2 Mitarbeiterinnen
der RAA-MV bei einem Verhéltnis von Schule zu au-
Berschulischen Partnern von 8 zu 6 teil.

Wir waren sechzehn Gruppenleiterinnen,
Frauen und Manner unterschiedlicher Herkunft
und Alltagskultur aus verschiedenen Arbeitszusam-
menhdngen. Bis auf die externe Trainerin hatten
alle Deutsch als Muttersprache gelernt. Aufgabe
des Trainings war es u.a. Tandems zu bilden, um so
gestarkt in Salem am Kummerower See eine Grup-
pe von 80 Jugendlichen im Alter zwischen 12 und
18 Jahren aus drei Regionalen Schulen und einem
Gymnasium durch das Abenteuer TEO toto inter-
kulturell zu geleiten.

Kommen wir zurtick zum Training. Trotz Stuhl-
kreis will niemand dem anderen so recht in die Au-
gen sehen. Auf was haben sich die Teilnehmerinnen
eingelassen? Gut, dass es etwas ,zu singen” gibt,
von dem , Aufsteh'n und aufeinander zugehen,
da erinnern sich die Ehrenamtlichen, ja, wir sind bei
TEO, da sind wir wichtig und richtig, denn ,,immer
die, die da sind, sind die Richtigen”, so sagt man
hier. Neugier macht sich breit, was sitzt denn da
fur ein ,Richtiger" neben mir? Und: Wie kann ich
selbst ,richtig"” sein, ich habe doch noch gar keine
Ahnung! Von was? Ja, vom Thema natirlich, den
fremden Kulturen, oder? ,Nein", erfahren wir hier,
nicht um die ,fernen, fremden" Kulturen, sondern
um die ,,menschlichen” Kulturen geht es, denn sonst
kdnnten wir uns zum leichteren Einstieg ins Thema
ja auch mit , organischen* Kulturen, wie dem ,Ke-
fir" beschéftigen. Lachen breitet sich aus und lasst

keinen Zweifel, wir fangen mit dem Schwersten an,
mit unseren Vorstellungen und Gewohnheiten, un-
seren Angsten und Gefthlen.

Wir lernten von uns und tiber uns, von den Ge-
wohnbheitsfallen, den Tauschungen und den Miss-
verstandnissen, wir splrten unsere eigenen Vorur-
teile, horten Ungewohnliches und fragten Unge-
wohnliches.

Was ist Kultur fir mich? Das Fremde des ande-
ren wurde zum echten Gegentiber und erméglich-
te so eine Auseinandersetzung mit dem ,Eigenen*
und vermeintlich Vertrauten. Das war die Basis zum
Umdenken. Wir fuhlten uns in Sprachlosigkeit und
Abgrenzung ein und wir fihlten uns - fast neben-
bei - in Kulturen anderer Lander ein.

Am Ende des Trainings hatten alle Teilneh-
merlnnen genug Vertrauen, um sich mit einem(r)
von ihm selbst unterscheidbaren Partner/-in zusam-
men zu finden. Unser Erfolg: Acht Teams gut ge-
wappnet auf dem Weg nach Salem!

An der folgenden Schulerveranstaltung nah-
men 82 Schillerinnen aus vier Schulen in Mecklen-
burg-Vorpommern teil. Darunter war die Fritz-Reu-
ter-Schule in Parchim, eine ForMiG-Schule mit der
Teilnahme der Deutsch-Intensivklasse, in der Seiten-
einsteiger lernen, die gerade erst nach Deutschland
eingewandert sind.

Die Schiilerveranstaltung hielt, was wir uns von
ihr versprochen hatten: Vier Tage angefullt mit dem
Leben in kleinen Gruppen, eng verbunden mit ihren
beiden Gruppenleiterinnen, dem , Tandem*. Vier
Tage, in der sich die Schilerlnnen intensiv mit der
eigenen ldentitdt auseinander setzten: ,Was kann
ich gut?”, ,,Wie sehe ich mich?" ,Wovor habe ich
Angst?", ,Wo flhle ich mich wohl?, ,Was ist , Hei-
mat" flr mich?". Tage, in denen ebenso das Gegen-
Uber befragt wurde: ,,Wie sieht der andere mich?
»Und warum sieht er mich so?" ,Woran macht er
seine Einschédtzung fest?", ,Wo liegen Gemeinsam-
keiten und Unterschiede?”, , Was muss geschehen,
damit wir uns ,zu Hause" und , beheimatet” fuhlen?
Oder: ,Wer oder was hindert uns daran, zu Hau-
se zu sein? Die Antworten wurden in den Gruppen
nicht nur tiber Schrift, sondern ebenso tber gemal-
te Bilder oder Giber die Auswahl von Gegenstédnden
gefunden und dargestellt. So konnten wir auch die
Jugendlichen beteiligen, deren sprachliche Fahig-
keiten nicht ausreichten, um sich mitzuteilen. Wich-
tig dabei war, dass tatsdchlich erlebte Situationen
Grundlage dieser Auseinandersetzung waren. Uber
diese Realsituationen erarbeiteten wir Gesprachsre-
geln, die uns wahrend des Gruppenlebens begleiten
sollten. Diese galten fiir das Tandem genauso wie
fur die Jugendlichen.

Mit zunehmender Vertrautheit der Gruppen-
mitglieder wagten wir uns an Ausnahmesituationen
des jugendlichen Alltags heran. Die Ubertragung
von ,Rollenvorgaben” an die Gruppenmitglieder
ermdglichte die Darstellung von inszenierten aber
glaubhaften Grenzsituationen, deren Bearbeitung



von Gruppenleitern wie auch Gruppenteilnehmern
éiulSerstep/I\Dnstrengung verlangte. Sf)pz.B. wurden wir Wir kommen aus
bei Darstellung der Szene: ,Ablehnung eines neu- Parchim, Pawlodar
en Schiilers wahrend des Unterrichts” Zeugen da- und...

fur, dass unausgesprochene Rivalitaten Anlass fur -

Streit und offene Auseinandersetzung boten, die
mit den urspriinglichen Rollenauftragen , nichts” zu
tun hatten. Dies machte den Schiilerinnen deutlich,
dass ,Ausgrenzung” nicht nur im Zusammenhang
mit unterschiedlicher Herkunft passiert, sondern im-
mer dann auftreten und verletzen kann, wenn Men-
schen aufeinander treffen.

Situationen, in denen Aggressivitdt zum Aus-
bruch kommt, stellen die Qualitdt der Teamarbeit
aller Gruppenleiterlnnen besonders auf die Probe.
Die griindliche Vorbereitung im Training und die un-
mittelbaren Absprachen der Tandems zwischen den
taglichen Arbeitsgruppenphasen ermdglichen den
bewussten Umgang mit den Grenzsituationen, auf
die im schulischen Alltag oftmals aus curricularen
Griinden nicht eingegangen wird. :und lernen gemeinsam

Wie aufregend diese Tage von den Schiilerinnen in Mecklenburg-Vorpommern!
erlebt wurden, zeigte sich besonders in der von al-
len Gruppen gemeinsam geplanten Veranstaltung,
unserem , Fest" am letzten Abend. Ein Lehrer, des- = — = wsi=(fi]
sen Moderation durch eine Schiilerin charmant ins
Arabische Ubersetzt wurde, Kérperakrobatik, Pan-
tomime und Gesang in allen Sprachen eingerahmt
in schallendes Geldchter und eine abschlieBende
.Disko" mit bewegten Tdnzern aus allen Landern
gehorten dazu.

Resiimee und Ausblick

Ein anschlieRend verteilter Schiilerinnenfrage-
bogen bestarkt uns, dieses Angebot als Standpfeiler
der Férderung interkultureller Kompetenz von Kin-
dern und Jugendlichen auszubauen.

Wéhrend ,, Auslander sind auch Menschen” fur
manche Schilerlnnen eine wertvolle Erkenntnis ist,
betonen andere, dass sie erfahren haben, wie sich
verschiedene Kulturen verstdndigen und miteinan-
der leben kénnen und was man miteinander teilt.
Selbstvertrauen und Selbstverstandlichkeit erleich-
tern einen offenen und respektvollen Umgang mit
dem ,Anderen*. Der Ernsthaftigkeit der Auseinan-
dersetzung schadet es nichts, dass die meisten Schii-
lerlnnen in einer Filmdokumentation vielfach bemer-
ken: ,Es hat vor allem Spal gemacht".

Die Evaluation wurde neben der Befragung der
teilnehmenden Schilerlnnen durch eine abschlie-
Bende Gruppenleiterbefragung ergdnzt. Fir die Ver-
stetigung des Angebots wird die Arbeitsmappe auf
der Basis der Erfahrungen in Salem Uberarbeitet.

Die Schilerveranstaltung ist durch einen Film
(DVD) und ungeféhr 1000 Fotos extern dokumen-
tiert worden.

Fur die Veranstaltungswerbung im 2. Durch-
gang wurden ein Flyer TEO- ForMic und ein Pla-
kat erstellt.
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Claudia Schneider, Dragica Briigel,
Regine Hartung

Peer-Programm ,Verantwortung’ im
interkulturellen Kontext -

Ein Kooperationsprojekt zwischen
der Jungen Volkshochschule
Hamburg und der Beratungsstelle
Interkulturelle Erziehung am
Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung

Altere und jiingere Kinder helfen sich gegen-
seitig und engagieren sich fur ihre Schule und ihren
Stadtteill — Das klingt simpel und einleuchtend.

Allerdings ist gegenwartig eher ein skeptischer
Blick auf die Potenziale von Kindern und Jugend-
lichen verbreitet. Oft ist vom negativen Einfluss so
genannter Peer-Groups die Rede.

Unser Peer-Programm ,Verantwortung' dient
insgesamt der Einllbung junger Menschen in zivil-
gesellschaftliches Engagement. Die entwicklungs-
psychologische Erkenntnis, dass nachhaltiges und
speziell soziales Lernen sich vornehmlich an Peers
(Gleiche, Ebenburtige) orientiert, wird genutzt, wo-
bei der Blick auf die positiven Krafte von Peer-Grup-
pen gerichtet ist.

Durchfithrung des Pilotprojektes

Im Rahmen unseres Pilotprojektes, das durch
das Bundesprogramm ,entimon” geférdert war,
konnten ab Herbst 2006 an drei Hamburger Schu-
len Workshops angeboten werden, die insgesamt
das Ziel verfolgten, interkulturelle Konflikte zu ver-
ringern und respektvolles, tolerantes Miteinander
zu verbessern.

Ausgewdhlte Schilerinnen und Schiler aus
Jahrgangsstufe 7 wurden in einem 36 Unterrichts-
einheiten umfassenden Seminar von Kursleitern der
Jungen VHS Hamburg als Peers ausgebildet, um
anschlieBend mit Kindern der Klassenstufe 5 in ge-
meinsamen Projekten zu arbeiten. Innerhalb dieser
Ausbildung wurden sie fur interkulturelle Konflikte
im erweiterten Sinne sensibilisiert.

Schilerinnen und Schiler aus Klassenstufe 5
befassten sich etwa zeitgleich im Rahmen von Pro-
jekttagen in unterschiedlicher Weise mit kulturellen
Werten, ihrer eigenen Herkunft sowie konstruktiven
Methoden der Konfliktlosung.

Der Seminararbeit lag ein erweiterter Kultur-
begriff zu Grunde, der fir die Kinder griffiger war.
Jungen und Madchen oder Jugendliche aus ver-
schiedenen Klassen wurden bereits als unterschied-
liche , Kulturen” mit entsprechenden Eigenheiten
definiert, die in Konflikte, z.B. auf Grund von , stil-
len Annahmen*, ganz unterschiedlich agieren und
reagieren.

In der Projektarbeitsphase wurden die Peer-

Gruppen und z.T. auch die koordinierenden Leh-
rer gecoacht.

Zusatzlich wurden die Lehrer, in Kooperation
mit dem Hamburger Landesinstitut fur Lehrerbil-
dung und Schulentwicklung, fortgebildet, um als
Berater fur die ausgebildeten Peers zur Verfligung
stehen zu kénnen.

Vorbereitend fiir die Implementierung des
Programms fanden in der Europdischen Akademie
Bad Bevensen zwei Koordinierungs- und Fortbil-
dungsveranstaltungen mit Kursleitern der Jungen
VHS Hamburg und Lehrern der beteiligten Schu-
len statt.

An der Pilotphase waren die Gesamtschule Fin-
kenwerder, die Geschwister-Scholl-Gesamtschule
und die Haupt- und Realschule Veermoor in Ham-
burg beteiligt.

Da jede Schule unterschiedliche Méglichkeiten
hatte, das Programm in die schulischen Abldufe ein-
zubinden, ist es letztlich in drei Variationen durch-
gefuihrt worden.

1. GS Finkenwerder: Peerausbildung mit an-

schlieBendem Coaching.

2. Geschwister-Scholl-Schule: Peerausbildung

mit Coaching und interkulturellen Semi-
naren fir 3 Klassen aus Jahrgangsstufe 5.
3. Ganztagsschule Veermoor: Peerausbildung
mit Coaching und interkulturellen Semi-
naren fur 4 Klassen aus Jahrgangsstufe 7.

An der Schule Veermoor ergab sich die Mog-
lichkeit, die Peerausbildung direkt in einen Nachmit-
tagskurs ,, Soziales Lernen” zu integrieren, was sich
als sehr glinstig erwies, da so fiir die Jugendlichen
von vornherein eine hohe Verbindlichkeit zur Teil-
nahme entstand und gleichzeitig klar war, dass der
betreuenden Lehrerin ein Unterrichtskontingent fur
ihre Arbeit zur Verfligung stand.

Die beiden Gesamtschulen haben das Peer-Pro-
gramm im Rahmen eines freiwilligen Nachmittag-
sangebotes umgesetzt.

Die Peergruppen begannen zunachst damit, fur
die Kindergruppen aus Klasse 5 kleine, Gberschau-
bare Projekte zu organisieren.

Es handelte sich um so genannte ,Schuler fur
Schiler” - Projekte, also kreative Spiel- und Sport-
angebote, in denen sich die Peers Schritt fuir Schritt
als Anleiter ausprobierten und Sicherheit fur die in
2007 einsetzende Projektarbeit mit den Kindern ge-
wannen.

Kooperations- bzw. Netzwerkarbeit

An diesem Projekt waren, wie schon oben er-
wdhnt, insgesamt drei Hamburger Schulen beteiligt
sowie vier Institutionen, die sich mit Bildung bzw.
Weiterbildung befassen. (Deutscher Volkshochschul-
Verband, Junge VHS Hamburg, Landesinstitut fur
Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, Eu-
ropdische Akademie Bad Bevensen).

Die Junge VHS Hamburg und die Beratungsstel-



le des LI fur interkulturelle Erziehung sind bereits seit
einigen Jahren Projektpartner. Hier konnte in der Zu-
sammenarbeit auf ein eingespieltes Team und fun-
dierte Erfahrungen zurtickgegriffen werden. Auch
die am Projekt beteiligten Schulen sind bereits seit
einigen Jahren Projektpartner des LI bzw. der Jun-
gen VHS. Dies war, bezogen auf die geringe Zeit, die
fur die Organisation eines so groRen und konkret in
Schulabldufe eingreifenden Projektes zur Verfiigung
stand, von auBerordentlich hohem Wert.

Neu als Projektpartner gewonnen wurde die
Europdische Akademie Bad Bevensen, die die bei-
den Koordinierungs- und Fortbildungsveranstal-
tungen fur Kursleiter und Lehrer vorbereitete und
organisierte.

Durch die Kooperation mit der Europédischen
Akademie in Bad Bevensen war bereits bundeslan-
derlbergreifender Erfahrungsaustausch im Rahmen
des Peer-Programms angelegt.

Ende September 2007 wird unser Programm im
Rahmen der Planungstagung , Politische Bildung an
Volkshochschulen des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes in Bonn présentiert werden.

Zum Peer-Programm ist inzwischen eine fil-
mische Dokumentation entstanden, die Uber die
Junge VHS Hamburg bezogen werden kann.

Partizipation von Kindern und

Jugendlichen

Die Grundidee unseres Projektes fut auf dem
Erfahrungsbericht eines Peer-Programmes, das in Hal-
le durchgefiihrt und in der Edition der Korber Stif-
tung veroffentlicht wurde. (Glinther Opp, Nicola
Unger: Kinder starken Kinder).

Nach der von uns konzipierten Ausbildungs-
phase sollen die jugendlichen Peers mit Kindern ge-
meinsam Projekte initiieren, die das Zusammenle-
ben verschiedener Kulturen in Schule und Stadtteil
verbessern helfen.

Schulische Projekte liefen hier bisher zum Bei-
spiel unter dem Motto , Kochen in verschiedenen
Lindern", ,Talentshow", ,Interkulturelles Tanz-
projekt” oder ,Schulhofspiele/ Spiele anderer Lan-
der.”

Bezogen auf Stadtteilarbeit der Gruppen liegen
noch keine Erfahrungen vor.

Angedacht sind kleine Projekte in Kooperation
mit sozialen Einrichtungen oder auch Projekte fur
Kleinunternehmer oder Familien, die in bestimmten
Zusammenhdngen Unterstitzung brauchen.

MaRnahmen zur Qualitdtssicherung

Fur die Peers wurde, basierend auf den
Flipchartnotizen wéhrend des Seminars, ein Hand-
out zu Moderationstechniken und zum Projektma-
nagement erstellt, damit sie in der Projektarbeits-
phase nachschlagen kénnen, wie z.B. die Sammel-
phase in der Projektvorbereitung gestaltet werden

kann, etc.

In allen Seminaren, die stattgefunden haben,
wurden Teilnehmerbefragungen durchgefihrt.

Zu allen Seminaren fanden umfangreiche Vor-
und Nachbereitungstreffen auf unterschiedlichen
Ebenen statt (nur mit den Peer-Trainern, mit Peer-
Trainern und Vertretern des Landesinstitutes, etc.).
Die Ergebnisse wurden protokolliert. Mit Projektlei-
tern, Betreuern, Lehrern, Schulleitern und Vertretern
der Peergruppen wurde am 19.4.2007 ein umfang-
reiches Auswertungstreffen durchgefiihrt und die
Arbeit im folgenden Schuljahr geplant.

Erfahrungen/ Ergebnisse

Schulen fungieren im Rahmen unseres Peer-
Konzeptes sozusagen als Innovationsadoptoren.

Aktive Mit-Entwicklung der konkreten Umset-
zung ist gefordert, damit das Programm erfolgreich
und langfristig an einer Schule lauft.

Nach den Erfahrungen aus der Pilotphase un-
seres Projektes empfehlen wir vorbereitend die
Griindung einer schulischen Projektgruppe, die sich
aufgabenteilig mit dem Thema der Implementierung
des Programms beschéftigt. Hauptaufgabe dieser
Projektgruppe ist es, Vorschlage fur die Planung
und Umsetzung des Peer-Programms zu erarbeiten
und die Ergebnisse den verschiedenen Gremien der
Schule vorzustellen.

Jede Schule hat andere Voraussetzungen und
Moglichkeiten und die Beteiligten werden jeweils
unterschiedlich auf die Herausforderungen eines
Peer-Projektes reagieren.

Ein Peer-Projekt wird nur , iiberleben”, wenn es
zum integralen Bestandteil eines Schulprogramms
wird und von entsprechenden anderen schulischen
Aktivitaten flankiert wird.

Wenn unser Peer-Programm an einer Schule
eingeflihrt ist, erscheint uns folgende Rollenvertei-
lung sinnvoll:

Schulischer Koordinator

Sie/er ist Kommunikationsknotenpunkt an der
Schule. Sie/er ist Anlaufstelle fir Schulleitung, Leh-
rer, Eltern und externe Trainer. Sinnvollerweise sollte
der Koordinator gentigend Zeit zur Verfigung ha-
ben, die ausschlieflich furr die Koordination des Pro-
jektes eingesetzt werden kann (mindestens zwei Un-
terrichtsstunden pro Woche).

Betreuer der Peer-Projektgruppen

Hauptaufgabe der Betreuer ist es, die Peers bei
ihrer Arbeit zu unterstiitzen. AuBerdem bilden sie die
Anlaufstelle fur Lehrer, informieren Uber die Aktivi-
téten der Gruppen und nehmen gegebenenfalls An-
regungen flr neue Peer-Projekte entgegen.

Die Betreuer missen intensiv iber das Ausbil-
dungsprogramm der Peers informiert sein, sie mus-
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sen selbst eine Ausbildung zur Betreuung der Peers
erhalten haben.

Es ist durchaus sinnvoll, dass die Betreuer exter-
ne Kursleiter sind. Auf jeden Fall sollte beachtet wer-
den, wenn man sich dazu entscheidet, dass Lehrer die
Betreuung tibernehmen, dass diese die Peers moglichst
nicht unterrichten. Hier kdnnte es sonst nach unseren
Erfahrungen zu Rollenkonflikten kommen.

Die Trainer

Die Trainer bilden eine Gruppe von Schiilern
zu Peers aus.

Die Jugendlichen melden sich freiwillig fur di-
ese Aufgabe. Sie werden von ihren Klassenlehrern
entsprechend beraten.

Wir empfehlen, dass fiir die Peerausbildung auf
jeden Fall externe Trainer gewahlt werden.

Sinnvollist, dass die Trainer in der Anfangspha-
se der Arbeit der Peerprojektgruppen fir Lehrer und
Schiler als Berater zur Verfiigung stehen.

Gelingensbedingungen/

Nachhaltigkeit

Das von uns konzipierte Programm ist auf Zu-
stimmung und Unterstiitzung aller Beteiligten (Leh-
rer, Eltern, Schiller) angewiesen.

Dies bedarf in der Vorbereitungsphase des lan-
gen Weges durch die verschiedensten schulischen
Gremien (Lehrerkonferenz, Schulkonferenz, Schu-
lerrat, Elternrat).

Vor Beginn des Programms muss verbindlich
geklart sein, ob Ressourcen fir die Projektbetreu-
ung an der Schule und auch fur die Arbeit der Peer-
projektgruppen (Raume, finanzielle Mittel) zur Ver-
fugung stehen.

Die Peers miissen an der Schule , gesehen” wer-
den. Sie missen Moglichkeiten erhalten, sich und
ihre Projekte in der Schul6ffentlichkeit wirkungsvoll
zu préasentieren.

Den Peers sollte deutlich sein, dass sie nicht die
einzigen Jugendlichen sind, die sich fur die Schule
engagieren. Sie durfen an der Schule nicht funktio-
nalisiert und z.B. fir Aufgaben herangezogen wer-
den, die sie nicht selbst gewdhlt haben.

Da es aus verschiedensten Griinden nicht sinn-
voll ist, dass Lehrer die Ausbildung der Peers iber-
nehmen, missen vor Projektbeginn Gelder fir die
Peerausbildung eingeworben werden.

Ein Peer-Programm darf an einer Schule nicht
isolierte MaRnahme sein, sondern muss ins Schul-
programm integriert und von flankierenden MaR-
nahmen begleitet sein.

Je mehr Peers an einer Schule ausgebildet sind,
desto glnstiger ist die Situation fir die einzelnen
Peers, da sie sich gegenseitig beraten und unter-
stiitzen kénnen.

Bisheriger Erfolg des Projektes

Wir haben in unserem Programm ganz bewusst
Kinder und Jugendliche aus Klassenstufe 5 und 7 zu-
sammen gefiihrt, weil diese beiden Gruppen nach
unseren Erfahrungen ganz besonders haufig auf dem
Schulhofin ,,Rangeleien” geraten. Durch unser Peer-
Programm lieR sich nach Aussage der schulischen
Koordinatoren unseres Projektes eindeutig eine Re-
duzierung der auftretenden Konflikte erreichen.

Grundsétzlich dient unser Programm auch der
verbesserten Eingliederung von Kindern in eine wei-
terfihrende Schule. Insbesondere Kinder mit Migra-
tionshintergrund haben hier teilweise groRere Pro-
bleme, da sie nicht genligend Unterstitzung in der
Familie bekommen bzw. bekommen kdnnen, weil
die Informationen der Eltern Uber das deutsche
Schulwesen aus verschiedenen Griinden nicht zurei-
chend sind. Hier &ltere Partnerschiiler in Klassenstufe
7 zu haben, ist fur die Kinder eine grofRe Hilfe.

Unser Programm wurde speziell auf den
Schwerpunkt interkulturelles Lernen ausgerichtet,
weil es Schulen in Hamburg unterstiitzen soll, die
einen besonders hohen Ausldnderanteil haben. Dies
trifft auf alle drei am Pilotprojekt beteiligten Schu-
len zu.

Insgesamt liegt in Hamburg zur Zeit der Anteil
an Menschen unter 25 Jahren, die Migrationshin-
tergrund haben, bei etwa 40 Prozent, bei Kindern
unter 6 Jahren sogar noch héher.

Dies zeigt, dass die Auseinandersetzung mitin-
terkulturellem Lernen fiir Hamburger Schulen im-
mer wichtiger wird.

An den beteiligten Schulen wird das Projekt auf
jeden Fall in 2008 fortgefuhrt.

Schule Veermoor wird Jugendliche aus Stufe 7
neu in das Peer-Programm integrieren.

Die Gesamtschule Finkenwerder und die Ge-
schwister-Scholl-Gesamtschule werden nach Ablauf
von zwei Jahren in Klasse 7 wiederum eine Peer-
Gruppe ausbilden lassen.

Im kommenden Schuljahr werden drei weitere
Schulen unser Projekt implementieren. Schulische
Arbeitsgruppen sind bereits mit der entsprechenden
Vorbereitung befasst.
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Ursula Jantzen, Heinz Kohler, Barbara
Reitmann

Zertifikatskurs Interkulturelle
Kompetenz als berufliche
Schliisselqualifikation

Ausgangssituation

Kontakte der Schulleitung der Staatlichen
Fremdsprachenschule Hamburg (SFS) mit Unterneh-
men im Rahmen der Lernortkooperation machten
deutlich, dass Kaufmannische Assistentinnen- Fach-
richtung Fremdsprachen —lber interkulturelle Kom-

Kompetenzen konkret bezogen auf die Kulturrdu-
me der Unterrichtssprachen, d. h. Englisch als erste
Fremdsprache und wahlweise Franzdsisch, Spanisch
oder Russisch als zweite Fremdsprache. Um alle fiir
interkulturelle Kompetenz relevanten Dimensionen
— Kognition, Affekt, Verhalten und Transfer — zu ver-
mitteln, sollen diese in dem geplanten Lehrgang in
der jeweiligen Fremdsprache gezielt trainiert werden.
Das 2. Modul soll im Schuljahr 2007/08 an unserer
Schule entwickelt und erprobt werden.

Der Pilot-Zertifikatskurs sollte mit Schilerinnen
der zweijahrigen Berufsfachschule Kaufmannische
Assistenz - Fachrichtung Fremdsprachen - stattfin-
den. Dabei handelt es sich Gberwiegend um jun-
ge Frauen mit Mittlerem Bildungsabschluss in der
beruflichen Erstausbildung. Viele stammen aus Fa-

petenz verfligen sollten. EADS-Airbus z.B. arbei-
tet in Hamburg bei in- [,

ternationalen Verhand-
lungen mit ,Kulturma-
nagern“. So entstand
Ende 2005 die Idee, an
der SFS einen Zertifi-
katskurs fur Interkultu-
relle Kompetenz zu ent-
wickeln. Dieser kdnnte
nach einer Erprobungs-
phase den Schiilerinnen
aller Hamburger Berufs-
schulen an der SFS als
Kompetenzcenter an-
geboten werden. Zu-
nachst wurde im Rah-
men der Ziel-Leistungs-

Ziel und Konzeption unseres Kurses

Unsere konzeptionelle Arbeit an diesem Pro-
jekt begann im Februar 2006. Schon fur Ende Ok-
tober war der erste 20-stiindige Zertifikatskurs ge-
plant. Wegen der wegweisenden Bedeutung des
Projektes nahm die Arbeitsgruppe sofort Kontakt
mit dem Landesinstitut Hamburg (LI) auf und wird
seither von der Beratungsstelle Interkulturelle Erzie-
hung (BIE) begleitet.

Bei der Konzeption gingen wir von einem Mo-
dell mit zwei Modulen aus. Das erste Modul ist der
Zertifikatskurs, der hier beschrieben wird und fol-
gende Kennzeichen hat:

e an keinen bestimmten Ausbildungsberuf
gebunden
kulturunabhéngig
Projektform
ausschlieBlich in deutscher Sprache
Zeitumfang 20 Stunden
Im zweiten Modul geht es um die Vertiefung der

ANEIE=1.JPG
Vereinbarung flir das Schuljahr 2006/2007 festge-
legt, ein Modul zur Férderung der interkulturellen
Kompetenz im Rahmen des Bildungsganges Kauf-
ménnische Assistenz — Fachrichtung Fremdsprachen
— zu erstellen.

ortiFh s = = milien mit Migrations-

Pt =53 hintergrund. Die Absol-

ventlnnen werden bran-

chenibergreifend in al-
len Bereichen der Wirt-
schaft und Verwaltung
tatig sein. Der kiinftige

Arbeitsplatz kann es er-

fordern,

] Kontakte zu Kun-

den im Ausland zu un-

terhalten,

] den Kontakt mit

der ausléandischen Toch-

ter- oder Muttergesell-
schaft zu pflegen,

. in einer multikul-
turell zusammengesetzten Belegschaft zu
kommunizieren,

e im Ausland zu arbeiten.

Dabei sollten grundlegende politische, wirt-
schaftliche und soziokulturelle Besonderheiten in
den Léndern der Geschdftspartner situations- und
adressatengerecht beriicksichtigt werden. Diese Ar-
beit erfordert besondere Kenntnisse und Schliissel-
qualifikationen, auch im Bereich der interkulturellen
Kommunikation.

Unser Ziel ist es, interkulturelle Handlungskom-
petenz bei den Teilnehmerlnnen zu entwickeln so-
wohl allgemein als auch im Hinblick auf ihre spa-
teren beruflichen Praxisfelder. Wir sind uns be-
wusst, dass es sich dabei um einen Prozess handelt,
der wahrscheinlich nie als abgeschlossen betrach-
tet werden kann.

Didaktischer Ansatz

Teilnehmerlnnen interkultureller Trainings er-
warten meistens Verhaltensregeln und Informati-
onen flr bestimmte Lander, d. h. einen kulturspe-
zifischen Ansatz. Wir haben jedoch fiir das 1. Mo-
dul den kulturiibergreifenden Ansatz gewéhlt. Die-
ser Ansatz bezweckt eine zundchst allgemeine Be-
wusstmachung des Einflusses der eigenen Kultur auf



das eigene Fiihlen, Denken und Handeln sowie eine
Sensibilisierung fir kulturbedingte Unterschiede in
der Kommunikation zwischen Personen aus unter-
schiedlichen Kulturen. Obwohl Lander oder Kultur-
regionen mit ihren spezifischen Auspragungen nicht
im Vordergrund stehen, lieB es sich manchmal in
unseren Ubungen nicht umgehen, ein Land oder
eine Kultur zu benennen. Dieser kulturtibergreifen-
de Ansatz versucht zu vermeiden, dass bestimmte
Handlungsweisen, die in Fallbeispielen und Rollen-
spielen beschrieben sind, vorurteilsbeladen verar-
beitet werden.

Inhalte

Der kulturtibergreifende Ansatz und die Ziel-
gruppe ,Jugendliche in der beruflichen Erstausbil-
dung" haben uns zur Auswahl der folgenden In-
halte gefiihrt.

e Was ist Kultur? (anhand des Eisbergmo-
dells fur Kultur)

e Eigenkulturelle Pragung (In welchen Bezii-
gen lebe ich? Von welchen Gruppen werde
ich beeinflusst?)

e Nationale Identitdt: Typisch deutsch?
(Selbstbild — Fremdbild, Stereotypen — Vor-
urteile)

e Werte (Definition, Hierarchie, kulturelle Be-
dingtheit von Werten)

e Kulturdimensionen als Beschreibungs-In-
strument (individualistisch vs. kollektivi-
stisch, monochron vs. polychron, etc.)

e Ethnozentrische Wahrnehmung (kultur-
relativistische Sichtweise, Perspektiven-
wechsel)

e Verbale, nonverbale und paraverbale Kom-
munikation (kulturbedingte Unterschiede,
mogliche Storfaktoren)

e Interkulturelle Konflikte im Geschéftsleben
(Strategien zum Umgang mit Konflikten)

Methoden

Da unsere Ziele und Inhalte affektive, kognitive
und behaviorale Komponenten beinhalten, entschie-
den wir uns flr eine Mischform aus wissensorien-
tierten und erlebnisorientierten Methoden. Typisch
erlebnisorientierte Ubungen unseres Kurses sind die
rdumliche Darstellung einer Kulturdimension durch
Positionierung auf einem langen Seil, Rollenspiele
und Simulationen. So setzen wir z. B. ein fir un-
sere Zwecke angepasstes Zwei-Kulturenspiel ein,
dessen kulturelle Skripte (Spielanweisungen) ganz
bewusst keine existierende Kultur beschreiben. So
werden Vorurteilsverstarkungen vermieden und bei-
de Gruppen sind bei der Umsetzung ihrer Aufgabe
mit vollig unerwarteten Kommunikationsformen
und Denkweisen konfrontiert. Vorwiegend wissen-
sorientiert erfolgt die Erarbeitung der Kulturmodel-
le (Eisbergmodell, Identitdtspyramide) oder der Kul-

turdimensionen anhand von Fallstudien, in Partner-
und Gruppenarbeit sowie die Analyse von Verhal-
tensweisen im interkulturellen Kontext anhand von
Filmszenen. Obwohl erlebnisorientierte Methoden
eher daflr geschaffen scheinen, kénnen auch wis-
sensorientierte Ubungen die Gruppe in Bewegung
bringen. Dies erreichen wir u. a. durch vorbereite-
te Kértchen mit Fragen zum Thema Kultur, die die
Teilnehmerlnnen sich im Raum umhergehend ge-
genseitig stellen miissen.

Aufwarm- und Abschlussibungen erganzen
die inhaltliche Arbeit. Mit einem , Eisbrecher" zu
Beginn des Kurstages und nach den Pausen wer-
den die Teilnehmer wieder auf das Thema und die
Gruppe eingestimmt. Eine Abschlussiibung nimmt
eventuelle Spannungen und entldsst alle gut ge-
launt in den Alltag.

Voraussetzungen und organisatorische

Rahmenbedingungen

Die Autorlnnen dieses Artikels und Teamer des
Zertifikatskurses, seit Jahren in der kaufménnischen
Berufsausbildung tatig, unterrichten u.a. die Fremd-
sprachen Englisch, Spanisch sowie Franzdsisch und
haben ldngere Zeitim Ausland verbracht (USA, Chi-
le, England, Frankreich).

Da die obigen Merkmale kein Garant dafir
sind, dass man die Probleme interkultureller Kom-
munikation vermitteln kann, war es sehr hilfreich,
im April 2006 am Workshop ,, Interkulturelle Kom-
petenz als berufliche Schlusselqualifikation” der BIE
zusammen mit 25 weiteren Kollegen unserer Schu-
le teilzunehmen.

Zwei der Autorlnnen nahmen auferdem an
einem Wochenendseminar des IKUD (Institut fur
interkulturelle Didaktik, Gottingen) tber die Ge-
staltung von Simulationen teil, zwei weitere an ei-
ner zweitdgigen Tagung der Thomas-Morus-Aka-
demie, Bensberg, mit dem Titel ,Vom Fremden ler-
nen — Interkulturelle Kompetenz als Aufgabe in der
Schule*.

Fur diesen Zertifikatskurs standen 20 Stunden
zur Verfligung, was uns aufgrund unserer Erfahrung
als Teilnehmerinnen in dem oben genannten Work-
shop angemessen erschien.

Der Pilot-Kurs fand auBerhalb der Unterrichts-
zeit an zwei Wochenenden (Freitagnachmittag/
Samstag) statt. Die Teilnahme war freiwillig. Aus
zwei Klassen, die wir bereits aus dem Unterricht
kannten, konnten wir 23 bzw. 12 Schilerlnnen fir
die Teilnahme gewinnen. Zum einen reizte sie das
Thema, zum anderen lockte sie das Zertifikat, das
sie nach erfolgreicher Teilnahme bekommen wdr-
den. Wir haben uns in diesem Durchgang entschie-
den, beide Klassen nicht zu mischen, da es bei einem
solchen Kurs, dhnlich wie bei einer Klassenreise,
auch um das Gemeinschaftserlebnis geht. AuRer-
dem konnten wir so die Durchfiihrbarkeit mit un-
terschiedlich groBen Gruppen erproben.
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Fur den Kurs wurden umfangreiche Materi-

alien erstellt:

e Kurshandbuch fiir die Teamer. Es enthalt
zu jeder Ubungssequenz das Ziel, die Me-
thoden, die Medien und die zur Verfliigung
stehende Zeit sowie den angestrebten Ab-
lauf der Ubung.

e Materialordner. Die Teamerlnnen finden
hier die nétigen Unterlagen vor, wie z. B.
beschriftete/unbeschriftete Metaplankar-
ten, Arbeitsbldtter oder anderes Zusatz-
material.

e Teamer-Lesebuch mit Literaturausziigen
zur Theorie.

e Schiilerreader mit einer Zusammenfassung
der Kursinhalte.

Durchfiihrung des Kurses

Fur beide Gruppen fand der Kurs im Geb&u-
de der SFS am Mittelweg in normalen Klassenrau-
men statt. Tische und Stithle wurden der Ubungs-
form entsprechend jeweils neu geordnet, so dass die
meiste Zeit im Stuhlkreis, aber auch z. B. an Grup-
pentischen, gearbeitet wurde. Fir weitere Grup-
penarbeiten standen zusdtzlich zwei Rdume zur
Verfuigung.

Zwei Teamerlnnen pro Gruppe leiteten das
Training. In der einen Pilotgruppe hatten sich die
Teamer_Innen darauf verstandigt, dass jeweils ei-
ner die Leitung der Gruppe fiir bestimmte Ubungen
Ubernahm und der andere sich darauf beschréankte,
die Gruppe zu beobachten, Materialien bereit zu
halten sowie bei Bedarf Metaplankarten zu beschrif-
ten. In der anderen Gruppe war die Absprache lo-
ckerer und die Aufgabenteilung wurde zwischen
den Teamerlnnen je nach Situation entschieden. Bei-
de Methoden funktionierten gut. Zusatzlich war als
beobachtende Teilnehmerin auch Dipl. Psychologin
Juliette Maggu anwesend.

Der Kursus verlief zeitlich, inhaltlich und metho-

disch weitgehend wie geplant. Bei einigen Ubungen
bestand allerdings ein erhohter Diskussionsbedarf
seitens der Teilnehmerlnnen, der nicht immer be-
friedigt werden konnte, da die gemeinsame Pau-
senregelung beider Gruppen Zeitiiberschreitungen
nur in geringem MalRe zulieR.

Evaluation

Im Auftrag des LI beobachtete Dipl. Psychologin
Juliette Maggu wechselweise das Geschehen in bei-
den Gruppen. Sie erstellte einen ausflhrlichen Eva-
luationsbericht und besprach ihn anschlieRend mit
uns. lhre Anmerkungen werden wir bei der Uber-
arbeitung der Kursmaterialien beriicksichtigen. Die
Schulerbefragung, die sie durchfiihrte, kam u.a. zu
den folgenden Ergebnissen:

aus: J. Maggu, Abschlussbericht, 2007

Insgesamt ist festzustellen, dass der Kurs von
den Teilnehmerlnnen, wie diese Ergebnisse zeigen,
sehr positiv aufgenommen wurde. Einzelne Schi-
lerinnen empfanden jedoch die kulturtibergrei-
fenden Simulationsspiele als zu realitdtsfern. Wei-
tere bemerkenswerte Punkte in der Befragung wa-
ren der “Austausch mit anderen Teilnehmern* und
die ,Gelegenheit, eigene Erfahrungen einzubrin-
gen". Einige Teilnehmerlnnen hétten sich mehr Re-
dezeit gewlinscht, wahrend in der Feedbackrunde
am Ende des Kurses eher stille Teilnehmerlnnen den
Wunsch duferten, die Dauerredner zu bremsen. Es
ist noch einmal darauf hinzuweisen, dass der Kurs
am Freitagnachmittag und am Samstag bis 16 Uhr
statt fand. Daher war es nicht verwunderlich, dass
zum Ende hin leichte Konzentrationsprobleme auf-
traten.

Als Teamerlnnen empfanden wir die Atmosphé-
re in beiden Gruppen fast durchgehend als gut bis
sehr gut. Die Kombination von Erleben, SpaR, La-
chen und konzentriertem Arbeiten in Kleingruppen
oder im Plenum hat sich bewdhrt.

Eigenschaften des Seminars Mittelwert der Ant- Ausformulierte Bedeutung
worten
Skala von 1 -5
interessant vs. langweilig 1,6 interessant
verstandlich vs. kompliziert 1,5 verstandlich
theoretisch fundiert vs. theorielastig 2,16 theoretisch fundiert
aufbauend vs. frustrierend 2 aufbauend
unwichtig vs. wichtig 3,9 wichtig
realititsnah vs. realititsfern 2,2 realititsnah
unibersichtlich vs. tbersichtlich 3,9 Ubersichtlich
zufriedenstellend vs. unbefriedigend 2I1 zufriedenstellend




Zertifikat

Zusammen mit dem LI entwickelten wir ein Zer-
tifikat, das eine erfolgreiche Teilnahme bescheinigt.
Erfolgreich teilgenommen hat, wer den Kurs an allen
Kurstagen besuchte und in einem abschlieRenden
Wissenstest mehr als 50% der Punkte erzielte. Zur
Vorbereitung erhielt jede/r Teilnehmerin den Schi-
lerreader. Bis auf eine Schulerin bekamen am Ende
des Pilotkurses alle Teilnehmerlnnen das Zertifikat
«Interkulturelle Kompetenz* mit dem Logo der
Staatlichen Fremdsprachenschule, Hamburg.

Fazit und Ausblick

Ab dem kommenden Schuljahr 2007/08 sollen
weitere Schilerlnnen unserer Berufsfachschulklassen
die Gelegenheit erhalten, das Zertifikat zu erwerben.
Dazu werden wir wéhrend des ndchsten Trainings
im Juni 2007 weitere Kolleglnnen einbeziehen, die
teilnehmend hospitieren und somit zu Multiplikato-
rinnen werden. Sie kdnnten als Co-Trainerlnnen bei
kunftigen Zertifikatskursen fungieren.

Fur die weitere Verankerung des Zertifikats-
kurses in unsere Ausbildung ist es wiinschenswert,
dass moglichst alle Facher interkulturelle Wirtschafts-
kontexte einbeziehen, Projekte fachertbergreifend
zu Themengebieten wie , Geschifte mit China"”
oder ,Geschafte mit der indischen Firma Singh"
durchgefiihrt werden, internationale Schulpartner-
schaften gepflegt werden und Themenchats im In-
ternet stattfinden.

Daran werden wir arbeiten und hoffen, dass
das Zertifikat dazu beitragt, unseren Absolven-
tinnen einen erfolgreichen Start ins Berufsleben zu
ermdglichen.

Literatur:

Bolten, Jirgen (2007): Interkulturelle Kompetenz, Erfurt

Maggu, Juliette (Mai 2007): Abschlussbericht zur Evaluati-
on des Zertifikatskurses ,, Interkulturelle Kompetenz"
der H15, 0.0.

Thomas, Alexander (2005): Handbuch Interkulturelle Kom-
munikation und Kooperation. Band 1: Grundlagen
und Praxisfelder, Gottingen
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Regina Piontek

Portfolio Interkulturelle Kompetenz
- Chance, das eigene Potenzial zu
entdecken und es darzustellen

Auf die Frage, was Hauptanliegen der Sprach-
forderung im Projekt sei, antwortete eine Projekt-
lehrerin: ,...dass sie lernen, sich zu prdsentieren. Sie
wissen etwas und kriegen es nicht raus.“

Benachteiligung auf dem

Ausbildungsmarkt

Jugendliche mit Migrationshintergrund sind auf
dem Ausbildungsmarkt deutlich benachteiligt: Die
Teilnahme ménnlicher Jugendlicher mit auslandischer
Staatsangehorigkeit oder Migrationshintergrund an
der dualen Berufsbildung reduzierte sich von 42 %
im Jahr 1992 auf 28 % im Jahr 2004. Die Situation
von Méadchen und jungen Frauen ist noch schlech-
ter: lhre Teilnahmequote lag Anfang der 90er Jahre
bei 25% und betrug Ende 2004 noch 23 %." Nach
einer BA/BIBB-Untersuchung finden bei gleichem
Schulabschluss Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund héufiger einen Ausbildungsplatz als die Ver-
gleichsgruppe mit Migrationshintergrund. Dies gilt,
obwohl sich in Bezug auf Bewerbungsstrategien
(Anzahl der Bewerbungen, Bewerbung fiir mehrere
Berufe, direkte Ansprache von Betrieben, Nutzung
des Internets fur Berufsorientierung und Berufsfin-
dung) keine wesentlichen Unterschiede feststellen
lassen.? Diese Zahlen legen die Schlussfolgerung
nahe, dass der Migrationshintergrund , bereits fiir
sich allein genommen ein Faktor (ist), der den ge-
ringen Zugang von Bewerbern mit Migrationshin-
tergrund beim Zugang zu einer dualen Ausbildung
erklédrt." 3 Nach Granato werden aber neben dem
Migrationshintergrund auch andere Mechanismen
der Ausgrenzung wirksam, wie z.B. mangelnde For-
deransétze in der Schule, Ausbildungsplatzmangel,
Rekrutierungsstrategien und Vorbehalte von Be-
trieben und Verwaltungen, Unterbewertung inter-
kultureller (Basis-)Kompetenzen, Informationsde-
fizite von Betrieben.* Auch der Berufsbildungsbe-

1 Bundesministerium fur Bildung und Forschung (2006) Berufs-
bildungsbericht 2006. Bonn Berlin 2006 S. 3.

2 Zit. nach: Bundesministerium fur Bildung und Forschung (2006)
Berufsbildungsbericht 2006. Bonn Berlin 2006 S. 115f.

3 Granato, M. (2005) Junge Frauen und Manner mit Migrati-
onshintergrund: Ausbildung adé. In: INBAS (Hrsg.).
Werkstattbericht 2005 Frankfurt, Berlin . Als PDF-Dokument:
www.inbas.com/download/verlag/2430_pub_bm_migration_
web_kurzform.pdf (S. 8).

4 Granato, M. a.a. O. S. 9.

richt 2006 weist darauf hin, dass den zuséatzlichen
Potenzialen von Migrantinnen und Migranten bis-
her wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Ein
Grund hierflir mag sein, dass der allgemeine Hin-
weis auf interkulturelle Kompetenz als Qualifikation
zu unspezifisch ist und deren Relevanz fiir den je-
weiligen Beruf nicht deutlich wird. Konkrete Ergeb-
nisse liefert nun ein Forschungsprojekt des Bundes-
instituts fur Berufsbildung. In dem Projekt Interkul-
turelle Kompetenz junger Fachkréfte mit Migrati-
onshintergrund: Bestimmung und beruflicher Nut-
zen wurde untersucht, wie junge Erwachsene mit
Migrationshintergrund, die eine Berufsausbildung
erfolgreich beendet haben, interkulturelle Kompe-
tenzen zusammen mit ihrem Fachwissen im Berufs-
handeln einsetzen. Im Abschlussbericht wird fest-
gestellt, dass ,,neben dem Einsatz von Sprachkennt-
nissen der Herkunfts- und weiteren Fremdsprachen
und kulturspezifischem Wissen*, die ,, Fachkréfte mit
Migrationshintergrund in mehrfacher Weise vermit-
telnd" wirken kdnnen. Deutlich wurde jedoch auch,
dass sich Fachkréfte mit Diskriminierungen ausein-
andersetzen mussen.®

Der Blick auf die Potenziale

Das Wissen um Potenziale von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund kann zu einem Perspek-
tivwechsel beitragen und das vorherrschende defi-
zitdre Bild (ber sie abldsen:

» ,Differenzierte Erkenntnisse Uber ihre Kompe-
tenzen sind die Voraussetzung dafir, um zum ei-
nen Betriebe deren vielféltige berufliche Einsatz-
moglichkeiten auf dem internationalen, aber auch
nationalen Markt deutlich zu machen und zum
anderen Migrant/innen selbst darin zu bestérken,
ihre Kompetenzen herauszustellen und damit ggf.
ihre Chancen auf dem Ausbildungsstellen- und
Arbeitsmarkt zu verbessern.” (Settelmeyer)®

Genau hier setzt das Projekt SuS (Férderung

von Sprachkompetenz und Selbstwirksamkeit) im

Rahmen des bundesweiten Modellvorhabens For-

Mig (Férderung von Kindern und Jugendlichen mit

Migrationshintergrund)” an.

5 Settelmeyer, A./Dorau, R./ Horsch, K.: Abschlussbericht des
Forschungsprojektes 2.4.102. Interkulturelle Kompetenz junger
Fachkrafte mit Migrationshintergrund: Bestimmung und berufli-
cher Nutzen. www. bibb.de/de/ wik8601. htm (PDF-Dokument
Abschlussbericht bibb Forschungsprojekt S. 1)

6 Settelmeyer, A./Dorau, R./ Horsch, K.: Abschlussbericht des
Forschungsprojektes 2.4.102.

Interkulturelle Kompetenz junger Fachkréfte mit Migrationshin-
tergrund: Bestimmung und beruflicher Nutzen.

www. bibb.de/de/ wlk860. htm (PDF-Dokument Abschlussbe-
richt bibb Forschungsprojekt S. 2)

7 Weitere Infos Uiber das Modellvorhaben: www.blk-foermig.



Ziel des Projektes ist es, Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund in der Sekundarstufe | besser zu
fordern, um so ihre Chancen auf eine Ausbildung
zu erhdhen und damit ihre Zugangschancen zum
Arbeitsmarkt zu verbessern. Das Projekt verfolgt
dabei zwei Hauptstrategien: Einerseits soll Sprache
gefordert werden, andererseits soll durch gezielte
Forder- und TrainingsmalBnahmen die Selbstwirk-
samkeit der Jugendlichen gestarkt werden. Ein Weg
dies zu tun, ist, den Blick auf ihre Stdrken und Po-
tenziale zu lenken, z.B. auf mogliche interkulturelle
Kompetenzen.

Interkulturelle Kompetenz gilt unbestritten als
berufliche Schlisselqualifikation. Im Widerspruch
dazu steht, dass es in der konkreten Bewerbungs-
und Einstellungspraxis kaum bewé&hrte Abfrage-
oder Darstellungsstrategien gibt: Interkulturelle
Kompetenz wird in Zeugnissen nicht dokumentiert,
auf Fahigkeiten in interkulturellen Handlungssitua-
tionen weisen Schilerinnen und Schiiler in Bewer-
bungsschreiben kaum hin, in Bewerbungssituationen
fur duale Ausbildung wird selten danach gefragt,
welche spezifischen Kompetenzen Jugendliche mit-
bringen, um in einer pluralistischen Gesellschaft oder
in internationalen Beztigen professionell handeln zu
konnen. Ein wichtiger Grund flr die mangelnde An-
erkennung in der Schule und geringe Wertschatzung
durch Betriebe kann in der Schwierigkeit liegen, di-
ese Kompetenz nachzuweisen. Noten in Deutsch
und Mathematik lassen sich in den Zeugnissen ab-
lesen, soziales Verhalten wird beim Einstellungs-
test untersucht. Wie soll interkulturelle Kompetenz
gepriuft werden? Eine weitere Schwierigkeit liegt
darin, dass der Begriff der interkulturellen Kompe-
tenz sehr vage ist und in der Fachliteratur unter-
schiedlich beschrieben wird. Es gibt keinen einheit-
lichen wissenschaftlichen Bezugsrahmen, der als
Hintergrundstruktur dienen konnte, um Raster fur
interkulturelle Kompetenzbeschreibungen zu ent-
wickeln.

Assessment- Verfahren und Portfolios

Als vielversprechende Ansétze interkulturel-
ler Kompetenzbeschreibung und — darstellung sind
Portfolios und Assessment- Verfahren im Gesprach.
Portfolios, die sich nur auf interkulturelle Kompe-
tenzbeschreibungen beziehen, existieren im schu-
lischen Rahmen bisher nicht. Allerdings werden z.B.
im Portfolio der Sprachen® interkulturelle Dimensi-

uni-hamburg.de

8 Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport Berlin/ Lan-
desinstitut fur Schule und Medien Berlin// Senator fiir Bildung
und Wissenschaft Bremen/ Landesinstitut fiir Schule Bremen
(Hrsg. Fur die Ausgabe der Lander Berlin und Bremen).Portfo-
lio der Sprachen..

Berlin, Bremen 2006

onen berticksichtigt. Ein Portfolio, das sich spezifisch
auf Migranten bezieht, ist das Milestone Portfolio:
Eine Version des europdischen Sprachenportfolios,
das speziell fir die Zielgruppe von Migrantinnen und
Migranten entwickelt wurde, um die Kenntnisse in
der Sprache des Einwanderungslandes zu dokumen-
tieren®. An Assessment- Verfahren, die interkultu-
relle Kompetenzen, ausweisen, wird in Deutschland
erst seit Kurzem gearbeitet. So erstellt die RAA Es-
sen im Rahmen eines Xenos- Projektes Bausteine,
die es ermoglichen, neben fachlichen und sozialen
Kompetenzen auch interkulturelle Kompetenzen
als Schlusselqualifikationen bei Jugendlichen zu er-
mitteln."°

Portfolio Interkulturelle Kompetenz

als ressourcenorientiertes

Instrument der Selbstdarstellung und

Sprachforderung

Mit der Entwicklung des Portfolios Interkultu-
relle Kompetenz wird der Versuch unternommen,
ein Instrument zu schaffen, das den Rahmen bie-
tet, Potenziale, die durch spezifische Lebenssitua-
tionen in der Migration entstehen, zum Ausdruck
zu bringen. Dabei geht es nicht um eine systema-
tische Erfassung von Kompetenzen und deren Di-
mensionierung.

Die Zielsetzung liegt letztlich darin, Jugend-
lichen eine Struktur zu bieten, die es ihnen ermég-
licht, Fahigkeiten, die sie ihrer Meinung nach erwor-
ben haben und die fiir ihre Selbstdarstellung rele-
vant sein kdnnen, zu erkennen und auszudriicken.
Die Jugendlichen sollen also befahigt werden, ihre
Kompetenzen zu beschreiben, was voraussetzt, dass
sie Uber entsprechende sprachliche Mittel verfligen
oder diese im Prozess der Portfolio-Bearbeitung er-
werben. Portfolio-Ansdtze unterscheiden sich von
Assessment- Verfahren dadurch, dass in Assessment-
Verfahren das Verhalten in bestimmten Situationen
beobachtet wird. Die sprachlichen Anforderungen
sind eher umgangssprachliche. Insofern enthélt die
Arbeit mit einem Portfolio immer auch die Dimen-
sion der Schriftsprachenférderung.

Der Kompetenzbeschreibung im Portfolio Inter-
kulturelle Kompetenz liegt eine handlungsorientierte
und offene Definition von interkultureller Kompe-
tenz zugrunde''. Wie bereits oben ausgefiihrt, gibt

9 Das Milestone Portfolio wurde beim Europarat als spezielle
Version akkreditiert.

Europdisches Sprachenportfolio. Milestone. Die Sprache des Ein-
wanderungslandes lernen.

10 vgl. ,Assessment Interkulturell” in der RAA Essen. Mo-
dul 4 ,Assessment Interkulturell”  http://xenos.raa.de/mo-
dulo4.htm

11 Interkulturelle Kompetenz wird verstanden als Handlungs-
kompetenz in interkulturellen Uberschneidungssituationen, um
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es kaum Forschungsergebnisse zur Relevanz be-
stimmter Kompetenzen in beruflichen interkultu-
rellen Uberschneidungssituationen innerhalb der
Migrationsgesellschaft. Bestimmte Elemente werden
jedoch immer wieder genannt: Sprachkenntnisse, in-
terkulturelle Erfahrungen, kulturspezifisches Wissen
und Reflexion tiber entsprechende Themen'?, Kom-
munikationsfahigkeit mit Angehorigen unterschied-
licher Sprachen und Kulturen, Konfliktlosungsfahig-
keit in kulturellen Uberschneidungssituationen™.
Bolten geht davon aus, dass es sinnvoll erscheint,
interkulturelle Kompetenz nicht als einen eigenstén-
digen Kompetenzbereich zu verstehen,

.-..sondern vielmehr als Fahigkeit, individuelle,

soziale, fachliche und strategische Teilkompe-

tenzen in ihrer bestmoglichen Verkntipfung auf
interkulturelle Handlungskontexte beziehen zu
kdnnen. "™

Handlungsfahigkeit in interkulturellen Situati-
onen kann nicht mit festen Handlungsmustern be-
schrieben werden. Ein und dasselbe Verhalten kann
in unterschiedlichen Situationen angemessen oder
fehl am Platze sein, weil individuelle, soziale und
kulturelle Bezugsrahmen zu berticksichtigen sind.
Fur die Portfolio-Konstruktion bedeutet dies, dass
Beschreibungen so angelegt sein missen, dass of-
fene Situations- und Handlungsbeschreibungen
moglich sind.

Beispiel fur eine Aufgabenstellung im Portfolio:

Es kann passieren, dass man sich in einer be-

stimmten Situation nicht so benimmt, wie es die

Situation oder die beteiligten Personen erwar-

ten. Manchmal liegt es daran, dass man Ver-

haltensregeln einfach nicht kennt. Welche Bei-
spiele kennst du fur solche Situationen?

Das Beispiel verdeutlicht auch eine andere Pro-
blematik: Fiir die Beurteilung von angemessenem
Verhalten in kulturellen Uberschneidungssituati-
onen gibt es keine festen Bezugsraster. Wichtig ist
deshalb die Kommunikation in der Lerngruppe tber
die jeweiligen Antworten und die Entwicklung von

unabhangig, flexibel, sensibel, angemessen und damit auch wir-
kungsvoll handeln zu kénnen.

vgl. Rosenstreich, G. (2003) Interkulturelle Kompetenz: Schlis-
selqualifikation in Ausbildung und Beruf. In: Dokumentation
der Tagungsbeitrdge. 1. Fachtagung des Bremer Netzwerks Xe-
nos ,Interkulturelle Kompetenz, Beruf und Gesellschaft". Bre-
men 2003.

12 vgl. Settelmeyer, A./Dorau, R./ Horsch, K.: Abschlussbericht
des Forschungsprojektes 2.4.102. Interkulturelle Kompetenz jun-
ger Fachkréfte mit Migrationshintergrund: Bestimmung und be-
ruflicher Nutzen. www. bibb.de/de/ wik860. htm (PDF-Doku-
ment Abschlussbericht bibb Forschungsprojekt S. 6).

13 vgl. Stadt Essen/RAA Buiro fur interkulturelle Arbeit (2207) As-
sessment-Center Interkulturelle Kompetenz. Handreichung. S.5
14 Bolten, Jurgen (2001) Interkulturelle Kompetenz . Erfurt
2001, S. 87.

Sensibilitat fir Multiperspektivitat wéhrend des Aus-
tausches dariiber.

Portfolio Interkulturelle Kompetenz als
Instrument der Selbstreflexion und
Darstellung eigener Kompetenzen

Der positive Blick auf die eigene Person ist der
erste Schritt: Nachzudenken dariiber, welche beson-
deren Féhigkeiten durch die eigene Biografie ent-
wickelt wurden. Diese Fahigkeiten wertzuschatzen
und dann auch angemessen sprachlich ausdriicken
zu konnen, sie selbstbewusst fur die Selbstdarstel-
lung bei einer Bewerbungssituation zu nutzen, ist
ein weiterer Schritt. Mit dem Portfolio-Ansatz zur
interkulturellen Kompetenz arbeiten wir gezielt in
kleinen Schritten an der Kompetenzdarstellung der
Jugendlichen. Sie lernen, Fahigkeiten, die sie auf-
grund ihrer speziellen Lebenssituation entwickelt
haben, miindlich und schriftlich darzustellen. Kleine
Kompetenzbeschreibungen, die im Ordner gesam-
melt werden, sind Bausteine flir schriftliche Bewer-
bungen und miindliche Prasentationen.

Portfolios regen immer zur Reflexion an, sie er-
fordern meta- kognitive Kompetenzen und entwi-
ckeln sie zugleich. Damit verlangen sie abstrahieren-
de Schritte, die nicht bei jeder Zielgruppe vorausge-
setzt werden kénnen. Konstruktionsgesichtspunkte
des Portfolios, mit dem besonders auch Jugendliche
in Haupt- und Realschulen arbeiten kénnen sollen,
sind deshalb: Erfahrungsbezug — progressiver und
kleinschrittiger Aufbau — nonverbale Elemente -
Hinflhrung zur Textproduktion. In der konkreten
Umsetzung der Portfoliostruktur bedeutet dies, dass
der erste Schritt oft eine Bestandsaufnahme ist, eine
Beschreibung oder eine Aufzdhlung. Hierfur wer-
den konkrete Anregungen gegeben, manchmal Bei-
spiele angefuhrt. Erst in weiteren Schritten werden
die Jugendlichen zur Analyse und Bewertung dieser
Erfahrungen geflihrt und aufgefordert, mogliche Fa-
higkeiten zu formulieren.

Zur Textproduktion kommen sie auf verschie-
denen Wegen. Sie werden angeregt, anhand von
Metaphern tber sich selbst und ihre Wurzeln nach-
zudenken. Sie kdnnen tiber Zeichnungen — also non-
verbal — eigene Vorstellungen ausdriicken. Die Ar-
beit mit Tabellen bietet eine Hinflihrung zur struktu-
rierten Reflexion. Eine Moglichkeit, sich selbst auch
Uber nicht sprachliche Mittel darzustellen, liegt in
der Arbeit mit Fotos.



Wie ist das Portfolio aufgebaut?

Das Portfolio Interkulturelle Kompetenz be-
steht aus einer Blattsammlung, die sich vier Schwer-
punkten zuordnen lassen:

* Die eigene Person und Zukunftswiinsche

e Sprache und Kommunikation

e Lebenswelten

e Arbeitswelt

Die Schwerpunkte werden jeweils mit einem
kurzen Text eingeleitet, der verdeutlicht, worum es
im folgenden Abschnitt geht und die Bedeutung
des Schwerpunktes erldutert. Die einzelnen Kapitel
enthalten 5 — 7 Seiten mit Anregungen und Aufga-
benstellungen und schlieBen mit einer zusammen-
fassenden Seite ab.

Durch die offenen Aufgabenstellungen hangt es
von den Jugendlichen ab, wie sie die Struktur nutzen
wollen oder kénnen. Die Portfoliokonstruktion bie-
tet den Rahmen und Anregungen, um Kompetenzen
in den folgenden Feldern darzustellen: Sprachkom-
petenz, Fahigkeit zur Metakommunikation, kultu-
relles Identitdtsmanagement, interkulturelle Sen-
sitivitdt, Offenheit, Toleranz, Multiperspektivitat,
Flexibilitdt, Ambiguitatstoleranz.

Berufswahlpass

Bei dem Portfolio Interkulturelle Kompetenz
handelt es sich um ein relativ offenes System, das
sich in andere Portfolio-Strukturen leicht einpassen
ldsst. Dies ist eine wichtige Voraussetzung, da es be-
reits verschiedene ausgezeichnete Produkte auf dem
Markt gibt, die in Netzwerken erarbeitet wurden.

Eine dieser Rahmenstrukturen ist der Berufs-
wahlpass, der in einem bundesweiten Programm
Schule-Wirtschaft/Arbeitsleben erstellt wurde.
Der Berufswahlpass versteht sich als Instrument zur
Berufsorientierung. Er bietet eine Ordnungsstruk-
tur, um Materialien und Informationen sinnvoll zu
ordnen. Die Schiilerinnen und Schiler sollen tber
dieses Instrument angeleitet werden, eigene Vorstel-
lungen zu kldren und Selbsteinschatzungsfahigkeiten
zu Uben und zu stdrken. Da in Bremen seit diesem
Schuljahr in den Sekundarschulen verbindlich mit
dem Berufswahlpass gearbeitet werden muss, ver-
steht sich das Portfolio Interkulturelle Kompetenz
als gezielte Ergdnzung zu diesem bestehenden Pro-
dukt. Die Blattsammlung gliedert sich in den zweiten
Schwerpunkt des Berufswahlpasses (Mein Weg zur
Berufswahl) ein, in dem es um Stérken- und Schwé-

15 Beteiligt waren an dem Projekt Flexibilisierung der Uber-
gangsphase und Berufswahlpass die Bundeslander Berlin, Bran-
denburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nie-
dersachsen und Schleswig-Holstein. Das Programm wurde vom
Bundesministerium fur Bildung und Forschung aufgelegt. Die
Projektarbeit wurde mit Unterstiitzung des Europdischen Sozi-
alfonds gefordert.

chenanalyse, um Interessen und Fahigkeiten geht.
Allerdings unterscheidet sie sich in der Struktur der
Vorgaben, die im Portfolio Interkulturelle Kompe-
tenz gezielt auf spezifische Kompetenzen in interkul-
turellen Handlungsfeldern ausgerichtet sind.

Arbeit mit dem Portfolio -
Einbindung in Austauschprozesse und
Lernarrangements

Trotz der methodischen Vielfalt ist nach den er-
sten Erfahrungen davon auszugehen, dass die Ar-
beit mit dem Portfolio in ein Lernarrangement ein-
gebunden sein muss. Die selbststdndige Bearbeitung
der Bégen setzt Erfahrungen und Kompetenzen in
der Prozess- und Selbstreflexion voraus. Im Schul-
alltag werden diese unterschiedlicher Weise vermit-
telt. Lerngruppen, die Erfahrungen mit regelméafigen
Klassenstunden und z.B. mit Klassenrat haben, sind
zu solchen Reflexionen hingefthrt worden und brin-
gen andere Erfahrungen mit als Schilerinnen und
Schiiler aus Lerngruppen, die in der Schule nie die
Chance hatten, gesteuert tiber ihre eigene Rolle und
ihre Entwicklung nachzudenken.

Zudem hat sich gezeigt, dass gerade durch den
Austausch untereinander die Chance besteht, eige-
ne Fahigkeiten, die nicht bewusst sind, zu erkennen,
weil diese von anderen benannt werden. Wie bereits
oben angedeutet, ist die Bewertung von situativem
Handeln in interkulturellen Uberschneidungssituati-
onen selbst an einem standigen Aushandlungspro-
zess gebunden und dynamisch. Auch dies erfordert
die Kommunikation in der Gruppe.

Als Lernarrangements sind in diesem Zusam-
menhang besonders Trainingsprogramme zum inter-
kulturellen Lernen geeignet. Aber auch mit Ubungen
aus Programmen zum sozialen Lernen l&sst sich die
Bearbeitung der Portfolio-Seiten verbinden.

Beispiel:

Im Programm Eine Welt der Vielfalt fuhrt die
Vier-Felder-Ubung zum Nachdenken iiber verschie-
dene Rollen, die eine Person in einer Diskriminie-
rungssituation einnehmen kann (, Tater", ,Op-
fer", ,Zuschauer", ,eingreifender Zuschauer").
Diese Ubung kann in leichter Abwandlung auf die
Rolle von Mddchen und Frauen in der Arbeitswelt
Ubertragen werden und mit der Portfolio-Seite Mei-
ne Rolle als Frau/Mann in der Arbeitswelt verbun-
den werden.

Bisherige Erfahrungen

Eine erste Erprobung in einer 9. Hauptschul-
klasse hat gezeigt, dass sich die Kleinschrittigkeit
der Struktur bewdhrt hat. Die Jugendlichen ha-
ben GOber eigene Kompetenzen nachgedacht und
erste Textbausteine produziert. Angedeutet hat sich
aber auch, dass — zumindest in Haupt- und Sekun-
darschulklassen — noch an Lernarrangements gear-
beitet werden muss, die auf methodisch vielfaltigen
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Wegen zur Bearbeitung der Bogen flihren. Offen
ist die Frage, ob es notwendig ist, sprachliche Bau-
steine fur die Textproduktion zur Verfligung zu stel-
len. Dies wurde zundchst nicht getan, um die Of-
fenheit der Antworten nicht zu reduzieren. Fir die
Lehrer/in ergibt sich daraus allerdings, dass er/sie
wéhrend des Prozesses stdndig sprachliche Hilfe-
stellungen geben muss.

Schwierig war es fiir Jugendliche, aus den ein-
zelnen Antworten verallgemeinernde Schlussfolge-
rungen zu ziehen, Zusammenhénge herzustellen und
zu beschreiben. Aber dies genau ist auch die Chance
der Arbeit mit dem Portfolio: Es regt einen Prozess
an, der es ermoglicht, die eigenen Erfahrungen zu
reflektieren und als Potenziale darzustellen; es geht
auch um Lernen mit dem Portfolio.

Nicht Uberraschend fir die, die mit offenen
Strukturen arbeiten, aber immer wieder erfreulich,
ist die Erfahrung, dass diese Verfahren den Raum
dafiir schaffen, dass Jugendliche sich als ganze Per-
sonen darstellen konnen. Damit er6ffnet die Arbeit
mit dem Portfolio auch die Chance, dass Jugendliche
ihre Potenziale nutzen und darstellen kénnen.

Das Portfolio Interkulturelle Kompetenz wird
nach Abschluss der Erprobungsphase auf der Sei-
te des Projektes SuS veroffentlicht: http://www.
sus-bremen.de



Beispielseite aus dem Portfolio

Wenn du zwei oder mehrere Sprachen sprichst, passiert es vielleicht manchmal,
dass du anderen, die eine der beiden Sprachen nicht sprechen, hilfst.

Beispiele:
Du iibersetzt fiir einen Verwandten beim Arzt.
Du hilfst einem Schiiler/einer Schiilerin, wenn er/sie Aufgaben nicht versteht.
Deine Freundin hat den Text des englischen Songs nicht verstanden. Du erkldrst ihn.

Du begleitest jemanden, der nicht Deutsch spricht, zu einer Behorde. Der
Angestellte dort kann nur Deutsch. Du musst zwischen beiden Sprachen vermitteln.

Beschreibe eine Situation, in der du von einer Sprache in eine andere Sprache
wichtige Dinge miindlich iibersetzt hast. Erkldre auch, um welche Themenbereiche
es ging.

Beschreibe eine Situation, in der du einen Text einer Sprache in eine andere
Sprache (miindlich oder schriftlich) iibersetzt hast.

Fasse zusammen, wie du zwischen zwei Sprachen iibersetzen kannst.

Ichvkavwv ...
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Gudula Mebus, Gerhard Weil

Multiperspektivitat im Unterricht

Dem Konzept der Interkulturalitdt ist das Prin-
zip der Multiperspektivitdt notwendig eigen. Da-
runter versteht man in der Geschichtsdidaktik, aber
auch in anderen Fachern wie z.B. der Politischen
Bildung, welchen Namen es auch immer in den je-
weiligen Landern und Schularten dafur gibt, einen
Planungs- und Durchflihrungsgrundsatz fur den
Unterricht. Dieser beruht auf der Einsicht, dass es
eine beobachterunabhdngige Erkenntnis der Ver-
gangenbheit eigentlich nicht geben kann, weil jede
.Quelle" soziale, kulturelle oder ideologische Hin-
tergriinde, Perspektiven aufweist. Als Uberzeu-
gendes Beispiel seien hier nachstehend die Schul-
verhéltnisse und der Geschichtsunterricht des deut-
schen Kaiserreiches beschrieben.

Aber selbst Zeitgenossen, Zeitzeugen sind in
ihren Berichten nattrlich Partei, haben eine Per-
spektive, die zu anderen kontrastieren kann.

Es kann also beispielsweise in der Geschichts-
schreibung, so auch im Geschichtsunterricht keine
unabhéngige Wahrheit geben, selbst wenn Staaten
dies in ihrem Erziehungswesen postulieren. Zur Auf-
[6sung des Dilemmas kann ein Lernziel beitragen,
das die Moglichkeit der nicht aufhebbaren Per-
spektivitdt bei der Betrachtung aller geschilderten
. Tatsachen" einkalkuliert und Materialien nach
ihrer Herkunft grundsatzlich kritisch priift. Dem-
zufolge soll auch nach anderen tatsachlichen oder
moglichen Standpunkten gesucht werden. Eine so
vermittelte Haltung trdgt zur Starkung der Schiler-
identitdt und zur Reflexion von Pluralitat bei.

Eine zentrale Rolle bei der Multiperspektivi-
tat spielt dabei auch der interkulturelle Perspektiv-
wechsel, der den Wechsel zur kulturellen Fremdper-
spektive in besonderer Weise betont.

So heiBt es folgerichtig in dem Beschluss
der Kultusministerkonferenz (KMK) mit Emp-
fehlungscharakter vom 25.10.1996 , Interkultu-
relle Bildung und Erziehung in der Schule”: ,In
der Auseinandersetzung zwischen Fremdem und
Vertrautem ist der Perspektivwechsel, der die ei-
gene Wahrnehmung erweitert und den Blickwinkel
der anderen einzunehmen versucht, ein Schlissel
zu Selbstvertrauen und reflektierter Fremdwahr-
nehmung. Die durch Perspektivwechsel erlangte
Wahrnehmung der Differenz im Spiegel des ande-
ren fordert die Herausbildung einer stabilen Ich-
Identitat und tragt zur gesellschaftlichen Integrati-
on bei. Eine auf dieser Grundlage gewonnene To-
leranz akzeptiert auch lebensweltliche Orientie-
rungen, die mit den eigenen unvereinbar erschei-
nen, sofern sie Menschenwtirde und -rechte sowie
demokratische Grundregeln achten.”

Hier besteht deshalb die Moglichkeit, die be-
sonders auf den Geschichtsunterricht und gesell-

schaftswissenschaftliche Facher bezogenen Ansat-
ze der Multiperspektivitdt auf eigentlich alle Facher
der Schule auszuweiten, wie es der KMK-Beschluss
auch detailliert an Beispielen ausfuhrt.

Warum ist der Fachunterricht bisher

nicht interkulturell?

Die Griindung des Deutschen Reiches 1871 ver-
einigte erstmals Menschen aus dem vorher klein-
staatlich organisierten Mitteleuropa unter dem Dach
eines gemeinsamen deutschen Staates: Friesen, Ost-
preufen, Hessen, Alemannen, Brandenburger, Ba-
yern, Pfélzer - was verband diese Menschen wohl
miteinander in einer Zeit, in der die Kommunika-
tionswege noch umstédndlich und langsam waren?
Vermutlich wenig auBer der Sprache, und die herr-
schende Schicht erkannte dies denn auch als , Pro-
blem". So wurde der Armee die Funktion einer
»Schule der Nation" zugesprochen.

Mindestens genauso wichtig fur die Erziehung
zur einen Nation war die Schule selbst: Staatliche
Lehrpldne waren verbindlicher Auftrag fiir die Lehr-
kréfte, bei Kindern und Jugendlichen ein Bewusst-
sein fUr die Zusammengehorigkeit aller Deutschen
zu schaffen. Die Schule wurde identitdtsstiftend im
Sinne eines nationalen Bewusstseins. Das Schulle-
ben wurde von nationalen Feiertagen bestimmt (Kai-
sers Geburtstag, Sedanstag), die Unterrichtsinhalte
wurden ,deutsch" ausgerichtet. In den Volksschu-
len wurde das Hochdeutsche zur Normsprache, und
im Deutschunterricht wurden mit dem Ziel eines
gemeinsamen kollektiven Wissensbestandes nati-
onale (liberregionale) Lieder und literarische Texte
behandelt. Noch interessanter sind die Inhalte des
Geschichtsunterrichts aus heutiger Sicht zu bewer-
ten. Eine nationale Geschichte mit klaren Traditi-
onslinien und einem gemeinsamen Abstammungs-
mythos wurde konstruiert: Hermann der Cherusker
wurde zum deutschen Helden gemacht, der die R6-
mer besiegt hat, und Karl der GrolRe war nattrlich
auch ein Deutscher. Zusammengehorigkeitsgefiihl
ist leichter herzustellen, wenn die eigene , Grup-
pe" klar abgegrenzt wird gegentiber Gruppen, die
zu diesem Zweck als ,,anders" und damit als nicht
zugehorig definiert werden. Daflir eigneten sich vor
allem die westlichen Nachbarn und wurden so zum
+Erbfeind". Zwar war Franzosisch die wichtigste (le-
bende) Fremdsprache in hdheren Schulen, aber die-
ser Unterricht hat Gberhaupt nicht zum Abbau von
Erbfeindiiberzeugungen gefiihrt. Uns weist das heu-
te darauf hin, dass Fremdsprachenunterricht keines-
wegs automatisch interkulturell ist und - auf der Fo-
lie von notwendiger Reflexion tiber eigene Stand-
orte - keineswegs automatisch zur Akzeptanz von
anderen Kulturen und Menschen fiihrt.

In der Weimarer Zeit gelang es der Reformpé-
dagogik neben dem Versuch der Aufgabe autori-



tarer Schul- und Unterrichtsstrukturen ansatzweise
auch, inhaltlich den deutsch-nationalen Ballast abzu-
werfen. Dieses Unterfangen schlug dann aber sehr
schnell mit dem Beginn des Nationalsozialismus in
sein menschenverachtendes Gegenteil um.

Seit 1871 hat sich das Alltagsleben grundlegend
verdndert, und auch die Schule ist heute nicht mehr
dieselbe. Aber die bildungspolitischen Vorstellungen
Uber einen notwendigen kollektiven Wissensbestand
verdndern sich nur langsam und enthalten behar-
rende Elemente, die einen interkulturellen Unter-
richtimmer noch weitgehend verhindern. Erfahrun-
gen mit Literatur machen Schilerinnen und Schiiler
noch immerim Fach ,, Deutsch”, nicht in einem Fach
.Literatur”, so dass die literarische Bildung weiter-
hin vor allem von der Literatur deutschsprachiger
Schriftsteller und nur am Rande von Weltliteratur
gepragt ist. Die Geschichtscurricula verdndern sich
duBerst langsam, die herkommlichen Traditionslinien
sind immer noch in den Kopfen, die Lehrplane sind
etwas weniger germanozentrisch als frither, aber im-
mer noch deutlich eurozentrisch. Der Religionsun-
terricht ist im Grundgesetz konfessionell geregelt,
ein ,Religionsunterricht fur alle” ist umstritten, nur
in Berlin besteht seit dem Sommer 2006 ab Klasse
7 ein verbindlicher Ethikunterricht fir alle.

Voraussetzungen fiir einen

interkulturell veranderten,

multiperspektiven Fachunterricht

Zwar geben auch heute staatliche Lehr- oder
Rahmenlehrplane verbindliche Vorgaben fur die
Inhalte von Unterricht vor. Wenn aber Lernen der
Prozess ist, der sich zwischen den Lernenden und
der Sache abspielt, so konnen Lehrkrafte das Lernen
(nur) unterstiitzen, indem sie ensprechende Lernwe-
ge anbieten. An diesem Punkt treffen fiir die Lehr-
kraft Handlungsspielraume und Verantwortung fur
interkulturelles Lernen zusammen. Die Didaktiker
veranschaulichen Lernprozesse oft an Hand eines
Dreiecks mit den Eckpunkten Sache-Schiiler-Lehr-
kraft. Mit allen dreien muss sich die Lehrkraft be-
fassen. Im Hinblick auf interkulturellen Unterricht
konnte sie folgende Fragen stellen:

1. Die Lehrkraft stellt Fragen zur

Sache:

Welche Méglichkeiten bietet der Unterrichts-
gegenstand fur interkulturelles Lernen, d.h. fur die
Wahrnehmung von Vielfalt, von unterschiedlichen
Konnotationen, Sichtweisen und Interpretations-
moglichkeiten und fir die Férderung von Akzeptanz
gegenliber Unbekanntem und Fremdartigem?

Beispiel Deutschunterricht: Literarische Texte

Rahmenplanvorgabe: ,,Das Motiv , Liebe" in
ausgewdhlten literarischen Texten verschiedener
Epochen” (Rahmenplan Deutsch Haupt- und Real-
schule, Jg. 9/10, Hamburg 2003): Hier bote es sich
leicht an, das Motiv ,Liebe" auch in Texten aus ver-
schiedenen nicht-deutschen kulturellen Kontexten
zu betrachten und zu vergleichen (Man denke nur
an Aitmatovs ,, Dshamilja"): Welche Textformen, wel-
che Bilder werden benutzt? Wie wirken sie auf wel-
che Leser? Was ist gemeinsam, was ist unterschied-
lich? Kénnten die Lernenden ,, fremde" Ausdrucks-
moglichkeiten als Anregungen fir eigenes Schrei-
ben aufgreifen?

Beispiel Politikunterricht: Aktuelle Themen

Viele aktuelle Themen wie Zuwanderungsge-
setz, Antidiskriminierungsgesetz, Asylrecht, EU-Au-
Rengrenze, Fliichtlingslager o.4. bieten den Schiile-
rinnen und Schillern die Gelegenheit zu erkennen,
dass Wanderungsbewegungen zu allen Zeiten statt-
gefunden haben und in jeder Familie nachzuweisen
sind. Ganz nebenbei kann eine Klassenkarte ent-
stehen mit den Geburtsorten von Schilern-Eltern-
GroReltern-UrgroBeltern. Die Lernenden kénnen
entdecken, dass Migration nicht nur andere betrifft
(was vielfach Ablehnung und Angste bewirkt), son-
dern dass Migration auch interessante Verbindungen
anderswohin schafft, sogar existentielle Bedeutung
hat: Wenn meine Mutter nicht zur Ausbildung nach
Hannover gegangen wdre, hédtte sie meinen Vater
nicht kennengelernt, und ich wére nicht ich...

Beispiel Geschichtsunterricht: Kreuzziige und

der Einfluss des Islam im Mittelalter

Erst in jingerer Zeit zugdnglich oder inter-
essant gewordene Quellen bieten die Mog-
lichkeit, die begrenzte Obijektivitdt bisher als
glltig erachteter Berichte von z. B. kirchlicher
Seite Uber die Kreuzziige durch interkulturellen
Perspektivwechsel zu neuen Erkenntnissen oder
Relativierungen zu fuihren. Als Beispiel sei hier das
Buch von Amin Maalouf , Der Heilige Krieg der Bar-
baren - Die Kreuzziige aus der Sicht der Araber”
angefuhrt, das drastisch Gber die Handlungswei-
sen der ,eigenen” Machthaber urteilt, gleichzeitig
aber Hintergriinde liefert, die bei der Geschichts-
schreibung in Europa friiher keine Rolle spielten.
Als klassisches Anschauungsmaterial kann dazu
auch die Schrift von W. Montgomery Watt: ,Der
Einfluss des Islam auf das europdische Mittelal-
ter” gesehen werden, das von einer Kette von
Geschichtsfalschungen mit dem Ziel berichtet, die
kulturelle und wissenschaftliche Vormachtstellung
der Araber jener Zeit zu relativieren, zu , christia-
nisieren” oder Ergebnisse ,neu” zu erfinden. Die
fur Historiker manchmal Verunsicherung schaffende
Tendenz, als belegt und unumstoRlich angesehene
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Tatsachen mit respektloser, dem Perspektivwechsel
und der Multiperspektivitat verbundener Unver-
zagtheit neu gegeniber zu treten, macht auch die
Beschaftigung mit ferneren Geschichtsepochen
wieder spannend.

2. Die Lehrkraft betrachtet ihre

einzelnen Schiilerinnen und Schiilern:

Welche Méglichkeiten bietet die vorhandene
Heterogenitdt der Lerngruppe, so dass die Ler-
nenden an dem geplanten Unterrichtsthema erken-
nen kdénnen, dass Verschieden-Sein normal und an-
regend ist, die Umerziehung zu Gleich-Sein (Homo-
genisierung) flr die Betroffenen entweder Zwangs-
anpassung oder Ausgrenzung bedeuten wiirde und
fur die Ubrigbleibenden dann Gleichen eine Verar-
mung wadre? Schulklassen sind einer der wenigen
Orte im Leben, wo Menschen fiir lange Zeit zusam-
menkommen, die sich nicht freiwillig zusammenge-
funden haben. Darin liegt eine wichtige Chance fur
die Wahrnehmung von Perspektivenvielfalt und fur
die Ausbildung der Fahigkeit zum Perspektivwech-
sel: Jeder Schiiler, jede Schdlerin ist anders, sieht
und deutet die Dinge verschieden, und fiir jeden ist
die eigene Sichtweise die normale — 28 Schiiler = 28
Normalitdten. Trotz der Verschiedenheiten haben
alle aber auch ahnliche Interessen, Angste, Zukunfts-
hoffnungen und (in der Schule) gleiche Rechte.

Beispiel Geschichtsunterricht: Der Versailler

Vertrag

Fur die politische Entwicklung der ersten deut-
schen Republik und fir die Vorgeschichte des Na-
tionalsozialismus sind die Folgen von Versailles (ib-
liches Unterrichtsthema. Fir die heutige Situation
Deutschlands ist der Versailler Vertrag ein histo-
risches, kein politisches Thema mehr. Der Versailler
Vertrag war aber nur einer der diversen Pariser ,, Vor-
ortvertrage”, und leicht lieRe sich ein groBerer Zu-
sammenhang herstellen, was angesichts der nahdst-
lichen Instabilitdt durchaus sinnvoll wére. Deutsch-
stdmmige Schiler und Schilerinnen kdnnten verste-
hen, dass nicht nur Deutschland mit Gebietsabtre-
tungen zahlen musste, Ungarn verlor Giber die Halfte
seines gesamten Staatsgebietes durch den Vertrag
von Trianon. Mit dem Vertrag von St. Germain-en-
Laye tiber Jugoslawien hdangen noch 80 Jahre spater
die jingsten Balkankriege zusammen. Auf der Auf-
|6sung des Osmanischen Reiches - Vertrag von Se-
vres - beruhen die nahostlichen Probleme von heu-
te: Opfer sind immer noch Kurden, Armenier, Liba-
nesen, Juden, Paléstinenser, Iraker und viele ande-
re. Schiler, deren Familien aus diesen Landern stam-
men, wiirden erfahren, dass auch ihre Familienbio-
graphien nicht private Geschichte ist, sie wiirden im
deutschen Geschichtsunterricht ,vorkommen*, sie
konnten etwas beitragen, was positiv fur ihr Selbst-
wertgefuhl wére.

3. Die Lehrkraft priift ihre eigenen

Haltungen:

Was ist fiir mich ,,normal"? Wie reagiere ich
auf Einschdtzungen meiner Person durch andere,
auch durch Menschen aus anderen Kulturrdumen?
Wie ist meine Haltung zu anderen Lebensumstan-
den und Lebensmodellen als meinen eigenen? Wo
hatte ich ,, Aha-Erlebnisse”, die mir schlagartig klar
gemacht haben, dass Selbstverstandlichkeiten ande-
rer Menschen flr mich unerwartet, erstaunlich oder
auch irritierend waren? Welche (womdglich bisher
unreflektierten) Erwartungen habe ich zu Kenntnis-
sen und Fahigkeiten, die meine Schiilerinnen und
Schiller schon mitbringen sollten? Welche Chan-
cen der Kooperation mit anderen Lehrkrdften sehe
ich, um Nachhaltigkeit durch Vernetzung im Un-
terricht im Interesse des Lernerfolgs in der Schiler-
schaft zu erzielen?

Beispiel Biologieunterricht: Haustiere

Welche spezifischen Erfahrungen und Kompe-
tenzen kdnnen die verschiedenen Schillerinnen und
Schiller einer Lerngruppe zum Thema einbringen?
Das Schwein kann als Haustier ein positives ,, Image"
haben (Fleischlieferant), kann aber auch auf Desin-
teresse stoBen (unreines Tier). Wie kann die Lehr-
kraft die Lernsituation gestalten, dass Lernende diese
Unterschiede wahrnehmen und gleichzeitig nichtin
die Falle der unreflektierten Ablehnung der jeweils
.bléden Anderen" geraten?

Beispiel Islam

Durch politische Ereignisse spatestens seit dem
11.9.2001 und die tatsachliche oder vermutete Be-
drohung durch Anschlage weltweit wird in 6ffent-
lichen Diskussionen immer 6fter beim Thema Islam
eine vollig unzuldssige Vermischung von Religion/
Religionsausiibung, Tradition und Islamismus/is-
lamischer Fundamentalismus - Terrorismus vorge-
nommen. Das beeinflusst selbstverstandlich auch
die Haltung von Lehrkréften zum Islam und zu mus-
limischen Kindern. Fremdheitsgefiihle, Angste und
innere Ablehnung sind nicht selten, ausgesprochen
oder nicht, die Reaktionen deutscher Lehrkréfte im
Hinblick auf berechtigte Wiinsche von muslimischen
Kindern und Eltern. Wenn in jeder Kopftuchtragerin
eine Fundamentalistin gesehen wird, ist es Zeit fur
grundlegende Lehrerfortbildung, die Religion und
Tradition im Islam von islamistischen Tendenzen zu
unterscheiden lehrt!

Im Sinne des Perspektivwechsels kénnte die
Schule sich mit dem Beitrag des Islam zur Weltkul-
tur in Fachern wie Kunst, Musik, Astronomie, Biolo-
gie, Mathematik oder Philosophie beschéftigen, was
nebenbei das Selbstbewusstsein muslimischer Schii-
lerinnen und Schiiler fachbezogen starken kann. Di-
ese Haltung bedeutet selbstverstdndlich kein Weg-
sehen oder Abweichen von den Prinzipien der De-



mokratie, der Menschenrechte und Geschlechter-
gleichheit!

Beispiel facheriibergreifender oder

facherverbindender Unterricht

Eine Frage der Didaktik wird in dem oben
genannten KMK-Beschluss auch angesprochen:
«Interkulturelle Zusammenhange kdnnen aus
der isolierten Sicht einzelner Facher allerdings nur
unvollstandig erarbeitet werden, das fachertiber-
greifende Anliegen interkultureller Bildung wird
in der facherverbindenden Abstimmung und Ko-
operation verwirklicht, durch die Bezlige her-
gestellt, Zusammenhédnge und Wechselwir-
kungen bewusst gemacht werden. Das erfordert
ein hohes MaR an Kooperation und Koordination
in der Schule. Moglichen Vorurteilen und Angsten
wird am wirkungsvollsten zum Beispiel in Gemein-
schaftsarbeiten und Projekten, in Simulationen und
Rollenspielen begegnet; in ihnen kénnen Erkennt-
nisse praktisch erprobt und Erfahrungen beispiel-
haft gewonnen und aufgearbeitet werden, lassen
sich interkulturelle Konflikte im gemeinsamen
Handlungsfeld bewéltigen."

Hier ist die Fachlehrkraft aufgefordert, ge-
rade vor dem Hintergrund der Notwendigkeiten
einer interkulturellen Erziehung und der Moglich-
keiten von schulinternen Curricula - nicht zuletzt
im Interesse von Schilerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund - vor Ort auf die Vertre-
ter anderer Facher zuzugehen, um anknipfend
an diese Gedanken eine neue Kultur des Lernens
und facherubergreifende, facherverbindende,
handlungsorientierte Projekte und Kooperationen
zu realisieren.

Vielleicht gelingt es ja einem neuen Fach wie
dem Berliner verbindlichen Ethikunterricht fir alle
Schilerinnen und Schiiler der 7 bis 10. Klasse, das
Konzept der Interkulturalitdt, gepaart mit dem Prin-
zip der Multiperspektivitat - unbehelligt von Tradi-
tionalisten aller Schattierungen - erkennbar zu ver-
wirklichen. Die gesetzlichen und curricularen Grund-
lagen sind teilweise gelegt, die Fort- und Weiterbil-
dung der Lehrkréfte hat erst begonnen!

Literaturhinweise:

Amin Maalouf: , Der Heilige Krieg der Barbaren — Die
Kreuzziige aus der Sicht der Araber”, dtv, Miinchen
2003.

W. Montgomery Watt: ,Der Einfluss des Islam auf das eu-
ropdische Mittelalter”, Verlag Klaus Wagenbach, Ber-
lin 1988.

Alle Zitate aus den im Text genannten Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz
«Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schu-
le" — Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
25.10.1996.

711



| 72

Ursula Behr, Petra Bohn

Spracheniibergreifendes Lernen
und die Forderung interkultureller
Kompetenz

Vorbemerkungen

Die Frage, wie man in der Schule eine fremde
Sprache erfolgreich lernt, ist so alt wie der Fremd-
sprachenunterricht selbst. Relativ jung dagegen ist
die Frage, wie man unter schulischen Bedingungen
mehrere Sprachen erfolgreich lernen kann.

Spéatestens seit der Forderung des Europarates,
dass jeder europdische Biirger beim Verlassen der
Schule neben der Muttersprache Giber Kenntnisse
in zwei weiteren Gemeinschaftssprachen verfligen
sollte, gerdt der Begriff der Mehrsprachigkeit ins
Zentrum bildungs- und sprachenpolitischer Absichts-
erklarungen, gewinnt an Bedeutung in der fremd-
sprachendidaktischen Diskussion und wird in den
Kontext von Uberlegungen zur Weiterentwicklung
des Fremdsprachenunterrichts gestellt.

Die Entwicklung mehrsprachigkeitsdidaktik-
tischer Konzepte erhélt einen ihrer maBgeblichen
Impulse aus der Erkenntnis der psycho- und neuro-
linguistischen Forschung, wonach Einzelsprachen
nicht getrennt voneinander abgespeichert sind. Im-
pulswirkung auf die mehrsprachigkeitsdidaktische
Forschung geht zudem aus von der Language-Awa-
reness-Konzeption, die als pddagogische Bildungs-
innovation ihren Ursprung Ende der sechziger und
Anfang der siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts im
Muttersprachenunterricht in GroRbritannien hat.

Ungeachtet bildungspolitischer Absichtserkla-
rungen und einer zunehmenden Zahl mehrsprachig-
keitsdidaktischer Forschungsarbeiten

e st die im Sinne des Europarates verstan-
dene Mehrsprachigkeit in den allgemein bil-
denden Schulen der Bundesrepublik nicht
umgesetzt,

e haben vorliegende Konzepte einer Mehr-
sprachigkeitsdidaktik keine unterrichtliche
Breitenwirkung und curriculare Verortung
erfahren,

e werden nach wie vor Mutter- und
Fremdsprache(n) weitestgehend unabhéan-
gig voneinander gelehrt und gelernt,

e st die Forderung von Sprachlernbewusst-
heit kein vorrangiges Unterrichtsziel.

Sowohl die Lehrkrafte der Muttersprache wie
der ersten und der weiteren Fremdsprachen sind
oft mit den Ergebnissen des Unterrichts unzufrieden
und beklagen vor allem die fehlende Fahigkeit der
Schiilerinnen und Schiller, das in anderen sprach-
lichen Kontexten Gelernte gewinnbringend einzu-
bringen. Gegenseitige Schuldzuweisungen von er-
ster Fremdsprache in die Muttersprache bzw. von

der zweiten Fremdsprache zur ersten und umge-
kehrt sind die Folge.

Im Unterricht werden aber von Lehrkréften Be-
ziehungen zwischen den Sprachen selten aufgezeigt
oder Schilerinnen und Schiler dazu ermutigt, diese
selbst zu entdecken und vorhandenes Sprach-, Kul-
tur- und Strategiewissen bewusst wahrzunehmen
und fur das Verstehen und das Sich-Verstandigen zu
nutzen. Damit gehen auch spezifische Potenzen zur
Foérderung interkultureller Kompetenz verloren.

Aus dem beschrieben Ist-Stand entstand im
Jahr 2002 die Idee, in Thiiringen ein Kooperations-
projekt der drei Phasen der Lehrerbildung zu instal-
lieren (vgl. Behr 2004) und ein Ubungsinstrumen-
tarium zu entwickeln, mit dessen Hilfe sprachliches
Schubkastenlehren und -lernen aufgebrochen, Sy-
nergien zwischen Muttersprache und erlernten
Fremdsprachen aufgebaut werden. Damit wurde
die Zielvorstellung verbunden, fiir Schiilerinnen und
Schiiller Mehrsprachigkeit als Normalsituation er-
fahrbar zu machen und den Spracherwerb (Mutter-
sprache und Fremdsprache) nicht aus der Perspek-
tive von nur einer Sprache/Kultur (Muttersprache,
erste Fremdsprache, zweite Fremdsprache) zu be-
trachten. Zudem sollte das Ubungsmaterial sowohl
im Realschulbereich wie im Gymnasium einsetzbar
sein. Im Rahmen der inzwischen beendeten Projek-
tarbeit wurden zwei Materialsammlungen’ erarbei-
tet, die eine dokumentierte Erprobung im Sprach-
unterricht an Thiringer Regelschulen und Gymna-
sien erfahren haben.

In den Fokus genommen wird dabei der Sprach-
unterricht (im Sinne von Mutter- und Fremdspra-
chenunterricht) in der Sekundarstufe | und zwar mit
seinen gegebenen Sprachenangeboten. Die Ziel-
gruppe bilden Schilerinnen und Schiiler im Anfangs-
unterricht der zweiten Fremdsprache? mit Deutsch
als Mutter- und Bezugssprache.?

Spracheniibergreifendes Lernen -

Begriffsbestimmung

Die im o. g. Kooperationsprojekt formulierte
Vorstellung von sprachentibergreifendem Lernen
folgt den Ausfiihrungen im Gemeinsamen europé-
ischen Referenzrahmen (2001:12), wonach ,sich

1 Behr, U. et al: Anregungen zum sprachentbergreifenden Ler-
nen in der Sekundarstufe |. Erprobungsfassung. Jena 2003 bzw.
2005. Die weiterentwickelte Fassung des Ubungsmaterials aus
dem Jahr 2003 ist 2005 erschienen bei Cornelsen — Volk und
Wissen unter dem Titel: Sprachen entdecken — Sprachen verglei-
chen. Anregungen zum sprachentibergreifenden Lernen: Deutsch
— Englisch — Franzosisch — Russisch - Latein

2 in Thiringen zum Zeitpunkt der Untersuchung die Klassen-
stufe 7/8

3 Der Fokus auf Deutsch entspricht der vorherrschenden sprach-
lichen Situation in den Thuringer Schulen.



die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kul-
turellen Kontexten erweitert, von der Sprache im El-
ternhaus tber die Sprache der ganzen Gesellschaft
bis zu den Sprachen anderer Vélker (die er entwe-
der in der Schule oder auf der Universitét lernt oder
durch direkte Erfahrungen erwirbt). Diese Sprachen
und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinan-
der getrennten mentalen Bereichen gespeichert,
sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommu-
nikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse
und Spracherfahrungen beitragen und in der die
Sprachen miteinander in Beziehung stehen und in-
teragieren.”

Aus der Sicht des Lerners ist spracheniibergrei-
fendes Lernen ein individueller, dynamischer,
kognitiv gepragter lernstrategisch-psycholingu-
istischer Prozess und beinhaltet die Anwendung
von Strategien, der bewussten Wahrnehmung,
der Reflexion, der pro- und retroaktiven Ver-
kntpfung und des zwischensprachlichen Trans-
fers von individuell verfligbarem sprachlichem,
soziokulturellem und strategischem Wissen in
der Muttersprache und den erlernten Fremd-
sprachen.

Sprachentbergreifendes Lernen ist in hohem
MaBe kognitives, metakognitives und entdeckendes
Lernen, denn es umfasst die Fahigkeit sprachliche
und nicht-sprachliche Phdnomene in der Mutter-
und Fremdsprache bewusst, d. h. aufmerksam wahr-
zunehmen, miteinander zu vergleichen und fur das
Verstehen und das Sich-Verstédndigen zu nutzen.

Sprachentbergreifendes Lernen ist schwer-
punktméRig an Schulertatigkeiten mit_- verglei-
chender Dimension gebunden, wie: Ordnen, Un-
terscheiden, Vergleichen, Identifizieren, Analysie-
ren, Kontrastieren, Analogien bilden, merkmalge-
stlitztes Erraten, Reflektieren. Es ist vor allem das
Moment der Ahnlichkeit*, auf das spracheniiber-
greifende Such- und Vergleichsprozesse gerichtet
sind und diese befordert.

Eine sprachentbergreifende Lehr- und Lern-
perspektive macht fur Schilerinnen und Schler
Sprach- und Kulturverwandtschaften sowie sprach-
lernerleichternde Momente erlebbar. Durch die An-
wendung induktiv-vergleichender Tatigkeiten ent-
decken die Lerner, dass

* es interlinguale Transferbasen gibt, deren
Nutzung das Verstehen erleichtert,

e der Sprach- und Kulturvergleich unter Ein-
beziehung der Mutter- und aller erlernten
Fremdsprachen das Verstehen weiterer
Fremdsprachen unterstlitzen sowie be-

4 Hier wird der Bezug zu einem der grundlegenden Begrif-
fe der kontrastiven Linguistik deutlich: Dem der interlingualen
Aquivalenz.

schleunigen kann und zudem interessant
ist,

e die Ubertragung von Lerntechniken und
-strategien fur das Sprachenlernen mog-
lich und hilfreich ist.

Zur interkulturellen Dimension

spracheniibergreifenden Lernens

Durch die Betonung der Kategorien Vergleich,
Transfer und Reflexion leistet eine sprachentiber-
greifende Lehr- und Lernperspektive —im Sprachge-
brauch der Nationalen Bildungsstandards — gleicher-
mafen einen Beitrag zur Forderung von Methoden-
kompetenz (im Sinne sprachlernstrategischer Kom-
petenz) und interkultureller Kompetenz (vgl. Nati-
onale Bildungsstandards, 2003:8).

In sprachentibergreifenden Lernprozessen wird
durch die zeitgleiche Prasenz sprachlicher und/oder
nicht-sprachlicher Phanomene aus verschiedenen
(verwandten und nicht verwandten; gelernten und
nicht gelernten) Sprachen und deren Vergleich
sprachliche und kulturelle Vielfalt zur Normalitat.
Dies fordert eine interkulturelle Perspektive. Damit
wird interkulturelles Lernen zu einer immanenten
Dimension sprachentibergreifenden Lernens. Das
Suchen und Erkennen von Gemeinsamkeiten bzw.
Ahnlichkeiten und das Feststellen von Unterschie-
den macht nicht nur den Wert von Vorkenntnissen
erlebbar sondern erhéht auch Verstdndnis und Ak-
zeptanz fur das vermeintlich Fremde. Es fordert zu-
dem die Motivation fir die Auseinandersetzung mit
sprachlichen und soziokulturellen Phdnomenen.

Grundsatzlich bieten sdmtliche Bereiche sprach-
licher Kompetenz Anknlipfungspunkte fur sprachen-
Ubergreifendes Lernen: Lexik, Syntax, Morphologie,
Phonematik, Graphematik, Pragmatik, funktionales
Wissen, soziolinguistisches Wissen, fremdsprachen-
strategisches Wissen.

Vor allem der Wortschatzvergleich ist eine ge-
eignete Moglichkeit , die Kulturgebundenheit von
Sprache” (Timm 1998:325) bewusst zu machen.
Dies kann einerseits iber die kulturgeprdgte se-
mantische Belegung von Einzelwortern erfolgen —
im vorliegenden Material wurde dazu eine Ubungs-
sequenz zum , Frihstlick” erarbeitet. Andererseits
bieten Méarchen, Lieder, Sprichwérter oder idioma-
tische Redewendungen die Moglichkeit des Entde-
ckens interkultureller Gemeinsamkeiten und kultur-
spezifischer Bilder. Das im Rahmen des o. g. Koope-
rationsprojektes entwickelte Ubungsinstrumentari-
um enthélt auch Anregungen fir den nonverbalen
Sprachvergleich (Mimik und Gestik) sowie fir den
Gebrauch von Anredekonventionen und Begrii-
Rungs-/Verabschiedungsformeln. Die Ubungsange-
bote ermdglichen dabei interkulturelle Vergleichs-,
Transfer- und Reflexionsprozesse auf unterschied-
lichem fremdsprachlichem Anforderungsniveau. Dies
wollen die nachfolgenden Beispiele demonstrieren.
Dabei handelt es sich um Unterrichtssequenzen, die
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in einer 5. Klasse und einer 8. Realschulklasse der
Willy-Brandt-Schule, Erfurt, durchgefiihrt wurden.
An dieser Schule lernen 356 Schiilerinnen und Schii-
ler, davon 32 mit Migrationshintergrund.®

Die Schilerinnen und Schiler lernen ab der
Klassenstufe 5 neben Englisch auch Franzosisch
und Russisch.

Es werden im Folgenden die erprobten Bei-
spiele sprachentibergreifenden Arbeitens Geburts-
tagslied und Ldnder-Sprachen-Flaggen (Klasse 5)
sowie Sprichwdrter (Klasse 8) vorgestellt.
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5 Es handelt sich um Kinder aus Russland, der Turkei, dem
Irak.



Geburtstagslied

Meine 5. Klasse unterrichtete ich im Schuljahr 2004/05 neben Englisch auch in einem 30stlindigen Rus-
sischkurs (Sprachbegegnungskonzept). Im folgenden Schuljahr wechselten wir zu Franzosisch. Eine unver-
gessliche erste Franzosischstunde sollte es werden fiir meine nunmehr Sechstklassler.

Einigkeit herrschte zwischen der eingesetzten Franzosischlehrerin und mir dartiber, die sangesfreudige
Klasse tber das weltweit bekannte Geburtstagslied in die Artikulation der franzésischen Sprache, erstmals
bewusst, einzufiihren. Es hatte erste imitative Artikulationsversuche bereits in Klasse 5 gegeben. Zudem er-
hofften wir uns, dass die Elf- und Zwolfjdhrigen eine nachtrégliche Gratulationsrunde fir sémtliche Som-
merferiengeburtagskinder gutheiBen wirden. Wir entschieden uns, die Unterrichtsstunde gemeinsam zu
halten, um der Lernergruppe auch visuell Sprachverbundenheit zu verdeutlichen.

Fir die Schiler stellte ich eigens eine Sammlung aller im Thiringer Arbeitsmaterial® angebotenen Lied-
texte zusammen und ergénzte die Geschichte Gber den Ursprung des Liedes.

Das folgende Planungsraster spiegelt die durchgefuihrte Unterrichtsstunde:

PHASE DIDAKTIK METHODEN
BEGRUSSUNG Lehrer stellt sich in verschiedenen Sprachen Lehrervortrag*
vor in angemessenem Sprechtempo
(Name, Alter, Wohnort, etc.)
ZIELORIENTIERG. Geburtstagskinder ermitteln, ftr Abfrage in englischer Sprache
MOTIVATION gemeinsamen Gesang motivieren Verwendung eines Kalenders
DARBIETUNG Lied in englischer, russischer und franzosi- Lehrervortrag*: Liedgesang mit Gi-
scher Sprache tarrenbegleitung
) (Schtiler erhalten Arbeitsblatt 1)
EINUBEN gemeinsamer Gesang (je zweimal) langsames Sprechtempo zur Gitar-
in Englisch renbegleitung,
in Russisch Schuiler imitieren ad hoc
ERARBEITUNG Liedtext franzésisch Lehrervortrag franzésisch/ Chorspre-
chen
FESTIGUNG Liedtext franzosisch langsames Sprechtempo zur Gitar-
renbegleitung
ERARBEITUNG Artikulation der Liedtexte in den angefiihrten | langsames Sprechtempo zur Gitar-
FESTIGUNG Sprachen (vgl. Arbeitsblatt 1) renbegleitung,

Schiiler imitieren
bei Bedarf Chorsprechen
I e

" im Team Teaching abwechselnd

ANWENDUNG: Im Anschluss wird die am besten singende Gruppe ermittelt. GemaR der auf dem Ar-
beitsblatt 1 verwendeten Zielsprachen und der Bezugssprache Deutsch werden sechs Gruppen gebildet. Da-
bei ordnet sich jede Gruppe einer Sprache (symbolisiert durch Sprachenkarte, Abb. unten) zu und prasen-
tiert das Lied. Danach werden die Sprachenkarten getauscht und eine weitere Runde kann starten.

[en francais J [ en espaiol ] [ MO-PyCCKH ] [ R EBRSE ] ;
etc.

REFLEXION

Der bewusste Sprachenvergleich war in dieser Unterrichtsstunde nicht angestrebt, da dieser den Erle-
bensgenuss fur diese Altersgruppe aus padagogischer Sicht beeintrachtigt hétte. Vielmehr fokussierten wir
die Artikulationsfreudigkeit. Die Information zur Liedbiografie scharfte den Weltblick der Schiiler in Bezug
auf Volker verbindende Rituale. Insgesamt muss das Geburtstagslied die Motivation nachhaltig gepragt ha-
ben, denn im Verlaufe des Schuljahres waren die Texte jederzeit spontan abrufbar, ohne Textvorlage. Am
Ende der 6. Klasse entschieden sich 8 Schiiler, in Klasse 7 Russisch als 2. Fremdsprache zu erlernen, 5 Schii-
ler wahlten Franzdsisch.

6 Behr, U. et al: Anregungen zum spracheniibergreifenden Lernen in der Sekundarstufe I. Erprobungsfassung. Jena 2005, S. 6.
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Lander - Sprachen - Flaggen

Der Grund daftir, weshalb ich heute einen beachtlichen Stapel an laminierten Flaggen-Karten im A6-
Format besitze, liegt in der Begeisterungsfahigkeit meiner Flinftkldssler. Was als eher harmloser Einstieg (Er-
probungsphase) in das Projekt ,, Mehrsprachigkeit an der Thiiringer Schule* begann, endete mit einer 26-
kopfigen Expertengruppe von Zehnjdhrigen. Niemals hdtte ich mir trdumen lassen, zwei Jahre spater zur
FuBball-WM aus dem Effeff jede Nationalitdt anhand ihrer Flagge sofort benennen zu koénnen.

Im EINSTIEG in die Unterrichtsstunde ging ich durch die Klasse und begrtiBte die Schiiler mit Handschlag
und ausgewdhlten BegriiBungsformeln in verschiedenen Sprachen. Vorbeugend beschrénkte ich mich auf
die mir bekannten Kommunikationswilligen. Mehr als Gberrascht war ich, als auch die Stilleren jeden ge-
horten Gruf sofort fehlerfrei imitierten. Die Flucht aus dem entstandenen babylonischen Sprachengewirr
gelang mir nur durch das Zeigen der entsprechenden Flaggen-Kéartchen. Keine 30 Sekunden benétigten die
Kinder fur die Benennung der Lander. Im Anschluss daran préasentierte ich dieselben BegrtiBungsformeln an
der Tafel. Mit Leichtigkeit ordneten die Schuler die Flaggen-Kéartchen zu.

Schwieriger gestaltete sich in der ERARBEITUNGSPHASE das Zuordnen der addquaten Abschiedsfor-
meln und Landerbezeichnungen in der Landessprache (Visualisierung an der Tafel). Tschechisch und Pol-
nisch, aber auch Italienisch und Spanisch wurden lebhaft diskutiert, bis die kleinen Sprachenexperten he-
raus kristallisiert hatten, dass im Italienischen doch eher -o und -i fiir Endungen typisch sind. Polnisch und
Tschechisch blieben zunéchst ungeklart offen. Dadurch stieg die Spannung.

Das anschlieRende Chorsprechen samtlicher Redemittel begeisterte meine kleine Volkergemeinschaft,
sodass ich Mihe hatte, Artikulationsklippen hérbar in die Runde zu tragen und ich mich schon nach der
rettenden Schreibphase sehnte.

Die ARBEIT MIT DEM ARBEITSBLATT gestaltete sich problemlos. Durch Abzéhlen der vorgesehenen
Késtchen wurde nun auch die Losung fur Polnisch und Tschechisch gefunden.

In REFLEXION der Unterrichtsstunde fertigte ich eine umfangreiche Sammlung von laminierten Flag-
gen-Karten an. Abgesehen von der Benennung der Ldnder wiederholten wir

e Sprachen/Ladndernamen in Englisch

e Kontinente / Hauptstaddte / Flisse Himmelsrichtungen / typisches Wetter/typische Tiere

e Kartenarbeit/Adjektive: big/huge/large/small/hot/dry/etc.

und nattrlich immer wieder die BegriiBungsformeln in den Landessprachen.

Der facherverbindende und sprachentibergreifende Ansatz brachte mir als Fachlehrerin fiir Englisch/
Russisch sowohl einen unverhofften Bildungszuwachs als auch eine Vielzahl von freudigen padagogischen
Situationen. Die Kinder erlebten das Thema offensichtlich noch intensiver, denn der Ruf nach den Flaggen-
Kartchen blieb bis zum Schuljahresende der Klasse 6 bestehen.

Sprichworter

Das nachfolgend beschriebene 2-Stunden-Projekt zur sprachentbergreifenden Arbeit an deutschen,
englischen, franzosischen und russischen Sprichwortern fuhrte ich mit Schilerinnen und Schiilern einer 8.
Klasse durch, in welcher ich zum damaligen Zeitpunkt der Erprobung Englisch unterrichtete. Die Schiler
lernten Franzosisch als 2. Fremdsprache.

Ich bereitete die im Rahmen des benannten Kooperationsprojektes entwickelten Ubungsanregungen?®
fur meine Klasse auf. Mir waren in diesem Zusammenhang muttersprachliche, sprachentibergreifende und
interkulturelle Zielsetzungen gleichermaRen wichtig. Ich wahlte eine Schrittfolge, die die Schiilerinnen und
Schiiler zunéchst tUber spielerische Aktivitdten fiir den Gegenstand 6ffnete und schrittweise den anspruchs-
vollen Sprachvergleich und die Anwendung von Sprichwortern in der fremdsprachigen Kommunikation vor-
bereiteten. Die Klasse arbeitete von Beginn an sehr konzentriert und interessiert. Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund bereicherten vor allem die Diskussion um die Bedeutung von Bildern in Sprich-
wortern und deren Verwendung aus der Sicht ihrer Herkunftssprachen (Russisch und Turkisch).

EINSTIEG
Den Einstieg gestaltete ich als Gruppenarbeit. Mit Hilfe der Aufgabentypen ,Bilderrétsel’ und ,Wortsa-
lat' sollte das Stundenthema erraten werden.

7 Behr, U. (Hrsg.):Sprachen entdecken — Sprachen vergleichen. Anregungen zum sprachentibergreifenden Lernen: Deutsch — Englisch
— Franzosisch — Russisch — Latein. Berlin: Cornelsen — Volk und Wissen, 2005
8 Behr, U. et al: Anregungen zum sprachenibergreifenden Lernen in der Sekundarstufe I. Erprobungsfassung. Jena 2005.
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Losung: Sprichwérter

DEFINITION
Im Lehrer-Schuler-Gesprach und durch Moderation wurde anschlieBend gemeinsam die Frage beant-
wortet: Was sind Sprichwérter? Die Schilerinnen und Schiller fanden Folgendes heraus:
Sprichwérter gibt es in vielen Sprachen.
e Sie sind zu unterschiedlichen Zeiten im Volk entstanden.
Sie bringen bestimmte Lebenserfahrungen zum Ausdruck.
Sie bestehen meist aus festen und einpragsamen Satzen.
Sie sind sehr bildhaft.
Sie enthalten oft feinen, verdeckten Spott (Ironie).
Das Ergebnis wurde an der Tafel visualisiert.

AN VORWISSEN ANKNUPFEN
Im ndchsten Schritt erhielten die Gruppen 10 einzelne Bildkarten (z. B. Apfel, Baumstamm) und 5 Karten
mit Sprichwértern (z. B. Der Apfel féllt nicht weit vom Stamm). Es sollten sowohl die Bildkartenpaare als
auch das passende Sprichwort zugeordnet werden. AnschlieBend wurden der Sinngehalt der einzelnen
Sprichwérter und deren Anwendungssituation besprochen.

Beispiele:
<
< I Der Apfel fillt nicht weit vom Stamm.
NZAN
(%) |
|
|
_______ = e e e e e e e e e e . .- - ——— -
: Wer A sagt, muss auch B sagen. :
| |
| |
I I 771
1 1
SAMMELN/ERARBEITUNG

Die Schiiler priiften zundchst, inwieweit die in der Definition formulierten Aspekte auf die gefundenen
Sprichworter zutreffen.

AnschlieBend sammelten die Schiler deutsche Sprichworter, die ihnen bereits bekannt sind.

Sie nutzten dazu die folgende Tabelle.
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Sprichworter, die ich kenne Sprichwérter, die ich manchmal | In welcher Situation verwendet

auch selbst verwende man das Sprichwort (aus Spalte

1 oder Spalte 2), was will man
damit ausdriicken?

Die umfangreichen individuellen Ergebnisse wurden diskutiert und um die Frage nach deren Verwen-
dung in den Herkunftslandern der Mitschiler erweitert.

SPRACHENVERGLEICH/ERGEBNISSICHERUNG

Die Schiiler erhielten ein dem benannten Ubungsmaterial entnommenes Arbeitsblatt mit Sprichwér-
tern in englischer, franzosischer und russischer Sprache sowie als Papierschnipsel die entsprechenden deut-
schen Sprichwérter. In Partnerarbeit bearbeiteten die Schiiler jeweils ein deutsches Sprichwort, welches der
bereits vorgegebenen englischen, franzdsischen oder russischen Entsprechung zuzuordnen war. Das deut-
sche Sprichwort wurde in das entsprechende Feld eingetragen oder geklebt. Jedes Schiilerpaar benannte
anschlieBend die Anzeiger in den zielsprachigen Sprichwértern, die zur Entscheidung gefiihrt hatten. An-
schlieBend wurden die sprachlichen Bilder in den einzelnen Sprachen verglichen. Fur die ErschlieBung der
kyrillischen Schrift stand ein Lesezeichen zur Verfligung. Die Schiler mit russischsprachigem Hintergrund
fungierten zudem als Ubersetzer.

Beispiele:
Deutsch Engliscn Franzosisch Russiscn
Wer zuletzt lacht, lacht am | He laughs best who laughs | Rira bien qui rira le dernier.
besten. last.

Kleider machen Leute.

The tailor makes the man.

C'est la robe qu'on salue.

Einem geschenkten Gaul
schaut man nicht ins

Don't look a gift horse in
the mouth.

Un cheval donné on ne

regarde pas aux dents.

Maul.

ANWENDUNG 1: Karikaturen

In einem ndchsten Schritt wurden Karikaturen vorgegeben, denen die passenden Sprichwérter in eng-
lischer, franzésischer und russischer Sprache zuzuordnen waren (Einem geschenkten Gaul schaut man nicht
ins Maul. Auf Regen folgt Sonne. Der Apfel fdllt nicht weit vom Stamm).Diese waren Bestandteil des zu-
vor bearbeiteten Arbeitsblattes. Die Ergebnisse wurden gemeinsam besprochen.

Englisch Franzosisch/Russisch




ANWENDUNG 2: Dialoge

In einem letzten Schritt komplettierten die Schiler die nachfolgenden Minidialoge durch ein passendes
Sprichwort aus der vorherigen Ubung in der jeweilig vorgegebenen Sprache. AnschlieBend wurden die L6-
sungen vorgetragen, nach Moglichkeit in der zielsprachenrelevanten Intonation.

A: How was your birthday party yesterday?

B: Oh, it was nice. | got a lot of presents.

A: Do you like them?

B: Not really. But you KNOW ........c.ccooiiiiiiiiiiii

A: Qu'est-ce que tu fais?

B: Je lis une lettre.

A: Qui I'a écrite?

B: Mon petit frere, il écrit comme un chat.

A: Tu le dis. COMME SON PEIE. ......ooiiiiiiiiiee e

REFLEXION/FEEDBACK
Die abschlieBende Kreativiibung Finde ein passendes Sprichwort zur Karikatur sorgte fiir einen sehr
freudbetonten Ausklang der Sequenz.

Insgesamt gaben die Schiler ein sehr positives Feedback auf die zweistiindige Arbeit und betonten, ih-
ren Blick auf den alltédglichen Sprachgebrauch geweitet zu haben.

Literatur:

Behr, U. (Hrsg.) (2004): Mehrsprachigkeit und Sprachlernbewusstheit. Expertentagung 06/07 November 2003. Jena: Fried-
rich-Schiller-Universitat. Beitrage des Zentrums fur Didaktik — ZfD, Bd. 3

Europarat. Rat fur kulturelle Zusammenarbeit (2001): Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen. Langen-
scheidt: Berlin, Miinchen, Wien, Zirich, New York 2001

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (Hrsg.) (2003): Bil-
dungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/ Franzésisch) fiir den Mittleren Schulabschluss. (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003). Luchterhand

Timm, J.-P. (1998): Englisch lernen und lehren: Didaktik des Englischunterrichts. Berlin: Cornelsen

Autorinnen:

Dr. Ursula Behr, Referentin fiir Fremdsprachen am Thuringer Institut fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medi-
en, Bad Berka

Petra Bohn, Fachlehrerin fur Englisch und Russisch an der Willy-Brandt-Schule Erfurt und Fachleiterin fir Englisch am Staatli- 79|
chen Studienseminar fur das Lehramt an Regelschulen, Erfurt

Anlage:
Schilerarbeitsblatt 1



Anlage:
Schilerarbeitsblatt 1

oo J R P R A A A
%

Me/wv Gebwtstag/yloedx v mehrere/w Sprad«ew

WW IR, [pasdraw ljajem ti’bja]

P [pasdraw’ljajem ti'bjal

" c H [pasdraw’ljajem s dnjom rash’denja]

‘%M [pasdraw’ljajem ti'bja]

m&&,’

_—
JO UK RniversaLre [schwajbés _‘aniversérr]
(ﬁu” L hiveSailt [schwajés _‘aniversérr]

Quuirersaie, 535“' [schwajés _“ani - schwajés ‘ani] oder Nam
;gw ahhivesat [schwajbés _aniversérr]
N—r

/_

[kumple anjos* fe’lis]

/ @é&w / "f}' [kumpleanjos fe’lis]
( Cspplncias /ﬁ.{ / [te de’seamos ‘todos]
Te clbrecpns Aels [kumple anjos fe’lis]

* sprich das [s] eher wie [sh]

[ flimplbasins ?’Zf;:,/

pem % % r%

‘ £ b b ab

LR ERB®RSK

[Zhu ni sheng ri kuai le] :
R E B RK [Zhu ni sheng ri kuai le] Geburtstagslieq in italie.nisch
L /R £ B & H R &  [Zhu ni sheng ri sheng ri kuai le] Tanti auguri a te
IR £ B B R [Zhu ni sheng ri kuai le] tanti auguri a te

tanti auguri (a) (Name)

Pt JLJ..O Sl 3:1 tanti auguri a te

Das Geburtstagslied entstand 1893 in Louisville, Kentucky. Mildred Hill, Lehrerin in einem
Kindergarten, und Dr. Patty Hill, Direktorin derselben Einrichtung und Schwester von Mildred,
schrieben das Liedchen fiir ihre Fiinfjdhrigen als kleiner MorgengruB. Daher hiel es zundchst
Good Morning To Allund wurde unter diesem Titel veroffentlicht.

Good Morning To All schaffte es bis ins Broadway-Musical As Thousands Cheer und wurde so
Ende 1930 landesweit bekannt. Bis 1935 gab es Probleme wegen des copyright. Erst 1988 gab der
Herausgeber Birch Tree Group Ldt die Rechte auf das Lied frei und verkaufte an Warner
Communications fiir $25 Millionen. Heute spielt das Lied jdhrlich $2 Millionen ein.

Happy Birthday To You ist neben Auld Lang Syne und He's a Jolly Good Fellow das beliebteste
englischsprachige Lied in der Welt.

[Quelle: www.insideout.net/e-lessons.htm , Text adaptiert aus e-lessons Archiv]
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Medi Kuhlemann

Kooperation zwischen Jugendhilfe
und Schule unter interkulturellen
Gesichtspunkten

Lebensbedingungen von Kindern und

Jugendlichen

Das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen,
ihre Entwicklung und die Bildung erfolgen heutzu-
tage unter veranderten Bedingungen.

Immer seltener bildet die so genannte ,Nor-
malbiografie”, die sich tiber Berufsausbildung und
Arbeitsleben definiert und gewohnlich tber den Ar-
beitsmarkt geregelt wird, das Leitbild. Fir die Le-
benslaufgestaltung gibt es immer mehr Entschei-
dungsoptionen, gleichzeitig aber auch einen ho-
heren Entscheidungsdruck und vermehrte Risiken
durch die Notwendigkeit der Bewdltigung immer
komplexerer Entwicklungsaufgaben.

Viele traditionelle Vorgehensweisen in der be-
ruflichen und personlichen Zukunftsgestaltung ver-
lieren an Verbindlichkeit. Es ist fur Kinder und Ju-
gendliche schwierig, eine Orientierung zu gewin-
nen. Zunehmend miissen Familien ihren Alltag mit
erschwerenden Faktoren wie Armut, Arbeits- und
Perspektivlosigkeit bewdltigen.

Auch viele Familien mit Migrationshintergrund
sind haufig von Armut und Niedrigeinkommen be-
troffen. Sie leben oft in ungtinstigen Wohnverhalt-
nissen und in Gebieten mit einer schlechten Infra-
struktur. Hilfs- und Vorsorgeangebote werden von
ihnen seltener genutzt. Oft besteht ein Informations-
und Versorgungsdefizit bei der Friiherkennung und
Vorsorge von Krankheiten, bei der Diagnostik, The-
rapie, Pflege, Rehabilitation und im Bereich der Friih-
forderung (vgl. Boos-Nunning, 2003).

Die Bildungssituation

Die Pisastudie (2004) zeigt zum wiederholten
Male, dass es dem Schulsystem in Deutschland nicht
gelingt, die sozialen Unterschiede ihrer Schiilerinnen
auszugleichen. Die Bildungskarriere hangt nach wie
vor erheblich vom 6konomischen, sozialen und kul-
turellen Kapital der Herkunftsfamilie ab.

Kinder mit Migrationshintergrund sind hinsicht-
lich ihrer Bildungschancen einem doppelten Risiko
ausgesetzt: Sie gehoren haufig Familien mit nied-
rigem Einkommen an und lernen in einer anderen
Sprache als ihrer Muttersprache.

Bereits in der Pisa Studie 2001 wird darauf hin-
gewiesen, dass bessere Bildungserfolge zu verzeich-
nen sind, wenn die Unterrichtssprache auch zu Hau-
se gesprochen wird (vgl. u.a. Baumert, 2001).

Im Kontext dieser Ergebnisse werden neue Kon-
zepte diskutiert, wie zum Beispiel eine ldngere Phase
des gemeinsamen Lernens in der Grundstufe, Ge-
samtschulen oder Ganztagsschulen.

In diesem Zusammenhang gewinnt aber auch
die Kooperation von Jugendhilfe und Schule zuneh-
mend an Bedeutung, um eine engere Verzahnung
von Erziehung und Bildung zu erreichen, vorhan-
dene Kréfte zu biindeln und Benachteiligung aus-
zugleichen.

Das Freizeitverhalten und bevorzugte

Lebensformen

Trotz der multikulturellen Realitdt und der ei-
gentlich verbindenden Gemeinsamkeiten des Ju-
gendalters und der Schule konzentrieren sich Ju-
gendliche haufig in ethnischen Bezugsgruppen. Die
Shell Studie zeigt auf, dass auch die meisten deut-
schen Jugendlichen in ihrer Freizeit unter sich blei-
ben (vgl. Deutsche Shell, 2000).

So beschreibt Westphal (2003), dass Aussied-
lerjugendliche groBe Schwierigkeiten haben, tber
den Freizeitbereich Freundschaften zu einheimi-
schen Jugendlichen zu entwickeln, die auch als be-
friedigend erlebt werden. Befriedigender scheint die
Beziehung zu Jugendlichen der eigenen ethnischen
Gruppe. Dort grenzen sich die Jugendlichen von
anderen ab und finden eigene Interaktionsmuster.
Aber zugleich passen sie sich an die in Deutschland
vorgefundenen Lebensstile und Werte an. In be-
wusster Abgrenzung und Entgegensetzung zu ein-
heimischen Jugendlichen erschaffen sich diese Ju-
gendlichen einen neuen jugendkulturellen Lebens-
stil (Westphal, 2003).

Als Griinde fur Prozesse der Ethnisierung und
die wachsende Bedeutung der ethnischen Commu-
nities kdnnen Faktoren vermutet werden wie z.B.
politische und 6konomische Desintegration in der
Aufnahmegesellschaft, die tatsdchliche oder emp-
fundene Diskriminierung aufgrund ethnischer Zu-
gehorigkeit und der Mangel an Bemithungen der
Aufnahmegesellschaft, die Zugewanderten am ge-
sellschaftlichen Leben gleichberechtigt teilhaben
zu lassen.

Auf Seiten der Zugewanderten lassen sich als
Griinde das Aufwachsen in Wohngebieten mit ei-
gener ethnischer Infrastruktur, die Bevorzugung der
familiensprachigen Medien und die Wahl von Ehe-
partnern aus dem Herkunftsland nennen (Boos-
Niinning, 2003).

Grundlagen einer Kooperation

Im Prozess des Aufwachsens junger Menschen
spielen Schule und Jugendhilfe die tragende, ent-
scheidende Rolle. Beide Institutionsarten verfolgen
das Ziel, Kinder und Jugendliche zu bilden und ei-
nen Beitrag zu ihrer Erziehung zu leisten.



Ihre Aufgabe ist es, Chancengleichheit unab-
héngig von der ethnischen Herkunft, Religion und
Geschlecht zu schaffen, die gesellschaftliche Inte-
gration der jungen Menschen zu ermdglichen so-
wie sie in ihrer Entwicklung zu eigenverantwort-
lichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeiten
zu fordern.

Schule hat den gesellschaftlichen Auftrag, Kin-
der und Jugendliche fir ihr Leben zu qualifizieren,
ihnen Bildung zu vermitteln und sie fur ihre beruf-
liche Zukunft zu stdrken. Zunehmend Ubernehmen
Schulen erzieherische oder sozialpddagogische Auf-
gaben, auch um ihren Bildungsauftrag umsetzen zu
konnen. Jugendhilfe hat den Auftrag, junge Men-
schen inihrer individuellen und sozialen Entwicklung
zu fordern, die Lebensbedingungen fir sie und ihre
Familien positiv zu beeinflussen, Benachteiligungen
nach Méglichkeiten abzubauen, die Familien im Er-
ziehungsprozess zu begleiten und zu unterstiitzen.
Dabei muss Jugendhilfe in ihren Angeboten die zen-
trale Lebensthematik junger Menschen, ndmlich die
der Bildung berlcksichtigen. Jugendhilfe kann bei-
spielsweise die Bildungsbereitschaft starken, indivi-
duell fordern, beraten und auf die (schulische/be-
rufliche) Lebenslage von Kindern und Jugendlichen
eingehen.

Die Kooperation mit der Schule ist fir die Ju-
gendhilfe gesetzlich verankert in § 81 SGB VIII so-
wie in den verschiedenen Landesgesetzen. Fir die
Schulseite lassen sich mehrfach Verpflichtungen aus
den Landesgesetzen ableiten.

Einem gemeinsamen Betreuungs-, Bildungs-
und Erziehungssystem von Jugendhilfe und Schule
kann es gelingen, auf die verdnderten Lebensbedin-
gungen von Kindern und Jugendlichen einzugehen,
Benachteiligungen abzubauen sowie Integration und
eine positive Entwicklung der jungen Menschen zu
ermoglichen. Dies erfordert allerdings eine grund-
legende Bereitschaft zur Zusammenarbeit, zur Um-
strukturierung und einer Verdnderung der Arbeits-
weise auf beiden Seiten.

Auch die Einigung der Kooperationspartner auf
einen erweiterten, alle Bereiche umfassenden Bil-
dungsbegriff ist unabdingbar. Danach wirde sich Bil-
dung nicht nur auf die Vermittlung kognitiven Wis-
sens richten, sondern auch Ziele wie soziales Lernen,
Férderung diverser Handlungskompetenzen, der
Kreativitdt und Selbstbestimmung verfolgen.

Eine umfassende, an der Lebenswelt der zu
Erzichenden orientierte Padagogik verbindet for-
melle, nichtformelle und informelle Bildung1 mit-
einander.

1 Der Begriff formelle Bildung umfasst das gesamte hierarchi-
sche strukturierte und zeitlich aufeinander aufbauende Schul-,
Ausbildungs- und Hochschulsystem, mit verpflichtendem Cha-
rakter und Leistungsbescheinigungen.

Unter nichtformeller Bildung wird jede Form der organisierten

Beide Instanzen - Jugendhilfe wie Schule -
mussten sich gegeniiber den teilweise innovativen
Lernformen o6ffnen, die den vielféltigen Lernzielen
gerecht werden.

Interkulturelle Padagogik

Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer
multikulturellen Gesellschaft auf.

Der Begriff ,, Multikulturalitdt bedeutet hier die
Zustandsbeschreibung einer Gesellschaft mit Men-
schen, die aus verschiedenen Kulturkreisen stammen
und somit unterschiedliche Werte, Bedurfnisse und
Lebensformen vertreten.

Mit der Pluralitdt der Lebensformen — bedingt
durch die Vielfalt moderner Familienmodelle (Al-
leinerziehende, Patchwork-Familien, homosexuel-
le Paare), die Zugehdrigkeit zu diversen Schichten,
Nationalitdten und Kulturkreisen — haben sich die
Heranwachsenden schon ab friihestem Alter aus-
einanderzusetzen. Die Bewdltigung dieser Aufgabe
erscheint als Herausforderung, fiir die Kinder und Ju-
gendliche erzieherisch geriistet werden missen.

Inihren alltdglichen Begegnungen in Schule, Ju-
gendhilfeeinrichtungen oder in der Freizeit treffen
Kinder und Jugendliche mit verschiedenen Weltan-
schauungen, Orientierungen und unterschiedlichen
Standards des Wahrnehmens, Wertens und Han-
delns aufeinander.

Gegenwadrtig haben ca. 30 % der in Deutsch-
land geborenen Kinder Eltern oder GroBeltern, min-
destens aber ein Eltern- oder GroBelternteil mit Mi-
grationshintergrund.

Kinder, Jugendliche, Eltern und Padagoglnnen
bendtigen die Féhigkeit, sich in kulturellen Uber-
schneidungssituationen angemessen orientieren
und verhalten zu kdnnen. Je gegensdtzlicher zum
eigenen Orientierungssystem andere kulturelle Nor-
mensysteme oder Gewohnheiten empfunden wer-
den, desto eher verschérfen sich die Probleme des
Zusammenlebens, insbesondere dann, wenn das
Konfliktthema die eigene Identitat und Wertorien-
tierung berihrt.

Schule ist der Ort, wo alle Kinder und Jugend-
liche erreicht werden kdénnen. Sie kénnen Toleranz
und Respekt vor dem Anderssein vorgelebt bekom-
men und auch lernen. In ihrem Alltag in Schule und
Freizeit finden sie viel Gemeinsames und Verbin-
dendes. Sie kénnen lernen, die eigene Perspektive
um den Aspekt anderer Kulturen und damit auch
anderer Denk- und Handlungsweisen zu erweitern.

Bildung und Erziehung verstanden, die generell freiwilliger Na-
tur ist.

Informelle Bildung meint ungeplante und nichtintendierte Bil-
dungsprozesse, die sich in Alltag, Familie, Nachbarschaft und Frei-
zeit ergeben (vgl. Balnis/Demmer/Rademacker, 2005).
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Sie kdnnen lernen, die eigene Sichtweise, das eige-
ne Regelsystem als eine Perspektive unter anderen
moglichen zu betrachten, so dass die bestehende
Vielfalt als Normalitdt wahrgenommen wird.

Die Reflexion der eigenen kulturellen Identitat
kann zur Starkung des eigenen Identitdtsbewusst-
seins und des Selbstwertgefiihls fihren — vor allem
dann, wenn sie pddagogisch-professionell beglei-
tet wird. Dies ist fur alle Kinder und Jugendlichen
wichtig, denn erst die Reflexion und Anerkennung
der eigenen Kultur erméglicht eine offene Umge-
hensweise mit dem , Fremdem* und eine Anerken-
nung von Unterschieden. Auf dieser Basis lassen
sich Interessensgegensatze, Konflikte und Erwar-
tungen formulieren und folglich - auch Losungs-
strategien finden.

Zum interkulturellen Lernen gehért auch die
Sensibilisierung fur bestehende Vorurteile und Be-
nachteiligungen von Individuen oder Gruppen sowie
die Erarbeitung von méglichen Lésungsansétzen.

Interkulturelle Pidagogik als

Querschnittsaufgabe

Interkulturelle Padagogik ist als Querschnitts-
aufgabe wahrzunehmen, die alle anderen (sozial-)
padagogischen Bereiche wie beispielsweise Sexu-
alpadagogik, Gewaltpravention, geschlechtsspezi-
fische Ansétze, Suchtpravention oder Gesundheits-
erziehung durchzieht.

Dariber hinaus bedarf es spezifischer Ansétze
fur Kinder und Jugendliche mit Migrationshinter-
grund, die ihre besonderen Lebenslagen und mog-
liche Forderbedarfe berticksichtigen.

Wichtig ist dabei, den Blickwinkel auf die indi-
viduelle Lebenswirklichkeit der Jugendlichen (fami-
lidre Situation, soziale Lage, kulturelle Werte, Nor-
men und Sprache) und ihre Potentiale (wie Mehr-
sprachigkeit oder flexibler Umgang mit unterschied-
lichen kulturellen Anforderungen) zu richten und
sie in der Komplexitét ihrer Lebensrealitdt wahrzu-
nehmen.

Die oben beschriebene kulturelle Vielfalt muss
sich in den verschiedenen Einrichtungen und Insti-
tutionen wie der Schule durch Personal, passende
Angebote, Lerninhalte und Ausstattung wiederspie-
geln, damit sich auch Kinder und Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund dort wiederfinden kénnen.

Leider ist diese interkulturelle Offnung im Schul-
wie auch im Jugendhilfe- und Freizeitbereich nach
wie vor nicht ausreichend. Letztere bieten zwar eine
Reihe von Angeboten und MaBnahmen fiir Ange-
horige jeweils einer Nationalitat oder fir Spataus-
siedler (z.B. M&dchenkurse, Kulturangebote wie
Musizieren), doch beides kann nicht als kulturelle
Offnung bezeichnet werden. Der Elfte Kinder und
Jugendbericht zeigt auf, dass die Versorgung durch
institutionelle Erziehungs- und Bildungsangebote
die Zugewanderten nur in geringem MaRe erreicht
(vgl. BMfSFJ, 2002).

Fur die Kinder und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund bedeutet diese geringe Partizipation,
dass sie von wichtigen Sozialisationsrdumen ausge-
schlossen bleiben, in denen sie Erfahrungen fur das
Leben in Deutschland und ihre spétere schulische
und berufliche Integration gewinnen konnen.

Damit die Angebote der Kinder - und Jugend-
hilfe und der Schule alle Kinder und Jugendlichen
gleichermaBen erreichen, bedarf es der Forderung
interkultureller Kompetenz von Padagoglnnen in
ihrer Aus- und Fortbildung sowie der gezielten Ein-
stellung von Fachkraften mit Migrationshintergrund.
Die Rahmenbedingungen wie interkulturelle Aus-
richtung der Erziehungs- und Bildungseinrichtungen
und spezifische Angebote fir Kinder und Jugend-
liche mit Migrationshintergrund sind zu verbessern
(vgl. BMfSFJ, 2002).

Schule und Jugendhilfe missen dazu beitra-
gen, dass flr besondere Risikolagen der Migration
ein Ausgleich im Bildungssystem geschaffen wird.
Es gilt insbesondere daftir zu sorgen, dass durch das
Bildungswesen und die Jugendhilfe nicht neue zu-
satzliche Schwierigkeiten und Risikolagen fir Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund geschaf-
fen werden (vgl. GEW, 2005).

Kooperationsformen zwischen

Jugendhilfe und Schulwesen

In der praktischen Umsetzung geht es um die
Zusammenarbeit zweier sehr verschiedener Systeme.
Jugendhilfe hat ein weites Spektrum an Angeboten
und Trdgerschaften. Es gibt unterschiedliche Auf-
trdge und Ziele. Die Struktur und die Arbeitswei-
sen der Einrichtungen weichen zum Teil erheblich
von einander ab.

Damit eine Kooperation nicht vom Engagement
einzelner Personen abhédngt oder nur von kurzer
Dauer ist, bedarf es tragfahiger Strukturen. Neben
einer Festschreibung der Kooperation von Jugend-
hilfe und Schule in Gesetzen und Empfehlungen, ist
es unabdingbar, sich mit reellen Méglichkeiten und
Formen der Umsetzbarkeit auseinanderzusetzen.
Handlungsfelder und —Ideen sind moglichst konkret
zu benennen und festzuhalten.

Im Folgenden werden beispielhaft einige Feld-
er der Zusammenarbeit dargestellt:

1. Kooperation auf kommunaler Ebene

e Zusammenarbeit von Schultrdgern und
dem Jugendamt

e Gemeinsame Sitzungen von Jugendhilfe-
und Schulausschiissen

2. Jugendhilfe in der Schule
e Verankerung von Sozialarbeit im Schul-
alltag durch Sozialarbeiter (z.B. Coaches)



oder Implementierung sogenannter Insel-
konzepte?

e Einzelfallhilfe (Case-Management); Integra-
tion und Férderung von Kindern mit Lern-
schwéchen und Verhaltensauffélligkeiten
oder sonderpadagogischem Forderbedarf

» professionelle Beratungsangebote fiir El-
tern und Lehrkrafte

e Kooperation zwischen dem Allgemeinen
Sozialen Dienst und Schule

3. Kooperation in der offenen Ganztagsschule

Viele Angebote in der offenen Ganztagsschule
—insbesondere im Nachmittagsbereich - sind in au-
Berschulischer Tragerschaft. In diesem Bereich liegt
eine enge Zusammenarbeit auch in der Planungs-
phase und Konzeptentwicklung nahe, um ein ge-
meinsames Gesamtkonzept zu entwickeln.

4. Kooperation mit Anbietern von Pravention
und Projekten zu padagogischen Themen bzw.
Lernfeldern (z.B. Medien- oder Theaterprojekte)

In diesem Kooperationsfeld sind die Beriih-
rungen haufig inhaltlich und zeitlich begrenzt. Sie
finden in Form von Vormittagsveranstaltungen, Klas-
sentagungen oder Projekttagen statt. Hier ware eine
Einbindung in ein Schulgesamtkonzept sinnvoll.

e Beispiel 1: Festgeschriebene Sexualpédda-
gogische Angebote in verschiedenen Klas-
senstufen in Zusammenarbeit mit einer 6rt-
lichen Einrichtung, die ggf. auch Beratung
anbietet. Zum Beispiel: sexuelle Aufklarung
- Klassenstufe x, Verhtitung und Aidspra-
vention - Klassenstufe y, bei Bedarf: Ange-
bot einer Klassentagung zum Thema Lie-
be, Freundschaft, Sexualitét; Elternabend,
Lehrerfortbildung zu dem Thema, Vor- und
Nachbereitung im Unterricht.

e Beispiel 2: Im Rahmen eines Schulprojektes
wie Schule ohne Rassismus - Schule mit
Courage finden jéahrlich Projekte oder In-
formationsveranstaltungen mit auBerschu-
lischen Anbietern statt.

2 Als Inselkonzepte bezeichnet man bestimmte padagogische
MaRnahmen in der Schule. Schilerlnnen werden neben dem Un-
terricht (an dem sie aus verschiedenen Griinden nicht teilneh-
men sollen oder kdnnen) in eine parallel laufende padagogische
Betreuung geschickt, wo sie z.B. Gespréche fuhren oder ihr Ver-
halten reflektieren.

5. Kooperation von Jugendhilfeeinrichtungen
mit Schule

e Kooperation Hort - Schule

* Kooperation Kita — Grundschule

e Kindertageseinrichtungen sind gesetzlich zu

einer Zusammenarbeit mit der Grundschu-
le verpflichtet, um den Ubergang zu ge-
stalten. Zurzeit finden Sprachférderungs-
maBnahmen SPRINT vor der Einschulung
statt.

e  Orientierungsangebote zur Schulwahl und

Berufsfindung

Eltern haben meist eine groRe Bildungserwar-
tung an ihre Kinder.

Es ist wichtig, ihnen ihre Vorbild- und auch Un-
terstlitzungsfunktion gegentiber den Kindern auf-
zuzeigen, z.B. Gber den Spracherwerb oder das In-
teresse an der Schule. Auch Migrantenorganisati-
onen haben die Mdglichkeiten, Gber Themen wie
Spracherwerb oder Schullaufbahn zu informieren
und zu beraten.

6. Kooperation im Stadtteil

e Kooperation mit Tragern der Hausaufga-
benbetreuung/Sprachférderzentren/Schi-
lerhilfen

*  Wohlfahrtsverbénde/Vereine

e Eswerden an vielen Orten Projekte zur El-
ternarbeit durchgefiihrt.

e Elternarbeit mit Migrantenfamilien zu ver-
schiedenen Erziehungsthemen kann erfolg-
reich sein, in dem Kontakt zu Migranten-
familien und den Communities durch mut-
tersprachliche kulturelle Beraterlnnen bzw.
Kulturmittler erfolgt. Letztere sind akzep-
tierte und anerkannte Personen, die sich
sprachlich gut verstdndigen kdnnen, sich
mit der Lebenssituation und den geltenden
Werten und Normen der Migrantenfami-
lien auskennen und zudem eine fachliche
Kompetenz zu bestimmten Themen mit-
bringen.

e Jugendbildungsstétten

¢ Migrantenorganisationen

e Eine Zusammenarbeit - auch auf der Ebe-
ne der Trdger von Erziehungs- und Bil-
dungseinrichtungen und Migrantenorga-
nisationen - ermoglicht Austausch, Infor-
mationsfluss und eine gemeinsame Ziel-
entwicklung.

Faktoren fur eine gelingende Zusammenarbeit:

Vielfaltig sind die Motive zur Kooperation zwi-

schen den vorhandenen Erziehungs- und Bildungs-
instanzen. Der jeweilige Bedarf an Zusammenarbeit
leitet sich aus der Schulform, dem Einzugsgebiet oder
der aktuellen Problemlage ab. Die verfolgten Ziele
kdnnen unterschiedlich sein, was nicht selten auch
durch die Vielfalt der Konzepte und Schwerpunkte
der Jugendhilfetrager bedingt ist.
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Damit Jugendhilfe und Schule nicht nebenei-
nanderher existieren und eine nachhaltige Koopera-
tion zwischen ihnen gelingt, sind verschiedene Fak-
toren zu beriicksichtigen.

Zundchst sind die unterschiedlichen Organisati-
onsstrukturen und Handlungsabldufe zu beachten.
Die Beteiligten missen das jeweils andere System,
dessen Auftrag, Ziele und seine spezifische Arbeits-
weise kennen.

Es geht darum, gemeinsame Vorstellungen,
Moglichkeiten und Ziele der Zusammenarbeit zu
entwickeln. Dabei ist es wichtig, Bedurfnisse, Gren-
zen und Vorbehalte zu benennen und sich tiber Res-
sourcen, Kompetenzen und Zustandigkeitsbereiche
zu verstandigen. Fragen zur Zielklarung waren z.B.
folgende:

Was wird von der Kooperation erwartet?

Was wird bereitwillig eingebracht?

Es kdnnen durchaus an manchen Stellen unter-
schiedliche Ziele festgelegt werden, die jede Institu-
tion fir sich erreichen will.

Gesamtkonzepte (im Sinne von Kooperation
verschiedener Institutionen und beteiligten Einrich-
tungen bzw. Personen) sind aus der Erfahrung he-
raus am tragfdhigsten, weil sie die verschiedenen
Ebenen der Schulorganisation, des Schulprogramms,
der unterschiedlichen Bedurfnisse aller Beteiligten
und diverse Faktoren der Umsetzung einbeziehen.

Verbindliche Kommunikationsstrukturen schaf-
fen einen Rahmen fiir die Kooperation:

In regelmdBigen Teamgesprachen und durch
gemeinsame Fortbildung kénnen die Kooperations-
partner fachliche Standards entwickeln und Ziele,
Aufgaben, Zustandigkeiten sowie Erfolgskriterien
vereinbaren.

Wenn kooperierende Fachkrafte aus Schule
und Jugendhilfe gemeinsam an einer Fortbildung
teilnehmen, konnen sich die Inhalte direkt auf das
Kooperationsfeld beziehen und an konkreten Fra-
gestellungen die Zusammenarbeit weiterentwickelt
und gestarkt werden.

Notwendig wéren ein regelméaliger Austausch
zwischen den Professionen und Arbeitsfeldern so-
wie wechselseitige Besuche.

Die Kooperation kann als erfolgreich gelten,
wenn sie auf Anerkennung der jeweils anderen Pro-
fessionalitat beruht und von Gleichberechtigung und
Wertschdtzung getragen wird.

Auch der Austausch auf der Ebene der Leitungs-
krafte von Jugenddmtern, Schuldamtern, Verwaltung
und Entscheidungstrdgern ist zu bedenken.
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Dragica Briigel, Regine Hartung

Aktivierende Elternarbeit in
Schulen mit multikulturellem
Umfeld

.Wie kdnnen wir Eltern mit Migrationshin-
tergrund dazu bewegen viel mehr an Elterna-
benden teilzunehmen?*

~Warum kommen sie kurz vor Unterrichtsbe-

ginn und beginnen mich nach den Leistungen

ihres Kindes zu befragen? — Dazu ist doch nun
wirklich der Elternsprechtag da!*

~Warum reagieren sie nicht auf Einladungszet-

tel, die ihre Kinder mit nach Hause nehmen?*

So oder dhnlich lauten die Fragen von Lehre-
rinnen und Lehrern, die an den Seminaren der Bera-
tungsstelle Interkulturelle Erziehung am Hamburger
Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schulentwick-
lung teilnehmen und ihre Lehrerkollegen aus dem
Stiden, Osten oder Westen Deutschlands dufern
Ahnliches — wie der bundesweite Austausch unter
den interkulturellen Lehrerfortbildnern im Arbeits-
kreis INKA zeigt.

Diese Zitate haben jedoch ihr Pendant auf der
Elternseite — es konnte folgendermaBen lauten:

+Wenn ich mein Kind zur Schule bringe, gri-

Re ich jedes Mal die Lehrerin und versuche mit

ihr ein paar Worte zu wechseln, aber sie ist im-

mer im Stress und hat nie Zeit fir mich — wa-

rum ist das so?“

~Meine Kinder bringen so viele Zettel nach

Hause, die ich schlecht verstehe. Manchmal

kann ich in meinem Deutschkurs die Lehrerin

fragen, was es bedeutet — das hilft mir schon
viel. Ich verstehe bloB nicht, warum man immer
schreibt, statt die Leute direkt anzusprechen."

»Ich gehe kaum zu Elternabenden, auch wenn

ich Deutsch spreche. Was sollen denn die an-

deren davon haben, dass ich dabei bin? AuBer-
dem erfahre ich gar nichts tUber die Leistungen
meines Kindes!*

Dabei ist auf dem Papier die Zusammenarbeit
zwischen Schule und Elternhaus so gut dargestellt,
wie beispielsweise im Hamburger Schulgesetz §3.

.Die Schule achtet das verfassungsmaBige

Recht der Erziehungsberechtigten auf die Erzie-

hung ihrer Kinder. Schulen und Eltern arbeiten

vertrauensvoll zusammen und informieren sich
wechselseitig tiber die Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiler.”

Aber wie kann ein vertrauensvolles Miteinan-
der von Eltern, insbesondere derer mit Migrations-
hintergrund und Schule gelingen?

Stimmen von Migranteneltern zur

deutschen Schule

Hilfreich ist es hierfur, sich zunéchst die Situati-
on und Einstellung von Eltern mit Migrationshinter-
grund in Bezug auf die Schule zu vergegenwartigen.
Folgende — auf den ersten Blick einfach erscheinende
Ausgangssituationen kénnen sich ergeben:

In anderen Landern ist die Rollenaufteilung
Schule-Elternhaus eine vollstdndige andere als in
Deutschland: Die Lehrperson ist einzig und allein
fur die Ausbildung des Kindes zustdndig und so-
mit flir seinen Erfolg und Misserfolg. Dies kann po-
sitive Seiten haben, wenn ein Lehrer die Lorbeeren
seines Schiilers miterntet (z.B. bei guten Abschlis-
sen der Schiller bei landesweiten Wettbewerben
wie Sprach- oder Mathematikolympiaden). Misser-
folge des Schiilers kénnen dagegen dem Ansehen
des Lehrers schaden und gar bis zum Fall der Kiin-
digung eines Lehrers an einer Privatschule fiihren.
Die Zusammenarbeit mit dem Elternhaus im Sinne
einer demokratischen Mitgestaltung der Schule ist
oft nicht vorgesehen.

+Auch heute denke ich, dass die technisch-ma-
thematische Ausbildung in Russland besser ist. Da-
fur fehlten mir die Fremdsprachen und die humani-
stischen Facher. Man war auch weniger motiviert.
(...) Bei meinen Kindern habe ich ja auch erleben
kdnnen, dass die deutsche Schule nicht nur Fachwis-
sen vermittelt. Sie fordert viel starker die Selbststan-
digkeit, bereitet damit natiirlich umfassender auf das
Leben vor. (...) Ich finde, die deutsche Schule fordert
die Jugend nicht genug, sie ist zu lasch.™
Andere Eltern haben das deutsche Schulsystem
vielleicht selbst als Schiiler erlebt und vielleicht
nicht in positivster Form. Wenn sie wahrend
ihrer Schulzeit nach Deutschland gekommen
sind, haben sie in der Regel das Gefuhl der
Sprachlosigkeit und der Ausgeschlossenheit erlebt.
Auch wenn sie in zweiter Generation die Schule
besucht haben, werden sie oft das Gefiihl des
Nicht-Willkommenseins, des Anderssein erlebt
haben, das sich schon in kleinsten sprachlichen
Bezeichnungen duBert (,die turkischen Kinder
und unsere Kinder", ...) bis zu Schulproblemen
(schlechte Noten, Klassen-Wiederholung) u.a.
auch aufgrund mangelnder Unterstiitzung von zu
Hause. Als Eltern erleben sie ihre Schulerlebnisse
wieder und vermitteln ihren Kindern ihr negatives
Schulbild weiter.

.Regelrecht entsetzt war ich, wie es in deut-

schen Schulen aussieht und wie undiszipliniert

viele Kinder sind. Schulen sind in Russland of-
fene Orte, in der jeder kommen kann. Zumin-
destens war es an meiner Schule in Rosowska

1 Viktor Petri , Deutschland passt zu mir.” In: Wierling, Dorothee:
Heimat finden. Lebenswege von Deutschen, die aus Russland
kommen. Edition Korber-Stiftung, Hamburg 2004, S. 105.



so. In Hamburg fand ich nur abgeschlossene
unfreundliche Gebdude" .2
+Als wir uns bei einem befreundeten tirkischen
Vater einmal Uber die Zurtickhaltung einiger
turkischen Familien beklagten, sagte er zu uns:
,Warum wundert ihr euch? lhr kommt immer,
wenn es ein Problem mit einem Kind gibt. Dann
fuhlen die Eltern sich schlecht und sind bekiim-
mert. Ihre Ehre ist gekrankt. Warum kommt ihr
nicht am Anfang, solange alles noch gutist, um
eine freundschaftliche Grundlage zu legen? Bei
uns gelten die Lehrer sehr viel und wir unter-
stiitzen sie gerne; aber es ist leichter, wenn es
schon eine Beziehung gibt. Dann nimmt man
auch die Kritik des Kindes leichter an."*3
Dartiber hinaus spielt die jeweilige Communi-
ty eine groRe Rolle — welchen Ruf hat die jeweilige
Schule und ihre Lehrer in einer bestimmten Migran-
tengruppe und wie wird er weitergetragen? Was
wird an Erfahrungen mit deutschen Behorden auf
die deutsche Institution Schule tbertragen? Zum
Teil ist man regelrecht erstaunt, wenn man erféhrt,
wie lange sich Geschichten Uber bestimmte Lehrer
Uber die Jahre hinweg halten. So wie z.B. im Falle ei-
ner Lehrerin, die einen italienischstdmmigen Schiler
aufgrund seiner schlechten Schulleistungen in den
80er Jahren auf die Sonderschule Gberweisen lassen
wollte. Die Eltern wehrten sich jedoch dagegen auf
ihre Art. Da sie keine Moglichkeiten fir sich sahen, in
Deutschland etwas gegen den Schulwechsel zu tun,
schickten sie ihr Kind kurzentschlossen zu den GroR3-
eltern nach Italien, wo es keine Sonderschulen gibt.
Dort bestand der Junge erfolgreich den Hauptschul-
abschluss — ein Erfolg fiir die Eltern, die dies weiter-
erzahlten. Fortan galt die Lehrerin, die die Sonder-
schulliberweisung betrieben hatte, als , die Lehre-
rin, die immer die italienischsprachigen Kinder zur
Sonderschule schickt”.
+Aber ich setzte mich durch. Mein Sohn blieb
auf dem Gymnasium und schloss mit 2,4 ab.
Dafir lobte ihn der Direktor bei der Abiturfei-
er und bei dieser Gelegenheit wurde seine Ge-
schichte auch allen Eltern erzéhlt. Jetzt studiert
er Jura. Von solchen Problemen waren viele be-
troffen. Das horte ich immer wieder. Wer ge-
kampft hat, hat gewonnen. Wer nicht kampfte,
dessen Kinder wurden in die Hauptschule ge-
schickt.” 4

2 Sophie Wagner ,Ich habe mein Rosowska mitgenommen.*
In: Wierling, Dorothee: Heimat finden. Lebenswege von Deut-
schen, die aus Russland kommen. Edition Korber-Stiftung, Ham-
burg 2004, S. 133.

3 Aus: Petry, Christian: Drei Einwédnde und drei Antworten. In-
formal adult education. In: Jugend & Schule No. 2, RAA 1997,
S.13.

4 Behcet Algan ,Altona ist mein Dorf" In: Richter, Michael: Ge-
kommen und geblieben. Deutsch-tirkische Lebensgeschichten.

In den Zitaten klingen bereits einige Handlungs-
moglichkeiten an, die — so sei es vorausgeschickt —
auch keine , Allheilmittel” sind, aber Mdglichkeiten
Eltern mehr zu involvieren.

Zunéchst sei aber noch einmal auf die Rahmen-
bedingungen der Elternarbeit in den Schulen hin-
gewiesen. Sie ist — wie Uberall - nicht einfacher ge-
worden, da Lehrer mehr und mehr Aufgaben des
Elternhauses Gbernehmen muissen, ohne dass sie
daftir ausgebildet worden sind. Heutzutage ist es
Ublich, das gesunde Frihstiick in der Schule zu ler-
nen, die soziale Kompetenz dort zu erwerben und
vieles mehr, was friiher das Elternhaus allein gelei-
stet hat.

Zugleich ist die Rolle der Schule und der Lehrer
in der deutschen Gesellschaft ambivalent, wenn —
wie unlangst geschehen - Biicher wie das , Lehrer-
hasserbuch” veroffentlicht werden, im Gegensatz
zum Ansehen des Lehrerberufes in den Herkunfts-
landern der Eltern und Schiler.

.Die Lehrer hier sind allerdings richtig nett, gar

nicht zu vergleichen mit denen in Kasachstan.

Hier kann ich einen Lehrer duzen. In Kasach-

stan ist das verboten. Hier kdnnen wir auch ir-

gendwelche Wortspiele im Unterricht machen.

In Kasachstan war das ganz streng. Wir haben

am Thema gearbeitet, hdchstens dazu Fragen

gestellt, und dann ging es schon in den nach-
sten Raum zu einem anderen Fach. Wenn in

Kasachstan der Lehrer kommt, dannist er eben

der Lehrer und nicht dein Freund. Er ist Leh-

rer, wie deine Eltern Eltern sind. Du kannst ihn
nicht auslachen, du darfst ihn nicht beleidigen.

Er ist eben dein Lehrer, der dir sagt, was richtig

ist und was falsch. Wenn du ihn foppst, dann

bekommen deine Eltern einen Brief.">

Wie nun damit umgehen, dass die Eltern- und
Lehrerbilder im Umbruch sind und trotzdem gemein-
sam einen Weg finden?

Zunichst einmal liegt es auf der Hand, dass El-
tern wie Lehrer in der Regel dasselbe Ziel verfolgen
— die bestmogliche Férderung des Kindes. Dieses
gemeinsame Interesse sollte zum Ausgangspunkt
genommen werden.

Dazu kommt die Schwierigkeit, dass Eltern mit
Migrationshintergrund meist aus bildungsékono-
misch benachteiligten Schichten stammen - eine
Gruppe, die auch bei Einheimischen nicht einfach
fur die Belange ihrer Kinder in der Schule zu akti-
vieren ist.

Fallbeispiel eines tlirkischsprachigen Herkunfts-
sprachenlehrers aus Niedersachsen: Strategien zur

Edition Kérber-Stiftung, 2004, S. 70.

5 Nikolaj Kuzelev: ,Es gibt kein zuriick” In: Wierling, Dorothee:
Heimat finden. Lebenswege von Deutschen, die aus Russland
kommen. Edition Korber-Stiftung, Hamburg 2004, S.182f.
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Organisation eines Treffen mit Eltern mit Migrati-
onshintergrund
Ekrem Yildiz, Herkunftssprachenlehrer in Nie-
dersachsen, gibt folgende Hinweise fiir die Arbeit
mit Migranteneltern:
»Erstens muss man viele phantasievolle Ideen
besitzen und verschiedene Mittel einsetzen.
Zweitens sollte man als Lehrer gute Kontakte
und ein gutes Verhdltnis zu den Eltern haben
und sich bemiihen, sie so zu verstehen, wie sie
sind. Drittens ist es hilfreich, wie in seinem Fall,
die Sprache zu verstehen und viel Uber sie zu
wissen."
Dies illustriert er mit folgendem Beispiel:
.Ich wollte den tirkischsprachigen Eltern ein
Angebot machen und mich mit ihnen in der
Schule treffen, was ich regelmaBig jedes Schul-
jahr zwei Mal mache, um mit ihnen Gber ihre
Fragen an die Schule zu sprechen und die Fra-
gen der Schule an sie zu thematisieren. Es sollte
ein gut besuchtes Treffen am Samstag Nach-
mittag werden.

Recherche: Ist der Termin giinstig oder gibt es

andere wichtige Termine in der Community?

Als erstes habe ich einige Eltern, gefragt, was sie
von dem Treffen halten und ob Samstag Nachmit-
tags die richtige Zeit fur ein Treffen wére. Ich habe
dabei auch gefragt, ob Sie an dem Tag arbeiten ms-
sen, eine Hochzeitsfeier im Viertel stattfindet oder
FuBballspiele ttrkischer Mannschaften, denn dann
kommen die Vater auf keinen Fall.

~Kalender sind nicht iiblich” - Einladung

maximal zwei Wochen vorher

Zwei Wochen vor dem Treffen habe ich die Ein-
ladung firr die Eltern geschrieben und den Schilern
mitgegeben. Viel friiher sollte die Einladung nicht
verschickt werden, denn viele Eltern mit Migrati-
onshintergrund fihren in der Regel keinen Kalen-
der und machen keine langfristige Planung, so dass
Termine schnell vergessen werden.

Fiir Gemiitlichkeit und Geselligkeit wahrend des

Treffens sorgen

In dem Einladungsbrief waren die Themen des
Abends aufgefiihrt, aber auch der Hinweis, dass Tee,
Kaffee, kalte Getrdnke von mir angeboten werden
und die Eltern wurden aufgefordert, eigene Beitrage
fur einen anschlieBenden Imbiss mitzubringen.

Dabei habe ich einige aktive Mitter, mit denen
ich im Kontakt war, gebeten den Raum gemeinsam
vorzubereiten. Auerdem wurden mit Schiilern Ge-
dichte, Lieder und kurze Fabeln vorbereitet, die sie
bei dem Treffen vortragen sollten.

Einsatz aktiver und engagierter Eltern und

Schiiler zur Werbung fiir die Veranstaltung

In den Tagen vor dem Treffen habe ich aktive
und engagierte Eltern gebeten, mich bei der Wer-
bung fur die Veranstaltung zu unterstiitzen und an-
dere Eltern anzusprechen, die sie gut kennen, um
sie zu dem Treffen mitzubringen. AuBerdem habe
ich mit Schilern ein Plakat fur das Treffen entwor-
fen und in einem tirkischen Café und einem tir-
kischen Laden aufhdngen lassen. Fiinf Tage vor dem
Treffen schrieben und malten die Schuler einen Er-
innerungsbrief fur ihre Eltern mit dem Text , Papa!
Mama! Hast du mich gern? Dann gehe bitte heute
Nachmittag zum Treffen mit Herrn Yildiz!*, den sie
beim Frihstiick ihren Eltern Gberreichen sollten.

Anerkennung des Eltern-Engagements durch den

Schulleiter/ Presse u.a.

Am Tag des Elterntreffens selbst waren zur Be-
griBung der Schulleiter und ein Journalist von der
lokalen Presse eingeladen und gekommen, um das
Eltern-Engagement zu wiirdigen.

Fazit:

Ekrem Yildiz berichtet von folgendem Ergeb-
nis des Treffens:

+Es kamen 45 Eltern, darunter auch viele Vater.
Sie haben groRziigig Leckereien zu Hause vor-
bereitet und mitgebracht. Wir haben uns nicht
nur getroffen, gegessen und gefeiert. Wir ha-
ben unsere Themen diskutiert, wir haben gear-
beitet und gelernt. Ein sehr guter und freund-
licher Meinungs- und Erfahrungsaustausch hat
stattgefunden.

Die wichtigsten Fragen liste ich im Folgenden
auf:

*  Was bedeutet Sprachkompetenz fiir mich

und fur mein Kind?

*  Was konnen Eltern zu Hause fir ihre Kin-
der tun?

e Wie kann ich mich in der Schule engagie-
ren?

e Wie koénnen die Eltern in die Schularbeit
einbezogen werden? Welche Hindernisse
gibt es?

e Wie viel Zeit nehmen Computerspiele und
anderer Medienkonsum ein?

[ ]

Die Eltern haben mit groBem Interesse und sehr
konzentriert die Kurz-Vortrage und die Vorstellung
der Ergebnisse der Gruppenarbeit verfolgt und viele
Fragen gestellt. Durchaus auch selbstkritisch merk-
ten Eltern allerdings auch ihre Fehler an. Der Haupt-
wunsch bei der anschlieBenden Auswertung war,
dass solche Treffen ofter organisiert werden, auch
von der Schule und von anderen Lehrern.*



Kommentar:

Natdrlich soll der Bericht von Ekrem Yildiz nicht
nahe legen, dass nun alle so agieren sollen wie er,
da dies meist aufgrund der Rahmenbedingungen
nicht gut moéglich ist. Aber seine Bemiihungen zei-
gen auf, welche hilfreichen Strategien der Kommu-
nikation und der Werbung verfolgt werden kénnen,
damit Elternarbeit an der Schule stattfindet. Vielleicht
.lohnt" sich gerade zu Beginn eine solche zeitliche
Investition, um , das Rad zum Laufen zu bringen",
so dass sich immer mehr Eltern mit Migrationshin-
tergrund so verhalten wie es diese tlrkischsprachige
Mutter bereits in den achtziger Jahren getan hat:

. Wir haben nicht einen Elternabend verpasst.

Manchmal musste ich von einem Elternabend

zum anderen hetzen, weil zwei auf einen Tag

lagen, aber das war mir nicht zuviel. Nicht ein-
mal habe ich gesagt, ich gehe zu dem Elterna-
bend eines Kindes und zu dem anderen nicht.

Ich wollte immer alles wissen und kiimmerte

mich um alles. Ich lud die Lehrer zu mir nach

Hause ein oder besuchte sie zu Hause, um mit

ihnen zu sprechen, das fanden die Lehrer na-

turlich gut. \Waren doch alle Mitter so’, sagten
sie. Es gab sogar Dolmetscher fur die Elterna-
bende, aber die anderen Eltern waren daran
nicht besonders interessiert. Die dachten wohl:

,Ach, wir verstehen sowieso nicht...""®

Hat man erst einmal so eine kleine Gruppe solch
engagierter Eltern wie diese Mutter, kdnnen sie auch
eine Art , Eltern-Mentor* fiir weitere Eltern werden,
im Sinne von ,,Empowerment von Migranten®.

Tool: Checkliste mit Elementen aktivierender El-
ternarbeit in Schulen mit multikulturellem Umfeld

Im Folgenden finden Sie eine Checkliste mit
Elementen aktivierender Elternarbeit in Schulen mit
multikulturellem Umfeld. Sie fasst viele der in die-
sem Artikel genannten MaRnahmen zusammen und
erweitert sie um neue Aspekte, die jedoch —in Ab-
sprache mit dem gesamten Kollegium — zu treffen
sind, denn die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus
und Lehrern kann zwar individuell gut laufen, aber
sie ist ein origindres Thema der Schulentwicklung
und somit des ganzen Kollegiums, das im Prozess
erarbeitet und entwickelt werden sollte.

6 Aus: Nermin Ozdil ,,Ich hatte die Startnummer 311" In: Rich-
ter, Michael: gekommen und geblieben. Deutsch-tirkische Le-
bensgeschichten. Edition Korber-Stiftung, 2004, S. 177.

91l



TOOL: Elemente aktivierender
Elternarbeit in Schulen mit
multikulturellem Umfeld

Die folgende Liste wurde von der Beratungsstelle In-
terkulturelle Erziehung (BIE) am Hamburger Landesinstitut
fur Lehrerbildung und Schulentwicklung entwickelt und
im Rahmen von Schulbegleitung eingesetzt. Interessierte
Lehrer/innen und Schulen kénnen sie verwenden, um zu
Uberprifen, welche MaBnahmen sie bereits durchfihren
und welche sie ggf. vorhaben zu initiieren.

Bitte beachten Sie:

Die aufgefihrten Malnahmen stellen eine groRe
Bandbreite von bewdéhrten Praktiken dar. Es liegt daher
an jeder Schule auszuwdhlen, welche der genannten Ele-

1.) Bestandsaufnahme:

mente fur ihr spezielles Profil sinnvoll sind. Zum anderen
sollte jede Schule selbst entscheiden, welche Elemente an-
gesichts ihrer Ressourcenlage umgesetzt werden kénnen
bzw. ob sie sich daflir entscheidet, zusitzliche Ressour-
cen einzuwerben, um weitere Elemente — angesichts der
Relevanz des Themas - zu verwirklichen. Die Beratungs-
stelle Interkulturelle Erziehung ist Hamburger Schulen
bei der Bearbeitung der Liste sowie bei geplanten Um-
setzungsschritten gern behilflich. Adresse: siehe Uber-
néchste Seite.

Welcher der folgenden Punkte treffen auf Ihre Arbeit bzw. Ihre Schule zu?

ja | nein

I. Kontakt Lehrperson - Eltern

Gibt es ausreichende und atmosphérisch angenehme Gelegenheiten, um Elterngesprache zu

1. fuhren?
5 Versuchen Sie, bei der Ubernahme einer neuen Klasse, méglichst alle Eltern lhrer Schiilerinnen
: und Schiler persénlich kennen zu lernen?
3 Fuhren Sie Hausbesuche durch? Wenn ja, sind Sie informiert Giber mogliche kulturelle Ge-
: wohnheiten der jeweiligen Gruppe?
II. Elternabende
4 Laden Sie — neben der schriftlichen Einladung — auch persénlich zu einem Elternabend ein?

Regen Sie auch die zustdndigen Elternvertreter dazu an?

Ermuntern Sie (bzw. die Elternvertreter) Eltern, die geringe Deutschkenntnisse haben, mit ei-
5. nem Dolmetscher (z.B. aus dem Freundeskreis) zu kommen? (Es sollten jedoch nicht die alte-
ren Geschwister des Kindes sein!)

Wird daflir gesorgt, beim Elternabend eine persénliche Atmosphare herzustellen?
(z.B. durch persénliche BegriiBung, Namensschilder, evtl. Stuhlkreis, Getrénke...)?
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Werden bei Elternabenden auch Themen thematisiert wie:

Die Erwartungen der Lehrerschaft und die der Eltern an die Schule?

7. Hintergrundinformationen zum deutschen Schulsystem?

Informationen zur padagogischen Arbeit der Schule?

Erziehung in Deutschland, erzieherische Normen und Werte, Erziehungsziele?

[11. Mehrsprachigkeit an der Schule

Gibt es an der Schule Personal (Lehrkréfte/Sozialpddagogen), die dolmetschen und vermitteln
kénnen?

Gibt es an der Schule Eltern, die dolmetschen und vermitteln kénnen?
Wenn ja, werden ihre Sprachkenntnisse erhoben? (z.B. bei der Einschulung der Kinder)




Wird in der Schule, die Moglichkeit genutzt, Dolmetscher tiber das Hamburger Schulinforma-

10. tionszentrum (SIZ) zu finanzieren?
11. | Werden an Ihrer Schule mehrsprachige Informationen bereitgestellt?
12 Finden an Ihrer Schule mehrsprachige themenbezogene Elternabende statt?
" | (mogliche Themen: Schulsystem, Leistungsbewertung, Schullaufbahn etc.)
IV. Elterngremien / -partizipation
43, | Ermuntern Sie Eltern mit Migrationshintergrund, fur die Klassenelternvertretung zu kandidie-
" | ren?
Engagieren sich Eltern mit Migrationshintergrund im Elternrat?
14. | Sieht z.B. das Schulprogramm vor, dass (mindestens) ein Elternratsmitglied Migrationshinter-
grund hat bzw. dass sich die kulturelle Vielfalt der Klasse im Elternrat widerspiegelt?
15. | Gibt es an der Schule eine Art ,, Mentorensystem" fiir Eltern mit Migrationshintergrund?
V. Elternbildung
16 Bieten Sie Eltern an, im Unterricht zu hospitieren, um lhre pddagogische Arbeit besser kennen
" | zu lernen?
17 Gibt es Deutschkurse fur Eltern in der Schule? Am Vormittag?
" | Mit Kursleitern derselben Herkunftssprache?
18. | Gibt es Elternfortbildung in der Schule? Mehrsprachige?
VI. Mithilfe der Eltern in der Schule/ spezielle Angebote der Schule an die Eltern
Beziehen Sie die Fahigkeiten der Eltern mit Migrationshintergrund in den Unterricht oder in
19. | das Schulleben ein? (z.B. als auRerschulische Experten im Fachunterricht, bei Projektwochen,
Klassenfahrten, im Wahlpflichtbereich oder auch Beteiligung an der Cafeteria 0.4.?)
20. | Gibt es einen regelmaBigen Treffpunkt fir die Eltern? (Eltern-Café / Teestube in der Schule)
21. | Konnen in der Schule Raume fur Elternaktivitditen gemietet werden?
22. | Bietet die Schule Unterstiitzung beim Ausfiillen von Antragen und Ahnlichem an?
VII. Kooperation verschiedener Einrichtungen im Stadtteil
Arbeitet die Schule mit anderen Einrichtungen im Stadtteil im Bereich Elternarbeit zusammen,
>3 | um die verschiedenen Initiativen besser zu koordinieren?
" | (z.B. schulpsychologischer Dienst , Erziehungsberatungsstellen, Elternvereine, religiése Ge-
meinden, Stadtteilinitiativen etc.)
24 Werden gemeinsame Veranstaltungen von schulischen und auRerschulischen Partnern im Be-
" | reich Elternarbeit im Stadtteil koordiniert und angeboten?
Kann die Schule als 6ffentlicher Raum im Stadtteil genutzt werden?
25. | (z.B. gleichzeitige Nutzung einer Schulkantine auch als Stadtteilcafé, Durchfihrung von Stadt-

teil-Angeboten / Veranstaltungen in der Schule...)

I1. Eigene Ziele:

Sehen Sie sich noch einmal die Punkte 1-25 an. Entscheiden Sie, an welchen drei Punkten Sie in diesem

Schuljahr besonders arbeiten wollen und begriinden Sie dies.

1.
2.
3.

III.) Umsetzung in die Praxis:

Verabreden Sie anschlieBend weitere Schritte zu Ihrer Umsetzung (Wer? Was? Bis wann?)

93|



| 94

IV.) Service

Beratung zum Thema interkulturelle
Elternarbeit:

Regine Hartung und Dragica Brigel
Beratungsfeld Interkulturelle Erziehung
Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung

Felix- Dahn- Str. 3. Raum 316

20357 Hamburg

LZ: 735/ 5026
Regine.Hartung@li-hamburg.de/ Dragica.Bru-
egel@li-hamburg.de
www.li-hamburg.de/interkulturelle-erziehung
Tel.: 040/ 42801-2129/ -2192 Fax-2799
Sprechzeit: dienstags - donnerstags 15-16 Uhr
und n.V.

Weitere Ansprechpartner im Bereich Elternarbeit
am Hamburger Landesinstitut fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung (Adresse s.o0.):

1. Elternarbeit in der Primarstufe: Ingrid Bauer-
kdmper, Tel: 040/ 42801-2596

2. Elternarbeit in der Sekundarstufe: Thomas
Krall, Tel: 040/ 42801-2795

3. Projekt family literacy: Gabriele Rabkin, Tel:
040/ 42801-2304

4. Fortbildungen fir Elternvertreter: Jutta Sie-
vers, Li, Bereich Elternfortbildung, Tel: 040/
42801-2371

Deutschkurse fiir Eltern mit
Migrationshintergrund:

1. Ellen Abraham, VHS, Bereich Grundbildungs-
zentrum, Deutschkurse fiir Eltern in den Schulen,
Tel.: 040/ 736171-23 bzw. 24

2. Regine Hartung, LI, Beratungsstelle Interkul-
turelle Erziehung, Projekt , Von der Sprache zur
Mitsprache" - Deutschkurse fur Eltern der Her-
kunftssprachen Turkisch, Russisch und Farsi mit
entsprechenden herkunftssprachlichen Kurslei-
terinnen, Tel: 040/ 42801-2129

Dolmetscher: Finanzierung fiir Hamburger
Schulen:

Frau Rasmussen, Behorde fur Bildung und
Sport, Schulinformationszentrum, Hamburger
Str. 37,

Tel.: 040/ 42863-3320, Fax: 040/ 42863-2728,
Email: inge.rasmussen@bbs.hamburg.de

Materialien der Hamburger Behorde fiir Bildung
und Sport:

» Elternratgeber spezial (in neun verschie-
denen Sprachen erhdltlich)

» Bezug: Behorde fir Bildung und Sport, SIZ
16, Barbara Beutner, Tel.: 040/ 42863-2897;
barbara.beutner@bbs.hamburg.de (Download
unter: www.bbs.hamburg.de (Service / Publika-
tionen / Informationsbroschiren fur Eltern)

» Video ,Grundschule in Hamburg" auf Tur-
kisch (wurde an alle Hamburger Schulen ver-
schickt)

Weitere Materialien:

» Tiiréffner und Stolpersteine — Elternar-
beit mit turkischen Familien als Beitrag zur
Gewaltprdvention. (2005) Hrsg.: Aktion Ju-
gendschutz, Landesarbeitsstelle Bayern e.V.,
Fax: 089/ 12 15 73-99

» Deutsch-tiirkische Elternbriefe zu verschie-
denen Themen der Erziehung. Hrsg.: Arbeits-
kreis Neue Erziehung e.V. Tel.: 030/ 25 90 06
-44, Fax: 50,(Bezug Uber Hamburger Eltern-
schulen)

» ,UnserKind ist ein Geschenk” — Tirkische
Familien mit einem geistig behinderten Kind in
Deutschland - deutsch-tiirkischer Elternratge-
ber, Hrsg.: Bundesvereinigung Lebenshilfe fir
Menschen mit geistiger Behinderung e.V.; Tel.:
06421/4910, Fax-167, http://www.lebens-
hilfe.de

» Barsch, J. (2006): ,Briicke zwischen den
Kulturen” — Eltern von Migrantenjugendlichen
machen sich fit fur die Berufsorientierung, In:
Padagogik, Jg.58, Heft 9, S. 11-15

» Barsch, J. (Hrsg.) (2005): Materialiensamm-
lung und Handbuch zur interkulturellen Elter-
narbeit (CD-Rom), K&ln: KNi PAPERS 01/05
(www.kni.de/verlag/papers/kni_materialien_
elternarbeit.htm)

» Bdrsch, J. & Reiberg, L. (2006): Interkultu-
relle Elternarbeit in KéIn, In: Reiberg, L. (Hrsg.):
Berufliche Integration in der multikulturellen
Gesellschaft. Beitrage aus Theorie, Schule und
Jugendhilfe zu einer interkulturell sensiblen Be-
rufsorientierung, Bonn: Bundeszentrale fir po-
litische Bildung, S. 220-223
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Ekrem Yildiz

Interkulturelle Bildung,
Elternarbeit und
Einsatzmoglichkeiten
herkunftssprachlicher Lehrkrafte

1. Warum Elternarbeit?

Eltern sind Mitter und Véter unserer Schiile-
rinnen und Schiiler. Somit sind sie unsere Erziehungs-
und Entwicklungspartner. Sie sind fiir die schulische
Erziehung und Bildung ihrer Kinder wichtig.

Eine gute und erfolgreiche Zusammenarbeit be-
reichert und stérkt das Schulleben, erleichtert den
Unterrichtsalltag der Lehrkréfte, dient aber vor allem
einer erfolgreichen Schullaufbahn der Kinder.

Eltern mit Migrationshintergrund haben ande-
re Probleme, sind besonders sozial belastet und ha-
ben auch andere Bedirfnisse als deutsche Eltern.
Ihr Leben, dessen Voraussetzungen und Vorstel-
lungen unterscheiden sich in vielfaltiger Weise von
dem einheimischer Familien. Unterschiedliche Wert-
vorstellungen sowie Unterschiede im Alltagsleben
zwischen den Kulturen machen es Eltern schwer,
ihren Kindern die nétige Orientierung und Unter-
stitzung zu geben.

Darum benétigen Eltern mit Migrationshinter-
grund gezielte Beratung und Information um wie-
der handlungsfahiger zu werden. Haufige Vorurteile
sind, dass Migranten nicht integriert sind, anders le-
ben und andere Vorstellungen haben als deutsche
Eltern. Es wird vermutet, dass sie ihren Kindern zu
Hause nicht helfen und sie nicht entsprechend un-
terstiitzen kdnnen.

Gute Kontakte und eine gute Zusammenarbeit
mit den Eltern bieten Chancen, Einblicke in das Le-
ben von Migrantenfamilien zu bekommen, unter-
schiedliche Meinungen zu klaren und bestehende
Probleme zu bewdéltigen. Fachleute als Kulturdol-
metscher, die selber Migration erlebt haben und
die Sprache der Eltern sprechen, kénnen hier gute
Arbeit leisten.

Die wichtigsten Voraussetzungen fir die er-
folgreiche Elterarbeit sind: Die Anerkennung und Wert-
schétzung lhrer Erziehungs- und interkulturellen Kom-
petenz. Ganz im Sinne von Empowerment ist die Mo-
bilisierung und Starkung der Eltern ein Grundstein fur
Integration, Beteiligung und Austausch.

Bei der Zusammenarbeit stellen sich folgende
wichtige Anfangsfragen, deren Antworten diskutiert
und gefunden werden missen:

e Wie bekomme ich Zugang?

e Wo liegen die Schwierigkeiten bei der Kon-

taktaufnahme?

* Was kennzeichnet eine gelungene Zusam-

menarbeit?

e Wie kann Elternarbeit konkret gestaltet

werden?

Aktive Elternarbeit ist Integrationsforderung
und interkulturelle Bildung. Sie gehdrt zu den wich-
tigsten Aufgaben der Schule.

2. Eltern mit Migrationhintergrund

Es gibt unterschiedliche Definitionen von Elter-
narbeit. Eine Definition hebt vor allem die interkul-
turelle Elternarbeit hervor, also die Zusammenarbeit
mit auslandischen Eltern. Diese Elterngruppe ist nicht
nur fur herkunftssprachliche Lehrkréfte sondern
auch fur alle Lehrerinnen und Lehrer eine wichtige
Zielgruppe, deren Bediirfnisse sich zum Teil von den
Bedurfnissen deutscher Eltern unterscheiden.

Die Elterngruppe mit Migrationhintergrund ist
sehr heterogen. Sie unterscheidet sich nach Her-
kunftsland- und Region, Kultur, Religion, Wertvor-
stellungen, Aufenthaltsstatus- und -dauer, sozialer
Schichtzugehorigkeit, Familienstruktur, Geschlechts-
rollenleitbildern, Erziehungsstil, Integrationswillen,
usw. Dabei kénnen ihre Vorstellungen und Uber-
zeugungen sehr unterschiedliche Ausprédgungen ha-
ben. Sie kann extrem religids oder gar nicht religi-
0s, integrationsbereit oder nicht integrationsbereit
sein, konservative oder progressive Erziehungsvor-
stellungen haben.

Auch die Deutschkenntnisse sind sehr unter-
schiedlich. Oft spricht der Mann die deutsche Spra-
che besser als seine Frau oder umgekehrt. Sogenann-
te Heiratsmigrant/innen trauen sich nicht Deutsch
zu sprechen, wéhrend ihre Partner flieBend Deutsch
sprechen.

Das Wissen Uber das deutsche Bildungssystem
und dessen Chancen ist bei vielen Migranten —un-
abhéangig von ihrer Herkunft und Aufenthaltsdau-
er in Deutschland sehr gering. Sie haben unklare
Vorstellungen vom Kindergarten (wissen oft nicht,
wie mit ihren Kindern gearbeitet wird) und schat-
zen dessen Bedeutung falsch ein. Sie betrachten ihn
nicht als Bildungseinrichtung und melden ihre Kin-
der dementsprechend nicht so frith wie méglich an
oder achten nicht auf einen regelméaBigen Besuch.
Sie haben h&ufig unrealistische Erwartungen, z.B.
dass ihre Kinder im Kindergarten die deutsche Spra-
che sowie Lesen und Schreiben lernen.

Auf Grund dieser vielféltigen Unterschiede, Vor-
behalte und der Verstdndigungsprobleme, den un-
terschiedlichen Vorstellungen und Erwartungen von
der Erziehung und den Bildungseinrichtungen sollte
die Zusammenarbeit mit Migranten neu lberlegt
und gestaltet werden - sowohl was die Inhalte, die
Zugangswege, als auch die Rahmenbedingungen
und nicht zuletzt die Kriterien betrifft.

Das bedeutet, gute und vielfache Kontakte
mussen geknuipft werden, Aufklarungs- und Ein-
zelgespréche sind erforderlich, mehr Zeit muss in-
vestiert werden und eine Vielfalt an Methoden und
Arbeitsformen sind notig. Die Angebote missen
sich an den Lebenssituation und Bedarfen der Eltern
orientieren und Wohn- und Lebensortnah sein. Bei



Bedarf muss die Ansprache auch in der Herkunfts-
sprache erfolgen, durch den gezielten Einsatz quali-
fizierter und erfahrener Fachpersonen, die die Spra-
chen der Eltern sprechen. Hier bieten sich z.B. her-
kunftssprachliche Lehrkrafte an.

3. Inhalte der Elternarbeit

Mbégliche Inhalte und Formen der Elternar-

beit sind:

e Entwicklung von guten Beziehungen und
Kommunikation mit den Eltern,

e Elternberatung schon im Kindergarten z.B.
Uber sprachliche Entwicklung, tiber Vorbe-
reitung auf die Schule, tiber Leistungsent-
wicklung der Kinder und tiber Schulsystem-
und Schullaufbahnfragen,

e schriftliche Elterninformationen (auch in der
Muttersprache),

e Bildungsangebote fir Eltern: Qualifizierung
fur Mitarbeit und Mitwirkung bei Eltern-
vertretungen, Themenbezogene Elternse-
minare, Elternkurse und Forderung ihrer
Deutschkenntnisse,

e Offnung der Schule firr Eltern: Einbezie-
hung der Eltern in das Schulleben, Interkul-
turelle Feste, regelmaRige Elterntreffen fur
Erfahrungsaustausch miteinander,

e regelmidBige Informationsveranstaltungen,
Elternabende, Elterngesprdache, Hausbe-
suche,

e Sozialberatungen fir die Familien, falls sie
gebraucht und gewollt sind.

4. Kriterien der Elternarbeit
Kriterien fur eine erfolgreiche Zusammenarbeit
mit Eltern mit Migrationhintergrund sind:
e Orientierung an der Lebenswelt der Eltern
(sozial, kulturell und materiell)
e Wohn- und Lebensortndhe
eine gesellige und angenehme Atmospha-
re
interessante Themen
interkulturelle Angebote
verstdndliche und umsetzbare Ziele
familien- und arbeitszeitfreundliche Ter-
mine
interkulturell besetzte Teams
e kostengiinstige Angebote
*  zwei- bzw. mehrsprachige Ubersetzung (z.
B. durch herkunftssprachliche Lehrkrafte)

5. Elternarbeit und

Einsatzmoglichkeiten der

herkunftssprachlicher Lehrkrafte

Der Einsatz herkunftssprachlicher Lehrkréfte als
zweisprachige Fachkrafte in der Elternarbeit mit Mi-
grationhintergrund ist gut vorstellbar. Haufig leben

und arbeiten sie sogar in dem Wohn- und Leben-
sumfeld der Eltern, kennen diese und haben gute
Kontakte zu den Eltern. Sie sprechen die Sprache
der Eltern und besitzen viele interkulturelle Hinter-
grund-informationen.

Wenn sie fir den Bereich Elternarbeit qualifi-
ziert sind, kénnen sie in den Kitas und Schulen gute
Arbeit mit den Eltern leisten. Sie kénnen zwischen
den Einrichtungen und Familien Kontakte herstellen
bzw. vermitteln, an Treffen und Gespréchen teilneh-
men oder sich als Kurstrainer fortbilden. Sie konnen
ebenfalls Themenabende in den Einrichtungen an-
bieten und in Elternkursen mitarbeiten.

Dolmetscher- und Ubersetzungsarbeiten sind
ebenfalls eine sehr wichtige Arbeit, die von diesem
Fachpersonal geleistet werden kann.

Die Formen der Zusammenarbeit und die Ziele
sind vielfaltig und situationsabhéngig.

Muttersprachliche Lehrer kdnnen selbststén-
dig oder gemeinsam mit Erzieherinnen und Lehrern
folgende Elternarbeiten organisieren und durch-
fuhren:

e gemeinsame Vorbereitung der wichtigsten
Elterninformationsveranstaltungen zur Or-
ganisation und Durchfiihrung von Sprach-
forderungen in den Kitas und Schulen,

*  Mitgestaltung von Elternabenden und an-
deren Veranstaltungen fir Eltern,

e Beteiligung an Elterngesprachen in der Ein-
richtung und Hausbesuchen,

e Organisation der themenbezogenen El-
ternabende,

e Anrufe, Ubersetzungen fiir Eltern, Schrei-
ben von Briefen und kurzen Miteilungen,

e Beratung und Vermittlung bei interkultu-
rellen Fragen und Konflikten zwischen El-
tern und Schule bzw. Lehrer,

* Hilfe bei Sprachstandtests (auch einzelner
Kinder in der Muttersprache),

e Sprechstunden fur Eltern, Erzieherinnen
und Lehrer der Kitas und Grundschulen,

e Organisation und Durchfiihrung von Bil-
dungs- bzw. Fortbildungsangeboten fur
Eltern und

e Organisierung und Durchfuhrung der El-
ternbildungsangebote wie Elternseminare
und Elternkurse.

6. Vorstellung einiger
Veranstaltungen fiir Eltern mit
Migrationhintergrund

6.1 Elternkurse fiir Eltern mit

Migrationhintergrund

Worum geht es in den Elternkursen?

Elternkurse bieten Eltern die Moglichkeit, sich
Uber Fragen der Entwicklung und Erziehung der Kin-
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der auszutauschen. Jedes Elternteil kann den ande-
ren Eltern wertvolle Ideen und Tipps weitergeben. In
den Kursen wird Uber Erfahrungen gesprochen und
es werden alternative Strategien und Moglichkeiten
fur konfliktreiche Situationen aufgezeigt.
Ziele der Elternkurse
Die globalen Ziele:
e Vermittlung wichtiger Informationen tber
Kita und Schule,
e den Eltern die Kindertagesstatte und die
Schule naher bringen,
e  Eltern starkerin die Arbeit der Kindertages-
statte und der Schule einbinden,
e den Eltern die deutsche Sprache ndher

bringen,

e Starkung der Erziehungskompetenz der El-
tern,

e Unterstitzung bei der Orientierung im Bil-
dungssystem.

Die konkreten Ziele der Elternkurse:
e Erfahrungsaustausch der Eltern unterei-
nander,
e Erkennen eigener Stérken als Erzieher/Er-
zieherin,
e Sicherheit im Erziehungsalltag,
e Freude an der Erziehung gewinnen,
e Kennenlernen alternativer Verhaltensmog-
lichkeiten,
e Vermittlung von fachlichen und anderwei-
tig relevanten Informationen,
e Entlastung flir schwierige Alltagssituati-
onen,
e Tipps und Hilfen fur Konfliktsituationen,
e Tipps und Hilfen fiir die Begleitung der Kin-
der durch Kita und Schule,
e Selbstvertrauen der Eltern starken.
Themen des Elternkurses ,, Macht euch stark fiir
starke Eltern” der Lernenden Region Osnabriick:
1. Kennenlernen
2. Biographie: Riickblick in die eigene Kind-
heit
Bedurfnisse der Kinder
Bedurfnisse der Eltern
Kommunikation: Zuhéren
Kommunikation: Sprechen
Einheit: Werte
Einheit: Grenzen
. Einheit: Konflikte
0. Zeit und Stress
1. Wie sehe ich mich als Erzieher/in? Bin ich
ein(e) gute(r) Mutter, Vater?
12. Abschied und Loslassen.

S2VvoONOU AW

6.2 Bildungsseminare fiir Eltern mit
Migrationhintergrund (auch in ihrer
Muttersprache)

Mégliche Themen der Elternseminare:
e vorschulische Erziehung und Bildung und

deren Bedeutung fur die weitere Schullauf-
bahn,

Spracherwerb, Sprachférderung, Zwei-
und Mehrsprachigkeit. Was ist die Aufga-
be der Eltern?

Ist mein Kind schulreif? Was bedeutet
Schulreife?

Wie kann ich als Mutter oder Vater mein
Kind zu Hause unterstiitzen und fordern?
Was erwarten Kita und Schule von den El-
tern?

Wie kann ich meinen Kontakt und meine
Zusammenarbeit mit der Kita oder Schule
flir mein Kind verbessern?

Welche weiterbildende Schule soll mein
Kind besuchen?

Welcher Schultyp ist fir mein Kind rich-
tig?

Wer entscheidet dies und nach welchen
Kriterien?

System der allgemeinbildenden Schulen,
Das Schulsystem in Niedersachsen (Lan-
desebene),

Das Ausbildungssystem in Niedersachsen;
Schulabschliisse, Ausbildungschancen und
Ausbildungswege,

Was ist eine Forderschule? Welche Kin-
der besuchen diesen Schultyp? Wie ver-
lauft ein Uberpriifungsverfahren? Wo ste-
he ich als Erziehungsberechtigter in diesem
Verfahren?

Mitwirkungsméglichkeiten von Eltern:
Uberblick tiber die schulischen Gremien.

Zuséatzliche Themen:

Erziehungskonflikte und ErziehungsmaR-
nahmen in der Schule

Informations- und Beratungsrechte und
schulische Mitwirkungsmoglichkeiten fir
Eltern

Schulvereine bzw. Schulférdervereine: Ak-
tiv werden fiir das Schulleben
Elternbildung/Bildungsangebote fir Eltern
Schulfahrten: Welche schulischen Veran-
staltungen gehoéren dazu und welche
Ziele haben die Schulfahrten? Wie ist die
Teilnahme und das Verhalten der Erzie-
hungsberechtigten?

Grundsdtze und Wertvorstellungen der
Erziehungin tirkischen Familien - inwiefern
sind diese unterschiedlich im Vergleich zur
Schule? Wo gibt es einen Konsens?

6.3 Elternabende

Elternabende dienen der Intensivierung des
Kontaktes zwischen Lehrern und Eltern. Dabei kén-
nen neben organisatorischen und informativen The-
men auch Erfahrungen ausgetauscht werden, z.B.
Uber Integration, iber kulturelle Unterschiede, Mog-
lichkeiten mit Kindern zu arbeiten und zu spielen.



Die Organisation gemeinsamer Veranstaltungen fir
die Schule ist ebenfalls nicht zu vernachlassigen, das
gesamte Schulleben kann durch die Einbeziehung
der Eltern bereichert werden.

Herkunftssprachliche Lehrer kénnen bei ge-
meinsamen Elternabenden zwischen deutschen und
Eltern anderer Herkunft vermitteln. Sie konnen ihr
Fachwissen und ihre Sprachkompetenz zur Verfu-
gung stellen.

Elternabende nur mit Migranten kdnnen auf Ini-
tiative von herkunftssprachlichen Lehrern organisiert
und in der jeweiligen Sprache der Eltern durchge-
fuhrt werden.

Mégliche Themen sind:

e Integrationsvorstellungen,

e Wissensvermittlung zum deutschen Schul-

system,

* Erziehungsfragen,

e Erwartungen der Lehrer / der Schule an

die Eltern,

* Eltern- und Kinderbedurfnisse.

Das Wichtigste an diesen Veranstaltungen ist
es, die Eltern zu erreichen und ihre Teilnahme zu
sichern.

Welche Zugangs- und Kontaktmdoglichkeiten
sind vorhanden? Wie soll man Eltern ansprechen?
Welche Themen bieten sich an? Auch diese Fragen
konnen auf den Elternabenden gemeinsam disku-
tiert werden.

6.4 Gesprdchkreise nur fiir Migranten

Unabhdngig von Elternabenden kdénnen Ge-
sprachskreise fur Eltern angeboten werden. Die El-
tern, die Zeit und Interesse haben, kdnnen an dieser
Veranstaltung teilnehmen, die gemeinsam mit Erzie-
hern oder Lehrern durchgefiihrt werden oder auch
selbststdndig in der Sprache der Eltern stattfinden.

Bei solchen Arbeitstreffen kdnnen ganz spezielle
Schwerpunkte wie die eigene Kindheit und eigene
Schulerfahrungen, die Migrationgeschichte, die Le-
benssituation in Deutschland und die eigene Iden-
tifikationsgeschichte reflektiert werden. Hier geht
es um informelle Treffen, die dem Austausch, dem
ndheren Kennenlernen und der gegenseitigen Hilfe
dienen. Die herkunftssprachlichen Lehrkréfte kon-
nen dabei sowohl inhaltlich als auch organisatorisch
unterstlitzend oder leitend tétig werden.

6.5 Sprechstunden fiir Eltern mit

Migrationhintergrund

Eine stundenweise Einsatzmoglichkeit fur her-
kunftssprachliche Lehrkréfte ist die Einrichtung von
muttersprachlichen Sprechstunden. Meine Erfah-
rungen zeigen, dass solche Sprechstunden von vie-
len Familien besucht und gesucht werden.

Die meisten Eltern kommen in die Sprechstunde,
wenn sie ein Problem haben, wie z.B. das Wiederho-
len einer Klasse, eine Uberpriifung fiir eine Forder-

schule, die Schulempfehlung nach der Grundschule,
ein nicht verstandenes Problem oder ein Konflikt mit
einer Lehrerinnen oder einem Lehrer. Haufig kom-
men sie aber auch wegen Sprach- und Verstandi-
gungsproblemen.

Hier ein Beispiel fur Sprechstunden fur Mi-
granten durch herkunftssprachliche Lehrkrafte:

Ich bin fur Sie da

» Fur: Eltern, Schilerlnnen, Lehrkréafte, KITA-
Mitarbeiterinnen

» Ekrem Yildiz,

» Lehrer an der Erich-Kéastner Grundschule
und an der Haupt- und Realschule Bohmte

» Ich gebe Hilfe fur: Interkulturelle Fragen,
Erziehungs- und Schulfragen, Interkulturelle El-
ternarbeit und Elternbildung

» Sprechzeiten jeweils Montag: 14.15-15.45
Uhr in der Haupt- und Realschule Bohmte,
Schulstrale 7
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Thesenpapier der Bertelsmann
Stiftung auf Basis der
Interkulturellen-Kompetenz-Modelle
von Dr. Darla K. Deardorff

Interkulturelle Kompetenz -
Schliisselkompetenz des 21.
Jahrhunderts?

Kulturdialog

.Kulturdialog heift, die These vom Kampf

der Kulturen zu widerlegen*

Die Bertelsmann Stiftung engagiert sich seit den
90er Jahren flr den inner- und auBereuropdischen
Kulturdialog. Kultur wird dabei als die Gesamtheit
menschlichen Verhaltens einschlieBlich der religiosen
Normen, Werte und Lebensweisen verstanden. Mit
ihrer Strategie des interkulturellen Dialogs reagiert
die Bertelsmann Stiftung auf die durch die Globali-
sierung weltweit ausgeldsten Identitdtsangste und
Konflikte. Um die Potenziale der Globalisierung ge-
stalten und Konflikte einddmmen zu koénnen, sind
Europa und die Weltgesellschaft darauf angewie-
sen, dass interkulturelle Verstandigung niemals ab-
reiBt, kulturelle Identitdten geachtet sowie kulturelle
Unterschiede Gberbriickt werden. Vor diesem Hin-
tergrund veranstaltet die Bertelsmann Stiftung Ge-
spréachsforen, die interkulturelle Begegnungen, iden-
titats- und wertebezogene Debatten mit hochran-
gigen Vertretern aus Politik, Wirtschaft und Zivilge-
sellschaft erméglichen. Der mit diesem Thesenpapier
intendierte Diskussionsprozess zum Thema Interkul-
turelle Kompetenz soll den Projektkontext Kulturdi-
alog in methodischer Hinsicht ergénzen.

Thesenpapier der Bertelsmann Stiftung
Interkulturelle Kompetenz - Schliissel kom-
petenz des 21. Jahrhunderts?

(Every man is, in certain respects, a. like all other
men, b. like some other men, c. like no other man.

Clyde Kluckhohn und Henry Murray in »Perso-
nality in Nature, Society and Culture 1953)

Die Bertelsmann Stiftung hat sich von Anfang
an zur Aufgabe gemacht, von anderen zu lernen. Die
Analyse, Adaption und Implementierung von Ideen
aus anderen Kulturen, der Dialog mit Experten aus
aller Welt und die Auseinandersetzung mit zentra-
len Fragen der Wertebildung sind stédndige Beglei-
ter der Bertelsmann Stiftung. Seit den 90er Jahren
engagiert sich die Bertelsmann Stiftung in ihrer Pro-
jektarbeit fiir die Forderung von Toleranz, Integrati-
on und den inner- und auBereuropdischen Kulturdi-
alog. Eine immer wiederkehrende Fragestellung gilt
der Bedeutung von ,, Interkultureller Kompetenz* fiir
das zukiinftige globale und lokale Zusammenleben
der Menschen. Auf verschiedenen internationalen

Konferenzen wurde von Vertretern der Wirtschaft,
Politik und Zivilgesellschaft ein zukunftsweisendes
Konzept Interkultureller Kompetenz angeregt. Vor
diesem Hintergrund hat die Bertelsmann Stiftung
einen Diskussionsprozess zu diesem Konzept be-
gonnen. Nach einer Vorrecherche von Dr. Micha-
el Schonhuth wurde die US-Wissenschaftlerin Dr.
Darla Deardorff beauftragt, auf der Basis ihrer 2004
vorgelegten Dissertation einen Uberblick tiber den
Stand der amerikanischen Forschung zum Thema
Interkulturelle Kompetenz zu geben und den Be-
darf fir vertiefende Forschung aufzuzeigen. Dabei
ist das in der Anlage dokumentierte Policy Paper
entstanden, das auf einem interdisziplindr besetz-
ten Workshop Anfang 2006 in Glitersloh erstmalig
vorgestellt und diskutiert wurde. Vorrecherche, Poli-
cy Paper und Workshop bilden den Ausgangspunkt
fur die hier vorgestellten Thesen und die grafische
Darstellung der Lernspirale Interkulturelle Kompe-
tenz. Das Thesenpapier versteht sich als Aufforde-
rung zur Diskussion und Grundlage fur die weitere
methodische Projektentwicklung zum Internationa-
len Kulturdialog und zu den Herausforderungen ei-
ner globalen Bildung.

These 1: Fihigkeiten zum
konstruktiven Umgang mit kultureller
Vielfalt gewinnen
an Bedeutung
In Europa, wie in anderen Regionen der Welt,

wdchst das Bewusstsein fiir die Konfliktpotentiale,
aber auch die Chancen eines von kultureller Diversi-
tat gekennzeichneten beruflichen wie privaten Um-
feldes. Mit der durch die Globalisierung ausgelosten
Pluralisierung werden die ethnische und kulturell-
religiose Heterogenitat unserer Gesellschaften und
damit auch die Kontakte zwischen Menschen unter-
schiedlicher Werthaltungen unweigerlich zunehmen.
Deshalb ist absehbar, dass der konstruktive Umgang
mit kultureller Vielfalt und unterschiedlichen Wert-
haltungen auf der zwischenmenschlichen Ebene in
den kommenden Jahren nicht nur zu den Schlis-
selqualifikationen von Managern in transnationalen
Unternehmen gehort, sondern sich zum allgemeinen
Bildungsziel einer jeden Persdnlichkeitsentwicklung
und zum Erfolgsfaktor fir das produktive Erleben
kultureller Vielfalt herausbilden wird. Im Zuge die-
ser Prozesse hat sich der Begriff Interkulturelle Kom-
petenz zu einem Schlagwort entwickelt, dessen in-
haltliche Bedeutung und Dimensionen freilich noch
nicht abschlieBend bestimmt worden sind.

These 2: Definition Interkultureller

Kompetenz

Interkulturelle Kompetenz beschreibt die Kom-
petenz, auf Grundlage bestimmter Haltungen und
Einstellungen sowie besonderer Handlungs- und Re-
flexionsfahigkeiten in interkulturellen Situationen ef-



Interkulturelle Kompetenz -
Schlusselkompetenz des 21. Jahrhunderts?

Thesenpapier der Bertelsmann Stiftung auf Basis der
Interkulturellen-Kompetenz-Modelle von Dr. Darla K. Deardorff
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fektiv und angemessen zu interagieren.

Diese auf Dr. Darla K. Deardorff zurtickgehende
Definition unterscheidet sich von anderen Model-
len, weil sie erstmalig auch auf die Wirkung von
Interkultureller Kompetenz eingeht. Sie beinhaltet
neben der Motivationsebene (Haltungen und Ein-
stellungen) und der Handlungskompetenz zusétz-
lich eine Reflexionskompetenz (als interne Wirkung)
sowie die konstruktive Interaktion (als externe Wir-
kung von Interkultureller Kompetenz). Damit sind
vier notwendige, aber keinesfalls hinreichende Di-
mensionen Interkultureller Kompetenz angespro-
chen, die der Konkretisierung bedirfen (s. dazu
Thesen 6 bis 9).

These 3: Ohne gesellschaftspolitischen

Rahmen keine Interkulturelle

Kompetenz

Interkulturelle Kompetenz bezieht sich auf die
Interaktion von Individuen und nicht von Syste-
men, etwa Unternehmens- oder Nationalkulturen.
Jede zwischenmenschliche Begegnung erfolgt aber
innerhalb eines Rahmens, der durch die Willensbil-
dung und Normgebung in den jeweiligen Systemen
gestaltet wird. Wenn der systemische Rahmen etwa
Herrschaftsbeziehungen beinhaltet, die Assimilati-
on unter bestimmte Identitidtskonzepte einfordert
oder Verteilungs- und Anerkennungskonflikte nach
sich zieht, kann die Interaktion selbst interkulturell
hochst kompetenter Akteure erschwert, unmoglich
gemacht oder gar in das Gegenteil, d.h. konfronta-
tives Handeln, verkehrt werden. Diesen Rahmen in
einem kulturell vielfaltigen oder auch konflikthaften
Umfeld zu gestalten, unterliegt der Fiihrungsverant-
wortung in Unternehmen bzw. ist gesellschaftspo-
litische Aufgabe, aber keinesfalls der Gegenstand
Interkultureller Kompetenz. Festgehalten werden
kann allenfalls, dass ein Interkultureller Kompetenz
forderlicher Rahmen entsteht, wenn eine gesell-
schaftspolitische Entscheidung zu Identit4tskonzep-
ten und einem Grundverstdndnis von gesellschaft-
licher Chancengleichheit fiihren, das alle Mitglieder
einer Gesellschaft umfasst und sich nicht mehr am
Konstrukt einer kulturell homogenen Gruppe ori-
entiert. Letztlich ist dieser Rahmen immer dann ge-
geben, wenn sich die beteiligten Akteure in inter-
kulturellen Situationen ,auf Augenhohe" begeg-
nen (kdénnen).

These 4:

Interkulturelle Kompetenz beruht auf

einem prozessualen Kulturbegriff

Dass eine lebhafte Diskussion dartiber herrscht,
was unter Interkultureller Kompetenz zu verstehen
ist, hdngt insbesondere mit den Schwierigkeiten
eines gewandelten Kulturbegriffs zusammen. In-
dem sich Interkulturelle Kompetenz auf die Le-
benswelt bezieht, in der wir uns bewegen, die wir

uns durch unser Zusammenleben geschaffen haben
und stdndig neu schaffen, kann sie nur unter Ver-
wendung des ,erweiterten” Kulturbegriffs definiert
werden, der sich in den 70er Jahren gegen das enge
bildungsbirgerliche Kulturverstdndnis durchsetzte
und demzufolge Kultur den umfassenden Zusam-
menhang menschlichen Verhaltens darstellt (Bolten,
2004). In der Fixierung auf die gedachte statische
Einheit von Raum, Gruppe und Kultur blieb der er-
weiterte Kulturbegriff zundchst unhinterfragt: Kul-
tur galt und gilt vielen immer noch als die Lebens-
weise einer bestimmten Gruppe von Menschen in
einem bestimmten Raum, die sich — aufgrund ih-
rer Kultur - als zusammengehorig empfinden und
sich — aufgrund ihrer Kultur — von anderen solchen
Gruppen in anderen R&umen unterscheiden. In der
Konsequenz ergibt sich daraus das landldufige Bild
einer globalen Landkarte unterschiedlicher Kultur-
kreise oder ein Mosaik, dessen Steinchen die Kul-
turen sind. Seit Ulf Hannerz die Begriffe , Kultur als
Fluxus” oder ,Kultur als Kreolisierung" prégte, hat
sich die Wissenschaft der 90er Jahre von der Per-
spektive auf abgeschlossene, inselartige Kulturen
zunehmend verabschiedet. Denn unter den Bedin-
gungen der Globalisierung hat sich die gedachte
Einheit von Raum, Gruppe und Kultur als Fiktion
erwiesen. Globalisierte Finanz- und Warenmarkte,
weltweite Medienstrukturen und Migrantenstrome
haben zu einer exponentiellen Zunahme kultureller
Austauschprozesse gefuhrt. Im Zuge dieser Kon-
takte verschwinden zahlreiche traditionelle Lebens-
formen. Lokale Kulturen verdandern sich und gehen
ungewohnte Kombinationen ein. Die Grenzen zwi-
schen dem eigenen und dem Fremden verwischen
zusehends. Uberall sind menschliche Lebenswelten
kulturell heterogen geworden. Das Fremde beginnt
gleich nebenan. Wir leben mit Ein- und Auswande-
rern, mit ihren Sprachen, Religionen, Weltsichten,
die tberall auf der Welt ein Teil der lokalen Welten
geworden sind. Der gewandelte prozesshafte Kul-
turbegriff versucht daher den Widerspriichen, der
Vermischung und jener neuen Diversitdt gerecht zu
werden, die starker auf Verbindungen als auf Au-
tonomie basiert. ,Kultur wird nicht als statisches,
in sich geschlossenes System, sondern als ein Fluss
von Bedeutungen angesehen, der fortwéhrend alte
Beziehungen auflost und neue Verbindungen ein-
geht" (Zukrigl/Breidenbach, 2003). Aus diesem in
der neueren Wissenschaft vorherrschenden pro-
zessualen Verstdndnis von Kultur als einem dyna-
mischen Fluss und bestédndigen Aushandlungspro-
zess von Normen, Werten und Lebensweisen

These 5: Interkulturelle Kompetenz

entwickelt sich dynamisch

Interkulturelle Kompetenz ist weder ein sta-
tischer Zustand noch das direkte Resultat einer ein-
zelnen Lernerfahrung. Sprachbeherrschung oder
explizites, d.h. erlernbares Wissen tber kulturelle



Besonderheiten allein machen niemanden interkul-
turell kompetent. Noch erwirbt man Interkulturelle
Kompetenz durch eine Reise ins Ausland oder ad hoc
durch eine Fortbildung. Wenn die Annahme stimmt,
dass Kultur bestdndig im Fluss ist, missen die Men-
schen vielmehr Fahigkeiten flir Prozesse erlernen
und beherrschen. Die Entwicklung Interkultureller
Kompetenz ist demnach komplex, mehrdimensional
und je nach interkultureller Situation vielgestaltig.
Fur den Erwerb Interkultureller Kompetenz bedeu-
tet dies einen fortwdhrenden dynamischen Prozess,
der in verschiedenen Dimensionen verlduft und sich
spiralformig anreichert und entwickelt [siehe Grafik:
Lernspirale Interkulturelle Kompetenz]. In dem Pro-
zess lassen sich nach der hier vertretenen Definition
(These 2) im Wesentlichen vier Dimensionen Inter-
kultureller Kompetenz unterscheiden: Die Motivati-
onsebene (Haltungen und Einstellungen), die Hand-
lungskompetenz, die Reflexionskompetenz als inter-
ne sowie konstruktive Interaktion als externe Wir-
kung Interkultureller Kompetenz. Je mehr Dimensi-
onen erreicht und je ofter sie durchlaufen werden,
umso hdher der Grad an Interkultureller Kompetenz.
Es ist davon auszugehen, dass sich alle vier Dimen-
sionen wechselseitig beeinflussen: So wirkt jede in-
terkulturelle Interaktion auf die zugrunde liegende
Motivation, Handlungs- und Reflexionskompetenz
der Akteure zuriick. Méglich erscheint aber ebenso,
dass ein vertieftes Studium kulturspezifischen Hinter-
grundwissens (etwa des indischen Kastenwesens) die
Reflexion tber nicht egalitdre Gesellschaften erhoht
und damit die angemessene und effektive Verstan-
digung mit Hindus in Indien verbessert. Die Lernspi-
rale Interkulturelle Kompetenz macht deutlich, dass
der Erwerb Interkultureller Kompetenz ein lebens-
langes Lernen erfordert und Bestandteil der fortdau-
ernden Personlichkeitsentwicklung ist.

These 6: Externe Wirkung:

Konstruktive Interaktion -

Vermeidung von Regelverletzungen

und Zielerreichung

Interkulturelle Kompetenz im hier verstandenen
Sinne fuhrt zu konstruktiver, weil angemessener und
effektiver Kommunikation der beteiligten Akteure
in interkulturellen Situationen. Angemessene Kom-
munikation bedeutet dabei, dass wichtige , kultu-
relle” Regeln, die die Akteure fir verbindlich erach-
ten, nicht verletzt werden. Effektive Kommunikati-
on heiBt, dass die Akteure die Ziele ihrer Interaktion
auch tatsachlich erreichen. Eine solche konstruktive
Interaktion zwischen den beteiligten Akteuren setzt
bei jedem von ihnen bestimmte Haltungen, Einstel-
lungen, Handlungs- und Reflexionskompetenzen
voraus, die nachfolgend konkretisiert werden.

These 7: Haltung und Einstellung:

Wertschitzung von Vielfalt und

Ambiguitatstoleranz

Ausgangspunkt Interkultureller Kompetenz ist
eine grundsatzlich positive Haltung und Einstellung
gegenlber interkulturellen Situationen. Fir den
Lernprozess Interkultureller Kompetenz ist diese
positive Motivation mindestens genauso entschei-
dend wie die kulturellen Lerninhalte selbst. Zu den
forderlichen Einstellungen fir interkulturelles Ler-
nen gehort deshalb eine allgemeine Offenheit fur
und Wertschatzung von kultureller Vielfalt und der
neugierig-unvoreingenommene Umgang mit frem-
den Menschen. Diese Offenheit und Wertschatzung
kann durch kulturelle Bildung oder Sprachunterricht-
gefordert werden. Kulturelle Blindheit fir fremde
sprachliche und/oder kulturelle Hintergriinde kann
im Gegenzug zu groBen Unsicherheiten fuhren, die
haufig eine Eskalation der Konflikte zur Folge ha-
ben. Wesentlich fur Interkulturelle Kompetenz ist
schlieBlich, dass man entstehende Unsicherheiten
zuldsst, sich immer wieder neu auf fremde Situati-
onen einldsst und diese Erfahrungen kontinuierlich
reflektiert (sog. Ambiguitatstoleranz).

These 8: Handlungskompetenz

- ausschlaggebend sind

umfassendes interkulturelles

Wissen, Kommunikations- und

Konfliktfahigkeit

Die fachlichen Handlungskompetenzen im in-
terkulturellen Kontext setzen sich komplementér
aus einem umfassenden kulturellen Wissen und be-
stimmten Kommunikationfédhigkeiten zusammen.
Umfassendes Wissen (iber die eigene und die die In-
teraktion beeinflussende Fremdkultur sind bedeut-
sam fur interkulturell kompetentes Verhalten. Auf
Sprachbeherrschung kommt es weniger an, sie mag
hilfreich, aber kann nicht entscheidend sein. Viel-
mehr sind Kernelemente eines umfassenden kultu-
rellen Wissens je nach interkulturellem Kontext das
Verstehen fremder Weltsichten, ein Verstandnis fur
die historische bzw. religiése Begriindung von Nor-
men, Werten und Lebensweisen sowie das soziolin-
guistische Bewusstsein fir das Verhéltnis von Spra-
che und Bedeutung in der Kommunikation. Zu be-
achten ist dabei folgendes: Das relevante kulturelle
Wissen ist je nach interkulturellem Kontext unter-
schiedlich und als globales Wissen potenziell unend-
lich, d.h. zu umfangreich, als dass man es in inter-
kulturellen Situationen stets voraussetzen oder er-
lernen koénnte. Die Giberwiegende Mehrheit der in
der Studie von Dr. Darla Deardorff befragten US-
amerikanischen Wissenschaftler misst deshalb be-
stimmten ver-haltensbezogenen (konativen) Kom-
munikationsféhigkeiten eine sehr viel groRere Be-
deutung zu als den wissensbezogenen (kognitiven)
Elementen. In dem MalRe, wie umfassendes kultu-
relles Wissen nicht abschlieRend zu erreichen ist,
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wdchst nach ihrer Ansicht die Bedeutung der pro-
zessorientierten Fahigkeiten, die das Erlernen und
Verarbeiten von Wissen Uber die eigene und ande-
re Kulturen erméglichen.

Zu solchen Kernféhigkeiten, die die stetige Wei-
terentwicklung des umfassenden kulturellen Wissens
ermoglichen, gehéren insbesondere das Zuhdren,
(aufmerksame) Beobachten und Interpretieren so-
wie das Analysieren, Bewerten und Zuordnen kul-
tureller Elemente. Ein weiterer zentraler Aspekt In-
terkultureller Kompetenz ist, dass ,, from culture to
culture, each has developed its unique patterns of
managing differences and resolving conflicts” (Augs-
burger, 1992). Das Konfliktmanagement ist nach
hier vertretener Ansicht ein weiterer Baustein der In-
terkulturellen Kompetenz. Dieses umfasst auch In-
strumente der Konfliktldsung mit Hilfe Dritter, wie
die Mediation.

These 9: Interne Wirkung:

Reflexionskompetenz - Relativierung

von Referenzrahmen und

Empathiefahigkeit

Interkulturelle Kompetenz setzt des Weiteren
die Fahigkeit zum Perspektivwechsel, also zur Er-
weiterung bzw. Relativierung des eigenen Referenz-
bzw. Wertesystems voraus. Interkulturelle Kompe-
tenz heiBt, dass man sich an neue interkulturelle Si-
tuationen — etwa fremde Kommunikationsstile, Le-
bensweisen, Normen und Wertesets — flexibel an-
passen kann. Dies bedeutet zum einen, dass die ei-
gene kulturelle, religidse oder ethnozentrische Welt-
sicht nicht absolut gesetzt, sondern reflektiert wird.
Zum anderen kann die Reflexion zu einer affektiven
Neubewertung der fremden Denk- und Verhaltens-
weisen fuhren. Das Neue kann dann auch emotio-
nal angenommen und Ablehnung bzw. Angste vor
diesem Fremden kénnen reduziert werden. Dies ist
die Voraussetzung dafir, dass sich Empathie entwi-
ckelt und die kognitiv bekannten fremden Verhal-
tensweisen auch ins eigene Repertoire ibernommen
werden kénnen.

These 10: Interkulturelle Kompetenz

erfordert einen integrierten

Bildungsansatz

Die mehrdimensionale und prozessorientierte
Lernspirale Interkulturelle Kompetenz, die diesem
Thesenpapier zugrunde liegt, kann schwerlich als
ergdnzendes Lehrangebot zu bestehenden Curricu-
la vermittelt werden. Vielmehr ist zu tGberpriifen, in-
wieweit das Bildungsziel Interkultureller Kompetenz
in bestehende Curricula integriert werden kann. Ge-
rade weil die Entwicklung Interkultureller Kompetenz
nicht in einem Fach allein geleistet werden kann und
weit Ober Sprachenunterricht und Landeskunde hi-
nausgeht, ist ein integrierter Bildungsansatz zu ver-
folgen und die Vermittlung der einzelnen Dimensi-

onen Interkultureller Kompetenz auf verschiedenen
Ebenen und durch unterschiedlichste Lernformen zu
leisten. Nur wenn Lernende verschiedene Angebote
fur ein sinnvolles interkulturelles Interagieren erhal-
ten, sei es durch Verdnderung ihrer Lerngruppen,
lokale Interaktion mit Menschen unterschiedlicher
Werthaltungen, Auslandsaufenthalte 0.4., kann In-
terkulturelle Kompetenz entstehen. Die Entwicklung
solcher innovativen Bildungskonzepte gehort zu den
wichtigsten Aufgaben der Zukunft.

These 11: Interkulturelle Kompetenz

erfordert eine formative, d.h.

prozessbegleitende Evaluation

Auf der Basis der hier vertretenen Definition In-
terkultureller Kompetenz erscheint es moglich, ein
Instrument zu entwickeln, das die fortlaufende Eva-
luation des Erwerbes von Interkultureller Kompetenz
in Lernprozessen mit Hilfe verschiedener Indikatoren
ermdglicht. Das Modell kann sowohl die Entwick-
lung kontext- / situationsspezifischer Bewertungs-
indikatoren unterstiitzen, als auch die Grundlage fur
eine allgemeine Bewertung Interkultureller Kompe-
tenz sein. Erste Anregungen dazu, die der weiteren
Vertiefung bedtrfen, finden sich in der anliegenden
Studie von Dr. Darla K. Deardorff.

These 12: Ein globales Verstiandnis

Interkultureller Kompetenz steht

noch aus

Die hier vorgestellte Lernspirale Interkulturelle
Kompetenz spiegelt mit ihrem Fokus auf kommu-
nikationsbezogene Fahigkeiten und auf einen pro-
zesshaften Kulturbegriff eine westliche Perspektive
wieder. Uberhaupt scheint die Forschung zum The-
ma Interkulturelle Kompetenz von angelséchsischer
Theorienorientierung geprégt. Es erscheint deshalb
naheliegend, dass die Einbeziehung nicht-westlicher,
insbesondere asiatischer Perspektiven gegebenen-
falls zu neuen Dimensionen Interkultureller Kom-
petenz fuhrt. Denn in Asien bestimmen weit mehr
als im Westen indirekte Formen der Kommunika-
tion und ein gruppenbezogener Referenzrahmen
die inner- und die zwischengesellschaftliche Inter-
aktion. Weitere Forschung erscheint nétig, um sol-
che Sichtweisen, d.h. die Gemeinsamkeiten, Ergén-
zungen und Widerspriiche in nicht-westlichen Mo-
dellen interkultureller Kommunikation besser zu ver-
stehen und in dem Konzept Interkultureller Kompe-
tenz zu berlicksichtigen.

These 13: Von Interkultureller

Kompetenz zu Global Culture

Competence

Das hier dargestellte Modell Interkultureller
Kompetenz hat Grenzen. Es bleibt zu fragen, ob In-



terkulturelle Kompetenz, die auf das Nebeneinander
von relativen Gegebenheiten abzielt, ausreicht, um
menschliche Koexistenz auf globaler Ebene zu ge-
wdbhrleisten. Das Defizit von Interkultureller Kompe-
tenz im hier umschriebenen Sinne ist darin zu sehen,
dass sie die kulturellen Unterschiede nicht aufhebt,
sondern sie aufrecht erhalt und zum Teil verstarkt.
Indem das Modell in interkulturellen Situationen die
Relativierung von Referenzrahmen fordert, wird kein
zwischen den Akteuren giiltiges und damit verbin-
dendes Werteset ausgehandelt und entwickelt. Die
Interaktion der Akteure auf globaler Ebene sowie der
Mangel an einer gemeinsamen Wertebasis stellt das
Konzept Interkultureller Kompetenz vor schwierige
Fragen. Wir stellen zur Diskussion, inwieweit unse-
re Weltgesellschaft eine Einigung auf einen Set ver-
bindlicher Werte benétigt, die als Basis fiir das Mit-
einander in der einen Welt vorausgesetzt werden
miussen, und wie diese Werte gegebenenfalls das
Modellim Sinne einer ,, Global Culture Competence*
beeinflussen wiirden. Die Bedeutung solcher Wer-
te, wie beispielsweise der Menschenrechte, kénnte
im Rahmen von interkulturellen Dialogen reflektiert
werden, um einen normativen Rahmen fir das in-
terkulturelle Handeln innerhalb der Weltgesellschaft
zu entwickeln.
Gutersloh, Marz 2006
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Ingrid Gogolin

Fahigkeitsstufen interkultureller

Bildung

Die Frage, was unter ,interkultureller Kompe-
tenz' zu verstehen sei, wird aus vielen Perspektiven
gestellt, und je nach Hintergrund oder Interesse der
jeweils Fragenden wird die Antwort ein wenig anders
ausfallen. Mein Ansatz ,Fahigkeitsstufen interkultu-
reller Bildung' versteht sich als Beitrag zu den Dis-
kussionen, der aus einer pddagogischen Perspektive
heraus verfasst ist. Den theoretischen Hintergrund
dieses Ansatzes bildet die Interkulturelle Erziehungs-
wissenschaft in ihrer reflexiven Ausformung (vgl.
Gogolin/ Kriiger-Potratz 2006). Hier geht es nicht
um die Betrachtung der oder des ,Fremden’, son-
dern um die Reflexion Uber heterogene gesellschaft-
liche Konstellationen (z.B. im Bildungsbereich) und
die Frage, von wem, wann, warum von Selbst- oder
Fremdzuschreibungen Gebrauch gemacht wird, die
zu Bevorzugungen oder Benachteiligungen bei der
gesellschaftlichen Teilhabe gehoren.

Die Fahigkeitsstufen interkultureller Bildung sind
im Kontext meiner universitdren Lehre entstanden.
Sie intendieren, Studierenden eine Hilfe zur selbstan-
digen ,Interkulturalisierung’ des Studiums zu bieten.
Der Vorschlag bietet eine in der Komplexitét zuneh-
mende Beschreibung des zu erwerbenden Wissens
und der notwendigen Kompetenzen im Gebiet der
Interkulturellen Bildung'.

Er kann als Orientierung dienen, um interkultu-
relle Bildung als Dimension im eigenen Studium zu
verankern: Bei der Wahl von Veranstaltungen bzw.
bei der Entscheidung fur Fragestellungen, die man
im Rahmen von Lehrveranstaltungen vertiefend be-
arbeiten mochte (in Form von Referaten, Hausar-
beiten, fir miindliche Priifungen) oder auch bei der
Wabhl von Themen fiir die Qualifikationsarbeiten.

In dem Vorschlag ist berlicksichtigt, dass die
Ziele interkultureller Bildung sowohl im affektiven
Bereich liegen als auch im sozialen, kognitiven und
reflexiven. Das zu erwerbende Wissen und die er-
forderlichen Kompetenzen unterscheiden sich fer-
ner je nachdem, auf welches Tétigkeitsfeld die Aus-
bildung zugeschnitten ist.

Bei der Lektire und Anwendung ist folgendes
zu beachten: Die Abfolge in der Darstellung der , Fa-
higkeitsstufen" bildet nicht den Prozess der Aneig-
nung von Féahigkeiten ab. Es handelt sich also nicht
um ein Stufenmodell, in dem man erst eine Stufe
erklommen haben muss, um die nachste anzuge-
hen. Vielmehr wird die zunehmende Komplexitat
der zu erwerbenden Kenntnisse und Kompetenzen
aufgezeigt, die erforderlich sind, um im kulturell und
sprachlich heterogenen Kontext professionell han-
deln zu kénnen.

Bei den Beispielen, die zur lllustration von
Kenntnissen Uber die verschiedenen Lebensformen

und Praktiken — oder: kulturellen Muster — angefthrt
sind, ist Weiteres zu beachten: Zum einen unterlie-
gen diese Beispiele einem historischen Wandel; es
wadre also erforderlich, dass man bei der Benutzung
des Instruments priift, ob ein Beispiel noch anwend-
bar ist. Zum anderen bedeutet die kollektiv gege-
bene Anerkennung von bestimmten kulturellen Mu-
stern in einer Gruppe, einer Region oder einem Land
(zum Beispiel: ,Sonntag ist ein Feiertag") nicht, dass
jeder der davon Betroffenen sich an dieses Muster
hélt. Die kollektive Ankerkennung kultureller Mu-
ster bedeutet auch nicht, dass es nicht zugleich -
vielleicht gleichfalls kollektiv anerkannte — Ausnah-
men gibt. Und schlieflich spielt die individuelle kul-
turelle Eingebundenheit immer in die Deutung und
Wertung solcher Muster mit hinein. Die kulturellen
Muster sich bewusst zu machen als — dem Wandel
unterworfene — Spielarten’ von Betrachtungswei-
sen und Empfindungen, und, darauf aufbauend, die
eigene Sichtweise begriinden zu kénnen sind ent-
scheidende Voraussetzungen flr einen nicht kultu-
ralisierenden Umgang mit Heterogenitéat.

Fahigkeitsstufen der Interkulturellen

Bildung

Im Gebiet der “Interkulturellen Bildung" geht
es um die Frage, wie die Schule und andere Institu-
tionen der Bildung und Erziehung es leisten kénnen,
mit der sprachlichen, ethnischen, kulturellen und so-
zialen Heterogenitat der Schulerschaft konstruktiv
und forderlich umzugehen.

Die Ziele interkultureller Bildung und Erziehung
liegen sowohlim affektiven und sozialen als auch im
kognitiven und reflexiven Bereich. Dies gilt fir jedes
Anspruchsniveau, auf dem Ziele der interkulturellen
Bildung und Erziehung angesiedelt sein kdnnen.

Sowohl die affektiven und sozialen als auch die
kognitiven und reflexiven Ziele der interkulturellen
Bildung und Erziehung sind fiir Schuler jedes Ler-
nalters relevant und erreichbar. Die Erreichbarkeit
héngt ab von der alters- und lernstandsangemes-
senen methodischen und inhaltlichen Gestaltung
des Lehr-/Lernprozesses.

Interkulturelle Bildung und Erziehung ver-
steht sich als eine permanente Dimension der (b-
lichen Unterrichtsfacher. Die Progression der Ziele
von interkultureller Bildung und Erziehung ist da-
her auch abhéngig von den in den Fachern ange-
strebten Zielen.

Man kann tbergreifende, aufeinander aufbau-
ende Fahigkeitsstufen benennen, die durch interkul-
turelle Bildung und Erziehung erreicht werden kdn-
nen. Sie sind nachfolgend in der Folge von der nied-
rigsten zur hochsten Fahigkeitsstufe vorgestellt.

1. Kenntnisse Uber Phdnomene, in denen sich
kulturelle, sprachliche oder soziale Verschiedenheit
zeigt (z.B.: Kleidung, Nahrung, Tageseinteilung, Na-



men, Bezeichnungen, Redensarten, religiése oder
andere Rituale, Feste und Feiertage etc., etc.).

2. Kenntnisse tiber Griinde und Anléasse fur Phéa-
nomene, in denen sich kulturelle, sprachliche oder
soziale Verschiedenheit zeigt (z.B.: verhillende Klei-
dung als Schutz vor Hitze oder Kélte, das Entstehen
.regionaler Kiichen" als Spiegel der Produkte ei-
ner Region und ihrer Armut oder ihres Reichtums,
die Einteilung des Tages als Reaktion auf die klima-
tischen Verhéltnisse in einer Region, das Namen-
geben als Tradierung der Namen der alteren Ge-
neration oder Namen mit anderen Bedeutungen
etc., etc.).

3. Féhigkeit, die Phdnomene, die auf kulturelle,
sprachliche oder soziale Verschiedenheit weisen oder
zu weisen scheinen, in ihrem Wandel zu betrachten
und zu reflektieren (z.B.: ,Pizza" als urspriinglich
regionales Produkt aus Stiditalien, das die Nahrung
der armen Bevolkerung war und mit einfachsten Zu-
taten hergestellt wurde; der , Export” der , Pizza" in
andere Regionen der Welt als Spezialitat , der italie-
nischen Kiiche", verbunden mit ihrer Verfeinerung
und der Verteuerung ihrer Zutaten; die , Internatio-
nalisierung" der ,,Pizza" und ihre Verbreitung als bil-
liges fast-food - bis hin zur Verdnderung ihrer Form
in das Viereck zum Zwecke der Vereinfachung von
Massenherstellung und Vertrieb. Oder: Kopftuch als
Kopfbedeckung landlicher oder bauerlicher Frauen
in der ganzen Welt; Kopftuch als religioses Symbol
verschiedener Religionen, zu verschiedenen Zeiten,
in verschiedenen Regionen; Kopftuch als Objekt der
Mode zu verschiedenen Zeiten in verschiedenen Re-
gionen; Kopftuch als Symbol der Selbstbehauptung
und des Protests von jungen Frauen mit Migrations-
hintergrund in européischen Metropolen).

4. Fahigkeit, die Phanomene, die auf kulturelle,
sprachliche oder soziale Verschiedenheit weisen oder
zu weisen scheinen, aus verschiedenen Perspektiven
zu betrachten und zu reflektieren (z.B. Beurteilung
einer Feier aus der Sicht von Mitfeiernden, aus der
Sicht eines Gber den Larm verdrgerten Nachbarn
oder aus der Sicht eines Nachbarn, der sich am La-
chen und der Frohlichkeit der Feiernden freut; Refle-
xion der Erinnerungen an Christoph Columbus aus
der Sicht der Eroberer oder der Sicht der Eroberten;
aus der Sicht eines Spielfilmregisseurs oder aus der
Sicht eines Historikers; Beurteilung eines Liedes aus
der Sicht der Mutter des Sangers, aus der Sicht eines
Fans oder aus der Sicht eines Anhangers eines an-
deren Musikstils).

5. Fahigkeit zur Durchdringung und Verknip-
fung historischer, politischer und gesellschaftlicher
Zusammenhange, aufgrund derer Phdnomene, die
auf Verschiedenheit deuten, fur das Leben eines
Menschen oder einer Gruppe bedeutsam werden
(z.B.: die Selbstverortung einer Gruppe als Ange-

horige einer kulturellen Gemeinschaft’ kann zum
Zwecke des Ausdrucks von Zusammengehdrigkeit
oder eines gemeinsamen &sthetischen Empfindens
geschehen; sie kann unter bestimmten historisch-
politischen Umstédnden aber auch zum Zwecke der
Verteidigung von Privilegien oder der Beseitigung
von Benachteiligung dienen). Hierzu gehért auch
das Erkennen und Verstehen méglicher oder schein-
barer Widerspriiche (z.B.: Ein Politiker einer rechts-
radikalen deutschen Partei halt auslanderfeindliche
Reden, bekundet aber zugleich eine enge Freund-
schaft zur Turkei; eine junge Frau trégt grellgefarbte
Haare und Piercings, ist zugleich aber eine freund-
liche, aufmerksame Nachbarin und die liebevolle
Mutter eines kleinen Kindes).

6. Fahigkeit, die eigenen Wahrnehmungen,
Empfindungen und Verhaltensgewohnheiten bei der
Begegnung mit Fremden oder Fremden zu erkennen
und zu verstehen, worauf sie jeweils zurtickzufthren
sind (z.B.: Durch welche Merkmale und Eigenarten
ist mir die Stimme oder die Sprechweise eines Men-
schen sympathisch oder nicht sympathisch? Oder:
Unter welchen Umstédnden fiihle ich mich in einer
Gruppe wohl oder nicht wohl? Oder: Durch welche
Merkmale des Aussehens eines Menschen schlieRe
ich gewohnlich auf seine Herkunft? Oder: Aufgrund
wessen meine ich, dass ein Mensch ,,zu uns gehort”
oder , nicht zu uns gehort", und welche wechseln-
den Bedeutungen hat ,,uns" fir mich?)

7. Féhigkeit, das eigene Handeln und Verhal-
ten, die eigenen Gewohnheiten und Werteorientie-
rungen an den moralischen und ethischen Standards
einer modernen, pluralen, weltoffenen und demo-
kratischen Gesellschaft auszurichten.

Welche Ausschnitte der interkulturellen Bildung
und Erziehung jeweils behandelt werden und wel-
che Fahigkeitsstufen dabei erreicht werden kénnen
oder sollen, richtet sich nach der Thematik, die im
jeweiligen Lernbereich oder Fach behandelt wird.
Erforderlich ist stets eine altersangemessene Uber-
tragung auf Teilschritte, konkrete Inhalte und Un-
terrichtsmethoden.
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Dieter Schoof-Wetzig

Interkulturelles Training und
Lehrerfortbildung - am Beispiel
von EINE WELT DER VIELFALT in
Niedersachsen

Die Férderung von interkultureller Kompetenz,
z. B. von Empathie, Konfliktfahigkeit, Verantwor-
tungsbereitschaft, Toleranz oder Identitdtsbalance
erfordert Lernsituationen und Vermittlungsformen,
die kognitive, affektive und soziale Lernprozesse in-
tegrieren und praktische Erfahrungsmaoglichkeiten
und Verhaltensdnderungen zulassen. Neben der Ver-
mittlung von Orientierungswissen miissen Moglich-
keiten geschaffen werden, im Unterricht auch Hand-
lungswissen Uber Erfahrungen auszubilden.

In der Regel sind im normalen Unterricht, in
Stunden getaktet, an Lernzielerreichung und Lei-
stungstiberprifung gebunden, diese Kompetenzen
nur begrenzt zu férdern. Die Schule hat andere For-
men gefunden, Querschnittskompetenzen wie inter-
kulturelle Bildung zu fordern. So sind Projekte und
Vorhaben besonders in Verbindung mit auferschu-
lischen Kontakten eine hervorragende Méglichkeit,
komplexe Lernsituationen fur interkulturelle Hand-
lungserfahrungen in der Schule herzustellen. Aller-
dings sind die Lernergebnisse stark prozessgebun-
den, nicht genau planbar und abhéngig von der
schulischen Lernkultur und dem jeweiligen situati-
onsspezifischen Engagement der Schiilerinnen und
Schiler. Hier bietet sich ein Training interkultureller
Kompetenzen als Ergdnzung an.

Unter Training soll im Folgenden eine Lern-
form verstanden werden, die den gezielten Aufbau
von Kompetenzen fordert, eine hohe Lernintensi-
tat erreicht, nahe an der Person der Schiilerinnen
und Schiiler bleibt, Verhalten durch Ubungen und
Erprobungen bildet und immer eine Reflexion der
Lernprozesse und —ergebnisse beinhaltet (vgl. Lee-
nen 1998 und 2001)".

Ein Training interkultureller Kompetenzen kann
fur die Schule in einem doppelten Sinne bedeutsam
werden. Zum einen konnen sich Lehrkrafte durch
entsprechende Fortbildungsangebote eine gemein-
same Basis fur interkulturelle Bildung Uber gemein-
same Erfahrungen, Wertereflexion und Begriffs-
bildung schaffen. Zum anderen kénnen durch ein
gezieltes Training ausgewabhlte interkulturelle Kom-
petenzen der Schilerinnen und Schuler langerfristig
gefordert werden.

Ein Training interkultureller Kompetenz wird in
die alltagliche Unterrichtsorganisation eingebettet,
besitzt aber eine eigenstdndige Struktur und Me-
thodik. Zeitlich gesehen sind Trainings nicht in wo-
chentlichen Einzelstunden durchfuhrbar, sie be-
notigen aber auch nicht immer groBe Zeitblocke.

Wichtig ist die bewusste, regelméBige Durchfiih-
rung, die nicht nur auf eine Kompaktveranstaltung
begrenzt bleibt.

Didaktisch kénnen Trainings zwischen Spiel, Si-
mulation und Realitdt verortet werden. Sie verén-
dern die Rolle der Lehrkrafte, weil diese in der Mo-
derationsrolle sehr methodisch orientiert vorgehen
und die Schilerpersdnlichkeit mit individuellen und
gruppenbezogenen Erfahrungen in den Mittelpunkt
ihrer Aktivitdten stellen. Die Selbsttatigkeit der Schii-
lerinnen und Schiler wird gestérkt, sie sind aber auch
von den methodischen Kompetenzen und Trainings-
erfahrungen der Lehrkréafte abhédngig.

Im Folgenden soll beispielhaft das Trainingspro-
gramm , Eine Welt der Vielfalt” vorgestellt werden. 2
. Eine Welt der Vielfalt" oder ,, A World of Difference
(AWOD)" istin einer der &ltesten Menschenrechts-
organisationen der Anti-Defamation-League (ADL)
in den USA als Reaktion auf gesellschaftliche Dis-
kriminierungen, Vorurteile und rassistische Vorfélle
Anfang der 80er Jahre entwickelt worden. Es wird
nicht nur in Schulen und anderen Bildungseinrich-
tungen, sondern auch im auBerschulischen Bereich
z.B. in der Verwaltung, in Betrieben, bei der Poli-
zei eingesetzt.

Die Zielsetzungen dieses Trainingsprogramms
fur Lehrkrafte und fur Schulerinnen und Schuler
sind

e die eigene kulturelle Sozialisation zu re-

flektieren

e kulturelle Vielfalt offen zu begegnen

e Unterschiede als Bereicherung zu erfah-

ren

e eigene Wertestandpunkte zu Uberprifen,

eigene Vorurteile zu erkennen und an ih-
nen zu arbeiten

e negative Auswirkungen von Vorurteilen

und Diskriminierung zu erkennen

e Empathie und Einflihlungsvermégen zu

entwickeln sowie Vorurteile, Diskriminie-
rung, Rassismus und Gewalt aus der Per-
spektive der Minderheit wahrzunehmen

e Verhaltensweisen zu entwickeln, um gegen

Diskriminierung einzuschreiten.’

Dabei werden von ausgebildeten Moderato-

rinnen und Moderatoren unterschiedliche Metho-
den erfahrungs- und handlungsorientiert eingesetzt:
Problembezogene und personenorientierte Kommu-
nikation, Simulationen, Rollenspiele, Kreativmetho-
den und die Arbeit an Fallstudien gehéren ebenso
dazu, wie die Auseinandersetzung mit Themen wie
Vorurteile, Diskriminierung und Rassismus.
Fur den Unterricht sind umfangreiche anregende
Materialien entwickelt worden, die viele methodi-
sche Moglichkeiten fur projektorientiertes Lernen
bieten. Fur jeden der folgenden Themenbereiche
gibt es jeweils eine Reihe von Angeboten:



e Sich selbst als Individuum und als Mitglied

einer Gruppe schatzen lernen

e Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen

Personen erkennen

e Kulturelle Vielfalt kennen lernen

e Wirkung von Vorurteil und Diskriminie-

rung verstehen

e Strategien und Handlungsvorschlage gegen

Vorurteile und Diskriminierung entwickeln

Die Materialien fur den Unterricht sollten ohne
vorherige Auseinandersetzung mit dem Konzept
nicht eingesetzt werden. Durch das Verhalten der
Lehrerinnen und Lehrer, durch das Gruppenklima,
durch die Auswahl der Ubungen soll jeweils gewahr-
leistet werden, dass die Kommunikation und Zu-
sammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler in einer
vertrauensvollen Atmosphére stattfindet. Auch wer-
den in bestimmten Ubungen sehr personliche Erfah-
rungen und Einstellungen thematisiert, deren Aus-
tausch sensibel moderiert werden muss. Jede Lehr-
kraft sollte deshalb in einem Training die personbe-
zogene und erfahrungsorientierte Vorgehensweise
selbst erlebt und gelibt haben.

In Niedersachsen stehen Uber 35 Lehrkréfte als
Moderatorinnen und Moderatoren zur Verfligung,
um in der regionalen oder schulinternen Fortbildung
Angebote fir interkulturelle Trainings zu machen.
Die Angebote kénnen liber die Fachberatung oder
die regionale Lehrerfortbildung abgerufen werden.

Die Ausbildung zur Trainerin und Trainer ge-
schah in der Kooperation mit der Bertelsmann Stif-
tung und dem CAP, dem Centrum fiir angewandte
Politikforschung an der Universitdt Miinchen. Die
Teilnehmer rekrutierten sich zum einen aus dem Be-
reich der niedersachsischen Fachberatung fur Inter-
kulturelle Bildung, zum anderen aus dem Bereich der
nebenamtlichen Fortbildner fir interkulturelle und
globale Themen, die in der Regel auch Lehrkréfte
sind. Insgesamt wurde eine Ausbildung tiber zwei-
einhalb Wochen (ca. 90 Stunden) durchgefiihrt, die
sich sowohl auf die Philosophie und theoretische Ba-
sis des Programms, als auch auf die Moderationsme-
thode und die Ubungen bezogen.* Das praktische
Training mit der eigenstdndigen Durchfuhrung von
Ubungen und besonderen Moderationsphasen un-
ter Anleitung und Reflexion durch Ausbildungstrai-
ner bildete den Kern der Qualifizierungsmafinahme.
Zwischen den insgesamt drei Ausbildungsabschnit-
ten lagen jeweils langere Zeiten, sodass die Teilneh-
merlnnen zundchst eigene Erfahrungen mit ihren
Klassen machen konnten, in einem zweiten Schritt
dann an Lehrertrainings und Schillerworkshops als
Co-Trainer teilnehmen konnten, um dann nach der
dritten Trainingseinheit eigene Angebote fiir ande-
re Schulen, in der Lehrerfortbildung und in der Leh-
rerausbildung machen zu kénnen.

Prinzip der praktischen Angebote war immer
in einem Team von zwei Trainern zu arbeiten, ge-
meinsam das konkrete Angebot zu entwickeln und
die Erfahrungen zu reflektieren. Inzwischen sind in

dem bundesweiten Netzwerk (www.vielfaltwelt.
de) Qualitatsstandards fur die Ausbildung entwi-
ckelt worden, die nach der Seminarausbildung ein
eigenes praktisches Projekt und eine Co-Modera-
tion mit Supervision vorsehen. Dieses Konzept soll
in Zusammenarbeit mit der Akademie fiir Fiihrung
und Kompetenz am CAP, Miinchen auch fiir weitere
Trainingsprogramme wie Betzavta® und Achtung+
Toleranz® umgesetzt werden.”

Die praktische Arbeit der Trainerinnen und Trai-
ner vor Ort flhrte dann zu sehr unterschiedlichen
Modellen, bei denen sicherlich die ein- oder zweita-
gigen Trainings mit Teilgruppen von Kollegien her-
vorzuheben sind.

So wurden in mehreren Orten (Delmenhorst,
Wounstorf, Osnabriick) Schiilertrainings angeboten,
die jeweils ganze Klassenstufen umfassten. Dies be-
deutet, dass an einer Schule an ein oder zwei Tagen
bis zu 15 parallele Workshops mit Schiilerinnen und
Schilern durchzuftihren sind, d.h., dass auch bis zu
15 ausgebildete Trainerlnnen aus ganz Niedersach-
sen gefunden werden mussten. Eine Voraussetzung
fur die Durchftihrung so umfangreicher Vorhaben
war die volle Unterstiitzung des Kollegiums fir die
Inhalte und die Durchfiihrung. Es mussten jeweils
Kolleginnen und Kollegen gefunden werden, die be-
reit waren, in den Teams als ,, Teamer" mitzuwirken.
In der Regel haben sich die Kollegien zum Teil voll-
standig fur ein eintdgiges Lehrertraining entschie-
den. Aus diesem Kreis wurden dann die Teamer ge-
wonnen, die in den Schiilerworkshops kleine entla-
stende Aufgaben Uibernehmen konnten. In der Re-
gel wurde vermieden, dass die Lehrkrafte in ihren
eigenen Klassen zum Einsatz kamen.

Es wurde versucht, in allen Bereichen der inter-
kulturellen Arbeit Elemente von , Eine Welt der Viel-
falt" einzubringen und als Module der Lehrerfort-
bildung zu integrieren. So wurde jeweils ein Modul
«Interkulturelles Training" (ca. 2 Tage) mit dem Pro-
gramm in die Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen
fur muttersprachliche Lehrkrafte und fir die Quali-
fizierung von Moderatoren fur ,Deutsch als Zweit-
sprache” und ,, Vorschulische Sprachférderung" auf-
genommen. Auch in der Arbeit zum globalen Ler-
nen und zu internationalen Schulpartnerschaften
wurden interkulturelle Trainings in Tagungen und
Fortbildungen eingebunden.

In einer Studie der Bertelsmann Stiftung wur-
den die Effekte des Trainingsprogramms einer pro-
fessionellen Evaluation unterzogen. Hinsichtlich der
Evaluation der Lehrkréfte (der Schwerpunkt lag auf
den Effekten des Trainings bei den Schiilern) kommt
der zusammenfassende Bericht zu der folgenden
Schlussfolgerung:

»Sehr deutlich geworden ist, dass die Lehrer/-
innen das Material und das Training, das sie genos-
sen haben, sehr schatzen. AnschlieRend fiihlen sie
sich jedoch an ihren Schulen haufig als Einzelkdmp-
fer allein gelassen. Kaum eine der befragten Schulen
hat mehr als einen ausgebildeten Lehrer. Sehr deut-
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lich wird der Wunsch nach Vernetzung, Peergruppen
und Unterstiitzung auch nach der Zeit des Trainings.
Hier wére es empfehlenswert, Moglichkeiten des or-
ganisierten Austauschs derjenigen, die mit dem Pro-
gramm an Schulen arbeiten, zu entwickeln." 8

In einigen Bundeslandern sind erfolgreiche Ver-
suche mit Peertrainings gemacht worden: Altere
Schilerinnen und Schiller bekommen eine Aus-
bildung, die sie befdhigt, mit Jungeren einzelne
Ubungen, Methoden, Gespriche durchzufithren.®
In Niedersachsen ist dieses Modell insbesondere von
Berufsbildenden Schulen mit den Berufsfeldern So-
zialpddagogik aufgegriffen, um Auszubildenden als
Peers in entsprechenden Institutionen praktische Er-
fahrungen machen zu lassen.

Sehr gern werden interkulturelle Trainings zu
,Eine Welt der Vielfalt" auch in Seminaren der er-
sten und zweiten Lehrerausbildungsphase aufge-
griffen. An den Universitdten Oldenburg, Vechta,
Osnabriick, Hannover und Hildesheim wurden und
werden entsprechende Angebote gemacht, die zum
Teil einen Zulauf haben, der die M&glichkeiten von
Lehrauftréagen sprengt. Leider sind diese Veranstal-
tungen nur Angebote, die nicht im offiziellen Cur-
riculum dauerhaft verankert sind. So sind auch in
den Studienseminaren der 2. Lehrerbildungsphase
nur dort Angebote zu finden, wo Seminarleiterinnen
oder Fachleiterlnnen die entsprechende Trainer-
ausbildung mitgemacht haben.

Eine neuere Entwicklung in Niedersachsen ist
eine Kooperation der Lehrerfortbildung mit Institu-
tionen der auBerschulischen Jugendbildung. So ha-
ben sich in der Zusammenarbeit mit der Katholischen
Jugendsozialarbeit insbesondere Qualifikationskurse
als attraktiv und erfolgreich erwiesen, die jeweils zur
Hélfte mit Sozialpddagogen und Lehrkréften besetzt
waren. In anderen Institutionen, die als Schwerpunkt
Migrationsarbeit haben, hat sich das Programm als
gute Zusatzqualifikation erwiesen, insbesondere in
Bereichen, in denen es um die Zusammenarbeit mit
Schulen geht.

Aus den Trainerausbildungen heraus hat sich ein
regionales Netzwerk entwickelt, das alternierend zu
den bundesweiten Tagungen in Niedersachsen Fach-
tage anbietet, auf denen mit allen ausgebildeten
Trainerlnnen Erfahrungen ausgetauscht und neue
Ubungen vorgestellt werden. So kann die Arbeit
von schulischen und auBerschulischen Institutionen
verkniipft, neue Projekte skizziert oder Entwrfe fur
gemeinsame Faltblatter erstellt werden.
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Maria Kestermann, Vera Memmeler,
Udo Winkelhagen

»Die Tur zur Veranderung 6ffnet
sich von Innen” - Interkulturelle
Lehrerfortbildungen in der
Praxis. Ein Bericht aus Nordrhein-
Westfalen

Elf Schulen unterschiedlicher Schulformen im
Kreis Unna haben sich am XENOS -Projekt ,, Berufs-
warts ohne Rassismus” (BoR) von November 2003
bis April 2007 beteiligt. Das Multikulturelle Forum
Linen e.V. hat sich in Kooperation mit der Bezirks-
regierung Arnsberg, der RAA Kreis Unna und der
Stadt Liinen zur Aufgabe gemacht, die Interkultu-
relle Kompetenz an Schulen zu erhéhen. Ziel des
Projektes waren der Abbau von Fremdenfeindlich-
keit und Rassismus und die Zunahme von Toleranz
im Ubergang von der Schule in den Beruf.

.BoR" ist Teil des Bundesprogrammes XENOS
~Leben und Arbeiten in Vielfalt", das vom Bundes-
ministerium fur Wirtschaft und Arbeit aus Mitteln
des Europdischen Sozialfonds gefordert wird. Mit
praxisnahen Mafinahmen soll langfristig und nach-
haltig Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Dis-
kriminierung in der Gesellschaft entgegengewirkt
werden.

Das Projekt erforderte den Aufbau und die Or-
ganisation eines Netzwerkes mit unterschiedlichen
Partnern. Diese Netzwerkarbeit war Bedingung fiir
das Zusammenwirken von Schule und auBerschu-
lischen Partnern und bildete ein Beispiel fir gutes
Gelingen der Partnerschaft. Es hat zu vielfaltigen und
miteinander verkniipften MaBnahmen fiir Schiile-
rinnen, Lehrerinnen und Eltern gefiihrt.

Die Bezirksregierung Arnsberg sorgte flr eine
stundenweise Freistellung ausgewéhlter und enga-
gierter Lehrkréfte, die RAA Kreis Unna fiihrte in Zu-
sammenarbeit mit dem MKF interkulturelle Fortbil-
dungen fur Lehrerinnen, Deeskalations'- sowie An-
tirassismustrainings fur Schilerlnnen durch und die
Stadt Liinen ermoglichte die Realisierung verschie-
dener Veranstaltungen.

Ein Schwerpunkt der Arbeit waren die Lehrer-
fortbildungen. Es wurden vielféltige Veranstaltungen
geplant, organisiert und durchgefiihrt, die zu einer
interkulturellen Offnung der Schulen im Kreis Unna
beitragen. Alle im Rahmen des Projektes erfolgreich

1 Das Deeskalationstraining wurde tiberwiegend praventiv zur
friedlichen Konfliktbewdltigung durchgefiihrt, durch die hetero-
gene Zusammensetzung der Klassen ist es eine Notwendigkeit,
auch interkulturelle Konfliktbearbeitung durchzuftihren.

erprobten MaRnahmen wurden schrittweise entwi-
ckelt, indem fortschreitend aktuelle bzw. neue Be-
darfe bertcksichtigt bzw. geweckt wurden. Es wur-
den innerhalb der Projektlaufzeit 32 Fortbildungen
mit ber 500 Teilnehmerlnnen durchgefiihrt.

1. Interkulturelle Kompetenz ist

ein wichtiger Bestandteil von

Personalentwicklung in Schulen

Das XENOS -Projekt hatte sich nicht explizit
zum Ziel gesetzt, interkulturelle Kompetenzentwick-
lung der Lehrerinnen und Lehrer an den beteiligten
Schulen als wichtigen Teil der Personalentwicklung
zu fordern. Aber das ausdriicklich genannte Ziel,
Fremdenfeindlichkeit und Rassismus in Schule und
im Ubergang Schule und Beruf abzubauen, impli-
ziert diese wichtige erweiterte Qualifikation und
Verhaltensmodifikation bei Lehrerinnen und Leh-
rern und selbstverstandlich auch bei Schilerinnen
und Schilern.

Insofern vollzogen sich die Impulse zur inter-
kulturellen Personalentwicklung eher indirekt und
als notwendige Voraussetzung, die hochgesteckten
Ziele des Projektes —in Ansétzen - erreichen zu kén-
nen.

Lehrer und Schiiler gleichzeitig interkulturell

weiterbilden

Gemeinsam mit der RAA Kreis Unna hat der XE-

NOS -Projekttrager Multikulturelles Forum die in-
terkulturelle Weiterbildungen fur Schiilerlnnen und
Lehrerinnen organisiert.

* Die Regionale Arbeitsstelle wurde auf zwei
Ebenen aktiv: Eine Mitarbeiterin war fur die
Planung, Organisation und Durchfihrung
von interkulturellen Lehrerfortbildungen fur
die elf projektbeteiligten Schulen zustandig,
eine zweite RAA- Kollegin mit Migrations-
hintergrund und ausgebildete Deeskalati-
onstrainerin fUhrte interkulturelle Antige-
walt- und Antirassismustrainings mit Schi-
lerinnen und Schilern durch.

* Folgende positive Effekte konnten erzielt
werden:

e Die RAA-Mitarbeiterin und die Projektko-
ordinatorin Giberzeugten beteiligte Lehre-
rinnen und Schulen von der Wichtigkeit,
Lehrerinnen als Deeskalationstrainer aus-
zubilden, um die Nachhaltigkeit des inter-
kulturellen Lehrens und der Deeskalation in
den Schulen tber die Projektlaufzeit hinaus
zu gewdhrleisten.

e Derinterkulturelle Erkenntniszuwachs wur-
de auf Lehrer- und Schuilerebene entweder
zeitgleich oder zeitversetzt ermdglicht, dazu
nachfolgend einige Beispiele:

* Ineinem Berufskolleg wurden Schtilerinnen



und Lehrerlnnen von der RAA-Deeskalati-
onstrainerin gleichzeitig geschult.

Sehr zeitnah wurde anschlieBend eine Lehr-
erfortbildung von einem Trainer mit Mi-
grationshintergrund zur interkulturellen
Sensibilisierung und Konfliktbearbeitung
mit Schilerlnnen durchgefthrt. Hier wa-
ren auch die Lehrerlnnen beteiligt, die am
Schiler-Deeskalationstraining teilgenom-
men hatten. Sie konnten ihre Erfahrungen
aus dem Schilertraining in die Fortbildung
einbringen, reflektieren und so konnte der
Lernzuwachs multipliziert werden:

Durch die Thematisierung und Reflexion
von interkulturellen Konflikten im Unter-
richt wurden durch die Bearbeitung kon-
kreter Fallbeispiele anhand eines Metho-
denschemas verschiedene Facetten eines
Konfliktes deutlich. Das Erkennen und Un-
terscheiden von individuellen, situativen
und interkulturellen Konflikten wurden er-
lernt und die Erweiterung des Verhaltens-
repertoires der Lehrer fiir die Umsetzung in
die Praxis erreicht.

Parallel zu den Schtilertrainings wurde auf
der Projektsteuerungsgruppe, auf der alle
freigestellten Lehrerinnen sowie die RAA-
Deeskalationstrainerin anwesend waren,
von einer Mitarbeiterin der Arbeitsgemein-
schaft Kinder- und Jugendschutz (AJS) Lan-
desstelle NRW e.V. die neuesten Erkennt-
nisse zu ,Standards bei Gewaltpréventi-
onstrainings fir Kinder und Jugendliche”
vorgestellt. Die RAA konnte in diesem Zu-
sammenhang fur die beteiligten Schulen im
Kreis Unna die konkreten Rahmenbedin-
gungen und Regeln fir die Durchfuhrung
der Trainings erklaren und als Nebeneffekt
Offentlichkeitsarbeit machen.

Durch diese Parallel-, Zusammen- und Un-
terstlitzungsarbeit der beiden RAA-Mitar-
beiterinnen konnten Lernerfahrungen bei
Lehrern und Schiilern vertieft und fur die
Praxis besser nutzbar gemacht werden:
Die Interkulturelle Sensibilitat der Schiile-
rinnen und Schiller wurde erhéht, die Re-
flexion Uber eigene Gewaltanteile forderte
eine Verhaltensmodifikation. , Lieber reden
statt schlagen” wurde zu ihrem Motto, das
Verstdndnis fir die Situation der Mitschii-
ler aus anderen Kulturen wuchs.

Projektes. Konzeptionell und auf den regel-
maRigen Besprechungen der Steuerungs-
gruppe gab es Raum, langfristige Bedarfe
zu ermitteln und aktuelle Fortbildungswiin-
sche zu benennen. Ein regelmaRiger Tages-
ordnungspunkt informierte und warb ftr
schon geplante Fortbildungen, erdffnete
aber auch die Méglichkeit, aktuelle Wiin-
sche der Teilnehmerlnnen aufzunehmen.
Damit hatte man ,, das Ohr" ganz zeitnah
an aktuellen Bedarfen.

Aber es ging nicht nur darum, aktuelle Fort-
bildungsbedarfe zu decken. Das wesent-
liche Ziel war es u.a., die schulische Inte-
gration von Kindern und Jugendlichen aus
Zuwandererfamilien zu verbessern, und
das auch vermittelt tber Multiplikatoren-
arbeit.

ErfahrungsgemaR sind sich noch nicht alle
padagogischen Fachkréfte in Schulen be-
wusst, ihre eigene interkulturelle Sensibi-
litdt und Kompetenzentwicklung als eine
wichtige Erweiterung ihrer vorhandenen
Qualifikationen zu sehen, um dadurch dem
hohen Anteil von Schiilerinnen mit Migra-
tionshintergrund in der Schule gerecht zu
werden.

Vernetzung der Akteure hat grofRe
Mutltiplikatorenwirkung und fordert
Lernprozesse

ErfahrungsgemaR braucht die Entwicklung
eines Vernetzungsprozesse innerhalb eines
Projektes eine gewisse Zeit, um sich zu eta-
blieren und forderlich fir die Projektarbeit
sein zu kénnen.

Nach dieser Anlaufzeit hat sich fur die Pla-
nung, Organisation, Durchfiihrung und Re-
flexion der interkulturellen Fortbildungen
eine wirksame Zusammenarbeit zwischen
dem Fortbildungskoordinator fuir Berufs-
kollegs bei der Bezirksregierung Arnsberg,
des Multikulturellen Forums und der RAA
Kreis Unna entwickelt.

In den Programmen der genannten Trager
wurden die aktuellen Interkulturellen Lehr-
erfortbildungen zeitgleich ausgeschrieben
und hatten dadurch groBe Chancen, grof-
flachiger zu wirken und mehr potentielle
Teilnehmerlnnen anzusprechen.

Nahezu alle ausgeschriebenen interkulturellen
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Fortbildungen konnten aufgrund der Teilnehmer-
zahl durchgefuhrt werden. Die Interessenten und
Teilnehmer setzten sich durch die Offentlichkeits-
arbeit des Fortbildungskoordinators der Bezirksre-
gierung aus Lehrerinnen der Berufskollegs zusam-
men; durch die RAA-Verteiler wurden alle anderen
Schulformen angesprochen; durch das Multikultu-
relle Forum die Projektaktiven und, das ist besonders

Bedarfsorientierung und Bedarfsweckung - zwei
Seiten einer Medaille
Bedarf zu decken, aber auch Bedarf zu wecken,
sind gerade im interkulturellen Kontext wichtige Vo-
raussetzungen zum Fortbildungserfolg.
e Jede beteiligte Schule entwickelte ein be-
darfsorientiertes Konzept im Rahmen des
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wichtig, sie sprach Interessierte mit Migrationshin-
tergrund an. Durch die multikulturelle Teilnehmer-
zusammensetzung war auch die andere kulturelle
Perspektive als ein authentischer Diskussions- und
Reflexionspunkt prasent.

Die Lehrerperspektive konnte auch in ande-
rer Hinsicht bei ausgewahlten Fortbildungen durch
die Einbeziehung auRerschulischer Tréger, die ja bei
dem Ziel von ,Interkultureller Schuloffnung” eine
bedeutende Rolle als Partner im Stadtteil oder Um-
feld spielen, erweitert werden.

Die Vernetzung der drei genannten Trdger war
zur erfolgreichen Durchfihrung der Interkulturellen
Fortbildungen im Rahmen des Projektes eine we-
sentliche Voraussetzung. Sie hatte grofRe Multipli-
katorenwirkung und es ist anzunehmen, dass eine
nachhaltige Fortfihrung dieser Kooperation eine
positive Qualitatsentwicklung von interkulturellen
Fortbildungen zur Folge hétte.

2. Formen und Inhalte der

Fortbildungen

Thematischer Schwerpunkt der durchgeftihrten
Fortbildungen waren eindeutig , interkulturelle In-
halte":

Interkulturelle Sensibilisierung, Kommunikati-
on und Konfliktlésung, interkulturelle Konfliktbe-
waltigung und Fallberatung mit Schilerinnen und
Schulern. Informationen zu soziokulturellen Hinter-
griinden von Schiilerlnnen mit tarkischem und rus-
sischsprachigem Hintergrund und Gender-Mainstre-
aming in verschiedenen Kulturen bildeten die ent-
scheidenden Fortbildungsinhalte.

Direkt an zweiter Stelle stand das Thema ,, Ge-
waltpravention”. Hier wurden ,, Standards" an die elf
Multiplikatoren im Rahmen der Projektsteuerungs-
gruppe vermittelt, aber auch verschiedene Gewalt-
formen wurden behandelt und addquate préven-
tive Methoden vermittelt. Zum Beispiel ist ,, Kampf-
kunst" als Methode sinnvoll bei gewaltbereiten Jun-
gen anzuwenden, aber auch die Vermittlung préven-
tiver Methoden bei Mobbing in der Schule stieR auf
groles Interesse.

Nachdem das genannte Fortbildungsteam eine
offene Veranstaltung zum Thema Mobbing angebo-
ten hat, fuhrte der Referent wiederholt an verschie-
denen projektbeteiligten Schulen kollegiumsinterne
Fortbildungen durch, wodurch ein wichtiger Multi-
plikatoreneffekt entstanden war.

Ein weiterer wichtiger Fortbildungsschwerpunkt
bildete das Thema , Islam.” Auch durch diese Fort-
bildungen entwickelten sich weitere Aktivitaten an
den Schulen:

Durch eine schulinterne Fortbildung in einer
Hauptschule entwickelte eine Lehrerin, die im Pro-
jekt mitarbeitete, Unterrichtseinheiten zum Thema
. Weltreligionen", organisierte mit ihrer Schulklasse
Moscheebesuche und einen Besuch zu einem Hin-
du-Tempel.

Eine offene Lehrerfortbildung fand in einer DI-
TIB-Moschee statt. Durch das Projekt hatte sich die
Zusammenarbeit zwischen den Berufskollegs und
der Moschee positiv weiterentwickelt.

An diesen Berufskollegs ist auch eine regel-
maBige ,interreligiése Schulfeier” entstanden, die
zwei Lehrerlnnen organisieren, die am Projekt betei-
ligt sind. An der Feier dieses Jahres war neben den
Christen und Muslimen erstmals auch der neu ent-
standene judische Verein vertreten.

Auch das Thema , Kooperatives Lernen* in mul-
tikulturellen Klassen wurde wahrend der Projektzeit
durch zwei Lehrerfortbildungen aufgegriffen und
nach dem Prinzip learning by doing in Gruppenar-
beit erprobt.

Durch Wissenschaft, Theorie und Praxis ist ein-
deutig bewiesen, dass diese Unterrichtsmethode
Konkurrenzverhalten zwischen Schillern abbaut.
Andererseits kénnen Schillerinnen mit und ohne
Migrationshintergrund ihre unterschiedlichen Stér-
ken zeigen, ihr Selbstwertgefuihl wird gestarkt. Die
Methode hat sich zum Vorurteilsabbau und gegen
Ausgrenzung bewdhrt; Kontakte durch Gruppen-
kommunikation werden gefordert.

Das andere wichtige Thema - ,interkulturelle
Elternarbeit” - wurde in verschiedenen Veranstal-
tungsformen behandelt.

Nach einer Gruppendiskussion und einem Brain-
storming aktiver projektbeteiligter Lehrerlnnen tiber
praktische Handlungsansatze in der jeweiligen Schu-
le wurden unter anderem zwei schulinterne Fortbil-
dungen zum Thema: , Beratung mit Migrantenel-
tern,” ein offen ausgeschriebenes Seminar , Eltern-
mitwirkung gegen Mobbing in der Schule” umge-
setzt und ein Workshop zum Thema ,, Interkultu-
relle Elternarbeit” mit Experten aus Wissenschaft
und Praxis durchgefiihrt.

Da Elternaktivierung erfahrungsgemal in der
Schule oft sehr mihsam umzusetzen ist, hat es
hohe Prioritat, die Beschaftigung mit dem Thema
mit Nachhaltigkeit fortzusetzen.

Zur interkulturellen Verdnderung iiber den

Tellerrand schauen

Fortbildungen fur Lehrer wurden sowohl in
Form von schulinternen als auch als offene Veran-
staltungen und Workshops fur verschiedene Schul-
formen angeboten.

Ansdtze von interkultureller Personalentwick-
lung wurden in einer Hauptschule und in einem Be-
rufskolleg im Rahmen von zwei ganztégigen schulin-
ternen Veranstaltungen zu den Themen Interkultu-
relle Sensibilisierung und interkulturelle Konfliktbe-
waltigung mit Migrantenschilern erprobt. Die Fort-
bildungen fiihrte ein qualifizierter interkultureller
Trainer mit Migrationshintergrund durch, der auch in
Organisations- und Personalentwicklung ausgebildet
ist. Allerdings kann eine nachhaltige systematische
interkulturelle Kompetenzentwicklung nur gelingen,



wenn mit Unterstiitzung der Schulleitung ein lang-
fristiger Entwicklungsprozess eingeleitet wird und
moglichst systematisch eine auBengesteuerte Pro-
zessbegleitung und Evaluation stattfindet.

Die z.Z. auch aus finanziellen Griinden bevor-
zugten schulinternen Lehrerfortbildungen bieten sich
in Berufskollegs nicht unbedingt an, da diese unter-
schiedliche Berufsbereiche unter einem Dach verei-
nen. In dieser Schulstruktur wird man nur schwer
einen Konsens fir ein einheitliches paddagogisches
Thema finden.

Aus genanten Griinden ergeben sich in Berufs-
kollegs Impulse zur Verdnderung des eigenen Un-
terrichtes eher aus der Zusammenarbeit mit Kolle-
glnnen anderer Schulen und Schulformen. Wich-
tig erscheint dabei, dass qualifizierte Referenten
von aufen die Innensicht der Schule beleben und
die Moglichkeit ero6ffnen, , Uber den Tellerrand zu
schauen.” Erst die Ideen, die einzelne Kollegen und
Referenten von auBen in die Schule, in die Konfe-
renz oder durch eigenes Tun in den Unterricht ein-
bringen, verdndert die Zusammenarbeit des Kolle-
giums untereinander und 6ffnet den Blick auf Ver-
dnderungsbedarf.

Beide Formen der Lehrerfortbildung — die
Schulinternen wie auch die offen Ausgeschriebenen
- haben fir alle Schulformen ihre Wichtigkeit und
Berechtigung, sollten daher nebeneinander beste-
hen bleiben kénnen.

3. Fragebogen-Ergebnisse der

interkulturellen Fortbildungen

Jede interkulturelle Lehrerfortbildung wurde
durch einen Fragebogen evaluiert. Die Auswertung
durch den externen Evaluator des Projektes ergab,
dass die Resonanz auf die Lehrerfortbildungen ins-
gesamt sehr gut war.

Als besonders positiv wurde bewertet, dass die
Teilnehmer mehr Uber Methoden erfahren haben
und dass diese Methoden im Unterricht anwend-
bar sind. Fast alle Teilnehmerlnnen waren an wei-
teren Veranstaltungen zum jeweiligen Thema inte-
ressiert.

Im Fragebogen wurde unter anderem gefragt:

+Was hat lhnen an der Veranstaltung beson-
ders gefallen?*

Sehr haufig wurde die Kompetenz des Refe-
renten gelobt: Die nicht dozierende Vortragsweise,
die geordnete Darstellung und Veranschaulichung,
die Darbietung der Information, das Engagement
des Referenten, die gute Planung, die flexible Reak-
tion auf Abweichungen, der Perspektivwechsel des
Referenten (es handelte sich dabei um einen Trai-
ner mit Migrationshintergrund).

Die sehr interessante Darstellung, die Anschau-
lichkeit, die Lebendigkeit, der sprachlich fesselnde
Vortrag wurden positiv erwdhnt und ebenso, dass
der Vortrag trotz langerer Dauer interessant und
spannend blieb.

Positiv bewertet wurde vor allem die Metho-
denvielfalt, die praxisorientierten Beispiele und dass
die personlichen Erfahrungen der Referentinnen und
Teilnehmerinnen mit Migrationshintergrund einbe-
zogen wurden. Viele Beispiele aus dem Schulalltag
und die praxisnahe Aufbereitung des Themas wa-
ren fur die Teilnehmer ein wichtiges Qualitatskri-
terium, Medien und Material, die zur Anwendung
kamen, konnten auch fir den Unterricht gut ge-
nutzt werden.

Auch die Atmosphére in den Gruppen, die inter-
kulturelle Zusammensetzung der Teilnehmer und der
Informationszuwachs durch den Perspektivwechsel
wurden haufiger als sehr hilfreich fir die Lernsitu-
ation genannt.

Damit wurden drei Punkte als besonders wich-
tig erachtet:

1. Fachliche Kompetenz des Referenten und

seine Personlichkeit

2. Praxisorientierung, brauchbare Methoden

zur Umsetzung im Unterricht

3. Neue positive Erfahrungen machten die

Lehrerinnen auch mit dem kulturellen
Perspektivwechsel ~ durch ~ Referenten
mit  Migrationshintergrund und  mit
interkulturellen Zusammensetzungen der
Fortbildungsgruppen.

Die Lehrerfortbildungen im Rahmen des XE-
NOS-Projektes haben grundlegende Uberlegungen
auch aus der Sicht von Migranten gezeigt. Durch di-
ese Fokusverdnderung stand nicht mehr die deut-
sche kulturelle Sicht im Vordergrund, Lehrerinnen
und Lehrer wurden sensibilisiert fiir andere Orien-
tierungsmuster und Verhaltensweisen der Schiile-
rinnen mit Migrationshintergrund. Die Akzeptanz
des ,Andersseins” erfordert einen Lernprozess und
ein Bewusstsein dafur, dass sich Lehrer mit den un-
terschiedlichen Erziehungsvorstellungen, Werten
und Normen der Migrantenschilerlnnen auseinan-
dersetzen mussen. Die Schiilerlnnen stehen auch
religids zwischen einem christlich gepragten Unter-
richt und den oft vollkommen anderen Wertvorstel-
lungen in ihrem Elternhaus.

4. Anforderungskriterien an
Referenten fiir interkulturelle
Fortbildungen:

Werden deutsche Lehrerlnnen in Interkulturel-
ler Kompetenz geschult, ist ein Referent mit Migra-
tionshintergrund sehr hilfreich, aber nicht unbedingt
Voraussetzung.

Sehr wichtig ist hier eine qualifizierte Ausbil-
dung in interkultureller Kompetenz und die Bereit-
schaft des Referenten, sich als standig Lernender in
dieser Qualifikation weiterzuentwickeln.

Verhindern soll man Fortbildungen, wo Refe-
renten, mit oder ohne Migrationshintergrund, durch
pauschale kulturelle Zuordnungen Stereotypen und
Vorurteilsdenken verstarken.
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Wichtig sind fachlich hochqualifizierte und pro-
fessionelle Referenten, die auch eine facettenreiche,
bestenfalls auch eine humorvolle Personlichkeit ha-
ben, flexibel und sensibel auf die Gruppendynamik
eingehen und die Gruppe thematisch optimal ein-
beziehen kénnen.

Eine hohe Akzeptanz haben qualifizierte Berufs-
kollegen, die Erfahrungen aus dem eigenen Schul-
unterricht mitbringen und vermitteln kénnen. Op-
timal ist es, wenn sie multimedial, mit geeigneten
Methoden, Medien und professionellem Material ar-
beiten und praxisorientierte Handlungsanregungen
geben kdnnen.

Ein weiteres Akzeptanzkriterium sind angese-
hene Institutionen, wie z.B. ,, Weltethos."

5. Nachhaltigkeit und

Handlungsempfehlungen

Aus unseren Projekterfahrungen sind zur Qua-

litdtsentwicklung an Schulen in Verbindung mit der
Interkulturellen Offnung und der Personalentwick-
lung folgende Kriterien erforderlich, die als Hand-
lungsempfehlungen? herausgegeben wurden:

e Positionierung und Aktivierung der Fiih-
rungs- und Leitungskrédfte — (Bezirksre-
gierung, Schuldmter und Schulleitungen)
ist die wichtigste Voraussetzung von in-
terkultureller Offnung. Die interkulturelle
Offnung der Schule sollte ein fester Be-
standteil des Leitbildes und des Schulpro-
gramms sein.

e Standards zur interkulturellen Organisa-
tions- und Personalentwicklung in Schulen
(Schulorganisation, Wissen und Methoden
zur Férderung interkultureller Kompetenz)
missen erarbeitet werden. Zur nachhal-
tigen interkulturellen Offnung von Schule
ist eine externe systematische Prozessbe-
gleitung (z.B. durch ...) notwendig.

*  Bis eine standardisierte und systematische
interkulturelle Qualifizierung angehender
Lehrkréfte schon wéhrend ihrer Ausbildung
realisiert wird, ist ein regelméaBiges Inter-
kulturelles Fortbildungsangebot besonders
wichtig und erforderlich.

e Interkulturelle Fortbildungen sollten als ob-
ligatorischer Bestandteil im Hauptteil der
Lehrerfortbildungsprogramme von Schul-
amt und Bezirksregierung aufgenommen
werden. Dadurch werden der Stellenwert
und die Akzeptanz derartiger Fortbildungen
deutlich erhdht.

e Zur interkulturellen Offnung der o.g. Be-

2 Handlungsempfehlungen des Multikulturellen Forums
Linen e.V., im Rahmen des Xenos-Projektes ,, Berufswarts
ohne Rassismus"

horden sind auBerschulische Trager mit
interkulturellen Aufgaben und einem Bil-
dungsauftrag einzubeziehen.

e Jede Schule sollte einen Schulbeauftrag-
ten fur Sprachférderung und interkultu-
relle Offnung benennen und diese Ange-
legenheiten als einen wichtigen integralen
Bestandteil im Schulprogramm ausweisen.

e Bei interkulturellen Lernprozessen sollten
vor allem alle schulrelevanten Personen-
gruppen angemessen beteiligt sein: Schi-
lerlnnen, Lehrkréfte und Eltern. Aber auch
Kontakte, Kooperationen und Vernetzung
mit auBerschulischen Trdgern und Verei-
nen der Migrationsarbeit sowie eine Off-
nung zum Umfeld und Stadtteil sind wich-
tig, um Lebenswelten der Migranten er-
fahrbar zu machen.

e Schule sollte sich selbst mehr als lernende
Organisation erkennen und Schilerinnen
sollten mehr in den Gesamtqualitdtspro-
zess einbezogen werden.

Da die interkulturelle Offnung von Schulen in-
tensive Netzwerkarbeit erfordert, sollte sie im Rah-
men schon bestehender oder neuer Netzwerke fort-
gefiihrt und in einem Kompetenzteam weiterentwi-
ckelt werden. Dieses Netzwerk sollte Fach- und Er-
fahrungsaustausch ermoglichen sowie Fortbildungen
planen, durchfiihren und Standards erarbeiten.

Die Vorbeugung gegen Rassismus und Diskrimi-
nierung in der Gesellschaft ist besonders fur Schulen
ein wichtiges Thema, das vielfaltige und aufeinander
abgestimmte MalBnahmen erfordert. Hierbei haben
kollegiumsinterne und schultibergreifende Fortbil-
dungen flr Lehrerlnnen einen besonderen Stellen-
wert, weil interkulturelle Kompetenzen , nicht vom
Himmel fallen". Sie sind eine hochrelevante Erwei-
terung des vorhandenen Fach- und Erfahrungswis-
sens sowie der personlichen Kompetenzen der Schi-
ler und aller Beteiligten im Schulsystem.

Erfolgreiche und nachhaltige Fortbildungen fir
Lehrkréfte erfordern interkulturell qualifizierte und
praxisorientierte Referentinnen. Bei der Vermittlung
von interkultureller Sensibilisierung und Konflikt-
bearbeitungsstrategien ist dariiber hinaus der Ein-
satz von Referenten mit Migrationshintergrund eine
wichtige Voraussetzung.

Fur eine erfolgreiche Praxis in der Schule wére
ein Aufgreifen der Inhalte im Unterricht (in diversen
Fachern) sehr wiinschenswert und eine generelle
Verzahnung von Lehrerfortbildungen und MaBnah-
men fur Schilerlnnen optimal.

Die Curricula sollten darauf hin tberprift wer-
den, inwieweit und in welcher Form interkulturelle
Themen in den Unterricht einflieBen konnten.

Bei der Lehrereinstellung sollte darauf geach-
tet werden, Lehrerlnnen mit Migrationshintergrund
gleichermafen wie deutsche Lehrer mit Blick auf die
Schulerschaft zu berticksichtigen.



Fazit:

Die Fortbildungen wurden von einer erstaun-
lich hohen Zahl engagierter Lehrerinnen und Leh-
rern wahrgenommen, obwohl die Veranstaltungen
an unterrichtsfreien Nachmittagen stattfanden und
Reisekosten vom Dienstherrn nicht erstattet wur-
den. In der Regel wurde die Veranstaltung von ei-
ner Lehrkraft pro Schule besucht. Wenn mehrere
Lehrkréfte einer Schule teilnahmen, war nach de-
ren Aussage der Wissenstransfer zum Kollegium
eher gewdhrleistet.

Die Auswirkung der Fortbildung auf den Unter-
richt und die erzieherische Arbeit einer Schule bleibt
oft der einzelnen Lehrkraft Uberlassen, hdangt aber
auch sehr von der GroBe der Schule, der Zusammen-
arbeit des Kollegiums, der Schulform und der Bedeu-
tung der Fortbildung fiir einzelne Gruppen oder der
ganzen Schule ab. Die Klasse des sich fortbildenden
Lehrers bzw. der Lehrerin profitiert zwar bei Einzel-
maRnahmen von deren Engagement, strukturell &n-
dert sich jedoch dadurch wenig.

Verfahren zur allgemeinen Personalentwicklung
mit Zielvereinbarungen, die der gesamten Organi-
sation Schule zugute kommen, werden zunehmend
mit jeder einzelnen Lehrkraft getroffen, damit sie die
Gesamtverantwortung fur die Schule, auch bei ei-
genem Wissenszuwachs bei Fortbildungen, im Blick
haben. Neben paddagogischen Themen ist es sinn-
voll, dass sich Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen
des Qualitdtsmanagements zunehmend mit Orga-
nisationsentwicklung auseinandersetzen. Die hier-
zu erforderlichen Schulungen greifen langsam und
kénnen von den Fortbildungsanbietern verstarkt un-
terstiitzt werden.
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Susanne Ulrich, Florian Wenzel

Partizipative Evaluation - ein
Konzept fiir die Politische Bildung®

Herausforderung Evaluation

Anspruch und Wirklichkeit von Evaluation klaf-
fen auseinander. Zur Erfassung und Beseitigung von
Maéngeln und Problemen, zur Optimierung von Or-
ganisationen und Projekten werden Evaluationen
umfassend eingesetzt. Bei der Verwendung 6ffent-
licher Gelder werden Evaluationen obligatorisch in-
tegriert, um sicherzustellen, dass systematisch erfasst
werden kann, was geleistet und welche Wirkungen
erzielt wurden. Evaluationen bilden immer haufiger
die Grundlage fur die Weiterfiihrung oder den Ab-
bruch von Projekten. Insbesondere im Bereich der
Bildungsarbeit besteht der Anspruch, durch Evalu-
ationen Uberféllige Reformen und eine flexiblere
Anpassung an gesellschaftliche Wirklichkeiten lei-
sten zu kénnen.

Dem gegeniiber zeigt sich die Wirklichkeit von
Evaluation: Der Begriff verschwimmt in seiner brei-
ten Verwendung zur Konturlosigkeit und bezeich-
net unterschiedlichste Vorhaben, von Teilnehmer-
feedback (, Wie hat Ihnen das Seminar gefallen?")
bis hin zum Total Quality Management (TQM), das
eine komplette Organisation erfassen und bewerten
mochte. Neben dieser Bandbreite kommt hinzu, dass
in Deutschland bislang wenig Evaluationsforschung
und auch keine universitdre Ausbildung zum Evalu-
ator statt findet. Die Bezeichnung ,Evaluator” als
Verantwortungstrager von solchen Vorhaben loka-
lisiert sich in den unterschiedlichsten Berufstanden,
von Soziologie lber Psychologie und Pddagogik bis
hin zu Betriebswirtschaft und Ingenieurwesen. Stan-
dards fur Evaluation werden bisher hauptsachlich aus
der US-amerikanischen Diskussion entnommen und
entwickeln sich in Deutschland erst langsam. Eine
kritische Auseinandersetzung mit der Theorie der
Evaluation findet im Praxisbereich kaum statt.

Oft werden Evaluationen erst angesichts veran-
derter finanzieller Rahmenbedingungen oder neuer
gesellschaftlicher Diskurse zur Rechtfertigung des ei-
genen Tuns eingefordert. Evaluation ist somit oft mit
Misstrauen in das zu evaluierende behaftet; dart-
ber hinaus erscheint Evaluation in einem ungleichen

1 Das Konzept zu Partizipativer Evaluation wurde von Susanne
Ulrich und Florian M. Wenzel am Centrum fur angewandte Po-
litikforschung in Miinchen erarbeitet. Ulrich, Susanne und Wen-
zel, Florian M.: Partizipative Evaluation — Ein Konzept fur die Po-
litische Bildung. Gltersloh 2003. Kostenloser Download unter
www.cap-akademie.de

Machtverhaltnis: Auftraggeber von Evaluationen
fordern die Offenlegung von Prozessen und Pro-
grammen, um diese zu bewerten. Die Auftraggeber
selber bleiben mit ihren — tibergeordneten — Initiati-
ven und Richtlinien dabei intransparent und scheinen
wenig von der Evaluation beriihrt zu sein.

Die von Evaluationen Betroffenen stehen dann
oftmals vor einer Herausforderung, die unbekannt
ist und von aufen in bedrohlicher Weise an ein
Projekt oder eine Organisation herantritt. Evaluati-
on wird als ,Richter” wahrgenommen. Gerade im
schwer messbaren Bereich des sozialen Lernens fiih-
ren Evaluationen zu Irritationen, wenn etwa Projekt-
entwickler Zweifel haben, ob die Evaluationsfrage
. Welche langfristigen Verhaltensanderungen zeigen
Ihre Teilnehmer?* Giberhaupt so zu beantworten ist.
Eine solche Frage konfrontiert Bildungsprozesse mit
enormen Schwierigkeiten, wenn sie nicht in ihr ei-
genes Selbstverstdndnis integriert ist. Widerstdnde
und Konflikte sind so gemeinsames Merkmal vieler
Evaluationen.

Das Verhdltnis gerade von politischer Bildung
zu Evaluationsfragen ist ungeklért. Das Paradoxon
einer Pddagogik, die sich an der Freiheit des Men-
schen und der Erziehung zu Autonomie und Ver-
antwortung orientiert und diese durch geeignete
Lernarrangements zielgerichtet erreichen méochte,
verschérft sich, wenn die Frage von Evaluation auf-
taucht: Wie kénnen Verantwortungsbewusstsein,
Miindigkeit und Autonomie evaluiert werden? Kon-
terkariert Evaluation politische Bildung und ihre pé-
dagogischen Grundlagen durch zu einfache Frage-
stellungen? Haufig werden diese Fragen nicht theo-
retisch reflektiert. Pragmatische Arrangements herr-
schen vor und in der Folge werden die Ergebnisse
von Evaluationen, ob positiv oder negativ, in ihren
Konsequenzen nicht umfassend genutzt oder oft-
mals nur zur Befriedigung der Interessen der Auf-
traggeber verwendet.

Wir mochten die ,,Herausforderung Evaluation™
aufgreifen und erste Antworten fir politische Bild-
ner und ihr Umfeld anbieten. Aus der Erfahrung der
dreijghrigen Evaluation unseres Projektes zur Demo-
kratie- und Toleranzerziehung? haben wir eine syste-
matische Erfassung und Konzeptualisierung dieses
Feldes begonnen. Wir stellen hiermit ein Evaluati-
onskonzept vor, welches fiir die Praxis politischer Bil-
dung Orientierung und Einordnungsmaoglichkeiten
geben mochte. Es bietet weder eine fertige Losung
fur konkrete Evaluationsvorhaben an, noch 16st es
die Dramatik von Evaluation in ihren Konsequenzen
fur die Arbeitswelt auf. Es soll vielmehr eine neue
Perspektive auf die Moglichkeiten und Chancen

2 Informationen zu dem Projekt und seinen Programmen sind
unter www.cap.uni-muenchen.de zu finden. Als Downloads ste-
hen die Evaluationsberichte der einzeln in ihrer Wirkung evalu-
ierten Programme bereit.



von Evaluation in der politischen Bildung erdffnen
und insbesondere die Spannungen und Angste, die
mit Evaluation verbunden sind, in produktive Lern-
und Reflexionsmoglichkeiten umwandeln. Dieses
Konzept ist aus einer systematischen Betrachtung
der Praxis fur die Praxis entstanden; Ziel ist es nicht,
selbst Evaluator zu werden, sondern als informierter
Betroffener und Beteiligter an Evaluationen teilneh-
men zu koénnen.

Evaluationsprozess

Eine Evaluation beginnt immer ,impulshaft”
mit der Intervention eines Auftraggebers oder ei-
ner drdngenden Evaluationsfrage, die sich stellt und
zum Anlass flr den Auftrag einer Evaluierung eines
Projektes der politischen Bildung wird. Evaluation
konstruiert schon mit ihrer ersten Fragestellung eine
Wirklichkeit eigener Art und muss sich dessen be-
wusst sein: Die Fragestellung einer Evaluation fo-
kussiert wie ein Lichtstrahl bestimmte Aspekte der
AuBenwelt und blendet damit andere aus. Sie er-
laubt eine bestimmte Perspektive auf die Welt, die
auch ganz anders ausfallen konnte. Dieser Tatsa-
che wird durch die Einbeziehung weiterer Perspek-
tiven im Verlauf der Evaluation Rechnung getragen.
Durch die demokratische, d.h. gleichberechtigte Be-
teiligung der von der Evaluation Betroffenen kom-
men verschiedene Perspektiven zur Sprache, auch
solche, die bisher vielleicht unberiicksichtigt blieben
oder gar unangenehm sind. Partizipative Evaluati-
on bedeutet, konstruktiv mit diesen konflikthaften
Perspektiven umzugehen. Wichtig ist, dass eine
konkrete Ausgangsfrage aus einer Perspektive exi-
stiert und dass diese vertraglich festgehalten wird,
um Uberhaupt einen handlungsféhigen Ausgangs-
punkt zu haben.

Der Ausgangsvertrag flir eine Evaluation sollte
aulerdem beinhalten, dass die verschiedenen sta-
keholder identifiziert werden und gleichberechtigt
ihre Sichtweise zur Beantwortung der Frage als auch
zur Frage selber einbringen kénnen. Stakeholder sind
alle diejenigen, die ein bestimmtes , Interesse” an
der Evaluation haben, beteiligt oder auch von einer
BildungsmaBnahme ausgeschlossen sind, gleichsam
.negativ" oder ,invers" betroffen sind. Sie haben
alle unterschiedliche Perspektiven und verschiedene
Fragestellungen an die Evaluation, die berlicksichti-
gt werden missen. Das wesentliche Augenmerk von
Evaluation liegt deshalb auf der Einbeziehung mog-
lichst vieler stakeholder und der Evaluationsprozess
muss mitihrer Identifizierung beginnen. Damit wer-
den blinde Flecken einseitiger Beobachtung oder Be-
wertung durch neue Perspektiven erhellt. Politisch
brisant wird dieses Vorgehen, weil es haufig auch
diejenigen zu Wort kommen lasst, die bisher von
der Programmentwicklung oder -teilnahme ausge-
schlossen waren oder speziell zu diesem Bildungs-
programm eine kontrdre Meinung vertreten. Ahn-
lich wie die zu evaluierende politische Bildung ori-

entiert sich partizipative Evaluation hier eher an der
Differenz als an Ubereinstimmenden Meinungen.
Wenn die stakeholder identifiziert sind und ihre un-
terschiedlichen Perspektiven eingebracht haben, be-
ginnen die ersten Aushandlungsprozesse. Hier ist es
praktikabel, eine Begleitgruppe mit Vertretern der
unterschiedlichen stakeholder einzurichten und sie
als intensiven Kern umfassend miteinzubeziehen.
So kann einerseits das Evaluationsvorhaben hand-
lungsféhig bleiben und andererseits konnen Teil-
schritte umfassend Uber die Begleitgruppe weiter-
geleitet werden.

Hier richtet sich der Blick zuerst auf das Finden
akzeptabler Zielkriterien und geeigneter Evaluations-
objekte. Die urspriingliche Ausgangsfrage der Eva-
luation steht im besten Falle hier zur Disposition, da
es letztlich keinen starren Bedingungsrahmen mehr
geben kann, wenn ernsthaft partizipativ vorgegan-
gen werden soll. Meist stoBRt der Auftraggeber mit
einer bestimmten Intervention den Evaluationspro-
zess an, der im weiteren explorativ verlduft und ge-
meinsam mit den Beteiligten die relevanten Fragen
erarbeitet. Das Augenmerk liegt so vorrangig auf
dem Prozess der Evaluation und nicht wie bei einem
naturwissenschaftlichen Experiment auf der Beant-
wortung vordefinierter Fragen. Dies bedeutet auch,
aus den unterschiedlichen Perspektiven evtl. vorge-
gebene oder schriftlich fixierte Zielvorstellungen von
Programmen und Projekten zu diskutieren. Oft wer-
den diese in der padagogischen Praxis unreflektiert
angewandt und sehr unterschiedlich in die je eige-
nen Welt- und Menschenbilder von politischen Bild-
nern eingeordnet. Andere Beteiligte der Evaluation
haben oft noch vollig andere Zielvorstellungen im
Kopf, die sich unausgesprochen im Verlaufe eines
Projektes gebildet haben. Firr die politische Bildung
macht sich dies z.B. an der Frage fest, welche Be-
deutung Konflikte in Bildungsveranstaltungen haben
oder haben sollen. Diese gilt es zu benennen und in
die gemeinsame Aushandlung zu bringen, um eine
gemeinsame Basis fur die Datenerhebung der Eva-
luation zu haben.

Im weiteren Verlauf der Evaluation werden Da-
ten erhoben. Es ist hier nicht entscheidend, ob es
sich um quantitative oder qualitative Daten handelt.
Die Erhebung der Daten ist hier nicht traditionell als
wissenschaftlich unabhédngiger Prozess zu verstehen,
sondern als das Einholen unterschiedlicher Perspek-
tiven in Bezug auf das Evaluationsobjekt. In diesem
Sinne kdnnen jenseits der Evaluatoren auch ande-
re an der Evaluation Beteiligte Daten erheben. Un-
erlasslich ist, dass die erhobenen Daten und die aus
ihnen gezogenen Schlussfolgerungen immer wieder
in den Aushandlungsprozess der unterschiedlichen
stakeholder gebracht werden. Wo Differenzen,
Unterschiede oder Konflikte in der Bewertung auf-
tauchen, sind Punkte gegeben, weiter zu forschen
und mit neuen Teilfragestellungen Daten zu erhe-
ben. Diese Art des emergenten Vorgehens schafft
fur alle Beteiligten die Moglichkeit, unterschiedliche
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Perspektiven und methodisches Vorgehen in einen
Aushandlungsprozess zu bringen, der vom Evalua-
tor begleitet und moderiert wird. Das Aushandeln
der Interessen und Interpretationen der Daten sind
als schleifenartiger Prozess zu verstehen, der konti-
nuierlich wiederholt wird.

Am Ende des Prozesses steht nicht die Verof-
fentlichung objektiver Daten, sondern eine sinn-
volle gemeinsame Konstruktion, die aus der demo-
kratischen Aushandlung der verschiedenen Sicht-
weisen erwachsen ist: Ziel von Evaluation ist also
nicht, die , Wahrheit" zutage zu beférdern. Evalu-
ation hat hier einen konstruktivistischen Grundcha-
rakter, der sich darin duBert, dass Sinnperspektiven
nicht vorgegeben oder entdeckt werden, sondern
in konkreten Prozessen je neu konstruiert werden.
Gemeinsame Sinnzuschreibungen kénnen in einem
Abschlussbericht ebenso wie unterschiedliche und
konflikthafte Perspektiven benannt werden. Wann
der Prozess beendet ist, hdngt naturlich von finanzi-
ellen und personellen Ressourcen ab. Entscheidend
ist jedoch die Authentizitdt des Vorgehens: Wenn
Redundanzen in den gemeinsamen Perspektiven
auftauchen und kein neuer Erkenntnisgewinn vom
gemeinsamen Austausch zu erwarten ist, kdnnen
diese Gemeinsamkeiten niedergelegt werden. Viel-
leicht ist so etwas aber nicht mdglich, dann besteht
auch die Moglichkeit der gegenseitigen Anerken-
nung von Differenzen (we agree to disagree), die in
einem Evaluationsbericht benannt werden kénnen.
Der Abschlussbericht sollte auf jeden Fall alle Per-
spektiven integrieren und evtl. fuir unterschiedliche
stakeholder in Hinblick auf die jeweilige Brauchbar-
keit unterschiedlich verfasst werden. Dies sollte kei-
nesfalls geschehen, um unterschiedliche Interessen
zu ,bedienen”, sondern um sicherzustellen, dass
die Handlungskonsequenzen, die aus den Diskus-
sionen und Verhandlungen hervorgegangen sind
transparent und deutlich formuliert werden. Zudem
muss ein Abschlussbericht den Prozess der Evalua-
tion verdeutlichen, auch seine Schwierigkeiten und
Konflikte. Dies ist ein entscheidender Teil der Ergeb-
nisse, denn die Art und Weise, wie der gemeinsame
Weg beschritten wurde, ist wichtig fir die Glaub-
wiirdigkeit der Evaluation und ist auch Ausdruck der
(existierenden oder mangelhaften) Stimmigkeit zwi-
schen Evaluation und dem Anspruch eines Projektes
der politischen Bildung, das untersucht wird.

Der partizipative und damit zeitaufwandige An-
satz empfiehlt sich langfristig, weil er Ergebnisse in
Form von gemeinsamen Handlungsempfehlungen
verspricht, deren Umsetzung von allen Seiten mit-
getragen wird und daher die geringsten Reibungs-
verluste beim Transfer in die Praxis fiirchten muss.
Die Art des Vorgehens kann als Partizipative Evalu-
ation verstanden werden, da sie Beteiligung sichert
und Praxisrelevanz in den Konsequenzen des Eva-
luationsberichtes schaffen will. Besonders im Hin-
blick auf den sozialen und interaktiven Kontext poli-
tischer Bildung als Demokratie-Lernen ist dieses Vor-

gehen wichtig, da es sich an der Freiheit des Men-
schen orientiert.

Das beschriebene Vorgehen mochte in seiner
Gesamtheit dazu beitragen, dem weit verbreiteten
Missbrauch von Evaluation als Legitimationsbeschaf-
fer zur Fortfihrung oder Beendigung von Bildungs-
projekten zu begegnen. Wenn eine authentische Ein-
beziehung aller stakeholder in den Evaluationspro-
zess zu dem (vorldufigen) Ergebnis der Fragwrdig-
keit eines Bildungsprojektes fuhrt, kbnnen gemein-
sam neue und kreative Lésungen gesucht werden.
In der Praxis ist in der Konsequenz einer Evaluation
sicher von einer Ungleichheit der Verantwortungs-
und Entscheidungsebenen (insbesondere auch im
Hinblick auf Arbeitsplatze) auszugehen. Aber insbe-
sondere die Einbeziehung von Auftrag- und Geld-
gebern kann hier zu einem neuen gegenseitigen
Verstandnis der unterschiedlichen Perspektiven und
Handlungsnotwendigkeiten fihren.

Stellenwert fiir Bildungsprojekte

Evaluation bietet eine Chance der Erweiterung
und Vertiefung von bestehenden Projekten der po-
litischen Bildung. Durch die systematische Einbe-
ziehung aller Beteiligten wird oft zum ersten Mal
klar, welche unterschiedlichen expliziten und im-
pliziten Annahmen Uber das eigene Tun und Erle-
ben vorherrschen. Evaluation erméglicht eine neue
Reflexionsebene, die zu einem Qualitdtssprung in-
nerhalb eines Praxisprojektes werden kann. Theo-
retische Konzeptionen werden klarer gesehen, eine
Einordnung und Abgrenzung von anderen Konzep-
tionen findet statt.

Evaluation hat darlber hinaus auch Fortbil-
dungsfunktion, indem sie nicht nur neutral Daten
abruft, sondern verschiedene Perspektiven in das
gemeinsame Spiel immer wieder einbringt. Dies
fuhrt zur Neubewertung der eigenen Perspektive
und der Entwicklung neuer Sichtweisen. Evaluati-
on erweitert so in ihrem Stellenwert den Wirkungs-
bereich politischer Bildung, wie wir sie konzeptua-
lisiert haben.

Partizipative Evaluation ermdglicht es den Be-
teiligten eines Bildungsprojektes, durch die gemein-
same Auseinandersetzung klarer nach aufen zu be-
schreiben, wie ihr , Produkt” definiertist und wie es
sich von anderen Produkten politischer Bildung ab-
grenzt. Dies ist nicht zuletzt unter Wettbewerbsge-
sichtspunkten notwendig und produktiv.

Demokratisches und partizipatives Vorgehen in
Evaluation verbindet die Innen- und AuBenwirkung
von Bildung. Die oft mangelhafte Umsetzung der ei-
genen externen Bildungsanspriiche im Rahmen der
eigenen Organisation kann mit partizipativer Eva-
luation verwirklicht werden. Dies erlaubt eine we-
sentlich héhere Transparenz und damit Glaubwdir-
digkeit bei der Darstellung der Binnenstruktur von
Bildungsprojekten.

Partizipative Evaluation verabschiedet sich von



Die Phasen des partizipativen Evaluationsansatzes

O OO0

0. Impuls 1. Exploration 2. Differenzierung 3. Assimilation
Ausgangskontext Stakeholder finden Datenerhebung  Konstruktion der
Ausgangsfrage Begleitgruppe einrichten  Interpretationen Ergebnisse

Fragestellung diskutieren
Zielkriterien festlegen

der Vorstellung, neutral und objektiv vorgehen zu
konnen. Sie beeinflusst nicht nur das, was sie un-
tersucht, sondern bindet sich inhaltlich ein und tritt
in eine regelrechte Interaktion mit dem jeweiligen
Evaluations*objekt". Sie wird zum Bestandteil eines
Projektes, ohne darin vollig aufzugehen, denn sie
beginnt mit einer systematisierten Ausgangsfrage,
die explorativ verdndert werden kann, aber zu ei-
ner bestimmten gemeinsamen Aussage Uber ein Bil-
dungsprojekt fuhren sollte.

Partizipative Evaluation hat Konsequenzen. Die
Beteiligten und Betroffenen erhalten Antworten auf
ihre je eigenen Fragen und werden so befdhigt, ent-
sprechend zu handeln. Im Gegensatz zu vielen Eva-
luationen, die beeindruckende Statistiken und Zah-
lenwerke vermitteln, aber ohne Konsequenz bleiben,
ist der partizipative Evaluationsansatz selber darauf
angelegt, MaRnahmen zu formulieren und gemein-
sam umzusetzen.

e Qualitatssprung: Konzeptionelle Vertiefung

und Einordnung eines Praxisprojektes

e Bildungscharakter: Eigene Supervision und

Weiterbildung der pddagogischen Praxis

e Konturierung: Klarere ,Produktbeschrei-

bung” und AuRendarstellung

e Demokratie: Transparenz und Glaubwiir-

digkeit des Vorgehensweise

e Interaktion: Inhaltliche Einbindung in ein

Bildungsprojekt
e Konsequenz: Handlungsrelevanz fur alle
Beteiligten

In der Auseinandersetzung mit den verschie-
denen Sichtweisen ist partizipative Evaluation durch-
aus ein konflikthafter Prozess im Ringen um Deu-
tungen und Bewertungen. Aber eben dieses Ringen
macht aus partizipativer Evaluation eine zutiefst de-

Aushandlungsprozess

Benennung offener

Neue Fragestellungen Unterschiede

mokratische Vorgehensweise. Wir bieten daher ne-
ben der Ausbildung in Programmen zur Demokra-
tie-Erziehung verschiedene Formen der Beratung fur
einen Evaluationsprozess an. Workshops zur Partizi-
pativen Evaluation klaren kiinftige Betroffene tber
die Chancen und Risiken auf. Wir verweisen auf die
qualitatssteigernden Effekte einer wertschatzenden
Selbstevaluation und begleiten diese Prozesse von
Beginn an. Mehr hierzu, sowie der komplette Text :
Partizipative Evaluation als Download unter www.
cap-akademie.de
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Markus Truniger

»,Qualitdt in multikulturellen
Schulen (QUIMS)” als Aufgabe der
Schulentwicklung!

Abstract:

QUIMS ist ein laufendes Projekt, das versucht,
den Ansatz der lokalen Schulentwicklung daftr zu
nutzen, die Schulqualitat fur eine sozial, kulturell und
sprachlich heterogene Schilerschaft zu gewahrlei-
sten und zu verbessern. Erfahrungen zeigen, dass
sich Arbeiten in der Sprach- und Lernférderung, im
Einbezug der Eltern sowie unterstiitzende Rahmen-
bedingungen bewéhren.

Beweggriinde

Die Beweggrtinde sind bekannt und wurden in
verschiedenen Untersuchungen bestatigt (Moser /
Rhyn 1999 und 2000; Internationaler PISA- Bericht,
OECD 2001; Schweizer PISA- Bericht, Bundesamt
fr Statistik 2002; Coradi u. a. 2003). Kurz zusam-
mengefasst:

e Schuler/innen aus den sozial tieferen
Schichten, im Besonderen aus Migrations-
familien, weisen unterdurchschnittliche
Schulleistungen auf.

e Dieselben Schiller/innen erreichen einen
unterdurchschnittlichen Schulerfolg, ge-
messen an der Verteilung in anspruchs-
volleren Schulzweigen — und dies zum
Teil auch bei gleichen gemessenen Schul-
leistungen.

* Inder Schweiz wie in Deutschland sind diese
Ungleichheiten nach sozialem und sprach-
lichem Hintergrund besonders groB.

® In Schulen mit sehr hohen Anteilen an
Schuler/innen aus sozial tieferen Schich-
ten und anderssprachigen Familien zeigt
sich ein zusatzlicher negativer Effekt auf
die durchschnittlichen Leistungen (., Kipp-
effekt" gemdss in einer Schweizer PISA-
Folgestudie ab 30%-Anteilen, starker ab
40%).

Grundidee

Das Projekt QUIMS versucht, mit dem Ansatz
der Schulentwicklung auf diese Herausforderungen
zu reagieren. Es ist ein Entwicklungsprojekt in der ob-
ligatorischen Schule und im Kindergarten des Kan-

1 Dieser Beitrag beruht auf einem Artikel fur die Zeit-
schrift Padagogisches Forum 2 / 2005.

tons Zirich. Wir wahlten den Ansatz der Schulent-
wicklung, weil der Kanton Zirich eine Teilautono-
mie der lokalen Schulen mit Schulleitungen, lokalen
Schulprogrammen und internen Evaluationen einlei-
tete. Die Grundidee ist, die starkere lokale Gestal-
tung der Schulen fur die der Qualitdtsverbesserung
im multikulturellen Umfeld zu nutzen.

Das Handlungsmodell

Unser Handlungsmodell stutzt sich auf eine
Sichtung der Forschung (Rtiesch 1999) und fortge-
schrittener Praxisbeispiele (Hdusler 1999, Machler u.
a. 2002). Ziel ist es, in Schulen mit hohen Migran-
tenanteilen eine gute und mit anderen Schulen ver-
gleichbare Schulqualitat zu gewahrleisten. Das heif’t:
Ein gutes Leistungsniveau, gleiche Bildungschan-
cen wie anderswo und ein gutes Wohlbefinden der
Schulkinder. Die stérksten Einflussfaktoren auf die-
se Ziele hin sind der Unterricht, die Lehr-Lern-Inter-
aktion im Klassenzimmer sowie die Forderung der
Kinder durch ihre Eltern. Wirksame Schulentwick-
lung auf der Ebene der Einzelschule muss sich dem-
nach darauf ausrichten, den Unterricht und das un-
terstiitzende Engagement der Eltern zu optimieren.
Wichtig ist, dass alle Massnahmen und Aktionen der
Schule und der tibergeordneten Ebene (bei uns des
Kantons) sich stark auf die Lernbedingungen der
Kinder ausrichten.

Die Ubergeordnete Ebene des Kantons hat die
Ziele gesetzt und sechs Interventionsfelder — wir nen-
nen sie QUIMS- Module - zur Auswahl vorgegeben:
1. Verstarkung der Lern- und Leistungsforderung,
2. Sprachférderung, 3. angepasste Lernbeurteilung
und Foérderplanung, 4. Einbezug und Mitwirkung
der Eltern, 5. Lernférderung im ausserschulischen
Bereich, 6. Kultur der Anerkennung. Der Kanton
ladt Schulen, die tiber 50%-Migrantenanteile auf-
weisen, zum Mitmachen ein. Er bietet fachliche Be-
ratung und finanzielle Unterstiitzung an. Das Geld,
durchschnittlich Fr. 50>000 (rund 34'00 Euro) pro
Schule und Jahr, dient dazu, Lehrpersonen fiir zu-
sdtzliche Auftrage im Projekt zu entschadigen sowie
schulinterne Weiterbildungen und einzelne Forder-
aktionen zu bezahlen. Im Gegenzug erwartet der
Kanton, dass die beteiligten Schulen die Ziele ver-
folgen und Projektarbeiten intern evaluieren.

Jede beteiligte Schule wéahlt aus den sechs Mo-
dulen einen bis zwei Schwerpunkte aus, setzt sich
eigene Ziele, definiert selbst MaRnahmen, flhrt di-
ese durch und wertet diese jahrlich in einer internen
Evaluation aus. Die Schulen arbeiten also mit den
bekannten Verfahren der Schulentwicklung.

Der aktuelle Stand

Schrittweise sind seit 1999 jedes Jahr neue
Schulen dazugekommen. Im Moment sind 21 Schu-
len mit rund 4'500 Schulkindern und 400 Lehrper-
sonen im Projekt aktiv. QUIMS- Schulen liefern Er-



fahrungen, keine Rezepte. Es sind keine Modellschu-
len, sondern Schulen, die auf dem Weg der Schul-
entwicklung sind. Aus den bisher beteiligten Schu-
len liegen viele Erfahrungen vor. Ausgewertet wer-
den diese auf zwei Arten. Erstens fuihren alle Schulen
interne Evaluationen ihrer eigenen Projektarbeiten
durch. Das heift, sie tberpriifen das Erreichen ihrer
eigenen, selbst gesetzten Projektziele mit einfachen
Methoden wie Beobachtungen, Interviews und klei-
nen Befragungen — ohne wissenschaftlichen An-
spruch. Das flihrt zu einer Reflexion und zu Verbes-
serungen der eigenen Arbeit. Zweitens wurde eine
grofRere externe Evaluation (Interface 2002) durch-
geflhrt. Sie zeigt aufgrund von Befragungen, dass
die beteiligten Lehrpersonen Ziele, Inhalte und Vor-
gehen des Projekts gut akzeptieren. Aufgrund von
Fallstudien in sechs Schulen kam die externe Evalu-
ation zur Beurteilung, dass die lokalen Arbeiten so
angelegt seien, dass Wirkungen auf das Lernen der
Kinder zu erwarten seien.

Das Projekt QUIMS lief bis Sommer 2006 als
Schulversuch. Seit Sommer 2006 sind die Schulpro-
grammarbeit in multikulturellen Schulen und die zu-
satzliche finanzielle Unterstitzung daflr in einem
neuen Schulgesetz verankert. Damit wird QUIMS
bis 2010 auf alle besonders betroffenen Schulen
ausgedehnt.

Welche inhaltlichen Arbeiten haben

sich bewdhrt?

Zentral ist in den meisten Schulen die Arbeit
an der Sprachférderung. Viele QUIMS- Schulen
haben dabei ihren Schwerpunkt auf die Leseforde-
rung gelegt.

* Beispiel Schule A: Sie hat sich zum Ziel ge-
setzt, die Lesemenge und die Lesefreude
der Kinder zu erhéhen. Die Schule hat in
allen Klasen freie wochentliche Lesestun-
den eingefiihrt. Das Blicherangebot der
Schulbibliothek wurde stark ausgebaut
und differenziert nach Interessen, Schwie-
rigkeitsgrad, auch mit Biichern in verschie-
denen Sprachen. Die Schule fuihrt regelma-
Rige Lesungen mit Kinderbuch-Autorinnen
und -Autoren durch. Die Lehrperson fur
Deutsch als Zweitsprache hilft im Team-
teaching mit, einzelne Schulkinder mit Le-
seschwierigkeiten individuell zu betreuen.
Dies sind alles bekannte MaRnahmen. Die
neue Qualitdt besteht darin, dass die ganze
Schule, angefangen vom Kindergarten tiber
alle Klassenstufen, mit diesen Mafnahmen
arbeitet und damit eine intensive Leseforde-
rung Ober die ganze Schulzeit eines Kindes
betreibt, die auch schon erste Wirkungen
zeigt und von der eine nachhaltige Wirkung
zu erwarten ist.

* Beispiel Schule B: Das Kollegium hat sich
daflr entschieden, die Frage zu bearbei-

ten, was Lehrpersonen tun kdnnen, damit
alle Schulkinder die Schulbuchtexte ausrei-
chend verstehen. Dazu haben sich die Lehr-
personen eine schulinterne Weiterbildungs-
reihe Ober zwei Jahre organisiert. Einmal
pro Quartal wird ein lesedidaktisches The-
ma vertieft, z.B. ,Welche differenzierten
Leseauftrage gebe ich?", ,Welche Tech-
niken des Leseverstehens vermittle ich?“
oder , Wie knacken wir Textaufgaben in der
Mathematik?" Das neu Gelernte wenden
die Lehrkrafte anschlieBend an die Weiter-
bildung im Unterricht an. An einer nachsten
Weiterbildung werden Erfahrungen dazu
ausgetauscht und reflektiert. Ein nachstes
Thema wird vertieft und angewandt und so
fort. Eine neue Qualitat ist, dass die Lehr-
personen ihre Qualifikationen in einem
Kernbereich des Unterrichtens gemeinsam
und systematisch erweitern.

Ein zweiter wichtiger Bereich ist die allgemeine
Lern- und Leistungsforderung. Dabei geht es vor
allem um eine Haltung der Lehrpersonen, die sich
auf die Moglichkeiten und Potenziale der Kinder
ausrichtet und die das Lern-Selbstbewusstsein der
Kinder aufzubauen hilft.

e Beispiel Schule C: Alle Kinder fiihren ein
so genanntes Potenzialbuch. Darin doku-
mentieren Kinder ihre eigenen Arbeiten
und notieren sich ihre Uberlegungen dazu.
Lehrpersonen, Eltern und Mitschiller/innen
schreiben Riickmeldungen und Kommen-
tare zu den Lernfortschritten hinein. Das
Buch hilft den Kindern, eine gute Bezie-
hung zum Lernen zu entwickeln. Mit der
Einflhrung dieses einfachen Hilfsmittels
setzen die Lehrpersonen die immer wieder
postulierte Potenzialorientierung in eine
konkrete, alltdgliche und nachhaltig wir-
kende Praxis um.

e Beispiel Schule D: Die Lehrpersonen fiih-
ren eine dhnliche Weiterbildungsreihe zum
Thema ,Beurteilen und Férdern* durch
wie oben aus der Schule B fiir das Lesen
beschrieben. Themen der vierteljahrlichen
Weiterbildungen sind: ,, Wie geben wir kon-
struktive Feedbacks?", ,Wie machen wir
Forderplane?”, ,Welche Lernkontrollen
setzen wir ein?", etc. Die Weiterbildung
ist verknlipft mit Transfer in die Praxis und
Reflexion dieser Praxis. Damit wird erreicht,
dass sich die individuelle Beurteilung und
Férderung der Kinder in der ganzen Schu-
le verbessert.

Ein weiterer Schwerpunkt ist die Zusammenar-
beit zwischen Schule und Eltern. Eltern sollen An-
regungen erhalten, wie sie Zuhause ihre Kinder im
Lernen fordern konnen. Insbesondere sollen schul-
bildungsferne Eltern daftir gewonnen werden.

e Beispiel Schule A: Die Schule, die mit dem
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Schwerpunkt Leseforderung arbeitet, hat
auch die Eltern einbezogen. Diese wurden
zu Veranstaltungen eingeladen. Fachleu-
te gaben den Eltern ganz praktische Tipps:
Vom Vorlesen flr die kleinen Kinder tber
gemeinsame Bibliotheksbesuche mit den
ABC-Schiitzen bis hin zu Abmachungen in
Familien mit gréBeren Kindern, um Lese-
zeiten von TV- und Game- Zeiten zu tren-
nen. Mit ,interkulturellen Vermittler/in-
nen* wurden diese Informationen, die erst
auf Deutsch fir alle gegeben wurden, in
verschiedenen Sprachgruppen wiederholt
und in sehr lebhaften Diskussionen geklart
und vertieft.

e Beispiel Schule E: Kindergértnerinnen und
Lehrerinnen der 1. bis 3. Klassen fihren mit
Eltern ihrer Schiller/innen kleine Elternkurse
von jeweils acht Lektionen durch. (,, Elzu-
ki — Eltern zusammen mit Kindern"). Die
Kurse richten sich an Eltern, die die Art des
heutigen schulischen Lernens wenig ken-
nen, also an schulbildungsferne Eltern. Die
Lehrerin fordert Eltern auf, sich zu betei-
ligen. In jeder Lektion lernen Eltern einen
Lern- oder Erziehungsaspekt kennen. Die
Eltern machen im Kurs spielerisch das mit,
was sie nachher Zuhause auch als Haus-
aufgabe mit ihren Kindern anwenden, z.
B. das Uben einzelner Buchstaben oder
Rechenspiele. Das néchste Mal wird dari-
ber gesprochen, was gelungen ist und wo
es schwierig war. Mit diesen Kursen wird
nicht nur die Beziehung zwischen Lehrper-
son und Eltern gefestigt. Die Kinder spiren
auch, dass ihr Lernen fir die Eltern wich-
tig ist und von den Eltern unterstiitzt wird.
Die Lektionsreihen, Leitfaden und Arbeits-
bldtter wurden von einzelnen Lehrpersonen
entworfen und stehen nun allen Lehrper-
sonen zur Verfligung.

Schlussfolgerungen

Der QUIMS- Ansatz ist ein gangbarer Weg. Das
Blindeln von Kréften in den lokalen Schuleinheiten
sowie die Zielorientierung auf das Thema der guten
Lernbedingungen und Chancen bei gleichzeitiger
materieller und beratender Unterstiitzung durch
den Kanton sind eine brauchbare Strategie. Einige
Erfolgsfaktoren dafur sind:

e Sehr eindeutig zeigt die Erfahrung, dass
sorgfaltige Schulentwicklungsprozesse Be-
dingung fuir das Gelingen sind. Es lohnt sich,
geniigend Zeit in die Auswahl von wirklich
relevanten Schwerpunkten und in eine kon-
krete Zielsetzung zu investieren.

*  Wichtig ist es, Aktionen und MaRnahmen
auszuwdahlen, die fur die ganze Schuler-
schaft etwas bringen, fir deutsch- und fur

zweisprachige, fur leistungsféhigere und
—schwéchere Schulkinder. Es hat sich be-
wihrt, in erster Linie auf MaBnahmen mit
Breitbandwirkung zu setzen, die nétigen-
falls fr spezifische Zielgruppen noch diffe-
renziert werden.

e Die Fhigkeiten der Lehrpersonen sind ent-
scheidend. Deshalb ist es notig, alle Mal3-
nahmen mit Weiterbildung auf hohem und
praxisbezogenem Niveau zu verknipfen.

e Gute Wirkungen kdnnen nur erreicht wer-
den, wenn Aktionen und MaBnahmen
laufend reflektiert und ausgewertet wer-
den. Jahrliche interne Evaluationen die-
nen dazu. Daflr lassen sich relativ ein-
fache Mittel einsetzen wie gegenseitige
Unterrichtsbeobachtungen oder das Ein-
holen von Feedbacks tber die Erreichung
von Zielen bei Kindern, Lehrpersonen und
Eltern. Gespréache und Beobachtungen an-
hand von gut durchdachten Leitfaden eig-
nen sich eher daftir, Schlisse zu ziehen und
eingeleitete MaBnahmen zu verbessern, als
groBe Umfragen mit Fragebogen.

e Schulen brauchen fur die gemeinsame Ar-
beit an Schwerpunkten Ressourcen, d. h.
Zeit und Geld. Zeit ist fur Steuer- und Ar-
beitsgruppen einzuplanen sowie fur Ent-
wicklung, Reflexion, Planung und Weiter-
bildung im ganzen Kollegium. Mit finanzi-
ellen Beitrdgen lassen sich Projektarbeiten
einzelner Lehrkrafte und Gruppen, beige-
zogene externe Fachleute sowie einzelne
Auftrage fur die Arbeit mit Schulkindern
und Eltern entschédigen.

Eine Zwischenbilanz ist ermutigend. Doch ist
es klar, dass sich der QUIMS- Ansatz noch weiter
entwickeln muss. Eine international vergleichende
Untersuchung (Gomolla 2002, Publikation 2004 in
Vorbereitung) kommt zum Schluss, QUIMS habe
eine Stérke in der Unterstiitzung, aber nicht in der
Kontrolle. Die Studie regt an, konkrete Ziele zur Ver-
minderung von Chancenungleichheiten in den ein-
zelnen Schulen zu setzen und zu tberprifen, z.B.
mit einem Monitoring von Zuteilungen und Uber-
gangen in weiterfihrende Schulen nach Herkunft
und Geschlecht.

Zum Schluss ist eine Relativierung angebracht.
Schulentwicklung in den lokalen Schuleinheiten bil-
det zwar eine niitzliche Teilstrategie. Sie ist jedoch
nicht der alleinige Kénigsweg. Wenn die Schule fur
alle Kinder — auch diejenigen aus den sozial benach-
teiligten Familien — gut werden soll, ist diese Strate-
gie durch Reformen des Angebots und der Struktur
des gesamten Schulsystems zu ergdnzen. Unter an-
derem aus den PISA- Analysen der besten Bildungs-
systeme (Coradi 2003) wissen wir, was dazu gehort:
Frihe Lernangebote in Kindertagesstétten, qualifi-
zierte Forderung in Deutsch als Zweitsprache und in
den Herkunftssprachen, eine integrative sonderpa-



dagogischen Foérderung statt segregativer Sonder-
klassen, eine integrative Sekundarstufe | statt fri-
her rigider Selektion, gentigend Ausbildungsplatze
und nichtdiskriminierende Zugénge auf der Sekun-
darstufe II.
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Clive Billingham

~Young, Gifted & Equal: Race
Equality Standards for Schools
in Leicester” - Jung, begabt und
gleichgestellt: Standards zum
Abbau von Diskriminierung und
zur Gleichstellung ethnischer
Minderheiten an Schulen in

Leicester!??

Zusammenfassung

Der folgende Text stellt die Geschichte des
Konzepts ,Young, Gifted & Equal” (YGE) im Kon-
text der Entwicklung von Standards zur Gleichstel-
lung aller Bevdlkerungsgruppen unabhdngig von
deren kultureller Herkunft, ethnischer oder religi-
Oser Zugehorigkeit und Hautfarbe in GroRbritan-
nien dar. Er nimmt dabei auch Bezug auf den Ur-
sprung solcher Standards in Systemen des Qualitéts-
managements in Industrieunternehmen. Der Autor
erklart die im Konzept von YGE definierten Indi-
katoren zur Messung von Gleichstellung und de-
ren Anwendung im Schulalltag. All dies setzt er in
Bezug zum Konzept des institutionellen Rassismus

1 Der folgende Text wurde von Susanne Frank Ubersetzt. Von
ihr stammen auch die Anmerkungen, die den unterschiedlichen
Sprachgebrauch englischer und deutscher Fachbegriffe erldu-
tern.

2 ,Race" wird im englischen Diskurs nicht als biologische Kate-
gorie, sondern als soziale Konstruktion verstanden, die oft zum
Zweck von Diskriminierung entlang der gesellschaftlichen Trenn-
linien von kultureller Herkunft, ethnischer und/oder religiéser Zu-
gehorigkeit oder Hautfarbe missbraucht wird.

Eine ,race equality"-Politik ist somit eine Politik, die die unglei-
chen Beziehungen zwischen gesellschaftlichen Minderheiten und
Mehrheiten — und die durch solcherart Diskriminierung entstehen-
den - im Sinne einer Gleichstellungspolitik verbessern will.

3 ,Race equality” wird im vorliegenden Text als Gleichstellung
ethnischer Minderheiten Ubersetzt (zum Begriff der , ethnischen
Minderheit” siehe auch FulRnote 3).

(engl. ,institutional racism"), das die nationale Re-
gierung ihrer Gesetzgebung zugrunde legte. Diese
verpflichtet Schulen zu einer expliziten Gleichstel-
lungspolitik bezogen auf ethnische Minderheiten
(engl. ,race equality policy"). Der Autor beschreibt
aulerdem die parallele und fur YGE hilfreiche Zu-
nahme der Selbstevaluationspraxis in Schulen im
Rahmen von Schulentwicklung und Schulinspek-
tion. Er stellt die Entwicklung des YGE Anerken-
nungsverfahren sowie Fortbildungs- und Unterstut-
zungssysteme flir YGE dar. Der Text schlieBt mit ei-
ner Einschatzung des Potentials des YGE-Ansatzes.

Riickblick

. YGE: Race Equality Standards for Schools in
Leicester” wurde im Jahr 2000 eingefthrt, nachdem
der Stadtrat einige Jahre zuvor beschlossen hatte,
Schulen sollten tiber Standards zur Gleichstellung
ethnischer Minderheiten?im Bildungsprozess verfu-
gen. Entsprechende Standards existierten bereits fur
einige Bereiche der Kommunalverwaltung in Form
der Richtlinie , Racial Equality Means Quality: a stan-
dard for racial equality for local governement*3 (CRE
1995) der ,,Commission for Racial Equality” (CRE),
nicht jedoch fir Schulen.

Die CRE ist das gesetzliche Organ, das eine
nationale Fiihrungsrolle in allen Angelegenheiten,
die die Gleichstellung ethnischer Minderheiten be-
treffen, tbernehmen soll und das fur die Durchset-
zung der entsprechenden Gesetze zusténdig ist. Die
Richtlinie , Racial Equality Means Quality“ gab allen
Verwaltungsbehdrden, ungeachtet des Anteils eth-
nischer Minderheiten an der Bevoélkerung des je-
weiligen Verwaltungsbezirks, eine Reihe von Stan-
dards an die Hand, die geeignet waren, die tatsdch-
lich erreichte Gleichstellung in verschiedenen Kern-
bereichen zu tberpriifen. Mithilfe dieser MaBnah-

4 Anders als in Deutschland, wo Unterscheidungen zwischen Ein-
heimischen und Migranten meist an der Staatsburgerschaft fest-
gemacht werden, werden in GroBbritannien ethnische Merkmale
als Zuordnungskriterium zu unterschiedlichen kulturellen gesell-
schaftlichen Gruppen genutzt, da deren Mitglieder haufig tiber die
britische Staatsbtirgerschaft verfugen. , Ethnische” Gruppen, die
in GroBbritannien in der Minderheit sind, werden dann als , ethnic
minority groups", zunehmend auch als ,, minority ethnic groups”
bezeichnet, um klarzustellen, dass auch die ,weile" Mehrheit
im Land eine , ethnische” Zuordnung besitzt. Entsprechend der
definierten , ethnischen” Gruppen werden beim so genannten
~ethnic monitoring” , ethnienspezifische" Daten (z. B. Erfolgs-
quoten der Schulabgdnger nach Ethnien) erhoben.

5 Dt. ,Gleichstellung ethnischer Minderheiten bedeutet Qua-
litat: ein Standard fur Gleichstellung fur die kommunale Ver-
waltung"



me konnten Diskrepanzen zwischen verschiedenen
Verwaltungsbereichen und -abteilungen aufgedeckt
werden. Die Ergebnisse dieser Prifungen konnten
dann genutzt werden, um Aktionsprogramme und
Ziele zur Verbesserung der Gleichstellung zu entwi-
ckeln. Der Ansatz basiert auf den im Industriesektor
in den 80er Jahren in England entwickelten und ver-
breiteten Ideen von Qualitditsmanagement, die wie-
derum auf japanische Produktionspraktiken zurtick-
gehen. Der Britische Standard (BS) 5750 fur Quali-
tatssysteme wurde 1979 verdffentlicht (BSI, 1979).
Diese Konzepte, insbesondere in Form des , Total
Quality Management” (TQM), beeinflussten den
Dienstleistungssektor sowie den 6ffentlichen Dienst-
leistungsbereich (Stadtwerke etc.) und wurden von
der CRE mit besonderem Fokus auf Gleichstellung
ethnischer Minderheiten tibernommen.

Das CRE Modell bezieht sich im Wesentlichen
auf die Abteilungen der Kommunalverwaltung wie
z. B. Wohnungs- und Sozialdienste. Obwohl das
Modell auch eine Relevanz fiir den Bildungssektor
hatte, war es nicht auf die Schulen Ubertragbar, fur
die die Bildungsabteilung der Stadt Leicester zustan-
dig ist. Dieses Versdumnis machte sich insbesonde-
re in einer Stadt wie Leicester bemerkbar, die Giber
die Landesgrenzen hinaus einen guten Ruf wegen
des harmonischen Zusammenlebens der verschie-
denen Bevdlkerungsgruppen in der Gemeinde ge-
nieRt (damals gehorten 40% der Schulerschaft eth-
nischen Minderheiten an, heute sind es tiber 50%,
wobei diese z. T. bereits liber mehrere Generationen
im Lande anséssig sind). Einige Jahre nach der Ver-
offentlichung der CRE entwickelten der Stadtrat von
Leicester und der , Leicester Race Equality Council
(die lokale Behorde fur die Forderung der Gleichstel-
lung ethnischer Minderheiten und die Ahndung der
Félle von rassistischer Diskriminierung; heute , Tue
Race Equality Center, Leicester” genannt) Standards
zur Gleichstellung ethnischer Minderheiten an Schu-
len. Dabei arbeiteten sie mit einer Gruppe von Leh-
rern, Schulleitern, Gemeindevertretern, Mitgliedern
des Stadtrats und mit mir zusammen.

Wahrendessen arbeitete die CRE ebenfalls an ei-
ner Vorlage fiir Schulen, die im Jahr 2000 schlieBlich
unter dem Titel , Lernen fiir Alle: Richtlinien fiir die
Gleichstellung ethnischer Minderheiten an Schulen”
veroffentlicht wurde. Unsere Gruppe nahm zur CRE
Kontakt auf, wobei wir jedoch unser Projekt fur die
Belange unserer Schulen fiir geeigneter hielten, und
legte im Februar 2000 , Young, Gifted and Equal”
vor, die erste Zusammenstellung von Standards zur
Gleichstellung ethnischer Minderheiten zum Einsatz
an Schulen in GroBbritannien. [Den Hintergrund der
Entwicklung des Konzepts der , race equality” be-
schreibt der Autor in NAHT Leadership Papers 14
& 20 (NAHT, 2005).]

YGE hatte groen Anteil an der Verleihung
des Beacon Status* (2002) fur die Gleichstellungs-
politik und —arbeit des Stadtrats von Leicester zu-
gunsten ethnischer Minderheiten. YGE wurde
auch von anderen Stddten Gbernommen und sei-
tens der Regierung ausdriicklich als Modell zur Er-
leichterung ,einer tatsdchlichen Integration von
Schilern unterschiedlichen Glaubens und unter-
schiedlicher ethnischer Herkunft" bezeichnet so-
wie als Methode ,zur Einbettung multikultureller
Elemente in den nationalen Lehrplan® (House of
Commons: Biiro des Vize-Premierministers, 2004).

Young, Gifted & Equal

YGE ist eine Zusammenstellung konkreter Krite-
rien (im Folgenden als ,, Gleichstellungs-Indikatoren*
bezeichnet), die mit einer den Kontext und die An-
wendung der Indikatoren erlduternden Einleitung
versehen ist. Die Indikatoren sind nach Schlisselbe-
reichen des Schullebens geordnet (im Folgenden ,,Be-
reiche” genannt). Die urspriinglichen fiinf Bereiche
waren ,Politik & Planung", ,Personal”, ,Mitwir-
kung", ,Lehrplan” sowie ,Ethos". Sie wurden spéter
um die Bereiche , Leistung" und , Rassistische Uber-
griffe” erweitert, um diese als unabhéngige Bereiche
sichtbar machen zu kénnen (sieche Anhang 1).
Die Indikatoren beschreiben praxiserprobte As-
pekte, die die Selbst-Evaluation in den verschie-
denen Bereichen von Schule erleichtern. Schu-
len kénnen ihren Status Quo bestimmen, indem
sie diese Kriterien mit den Gegebenheiten an ih-
rer Schule vergleichen. Die schulinterne Evaluati-
on erfolgt auf einer Skala von 1-4: Stufe 1 bedeu-
tet, dass es an der Schule keinerlei Anhaltspunkte
fur eine Gleichstellung gibt. Stufe 2 bedeutet, dass
es einige, jedoch nur rudimentdre Anhaltspunkte
gibt. Stufe 3 zeigt an, dass es Anhaltspunkte daftr
gibt, dass die Schule auf dem besten Weg ist, die
Kriterien zu erflllen. Stufe 4 bedeutet schlieBlich,
dass das jeweilige Kriterium vollstandig erfullt ist.
Nehmen wir z. B. einen Indikator aus dem Bereich 6.
«Ethos" in Bezug auf die Gleichstellung ethnischer
Minderheiten bedeutet, dass an der Schule die ,, For-
derung der Gleichstellung durch Schaukasten, State-
ments, Poster, Kunst sowie andere Schillerarbeiten
kommuniziert und propagiert wird". Die Schule
misste also nach entsprechenden Anhaltspunkten
suchen und sich anschlieBend selbst auf der Skala
von 1-4 bewerten, je nachdem, wie gut die Kom-

4 Beacon Status beschreibt eine besondere Auszeichnung fur vor-
bildhafte Leistung in einem bestimmten Arbeitsfeld (vergleichbar
dem Begriff des , Leuchtturms" im deutschen Kontext, siehe z.
B. , Leuchtturmschulen™)
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munikation des Gleichstellungsgedankens aus ihrer
Sicht in der Schule sichtbar ist. Ziel ist, Schulen eine
Chance zu geben, sich selbst objektiv einzuschatzen
und diese Einschatzungen auf Fakten zu grinden.
Je hoher sich die Schule auf der Stufenskala ein-
schatzt, desto eindeutiger sollte dies auch belegt
werden kénnen. Umgekehrt zeigen sich niedrigere
Einstufungen im Fehlen entsprechender Fakten. In
einem solchen Fall wird YGE als Planungsinstru-
ment verwendet, das der Schule dabei hilft festzu-
legen, welche MaBnahmen sie als nachstes ergrei-
fen muss. Die Schule wird ferner ermutigt, MaBnah-
men und Zeitabldufe genau zu planen, Vorschla-
ge in speziellen Planungstabellen festzuhalten und
in ihr Schulentwicklungsprogramm aufzunehmen.
YGE ist ein strategisches Hilfsmittel, das Uber ei-
nen langeren Zeitraum verwendet werden sollte.
Wir empfehlen den Schulen, eine YGE-Steuerungs-
gruppe zu bilden, die sich jeweils nur auf einen Be-
reich der Schule konzentriert (so auch die Empfeh-
lung der Regierung zur Gleichstellungspolitik fiir eth-
nische Minderheiten — siehe unten), einzelne Abtei-
lungen der Schule gezielt anspricht, wenn dies not-
wendig ist, und alle Beteiligten regelmé&Rig auf dem
Laufenden hélt.

Der ,Race Relations Act” und

institutioneller Rassismus

Unsere Vorstellung bei der Konzeption von YGE
war es, ein ,Werkzeug" zu schaffen, das die Ent-
wicklung einer anti-rassistischen Praxis im Schulle-
ben, die alle einbezieht, méglich macht. Damit ha-
ben wir ein Instrument entwickelt, das geeignet ist,
sogenannten institutionellen Rassismus zu bekdmp-
fen. Dies hat zunehmend an Bedeutung gewonnen.
Das Konzept des institutionellen Rassismus (,,insti-
tutional racism") wurde urspriinglich in den 60er
Jahren von den politischen Aktivisten der Black Po-
wer-Bewegung Stokley Carmichael und Charles Ha-
milton entwickelt (Carmichael, S. & Hamilton. C.,
1967 (siehe Zitat App. B)) und erstmals von Ber-
nard Coard in den frithen 70er Jahren auf britische
Verhéltnisse tbertragen (Coard, B., 1971). Es wur-
de zur zentralen konzeptionellen Grundlage der bri-
tischen Antidiskriminierungspolitik, als es in Folge
der Stephen Lawrence-Untersuchung (heute Law-
rence-Bericht) (Macpherson, W., 1999) im ,Race
Relations Act” 2000 gesetzlich verankert wurde.
Der Lawrence-Bericht stellt fest, dass die Polizeibe-
horden die Untersuchung im Todesfall von Stephen
Lawrence fehlerhaft durchgefiihrt hatten, was auf
Jinstitutionellen Rassismus” zurlickgefiihrt wurde.
Der Bericht definiert diesen als , das kollektive Ver-
sagen einer Behorde, angemessen und professionell
mit Menschen umzugehen, gerade wegen deren
Hautfarbe und kulturellen oder ethnischen Hinter-
grunds. Dies kann an unterschiedlichen Vorgéngen,
Haltungen und Verhaltensweisen festgemacht wer-
den, die zu einer Diskriminierung durch unbeabsich-

tigte (unbewusste) Vorurteile, Ignoranz oder gedan-
kenlose Stereotypisierung und damit zur Benachtei-
ligung ethnischer Minderheiten fiihren* (Zitat). Die-
ser Auslegung zufolge ereignet sich derlei Diskri-
minierung eher aufgrund systemischer Tendenzen
und Wirkungsmechanismen im institutionellen Ge-
fuge, als durch das Handeln bigotter Individuen,
die ihre personlichen Ansichten in die Tat umsetzen.
Institutioneller Rassismus wurde dabei nicht nur in-
nerhalb der Polizeibehérden beobachtet, sondern
auch als potentieller Bestandteil vieler anderer Insti-
tutionen gesehen. Das neue Antidiskriminierungs-
gesetz (,,Race Relations Amendment Act") (Gre-
at Britain, 2000) schuf eine allgemeine gesetzliche
Verpflichtung fur alle 6ffentlichen Einrichtungen,
Gleichstellung zu fordern, um institutionellen Ras-
sismus zu vermeiden. Institutionen sollten so alle
relevanten Arbeitsschritte und -verfahren mit der
Perspektive der Gleichstellung neu ausrichten und
die Wirkungen ihrer Politik und Praxis mit Blick auf
Gleichstellung regelmaRig tiberprufen. Sie wurden
verpflichtet, eine Gleichstellungspolitik zu formulie-
ren, die ihre Arbeitspraxis leitet, und diese regelma-
Rig zu Uberprifen.

Alle Schulen, ungeachtet der ethnischen Zu-
sammensetzung ihrer Schilerschaft, mussten von
2003 an ein Gleichstellungsprogramm vorweisen.
Dabei ging es nicht nur um Bildungschancen von
Schiilern, die ethnischen Minderheiten angehéren,
sondern vielmehr um bessere Bildungschancen fir
alle Schiler. Ein wesentliches Merkmal dieser neuen
Schulpolitik war, die bereits bestehenden Programme
und Praktiken mit Blick auf die Ziele der Gleichstel-
lung zu tberpriifen (CRE, 2002). Ohne dass es uns
damals bewusst war, hatten wir mit YGE ein niitz-
liches Instrument entwickelt, Schulen darin zu unter-
stlitzen, diese Evaluation durchzuftihren und neue
Praktiken mit dem Ziel der Gleichstellung in einer
strategischen Art und Weise und in Einklang mit den
neuen gesetzlichen Erfordernissen zu entwickeln.

Selbst-Evaluation

Mit seiner Wurzel in der Methode schulischer
Selbst-Evaluation liegt der Ansatz YGE im Trend
der innerhalb der , school improvement"”-Bewe-
gung® immer haufiger eingesetzten Selbst-Evalu-
ierungen an Schulen (anhand von Beispielen er-
ldutert in OECD International School Improvement
Project, 1982-1986). Regionale Behdrden entwi-

7 “school improvement” zielt auf die Verbesserung der Qualitat
von Schule und ihrem Personal. In England steht diese in engem
Zusammenhang mit der so genannten ,school effectiveness".
Eine Schule verzeichnet eine Zunahme an Effektivitit, wenn die
Leistungen der Schiiler sich durch Verdnderungen in Strukturen
und Lehrmethoden an der Schule verbessern.



ckelten Programme zur schulischen Selbst-Evalua-
tion als Reaktion auf die wachsende Bedeutung der
Rechenschaftspflicht der einzelnen Schule (Hopkins,
D., 2002) sowie auf neue Schulinspektionssysteme
(MacBeath, J., 2006). Diese Programme wurden au-
Berdem als ein Mittel zur Umsetzung nationaler Bil-
dungsreformen gesehen und als Hilfsmittel fir Schu-
len, ihre zunehmende Eigenverantwortlichkeit in der
Selbstverwaltung zu bewdltigen (Hopkins, D., 2002).
In den spdten 90er Jahren wurden die Schulen von
der nationalen Regierung aufgefordert, ihre Selbst-
Evaluationspraxis den von der , Office for Stan-
dards in Education (OFSTED)" verwendeten Richt-
linien fir nationale Schulinspektionen anzugleichen.
Dieses Verhéltnis von interner und externer Evalua-
tion wurde 2005 durch neue Vereinbarungen abge-
sichert, wonach Schulen nun ein Standardformular
fur die Selbst-Evaluation erhalten (OFSTED, 2005),
das OFSTED als Grundlage fiir Schulinspektionen
dient. Die Schulen greifen darauf zurlick, um ihre ei-
gene Praxis zu beurteilen und weiter zu entwickeln.
OFSTED benutzt das Material dann zum Abgleich
der Ergebnisse der Selbst-Evaluation der Schule mit
dem Ergebnis der Schulinspektion.

Die Arbeit mit YGE liefert Hinweise und Daten
zum Erfolg der Gleichstellungspolitik der Schule in
Bezug auf ethnische Minderheiten, auf die wiede-
rum in den Formularen fur die Selbst-Evaluation
Bezug genommen werden kann und die im Ver-
lauf der OFSTED Schulinspektion verwendet wer-
den koénnen.

Akkreditierung

Inzwischen gibt es einen Akkreditierungsprozess
fur YGE. Einige Schulen wiinschten eine externe Be-
wertung ihrer eigenen YGE-Evaluation. Wir priiften
daraufhin bereits existierende Programme, die wir
fur solch einen Zweck fur nitzlich hielten, wie z. B.
.Schule ohne Rassismus” (engl. ,School without
Racism") und , Gutezeichen Inklusion* (engl. ,,In-
clusion Quality Mark" (IQM)) sowie andere dhn-
liche Programme wie z. B. , die gesunde Schule”
(engl. ,Healthy Schools"). Letztendlich entschlos-
sen wir uns, ein eigenes Akkreditierungsverfahren zu
entwerfen, das unseren Anforderungen entsprach.
2003 begannen wir mit einer ersten Runde. Inzwi-
schen befinden wir uns im vierten Zyklus, der im
ndchsten Jahr (2008) abgeschlossen sein wird.

Die Akkreditierung erhalten Schulen, die nach-
weisen konnen, dass sie die Stufe 4 erreicht haben
und 75% der Kriterien in einem oder mehreren der
sieben im Konzept definierten schulischen Bereichen
erfullen. Der YGE-Akkreditierungsausschuss, beste-
hend aus drei Mitgliedern regionaler Schulbehérden,
einem Schulinspektor, zwei pensionierten Grund-
schulleitern und dem Vorsitzenden der Gemeinde-
verwaltung, beurteilt die jeweiligen Nachweise.

Zwei Ausschussmitglieder sind daflr verant-
wortlich, die Nachweise der jeweiligen Schule zu pri-

fen: Das bedeutet, das von der Schule eingesandte
Material zu priifen, den Bericht der Schulinspektion
dabei zu beriicksichtigen und die Schule zu besuchen,
um dort mit dem Kollegium sowie den Schiilern zu
sprechen und so einen Eindruck aus erster Hand zu
bekommen. Wir arbeiten mit den Schulen auch an
der Préasentation ihrer Nachweise: Zwei Ausschuss-
mitglieder, die in der Schulleitung tatig waren, gehen
in die Schulen, um individuelle Ratschlage zu geben.
Jede Gruppe im Ausschuss erldutert dann ihre Ein-
schadtzung dazu, ob die Schule gentigend Nachweise
erbracht hat, um den Standard im jeweiligen Be-
reich zu erreichen. Stehen weitere Fragen im Raum
werden diese ebenfalls mit den Ubrigen Ausschuss-
mitgliedern diskutiert. Der Ausschuss entscheidet
schlieBlich gemeinsam darUber, ob die Schule gent-
gend Nachweise fur eine Akkreditierung erbracht hat
bzw. ob noch weitere Nachweise erforderlich sind.
Wir verwenden viel Zeit darauf, einzelne Fille zu dis-
kutieren und versuchen einerseits, die Schulen fair
zu behandeln und sie zu unterstiitzen. Gleichzeitig
achten wir aber auch mit der notwendigen Stren-
ge darauf, dass die Standards erfillt werden. Feh-
lende oder mangelnde Nachweise kénnen negati-
ve Auswirkungen auf die Entwicklung guter Pra-
xis haben. Wenn Nachweise fehlen, kann dies an
im Schulalltag nur unzureichend verankerten Mal-
nahmen im entsprechenden Bereich liegen. Die
Akkreditierung von Schulen kann aufgeschoben
werden, wenn die Schule nicht genligend Nach-
weise bringen kann. Der Prozess basiert auf dem
Gedanken der Entwicklung. Wenn Schulen an den
Themen arbeiten, konnen sie ihr Ziel erreichen.
Akkreditierte Schulen erhalten ein Zertifikat, das
wdhrend einer Feier in einer der Schulen tberreicht
wird. Eltern, Regierungsvertreter, Schiler sowie
Vertreter der Schulen und Behdrden nehmen da-
ran teil. Wir bemihen uns um eine festliche Ver-
anstaltung einschlieBlich Berichterstattung in der
Presse mit Zertifikatsverleihung durch den Direk-
tor sowie Auffiihrungen bei Musik und Buffet.
Wir freuen uns, dass 13 regionale Schulen die YGE-
Akkreditierung in mindestens einem Bereich erreicht
haben, darunter eine Grundschule in allen 7 Be-
reichen sowie eine Sekundarschule in 6 Bereichen.
Das Akkreditierungsverfahren ist nicht nur fur die
einzelnen Schulen von Vorteil, in dem es ihnen er-
laubt, ihre Selbst-Evaluation noch einmal selbst zu
uberpriifen, sondern fiir alle Schulen, da es Disse-
mination und Netzwerkbildung untereinander for-
dert, so dass eine Schule von der anderen lernen
und profitieren kann.

Fortbildungen und Unterstiitzung

Alle Schulen in Leicester erhielten eine Druck-
version von YGE, die in den vergangenen Jahren
aber auch Uber unsere Website im Internet abruf-
bar war. YGE wird seit seinem Bestehen durch ein
von der lokalen Schulbehorde aufgesetztes zen-
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trales Fortbildungsprogramm mit Anwendungshil-
fen begleitet (dieses kostet die Schulen wenig oder
gar nichts). Die Fortbildungen sind fiir das gesamte
Schulpersonal, Mitarbeiter von Behdrden sowie El-
tern bestimmt. Das Programm ist flr die Dissemi-
nation des YGE-Modells von groBer Bedeutung, da
der Einsatz von YGE zwar von der Bildungsabtei-
lung der Stadt Leicester empfohlen wird, aber nicht
verpflichtend ist.

Das erste Fortbildungsprogramm stellte das
Konzept — die fiinf verschiedenen Kernbereiche -
von YGE vor. In Einzelveranstaltungen nach Un-
terrichtsschluss wurden die Bereiche Politik & Pla-
nung, Personal, Mitwirkung, Lehrplan sowie Ethos
vorgestellt und erldutert, wie YGE umgesetzt und
die schulische Praxis in den Bereichen verbessert
werden kann. Es fanden auch ganztigige Veran-
staltungen statt, die sich noch detaillierter mit den
funf Bereichen befassten. Auf Wunsch gab es auch
Sonderveranstaltungen an einzelnen Schulen zur
Einfihrung in den Ansatz und zum Schwerpunkt-
thema , Lehrplan”.

Nach dieser ersten intensiven Entwicklungsarbeit
zur EinfUhrung und Etablierung von YGE enthélt das
aktuelle Fortbildungsprogramm nun eine knappe
Einleitung und eine Erklarung des Akkreditierungs-
verfahren. Dieses Programm findet ebenfalls nach
Unterrichtsschluss statt. Spezielle Fortbildungen an
einzelnen Schulen werden weiterhin angeboten.
In Zusammenarbeit mit dem , Race Equality Cen-
tre", Leicester, bieten wir Schulen auRerdem zen-
trale und schulinterne Fortbildungen fiir den Um-
gang mit rassistischen Ubergriffen an (Bereich 7 von
YGE, mit Webunterstiitzung), welche auf unserem
Handbuch basieren (Leicester, City Council, 2001).

Fast 40 YGE Fortbildungseinheiten (ohne die
Fortbildungen zu rassistischen Vorfallen) sind inner-
halb von 7 Jahren durchgefiihrt worden, an denen
tiber 80% der Schulen Leicesters beteiligt waren.

Neben den eher formalen Fortbildungen wird
nun sehr viel Unterstiitzungs- und Entwicklungsar-
beit im Rahmen der Diskussionen mit Schulen wéh-
rend des Akkreditierungsverfahren geleistet. Dabei
geht es um Fragen des Ablaufs, der Nachweise usw.
oder um substanzielle Themen, die mit den Antidis-
kriminierungs- und Gleichstellungs-Dimensionen im
Rahmen von Schulentwicklung in Verbindung ste-
hen. Wir sind froh, mit dem Zentrum fiir multikul-
turelle und religiése Bildung (Multicultural and Re-
ligious Education Center) tiber einen Kooperations-
partner zu verfiigen, der zum Lehrplan passende und
andere Materialien bereitstellt, die uns in unserer Ar-
beit unterstiitzen und uns ermdéglichen, individuelle
Fortbildungsprogramme fiir Schulen zu diesen The-
men anzubieten.

Entwicklungen
YGE ist eine Partnerschaft mit Schulen. Von

Beginn an waren Schulen an der Entwicklung von
YGE beteiligt und wir arbeiten weiter mit Schu-
len zusammen, um YGE zu verbessern. Die Mitar-
beit von Schulen erfolgt durch Befragungen, Fort-
bildungen, das Akkreditierungsverfahren und in-
formellere MaBnahmen. Nach zwei Jahren prak-
tischer Erfahrung mit YGE haben wir eine Konfe-
renz organisiert, um ein Feedback zum Ansatz zu
bekommen. Im Jahr 2003 haben wir die Standards
selbst tiberarbeitet und eine zweite Auflage heraus-
gegeben, die das Feedback der Schulen und Schii-
ler berticksichtigte und YGE an die Erfordernisse
des neuen ,Race Relations Act” (2000) anpasste.
In jlingster Zeit richtete sich unser Hauptaugen-
merk auf die Akkreditierung. Dies fUhrte zu einer
verbesserten Unterstiitzung der Schulen in Bezug
auf die zu erfiillenden Voraussetzungen sowie zu
einer verstdrkten und formelleren Einbeziehung
von Schillern. In der letzten Akkreditierungsrunde
haben wir kleine Gruppen Jugendlicher (vorwie-
gend aus dem Schiilerrat) aller Altersstufen inter-
viewt. Dies erwies sich fiir den Prozess als derart
sinnvoll und gab den Schulen eine derartige Fille
nutzlicher Informationen, dass es als ein Schritt in
das Akkreditierungsverfahren aufgenommen wurde.
Drei Akkreditierungsrunden haben uns und den
Schulen reichlich Gelegenheit gegeben, die Indi-
katoren zu reflektieren. Sie werden derzeit (2007)
reduziert und prézisiert. Wir legen dartiber hinaus
nun die wichtigsten Indikatoren fest, fur die Schu-
len dann in jedem Fall den Nachweis erbringen mus-
sen, dass sie Stufe 4 erreicht haben, um die Akkre-
ditierung zu erhalten. Dies wird ungeachtet dessen
gelten, ob die Schulen bei 75% aller Indikatoren die
Stufe 4 erreicht haben oder nicht.

Fazit

YGE wurde von Schulen gut angenommen und
dort angewandt. Alle Schulen betrachteten YGE als
hilfreiches Instrument zur Verbesserung von Schule.
Es ermdglicht, allen Schiilern bessere Bildungschan-
cen zu bieten und jungen Menschen dabei zu hel-
fen, Burger einer zunehmend multikulturellen Stadt
Leicester und einer zunehmend multikulturellen Welt
zu werden. Die Evaluation vor Ort zeigt, dass 75
(d. h. 66%) aller Schulen YGE eingesetzt haben oder
momentan einsetzen. Wir wiirden es jedoch begrii-
Ren, wenn jede Schule YGE (oder ein vergleichbares
Instrument) einsetzen wiirde, da YGE ein effektives
Instrument zur Entwicklung von Gleichstellung in
und durch Bildung ist und zudem mit der Gesetz-
gebung in Einklang steht.

Jedoch haben wir unser Ziel noch nicht ganz er-
reicht, z. T. weil Modelle wie YGE nicht in etablierte
Priif- und Evaluationsverfahren integriert oder an sie
angebunden sind, sondern eigenstandig eingesetzt
werden. Wir haben diesbezliglich erste Versuche zur
Lésung des Problems unternommen - z. B. wird bei
OFSTED-Inspektionen auf Gleichstellung ethnischer



Minderheiten hingewiesen - dennoch gibt es in die-
sem Bereich in den lokalen und nationalen Inspekti-
onssystemen noch viel zu tun.

Obwohl YGE ein Produkt des englischen Bil-
dungssystems ist, kann es auch als Modell fiir Bil-
dungsreformen anderer (vor allem europdischer)
Lander dienen, die mit dhnlichen Problemen kon-
frontiert sind. Wir mussen sicherstellen, dass un-
sere Institutionen und Systeme nicht weiter in ih-
ren alten und Uberholten Strukturen verharren.
Die Missachtung oder Vernachldssigung von Fra-
gen der Gleichstellung ethnischer Minderheiten
auf Schul-, Verwaltungs- oder Regierungsebene
solange zu missachten oder zu vernachldssigen,
bis daraus ein ernsthaftes Problem wird, bedeu-
tet, einige sehr reale gesellschaftliche Erfordernisse
zu ignorieren. Dies schadet letztlich uns allen, ins-
besondere aber unseren Schillern - den Biirgern
von morgen. Die Erfahrungen der Stadt Leicester
mit YGE weisen hier einen Weg in die Zukunft.
LEICESTER CITY COUNCIL, 2003. Young Gifted &
Equal: racial equality standards for schools. 2" ed.
Leicester: Leicester City Council
Die Publikation ist erhdltlich unter: www.
leicester.gov.uk/mce
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Anhang 1: YGE Inhalte
1. Politik & Planung
2. Personal
a) Rekrutierung
b) Professionelle Entwicklung
¢) Monitoring
3. Mitwirkung
a) Eltern / Betreuer
b) Stadtrate
¢) Schiiler
d) Gemeinde
e) Ausschluss von Schillern
4. Lehrplan
a) Lehrplan furr 3-5-jahrige Schiiler
b) Lehrplan
5. Leistung
a) Sprachunterstiitzung
b) Lernfortschrittskontrolle
c) Berufserfahrung
Ethos
7. Rassistische Ubergriffe

o

Anhang 2: Institutioneller Rassismus

. Wenn weilSe Terroristen die Kirche einer afro-
amerikanischen Gemeinde bombardieren und funf
farbige Kinder toten, ist das ein Akt von individuellem
Rassismus, der von weiten Teilen der Gesellschaft
missbilligt wird. Aber wenn in der gleichen Stadt -
Birmingham, Alabama — jedes Jahr flinfhundert far-
bige Babys an Untererndhrung, Obdachlosigkeit und
mangelnder medizinischer Versorgung sterben und
Tausende mehr aufgrund von Armut und Diskriminie-
rung in der afro-amerikanischen Gemeinde physisch,
emotional und intellektuell zerstért und verkriippelt
werden, dann ist das institutioneller Rassismus."
Carmichael, S. & Hamilton, C., 1967.

Clive Billingham ist Beratungslehrer fiir multikul-
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Susanne Frank

Citizenship education und
Diversitit — Perspektiven
aus England’ und Fragen fiir
Deutschland

Citizenship education? kann im weitesten Sinne
verstanden werden als Blrger*-Bildung. In demo-
kratischen Staaten soll sie die Birger zu demokra-
tiefdhigen (mlndigen) Blrgern machen, die Uber
ihre Rechte und Pflichten informiert sind und diese
auch austiben. Ob dies nur in einer Vermittlung von
institutionellem Wissen oder auch von Fertigkeiten
und Haltungen besteht, hangt vom entsprechenden
Konzept ab (minimale oder maximale Auslegung, si-
ehe dazu Sliwka 2005). Inwiefern der Staat und da-
mit die Schule dabei eine Rolle spielen oder spielen
sollten, hangt ebenfalls vom Verstandnis der Rolle
des Staates und seiner Institutionen fur die citizen-
ship education in einer demokratischen Gesellschaft
ab (thick oder thin conception®). In der Regel be-
zieht sich eine citizenship education auf den Natio-
nalstaat als politische und rechtliche Einheit.

Gesellschaftliche Vielfalt als

Normalitdt in GroRbritannien und

Deutschland

Die heutigen Nationalstaaten sind immer stérker
von gesellschaftlicher Diversitat geprédgt. In GroR-
britannien betrug 2001 der Anteil der so genannten
britischen ethnischen Minderheiten (british minori-
ty ethnic® groups) 7,9% der Bevolkerung. Beinahe

1 Was die Fragen der Bildungspolitik betrifft beziehe ich mich auf
die Situation in England. Ahnlich wie in Deutschland die Bundes-
lander sind die vier Teile GroRbritanniens, England, Wales, Schott-
land und Nordirland, in ihrer Bildungspolitik relativ autonom.

2 Citizenship education bedeutet wortlich tbersetzt Staatsbiir-
gerkunde oder staatsbuirgerliche Erziehung. Da die Verwendung
dieser Begrifflichkeit jedoch eher ein inhaltlich und methodisch
enges Verstdndnis von citizenship education im Sinne einer ko-
gnitiven Vermittlung von Institutionenwissen impliziert, werde
ich im Text den englischen Begriff verwenden, der weiter aus-
gelegt werden kann.

3 Wegen besserer Lesbarkeit werde ich im Folgenden die ménn-
liche Form verwenden. Damit sind jedoch Menschen beiderlei
Geschlechts gemeint.

4 ,Wenn das Engagement flir die Demokratie als 6ffentliche
Aufgabe angesehen wird, leitet sich daraus eine starke Rolle [des
Staates] ab." (Sliwka 2005).

5 Der Ausdruck minority ethnic ersetzt in neuerer Zeit den bisher
Ublichen Ausdruck ethnic minority, um zu betonen, dass auch
die Mehrheit der britischen Gesellschaft eine ethnische Gruppe

einer von acht Schiillern war 2001 einer ethnischen
Minderheit (minority ethnic group) zuzurechnen.
Fir 2010 wird damit gerechnet, dass es einer von
funf Schilern sein wird. Die wichtigsten Gruppen
von Migranten in GroBbritannien sind Menschen
aus Irland, Stdasien, Afrika und Menschen mit so
genannter schwarz-karibischer Abstammung (black
carribean heritage) (DfES 2007: 17).

Die Gesellschaft in Deutschland ist von dhnlicher
Heterogenitat gepragt. 2001 lebten ca. 7,3 Millio-
nen Ausldnder in Deutschland (d. h. Menschen, die
keine deutsche Staatsbiirgerschaft besitzen), also 8,9
% der gesamten Bevolkerung. Die grote Gruppe
ist tirkischen Ursprungs, aber auch Migranten/Zu-
wanderer aus ltalien, Griechenland und dem ehe-
maligen Jugoslawien spielen eine groRe Rolle. Ge-
rade diese Gruppen leben zum groRen Teil schon
lange in Deutschland. 20,1 % der Biirger mit aus-
landischem Pass lebten 2004 bereits seit mehr als
30 Jahren in Deutschland, 60,6 % mehr als 10 Jah-
re (Bundesministerium des Innern 2005). Zwischen
1990 und 2000 kamen zudem mehr als zwei Milli-
onen Russlanddeutsche nach Deutschland. Da di-
ese Gruppe von Einwanderern — bedingt durch das
deutsche Staatsbiirgerschaftsrecht — in der Regel
sofort die deutsche Staatsbiirgerschaft erhielt, wird
sie in den offiziellen Statistiken nicht als Migran-
tengruppe ausgewiesen. Die Diversitét in der deut-
schen Gesellschaft beschrankt sich nicht allein auf
diese Gruppen: Ethnische Minderheiten wie Danen,
Sorben, Friesen, Sinti und Roma, erweitern eben-
so wie Arbeitsmigranten und Fliichtlinge die Viel-
falt der in Deutschland lebenden Menschen (Luch-
tenberg 2004).

Aspekte einer citizenship education

in diversen Gesellschaften

Citizenship education berihrt die Frage nach
der Staatsblrgerschaft (citizenship). Was bedeutet
Staatsblrgerschaft und wer besitzt sie? Dies ist in
den verschiedenen Landern, so auch in GroBbritan-
nien und Deutschland, unterschiedlich geregelt, ba-
siert auf unterschiedlichen Traditionen und unterlie-
gt im Verlauf der Geschichte Anderungen®. Rege-
lungen zum Staatsbiirgerschaftsrecht sind ein Mit-
tel, Menschen in eine Gesellschaft ein- oder aus-
zuschlieBen, da mit dem Staatsblrgerschaftsstatus
Rechte und Pflichten politischer, 6konomischer und
sozialer Partizipation geregelt werden. Fiir Deutsch-

ist (majority ethnic). Dies soll verhindern, dass die gesellschaftli-
chen Gruppen, die eine Minderheit darstellen, ethnisiert werden
und betont gleichzeitig die Normalitdt der (ethnischen) gesell-
schaftlichen Vielfalt in der britischen Gesellschaft.

6 Zur Entwicklung des citizenship in GroRbritannien siehe tber-
blicksartig Figueroa 2004; fur Deutschland Luchtenberg 2004



land kann die Einflihrung eines neuen Staatsburger-
schaftsgesetzes 2000 und die Verabschiedung des
Zuwanderungsgesetzes 2002 als Meilenstein in der
Anerkennung Deutschlands als Einwanderungsland
gesehen werden. Das bisherige ius sanguinis wur-
de erstmals durch ein ius solis ergénzt, das den in
Deutschland geborenen Kindern von ,, Nicht-Deut-
schen" die Moglichkeiten gibt, deutsche Staatsbiir-
ger zu werden (Luchtenberg 2004).

Allgemein regelt Staatsburgerschaft als Konzept
die Beziehung des Biirgers zum Staat oder der Ge-
sellschaft als Ganzes als , the state of being vested
with the rights, privileges, and duties of a citizen"
(Webster's Encyclopedic Unabridged Dictionary of
the English Language 1989: 270).

Citizenship education als Burgerbildung um-
fasst, wird sie von Schule vermittelt, alle Kinder und
Jugendlichen, ob sie Staatsbiirger sind oder nicht.
Sie spielt eine grofRe Rolle bei der Vermittlung von
Burgerrechten und —pflichten und (ist sie maximal
ausgelegt) von demokratischen Kompetenzen und
Haltungen, die die Demokratie mit Leben fiillen und
ihren Fortbestand und ihre Weiterentwicklung ga-
rantieren kdnnen.

In Demokratien ist die citizenship education
angesichts der gesellschaftlichen Diversitdt und zu-
nehmenden Mobilitdt mit zwei Dilemmata konfron-
tiert, aus welchen sich ihre Aufgabenstellungen er-
geben:

Einheit versus Vielfalt:

~Multicultural societies are faced with the pro-

blem of constructing nation-states that reflect

and incorporate the diversity of their citizens
and yet have an overarching set of shared va-
lues, ideals, and goals to which all citizens are
committed. ... Balancing unity and diversity is

a continuing challenge for multicultural nation-

states. ... Unity without diversity results in he-

gemony and oppression; diversity without unity
leads to Balkanization and the fracturing of the

nation-state” (Banks 2004: xix f.).

Die Aufgabe, vor der eine citizenship education
dabei steht, ist es, zum einen Schilern die Méglich-
keit zu geben, ihre eigene Identitat zu erkunden und
weiterzuentwickeln. Dabei missen sie sich selbst in
eine Beziehung zu ihrer Lebensgeschichte und zu ih-
ren verinnerlichten, durch ihre je eigene Sozialisation
erworbenen ,, Schemata des Wahrnehmens, Bewer-
tens und Handelns" (Auernheimer 2004: 5) setzen.
Ebenso mussen sie sich in Beziehung zu sozialen Zu-
schreibungen sowie zur Geschichte der Gruppe, der
sie sich zugehorig fihlen und fiihlen wollen, setzen.
Diese Identitatsentwicklung ist eine menschlich not-
wendige Entwicklungsaufgabe, genauso wie die An-
erkennung der individuellen Identitdten eine gesell-
schaftliche Notwendigkeit in einer Gesellschaft ist,
die Vielfalt wertschatzt.

Zum anderen muss eine citizenship education

+Einheit" insofern férdern, als sie Schiilern Verfahren
der demokratischen Kommunikation und des Dialogs
vermitteln muss, um zu Verstandigung Gber unter-
schiedliche Vorstellungen des , guten Lebens”, der
Gestaltung der Lebensumwelt zu gelangen. Denn
Gemeinschaft (community) entsteht nach Dewey
durch Kommunikation:

»There is more than a verbal tie between the

words common, community, and communica-

tion. Men live in a community in virtue of the
things they have in common. What they have
in common in order to form a community or

a society are aims, beliefs, aspirations, know-

ledge — a common understanding” (Dewey

1916: 4 f.).

Verstandigung tber die je eigenen Orientie-
rungssysteme, Identitaten, Werte und Ziele und die
Entwicklung eines gemeinsamen Verstandnisses von
grundlegenden Werten und Zielen entsteht durch
Kommunikation.

Demokratieerziehung versus
Ungleichbehandlung und (institutionelle)
Diskriminierung:

. Citizenship education faces a dilemma in nati-

on-states worldwide because the lessons taught

in school about democratic values are contra-
dicted by societal practices such as institutional

racism and inequality” (Banks 2004: 1).

Den mit einer Demokratieerziehung zu vermit-
telnden demokratischen Werten stehen in der ge-
sellschaftlichen Realitdt Rassismus sowie Benachtei-
ligungen entgegen, die mitunter mit kulturellen und
sprachlichen Unterschieden gerechtfertigt werden
und die u. a. durch institutionelle Diskriminierung
hervorgerufen, verstarkt oder zementiert werden.

Die citizenship education steht hier vor der
Aufgabe, zum einen - als Menschenrechtserziehung
aufgefasst - zu personlichem Engagement gegen
Ungleichbehandlung, Diskriminierung, Rassismus
und Ungerechtigkeit wie auch zu einer kritischen
Sicht bestehender Institutionen zu erziehen (Figuer-
0a 2004). Zum anderen sollte sie flankiert sein von
MaBnahmen, die einer Ungleichbehandlung durch
institutionelle Diskriminierung, gerade auch im Bil-
dungssystem entgegensteuern, da erfolgreiche Bil-
dung ein wesentlicher Faktor fiir eine erfolgreiche
gesellschaftliche Partizipation als Burger ist.

Ebenso bertihrt eine citizenship education die
Realitdt der Ungleichbehandlung und ungleichen
Partizipationsmdglichkeiten durch einen unter-
schiedlichen Staatsblrgerschaftsstatus (von Inlan-
dern bzw. Ausléandern). Hier sollte citizenship edu-
cation auslandischen Schiilern die Fahigkeit vermit-
teln, sich selbst und die Geschichte der eigenen Mi-
gration (bzw. die der Eltern oder GroBeltern) in gro-
Reren gesellschaftlichen Wirkungszusammenhan-
gen zu sehen, Beschrankungen zu erkennen, Ver-
luste zu verarbeiten und fur die eigenen Interessen
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einzutreten (Fischer 2005). Ebenso sollte sie inlan-
dischen Schillern Kenntnisse und kritisches Urteils-
vermogen vermitteln, um ebenfalls fur die Belange
ihrer auslandischen Mitschiler eintreten zu kdnnen,
wenn dies notwendig ist.

Im Folgenden mdchte ich die Debatte, die in
England um die citizenship education stattgefunden
hat und die zu konkreten bildungspolitischen MaB-
nahmen gefthrt hat, darstellen und reflektieren. In-
teressant ist in diesem Zusammenhang ein Blick auf
parallel eingefthrte bildungspolitische MaBBnahmen
zur Inklusion (inclusion”). Aktuell wird die Diskus-
sion in England durch eine gerade erschienene Stu-
die (Januar 2007) mit dem Titel , Diversity & Citi-
zenship — Curriculum Review" weitergefuhrt, die
die mehrjahrige Praxis der citizenship education an
Schulen mit Blick auf die gesellschaftliche Diversitat
evaluiert und folgende Vision formuliert:

.In five years, for all schools to be actively en-

gaged in nurturing in pupils the skills to par-

ticipate in an active and inclusive democracy,
appreciating and understanding difference.”

(DfES 2007: 1).

Vor dem Hintergrund der Darstellung der Ent-
wicklung in England ergeben sich Fragen fiir Diskus-
sion und Praxis der citizenship education in einem
von Diversitat geprdgten Deutschland.

Citizenship education und Diversitat
in England

Der Beginn der Debatte um die Beziehung des
Biirgers zum Staat und um eine entsprechende
citizenship education

Traditionell ist das Konzept der Staatsblirgerschaft
in GroRbritannien nicht explizit verankert.

,Citizenship ... is not a widely understood

idea in Britain. ... We are still inclined to see
citizenship as ... slightly unsettling - the citizen
is a busy-body who goes round disturbing

the easy-going, tolerant quality of life in
Britain“(Miller 2000: 26).

Nichtsdestotrotz gibt es mehrere Strange, die
die Beziehung der britischen Birger zu ihrem Staat
gepragt haben, die in der Literatur jedoch unter-
schiedlich und z. T. kontrovers diskutiert werden (si-

7 Traditionell umfasst der Begriff der inclusion im schulischen
Kontext zundchst nur die Integration (lern)behinderter Schiler
in die so genannten mainstream schools. Seine Definition wur-
de jedoch ausgeweitet und bezeichnet nun die Befriedigung der
spezifischen individuellen Bedirfnisse aller Schiler, so auch spe-
zieller Schilergruppen (wie ethnischer Minderheiten) (Camp-
bell 2002).

ehe dazu Heater 2004).

Eine explizite 6ffentliche Debatte um diese Be-
ziehung und um eine entsprechende citizenship
education begann in GroRbritannien in den 1980er
Jahren. Mit ausschlaggebend dafiir waren 6kono-
mische und soziale Probleme, die sich in einer Zu-
nahme von Gewalt und Vandalismus im 6ffentlichen
Raum bemerkbar machten und Angste hervorriefen,
der britischen Gesellschaft gehe die soziale Kohdsi-
on verloren und die Biirger verléren die , blrgerliche
Moral* (civic morality), sowie das Interesse und die
Motivation, sich fiir die Gemeinschaft und die Politik
zu engagieren (Heater 2004; Kerr 2003).

Die zu dieser Zeit regierenden Konservativen
pladierten fir eine , aktive Staatsblrgerschaft” (ac-
tive citizenship), die die Verantwortungsiibernah-
me des einzelnen Individuums auch in zuvor dem
staatlichen Handeln vorbehaltenen Bereichen, wie
Bildung und Gesundheitsversorgung einforderte. Die
von 1997 an regierende Labour-Partei betonte eine
eher kommunitaristische Definition von Staatsbuir-
gerschaft und citizenship education, bei der die In-
dividuen ihre Verantwortung gemeinsam mit dem
Staat Gbernehmen sollten und bei der die so ge-
nannte , blrgerliche Moral” im Mittelpunkt steht
(Kerr 2003).

Wahrend der Thatcher-Regierung wurde die
Notwendigkeit einer verpflichtenden citizenship
education als Teil des Curriculums zunédchst nicht
gesehen. Politische Bildung sollte — wie die Sexu-
alerziehung - der privaten Sphére der Familie vor-
behalten bleiben. Erst das neben den o. g. sozialen
Problemen auftretende offensichtliche Desinteres-
se von Jugendlichen an Politik fiihrte dazu, dass ci-
tizenship 1989 ein fachertibergreifendes Thema im
National Curriculum wurde (Sliwka 2005).

Die Einfithrung des Fachs citizenship education

und seine Inhalte

Nachdem die Labour-Partei 1997 an die Macht
kam, dnderte sich das bislang sehr geddmpfte En-
gagement der Regierung. Im selben Jahr wurde die
+Advisory Group on Education for Citizenship and
the Teaching of Democracy in Schools" unter dem
Vorsitz des Politikwissenschaftlers Bernard Crick ein-
gesetzt. Sie hatte zwei Aufgaben:

e eine Definition von citizenship education

zu erarbeiten und

e Empfehlungen zu geben, wie diese in Schu-

len umgesetzt werden kann.

Dem 1998 veroffentlichten ,, Crick Report* liegt
eine weitreichende Definition von citizenship ed-
ucation zugrunde, die Birger-Partizipation in den
Mittelpunkt stellt und auf einem republikanischen



Konzept von Staatsblrgerschaft beruht®. Sie for-
dert eine education for citizenship, die sowohl eine
education about citizenship (eine Vermittlung von
Wissen tiber Geschichte, politische Institutionen und
Prozesse) als auch eine education through citizen-
ship (Schiiler lernen durch tatsachliche Partizipati-
on in Schule und Gemeinde) beinhaltet und sogar
noch dartiber hinausgeht.

Schiler sollen durch eine kognitive, affektive
und praktische Dimension staatsbiirgerlichen Ler-
nens Wissen, Werte und Haltungen sowie Fertig-
keiten aufbauen, um als aktive Biirger die Demo-
kratie gestalten zu kdnnen (Sliwka 2005). Die Emp-
fehlungen des Crick Reports schlugen sich 2000 in
der Einfuhrung von citizenship als Kernaufgabe von
Schule im National Curriculum nieder, 2002 dannin
der Einfuhrung des Kernfachs citizenship, das sich
an der maximalen Definition von citizenship edu-
cation orientiert und - wie vom Crick Report vorge-
schlagen - auf eine education for citizenship abzielt.
Inhaltlich umfasst das Fach drei Bereiche:

e soziale und moralische Verantwortung,

e Engagement fur und in der Gemeinde so-

wie

* political literacy, eine Art politischer Alpha-

betisierung, d. h. die Fahigkeit zum poli-
tischen Handeln.

Fur diese Bereiche wurden fur die vier Schul-
stufen ergebnisorientierte Bildungsstandards de-
finiert, deren Erfullung von der Schulaufsichtsbe-
hérde Ofsted® in externen Evaluationen Uberpriift
werden.

Die einzelnen Schulen erhalten weitgehend Frei-
heit, wie sie diese Standards erreichen, es gibt ledig-
lich die Vorgabe, dass die Schiler fiinf Prozent ihrer
Zeit, die sie in der Schule verbringen, dem Fach ci-
tizenship und seinen Inhalten widmen missen.

Die Optionen fur die Gestaltung des Fachs rei-
chen dabei von Blockveranstaltungen, Projekttagen/-
wochen, Modulen in Fachern wie personal, social
and health education (PSHE), interdisziplindren, fa-
cheriibergreifenden Projekten bis zur partizipativen
Gestaltung des Schullebens oder Mentoraten und
Tutorien (Frank 2005a).

Der Crick Report macht klar, dass es fiir eine ci-
tizenship education in jedem Fall eines Gesamtkon-
zepts der Schule bedarf, das sich im Ethos, im Kli-
ma und der demokratischen Kultur der Schule wi-
derspiegeln muss, um Schilern citizenship als eine
demokratische Lebensform (,,a way of life") zu ver-
mitteln. Wie die einzelne Schule dies innerhalb ihrer
Kultur und ihres Kontextes gestaltet, bleibt ihr Giber-

8 Das republikanische Verstandnis von citizenship betont Rech-
te und Pflichten der Biirger/innen gleichermalBen und ermutigt
die Brger zur Partizipation in allen Bereichen gesellschaftlichen
Lebens (Sliwka 2005; Figueroa 2004).

9 Office for Standards in Education

lassen. Ofsted prift jedoch, ob eine Schule

e das notwendige Wissen vermittelt, damit
ihre Schuler als aufgeklarte Burger am 6f-
fentlichen und politischen Leben teilneh-
men kénnen,

* Gelegenheit erhalten, ihre Kompetenzen in
Kommunikation und eigenstandiger For-
schung zu entwickeln und

e Gelegenheit haben, an demokratischen
Prozessen aktiv zu partizipieren und in
Schule und Gemeinde verantwortlich zu
handeln (Sliwka 2005: 6).

Durch seinen Fokus auf die Methodik des Er-

fahrungslernens und der konkreten Partizipation in
Schule und Gemeinde, z. B. durch service learning -
Projekte bietet der englische Ansatz der citizenship
education gute Moglichkeiten flr ein kognitives, so-
ziales und emotionales Lernen aller Schilergruppen
in diesem Fach und fur die Forderung ihrer Partizi-
pation im Schul- und Gemeindeleben.
Ob und wie die Diversitdt in Gesellschaft und
Schilerschaft explizit Thema wird und zu welchen
Ergebnissen dies fuhrt, war allerdings weder durch
den Ansatz selbst noch bei dessen Umsetzung
sichergestellt (Figueroa 2004).

Inclusion — MafRnahmen gegen institutionelle
Diskriminierung
Fast parallel zu dieser Entwicklung erhielten die
Schulen durch den Race Relations Amendment Act
2000 klare Vorgaben zum Umgang mit Diversi-
tat: Das Gesetz verbietet jegliche ,rassische” Dis-
kriminierung im 6ffentlichen Leben und verpflichtet
die Institutionen, so auch die Schulen, zu einer ak-
tiven und explizit formulierten Gleichstellungspoli-
tik (Richardson 2005). Aus diesem Gesetz folgend
fordert das National Curriculum fiir England und
Wales als allgemeines ,Prinzip des Lehrens" das
Prinzip der inclusion (Einbeziehung). Im Einzelnen
bedeutet dies, dass die Arbeit der Schulen durch fol-
gende Prinzipien gepragt sein muss:
e Die Schulen missen angemessene Lernhe-
rausforderungen fur alle Schuler schaffen,
e sie mussen auf die diversen Lernbedtirfnisse
der Schiiler eingehen und
e sie missen den Schilern helfen, Hiirden,
die dem Lernerfolg im Wege stehen, zu
Uberwinden, sowie den Lernstand einzel-
ner Schiler und besonderer Gruppen von
Schilern einzuschdtzen (diese Forderung

10 Der RRAA verschirfte und ersetzte den 1976 erlassenen
Race Relations Act (RRA). Zur Geschichte dieser Entwicklung,
die aus aktuellen Vorféllen institutioneller Diskriminierung (,, Ste-
phen Lawrence Inquiry"), siehe Landers 2005 sowie Hormel/
Scherr 2004.
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bezieht sich sowohl| darauf, dass mit ein-
zelnen Schiilern Lernvertrdge mit konkreten
Zielsetzungen formuliert werden koénnen,
als auch die Leistungen der Schiiler nach
ethnischen Minderheiten erfasst werden
(so genanntes ethnic monitoring als Ba-
sis gezielter FordermaBnahmen)) (Frank
2005b).

Eine , inklusive" Schule ist dabei keine Schule,
die alle Schuler gleich behandelt, sondern auf den
Einzelnen eingeht:

+An educationally inclusive school is one in

which the teaching and learning, achievements,

attitudes and the well-being of every young
person matter. This shows, not only in their per-
formance, but also in the ethos and willingness
to offer new opportunities to pupils who may
have experienced previous difficulties. This does
not mean treating all pupils in the same way,
rather, it involves taking account of pupil’s life

experiences and needs” (Ofsted o0.J.: 7).

Neu zugelassene Lehrer miissen eine Qualifika-
tion in Methoden , inklusiver” Lehrmethoden und
«inklusiven" classroom managements nachweisen
(DfES 2004).

Der Ansatz der Inklusion ist schillerorientiert
und riickt den Schiiler mit seiner gesamten Persén-
lichkeit in den Mittelpunkt pddagogischen Handelns.
Lehrer sollen mit einer positiven, ermutigenden, for-
dernden und fordernden Haltung an alle Schuler he-
rangehen und sie je nach personlichen Erforder-
nissen differenziert unterstiitzen. Soziale, kulturelle,
moralische, spirituelle und emotionale Aspekte wer-
den dabei immer mitberiicksichtigt bzw. sind selbst
Entwicklungspotential pddagogischen Handelns.
Schiiler mit Migrationshintergrund werden in diesem
Ansatz nicht als defizitar betrachtet, sondern schlicht
als Schuller mit unterschiedlichen Erfahrungen, Po-
tentialen, Sprachen, Lernstilen, Problemen und Be-
durfnissen (DfES 2004).

Umsetzung der Inklusion in der Praxis der

Schulen

Die Fachlehrer werden bei ihrer , inklusiven*
Arbeit von anderen Mitarbeitern der Schule unter-
stlitzt, die — hdufig organisiert in einem ethnic mi-
nority achievement department — Querschnitts-
aufgaben tibernehmen. Dazu gehoren eine an die
Schilerschaft angepasste Curriculum-Arbeit, die die

11 Die Verbesserung der Schiilerleistungen spielt im englischen
Diskurs um Schulbildung und um die Leistungen der ethnischen
Minderheiten eine herausragende Rolle. So gibt es eine DfES-In-
itiative mit dem Namen aiming high, und die Begriffe high ex-
pectations (als Haltung der Lehrer gegenUber den Schiilern) und
high achievement als Ziel padagogischen Handelns sind von gro-
Rer Bedeutung (Daly 2005; Richardson 2005).

Inhalte durch diverse und kulturell vielfaltige Per-
spektiven erweitert, Sprachfoérderung, die als Quer-
schnittsaufgabe zum Fachunterricht mit Hilfe von
Teamteaching stattfindet, Mentoren-Arbeit, Tuto-
rien ,usw. Ein Mitarbeiter auf der mittleren Manage-
ment-Ebene stellt an den Schulen die Koordination
dieser Querschnittsaufgaben sicher. AuBerdem wer-
den in einer Art Schulverfassung die Wertschdtzung
der kulturellen, sprachlichen und sonstigen Vielfalt
der Schiiler ebenso niedergelegt, wie die Verpflich-
tung der Schule und aller ihrer Mitarbeiter und Schii-
ler gegen jegliche Art von Rassismus und bullying
(~Mobbing) vorzugehen.

Der Erfolg dieser MaBnahmen wird ebenfalls
von Ofsted evaluiert. Wichtigster Indikator sind da-
bei die Schilerleistungen. Es gibt in einigen Ofsted-
Berichten viel versprechende Anzeichen, dass 6ffent-
liche Schulen mit multikultureller und multilingualer
Schilerschaft in den letzten Jahren groRe Erfolge
mit ihren MaBnahmen der Inklusion erzielt haben
(siehe dazu z. B. Ofsted 2002). Dies darf dennoch
nicht darliber hinwegtduschen, dass das englische
Schulsystem durch seine Liberalisierung seit den 80er
Jahren und die Existenz vieler (teurer) Privatschulen
tief gespalten ist. Die Annahme, dass in der Schule
alle gesellschaftlichen Gruppen zusammen lernen,
ist nicht gegeben. Dies fihrt zu neuen Formen von
Diskriminierung und gesellschaftlicher Segregation
im Bildungsbereich (zu den Auswirkungen dieser Si-
tuation auf die Schiler mit Migrationshintergrund
sieche Gomolla 2005).

Verkniipfung von citizenship education und

Diversitat

Die aktuellste Entwicklung im bildungspoli-

tischen Diskurs in GroRbritannien zum Thema citi-
zenship education und Diversitét ist die von der Re-
gierung in Auftrag gegebene Evaluierung der Praxis
der citizenship education und ihres Verhaltnisses zur
Diversitat der Schlerschaft und zu einer Erziehung
zur Vielfalt (education for diversity). Die Untersu-
chung hat viele Defizite in der Umsetzung der ci-
tizenship education ausgemacht, gerade in Bezug
auf die Aufgaben, die ihr angesichts der gesellschaft-
lichen Diversitdt zuwachsen. Zwei dieser Ergebnisse
mdochte ich erwdhnen, da sie im Bericht eine beson-
dere Bedeutung haben und auch fir Deutschland
interessant sind.

e Neben der konkreten Partizipation und den
dafir bereitzustellenden , Gelegenheits-
strukturen” im unmittelbaren Lebensum-
feld der Schiiler stellt der Bericht die Rolle
der Identitatsbildung als wichtige Vorbedin-
gung von demokratischem und politischem
Engagement aller Bevdlkerungsgruppen in
besonderem Mafe in den Mittelpunkt:

“Inherent in the relationship between the ci-

tizen and society is the role that identity, or a



sense of belonging plays within this relation-

ship. This is because the motivation for citizens

to participate in society is logically predicated
on a sense of belonging, or ‘identification’ with,
the context where they are participating” (DfES

2007: 95).

e Des Weiteren wird die Bedeutung, die eine
dialogisch-orientierte Unterrichtsmethodik
hat, betont:

.If children and young people are to develop a

notion of citizenship as inclusive, it is crucial that

issues of identity and diversity are addressed ex-
plicitly — but getting the pedagogical approach
right will be critical: the process of dialogue and
communication must be central to pedagogical

strategies for Citizenship” (DfES 2007: 8).

Daran anschlieBend stellt der Bericht die zen-

trale Forderung, eine vierte Sdule der citizenship
education (neben den bestehenden und oben er-
wdhnten drei Sdulen) mit dem Inhalt , Identity and
Diversity: Living Together in the UK" einzufiihren.
Neben der Férderung kritischen Denkens iber Eth-
nizitdt und Religion soll innerhalb dieser Saule die
Zusammensetzung der heutigen britischen Gesell-
schaft mit Hilfe ihrer geschichtlichen Entstehungs-
zusammenhdnge und im Spiegel der dabei herr-
schenden Machtkonstellationen vermittelt werden
(Beispiel Sklaverei). AuBerdem schldgt er vor, Schu-
len zur Erkundung ihrer Identitdten und Diversitat
zu ermutigen. Der Leitfrage folgend , Who do you
think we are?" sollte ein die Schule als Ganzes er-
fassendes und in die Gemeinde hineinreichendes
Projekt unter aktiver Beteiligung aller Schiiler und
Mitarbeiter stattfinden (DfES 2007).

Man darf sicherlich gespannt sein, welche
bildungspolitischen Konsequenzen auf diesen
Bericht folgen werden.

Thesen fiir eine Weiterentwicklung

der Debatte um citizenship education

und Diversitat in Deutschland

Verglichen mit der offensiven Gestaltung der Bil-
dungspolitik im Hinblick auf citizenship education
und Diversitdt in GroBbritannien, muten die deut-
schen Anstrengungen eher unentschlossen, die 6f-
fentliche Diskussion partiell an. Ohne den abschlie-
Benden Erfolg der MaBnahmen in England zum
heutigen Zeitpunkt beurteilen zu kénnen, kénnen
die Konzepte doch DenkanstoRBe fiir die Weiterent-
wicklung der Diskussion, der bildungspolitischen
Ansatze und Methoden zum Thema citizenship ed-
ucation und Diversitdt in Deutschland geben. Ich
mochte diese DenkanstoBe im Folgenden thesen-
artig skizzieren.

Citizenship education und Diversitdt - Zwei
getrennte Diskurse sollten zu einem Diskurs
werden

Ansétze der civic education und einer , Erzie-
hung zur Vielfalt" mussen in unseren Gesellschaften
zusammengedacht werden und ihren bildungspoli-
tischen Niederschlag finden.

Diversitdt und Migration ist auch in Deutsch-
land gesellschaftliche Normalitdt und muss in Kon-
zepte der citizenship education einbezogen werden,
um soziale Kohéasion und die Weiterentwicklung der
Demokratie zu gewéhrleisten.

Genauso ist eine interkulturelle, multikulturelle
Bildung bzw. eine Erziehung zur Diversitdt niemals
unpolitisch. Kulturelle, soziale oder identitatsbezo-
gene Differenzlinien durchziehen die Gesellschaft.
Individuen wie gesellschaftliche Gruppen stehen in
einem Verhaltnis zueinander, das durch Machtbe-
ziehungen charakterisiert ist und durch gesellschaft-
liche und politische Diskurse und Praktiken gestaltet
wird. So geht es beispielsweise bei der Vermittlung
interkultureller Kompetenzen wie Dialogfahigkeit
immer auch um die Fahigkeit zur Erarbeitung und
Reflexion der eigenen individuellen Identitdt im Ge-
flecht gesellschaftlicher Dominanzverhaltnisse. Und
es geht um die Fahigkeit, das Gegeniber als Indi-
viduum wahrnehmen zu kdénnen, das ebenfalls im
Kontext dieser Zusammenhdnge steht und in der
Lage ist, sie innerhalb seiner eigenen Identitatsent-
wicklung zu interpretieren.

In der wissenschaftlichen Literatur finden sich
Anzeichen fir die Verkntipfung der Diskurse und An-
sdtze. Diese beziehen z. T. auch Diskussionen und
Ansdtze aus dem europdischen Ausland ein (siehe
dazu u. a. Hormel/Scherr 2004, Leiprecht/Kerber
2005; kursiv 04/2005).

Der Bildungsbenachteiligung von Schiilern

mit Migrationshintergrund muss aktiv

entgegengewirkt werden

Die PISA-Studie hat eindeutig gezeigt, dass
Schiler mit Migrationshintergrund in deutschen
Schulen benachteiligt sind (Gogolin/Neumann/Roth
2003). Waren kulturalisierende Schuld-Zuschrei-
bungen bisher eher an der Tagesordnung und ver-
banden sich diese in unseliger Weise mit den Selek-
tionsmechanismen im Rahmen des dreigliedrigen
Schulsystems (hierzu Gomolla/Radtke 2002), fiih-
ren die Erkenntnisse aus PISA nun zu der Notwen-
digkeit, Schule auch in Deutschland inklusiver zu
gestalten und péddagogisch differenziert und wert-
schatzend auf die Heterogenitdt der Schiilerschaft
einzugehen.

Mit der Formulierung und Einfiihrung von Bil-
dungsstandards in Deutschland geht einher, dass die
padagogischen Mdglichkeiten, diese Standards in
differenzierten Lernarrangements und zunehmend
schilerzentrierten Arbeitsformen zu erreichen, zu-
nehmen. Literatur, die dieses Thema aufgreift, ver-
gleicht Ansétze in verschiedenen Landern, stellt sie
zur deutschen Situation in Beziehung und formu-
liert z. T. Handlungsfelder und Methoden fiir eine
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Weiterentwicklung in Deutschland (siehe u. a. Go-
molla 2005 und Hormel/Scherr 2004; Leiprecht/
Kerber 2005).

Die bildungspolitischen MaRnahmen

zur interkulturellen Bildung sollten

stirker auf ein Leitbild einer ,inklusiven’
Demokratie hinarbeiten und die Prozesse der
Kommunikation in den Blick nehmen

Als bildungspolitische Reaktion der Lander auf
die Einwanderungsgesellschaft veroffentlichte die
Kultusminister-Konferenz (KMK) 1996 ihre Emp-
fehlungen zur ,interkulturellen Bildung und Erzie-
hung in der Schule”. Sie kénnten eine wertvolle
Grundlage fiir verbindliche bildungspolitische Vor-
gaben sein. Zwar sind darin z. T. kulturalisierende
Formulierungen zu finden und die Dichotomien wir
- die anderen bzw. das Eigene - das Fremde wer-
den wiederholt benannt, doch betonen die Emp-
fehlungen andererseits die Bedeutung einer hand-
lungsorientierten Padagogik, einer Diversifizierung
des Curriculums und Offnung der Schule in die Ge-
meinde, um Ziele wie Reflexionsfdhigkeit, Toleranz,
aber auch Konsensféhigkeit und Konfliktfahigkeit
zu erreichen.

Die bildungspolitischen Reaktionen der Bun-
deslander auf die Herausforderungen der Einwan-
derungsgesellschaft sind sehr unterschiedlich. Ohne
diese im Einzelnen hier wiedergeben zu kdnnen,
zeigen sich folgende Tendenzen: Die Kultusmini-
sterien der Lander messen der Auseinandersetzung
mit dem Thema Einwanderungsgesellschaft unter-
schiedlichen Stellenwert bei. Nur Schleswig-Hol-
stein und Niedersachsen verstehen Integration als
Querschnittsaufgabe. Brandenburg fokussiert auf
die Bekdmpfung von Rechtsextremismus und Ge-
walt, Sachsen auf Spracherwerbsférderung und In-
tegration im Regelunterricht. Die Gbrigen Bundes-
lander greifen Aspekte der Einwanderungsgesell-
schaft eher punktuell auf.

Vorherrschendes Thema ist die Verdnderung der
Wohnbevélkerung durch Zuwanderung. Dabei ge-
hen die Institutionen der Bildungspolitik von einer
Differenz zwischen deutscher Mehrheitsgesellschaft
und Einwanderern aus und vermitteln eine problem-
orientierte Sichtweise auf Zuwanderung, die als Pro-
blem fiir die Mehrheitsgesellschaft dargestellt wird.
Bildungsziele konzentrieren sich auf Aspekte der In-
tegration, Identitatsbildung, Toleranz und Verstan-
digung. Identitatsbildung wird mehr als Bewahrung
von ldentitat, denn als Weiterentwicklung von Iden-
titdt in einer heterogenen Gemeinschaft verstanden
(Elverich 2004).

Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch,
dass die Institutionen des Bildungssystems, somit
also auch die einzelnen Schulen, sich zu einem Ethos
und einer Kultur der , inklusiven” Demokratie be-
kennen, allen Mitarbeitern diese vermitteln und fur
sie einstehen.

Im Rahmen der Schulprogrammarbeit haben
sich in Deutschland Méglichkeiten und Notwen-
digkeiten ergeben, im Kollegium solche Werte und
Grundlagen der pddagogischen Arbeit an der Schule
zu diskutieren und einen Konsens zu erarbeiten.

Fazit

All dies erfordert eine maximale Auslegung der
citizenship education mit dem Ziel, neben Wissen,
auch Haltungen, Werte und Fertigkeiten fur das de-
mokratische Zusammenleben in einer von Diversitéat
gepragten Gesellschaft zu vermitteln. Dabei muss
Schule als eine demokratische Institution und Schu-
le als Akteur in der Demokratie verstanden werden,
der mit seinem Umfeld in Interaktion steht (Edel-
stein/Fauser 2000).

Eine Moglichkeit den Dialog und die Definiti-
on von Werten zu fordern, kann die Diskussion von
normativen Grundkonzepten wie Freiheit, Gerech-
tigkeit, Pluralismus, etc. sein. Zudem sollte ein Fo-
kus auf den Prozess des Dialogs durch Verfahren des
demokratischen Sprechens gelegt werden, wie der
Deliberation?, in welchen gegenseitiges Verstehen
und konsensorientiertes Arbeiten im Mittelpunkt
stehen (Sliwka 2001).

Offnung von Schule in die Gemeinde durch ei-
nen lebhaften Dialog mit Eltern und Akteuren der
Gemeinde kann die Verankerung der Schule in der
Gemeinde sichern. Methoden, die die Bedirfnisse
der Gemeinde und den Lebensraum der Schiiler zum
Thema des Unterrichts machen (wie beispielsweise
das service learning) schaffen kommunikative Netze,
in die viele gesellschaftliche Gruppen eingebunden
sind. Perspektivwechsel und Verantwortungsiiber-
nahme werden dadurch ermdglicht. Beispiele, wie
Demokratieerziehung zu verantwortungsvoller Parti-
zipation auf der einen Seite und Themen der Migra-
tion und Identitdtsbildung auf der anderen Seite in
handlungsorientierten Ansatzen verkniipft werden
kénnen, bieten Beispiele aus dem BLK-Modellpro-
gramm ,Demokratie lernen und leben* (Menichetti
u. a. 2006; Sliwka/Lauble/Frank 2007).
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Ulrike Wolff-Jontofsohn

Diversity Education in den
Mitgliedstaaten der OSZE
Bestandsaufnahme, Ergebnisse und
Empfehlungen

Aufgabenbereiche der 0SZE

Die Organisation fiir Sicherheit und Zusammen-
arbeit in Europa (OSZE) ist mit ihren 56 Mitglied-
staaten in Europa, Zentralasien und Nordamerika die
weltweit grofte Sicherheitsorganisation. Sie vertritt
ein umfassendes Konzept von Sicherheit, das tber
die bloBe Abwesenheit von Kriegen und Gewaltta-
ten weit hinaus geht. lhre Mitgliedstaaten haben
sich in wichtigen offiziellen Dokumenten wie dem
Helsinki Abkommen von 1975 und der Cordoba De-
claration von 2005 verpflichtet, in Kooperation mit
der OSZE Strategien zur Prévention und Bekdmp-
fung von Intoleranz, Diskriminierung und Rassismus
zu entwickeln und dadurch zur Konfliktreduktion
beizutragen. Insbesondere in den osteuropdischen
und zentralasiatischen Ldndern werden gegenwar-
tig Projekte und Initiativen initiiert, die die Entwick-
lung demokratischer Strukturen fordern konnen.
Das zur OSZE gehorende Biro fur Demokratische
Institutionen und Menschenrechte (ODIHR) mit Sitz
in Warschau ist zustandig fir den Bereich der , Hu-
man Dimension”, das heift fur solche Unterstit-
zungsmaBnahmen, die zur Entwicklung zivilgesell-
schaftlicher und demokratischer Strukturen beitra-
gen kénnen. Zu den zentralen Aufgaben des ODIHR
gehoren u.a. die Beobachtungen von Wahlen durch
unabhéngige Beobachter und Wabhlhelfer, die For-
derung von Demokratisierungsprogrammen, Mal-
nahmen zur Verbesserung der Lebensbedingungen
von Roma und Sinti in die jeweiligen Aufnahmelan-
dern, sowie die Beratung von padagogischen Insti-
tutionen und die Durchfiihrung von pddagogischen
Trainingsprogrammen.

Der Diversity Report von 2006

Das im Jahre 2006 von ODIHR vorbereitete und
durchgefiihrte Projekt zur Evaluation von Diversity
Education in den 56 Staaten stellt die erste umfas-
sende internationale Erhebung zur Implementierung
von Diversity Education in unterschiedlichen staatli-
chen Schulsystemen dar. Das Evaluationsprojekt ist
Teil der Erhebungsprogramme der OSZE/ODIHR,
deren Ziel es ist, den OZCE- Mitgliedstaaten an-
hand von Landerreports vergleichende Daten tiber
die bildungspolitischen Zielsetzungen, Ressourcen-
ausstattung, individuelle Nutzung sowie Funktions-
und Leistungsfahigkeit ihrer Bildungssysteme in Be-

zug auf padagogische MaRRnahmen und Strategien
zur Bekdmpfung von Fremdenfeindlichkeit, Antise-
mitismus und Rassismus zur Verfugung zu stellen.’
Im Rahmen dieser Erhebungsprogramme wurde z.B.
2005-2006 eine vergleichende Landerstudie zur Be-
deutung und Gestaltung von Holocaustgedenkta-
gen in der OSZE durchgefiihrt.?

Die Zielsetzungen der OSZE-Evaluationen un-
terscheiden sich grundlegend von den Zielsetzungen
der PISA-Studien, bei denen es um eine zyklische
Erfassung basaler Kompetenzen und um internati-
onal standardisierte Leistungsmessungen von Schi-
lerinnen und Schiilern geht.

Primére Aufgabe der OSZE Assessment Reports
ist es, den Regierungen der teilnehmenden Staaten
auf Grundlage der Landerberichte Empfehlungen
bereit zu stellen, die fur politisch-administrative Ent-
scheidungen zur Verbesserung der nationalen Bil-
dungssysteme brauchbar sind. Dabei wird der Be-
griff der politisch-administrativen Entscheidung weit
gefasst. Er bezieht alle Ebenen des Bildungssystems
ein, auch die Entwicklung der Einzelschule sowie
alle Unterstiitzungssysteme von der Lehreraus- und
Weiterbildung bis zur Schulberatung.

Untersuchungsgegenstand und

Durchfithrung der Erhebung

Die Studie untersucht den Ist-Zustand von Di-
versity Education in den staatlichen Schulsystemen
der OSZE Region. Sie fragt nach bildungspolitischen
Vorgaben, nationalen oder regionalen Strategien zur
Implementierung, nach Curriculumentwicklung, Im-
plementierung von Diversity Perspektiven in die Leh-
rerbildung, nach Evaluation und Qualitatskontrolle
und nach Kooperationen des formalen Schulsektors
mit nichtstaatlichen Bildungstragern.

Diversity bezeichnet nach dem Verstandnis von
ODIHR sehr prézise den Tatbestand, dass moderne
Gesellschaften de facto pluralistische Gesellschaften
sind. Die Diversity Perspektive erscheint geeignet,
den Zusammenhang zwischen unterschiedlichen
Themen und Problembereichen einer demokra-
tischen und pluralistischen Gesellschaft herzustel-
len und diese normativ zu rahmen. Folglich steht
Diversity Education fiir schulische Lernfelder wie
Menschenrechtserziehung, Demokratiepddagogik,
Antirassismusarbeit, Auseinandersetzung mit Anti-
semitismus, interkulturelle Bildung sowie politisch-
historische Bildungsarbeit und anderes mehr.

Damit unterscheidet sich die von ODIHR nach
einer ldngeren Phase terminologischer Zwischen-
schritte gewdahlte Definition von , Diversity Educa-
tion" deutlich von é&lteren Konzepten einer begeg-

1 www.osce/odihr
2 Download des Reports und der pddagogischen Handreichun-
gen Uber www.osce.org/odihr/publications



nungs- und gemeinsamkeitsorientierten interkultu-
rellen Erziehung.? Das dem Report zugrunde gelegte
Diversity Konzept fokussiert die Anerkennung der
Menschenrechte als der normativen Basis einer de-
mokratischen Gesellschaft. Es betont das Vorhan-
densein von Differenz und das Erlernen des Um-
gangs mit kulturellen, ethnischen, religiésen und/
oder anderen Differenzen als der entscheidenden
demokratischen Grundkompetenz, zu deren Er-
werb das Schulwesen einen wichtigen Beitrag lie-
fern kann und sollte.

Die Datenerhebung erfolgte Uber die entspre-
chenden Ministerien der 56 Lander. Nach einer Pla-
nungs- und Entwicklungsphase wurde ab Januar
2006 ein umfangreicher elektronischer Fragebogen
an die von den Ministerien benannten Kontaktper-
sonen versandt. Diese sollten detailliert zu insge-
samt 8 Dimensionen von Diversity Education Stel-
lung nehmen. Die Fragen bezogen sich auf:

1. Bildungspolitische Leitlinien und gesetzliche
Grundlagen von Diversity Education
Rahmencurricula
Unterrichtsmaterial und Textblcher
Lehrerausbildung
Lehrerfort- und Weiterbildung
Kooperation mit NGOs und auferschu-
lischen Bildungstragern
Evaluation und Qualitditsmanagement

8. Nationale/regionale Implementierungs-

strategien

Damit stellen die Antworten aus den Ministe-
rien den jeweiligen landerspezifischen Zugang zu
Diversity Education, den Grad der Implementie-
rung im Schulsystem sowie die vorhandenen bzw.
geplanten Mainahmen zum Aufbau einer systema-
tischen und koharenten Diversity Strategie aus of-
fizieller Sicht dar.

Die insgesamt 51 eingegangenen Fragebdgen

wurden an eine kleine internationale Expertengrup-
pe zur Auswertung weitergeleitet. Aus der zunachst
rein deskriptiven Zusammenfassung der jeweiligen
ministeriellen Angaben entstanden dann die soge-
nannten Landerreports, die das allgemeine l&nder-
spezifische Verstdndnis von Diversity und die nati-
onalen, institutionellen und organisatorischen Rah-
menbedingungen kennzeichnen. Die Expertenbe-
richte wurden dann an die einzelnen Ministerien zur
Uberpriifung zuriickgesandt und anschlieRend zur
Veroffentlichung freigegeben.
In einer weiteren Auswertungsphase befasste
sich die Expertengruppe mit der Arbeit an den
allgemeinen Empfehlungen fur die Bildungssysteme
der OSZE.

LUk wN

N

3 In der Friihphase des Projekts wurden unterschiedlich akzen-
tuierte Titel verwendet: , Education for Tolerance and Diversity",
~Education for Respect and Diversity "

Allgemeine Ergebnisse

Zunéchst ergibt sich aus den 51 Landerreports,
dass die einzelnen Mitgliedstaaten je nach ihren hi-
storischen und politischen Kontextbedingungen in
ihren Zugéngen zu Diversity Themen und in der Aus-
gestaltung der Schulcurricula sehr unterschiedliche
Prioritdten setzen. Es gibt in allen Landern hervor-
ragende Beispiele von Initiativen, Projekten, Ausbil-
dungsmodulen, Fortbildungen, etc., doch findet sich
bis dato nur ansatzweise eine koharente und syste-
matische Bildungspolitik in Bezug auf Diversity als
einer grundlegenden und fachertbergreifenden Bil-
dungs- und Erziehungsperspektive.

Die vergleichende Analyse der Angaben ver-
weist auf einen erheblichen Entwicklungsbedarf in
Bezug auf umfassende Konzepte und systematische
Implementierungsstrategien. Die anhand der L&n-
derreports von den Experten identifizierten Defizite
und Liicken beziehen sich auf alle Ebenen des Bil-
dungssystems. Es besteht insbesondere Bedarf an:

e umfassenden, systematischen und

langfristigen Implementierungsstrategien,
an fachertibergreifenden Schul-Curricula,
an einer Integration von Diversity-Themen
in die Kerncurricula der Lehrerausbildung,
an verpflichtenden Lehrerfortbildungen,
an Schulentwicklungsberatung und

e an Netzwerken und Qualitdtszirkeln.

Empfehlungen

Der Report enthélt insgesamt 120 detaillierte
Empfehlungen. Diese wenden sich an Entschei-
dungstrager und fur Lehrerbildung zusténdige Insti-
tutionen, aber auch direkt an Lehrkréafte und Schul-
leitungen, die sich Gber Aspekte und Themen von
Diversity informieren wollen. Aus den Empfehlungen
sollen einige kurz vorgestellt werden, die auch fur
die Schulentwicklung in Deutschland wichtig sein
kdnnen.

Lehrerbildung

Die Befunde verweisen darauf, dass nicht in
allen deutschen Bundeslandern Diversity ~-Themen
Bestandeteil des verpflichtenden Kerncurriculums der
Lehrerbildung sind oder aber eine inhaltliche Eng-
fihrung auf einige wenige Aspekte zu beobachten
ist. Im Fortbildungsbereich bestehen zwischen den
einzelnen Bundesldndern erhebliche Unterschiede
beztiglich der allgemeinen Verpflichtung zur Teil-
nahme an Fortbildungen. Bei der Nachfrage und
dem Bedarf an Diversity - Fortbildungen zeigen sich
nicht nur fir einzelne Bundeslénder typische inhalt-
liche Schwerpunktsetzungen, sondern auch deut-
liche konzeptionelle Einschrankungen.

Hier wdre es wichtig, Diversity als einen Ober-
begriff zu definieren und dessen einzelne Dimensi-
onen und Themenfelder bereits in der Erstausbildung
in seiner Komplexitat zu vermitteln. Angesichts der
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in der schulischen Praxis zu beobachtenden Defizi-
te wdre es notig, Lehrkrdfte aller Facher und Schul-
stufen in inhaltlichen und methodisch-didaktischen
Grundlagen von Diversity Erziehung zu schulen. Sehr
konkret wird empfohlen, nicht nur solche Lehrer, die
fur den Umgang mit Migrantenkindern oder aber
fur traditionell ethische und politisch-philosophische
Themen wie Menschenrechte, Toleranz und Antiras-
sismus, ,,zustandig" sind, sondern alle (1) Lehrkréafte
zu diesen Fortbildungen zu verpflichten. Die Emp-
fehlungen verweisen darauf, dass der Umgang mit
Heterogenitdt und die Forderung nach fairen Bil-
dungschancen fur alle Schillerinnen und Schiler z.B.
auch Lehrkrafte fir Mathematik und Naturwissen-
schaften betrifft. Deswegen wird empfohlen, Aus-
und Weiterbildungsmodule von Diversity Pddago-
gik in den Pflichtkanon aufzunehmen.

Schulentwicklung

Auch hier zeigt sich ein nicht unerheblicher Ent-
wicklungsbedarf beziiglich der allgemeinen Orien-
tierung auf das Thema “Umgang mit Differenz". Da
der Bereich Diversity noch nicht selbstverstdndlicher
und verpflichtender Bestandteil der Lehrerbildung
ist, besteht die Tendenz, diese Perspektive in Schul-
profilen und Schulprogrammen zu vernachldssigen
oder eher unscharf unter Begriffen wie ,Toleranz
und Konfliktfreiheit" zu subsumieren.

Noch sind Schulen und Lehrkrafte im Wesent-
lichen auf ihre Eigeninitiativen bei der bewussten
und absichtsvollen Weiterentwicklung der einzel-
nen Schule angewiesen. Hier empfiehlt das Exper-
tenteam eine intensive Schulentwicklungsberatung
fur solche Schulen, die entweder unter dem Druck
der Bedingungen oder aus grundsatzlichem Interes-
se mit Diversity Education als umfassender Perspek-
tive ernst machen wollen. Es wird geraten, an Hand
von sogenannten ,Diversity Checklisten* den Ist-
Zustand der einzelnen Schulen zu erheben und an-
schlieBend mit externer Unterstlitzung einen kon-
textsensitiven Schulplan zu entwickeln. Die Exper-
ten betonen dabei, dass auf dem untersten Niveau
einer sogenannten , fragmentierten Schule”, in der
kein gemeinsames Schulprogramm vorhanden ist,
sondern in der das isolierte Lehrerhandeln dominiert
und kollegiales Zusammenarbeiten eher punktuell
und zuféllig passiert, eine Erziehung zur Integra-
tion schwierig ist. Deswegen braucht die Diversity
orientierte Schule notwendigerweise gemeinsame
Strategien zur Bewdltigung beruflicher Schwierig-
keiten. lhr Entwicklungsprozess ist dann erfolgver-
sprechend, wenn gute fachspezifische und facher-
Ubergreifende Kooperationen aufgebaut werden
kénnen. Daher sollte die Beratung von Schulent-
wicklungsprozessen umfassend und kontinuierlich
sein. Zu den wesentlichen Beratungsmafnahmen
sollten gehdren:

e die Mithilfe bei der Schulprogramment-
wicklung,

o die Uberpriifung und gegebenenfalls Revi-
sion des Programms,

e schulinterne Fortbildungen zur kontextge-
rechten Unterrichtsentwicklung,

e die Unterstitzung bei fachertibergreifen-
den Kooperationen,

e die Beratung bei Projekten mit Eltern und
die Unterstiitzung von Schiilerprojekten,

e die Anleitung zur Kooperation von Schu-
len mit der ,, AuBenwelt” (Stadteilpro-
jekte, Zusammenarbeit mit kommunalen
Einrichtungen, Beteiligung an lokalen In-
itiativen).

Kooperation mit NGOs

Aus den Landerreports ergibt sich ein sehr un-
terschiedliches Bild bezliglich der Kontakte zwischen
dem staatlichen und nicht staatlichen Sektor. Eini-
ge Lander pflegen intensive und selbstverstandliche
Kontakte mit auRerschulischen Bildungstragern und
insbesondere mit solchen NOs, die im Bereich inter-
kultureller Bildung, Antirassismusarbeit, Holocaust-
Padagogik, Integration und viele mehr Gber groRe
Expertise verfligen. Nicht nur fur Deutschland wird
empfohlen, die regional und lokal vorhandenen Or-
ganisationen und Initiativen stérker in die Koope-
ration mit der Schule einzubinden. Der Gewinn aus
solchen Kooperationen kann darin bestehen, quali-
tativ hochwertiges Material, innovative didaktische
Unterrichtshilfen, neue Methoden, sowie kompe-
tente auRerschulische Trainerinnen und Trainer fir
die Schule zu gewinnen. In diesem Zusammenhang
kdnnte der Arbeitskreis INKA in der BRD eine zen-
trale Funktion tibernehmen. Er kénnte Uiber beste-
hende Projekte, neuartige Programme sowie erfolg-
reich durchgefuihrte Fort- und Weiterbildungen in-
formieren.

Netzwerke mit anderen Schulen

Aus den Daten ergibt sich, dass nachhaltige
Schulentwicklung eher gelingt, wenn die Beteiligten
die Méoglichkeit haben, in pddagogischen Netzwer-
ken ihre Erfahrungen zu reflektieren und Verande-
rungsmoglichkeiten zu planen. Deswegen wird ge-
rade weil umfassende bildungspolitische Vorgaben
und Konzepte noch fehlen, von den Experten emp-
fohlen, verstarkt auf Kooperationen und Netzwerke
zurtickzugreifen. In diesen Netzwerken sollten al-
lerdings nicht nur Lehrkrafte, sondern auch Eltern
und Schler vertreten sein. Im Idealfall sollten die
Netzwerke die tatsdchlich gegebene Diversity wi-
derspiegeln.

Ein gutes Beispiel stellen hier die von dem BLK-
Programm Demokratie Lernen und Leben initiier-
ten Partnerschaften zwischen mehreren Schulen
mit gleichem Schulprofil dar (die sog. Schul-Sets),



auf die der Report als Beispiel guter Kooperations-
strukturen verweist.

Schulinterne Evaluation und

Qualitdtsentwicklung

Insgesamt besteht ein groBer Bedarf an einer
Kultur der Selbstreflexion auf verschiedenen Ebenen.
Gerade, weil die mit Diversity verbundenen Schritte
zur Unterrichts- und Schulentwicklung noch nicht
obligatorischer Bestandteil der Lehrerbildung und
der Organisationsentwicklung sind, ist es notwen-
dig, schulinterne und kollegiale Unterstltzungsmal-
nahmen zu entwickeln. In den Einzelschulen koén-
nen Qualitatszirkel, Fachteams, fachertibergreifen-
de kollegiale Intervisionsgruppen u.d. den interes-
sierten Kolleginnen und Kollegen Sicherheit vermit-
teln, die Anforderungen in diesem neuen Arbeits-
bereich bewdltigen zu kénnen. Die Expertengrup-
pe empfiehlt daher dringend, die Einrichtung von
Qualitatsgruppen und die Bildung von Teams, wo-
bei die Kontinuitdt im Team und die Fokussierung
auf Inhalte und Methoden bedeutsam sind. Dabei
kénnten die deutschen Schulen sich an internati-
onalen Beispielen, wie z.B. den Qualitatszirkeln in
englischen Schulen oder den schulinternen Intervisi-
onsgruppen in den Niederlanden als Beispiele guter
Praxis orientieren.

Ausblick und Informationen

Der gesamte Report, der die Lénderreports,
den Assessment Bericht und die allgemeinen Emp-
fehlungen enthélt, wird im April 2007 auf Englisch
und Russisch erscheinen®.

Eine zusétzliche Publikation mit internationalen
.best practise”-Beispielen und Informationen tber
Unterrichtsmaterialien und niitzliche Adressen wird
voraussichtlich Ende 2007 erscheinen.

AuRerdem besteht die Moglichkeit zu bilate-
ralen Beratungen mit den Experten der OSZE (Kon-
takt Gber die Autorin als Mitglieder der OSZE-Ex-
pertengruppe: wolff-jo@ph-freiburg.de).

4 Download www.osce/odihr/publications
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von Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfa-
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