CRISTINA ALLEMANN-GHIONDA

Soziokulturelle und sprachliche Pluralitat

als anthropologische Voraussetzung und notwendige
padagogische Perspektive der Entwicklung von Standards
und Kompetenzen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Einleitung

Differenz und Pluralitit heben auf die Kriterien soziokulturelle Herkunft, ethno-
sprachlicher Hintergrund, Gender und individuelle Merkmale einschlief8lich des
Lernverhaltens ab und konnen unter den Begriff der Diversitit subsumieret wer-
den. Die verschiedenen Aspekte und Merkmale der Diversitit konnen zum »Pro-
blem« gemacht werden, wenn sie im Selbstverstindnis der Bildungsinstitutionen
als Storfaktoren deklariert werden. Dann wird Diversitit zur Ungleichheit. Dis-
kriminierungen und ungleiche Bildungschancen kénnen daraus resultieren. In die-
sem Beitrag werden die Verschrinkungen zwischen den verschiedenen Merkmalen
von Diversitit, wie sie sich in der heutigen Zeit gestaltet, aufgezeigt. Sodann wird
ein Erklirungsmodell fur das Zustandekommen von schulischen Leistungen (von
Bildungserfolg) vorgestellt, wobei der Stellenwert von Differenz, Pluralitit und
Ungleichheit in die Betrachtung einbezogen wird. Schliefllich werden organisato-
rische und padagogische Bedingungen fiir eine integrative und gerechte (nicht dis-
kriminierende) Behandlung der Diversitit in Bildungsinstitutionen, namentlich in
Schulen, vorgeschlagen. Daraus ergeben sich — nicht zuletzt im Lichte der Ergeb-
nisse der Schulleistungsforschung (PISA, IGLU, jihrlicher OECD-Indikatoren-
bericht) — Erfordernisse an die Priorititen der Bildungsreform, an die Standards
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) und an die Kompetenzen der Lehr-
personen. Bei der Definition von Standards und Kompetenzen wird in diesem Bei-
trag vor dem Hintergrund der Internationalisierung und Interkulturalisierung der
Lebenswelten ein besonderer Aspekt der Diversitit, nimlich die Dimension der
soziokulturellen und sprachlichen Pluralitit, in den Blick genommen.

1. Diversitat, Differenz, Pluralitit und Ungleichheit — heute und gestern

»Differenz« (Unterschied) versuchen wir in der heutigen Zeit in der wissen-
schaftlichen Diskussion neutral zu verstehen — neutral im Sinne von nicht wer-
tend, mit keinem Hierarchiedenken verbunden. Ungleichheit beinhaltet eine
negative Wertung. Wir mochten nicht, dass Differenzen oder Unterschiede zu un-
gleicher und ungerechter Behandlung fithren. Wir bemiihen uns, etwas zu tun,
damit im padagogischen Bereich Gerechtigkeit waltet oder einkehrt. Heterogen
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bedeutet nach einem gingigen Universallexikon »ungleichartig, aus Ungleicharti-
gem zusammengesetzt«. Es liegt auf der Hand, dass Bildungseinrichtungen mei-
stens mit heterogenen Gruppen arbeiten, da Menschen untereinander viele
Unterschiede aufweisen — Unterschiede, die zum Teil genetisch bedingt sind, zum
Teil aber, wie wir heute wissen, sozial konstruiert werden. Bis heute weif§ niemand
wirklich, wie groff der Anteil des Genetischen und des Soziokulturellen ist — zu-
mindest fillt es selbst ausgehend von empirischen Daten schwer, dieses Verhiltnis
plausibel zu quantifizieren.

Diversitit ist ein Sammelbegriff, unter den die nach vielen Kriterien definier-
ten Unterschiede zwischen den Menschen subsumiert werden konnen. Dazu
gehoren etwa die soziokulturelle Herkunft, der ethno-sprachliche Hintergrund,
Geschlecht und Gender sowie alle individuellen und kollektiven Merkmale. Auf
eine detailliertere Betrachtung gehe ich weiter unten ein. Diversitdt hat es immer
gegeben. Insofern mutet es irgendwie seltsam an, dass seit wenigen Jahrzehnten
(seit den 1960er und 1970er Jahren) der Begriff der Diversitit und die Sachver-
halte, die er bezeichnet, zur Diskussion gestellt werden — als ob Diversitit etwas
Neues oder etwas Besonderes wire. Wissenschaftliche Texte, aber auch — mit zeit-
licher Verzogerung — Lehrpline, Studienordnungen, Tagungsprogramme nennen
ausdriicklich die Heterogenitit als »Problem, als Handlungsfeld, manchmal auch
als Merkmal der Normalitit oder als »Chance«. Die Begriffe Heterogenitit und
Diversitit werden meistens synonym gebraucht.

Tatsache ist: Wir sind alle mit Diversitit konfrontiert — und wir sind alle Be-
standteil davon. Es ist nicht so, dass manche Menschen zu den »Betroffenen«
gehoren und andere nur dariiber sprechen, ohne »betroffen« zu sein. In Bil-
dungseinrichtungen — vom Kindergarten bis zur Universitit — sind alle »in« Di-
versitit eingetaucht. Die spannenden Fragen sind: Was machen die Strukturen aus
der Diversitit? Wie ist jede einzelne Lehrperson darauf vorbereitet, mit Differen-
zen zu arbeiten? Wie erleben Kinder und Jugendliche Differenz und Ungleich-
heit?

Differenz entlang den Kategorien Geschlecht (bzw. Gender) und soziale Her-
kunft (bzw. Klasse) war in der Pidagogik schon in fritheren Epochen Gegenstand
von Kontroversen. Lange hat die angeblich »andere« Natur der Frauen die Dis-
kussion bestimmt. In der Padagogik hat Rousseau den Diskurs einflussreich in die
Richtung gelenkt, dass das biologische Anderssein der Frauen auch ihre Erziehung
zu pragen hat. Die Klassenunterschiede wurden bis zur Aufklirung als »natiir-
lich«, von einem héren Wesen gewollt, verstanden. Lange nach der Franzsischen
Revolution finden sich immer noch offizielle Texte, in denen unterschiedliche Bil-
dungsginge fir die verschiedenen Stinde der Gesellschaft verteidigt werden mit
der Begrindung, dass eine gleiche Bildung fiir alle gegen eine »natiirliche, ja gott-
liche Ordnung verstoffen wiirde (Beckedorff 1993).

Die Geschichte lehrt uns: Das politische Postulat der gleichen (oder der fast
gleichen) Bildung fir Middchen und Knaben ist kaum élter als zweihundert Jahre
(Condorcet 1968). Die Vorstellung, dass Arm und Reich das gleiche Recht auf Bil-
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dung haben, ist auf der bildungspolitischen Ebene noch jiinger. Thre Verwirkli-
chung steht in vielen Bildungssystemen noch aus.

Seit der Mitte des neunzehnten Jahrhunderts — mit der Begriindung der Sozio-
logie als akademische Disziplin — wurde die Differenz zwischen den sozialen Klas-
sen (spater nannte man sie Schichten) thematisiert. Erst seit der zweiten Hilfte des
zwanzigsten Jahrhunderts setzt sich die Idee durch, dass die Differenz unter den
Geschlechtern zum grofien Teil gesellschaftlich konstruiert wird. Geschlecht wird
eindeutig als soziale Kategorie — als Gender — definiert und analysiert (Jacobi
2004). Etwas spiter — zwischen 1960 und 1970 — wurde das Thema der Differen-
zen auch zwischen Angehérigen verschiedener Kulturen oder ethnischer Grup-
pen zur wichtigen wissenschaftlichen Kategorie erklart (Camilleri 1995). Sozio-
kulturelle Vielfalt oder Pluralitit wird nunmehr als permanentes Merkmal der
meisten Gesellschaften thematisiert.

Differenzen und Diversitit — das konnen wir nach dem heutigen Verstindnis
sagen — werden zum groflen Teil entlang verschiedener Differenzlinien gesell-
schaftlich konstruiert. Differenzen werden aufgrund sozialer Rollenerwartungen
und Zuschreibungen oft als problematisch erklirt — und genau diese Frage inter-
essiert uns aus bildungspolitischer und aus pidagogischer Sicht.

Seitdem sich die Sichtweise des Sozialkonstruktivismus wissenschaftlich eta-
bliert hat, wird dariiber diskutiert, wie es dazu kommt, dass Differenzen in der
Gesellschaft und in Bildungseinrichtungen oft ungiinstig wahrgenommen und zu
Ungleichheit gemacht werden. Der Bildungserfolg ist nicht gleich verteilt, das Pos-
tulat, ja das Versprechen der »Chancengleichheit« (oder der Chancengerechtig-
keit) ist kaum eingeldst, jedenfalls bei weitem nicht in allen Bildungssystemen
verwirklicht, so dass nach wie vor von einer »Illusion der Chancengleichheit« die
Rede sein kann (Bourdieu & Passeron 1971).

In der bildungstheoretischen Diskussion und in der bildungspolitischen De-
batte iiber Differenz und Ungleichheit haben sich mehrere Schwerpunkte heraus-
gebildet. Differenz und Ungleichheit konnen sich auf mindestens fiinf Kategorien
oder Kriterien beziehen:

(1) Gender und Geschlecht: Unterschiede zwischen Midchen und Knaben — bio-
logisch und sozial konstruiert;

(2) Ethnie: imaginire, sozial identifizierte Unterschiede zwischen »Einheimi-
schen« und »Auslindern« (damit verkniipft sind die Kriterien Abstammung,
Kultur, Nationalitit, Herkunftssprache, Religion);

(3) Rasse: Unterschiede zwischen »Weiflen« und »Farbigen« oder »Europaern«
und »Nichteuropiern«;

(4) Klasse: Unterschiede zwischen Personen aus mehr oder minder privilegierten
oder benachteiligten Schichten (damit verkniipft ist das Kriterium des Bil-
dungsniveaus der Eltern);

(5) Individuelle Merkmale: Alter, Aussehen, Personlichkeit, Begabung, Lernver-
halten; darunter sind alle Unterschiede zu subsumieren zwischen Kindern, die
aufgrund individueller Voraussetzungen und Geschichten, infolge einer



238 CRISTINA ALLEMANN-GHIONDA

Krankheit oder einer Behinderung, oder aber aufgrund besonders ausgeprig-
ter Talente, mehr oder weniger verstehen und lernen und leisten kdnnen oder
wollen.

Zu jeder dieser Kategorien, die auch Schwerpunkte der Differenzdebatte darstel-
len, gibe es sehr viel zu sagen. Zum Beispiel miisste ausgefithrt werden, dass Be-
gabung und Intelligenz sehr komplexe und umstrittene Begriffe sind, bei denen
die Verflechtungen zwischen genetischen Dispositionen, erzieherischer Einwir-
kung und sozialen Umstinden besonders bedeutungsvoll sind (Gardner 1998). In
den USA wird immer wieder die Debatte tiber den angeblich niedrigeren Intelli-
genzquotient der Farbigen angeheizt (Rhyn 1995), obwohl aus wissenschaftlicher
Sicht dem Begriff »Rasse« jegliche Legitimitat abgesprochen wird. Es miisste auf
die im Alltag hiufig vorkommende Essentialisierung des Begriffs »Ethnie« im
Gegensatz zur wissenschaftlichen Sicht, die auf Max Webers Theorie beruht, eth-
nische Zugehorigkeit als soziales Konstrukt definiert (Weber 1985) werden. In die-
sem Rahmen wiirde es zu weit fithren, auf jede einzelne Kategorie einzugehen.
Ganz allgemein kann festgestellt werden: Keine Einzelperson ist ausschliellich
Midchen oder Knabe, niemand ist in erster Linie » Auslinder« oder »Einheimi-
scher«, nie ist jemand nur ein Kind aus einem Arbeitermilieu oder aus dem Bil-
dungsbirgertum. Jede Person vereint in sich Merkmale verschiedener Art, die zu
Unterschieden gegentiber anderen Personen und Gruppen beitragen. Die gleiche
Vielschichtigkeit finden wir daher in jeder Gruppe. Wenn wir sagen: Diese Klasse
hat 70% Kinder mit einem Migrationshintergrund und etwa zur Hilfte Madchen
und Knaben, muss zugleich der Frage nachgegangen werden, was fiir Eigenschaf-
ten und Fihigkeiten diese Kinder auch noch haben, wenn wir nicht oberflichlich
sein und in die Falle der Kulturalisierung, der Genderstereotypisierung oder des
Sozialdeterminismus geraten wollen. Individuen sind komplex, Gruppen sind viel-
schichtig, und genau deshalb sind Prozesse der Diskriminierung oder aber der
Forderung und der Integration von Diversitit ebenfalls vielschichtig.

2. Soziokulturelle und sprachliche Pluralitit sowie Internationalisierung als
Dimensionen der Diversitit

Jede Person, die in der heutigen Zeit im Schuldienst (einschliefflich der vorschu-
lischen Erziehung, die in Deutschland sowie in der deutschen Schweiz und in
Osterreich nicht als Bestandteile des Bildungssystems gelten) arbeitet oder sich
auf diese Aufgabe vorbereitet, befindet sich — ob sie es bewusst wahrnimmt oder
nicht - in einem multikulturellen, mehrsprachigen, soziokulturell heterogenen und
internationalisierten Umfeld. Gemeint sind hier nicht nur Schulen in sogenannten
Ballungsgebieten und Brennpunkten mit einem besonders hohen Anteil von Ar-
beitsmigrant/innen. Vielmehr ist es so, dass die heutigen Bildungsinstitutionen —
von der vorschulischen Erziehung bis zur Hochschule — jederzeit und tiberall von
Mehrsprachigkeit und soziokultureller Heterogenitit geprigt sind. In den west-
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europiischen Lindern haben Schitzungen zufolge bereits ein Drittel aller Men-
schen unter 35 Jahren einen familidren Migrationshintergrund (erste, zweite, dritte
Generation). Mehrsprachige Biographien prigen das Erleben dieser Menschen
(Furstenau, Gogolin & Yagmur 2003; Oksaar 2003; Tokuhama-Espinosa 2003).
Global betrachtet ist mindestens die Hilfte aller Menschen zwei- oder mehrspra-
chig (Baker & Prys Jones 1998). Individuelle und kollektive Mehrsprachigkeit sind
also fiir sehr viele Menschen alles andere als fremde Phinomene. Arbeitsmigration
ist jedoch nur eine der Ursachen der soziokulturellen und sprachlichen Pluralitit
in der Gesellschaft. Zahlreiche Lander auf der Welt und insbesondere in Europa
kennen eine historisch gewachsene, intranationale Mehrsprachigkeit. Die eu-
ropdische Integration und die internationale Mobilitit verstirken den Trend der
zunehmenden individuellen und gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit und ver-
mehren die Gelegenheiten des interkulturellen und des internationalen Aus-
tauschs. Soziokulturelle und sprachliche Pluralitit manifestiert sich entlang vier
»Erscheinungsformen der soziokulturellen und sprachlichen Pluralitit« (Alle-
mann-Ghionda 2004, S. 88ff.).

Im Hinblick auf die Definition von spezifischen Kompetenzen der Lehrperso-
nen erscheint es wichtig, zwei Aspekte hervorzuheben:

— Zum einen haben die Lernenden heute fast nirgendwo die gleiche geographi-
sche Herkunft und sprachliche Sozialisation, denn Binnenmigration ist ebenso
verbreitet wie internationale Migration und Mobilitit im Rahmen befristeter
Aufenthalte. Dem Kontakt mit »anderen« Sprachen und »fremden« Lebens-
weisen kann sich heute kaum jemand entziehen. Die soziale Durchmischung
ist in der heutigen Zeit viel mehr als in fritheren Epochen, auch als Folge und
zugleich als mitbestimmender Faktor der Bildungsexpansion, eine »normale«,
von vielen akzeptierte, jedenfalls nicht riickgingig zu machende Tatsache. Im
19. Jahrhundert erfolgte der Aufbau der nationalen Bildungssysteme mit dem
Auftrag, kulturelle und sprachliche Homogenitit zu bewahren und herzustel-
len. Das Klassen- und das Standesdenken wurde in den Bildungsinstitutionen
noch nicht in Frage gestellt — von einigen Ausnahmen abgesehen. Auch wenn
im Weltbild und im Wunschdenken mancher Lehrpersonen und offenbar auch
mancher Bildungspolitiker/innen ein mentales Konstrukt der kulturellen Ho-
mogenitit, der einsprachigen »Normalitit« und der sozialen Kompaktheit vor-
herrscht und das Handeln pragt: Multikulturalitdt, Mehrsprachigkeit und
soziokulturelle Heterogenitit bilden den Normalfall. Dies gilt selbst dann,
wenn eine Bildungsinstitution in einem scheinbar und vordergriindig mono-
kulturellen Umfeld angesiedelt ist. Daher wire es anachronistisch, von einer
sprachlich und soziokulturell homogenen Schiilerschaft auszugehen, wenn man
Uber die Kompetenzen der Lehrpersonen nachdenkt.

— Zum anderen sind die Bildungsinhalte zumindest in Westeuropa vor allem nach
dem Zweiten Weltkrieg aufgrund verschiedener Prozesse immer weniger
monokulturell und immer weniger national geworden. Nicht zuletzt dank Im-
pulsen internationaler Organisationen (UNESCO, Europarat, beide 1949 ge-
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grundet) haben sich viele, vielleicht die meisten bildungspolitischen Programme
und Bildungssysteme in Westeuropa so weiterentwickelt, dass die Inhalte der
allgemeinen Bildung sich schrittweise weg vom Nationalismus hin zu einer
(wenn auch vorsichtigen) internationalen Offnung bewegt haben. Besonders
gut lisst sich diese Feststellung am Geschichtsunterricht beobachten (Stradling
2001). Aber auch die Mehrsprachigkeit in der Bildung hat kontinuierlich an Be-
deutung gewonnen. Nach dem Zweiten Weltkrieg verstirkten sich diese Ten-
denzen. Die Europaische Integration lieferte und liefert immer noch gewichtige
Argumente fiir eine wissenschaftsbasierte, wirksame und lebensnahere Didak-
tik der Sprachen (Europdische Kommission 1996; Europiische Kommission
1997). Unter der Agide des Europarates haben Sprachwissenschaftler/innen ein
Instrument der Beschreibung sprachlicher Kompetenzen entwickelt, das auch
zugunsten besserer, d.h. effektiverer Fremdsprachendidaktik eingesetzt werden
kann und soll: den europiischen Referenzrahmen, aus dem das Europdische
Sprachenportfolio hervorgegangen ist (Council of Europe 2000). Im Rahmen
der Forderung der Mehrsprachigkeit wird dariiber diskutiert, wie die Sprachen
der Migration, die in einigen Fillen zugleich auch Sprachen der Europiischen
Union sind, im Curriculum ihren Platz finden konnen. Die Wertschitzung der
Mehrsprachigkeit ist der Grundgedanke, der viele Stellungnahmen europai-
scher Gremien inspiriert (Europaisches Parlament 2005).

Die Bildungstheorie integriert die Dimension der Pluralitit zwar nur teilweise,
aber immer mehr; die intendierten Curricula (Lehrpline) sind namentlich in
Deutschland kontinuierlich an die Entwicklungen angepasst worden (Neumann
& Reuter 2004), die hier nur flichtig skizziert werden konnten. Die Strukturen
der Bildungssysteme und die tagliche Unterrichtspraxis passen sich allerdings nur
zogerlich an (Allemann-Ghionda 2002).

Der internationale Horizont, die Begleiterscheinungen der Globalisierung und
die multikulturelle sowie interkulturelle Dimension bilden den Referenzrahmen
der heutigen Entwicklungen in Bildung, Erziehung und Sozialisation (Allemann-
Ghionda 2006a). Die Erziehungswissenschaft ist im Begriff, weniger lokal und na-
tional und zunehmend international, aber auch transnational zu werden (Horner
1999; Schriewer, Henze, Wichmann, Knost, Taubert & Barucha 1999). Vor diesem
Hintergrund miissen viele padagogische Fragestellungen in Theorie und Praxis in-
terkulturell und international angegangen werden, weil sonst der Bezug zum rea-
len Lauf der Dinge verloren geht. Das bedeutet nicht, dass das Lokale nicht mehr
wichtig ist, sondern dass das Lokale und das Partikulare als Teil globaler Ent-
wicklungen zu sehen sind.

Das homogene, national und monokulturell verortete Menschenbild, das fiir
einen Grofiteil der pidagogischen Literatur bewusst oder unbewusst leitend ist,
weicht einem Menschenbild, das vom Phinomen der Diversitit gepragt ist. Wenn
die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen von den im jeweiligen historischen
Kontext geltenden anthropologischen Voraussetzungen auszugehen hat, dann sind
die hier skizzierten Dimensionen der Diversitit mit einzubeziehen. So gesehen,
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ist Diversitit — und insbesondere die soziokulturelle und sprachliche Pluralitat -
eine konstitutive anthropologische Voraussetzung, von der eine Bestimmung der
Ziele und Standards der LLB sowie der Kompetenzen nicht absehen kann.

3. Wie wird Differenz zur Ungleichheit? Paradigmen in Theorie und Praxis

Wie wird in der Theorie und in der Politik iiber Differenz und Ungleichheit ge-
sprochen? Wenn wir das Beispiel der soziokulturellen Differenz nehmen, lassen
sich in der theoretischen Diskussion (die sich frither oder spiter auch bildungs-
politisch niederschligt) verschiedene Paradigmen erkennen. Etwas vereinfachend
lassen sich folgende Paradigmen oder auch Stadien der Thematisierung von Dif-
ferenz und Pluralitit benennen:

Paradigma oder Stadium der Defizithypothese:

Hier wird soziokulturelle und sprachliche Differenz als Stérfaktor betrachtet.
Zum Beispiel fehlt dem Kind die erwartete Sprachkompetenz, oder es kann sich
nicht angemessen, gemaf} der vorherrschenden, fiir gliltig gehaltenen Norm ver-
halten. Defizite miissen kompensiert werden. Daher soll eine kompensatorische
Pidagogik entwickelt werden. Dieses Paradigma oder Stadium ist fiir die sechzi-
ger bis Anfang der siebziger Jahre typisch. Das war die Zeit der Auslinder-
padagogik — eine Spielart der Sonderpadagogik.

Paradigma oder Stadium der Differenzhypothese:

Hier wird soziokulturelle und sprachliche Differenz als normale Erscheinung, ja
sogar als Chance betrachtet. Kinder aus »anderen« Lindern oder Kulturen wer-
den als »anders«, aber nicht als defizitir betrachtet. Der Unterricht soll die unter-
schiedlichen Kulturen und Sprachen einbeziehen. Es soll eine emanzipatorische
Pidagogik entwickelt werden. Dieses Paradigma ist fiir die Zeit seit Mitte der sieb-
ziger Jahre kennzeichnend. Seither wird der Begriff der interkulturellen Padago-
gik verwendet (Allemann-Ghionda 1997).

Paradigma oder Stadium der Diversititshypothese:

Hier wird die soziokulturelle und sprachliche Differenz als wichtiges Thema be-
handelt und zugleich mit anderen Formen der Differenz in Bezichung gesetzt:
Gender, Religion, Individualitit, in manchen Lindern auch Rasse. An dieser Stelle
muss daran erinnert werden, dass der Begriff Rasse in deutschen und franzosi-
schen Diskursen nur mit duflerster Zuritickhaltung benutzt wird. Dagegen ist es in
der englischen und der nordamerikanischen Piadagogik iiberhaupt nicht verpont,
das Thema Rasse anzusprechen, ganz im Gegenteil, weil damit das Recht auf An-
erkennung der Differenz eingeklagt wird (Taylor 1993). Dieses Paradigma und
Stadium ist fiir die Zeit ab Beginn der neunziger Jahre typisch. Daraus ergibt sich
eine Pidagogik der Diversitit oder der Vielfalt (Prengel 1993), die ebenfalls eman-
zipatorisch (und nicht kompensatorisch) ist.
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Das Paradigma der Defizithypothese gilt in der aktuellen bildungstheoretischen
Diskussion als tiberholt. Auch in bildungspolitischen Dokumenten werden wir
kaum defizitorientierte Aussagen finden. Allerdings finden wir in der schulischen
Organisation und in der Unterrichtspraxis sehr oft Angebote und Verhaltenswei-
sen, die Migrantenkindern (oder auch Midchen) gegeniiber defizitbetonend und
diskriminierend sind, wobei diese Praxis wohlmeinend sein kann.

Innerhalb des zweiten und des dritten Paradigmas (Differenz- und Diver-
sitatshypothese) finden wir unzihlige Varianten und Diskussionen, auf die hier
nicht eingegangen werden kann. Die interkulturelle Pidagogik und die Pidagogik
der Vielfalt haben auch sehr viel Kritik hervorgerufen. Hier konnen wir festhal-
ten, dass die interkulturelle Padagogik und ihre Nachfolgepadagogiken (Pidago-
gik der Vielfalt, pluralistische Padagogik, transkulturelle Padagogik usw.) fiir sich
den Anspruch erheben, sich an ALLE zu wenden. Es sind keine Sonderpadago-
giken fiir Minderheiten.

Ein viertes Paradigma scheint sich abzuzeichnen: Das Paradigma der Gleich-
heitshypothese. Hier treten siamtliche Differenzen in den Hintergrund. Das Indi-
viduum ist wieder im Mittelpunkt — weniger seine Zugehorigkeit zu einer Gruppe
(nach Kultur oder Ethnie oder Religion oder Schicht definiert). Ziel ist eine
Pidagogik der Gleichbehandlung ungeachtet der Unterschiede, die vorliegen kon-
nen. Aus diesem Paradigma geht eine Pidagogik der Egalitit hervor (vgl. aus-
fuhrlich zu den vier Paradigmen Allemann-Ghionda 2002, S. 486-487).

Es versteht sich von selbst, dass bei jedem Ubergang zum nichsten Paradigma
zunehmend ein korrekter Umgang mit Differenz angestrebt wird — sei es aus
Griinden der Anerkennung von Minderheiten und des Respekts vor individueller
Differenz, sei es um allen den Weg zum bestmoglichen Bildungserfolg zu ebnen.

Interessant ist es nun zu beobachten, dass diese Paradigmen und Stadien der
Reflexion zumindest teilweise auch in der Debatte iiber Gender und Bildung zu
erkennen sind. Auf ein Stadium der Kompensation von Defiziten der Madchen
(die bis vor einigen Jahren in der Bildungsbeteiligung hinterherhinkten, die ma-
thematisch als nicht interessiert gelten und weniger erfolgreich waren oder sind
usw.) folgt das Stadium der Hervorhebung der unterschiedlichen Sozialisationen
und Lernkulturen. Auf die Koedukation folgt das Stadium der Infragestellung der
Koedukation. Die gegenwirtige Genderdebatte arbeitet wieder mehr mit dem Be-
griff der Gleichheit als mit dem der Differenz (Badinter 2004). Elisabeth Badinter
provoziert, indem sie die sozial konstruierten Unterschiede zwischen Frauen und
Minnern in Frage stellt, ja negiert. Sie kritisiert den »Differenzfeminismus«. Im
deutschsprachigen Raum wird eine Diskussion tiber bisherige Begriffe (etwa: So-
zialisation) und gendergeleitete Differenzierungen gefithrt (Hagemann-White
2004).

Wie wir wissen, ist die pidagogische Praxis nur selten mit der Theorie identisch.
Bildungspolitische Richtlinien brauchen ihre Zeit, bis sie umgesetzt werden kon-
nen. Jeder Regierungswechsel kann einen Richtungswechsel nach sich ziehen. Und
so kann es sein, dass die Grundsitze der Integration und der Gerechtigkeit selbst
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in Bildungssystemen, die in dieser Hinsicht fortschrittliche Gesetze haben, in der
Praxis hier und da auf Widerstand stofien, weil es immer schwer ist, sich von dem
zu trennen, was »sich bewahrt hat« (auch wenn es sich etwa nach dem Kriterium
der Chancengleichheit und der Integration von Diversitit iberhaupt nicht be-
wihrt hat).

Seit Jahrhunderten (mindestens seit Comenius) lautet in der bildungstheoreti-
schen Diskussion eine Antwort auf die Herausforderung der Diversitit — auch
wenn dieser Begriff fiir unsere Gegenwart typisch ist — Integration statt Separa-
tion.

Bildungssysteme haben in dieser Beziehung sehr unterschiedliche Strategien
entwickelt, wie empirische, vergleichende Untersuchungen zeigen (Allemann-
Ghionda 2002; Gomolla 2005). PISA hat bestitigt, dass die soziale Herkunft
immer noch die Lesefihigkeit und somit die Grundlage des Bildungserfolges mafi-
geblich bestimmt. Am besten werden sozial ungleiche Startbedingungen in Frank-
reich und im flimischen Belgien aufgefangen (IZA 2004a). Hier wird uns vor
Augen gefiihrt, dass das kulturelle Kapital (Bourdieu 1992) einer Familie kein un-
abwendbares Schicksal darstellt, sondern dass die Bildungsinstitutionen sehr wohl
etwas fur die Verwirklichung der Chancengerechtigkeit tun konnen. Das Bil-
dungswesen der sechzehn deutschen Bundeslinder wurde im September 2004
nach Erscheinen des OECD-Berichtes Bildung auf einen Blick (OECD 2004)
nicht zum ersten Mal daran erinnert, dass die frihe Selektion und das mehrglie-
drige Bildungssystem aufgegeben werden sollten zugunsten einer binnendifferen-
zierten, moglichst qualifizierten und wirksamen Forderung aller Schiilerinnen und
Schiiler. Im Hinblick auf die verschiedenen Kategorien der Differenz und der Plu-
ralitit mochte ich in der gebotenen Kiirze folgende Perspektiven aufzeigen:

(1) Ethnokulturelle, sprachliche und sozioskonomische Differenz:

Kindergarten und Schule haben die Aufgabe, zu integrieren und allen zum Bil-
dungserfolg zu verhelfen. Darin sind sich auf dem Papier alle einig. Der oft zwei-
oder mehrsprachige Hintergrund der Kinder erscheint aber vielen Lehrpersonen
eher als Hindernis, unter anderem weil die Arbeitsbedingungen im Unterricht
nicht immer optimal sind. Alles, was die neuere Forschung tiber frithkindliche
Zweisprachigkeit (Sohn 2005) und bi- oder multikulturelle Identitat, tber den Zu-
sammenhang zwischen sprachlicher Entwicklung und Bildungsniveau der Eltern
an Wissen zutage gefordert hat, muss in die tigliche pidagogische Arbeit ein-
flielen. Das bedeutet keineswegs, dass Erzieherinnen und Lehrpersonen mehr-
sprachig werden sollen. Das bedeutet vielmehr, dass jede Interaktion, jede padago-
gische Handlung, jedes Gesprach mit Eltern jenes Wissen im Hintergrund haben
muss. Die Forderung der deutschen Sprache ist eine richtige Prioritat, aber sie darf
nicht gegen die Forderung der Zwei- und Mehrsprachigkeit ausgespielt werden.
Interkulturelle Erziehung darf nicht zur Betonung von Differenzen fihren, die
teilweise imaginir sind, also gar nicht vorliegen, sondern interkulturelle Erziehung
ist eine zur Pluralitit hin erweiterte Bildung fiir alle.
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(2) Gender und sozio-okonomischer Hintergrund:

Aus der Forschung wissen wir, dass der sozio-okonomische Hintergrund sich bei
Midchen und Knaben im Bildungsprozess nachteilig auswirken kann (aber nicht
muss). Das geschieht, wenn Bildungssysteme nicht ausdriicklich und wirksam
etwas dagegen tun. Der Nachteil kann sich je nach ethnischer Zugehorigkeit aus-
geprigter auswirken. In diesem Sinne besteht eine Affinitit zur Kategorie Kultur /
Ethnie / Sprache, die ebenfalls im Zusammenhang mit dem sozialen Status in
Bezug auf Diskriminierung relevant wird. In einigen Bereichen scheint jedoch die
soziale und ethnische Herkunft keine Rolle zu spielen, nimlich wenn es um die
Leistungserwartungen gegeniiber Madchen in Sprache und Mathematik geht (Kel-
ler 1998).

Uber Differenzen zu reflektieren darf nicht dazu fithren, dass Differenzen her-
beigeredet werden. Andererseits: Den gegenwirtigen Trend, Differenz zu negie-
ren und Gleichheit zu betonen, halte ich fiir riskant, weil dadurch spezifische
Bediirfnisse ausgeblendet und Fehler des Bildungssystems vertuscht werden. Es
ist notwendig, dass Erzieherinnen und Lehrpersonen in ihrer Aus- und Fortbil-
dung tiber die vielen Aspekte der Differenz und Diversitit mehr Wissen und mehr
Handlungskompetenzen als bisher erwerben.

4. Differenz, Pluralitit und Bildungserfolg — eine Erfolgsgeschichte?

Wenn wir nun betrachten, was sich in den letzten fiinfzig Jahren in der Entwick-
lung der Bildungsbeteiligung und des Bildungserfolgs verandert hat, konnen wir
feststellen: Die Situation der Maddchen hat sich statistisch vor allem in den OECD-
Lindern aulerordentlich verbessert. In diesem quantitativen Sinne ist Differenz
nicht zur Ungleichheit der Bildungschancen geworden. In den fiinfziger und sech-
ziger Jahren verkorperte in Deutschland eine fiktive Figur die Bildungsungleich-
heit: das katholische Arbeitermidchen vom Lande (Pross 1969). Seit dem ersten
PISA-Bericht (OECD 2001) wissen wir: Der Inbegriff des Schulversagens ist nicht
mehr das einheimische, katholische Arbeitermidchen vom Lande mit schwacher
Verkehrsanbindung, sondern der Knabe aus der Unterschicht oder aus einem bil-
dungsfernen Milieu, der am Stadtrand zu Hause ist. Wenn er auflerdem einen
Migrationshintergrund hat und die offizielle Unterrichtssprache nicht beherrscht,
kann das ein erschwerender Faktor sein. Auch das »muslimische Arbeitermadchen
vom tiirkischen Lande« (Weber 2003, S. 268) kann es schwer haben — selbst dann,
wenn es die gymnasiale Oberstufe besucht. Bestimmte soziale und ethnische
Merkmale werden zu erschwerenden Faktoren gemacht.

Im Wechsel von der Figur des »katholischen Arbeitermidchens vom Lande«
zum auslandischen (oft, aber nicht immer muslimischen) Arbeiterknaben und dem
Arbeitermidchen aus einem stdlichen oder ostlichen Land ist die Verschiebung
der Problematik der Differenz und der Ungleichheit verdichtet.

Nun darf aber deswegen nicht der Schluss gezogen werden, dass die Benach-
teiligung der Midchen »ein erledigtes Problem ist« (Nyssen 2000). Die Diffe-
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renzdebatte hat sich wohl verlagert, und die Probleme sind etwas anders verteilt
- vor allem seitdem Migration die Bildungsinstitutionen mafigeblich prigt. Die
Koedukationsdebatte ist bei weitem nicht abgeschlossen, und sie wird dadurch
komplexer, dass Klassen aus Miadchen und Knaben mit verschiedenen sprachli-
chen, soziokulturellen und religidsen Hintergriinden bestehen. Die Frage, warum
Midchen in Mathematik und Physik in den meisten Lindern (aber nicht in allen)
weniger gut abschneiden als Knaben, bedarf der Vertiefung. Und ein weiterer
Punkt: Zum Gliick gibt es neben einer groflen Anzahl von schwierigen schuli-
schen Laufbahnen auch immer mehr Knaben und Midchen, die ungeachtet ihres
Migrationshintergrundes die Schulpflicht erfolgreich beenden. Immer mehr ab-
solvieren eine gymnasiale Bildung oder lernen einen Beruf. Und dennoch: Selbst
innerhalb dieser erfolgreichen Gruppe kann es zu Diskriminierungen kommen.
Die Untersuchung von Martina Weber mit dem Titel »Heterogenitit und Alltag«
zeigt, wie tiirkische Midchen auf der gymnasialen Oberstufe (die Untersuchung
wurde in einer norddeutschen Grofistadt durchgefiihrt) von manchen Lehrperso-
nen mit auslinderfeindlichen und sexistischen Bemerkungen sowie Misserfolgs-
erwartungen beleidigt werden — aber nur, wenn die tirkischen Madchen aus einem
nicht privilegierten Elternhaus kommen (Weber 2003).

Der Pygmalion-Effekt gehort zu den wirksamsten, aber auch zu den unbe-
wusstesten Faktoren, die Differenz in Ungleichheit umwandeln. Neben institu-
tionellen Schulreformen, die unbedingt notwendig sind, ist daher die griindliche
Professionalisierung der Inhalte der LLB — auch im Bereich der padagogischen
Psychologie — aus Sicht der Diversitit ein zentraler Ansatzpunkt.

Der Kindergarten, die Schule und auch die Universitit sowie die Pidagogische
Hochschule - alle Bildungseinrichtungen — miissen sich damit auseinandersetzen,
dass es keine »normalen«, keine »Standardkinder« gibt. Kinder weisen bereits sehr
frith Unterschiede auf. Diese sind teilweise angeboren — das ist kaum zu bestrei-
ten. Hinzu kommen Unterschiede durch den unterschiedlichen Erziehungsstil der
Familien, durch die inzwischen sehr diversifizierte Zusammensetzung derselben,
durch die wirtschaftlichen, soziokulturellen und sprachlichen Hintergriinde, die
in fast keiner Gesellschaft homogen sind, durch die Rollenerwartungen in der Ge-
sellschaft, in der Familie und bis in das Klassenzimmer hinein. An die Stelle eines
Konsenses iiber Werte und Normen (der — sagen wir — bis zum Stichjahr 1968
weitgehend gegeben war) ist eine Individualisierung und eine Pluralisierung der
Lebensstile gertickt. Kinder der »just-do-it — just-feel-it-Generation« sind Indivi-
dualisten, die zugleich dem Charme einer global identischen Jugendkultur erlie-
gen (Neumann-Braun & Richard 2005). Wer den Film »East is East« (O’Donnell
1999) gesehen hat, wurde daran erinnert, dass selbst scheinbar homogene Kultu-
ren von Migranten (im Film ging es um eine gemischte, muslimisch-westliche Ein-
wandererfamilie in einer englischen Provinzstadt) kulturell hybrid sind. Diese
Herausforderung bertihrt auch Vorstellungen und Erwartungen gegentiber Er-
ziehung, Schule und Autoritit — auf beiden Seiten: in der Familie und in der
Schule, ja bereits im Kindergarten. Der Bildungserfolg (oder Misserfolg) kann nie-
mals einseitig erklirt werden. Wenn wir uns in die Logik einer Differenz- oder
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einer Diversititshypothese begeben, miissen wir zugleich mitbedenken, dass viele
Faktoren mit im Spiel sind. Das folgende Modell ist eine grafische Darstellung, in
der die Autoren versuchen, die Wechselwirkungen der verschiedenen Elemente
darzustellen (Helmke & Weinert 1997).

In diesem Schema wird gut sichtbar, dass keine Monokausalitit vorausgesetzt
werden kann. Alle Faktoren der schulischen Leistungen beeinflussen einander,
sind interdependent. Den Eltern wird in dieser Darstellung ein zentraler Platz ein-
geraumt und eine herausragende Rolle und Verantwortung zugeschrieben, was
durch die Grofle des Kastens unterstrichen wird. Moglicherweise ist diese Dar-
stellung einseitig kulturell geprigt. Sie widerspiegelt den Stellenwert, der in
deutschsprachigen Bildungssystemen dem Elternhaus zugewiesen wird. Dies darf
aber nicht zur Schlussfolgerung verleiten, dass die ganze Verantwortung fir den
Bildungserfolg tatsichlich den Eltern zugeschoben werden darf oder gar muss.
PISA hat bestatigt, dass die soziale Herkunft immer noch die Lesefahigkeit und
somit die Grundlage des Bildungserfolgs maflgeblich bestimmt. In vielen Bil-
dungssystemen definiert sich die Schule allerdings als die Instanz, die fir das Ler-
nen und die Bildung der ihr anvertrauten Kinder hauptsichlich verantwortlich ist.
Aus dieser Sicht wire der Kasten »Eltern« kleiner darzustellen. Die vorschulische
Erziehung und die Schule haben ihre Verantwortung voll wahrzunehmen.

Schulorganisation und Klassenzusammensetzung

Persénlichkeit und Expertise des Lehrers;
Prozessmerkmale des Unterrichts und der Lehrer-Schiler-Interaktion

A A
Genotyp der Genotyp des
Eltern v Kindes v
L | Eltern als L P:rsﬁ;li%hkeit
: es Kinges,
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Abbildung 1: Faktoren der schulischen Leistungen
(Nach: Helmke/Weinert 1997, S. 86)
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Im Modell von Helmke und Weinert konnen wir die Komplexitit der Diffe-
renzen nicht erkennen, aber wir konnen uns das, was wir tiber diese Komplexitit
wissen, vorstellen. Die Kategorien der Differenz nach Gender, Ethnie, Sprache,
Rasse, Klasse oder Schicht, Individualitit miissten durchdekliniert werden.

Es ist bekannt, dass es beim mehr oder weniger erfolgreichen Ubergang von der
Grundschule zur Sekundarstufe I Unterschiede zwischen ethnischen Gruppen
gibt. Aus Griinden, fir die bisher keine Erklirung gefunden werden konnte, sind
beispielsweise Kinder von griechischen Migrant/innen in Deutschland seit Jahr-
zehnten erfolgreicher als Kinder von italienischen oder tiirkischen Migrant/innen
(Kristen 2002). In den schweizerischen Kantonen Basel-Stadt und Genf (die Stadt-
kantone sind) gestaltet sich der Bildungserfolg der italienischen und spanischen
Jugendlichen der zweiten Generation, welche meistens die schweizerische Staats-
angehorigkeit angenommen haben, viel positiver als im Landesdurchschnitt (Bolz-
man, Fibbi & Vial 2003). Das ldsst darauf schliefen, dass die ethnische Zuge-
horigkeit und die juristisch definierte Staatsangehorigkeit in der Schule und
vielleicht bereits im Kindergarten eine grofie Rolle spielen — bei der Integrations-
bereitschaft der Kinder, aber auch bei den Einstellungen und Verhaltensweisen der
Lehrpersonen den zugewanderten Kindern und Jugendlichen gegeniiber. Die For-
schungslage ist aber so, dass bisher kaum bekannt ist, warum und wie es zu die-
sen ethnischen Ungleichheiten kommt (Allemann-Ghionda 2006b). Erst vertie-
fende Untersuchungen mit Hilfe eines komplexen theoretischen Rahmens wie der
von Helmke und Weinert, der jedoch zusitzlich die Variablen Kultur, Sprache,
Gender, Klasse und sozio-okonomischer Hintergrund einbeziehen muss, werden
vielleicht erhellen kdnnen, warum und wie Differenzen in Ungleichheit miinden.

5. Internationalitit und Interkulturalitit in den Lehrplinen der Schulen und
im Hochschulwesen

Neuere Untersuchungen haben ergeben: In den meisten Bundeslindern haben die
Lehrplane der Grundschule, der Sekundarstufe I und II und im Sekundarbereich
die Lehrpline der verschiedenen Schultypen die Dimension der Interkulturalitit
einbezogen. Den entscheidenden Impuls gab 1996 die Kultusministerkonferenz
mit ihren Empfehlungen zur interkulturellen Bildung (KMK 1996). Letztere wird
von den Verfassern der Richtlinien und Lehrpline zwar unterschiedlich interpre-
tiert, und es werden verschiedene »Perspektiven« bevorzugt (Neumann & Reuter
2004). Aber die interkulturelle Idee ist auf eine Weise prisent, die vor dreiflig Jah-
ren, als in Europa erstmalig der Begriff der interkulturellen Erziehung auftauchte,
noch Wunschdenken war. Die Verkniipfung zwischen allgemeinen Prinzipien und
Standards einerseits und konkreten Hinweisen fur die didaktische Umsetzung an-
dererseits ist in den meisten Lehrplinen noch eher vage. Es muss noch einiges
getan werden, bis mehr Klarheit herrscht tiber das, was die Ausbildung interkul-
tureller Kompetenz in der Schule und interkulturelle Didaktik fiir die einzelnen
Ficher bedeuten, und wie sie lehrbar wird. Eines konnen wir hier festhalten: Eine
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allgemeine Bildung, die auch Interkulturalitit und Pluralitit einbezieht, mobili-
siert (wie Bildung schlechthin) Ressourcen in verschiedenen Bereichen: im kogni-
tiven, im affektiven, im sozialen und im Handlungsbereich. Das hat Folgen fiir die
Ziele und Inhalte der LLB.

Neben der Interkulturalitit ist die Internationalisierung der zweite, wichtige
Begriff, der seit einigen Jahren und immer haufiger in Verbindung mit der Globa-
lisierung in der bildungspolitischen Diskussion genannt wird.

Seit tiber einem Jahrzehnt wird in Nordrhein-Westfalen in bildungspolitischen
Dokumenten die Internationalisierung der Bildung mit Nachdruck angesprochen
(Bildungskommission Nordrhein-Westfalen 1995). Internationalisierung wird mit
so verschiedenen Inhalten assoziiert wie: Migration, europiische Integration und
Verantwortung fiir eine Welt (ebd., S. 118). Im Papier »Bachelor- und Masterstu-
dienginge — Eine Chance fiir die Studienreform der Gemeinsamen Kommission
fiir die Studienreform im Land Nordrhein-Westfalen« (Gemeinsame Kommission
fur die Studienreform im Land Nordrhein-Westfalen 1999) wird postuliert: »Die
Auswahl der Studieninhalte muss die Interkulturalitit des Studiums stirken«
(ebd., S. 8).

Wenn die Richtlinien und Lehrpline fiir die Schule ernst genommen und di-
daktisch konkretisiert werden sollen, miissen angehende Lehrpersonen in die Lage
versetzt werden, die darin erorterten Postulate zu verstehen und didaktisch um-
zusetzen. Somit sind auch die LLB, die in deutschsprachigen Landern an Univer-
sititen, in einigen Fillen an Pidagogischen Hochschulen stattfindet, und die
padagogische Forschung, die unmittelbar damit verkntipft ist, gefordert.

6. Aktuelle Reform der LLB, Standards und Kompetenzen im Hinblick auf die
Integration von Pluralitit, Interkulturalitit und Internationalitit

Im Folgenden werden einige, zunichst sehr allgemeine Bildungsziele (Standards)
genannt (Klieme, Stanat & Artelt 2001) (Klieme u. a. 2003), die unabdingbar er-
scheinen, damit Lehrpersonen zeitgemiflere Kompetenzen erwerben als bisher
und besser in die Lage versetzt werden, den vielen Herausforderungen der Plura-
litat gewachsen zu sein. Es wird ein Versuch unternommen, konkrete Kompeten-
zen zu benennen, wobei kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben wird.

6.1 Pluralitiit und Interkulturalitit als Querschnittdimension

Die LLB hat also darauf vorzubereiten, dass Lehrpersonen nicht in einer mono-
lingualen und monokulturellen, sondern in einer mehrsprachigen und soziokul-
turell heterogenen, internationalisierten Gesellschaft titig sind. Diese Forderung
ist nicht der Diskurs einiger Spezialist/innen, die eine besondere Richtung der Er-
ziehungswissenschaft vertreten, sondern sie schligt sich in den aktuellen Curri-
cula zahlreicher Hochschulen nieder, wenngleich zu bemingeln ist, dass der Grad
der Verbindlichkeit besonders in Deutschland als vielleicht unbeabsichtigter Ne-
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beneffekt der Bildungstradition der Freiheit von Lehre und Forschung bisher eher
gering war (Jungmann & Triantafillou 2004).

Nach den bisherigen Studienordnungen konnte es passieren, dass Lehramts-
kandidat/innen an diesen Ansitzen vorbei studierten und somit ihre Erstausbil-
dung abschlossen, ohne in diesem Bereich die geringste Kompetenz erworben zu
haben. Die erfolgte Umstellung auf modularisierte Studienginge ist — zumindest
in Nordrhein-Westfalen — in gewisser Hinsicht eine Chance. Denn in allen Mo-
dulen werden die Dimensionen der soziokulturellen Heterogenitat, der Mehrspra-
chigkeit, der Interkulturalitit, angesprochen — ganz im Sinne der vorliegenden
Gutachten zur Reform der LLB, die von einer Querschnittaufgabe sprechen (Ter-
hart 2000). Der multikulturelle, mehrsprachige und sozial heterogene Hintergrund
der Studierenden sowie die vielfaltigen internationalen Tatigkeiten vieler Univer-
sitdten bieten hervorragende Voraussetzungen, die Interkulturalitdt und Interna-
tionalitdt der Studieninhalte auf eine Weise zu gestalten, die Resonanz findet.
Folgerichtig miisste die Umsetzung des Bologna-Prozesses auch fiir die LLB die
Logik der Internationalisierung bestitigen.

Migration, intranationale Mehrsprachigkeit, europiische Integration und Glo-
balisierung als Manifestationen einer Internationalisierung des Erlebens und der
Bildung erfordern spezifisches Wissen und Kompetenzen, die in der LLB erwor-
ben werden miissen und konnen.

Welche Standards miissen nun zusitzlich zu den allgemeinen Kompetenzen der
Lehrpersonen etwa nach Klieme u.a. festgelegt werden? Und damit verbunden:
Welches Wissen und welche Kompetenzen gehoren dazu, damit die Standards er-
reicht werden konnen?

Die Ergebnisse von PISA und IGLU haben gezeigt, dass das deutsche Bil-
dungswesen nicht in gentigendem Mafle integrationsfihig ist, und zwar nicht nur
in Bezug auf Schiiler/innen mit einem Migrationshintergrund, sondern allgemei-
ner bezogen auf solche, die vom familidren Bildungsniveau her bei ihrer Einschu-
lung nicht die sprachlichen Voraussetzungen und die Vorbildung mitbringen, die
von der schulischen Institution erwartet werden (OECD 2001). Dabei ist nicht
die Sprache als solche, sondern der soziookonomische Hintergrund und die Wirk-
samkeit der vorschulischen Erziehung fir die sprachliche Kompetenz mafigebend.
Die nicht ausreichende sprachliche Forderung, die eigentlich eine vornehmliche
Aufgabe der Schule und des Unterrichts ist, ist ein bisher unterschitztes Problem
der LLB. Ein wichtiger Grund fiir das nicht zu tibersehende Gefille zwischen dem
Bildungserfolg der Schiiler/innen ohne und mit Migrationshintergrund liegt in der
bisher nicht ausreichenden Vorbereitung der Lehrpersonen auf das Unterrichten
und Beurteilen der Leistungen in mehrsprachigen, multikulturellen Klassen. Ein
Forschungsprojekt im Rahmen des Lehrerbildungszentrums der Universitit zu
Koln (Laufzeit 2003-2004) hat die Kompetenzen der Lehrpersonen im Bereich der
Beobachtung und Beurteilung von Schiiler/innen empirisch untersucht mit dem
Ziel, professionelle Beurteilungsinstrumente zu entwickeln und den Lehrperso-
nen niher zu bringen (Allemann-Ghionda, Auernheimer, Grabbe & Krimer,
2006). Dabei wurde empirisch nachgewiesen, dass Lehrpersonen just bei Kindern
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mit Migrationshintergrund sehr frith eine vorgefasste Meinung tber ihre schuli-
schen Perspektiven duflern und auch in Taten umsetzen.

Eine Professionalisierung der Lehrpersonen im Hinblick auf die konstruktive
Auseinandersetzung mit der Pluralitit, wie sie oben definiert wurde, miisste ganz
allgemein (der klassischen Dreidimensionalitat folgend, die in Kompetenzmodel-
len der Berufspadagogik ublich ist [Klieme u. a. 2003, S. 22, Fussnote] mit drei
Registern spielen, die ich der Einfachheit halber in einem Modell der drei gleich-

berechtigten, interdependenten Bereiche darstellen mochte.

6.2 Standards und Kompetenzen

Nach dem heutigen Stand der Diskussion erscheint mir ein weiterer Schritt mog-
lich und notwendig, nimlich die Definition von Standards und Kompetenzen, die
eine LLB anstreben muss, welche die Pluralitit als Querschnittdimension versteht.
Zur Erinnerung: »Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren
und Lernen in der Schule. Sie benennen Ziele fiir die pidagogische Arbeit, ausge-
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Abbildung 2: Pluralitit und interdependente Kompetenzsphiren in der LLB
(Nach: Allemann-Ghionda, de Goumoéns & Perregaux, 1999 und Allemann-
Ghionda, Perreganx & de Goumoéns, 1999).
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drickt als erwiinschte Lernergebnisse der Schillerinnen und Schiiler« (EDK 2000;
EUNIT 1998). In derselben Publikation ist zum Begriff der Kompetenz zu lesen:
»Bildungsstandards konkretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforde-
rungen« (ebd., S. 21). Mutatis mutandis geht es hier um das, was zukiinftige Lehr-
personen lernen, wissen und konnen mussen, damit sie auf den Schuldienst unter
den beschriebenen pluralen Bedingungen vorbereitet sind.

Versuche, aus dieser Sicht konkrete Kompetenzen zu benennen, wurden bereits
zuvor unternommen (s. auch Gobel & Hesse 2004). Die Kommission interkultu-
relle Bildung der Sektion interkulturell und international vergleichende Erzie-
hungswissenschaft der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft hat ein
Kerncurriculum der interkulturellen Bildung erarbeitet, das ebenfalls in meine
Uberlegungen einfliefit. Ich kniipfe an diese Arbeiten an, um im Kontext der in-
zwischen eingetretenen und der zukiinftigen Strukturreformen meine Vorschlige
zu formulieren.

Dabei fokussiere ich in erster Linie den Beitrag der Erziehungswissenschaft. Im
Hinblick auf die interkulturelle Offnung der LLB spielt die Disziplin Erzie-
hungswissenschaft eine zweifache Rolle. Einmal gibt es auf der Sekundarstufe II
ein Unterrichtsfach Padagogik, das wie alle anderen interkulturell und internatio-
nal gedffnet werden kann und sollte. Und zum zweiten erhalten die zukiinftigen
Lehrpersonen an der Universitit parallel zur fachlichen eine pidagogische Aus-
bildung und Bildung (in Nordrhein-Westfalen in Form von erziehungswissen-
schaftlichen Studien).

Doch viele der hier angesprochenen Kompetenzen implizieren den Beitrag an-
derer Disziplinen: der Soziologie, der Psychologie(n), der allgemeinen Sprach-
wissenschaft, der Sprachficher, der Ethnologie, um nur einige zu nennen.
Interdisziplinaritat ist hier gefragt. Die meisten Facher der Lehramter konnen und
sollten sich interkulturell und international 6ffnen. Lehrpline haben mittlerweile
in allen Bundeslindern die Dimension der Interkulturalitit mehr oder weniger
artikuliert integriert, wie exemplarisch an den Lehrplanen fir das Fach Englisch
(Allemann-Ghionda 2005) sichtbar wird; fiir das Fach Geschichte verfiigen die
Fachdidaktiken nunmehr iiber eine brauchbarere — weil konkretere — Grundlage,
um Beispiele der fachbezogenen interkulturellen Didaktik zu entwickeln (Rychen
& Salganik 2001). Allerdings befindet sich die Definition von Kompetenzen in vie-
len Fillen erst im Stadium der Andeutung. Nun folgt die Benennung der Stan-
dards und Kompetenzen.

Standard A

Qualifikation fiir das Arbeiten in einer Gesellschaft und in Bildungsinstitutionen,
welche von den Auswirkungen der Internationalisierung und Globalisierung ge-
pragt sind.
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Kompetenzen:

* Wissen uiber wirtschaftliche, soziokulturelle Ursachen, Auswirkungen, Begleit-
erscheinungen der Globalisierung;

e Wissen liber soziologische Aspekte der Migration;

¢ Medienkompetenz unter dem Aspekt der transnationalen Kommunikation und
der Darstellung von Interkulturalitit.

Standard B

Qualifikation fiir eine padagogische Tatigkeit in einem Bildungswesen, das eu-
ropiisiert, internationalisiert und interkulturalisiert wird oder werden soll.

Kompetenzen:

* Wissen tber bildungspolitische Entwicklungen in der Europaischen Union;

¢ Einordnen von Bildungsfragen in einen internationalen Zusammenhang;

¢ Fihigkeit, in europiischen Gremien entwickelte Konzepte (z.B. Europiisches
Sprachenportfolio) in ihrer Bedeutung zu erkennen und auf die eigene Unter-
richtspraxis zu Uibertragen.

Standard C

Qualifikation fiir das Unterrichten in Klassen, die meistens mehrsprachig und so-
ziokulturell heterogen sind.

Kompetenzen:

¢ Aneignung der theoretischen Grundlagen der interkulturellen Bildung;

® Aneignung der theoretischen Grundlagen der interkulturellen Kommuni-
kation;

® Umsetzung der Theorien in interkulturelle Didaktik der einzelnen Ficher;

® Umsetzung der sozialpsychologischen Theorien auf das Verstehen von mehr-
kulturellen Identititen;

® Umsetzung der sozialpsychologischen Theorien auf den eigenen Umgang mit
Stereotypen (z.B. mit Differenz aus interkultureller Sicht und in Bezug auf
Gender);

e Erarbeitung der psycholinguistischen und pidagogischen Grundlagen der
Mehrsprachigkeit;

¢ Umsetzung der psycholinguistischen Theorien in Didaktik der Zweitsprache;

¢ Anwendung der psycholinguistischen Theorien auf das Verstehen von Lern-
prozessen bei zwei- oder mehrsprachig Aufwachsenden;

¢ Transfer des Wissens tiber Migration und tiber interkulturelle Kommunikation
auf Gesprichssituationen mit Lernenden, Kollegen und Eltern aus anderen
Lindern;

¢ Aneignung von Forschungsergebnissen tiber Beobachtung und Diagnostik;

o Ubertragung dieses Wissens auf mehrsprachige und soziokulturell heterogene
Klassen.
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Standard D

Qualifikation fiir das Unterrichten nach Lehrplinen, welche zunehmend die in-
terkulturelle Dimension und internationale Gesichtspunkte integrieren.

Kompetenzen:

* Aneignung der theoretischen Grundlagen der interkulturellen Bildung;

* Aneignung der theoretischen Grundlagen der interkulturellen Kommuni-
kation;

® Umsetzung der Theorien in interkulturelle Didaktik (der Ficher);

® Umsetzen von Grundziigen der Lehrplanforschung und der Lehrmittelanalyse.

Standard E

Qualifikation fiir die Bereitschaft, sich periodisch in pidagogischer und fachdi-
daktischer Hinsicht umzuorientieren, um den Konsequenzen von Reformen fol-
gen und an der Schulentwicklung mitwirken zu kdnnen.

Kompetenzen:

® Vertrautheit mit der einschligigen padagogischen Literatur;

¢ Sachkundiger und kritischer Umgang mit dem Internet;

¢ Erkennen der Notwendigkeit von Fortbildung und Wahrnehmen von Fortbil-
dungsangeboten.

Eine letzte Feststellung betrifft den Stellenwert des Wissens sowie das Verhiltnis
von Theorie und Praxis — ein Dauerbrenner der Diskussion tiber LLB. Wenn an-
gehende Lehrpersonen das Wissen als fiir sie nachvollziehbar und im weitesten
Sinne praxisrelevant erkennen, weil es einen Bezug zur sie umgebenden gesell-
schaftlichen Wirklichkeit hat, und wenn die hochschuldidaktische Gestaltung die
Aktivitit und die personlichen Ressourcen (in diesem Fall zum Beispiel die Di-
versitdt und insbesondere die Dimension der Multikulturalitdt und Internationa-
litit) der Studierenden mobilisiert, ist der Weg fiir die gegenseitige Befruchtung
von Theorie und Praxis geebnet.

Alle Bildungssysteme bemtihen sich gegenwirtig, Standards festzulegen, und
zwar nicht nur hochste, sondern auch mittlere und minimale Standards. Dabei
wird im Hinblick auf die Wirksamkeit der LLB nicht zu umgehen sein, sich ge-
nauer Gedanken dartiber zu machen, wie die vielen Aspekte der Diversitit einbe-
zogen werden vom Moment der Festlegung von Standards bis zum Moment der
Beurteilung von schulischen Leistungen — auch in mehrsprachigen und soziokul-
turell heterogenen Klassen, die ja in den meisten Einrichtungen der vorschulischen
und schulischen Bildung die »Normalitit« darstellen und diese auch vor aller
Augen fithren.
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