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Lehrerbildung im Zeichen von Pluralitit und Differenz

Marianne Kriiger-Potratz
Universitdt Miinster

Die Debatten iiber Internationalisierung resp. Europdisierung der Bildung(sinstitutionen) und iiber
einen qualitativ anderen Umgang mit sozialer, ethnischer, nationaler und sprachlich-kultureller He-
terogenitit beeinflussen auch die Auseinandersetzungen iiber eine Reform der Lehrerbildung in
Deutschland.! Eine Konsequenz sind die - zum Teil recht hilflos anmutenden - Bemiihungen, Stu-
diengénge durch strukturelle Eingriffe (Modularisierung, Akkreditierung) international attraktiv zu
gestalten, um der von der Politik geforderten Anschlussfihigkeit zu entsprechen; eine andere die
mehr oder weniger ausgereiften Versuche einer inhaltlichen Neugestaltung durch die Erstellung von
Kerncurricula und/oder die Gestaltung der Studiengénge in Form von Modulen. Beides ist nicht von-
einander zu trennen.

Mit Blick auf soziale, ethnische, nationale und sprachlich-kulturelle Heterogenitiit sind die Diskus-
sionen liber die Notwendigkeit eines Perspektiv- oder sogar Paradigmenwechsels und tiber die Ein-
fiihrung interkultureller Bildung als Querschnittaufgabe in allen Phasen der Lehrerbildung zu beach-
ten. Im Kern lduft die Forderung nach einem Perspektivwechsel auf die Infragestellung einer Reihe
der historisch herausgebildeten Normalititsvorstellungen hinaus, die strukturell und inhaltlich die
Lehrerbildung bestimmt haben und bis heute nachwirken. Dies soll in einem knappen Riickblick auf-
gezeigt werden, bevor auf die aktuelle Diskussion zum Themenfeld Lehrerbildung, Migration und
Europiische Integration eingegangen wird. Den Abschluss bildet eine Skizze der Fragen, die fiir eine
Lehrerbildung im Zeichen von Pluralitit und Differenz zu beachten sind.

Lehrerbildung und nationale, ethnische und sprachlich-kulturelle
Homogenitiit - ein kurzer Blick in die Geschichte

Fiir das ab Ende des 18. Jahrhunderts entwickelte Projekt einer ,,Schule fiir alle Kinder*? als eine der

zentralen Institutionen des Nationalstaats war das Ideal ethnischer, nationaler, sprachlicher und kul-
tureller Homogenitiit im Innern des Staates leitend®. Das in sich als homogen gedachte ‘Eigene’ wur-
de als ‘normal’ gesetzt und diente damit zugleich als MaBstab fiir die Wahrnehmung und Beurteilung
des aus dem ‘Eigenen’ als ‘fremd’ Ausgegrenzten. Mit Blick auf die Schule und die Ausbildung ihrer

1 Der vorliegende Beitrag ist eine iiberarbeitete Fassung meines gleichnamigen Aufsatzes in: Beillerot, Ja-
cky/Wulf, Christoph (Hrsg.) (2003): Erziehungswissenschaftliche Zeitdiagnosen: Deutschland und Frank-
reich. Miinster, S. 83-94 (= European Studies in Education/Europiische Studien zur Erziehung und Bil-
dung/Etudes europénnes en sciences de 1’éducation, 20).

In der Literatur zur Geschichte der Schule auch als ,,Massenunterricht® bezeichnet.

Aufer Ethnizitit, Staatsangehorigkeit, Sprache und Kultur sind weitere Differenzlinien in der Entwicklung
der nationalstaatlich verfassten Schule bestimmend gewesen. So wurden (und werden) die Kinder auch
nach Alter, Sozialstatus, Geschlecht, physischer und psychischer Gesundheit, Religion usw. ‘sortiert’. Alle
diese Differenzlinien iiberkreuzen sich in vielfacher Weise (vgl. Lutz/Wenning 2001; Kriiger-Potratz/Lutz
2002).



8 soFid Migration und ethnische Minderheiten 2004/1
Lehrerbildung im Zeichen von Pluralitdit und Differenz

Lehrkrifte sind drei Entwicklungslinien zur Kennzeichnung des Prozesses der Trennung des

‘Figenen’ vom ‘Fremden’ hervorzuheben:

» die Durchsetzung der Amtssprache als Unterrichtssprache: Fiir Deutschland hief} dies, dass im
Verlauf des 19. Jahrhunderts eine bestimmte Variante des Deutschen zum einzigen Medium der
Bildung und zum zentralen Fach erklirt wurde bei gleichzeitiger Abwertung anderer Varietéiten
des Deutschen zu Mundarten oder ,schlechtem Deutsch® und bei Ausgrenzung nichtdeutscher
Sprachen als Minderheits*- oder Fremdsprachen. Die Beherrschung des , richtigen Deutsch* wur-
de zum Selektionskriterium.

+ die Installierung von ,,Gesinnungsfiachern® als Kern der Schule: neben Deutsch (als Muttersprache
aller in Deutschland Lebenden) zum Beispiel Geschichte/Heimatkunde und christliche Religion
sowie die Einfiihrung bestimmter didaktisch-methodischer Instrumente zur Herausbildung und
Festigung einer nationalen, ethnisch basierten Identitit und - damit verbunden - einer monoper-
spektivischen Weltsicht: Das ‘Eigene’ wurde zum Ausgangs- und Bezugspunkt fiir die Sicht auf
die Welt und zum Mafstab fiir die Einschdtzung des und fiir den Umgang mit dem ‘Fremden’. In
der Auseinandersetzung mit dem ‘Fremden’ sollten die Lernenden sich der ‘eigenen Art’ bewusst
werden (vgl. Martini 1930, 948). Auf jeden Fall war zu verhindern, dass die Schiilerinnen und
Schiiler bzw. die auszubildenden Lehrkrifte sich ‘im Fremden verlieren’ (vgl. Blocher 1910).

* die Durchsetzung von Ordnungsprinzipien, nach denen Schiilerinnen und Schiiler ‘sortiert’ und
bestimmten Klassen sowie unterschiedlichen Schultypen zugewiesen oder auch vollstindig aus-
gegrenzt wurden’. Die Lehrkriifte wurden so ausgebildet, als konnten sie - wie selbstverstindlich -
davon ausgehen, dass homogene Lerngruppen das ‘Normale’ seien, auch wenn die tigliche Wirk-
lichkeit im Widerspruch zu dieser Setzung stand. Sie selbst wurden ebenfalls ‘sortiert” und fiir be-
stimmte Schulformen bzw. Schiilergruppen ausgebildet: fiir Volksschulen, hohere Schulen, fiir
Knaben- oder Mddchenschulen, fiir Sonderschulen usw. Fremde Staatsangehorigkeit war ein Aus-
schlieBungsgrund fiir Lehrkrifte wie Schiilerinnen und Schiiler; Abweichungen von der
‘deutsch-sprachlich-kulturellen Normalitét’ verringerte die Bildungs- wie Berufschancen.

Lehrerbildung: ‘Normalititsvorstellungen’ und Realitéit

Im Verlauf der Geschichte der Lehrerbildung haben sich die Linien, entlang derer die Schiilerinnen
und Schiiler wie auch die Lehrkrifte ‘sortiert’ werden, verschoben, ohne dass jedoch ein grundlegen-
der Wandel im Umgang mit Heterogenitit und Pluralitit vollzogen worden wire. Am besten belegt
ist dies bisher fiir die Differenzlinie Geschlecht. Zwar gilt es heute als ,normal‘, dass sowohl die Leh-
rerkollegien wie die Klassen geschlechtsgemischt sind, doch zahlreiche wissenschaftliche Studien
haben gezeigt, dass auf subtile Weise das Differenzmerkmal Geschlecht weiterhin ausgrenzend
wirksam ist - sowohl fiir Mddchen wie Jungen. Das Gleiche zeigt sich im Hinblick auf soziale,
sprachliche, ethnische Unterschiede. So hat die Offnung der hoheren Bildungsginge fiir Arbeiterkin-
der die ‘soziale Grenze’ durchlissiger gemacht, und seit mehr als 30 Jahren sind Kinder und Jugend-
liche fremder Staatsangehorigkeit in die allgemeine Schulpflicht einbezogen und den ‘inldndischen’

So z.B. Sorbisch, Polnisch, Dénisch, Friesisch usw.

5  So zum Beispiel die Mddchen lange Zeit vom Besuch hoherer Schulen und vom Studium oder geistig be-
hinderte Kinder oder - zumindest dem Prinzip nach - Kinder fremder Staatsangehorigkeit (vgl. Kriiger-Po-
tratz 1997).
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Schiilerinnen und Schiilern formal gleichgestellt®. Doch dass die sozio-kulturelle und sprachliche
Differenz den Bildungserfolg auch weiterhin erschwert bzw. verhindert, hat zuletzt die PISA Studie
eindeutig gezeigt (Deutsches PISA-Konsortium [Hrsg.] 2001). Dies ist eine Folge davon, dass so-
zio-kulturelle und sprachliche Pluralitdt noch immer nicht als “allgemeine Grundverfassung der Ge-
sellschaft” (Welsch 1997, S. 5) und damit als Normalitit in deren Institutionen akzeptiert ist. Noch
immer werden Lehrkrifte so ausgebildet, als wiirden sie eine sprachlich-kulturell homogene Schii-
lerschaft unterrichten - was weder aktuell noch historisch je der Fall ist bzw. war’. Die Vorstellung,
dass ethnische, nationale und sprachlich-kulturelle Heterogenitit die Ausnahme und nicht der
,Normalfall® ist, hilt sich trotz besseren Wissens und fiihrt unter anderem dazu, dass homogene
Lerngruppen als (relativ) problemlos und heterogene Lerngruppen als problematisch und als zusétz-
liche Belastung gesehen werden.

Zu dieser Diskrepanz zwischen Wissen bzw. Wissen-Konnen und Nicht-Wahrhaben-Wollen hat
auch die Art und Weise beigetragen, wie Angebote zur interkulturellen Bildung und Erziehung seit
den 1970er Jahren, das heif3it seit dem Zeitpunkt, ab dem die gemeinsame Beschulung inldndischer
und ausldndischer Kinder und Jugendlicher zum Regelfall erkldart wurde (KMK 19964; 1971), in die
Lehrerfort- und -ausbildung eingefiigt worden sind. Zunzchst wurde so gehandelt, als reiche es, ein-
zelne (deutsche) Lehrkrifte durch Fortbildung iiber diese ‘neuen Problemfille’ und iiber zielgrup-
penspezifische kompensatorische Losungen (Vorbereitungsklassen, Deutschforderunterricht, Haus-
aufgabenhilfen, Ausnahmeregelungen beziiglich der Notengebung usw.) zu informieren und die im
Muttersprachlichen Ergidinzungsunterricht eingesetzten auslidndischen Lehrerinnen und Lehrer durch
Deutschkurse und ,,durch die Teilnahme an didaktisch-methodischen Arbeitsgemeinschaften* nach
zu qualifizieren, um sie ,,mit ihren besonderen padagogischen Aufgaben enger vertraut™ zu machen
(KMK 1971). Ab den 1980er Jahren wurde nach und nach an verschiedenen Hochschulen auch den
Studierenden in der ersten Ausbildungsphase die Moglichkeit geboten, eine Zusatzausbildung in
Deutsch als Zweitsprache und interkultureller Bildung und Erziehung zu absolvieren (vgl. Kriiger-
Potratz 2001).

Im Riickblick zeigt sich deutlich, dass sowohl die bildungspolitischen wie padagogischen MafBnah-
men zur Eingliederung der ausldndischen Kinder und Jugendlichen in die deutsche Schule wie die
verschiedenen Angebote zur Qualifizierung von (zukiinftigen) Lehrkriften in Fragen interkultureller
Bildung und Erziehung so konzipiert und implementiert worden sind, dass sie die Idee, sprachlich-
kulturelle Heterogenitit sei die Ausnahme und nicht die Regel, bekriftigen: Alle Aus- bzw. Fortbil-
dungsangebote wurden so installiert, dass das ‘normale Lehreramtsstudium’ weitgehend unangetas-
tet geblieben ist. Wohl hat es Versuche gegeben, interkulturelle Bildung und Erziehung als obligato-
rischen Studienschwerpunkt in der grundstidndigen Lehrerausbildung zu verankern, doch diese sind
entweder gescheitert® oder es ist - wie in einigen wenigen Bundeslinder - der Besuch von einer bzw.

6  Allerdings nicht generell, denn unter bestimmten Voraussetzungen sind in einigen Bundesldndern Fliicht-
lingskinder nur schulberechtigt, nicht aber schulpflichtig (vgl. Gogolin/Neumann/Reuter (Hrsg.) (2001),
ganz abgesehen von der Frage der Beschulung illegalisierter (undocumented) Kinder und Jugendlicher.

7  Erinnert sei daran, dass zum Beispiel Ende des 19. Jahrhunderts ca. 10% der inldndischen Bevolkerung in
einer anderen Sprache als Deutsch aufwuchsen, ganz abgesehen von den in Deutschland lebenden Auslin-
derinnen und Auslidndern, tiber deren Anzahl die Statistiken zwar mehr oder weniger korrekt Auskunft ge-
ben, wihrend die Kenntnisse iiber deren sprachlich-kulturelle Situation empirisch nur punktuell erfasst ist
(Hansen/Wenning 2003) .

8  Nordrhein-Westfalen hat in den 1980er Jahren im Rahmen eines Modellversuchs einen 8 SWS umfassen-
den Kurs fiir die universitdre Lehrerbildung ausarbeiten lassen, der jedoch letztlich nicht umgesetzt worden
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zwei Veranstaltung(en) zu Fragen interkultureller Bildung und Erziehung und Deutsch als Zweit-
sprache verordnet worden, so als reiche es, etwas Wissen iiber Migration und die zugewanderten
fremden Zielgruppe zu vermitteln. Letztlich, so konnte man riickblickend resiimieren, ist die ,,nor-
male” Lehrerbildung mittels der Zusatzstudiengédnge und Fortbildungsangebote davon entlastet
worden, sich mit sprachlich-kultureller Heterogenitit in Gesellschaft und Schule in Folge von Mi-
gration befassen zu miissen.

Gleichzeitig hat in den 1980er Jahren eine Diskussion iiber die Beriicksichtigung sprachlich-kultu-
reller Pluralitit im Kontext des europdischen Integrationsprozesses begonnen, die - mit Blick auf
den 1.1.1993 - eine starke Dynamik entwickelt hat. Hier galt es von Anfang als ‘normal’ und selbst-
verstdndlich, dass die “europdische Dimension im Bildungswesen” nicht durch Zusatzstudienginge
und Einzelangebote zu realisieren sei, sondern dass es um eine langfristig angelegte Offnung und
Neuorientierung nationaler Bildung gehen miisse. Ein Blick in die entsprechenden bildungspoliti-
schen Dokumente belegt dies: So ist zum Beispiel im Beschluss der Stindigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander (KMK) von 1990 davon die Rede, dass es zum piddagogischen Auftrag der Schu-
le gehore, ein europdisches Bewusstsein zu schaffen, zu dem ,,grundsitzlich alle Lernfelder der
Schule einen Beitrag leisten konnen und ,,iiber den Fachunterricht hinaus [...] weitere Moglichkei-
ten fiir die ErschlieBung der europédischen Dimension genutzt werden* sollen, zum Beispiel ,,Projekt-
veranstaltungen mit europdischer Themenstellung und ,,Schiiler- und Lehreraustausch® zur Ver-
mittlung ,,europdischer Primérerfahrungen (KMK 1990). Ein weiterer Blick in die auf Europa bezo-
genen Dokumente zeigt, dass hier in der Regel sprachlich-kulturelle Vielfalt als Summe der
(Amts-)Sprachen und (nationalen) Kulturen der EU bzw. der dem Europarat angehdrigen Staaten ge-
dacht und dass ,.europdische Bildung® als ,,grenziiberschreitende Bildung® verstanden wird. Die
sprachlich-kulturelle Heterogenitéit im Innern der einzelnen Mitgliedstaaten wird hingegen weitge-
hend ignoriert. So heif3t es zum Beispiel in dem Abschlussbericht der von der KMK eingesetzten
Kommission zur Reform der Lehrerbildung in Deutschland:
,,Der fortschreitende Prozess der europdischen Integration kann nicht ohne Einfluss auf die
Lehrerbildung bleiben. Die Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Kulturen in Europa muss
Bestandteil der Lehrerausbildung und der Fort- und Weiterbildung werden. Um einen leben-
digen Austausch der europidischen Kulturen zu fordern, sollten die Moglichkeiten, einen Teil
der Lehrerausbildung auch auflerhalb Deutschlands zu absolvieren, erleichtert und erweitert
werden. Ein tempordrer Wechsel in den Schuldienst fremder Staaten ermoglicht neben der
Begegnung mit fremden Kulturen auch die bereichernde Begegnung mit fremden Schulwel-
ten. Umgekehrt konnen Lehrer aus anderen europdischen Lindern die kulturelle und sprachli-
che Pluralitidt Europas in den deutschen Schulalltag hineintragen* (Terhart 2000, 78).

Die sprachlich-kulturelle Pluralitét innerhalb Deutschlands dagegen wird im gleichen Dokument in
einem gesonderten Abschnitt unter der Uberschrift ,,Interkulturelles Lernen in der Lehrerbildung*
behandelt. Hier heif3t es:
,Damit Lehrerinnen und Lehrer als Experten fiir Lehren und Lernen dem Ziel einer von Tole-
ranz und Akzeptanz geprigten, kulturell heterogener werdenden Gesellschaft entsprechen
konnen, bedarf es einer daran ausgerichteten Lehrerbildung. [...] Lehrerinnen und Lehrer soll-
ten in der Begegnung mit fremden Kulturen [wie sie in Deutschland prisent sind] - z.B. im
Rahmen von Projekten, Hospitationen , Austauschaufenthalten - die Fahigkeit zum Umgang

ist. Stattdessen war zeitweilig der Besuch einer vierstiindigen Veranstaltung im Teilgebiet ,,Kulturelle
Wertorientierungen und ihre Auswirkungen auf die Schule, insbes. Ursachen und Folgen der Migration*
verpflichtend, aber auch dies ist relativ schnell wieder zuriickgenommen worden.
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mit Verschiedenheit entwickeln, um diese Toleranzfdhigkeit an ihre Schiiler weitergeben zu
konnen. Um beispielsweise auch Besonderheiten von Ausldnderkindern fiir die Entwicklung
des eigenen Schulklimas und der Schulkultur nutzbar machen zu koénnen, bedarf es der
Kenntnis fremder Lebensstile. Ein solches Wissen erleichtert auch die Begegnung zwischen
Schule und auslédndischen Elternhdusern (Terhart 2000, 76).

Erst in der zweiten Hilfte der 1990er Jahre haben die KMK und einzelne Bundesldnder die aus den
Universitidten kommende Kritik an der strukturellen Isolierung interkultureller Bildung und Erzie-
hung in Zusatzstudiengéngen und gesonderten Ausbildungsangeboten einerseits und an der Tren-
nung von europdischer und interkultureller Bildung in der Lehrerausbildung andererseits aufgegrif-
fen: zum einen im Beschluss der KMK vom Oktober 1996 ,,Interkulturelle Bildung und Erziehung in
der Schule* und zum anderen in verschiedenen Berichten, die von den auf Landerebene eingesetzten
Kommissionen zur Reform der Lehrerbildung vorgelegt worden sind: So fasst die KMK in ihrem Be-
schluss von 1996 interkulturelle Bildung als Reaktion auf Migration, europdische Integration und
Globalisierung und definiert vor diesem Hintergrund interkulturelle Bildung und Erziehung unter
anderem als integralen Bestandteil der Lehrerbildung und somit als Querschnittaufgabe und Schliis-
selqualifikation. Die Hamburger Kommission Lehrerbildung zum Beispiel kritisiert in ihrem Ab-
schlussbericht explizit die Trennung von ,.interkultureller Bildung* und ,,europiischer Bildung* und
versucht anschlieend, unter Bezug auf die in Hamburg gegebenen Voraussetzungen, Vorschlige fiir
eine Reform der Lehrerbildung zu formulieren, mit dem Ziel eines ,,neuen Umgangs mit Heterogeni-
tiat” (Keuffer/Oelkers 2001, 153).

Interkulturelle und europiische Bildung in der Lehrerbildung -
Anmerkungen zum aktuellen Stand

Wie sieht die Praxis in den lehrerausbildenden Hochschulen aus? Die Trennung von interkulturell
(als Reaktion auf Migration) und europaorientiert (als Reaktion auf die europidische Integration) ist
weiterhin strukturbestimmend: An fast jeder Hochschule findet man Einzelkurse zu Fragen interkul-
tureller und europiischer Bildung im Wahlpflichtbereich bzw. entsprechende Themen in den Mo-
dulbeschreibungen. Fiir den Bereich interkulturelle Bildung gibt es dariiber hinaus an einer Reihe
von Hochschulen die schon genannten Zusatzstudiengédnge ,,Interkulturelle Bildung und/oder in
Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache*. Offensichtlich sind die Defizite im Bereich Deutsch als
Zweitsprache; hier bieten nur einige wenige Hochschulen die Moglichkeit, diese Fachrichtung als
Vertiefung resp. Spezialisierung im Rahmen des Germanistikstudiums zu studieren (vgl. Kriiger-Po-
tratz 2001). Ferner kann an einigen Hochschulen die Fakultas fiir verschiedene autochthone wie al-
lochthone (Minderheits-)Sprachen im Rahmen erworben werden: fiir Dénisch, Friesisch, Sorbisch,
Polnisch, Neugriechisch, Portugiesisch und Tiirkisch'’,

Mit bezug auf Europa sind spezielle Studienangebote eingerichtet worden, so zum Beispiel das ,,Eu-
ropalehramt* oder Studiengénge fiir bilingualen Fachunterricht, wobei als Sprachenpaare bisher nur
Deutsch-Englisch und Deutsch-Franzésisch vorgesehen sind, obwohl es eine Reihe bilingualer

9  Die Titel dieser Studienginge sind sehr unterschiedlich, aber inhaltlich gibt es deutliche Gemeinsamkeiten.

10 Selbstverstindlich auch fiir Italienisch und Spanisch, aber diese beiden Sprachen gehdren schon zum
‘klassischen” Fremdsprachenangebot.
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Schulen mit anderen Sprachkombinationen gibt'!. Doch bei allen diesen Angeboten handelt es sich
um Spezialisierungen und besondere bzw. Zusatz-Studiengéinge. Sie sind vor Ort zwar oftmals mit
dem ‘normalen’ Studienangebot fiir Lehramtsstudierende verkniipft, aber das hindert nicht, dass ein
GroBteil der Lehramtsstudierenden immer noch das Studium (erfolgreich) absolviert, ohne sich je
mit Fragen sprachlich-kultureller, ethnischer und nationaler Heterogenitit oder - generell gespro-
chen - mit Fragen von Pluralitit, Differenz und Gleichheit auseinandergesetzt zu haben. Dies wird
sich auch nur sehr langsam dndern. Denn hierfiir bedarf es einer Neuorientierung in allen Ausbil-
dungsfichern, die von den jeweils Lehrenden initiiert und getragen werden muss. Wie schwierig und
langwierig dies ist, ldsst sich an der schon linger laufenden Diskussion iiber Fachdidaktik unter inter-
kultureller Perspektive ablesen (vgl. Reich/Roth/Holzbrecher [Hrsg.] 2000).

Noch schwieriger wird es, wenn es um die Fachinhalte geht und die - keinesfalls neue, wohl aber als
neu empfundene - Frage nach der Kulturspezifik der wissenschaftlichen Disziplinen gestellt wird. In
den letzten Jahren ist zunehmend deutlich geworden, dass ,,Lehrerbildung interkulturell keine kurz-
fristig einzulosende, marginale Reformaufgabe ist, sondern ein langfristig anzusetzender Prozess,
der die Lehrerbildung im Kern verindert. Eine erste Aufgabe besteht darin, Abschied von vier weit
verbreiteten Denkfiguren'? zu nehmen:

» von der Vorstellung, interkulturelle Bildung sei eine ,,Reparaturpidagogik® fiir (ausldndische
resp. zugewanderte) Kinder einerseits und ein ,,Toleranztraining* fiir (inldndische) Kinder zwecks
Bewahrung des sozialen Friedens in der Schule und in der Gesellschaft'? andererseits;

» von der Vorstellung, dass es sich bei interkultureller Bildung und europiischer Dimension im Bil-
dungswesen um voneinander getrennte ‘neue’ Aufgaben handele'*;

 vonder Auffassung, interkulturelle Bildung sei eine passagere Aufgabe neben vielen anderen, und

» von der (arbeitsteiligen) Etablierung neuer Ausbildungsangebote entlang verschiedener Zielgrup-
pen oder Problemkomplexe (Ausldnder/Migranten, bilinguale Bildungsgéinge, Europalehrer
usw.), statt einer gut begriindeten Unterscheidung zwischen dem, was alle (zukiinftigen) Lehrerin-
nen und Lehrer in Bezug auf ethnische, nationale und sprachlich-kulturelle Heterogenitit wissen
und den Qualifikationen und Kompetenzen, die Expertinnen und Experten erwerben miissen.

Interkulturelle und européische Bildung - notwendige Reformschritte fiir
eine realititsangemessene Lehrerbildung
Fiir die notwendigen Reformschritte sollten die Erfahrungen aus den schon existierenden Zusatzstu-

diengéngen , Interkulturelle Pidagogik/Deutsch als Zweitsprache® genutzt werden sowie die Er-
kenntnisse aus den anderen Forschungs- und Lehrschwerpunkten, die sich ebenfalls mit Fragen von

11 Die anzustrebende Losung kann allerdings nicht darin bestehen, Studiengéinge mit weiteren Sprachen ein-
zurichten. Dies ist personell, finanziell und kapazitativ nicht realistisch.

12 Vgl. die entsprechenden Passagen in Keuffer/Oelkers 2001. Dass die obigen Formulierungen an Passagen
im Abschlussbericht der “Hamburger Kommission Lehrerbildung® erinnern, ist darauf zuriickzufiihren,
dass die Autorin Mitglied dieser Kommission war und ihre Textentwiirfe diesen Abschnitten zugrunde ge-
legen haben; desgleichen hat sie einen Entwurf fiir die entsprechenden Passagen im Bericht der nordrhein-
westfdlischen Sachverstindigenkommission (1996) verfasst.

13 Vgl. hierzu die Formulierung in dem Text der Sachverstindigenkommission Lehrerbildung 1996.

14 Sonochim Abschlussbericht der von der KMK eingesetzten Kommission ,,Perspektiven der Lehrerbildung
in Deutschland* (Terhart 2000)
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Heterogenitit, Differenz und Gleichheit im Bildungswesen beschiftigen zum Beispiel aus der Ge-
schlechterforschung oder die Ungleichheitsforschung). Sie stellen einen guten, sicher auch kritik-
wiirdigen, Ansatzpunkt dar, um die Kerncurricula fiir das erziehungswissenschaftliche Studium wie
fiir die Fachstudien unter der Perspektive von Pluralitit und Differenz zu formulieren. Auch struktu-
rell bieten sich hier Ankniipfungspunkte, da in der Regel die genannten Lehr- und Forschungsgebiete
schon jetzt vielerorts eng mit dem ,,normalen* Studienangebot verkniipft sind.

Eine weitere wichtige Reformaufgabe betrifft die sprachliche Bildung aller Schiilerinnen und Schii-
ler. Der Zugang zur deutschen Sprache ist fiir jede Schiilerkarriere von entscheidender Bedeutung.
Fiir den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen, die mit einer nicht deutschen Familienspra-
che aufwachsen, ist dariiber hinaus entscheidend, wie die Bildungsinstitutionen mit dieser resp. die-
sen ,,anderen Sprachen® umgehen, institutionell und pidagogisch.

Bisher werden Lehrkrifte immer noch so ausgebildet, als brachten alle Kinder die Unterrichtsspra-
che in die Schule mit. Dabei trifft dies fiir mehr als ein Drittel der Kinder nicht bzw. nur bedingt zu -
sei es, dass sie mit einer anderen als der deutschen Sprache aufwachsen, sei es, dass sie in sozial be-
nachteiligte Milieus sozusagen ‘spracharm’ aufwachsen. Dies wird seitens der Schule ignoriert oder
gar sanktioniert. In der Lehrerbildung werden diese Lebenssituationen und die sich daraus fiir den
Unterricht ergebenden Konsequenzen - normalerweise - nicht thematisiert. Es wird getrennt zwi-
schen Fremdsprachenunterricht und muttersprachlichem Unterricht fiir Migrantenkinder. Fiir letzte-
ren werden immer noch (wenn auch nicht mehr ausschlielich) Lehrkrifte aus den Herkunftslandern
der Migrantinnen und Migranten ‘importiert’, die vielfach eine Sonderstellung einnehmen'; ersterer

wird von ,normalen‘ Lehrkriften (plus Austausch-Lehrkriften) erteilt.

Lehrkrifte sind bisher nicht dafiir ausgebildet, mit sprachlicher Heterogenitit produktiv umzugehen.
Es ist also vordringlich, sie dahingehend auszubilden, dass die Schule die Institution ist, die fiir die
sprachliche Bildung aller Kinder die Hauptverantwortung triagt, da sie den Kindern den Zugang zu
Schrift und Schrifttum vermittelt. Sie miissen wissen, dass die Schule eine eigene Sprache hat: mit
den je eigenen Gesetzmifigkeiten einer Fachsprache und - in den hoheren Klassen - einer Wissen-
schaftssprache. Sie miissen also in ,,innerer Mehrsprachigkeit* ausgebildet werden; sie miissen sich
der verschiedenen Sprachvarianten bewusst sein, in denen in der Schule kommuniziert wird: auf dem
Schulhof und im Umgang mit der peer group, im Unterricht generell und in der Kommunikation zwi-
schen Lehrenden und Lernenden sowie in den einzelnen Fichern. Jedes Mal geht es nicht allein um
andere Vokabeln, sondern auch um Kommunikationsstile und im Fall der Fachsprache bedeutet es,
dass die Fihigkeit erlernt werden muss, abstrakte komplexe Sachverhalte sprachlich zu fassen, sie
lesen wie auch selbst sprachlich abbilden zu kénnen (vgl. Gogolin 2003).

Sie miissen dariiber hinaus lernen, Sprachenvielfalt zu ‘managen’, andere Sprachen zu achten, ihnen
einen Platz in der Schule einzurdumen, gerade auch dann, wenn sie nicht unterrichtet werden, Ver-
bindungen zwischen den verschiedenen gesprochenen und unterrichteten Sprachen herzustellen, das
heifit insgesamt die in der Schule prisenten Sprachen als Ressource fiir sprachliche Bildung zu
nutzen.

15 Dainvielen Schulen der Herkunftssprachenunterricht organisatorisch vom ‘Vormittagsunterricht” getrennt
ist und die im Herkunftsland erworbenen Abschliisse der ‘importierten’ Lehrkrifte nicht als gleichwertig
anerkannt werden, sind diese Lehrerinnen und Lehrer nicht selbstverstindlicher Teil des ,normalen‘ Leh-
rerkollegiums.
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Sprachliche Bildung ist Teil interkultureller Bildung; und interkulturelle Bildung ist - so auch die
Definition der Kultusministerkonferenz in ihrem Beschluss von 1996 - eine Querschnittaufgabe und
eine Schliisselqualifikation fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und alle Lehrkrifte (vgl. KMK 1996).
Interkulturelle Bildung ist dariiber hinaus nicht zu trennen von europiischer Bildung. Wer interkul-
turelle Bildung auf die ,,Reparatur von Migrationsschiden® einerseits und ,,Erziehung zur Toleranz
gegeniiber Minderheiten andererseits reduziert, und dies von ,,europdischer Bildung* als politische
Bildung fiir Europa und Fihigkeit zur grenziiberschreitenden Kommunikation und Kooperation
trennt, verkennt die Zeichen der Zeit.

Eine Lehrerbildung fiir ein sprachlich-kulturell pluralisiertes Europa muss die fachwissenschaftliche

wie die methodisch-didaktische Ausbildung im Ausgang von sprachlich-kultureller Heterogenitit

neu denken und konzipieren und dafiir auch neue Strukturen schaffen. Erste Schritte auf diesem
langfristig anzulegenden Weg konnten sein:

« die Schaffung einer fiir alle Lehrkrifte - unabhidngig von ihren Féachern - konzipierten obligatori-
schen Grundausbildung in Bezug auf Fragen des Zweitspracherwerbs und der Bedeutung sprachli-
cher Bildung fiir den Fachunterricht einerseits und die Ausbildung von Expertinnen und Experten
fiir den Unterricht in Deutsch als Zweitsprache andererseits. Die Einfiihrung des europiischen
Sprachportfolio stiitzt diese Verdnderungen, vor allem wenn alle Lehrkréfte (und nicht nur die
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer) damit vertraut gemacht werden;

¢ dringend erforderlich wire aulerdem die Konzipierung eines Ausbildungsangebots zum Erwerb
von personalen und sozialen Kompetenzen im Umgang mit einer sprachlich-kulturell heterogen
Schiiler- und Elternschaft - wiederum fiir alle Lehrkrifte;

 und in der fachlichen wie fachdidaktischen Ausbildung sollte darauf geachtet werden, dass die In-
halte der Ausbildung unter der Perspektive von Heterogenitit statt Homogenitét neu zu durchden-
ken sind (Stichwort: Multiperspektivitidt im Fachunterricht). Dies bedeutet in erster Linie ein
‘Neudenken’ der ‘alten’ Inhalte, die Schaffung von Zugingen zu den ‘alten’ Themen, die allen
Schiilerinnen und Schiilern die Relevanz der Inhalte deutlich werden lassen. In diese Richtung
weist zum Beispiel das Kerncurriculum Erziehungswissenschaft, das die ,,Sozietét ‘Kulturelle und
soziale Heterogenitit’* in Hamburg, in der Vertreter aus allen Phasen der Lehrerbildung vertreten
sind , erarbeitet hat und derzeit erprobt'®. Ein gutes Beispiel fiir mehrperspektivischen Fachunter-
richt bietet die Materialreihe ,,Impulse fiir das interkulturelle Lernen‘ (RAA [Hrsg.] 1995-1998).

Dies wiren die aller ersten Schritte, um interkulturelle Bildung als integralen Bestandteil in der Leh-
rerbildung zu verankern. In einem weiteren Schritt miisste die Frage geklidrt werden, ob es nicht neu-
er Facher bzw. neuer Ficherschneidungen bedarf. Schon jetzt steht gerade in den Schulen mit inter-
kulturellem und europidischem Profil facheriibergreifender, problemorientierter Unterricht (auch in
Form von Projekten) auf der Tagesordnung, ohne dass die Lehrkriifte in ihrer Ausbildung darauf vor-
bereitet werden. Ferner gibt es erste Ansitze fiir eine Ausbildung von Lehrkriften fiir Deutsch als
Zweitsprache und an der Universitit Essen-Duisburg ist der Studiengang ,, Tiirkisch als Unterrichts-
fach* eingerichtet worden!’. Diese Entwicklungen stimmen einerseits hoffnungsfroh, gleichzeitig
wird diese Hoffnung dadurch geddmpft, dass im Zuge der Modularisierung der Studiengénge die Ge-
fahr sich abzeichnet, dass Besitzstandsdenken (wer mit welchen Fachinhalten in welchem Umfang in

16 Derzeit arbeitet die Sozietdt auch an einem entsprechenden Portfolio, vgl. online in Internet: URL:
http://www.hamburger-bildungsserver.de/welcome.phtml?unten=/lehrerbildung-reform/
soziet/soziet27/s0z27_.htm

17  Auchin Hamburg besteht die Moglichkeit Tiirkisch als Unterrichtsfach zu studieren; nur ist (noch) die Zahl
der zur Verfiigung stehenden Studienplitze sehr klein.
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den Studiengiéngen vertreten sein wird) die Anfinge einer inhaltlichen und strukturellen Reform un-
ter interkultureller und européischer Perspektive an den Rand dringen konnten.
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