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Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Leserinnen und Leser,

interkulturelle und mehrsprachige Unterrichts- und Schulent-
wicklung sind zentrale Begriffe der Migrationsgesellschaft und
zugleich  entscheidende  Handlungsfelder des  QuisS-
Programms. Die Auseinandersetzung mit Interkulturalitat und
Mehrsprachigkeit ist unerldsslich, wenn es um bildungs-

politische Vorgaben und gesellschaftliche Forderungen nach
Inklusion und Integration geht. Es bedarf der erfolgreichen Unterstiitzung beim Erlernen der
deutschen Sprache, um die gesellschaftliche Teilhabe aller unserer Schiilerinnen und Schler
zu gewahrleisten.

Daher steht ein sprachbildender Deutsch- und Fachunterricht im Zentrum des QuisS-
Verbundes: Lehrkrafte an 111 QuisS-Schulen sind mittlerweile im Rahmen von DemeK —
Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen fortgebildet. Die seit Jahren gewonnenen
Erfahrungen fiir neue Formen des Deutschlernens werden durch in der Praxis erprobte
Materialien den Lehrerinnen und Lehrern zur Verfligung gestellt. Eine fachliche Begleitung
findet kontinuierlich statt.

Wer dariber hinaus Qualitat in sprachheterogenen Schulen verankern und weiterentwickeln
mochte, muss einen Schritt weiter gehen. Einzelne Themen, Projekte und Programme
interkultureller und mehrsprachiger Unterrichts- und Schulentwicklung missen an einer
Schule fir alle Beteiligten gemeinsam geklart und sichtbar gemacht sowie unter einem
gemeinsamen Dach, wie QuisS es bietet, vereint werden.

Aus diesem Grund widmet sich die vorliegende dritte Publikation in der Schriftenreihe der
Arbeitsstelle Migration der Bezirksregierung Koln explizit den Themen Interkulturalitat und
Mehrsprachigkeit.

Es gilt, die natlirliche Mehrsprachigkeit vieler Schiilerinnen und Schiiler in ein Unterrichts-
und Schulkonzept einzubinden, das Vorstellungen und konkrete Inhalte einer
interkulturellen Bildung entwickelt und in fachlicher Verantwortung didaktisch umsetzt.
Vielfalt als Chance zu verstehen verlangt, jede Schilerin und jeden Schiler als Person zu
starken. Dazu gehort auch die Wertschatzung und Forderung von Mehrsprachigkeit und
Mehrkulturalitat.

Wie immer dirfen Sie auch mit dieser Publikation fundierte Grundlagen und viele gute
Beispiele aus der QuisS-Praxis erwarten!

Ich wiinsche Ihnen eine ebenso inspirierende wie unterstiitzende Lektlire und ein weiterhin
gutes Gelingen bei der Qualitdtsentwicklung in sprachheterogenen Schulen.

lhr

Lol Wt

Manfred Hohne
LRSD, Bezirksregierung Koln
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GRUNDLAGEN

1. Einfiihrung: Interkulturelle und mehrsprachige Unterrichts- und
Schulentwicklung an QuisS-Schulen

QuisS-Schulen, so heillt es im Ausschreibungstext der Bezirksregierung Koln fir das

Unterstitzungsprogramm Quiss™®

— Qualitdt in sprachheterogenen Schulen, zeichnen sich
durch sprachliche Heterogenitat und Mehrsprachigkeit aus. Diese Merkmale sind die
vielleicht groRte Gemeinsamkeit, vor deren Hintergrund sich 111 Schulen im erweiterten
Quiss'®-Verbund seit 2014 verpflichtet haben, sprachliche Bildung, Mehrsprachigkeit und
Interkulturalitdt im Bereich der Unterrichts- und Schulentwicklung sukzessive zu
verwirklichen.

Das tun sie im Einzelnen allerdings recht unterschiedlich. Denn was genau ist unter den
genannten Begriffen zu verstehen? Und wie sieht ihre schulische Praxis aus? In den ersten
Jahren ging es an vielen QuisS-Schulen zunachst darum, sprachliche Bildung in der Verkehrs-
und Unterrichtssprache Deutsch im Regelunterricht einzuflihren und zu verankern. Von
zentraler Bedeutung ist dabei sowohl an Grundschulen als auch an Schulen der
Sekundarstufe das Programm DemeK — Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen, das stetig
weiterentwickelt wird. Ihm widmet sich der vorausgehende zweite Band der Schriftenreihe
der Arbeitsstelle Migration der Bezirksregierung Kéln.? Im Rahmen von DemeK verlangt eine
sprachbildende Unterrichtsentwicklung erklartermallen die Bericksichtigung von
Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitdt. DemeK ist mittlerweile an allen 111 QuisS-Schulen
eingefiihrt und auch die schulische QuisS-Steuergruppenarbeit ist an nahezu allen QuisS-
Schulen gut auf den Weg gebracht worden, sodass nun weitere QuisS-Bausteine stetig
gestarkt werden konnen. Viele davon sind nicht neu, finden aber oftmals weniger Beachtung
als die Notwendigkeit sprachlicher Bildung im Regelunterricht.

Seit dem Schuljahr 2017/18 riickt die interkulturelle und mehrsprachige Unterrichts- und
Schulentwicklung deshalb verstarkt in den Fokus. Hintergrund dafir sind nicht nur
bundesweite und nordrheinwestfalische Vorgaben der Bildungspolitik fiir die unterrichtliche
und schulische Arbeit (Kap. 4), sondern eben auch jene Marginalitdit, die viele
Herkunftssprachen und Kulturen (nicht nur) zugewanderter Kinder und Jugendlicher bzw.
deren Familien im schulischen Alltag erfahren, wenn diese eher als unliebsames Anhangsel
denn als essentieller Bestandteil einer Personlichkeit und deren Entwicklung angesehen
werden.

Die vorliegende Publikation moéchte exemplarisch aufzeigen, wie die Verzahnung einzelner
interkultureller und mehrsprachiger QuisS-Bausteine in allen vier Handlungsfeldern
diesbezliglich gelingen kann. Sie versteht sich zum einen als wissenschaftlich fundierte

1 100

QuisS™. Qualitat in sprachheterogenen Schulen. Erarbeitet durch Bezirksregierung Koln, Dez. 41,
Arbeitsstelle Migration, Manfred Héhne, Rosella Benati, Dr. Petra Heinrichs. Kéln 2013/2015, S. 6; 8.
Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen. Fachliche und fachdidaktische Perspektiven. Hg. v. Petra
Heinrichs. Schriftenreihe der Arbeitsstelle Migration der Bezirksregierung Koln: sprachstark — Qualitat
in sprachheterogenen Schulen (QuisS). Bd. 2. KéIn 2017.
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Sammlung guter Beispiele aus der und fir die QuisS-Praxis. Zum anderen sammelt sie gute
Beispiele fiir eine gelingende interkulturell und mehrsprachig ausgerichtete Unterrichts- und
Schulentwicklung an QuisS-Schulen.

Zunachst werden GRUNDLAGEN prasentiert. Dankenswerterweise konnten Frau Prof. Ingrid
Gogolin und Frau Prof. Lisa Rosen dafiir gewonnen werden, zwei zentrale Begriffe des QuisS-
Programms unter die Lupe zu nehmen. Ingrid Gogolin widmet sich an der Universitat
Hamburg seit vielen Jahren dem Thema Mehrsprachigkeit. Sie pladiert in ihrem Beitrag
dafiir, Mehrsprachigkeit als Chance zu begreifen. Lisa Rosen und Fenna tom Dieck, die am
Erziehungswissenschaftlichen Institut der Universitdt zu Koln u. a. zu sozialen Ungleich-
heiten, Bildung, Diversitat und Schulentwicklung in Migrationsgesellschaften forschen und
lehren, diskutieren kritisch den vielfaltig verwendeten Begriff der Interkulturalitat.

Die Beitrage aus der UNTERRICHTSPRAXIS sind
entlang der vier QuisS-Handlungsfelder organisiert.
Die meisten Unterstltzungsangebote seitens der QUiSS
Arbeitsstelle Migration der Bezirksregierung Koln Qu ;
finden sich nicht zuletzt qua schulbehordlichem s S
Auftrag im QuisS-Handlungsfeld 1. Hier werden

Intrbuftirelies Larrield Schube (WUS/IVE)

neben DemeK im Regelunterricht sowie in den sog.
Sprachférdergruppen  Angebote  zum mehr-

sprachigen Unterricht und zum Unterricht in einigen
Herkunftssprachen gemacht. Es ist kein Zufall, dass
die Primarstufe so umfangreich vertreten ist. Nicht

zuletzt sind es der Verbund Koélner Europaischer

BISS -
Bichug durch Sprache und Scivift

Grundschulen, aber auch einige Grundschulen in
anderen Schulamts-bezirken, die seit Jahren die
koordinierte Alphabetisierung und das koordiniertes
Lernen  (KOALA) sowie Bilinguales Lernen
konsolidieren. Im Sekundarstufenbereich geht es
sowohl um das Unterrichten von Herkunftssprachen
als zweiter oder fortlaufender Fremdsprache (von der Mittelstufe bis zum Abitur), als auch
um die schulformiibergreifende Frage, wie Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat in den
nichtherkunftssprachlichen Regelunterricht inkludiert werden kdnnen. Umgekehrt stellt sich
in allen Jahrgangstufen die Frage, wie der Herkunftssprachenunterricht (HSU) an Schulen
gestarkt und mit dem Unterricht anderer Facher vernetzt werden kann. Dass fachliches und
sprachliches Lernen eng mit dem QuisS-Handlungsfeld 2, d. h. der Schulentwicklung
insgesamt, verwoben sein muss, ist eine zentrale Bedingung des QuisS-Programmes. Es geht
vor allem darum, angesichts sprachlicher und kultureller Heterogenitat alle mitgebrachten
und noch zu entwickelnden Ressourcen zu starken und fortzuentwickeln — und zwar die der
ganzen Schule als offenes und bestandig lernendes System. Eine wichtige Basis dafiir ist die
schulische (QuisS-)Steuergruppenarbeit. Zentrale Personen im Prozess bei der
interkulturellen Schulentwicklung sind an erster Stelle die Schulleitung, die Mitglieder der
QuisS-Steuergruppe sowie (kommunale) Kooperationspartnerinnen und -partner. In den
meisten Schulamtsbezirken ist beim Auf- und Ausbau schulischer QuisS-Gruppen neben den
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QuisS-Koordinatorinnen der Schulpsychologische Dienst ein wichtiger Ansprechpartner und
Begleiter geworden. Zu den Kooperationen im QuisS-Handlungsfeld 3 gehoren darlber
hinaus beispielsweise Hochschulen und Stiftungen, die drei BiSS-Verbilinde (Bildung durch
Sprache und Schrift) sowie die individuellen lokalen Netzwerke jeder einzelnen Schule (z. B.
mit Bibliotheken, Migrationsverbdnden, Vereinen, Museen, Gotteshausern pp.). Aus dieser
Fllle an Moglichkeiten, die je nach Schule und Region unterschiedlich ausgepragt sind,
werden innerhalb des vorliegenden Heftes einige Vernetzungsprojekte in der Stadt Koln
vorgestellt. Das QuisS-Handlungsfeld 4 schlieRlich trigt die Uberschrift der zusitzlichen
Angebote im Bereich der interkulturellen und asthetischen Erziehung. Dieses ist ebenso
wenig wie die anderen Handlungsfelder als abgeschlossene Einheit zu betrachten. Von
zentraler Bedeutung ist vielmehr die Prozesshaftigkeit von Unterrichts- und Schul-
entwicklung. Im urspriinglichen QuisS-Haus aus dem Jahr 2014 war etwa der Bereich des
Unterrichts mit neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen noch im Handlungsfeld 4
angesiedelt. An vielen QuisS-Schulen ist er zwischenzeitlich Teil des Regelunterrichts
geworden und ins Handlungsfeld 1 gerlickt. Umgekehrt tauchte damals der Bereich des
Schilerinnen- und Schiileraustauschs, wie er hier exemplarisch vorgestellt wird, zunachst
nur im Rahmen der IKUS-Arbeit auf. Spater wurde er dann in vielen einzelnen QuisS-Hausern
schulintern ergdnzt. Diese Entwicklung ist erwiinscht und soll durch die vorliegende
Publikation weiter angeregt werden. Denn es geht um die grundsatzliche Frage, wie im
Rahmen von QuisS alle Projekte und Programme einer Schule, die eine sprachbildende,
Mehrsprachigkeit fordernde sowie insgesamt interkulturell orientierte Ausrichtung haben,
bestmoglich kanalisiert werden konnen. Dazu wurde bei den Treffen der QuisS-
Sprachbeauftragten seit dem letzten Schuljahr ein gezielter Austausch Uber die schulischen
Aktivitaten im Bereich der Vernetzung und der sonstigen Angebote angeregt.

Beim Lesen und Diskutieren, beim Ausprobieren und Weiterentwickeln wiinschen wir
ebenso viel Freude wie neue Erkenntnisse und insgesamt ein gutes Gelingen bei der
interkulturellen und mehrsprachigen Unterrichts- und Schulentwicklung an lhrer QuisS-
Schule!

K6In, im August 2019

Petra Heinrichs
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2. Lisa Rosen & Fenna tom Dieck (Universitat zu KoIn): Interkulturalitt als
Leitbegriff von Erziehung und Bildung in der Migrationsgesellschaft?!

Interkulturalitdt und Kulturalisierung

Der Begriff ,Interkulturalitat’ zielt auf gesellschaftliche Strukturmerkmale und
Differenzkategorien ab, die mit sozialen Ungleichheitsdimensionen wie Staatsangehdrigkeit,
Migrationserfahrungen, Sprachkenntnissen und -praxen, Religionszugehorigkeiten etc. in
Zusammenhang stehen. Diese werden in der padagogischen Praxis haufig als
Herausforderung erlebt (vgl. Flrstenau 2017: 41) und dort auch an verschiedener Stelle
relevant, insbesondere im Hinblick auf die nach wie vor bestehende Bildungsbenachteiligung
von Kindern und Jugendlichen mit sogenanntem Migrationshintergrund (Rosen 2018).
Diesem Verstandnis von ,Interkulturalitdt’, das im Kontext der Forschung zu sozialen
Ungleichheiten zentral ist, steht ein Verstdndnis gegeniiber, das im Alltag und so auch im
Alltag von padagogischen Einrichtungen wie der Schule verwendet wird und sich dadurch
auszeichnet, dass beispielsweise Bildungsmisserfolge kulturalisiert werden. Kulturalisierung
bezeichnet dabei das Phdnomen der Interpretation verschiedenster Merkmale von
Individuen, aber auch von beobachteten Problemlagen oder Differenzen als primar durch
,Kultur’ beeinflusst. Dies kann zunachst einmal dazu fihren, dass der Blick auf tatsachliche
Ursachen wie ,institutionelle Diskriminierung” (Gomolla/Radtke 2009) verklart und als
Erklarungsfaktor einzig die vermutete ,kulturelle Zugehorigkeit’ herangezogen wird. Des
Weiteren wird durch Kulturalisierung in vielen Fadllen Differenz erzeugt. Dies kann
geschehen, indem diejenigen, denen eine vermeintlich ,andere kulturelle Zugehorigkeit’
zugeschrieben wird, als defizitar betrachtet werden (vgl. hierzu einfiihrend Allemann-
Ghionda 2002: 486). Es geschieht jedoch haufig ebenso, wenn vermeintlich ,kulturell
bedingte’ Merkmale als ,Bereicherung’ dargestellt werden. Die hierbei angestrebte
wertschatzende Perspektive dndert nichts daran, dass die jeweils Betroffenen als ,anders’
konstruiert werden (vgl. Geisen 2010: 34).

Egal ob defizit- oder ressourcenorientiert, die Tendenz zur Kulturalisierung wurde seit Beginn
der Institutionalisierung der erziehungswissenschaftlichen Disziplin Interkulturelle Padagogik
von Migrationsforscher*innen — durchaus auch aus den eigenen Reihen — kritisiert. Sie
warnten vor der Gefahr, dass ausgehend von einem ,sogenannten Kulturkonflikt”
(Auernheimer 1988) ein ,,Mythos von dem Leben und Zerbrechen zwischen zwei Kulturen”
(Bukow & Heimel 2003: 16) inszeniert und eine Defizitperspektive auf Migrant*innen
etabliert werde. Und tatsachlich wurde in der Forschung der Fokus Uberwiegend
daraufgelegt, ,was zum Beispiel alles eine tirkische Identitat bedeutet, welche Unterschiede
zwischen dieser Identitat und einer bundesdeutschen Identitdt bestehen und was es heifdt,
wenn jemand hier in der Bundesrepublik unter diesen Voraussetzungen lebt” (ebd.). Die
weit verbreitete Metapher ,zwischen zwei Stihlen sitzen’ hat liber den wissenschaftlichen
und bildungspolitischen Diskurs hinaus auch Eingang in Schulbicher gefunden. Thomas Kunz
(2000) zeigt dies anhand von Sozial- und Gemeinschaftskundebiichern aus der Zeit von 1980
bis 1997 auf und problematisiert neben der Stilisierung von Kulturkonflikten insbesondere,
dass die Gegeniberstellung von ,wir’ versus ,die Auslander’ verfestigt werde. Ein zentraler
Kritikpunkt am Kulturbegriff Interkultureller Padagogik ist, dass durch die Unterstellung
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kultureller Differenzen und statischer kultureller Identitaten Migrant*innen als paddagogisch
relevante Klientel erst hervorgebracht worden sind (und nach wie vor werden). Die
Migrationsforscherin Ursula Apitzsch hielt beispielsweise 1999 fest, dass Interkulturelle
Padagogik ,,umstritten” sei, da ,, angebliche kulturelle Identitdaten (iberhaupt erst hergestellt
wirden, die dann anschlieRend padagogisch vermittelt werden sollten” und ,Fremdheit” so
nicht abgebaut, sondern im Gegenteil durch ,die Padagogisierung stindig neu” entstehe
(478). Ein zweiter zentraler Kritikpunkt richtet sich darauf, dass durch den Fokus auf Kultur
und kulturelle Differenzen die sozialstrukturell bedingten Probleme von Migrant*innen
verkannt und sogar verschleiert werden, wie zum Beispiel Armut und (institutionelle)
Diskriminierung in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen wie Bildung, Arbeits- und
Wohnungsmarkt etc. So basiert zum Beispiel das Buch mit dem bezeichnenden Titel
»Abschied von der Interkulturellen Padagogik” (Hamburger 2009) auf der These, dass die
sozio-6konomische Benachteiligung der Migrant*innen und die fehlende Gleichberechtigung
die zentralen Problemursachen fiir zwischenmenschliche Konflikte darstellen, und nicht
angebliche kulturelle Unterschiede. Mit Blick auf die padagogische Praxis bedeutet dies
etwa, dass Lehrkrafte aufgrund von ,interkulturellen Wissens Konflikte und Probleme [...]
vorschnell als interkulturell bedingt interpretieren und auf diese Weise andere
Problemdimensionen [...] Ubersehen kdnnen“ — mit der Konsequenz, dass ,kulturelle
Stereotypen und Grenzen nicht ab-, sondern aufgebaut“ werden (Nohl 2010: 132).

Die Kontroverse um den Kulturbegriff soll an dieser Stelle nicht im Einzelnen nachgezeichnet
werden. Interessierten Leser*innen sei die pointierte Darstellung im »Streitgesprach«
zwischen Frank-Olaf Radtke (1995) und Georg Auernheimer (1996) empfohlen.
Nachgezeichnet wird diese Kontroverse auch in verschiedenen Einflihrungswerken in die
Interkulturelle Padagogik (siehe Auernheimer 2012: 38; Gogolin/Kriiger-Potratz 2006: 109;
Holzbrecher 2004: 11; Kriiger-Potratz 2005: 168; Nieke 2002: 69; Nohl 2010) sowie auch in
Einfiihrungswerken, die dezidiert auf den Begriff ,Kultur’ bereits im Titel verzichten wie etwa
Isabell Diehm und Frank-Olaf Radtke mit ihrem Werk , Erziehung und Migration” (1999) oder
auch Paul Mecheril mit ,Migrationspadagogik” (2004). Vielmehr mochten wir nun den Blick
auf Alternativen zum Begriff ,Interkulturalitdt’ bzw. auf wissenschaftlich abgesicherte
Konzepte von Kultur richten. AbschlieBend werden wir auf das Phdanomen der
institutionellen Diskriminierung eingehen, das schulische Bildungsungleichheiten in der
Migrationsgesellschaft deutlich besser zu erklaren vermag als die unzureichende
Berlicksichtigung von ,Interkulturalitat’ gemall dem Alltagsverstandnis von Kultur.

Kultur — nicht kulturalistisch gedacht und konzipiert

Der Kulturbegriff der Cultural Studies wird als ein Instrument der kritischen
Gesellschaftsanalyse verstanden und hat so auch Eingang in die Theoriebestiande
Interkultureller Padagogik gefunden (vgl. Kalpaka 2005). Damit gilt der Kulturbegriff,
zumindest gemal einer dynamischen Definition, als ,rehabilitiert’. Gleichwohl bleibt neben
der Gefahr der Kulturalisierung von gesellschaftlichen Problemlagen die Erschwernis
bestehen, dass der Kulturbegriff schillernd und mehrdeutig ist. So fihrt Georg Auernheimer
an, dass zwei US-amerikanische Kulturanthropologen Uber 100 verschiedene Definitionen
von ,Kultur’ gefunden haben wollen (vgl. Auernheimer 2012: 77). Mit der folgenden
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Abbildung wollen wir auf zwei Gemeinsamkeiten dieser Definitionen aufmerksam machen,
die auch fir die erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung zentral sind, den
symbolischen Charakter und die Orientierungsfunktion von Kultur (vgl. ebd.):

das ,,symbolische Universum® — Medium der Welterfassung in

den verschiedenen ,,symbolischen Formen“ (CASSIRER) das ,System symbolischer

L ) Ordnungs- und
»ein historisch entstandenes System Deutungsformen*“ (SIMMEL)

von Bedeutungen®,
Vergegenstandlichung menschlicher
Erfahrune,en (LEONTJE‘V) das umkampfte Feld der Bedeutungen, mit denen

SIS wir unsere Erfahrungen organisieren (GRAMSCI)
ein , geordnetes System von
Bedeutungen und Symbolen” mit
Orientierungsfunktion — ,, model of
and for reality” (GEERTZ)

.die symbolische Sinnwelt’ einer Gesellschaft” — begriindet
.Lebensformen” und ,-deutungen” (ASSMANN)

(LIPPS)

.eine Art Vorrat moglicher Themen” (LUHMANN)

ein Ensemble von ,frOheren die ,Landkarte der Bedeutung“ -
Antworten und Lésungen® und Orientierungssystem (CCCS)
»eine Ausgangsbasis fUr die

Zukunft® (LE|R|S} .a shared symbolic system" mit
normativer Kraft (PARSONS)

Abbildung 1: Definitionen von Kultur — eigene Abbildung in Anlehnung an Georg Auernheimer (2012: 76 ff)

Kulturen dienen der Deutung des gesellschaftlichen Lebens und damit der Orientierung des
Handelns; sie sind daher erstens als heterogen, nicht homogen und geschlossen sowie
zweitens als prozesshaft und dynamisch zu verstehen (vgl. Auernheimer 2012: 78). Diese
vergleichsweise einfache Formel des Kulturbegriffes ist weitreichend, ziehen wir noch einmal
das Phanomen der Kulturalisierung heran: Kulturelle Kategorien, die aus Menschen , Tirken,
Marokkaner oder einfach ,Auslander” sowie Menschen mit Migrationshintergrund machen
und ,sie auf eine spezifische kulturelle Herkunft reduzieren” (Yildiz 2004: 154), ignorieren
die jeweiligen gesellschaftlichen Kontexte, in denen sich diese Personen bewegen, neue
Handlungsorientierungen entwickeln und Deutungen ihres Lebens entwerfen.

Insofern kann nicht davon ausgegangen werden, dass Migrant*innen ,ihre Kultur’
gewissermallen wie ein Gepackstick mitfihren, dieses in der Aufnahmegesellschaft
entpacken und die mitgebrachten Utensilien einfach wiederverwenden. Yildiz stellt hierzu
entschieden fest: ,Es handelt sich also nicht um eine Erweiterung oder Fortfiihrung der
,mitgebrachten’ Herkunftskultur, sondern vielmehr um qualitativ neue Traditionen und
Kulturen“, die in der Migrationsgesellschaft entwickelt werden (ebd.). Die kulturellen
Entwirfe (,Gepacksticke’) werden der neuen Lebenssituation und -umgebung angepasst,
zum Teil verworfen oder auch intensiviert, weil sie sich als mehr oder eben weniger
brauchbar erweisen. Veranderte Verhaltnisse bringen neue Handlungsanforderungen mit
sich, insofern werden Menschen (und nicht nur solche mit sogenanntem
Migrationshintergrund) gendtigt, sich mit Okonomischen und sozialen Struktur-
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veranderungen auseinander zu setzen und neue angemessene kulturelle Formen zu finden:
,Das jeweilige kulturelle Repertoire wird daflir quasi gesichtet und umgearbeitet. In diesem
Sinn arbeiten alle an ihrer Kultur, um unter Rickgriff auf Traditionen neue Lésungen zu
suchen” (Auernheimer 2012: 77).

Allerdings tappen wir im Alltag und so auch im schulischen Alltag haufig in die sogenannte
,Kulturalisierungsfalle” (Kalpaka 2005) und unterschlagen unter anderem die

Orientierungsfunktion von Kultur. Vielfach ist ein
eher kontraproduktives Verstandnis von Kultur (vgl.
Leiprecht 2008: 137) zu finden, das Kultur statisch
denkt, die jeweiligen Personen als durch die Kultur
festgelegt betrachtet und ihre LebensauBerungen auf
die Wirkung der Kultur reduziert. In ein Bild Gbersetzt
werden Menschen gemaR diesem Kulturverstandnis
als  Marionetten gedacht, die von einer
lbergeordneten Instanz, der marionettenspielenden
Kultur gelenkt, geleitet und determiniert werden.

In diesem Modell existiert fiir die Marionette keine
Bewegungsfreiheit, keine Eigenstandigkeit, sie ist im
wahrsten Sinne des Wortes abhangig von der Kultur.
Dass aber Kultur von Menschen in Auseinander-

setzung mit den gegebenen Lebens-umstanden (in

Abbildung 2: Kontraproduktives diesem Bild symbolisiert durch die Faden) aktiv
Verstdndnis von Kultur — eigene hervorgebracht wird und sich bei aller Struktur auch
Abbildung in Anlehnung an Leiprecht

(2008: 137) Gestaltungsspielraume ergeben, wird in diesem Bild
' wie auch beim Phanomen der Kulturalisierung

unterschlagen.

Institutionelle Diskriminierung

Im Kontext von Schule in der Migrationsgesellschaft sind Mechanismen der institutionellen
Diskriminierung von groRRer Relevanz. Unter diesem Begriff werden ,Praktiken der
Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung von sozialen Gruppen und ihnen
angehorigen Personen auf der Ebene von Organisationen und der in ihnen tatigen
Professionen“ (Gomolla 2017: 134) verstanden. Entscheidend ist hierbei, dass die
diskriminierenden Auswirkungen auch dann zum Tragen kommen, wenn die an ihnen
Beteiligten keinerlei Intentionen haben, jemanden zu benachteiligen. Sie sind unabhéangig
von etwaigen Vorurteilen des Individuums oder dessen Absichten (vgl. Gomolla 2017: 134).

Unterschieden werden konnen zwei Arten institutioneller Diskriminierung:

Direkte institutionelle Diskriminierung liegt beispielsweise dann vor, wenn gefliichtete Kinder
und Jugendliche in einigen deutschen Bundeslandern aufgrund ihres Aufenthaltsstatus von
der Schulpflicht ausgenommen werden (vgl. Gomolla 2016: 78). Sie ist das Ergebnis von
,regelmaRig stattfindenden, intentionalen Handlungen in Organisationen, die entweder
durch Gesetze und Vorschriften legitimiert, oder in den Organisationen als informelle
Routinen abgesichert sind (,ungeschriebene Regeln‘)“ (Gomolla 2017: 145).
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Als Indirekte institutionelle Diskriminierung konnen beispielsweise spezielle Forder-
malnahmen in der Schuleingangsphase fiir Kinder ,mit Migrationshintergrund’ gelten, die in
der Folge zur Stigmatisierung dieser Kinder als forderungsbedirftig fihren (vgl. Gomolla
2016: 78). Sie umfassen institutionelle Praktiken und Regelungen, die Normen vorgeben,
welche Angehorige bestimmter sozialer Gruppen mit geringerer Wahrscheinlichkeit
erreichen kénnen (ebd.). Dies wiederum hat in der Folge benachteiligende Auswirkungen,
obgleich die Umsetzenden dieser Praktiken und Regelungen diese mitunter gar nicht
intendiert haben. Eine Ursache fiir die Bestdndigkeit von Mechanismen institutioneller
Diskriminierung in Schulen ist darin zu sehen, dass die Institution Schule an vielen Stellen
durch ein Streben nach einer homogenen Schiilerschaft gepragt ist (vgl. Radtke 1996: 51).
Besondere FordermalRnahmen, Rickstufungen und separierte Beschulung haben etwa
haufig das Ziel, Schiler*innen ein , Aufholen” zur Gbrigen Schilerschaft zu ermdéglichen. Sie
flihren jedoch zunadchst immer auch dazu, dass diese Schiler*innen ausgeschlossen oder
benachteiligt werden, sei es durch das Stigma der ,Schiiler*in mit Forderbedarf” oder den
Ausschluss von der Ubrigen Lerngruppe.

Um diskriminierenden Strukturen und Praktiken in padagogischen Institutionen entgegen
wirken zu konnen, ist die Entwicklung von Sensibilitit fiir ebendiese zentral.
Reflexionskompetenz in Bezug auf die eigene padagogische Praxis und die Strukturen
padagogischer Institutionen kann deshalb als ein zentraler Bestandteil padagogischer
Professionalitat in der Migrationsgesellschaft betrachtet werden. Dabei gelten solche
Konzepte und Modellierungen von padagogischer Professionalitat als zukunftweisend, die
neben einem kritischen Kulturverstandnis (Interkulturalitdt) insbesondere soziale
Ungleichheitslagen, Machtasymmetrien und institutionelle Diskriminierung als leitende
Begriffe und Bezugspunkte verwenden.
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3. Ingrid Gogolin: Mehrsprachigkeit als Chance®

Die hiesige Offentlichkeit war {iber lange Zeit von dem Diktum gepréagt: ,,Die Bundesrepublik
Deutschland ist kein Einwanderungsland”“ (Helmut Kohl in seiner Regierungserklarung am 30.
Januar 1991). Dies entsprach (und entspricht) nicht der Realitat. Zutreffend war (und ist)
jedoch, dass die Bundesrepublik Deutschland keine Einwanderungspolitik besitzt. In
dhnlicher Weise mythisch, aber weit verbreitet ist die Vorstellung, dass Deutschland ein
einsprachiges Land sei, oder jene, dass der ,normale Mensch’ einsprachig ist. Vorstellungen
wie die genannten haben praktische Folgen fiir Erziehung und Bildung. Zu diesen gehort,
dass migrationsbedingte Mehrsprachigkeit nicht als Normalfall anerkannt ist. Die
Fahigkeiten, die ein Kind aus einer Migrantenfamilie in der (oder den) Herkunftssprache(n)
seiner Familie besitzt, werden in der Regel nicht als der Bildung wert angesehen; eine
mehrsprachige Lebenspraxis gilt als Risikofaktor fiir Bildungserfolg.

Die Forschung jedoch liefert etliche Anhaltspunkte dafiir, dass Mehrsprachigkeit durchaus
mit grolRen Vorteilen fir Sprachentwicklung und Lernen verbunden sein kann. Allerdings
miissen Voraussetzungen erfiillt sein, damit diese Vorteile zum Tragen kommen koénnen.

1. Migration und Mehrsprachigkeit

Seit dem ersten Tag ihres Bestehens ist die Bundesrepublik Deutschland wie alle west- und
nordeuropdischen Staaten nach dem Zweiten Weltkrieg de facto ein Einwanderungsland;
zumindest gilt dies fir die westlichen Lander der heutigen Republik. Sicherlich hat es in
diesen sieben Jahrzehnten auch Wegwanderung aus der BRD gegeben; aber in der weit
Uberwiegenden Zeit U(berschritt die Zahl der Zuwandernden die der Auswandernden.
Gedndert haben sich Uber diese Zeit die Muster des Migrationsgeschehens. Die
Zuwanderung nach Westdeutschland war bis in die 1970er Jahre hinein gepragt durch
Migrant_innen aus relativ wenigen Herkunftsstaaten, insbesondere den sog. Anwerbe-
staaten der ,Gastarbeiter”. Zuwanderung in die DDR beruhte bis 1989 auf
AustauschmaBnahmen mit den sozialistischen Bruderlandern, die jedoch nicht auf
dauerhaften Verbleib der Personen gerichtet waren. IntegrationsmaBnahmen waren nicht
vorgesehen.

Eine unterschiedliche Verteilung von Migrant_innen Uber Teile der heu