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Vorwort

Unser Buch ist ein Gemeinschaftswerk. Wir haben uns ein Jahr lang regelméssig
zusammengesetzt, erzéhlt, zugehort und diskutiert. «Was beschiftigt uns im Um-
gang mit migrationsbezogener Vielfalt?» war unsere Ausgangsfrage. Dabei haben
wir uns voneinander inspirieren und irritieren lassen, gestaunt iiber die Vielfalt an
Situationen und die damit verbundenen kreativen Wege, auch gerungen um ange-
messene Antworten auf offene Fragen.

Das vorliegende Buch ist das Ergebnis dieser Gespréche. Es enthilt sowohl Beitri-
ge aus der «professional community» mit einer Vielzahl an Erfahrungswerten und
Anregungen aus der Unterrichtspraxis wie auch Beitridge aus der «scientific com-
munity» mit Erkenntnissen aus der Bildungsforschung und entsprechenden Hin-
tergrundinformationen.

Angesichts der Fiille an Themen mussten wir uns beschrinken. Schulentwicklungs-
fragen und Religionsbeziige konnten wir nur streifen; sie wiirden einen eigenen
Band fiillen. Zudem richten wir unseren Fokus auf den 1. und 2. Zyklus. An vielen
Stellen lassen wir unterschiedliche Menschen mit ihren Bildungserfahrungen zu
Wort kommen. Wir haben Anekdoten und Zitate von ihnen eingefiigt und ihre Na-
men dabei meistens durch Pseudonyme ersetzt.

Bedanken mochten wir uns bei all unseren Kolleginnen und Kollegen, die uns bei
der Entwicklung dieses Buchs mit ihrer Erfahrung und ihrem Fachwissen unter-
stiitzt haben.



Zum Geleit: Wie lernen Lehrpersonen in einem

professionellen Umgang mit Vielfalt?

Zur Geschichte des padagogischen Umgangs mit Migration und
Vielfalt

Migration und Vielfalt sind keine neuen Phdnomene im Bildungswesen der Schweiz.
Seit den 1960er-Jahren ist die Zahl der Kinder von Eingewanderten in den Schulen
stetig gestiegen. Ihr Anteil in Schweizer Schulen gehort zu den héchsten in den
Lindern Europas und Nordamerikas. Das Bildungswesen in der Schweiz musste
darauf seit Langem reagieren. Ab den 1970er-Jahren wurden unter dem Titel einer
«Ausldnderpiddagogik» «Probleme der Gastarbeiterkinder» behandelt, indem diese
durch Deutschunterricht fiir Fremdsprachige, Fremdsprachigenklassen und Auf-
gabenhilfen besondere Unterstiitzung erhielten. Das entsprach einer Perspektive,
die schulische Defizite der Kinder reduzieren wollte. Ab den 198oer-Jahren folgte
eine «interkulturelle Pddagogik», die das interkulturelle Lernen, den bereichernden
Austausch und die Toleranz betonte. Dieser Ansatz wurde umgehend auch kriti-
siert. Kulturalistische Zuschreibungen wiirden die Wahrnehmung der Menschen
verzerren. Die mit Migration verkniipften sozialen Ungleichheiten wiirden in nai-
ver Weise verdeckt. Seit etwa dem Jahr 2000 wird nun eine Pddagogik der Diversi-
tdt propagiert und verfolgt. Sie nimmt die Normalitét der Vielfalt in den Blick - in
ihren sozialen, sprachlichen, kulturellen, Gender- und individuellen Aspekten.

Mindestens dreimal in den letzten fiinfzig Jahren wurde also ein grosser Paradig-
menwechsel gefordert. Doch das Bildungssystem und die Bildungspraxis machen
keine raschen Paradigmaspriinge. Sie entwickeln sich langsam mit pragmatischen
kleinen Schritten und Verbesserungen. Sie entwickeln sich einerseits unter dem
Druck der sich dndernden demografischen Realitdten, andererseits unter dem Ein-
fluss von ideologischen, politischen, medialen und fachlichen Diskursen, die immer
kontrovers und widerspriichlich sind.

So bleiben padagogische Diskurse aus den verschiedenen Phasen bis heute in den
Schulen wirksam. Doch Ansitze und Elemente einer Diversitdtspddagogik bekom-
men mehr Aufmerksamkeit und erhdhen ihren Einfluss auf die Bildungspolitik und
-praxis. Das vorliegende Buch ist ein sehr gutes Instrument, um eine Padagogik der
Diversitdt in den Schulen weiter zu diskutieren und zu entwickeln. Das Buch hilt
sich dabei nicht mit den langen Vorgeschichten auf, es geht direkt auf die heutige
Realitdt von Vielfalt und auf ihre Normalitét ein. Und das ist gut so!
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Zum Geleit: Wie lernen Lehrpersonen in einem professionellen Umgang mit Vielfalt?

Ein Lernbuch flr Lehrpersonen

Dieses Buch ist ein Lernbuch fiir Lehrpersonen. Die Autorinnen und der Autor le-
gen darin dar, wie und was sie selbst im pddagogischen Umgang mit Migration und
Vielfalt gelernt haben. Sie zeichnen zunéchst einen theoretischen Rahmen. Damit
begriinden sie die leitenden Prinzipien einer Schulkultur der Anerkennung, die
dazu gehdrigen Haltungen und die Wege zur Professionalisierung in diesem Thema.
Vor allem aber sammeln und beschreiben sie konkrete Situationen - «Félle» ge-
nannt — aus dem Schulalltag. Es sind Situationen, die regelmissig in heutigen
Schweizer Schulklassen anzutreffen sind. Es sind Situationen, in denen Heraus-
forderungen, Irritationen und Unsicherheiten auftreten und in denen sich Lehr-
personen nicht sicher sind, wie sie am besten handeln sollen. Die konkreten Situa-
tionen bilden also den Ausgangspunkt. Hier kommt ein entscheidendes Moment
professionellen Handelns ins Spiel: das Innehalten, der «zweite Blick», die Refle-
xion und das Denken in unterschiedlichen Perspektiven. Dabei werden vielfdltige
Moglichkeiten des pddagogischen Handelns in einer Situation bedacht. Die so ent-
stehenden Anregungen sind bei Weitem kreativer und origineller, als was die iiber-
lieferte schulische Alltagsroutine auf einen ersten Blick nahelegen wiirde. Die Re-
flexion, auch wenn sie oft nur kurz sein kann, geht dem péddagogischen Handeln
voraus. Und die Reflexion folgt dem Handeln beim Zuriickblicken und der Lern-
zirkel kann sich von Neuem drehen.

Auf diese Weise wird im vorliegenden Buch forschendes Lernen betrieben. Dies
wird modellhaft dargestellt, und es wird den lesenden Lehrpersonen zur Nachah-
mung empfohlen. Es wird vorgezeigt, wie sich die Lehrperson immer auch als Ler-
nende verhalten kann. So kann sie zum Modell fiir das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler werden.



Zum Geleit: Wie lernen Lehrpersonen in einem professionellen Umgang mit Vielfalt?

Professionelles Lernen ist auch gemeinsames Lernen

Modellhaft zeigen die Autorinnen und der Autor zudem, dass das gemeinsame Ler-
nen der Lehrpersonen produktiver ist als nur individuelles Lernen. Das Buch haben
Lehrpersonen und Wissenschafterinnen und Wissenschafter aus der Pddagogi-
schen Hochschule gemeinsam geschaffen. Die Fallbeispiele haben sie gemeinsam
diskutiert. Praxis und Wissenschaft tragen so Wissen zusammen, das sich erginzt.
Praxiswissen wird durch theoretisches Wissen untermauert oder auch hinterfragt.
Die Praxis bringt aktuelle Herausforderungen aus dem heutigen Schulalltag und
Ideen zum Umgang damit ein, die Theorie neue Ansédtze der Analyse wie beispiels-
weise Theorien der Diversitét, der Mehrsprachigkeit, der institutionellen Diskrimi-
nierung und der Rassismuskritik. So ist eine interessante Mischung aus Praxis und
Theorie, aus Konkretem und Abstraktem entstanden, wobei die Ausrichtung auf das
praktische Handeln immer als Hauptziel verfolgt wird.

Das Buch eignet sich darum auch fiir gemeinsames Lernen von Lehrpersonen in

schulinternen Weiterbildungen und fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrperso-
nen an padagogischen Hochschulen.

Vom formalen Lernen und vom Lernen in der Praxis

Wie lernen Lehrpersonen den Umgang mit Vielfalt? Ich kann von meinem eigenen
Beispiel erzdhlen. In meiner anderthalbjdhrigen Ausbildung zum Primarlehrer in
der Mitte der 1970er-Jahre gab es eine anderthalbstiindige Veranstaltung zur Schu-
lung der Emigrantenkinder, damals vor allem aus Italien. Der Schuldirektor des
italienischen Konsulats warb fiir Verstdndnis fiir die Lage dieser Kinder. In der
Deutschdidaktik lernten wir, dass die Schule auf einen elaborierten Sprachcode der
Mittel- und Oberschicht eingestellt sei, nicht auf den restringierten Code der Arbei-
terkinder. Diese wiirden dadurch in ihren Chancen auf Schulerfolg benachteiligt. In
der Praxis als Lehrer in einem Stadtziircher Arbeiter- und Migrantenquartier wurde
schnell klar, dass das noch in h6herem Ausmass auf die Kinder der eingewanderten
Arbeiterfamilien zutraf. Die sozialen Realitdten dieser Milieus — von Eingewander-
ten aus Schweizer Bergkantonen und aus drmeren Regionen Siideuropas - lernte
ich mit den Schiilern und Schiilerinnen und ihren Eltern kennen: ihr Leben in be-
engten Wohnverhiltnissen, mit viel Arbeit, Opferbereitschaft und dem grossen
Traum, dass es die Kinder einmal besser haben. Ein paar Lehrpersonen organsier-
ten sich in Gruppen. Wir bereiteten einige Unterrichtseinheiten gemeinsam vor,
beispielsweise auch zum Thema Einwanderung. Wir trafen uns an Versammlungen
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Zum Geleit: Wie lernen Lehrpersonen in einem professionellen Umgang mit Vielfalt?

mit Vertretern und Vertreterinnen italienischer, spanischer und griechischer Mig-
rantenorganisationen. Dort erfuhren wir, was sie interessierte und was sie forder-
ten: Mehr ihrer Kinder sollten in Gymnasien kommen, weniger in Sonderklassen;
der Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur sollte in die 6ffentlichen Schu-
len integriert werden; die eingewanderten Eltern sollten Mitsprache in Schulfragen
erhalten. Gemeinsam brachten wir diese Forderungen bei den kommunalen und
spater auch den kantonalen Schulbehdrden vor und konnten Verbesserungen er-
reichen.

Das Beispiel - und ich nehme an, dass es vielen Lehrpersonen dhnlich geht - zeigt,
dass formalisierte Ausbildungen nur ein Teil des Lernens im Umgang mit Vielfalt
sind. Dieser Teil ist an den piddagogischen Hochschulen heute um ein Vielfaches
besser ausgebaut als frither. Doch entscheidend bleibt das Weiterlernen in der Pra-
xis, mit und von Schiilerinnen und Schiilern und ihren Eltern, beim Erkunden von
sozialen und kulturellen Milieus, beim pddagogischen und bildungspolitischen
Handeln, in der Reflexion des Handelns, in der dauernden beruflichen Professiona-
lisierung, im Erweitern der Horizonte.

Ich wiinsche den Lesenden, dass sie mit diesem Buch beim Weiterlernen viel Lern-
lust und Lerngewinn haben mdgen.

Markus Truniger
Ehemaliger Leiter der Fachstelle fiir Interkulturelle Pidagogik
in der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich



Einleitung

Vielfalt ist im Grunde das Normalste auf der Welt. Sie entsteht aus vielen, die als
Einzelne einzigartig sind, die Trdume und Sehnsiichte haben, Interessen und Talen-
te, Geschichten und Verletzlichkeiten. Und alle haben ein Recht auf Bildung, auch
auf Zugehorigkeit, Teilhabe und Anerkennung.

Das klingt selbstverstdndlicher als es oft erfahren wird. Insbesondere im Zusam-
menhang mit Migration entstehen hiufig Unsicherheiten dariiber, wie wir uns be-
gegnen kdnnen, sodass sich alle respektiert und verstanden fiihlen in dem, was sie
ausmacht und was ihnen wichtig ist. Lehrpersonen navigieren durch viele Untiefen
und suchen nach Wegen, um allen moglichst angemessen gerecht zu werden. In
diesen Suchbewegungen sind sie gefragt und gefordert, mit ihren Uberzeugungen,
Haltungen und Kompetenzen.

Fiir manche stehen dabei die Anstrengungen im Vordergrund, auch die Erfahrung,
dass es frustrierend sein kann, iiber Schwierigkeiten im Migrationskontext spre-
chen zu wollen, weil man latent riskiert, von anderen als rassistisch abgestempelt
zu werden. Andere sehen in der Migration und in den Migrierten den Duft der
weiten Welt, den Blick auf weitere Horizonte und das bunte Leben. Und schliesslich
ist es fiir viele einfach zur Normalitdt geworden, dass die Gesellschaft und damit
auch die Schule facettenreich und vielfiltig ist, mit ihren schwierigen und ihren
leichten Seiten.

Dieses Buch ist ihnen allen gewidmet. Wir mochten ermutigen und unterstiitzen,
wo Herausforderungen entstehen; und bestdtigen, wo Ansdtze gelingen und aus-
gebaut werden kdnnen. Auch wollen wir zum kritischen Uberdenken von Routinen
anregen und zum Erweitern von Handlungsoptionen beitragen, indem wir Félle aus
dem Schulalltag diskutieren, sie mit Hintergrundinformationen durchleuchten, be-
wihrte Ideen einbringen und dazu einladen, diese Ideen kreativ zu nutzen und sie
im komplex strukturierten Schulalltag anzupassen und weiterzuentwickeln. Zu die-
sem Zweck haben wir zudem im letzten Kapitel eine Sammlung hilfreicher Litera-
turhinweise, Links und Angaben zu Unterrichtsmaterialien zusammengestellt.

Es ist nicht erforderlich, das Buch am Stiick zu lesen, es kann auch einfach an den-
jenigen Stellen aufgeschlagen werden, die personlich bedeutsam sind und zu denen
Ankniipfungspunkte bestehen. Das Buch soll ein Alltagsbegleiter sein, der zu Rate
gezogen werden kann, wo er gerade gebraucht wird und niitzlich erscheint.
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TEIL1
ORIENTIERUNGSRAHMEN

1.1 Anerkennung fiir alle

Zunichst stellt sich die grundsitzliche Frage, wie das pddagogische Handeln im
Migrationskontext verstanden werden kann und mit welchen Grundanliegen es
verbunden ist. Im Anschluss daran méchten wir aufzeigen, welche Uberlegungen
helfen kdnnen, um diesen Anliegen immer besser gerecht zu werden.

Der Lehrplan 21 hilt fest, dass die Schule am grundlegenden Wert der Chancen-
gleichheit orientiert sein soll (D-EDK, 2016, S.21) und dass allen Schiilerinnen und
Schiilern ermdglicht werden soll, ihr Potenzial bestmdglich zu entfalten (D-EDK,
2016, S.42). Wenn es also um Chancengleichheit und Potenzialentfaltung geht, wird
die Frage der Anerkennung zu einer entscheidenden Grosse. Nur auf der Grund-
lage der Anerkennung gleicher Rechte kénnen gleiche Bildungschancen gewihr-
leistet werden, und die Anerkennung der einzelnen Personen bildet die Basis fiir
jegliche Form individueller Entfaltung (Honneth, 2014 [1994]).

Anerkennung ist damit nicht nur zu einem «Schliisselbegriff unserer Zeit» gewor-
den (Fraser & Honneth, 2003), sondern stellt auch fiir den Bildungskontext einen
Dreh- und Angelpunkt dar (Helsper et al., 2001), ganz besonders dann, wenn durch
Wanderungsbewegungen neue soziale Differenzierungen entstehen, Identitdten
und Zugehorigkeitsgefiihle mitunter briichig, fragil und verletzlich sind und des-
halb das Anerkennen vermehrter Aufmerksamkeit bedarf (Micus-Loos, 2012,

S.303).

Im Folgenden beziehen wir uns auf die Anerkennungstheorie von Axel Honneth
und im Besonderen auf die Auslegungen fiir pddagogische Zusammenhénge durch
Werner Helsper und Angelika Lingkost (2002, vgl. auch Helsper et al., 2001). Sie
unterscheiden drei Formen von Anerkennung, die fiir das Handeln von Lehrperso-
nen - insbesondere im Migrationskontext - von fundamentaler Bedeutung sind:
die «<emotionale Anerkennung», die «moralische Anerkennung» und die «Anerken-
nung der Person».



Anerkennung fur alle

Emotionale Anerkennung: Arbeitsbiindnis auf Vertrauensbasis

Diese erste Form der Anerkennung, die emotionale Anerkennung und «Liebe»
(Honneth, 2014 [1994]), S.153 f.), wird idealerweise vor allem in den familidren Pri-
mérbeziehungen, also in einer Form von Eltern-Kind-Beziehung verwirklicht, hat
aber auch im péddagogischen Handeln grosse Bedeutung: Ein funktionierendes
Arbeitsbiindnis zwischen Lehrperson und Schiilerin oder Schiiler kann sich am bes-
ten entwickeln, wenn es auf der Basis gegenseitigen Vertrauens steht. Diese Basis
bildet gewissermassen den Boden fiir schulisches Lernen. Lehrpersonen kénnen
massgeblich zu einem solchen Vertrauensverhéltnis beitragen, indem sie den Schii-
lerinnen und Schiilern mit einer «positiven, freundlichen und offenen Haltung»
(Helsper & Lingkost, 2002, S.133) begegnen.

Entsprechend wird auch im Lehrplan 21 die Bedeutung der Lehrperson und ihrer
Beziehung zum Kind betont:

Auch in einem Unterricht, der sich am Erwerb von fachlichen und iiberfachlichen
Kompetenzen orientiert, sind die Lehrpersonen absolut zentral. Sie gestalten zum
einen fachlich gehaltvolle und methodisch vielfiltige Lernumgebungen und Unter-
richtseinheiten; zum anderen fiithren sie die Klasse und unterstiitzen die Schiile-
rinnen und Schiiler pddagogisch und fachdidaktisch in ihrem Lernen. Lehrerinnen
und Lehrer stellen durch sensible Fithrung und moglichst individuell gerichtete
Lernunterstiitzung sicher, dass moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler ihren Vo-
raussetzungen und Moglichkeiten entsprechend Kompetenzen aufbauen kdnnen.
Dabei ist eine Beziehung zwischen Lehrperson und Kind, die auf personlicher Zuwen-
dung, gegenseitigem Respekt und Vertrauen basiert, grundlegend (D-EDK, 2016, S.29;
Kursive d.d. Verf.).

Anerkennungin der Gleichheit: Alle haben gleiche Rechte

Bei der zweiten Form der Anerkennung - der «moralischen Anerkennung» - geht
es um Anerkennung in der Gleichheit. Alle Schiilerinnen und Schiiler sind gleich im
Sinn gleichberechtigter Anspriiche auf Bildungschancen, unabhéngig von Faktoren
wie sozialer, ethnischer, nationaler Herkunft, Glaubensiiberzeugung oder Ge-
schlecht (Helsper & Lingkost, 2002, S.133 f.; Helsper et al., 2001, S.32 f.).

Der Lehrplan 21 bezieht sich bei dieser Frage auf die Grundrechte, wie sie in der
Bundesverfassung und in den kantonalen Volksschulgesetzen formuliert sind, und
erkldrt unter anderem folgende Aspekte zu Orientierungswerten der Schule: «Sie
fordert die Chancengleichheit» und «Sie wendet sich gegen alle Formen der Dis-
kriminierung» (D-EDK, 2016, S.20).
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Bislang konnte diese angestrebte Chancengleichheit und Nichtdiskriminierung in
den Schweizer Schulsystemen nicht vollstindig verwirklicht werden. Immer wieder
zeigen Forschungen, dass einzelne soziale Gruppen in ihren Bildungschancen be-
nachteiligt werden. In den letzten Jahren waren dies vor allem Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationsgeschichte und tiefem sozioSkonomischem Status (vgl.
SKBF, 2014; 2018).

Diese ungleiche Verteilung von Bildungschancen hat viele Ursachen. Eine davon ist
die Gestaltung der schweizerischen Bildungssysteme. Diese Systeme enthalten mit
ihren Gruppeneinteilungen und Selektionskriterien versteckte Normalitdtsvorstel-
lungen, sodass diejenigen, die diesen Vorstellungen nahekommen, bevorzugt wer-
den, wihrend diejenigen, die sich davon weiter weg befinden, Benachteiligungen
erfahren. Zum Beispiel besteht vielerorts die Erwartung, Eltern kénnten ihre Kin-
der bei den Hausaufgaben unterstiitzen, was gewohnlich Ober- und Mittelschichts-
angehdrige mit nur einem arbeitenden Elternteil und deutscher Familiensprache
tendenziell bevorzugt (Dirim & Mecheril, 2010, S.127 f.; Gomolla, 2011, S.188). Aber
auch das System der Jahrgangsklassen, die relativ spate Einschulung und die friihe
und hdufige Selektion in unterschiedlich anspruchsvolle weiterfiihrende Schulty-
pen sowie das Nichtbeachten von Mehrsprachigkeit sind Faktoren, an denen Nor-
malitdtsvorstellungen und Normalisierungstendenzen deutlich werden (Leiprecht
& Lutz, 2015; Schader, 2012, S.21; siehe auch Hintergrundinformationen, «Chancen-
gerechtigkeit: Anspruch, Wirklichkeit und Handlungsmdglichkeiten»).

Wiirden angesichts dieser Systemlogik alle genau gleich behandelt, wiirden diejeni-
gen beglinstigt, die diesen inhdrenten Normalitdtsvorstellungen am meisten ent-
sprechen. Gleiche Behandlung fithrt daher nicht zu gleichen Chancen, vielmehr ist
ungleiche Behandlung erforderlich, um die unterschiedlichen Voraussetzungen
und die unterschiedlichen Passungen mit den schulischen Normalitdtserwartun-
gen beriicksichtigen zu kdnnen (Dirim & Mecheril, 2010, S.128 f.; Helsper & Ling-
kost, 2002, S.134). Fiir Lehrpersonen gehoren diese Uberlegungen zum Alltag. Im-
mer wieder wird ausgelotet, wie sie den unterschiedlichen Voraussetzungen
einzelner Schiilerinnen und Schiiler begegnen und dabei auch Benachteiligungen
ausgleichen kénnen, um alle bestmdglich in ihrem Lernen zu férdern.

Untersuchungen haben allerdings gezeigt, dass in diesen Bemiihungen immer wie-
der nach einem bestimmten Muster gehandelt und entschieden wird: In der Ten-
denz werden Kinder mit Migrationsgeschichte eher als defizitdr gesehen und in
ihrer Leistungsfahigkeit unterschitzt. Wenn Kinder erleben, dass ihnen wenig zu-
getraut wird, ist die Wahrscheinlichkeit zudem gross, dass sie diese Fremdeinschit-
zung verinnerlichen und sich im Lauf ihrer Schulzeit auch selbst weniger zutrauen,
was schliesslich zu tatsdchlich tieferen Leistungen fiihren kann (siehe Hinter-
grundinformationen, «Chancengerechtigkeit: Anspruch, Wirklichkeit und Hand-
lungsmoglichkeiten»).
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In der Folge werden Kinder mit dem sogenannten Migrationshintergrund eher tie-
feren Schulstufen zugeteilt. Manchmal werden dafiir Begriindungen eingebracht, in
denen sich die genannten Normalitdtserwartungen spiegeln, etwa dass Eltern mit
Migrationsgeschichte nicht {iber den erforderlichen Bildungshintergrund verfiigen
wiirden, um ihre Kinder in geniigendem Mass unterstiitzen zu kdnnen, und dass es
deshalb kaum Sinn habe, das Kind einer héheren Schulstufe zuzuteilen (Gomolla,
2011). Wenn sich solche Entscheidungen in einer Bildungslaufbahn wiederholen,
entsteht eine Verkettung von Benachteiligungen, die im Grunde dadurch verur-
sacht werden, dass Bildungsfachleute den «Migrationshintergrund» pauschal mit
Defiziten und mit Abweichungen von einer unhinterfragten «Normalitdt» in Ver-
bindung bringen.

Entsprechend besteht also die pddagogische Herausforderung darin, unterschied-
liche - und vom Schulsystem wenig honorierte — Voraussetzungen zu beriicksichti-
gen und Benachteiligungen notigenfalls auszugleichen. Dabei ist allerdings ent-
scheidend, dass diese Benachteiligungen nicht auf der Basis vermeintlich nationaler,
ethnischer oder kultureller Gruppenzugehorigkeiten und entsprechenden Stereo-
typisierungen eingeschitzt werden, sondern dass dabei das einzelne Kind mit sei-
nem Facettenreichtum im Blick bleibt. Letztlich geht es um das Ziel, dieser zweiten
Form der Anerkennung zu entsprechen und allen das gleiche Recht auf Bildung zu
gewidhren.

Anerkennungin der Verschiedenheit: Jeder und jede ist einzigartig

Diese dritte Form der Anerkennung steht in einem Kontrast zur zweiten Form.
Nicht die Gleichheit und Gleichberechtigung wird betont, sondern — gerade im
Gegenteil - die Verschiedenheit: Jeder und jede soll Anerkennung bekommen fiir
seine und ihre Einzigartigkeit und Individualitédt. Im Fokus stehen also die Beson-
derheiten, etwa bezliglich Charaktereigenschaften, Talenten, Leistungen und Inte-
ressen, aber auch beziiglich Lebensstilen (Helsper & Lingkost, 2002, S.136), Her-
kunftsbeziigen und Identifikationen, etwa mit Sprache, Kultur oder Religion.
Resonanz auf diese eigene Individualitdt und Identitdt zu erfahren, bildet eine
Grundvoraussetzung fiir das Erleben von Wertschitzung und fiir das Herausbilden
von Selbstwert im Rahmen schulischer Bildung (Helsper & Lingkost, 2002, S.136).
Damit ist durchaus nicht gemeint, dass alle Eigenheiten unkritisch gutgeheissen
werden sollen, vielmehr geht es darum, dass sie angemessen «gesehen» und ein-
bezogen werden und also auch nicht versteckt oder verleugnet werden miissen.

Im Lehrplan 21istdieser Aspekt aufgenommen, indem auch hier auf die Grundrechte
aus der Bundesverfassung und aus den kantonalen Volksschulgesetzen Bezug ge-
nommen und betont wird, die folgenden Werte gehorten zu den grundlegenden
Aufgaben der Schule: «Sie fordert den gegenseitigen Respekt im Zusammenleben
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mit anderen Menschen, insbesondere beziiglich Kulturen, Religionen und Lebens-
formen» und «Sie trigt in einer pluralistischen Gesellschaft zum sozialen Zusam-
menhalt bei» (D-EDK, 2016, S.20 f.). Zudem sollen die Schiilerinnen und Schiiler
«beim Aufbau von personlichen Interessen, dem Vertiefen von individuellen Be-
gabungen und in der Entwicklung ihrer individuellen Personlichkeit ermutigt, be-
gleitet und unterstiitzt werden» (D-EDK, 2016, S.21).

Auch dieser Anspruch gehort wohl fiir die allermeisten Lehrpersonen zum selbst-
verstdndlichen alltdglichen Handeln. Allerdings zeigt sich auch hier eine spezifische
Herausforderung im Migrationskontext: Besonderheiten, die mit Migration in Zu-
sammenhang stehen, sind gewOhnlich gesellschaftlich konnotiert und entspre-
chend emotional aufgeladen, sodass das Betonen solcher Besonderheiten auch
dazu fiihren kann, dass sich die angesprochenen Schiilerinnen und Schiiler nicht
darin anerkannt, sondern vielmehr subtil abgewertet und ausgegrenzt fithlen. Statt
Anerkennung resultiert daraus dann eher Beschdmung oder Stigmatisierung (Hel-
sper & Lingkost, 2002, S.136). «Wie macht ihr das bei euch in Russland?», «Schau,
deine Hénde sind ganz schwarz, anders als unsere», «Wart ihr gestern wieder in
eurer Moschee?» oder «Ihr esst sicher Reis zum Friihstiick, ihr seid ja Chinesen»
enthdlt schnell einen Beigeschmack von Anderssein, Abwertung und Nichtzuge-
horigkeit. Dazu kommt, dass sich die Angesprochenen mitunter gar nicht in diesen
Kategorisierungen wiederfinden kénnen oder wollen. Es wird ihnen damit eine
Identitdt unterstellt - vielleicht sogar mit der guten Absicht der Anerkennung - die
sie vielleicht gar nicht, nur zum Teil oder in ganz anderer Weise haben oder die sie
gar nicht haben wollen. Stattdessen finden sie sich in einem Ausschlussszenario
wieder, in dem zwischen «wir» und «die Anderen» unterschieden wird und in dem
sie erleben, dass sie den «Anderen» zugeteilt werden und dass ihnen eine fraglose
Zugehdrigkeit zum «Wir» subtil abgesprochen wird. Die inhirente Botschaft lautet
eher «Du bist irgendwie anders», «<irgendwie fremd>, «nicht normal und so wie wir»
oder «Du gehdrst nicht ganz dazu» (Balzer, 2007; Mecheril, 2010, S.187).

Wie kann nun der Anspruch auf Anerkennung in der Verschieden- und Einzigartig-
keit eingelost werden, ohne diese ungewollte Wirkung zu erzielen? Manche Lehr-
personen lassen sich davon so sehr entmutigen, dass sie sich ausschliesslich auf Ge-
meinsamkeiten konzentrieren und herkunftsbezogene Besonderheiten konsequent
ausblenden. Wir mdéchten hingegen dazu ermutigen, eine Haltung «bedéchtiger An-
erkennung» (Mecheril, 2005, S.325 f.) einzunehmen, eine ndmlich, die sich dieser
potenziell negativen Wirkungen bewusst ist und dennoch wagt, herkunftsbezogenen
Besonderheiten Beachtung zu schenken. Als Leitsatz kann dabei gelten: Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollen sich so darstellen und zeigen konnen, wie sie «zu sein
meinen» (vgl. Mecheril, 2010, S.184) und sich dabei sicher und zugehorig fiihlen. Bei
einer solchen pddagogischen Orientierung sind Lehrpersonen sensibel dafiir, dass
Identitdten und Herkunftsbeziige oft vielschichtiger und komplexer sind als ange-
nommen. Sie lassen Raum, damit sich Kinder mit dem zeigen kdnnen, was ihnen
wichtig ist, und nicht reagieren miissen auf das, was ihnen zugeschrieben wird. Und
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sie beachten, dass Zugehorigkeitsgefiihle im Migrationskontext ganz besonders ver-

letzlich sein kdnnen und immer wieder der besonderen Beachtung bediirfen.

Anerkennungs-
formen

Emotionale
Anerkennung

Moralische
Anerkennung

Anerkennung
der Person

Bedeutung im
Bildungskontext

Vertrauensbasis im
Arbeitsbiindnis
zwischen Lehrenden
und Lernenden

Anerkennungin der
Gleichheit
Anerkennungim Sinn
von Gleichberechti-

Anerkennungin der
Verschiedenheit
Anerkennungvon
Individualitdt und

gung, insbesondere
in Bezug auf Bil-
dungschancen

Einzigartigkeit

1.2 Pddagogische Haltungen

Im pddagogischen Handeln ist also beides gefragt: Einerseits sollen alle Schiilerin-
nen und Schiiler in ihrer Gleichheit im Sinn ihrer Gleichberechtigung anerkannt wer-
den und andererseits auch in ihrer Verschiedenheit im Sinn ihrer Einzigartigkeit und
Individualitdt. Lanfranchi (2008) spricht in diesem Zusammenhang von einem
«Drahtseilakt»: Immer wieder muss balanciert und abgewogen werden, je nach Si-
tuation und Angemessenheit. Hiufig ist deshalb die Rede von einem Anspruch auf
«situationsangemessenes Handeln».

Aber woran kénnen wir uns orientieren, wenn es darum geht, in der jeweiligen Si-
tuation das angemessene Handeln zu finden? Forschungen haben gezeigt, dass es
einen grossen Unterschied macht, mit welcher Grundhaltung Lehrpersonen an die-
se Fragen herangehen (Leutwyler & Mantel, 2015). Es lohnt sich daher, auf die eige-
nen Einstellungen und Weltbilder zu achten, denn sie bilden den Ausgangspunkt
fiir unsere Blickwinkel und Handlungsideen. Wir méchten dazu einladen, dabei
insbesondere auf das zu achten, was erst auf den zweiten Blick ins Blickfeld gerét.
Héufig merken wir erst bei genauerem Hinsehen, was es auch noch zu beachten gilt
oder wo Handlungsmdglichkeiten liegen, die wir auf den ersten Blick iibersehen
haben. Im Pflegen dieses «zweiten Blicks» liegen die Chancen fiir das Entwickeln
und bewusste Einnehmen einer Haltung, die das situationsangemessene Handeln
im Migrationskontext massgeblich begiinstigt und auch erleichtert.

Auf den ersten Blick reagieren wir hdufig intuitiv, auch emotional und auf der
Basis unserer Gewohnheiten. Und weil diese Gewohnheiten so stark von gesell-
schaftlichen Diskursen und géngigen Vorurteilen geprégt sind, enthalten diese ers-
ten Reaktionen oftmals Stereotypisierungen. Dabei neigen wir dazu, Vorurteile zu
rechtfertigen, um Unsicherheiten aus dem Weg gehen zu kdnnen.
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Das Weltbild, das sich darin zeigt, ist oftmals eines, in dem Normalitdtsvorstellun-
gen auf eine «Wir-Gruppe» bezogen werden: «Wir» bilden gemeinsam die «Norma-
litdt», und die «Anderen» sind diejenigen, die von dieser «Normalitdt» abweichen,
und meistens - so der héufige erste Gedanke - eher zum schlechteren. Dieses Sche-
ma von «wir» und «die Anderen» ist fiir diejenigen, die darin als «Andere» gelten,
sehr gut spiirbar. Allzu leicht entsteht daraus das Gefiihl von Nichtzugehdrigkeit
und von subtiler Ausgrenzung und Abwertung.

Der zweite Blick bietet die Chance, dieses Weltbild zu iiberdenken, noch einmal
genauer hinzusehen und zu neuen, auch kreativen und mitunter iiberraschend ein-
fachen und entspannten Handlungsoptionen zu gelangen. Das Weltbild, das sich
hier als iiberaus hilfreich erweist, ist eines, das von der Vielfalt als Normalitét aus-
geht: Wir sind vielfédltig und das ist normal. Es hat mehr Platz fiir Vielfalt als wir oft
denken.

Das heisst keineswegs, dass wir alles gutheissen miissen. Auch aus diesem Weltbild
heraus gilt es, Normen und Regeln auszuhandeln (siehe Hintergrundinformationen,
«Klassen- und Schulkultur der Anerkennung»). Allerdings bietet diese Sichtweise
die weit bessere Ausgangslage, um dabei Zugehorigkeiten nicht infrage zu stellen
und um in den Unterschiedlichkeiten auch die Gemeinsamkeiten wahrnehmen zu
konnen. Uber Unvertrautes kann gestaunt werden, ohne das Vertraute dabei ab-
werten zu miissen. Diese Grundhaltung, in der Verschiedenes in einer grundsitz-
lichen Gleichwertigkeit nebeneinander Platz hat, kann eine Klassen- und Schul-
kultur in einer Weise prédgen, dass darin echte Anerkennung erfahren wird.

Auf den ersten Blick Auf den zweiten Blick

Grundhaltung / Weltbild

- Unterscheidung zwischen einem «Wir» - Alle gehoren dazu
und den «Anderen»
- Tendenz zur Ausgrenzung und Abwertung

der «Anderen»
Normalitdtsvorstellungen
- Die «Wir»-Gruppe reprdsentiert die - Vielfaltist die Normalitdt
«Normalitdt» - Gemeinschaft braucht Regeln

- Die «<Anderen» weichen von dieser
«Normalitdt» ab

Tendenz zum Handeln nach...

- Gewohnheiten - kreativen Ansdtzen
- gesellschaftlich gdngigen Stereotypen - Sensibilitat fir Zugehdrigkeitsfragen
- vermeintlichem Wissen - Wissen um die Begrenztheit des Wissens
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Auch Briigelmann (2001, zitiert in Friedli Deuter, 2014, S.10) unterscheidet zwi-
schen diesen beiden Weltbildern und bildet dabei eine interessante Gegeniiber-
stellung: Wenn wir von einer Norm ausgehen, von einem normativen Denken und
Empfinden,

- bedeutet Heterogenitét «Abweichung» von einer Norm,
- bedeutet Integration Einbeziehung des «Andersartigen»,
- bedeutet Differenzierung «Spezialbehandlung» gegeniiber der Normgruppe.

Verstehen wir unter «Normalitdt» aber, dass jeder Mensch einzigartig ist, dass die
Vielfalt die Norm ist,

- bedeutet Heterogenitét schlicht «Unterschiedlichkeit»,
- bedeutet Integration «Gemeinsamkeit»,
- bedeutet Differenzierung Raum fiir die «Individualitdt».

Wenn wir dieser Perspektive, die von der Vielfalt als Norm ausgeht, vermehrte Be-
achtung schenken, kann sie zum Ausgangspunkt werden fiir das Abwégen von
Handlungsoptionen.

Allerdingsist der Schulalltag oft hektisch, Entscheidungen miissen mitunter schnell
gefdllt werden, und oftmals besteht ein Handlungsdruck, bei dem wenig Zeit bleibt
fiir besonnenes Betrachten und wohliiberlegtes Handeln. Stattdessen hat man hiu-
fig schon gehandelt, bevor man eine Chance hatte, die ganze Situation zu {iberbli-
cken. Es ist einfach nicht immer mdoglich, auf Anhieb die angemessenste Hand-
lungsoption zu finden. Auch im Nachhinein lohnt es sich aber, noch einmal {iber
eine solche Situation nachzudenken, sich auch im Kollegium dariiber auszutau-
schen und die weitere Planung an diesen Reflexionen auszurichten.
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1.3 Entwicklungswege zur

Professionalisierung

Welche Wege fithren nun aber von einer Wahrnehmung «auf den ersten» zu einer
Wahrnehmung «auf den zweiten Blick»? - Es gibt eine Reihe bew#hrter Strategien,
die fiir pddagogisches Handeln im Allgemeinen erforderlich und fiir einen profes-
sionellen Umgang mit Vielfalt von ganz besonders grosser Bedeutung sind: Unge-
wissheit aushalten und zulassen zu kénnen, andere Perspektiven zu erwégen, ein
differenziertes Bild zu entwickeln, sich auch selbst zu erkennen sowie Belastungen
ernst zu nehmen und als Team gemeinsam unterwegs zu sein.

Ungewissheit zulassen

Wir bringen diesen Aspekt gleich an erster Stelle ein, da er hdufig unterschitzt wird:
Wenn wir Situationen begegnen, die uns unvertraut erscheinen, dann reagieren wir
gewdhnlich damit, dass wir das Wissen, das wir haben, anwenden und so die Liicke
des Unvertrauten mit diesem Wissen zu fiillen versuchen. Bei diesem Wissen han-
delt es sich um Bilder und Vorstellungen, die wir uns im Verlauf unserer Geschich-
te aufgebaut haben und die uns ein Stiick Orientierung geben, wenn wir einer neu-
en Situation begegnen und uns unsicher fiihlen. Manchmal sind diese Bilder
allerdings gar nicht so hilfreich, denn manchmal meinen wir so viel iiber andere zu
wissen, dass fiir unser Gegeniiber kaum Raum bleibt, sich selbst zu artikulieren und
auf diese Weise wirklich kennengelernt und verstanden zu werden.

Michael Ende (1960) hat dieses Phinomen mit seiner Figur des «Riesen Tur Tur»
feinfiihlig illustriert: Jim Knopf und Lukas der Lokomotivfiihrer reisen durch eine
Wilste, und auf einmal taucht am Horizont eine riesenhafte Gestalt auf. Jim Knopf
geht davon aus, dass etwas so Riesenhaftes fremd und bedrohlich sein miisse und
mochte sich so schnell wie moglich aus dem Staub machen. Aber dann halten sie
doch noch einen Moment inne, lauschen und wagen einige Schritte in Richtung des
Riesen, worauf auch der Riese beginnt, sich in ihre Richtung zu bewegen. Sie gehen
sich Schritt um Schritt entgegen, und nun geschieht das Erstaunliche, denn mit
jedem Schritt wird der Riese kleiner und kleiner und verliert damit auch seine ver-
meintliche Bedrohlichkeit, bis sie sich schliesslich in gleicher Grdsse gegentiber-
stehen und sich in ganz anderer Weise begegnen und kennenlernen kdénnen. Das
«Fremde» und «Ferne» erscheint uns oft grosser und bedrohlicher, als es in Wirk-
lichkeit ist.

Wer kennt sie nicht, diese Momente, in denen man allerlei iiber andere denkt und
vermutet, was sich dann als Fehlinterpretation herausstellt. Vermeintliches Wissen
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und vorschnelle Bewertungen konnen uns den Blick versperren und das eigentliche
Sehen, Zuhoren und Kennenlernen verhindern (vgl. auch die witzige Episode im
Kurzfilm «The Cookie Thief» auf der DVD «Respekt statt Rassismus», Hinweis dazu
in Kapitel 3.2 unter «Filme»).

«Wenn die Studierenden in der Vorlesung ihren Kaffee ausgeleert haben,
dann haben sie mich immer nach einem Putzlappen gefragt. Aber eigentlich
warich als Doktorand an der Uni» (Patrick Ngowi, aufgewachsen in Tansania.
Und ja: Er hat eine dunkle Hautfarbe)

«Mein Mann wird hdaufig gefragt, warum er mich so schlecht behandle. Nur
weil ich ein Kopftuch trage, denken alle, ich werde von meinem Mann unter-
drickt. Und manche reden ganz laut und langsam und auf Hochdeutsch mit
mir, obwohl sie ja horen, dass ich ganz normal Schweizerdeutsch rede und
auch nicht schwerhorig bin. Ich weiss nicht, was sie sich denken.» (Salima
Hamoudi)

«Die Leute haben immer gemeint, ich kénne kaum lesen und schreiben, weil
ich aus Kroatien komme. Dabei haben wir in der Schule Kant, Pestalozzi und
Schiller gelesen. Aber das konnte sich hier niemand vorstellen. Die Leute mei-
nen, wenn du vom Balkan kommst, dann bist du ungebildet.» (lvana Maric
Kovacevic, als Jugendliche aus Kroatien in die Schweiz geflichtet)

«Nurweilicheinen griechischen Namen habe, werde ich dauernd gefragt, wa-
rum ich so gut Deutsch konne. Das ist schon seltsam, denn ich bin ja in der
Schweiz aufgewachsen.» (Alexis Fotakis)

Esldsst sich nicht ganz vermeiden, dass wir immer wieder falsch liegen mit unseren
Ideen und Urteilen {iber andere. Allerdings ist mit dem Erkennen dieser Tendenz
bereits sehr viel gewonnen. Dann wissen wir um unser Nichtwissen und lassen dem
Gegeniiber Raum, sodass er oder sie gehdrt und kennengelernt werden kann. Die
eigenen Konzepte lassen sich nicht einfach ausschalten, aber sie lassen sich relati-
vieren und hinterfragen. «Es konnte auch anders sein» ist ein Leitspruch dafiir.
Diese Haltung verzichtet auf schnelle Bewertungen und ldsst die Tiir offen fiir das
Unerwartete.

Fiir viele mag das auch eine Entlastung sein, denn es bedeutet im Umbkehrschluss,
dass es auch nicht nétig ist, alles zu wissen. Wir miissen nicht alle kulturellen Aus-
prigungen im Detail kennen und iiber die diversen Lebensweisen genauestens in-
formiert sein. Solches Wissen ist zwar spannend, aber es ist erst dann wirklich
hilfreich, wenn es mit dem Wissen um das eigene Nichtwissen ergénzt wird. Auf
diese Weise kann die Gefahr gemindert werden, das Gegeniiber mit vermeintlichem
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Wissen zu vereinnahmen, und es kann ermdglicht werden, trotz aller Konzepte und
Vorstellungen wirklich zuzuhdren, wahrzunehmen und allenfalls nachzufragen
(vgl. auch Mecheril, 2008; Kalpaka & Mecheril, 2010, S.97).

«Zuhoren ist sehr viel schwieriger, als gemeinhin angenommen wird; wirkli-
chesZuhoren bedeutet, uns selbstvélligloszulassen, alle Informationen, Kon-
zepte, Vorstellungen und Vorurteile fallenzulassen, mit denen unsere Kopfe
so vollgestopft sind.» (Sogyal Rinpoche)

«Eines meiner Kindergartenkinder erzdhlt mir eines Tages mit Stolz, dass sie
nunindie Koranschule gehe und dabeiein Kopftuch trage, sielerne jetzt nam-
lichden Koran. Ich ertappe mich dabei, dass ich auf das Stichwort «Koranschu-
lex irritiert reagiere und damit viele Beftirchtungen fir die Entwicklung des
Mddchens verbinde. Um diesen Gedanken und Gefihlen - die von meinen
eigenen Vorstellungen und Bildern geprdgtsind - nicht zu viel Raum zu geben,
frage ich beim Mddchen interessiert nach, was sie in der Koranschule alles
lerne. Dabei entstand ein schones Gesprdch, in dem ich einigen Einblick in
eine Welterhielt, dieich eigentlich kaum kenne.» (Zitat aus der Projektgruppe)

«Nachdem ich viele Gesprdche mit Eltern aus Serbien als schwierig erlebt hat-
te, wollte ich mehr Gber die Menschen aus dieser Gegend erfahren. Ich orga-
nisierte deshalb, dass ich meine Intensivweiterbildung in Serbien und Kroa-
tienverbringenkonnte.DieseMonatevollerneuerEindrickeundBegegnungen
bewirkten, dass ich die Gesprdche seither viel gelassener angehen kann.» (Zi-
tat aus der Projektgruppe)

Andere Perspektiven erwdgen

Auf der Basis einer solchen Offenheit ist es ausserdem hilfreich, andere Perspekti-
ven in Betracht zu ziehen. Es kann verbliiffend sein, wie anders eine Situation aus-
sieht, wenn sie aus der Sicht des Gegeniibers betrachtet wird. Allerdings ist es oft
nicht ganz einfach, sich Sichtweisen vorzustellen, die von der eigenen abweichen,
und deshalb besonders hilfreich, sich dariiber mit Kolleginnen und Kollegen auszu-
tauschen. Und am hilfreichsten ist natiirlich das direkte Nachfragen, sofern das
moglich und passend ist.

Kolsch-Bunzen, Morys und Knoblauch (2015) erzdhlen dazu eine erhellende Ge-
schichte: Eine Mutter holt ihren Sohn jeweils abends von einer Kindertagesstdtte
ab. Die Fachkraft beobachtet, dass der Junge sich dabei auf die Garderobenbank
setzt und seiner Mutter die Schuhe zum Zubinden entgegenstreckt, woraufhin sich
die Mutter vor ihn auf den Boden kniet und ihm die Schuhe bindet. Die Fachkraft
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schiittelt innerlich den Kopf, da sie weiss, dass der Junge auch selbst in der Lage ist,
seine Schuhe zu binden, und es nicht richtig findet, dass er sich von seiner Mutter
bedienen ldsst. Spontan vermutet sie darin ein méannlich-dominantes Verhalten,
das von der Mutter auch noch geférdert wird. Die Fachkraft sucht darauthin das
Teamgesprich, und dabei wird ihr bewusst, wie viele Annahmen in ihre Vermutun-
gen eingeflossen sind, iiber die sie im Grunde wenig weiss: Handelt es sich um ein
Verhalten, das immer auftritt oder nur in bestimmten Situationen? Handelt es sich
dabei um ein «Bedienen» oder mdchte die Mutter ihre Fiirsorge ausdriicken? Moch-
te sich der Sohn bedienen lassen, oder mdchte er seine Verbundenheit mit der
Mutter zeigen? Spielt es zur Erkldrung dieser Situation eine Rolle, dass die Mutter
in der Tiirkei aufgewachsen ist? Im Verlauf dieses kollegialen Austauschs wird bei
der Fachkraft aus dem innerlichen Kopfschiitteln allméhlich Neugier und Offen-
heit, sodass sie beschliesst, bei nichster Gelegenheit das Gesprédch mit der Mutter
zu suchen. Die Mutter erzdhlt ihr, dass sie einer Vollzeitarbeit nachgeht, ihren Sohn
deshalb abends erst spit abholen kann und ihm dabei von Anfang an zeigen moch-
te, dass sie ihn liebt und gern fiir ihn sorgt. Gleichzeitig sei ihr die Selbststéndigkeit
ihres Sohnes wichtig, er habe deshalb bereits gelernt, die Schuhe selbst zu binden.
Das Verhalten ihres Sohns deutet sie so, dass er sich in der abendlichen Abholsitu-
ation gerne auf das «Begriissungsspiel» einlasse (ebd., S.35).

Das Verhalten der Fachkraft ist dabei beispielhaft: Sie nimmt ihre eigene Irritation
wabhr, tauscht sich mit ihrem Team dariiber aus, reflektiert ihre eingeflossenen An-
nahmen, wandelt sie in Fragen um und &ffnet sich schliesslich dafiir, der Erkldrung
der Mutter zuzuhdren und dieser anderen Perspektive Raum zu geben.

«Aus der Sicht des Anderen kann eine Situation manchmal dramatisch anders
aussehen (Zitat aus der Projektgruppe)

Differenzieren

Eine weitere niitzliche Strategie ist das bewusste Ausdifferenzieren der Wahrneh-
mung. Auch dazu eine kleine Geschichte: Eine Lehrperson hat vor, mit ihren Schii-
lerinnen und Schiilern aus einer Klasse im 2. Zyklus ein Theater einzuiiben und
aufzufiihren. In diesem Theaterstiick gibt es eine Rolle, bei der ein Kind mit schwar-
zen Haaren davon erzihlt, wie es mit seinen Eltern und seinen Briidern aus der
Tiirkei in die Schweiz migriert ist. Als die Klasse von dieser Rolle erfdhrt, zeigen
einige gleich auf Oeznur und schlagen vor, dass sie die Rolle spielen solle, da sie die
einzige mit schwarzen Haaren und ausserdem Tiirkin sei. Oeznur reagiert auf die-
sen Vorschlag mit grosser Zuriickhaltung. Nach der Schule tauscht sich die Lehr-
person mit ihrer Stellenpartnerin aus. Gemeinsam iiberlegen sie, inwiefern diese
Idee, Oeznur als «Tiirkin» zu bezeichnen, wirklich angemessen ist. Sie denken, dass
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sich Oeznur nicht einfach nur als «Tiirkin» sieht. Soweit sie wissen, hat sie zwar
emotionale Beziige zu ihrer Verwandtschaft in der Tiirkei, gleichzeitig aber ebenso
bedeutsame Zugehorigkeitsgefiihle innerhalb der Schweiz. Ausserdem ist sie in den
letzten Jahren zu einer leidenschaftlichen Pfadfinderin geworden und hat dort be-
stimmt eine wichtige Bezugsgruppe. Zeitweise steht auch ihr Heranreifen zu einer
Frau im Mittelpunkt, und sie identifiziert sich vor allem mit ihren Freundinnen. Im
Vergleich zu ihren Freundinnen hat Oeznur aber weniger Handlungsspielraum, was
die finanziellen Moglichkeiten betrifft, denn es gab Zeiten der Arbeitslosigkeit in
der Familie, und was ihre Eltern verdienen konnten, haben sie zum Teil an ihre Ver-
wandtschaft in der Tiirkei gesendet. Oeznur trdumt davon, einmal gentigend zu
verdienen, London zu besuchen und dort vielleicht auch einmal zu arbeiten. Oder
in Istanbul. Etwa einmal im Jahr reist die Familie auf Verwandtschaftsbesuch in die
Tiirkei, und Oeznur hat wohl besonders gute Beziehungen zu ihren Grosseltern
miitterlicherseits. Insgesamt spielen die Tiirkeibeziige vermutlich eine Rolle in
Oeznurs Leben, sind aber bestimmt bei Weitem nicht so dominant, wie ihr oft zu-
geschrieben wird, wenn sie «Tiirkin» genannt wird. Eine der Lehrpersonen erinnert
sich zudem daran, dass Oeznur einmal enttduscht gesagt habe: In der Tiirkei bin ich
immer einfach «die Schweizerin» und in der Schweiz bin ich immer einfach «die
Tiirkin». Im Verlauf dieses Gesprédchs wird den beiden Lehrpersonen klar, dass die
Rolle der «Tiirkin» fiir Oeznur nicht automatisch attraktiv, vielleicht sogar mit
einem bitteren Beigeschmack verbunden ist, weil sie auf Tiirkeibeziige reduziert
wird und diese im Theater dann auch noch zur Schau stellen soll. Die beiden
Lehrpersonen beschliessen deshalb, die Rollenverteilung noch einmal zu {iberden-
ken und dabei Oeznur stdrker zu Wort kommen zu lassen. Und die Frage der
schwarzen Haare liesse sich ja auch noch mit Theaterrequisiten wie Perticken und
Hiiten 16sen.

Unsere gesellschaftlich gingigen Stereotypen leiten uns héufig in allzu vereinfach-
te Vorstellungen nationaler, ethnischer oder kultureller Zugehorigkeit und Pra-
gung. Das Ausdifferenzieren ermdglicht dann ein Bild, das gewissermassen in der
Anzahl seiner Pixel zunimmt, dadurch facettenreicher wird und schliesslich dazu
verhilft, eine Situation besser einschitzen zu kénnen.

Sich selbst erkennen

Neben dem offenen und differenzierten Blick auf das Gegeniiber und dem Versuch
eines Perspektivenwechsels ist es auch hilfreich, den Blick zuriickzulenken auf sich
selbst. Wir sind Teil sozialer Strukturen, in denen manche mehr, andere weniger
Handlungsspielraum haben und deshalb auch Begrenzungen und Einschrinkungen
erleben. Fiir diejenigen, die selbst solche Begrenzungserfahrungen gemacht haben,
ist diese Form der Selbsterkenntnis leichter, wihrend sie fiir diejenigen, die iiber
weniger solcher Erfahrungen verfiigen, oft eine grosse Herausforderung darstellt.
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Wir kénnen uns aber vor Augen fiihren, was fiir Mehrheitsangehdrige der Gesell-
schaft im Grunde «normal», hingegen fiir andere - etwa fiir manche Eltern - durch-
aus nicht selbstverstédndlich ist (vgl. auch McIntosh, 1989):

- Wenn ich rechtliche oder medizinische Hilfe benétige, kann ich recht sicher sein,
dass meine Herkunft nicht gegen mich arbeitet.

- Ich habe keine Schwierigkeiten, ein Wohnviertel zu finden, in dem ich von der
Nachbarschaft neutral behandelt oder fraglos respektiert werde.

- Ich kann gekaufte Artikel, die einen Defekt haben, ins Geschift zuriickbringen
und davon ausgehen, dass ich eine Riickerstattung dafiir bekomme.

— Ich kann zu spét zu einer Verabredung kommen, fluchen oder Secondhandklei-
dung tragen, ohne dass mir das als Kulturdifferenz, schlechte Moral oder Armut
ausgelegt wird.

- Ich kann Spass haben am Trommelspielen und werde nicht gleich mit klischier-
ten Vorstellungen von Strohhiittenromantik oder Voodoo in Verbindung ge-
bracht.

- Wenn ich an einem Elternabend etwas Kritisches anmerke, kann ich damit rech-
nen, dass meine Kritik gehért wird und ein gewisses Gewicht hat.

- Wenn ich kritisiert werde, dann hat das ziemlich sicher nichts mit meiner Her-
kunft zu tun.

- Ich kann von einem Elternabend nach Hause gehen und mich einigermassen ein-
gebunden und «normal» fiithlen anstatt fehl am Platz, exotisch, auf Abstand ge-
halten oder latent unerwiinscht.

- Wenn es bei meinen Kindern schulische Schwierigkeiten gibt, ist es sehr wahr-
scheinlich, dass ich darauf einigen Einfluss nehmen kann.

- Ich kann mich mit Migrationsphdnomenen auseinandersetzen, ohne dass mir da-
bei Eigenniitzigkeit unterstellt wird.

- Ich werde dort, wo ich wohne und mich zu Hause fiihle, nie danach gefragt, woher
ich komme.

Diese alltdglichen Selbstverstdndlichkeiten sind eine Folge gewachsener gesell-
schaftlicher Strukturen, in denen die Einflussmoglichkeiten ungleich verteilt sind
und in denen inhidrente Glaubenssitze wirksam sind, wie etwa: «Wir» sind die
«Entwickelten», «demokratisch Denkenden», «Kultivierten», «Aufgekldrten» und
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«Gebildeten», wihrend im Gegenzug eine Gruppe von «Anderen» konstruiert wird,
denen kontrastierende und abwertende Attribute wie «unterentwickelt», «riick-
standig» oder «ungebildet» pauschal zugeschrieben werden. Hiufig ist in diesem
Zusammenhang von einem subtil wirksamen Alltagsrassismus die Rede (vgl. Eser
Davolio, 2016, S.41; Scharathow, 2015).

Als Lehrperson ist es niitzlich, sich dieser Strukturen bewusst zu sein und eine
Sensibilitét dafiir zu entwickeln. Gerade bei Migrationsthemen, die medial und 6f-
fentlich vorwiegend negativ diskutiert werden, braucht es bei Migrierten oftmals
wenig, um sich ein weiteres Mal abgelehnt, missverstanden oder unerwiinscht zu
fithlen. Eine Primarlehrerin, die aus Kroatien in die Schweiz migriert ist und diese
Strukturen aus eigener Erfahrung nur zu gut kennt, rdt dazu, sich diese Verhéltnis-
se ab und zu vor Augen zu fiihren, um das Verhalten mancher Migrierter besser
nachvollziehen zu kénnen. Ein Oberstufenlehrer mit langjdhriger Lehrerfahrung in
einem Einwanderungsquartier erzdhlt, es habe ihm neben den Begegnungen auch
geholfen, entsprechende Filme zu sehen und Biicher zu lesen, um diese sozialen
Verhéltnisse besser zu verstehen und sich in die Lebensumsténde von Migrantin-
nen und Migranten besser einfiihlen zu kénnen. Zu diesem Zweck kénnten folgen-
de Biicher niitzlich sein:

- Unter Weissen. Was es heisst, privilegiert zu sein (von Mohamed Amjahid,
erschienen 2017 im Hanser Berlin Verlag)
-Witzige und unterhaltsame Erzdhlungen {iber das ernsthafte Thema, wie es ist,
in einem Land zu leben, in dem man fiir viele anders aussieht als «normal» und
in dem die Privilegierten nicht wissen, dass sie privilegiert sind.

- Fremde Federn. Geschichten zur Migration in der Schweiz (herausgegeben
von Migros Kulturprozent, erschienen 2004 im schulverlag plus)

-Im Rahmen eines Wettbewerbs wurden Migrantinnen und Migranten eingela-
den, eine personliche Geschichte aus ihrem Leben aufzuschreiben. Es wurden
iber 500 Geschichten eingereicht und 22 davon fiir dieses Buch ausgewihlt. Die
Erzéhlungen geben bewegende Einblicke und spiegeln den schweizerischen
Alltag in zahlreichen Facetten.

- balkan-kids. Die neuen Schweizer erzidhlen (von Eva Burkard, erschienen 2010
im Huber Verlag)
-Beriihrende Texte von Jugendlichen mit einer Migrationsgeschichte aus dem
ehemaligen Jugoslawien und aus der Tiirkei.

- Als Serbe warst Du plotzlich nichts mehr wert: Serben und Serbinnen in der
Schweiz (von Dejan Mikic und Erika Sommer, erschienen 2003 bei Orell Fiissli)
-Erzdhlungen von acht Lebensgeschichten aus einer Zeit, in der die serbische

Bevolkerung in der Schweiz ein pauschal-negatives Image bekam.
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- Exit RACISM. rassismuskritisch denken lernen (von Tupoka Ogette, erschie-
nen 2017 im Unrast-Verlag)
-Eine kleine rassismuskritische Reise, auf der Wissen iiber die Wirkung von Ras-
sismus erworben werden kann und auf der die Lesenden eingeladen werden,
tiber sich selbst nachzudenken.

Belastungen ernst nehmen und als Team gemeinsam

unterwegs sein

Ein situationsangemessener Umgang mit Vielfalt kann spannend, bereichernd und
inspirierend sein, manchmal aber auch anstrengend oder belastend.

Belastungen kénnen auch damit zu tun haben, dass die institutionellen Strukturen
der Schule nicht immer vielfaltsfreundlich angelegt sind und deshalb mitunter die
Arbeit von Lehrpersonen erschweren. Das bewusste Einbeziehen von Mehrspra-
chigkeit etwa wird nicht unbedingt begiinstigt durch Selektionszwinge zu einem
ungiinstigen Zeitpunkt in der kindlichen Entwicklung oder durch die Marginalisie-
rung von herkunftssprachlichem Unterricht (vgl. dazu auch Schader, 2012, S.21).

Es gehort zu einem professionellen Umgang mit migrationsbezogener Vielfalt, Be-
lastungen ernst zu nehmen und als Team gemeinsam unterwegs zu sein. Dabei ist
es besonders unterstiitzend, eine Kultur der Fehlerfreundlichkeit zu pflegen, in der
Irritationen und Fehlinterpretationen gemeinsam erkannt und benannt werden
koénnen. Wenn ein feinfiihliger Umgang damit gepflegt wird, ist es nicht nétig, Irri-
tationen zu tabuisieren oder zu dramatisieren. Sie gehdren einfach dazu und bilden
ein Lernpotenzial fiir die personliche und kollegiale Weiterentwicklung (vgl. dazu
auch Kolsch-Bunzen et al., 2015, S.108 f.).

«lch habe gelernt, Fehlerals wertvolle Wegweiser zu verstehen» (Zitat aus der
Projektgruppe)

Neben dem Kollegium gibt es aber noch zahlreiche andere Mdglichkeiten, sich
selbstbewusst Unterstiitzung zu holen oder den fachlichen Austausch zu suchen.
Dabei gilt es, aufmerksam darauf zu achten, dass der Datenschutz der besproche-
nen Menschen gewahrt bleibt.
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Wo finde ich Unterstiitzung?

Ich will Dampf Ich will mich Ich will eine Ich will fundier- | Ich will an
ablassen. iiber Erlebnisse/ | professionelle te Hintergrund- | einem Fach-
Erfahrungen Diskussion informationen diskurs
austauschen. fiihren. erhalten. teilnehmen.
- Kollegium - Kollegium - Kollegium - Fachstellen - Weiterbil-
- Verwandte - Verwandte - Schulsozial- von Gemein- dungskurse
- Bekannte - Bekannte arbeitende* de, Kanton - Tagungen,
- Schulsozial- - Schulsozial- - Beratungs- oder Bund* Konferenzen
arbeitende* arbeitende* stellen fur - Medien,
- Weiterbil- Lehrperso- Websites,
dungskurse nen* Literatur
- Weiterbil- usw.*
dungskurse - Weiterbil-
dungskurse

*Hier kann ich anonym bleiben.

Insgesamt wird deutlich, dass ein professioneller Umgang mit migrationsbezoge-
ner Vielfalt hohe Anforderungen an Bildungsfachleute stellt. Gleichzeitig ist es ein

faszinierendes Feld voller Mdglichkeiten, den eigenen Blick zu weiten, sich anregen

zu lassen, kreativ zu sein, sich selbst besser kennenzulernen, an der Dynamik gegen-
seitiger Wertschitzung teilzuhaben und dabei bestmdglich dafiir Sorge zu tragen,

dass die Schiilerinnen und Schiiler Anerkennung erfahren, sowohl in ihren gleich-
berechtigten Bildungschancen wie auch in ihrer jeweiligen Besonderheit und Ein-

zigartigkeit.

Auf den ersten Blick Auf den zweiten Blick

Ungewissheit zulassen

Andere Perspektiven erwdgen
Differenzieren

Sich selbst erkennen

Belastungen ernst nehmen

Als Team gemeinsam unterwegs sein
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2.1 Klassengemeinschaft

Fall 1: Das Erzdhlen von Freizeit- und Ferienerlebnissen fiihrt zur

Demonstration von Ungleichheiten

Es ist der erste Schultag nach den Sommerferien. Die Lehrperson fordert
die Schiilerinnen und Schiiler auf, von ihren Ferienerlebnissen zu berich-
ten. Manche von ihnen erzihlen von weiten Flugreisen, andere vom Be-
such bei ihrer Verwandtschaft in den Herkunftslindern der Eltern und
einige davon, dass sie zu Hause geblieben sind, weil ihre Eltern arbeiten
mussten.

Die Lehrperson beobachtet, dass Gefiihle von Neid entstehen, und fragt
sich, ob und wie sie darauf eingehen soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Enttduschung dariiber, dass der gut gemeinte Einstieg gar nicht so gut
angekommen ist: Die Absicht wire das Vermitteln von Wertschitzung
gewesen, nun ist eher Neid und Frustration dabei entstanden.

- Spontaner Gedanke: «Ja, so ist es halt, manche haben mehr, andere we-
niger finanzielle Mdglichkeiten, das kann ich auch nicht &ndern. Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen ohnehin frither oder spiter lernen,
sich damit abzufinden.»

- Verdacht, dass einige der Schiilerinnen und Schiiler, die wenig erzdhlt
haben, viel Zeit vor dem Fernseher verbracht haben und von den Eltern
vernachlissigt werden, daraus Gefiihle von Arger {iber die Eltern und
Mitleid mit den jeweiligen Kindern.
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WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK

°® - Anerkennen, dass Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlichen Fami-

lienverhiltnissen aufwachsen und dass darin mitunter unterschiedliche

Prioritdten gelten oder gelebt werden miissen, etwa

- das Pflegen verwandtschaftlicher Beziehungen,

- das Arbeiten beider Elternteile mit wenig Moglichkeiten zur Gestaltung
von Ferien (auch aus finanziellen Griinden) und unter Umstédnden mit
gleichzeitigem Fehlen eines sozialen Netzwerks fiir die Kinderbetreuung,

- die Mitarbeit der Kinder im Haushalt oder in der Betreuung von jiin-
geren Geschwistern,

- die Unmdglichkeit wegen des Aufenthaltsstatus, ins Ausland zu reisen.

- Differenzieren, dass es fiir Kinder nicht unbedingt wichtig ist, wie teuer
die Ferien waren, und dass auch Verwandtschaftsbesuche und Ferien zu
Hause attraktiv sein kdnnen. Allerdings ist es naheliegend, dass Gefiihle
von Benachteiligung und Neid entstehen, wenn Kinder unerfiillte Wiin-
sche fiir Ferienreisen haben und die Klassenkolleginnen und -kollegen
von genau solchen Reisen berichten.

- Eine Chance darin sehen, dass diese Erzéhlungen im Rahmen eines
Unterrichtsgespréichs begleitet werden kénnen. Viele Schiilerinnen und
Schiiler berichten sehr gerne von ihren Ferienerlebnissen und sollen da-
fiir auch Gelegenheit bekommen. Die Ungleichheiten, die dabei zum
Ausdruck kommen, sollen weder ausgeblendet noch beschonigt werden,
allerdings macht es fiir die Kinder einen grossen Unterschied, wenn die
Lehrperson mit Sorgfalt und Einfiihlungsvermogen damit umgeht. Sie
lebt den Schiilerinnen und Schiilern vor, dass all die verschiedenen Fe-
riengestaltungen ihren Wert haben und dass allen mit Interesse und Zu-
wendung begegnet werden kann.

ANREGUNGEN

- Offene Fragen stellen und auf implizite Normalitétsvorstellungen achten:
Wird etwa die Frage gestellt: «<Wer von euch mochte berichten, wohin ihr in den
Ferien gefahren seid», enthilt sie implizit die Vorstellung, es sei «<normal», in die
Ferien zu fahren. Kinder, die nicht in die Ferien gefahren sind, bekommen das
Gefiihl, nichts erzdhlen zu konnen und irgendwie «anders» zu sein, vielleicht
fiihlen sie sich dariiber sogar beschdmt. Wenn die Frage hingegen offener gestellt
ist, kbnnen damit alle angesprochen werden: «Wir haben uns fiinf Wochen nicht
gesehen, das ist eine lange Zeit. Manche von euch waren zu Hause, andere haben
Verwandte besucht, einige waren mit der Familie unterwegs, und manche haben
noch etwas anderes gemacht. Uberlegt euch etwas, das ihr uns gerne erzéihlen
mochtet.» Auf diese Weise fiihlen sich alle angesprochen, und die Lehrperson
signalisiert von Anfang an, dass allen gleichermassen Aufmerksamkeit geschenkt
werden soll (vgl. auch Koélsch-Bunzen et al., 2015, S.33).
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- Achtsam mit impliziten Wertungen umgehen: Die Chance in einer solchen
Austauschrunde liegt darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler sehen, wie viel-
féltig die Lebenssituationen und Erfahrungen sind und dass allen mit Wertschét-
zung und Interesse begegnet werden kann, unabhéngig davon, ob es sich dabei
um eine weite Flugreise handelt oder um etwas, das zu Hause erlebt wurde. Es
erfordert allerdings ein hohes Mass an Achtsamkeit und Bewusstmachen der
eigenen Werturteile, damit implizite Wertungen, wie etwa «Oh, das ist ja toll, das
war sicher schon dort» oder «Aber hast du auch noch etwas anderes gemacht?»
nicht doch wieder das Gegenteil vermitteln (vgl. auch Kélsch-Bunzen et al., 2015,
S.34; Nevyjel, 2009, S.58).

- Das Gesprich stirker strukturieren, sodass alle einen Ankniipfungspunkt zum
Erzdhlen finden konnen. Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen zum Beispiel
dazu aufgefordert werden, von einem einzelnen Ereignis zu erzéhlen, bei dem sie
etwas Neues entdeckt haben, oder von einem, das sie beriihrt oder nachdenklich
gemacht hat. Dabei kann es hilfreich sein, explizit darauf hinzuweisen, dass es
sich um etwas handeln kann, das am Wohnort oder auch an einem anderen Ort
erlebt wurde, oder auch um etwas aus einem Film, Buch, Spiel oder aus einer Be-
gegnung oder Beobachtung.

- Alternative Kommunikationsformen wihlen, bei denen die Schiilerinnen und
Schiiler zwar auch berichten kdnnen, gleichzeitig aber weniger exponiert sind,
etwa einen Schreibanlass (Tagebuch- oder Blogeintrag) oder eine Gestaltungauf-
gabe zu einem auf die Ferien bezogenen Thema.

- Alternative Ubergiinge gestalten im Wechsel von den Ferien in den Schulalltag,
beispielsweise mit einer vorgelesenen Geschichte, einem neuen Lied oder einer
Sportlektion, in der alle ein Erfolgserlebnis haben kénnen.

- Anregungen vermitteln fiir kiinftige Feriengestaltung zu Hause, indem die
Lehrperson diejenigen Kinder aufeinander aufmerksam macht, die zu Hause blei-
ben, sodass sie sich verabreden kénnen, oder indem sie den Kindern und ihren
Eltern Freizeitangebot bekannt macht («Ferienpass», offentliche und kosten-
glinstige Freizeitangebote usw.)

«In der Klasse meiner Schwester fragte <Gwunderi> - ein Plischnilpferd - die
Kinder, was sie am Wochenende gemacht hdtten. Meine Schwester mochte
diese Austauschrunden nicht, weil sie fand, dass sie nie von so tollen Sachen
berichten konnte wie die anderen. Wir haben dann einmal einen Ausflug auf
den Burgenstock unternommen, und sie war ganz froh, dass sie endlich auch
etwas Tolles zu berichten hatte am Montagmorgen.» (Susanne Meier)
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Klassen- und Schulkultur der Anerkennung

Eine Schul- und Klassengemeinschaft, in der Vielfalt als Normalitdt gesehen und
Anerkennung gelebt wird, ist sowohl fiir den Bildungserfolg aller wie auch fiir die
Identitdtsentwicklung und den Aufbau sozialer Kompetenzen von iiberaus grosser
Bedeutung. Allerdings ist das leichter gesagt als umgesetzt. Und gleichzeitig ist es
inspirierend zu sehen, welche Ideen mancherorts verwirklicht werden und wie ge-
rade Schulen mit einem hohen Anteil zugewanderter Kinder zu Laboratorien fiir
pidagogische Innovation werden und spannende Ansétze entwickeln, um diesen
Anspriichen zunehmend gerecht zu werden (Bildungsdirektion Kanton Ziirich,
2007; Truniger, 2001, S.4).

Strduli und Truniger (2001) kniipfen an diesen praxiserprobten Ideen an und schla-
gen vor, die entsprechenden Schulentwicklungen an zwei Polen auszurichten, denn
Gemeinschaft miisse einerseits reguliert, andererseits auch gepflegt und gestaltet
werden.

GEMEINSCHAFT REGULIEREN

Kinder mit und ohne Migrationsgeschichte wachsen oft in unterschiedlichen Regel-
systemen auf und erleben Anforderungen an ihr soziales Verhalten, die sich mit-
unter widersprechen. In der Familie mdgen andere Regeln gelten als in der Schule
und auch in der Verwandtschaft, unter Gleichaltrigen, im Sportverein oder in einer
Religionsgemeinschaft kann es sein, dass die Erwartungen divergieren. Wahrend es
am einen Ort vielleicht iiblich ist, die eigene Meinung selbstbewusst zu dussern und
Anschauungen zu verhandeln, kann an einem anderen Ort erwartet werden, Altere
als Autoritdt anzuerkennen und ihnen mit Respekt zu begegnen. In manchen Kon-
texten gilt die Orientierung an Solidaritdt und Gemeinschaft, in anderen wird Indi-
vidualitdt und Besonderheit hochgehalten. Manche Kinder sind gewohnt, viele
Freiheiten zu haben, andere werden stédrker begrenzt und begleitet. Diese unter-
schiedlichen Vorstellungen konnen verunsichern und zu Missverstdndnissen, Frus-
trationen und Konflikten fithren. Gleichzeitig wird die Schule zu einem exemplari-
schen Lernort, an dem demokratische Prozesse gelebt und eingelibt werden kénnen:
«Die Schule vermittelt, was Grundrechte und -pflichten sind und dass sie beachtet
werden miissen, dass die meisten Konflikte 16sbar sind, dass man in einer Gruppe
verschiedene Meinungen haben und akzeptieren kann, dass ungerechtes Verhalten
Konsequenzen hat, dass Stdrkere Schwichere nicht einfach unterdriicken kénnen,
dass andere Sprachen und Religionen gleich viel wert sind wie die eigenen oder dass
man den Platz, der allen gehdrt, nicht fiir sich allein beansprucht» (Strduli & Tru-
niger, 2001, S.118 f.).

Damit ein solches Lernen stattfinden kann, ist es wichtig, dass gemeinsame Regeln
formuliert werden, in denen das Erwartete klar benannt wird. Fiir die Entwicklung
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solcher Regeln gibt es eine Reihe von Empfehlungen, die aus der Erfahrung ent-
standen sind (vgl. auch Huschitt & Sturm-Schubert, 2009; Kirchhart, 2014, S.72 f.):

- Die Regeln werden idealerweise gemeinsam entwickelt und eingehend besprochen,
damit sich alle daran beteiligen und sich damit einverstanden erkldren konnen.

- Der Prozess kann damit begonnen werden, dass jedes Kind seine Wiinsche an die
Klassengemeinschaft aufschreibt. Aus dieser Sammlung werden danach diejeni-
gen Anliegen nach Oberthemen gruppiert und ausgewdhlt, zu denen es Regula-
tionsbedarf gibt.

- Es werden nur so viele Regeln ausgewihlt, wie gerade sinnvoll sind, und diese
werden relativ einfach formuliert, damit sie iibersichtlich und eingéingig bleiben.

- Die Regeln werden wenn mdglich positiv und in Wir- oder Ich-Form formuliert,
zum Beispiel «Ich verhalte mich allen gegeniiber respektvoll und nicht verlet-
zend, weder mit Taten noch mit Worten», «<Wenn jemand stopp sagt, hore ich
auf> oder «Wir 16sen Konflikte, indem wir miteinander reden».

- Wenn sich Regeln auf das Losen von Konflikten beziehen, ist es hilfreich, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler mit mindestens einem Konfliktlosungsschema ver-
traut gemacht werden, damit sie in der Lage sind, die Regeln einzuhalten.

- Die gemeinsame Einigung auf eine bestimmte Auswahl von Regeln kann mit
einem Ritual bekriftigt werden, etwa indem sich alle an einer schonen Darstel-
lung der Klassenregeln beteiligen oder indem das Produkt feierlich von allen
unterzeichnet und anschliessend gut sichtbar aufgehéngt wird.

- Die Regeln sollten immer wieder im Rahmen eines Klassenrats besprochen und
erneuert werden, damit sie lebendig und relevant bleiben.

Das Regulieren des Zusammenlebens iiber solche Vereinbarungen ist ein zentraler
Bestandteil einer respektvollen Klassen- und Schulgemeinschaft. Allerdings kann
nicht vorausgesetzt werden, dass damit das Thema der Diskriminierung automa-
tisch in genligendem Mass Beachtung erfdhrt.

Diskriminierung, Vorurteile und Ausgrenzung sind soziale Realitéten, die typischer-
weise eher unsichtbar bleiben, besonders fiir diejenigen, die nicht davon betroffen
sind. Oftmals gehoren sie so sehr zum gesellschaftlich «Normalen», dass wir uns
weitgehend daran gewohnt haben. Plakate mit fremdenfeindlichen Abbildungen,
Schlagzeilen in Gratiszeitschriften und beildufig gedusserte rassistische Bemerkun-
gen bleiben oft unkommentiert stehen und wirken auf diejenigen, die damit ge-
meint sind, wie Nadelstiche, die umso schmerzhafter sind, je mehr sie einem ge-
sellschaftlichen Konsens zu entsprechen scheinen (vgl. Wagner, 2009).
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Ein solcher gesellschaftlicher Konsens kann sich hartnéckig halten, denn das impli-
zite oder explizite Abwerten «Anderer» trdgt den attraktiven Gewinn in sich, das
«Eigene» gleichzeitig aufzuwerten und die entsprechende Wir-Gruppenidentitit
zu stirken (siehe Hintergrundinformationen, «Soziale Grenzziehungsprozesse»).

Kinder erleben manchmal schon friih, dass sie gemeint sind, wenn von den «Ande-
ren» die Rede ist, und manche Kinder — mit und ohne Migrationsgeschichte — wis-
sen diese Vulnerabilitdt auch schon friih fiir sich zu nutzen (Diehm & Kuhn, 2005,
S.229), indem sie lernen, andere unter Verweis auf ihre Herkunft mehr oder weni-
ger subtil herablassend zu behandeln oder auszugrenzen. Gleichzeitig ist es schwie-
rig, solchen Angriffen wirksam entgegenzutreten. Reagiert ein Kind etwa auf eine
Beschimpfung als «Jugo», mag darauf ein Kommentar folgen wie «Aber stimmt
doch, du bist doch von dort», und wehrt es sich dagegen, dass behauptet wird, «die
Muslime» seien frauenfeindlich, hort es mdglicherweise als Erwiderung «Aber das
steht ja in der Zeitung». Es kommt dazu, dass auch manche Erwachsene zuriick-
haltend darin sind, sich dagegen auszusprechen, weil sie nicht moralisierend auf-
treten wollen oder weil sie das dumpfe Gefiihl haben, es wire an den rassistischen
Ausserungen doch etwas dran (vgl. Striuli & Truniger, 2001, S.121).

Wagner (2008) rdt deshalb, als Lehrperson bei dieser Thematik proaktiv zu sein,
sie zum Thema zu machen und sich klar und horbar gegen diskriminierendes Ver-
halten auszusprechen (ebd., S.28). Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit bitteren Aus-
grenzungserfahrungen macht es einen grossen Unterschied, wenn sie spiiren, dass
sie sich auf die Unterstiitzung ihrer Lehrperson verlassen konnen, und erleben,
dass diese eine «Kultur des Hinschauens» pflegt (Wagner, 2009, S.13). Damit ist die
Lehrperson auch ein Vorbild fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und kann dazu bei-
tragen, dass alle Kinder fiir Diskriminierung und Ausgrenzung sensibilisiert werden
und insbesondere lernen, sich ins Erleben Anderer einfiihlen zu kénnen (vgl. Hu-
schitt & Sturm-Schubert, 2009, S.41).

Diskriminierung nicht zu dulden sowie Klassenregeln auszuhandeln und damit die
Gemeinschaft zu regulieren, sind schwierige Aufgaben. Es erscheint uns deshalb
besonders wichtig, darauf hinzuweisen, dass die einzelnen Lehrpersonen damit
nicht allein bleiben sollten. Es ist sowohl fiir die Wirksamkeit als auch fiir die Ent-
lastung der einzelnen Bildungsfachleute hochst ratsam, diese Themen als Team
anzugehen. Das gemeinsame Entwickeln und Durchsetzen von Vereinbarungen, die
fiir die ganze Schule gelten, entlastet vom kréiftezehrenden Anspruch, ganz allein
immer wieder die geeigneten Antworten zu finden, und ermdglicht eine Form
gegenseitiger Unterstiitzung, von der letztlich alle profitieren, insbesondere dieje-
nigen Schiilerinnen und Schiiler, die den sozialen Ausgrenzungen ausgesetzt sind
(vgl. auch Strduli & Truniger, 2001, S.118). Und schliesslich sei angemerkt, dass
auch Lehrpersonen selbst rassistische oder sexistische Diskriminierung erfahren
kénnen und ebenso Anrecht auf Schutz und Unterstiitzung haben sollten (vgl.
Fereidooni, 2012).
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Im Folgenden fiihren wir einige Ansdtze und Ideen auf, die in Schulen mit einem
hohen Anteil Zugewanderter durchgefiihrt wurden:

- Ideenbiiro, Kinder beraten Kinder: Die Schule Leubringen fiihrt ein Ideenbiiro,
bei dem Schiilerinnen und Schiiler einmal pro Woche an Alltagsproblemen tiif-
teln und andere Kinder beraten. Dabei geht es um Probleme in der Klasse, Schu-
le oder Gemeinde, und es wird immer nach dem Schema «Aufnahme des Prob-
lems - L3sungsvorschlag - Uberpriifung» vorgegangen. Mit diesem «Ideenbtiro»
wurden Moglichkeiten geschaffen, um Partizipation und Verantwortung zu iiben.
Und es wurde 2004 von Unicef mit dem 1. Preis zur Férderung des Interkulturel-
len Dialogs ausgezeichnet (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2007, S.28).

- Ausbildung von Peacemakern: In manchen Schulen kénnen sich Schiilerinnen
und Schiiler zur Wahl stellen, um Vermittlungspersonen bei Konflikten zu wer-
den und bekommen - wenn sie gewéhlt werden - eine Ausbildung als «Peacema-
ker» oder Mediatorinnen respektive Mediatoren (beispielsweise angeboten von
NCBI, Hinweise dazu in Kapitel 3.1 unter «Vorurteile, Diskriminierung, Rassis-
mus, Gewalt»). Mit dieser Ausbildung und in dieser Rolle sollen sie helfen, dass
Schiilerinnen und Schiiler Konflikte selbststdndig unter sich 16sen kénnen. Einige
Schulen vermerken diese Funktion im Zeugnis, sodass die «Peacemaker» diese
Erfahrung auch spéter in ihrer Laufbahn ausweisen kénnen (vgl. Bildungsdirek-
tion Kanton Ziirich, 2007, S.28).

— Schulregeln: Verschiedene Schulen erarbeiten mit den Schiilerinnen und Schii-
lern Regeln ihres Zusammenlebens, die fiir das ganze Schulhaus gelten. In einigen
werden Schiilerinnen und Schiiler, die neu in die Schule kommen, jeweils durch
dltere in diese Regeln eingefiihrt. In manchen Schulen gehdren zu den Regeln
auch solche zur Konfliktbewiltigung und Hinweise auf Anlaufstellen, die helfen,
wenn der Konflikt nicht allein bewdltigt werden kann (Bildungsdirektion Kanton
Ziirich, 2007, S.30).

- Losungsorientiert und faustlos: Einzelne Schulteams haben sich dazu ent-
schlossen, auf ein bestimmtes Programm zu fokussieren, sich darin weiterzubil-
den und es dann an ihrer Schule zu etablieren. In der Schule Gutschick in Winter-
thur sind es die Prinzipien des «Ldsungsorientierten Ansatzes» (LOA), nach
denen mit einer 18sungs- und ressourcenorientierten Grundhaltung gearbeitet
und Wertschitzung gelebt wird; in der Schule Ruggenacher in Regensdorf ist es
das Gewaltpriventionsprojekt «Faustlos», das vom «Heidelberger Praventions-
zentrum» (HPZ) angeboten wird und bei dem Schiilerinnen und Schiiler lernen,
aggressives Verhalten zu vermindern und Sozialkompetenzen sowie sprachlichen
Ausdruck zu stdrken (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2007, S.29).

- Der Ton macht die Musik: In Gruppen von Gleichaltrigen gibt es manchmal
Phasen, in denen ein rauer Ton herrscht und Beschimpfungen, Provokationen,
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Beleidigungen und verletzende Ubernamen allzu gebriuchlich werden. Schul-
klassen kénnen sich zu diesem Thema aber besprechen — zum Beispiel im Klassen-
rat - und dariiber nachdenken, welche Wirkungen solche Ausdriicke haben kon-
nen und wie iiber den Gebrauch von Sprache das Klima verbessert werden kann.
Dabei kann ganz konkret aufgeschrieben und vereinbart werden, welche Worter
und Ausdriicke toleriert werden und welche nicht (Kirchhart, 2014, S.114-115).

GEMEINSCHAFT PFLEGEN UND GESTALTEN

Wenn in einer Klassen- oder Schulgemeinschaft allzu viel Betonung auf Regeln und
Vereinbarungen liegt, lduft sie Gefahr, mit der Zeit dngstliche Mitglieder zu erzeu-
gen. Sie braucht deshalb den Gegenpol, bei dem die Gemeinschaft in ihrer Vielfalt
gepflegt, gestaltet und auch zelebriert wird (Strduli & Truniger, 2001, S.119).

An erster Stelle stehen dafiir all die Rituale, Feste, sportlichen und kulturellen An-
lasse, Aktionen, Ausfliige und Projektwochen, in denen die Gemeinschaft gemein-
sam ein Ziel erreicht, Applaus erhilt, zusammen etwas Schones, Spannendes oder
Interessantes erlebt und bei denen sich die Schiilerinnen und Schiiler besser und
auch von anderen Seiten und in unterschiedlichen Rollen kennenlernen und erle-
ben konnen (siehe auch Kapitel 2.2, «<Besondere Anlidsse»).

Es ist erstaunlich, wie allein das gegenseitige Sichkennen bewirken kann, dass eine
Schulklasse - und insbesondere eine ganze Schulgemeinschaft — respektvoller mit-
einander umgeht. Ein starkes Beziehungsnetz kann massgeblich dazu beitragen,
dass der Gewaltpegel sinkt, und Konflikte kénnen leichter bewéltigt werden, wenn
sich die involvierten und helfenden Personen gegenseitig kennen oder wenn sie gar
miteinander vertraut sind (Strduli & Truniger, 2001, S.122).

«Wir sind erstaunt, wie wenig Aggressionen vorhanden sind. Die Kinder ken-
nen sich aus den Kursen, weil diese klassendurchmischt sind. Sie kennen sich
aus den Horten, wo sie wieder durchmischt werden. Sie kennen sich aus der
Projektwoche, wiederdurchmischt,oderausden Nordlichtstunden, beidenen
alle Kinder zusammen etwas unternehmen. So kommen sie viel weniger dazu,
einander gegenseitig zu diskriminieren oder zu plagen.» (Schulleiterin, zitiert
in Hdusler, 1999, S.32)

Ein scheinbar profaner, aber bedeutsamer Aspekt ist dabei das gegenseitige Kennen
der Namen. Namen sind eng mit dem eigenen Identitdtsgefiihl verbunden, und es
ist ein Ausdruck von Anerkennung, Namen korrekt aussprechen und schreiben zu
konnen (vgl. auch Windischbauer, 2009, S.59). Moglicherweise erfordert gerade die
Aussprache etwas Ubung, sowohl fiir die Lehrpersonen als auch fiir die Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler, aber die jeweiligen Kinder werden vermutlich gerne - auch
wiederholt - dariiber Auskunft geben, wie ihr Name klingen soll.
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«In der Primarschule wurde ich von meiner Klassenlehrerin lange mit dem
Nachnamen angesprochen - und den hat sie auch noch falsch ausgespro-
chen. Mittlerweile bin ich erwachsen, aber das weiss ich bis heute» (Neijla,
vgl Terkessidis, 2004, S.158)

«In unserer Schule kommen viele Kinder aus sehr schwierigen Verhdltnissen.
Wir mochten sie deshalb an jedem Schultag als Erstes spiren lassen, dass sie
willkommen sind, und empfangen sie jeden Morgen vor der Schule, indem wir
jedes Kind mit Namen begriissen.» (Sabrina Monti Giordano, Primarlehrerin)

«Im Berndeutschen ist es geldufig, mdnnliche Namen mit einem -u abzukr-
zen, aus Daniel wird <Ddnu», aus Raphael <Rdphuy und aus Michael <Michuw. In
einer Klasse gab es auch einen Jungen mit dem tamilischen Namen Lashan,
und kurzerhand nannten ihn seine Freunde<Laschu, er war schliesslich einer
von ihnen, und Lashan fand das super. Ausserdem war es ja beim Fussball-
spielen besonders wichtig, einen kurzen Namen zu haben, den man gut rufen
konnte ..» (Aus einer Schule im Kanton Bern)

Die Namen kénnen auch zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden:

- Namen untersuchen: Es ist faszinierend fiir Kinder, der Bedeutung ihrer Namen
nachzugehen und auch {iber die Namen anderer mehr zu erfahren. Gleichzeitig
ist das eine Mdglichkeit, den kulturellen Horizont zu erweitern: Welche Namen
haben eine Bedeutung, die man gleich erkennt (Erika, Iris, Miiller, Schneider
usw.)? Gibt es solche Namen auch in anderen Sprachen? Wer kennt die Bedeu-
tung des eigenen Namens? Gibt es Namen, die Entsprechungen haben in anderen
Sprachen (Peter, Pierre, Pietro usw.)? Haben Namen eine Herkunft (griechische,
hebriische, italienische, arabische Namen usw.)? Haben alle Menschen einen
Vor- und einen Nachnamen und welche anderen Formen der Namensgebung gibt
es? Diese Fragen konnen durch Recherchen beantwortet werden, etwa mithilfe
von Namensbiichern oder entsprechenden Internetseiten wie auch durch Nach-
fragen bei den Eltern oder Grosseltern. Als Produkt konnte ein schénes Bild mit
den gewonnenen Informationen iiber den eigenen Namen gestaltet werden (die-
se und weitere Ideen finden sich bei Schader, 2012, S.290 f.).

Auch das folgende kleine Spiel kann die Gemeinschaft und das positive gegenseiti-
ge Wahrnehmen stirken:

- Positiver Spiegel: In diesem Spiel werden die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem
Selbstbewusstsein gestdrkt, und sie erleben, dass auch diejenigen Kolleginnen
und Kollegen, mit denen sie selten zu tun haben, positive Eigenschaften haben.
In einem ersten Schritt werden gemeinsam mogliche positive Eigenschaften und
Fahigkeiten von Menschen gesammelt und aufgeschrieben, etwa «fréhlich»,
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«mutig», «aufgeschlossen», «verlisslich», «einfithlsam», «geduldig», «kreativ»,
«sportlich», «basteln», «Witze erzdhlen» oder «Fussball spielen». Im zweiten
Schritt bekommen die Schiilerinnen und Schiiler eine Vorlage mit allen Namen
der Klasse. Sie schneiden die Namen einzeln aus und notieren auf der Riickseite
bei jedem etwas Positives, das ihnen zu dieser Person einfillt. Die Zettel werden
pro Name in einem Couvert gesammelt, danach liest jedes Kind fiir ein anderes
alle ihm oder ihr zugeteilten Aspekte vor und iibergibt danach das Couvert. Es
wire reizvoll, dieses Spiel auch iiber die Klassengrenzen hinweg durchzufiihren
(inspiriert von Kirchhart, 2014, S.120-121).

Neben diesem gezielten Gestalten der Gemeinschaft durch besondere Anldsse ist
es auch das alltigliche Einbeziehen von Vielfaltsthemen, das wesentlich zu einer
Schul- und Klassenkultur der Anerkennung beitrdgt. Wenn Vielfalt nicht als Son-
der-, sondern als Normalfall gesehen wird, kann sie zu einem selbstverstédndlichen
Bestandteil des Schulalltags werden, indem {iiber unterschiedliche Familien-
geschichten, Zugehdrigkeiten, Sprachen, Lebensweisen oder Formen von Religiosi-
tdt - einschliesslich der damit verbundenen unterschiedlichen Meinungen -
respektvoll gesprochen und nachgedacht wird (siehe dazu insbesondere die Kapitel
2.3, «Vielfalt in der Welt», und 2.4, «Sprachenvielfalt»).

Auch hier ist es {iberaus hilfreich, diese Fragen als Gesamtteam zu thematisieren
und Vielfalt auch in der Schulhausgestaltung sichtbar zu machen, etwa durch eine
entsprechende Auswahl von Medien in der Schulbibliothek, mehrsprachige Be-
schriftungen, das Aufhédngen eines «interreligiosen Kalenders» (Hinweis dazu in
Kapitel 3.1 unter «Migration und Bildung») oder das Ausstellen von Fotos mit Na-
men von all denjenigen, die im Schulhaus ein- und ausgehen, einschliesslich des
Reinigungspersonals.

Wenn es gelingt, insgesamt einen Rahmen zu schaffen, in dem sich die Schiilerin-
nen und Schiiler gut aufgehoben fiihlen und gleichzeitig nichts verbergen miissen
von dem, was ihnen wichtig ist und was sie ausmacht, dann ist viel erreicht.

«lch ibernehme eine Stellvertretung in einem Kindergarten, und als mich die
Kinderzum ersten Mal sehen, kommtein Junge auf mich zu und sagt mit Uber-
zeugung und in stolzem Tonfall: <ich bin Serbe! Er auch!> Dabei zeigt er zuerst
mit dem Finger auf sich und dann auf den Jungen neben ihm. Wie schon, dass
die beiden in dieser Schule so stolz sein konnen auf ihre Herkunft.» (Zitat aus
der Projektgruppe)
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Lehrplan 21

- «Bildung: Bildung ermdglicht dem Einzelnen, seine Potenziale in geistiger, kultu-
reller und lebenspraktischer Hinsicht zu erkunden, sie zu entfalten und iiber die
Auseinandersetzung mit sich und der Umwelt eine eigene Identitdt zu entwickeln.
Bildung befiéhigt zu einer eigenstindigen und selbstverantwortlichen Lebensfiihrung,
die zu verantwortungsbewusster und selbststindiger Teilhabe und Mitwirkung im
gesellschaftlichen Leben in sozialer, kultureller, beruflicher und politischer Hin-
sicht fithrt»> (LP 21. Bildungsziele, S.20).

- «Gesetzliche Grundlagen; Bildungsauftrag der Volksschule: Der Bildungsauftrag
an die obligatorische Schule wird in der Interkantonalen Vereinbarung zur Har-
monisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-Konkordat) folgendermassen
formuliert: Art. 3 Grundbildung, Absatz 1: In der obligatorischen Schule erwerben
und entwickeln alle Schiilerinnen und Schiiler grundlegende Kenntnisse und
Kompetenzen sowie kulturelle Identitdt, die es ihnen erlauben, lebenslang zu
lernen und ihren Platz in der Gesellschaft und im Berufsleben zu finden» (LP 21. Bil-
dungsziele, S.20).

- «Gesetzliche Grundlagen; Orientierung der Volksschule: Ausgehend von den
Grundrechten, wie sie in der Bundesverfassung und den kantonalen Volksschul-
gesetzen formuliert sind, orientiert sich die Schule an folgenden Werten: ... Sie
fordert den gegenseitigen Respekt im Zusammenleben mit anderen Menschen, ins-
besondere beziiglich Kulturen, Religionen und Lebensformen. ... Sie trigt in einer
pluralistischen Gesellschaft zum sozialen Zusammenhalt bei» (LP 21. Bildungs-
ziele, S.20-21).

- «Schule als Gestaltungs-, Lern- und Lebensraum: Die Schule als Ort des sozialen,
partizipativen Lernens fordert die Beziehungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler, die Fihigkeit zur Zusammenarbeit und das Ubernehmen von Verantwortung
fiir die Gemeinschaft. Gegenseitige Wertschitzung, Lebensfreude und Musse stellen
wichtige Werte dar» (LP 21. Bildungsziele, S.21).

- «Uberfachliche Kompetenzen: Die Schiilerinnen und Schiiler ... erwerben soziale
und kommunikative Fédhigkeiten und lernen, mit anderen Kindern zusammen-
zuarbeiten, Konflikte zu 16sen und mit Vielfalt umzugehen» (LP 21. Uberfachliche
Kompetenzen, S.22).

- «Personale Kompetenzen (Selbstreflexion, Selbststdndigkeit und Eigenstdndig-
keit; Eigene Ziele und Werte reflektieren und verfolgen: Die Schiilerinnen und
Schiiler ... kénnen sich eigener Meinungen und Uberzeugungen (z.B. zu Geschlech-
terrollen) bewusst werden und diese mitteilen ... eigene und andere Meinungen
und Uberzeugungen auf zugrunde liegende Argumente (Fakten, Interessen,
Werte) hin befragen ... Argumente abwégen und einen eigenen Standpunkt
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einnehmen ... die Argumente zum eigenen Standpunkt verstdndlich und glaub-
wiirdig vortragen ... aufgrund neuer Einsichten einen bisherigen Standpunkt &n-
dern; sie konnen in Auseinandersetzungen nach Alternativen oder neuen Wegen
suchen ... einen eigenen Standpunkt einnehmen und vertreten, auch wenn dieser
im Gegensatz zu vorherrschenden Meinungen/Erwartungen steht» (LP 21. Uber-
fachliche Kompetenzen, S.32).

- «Ficheriibergreifende Themen unter der Leitidee Nachhaltige Entwicklung; Poli-
tik, Demokratie und Menschenrechte: Demokratie und Menschenrechte sind
Grundwerte unserer Gesellschaft und bilden zusammen mit der Rechts-
staatlichkeit die Leitlinien fiir die Politik. Die Schiilerinnen und Schiiler befassen
sich mit unterschiedlichen Gesellschaftsformen, Traditionen und Weltsichten,
diskutieren deren Entstehung und Wandel und lernen historische, gesellschaft-
liche und politische Zusammenhénge verstehen. Sie setzen sich mit politischen
Prozessen auseinander, lernen diese zu erkennen, verstehen Grundelemente der
Demokratie und kennen grundlegende Funktionen 6ffentlicher Institutionen. Sie
befassen sich mit den Menschenrechten, kennen deren Entwicklung und Bedeu-
tung und sind in der Lage, Benachteiligung und Diskriminierungen zu erkennen.
Die Schiilerinnen und Schiiler engagieren sich in der schulischen Gemeinschaft und
gestalten diese mit. Sie lernen, sich eine eigene Meinung zu bilden, eigene Anliegen ein-
zubringen und diese begriindet zu vertreten. Sie befassen sich mit dem Verhiltnis
von Macht und Recht, diskutieren grundlegende Werte und Normen und setzen
sich mit Konflikten, deren Hintergriinden sowie moglichen Lésungen auseinan-
der» (LP 21. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, S.36-37).

- «Soziale Kompetenzen (Dialog- und Kooperationsfihigkeit, Konfliktfdhigkeit
und Umgang mit Vielfalt); Umgang mit Vielfalt: Vielfalt als Bereicherung erfah-
ren, Gleichberechtigung mittragen: Die Schiilerinnen und Schiiler ... konnen Men-
schen in ihren Gemeinsamkeiten und Differenzen wahrnehmen und verstehen, ... res-
pektvoll mit Menschen umgehen, die unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen
oder sich in Geschlecht, Hautfarbe, Sprache, sozialer Herkunft, Religion oder Lebens-
form unterscheiden, ... die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen die Wirkung von
Sprache reflektieren und achten in Bezug auf Vielfalt ... auf einen wertschétzenden
Sprachgebrauch, ... die Schiilerinnen und Schiiler kénnen einen herabwiirdigen-
den Sprachgebrauch erkennen und nehmen einen solchen nicht passiv hin»
(LP 21. Uberfachliche Kompetenzen, S.33).

- NMG.7 «Lebensweisen und Lebensrdume von Menschen erschliessen und ver-
gleichen: 1. Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen unterschiedliche Lebensweisen
beschreiben und erkennen, was Menschen thre Herkunft und Zugehorigkeiten bedeu-
ten» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft, Kompetenzaufbau, S.294).

- NMG.7.1 «1a: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Alltagswelten (z.B. soziales
Umfeld, familifire Organisation, Leben in der Stadt, auf dem Land) von Kindern
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beschreiben (z.B. in Geschichten, Filmen) und darin Vertrautes und Unvertrautes
entdecken» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.294).

- NMG.7.1 «1b: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen unterschiedliche Merkmale
und Lebensweisen von Mddchen/Frauen und Jungen/Méannern beschreiben (z.B.
Sprache, Kultur, Behinderung) und verwenden eine wertschéitzende Sprache»
(LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.294).

- NMG.7.1 «2c¢: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen wahrnehmen, was Herkunft
und Zugehorigkeiten (z.B. Familie, Sprache, Vereine, Herkunftsland, Religion)
Menschen bedeuten» (LP 21.Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau,
S.294).

- NMG.7.1 «2d: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ihre Vorstellungen iiber wenig
vertraute Lebensweisen in ihver Alltagswelt anhand von Informationen und eigenen
Erkundungen erweitern (z.B. kulturelle Merkmale, Gemeinschaftsformen, religio-
ses Leben)» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.294).

- NMG.7.1 «2e: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Stereotypen und Vorurteile
iiber Menschen mit anderen Lebensweisen hinterfragen (z.B. auf dem Pausenplatz,
in Medien, Politik)» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau,

S.294).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Strduli, B. & Truniger, M. (2001). Schulkultur. Die Anerkennung des anderen. In
S.Michler (Hrsg.), Schulerfolg: kein Zufall (S.118-129). Ziirich: Lehrmittelverlag
des Kantons Ziirich.
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Fall 2: Schiilerinnen und Schiiler greifen negative Stereotype auf

Einige Schiilerinnen und Schiiler in einer sechsten Klasse sprechen iiber
das Heiraten. Eine Schiilerin sagt, einen Albaner wiirde sie nie heiraten,
bei denen seien die Frauen ja nur zum Putzen da.

Die Lehrperson hort das Gesprich zufillig und unbemerkt mit.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Ungutes Gefiihl, dass an den Vorbehalten der Schiilerin etwas dran ist
und dass es tatsdchlich besser ist, wenn sie keinen «Albaner» heiratet.

- Befiirchtung, bei diesem Thema eine hitzige Diskussion iiber «die Alba-
ner» loszutreten und deshalb der Wunsch, gar nicht involviert zu wer-
den. Immerhin hat die Lehrperson das Gesprich ja nur zufillig und un-
bemerkt gehort, und es wird daher nicht von ihr erwartet, dass sie die
Bemerkung kommentiert.

- Eindruck, dass es sich um einen der vielen unbedacht gedusserten Sétze
in Peer-Gesprichen handelt und dass man aus einer Miicke keinen Ele-
fanten machen sollte.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° — Niichtern betrachten und sehen,

— dass es sich bei der Ausserung um eine Stereotypisierung handelt, mit
der «alle Albaner» unter den Generalverdacht gestellt werden, Frauen
schlecht zu behandeln oder zu unterdriicken,

- dass es sich dabei um ein gesellschaftlich gingiges Vorurteil handelt,
das sich leicht reproduzieren ldsst und dem wohl auch viele spontan
beipflichten wiirden,

- dass die Wirkung solcher Ausserungen hiufig unterschiitzt wird und

- dass die Frage der Gleichberechtigung der Geschlechter ernst zu neh-
men ist, aber dass damit differenziert umgegangen werden sollte.

- Eine Chance darin sehen, dass die Lehrperson das Gesprich mitgehdrt
hat, denn manchmal geben gerade die informellen Gespriche viel Aus-
kunft dariiber, was die Schiilerinnen und Schiiler beschiftigt und in wel-
che Richtungen sich die Gruppendynamik entwickelt.

- Mit dieser Haltung erkunden:

- Was hat die Schiilerin dazu gebracht, eine solche Aussage zu machen?
Ist es gerade «in», so zu sprechen, hat sie es jemandem nachgespro-
chen oder steht dahinter eine personliche Meinung oder Erfahrung?

- Erkennen die Beteiligten die Stereotypisierung in der Aussage?

- Wissen die Beteiligten um die Wirkung solcher Ausserungen?
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- Je nachdem sind unterschiedliche Reaktionen angemessen:

- mit der Schiilerin ein Gespréch unter vier Augen fiihren, um mehr iiber
den Kontext ihrer Ausserung zu erfahren,

- die Schiilerinnen und Schiiler darin bestérken, sich mutig ihre eigene
Meinung zu bilden und géngige Vorurteile nicht unreflektiert nachzu-
sprechen,

- die Wirkung von Stereotypisierungen und negativen Zuschreibungen
mit der Klasse thematisieren und

- die Frage der Gleichberechtigung der Geschlechter separat themati-
sieren.

ANREGUNGEN
- Aufzeigen, dass eine ethnische oder nationale Kategorisierung unendlich

viele Unterschiede beinhaltet: Ein Gespréch fithren dariiber, was zum Beispiel
alles unter «Zugerinnen und Zuger» gefasst werden kann, dass diese Kategorie
eine enorme Vielfalt enthdlt und dass darin sehr viele Lebensstile und Weltan-
schauungen Platz haben - was ebenso auf andere Kategorisierungen wie etwa
«Albaner» zutrifft.

Schlagzeilen unter die Lupe nehmen: Fiir Stereotypisierungen sensibilisieren
und gleichzeitig Medienkompetenz férdern, indem beispielsweise Schlagzeilen in
Gratiszeitungen, Parolen auf Abstimmungsplakaten oder Behauptungen auf
Social-Media-Plattformen kritisch hinterfragt und mit differenzierten Berichten
verglichen werden (vgl. im Lehrplan 21 NMG.7.1.2e: «Die Schiilerinnen und Schii-
ler kdnnen Stereotype und Vorurteile {iber Menschen mit anderen Lebensweisen
hinterfragen (z.B. auf dem Pausenplatz, in Medien, Politik)».

Die Gleichberechtigung der Geschlechter thematisieren, indem beispielswei-
se eine Unterrichtseinheit geplant wird, in der die Méddchen und die Jungen der
Klasse unter sich sind, sodass Gespriche iiber eigene Rollenvorstellungen, Wiin-
sche und Befiirchtungen fiir einmal in einer solchen Konstellation gefiihrt wer-
den konnen. Dazu kann es hilfreich sein, als Lehrerin einen médnnlichen Kollegen
oder Sozialarbeiter filir die Jungengruppe einzuladen oder als Lehrer eine weib-
liche Kollegin oder Sozialarbeiterin fiir die Maddchengruppe. Und natiirlich kann
dabei auch beriicksichtigt werden, dass es mehr als diese beiden Kategorisierun-
gen von Gender gibt (vgl. im Lehrplan 21 NMG 1.6.1b: «Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen vielfdltige Geschlechterrollen beschreiben (z.B. in Beruf, Familie,
Sport) und wissen, dass Médchen/Frauen und Jungen/Ménner dieselben Rechte
haben» und NMG 1.6.2d: «Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Geschlechter-
rollen (z.B. Merkmale, Stereotype, Verhalten) beschreiben und hinterfragen so-
wie Vorurteile und Klischees in Alltag und Medien erkennen»).
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- Aufzeigen, dass wir auf vielfiltige Weise verschieden sind: Es liegt manchmal
so viel Betonung auf den Unterschieden, die an nationaler oder ethnischer Her-
kunft festgemacht werden, dass dabei vergessen geht, dass wir auf vielféltige Wei-
se verschieden sind und dass auch Gemeinsamkeiten bestehen, wo man sie viel-
leicht weniger vermuten wiirde. Das lidsst sich pddagogisch nutzen, indem man
auf diese unverfingliche Vielfalt verweist,

- zum Beispiel beim Essen: Die einen essen kein Gluten oder keine Laktose,
andere sind Fan von Kebab oder Pizza, weitere essen kein Schweinefleisch, an-
dere gar kein Fleisch und noch andere essen vegan. Und manchmal besteht die
gleiche Leidenschaft fiir ein bestimmtes Lieblingsessen, obwohl zwei unter-
schiedliche religiose Traditionen gelebt werden. Solche Gespréche kdnnen hel-
fen, wenn die Schiilerinnen und Schiiler allzu sehr in nationalen oder ethni-
schen «Schubladen» denken.

- Oder bei den Familienstrukturen: Manche haben grosse, andere kleine Fami-
lien, einige wohnen bei einem Elternteil oder bei ihren Grosseltern, andere sind
tagsiiber oder immer in einer Pflegefamilie. Die einen nennen auch ihre Cou-
sins oder Cousinen «Briider» und «Schwestern», und fiir andere gehoren alle
zu den Geschwistern, die der gleichen Religionsgemeinschaft angehdren. Und
wiederum andere wiirden ihren Hund oder ihre Katze ebenfalls zur Familie
zdhlen. Auch mit diesem Thema lésst sich zeigen, wie sehr wir unterschiedlich
und dann auch wieder dhnlich sind, Migration hin oder her.

Wichtig ist dabei, dass jeweils am Gemeinsamen angesetzt wird oder an dem, was
alle teilen: Alle essen, alle haben Familie, jedes Kind hat Freundschaften und jedes
Kind kennt Gefiihle wie Wut oder Angst. Und aus dieser Perspektive kann danach
iiber all die Unterschiedlichkeiten nachgedacht und gestaunt werden (vgl. auch das
anregende Bilderbuch mit Begleitmaterial «Alle da! Unser kunterbuntes Leben»
und das Buch «Willkommen in Deutschland»; Hinweise dazu in Kapitel 3.2 unter
«Kinderliteratur 1. Zyklus»).
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Soziale Grenzziehungsprozesse

«Soziale Grenzziehungsprozesse» ist die Bezeichnung fiir einen sozialen Mechanis-
mus, mit dem versucht wird, eine bevorzugte «Wir-Gruppe» zu schaffen und diese
Gruppenbildung damit zu rechtfertigen, dass im Kontrast dazu eine Gruppe kons-
truiert wird mit denjenigen, die nicht dazugehoren respektive ausgeschlossen wer-
den sollen. Zu diesem Zweck werden laufend diejenigen Argumente eingebracht,
die dieser gewiinschten Gruppenbildung am besten dienen und die am effektivsten
zur Folge haben, dass die als «Andere» Definierten von Zugehorigkeit, Mitsprache
oder Teilhabe ausgeschlossen oder darin zumindest prekarisiert und benachteiligt
werden (Barth, 1969; Elias & Scotson, 2013 [1965]; Wimmer, 2013).

Im Kontext von Migration und Staat spielt dieser Mechanismus einerseits mittels
migrationspolitischer Regulierungen andererseits aber auch mittels gesellschaftli-
cher Diskurse, die sowohl in offiziellen Debatten und Medien als auch in informel-
len, alltdglichen Interaktionen gefiihrt werden. Dabei unterliegt dieses Konstruie-
ren der Gruppen von «unerwiinschten Anderen» einem starken Wandel. In der
Schweiz war in den 1960er-Jahren vor allem von der Kategorie der «Gastarbeiter»
die Rede, seit den 1990er-Jahren dann vermehrt von «Fliichtlingen» und «Kultur-
fernen» und seit der Jahrtausendwende insbesondere von «Muslimen» (Mantel,
2017, S.75 £.).

Charakteristisch daran ist, dass in den Diskursen hiufig negativ-abwertende Ste-
reotype produziert und reproduziert werden, sodass etwa ein bestimmtes Bild «der
Muslime» oder «der Fliichtlinge» gezeichnet wird und fiir alle steht, die dieser
Gruppe zugeordnet werden. Menschen, die solche Fremdzuschreibungen erfahren,
stehen entsprechend kategorisch unter einem bestimmten Generalverdacht und
geraten unter Rechtfertigungsdruck, unabhingig davon, wie sehr sie diesen Zu-
schreibungen tatsédchlich entsprechen. Inwiefern sie Moglichkeiten haben, den Zu-
schreibungen entgegenzuwirken, hingt dabei massgeblich davon ab, in welcher
relativen Machtposition sie sich befinden, also etwa welchen Status sie in der Ge-
sellschaft einnehmen (Elias & Scotson, 2013 [1965]; Wimmer, 2013).

Auch in Schulen finden solche Mechanismen statt. Sogar bei Kindern im Vorschul-
alter ldsst sich beobachten, dass sie damit experimentieren. Diehm und Kuhn
(2005) haben bei Drei- bis Sechsjahrigen festgestellt, dass sie selbstgewihlt und
relativ hdufig ethnische Unterscheidungen in ihr Spiel einbringen und diese einer-
seits scherzhaft einsetzen, andererseits aber auch dafiir nutzen, um zu definieren,
wer in welcher Rolle mitspielen darf und wer nicht. Die Kinder verwenden dafiir
Argumente in Bezug auf phinotypische Merkmale, Sprache oder Nationalitét — ein-
schliesslich der entsprechenden Abwertungen — und reproduzieren damit Teile aus
gesellschaftlich etablierten Diskursen, die ihnen offenbar bereits bekannt sind
(ebd., S.227-229).
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Auch Wagner (2009) beobachtet solche Mechanismen unter Kindern. Sie berichtet
von einem zehnjdhrigen Middchen, das sich beklagt, sie werde in ihrer Klasse immer
gleich verdichtigt, wenn etwas verschwinde, und das nur, weil ihre Eltern aus Polen
stammen wiirden. «Polen sind Diebe», das wiirden alle denken. Bei ihrer Lehrerin
fand sie keine Unterstiitzung und als ihre Mutter in die Schule kam, um ihr zu hel-
fen, fand sie das eher peinlich und kontraproduktiv. Entsprechend entstanden bei
diesem Midchen Gefiihle von Ohnmacht, denn die Stereotypisierungen schienen
in der Gruppe auf Zustimmung zu stossen und zu vermitteln, sie und «alle Polen»
seien irgendwie selbst schuld an ihrer sozialen Randstellung. Diese wiederholte
Erfahrung, als Reprédsentantin fiir eine Gruppe zu gelten, die mit Geringschitzung
und Herabwiirdigung betrachtet wird, ist dusserst leidvoll, bedeutet einen Angriff
auf Wohlergehen und psychische Gesundheit und geht hdufig mit einer Lernbehin-
derung einher (ebd.,, S.7).

Eindriicklich ist auch die Studie von Dahinden, Diimmler und Moret (2010), in der
gezeigt wird, wie sehr sich die gesellschaftlichen Diskurse der Schweiz in den Inter-
aktionen des Alltags wiederfinden. Sie haben in den Stddten Luzern und Neuenburg
die sozialen Grenzziehungsprozesse unter Jugendlichen untersucht und festge-
stellt, dass die Haupt-Grenzlinien der Zugehdrigkeit mit den beiden Ausschlussar-
gumenten «albanischsprachig» und «muslimisch» gezogen wurden. Die damit ad-
ressierten Jugendlichen versuchten mit unterschiedlichen Strategien, diesen
Zuschreibungen entgegenzuwirken. Manche versuchten, sie umzudeuten und etwa
ihre Herkunft als Bereicherung darzustellen, oder sie zu «iiberschreiten» und sich
im Sinn einer Assimilation an die Mehrheit von «den Kosovoalbanern» oder «den
Muslimen» vollkommen zu distanzieren. Diese Strategien waren allerdings weit
weniger wirksam als erhofft und hatten sogar oft gegenteilige Wirkung: Durch wi-
derstdndige Positionierungen fiihlten sich die Mehrheitsjugendlichen in ihrer Mei-
nung oft bestitigt, sodass sich die Grenzlinien noch zusétzlich verhirteten (Dimm-

ler, 2015, S.398-399).

Soziale Grenzziehungsprozesse finden dabei nicht nur unter Verweis auf nationale
oder ethnische Dimensionen statt, sondern konnen sich auch auf zahlreiche ande-
re Kategorisierungen beziehen, etwa auf Geschlecht, sexuelle Orientierung, Behin-
derung, soziodkonomischen Status, Hautfarbe, Sprache, Religiositdt, Kultur, Migra-
tionsgeschichte, Fluchterfahrung oder Aufenthaltsstatus. Dabei kdnnen sich diese
Dimensionen auch giinstig oder unglinstig verschrianken. Ein weisshiutiger
deutschsprachiger Mann ohne Migrationshintergrund aus der Mittelschicht etwa
hat eine andere gesellschaftliche Ausgangslage als eine dunkelhdutige Frau mit Mi-
grationshintergrund, die als Erstsprache Suaheli spricht, einen tiefen soziookono-
mischem Status hat und vielleicht ein Kopftuch trigt. Je nach Zuschreibungsmerk-
malen und sozialen Konnotationen entstehen und verfestigen sich soziale
Positionen, die weitgehend vorgeben, {iber welche Moglichkeitsrdume jemand ver-

fiigt.
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Dieses Phidnomen wird mit dem Begriff «Intersektionalitdt» gefasst. Der Begriff
kommt urspriinglich aus dem US-amerikanischen und juristischen Kontext und
verweist auf das Bild einer Strassenkreuzung, um damit auszudriicken, dass sich
unterschiedliche Ungleichheitsdimensionen treffen und in ihrem Zusammentref-
fen oder in ihrer Uberkreuzung zu spezifischen und mitunter verstérkten Diskrimi-
nierungseffekten fithren kdnnen (Crenshaw, 1991; Walgenbach, 2012).

Weiterfiihrende Informationsquellen

- Dahinden, J. (2014). «Kultur» als Form symbolischer Gewalt. Grenzziehungspro-
zesse im Kontext von Migration am Beispiel der Schweiz. In B. Nieswand & H.
Drotbohm (Hrsg.), Kultur, Gesellschaft, Migration. Studien zur Migrations- und In-
tegrationspolitik (S.97-121). Wiesbaden: Springer Fachmedien.

- Wagner, P. (Hrsg.) (2008). Handbuch Kinderwelten. Freiburg: Herder.

«Wenn die Leute meinen Namen horen, machen sie aus mir gleich einen Ser-
ben. Thr kénnt aus mir auch einen Indianer machen, wenn ihr wollt, nur weil
ich soein Halsband trage. Aberich sage selbst, wer ich bin. Aberihr hért mir ja
nicht zul» (Tom Brankovic)

«Es ist schwierig, in diesen Zeiten in der Schweiz einen Namen zu tragen, der
mit einem «i¢»> endet .. Durch die alltdglichen Medienberichte Uber Jugo-Ra-
sen und andere <kriminelle Jugos» haben sich viele Schweizer ein falsches Bild
von Kroaten, Serben oder Bosniern gemacht.» (Zvonimir Smokrovic; zitiert in
Burkard, 2010, S.80)
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Fall 3: Die Klasse reagiert ungeduldig auf Schiilerinnen und

Schiiler, die Unterstiitzung brauchen

Die Klasse wartet darauf, dass die Sportstunde mit dem angekiindigten
Unihockeyspiel beginnt. Dafiir sollten alle ihre Turnschuhe mitbringen.
Ein Schiiler - der ein halbes Jahr zuvor mit seinen Eltern aus Eritrea in die
Schweiz migriert ist - kommt barfuss in die Halle. Die Lehrperson erkun-
digt sich, weshalb er keine Turnschuhe trage, worauf er sagt, er hitte kei-
ne. Daraufhin fragt die Lehrperson in die Klasse, ob jemand ein zweites
Paar habe, das ihr Kollege ausleihen diirfe. Viele der Schiilerinnen und
Schiiler reagieren mit einem ungeduldigen St6hnen, und einige sagen: «Ah,
immer der», «Schon wieder der» und «Wir wollen jetzt aber anfangen».

Die Lehrperson fiihlt sich in einer Zwickmiihle.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Auch bei der Lehrperson der Gedanke «Ah, immer der ...» oder auch «Das
sollte doch normal sein, dass man solche Schuhe hat oder zumindest in
der Lage ist, sich welche zu organisieren».

- Gefiihl von Ungeduld, weil die Lehrperson sieht, wie sich viele Schiile-
rinnen und Schiiler auf das Spiel freuen und dafiir bereit sind, sodass das
Spiel doch auch moglichst bald beginnen sollte.

- Frustration, weil die Lehrperson bewusst vorausschauend war, das Spiel
angekiindigt und alle Schiilerinnen und Schiiler dazu aufgefordert hatte,
die Turnschuhe mitzubringen.

- Gefiihl von Ermiidung beim Gedanken, «<immer auf alle Extrabediirfnis-
se Riicksicht nehmen zu miissen».

- Impuls, das Kind einfach von diesem Spiel auszuschliessen und sich
nicht weiter um diese Angelegenheit zu kiimmern, damit es lernt, in Zu-
kunft selbst fiir sein Turnmaterial zu sorgen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK

° - Mit sich selbst Geduld haben, denn solche Gedanken wie «Ah, immer der
...» haben wir manchmal. Es ist allerdings sehr hilfreich, sie nicht auszu-
sprechen, sondern eine professionelle Haltung einzunehmen und den
Schiilerinnen und Schiilern vorzuleben, dass alle fair behandelt werden.
Andernfalls vermittelt die Lehrperson, ein solcher Kommentar sei in
Ordnung, wihrend die damit gemeinten Schiilerinnen und Schiiler das
Gefiihl bekommen, ein unerwiinschter Spezialfall zu sein. In der Folge
verhalten sie sich mitunter auch zunehmend als «Spezialfall» oder sie
resignieren, etwa mit den Worten «Ist mir doch egal. Ich spiele nicht mit.
Das macht mir nichts aus».



58

TEIL 2: FALLE UND HINTERGRUNDINFORMATIONEN

- Sich in den Jungen hineinversetzen, denn wihrend es ihm wahrschein-
lich bereits unangenehm war, ohne Turnschuhe in die Turnhalle zu kom-
men, erlebt er nun auch noch die ungeduldige Reaktion der Klasse,
gleichzeitig ist es ihm offensichtlich nicht moglich, das Problem ganz
allein zu 16sen.

- Gefiihle von Ermiidung als Lehrperson ernst nehmen und nach pragma-
tischen Losungen suchen, die keine Zusatzbelastung darstellen miissen:
- fiir den Moment mdglichst schnell mit dem Spiel beginnen und zu dem

Jungen beispielsweise sagen: «Oh schade, ich wollte, dass du mitspie-
len kannst. Wir schauen, dass du moglichst bald zu Turnschuhen
kommst und dann spielen wir noch einmal.» Zur Klasse konnte gesagt
werden: «Ah komm, alle haben schon einmal etwas nicht dabei gehabt,
die Hausaufgaben oder das Etui oder ...»,

- nach der Sportlektion beim Schiiler noch einmal in Ruhe nachfragen
und herausfinden, woran es lag, dass er keine Turnschuhe hatte. Es
kénnte auch sein, dass er den Auftrag nicht verstanden hat oder dass
es ihm peinlich ist, keine Turnschuhe zu haben und dass er sich des-
halb nicht frither gemeldet hat,

- im Klassengespréch in einer ruhigen Minute das Thema noch einmal
kurz aufgreifen, damit die anderen Schiilerinnen und Schiiler verste-
hen konnen, wie es dazu gekommen ist. Ein solches Gesprich kann
enorm helfen, damit die Schiilerinnen und Schiiler nicht mit einem
ungeduldigen «Ah, immer der ...» reagieren, sondern mit Verstidndnis
und vielleicht sogar mit gegenseitiger Unterstiitzung, zum Beispiel, in-
dem sie ihrem Kollegen ein Paar Schuhe ausleihen,

- sobald die Turnschuhe organisiert sind, eine weitere Turnstunde mit
einem weiteren Hockeyspiel durchfiihren.

ANREGUNGEN

- Auf solche Situationen vorbereitet sein und - falls moglich - schon im Voraus
dafiir sorgen, dass alle zu Schuhen kommen, etwa, indem sie welche voneinander
ausleihen.

- Regelmissige Klassengespriche einplanen, damit solche Situationen nicht
unter Zeitdruck und stattdessen in einem ruhigen Rahmen besprochen werden
koénnen.

- Einen Wohlfiihltag schenken: Wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler «mit dem
falschen Bein aufgestanden» ist, einen schlechten Tag hat und blde oder unge-
duldige Spriiche macht oder alle stort, dann kann dem Kind von der Klasse ein
«Wohlfiihltag» geschenkt werden. Das Kind wird dann von den Kolleginnen und
Kollegen Dinge gefragt wie: «Was kénnen wir dir Gutes tun?», «Soll ich dir die
Schultasche tragen?», «Willst du im Kreis neben mir sitzen?» Oder auch: «Willst
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du ein bisschen allein sein?» Es ist dabei natiirlich nicht das Ziel, das unerwiinsch-
te Verhalten zu belohnen, sondern vielmehr der schlechten Laune mit einem
iiberraschenden kleinen Geschenk eines «Wohlfiihltags» zu begegnen.

Einen kleinen Kleider- und Materialfundus bereithalten: Es gibt immer wie-
der Situationen, in denen ein Kind ein Kleidungsstiick brauchte und nicht besitzt,
etwas vergessen hat oder etwas nass geworden ist. Fiir solche Fille ist es ratsam,
ein paar der iiblichen Sachen im Schulzimmer zu haben, etwa Schuhe, Handschu-
he, Miitzen oder Turnhosen. Oft gibt es in den Fundkisten der Schulhduser Lie-
gengebliebenes, das nicht mehr abgeholt wird und das dann auf diese Weise zur
Verfligung stehen kann.

Dafiir sorgen, dass das Kind bei anderer Gelegenheit positiv auffillt: Wenn
ein Kind immer wieder unangenehm ausgestellt ist, kann es hilfreich sein, wenn
es bei anderen Gelegenheiten positiv zur Geltung kommt.

«lch erachte es als sehr wichtig, jedes Kind so zu nehmen, wie es ist, egal wie
esist,weresistundwohereskommt. Es hatseinen Platzin meiner Klasse und
soll sich sicher fihlen. Kinder, welche dies erfahren, zeigen hohe Bereitschaft
Leistung zu erbringen.» (Zitat aus der Projektgruppe)

59
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Fall 4: Schiilerinnen und Schiiler, die vor Kurzem migriert sind,

verhalten sich passiv

Die Lehrperson hat eine Bastelarbeit vorbereitet, bei der in kleinen Grup-
pen Kugelbahnen gebaut werden sollen. Nachdem sie die Aufgabe erklért
hat, machen sich fast alle mit Begeisterung ans Werk. Eine Schiilerin bleibt
auf ihrem Platz sitzen und sieht zu. Diese Schiilerin ist seit einem Monat
in der Klasse, sie ist davor mit ihren Eltern aus Somalia in die Schweiz
migriert. Seit sie in der Klasse ist, verhilt sie sich sehr still und passiv und
sagt oft, sie wolle nicht mitmachen.

Die Lehrperson beobachtet dieses Verhalten und ist unsicher, wie sie da-
mit umgehen kann.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK

- Enttduschung dariiber, dass die Schiilerin sich nicht auf diese Aufgabe
einldsst, hatte sich die Lehrperson doch besondere Miihe damit gegeben
und insbesondere fiir die Kinder mit Migrationsgeschichte gehofft, dass
sie davon profitieren wiirden. Sie hatte dafiir bewusst eine Aufgabe ge-
wihlt, bei der sie ohne Leistungsdruck kreativ sein und im Austausch mit
den anderen die deutsche Sprache iiben kdnnten. Ausserdem hatte sie
gehofft, damit auch die Beziehungen unter den Schiilerinnen und Schii-
lern zu stédrken.

- Verdacht, es kdnne daran liegen, dass Bildung bei den Eltern der Schiile-
rin keinen hohen Stellenwert einnimmt und dass die Schiilerin deshalb
zu Hause zu wenig zum schulischen Lernen und Mitmachen ermutigt
wird.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
- In Betracht ziehen,

- dass es unzdhlige mogliche Griinde fiir das Verhalten dieser Schiilerin
gibt - mit und ohne Migrationszusammenhang - einschliesslich
gesundheitlicher Ursachen oder voriibergehender Verunsicherungen
oder Frustrationen, wie sie im Leben eines Kindes auftreten konnen,

— dass es hilfreich sein kann, ein behutsam gefiihrtes Gesprédch mit der
Schiilerin und den Eltern zu suchen und dafiir eventuell jemanden
zum Dolmetschen hinzuzuziehen,

- dass insbesondere Lehrpersonen fiir Heimatliche Sprache und Kultur
helfen konnen, um mehr {iber die Lebensumstinde der Familie zu er-
fahren, allenfallsauch Sozialarbeitende oder Lehrpersonen fiir Deutsch
als Zweitsprache.
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- Erkunden, worum es sich handeln kdnnte. Dabei beriicksichtigen,

- dass es hochst verunsichernd sein kann, wenn ein Kind die Sprache
wechseln muss. Manche Kinder beginnen sofort mit der neuen Spra-
che zu experimentieren, andere verhalten sich ldngere Zeit relativ still,
um Sicherheit zu gewinnen (siehe auch Kapitel 2.4, «Sprachenviel-
falt»),

- dass die Aufgabenstellung vielleicht ungewohnt frei ist: Falls das Kind
vor der Migration in eine Schule gegangen ist, kann es sein, dass es
einen ganz anderen Unterrichtsstil gewohnt war, dass etwa freie Auf-
gabenstellungen darin kaum vorkamen und entsprechend verunsi-
chern kénnen. Frei zu basteln, zu zeichnen oder Geschichten zu er-
finden und die Fantasie walten zu lassen, sind Aufgabenstellungen, die
nicht in allen Schulsystemen gestellt werden. Entsprechend kann es
bedngstigend sein, sich darauf einzulassen, weil es darin kein eindeu-
tiges Richtig und Falsch gibt und das Kind deshalb nicht abschitzen
kann, ob es die Aufgabe «richtig» 16st,

- dass es sich bei zuriickhaltendem Verhalten sowohl um Uber- wie auch
um Unterforderung handeln kann (siehe dazu auch den Fall 12, «Mehr-
sprachig aufwachsende Schiilerinnen und Schiiler resignieren»),

- dass Bildung bei Migrierten aus Somalia oft durchaus einen hohen
Stellenwert einnimmt (Eyer & Schweizer, 2010, S.51f.),

- dass ein Migrationsprojekt mit grossen Unsicherheiten einhergehen
kann. Wenn damit gerechnet werden muss, dass der neue Wohnort nur
ein voriibergehender ist, kann es sein, dass die Kinder zuriickhaltend
sind, sich auf die Menschen und die Sprache des Ortes einzulassen,

- dass ein Migrationsprojekt aus Kinderperspektive sehr anders ausse-
hen kann als aus der Perspektive der Eltern. Mitunter hatten die Kin-
der vorher ein grosses Beziehungsnetz, konnten spielen und wéren im
Grunde gern geblieben; oder es sind nicht alle Geschwister mitgekom-
men und die Kinder verstehen nicht weshalb. - Es kdnnen unzihlige
offene Fragen sein, mit denen die Kinder in einer solchen Situation
zurechtkommen miissen.

ANREGUNGEN

- Zeit geben und gemeinsam einen Weg gehen. Solche Fragen 16sen sich oft nicht
von heute auf morgen, und es braucht fiir alle Beteiligten etwas Geduld, bis sich
neue Wege finden und bis beim Kind eine neue Vertrautheit mit dem Umfeld ent-
steht, sodass es den Mut findet, sich darauf einzulassen.

- Die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen fiir Heimatliche Sprache und Kultur
(HSK) verstirken: Gerade, wenn es darum geht, fiir Neuzugezogene mit gerin-
gen Deutschkenntnissen einen ermutigenden Einstieg zu ermoglichen, kann eine
verstirkte Zusammenarbeit mit den HSK-Lehrpersonen {iberaus hilfreich sein,
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idealerweise natiirlich mit der entsprechenden Kostengutsprache. Insbesondere
am Anfang konnte die HSK-Lehrperson als Ansprechperson in der vertrauten
Sprache zur Verfligung stehen und das Kind am ersten Schultag begleiten. Das
Kind bekommt auf diese Weise die Mdglichkeit, sein bisher erworbenes Wissen
zu zeigen, gerade auch, was seine Erstsprachkenntnisse betrifft (vgl. auch Bil-
dungsdirektion Kanton Ziirich, 2011, S.17 f.).

Die Ankunft eines neuen Klassenmitglieds mit der Klasse vorbereiten: Wenn
ein Kind neu in eine Klasse kommt, kann ihm der Einstieg erleichtert werden,
wenn sich auch die Klasse vorgingig Gedanken macht, etwa mit der Frage: «<Was
wiirdet ihr euch wiinschen, wenn ihr in eine neue Klasse kommen wiirdet?» Ge-
wohnlich haben die Kinder viele Ideen und sind stolz, wenn sie helfen kénnen.

«Die Lehrer haben viel von mir erwartet, bis sie gemerkt haben, dass ich sehr
schlecht wurde und mir keine Mihe gab. Ich hatte einfach keine Lust, mich
anzustrengen, ich habe mich verweigert. Mir hat alles gestunken. Zu Hause
war immer die Rede davon, dass wir die Schweiz wieder verlassen wiirden ...
Also woflr wollte ich mir dann in der Schule Mihe geben» (Sajma, die als
Neunjdhrige mit ihren Eltern in die Schweiz geflichtet ist; zitiert in Burkard,
2010, S.27)

«Céline ist zwei Jahre in Frankreich zur Schule gegangen, bevor sie in die
Schweiz kam. Am Anfang war sie recht zuriickhaltend, aber alle schienen sie
sympathisch zu finden. Doch dann begann sie sich auf einmal zu verdandern.
Sie war oft witend und fing an, andere Kinder zu stossen und dann auch zu
beissen. Die Eltern verstanden die Welt nicht mehr, so hatten sie ihre Tochter
noch nie erlebt. Mit der Zeit wurde klar: Céline hatte in ihrer Klasse in Frank-
reich hdufig den Mittelpunkt eingenommen, sie war dort sehr kommunikativ
und beliebt gewesen. Mit dem Wechsel in ein anderes Sprachgebiet war fur
sieaufeinmal alles anders. Céline fihlte sich sprachlich wie geldhmt, und an-
dere standen jetzt im Mittelpunkt.» (Erzahlung aus der Projektgruppe)
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Fall 5: Schiilerinnen und Schiiler machen diskriminierende

Ausserungen iber dunkle Hautfarbe

Die Lehrperson fordert die Klasse auf, einen Kreis zu bilden und sich
gegenseitig die Hand zu geben. Eine hellhdutige Schiilerin weigert sich,
einer dunkelhiutigen Klassenkollegin die Hand zu geben und sagt: «Sie hat
ihre Hand nicht gewaschen», woraufhin viele lachen.

Die Lehrperson ist unsicher, wie sie reagieren soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ — Arger dartiber, dass ein solch rassistischer Witz gemacht wird und dass
dann auch noch so viele dariiber lachen.

~ Impuls, solche Ausserungen zu bestrafen und fiir die Zukunft zu verbieten.

~ Alternativ die Idee, die Ausserung zu ignorieren, ihr also die Aufmerk-
samkeit zu entziehen und sie damit auch abzuschwiéchen.

- Mitleid mit dem dunkelhiutigen Kind.

— Uberlegung, dass es sich vielleicht auch nur um einen harmlosen - viel-
leicht etwas misslungenen - Witz handelt, dass das hellhdutige Kind also
im Grunde nur etwas Lustiges sagen und alle zum Lachen bringen woll-
te und dass das dunkelhdutige solche Witze ja irgendwie gewohnt ist,
sodass es vielleicht {ibertrieben wire, vertieft darauf einzugehen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
- Bedenken,

- dass es sich um Diskriminierung handelt, wenn ein Kind aufgrund etwa
seines Geschlechts, seines Kérpers oder seiner nationalen, ethnischen
oder religidsen Zugehorigkeit Ausgrenzung oder Ablehnung erlebt,

- dass solche Erfahrungen nicht harmlos sind,

- dass sie aber gleichzeitig nicht einer einzelnen Person oder Situation
angelastet werden konnen,

- dass es nicht hilfreich ist, darauf mit Verboten, Strafen, Ignorieren
oder Verharmlosung zu reagieren.

- Zwischen dem kurzfristigen und dem ldngerfristigen Reagieren unter-
scheiden und dabei beispielsweise nach den folgenden vier Punkten vor-
gehen (ausfiihrlich in den Hintergrundinformationen «Hautfarben und
ihr koloniales Erbe»):

— in der Situation kurz reagieren und - je nach Alter — etwas sagen wie «Das
ist nicht lustig» oder «Auslachen macht traurig, das wollen wir nicht»,
danach das Spiel fortsetzen,

— mit beiden Hauptbeteiligten den Kontakt suchen: Sobald die Spielrunde
vorbei ist und sich eine Gelegenheit ergibt, dem dunkelhdutigen Kind
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Aufmerksamkeit schenken und beispielsweise sagen: «Das war nicht
gerecht, was xy zu dir gesagt hat», dann auch den Kontakt zum Kind
suchen, das die Ausserung gemacht hat und etwas riickmelden wie
«Das war nicht lustig, was du gesagt hast, das war ungerecht». Viel-
leicht gibt es in der Klasse ein Ritual, mit dem solche Situationen gelost
werden - etwa sich die Hand zu geben und «Frieden zu machen» -
dann wire das sicherlich eine gute Moglichkeit, um die Sache fiir den
Moment zu bereinigen. Allerdings ist das nur sinnvoll, wenn bei der
Ausserung eine gewisse kriinkende Absicht mitgespielt hat,

- ein Klassengesprich zu Diskriminierung und Gerechtigkeit fithren: Einige
Tage spiter — zum Beispiel im Rahmen eines Klassenrats - ein Ge-
spréch fiihren, in dem es darum geht, fiir Diskriminierungen sensibler
zuwerden und den Gerechtigkeitssinn zu stdrken. Einige Tage Abstand
zum Vorfall konnen helfen, um zu verdeutlichen, dass es dabei nicht
mehr um den vergangenen Vorfall und um Schuldzuweisungen oder
Moralisierung geht, sondern vielmehr darum, {iber ein wichtiges The-
ma mehr zu lernen,

— Sensibilisierung als Querschnittsaufgabe betrachten: Fragen im Zusam-
menhang mit Diskriminierung und Gerechtigkeit zu einem stdndigen
Thema des Unterrichts machen.

ANREGUNGEN

- Dunkelhdutige Stars und Idole zum Thema machen, etwa aus den Bereichen
Sport, Musik oder Kunst und beispielsweise Vortrdge gestalten oder einen Brief
schreiben und - wenn das mdglich ist - sogar eine Adresse ausfindig machen und
den Brief senden.

- Hautfarben und ihr koloniales Erbe thematisieren, indem die historische Per-
spektive eingenommen und besprochen wird, welche geschichtlichen Ereignisse
und Ungerechtigkeiten damit zusammenhéngen und wie sich diese Ungerechtig-
keiten noch heute in unserem Sprachgebrauch spiegeln (siehe Hintergrundinfor-
mationen, «Hautfarben und ihr koloniales Erbe>»).

- Alltagsrassismus thematisieren und denjenigen zuhdren, die davon betroffen
sind. Es gibt unzihlige eindriickliche Videoclips im Internet unter Stichwortern
wie «Alltagsrassismus», «Rassismus Experiment» oder «Rassismus Doku».

- Hinde als Motiv gestalterisch nutzen und positiv in Szene setzen: Die Schii-
lerinnen und Schiiler legen ihre eigene Hand auf je ein Blatt Papier und fahren
mit einem Stift die Handkontur nach. Anschliessend schreiben jeweils fiinf Klas-
senkameradinnen oder -kameraden auf je einen der gezeichneten Finger ein
Kompliment an das Kind, dem die Hand gehort. Diese gemalten und beschrifteten
Hénde werden danach schon verziert.
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Hautfarben und ihr koloniales Erbe

Es ist erniichternd zu sehen, dass «Schwarze» bis heute und auch in der Schweiz
viel Diskriminierung erfahren (Naguib et al., 2017). Die Bezeichnung «Schwarze»
setzen wir dabei bewusst unter Anfiihrungszeichen, um damit auszudriicken, dass
es nicht um die eigentliche Hautfarbe geht, sondern um eine soziale Konstruktion
mit einer jahrhundertealten Geschichte. Insbesondere in der Kolonialzeit wurde
die Unterscheidung zwischen «Weissen» und «Schwarzen» intensiv konstruiert
und dazu verwendet, den «Weissen» Uberlegenheit zuzuschreiben und damit
Beherrschung, Unterdriickung und sogar Versklavung von «Schwarzen» zu recht-
fertigen.

Angesichts dieser ungeheuren und folgenreichen Geschichte stellt sich die Frage,
wie wir heute damit umgehen kdénnen. Es wird kaum moglich sein, diese Unter-
scheidung auszublenden und sie als irrelevant zu erkldren, denn sie ist lingst in die
Kultur eingedrungen, sodass sich ihre Symbolkraft vielerorts und hiufig beinahe
unbemerkt entfaltet. Die Farbe «schwarz» ist vielfdltig negativ belegt, wenn wir
etwa von «schwarzmalen», «schwarzsehen», «schwarzfahren», «anschwirzen»,
vom Weitergeben des «schwarzen Peters» oder von «schwarzen Schafen» sprechen
und wenn wir Schokolade mit «Mohrenkopf> oder «N*gerkuss» bezeichnen - wobei
wir hier das Wort bewusst nicht ganz ausschreiben, um dieses Wort mit seiner de-
miitigenden «Aufladung» nicht unndtig zu aktivieren (alternativ kann auch vom
«N-Wort» gesprochen werden). In Filmen und Biichern wird «schwarz» haufig sub-
til als «unzivilisiert», «riickstdndig» oder «primitiv» dargestellt und unzihlige
Untersuchungen und Experimente zeigen, dass «Schwarzen» a priori weniger ge-
traut wird als «Weissen», wihrend das «Weisssein» als «normal» und deshalb als
nicht erwihnenswert erscheint, aber im Grund mit den Ideen von Uberlegenheit
ebenso ein Konstrukt darstellt (vgl. auch Arndt & Ofuatey-Alazard, 2011; Purtschert
et al., 2012; siehe Hintergrundinformationen, «Vielfalt in der Welt - ein faszinieren-
des Thema mit Tiicken»).

Diese inhdrenten Bewertungen gehen auch an Kindern nicht spurlos voriiber. Bei
«weissen» Kindern sind sie friih verinnerlicht und «schwarze» Kinder lernen mit-
unter ebenso friih, dass sie damit gemeint sind und dass es daraus kaum ein Ent-
kommen gibt, ist doch die Hautfarbe und Familiengeschichte kein Merkmal, das
sich verdndern liesse wie ein Hobby oder ein Kleidungsstil (vgl. Krause, 2008).

Werden nun in einem solchen Kontext, in dem héufig implizite Bewertungen spiir-
bar sind, auch noch explizite und diskriminierende Bemerkungen gemacht, ent-
stehen fiir Bildungsfachleute herausfordernde Situationen. «Wdh, dem gebe ich die
Hand nicht, die ist dreckig» oder «N*gerlein, du stinkst und du hast Ebola» (vgl.
den Bericht von Gamp 2018 iiber einen Zehnjdhrigen in der SonntagsZeitung) sind
Ausserungen, die im Alltag vorkommen kénnen und auf die es zu reagieren gilt.



TEIL 2: FALLE UND HINTERGRUNDINFORMATIONEN

Dabei ist es unseres Erachtens wichtig zu sehen, dass es um mehr als um person-
liche Beleidigungen zwischen Kindern oder um einen misslungenen Witz geht, den
man einfach iibergehen kann. Vielmehr werden darin H6her- und Minderwertig-
keiten mit den entsprechenden Diskriminierungseffekten reproduziert, und es ist
wahrscheinlich, dass die betroffenen Kinder dazu auch schon einiges an Vorerfah-
rungen mitbringen. Die Wirkung kann daher kaum einem einzelnen Kind oder einer
einzelnen Aussage angelastet werden.

Entsprechend ist es auch nur wenig sinnvoll, mit Verboten oder Strafen darauf zu
reagieren. Eine solche Reaktion wiirde den betreffenden Kindern gezielte rassisti-
sche Absichten unterstellen und sie fiir Verhiltnisse beschuldigen, in die sie genau-
so verstrickt sind wie wir alle.

Wire es also besser, mdglichst wenig darauf einzugehen, um dem Thema mdglichst
wenig Gewicht zu geben? Auch diese Reaktion ist problematisch, wiirden die Kinder
doch daraus lernen, dass ihre Ausserung unkommentiert stehen bleibt und dass es
also in Ordnung ist, andere herabwiirdigend zu behandeln. Die «schwarzen» Kinder
wiederum wiirden lernen, dass sie nicht mit Schutz rechnen kénnen, wenn sie ihn
brauchen.

Wir schlagen deshalb vor, in vier Schritten auf rassistische Witze, Spriiche oder
Bemerkungen zu reagieren (vgl. auch Kolsch-Bunzen et al., 2015, S.84 f.):

1. Inder Situation kurz reagieren: Je nach Alter kann beispielsweise gesagt wer-
den: «Das ist nicht freundlich» oder «Das ist nicht lustig». Wichtig ist klarzustellen,
dass eine solche Aussage — auch wenn sie unbedacht gedussert wurde - nicht in
Ordnung ist.

2. Mit beiden Hauptbeteiligten den Kontakt suchen: Es wire gut, dem betroffe-
nen Kind zu zeigen, dass man die Diskriminierung bemerkt hat, etwa, indem man
ihm einen Moment spezielle Aufmerksamkeit schenkt oder die Aussage der Kolle-
gin oder des Kollegen kurz anspricht. Dem Kind, das die Ausserung gemacht hat,
kann kurz riickgemeldet werden, dass eine solche Bemerkung ungerecht und nicht
in Ordnung ist. Falls vermutet werden kann, dass es sich um eine absichtliche Krén-
kung handelt, wire es sicherlich sinnvoll, wenn sich das Kind in der fiir die Klasse
iblichen Form entschuldigt. Falls keine Absicht dahinterstand, wére es wohl kont-
raproduktiv, Einsicht oder Entschuldigung zu verlangen, in diesem Fall ist es sinn-
voller, an der Sensibilisierung und am Gerechtigkeitssinn anzusetzen.

3. Ein Klassengesprich zu «Diskriminierung» fithren: Ein bewusster Umgang
mit Diskriminierung setzt Sensibilisierung voraus, sodass es hilfreich ist, dieses
Thema in einem Klassengespridch aufzunehmen. Dramatisierung, Moralisierung,
Blossstellung oder Schuldzuweisung helfen wenig, stattdessen geht es darum, die
Wirkung von Diskriminierung kennenzulernen, ein Stiick weit nachzufiihlen und
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dabei den Gerechtigkeitssinn zu stdrken. Passende Fragen dazu kdnnen sein: «Wie
fiihlt es sich an, wenn einem etwas Negatives nachgesagt wird oder wenn man aus-
gegrenzt wird?»

4. Sensibilisierung als Querschnittsaufgabe betrachten: Neben einem solchen
Klassengesprdach nach einem bestimmten Vorfall sollte dieses Thema auch als
Querschnittsaufgabe verstanden werden, sodass auch andere Gelegenheiten ge-
nutzt werden, um etwa den Sprachgebrauch zu reflektieren und nichtdiskriminie-
rende Redeweisen zu iiben. Die Vorbildfunktion der Lehrperson spielt dabei eine
wesentliche Rolle. Und selbstverstidndlich gilt das fiir alle Formen von Unterschei-
dungen, also auch fiir Unterscheidungen nach Geschlecht, sozialer Herkunft oder
Religiositit.

Lehrplan 21

- «Soziale Kompetenzen (Dialog- und Kooperationsfahigkeit, Konfliktfdhigkeit
und Umgang mit Vielfalt); Umgang mit Vielfalt: Vielfalt als Bereicherung erfah-
ren, Gleichberechtigung mittragen: Die Schiilerinnen und Schiiler ... konnen Men-
schen in ihren Gemeinsamkeiten und Differenzen wahrnehmen und verstehen, ... res-
pektvoll mit Menschen umgehen, die unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen
oder sich in Geschlecht, Hautfarbe, Sprache, sozialer Herkunft, Religion oder Lebens-
form unterscheiden, ... die Schiilerinnen und Schiiler kénnen die Wirkung von
Sprache reflektieren und achten in Bezug auf Vielfalt ... auf einen wertschitzenden
Sprachgebrauch, ... die Schiilerinnen und Schiiler kénnen einen herabwiirdigen-
den Sprachgebrauch erkennen und nehmen einen solchen nicht passiv hin»
(LP 21. Uberfachliche Kompetenzen, S.33).

- NMG.7.1 «2¢: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Stereotype und Vorurteile iiber
Menschen mit anderen Lebensweisen hinterfragen (z.B. auf dem Pausenplatz, in Me-
dien, Politik)» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.294).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d. d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquellen

- Purtschert, P., Liithi, B. & Falk, F. (Hrsg.). (2012). Postkoloniale Schweiz. Formen
und Folgen eines Kolonialismus ohne Kolonien. Bielefeld: transcript.

- Wagner, P. (Hrsg.) (2008). Handbuch Kinderwelten. Freiburg: Herder.
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«Inder Primarschule wurde ich von dlteren Schilern N*ger genannt und dass
ich zurtck in mein Affenland gehen soll. Ich war in der zweiten Klasse und
habe furchterlich geweint.» (Emma Hovokela)

«Alle denken, ich finde das witzig, wenn die in einer Malstunde so etwas sagen
wie «(Komm mal her, ich brauch Schwarz, oder als wir mal etwas mit Tarnung
besprochen haben, hat sich eiskalt jemand gemeldet und gesagt: ¢a, sie
braucht gar keine Tarnungsjacke, sie ist schwarz, das ist genug Tarnungy ... Alle
denken, ich finde das funny, wenn die so etwas sagen, aber nein das tu ich
nicht! Aber die kapieren es einfach nicht!» (Yemi Saraki)

«Die Gesellschaft sollte sich mittlerweile daran gewohnt haben, dass nicht
alle Schweizer gleich aussehen. Die Frage, woher ich «urspringlichy komme,
hore ich trotzdem mehrmals monatlich. Wenn ich neue Leute kennenlerne
oderauch nureine Glace am Kiosk kaufe.«Aus Zirichy, antworte ich dann meis-
tens. Worauf die Leute nachfragen: ¢a, aber urspringlichy - und ich genervt
bin.Nichtdartber, dass diese Frage kommt, sondern, dass meine Herkunft das
erste Thema ist. In Situationen, in denen diese Information absolut nichts zur
Sache tut. Es vermittelt mir das Gefthl, dass meine Herkunft, die die Leute
offensichtlich einzig an Ausserlichkeiten festmachen, das erste und Einzige
ist, was mich ausmacht .. Ziemlich oft bekomme ich auch Komplimente fir
mein megagutes» Zuritidtsch. Dann wird’s absurd. Ich bin hier geboren, war-
um sollte ich nicht unserer Sprache mdchtig sein? Ab und zu passiert es sogar,
dass ich auf meine schweizerdeutsche Frage hochdeutsche Antworten be-
komme. Manchmal in normalem Tempo, gern aber auch speziell langsam und
deutlich. Kénnte ja sein, dass ich sonst nichts verstehe - obwohl ich Dialekt
spreche. Das alles ist nicht schlimm. Aber anstrengend. Und es bewirkt, dass
ich mich ausgegrenzt fuhle .. Mir ist ja klar, dass das alles Vorfdlle sind, die
niemand bdse meint. Ich fihle mich auch nicht direkt angegriffen, weil sie
unbewusst passieren.» (Aus dem Magazin 20 Minuten Friday vom 31.10.2016)
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2.2 Besondere Anldsse

Fall 6: Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern

nehmen an einem Schulfest nicht teil

Die Klasse feiert ein Jahresabschlussfest, zu dem auch die Eltern eingela-
den sind. Eines der Kinder und seine Eltern nehmen am Abend nicht teil,
ohne sich davon abzumelden. Die Familie ist einige Jahre zuvor aus Sri
Lanka in die Schweiz migriert.

Die Lehrperson fragt sich, wie sie deren Nichtteilnahme am Fest verstehen
und wie sie damit umgehen kann.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK

‘ - Gefiihl von Enttiduschung, denn die Lehrperson hatte sich besonders da-

rum bemiiht, dass es ein tolles Fest und ein schones Erlebnis fiir alle
wird, insbesondere auch fiir die Kinder mit Migrationsgeschichte.

~ Arger iiber die Eltern, dass sie dem Kind die Teilnahme an einem so sché-
nen Erlebnis - das fiir die ganze Klassengemeinschaft bedeutsam ist -
nicht ermdglichen.

- Vermutung, es konnte daran liegen, dass den Eltern das Wohl ihres Kin-
des nicht sehr wichtig ist.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK

° - Vielfdltige mogliche Griinde in Betracht ziehen, etwa:

- der Termin wurde vergessen oder etwas anderes Wichtiges liess sich
nicht mehr verschieben,

- jemand ist krank geworden,

- ein Missverstidndnis, dass es sich um ein freiwilliges Freizeitangebot
handle,

- ein sprachliches Missverstdndnis,

- Unkenntnis tiber die Erwartungen vonseiten der Schule und eine ge-
ringe Vorstellung davon, was so ein Abend fiir das Kind und die Klas-
sengemeinschaft bedeuten kann.

ANREGUNGEN

- Eine verstindnisvolle Haltung einnehmen: Es ist hilfreich, sich als Lehrperson
zu sagen: «Es ist okay. Vielleicht haben sie zu Hause gerade ganz andere Priori-
titen.» Dadurch entsteht kein Groll und das erleichtert die Kommunikation.
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- Das Kind nicht negativ exponieren: Darauf achten, dass nicht eine ungeduldige
Reaktion wie «Ach, die wieder» gezeigt wird, die das Kind vor der Klasse unnétig
negativ exponiert (siehe auch Fall 3, «Die Klasse reagiert ungeduldig auf Schiile-
rinnen und -Schiiler, die Unterstiitzung brauchen»). Stattdessen kann die Situa-
tion genutzt werden, um vor der Klasse — und damit als Vorbild - eine Haltung
einzunehmen, bei der weder vorschnell gewertet noch kulturalisiert oder stereo-
typisiert wird, etwa mit einem Satz wie «Oh schade, ich hitte wollen, dass das
Kind teilnimmt. Wir werden morgen kldren, warum es nicht kommen konnte».

- Die Leistung des Kindes anerkennen: Es kann sein, dass sich das Kind gefreut
hat und nun enttduscht ist. Es kann ausserdem sein, dass das Kind solche Situa-
tionen immer wieder erlebt, in denen es zwischen der Schule und den Eltern
vermitteln muss, und damit eine verantwortungsvolle Rolle einnimmt. Untersu-
chungen haben gezeigt, dass insbesondere die dltesten in den Geschwisterreihen
dabei wahre Pionierleistungen vollbringen (Juhasz & Mey, 2003, S.229 f.).

- Nachtriglich die Griinde ermitteln: Angesichts all der unzédhligen Moglichkei-
ten von Griinden ist es wichtig, mehr {iber die Umsténde zu erfahren, um dann
auch angemessen darauf reagieren zu konnen (siehe Hintergrundinformationen,
«Gemeinschaftliche Anlédsse und vielfdltige Anliegen»).

- Eltern in die Vorbereitungen einbinden: Manchmal werden Feiern in Zusam-
menarbeit mit Eltern gestaltet, indem beispielsweise die Biihne gemeinsam ge-
staltet wird, Eltern einen Imbiss bereiten, bei Technischem wie Musik- oder
Lichtanlagen helfen oder mit einem Instrument bei der Liederbegleitung mit-
wirken. Mitunter entstehen daraus Chancen, insbesondere diejenigen Eltern zur
Mitwirkung anzufragen, die mit der Schule noch wenig Erfahrung haben, und sie
auf diese Weise besser kennenlernen zu kénnen.

- Sich nicht entmutigen lassen: Feste, Rituale, Theater und andere besondere
Anlidsse sind iiberaus bedeutsame und gemeinschaftsférdernde Momente im
Schulalltag, die besonders Schiilerinnen und Schiilern mit schwierigen Rollen
und wenig Erfolgserlebnissen Moglichkeiten bieten, die Schule positiv zu erfah-
ren, kiinstlerische, schauspielerische oder sportliche Talente zu zeigen oder sich
in einer anderen Rolle wahrzunehmen (siehe Hintergrundinformationen, «Klas-
sen- und Schulkultur der Anerkennung»).
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Fall 7: Schiilerinnen und Schiiler kommen ohne Ausriistung

zur Schulreise

An dem Tag, an dem die Schulreise einer ersten Klasse stattfindet, kommt
eine Schiilerin ohne Rucksack - also auch ohne Regensachen und Proviant
- zum Treffpunkt. Diese Schiilerin ist die Alteste von drei Geschwistern,
und sie hat Eltern, die ihre eigene Schulzeit in Tunesien verbracht haben.

Die Lehrperson iiberlegt, ob und wie sie darauf reagieren soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK

- Gefiihl von Stress, weil keine Zeit bleibt, um vor der Abfahrt noch einen
Rucksack zu organisieren.

~ Gefiihl von Ungeduld oder Arger bei der Vermutung, dass sich die Eltern
nicht darum bemiiht haben, sich rechtzeitig zu erkundigen und fiir die
notige Ausriistung zu sorgen.

- Impuls, gar nicht auf die Situation zu reagieren, damit die Schiilerin
lernt, selbst eine Losung zu finden.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
- Vielfdltige mdgliche Griinde in Betracht ziehen, etwa:

- Die Informationen zur Schulreise gingen vergessen, weil anderes gera-
de wichtiger war oder weil dieser Hinweis in der oft entstehenden In-
formationsflut - insbesondere bei mehreren Geschwistern - einfach
untergegangen ist,

- ein sprachliches Missverstindnis,

- Unkenntnis iiber die Erwartungen vonseiten der Schule und geringe
Vorstellung davon, was eine Schulreise beinhaltet,

- Schwierigkeit, solche Ausriistungsgegenstinde zu finanzieren.

- Die Wahrscheinlichkeit ist gross, dass das Kind allein keine Losung fin-
den kann und dass es gut wire, unterstiitzend zu helfen, insbesondere
wenn es sich um das dlteste in einer Geschwisterreihe handelt.
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ANREGUNGEN

- Das Teilen vorleben und iiben: Lehrpersonen haben oft ein bisschen mehr Pro-
viant dabei und kdnnen teilen, und sicherlich findet sich auch unter den Kindern
Bereitschaft beim Essen zu teilen. Ausserdem sind Kinder oft erfinderisch, wenn
es gilt, einen Regenschutz zu improvisieren, damit niemand nass wird.

- Den Eltern Zeit geben: Manchmal ist den Eltern nicht bekannt, was mit einer
«Schulreise» gemeint ist, sodass sie Zeit brauchen, um all diese vermeintlichen
Selbstverstidndlichkeiten kennenzulernen. Das Kind kann beispielsweise am Tag
nach der Schulreise den Auftrag bekommen, zu Hause zu erzdhlen, was alles zur
Schulreise gehort und was man dafiir alles braucht. Auf diese Weise wissen die
Eltern schon etwas besser Bescheid, wenn bei diesem Kind oder bei den jiingeren
Geschwistern eine Schulreise stattfindet.

- Fiir weitere Anregungen siehe den Fall 6, «Schiilerinnen und Schiiler und deren
Eltern nehmen an einem Schulfest nicht teil», und Hintergrundinformationen,
«Gemeinschaftliche Anldsse und vielfdltige Anliegen».
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Gemeinschaftliche Anldsse und vielfdltige Anliegen

Anldsse im Schulalltag, die aus dem tiiblichen Rahmen fallen und fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler etwas Besonderes sein sollen, konnen auch besonderen Irritatio-
nen ausgesetzt sein. Kinder mochten auf einmal nicht mitmachen, erscheinen nicht
zum verabredeten Treffpunkt oder verfiigen nicht {iber die notige Ausriistung. Sie
diirfen nicht iibernachten, vielleicht méchten die Eltern nicht, dass mit ihnen der
Geburtstag gefeiert wird, dass sie an einem Schwimm- oder Bergausflug teilnehmen
oder dass sie sich am Fastnachtsumzug beteiligen. Diese Irritationen und Anliegen
stehen dabei bei Weitem nicht immer im Zusammenhang mit Migration.

Lehrpersonen befinden sich dann manchmal in einer Zwickmiihle. Sie m&chten
einerseits die Anliegen der Eltern beriicksichtigen, andererseits dem Kind gemein-
schaftliche, kiinstlerische oder sportliche Erfahrungen und Erlebnisse ermdgli-
chen, die immerhin auch Teil des Lehrplans darstellen.

Aber bei dieser Zwickmiihle muss es nicht bleiben. Vielfiltige Anliegen zu beriick-
sichtigen bedeutet keineswegs, dass alles gutgeheissen werden muss. Eine solche
Haltung wire - wie einleitend erwédhnt - eine missverstandene Differenzsensibili-
tét. Stattdessen kann den Irritationen begegnet werden, und es kdnnen gegenseiti-
ge Anndherungen stattfinden, sodass sich so manches auch dndern ldsst. Anderes
mag fiir den Moment nicht zu dndern sein, auch das gilt es zu akzeptieren.

Wichtig ist zunichst, die Griinde moglichst genau zu kldren. Forschungen zeigen,
dass wir dazu neigen, in solchen Situationen allzu schnell herkunftsbedingte kultu-
relle Unterschiede zu vermuten und andere Aspekte auszublenden (vgl. etwa Iva-
nova et al., 2017; Kalpaka, 2015). Die Griinde konnen hingegen iiberaus vielfiltig
sein, denkbar sind folgende Faktoren:

- Organisatorisches: Manchmal lassen sich Ausfliige, abendliche Zusatztermine
oder Ubernachtungen schwer mit dem Familienalltag vereinbaren, etwa wenn
auch andere Geschwister oder feste Arbeitszeiten berticksichtigt werden miissen.

- Unsicherheiten: Vielleicht sind die vermeintlichen Selbstverstdndlichkeiten nicht
bekannt: Welche Ausriistung wird fiir eine Schulreise oder einen Schlittenausflug
erwartet? Wo ziehen sich die Kinder um, wenn sie zu einem Schwimmausflug
gehen? Was beinhaltet ein Fastnachtsumzug?

— Angst vor Unfiillen: Wie sicher ist das Kind auf einem Ausflug in den Bergen oder
zum Schwimmen? Muss mit Zeckenbissen gerechnet werden?

— Armut: Die Ausriistung wie Wanderschuhe, Schlitten oder Wintersportbeklei-
dung kann nicht finanziert werden, wihrend es mdglicherweise als beschdmend
empfunden wird, {iber diese Umsténde zu sprechen.
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— Missverstindnisse: Die Ausfliige und besonderen Anldsse werden als freiwilliges
Freizeitangebot verstanden, sodass die Familie eigene Prioritdten voranstellt und
deshalb nicht teilnimmt.

Jede Situation verlangt eine auf sie abgestimmte Reaktion der Lehrperson. Diese
Reaktionen sollten dabei nicht als schnelles Einfordern und Erfiillen von Erwarte-
tem verstanden werden, sondern vielmehr als Prozesse oder als Wege, die mitein-
ander beschritten und in vielerlei Hinsicht kreativ gestaltet werden konnen. Das
Ziel ist nicht, Irritationen fiir die Zukunft zu vermeiden, sondern fiir das Kind die
bestmogliche Losung zu finden. Dabei konnen die folgenden Schritte und Losungs-
ansétze helfen (vgl. auch Kolsch-Bunzen et al., 2015, S.95 f.; LCH, 2017, S.39):

- Das Ziel des Weges offenlegen: In Schulen gibt es einen hohen Anteil an ver-
meintlichen Selbstverstédndlichkeiten, die oftmals stillschweigend vorausgesetzt
werden, aber nur denjenigen bekannt sind, die eigene Erfahrungen dazu mitbrin-
gen. Entsprechend kann es hilfreich sein, diese impliziten Erwartungen explizit
zu machen. So kann beispielsweise erklart werden, dass auch besondere Anlédsse
als Teil des obligatorischen Unterrichts zu verstehen sind und dass sie wichtigen
Lernzielen dienen, etwa der Gemeinschaftsférderung, Beziehungsfahigkeit, dem
sozialen Lernen und auch Zielen in den Bereichen Sprache, Sport, Musik oder
Gestalten. Vielleicht konnen auch andere Eltern mit eigenen lokalen Schulerfah-
rungen dabei helfen, zugezogene Eltern iiber solche schulischen Gepflogenheiten
zu informieren.

- Den Weg kennenlernen: Falls die Vorbehalte sehr gross sind, kann vielleicht eine
partielle Teilnahme vereinbart werden, etwa zum Abendprogramm vor der Uber-
nachtung oder zum Abschlussessen nach dem Fastnachtsumzug. Handelt es sich
um einen Ausflug, konnte ein Elternteil angefragt werden, den Ausflug zu beglei-
ten, die Lehrperson dabei in der Kinderbetreuung zu unterstiitzen und gleich-
zeitig mit dem Ablauf vertraut zu werden.

- Hindernisse aus dem Weg riumen: Wenn es am fehlenden Material liegt, kon-
nen Ausriistungsgegenstdnde ausgeliehen werden, vielleicht hat die Schule sogar
einen kleinen Fundus bereit fiir solche Situationen (siehe auch Fall 3, «Die Klasse
reagiert ungeduldig auf Schiilerinnen und -Schiiler, die Unterstiitzung brau-
chen»).

- Einen anderen Weg zum Ziel finden: Wenn beispielsweise mit einem Kind nicht
Geburtstag gefeiert werden soll, konnen andere Formen der besonderen Auf-
merksamkeit fiir dieses Kind gefunden werden, etwa die Wahl eines Spiels in
einer Sportlektion.



TEIL 2: FALLE UND HINTERGRUNDINFORMATIONEN

- Den Weg erst spiter gehen: Vielleicht ldsst sich fiir den Moment keine Einigung
erzielen oder der Anlass ist bereits vorbei und ldsst sich mit nichts befriedigend
ausgleichen. Vielleicht brauchen die Beteiligten etwas Zeit, um Gepflogenheiten
kennenzulernen, Vertrauen zur Schule aufzubauen oder Losungen fiir organisa-
torische Schwierigkeiten zu finden. Auch der Weg, der Zeit zugesteht, ist ein
wichtiger Weg.

Lehrplan 21

- «Schule als Gestaltungs-, Lern- und Lebensraum: Die Schule als Ort des sozialen,
partizipativen Lernens fordert die Beziehungsfiihigkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler, die Fihigkeit zur Zusammenarbeit und das Ubernehmen von Verantwortung
fiir die Gemeinschaft. Gegenseitige Wertschitzung, Lebensfreude und Musse stellen
wichtige Werte dar» (LP 21. Bildungsziele, S.21).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Kolsch-Bunzen, N., Morys, R. & Knoblauch, C. (2015). Kulturelle Vielfalt annehmen
und gestalten. Eine Handreichung zur Umsetzung des Orientierungsplans fiir Kinder-
tageseinrichtungen in Baden-Wiirttemberg. Freiburg: Herder. (Insbesondere das Ka-

pitel 2.9).

«Im Skilager konnten sich die Kinder jeden Morgen selber ihr Lunchpaket zu-
sammenstellen.Im Vorfeld hatten sich einige Eltern dariiber enerviert, dassin
den Lagern nun kein Schinken oder Lyoner mehr gegessen werden kénne, da
ja auch muslimische Kinder dabei wdren. Die K6chinnen meisterten die Situ-
ation ohne Mihe. Zum Lunch standen neben Brot, Karotten und einem Scho-
koladenriegel auch Kdse und Lyoner bereit. Der Lyoner war mit einer lustigen
Schweinchen-Zeichnung gekennzeichnet, die alle Lunchpackenden zum
Schmunzeln brachte» (Erzahlung aus der Projektgruppe)
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2.3 Vielfaltin der Welt

Fall 8: Schiilerinnen und Schiiler in der Rolle von Expertinnen

und Experten fir «ihr» Land

Die Klasse beschiiftigt sich gerade mit unterschiedlichen Wohnformen.
Die Lehrperson fordert eine Schiilerin auf, von «ihrem» Land zu erzdhlen
und der Klasse zu schildern, wie man in Bolivien wohnt. Die Schiilerin gibt
darauf keine Antwort.

Die Lehrperson ist von dieser Reaktion iiberrascht.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Unverstdndnis dariiber, dass das Kind diese Chance nicht nutzt, gibt es
doch im Schulalltag nicht sehr oft Gelegenheiten, bei denen von Migra-
tionsbeziigen und entsprechenden Erfahrungen erzdhlt werden kann.

- Irritation, dass die eingebrachte Absicht der Wertschdtzung offenbar auf
eine Reaktion der Ablehnung stdsst.

- Frustration iiber die vergebliche Miihe: Die Lehrperson hatte sich mdg-
licherweise besonders darum bemiiht, die vorhandenen Herkunftsbezii-
ge zu beriicksichtigen, und stosst nun auf diesen unerwarteten Wider-
stand.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Anerkennen,

- dass der Ansatz, verschiedene Wohnformen zu thematisieren und auf
diese Weise enge Vorstellungen vermeintlich «normaler» Wohnfor-
men zu erweitern, zielfithrend ist,

- dass auch die Absicht, Vielfalt zu leben und herkunftsbezogenes Wis-
sen einzubeziehen, sicherlich zu begriissen ist.

- Bedenken,

- dass Anerkennungsbemiihungen von Migrationsbeziigen aber auch die
gegenteilige Wirkung haben kdnnen: Auf einen bestimmten nationalen
Bezug angesprochen und darauf auch reduziert zu werden, kann sich
fiir Kinder anfiihlen, als wiren sie irgendwie exotisch, nicht «<normal»
und dadurch auch nicht richtig zugehorig. Je nachdem, welche Erfah-
rungen sie mit entsprechenden Zuschreibungen gemacht haben, kon-
nen sie sich in einer solchen Situation unangenehm eingeengt fiihlen.

- dass wir das Wissen von Kindern iiber die Herkunftsldnder der Eltern
manchmal falsch einschitzen: Kindern mit einer Migrationsgeschichte
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wird hiufig zugeschrieben, sie wiirden iiber die Herkunftsgegenden
ihrer Eltern bestens Bescheid wissen und kdnnten leicht dariiber Aus-
kunft geben. Bezilige zu Herkunftsgegenden werden allerdings sehr
unterschiedlich erlebt. Manche kennen sie lediglich von einzelnen Ver-
wandtschaftsbesuchen oder Urlaubsaufenthalten, andere waren selbst
noch nie dort und kennen sie nur aus Berichten (sieche Hintergrund-
informationen, «Vielfalt in der Welt - ein faszinierendes Thema mit
Tiicken»).

- Aus diesem Blickwinkel erkunden: Was ist der Grund dafiir, dass sich das
Kind nicht dussern mdchte? Vielleicht steht einer der beiden oben ge-
nannten Aspekte im Vordergrund, vielleicht handelt es sich aber auch um
etwas ganz anderes.

ANREGUNGEN

- Kultur des Vertrauens pflegen: Nur auf der Basis einer Vertrauenskultur und
erfahrener Anerkennung ist es ratsam, Differenzen mit Migrationsbeziigen zu
thematisieren, und nur auf diese Weise ist es moglich, ihnen die intendierte Wert-
schitzung zukommen zu lassen.

- Den passenden Moment finden: Ein Gespiir entwickeln fiir den guten Moment.
Auch im besten Klassenklima gibt es passendere und weniger passende Momente,
um migrationsbezogene Besonderheiten zu betonen, ohne damit ausgrenzende
Wirkung zu provozieren.

- Offene Fragen stellen und selbstbestimmte Gelegenheiten schaffen: Fragen
und Auftrdge konnen so formuliert werden, dass sie vielfidltige Moglichkeiten bie-
ten, damit Schiilerinnen und Schiiler von sich aus ihr vorhandenes Wissen einbrin-
gen konnen. Beim Thema der verschiedenen Wohnformen konnte gefragt wer-
den: «Was kennt ihr fiir Wohnformen?» oder «Wo ist euer personlicher
Lieblingsplatz und weshalb?». Auf diese Weise konnen Schiilerinnen und Schiiler
mit und ohne Migrationserfahrungen diejenigen Eindriicke aus anderen Weltge-
genden einbringen, die sie auf Reisen, bei Verwandtschaftsbesuchen oder vor der
Migration gewonnen haben, oder sie konnen sich auch auf Erfahrungen am eige-
nen Wohnort konzentrieren.

- Fiir weitere Anregungen siehe den Fall 11, «Schiilerinnen und Schiiler in der Rol-
le von Expertinnen und Experten fiir <ihre> Sprache».
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Vielfalt in der Welt - ein faszinierendes Thema mit Tlicken

Kinder lassen sich leicht dafiir begeistern, die Vielfalt in der Welt zu entdecken, zu
staunen, sich zu wundern, Neues kennenzulernen und dabei offen zu sein. Schul-
wochen, in denen einzelne Klassen oder ganze Schulhausgemeinschaften auf the-
matische Weltreise gehen, sind oft sehr beliebt. Schiilerinnen und Schiiler entwi-
ckeln viele Ideen, um immer wieder neue Fragen zu stellen und Faszinierendes zu
erkunden. Es konnen Texte, Vortrage und Ausstellungen gestaltet oder Theater-
und Musikstiicke aufgefiihrt, Bibliotheken durchstobert, Filme gezeigt und Referie-
rende eingeladen werden — dem Ausleben von Neugier auf die Vielfalt in der Welt
sind kaum Grenzen gesetzt.

Im Lehrplan 21 wird das Thema gross geschrieben und seine Bedeutsamkeit in
unterschiedlichsten Lernbereichen betont, sowohl im Sinn {ibergeordneter Bil-
dungsziele wie auch in den Bereichen Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Spra-
che, Natur-Mensch-Gesellschaft, Gestalten oder Musik (sieche Auflistung weiter
unten).

Im Migrationskontext eroffnen sich bei dieser Thematik besonders spannende
Moglichkeiten. Schiilerinnen und Schiiler mit vielfiltiger Lebenserfahrung und
breiterem Weltwissen bekommen die Gelegenheit, diese Ressourcen zu nutzen und
einzubringen, gleichzeitig bieten sich zahlreiche Chancen, gegenseitigen Respekt
zu {iben und Anerkennung zu leben.

Dabei gibt es aber auch Tiicken, insbesondere in zwei Bereichen: Einerseits in der
Auswahl des Unterrichtsmaterials und andererseits darin, einen sorgfiltigen Um-
gang zu finden, wenn migrationsbezogene Erfahrungen eingebracht werden sollen.

1. Diversitidtssensible Medien wihlen: Schulbiicher, Unterrichtsfilme sowie Kin-
der- und Jugendbiicher wurden wihrend der vergangenen Jahrzehnte zunehmend
diversitédtssensibel gestaltet. Dennoch finden sich mancherorts Darstellungen, die
problematische Weltbilder transportieren. Migrierte werden als «Fremde» oder
«Ausldnder» im Zusammenhang mit bedrohlich wirkenden Migrations-«Strémen>»
beschrieben und primér mit Kulturfremdheit, Sozialhilfeanspriichen und Defiziten
assoziiert. Weltgegenden des globalen Siidens erscheinen insgesamt als exotisch,
unterentwickelt und mitleidsbediirftig, sodass die «eigene Welt» als die entwickel-
te, «<moderne», «fortschrittliche» und damit auch als die tiberlegene erscheint. Vor-
stellungen der «eigenen» Uberlegenheit werden so auf subtile und hiufig unbe-
merkte Weise reproduziert (vgl. auch Hohne, 2018).

Solche Darstellungen machen auch vor der Kinder- und Jugendliteratur nicht Halt.
Warum hat Pippi Langstrumpf einen Vater, dem sich «Schwarze» quasi-natiirlich
unterwerfen, sodass er dort, wo er zuféllig an Land gespiilt wird und einziger «Weis-
ser» ist, gleich zum Konig gekront wird, als wire das vollig normal? Und weshalb
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wird Jim Knopf - eine der wenigen dunkelhiutigen Heldenfiguren - mit dem
N-Wort bezeichnet (sieche Hintergrundinformationen, «Hautfarben und ihr kolo-
niales Erbe»), die Hautfarbe ausserdem zu einem so bedeutsamen Thema gemacht
und obendrein mit Schmutz und Angst in Verbindung gebracht? Es wird etwa er-
zdhlt, Jim Knopf habe sich erschreckt, als er das verrusste Gesicht des Lokomotiv-
fithrers sah, weil es ihm eben noch nicht bewusst gewesen sei, dass er selbst ein
dunkles Gesicht habe. Als wire es selbstverstiandlich, {iber dunkle Hautfarbe zu
erschrecken, ausser man sei selbst einer von «jenen». Und weshalb werden Kinder
in vielen Medien klischiert gezeichnet, etwa in Gronland mit einer Harpune vor
einem Iglu statt - realititsndher und verbindender — mit einem neuen Computer-
spiel, unterwegs mit Freundinnen und Freunden oder im Stress mit den Hausauf-
gaben (vgl. auch Mitschke, 2017; Wollrad, 2011)?

Besser wire es, auf Darstellungen «westlicher» oder «weisser» Uberlegenheit zu
verzichten oder sie zumindest kritisch zu reflektieren. Die darin enthaltene Dicho-
tomie zwischen «wir» und «die Anderen» impliziert gew6hnlich eine Hoher- und
Minderwertigkeit, die mitunter koloniale Vorstellungen reproduziert.

Erzdhlungen und Darstellungen sollten zudem mdoglichst realitdtsnah sein. Statt
Stereotype etwa iiber «die Afghanen» oder «die Tunesier» zu reproduzieren, kann
von realitdtsnahen Einzelgeschichten ausgegangen werden, die sowohl Positives
wie auch Negatives enthalten und in denen sich sowohl Differentes wie auch Ge-
meinsames zeigt.

Migration und Diversitét sollte nicht als Spezial- sondern als Normalfall betrachtet
werden. Es macht einen Unterschied, ob nicht-«weisse» Hautfarben dauernd im
Sinn eines Sonderfalls thematisiert werden oder ob sie vorkommen, aber als selbst-
verstdndlich normal gelten. Diese Selbstverstdndlichkeit kann sich auch in der Di-
versitdt der Namen widerspiegeln, sodass nicht nur Remo und Susanne Identifika-
tionsfiguren finden, sondern auch Mehmet, Kushtrim, Fatima und Paolo. Es wire
erfrischend, mehr Darstellungen zu finden, in denen sich ein Kind aus einer mig-
rierten Familie in einer kniffligen Situation einfach richtig verhilt und dies, ohne
dass die Herkunft zu einem Thema gemacht wird. Oder Darstellungen, in denen es
anderen aktiv hilft und nicht — wie so hiufig - Hilfe passiv entgegennimmt (vgl.
auch Nevyjel, 2009).

2. Migrationsbezogene Erfahrungen sorgfiltig einbeziehen: Wenn iiber die
Vielfalt in der Welt gesprochen wird, dringt es sich auf, die Gelegenheit zu nutzen
und die Ressourcen von denjenigen einzubeziehen, die iiber lebensgeschichtliche
Erfahrungen in anderen Weltgegenden verfiigen.

Allerdings entsteht daraus schnell - wie in der Einleitung ausgefiihrt — das Gefiihl
einer Klassifizierung als «Andere», «<Fremde», Nichtzugehorige, die ein angebliches
Heimatland reprédsentieren sollen. Ausserdem wird von Kindern manchmal Exper-
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tise iiber Lebensweise, «Kultur», Politik, Geschichte oder Religion eines bestimm-
ten Landes erwartet, iiber die sie gar nicht verfiigen (vgl. auch Terkessidis, 2004,
S.160f.).

Es wire schade, wegen dieser Tiicken auf das Einbeziehen des vorhandenen Wis-
sens zu verzichten und diese Chancen zu verpassen. Es macht einen grossen Unter-
schied, ob angebliche Expertise in Kombination mit einer subtilen Ausgrenzung
zugeschrieben wird oder ob Schiilerinnen und Schiiler das Wissen, das sie tatsich-
lich haben, von selbst einbringen und erweitern konnen. Wenn beispielsweise das
Leben der Grosseltern zum Thema gemacht wird, konnen vermutlich alle Kinder
einiges erzdhlen, ohne dabei auf Linderklischees zuriickgreifen zu miissen. Oder
wenn von beriihmten Personlichkeiten die Rede ist, kénnen auch Persoénlichkeiten
aus den Herkunftsldndern der Eltern gewdhlt werden, allerdings ohne Druck und
aus eigenem Antrieb (siehe auch den Fall 8, «Schiilerinnen und Schiiler in der Rol-
le von Expertinnen und Experten fiir <ihr> Land»).

Ein Paradebeispiel ist in diesem Zusammenhang auch das «interkulturelle Buffet»,
bei dem Kinder und Eltern eingeladen werden, eine Kostlichkeit aus «ihrem Land»
mitzubringen. Auch hier zeigt sich der Zwiespalt: Die Einengung auf das Herkunfts-
land impliziert eine bestimmte nationale Zugehorigkeit und eine Aufforderung,
kulinarische Klischees zu bedienen. Wird hingegen einfach ein Buffet gestaltet, zu
dem alle etwas mitbringen, bleibt offen, ob man sich fiir eine Spezialitit eines Lan-
des, das eigene Lieblingsgebick, eine selbstkreierte Salatkombination oder einen
ortsiiblichen Schokoladenkuchen entscheidet. Und unter solchen Umstédnden kann
ein gemeinsames Essen zweifellos ein vergniiglicher und gemeinschaftsférdernder
Anlass fiir alle sein.
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Lehrplan 21

- «Fachbereiche; Natur, Mensch, Gesellschaft: Die Schiilerinnen und Schiiler set-
zen sich mit der Welt in ihren natiirlichen, technischen, historischen, kulturellen,
sozialen, konomischen, ethischen und religiosen Dimensionen mit ihren je eige-
nen Phinomenen und Prozessen auseinander. Sie erweitern ihre Kenntnisse und
Fahigkeiten, die es ihnen ermdglichen, sich in der Welt zu orientieren, diese immer
besser zu verstehen, sie aktiv mitzugestalten und in ihr verantwortungsvoll zu han-
deln>» (LP 21. Bildungsziele, S.22).

- «Fécheriibergreifende Themen unter der Leitidee Nachhaltige Entwicklung; Glo-
bale Entwicklung und Frieden: Innerhalb der Thematik globale Entwicklung und
Frieden werden Fragen {iber weltweite Zusammenhénge, Interessenslagen, Kon-
flikte und Potentiale erdrtert. Es werden geselischaftliche Herausforderungen wie
Frieden, Wohlstand und Gerechtigkeit thematisiert sowie Informationen und Posi-
tionen dazu in Bezug auf Interessen und Wahrheitsgehalt hinterfragt. Die Schii-
lerinnen und Schiiler setzen sich mit Lebensweisen und Lebensrdumen sowie
Bevolkerungsstrukturen und -bewegungen in verschiedenen Weltregionen aus-
einander und sind in der Lage, Zusammenhdnge und Abhédngigkeiten zu erken-
nen. Sie untersuchen Unterschiede in den Lebensbedingungen und Lebenswei-
sen von Menschen, denken iiber Weltsichten und Weltdeutungen nach und
befassen sich mit daraus entstehenden Dynamiken wie wirtschaftlichen und poli-
tischen Interessenskonflikten, Armut, Migrationsbewegungen und kriegerischen
Auseinandersetzungen» (LP 21. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, S.38).

— «Facheriibergreifende Themen unter der Leitidee Nachhaltige Entwicklung; Kul-
turelle Identitdten und interkulturelle Verstandigung: Das Thema kulturelle Iden-
titidten und interkulturelle Verstindigung thematisiert kulturelle Selbstverstind-
nisse sowie Gemeinsamkeiten und Differenzen. Die Schiilerinnen und Schiiler
begegnen Menschen und Erzeugnissen aus unterschiedlichen Kulturen und be-
fassen sich mit typischen Merkmalen im Lebensalltag. Sie setzen sich mit Litera-
tur, Musik und bildender Kunst aus unterschiedlichen Zeiten und Kulturen aus-
einander und erkennen Besonderheiten, Gemeinsamkeiten und Unterschiede.
Die Schiilerinnen und Schiiler vergleichen Lebensweisen von Menschen ver-
schiedener Kulturen und erkennen Sprache als wichtigen Teil von Kultur und
Identitét. Sie beleuchten soziale Situationen aus verschiedenen Perspektiven,
setzen sich mit eigenen Vorstellungen auseinander und lernen den respektvollen
Umgang mit unterschiedlichen Lebensweisen, Traditionen und Weltsichten. Sie er-
werben Wissen iiber die kulturelle Vielfalt der Schweiz und deren Wandel tiber
die Zeit» (LP 21. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, S.38-39).

- «Deutsch; Reflexion tiber Literatur: In Literatur im Fokus erleben die Schiilerin-
nen und Schiiler Sprache als bewusst gestaltetes Produkt, das eigenes Sprach-
schaffen inspirieren kann. Sie erhalten Raum, in vielfiltige literarische Texte aus der
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eigenen oder anderen Kulturen einzutauchen (z.B. Kinder- und Jugendliteratur,
Comic, Horbuch, DVD, Theater) und sich unterschiedlich damit auseinanderzu-
setzen: ... 2. Auseinandersetzung mit verschiedenen Autorinnen und Autoren und
verschiedenen Kulturen: Literarische Texte sind von Autorinnen und Autoren in
ihrer Zeit und in ihrem spezifischen Umfeld geschrieben worden. Das Wissen tiber
Autorinnen und Autoren und deren Kultur bietet viele Verstehensansitze und er-
moglicht ein breites Verstdndnis eines literarischen Textes» (LP 21. Sprachen;
Didaktische Hinweise, S.62).

D.6.B «Literatur im Fokus; Auseinandersetzung mit verschiedenen Autor/innen
und verschiedenen Kulturen: 1. Die Schiilerinnen und Schiiler kennen einzelne
Autor/innen der Kinder-, Jugend- und Erwachsenenliteratur und kénnen Texte
aus verschiedenen Kulturen lesen, horen, sehen und deren Besonderheiten erken-
nen und wertschéitzen» (LP 21. Deutsch; Kompetenzaufbau, S.99).

NMG 7 «Lebensweisen und Lebensrdume von Menschen erschliessen und ver-
gleichen: 2. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Vorstellungen zu Lebensweisen
von Menschen in fernen Gebieten der Evde beschreiben, vergleichen und entwi-
ckeln» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.294).

NMG 7.2 «2g: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen eigene Einschitzungen und
Einstellungen zur Lebensweise von und gegentiiber Bevolkerungsgruppen in fer-
nen Gebieten der Erde bewusst machen, vergleichen und dabei Ideen entwickeln,
wie man mit moglichen Stereotypen und Vorurteilen umgehen kann» (LP 21. Natur,
Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.295).

NMG 7 «Lebensweisen und Lebensrdume von Menschen erschliessen und ver-
gleichen: 3. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Formen des Unterwegs-Seins
von Menschen, Glitern und Nachrichten erkunden sowie Nutzen und Folgen des
Unterwegs-Sein fiir Mensch und Umwelt abschitzen» (LP 21. Natur, Mensch, Ge-
sellschaft; Kompetenzaufbau, S.295).

NMG 7.3 «2f: Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen aufgrund von Berichten das
Unterwegs-Sein von Menschen nacherzéhlen (z.B. Reisen, Auswanderung, Wohn-
ortwechsel, Flucht), eigene Vorstellungen und Erfahrungen dazu beschreiben
sowie eigene Unterwegs- und Reisegeschichten zusammentragen und dokumen-
tieren» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.295).

NMG 7.4 «2c: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen beschreiben, welche Fragen
und Themen sie zu unserer Welt und zum Zusammenleben von Menschen auf der
Erde beschiftigen, diesen nachgehen und fiir sich und im Austausch mit anderen
kldren und einordnen» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzautbau,
S.296).
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- NMG 7.4 «2d: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen sich bewusstmachen, be-
schreiben und einschétzen, was aus ihrer Sicht fiir das Zusammenleben von Men-
schen in verschiedenen Gebieten und fiir die Zukunft auf der Erde wichtig ist»
(LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.296).

- NMG 7.4 «2e: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen sich mit Fragen zu Unter-
schieden und Ungleichheiten auf der Erde (z.B. Schule, Arbeit von Kindern, Wasser-
versorgung, Erndhrung) auseinandersetzen, Vermutungen iiber Griinde und
Ursachen dieser Unterschiede anstellen und sie einschitzen und einordnen»
(LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.296).

- NMG 7.4 «2g: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen zu aktuellen Themen tiber
die Situation und die Entwicklung in verschiedenen Gebieten der Erde eigene Vor-
stellungen und Uberlegungen darlegen, Fragen stellen und Sachverhalte kliren
(z.B. Entwicklung der Bevolkerung, Armut, Nahrungssicherheit)» (LP 21. Natur,
Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.296).

- «Bildnerisches Gestalten; Schulische Bedeutung: Im Bildnerischen Gestalten ler-
nen die Schiilerinnen und Schiiler Kunstwerke und Bilder aus verschiedenen Kultu-
ren und Zeiten kennen. Sie lernen, diese zu lesen und einzuordnen. Im verglei-
chenden Betrachten erkennen sie, dass Bilder unterschiedliche Wirkungen und
Funktionen haben und an kulturelle und geschichtliche Kontexte gebunden sind.
Dabei erweitern Kinder und Jugendliche das Verstindnis fiir ihre kulturelle Identi-
tdt und interkulturelle sowie historische Unterschiede» (LP 21. Gestalten; Bedeutung
und Zielsetzungen, S.379).

- MU.1.C «Singen und Sprechen; Liedrepertoire: Die Schiilerinnen und Schiiler
kénnen Lieder aus verschiedenen Zeiten, Stilarvten und Kulturen singen und verfii-
gen iiber ein vielfdltiges Repertoire» (LP 21. Musik; Kompetenzaufbau, S.432).

- MU.2.B «Horen und Sich-Orientieren; Begegnungen mit Musik in Geschichte und
Gegenwart: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Musik aus verschiedenen Zei-
ten, Gattungen, Stilen und Kulturrdumen erkennen, zuordnen und eine offene
Haltung einnehmen (LP 21. Musik; Kompetenzaufbau, S.434).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Purtschert, P. (2012). «De Schorsch Gaggo reist uf Afrika». In P. Purtschert,
B. Liithi & F. Falk (Hrsg.), Postkoloniale Schweiz. Formen und Folgen eines Kolonialis-
mus ohne Kolonien (S.89-116). Bielefeld: transcript.



Vielfaltin der Welt

«Im Foyer eines Schulhauses hdngt eine grosse Weltkarte mit kleinen Bildern
von Menschen, wie sie auch oft in Bilderblichern zu finden sind: ein Native
American als «Indianer» mit Lendenschurz und Feder im Haar, ein Inuit vor
einem Iglu und eine «Afrikanerin» im Bastrockchen vor einer strohbedeckten
Rundhutte. Um die Karte herum sind Fotos von Schilerinnen und Schiilern
aufgeklebt, mit bunten Faden, die zu ihren «Heimatldndern» fihren.

Obwohl diese Darstellung sicherlich gut gemeint war, geriet sie bei Eltern,
Kindernund Lehrpersonen zunehmend in die Kritik. Ist es wirklich nétig, Men-
schen stereotypisierend, herabwirdigend-exotisch und realitdtsfern darzu-
stellen? Und weshalb wird den Kindern eine ferne Heimat zugeschrieben, ob-
wohl die meisten von ihnen in der Schweiz aufgewachsen sind? Und wo sind
diejenigen abgebildet, die keine Wanderungsgeschichte haben?

Die Kartewurde daraufhin umgestaltet:Jedes Kind Gberlegte sich, wo es einen
Ort gab, der flrsie oderihn personlich bedeutsam war. Und die Faden fuhrten
nun an viele Orte: nach Bern, wo die Familie ein Geschadft fuhrt; nach Tetovo,
wo die Grosseltern leben; nach St. Gallen, wo der beste Freund eines Kindes
hingezogen ist; nach Java, wo die Mutter aufgewachsen ist, und nach Palma
de Mallorca, wo die Familie seit vier Jahren in die Sommerferien fahrt. Ausser-
dem wurden die stereotypen Bilder (iberklebt, stattdessen wurden realitdts-
nahe Abbildungen gesammelt und aufgeklebt, sodass die Weltkarte ein realis-
tischeres Bild abgab von der sozialen Vielfalt auf der Welt» (Geschichte aus
der Projektgruppe, inspiriert von Krause, 2008, S. 100)
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2.4 Sprachenvielfalt

Fall 9: Schiilerinnen und Schiiler sprechen nichtdeutsche

Sprachen im Unterricht

Eine Schiilerinnengruppe spricht im Unterricht portugiesisch.

Die Lehrperson versteht diese Sprache nicht und ist irritiert.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Gefiihl von Unsicherheit, weil die Lehrperson nicht weiss, wortiiber ge-
sprochen wird, vielleicht auch ein Gefiihl von Kontrollverlust.

- Annahme, eigentlich die Unterrichtssprache Standarddeutsch einfor-
dern zu miissen, um den Bildungsauftrag erfiillen zu kénnen.

- Besorgnis um die Klassendynamik, weil die nicht portugiesischsprachi-
gen Schiilerinnen und Schiiler auch nicht verstehen kénnen, wortiber
gerade gesprochen wird, und deshalb nicht mit ihren portugiesisch spre-
chenden Kolleginnen zusammenarbeiten konnen.

- Befiirchtung, die Schiilerinnen wiirden etwas verbergen und dabei das
Portugiesische als Geheimsprache verwenden.

- Sorge, dass sich die portugiesischsprachigen Schiilerinnen nicht integ-
rieren kdnnen oder das auch gar nicht wollen.

- Impuls, die nichtdeutschen Sprachen im Unterricht pauschal zu ver-
bieten.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Beachten,

- dass Mehrsprachigkeit geméss Lehrplan anerkannt, einbezogen und
gefordert werden soll (siehe Hintergrundinformationen, «Didaktik der
Mehrsprachigkeit»),

- dass Sprachen gewohnlich mit Identitédtsfacetten einhergehen: Wird
das Sprechen bestimmter Sprachen herabgewiirdigt oder untersagt, ist
davon auch das jeweilige Identitdtsgefiihl betroffen (siehe Hinter-
grundinformationen, «Sprachen und die Frage der Zugehorigkeit»).

- Aus diesem Blickwinkel iiberlegen oder nachfragen, weshalb die Schiile-
rinnen Portugiesisch sprechen:

- Aus Selbstverstidndlichkeit? — also einfach deshalb, weil sie die portu-
giesische Sprache als selbstversténdlichen Teil ihrer Kommunikations-
moglichkeiten — auch im schulischen Kontext - erleben?

- Um die Verstdndigung zu erleichtern?
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- Aus dem Bediirfnis heraus, sich der portugiesisch sprechenden Gruppe
zugehdrig zu fiihlen?

- Zur sozialen Abgrenzung? - Vielleicht aus Selbstschutz oder im Sinn
einer Provokation?

- Je nach Situation sind folgende Reaktionen angemessen:

- Das selbstverstdndliche Einbeziehen des Portugiesischen bei diesen
Schiilerinnen als Bestidtigung dafiir sehen, dass die Sprachenvielfalt
ohne Angst vor Ausgrenzung gelebt werden kann,

- erkunden, ob es in der deutschsprachigen Kommunikation Schwierig-
keiten gab, sodass ins Portugiesische ausgewichen werden musste,

- mit den Schiilerinnen - oder gleich mit der ganzen Klasse - themati-
sieren, wann es passt und sogar sehr erwiinscht ist, wenn sie nicht-
deutsche Sprachkenntnisse in den Unterricht einbringen — beispiels-
weise, wenn es um Sprachreflexionen oder um Verstdndigung geht
- und wann es weniger passt oder sogar storend wirkt, etwa wenn da-
mit dem Deutschlernen ausgewichen wird oder wenn es der Abgren-
zung dient und andere ausschliesst.

ANREGUNGEN

- Mehrsprachigkeitsfreundliches Klassenklima pflegen: Eine Klassenatmo-
sphére gestalten, in der die verschiedenen vorhandenen Sprachen echte Anerken-
nung erfahren (siehe Hintergrundinformationen, «Sprachen und die Frage der
Zugehorigkeit») und im Sinn der Mehrsprachigkeitsdidaktik genutzt werden koén-
nen (siehe Hintergrundinformationen, «Didaktik der Mehrsprachigkeit»).

- Sprachreflexionen anregen: Sprachen - einschliesslich Schweizer Mundarten —
regelmissig zueinander in Vergleich setzen, etwa beziiglich ihres Wortschatzes,
ihrer Syntax oder ihrer Grammatik. Dabei wird weder von der Lehrperson noch
von den Schiilerinnen und Schiilern verlangt, sich in der jeweiligen Sprache genau
auszukennen. Strduli (2001) schreibt dazu: «Schon einfache Fragen bringen sehr
viel: Was heisst «Katze», «Pferd» oder «Lowe» in den verschiedenen Sprachen?
Wo scheinen Sprachverwandtschaften auf? Welche Sprachen kennen den Artikel,
welche nicht? Wie steht es mit der syntaktischen Reihenfolge eines einfachen
Hauptsatzes im Deutschen, Franzosischen, Italienischen und Tiirkischen; wo
steht jeweils das Verb» (ebd., S.63)?

- Mehrsprachigkeit nutzen: Mehrsprachigkeit zu einem selbstverstidndlichen und
sichtbaren Teil des Lernens werden lassen, indem beispielweise zugelassen wird,
dass Schiilerinnen und Schiiler in der Aufsatzvorbereitung mit Mindmaps arbei-
ten, in denen sie neben den deutschen auch Worter aus anderen ihnen bekannten
Sprachen notieren. Diese konnen danach auf Deutsch iibersetzt und auf diese
Weise auch gleich gelernt werden.
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- Ubersetzungshilfen bereitstellen: Den Schiilerinnen und Schiilern Zugang ver-
schaffen zu Worterbiichern, entsprechenden Internetseiten oder Apps in den ih-
nen bekannten (Standard-)Sprachen. Auf diese Weise kdnnen sie sich Uberset-
zungshilfe holen und dabei gezielte Vergleiche zwischen den Sprachen anstellen.

- Faszination zeigen: Worter aus verschiedenen Sprachen, die im Unterricht auf-
tauchen, an die Wandtafel schreiben und sich gegenseitig die richtige Aussprache
beibringen. Dabei ist es wichtig, dass sich niemand ausgelacht fiihlt, entspre-
chend kann die Lehrperson als gutes Beispiel vorangehen und fiir die diversen
Aussprachen Faszination zeigen.

- Sprachportfolios gestalten lassen: Die Schiilerinnen und Schiiler Portfolios
fithren lassen, in denen sie festhalten, in welchen Sprachen und Dialekten sie
iiber welche Kompetenzen verfiigen und welche Pléne sie mit diesen Sprachen
und Dialekten haben.

- Mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur einbeziehen: Literatur wihlen,
zu der es Ubersetzungen in den Herkunftssprachen der Schiilerinnen und Schii-
ler gibt. Dabei die mehrsprachig aufwachsenden Kinder dazu anregen, diese Bii-
cher mit den Eltern gemeinsam zu lesen, eventuell auch einen Teil davon einzu-
iitben und am nichsten Tag der Klasse vorzutragen (siehe die Hinweise auf
mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur in Kapitel 3.2).

- Sprachschule spielen lassen: Die Schiilerinnen und Schiiler «Sprachschulen»
fiir ihre Kolleginnen und Kollegen einrichten lassen: Sie erdffnen beispielweise
eine «Tamilisch-Schule» oder eine «Bidrndiitsch-Schule» und bringen ihrer
«Kundschaft» etwas in dieser Sprache bei, zum Beispiel Grussformeln, Zahlen
oder Farben.

- Rituale pflegen: In den Schulalltag Rituale integrieren, in denen die vorhandenen
Sprachen Anerkennung finden, beispielsweise mehrsprachiges Begriissen oder
Verabschieden oder das Singen von Liedern in mehreren Sprachen (siehe die Hin-
weise auf mehrsprachige Lieder und Verse in Kapitel 3.2 unter «Musik, Tanz und
Poesie»).

- Kinder mit deutscher Erstsprache sensibilisieren: Thematisieren, wie es sich
anfiihlt, wenn ich einem Gespréch nicht folgen kann, weil eine mir unbekannte
Sprache gesprochen wird. Es kann dabei insbesondere den Kindern mit deutscher
Erstsprache aufgezeigt werden, welche Situation Kinder mit nichtdeutscher Erst-
sprache oft erleben und wie hilfreich es sein kann, sich gegenseitig sprachlich
entgegenzukommen, etwa indem in der Anwesenheit von Menschen, die Mund-
art nicht verstehen, ins Standarddeutsche gewechselt wird.
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- Vertrauen ins Verstehen fordern: Erleben lassen, dass von einem Gesprich in
einer unbekannten Sprache oft mehr verstanden wird als zunéchst gedacht, wie
folgende Ubung eindriicklich zeigen kann: Zwei Kinder iiben einen Dialog ein, in
dem nur eines der Kinder Deutsch spricht, das andere spricht eine Sprache, die den
meisten der Klasse unbekannt ist. Sie tragen den Dialog der Klasse vor und obwohl
die Klassenkolleginnen und -kollegen nur die Hilfte des Dialogs wortlich verstehen,
konnen sie gewohnlich dennoch gut nachvollziehen, worum es darin geht.

- Ideen der Kinder aufnehmen: Den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit ge-
ben fiir das Entwickeln und Ausprobieren eigener Ideen dazu, wie Mehrsprachig-
keit in der Schule noch stirker gelebt werden kann.

- Mit den Eltern sprechen: Mit den Eltern mehrsprachig aufwachsender Kinder
gemeinsam iiberlegen, wie die sprachlichen Kompetenzen ihrer Kinder zusétzlich
geférdert werden konnen; sie dabei ermutigen, ihrem Kind den Besuch des Unter-
richts in Heimatlicher Sprache und Kultur zu ermdéglichen (siehe Hintergrund-
informationen, «Kurse in Heimatlicher Sprache und Kultur») und sie darin
bestdrken, die Herkunftssprachen zu Hause zu pflegen (sieche Hintergrund-
informationen, «BICS und CALP: Der Vorsprung von Kindern aus bildungsprivi-
legierten Familienkontexten»).

«In meiner Unterstufenklasse ist ein Madchen - Amira -, das zu Hause oft Ara-
bisch spricht. Ich habe ihre Mutter gefragt, ob sie sich vorstellen kbnnte, der
Klasse einmal eine Geschichte auf Arabisch zu erzahlen, und sie liess sich da-
fir gewinnen. Wir haben zusammen ein Mdrchen ausgesucht, von dem es
auch eine Ubersetzung auf Deutsch gibt. Am Tag davor habe ich der Klasse
zehn Schlusselworter fur diese Geschichte auf Arabisch beigebracht (mit der
Hilfe des Unterrichtsmaterials und mit der Aussprachehilfe von Amira), sodass
dieSchulerinnen und Schilereinige Worter hatten,an denensie sich orientie-
ren konnten.

Als Amiras Mutter die Geschichte erzdhlte, horten alle gespannt zu. Dank der
gelernten Schlisselworter konnten sie einiges aus der Geschichte erahnen,
und wir konnten das Erahnte danach gemeinsam auf Deutsch zu einer ganzen
Geschichtezusammensetzen. Vorallem aberstaunten alle tber den Klang der
Sprache und dartber, dass Amira all das verstehen konnte. Als ihre Mutter
dann auch noch arabische Schriftzeichen an die Wandtafel schrieb und wir
versuchten, sie nachzuzeichnen, meinten einige Schilerinnen und Schiler:
«Diese Sprache ist wie eine Kunst.» (Erzahlung aus der Projektgruppe)

«In einem Praktikum habe ich etwas Schones erlebt: Ein Kind hatte Geburts-
tag und durfte in der Sprache, die es zu Hause spricht, so weit zdhlen, wie es
alt geworden ist. Das Kind hat die Zahlen vorgesagt und die anderen Kinder
haben sie versucht nachzusprechen. Die Kinder fanden das toll, Zahlen in
einer anderen Sprache zu kennen.» (Nicole Hasler; angehende Lehrperson)
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Fall 10: Schiilerinnen und Schiiler dolmetschen fiireinander

Ein Schiiler hat Schwierigkeiten, Auftrige auf Deutsch spontan zu verste-
hen. Seine Erstsprache ist Tiirkisch. Ein ebenfalls tiirkischsprachiger
Klassenkollege versteht die deutsche Sprache besser und wird fiir ihn zum
spontanen Dolmetscher.

Die Lehrperson beobachtet, dass diese Rollenverteilung zur Routine wird
und fragt sich, ob sie die Entwicklung dieser Zusammenarbeit unterstiit-
zen soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Zunichst ein Gefiihl der Erleichterung dariiber, dass das Verstdndigungs-

problem durch den hilfsbereiten Klassenkollegen geldst wird.

- Mit der Zeit allerdings auch ein Gefiihl von Unsicherheit, weil die Lehr-
person die Kommunikation auf Tiirkisch nicht versteht.

- Ausserdem Sorge darum, ob das Kind, fiir das gedolmetscht wird, nicht
eigentlich ausschliesslich Deutsch horen sollte, um die deutsche Sprache
moglichst schnell zu lernen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Beachten,

- dass Mehrsprachigkeit anerkannt, einbezogen und geférdert werden
soll. Es ist also durchaus sinnvoll, wenn nichtdeutsche Sprachen im
Schulalltag ihren Platz haben (siehe Hintergrundinformationen, «Di-
daktik der Mehrsprachigkeit»),

- dass Sprachen gewohnlich mit Identitétsfacetten einhergehen: Wird
das Sprechen bestimmter Sprachen untersagt oder herabgewiirdigt, ist
davon auch das jeweilige Identitdtsgefiihl betroffen (siche Hinter-
grundinformationen, «Sprachen und die Frage der Zugehorigkeit»),

- dass die deutsche Sprache fiir den Bildungserfolg in unserem Schul-
system zwar eine hohe Bedeutung hat und entsprechend intensiv ge-
fordert werden soll, dass das Deutschlernen aber Zeit braucht, insbe-
sondere dann, wenn Kinder sich gleichzeitig in einer neuen Umgebung
zurechtfinden miissen (Neugebauer & Nodari, 2014, S.22).

— Aus diesem Blickwinkel in Betracht ziehen:

- Es ist grundsitzlich sehr positiv, dass der dolmetschende Schiiler An-
erkennung bekommt fiir seine Sprachkompetenzen, insbesondere
auch von seinen Klassenkolleginnen und -kollegen.

- Zudem ist das Dolmetschen fiir diesen Schiiler vermutlich eine lern-
férdernde Herausforderung.
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- Fiir den Schiiler, fiir den gedolmetscht wird und der offensichtlich

sprachlich sehr gefordert ist, wirkt die Hilfe vermutlich entlastend.
- Allerdings auch beriicksichtigen:

- Unter Umstédnden entwickelt sich zwischen den beiden Schiilern auch
ein ungutes Abhéngigkeitsverhiltnis. Die Erfahrung zeigt, dass Schiile-
rinnen und Schiiler, die solche Rollen iibernehmen, manchmal zu
«kleinen Lehrpersonen» werden.

- Der Schiiler, dem geholfen wird, kann dadurch in seiner Selbstbestim-
mung begrenzt werden und sich zunehmend passiv verhalten, wenn es
darum geht, sich um das Deutschlernen zu bemiihen.

- Manchmal fangen solche «kleinen Lehrer» auch gleich an, das Losen
von Aufgaben fiir das andere Kind zu iibernehmen.

ANREGUNGEN

- Eine Haltung von anerkennendem Interesse einnehmen: Dem spontanen Auf-
tauchen nichtdeutscher Sprachen im Schulalltag mit einer interessierten, an-
erkennenden Haltung begegnen. Die Lehrperson kann in einem solchen Moment
zum Beispiel zu den anderen Kindern sagen: «Habt ihr das gehort? Tarek spricht
gerade Tiirkisch. So klingt das ...»

- Sinnvolle Hilfestellungen anregen: Die spontane Hilfsbereitschaft des dolmet-
schenden Schiilers wertschdtzen, ihn aber gegebenenfalls auch dazu auffordern,
den Kollegen selbst machen zu lassen, respektive sinnvolle Hilfestellungen zu
finden und beispielsweise nur kleine, niitzliche Hinweise zu geben.

- Zeitlich beschrianken: Das Dolmetschen auf einen bestimmten Zeitraum oder
auf bestimmte Situationen oder Facher beschridnken, dafiir eine gemeinsame Ver-
einbarung treffen und von Zeit zu Zeit iiberpriifen.

- Ubersetzungshilfen bereitstellen: Ubersetzungshilfen als Apps, Internetseiten
oder Worterbiicher in den jeweilig vorhandenen (Standard-)Sprachen zur Ver-
fiigung stellen, damit sich die Schiilerinnen und Schiiler bei Bedarf selbst die
entsprechenden Informationen holen kdnnen.

- Mentoring einrichten: Zwischen Kindern mit gleichen Herkunftssprachen Pa-
tenschaftspdrchen bilden: Dabei konnen zum Beispiel Kinder aus der zweiten
Klasse zu Mentorinnen und Mentoren fiir Kindergartenkinder werden, sie im
Kindergarten einmal besuchen und ihnen dabei helfen, sich in der neuen Umge-
bung zurechtzufinden. Erfahrungsgemiss freuen sich die jiingeren dariiber, und
die &dlteren sind stolz auf ihre Rolle und die Anerkennung ihrer Sprachkenntnisse.
Manchmal halten diese Beziehungen auch iiber lingere Zeit. Allerdings sollte
nicht erwartet werden, dass die gleiche Herkunftssprache quasi automatisch zu
einer freundschaftlichen Beziehung fithren muss.
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Didaktik der Mehrsprachigkeit

Dem Thema der Sprachférderung in der Mehrsprachigkeit konnen wir mit diesem
kurzen Abschnitt kaum gerecht werden, mdchten aber dennoch einige Eckpunkte
auffithren, die wir als ganz besonders niitzlich und interessant erachten. Dariiber
hinaus verweisen wir gerne auf das Buch von Basil Schader (2012) «Sprachenvielfalt
als Chance», in dem nicht nur vertiefte Hintergrundinformationen, sondern auch
101 spannende Ideen fiir die Unterrichtsgestaltung gefunden werden kénnen.

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik hat mit dem Lehrplan 21 an Gewicht gewonnen.
Vielleicht ist das ein Zeichen dafiir, dass die Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit
nicht mehr so sehr zwischen den beiden Polen schwankt, sie entweder als Stor-
oder als Gliicksfall wahrzunehmen und das mit ihr verbundene Potenzial im Wech-
sel entweder unter- oder {iberzubewerten (Tracy, 2014).

Mehrsprachigkeit gehdrt zunehmend zu unser aller Normalitit, insbesondere dann,
wenn dabei auch an «innere Mehrsprachigkeit» gedacht wird: Wir verfiigen alle
iber ein Spektrum von informellen und formellen Sprachstilen, von dialektalen
Formen - mitunter auch aus mehreren unterschiedlichen Regionen - und von
Sprachregistern, die etwa an Standard-, Bildungs- oder Fachsprachen ausgerichtet
sind (Tracy, 2014, S.18; Dirim & Mecheril, 2010, S.103 f.). Wir konnen auf ein reich-
haltiges sprachliches Repertoire zuriickgreifen, wenn es darum geht, tiber Gemein-
samkeiten und Unterschiede, Verwendungsbereiche und Konnotationen nachzu-
denken. Mit diesem breiten Verstdndnis von Mehrsprachigkeit wird auch deutlich,
wie unangemessen es ist, Sprachen einzelnen Nationalitdten zuzuordnen und die
so hdufig bediente Gruppeneinteilung in «wir» und «die Anderen» respektive in
sogenannte «Inldnder» und «Ausldnder» einmal mehr zu verstidrken. Stattdessen
wird sichtbar, wie vielschichtig und dynamisch unsere Zugehdrigkeitsbeziige sind
und wie sehr sie mit unterschiedlichen Sprachgewohnheiten einhergehen.

Es ist dieses erwdhnte Reflektieren von sprachlichem Wissen, das die Mehrspra-
chigkeitsdidaktik im Kern ausmacht. Das «Transferpotenzial» von Sprachen und
Sprachvarianten soll genutzt werden, um das Sprachbewusstsein zu erhéhen und
das weitere Sprachenlernen zu erleichtern. Im Lehrplan 21 wird betont, die «Effi-
zienz des Sprachenlernens» konne dadurch gesteigert werden (LP 21. Sprachen;
Didaktische Hinweise, S.59; siehe auch Hintergrundinformationen, «BICS und
CALP: Der Vorsprung von Kindern aus bildungsprivilegierten Familienkontexten»).

Voraussetzung dafiir ist gemiss Schader (2012, S.59 f.) das Schaffen mdglichst vie-
ler und gehaltvoller Sprachbegegnungen. Eine grosse Herausforderung besteht da-
rin, dabei die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler richtig einzuschitzen
und sowohl Unter- wie auch Uberforderung sowie Blossstellung zu vermeiden (sie-
he auch Hintergrundinformationen, «Sprachen und die Frage der Zugehdorigkeit>).
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Natiirlich kann weder bei mono- noch bei bilingual aufwachsenden Kindern reflek-
tiertes linguistisches Wissen erwartet werden, denn das intuitive Beherrschen
einer Sprache unterscheidet sich deutlich von der bewussten Kenntnis sprachlicher
Regelsysteme. Und auch Transferleistungen sind mitunter eine Uberforderung,
weil die Verwendung der jeweiligen Sprachen gewohnlich an sehr unterschiedli-
chen Sozialrdumen, Themen und entsprechenden Vokabularien ausgerichtet ist
(Schader, 2012, S.34).

Es gilt daher, das tatsédchliche Potenzial immer wieder auszuloten. Schader (2012)
hat eine Liste zusammengestellt, aus der ersichtlich wird, iiber welche sprach-
lich-kommunikativen Sonderkompetenzen mehrsprachig Aufwachsende hdufig
verfiigen — natlirlich im gleichzeitigen Wissen, dass es zwischen diesen Kindern
erhebliche Unterschiede gibt:

- «Die Kenntnis einer weiteren Sprache: Laute, korrekte Aussprache, Worter, Wen-
dungen, Nonverbales (typische Gesten usw.), Satzkonstruktionen, eventuell
Schriftzeichen (falls das Kind in seiner Sprache und Schrift lesen und schreiben
kann)

- Die Fahigkeit, zwischen zwei Sprachen zu wechseln

- Die Féhigkeit, sich in verschiedenen sprachlichen Umwelten zu orientieren und
zu verstdandigen

- Die Fihigkeit, Strategien der Informationsbeschaffung und -verarbeitung (z.B. im
Internet) auch in einer weiteren Sprache zu nutzen

- Die Fahigkeit, sprachlich zu vermitteln/zu dolmetschen

- Die Moglichkeit, Vergleiche zwischen zwei Sprachen anzustellen und insbeson-
dere das Deutsche <von aussen> her zu betrachten

- Die Fahigkeit, zu unterscheiden, in welchen Situationen welcher Sprachgebrauch
angemessen ist

- Ein Repertoire an Strategien, um Situationen der Ausdrucks- und Verstehensnot
zu bewiltigen

- Metakommunikative Fahigkeiten (Reflexion iiber Sprache und Sprachgebrauch)
in Zusammenhang mit den oben genannten Punkten» (ebd., S.32).

Angesichts dieses Potenzials und der Zielsetzung der Mehrsprachigkeitsdidak-
tik, insbesondere das Transferpotenzial der Sprachen zu nutzen, stellt sich die
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Frage nach Ideen und Anregungen fiir die konkreten Herangehensweisen und
Umsetzungsbereiche. Die folgende Aufzdhlung ist im Sinn eines unvollstindigen
Ideenkatalogs zu verstehen (vgl. auch Oomen-Welke, 2017, S.623 f.; Schader, 2012,
S.49; Strauli, 2001, S. 68; konkrete Unterrichtsideen siehe insbesondere unter Fall 9,
«Schiilerinnen und Schiiler sprechen nichtdeutsche Sprachen im Unterricht»):

- Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler schitzen den sprachlichen Reich-
tum unter den Schiilerinnen und Schiilern. Sie wissen, wer in ihrer Klasse welche
Sprachen spricht, und schaffen regelmissig Moglichkeiten, diese Sprachkennt-
nisse einzubringen und zu reflektieren.

- Das Schulteam findet eine Ubereinkunft dariiber, wann und wo welche Sprachen
verwendet werden und Beachtung finden sollen, einschliesslich der Verwendung
des Standarddeutschen (siehe auch Hintergrundinformationen, «Mundart oder
Standarddeutsch im Unterricht?»).

- Die Mehrsprachigkeit unter den Schiilerinnen und Schiilern ist in den Klassen-
zimmern, Schulgebduden und auf dem Pausenplatz wie auch gegebenenfalls auf
der Homepage der Schule sichtbar (beispielsweise durch mehrsprachige Be-
schriftungen oder Wegweiser).

- Die Bibliothek/Mediothek enthdlt Medien in verschiedenen Herkunftssprachen.

- Es bestehen Formen der Zusammenarbeit zwischen den Regelklassenlehrperso-
nen und den Lehrpersonen fiir Deutsch als Zweitsprache.

- Der Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) wird so gut wie mdg-
lich ins Schulprogramm integriert. Die HSK-Lehrpersonen sind Teil des Schul-
teams (siehe Hintergrundinformationen, «Kurse in Heimatlicher Sprache und
Kultur»).

- Die Eltern sind dariiber informiert, durch welchen sprachlichen Umgang sie die
Mehrsprachigkeit ihrer Kinder férdern konnen (siehe auch Hintergrundinforma-
tionen, «BICS und CALP: Der Vorsprung von Kindern aus bildungsprivilegier-
ten Familienkontexten»).
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Lehrplan 21

- «Kompetenzorientierter Unterricht, eine didaktische Herausforderung; Forde-
rung der Sprachkompetenz als Aufgabe aller Fachbereiche: Die Férderung der
Sprachkompetenz in allen Fachbereichen ist ein entscheidender Schliissel zum
Schulerfolg. Sprache ist ein grundlegendes Instrument der Kultur- und Wissens-
aneignung, des Austauschs und der Reflexion. Vorstellungen und Begriffe von
Gegenstdanden und Situationen entwickeln sich mit und in der Sprache. Deshalb
muss Fachunterricht immer ein Stiick weit auch Sprachunterricht sein. Im Fach-
unterricht lernen Schiilerinnen und Schiiler neue Begriffe, die sie als Wissensbau-
steine erwerben und die gleichzeitig zur Erweiterung ihrer Sprachkompetenz
fiihren. Klares begriffliches Denken und ein klarer sprachlicher Ausdruck gehoren
zusammen. Weil Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer Herkunftssprache,
ihres sprachlichen Umfelds oder ihrer unterschiedlichen Interessen heterogene
sprachliche Voraussetzungen mitbringen, ist eine gezielte Férderung und Erwei-
terung des Wortschatzes und der sprachlichen Ausdrucksfdhigkeit tiber die Zyk-
len und Fachbereiche hinweg notwendig» (LP 21. Lern- und Unterrichtsverstdnd-
nis, S.28).

- «Sprachen im schulischen Kontext; Individuelle Voraussetzungen: Jedes Kind
bringt die eigene Sprachbiografie und eigene Voraussetzungen mit, die in der
schulischen Bildung beriicksichtigt werden sollen. Jede Sprache, die ein Kind mit-
bringt und dazu lernt, hat ihren Wert. Die Wertschédtzung der Erstsprache stdrkt
die (sprachliche) Identitét, die Bewusstheit fiir weitere Sprachen und das Spra-
chenlernen» (LP 21. Sprachen, Bedeutung und Zielsetzungen, S.58).

- «Sprachen im schulischen Kontext; Férderung von Sprachkompetenzen als Auf-
gabe aller Fachbereiche: Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Deutsch als Zweitspra-
che lernen, bietet die Lehrperson in allen Fachbereichen gezielte Unterstiitzung
fiir den Aufbau von Sprachkompetenzen an: Schliisselbegriffe, Dokumente zum
Nachhoren, sprachlich vereinfachte Texte, Worterlisten, lexikalische Vorentlas-
tungen oder eine niveauangepasste Anleitung. Denn wéhrend das Sprachgefiihl
in der Erstsprache intuitiv existiert, muss fiir Deutsch als Zweitsprache ein
Sprachgefiihl bewusst aufgebaut werden» (LP 21. Sprachen, Bedeutung und Ziel-
setzungen, S.58).

- «Didaktische Hinweise; Synergien beim Sprachenlernen zwischen den Sprach-
fachern; Didaktik der Mehrsprachigkeit: Ziel des Sprachenunterrichts ist nicht die
perfekte Zweisprachigkeit, sondern die Ausbildung zur funktionalen Mehrspra-
chigkeit. Funktionale Mehrsprachigkeit strebt ein vielfiltiges, dynamisches
Repertoire mit unterschiedlich weit fortgeschrittenen Kompetenzen in verschie-
denen Kompetenzbereichen bzw. Sprachen an, um in unterschiedlichen Situatio-
nen sprachlich erfolgreich handeln zu konnen. Schiilerinnen und Schiiler greifen



TEIL 2: FALLE UND HINTERGRUNDINFORMATIONEN

beim Sprachenlernen auf bereits Gelerntes zuriick und erweitern so ihr mehr-
sprachiges Repertoire effizient. Mehrsprachigkeit kann in allen Fachbereichen
gefordert und genutzt werden» (LP 21. Sprachen; Didaktische Hinweise, S.59).

- «Didaktische Hinweise; Synergien beim Sprachenlernen zwischen den Sprach-
fachern; Transfer von Wissen und Strategien zwischen den Sprachen: Vieles wird im
Spracherwerb intuitiv gelernt oder automatisiert. Die Effizienz des Sprachenler-
nens wird gesteigert, wenn die Schiilerinnen und Schiiler befdhigt werden, das
Transferpotenzial der Sprachen bewusst zu nutzen: Wenn im Deutschunterricht
bereits erarbeitet wurde, wie man unbekannte Worter markiert und erschliesst
oder einen Text vor dem Lesen {iberblickt, kann dieses Wissen im Fremdspra-
chenunterricht gezielt aktiviert werden. Umgekehrt findet eine Riickkoppelung
von den Fremdsprachen zu Deutsch und anderen Erstsprachen statt. Im Fremd-
sprachenunterricht profitieren die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend von
Parallelen im Wortschatz (z.B. die Diskussion, la discussion, the discussion, la
discussione). Das Erlernen von Sprachstrategien unterstiitzt die Lehrperson, in-
dem sie Vorgehensweisen erfahrbar macht und benennt. Zudem regt sie den
Transfer des Gelernten auf Neues an. Der Vergleich zwischen Sprachen fordert
somit das Verstdndnis fiir die eigene Sprache» (LP 21. Sprachen; Didaktische Hin-
weise, S.59).

- «Fremdsprachen; Bewusstheit fiir Sprachen und Kulturen: Im Fremdsprachen-
unterricht lernen Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Lebensverhiltnisse
und Kulturen von Menschen der Zielsprache kennen. Dies weckt das Interesse
und begiinstigt einen positiven Zugang zur Zielsprache und Kultur. Der Erwerb
von Fremdsprachen geht einher mit der Reflexion iiber Sprache und einer Sensibilisie-
rung fiir sprachliche Vielfalt. Die Schiilerinnen und Schiiler schirfen ihre Wahr-
nehmung und entwickeln eine Bewusstheit fiir Sprachen, indem sie diese analy-
sieren, sprachliche Aspekte entdecken und ordnen. Sie nutzen Synergien, indem
sie Zusammenhinge und Unterschiede zwischen verschiedenen Sprachen erken-
nen. Dadurch kénnen sie Offenheit fiir andere Sprachen sowie Interesse an der
Beschiftigung mit Sprache entwickeln. Bewusstes Erfassen und Vergleichen
sprachlicher Phinomene erhdht die Einsicht ins Funktionieren von Sprache und
verbessert die Sprachkompetenz» (LP 21. Sprachen; Didaktische Hinweise, S.63).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Schader, B. (2012). Sprachenvielfalt als Chance. Das Handbuch. Hintergriinde und 101
praktische Vorschlige fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen. Ziirich: Orell
Fiissli.
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Sprachen und die Frage der Zugehdérigkeit

Unsere Sprachen sind untrennbar mit unserem Selbstverstindnis verbunden, sie
préagen, wie wir denken und fiihlen und wie wir uns mit anderen Menschen in Be-
ziehung setzen. Sie strukturieren unsere Identitdtsfacetten und ermdglichen Zuge-
horigkeiten. Wenn Kinder in der Schule auf ihre Sprachkenntnisse angesprochen
werden, geht es um weit mehr als um Sachwissen, wie es Kinder etwa iiber Autos
oder Planeten haben mogen. Vielmehr geht es um das, was sie ausmacht, um Teile
ihrer Personlichkeit und Identitit (Schader, 2012, S.23 f.).

Es ist daher nicht erstaunlich, dass Kinder sensibel wahrnehmen, ob ihre Sprachen
Anerkennung finden oder ob ihnen vermittelt wird, diese Kenntnisse wéren un-
erwiinscht, moglicherweise sogar storend. Das Zuriickweisen von Sprachen kann
sich anfiihlen, als wiirde ein Teil der eigenen Personlichkeit zuriickgewiesen. In der
Folge werden Sprachen mitunter verborgen, verdrangt oder gar mit dem Gefiihl von
Scham verbunden (Hu, 2007).

«Alsichindie Schule kam, wollteich nicht mehrItalienisch sprechen.Ich habe
mich irgendwie dafiir geschamt.» (Valeria Pietro, heute Primarlehrerin)

Valeria Pietro kann im Riickblick nicht mehr benennen, welche Erfahrungen es ge-
nau waren, die sie nach ihrem Schuleintritt dazu bewogen haben, nicht mehr Italie-
nisch sprechen zu wollen. In ihrem Gefiihl der Beschdmung kommt aber zum Aus-
druck, dass ihr vermittelt wurde, ihre Italienischkenntnisse wiren unerwiinscht.
Vermutlich hat das niemand so gesagt. Dennoch war die Haltung im schulischen
Umfeld fiir sie gut spiirbar: Gefragt war sie als angepasste Valeria, die sich auf die
deutsche Sprache konzentrierte. Der italienische Teil von ihr war nicht gefragt, ja
mehr noch: Sie fiihlte sich veranlasst, sich dafiir zu schdmen. Dass ein grosser An-
passungsdruck damit einherging, ldsst sich in ihrer kurzen Aussage leicht erkennen.

In Valeria Pietros Erleben spiegeln sich Anerkennungsverhéltnisse verschiedener
Sprachen, die in Prestigehierarchien strukturiert sind. Wenn Kinder etwa iiber
Kenntnisse in Tamilisch, Arabisch oder Albanisch verfiigen, erleben sie hdufig, dass
diese Sprachen im schulischen Alltag irrelevant sind, vielleicht sogar als storend
wahrgenommen werden und dass sie aufgefordert werden, mdglichst schnell
Deutsch zu lernen. Kommen Kinder hingegen mit Franzdsisch- oder Englisch-
kenntnissen in die Schule, wird darin eher eine wertvolle Ressource und ein Poten-
zial flir die Zukunft gesehen. Ob mit einer Sprache wirtschaftlicher Nutzen und
Prestige verbunden wird oder ob sie im Licht eines kritischen Migrationsdiskurses
als Sprache unerwiinschter Einwanderer gesehen wird, bekommen die jeweiligen
Kinder schnell zu spiiren (Nodari & De Rosa, 2006, S.16 £.).
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Als Lehrpersonen konnen wir einiges dafiir tun, dass die diversen Sprachkenntnis-
se Beachtung und Anerkennung erfahren, sodass die betroffenen Schiilerinnen und
Schiiler darauf stolz sein konnen und motiviert werden, die Ressourcen zu nutzen
und weiterzuentwickeln.

Manchmal passiert es allerdings, dass gerade dieses Beachten trotz bester Absich-
ten ungewollte Wirkung erzielt. Eine Aufforderung wie «Du bist doch Tiirke, sag
doch mal so ein schones orientalisches Gedicht auf Tiirkisch auf> fithrt beinahe
unweigerlich zu einer mehrfach unangenehmen Situation. Zum einen wird dem
Kind ein klischiertes Expertenwissen zugeschrieben, iiber das es moglicherweise
gar nicht verfiigt, sodass es sich blossgestellt fiihlt. Zum anderen wird es als «Ttir-
ke» adressiert. Obwohl dieses Adressieren gewohnlich nicht in so direkter und ex-
pliziter Weise gedussert wird, folgt daraus ein typisches Problem fiir Kinder und
Jugendliche mit migrationsbedingten Mehrfachzugehorigkeiten: Sie sind mit Vor-
stellungen konfrontiert, bei denen es nur ein Entweder-oder gibt: Entweder du bist
«Tiirke» oder du bist «Schweizer». Da sie gewohnlich die Zugehorigkeitskriterien
fiir beide Kategorisierungen nicht ganz erfiillen kénnen, leben sie in stdndigem
Rechtfertigungs- oder Anpassungsdruck, um dazugehdren zu kdnnen. Werden sie
einseitig etwa als «der Tiirke» adressiert, erhoht sich dieser Druck, und das Gefiihl
von Nichtzugehorigkeit ist vorprogrammiert.

Schader (2012, S.28 f.) rdt deshalb, als Lehrperson prioritér fiir «ein Fundament des
Dazugehdrens, der Geborgenheit und der Wertschéitzung» zu sorgen. Ist eine sol-
che Basis vorhanden, gilt es, moglichst vielfédltige Ansatzpunkte zu schaffen, damit
Kinder ihr Wissen - aus den unterschiedlichen Lebenswelten und ihrem Kenntnis-
stand entsprechend - einbringen kdnnen. Allerdings sollte dieses Einbringen méog-
lichst auf freiwilliger Basis geschehen, um Blossstellungen zu vermeiden. Es kann
zum Beispiel mit einer Klasse vereinbart werden, Worter fiir «Sonne» oder «Haus»
in moglichst vielen Sprachen zu sammeln. Kinder mit nichtdeutschen Sprachres-
sourcen werden unter solchen Bedingungen wohl gerne einen Beitrag leisten und
bringen damit etwas ein, was nicht nur ihnen selbst, sondern der ganzen Klasse
zugute kommt.
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Lehrplan 21

- «Fachertibergreifende Themen unter der Leitidee Nachhaltige Entwicklung: Kul-
turelle Identitdten und interkulturelle Verstdndigung: Die Schiilerinnen und
Schiiler vergleichen Lebensweisen von Menschen verschiedener Kulturen und
erkennen Sprache als wichtigen Teil von Kultur und Identitdt> (LP 21. Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung, S.38-39).

- «Bedeutung und Zielsetzungen; Sprachen der Gesellschaft: Uber die Sprache er-
fiilllt der Mensch sein Bediirfnis nach Wissen, Austausch und Kommunikation.
Mit der Sprache erschliessen sich die Schiilerinnen und Schiiler die Welt. Wie im
Bildnerischen Gestalten und Musik finden sie in der Sprache einen einzigartigen
Ausdruck und entwickeln dadurch ihve Identitit ... In der Schweiz hat die Mehrspra-
chigkeit eine identitétsstiftende Bedeutung. Der Umgang mit Mehrsprachigkeit
und kultureller Vielfalt auf kleinem Raum ist Bereicherung und Herausforderung
zugleich sowohl fiir das Sprachenlernen als auch fiir das Zusammenleben ... Zur
vielsprachigen Schweiz gehoren auch zahlreiche Mundarten, die vier Landessprachen
und weitere Evstsprachen (Herkunftssprachen)» (LP 21. Sprachen; Bedeutung und
Zielsetzungen, S.57).

- «Sprachen im schulischen Kontext; Individuelle Voraussetzungen: Jedes Kind
bringt die eigene Sprachbiografie und eigene Voraussetzungen mit, die in der
schulischen Bildung beriicksichtigt werden sollen. Jede Sprache, die ein Kind mit-
bringt und dazu lernt, hat ihren Wert. Die Wertschitzung der Erstsprache stirkt die
(sprachliche) Identitit, die Bewusstheit fiir weitere Sprachen und das Sprachenler-
nen» (LP 21. Sprachen; Bedeutung und Zielsetzungen, S.58).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Dirim, I. & Mecheril, P. (2010). Die Sprache(n) der Migrationsgesellschaft. In
P. Mecheril, M.d. M. Castro Varela, I. Dirim, A. Kalpaka & C. Melter (Hrsg.), Mig-
rationspidagogik (S.99-120). Weinheim: Beltz.
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Fall 11: Schiilerinnen und Schiiler in der Rolle von Expertinnen und

Experten fiir «ihre» Sprache

Die Lehrperson fordert einen Schiiler auf, der Klasse einige Worter auf
Serbisch beizubringen, aber der Schiiler zeigt sich wenig begeistert.

Die Lehrperson versteht nicht weshalb.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Unversténdnis dariiber, dass das Kind diese Chance nicht nutzt, gibt es

doch im Schulalltag nicht sehr oft Gelegenheiten, bei denen von den
eigenen Besonderheiten und Hintergriinden erzéhlt werden kann.

- Irritation, dass die eingebrachte Absicht der Wertschédtzung auf eine Re-
aktion der Ablehnung stosst.

- Frustration iiber die vergebliche Miihe: Die Lehrperson hatte sich mdg-
licherweise besonders darum bemiiht, die Herkunftssprachen zu bertick-
sichtigen, und stdsst nun auf diesen unerwarteten Widerstand.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Beachten,

- dass Bemiihungen der Anerkennung von sprachlichen Ressourcen
auch gegenteilige Wirkung haben konnen und dem Kind das Gefiihl
geben, blossgestellt und subtil ausgegrenzt zu werden. Als «Serbe» ad-
ressiert zu werden, fiihlt sich dann an, als wiirde man in die Schublade
der «Anderen», der «Ausldnder» oder der «Migranten» gesteckt und
damit der Gefahr preisgegeben, als anders und fremd zu gelten, wih-
rend man sich eigentlich nur gewiinscht hatte, als zugehdrig anerkannt
zu werden. Dieser Effekt bleibt hdufig unbemerkt, weil es die auf diese
Weise Angesprochenen selten wagen, sich zu wehren, verstédrken sie
doch den Effekt damit noch zusitzlich und riskieren eine Antwort wie
«Aber es stimmt doch, du bist doch ein Serbe», womit sie sich erneut
und in verstiarktem Mass zu Nichtzugehdrigen gemacht fiihlen (siehe
Hintergrundinformationen, «Sprachen und die Frage der Zugehdrig-
keit»),

- dass wir Lehrpersonen das Wissen von mehrsprachig Aufwachsenden
manchmal falsch einschitzen: Zum einen mag es sein, dass wir von
Kenntnissen in einer bestimmten Sprache ausgehen und dabei {iber-
sehen, dass zu Hause mitunter andere - beispielweise Minderheiten-
sprachen — gesprochen werden oder dass diese Sprachen in dialektalen
Varianten verwendet werden. Zum anderen kann es auch sein, dass das
Wissen fiir das Kind nicht leicht abrufbar ist, weil es die sozialen Sphi-
ren der jeweiligen Sprachen als getrennt voneinander erlebt und sich
den Transfer von der Familien- in die Schulsprache nicht gewohnt ist.
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Manchmal wird die Familiensprache auch als sehr intim und privat
empfunden, sodass sie ungern in den 6ffentlichen Raum getragen wird
(siehe Hintergrundinformationen, «Didaktik der Mehrsprachigkeit»).

- Aus diesem Blickwinkel erkunden:

- Fiihlt sich der Schiiler latent unsicher in seiner Zugehdrigkeit?

- War es eine peinliche Situation fiir den Schiiler, weil er der Aufforde-
rung gar nicht nachkommen konnte?

- Wie genau steht es um seine nichtdeutschen Sprachkompetenzen?
Welche Sprachen werden in der Familie gesprochen?

- War es vielleicht sogar eine Kombination beider Unsicherheitsfakto-
ren, sodass sich der Schiiler gewissermassen doppelt blossgestellt ge-
fithlt hat?

ANREGUNGEN

- Kultur des Vertrauens pflegen: Nur auf der Basis einer Vertrauenskultur ist es
ratsam, Differenzen mit Migrationsbeziigen zu thematisieren, und nur auf diese
Weise ist es moglich, ihnen die intendierte Wertschitzung zukommen zu lassen.

- Den passenden Moment finden: Ein Gespiir entwickeln fiir den guten Moment.
Auch im besten Klassenklima gibt es passendere und weniger passende Momente,
um migrationsbezogene Besonderheiten zu betonen, ohne damit ausgrenzende
Wirkung zu provozieren.

- Blossstellung vermeiden: Didaktische Ansétze finden, mit denen die Mehrspra-
chigkeit gelebt und genutzt werden kann, ohne jemanden blosszustellen. Nahe-
liegend sind diejenigen Situationen, in denen Kinder von sich aus ihr mehrspra-
chiges Wissen einbringen, sodass es gilt, diesen Situationen Beachtung zu
schenken und sie nach Mdéglichkeit zu verstdrken. Denkbar wire etwa ein Auftrag
wie «Wir sammeln lauter Worter fiir <danke> in so vielen Sprachen wie moglich»
(siehe auch Anregungen zum Fall 9, «Schiilerinnen und Schiiler sprechen nicht-
deutsche Sprachen im Unterricht»).

- HSK-Lehrpersonen konsultieren: Den professionellen Austausch mit Lehrper-
sonen in Heimatlicher Sprache und Kultur suchen und mehr dariiber erfahren,
iiber welche Kompetenzen die Schiilerinnen und Schiiler in den Herkunftsspra-
chen verfiigen.

- Die Eltern kennenlernen: Sich bei Gelegenheit Zeit nehmen, um die Eltern bes-
ser kennenzulernen. Solche Momente des offenen und echten Zuhorens sind oft
uiberaus aufschlussreich, um das Erleben des Kindes besser zu verstehen.
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Fall 12: Mehrsprachig aufwachsende Schiilerinnen und Schiiler

resignieren

Die Lehrperson erklirt ihrer zweiten Klasse ein Sprachspiel: Sie selbst
werde mit einem Satz beginnen, danach sollen alle reihum einen Satz hin-
zufiigen, sodass mit der Zeit eine Geschichte entsteht.

Als sie beginnen mochte, sagt eine Schiilerin: «Ich kann das nicht.»

Diese Schiilerin hat geringere Deutschkenntnisse als ihre Klassenkollegin-
nen und -kollegen. Sie wichst mehrsprachig auf, indem sie mit ihren El-
tern - je nach Situation - Kurdisch oder Arabisch spricht und sich in der
Schule Deutsch als Zweit- respektive Drittsprache aneignet.

Die Lehrperson ist unsicher, wie sie darauf reagieren soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Enttduschung, weil sich die Lehrperson besonders angestrengt hatte,

spielerische Formen der Deutschfdrderung zu finden, gerade auch, um
Kinder mit noch geringen Deutschkenntnissen in ihrem Lernprozess zu
unterstiitzen.

- Ratlosigkeit und vielleicht auch Hilflosigkeit im Umgang mit diesem An-
zeichen von Resignation.

- Selbstzweifel am eigenen piddagogischen Handeln.

- Wunsch, eine fiir sich selbst entlastende Erkldrung zu finden, etwa, dass
die Schiilerin gerade in einer spiten Trotzphase sei oder dass es ihr vor
allem darum gehe, Aufmerksamkeit zu bekommen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - In Betracht ziehen,

- dass die Reaktion der Schiilerin tatséchlich mit dem Deutschlernen zu
tun hat,

- dass es Zeit braucht, um mit einer neuen Sprache vertraut zu werden.
Es ist hilfreich, dabei an eigene Erfahrungen des Sprachenlernens in
einem anderen Land zu denken und auch daran, wie miide man dabei
werden kann,

- dass manche Kinder - je nach Lerntyp - sofort beginnen, mit neuen
sprachlichen Mitteln zu experimentieren, und andere hingegen zu-
riickhaltend sind und sich erst dussern, wenn sie sich wirklich sicher
fithlen (Neugebauer & Nodari, 2014, S.22),

- dass es sich beim Zweitsprachlernen nicht um einen linearen Prozess
handelt, sondern um einen stufenférmigen, sodass die Lernfortschrit-
te zeitweise wenig sichtbar sind, weder fiir die Lehrperson noch fiir die
Schiilerinnen und Schiiler (Nodari & De Rosa, 2006, S.44 f.),
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- dass mit dem Deutschlernen hiufig auch die Erfahrung einhergeht, im-
mer und immer wieder schlechter dazustehen als die anderen in der
Klasse - und dies im Kontrast zu den ja eigentlich vorhandenen sprach-
lichen Ressourcen (in diesem Fall Kurdisch und Arabisch), die ge-
wohnlich aber kaum Anerkennung erfahren und manchmal sogar als
storend betrachtet werden (siche Hintergrundinformationen, «BICS
und CALP: Der Vorsprung von Kindern aus bildungsprivilegierten Fa-
milienkontexten»),

- dass diese Schwierigkeiten auch zu frustrierenden Situationen der
Unterforderung fithren konnen, indem die eigentliche Aufgabe - bei-
spielsweise das Aufbauen einer Zahlenpyramide - in intellektueller
Hinsicht durchaus geldst werden konnte, vielleicht sogar mit Leichtig-
keit, dass aber aus sprachlichen Griinden weder die Aufgabenstellung
vollstdndig verstanden noch die Losung befriedigend artikuliert wer-
den kann,

- dass das Sprechen vor der Klasse sprachliches Selbstvertrauen erfor-
dert und eine Herausforderung darstellt, die durchaus nicht nur mehr-
sprachig Aufwachsende kennen.

- Aus diesem Blickwinkel erkunden:
- Worum geht es wirklich?
- Wie geht es dieser Schiilerin in ihrem Deutsch-Lernprozess?
- Gibt es Mdglichkeiten, ihr entgegenzukommen, damit sie moglichst
viele ermutigende Erfahrungen machen kann?

ANREGUNGEN

- Fachlehrpersonen konsultieren: Den professionellen Austausch mit der Lehr-
person filir Deutsch als Zweitsprache und mit der Lehrperson in Heimatlicher
Sprache und Kultur suchen und mehr iiber den Sprachstand und die Unterstiit-
zungsbediirfnisse dieser Schiilerin erfahren.

- Den individuellen Prozess beachten: Den Lernfortschritt nicht an der Norm,
sondern am individuellen Prozess messen, den Schiilerinnen und Schiilern auf-
zeigen, was sie im Verlauf der vorangegangenen Wochen oder Monate alles ge-
lernt haben: den individuellen Fortschritt betonen und sichtbar machen, auch
wenn es sich dabei nur um kleine Schritte handelt.

- «Fehler» als «Helfer» sehen: Vorherrschende sprachliche Fehler nicht nur als
«Fehler», sondern vielmehr als Zwischenstufen des Lernens verstehen (Nodari &
De Rosa, 2006, S.44 f.). Dabei kann auch den Schiilerinnen und Schiilern nahe-
gebracht werden, dass «Fehler» eigentlich «Helfer» sind fiir ihr Lernen. Um das
zu verdeutlichen, kann das Wort «<FEHLER» in seinen Buchstaben auseinander-
genommen und neu zusammengesetzt werden, sodass das Wort <HELFER» dar-
aus entsteht.
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- Leistung Mehrsprachiger anerkennen: Beachten, dass mehrsprachig Aufwach-
sende durch ihr Wechseln zwischen den Sprachen oft eine zusitzliche intellek-
tuelle Leistung erbringen, die bei Einschidtzungen des Lernstands einbezogen
werden kann, wenn moglich auch in der Beurteilungspraxis (siche auch Hinter-
grundinformationen, «Kurse in Heimatlicher Sprache und Kultur»).

- Bewusstes Anerkennen der Erstsprachen (siehe Hintergrundinformationen,
«Didaktik der Mehrsprachigkeit», und Anregungen zum Fall 9, «Schiilerinnen
und Schiiler sprechen nichtdeutsche Sprachen im Unterricht»).

- Lernzielanpassung erwigen: Uberpriifen, ob eine voriibergehende Lernzielan-
passung hilfreich wire, um den betreffenden Schiilerinnen und Schiilern die
Frustration tiefer Noten zu ersparen. Die gesetzlichen Rahmenbedingungen da-
fiir unterscheiden sich zwar zwischen den Kantonen, es gibt aber fast iiberall
gesetzlich abgesicherte oder pragmatische Moglichkeiten, das Lernen von
Deutsch als Zweitsprache in der Beurteilungspraxis zu beriicksichtigen und etwa
Noten voriibergehend durch einen Kommentar oder Lernbericht zu ersetzen.

- Einsprachige sensibilisieren: Der Klasse — vor allem den einsprachig Aufwach-
senden - helfen zu verstehen, wie es sich anfiihlt, wenn man Deutsch neu lernt
und vieles noch nicht verstehen kann. Eine schéne Mdglichkeit fiir Kinder im 1.
Zyklus bietet sich dafiir mit dem Bilderbuch «Zuhause kann iiberall sein» (siehe
dazu den Hinweis unter 3.2, «Kinderliteratur 1. Zyklus»): Die Geschichte erzéhlt
von einem Midchen, fiir das die deutsche Sprache neu ist und das erlebt, dass all
diese fremden Worter auf es herunterregnen, sodass es sich fiihlt, als stiinde es
unter einer «Worterdusche». Diese «Worterdusche» ldsst sich auch fiir die Klasse
nachempfinden: Ein Kind stellt sich in die Mitte und ldsst sich von fremden oder
Kauderwelschwortern der Kolleginnen und Kollegen «beregnen». Mit diesem
kleinen Spiel kann gemeinsam iiber die Leistung von denjenigen gestaunt wer-
den, die immer wieder einer solchen «Dusche» ausgesetzt sind.
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BICS und CALP: Der Vorsprung von Kindern aus

bildungsprivilegierten Familienkontexten

Mehrsprachiges Aufwachsen wird hédufig im Licht von Defiziten und Schulproble-
men gesehen. Und Studien scheinen das zu belegen: Immer wieder wird aufgezeigt,
dass bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit einem sogenannten
Migrationshintergrund Sprachdefizite aufweisen und weniger bildungserfolgreich
sind.

In der aktuellen Fachdiskussion ist man sich allerdings einig, dass die Ursachen fiir
diese sprachlichen Defizite weniger in der Mehrsprachigkeit selbst als vielmehr in
den soziookonomischen Verhéltnissen zu finden sind. Dieser Zusammenhang ldsst
sich unter anderem daran erkennen, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder aus
soziodkonomisch privilegierten Familien in der Schweiz {iberdurchschnittlich bil-
dungserfolgreich sind (Neugebauer & Nodari, 2014, S.8; SKBF, 2014). Der Vorsprung
von Kindern aus bildungsprivilegierten Familien — unabhingig davon, ob sie ein-
oder mehrsprachig aufwachsen und welche Sprachen sie sprechen - besteht darin,
dass sie gewohnlich nicht nur {iber Kenntnisse in «BICS», sondern friih auch schon
in «CALP» verfiigen (Neugebauer & Nodari, 2014, S.17):

- «BICS» ist die Bezeichnung des kanadischen Bildungsforschers Jim Cummins
(2008) fiir «basic interpersonal communicative skills». Er umschreibt damit all-
tagssprachliche Kompetenzen, die hauptséichlich im sozialen Kontakt erworben
werden und die es etwa erlauben, an einem Alltagsgespréch teilzunehmen, eine
einfache E-Mail zu verstehen und zu schreiben oder nach dem Weg zu fragen.
Diese Kompetenzen werden gew6hnlich auch ohne oder mit wenig Schulbildung
erworben.

- «CALP>» steht gemidss Cummins fiir «cognitive academic language proficiency».
Solche kognitiv-schulischen Sprachkompetenzen ermdglichen das Bewiltigen
komplexer Sprachleistungen, etwa das Darstellen von abstrakten oder von zeit-
lich oder rdumlich auseinanderliegenden Elementen. Dabei kann auf einen er-
weiterten Wortschatz zuriickgegriffen werden, und es kdnnen variantenreiche
Erzédhlstrukturen nachvollzogen und aufgebaut werden, sodass es etwa mdglich
ist, einen Sachtext zu verstehen und zu verfassen oder einem Vortrag zu folgen
respektive selbst zu referieren. Diese Kompetenzen werden auch als bildungs-
sprachliche Kompetenzen bezeichnet.

Cummins hat festgestellt, dass CALP nur in einer Sprache erlernt werden muss und
danach auf weitere Sprachen iibertragbar ist. Je mehr dieser bildungssprachlichen
Kompetenzen also in einer Sprache - egal in welcher - erworben werden, desto
glinstiger wirkt sich das auf den Erwerb jeder weiteren Sprache aus. Mit dem Auf-
zeigen dieser Interdependenz zwischen der Erst- und jeder weiteren Sprache wird
deutlich, weshalb Kinder aus bildungsgewohnten Familien oftmals einen Vorsprung
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haben: Durch den Sprachgebrauch in der Familie bringen Kinder aus diesen Milieus
oft CALP schon von zu Hause mit und konnen auf diese Kompetenzen zuriickgrei-
fen, wenn es darum geht, schulische Anforderungen zu erfiillen und weitere Spra-
chen zu erlernen. Kinder aus weniger bildungsgewohnten Familien haben diesbe-
ziiglich gewohnlich einen Nachteil, und es wird deshalb empfohlen, in der Schule
insbesondere den Aufbau dieses Metawissens, also dieses CALP, gezielt zu fordern
(Neugebauer & Nodari, 2014, S.17 f.). Aus der gleichen Uberlegung heraus wird zu-
dem geraten, dass Eltern, die nichtdeutsche Sprachen sprechen, diejenige Sprache
wiahlen, in der sie sich am stirksten und am meisten zu Hause fiihlen und diese
Sprache mit ihren Kindern mit einem mdoglichst reichhaltigen Sprachangebot in-
tensiv pflegen, insbesondere im Vorschulalter. Auf diese Weise konnen sie viel dazu
beitragen, dass ihre Kinder gute Voraussetzungen haben fiir das weitere Sprachen-
lernen.

Lehrplan 21

- «Synergien beim Sprachenlernen zwischen den Sprachfdchern; Transfer von Wis-
sen und Strategien zwischen den Sprachen: Die Effizienz des Sprachenlernens
wird gesteigert, wenn die Schiilerinnen und Schiiler befdhigt werden, das Trans-
ferpotenzial zwischen den Sprachen bewusst zu nutzen: Wenn im Deutschunter-
richt bereits erarbeitet wurde, wie man unbekannte Worter markiert und er-
schliesst oder einen Text vor dem Lesen iiberblickt, kann dieses Wissen im
Fremdsprachenunterricht gezielt aktiviert werden. Umgekehrt findet eine Riick-
koppelung von den Fremdsprachen zu Deutsch und anderen Erstsprachen statt.
Im Fremdsprachenunterricht profitieren die Schiilerinnen und Schiiler zuneh-
mend von Parallelen im Wortschatz» (LP 21. Sprachen; Didaktische Hinweise,

S.59).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Neugebauer, C. & Nodari, C. (2014). Forderung der Schulsprache in allen Fichern.
Praxisvorschlige fiir Schulen in einem mehrsprachigen Umfeld. Kindergarten bis
Sekundarstufe I. Bern: Schulverlag plus.
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Kurse in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK)

Kurse in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) bieten wertvolle Moglichkeiten,
das Potenzial mehrsprachig aufwachsender Kinder zu fordern, insbesondere in
zweierlei Hinsicht:

- Zum einen werden in diesen Kursen die Kompetenzen in den Herkunftssprachen
erweitert. Diese Herkunftssprachen bilden einen bedeutsamen Teil im mehr-
sprachlichen Repertoire, manchmal werden sie als Erst-, manchmal auch als
Zweitsprache erlebt, und manchmal wird aus der anfdnglichen Zweitsprache spé-
ter die dominante Sprache (Ahrenholz, 2017, S.7). Im Familienumfeld beschrankt
sich die Verwendung von Herkunftssprachen oftmals auf Dialektvarianten und
auf alltagssprachliche Situationen. Der HSK-Unterricht ermdglicht es, diese
Sprachkenntnisse in der Standardversion und in komplexeren Zusammenhéingen
auszubauen und zu stirken (Giudici & Bithlmann, 2014, S.13; Neugebauer & No-
dari, 2014, S.25).

- Zum anderen bilden diese Kenntnisse in Herkunftssprachen eine wichtige Grund-
lage fiir Sprachreflexionen und fiir das Aufbauen einer qualifizierten Mehvsprachig-
keit. Im HSK-Unterricht wird deshalb auch mit vergleichenden und sprachiiber-
greifenden Ansidtzen gearbeitet und damit an der multilingualen und
multikulturellen Lebenswirklichkeit der Kinder angekniipft (Giudici & Biihl-
mann, 2014, S.13; 89).

Die Forschung hat gezeigt, dass sich das Férdern von Herkunftssprachen in Form
des HSK-Unterrichts positiv auf die Kompetenzen in den jeweiligen Herkunftsspra-
chen und auf die Personlichkeitsentwicklung auswirkt. Inwiefern dabei auch Vor-
teile im Erlernen der Schulsprache entstehen, ist allerdings wenig gesichert und
wird kontrovers diskutiert (Giudici & Bithlmann, 2014, S.76; Krompdk, 2015).

Krompdk (2015) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der HSK-Unter-
richt unter einem iiberméssigen Rechtfertigungsdruck stehe und dass die Ressour-
cen mehrsprachig Aufwachsender oftmals vom reguldren Schulbetrieb ausgeklam-
mert und nur sehr wenig Beachtung erfahren wiirden (ebd., S.122).

Lehrpersonen kénnen diesen Tendenzen entgegenwirken, indem sie dem Potenzial
von Mehrsprachigkeit und dem Besuch des HSK-Unterrichts bewusstes Interesse
entgegenbringen. Die im HSK-Unterricht erbrachte Leistung kann ausserdem an-
erkannt werden, indem der Unterrichtsbesuch oder die ausgestellte Semesternote
ins Schulzeugnis eingetragen wird, wie es in vielen Kantonen iiblich ist. Einige Kan-
tone empfehlen ausserdem, das im HSK-Unterricht Geleistete in die allgemeine
Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler einfliessen zu lassen. So heisst es etwa
in der «Verordnung iiber die Beurteilung der Lernenden in der Volksschule» (SRL
NR 4052) des Kantons Luzern vom 15. Mai 2007: «Bei Unsicherheiten beim Ver-
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setzungsentscheid sind bei fremdsprachigen Lernenden die Lernfortschritte in hei-
matlicher Sprache und Kultur mit zu beriicksichtigen.» Auch die Kantone Bern,
Basel-Stadt, Jura, St. Gallen, Solothurn, Uri und Waadt empfehlen, die im HSK-Un-
terricht erworbenen Herkunftssprachkompetenzen in die Beurteilung und in Selek-
tionsentscheide einzubeziehen (Giudici & Bithlmann, 2014, S.16 £.).

Dieses bewusste Wertschitzen und Betonen der Bedeutung von Herkunftsspra-
chen steht allerdings auch in einem Spannungsverhiltnis zu einer moglichen Aus-
grenzung. Kinder erleben manchmal, dass sie etwa als «Albanerin» oder «Eritreer»
gesehen und etikettiert werden. Sie fiithlen sich dadurch subtil ausgegrenzt und
wirden eigentlich lieber nur dazugehdren, «miissen» dann aber den HSK-Unter-
richt besuchen. Obendrein findet dieser mancherorts ungliickerweise zeitgleich
mit dem Fussballtraining oder anderen Freizeitaktivitdten statt, an denen sich die-
se Kinder auch gerne beteiligen wiirden. Es wire allerdings kaum wiinschenswert,
aus diesen Griinden auf den HSK-Unterricht zu verzichten, vielmehr gilt es auch
hier, als Lehrperson und als Schulteam eine Kultur von Anerkennung und Zuge-
horigkeit zu pflegen, damit Kinder das Herausstellen von Herkunftsbeziigen nicht
als Ausgrenzung erleben.

Mangelnde Koordination von Stundenpldnen und Curricula sowie die allgemeine
Separierung von der 6ffentlichen Schule bilden Schwierigkeiten fiir den HSK-Un-
terricht, die auch mit verpassten Chancen einhergehen: Vermehrte Zusammen-
arbeit zwischen HSK-Lehrpersonen und Lehrpersonen der &ffentlichen Schule er-
offnet viele Moglichkeiten fiir professionellen Austausch und fiir das gemeinsame
Durchfiihren spannender Projekte, die sowohl fiir die Schiilerinnen und Schiiler als
auch fiir die Lehrpersonen einen Gewinn darstellen. An einigen Schulen werden
diese Chancen gesehen und genutzt:

- Integration der HSK-Lehrpersonen ins Kollegium: In einzelnen Schulen in
den Kantonen Wallis und Ziirich sorgen die Schulleitungen proaktiv dafiir, dass
die HSK-Lehrpersonen die Kollegien kennenlernen und Zugang haben zu Infor-
mationsanldssen und anderen Zusammenkiinften wie auch zu Infrastruktur und
Riumlichkeiten. Auf diese Weise wird versucht, den Austausch zwischen den
Lehrpersonen der offentlichen Schule und dem HSK-Unterricht zu férdern und
zu pflegen (Giudici & Bithlmann, 2014, S.46). In einer Schule wird zudem darauf
geachtet, dass die HSK-Lehrpersonen auch zu sozialen Anldssen eingeladen wer-
den und dass sowohl offizielle Begriissungen, Verabschiedungen wie auch Gratu-
lationen bei Heirat oder Geburt stattfinden. Dieses Streben nach Integration und
Gleichstellung hat diverse Zusammenarbeitsprojekte entstehen lassen, darunter
auch dasjenige, das im Folgenden beschrieben wird (Bildungsdirektion Kanton
Ziirich, 2011, S.6).
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- «Lese-Lust-Projekt» mit HSK: In der Schule Amtler in der Stadt Ziirich wird
zwei Mal jahrlich ein «Lese-Lust-Projekt» durchgefiihrt. Dabei lesen alle Schiile-
rinnen und Schiiler des Schulhauses tdglich zur gleichen Zeit wihrend einer hal-
ben Stunde. Die Tiiren stehen offen, und die Lesezeit wird zu einem gemeinsa-
men, stimmungsvollen Anlass. Herkunftssprachen werden einbezogen, indem
entsprechende Biicher zur Verfiigung stehen und HSK-Lehrpersonen zeitweise
prasent sind. Sie unterstiitzen die dlteren Kinder beim Lesen und lesen den jiin-
geren vor. Die Erfahrung hat gezeigt, dass sich migrierte Eltern von solchen An-
lassen oft angeregt fiihlen, mit ihren Kindern in den jeweiligen Herkunftsspra-
chen vermehrt zu lesen und dass sie hdufig nachfragen, wo sie entsprechende
Biicher beziehen kénnen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011, S.19 f.).

- HSK-Lehrpersonen im Mathematikunterricht: In der Schule von Sarraz-
Veyron-Venoge wurde 2013 ein Projekt flir neu zugezogene Kinder aus Portugal
entwickelt. Die Kinder wurden in der reguldren Klasse insbesondere im Mathe-
matikunterricht von HSK-Lehrpersonen unterstiitzt. Diese Form der Zusammen-
arbeit hat sich nicht nur positiv auf das Mathematiklernen ausgewirkt, sondern
die Kinder ausserdem darin motiviert, ihre Franzdsischkenntnisse zu erweitern
(Giudici & Bithlmann, 2014, S.44 f.).

- Gemeinsames Durchfiihren von Elternabenden: HSK-Lehrpersonen kénnen
Eltern mit wenig Deutschkenntnissen manchmal besonders gut — und zudem in
der jeweiligen Herkunftssprache - das lokale Schulsystem erkldren und dabei Be-
ziige zum Herkunftssystem herstellen. Mancherorts iibernehmen sie deshalb
einen Teil des Elternabends (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011, S.4).

- Professioneller Austausch mit HSK-Lehrpersonen: Das professionelle Ge-
sprach mit HSK-Lehrpersonen kann aufschlussreiche Einblicke in die Sprach-
lernprozesse in der Erstsprache einzelner Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen
und zudem das Bild um eine weitere Perspektive ergdnzen, wenn es etwa um
Einschéitzungen von Entwicklung oder Arbeitshaltung geht oder wenn schwierige
Situationen entstehen wie diejenige, dass ein Kind nach seiner Einschulung lan-
gere Zeit kaum spricht und dabei familiire oder emotionale Griinde vermutet
werden (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011, S.4; Schader, 2012, S.30 f.).
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Lehrplan 21

- «Sprachen im schulischen Kontext; Rechtliche Grundlagen und Empfehlungen:
Der Lehrplan 21 stiitzt sich auf die Sprachenstrategie der EDK vom 25. M&rz 2004.
Als Zielsetzungen werden darin folgende Punkte genannt: konsequente Forde-
rung der Kompetenzen in der Schulsprache ab Kindergarten; ... Forderung von
Kompetenzen in der Erstsprache bei anderer Herkunftssprache» (LP 21. Sprachen;
Bedeutung und Zielsetzungen, S.58).

- «Sprachen im schulischen Kontext; Individuelle Voraussetzungen: Jedes Kind
bringt die eigene Sprachbiografie und eigene Voraussetzungen mit, die in der
schulischen Bildung beriicksichtigt werden sollen. Jede Sprache, die ein Kind mit-
bringt und dazu lernt, hat ihren Wert. Die Wertschiitzung der Erstsprache stirkt die
(sprachliche) Identitit, die Bewusstheit fiir weitere Sprachen und das Sprachenler-
nen» (LP 21. Sprachen; Bedeutung und Zielsetzungen, S.58).

- «Sprachen im schulischen Kontext; Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kul-
tur: Im Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) erweitern die mehr-
sprachigen Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen in threr Evstsprache und Kennt-
nisse iiber thre Herkunftskultur> (LP 21. Sprachen; Bedeutung und Zielsetzungen,
S.58).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle
Website der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK): www.edk.ch — Bildungssystem CH — Kantonsumfragen

- Umfangreiche Informationsdatenbank {iber das HSK-Angebot in der Schweiz

- Verlinkungen zu den entsprechenden kantonalen Kontaktstellen und Informa-
tionsmaterialien (in vielen Kantonen gibt es Eltern-Informationsbroschiiren in
vielen Sprachen)


http://www.schooleducationgateway.eu

Sprachenvielfalt

Mundart oder Standarddeutsch im Unterricht?

Es ist eine Besonderheit der deutschsprachigen Schweiz, dass Dialekt und Stan-
dardversion als «Diglossie» gelebt werden: Diejenigen, die eine Mundart beherr-
schen, verwenden diese vorwiegend in alltdglichen miindlichen Situationen, wéh-
rend sie fiir das Schriftliche und fiir formellere Situationen die Standardvariante
des Deutschen einsetzen (Nodari & Neugebauer, 2014. S.11). Entsprechend sind
Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erlernen, herausgefordert, sich parallel zwei
bedeutsame Sprachvarianten anzueignen, ndmlich einerseits die fiir den Alltag und
die Integration wichtige Mundart, andererseits das fiir den Schulerfolg so entschei-
dende Standarddeutsch. Da diese beiden Varianten sehr nah beieinander liegen,
fiihrt diese Situation bei Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache ebenso wie bei
Kindern mit deutscher Erstsprache oft zu Interferenzen oder zu falschen Ubertra-
gungen, und es entstehen Mischformen wie etwa «Ich bin mit mein Freund go
schwimmen gegangen» (Schader, 2012, S.36 £.). Wenn Lehrpersonen im Unterricht
oft zwischen den Sprachvarianten hin- und herwechseln, verstdrken sie diesen Ef-
fekt zusétzlich (Strduli, 2001, S.59).

Diesen Schwierigkeiten kann begegnet werden, indem die beiden Sprachvarianten
sehr bewusst voneinander getrennt werden, sodass fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler deutlich wird, welche der Varianten gerade verwendet wird. Dabei ist es hilf-
reich, diesen Wechsel auch zu thematisieren und die Unterschiede zu erkldren. Am
wirkungsvollsten ist allerdings das konsequente Verwenden des Standarddeut-
schen im Unterricht, um Verwirrung zu vermeiden und gleichzeitig zu dieser im
Alltag so wenig gebrduchlichen Variante ein reichhaltiges Sprachangebot zu schaf-
fen (Schader, 2012, S.37; 85).

Damit ist allerdings nicht gemeint, den Kindern die Standardversion als die hoher-
wertige zu vermitteln. Wir vermeiden deshalb auch den Begriff des «Hochdeut-
schen» und verwenden stattdessen den wertneutralen Ausdruck «Standard-
deutsch», um die Dialektvarianten nicht implizit abzuwerten. Die Bedeutsamkeit
und der Wert der Dialekte und die damit verbundenen Kulturgiiter werden auch im
Lehrplan 21 erwdhnt. So wird etwa das Erlernen von Liedern in Mundart explizit
aufgefiihrt (MU1.C.1, siehe auch unter «Lehrplan 21» weiter unten).

Im Weiteren ist auch nicht damit gemeint, die Standardversion der Leistungsorien-
tierung und Benotung vorzubehalten, wihrend in entspannten Situationen aus-
schliesslich die Mundart zum Zug kommt. Auf diese Weise kann das Standarddeut-
sche leicht zu einer negativ besetzten Sprache werden, die in erster Linie mit
Korrektur und Bewertung assoziiert wird. Entsprechend wére es hilfreich, die Kin-
der das Standarddeutsche auch im Zusammenhang mit guten Gefiihlen und ent-
spannten Alltagssituationen erleben zu lassen und die Lernmotivation damit zu
unterstiitzen (Nodari & Neugebauer, 2014, S.11).
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Fiir Lehrpersonen ist das oftmals kein leichtes Unterfangen, weil viele von uns auch
selbst einen stark leistungsorientierten Umgang mit dem «Hochdeutschen» erlebt
haben, moglicherweise unangenehme Erfahrungen damit verbinden und im Kont-
rast dazu die Mundart als die Sprache der Nghe, der Gefiihle und des Heimischen
empfinden. Es liegt auf der Hand, dass sich solche Erfahrungen und ambivalenten
Einstellungen zum Standarddeutschen auch auf die Schiilerinnen und Schiiler
iibertragen.

Strduli (2001) erzdhlt von einem Schulteam, das sich intensiv mit diesen Fragen
auseinandergesetzt hat. Einige aus dem Team wollten einfiihren, dass sowohl im
Unterricht wie auch in der Pause konsequent Standarddeutsch gesprochen werde.
Die Idee fiihrte schnell zu Konflikten, in denen die genannten ambivalenten Ein-
stellungen zu den Sprachvarianten zum Ausdruck kamen. Das «Hochdeutsche» in
der Pause zu verwenden, konnten sich einige Lehrpersonen kaum vorstellen. Das
Kollegium liess sich darauthin auf einen Workshop ein, in dem alle ihre eigenen
Sprachbiografien rekonstruierten. Dabei erfuhren sie viel dariiber, woher ihre am-
bivalenten Einstellungen kamen, sowohl bei sich selbst als auch bei ihren Kollegin-
nen und Kollegen. Um sich weiter mit diesen Fragen auseinanderzusetzen, luden
sie sich ausserdem einen Profi fiir sprachlichen Ausdruck ein und gewannen einen
Schauspieler fiir einen weiteren Workshop. Dieser Schauspieler erzéhlte ihnen zu-
nichst von seiner eigenen Sprachbiografie und zeigte ihnen danach einige Proben
von sprachlichen Lockerungsiibungen und von Sprechtechnik. Nach all diesen Aus-
einandersetzungen einigte sich das Team schliesslich auf eine Regelung, bei der das
Standarddeutsche im Schulalltag viel Raum erhielt, bei der aber gleichzeitig darauf
geachtet wurde, dass auch die Kommunikation in Mundart ihren gebithrenden Platz
behielt und nicht zu kurz kam (ebd., S.59 f.).

Lehrplan 21

- «Sprachen in der Gesellschaft; Sprachliche und kulturelle Vielfalt: Uber die Spra-
che erfiillt der Mensch sein Bediirfnis nach Wissen, Austausch und Kommunika-
tion. Mit der Sprache erschliessen sich die Schiilerinnen und Schiiler die Welt.
Wie im Bildnerischen Gestalten und Musik finden sie in der Sprache einen ein-
zigartigen Ausdruck und entwickeln dadurch ihre Identitdt ... In der Schweiz hat
die Mehrsprachigkeit eine identitdtsstiftende Bedeutung. Der Umgang mit Mehr-
sprachigkeit und kultureller Vielfalt auf kleinem Raum ist Bereicherung und He-
rausforderung zugleich sowohl fiir das Sprachenlernen als auch fiir das Zusam-
menleben ... Zur vielsprachigen Schweiz gehoren auch zahlreiche Mundarten, die vier
Landessprachen und weitere Erstsprachen (Herkunftssprachen)» (LP 21. Spra-
chen; Bedeutung und Zielsetzungen, S.57).



Sprachenvielfalt

- «Synergien beim Sprachenlernen zwischen den Sprachfichern; Sensibilisierung
fiir Varietdten: Zum bewussten Umgang mit Sprache gehort auch die Sensibilisie-
rung fiir sprachliche Varietdten: nach Situation (z.B. formell/informell, miindlich/
schriftlich) und geografisch (Deutsch in Frankfurt oder Wien; Franzosisch in
Neuchatel, Dakar, Paris oder Montréal; Englisch in London, Schottland oder Van-
couver; Italienisch in Poschiavo, Lugano oder Palermo). Die Beherrschung von
Mundart und Standardsprache ist wichtig fiir die gesellschaftliche Integration und
berufsspezifische Profilierung in der deutschsprachigen Schweiz» (LP 21. Sprachen;
Didaktische Hinweise, S.59).

- «Deutsch; Umgang mit Mundart — Standardsprache: Kinder bringen bereits Er-
fahrungen mit Mundart und Standardsprache mit. An diesen Erfahrungen kniipft
die Volksschule an, um beide Sprachformen spielerisch zu erproben, das vorhan-
dene Interesse an Sprachen zu verstirken sowie Gebrauch und Funktion von Mundart
und Standardsprache zu reflektieren. Im Deutschunterricht lernen die Schiilerin-
nen und Schiiler, Mundart und Standardsprache situationsangepasst, kreativ, sorg-
faltig und sprachlich korrekt anzuwenden» (LP 21. Sprachen; Didaktische Hinweise,
S.61).

- D.5.B.1 «1a: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich iiber Erfahrungen mit ver-
schiedenen Formen von Gesprichsverhalten austauschen (z.B. Grussformeln,
Gesprachsregeln und Gebrauch Mundart/Standardsprache in verschiedenen Situa-
tionen) ... 2c: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen untersuchen, in welchen Situ-
ationen Mundart und Standardsprache verwendet werden. Sie denken dabei auch
iber Funktion und Wirkung dieser beiden Sprachformen nach» (LP 21. Deutsch;
Kompetenzaufbau, S.93).

— MU1.C.1. «1c: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Kinderlieder in Mundart,
Standardsprache und aus unterschiedlichen Kulturen singen» (LP 21. Musik;
Kompetenzaufbau, S.432).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Schader, B. (2012). Sprachenvielfalt als Chance. Das Handbuch. Hintergriinde und 101
praktische Vorschlige fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen. Ziirich: Orell
Fiissli.
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2.5 Chancengerechtigkeit

Fall 13: Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich ungerecht behan-

delt, weil andere einen Ausgleich fiir einen Nachteil bekommen

Die Schiilerinnen und Schiiler haben den Auftrag, zwanzig Rechnungen in
moglichst kurzer Zeit zu l6sen. Sie arbeiten in Zweierteams, wobei jeweils
ein Kind die Rechnungen 16st und dabei die Ergebnisse laut ausspricht und
das andere Kind die Ergebnisse iiberpriift und die Zeit stoppt. Eine be-
stimmte Hochstzeit soll nicht iiberschritten werden.

Bei einem Schiiler mit Spanisch als Erstsprache sieht die Lehrperson einen
sprachbedingten Nachteil und gleicht diesen Nachteil aus, indem sie dem
Schiiler mehr Zeit einrdumt als den anderen. Eine Klassenkollegin beklagt
sich deshalb bei der Lehrperson: «<Warum bekommt er mehr Zeit und ich
nicht? Das ist ungerecht!»

Die Lehrperson kann den Einwand der Schiilerin verstehen und fragt sich,
wie sie darauf reagieren soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK

- Gefiihl von Stress, weil ein Zusatzaufwand entsteht: Nicht nur die aus-
gleichende Massnahme bedeutet eine zusitzliche Anstrengung der Lehr-
person, nun ist sie auch noch gefordert, den anderen Kindern diese
Massnahme zu erkldren, damit sich diese (und eventuell auch deren El-
tern) nicht ungerecht behandelt fiihlen.

- Gefiihl von Unsicherheit, wie diese Massnahme den anderen Kindern
kommuniziert werden kann.

- Impuls, kiinftig auf solche Massnahmen zu verzichten, weil sie Unruhe
schaffen und wertvolle Unterrichtszeit kosten.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
- Bedenken,

- dass der gefiihlte Zusatzaufwand kleiner wird, je hdufiger solche Situ-
ationen Teil der alltdglichen Routine werden,

- dass solche aufmerksamen Momente des Ausgleichs fiir das Lernen
und die Motivation einzelner Schiilerinnen und Schiiler sehr bedeut-
sam sein konnen und deshalb den Aufwand durchaus wert sind,

- dass die Erkldrungen, die an die Klasse gerichtet sind, keine verlorene
Zeit darstellen, sondern vielmehr wichtige Lernfelder im Umgang mit
Gerechtigkeitsfragen.
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- Aus diesem Blickwinkel
- diese Haltung ausgleichender Gerechtigkeit weiter pflegen und insbe-
sondere auf diejenigen Schiilerinnen und Schiiler achten, die sich we-
niger fiir sich selbst einsetzen kénnen als andere,
- das Gerechtigkeitsempfinden der Klasse weiterhin ernst nehmen: Kin-
der reagieren hiufig stark auf Gerechtigkeitsfragen und brauchen ent-
sprechende Erkldrungen.

- Briicken bauen

- und der Klasse beispielweise erkldren, dass zweistellige Zahlen in der
deutschen Sprache zwar von rechts nach links, in vielen anderen Spra-
chen aber von links nach rechts gelesen werden. Wenn ein Kind in
Gedanken auf Spanisch rechnet und das Ergebnis zuerst auf Spanisch
im Kopf hat, muss es die Zahl danach nicht nur auf Deutsch {iberset-
zen, sondern auch noch in der Reihenfolge vertauschen (beispielswei-
se von «veinti-trés» zu «drei-und-zwanzig»). Vor diesem Hintergrund
ist es einleuchtend, dass ein solcher Denkprozess etwas mehr Zeit
braucht. Das ist ja etwa so, als ob man zdhlt, wie oft man mit Billen
jonglieren kann, aber die einen Kinder jonglieren mit zwei und andere
mit drei Billen.

- Trotz allem nicht vergessen, dass Langsamkeit beim Losen von Rechen-
aufgaben auch noch andere Ursachen haben kann.

ANREGUNGEN

- An eigenen Sprachlernerfahrungen ankniipfen: Die Klassenkolleginnen und
-kollegen konnen sich leichter einfiihlen, wenn sie an ihre eigenen Erfahrungen
im Sprachenlernen erinnert werden. Sie konnen beispielsweise daran erinnert
werden, wie es fiir sie war und wie es sich angefiihlt hat, als sie einmal in einem
anderen Sprachgebiet waren oder als sie in der Schule etwas in einer fiir sie frem-
den Sprache sagen sollten.

- Thematisieren, dass alle ihre Stirken und Schwichen haben: In manchen Si-
tuationen entsteht mitunter eine {iberméssige Betonung von Benachteiligungen
bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern, sodass es ratsam ist, die Aufmerksam-
keit wieder auf alle zu lenken: Alle haben ihre Stirken und Schwichen, alle sind
ab und zu auf Unterstiitzung angewiesen, und alle haben auch ihre besonderen
Talente und Ressourcen.

— Uber Gerechtigkeit philosophieren: Es ist spannend, mit Schulklassen Gespr-
che iiber philosophische Fragen zu fithren, und gerade Fragen zu Gerechtigkeit
stossen gewOhnlich auf grosses Interesse. Ausgangspunkt kann ein realitdtsnahes
Beispiel aus dem Schulalltag sein, etwa: «<Wenn wir ein Wettrennen machen, star-
ten alle an der gleichen Linie. Ist das gerecht?»

123
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Fall 14: Schiilerinnen und Schiiler fithlen sich bei Ubertritts-

entscheidungen aufgrund ihres «Migrationshintergrunds»

benachteiligt

Die Klasse steht kurz vor dem Ubertritt in den 3. Zyklus. Es ist auffallend,
dass mehr Schiilerinnen und Schiiler mit «Schweizer» Familiengeschichte
den hoheren Schulstufen zugeteilt sind, wihrend die Mehrzahl der
Schiilerinnen und Schiiler mit einem sogenannten Migrationshintergrund
in tiefere Schulstufen wechseln wird. Einige von den letzteren beklagen
sich deshalb bei der Lehrperson und sagen: «Diese Schule ist nur fiir
Schweizer.»

Die Lehrperson ist herausgefordert, eine Antwort zu geben.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Zunichst scheinen die Schiilerinnen und Schiiler im Unrecht zu sein: Die
Leistungen, die sie erbracht haben und die sich auch in den Noten ab-
bilden, rechtfertigen die Zuteilung in die tieferen Schulstufen.
- Dann wiederum scheinen sie im Recht zu sein: Es ist auffallend, dass tat-
sdchlich mehr Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationsgeschichte die
hoheren Schulstufen besuchen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Im Sinn professioneller Reflexion bedenken,

- dass es sich lohnt, sich im Sinn eines «zweiten Blicks» noch einmal
etwas genauer mit der Situation zu befassen, weil es gerade die Lauf-
bahnentscheidungen sind, bei denen die Chancengerechtigkeit oft ver-
letzt wird,

- dass sich Eltern, die mit dem Schulsystem wenig vertraut sind oder die
geringe Deutschkenntnisse haben, hdufig weniger gut fiir die Rechte
ihrer Kinder einsetzen (kénnen), sodass den Lehrpersonen beziiglich
Laufbahnberatung in diesen Fillen eine besondere Verantwortung zu-
kommt,

~ dass das Uberblicken von Diskriminierungsstrukturen keine leichte
Aufgabe ist und mit sehr viel Komplexitét einhergeht,

- dass Aussagen wie «alle mit Migrationshintergrund sind benachteiligt>»
genauso unangemessen sind wie «alle Schweizer sind privilegiert»,

- dass sich die typischen Strukturen der Benachteiligungen in der Ten-
denz entlang Kategorisierungen nach «Migrationshintergrund» und
sozialer Klasse finden lassen,
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- dass solche Strukturen nicht nur mit individuellem Handeln, sondern
auch mit einer Systemlogik zu tun haben (siehe Hintergrundinforma-
tionen, «Chancengerechtigkeit: Anspruch, Wirklichkeit und Hand-
lungsmoglichkeiten»),

- dass diese pddagogischen Zwickmiihlen auch deshalb entstehen, weil
im schulischen Ablauf Phasen individueller und differenzierter Forde-
rung und formativer Beurteilung immer wieder von Momenten harter
und wettbewerbsorientierter Selektion {iberschattet werden, die zu
frustrierenden Erfahrungen bei den Schiilerinnen und Schiilern fiihren
konnen und das Arbeitsbiindnis zwischen Lernenden und Lehrenden
belasten (Steckeisen et al., 2007).

- Vor diesem Hintergrund iiberpriifen,

- ob es mittelfristig sinnvoll ist, die Beurteilungspraxis und die Lauf-
bahnentscheidungen an der Schule individuell und im Kollegium zu
durchleuchten und eventuell korrigierende Massnahmen einzuleiten
(siehe Hintergrundinformationen, «Chancengerechtigkeit: Anspruch,
Wirklichkeit und Handlungsméglichkeiten»),

- ob es fiir Schiilerinnen und Schiiler mit migrationsbedingten Nach-
teilen weitere Unterstiitzungsangebote gibt, die vermittelt werden
kénnten, etwa Angebote von Hilfsorganisationen («Bildungscafés»,
«Lernrdume» usw.).

- Fiir das Gespréch mit den Schiilerinnen und Schiilern in Betracht ziehen,

- dass sie moglicherweise - vermutlich nicht alle im gleichen Mass - tat-

sdchlich Benachteiligungen erlebt haben, dass es ihnen aber wenig
niitzlich sein wird, wenn sie sich selbst in einer Opferrolle sehen,

- dass es ebenso wenig hilfreich ist, die pauschalen Zuschreibungen um-

zudrehen und «die Schweizer» als pauschal privilegiert zu betrachten.

- Aus diesem Blickwinkel kdnnen folgende Reaktionen hilfreich sein:

- Bei den Schiilerinnen und Schiilern nachfragen, was genau sie zu die-
ser Aussage bewegt hat. Auf diese Weise fiihlen sie sich zum einen in
ihrer Frustration gehort und verstanden, zum anderen kann gekldrt
werden, ob sich hinter dieser Aussage noch andere Themen verbergen.

- Den Schiilerinnen und Schiilern auch ihre Leistungen, Lernerfolge und
Talente - einschliesslich der sozialen und methodischen Kompeten-
zen - in Erinnerung rufen (ohne mit diesem Hinweis zynisch zu sein
und die Frustration iiber die Selektionsentscheide abzuerkennen).

- Die Moglichkeiten betonen, die ihnen mit der Durchléssigkeit des
Schweizer Bildungssystems auch spiter noch bleiben, sodass sie ler-
nen, sich nicht als Opfer zu sehen, sondern die bestehenden Chancen
engagiert nutzen.
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ANREGUNGEN

- Vorbilder einladen: Die Schiilerinnen und Schiiler mit Menschen in Kontakt
bringen, die trotz Schwierigkeiten schulisch und beruflich erfolgreich geworden
sind.

- Fiir weitere Anregungen sieche Hintergrundinformationen, «Chancengerechtig-
keit: Anspruch, Wirklichkeit und Handlungsméglichkeiten».
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Chancengerechtigkeit: Anspruch, Wirklichkeit und Handlungs-

moéglichkeiten

Das Verwirklichen von Chancengerechtigkeit ist ein zentraler und bedeutsamer An-
spruch von Bildungssystemen und wird auch im Lehrplan 21 gleich auf der ersten
Seite betont: Die Schule soll die Chancengerechtigkeit fordern und sich gegen alle
Formen von Diskriminierung wenden (D-EDXK, 2016, S.20). Im Zentrum steht dabei
die «moralische Anerkennung», wie wir sie im ersten Teil dieses Buches bereits er-
wihnt haben. Es geht um den gleichberechtigten Zugang zu Bildungschancen, un-
abhéngig von Faktoren wie sozialer, ethnischer, nationaler Herkunft, Weltanschau-
ung oder Geschlecht (Helsper & Lingkost, 2002, S.133 f.; Helsper et al., 2001, S.32 f.).

Allerdings gibt es in der bildungspolitischen Debatte viel Uneinigkeit dariiber, wie
diese «gleichen Chancen» definiert und mit welchen Mitteln sie angestrebt werden
sollen. Sollen alle mdglichst gleich behandelt werden, oder sollen manche mehr
Forderung erhalten als andere? Welche Talente und Fahigkeiten sollen besonders
gefordert werden? Und woran ldsst sich Diskriminierung erkennen und festma-
chen? Obwohl zu diesen Fragen die unterschiedlichsten Standpunkte eingenom-
men werden, gibt es doch ein starkes Indiz fiir die Verletzung von Chancengerech-
tigkeit, zu dem weitgehende Einigkeit herrscht: wenn bei gleicher Leistung die
einen bevorzugt und die anderen benachteiligt werden (vgl. auch Kronig, 2007;
SKBF, 2014, S.19 f.).

Inwiefern Schweizer Bildungsinstitutionen in der Lage sind, Chancengerechtigkeit
zu gewihrleisten, wird unter anderem alle vier Jahre in einem Bildungsbericht der
Schweizerischen Koordinationsstelle flir Bildungsforschung zusammenfassend
dargelegt. In diesen Berichten werden immer wieder Benachteiligungen bei Schii-
lerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und tiefem sozioSkonomischem
Status dokumentiert. Diese Benachteiligungen beziehen sich im neusten Bericht
beispielsweise auf vermehrte Riickstellungen vor Schuleintritt und auf verzogertes
Erreichen der dritten Primarklasse (SKBF, 2018, S.75), was sich auch lidngerfristig
ungiinstig auf Bildungslaufbahnen auswirken kann. Kronig (2007, 2012), Carigiet
Reinhard (2012) und Neuenschwander et al. (2018) haben zudem festgestellt, dass
bestimmte Schiilerinnen und Schiiler bei gleicher Leistung tiefer beurteilt werden.
Dabei kénnen Faktoren wie Mehrsprachigkeit, Herkunftsregion, sozio6konomi-
scher Status und Geschlecht eine Rolle spielen.
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Die Griinde dafiir, dass die Chancengerechtigkeit nach wie vor unzureichend um-
gesetzt wird, konnen an vielen Stellen gesehen werden und lassen sich grob in einer-
seits institutionell und andererseits interpersonell bedingte Ursachen einteilen:

Die institutionell bedingten Ursachen haben unter anderem damit zu tun, dass in
Schweizer Bildungsinstitutionen implizite Normalitdtserwartungen wirksam sind.
Als «<normal» gelten diejenigen Lern- und Sprachvoraussetzungen, wie sie tenden-
ziell bei einsprachig aufwachsenden Kindern der linger ansdssigen Mittel- und
Oberschicht vorzufinden sind. Im Kontrast dazu werden Voraussetzungen, die von
dieser Norm abweichen, oftmals als Defizite oder Lernbehinderungen gesehen und
behandelt. So kann es beispielsweise sein, dass eine Lehrperson die Mehrsprachig-
keit eines Schiilers als Ressource einbeziehen mochte, gleichzeitig aber
deutsch-sprachlastige Leistungstests durchfiihren muss, was bei diesem zwar leis-
tungsfahigen, aber noch wenig deutsch-sprachkompetenten Schiiler zu verzerrten
und obendrein entmutigenden Testergebnissen fithren kann. Oder eine Lehrperson
mochte eine Schiilerin aus benachteiligten soziookonomischen Verhiltnissen ger-
ne ins Gymnasium einstufen, sieht aber auch, dass diese Schiilerin einem grossen
Wettbewerbsnachteil ausgesetzt sein wird angesichts all der Familien, die ihren
Kindern ein lernforderndes Umfeld bieten oder zusitzliche Lernforderung finan-
zieren kdnnen. In diesen Beispielen spiegeln sich institutionelle Strukturen, die
manche begiinstigen und andere benachteiligen.

Diese Strukturen kdnnen auch in gewohnheitsméssigen Argumentationsmustern
wirksam werden, indem bei Beurteilungen oder Laufbahnentscheidungen etwa mit
stereotypen Kulturzuschreibungen argumentiert und beispielsweise gesagt wird, es
liege «halt» an der «kulturbedingten Bequemlichkeit» oder an einem «herkunfts-
bedingten Desinteresse an Bildung», wenn Lernschwierigkeiten auftreten wiirden.
Solche Argumentationsmuster konnen Teil von Diskursen sein, die so gewohn-
heitsmissig ablaufen, dass sie kaum mehr hinterfragt werden. Weil sie nicht zur
Diskussion stehen und nicht kritisch iiberpriift werden, bilden sie eine Form von
«institutioneller Diskriminierung». Diese Form der Diskriminierung entsteht durch
eingeschliffene Routinen, die nicht den einzelnen Bildungsfachleuten angelastet
werden kénnen, sondern den institutionellen Strukturen innewohnen (vgl. Dirim
& Mecheril, 2010, S.127 f.; Gomolla & Radtke, 2007).

Besonders folgenreich sind diese Strukturen und Begriindungsmuster entlang eta-
blierter Normalititsvorstellungen, wenn sie die Laufbahnentscheidungen prégen
und sich diese dann auch noch kumulativ verketten, wenn Schiilerinnen und Schii-
ler also zu Unrecht oder zu ungeeigneten Zeitpunkten in tiefere Leistungsstufen
eingeteilt werden und wenn dies {iber die Schuljahre mehrmals hintereinander ge-
schieht. Die Forschung hat gezeigt, dass sich diejenigen Systeme, die frith und hédu-
fig selegieren und zudem wenig durchléssig sind, ungiinstig auf die Chancengerech-
tigkeit auswirken (Bader & Fibbi, 2012, S.24; Felouzis & Charmillo, 2017; Moser et
al., 2017).
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Die interpersonell bedingten Ursachen liegen starker im Handlungsspielraum einzel-
ner Bildungsfachleute. Die bereits erwdhnte Problematik von Beurteilungsprakti-
ken und Laufbahnentscheidungen kann zu einem Teil als Form «institutioneller
Diskriminierung» gesehen werden, zu einem anderen Teil aber auch als «interper-
sonell bedingte» Diskriminierung. Lehrpersonen haben auch einen gewissen Ein-
fluss darauf, Beurteilungen und Laufbahnentscheidungen mdoglichst fair zu gestal-
ten und auf die bestehenden Tendenzen zu achten. Die Tendenzen bestehen darin,
dass Schiilerinnen und Schiiler aus sozio6konomisch benachteiligten und postmi-
grantischen Milieus in ihren Leistungen unterschétzt werden (siehe Ausfiihrungen
dazu weiter oben).

Dazu kommt das Phinomen der «Leistungserwartungen», das hdufig auch als «Pyg-
malion-Effekt» bezeichnet wird (Rosenthal & Jacobsen, 1968). Pygmalion war — der
griechischen Mythologie zufolge - ein Bildhauer, der sich aus Elfenbein seine idea-
le Frauenfigur schuf, die ihm schliesslich so gut gefiel, dass er sich in sie verliebte,
was wiederum bewirkte, dass sie lebendig wurde und er sich mit ihr verméihlen
konnte. Pygmalion konnte - gemiss der Sage — mit seiner Vorstellungskraft die
Wirklichkeit beeinflussen, und genauso kann das in der Schule geschehen: Schiile-
rinnen und Schiiler, denen viel zugetraut wird, leisten durchschnittlich mehr, wéh-
rend Schiilerinnen und Schiiler, bei denen vor allem Defizite oder herkunftsbezo-
gene Lernschwierigkeiten gesehen und die Leistungserwartungen tief gehalten
werden, oftmals auch weniger Leistung erbringen als sie eigentlich konnten. Dieses
Phinomen taucht insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrund und nied-
rigem sozio6konomischen Status auf und verstdrkt sich dadurch, dass gerade diese
Kinder fiir die lernmindernden Effekte besonders anfillig sind, weil sie mitunter
tiber wenig Vertrauen in ihre eigene Leistungsfdhigkeit verfiigen (Sander et al.,
2018; Schofield & Alexander, 2012; van den Bergh et al., 2010).

Insgesamt zeigen sich also verschiedene Ursachen fiir mangelnde Chancengerech-
tigkeit, auf die Lehrpersonen nur zum Teil Einfluss nehmen koénnen (LCH, 2017,
S.5). Gleichzeitig ist dieser Teil, der im Handlungsspielraum von Lehrpersonen
liegt, tiberaus bedeutsam. So kann bei Bildungserfolgreichen mit Migrationshinter-
grund gezeigt werden, dass Lehrpersonen fiir ihre Laufbahn eine sehr wichtige
Funktion im Sinn positiver Verstdrkung, Forderung oder professioneller Laufbahn-
beratung haben (Stamm et al., 2014, S.26). Entsprechend sind die folgenden drei
Aspekte besonders beachtenswert:

1. Ressourcen und Potenziale sehen und stirken: Die gesellschaftlichen und
medialen Diskurse zu Migration werden haufig aus einer Negativperspektive ge-
fithrt, und es ist daher nicht erstaunlich, wenn sich diese Defizitorientierungen
auch in den Schulen niederschlagen. Umso bedeutsamer ist es, ihnen entgegenzu-
wirken, eine bewusste Wahrnehmung von Ressourcen und Potenzialen zu pflegen
(Stamm et al., 2014) und mit hohen Erwartungen und unterstiitzendem Feedback
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das Selbstbewusstsein der benachteiligten Schiilerinnen und Schiiler zu stérken
und ihre Lernleistung zu férdern (Truniger, 2001, S.71).

2. Potenzielle Nachteile ausgleichen: Neben den Ressourcen darf auch der For-
derbedarf nicht ausgeblendet werden. Es liegt auf der Hand, dass ein differenzierter
Unterricht, der inhaltlich und methodisch an die jeweiligen individuellen Voraus-
setzungen der Lernenden angepasst ist, dafiir zentral bedeutsam ist (siche dazu die
unten aufgefiihrten Zitate aus dem Lehrplan 21). Ausserdem gilt es, die angemesse-
nen Foérdermassnahmen zu veranlassen. Mancherorts erhalten Kinder aus einkom-
mensschwachen Familien eher kostenglinstige Lernzielanpassungen statt teure
Therapien, auf der anderen Seite kdnnen ungleiche Verteilungen von Férdermass-
nahmen auch zu neuen - gewissermassen umgekehrten — Ungleichheiten fiithren.
Auch das gilt es zu bedenken, indem Entscheidungen sorgfiltig abgewogen und
kommuniziert werden (LCH, 2017). Und schliesslich ist es hilfreich, wenn diejeni-
gen Kinder, die zu Hause wenig Unterstiitzung bei den Hausaufgaben bekommen,
zum Ausgleich dieses Nachteils in eine Hausaufgabenhilfe gehen kénnen (LCH,
2017, S.6).

3. Bei Leistungsbeurteilungen und Laufbahnentscheidungen besonders acht-
sam sein: Wie oben ausgefiihrt, sind es die Beurteilungs- und Selektionsmomente,
die sich besonders ungiinstig auf die Chancengerechtigkeit auswirken. Es lohnt sich
daher, hier besonders achtsam zu sein. Truniger (2001) rit: «<Wenn Lehrpersonen
bestimmte Gruppen systematisch unterschétzen, hingt dies vermutlich mit Vor-
urteilen und Stereotypen zusammen. Das ist nicht Ausdruck schlechter Absichten,
denn gegen die Realitdt verfidlschende Wahrnehmungen ist niemand gefeit. Umso
wichtiger ist es, dass Lehrpersonen und Schulteams wissen, wie verbreitet diese
Mechanismen sind. Sie sollten bei allen Feedbacks, bei der Notengebung und bei
Laufbahnentscheidungen bewusst und systematisch auf solche Unterschédtzungen
achten und sie vermeiden» (ebd., S.71).

Folgende Anregungen kdnnen dafiir niitzlich sein:

- «Potenzialbiicher» fiihren lassen: Die Schiilerinnen und Schiiler fiihren ein
Buch, in dem sie alles sammeln, was auf ihr Potenzial hindeutet. Sie notieren
darin ihre Interessen, Talente und Stdrken, ihre Lernschritte, Lernerfolge und
Berufswiinsche. Auch die Lehrpersonen und Eltern schreiben oder zeichnen ins
Buch, was sie an Positivem mit dem Schiiler oder der Schiilerin erlebt haben (vgl.
Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2007, S.13).

- Sich gegen Stereotypisierungen aussprechen: Es mag beinahe banal klingen
und ist doch hochst bedeutungsvoll: Wenn Schiilerinnen und Schiiler befiirchten,
dass ihnen etwa als sogenannter «Albaner» oder als sogenannte «Tiirkin» der
Schulerfolg nicht zugetraut wird — zum Beispiel, weil sie inner- oder ausserhalb
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der Schule entsprechende Zuschreibungen erlebt haben - dann kann es iiberaus
hilfreich sein, sich als Lehrperson einfach auch einmal gut horbar gegen dieses
Stereotyp auszusprechen (Schofield & Alexander, 2012). Und wenn die Schiilerin-
nen und Schiiler dann auch noch erleben, dass es die Lehrperson damit ernst
meint, ist sicherlich einiges erreicht.

Testbeurteilungen im Klassentausch vornehmen: Zwei Lehrpersonen tau-
schen untereinander zwei Klassenserien von Tests und beurteilen also die jeweils
andere Klasse. Wenn die Kollegin oder der Kollege die Schiilerinnen und Schiiler
der eigenen Klasse anders beurteilt als erwartet, konnen moglicherweise Verzer-
rungen in der Beurteilungspraxis oder in den Leistungserwartungen bei bestimm-
ten Kindern erkannt werden.

Kollegiale Teams bilden fiir Laufbahnentscheidungen: Es hilft enorm, wenn
Beurteilungs- und Selektionsentscheidungen nicht allein getroffen werden miis-
sen. Kolleginnen und Kollegen kdnnen helfen, die Entscheidungen gemeinsam
auf Fairness zu iiberpriifen und ganz besonders bei Schiilerinnen und Schiilern,
die aufgrund von Herkunft, Sprache oder sozialem Status typischerweise unter-
schitzt werden, auf angemessene Einschitzung zu achten. In manchen Schulen
wird diese kollegiale Zusammenarbeit auch institutionalisiert, indem bei Lauf-
bahnentscheidungen alle involvierten Fachleute an einem runden Tisch versam-
melt und einbezogen werden. Die vielen Sichtweisen helfen, sorgfiltige und an-
gemessene Beurteilungen zu bestitigen, Verzerrungen zu erkennen und blinde
Flecken sichtbar zu machen (vgl. Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008, S.11;
LCH, 2017, S.5; Truniger, 2001).

Sich als Team zu Fragen der Chancengerechtigkeit weiterbilden: Das Streben
nach Chancengerechtigkeit ist eine Aufgabe, die auch das Kollegium als Ganzes
betrifft. Manche Teams organisieren fiir sich deshalb schulinterne Weiterbildun-
gen, die auf ihre Fragen zugeschnitten sind. Sie setzen sich beispielsweise mit
unterschiedlichen Beurteilungsinstrumenten auseinander oder besprechen ge-
meinsam einzelne Fallbeispiele (vgl. Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008, S.11;
LCH, 2017, S.5).

Gesamthaft als Schule eine Statistik iiber die Bildungslaufbahnen fiihren: Es
ist tiberaus schwierig, ein Gesamtbild iiber die Selektionsstrukturen einer Schule
zu iiberblicken. Es kann daher helfen, eine Statistik dariiber zu fithren, wie sich
die Laufbahnen der Schiilerinnen und Schiiler iiber ihre Schulzeit entwickeln und
ob darin Muster erkennbar werden, die auf Diskriminierung deuten. Solche Dis-
kriminierungstendenzen konnen etwa aufgrund von Herkunft, Klasse oder Ge-
schlecht entstehen. Entsprechend ist es sinnvoll, diese Angaben in der Statistik
zu beriicksichtigen und bei vorhandenen Diskriminierungsstrukturen Gegen-
massnahmen einzuleiten (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008).
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- Gesamthaft als Schule die Hausaufgabenhilfe verstirken: In den Schweizer
Schulsystemen werden diejenigen Schiilerinnen und Schiiler tendenziell benach-
teiligt, die zu Hause wenig Unterstiitzung bei den Hausaufgaben bekommen. Die-
ser Nachteil kann ausgeglichen werden, indem die Schule Hausaufgabenhilfe an-
bietet. Mancherorts kann es notwendig sein, diese zusdtzlich zu verstidrken
(Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008).

Lehrplan 21

- «Gesetzliche Grundlagen; Bildungsauftrag der Volksschule: Ausgehend von den
Grundrechten, wie sie in der Bundesverfassung und den kantonalen Volksschul-
gesetzen formuliert sind, orientiert sich die Schule an folgenden Werten: ... Sie
fordert die Chancengleichheit. ... Sie wendet sich gegen alle Formen der Diskriminie-
rung. Sie weckt und fordert das Verstdndnis fiir soziale Gerechtigkeit, Demokratie
und die Erhaltung der natiirlichen Umwelt» (LP 21. Bildungsziele, S.21).

- «Einleitung; Individuelle Voraussetzungen: Alle Kinder sollen ihr Potenzial best-
moglich entfalten konnen» (LP 21. Schwerpunkte des 1. Zyklus, S.42).

- «Kompetenzorientierter Unterricht, eine didaktische Herausforderung: Die
Lehrperson als zentrale Akteurin stellt auf der Basis von Lehrplan und Lehrmit-
teln Uberlegungen an, welche Wissens- und Kénnensziele sich anhand welcher
Fachinhalte und Themen im Unterricht auf welchem Niveau bearbeiten lassen.
Darauf basierend gestaltet sie Lernumgebungen und Unterrichtseinheiten, die
geeignet sind, dass Schiilerinnen und Schiiler daran die relevanten Kompetenzen
erwerben kdnnen. Dabei schenkt sie den Voraussetzungen in der Klasse oder der
Lerngruppe hohe Beachtung» (LP 21. Lern- und Unterrichtsverstindnis, S.26).

- «Kompetenzorientierter Unterricht, eine didaktische Herausforderung; Gestal-
tete Lernumgebungen und Unterrichtseinheiten: Lernumgebungen und Unter-
richtseinheiten bestehen aus einem strukturierten Angebot an fachbedeutsamen
Themen, Aufgaben, Gegenstdnden, Methoden, Sozialformen, Lernhilfen und
Unterstiitzungsangeboten in Abstimmung mit damit verbundenen Zielen oder
daran zu erwerbenden Kompetenzen. Sie kniipfen ans Vorwissen der Schiilerinnen
und Schiiler an. Sie sind inhaltlich und in der methodisch-didaktischen Umset-
zung auf die Lernvoraussetzungen und den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler
abgestimmt. Die Lernenden erhalten dadurch die Gelegenheit, entsprechend
ihren Moglichkeiten vom Arrangement der Lernumgebung zu profitieren» (LP 21.
Lern- und Unterrichtsverstdndnis, S.27).
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- «Kompetenzorientierter Unterricht, eine didaktische Herausforderung; Metho-
denvielfalt und Lernunterstiitzung: Vielfdltige Unterrichtsmethoden in Ver-
bindung mit angepassten Formen der Lernunterstiitzung ermdglichen den Lehr-
personen, auf die heterogenen Voraussetzungen und Bediirfnisse der Lernenden
und die Zusammensetzung der Klasse oder der Lerngruppe einzugehen. Sie vari-
ieren passend zu den Unterrichtszielen die Lehr- und Lernformen, die Inszenie-
rungsmuster und den Unterrichtsverlauf> (LP 21. Lern- und Unterrichtsver-
stdndnis, S.27).

- «Kompetenzorientierter Unterricht, eine didaktische Herausforderung; Umgang
mit Heterogenitét: Heterogenitit wird hier als Beschreibung der Verschiedenheit und
Vielfalt innervhalb schulischer Lerngruppen insbesonderve anhand von Alter, Ge-
schlecht, Leistung, Sprache und Herkunft verstanden. Sie als Faktum einer integra-
tiven Volksschule zu akzeptieren heisst, durch differenzierende Unterrichtsange-
bote individuelle Lernwege zu ermdglichen und zielgerichtet zu begleiten. Es
bedarf vielféltiger Angebote und Differenzierungsmassnahmen, um den Unter-
schieden in heterogenen Lerngruppen so gut wie mdglich Rechnung zu tragen.
Die Lehrpersonen passen den Unterricht an die unterschiedlichen Voraussetzun-
gen der Lernenden an mit dem Ziel, mdglichst allen Schiilerinnen und Schiilern
Lernfortschritte zu ermdoglichen. Voraussetzungen sind dabei vielfach (leis-
tungs-)differenzierende, dem Entwicklungs- und Lernstand (von Schiilern oder
Schiilergruppen) entsprechende Aufgaben. Im Weiteren gehoren dazu angepass-
te Formen der Instruktion sowie der fachlichen und prozessorientierten Lern-
unterstiitzung. Flexibilitdt in der Organisation von Lerngruppen und Unter-
richtszeit, geeignete Lehrmaterialien mit differenzierenden Aufgaben sowie eine
im Rahmen von Schulkontexten und Ressourcen mogliche Individualisierung der
Lernunterstiitzung dienen dem Unterricht in heterogenen Lerngruppen» (LP 21.
Lern- und Unterrichtsverstindnis, S.28).

- «Kompetenzorientierter Unterricht, eine didaktische Herausforderung; Lehre-
rinnen und Lehrer: Auch in einem Unterricht, der sich am Erwerb von fachlichen
und iiberfachlichen Kompetenzen orientiert, sind die Lehrpersonen absolut zen-
tral. Sie gestalten zum einen fachlich gehaltvolle und methodisch vielfdltige Lern-
umgebungen und Unterrichtseinheiten; zum anderen fiihren sie die Klasse und
unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler pddagogisch und fachdidaktisch in
ihrem Lernen. Lehrerinnen und Lehrer stellen durch sensible Fithrung und mog-
lichst individuell gerichtete Lernunterstiitzung sicher, dass moglichst alle Schii-
lerinnen und Schiiler ihren Voraussetzungen und Moglichkeiten entsprechend
Kompetenzen aufbauen konnen. Dabei ist eine Beziehung zwischen Lehrperson und
Kind, die auf personlicher Zuwendung, gegenseitigem Respekt und Vertrauen basiert,
grundlegend. Als Voraussetzung bringen Lehrerinnen und Lehrer neben einem
vertieften Sachverstidndnis der zu erwerbenden Lerninhalte pddagogisch-didak-
tische Kompetenzen sowie diagnostische Fahigkeiten mit. Sie verfiigen tiber die
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Bereitschaft zur Zusammenarbeit in der Schule und iibernehmen {iiber den
Klassenunterricht hinausreichende Aufgaben in der padagogischen Gestaltung
des Schullebens» (LP 21. Lern- und Unterrichtsverstandnis, S.29).

- «Kompetenzorientierter Unterricht, eine didaktische Herausforderung; Schiile-
rinnen und Schiiler: Durch einen an fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen
orientierten Unterricht wird bei Schiilerinnen und Schiilern die Fahigkeit gefor-
dert, ihr Lernen selbststédndig zu gestalten und dafiir zunehmend Verantwortung
zu ibernehmen. Durch den Aufbau eines Repertoires von Lernstrategien und der
Fahigkeit, ihr Lernen zu reflektieren, erfahren sich Schiilerinnen und Schiiler
idealerweise als zunehmend kompetent und handlungsfihig (selbstwirksam) in
einem kooperativ geprigten und positiv unterstiitzenden Lernrahmen. Dies bil-
det die Basis fiir eine interessierte und motivierte Unterrichtsbeteiligung. Aller-
dings wird das Angebot des Unterrichts von den Schiilerinnen und Schiilern oftmals
sehr unterschiedlich genutzt. Prdgend sind dabei die soziale Herkunft der Kinder, der
Bildungshintergrund der Familien und das soziale Umfeld der Schule und der Gleich-
altrigen. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler
(wie auch ihre Eltern und Erziehungsberechtigten) die Ziele und Anforderungen, wel-
che an sie gestellt werden, kennen. Als immer stirker fiir ihr Lernen selbst verant-
wortliche junge Menschen sollen sie wissen und verstehen, welche Kompetenzen
am Ende einer Unterrichtsphase oder eines Lernzyklus von ihnen erwartet wer-
den» (LP 21. Lern- und Unterrichtsverstdndnis, S.29).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle
- Haenni Hoti, A. (Hrsg.) (2015). Equity — Diskriminierung und Chancengerechtigkeit
im Bildungswesen. Migrationshintergrund und soziale Herkunft im Fokus. Bern: EDK.
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«Alswirin der 3. Klasse Englisch hatten, konnte ich schnell etwas auf Englisch
sagen.Eswar nichtsoschwer fir mich. Aber meine Lehrerin gab mir eine Drei-
einhalb fur Englisch mindlich. Erst bei einer neuen Lehrerin hatte ich auf ein-
mal eine Funf. Ich glaube, meine erste Lehrerin dachte einfach, weil ich am
Anfang nicht so gut Deutsch konnte, bin ich in allem schlecht.» (Adele Wam-
bura, mitihren Eltern aus Tansania in die Schweiz migriert)

«In der zweiten Sek ist es mir nicht gut gegangen und ich hatte schlechte No-
ten. Aber mein Lehrer hat trotzdem das Potenzial in mir gesehen. Er hat ge-
sagt: «<Du hast einfach einen Taucher, das kommt wieder» Ich durfte in der
Klasse bleiben. Spater bin ich dann an die Fachhochschule gegangen.» (Tom
Brankovic).

«Wegen einer Krankheit bin ich zwei Wochen ausgefallen und eine Lehre-
rin-Kollegin hat in dieser Zeit meine Klasse unterrichtet. In meiner Klasse ist
ein neu zugezogenes Mddchen mit einem Roma-Hintergrund. Mir ist eigent-
lichvorallem aufgefallen, dass sie Schwierigkeiten im Bruchrechnen hat. Mei-
ne Kollegin hatjetztaber mit Zeitrechnungen gearbeitet und erzdhlt, dass das
Mddchen darin recht stark sei. Das hdtte ich gar nicht gedacht.» (Céline Neu-
haus, Primarlehrerin)
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Fall 15: Bei einer Ubertrittsentscheidung stellt sich die Frage der

elterlichen Unterstiitzungsmaéglichkeiten

Zwei Lehrpersonen teilen sich eine Stelle und unterrichten gemeinsam
eine Klasse, die vor dem Ubertritt von der Primar- in die Oberstufe steht.
Fiir die Ubertrittsentscheidungen beraten sich die beiden Lehrpersonen
gemeinsam. Im Fall eines Schiilers mit einer Migrationsgeschichte aus
Peru sind sie sich uneinig: Die eine Lehrperson argumentiert, mit seinem
Notenschnitt konnte er zwar knapp in die hohere Stufe eingeteilt werden,
allerdings wiirde ihm mittelfristig die Unterstiitzung der Eltern fehlen,
sodass er es vermutlich nicht schaffen werde, und es deshalb besser wire,
ihn von Anfang an in die tiefere Stufe einzuteilen.

Die andere Lehrperson sieht darin eine Verletzung der Chancengerechtig-
keit und iiberlegt sich, wie sie argumentieren soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ ~ Impuls, der Kollegin doch beizupflichten, denn die Uberlegung fiir eine
tiefere Einstufung erscheint zunéchst schliissig: Warum sollte man die-
sen Schiiler hoher einstufen, wenn der Misserfolg absehbar ist? Diese
frustrierende Erfahrung kénnte man ihm ersparen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Der Intuition vertrauen, dass es sich lohnt, sich im Sinn eines «zweiten

Blicks» noch einmal etwas genauer mit der Situation zu befassen,

- weil es gerade die Laufbahnentscheidungen sind, bei denen die Chan-
cengerechtigkeit oft verletzt wird,

- weil sich Eltern, die mit dem Schulsystem wenig vertraut sind oder die
geringe Deutschkenntnisse haben, hiufig weniger gut flir die Rechte
ihrer Kinder einsetzen (kénnen), sodass den Lehrpersonen beziiglich
Laufbahnberatung in diesen Fillen eine besondere Verantwortung zu-
kommt.

- In Betracht ziehen,

- dass das Argument der «fehlenden Unterstiitzung» durch die Eltern
mitunter eher auf einer Zuschreibung als einer Beobachtung beruht.
Manchmal wird der Bildungshintergrund bei migrierten Eltern auch
unterschdtzt, sodass es ratsam ist, mit Zuschreibungen vorsichtig zu
sein,

- dass der Eindruck «fehlender Unterstiitzung»> manchmal auch etwas
eng gedacht ist: Es mag sein, dass Eltern — unabhéngig von einer Mig-
rationsgeschichte — wenig inhaltliche Unterstiitzung geben kdnnen,
dass sie aber auf andere Art unterstiitzen, etwa indem sie sich
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Bildungserfolge der Kinder wiinschen und sie auf diese Weise zum
Lernen motivieren (siehe auch Hintergrundinformationen, «Elterli-
ches Migrationsprojekt und Bildungsaspirationen»),

- dass Schiilerinnen und Schiiler, die eine solche Note ohne elterliche
Unterstiitzung erreicht haben, einiges mehr geleistet haben mdgen
und also um einiges leistungsfdhiger sind als so manch andere, denen
das Erreichen dieser Note nur mit viel Unterstiitzung gelungen ist,

- dass wenig Unterstiitzung bei manchen Schiilerinnen und Schiilern
auch Eigenverantwortung mobilisieren und zum Lernen anspornen
kann (vgl. Stamm, 2014).

- Uberlegen, ob Diskriminierung im Spiel ist:

- Es handelt sich um eine Form interpersonell bedingter Diskriminierung,
wenn die Entscheidung auf Vorurteilen beruht oder mit Stereotypen
begriindet wird, wenn etwa Zuschreibungen in Bezug auf nationale
oder soziale Herkunft, das Geschlecht oder die Kombination mehrerer
solcher Faktoren fiir die Leistungsbeurteilung mitentscheidend war
(Naguib, 2015): Der Verweis auf den Bildungshintergrund der Eltern
deutet auf ein solches Stereotyp.

— Strukturell bedingte Diskriminierung liegt vor, wenn die Ungleichheiten
von den Strukturen verursacht werden, wenn also etwa die Hausauf-
gaben so gestaltet sind, dass diejenigen, die sie mit elterlicher Unter-
stlitzung erfiillen, einen Wettbewerbsvorteil bekommen. Nach der Be-
obachtung der beiden Lehrpersonen scheint genau eine solche
Situation vorzuliegen.

- Unter Verweis auf das oben Genannte argumentieren,
- dass dem Schiiler mit seiner zwar knappen, aber doch erreichten Note
die Chance in die hohere Laufbahn nicht verwehrt werden sollte,
- dass die Eltern iiber Unterstiitzungsmoglichkeiten informiert werden
sollten, damit der Schiiler fiir diesen strukturbedingten Nachteil best-
moglichen Ausgleich bekommt.

ANREGUNGEN
- Siehe Hintergrundinformationen, «Chancengerechtigkeit: Anspruch, Wirklich-
keit und Handlungsmdglichkeiten».
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Elterliches Migrationsprojekt und Bildungsaspirationen

Migrationsprojekte im Rahmen von Arbeitsmigration sind hdufig mit der Hoffnung
auf sozialen Aufstieg verbunden, insbesondere dann, wenn die Aussicht besteht,
lingerfristig im Aufnahmeland zu bleiben (Bader & Fibbi, 2012, S.15). Dieses Stre-
ben nach sozioSkonomischer Besserstellung bezieht sich dabei zundchst auf die
migrierte Elterngeneration, besonders aber auf die Nachfolgegeneration. Entspre-
chend nimmt die Bildung dieser Nachfolgegeneration hiufig einen sehr hohen Stel-
lenwert ein, und es bestehen grosse Aspirationen fiir die Kinder: Sie sollen einen
moglichst hohen Bildungsabschluss erlangen und auf diese Weise das hart erkdmpt-
te Migrationsprojekt im Sinn eines sozialen Aufstiegs weiterfithren (Juhasz & Mey,
2003; Stamm et al., 2014).

Die Ressourcen, die den Eltern zur Unterstiitzung ihrer Kinder zur Verfligung
stehen, sind héufig weniger inhaltlicher Art, sondern bestehen eher in Form von
Bildungserwartungen, Motivation und Wertschéitzung. Diese elterlichen Unter-
stlitzungsformen bilden oft eine bedeutsame Motivationsquelle fiir die Bildungs-
leistungen der Kinder (Stamm et al., 2014).

Schiilerinnen und Schiiler, die unter solchen Vorzeichen in die Schule gehen, erle-
ben oft zweierlei: Auf der einen Seite die hohen Bildungserwartungen der Eltern,
auf der anderen Seite mitunter Erfahrungen der fragilen Zugehorigkeit oder der
institutionellen oder interpersonellen Benachteiligung, was zu besonderen Heraus-
forderungen fithren kann. Obendrein erbringen sie typischerweise Pionierleistun-
gen, indem sie zwischen dem familidren und dem schulischen Milieu wechseln, sich
an die jeweiligen Anforderungen anpassen und dabei auch in beiden Richtungen
erkldren und iibersetzen. Diese Pionierleistung erbringen sie dann in besonderem
Mass, wenn sie zu den &ltesten in einer Geschwisterreihe gehdren. Studien zeigen,
dass diese besonderen Herausforderungen bei vielen dazu fiihren, dass sie eine er-
hoéhte Ambiguitdtstoleranz entwickeln und dass sie mit der Zeit auch {iiber eine
verstirkte Selbstreflexivitdt verfligen (Juhasz & Mey, 2003).

Weiterfiihrende Informationsquellen

- Juhasz, A. & Mey, E. (2003). Die zweite Generation. Etablierte oder Aussenseiter?
Wiesbaden: Westdeutscher Verlag.

- Stamm, M., Leumann, S.& Kost, J. (2014). Erfolgreiche Migranten. Ihr Ausbildungs-
und Berufserfolg im Schweizer Berufsbildungssystem. Miinster: Waxmann.
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2.6 Flucht und Trauma

Fall 16: Schiilerinnen und Schiiler mit Fluchterfahrung verhalten

sich auf dem Pausenplatz zuriickhaltend oder iiberbordend

Ein Schiiler mit Fluchterfahrung verhilt sich auf dem Pausenplatz sehr
schiichtern und zuriickhaltend. Ein anderer Schiiler, der ebenfalls gefliich-
tet ist, verhdlt sich so, als wire einfach alles erlaubt, beispielsweise indem
er immer wieder an Stellen des Pausenplatzes klettert, wo es bekannter-
weise nicht erlaubt ist, oder indem er sich den Ball schnappt, mit dem
andere gerade ein Fussballspiel begonnen haben, sodass diese nicht mehr
weiterspielen konnen.

Die Lehrperson beobachtet diese unterschiedlichen Verhaltensweisen und
iiberlegt, ob und wie sie darauf eingehen soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Gefiihl der Unsicherheit, weil sich die Lehrperson gerne fiir diese Kinder
einsetzen und ihnen ein erfreuliches Schulerleben ermdéglichen méchte,
gleichzeitig aber auch so vieles iiber ihre Geschichte und iiber den Hin-
tergrund ihres Verhaltens nicht weiss,

- vielleicht auch ein Gefiihl von Irritation, weil die Lehrperson eher die
Erwartung hatte, gefliichtete Kinder, denen der Schulbesuch in einem
sicheren Land ermoglicht wird, wiirden in erster Linie Erleichterung
oder Zuriickhaltung zeigen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° In Betracht ziehen,

- dass die Kinder vermutlich in unterschiedlichster Weise Begrenzun-
gen oder Freiheiten erlebt haben. Vielleicht waren sie es in der alten
Heimat gewohnt, ohne Aufsicht ganz frei spielen, klettern und toben
zu konnen, vielleicht war hingegen die Schule sehr viel autoritdrer ge-
fiihrt, und moglicherweise sind sie im Kriegsgebiet oder auf der Flucht
immer wieder in Situationen gekommen, in denen sehr viel verboten
war und sie in ihrer Freiheit sehr stark eingeschrinkt waren. Im Kont-
rast dazu sind sie nun moglicherweise mit einer fiir sie ungewohnlich
grossen Freiheit im Schulkontext konfrontiert, mit der sie erst lernen
miissen umzugehen (vgl. auch Shah, 2015, S.11 £.),
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- dass das Verhalten auch durch Traumafolgestdrungen verursacht sein
kann. Falls es dafiir Hinweise gibt, sollte eine Abkldrung durch Fach-
leute veranlasst werden (siehe Hintergrundinformationen, «Flucht
und Trauma»),

- dass diese Kinder neben allem, was sie erlebt haben mdgen, auch ein-
fach Kinder mit individuellen Veranlagungen, Talenten und Tagesver-
fassungen sind.

ANREGUNGEN

- Die Kinder voneinander lernen lassen: Wenn Kinder mit den Schulhausregeln
noch nicht vertraut sind, sich aus Unsicherheit nicht trauen mitzuspielen oder
zum Uberborden neigen, ist es wenig hilfreich, laufend zum Mitmachen aufzu-
fordern oder Verbote auszusprechen, wenn auch Letzteres manchmal nicht zu
vermeiden ist. Stattdessen konnen die Kinder aber viel voneinander lernen, sich
durch Mitspielen und Nachmachen zunehmend wohlfiihlen und auch mit den
Pausenplatz- und Schulhausregeln besser vertraut werden. Es ist hilfreich, die-
jenigen Kinder, die schon ldnger in der Klasse sind, dazu zu ermutigen, auf ihre
Kolleginnen und Kollegen zuzugehen und sie zum Mitmachen einzuladen. Gera-
de Spiele wie Fussball bieten grossartige Moglichkeiten, um Kindern das Gefiihl
von Zugehorigkeit zu vermitteln. Die Lehrpersonen sollten gleichzeitig in der
Nihe bleiben, um die Kinder gegebenenfalls unterstiitzen zu konnen (vgl. auch
Shah, 2015, S.19 £.).

- Klare Regeln und Rituale statt zu viel Wahlmoglichkeiten: Klarheit und Struk-
tur vermitteln Halt, Sicherheit, Vorhersehbarkeit und Berechenbarkeit, stdrken
das Gefiihl von Verbundenheit und sind fiir alle Kinder von Bedeutung. Bei ver-
unsichernden Lebenssituationen kénnen klare Regeln und Rituale enorm dazu
beitragen, dass sich Kinder orientieren konnen und zunehmend Vertrauen gewin-
nen (Lanfranchi, 2006; Shah, 2015, S.20; Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016,

S.331).

- Das Kind nicht auf die Flucht reduzieren: Angesichts der hdufigen Dramatik
von Fluchterfahrungen ist es naheliegend, dass das Thema «Flucht» oft im Vor-
dergrund steht und Beachtung erfordert. Gleichzeitig besteht eine Gefahr darin,
Kinder darauf zu reduzieren. Kinder mdchten auch einfach als junge Personlich-
keiten anerkannt werden. Je nach Talenten und Vorlieben konnen Sport, Theater,
Musik oder Gestalten reizvolle Titigkeitsfelder sein, bei denen diese Personlich-
keiten zum Ausdruck kommen und bei denen es um das Gemeinschaftliche und
Verbindende geht. Ein kleines, symboltridchtiges Spiel ist auch das Bilden von
Gruppen nach unterschiedlichsten Kriterien: Die Mitspielenden rufen etwa «alle,
die etwas Griines anhaben», «alle, die gerne Fussball spielen» oder «alle, deren
Namen mit einem M anfingt» auf, sodass die so angesprochenen Kinder dann
beispielsweise eine vereinbarte Turniibung ausfithren oder versuchen, einen in
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die Hohe geworfenen Ball zu fangen. Die Gruppenzugehdrigkeiten werden auf
diese Weise immer wieder neu gemischt, und es wird deutlich, dass sich die
Kinder in vielfdltigster Weise — und durchaus nicht nur in Bezug auf Fluchterfah-
rung - dhnlich sind oder unterscheiden.

- Bei der Thematisierung von Fluchterfahrungen auf Ressourcen fokussieren:
Mitleid ist eine hdufige, aber wenig hilfreiche Reaktion auf Fluchterfahrungen.
Besser ist es, auf Ressourcen zu fokussieren, etwa darauf, was das Kind und seine
Familienangehorigen geschafft und bewiltigt haben. Wenn diese Haltung durch
die Lehrperson gepflegt wird, iibertrégt sie sich auch auf die Schiilerinnen und
Schiiler und ist auf diese Weise fiir alle niitzlich.
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Kinder mit Fluchterfahrung

Kinder mit Fluchterfahrung waren und sind hiufig besonderen Belastungen aus-
gesetzt und zeigen sich - das soll nicht vergessen werden - mitunter sehr tapfer,
mutig, widerstandskriftig und anpassungsfdhig. Ebenso gibt es Kinder, die zwar
gefliichtet sind, die aber gliicklicherweise wenig Schreckliches erleben mussten.
Flucht kann viele Geschichten haben.

Manche mussten fliichten, weil sie unmittelbar an Leib und Leben bedroht und ihre
Lebensgrundlagen zerstort waren. Die Kinder haben vielleicht Granaten oder Ra-
ketenbeschuss erlebt oder gesehen, wie getdtet oder vergewaltigt wurde, litten
selbst Todesangst und hatten Hunger und Durst. Sie haben ihre gewohnte Heimat
und Sicherheit verloren, vielleicht Teile der Familie, oder sie waren zeitweise von
ihrer Familie getrennt, moglicherweise sogar selbst Opfer von psychischer, physi-
scher oder sexueller Gewalt. Andere sind mit ihrer Familie in erster Linie der Armut
entflohen oder den erlebten Schikanen, weil sie einer bestimmten ethnischen oder
religiosen Gruppe angehoren und deshalb politisch verfolgt werden.

Die Fluchtgriinde sind ebenso vielfiltig wie die Familienhintergriinde und Zu-
kunftsperspektiven. Unter den Gefliichteten sind alle Berufsgruppen vertreten,
wobei die Flucht hdufig mit einem Statusverlust einhergeht und sich ehemals Mit-
tel- oder Oberschichtsangehdrige nach der Flucht oft in einer dhnlichen Lebenssi-
tuation wiederfinden wie ihre Landsleute aus tieferen sozialen Schichten. Manche
von ihnen gehen davon aus, dass sie eines Tages zuriickkehren, andere nicht. Man-
che rechnen mit einem lédngerfristigen Aufenthaltsrecht, andere leben in perma-
nenter Unsicherheit, abgeschoben zu werden (Bleher & Gingelmaier, 2017).

Fiir Kinder konnen diese unterschiedlichen Hintergriinde zu einer Reihe von Be-
lastungen fiihren (vgl. auch Shah, 2015):

- Traumafolgestorungen: Existenzielle Bedrohungssituationen, wie sie in diesen
Zusammenhéngen oft erlebt werden, kénnen zu schwerwiegenden Traumatisie-
rungen fiihren, sowohl bei den Kindern wie auch bei ihren Eltern. Solche Situa-
tionen konnen im Herkunftsland, auf der Flucht oder im Ankunftsland aufgetre-
ten sein (siche Hintergrundinformationen, «Flucht und Trauma»).

- Trauer: Verluste von Angehdrigen und Nahestehenden wie auch von Heimat,
Vertrautheit und Freundschaften sind nicht immer mit Traumatisierungen ver-
bunden, manchmal stehen auch Trauerprozesse im Vordergrund. Dabei ist zu
beachten, dass Kinder anders trauern als Erwachsene. Thre Prozesse verlaufen
gewohnlich diskontinuierlich und ldnger, indem das Trauern auch unterbrochen
und spéter wieder aufgenommen wird. Der Fluchtkontext kann ausserdem be-
wirken, dass solche Prozesse zusitzlich verldngert werden und dass wichtige Ri-
tuale wie Beerdigungen nicht begangen werden konnen. Wenn Kinder ihre Trauer
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nicht sprachlich ausdriicken konnen, verarbeiten sie die Verluste manchmal im
Spiel. Mitunter sieht man den Kindern ihre Trauer aber auch nicht an, weil sie
lachen und spielen, als wire nichts gewesen (Shah, 2015; Siebert & Pollhei-
mer-Piihringer, 2016, S.21).

- Armut: Gefliichtete leben in der Schweiz zwar relativ sicher, gleichzeitig aber oft
isoliert und manchmal unter drmlichen Umstdnden und in beengten Wohnver-
héltnissen, was oftmals mit Schamgefiihlen einhergeht (Arbeitsgruppe Kind &
Trauma, 2016).

- Verlust der Familienstrukturen: Kinder brauchen zuverldssige Bezugsperso-
nen, die fiir sie da sind. Allerdings sind manche Eltern durch die Erlebnisse selbst
so belastet, dass sie nicht in der Lage sind, gentiigend fiir ihre Kinder zu sorgen.
Die Kinder erleben ihre Eltern dann mitunter ohnméchtig und von Traumafolge-
storungen, Trauer oder Depression so schwer gezeichnet, dass diese den Alltag
kaum mehr bewdltigen konnen. Gleichzeitig ist es oft nicht moglich, auf die
Unterstiitzungsstrukturen einer Grossfamilie zuriickzugreifen. Grosseltern, On-
kel, Tanten, Cousins und Cousinen, die zur Stabilitét beitragen kdnnten, haben
entweder das Leben verloren oder sind nicht am gleichen Ort. Und besonders
schwierig ist die Lebenssituation oft fiir diejenigen, die als unbegleitete Minder-
jahrige gefliichtet sind (Shah, 2015).

Kulturschock, Sprachverlust: Mit dem Schulbesuch am neuen Aufenthaltsort
erleben Kinder oftmals kulturelle Unterschiede. Wahrscheinlich haben sie die
Schule davor anders erlebt und miissen sich an den neuen Stil gew6hnen. Ver-
mutlich haben sie niemanden, der oder die ihnen die Unterschiede erklart, sodass
sie sich allein auf all die Unsicherheiten einlassen und Missverstdndnisse aus-
halten miissen, einschliesslich der sprachlichen Irritationen. Vielleicht haben sie
gelernt, dass es unhoflich ist, einer Lehrperson in einem Zweiergespréch in die
Augen zu sehen. Und nun wird der direkte Blickkontakt auf einmal eingefordert,
sodass sie sich daran gewohnen miissen, dass an unterschiedlichen Orten unter-
schiedliches Verhalten gefragt ist. Gleichzeitig erleben sie mitunter den Verlust
des Ansehens ihrer Eltern, stattdessen deren Ohnmacht, vielleicht sogar frem-
denfeindliche Spriiche oder Angriffe (Shah, 2015).

Trotz all dieser moglichen Belastungen sollte nicht {ibersehen werden, dass nicht
jedes gefliichtete Kind traumatisiert ist und dass manche Kinder durchaus Eltern
und Geschwister um sich haben, die gut in der Lage sind, ihrem Kind trotz all der
schwierigen Umstdnde Unterstiitzung und Halt zu geben sowie einen strukturier-
ten Alltag zu gestalten (Shah, 2015, S.16).



Flucht und Trauma

Manche Kinder haben ihren Alltag in der alten Heimat auch so unbeschwert erleben
kénnen und so wenig von den Sorgen der Erwachsenen mitbekommen, dass es fiir
sie nicht nachvollziehbar ist, warum sie flichen mussten. Eher vermissen sie die
Verwandten, denen sie nahe waren, oder Freundinnen und Freunde, mit denen sie
spielen konnten. Vielleicht musste zudem die Abreise sehr plotzlich erfolgen, so-
dass sie sich nicht verabschieden konnten. Vor einem solchen Hintergrund sind
Kinder wenig motiviert, sich auf die neue Umgebung, die neue Sprache und die
fremde Schule mit ihren Menschen einzulassen, da sie sich vielmehr nach ihrer al-
ten Heimat sehnen und in diesem neuen Ort keine neue Heimat erkennen mochten.

Lehrpersonen kommt in all diesen Situationen eine iiberaus grosse Bedeutung zu.
Gefliichtete, die nach vielen Jahren zuriickblicken, berichten hiufig davon, wie
wichtig es fiir sie gewesen sei, dass sie immer wieder Lehrpersonen hatten, die sich
fiir sie interessiert, sie unterstiitzt und an sie geglaubt haben (Marquard & Brusa,
2016; Shah, 2015, S.31). Zudem konnen Lehrpersonen viel dazu beitragen, dass Kin-
der, die selbst keine Migrations- oder Fluchterfahrung haben, ihre Kolleginnen und
Kollegen besser verstehen lernen und dass sich alle Schiilerinnen und Schiiler mit
den Themen des Unterwegsseins von Menschen sachlich und konstruktiv ausein-
andersetzen.

Lehrplan 21

- «Ficheriibergreifende Themen unter der Leitidee Nachhaltige Entwicklung; Glo-
bale Entwicklung und Frieden: Innerhalb der Thematik globale Entwicklung und
Frieden werden Fragen {iber weltweite Zusammenhinge, Interessenslagen, Kon-
flikte und Potenziale erdrtert. Es werden gesellschaftliche Herausforderungen
wie Frieden, Wohlstand und Gerechtigkeit thematisiert sowie Informationen und
Positionen dazu beziiglich Interessen und Wahrheitsgehalt hinterfragt. Die Schii-
lerinnen und Schiiler setzen sich mit Lebensweisen und Lebensrdumen sowie
Bevolkerungsstrukturen und -bewegungen in verschiedenen Weltregionen aus-
einander und sind in der Lage, Zusammenhdnge und Abhidngigkeiten zu erken-
nen. Sie untersuchen Unterschiede in den Lebensbedingungen und Lebensweisen von
Menschen, denken tiber Weltsichten und Weltdeutungen nach und befassen sich mit
daraus entstehenden Dynamiken wie wirtschaftlichen und politischen Interessenskon-
flikten, Armut, Migrationsbewegungen und kriegerischen Auseinandersetzungen»
(LP 21. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, S.38).

- NMG 7 «Lebensweisen und Lebensrdume von Menschen erschliessen und ver-
gleichen: 3. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Formen des Unterwegs-Seins von
Menschen, Giitern und Nachrichten erkunden sowie Nutzen und Folgen des Unter-
wegs-Sein fiir Mensch und Umwelt abschdtzen» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft;
Kompetenzaufbau, S.295).
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- NMG 7.3 «2f: Die Schiilerinnen und Schiiler konnen aufgrund von Berichten das
Unterwegs-Sein von Menschen nacherzdhlen (z.B. Reisen, Auswanderung, Wohn-
ortwechsel, Flucht), eigene Vorstellungen und Erfahrungen dazu beschreiben so-
wie eigene Unterwegs- und Reisegeschichten zusammentragen und dokumentie-
ren» (LP 21. Natur, Mensch, Gesellschaft; Kompetenzaufbau, S.295).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Shah, H. (2015). Fliichtlingskinder und jugendliche Fliichtlinge in der Schule. Eine
Handreichung. Stuttgart: Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg.

«Es ist mir heute noch peinlich, wenn ich an meine erste Schulwoche in der
ersten Klasse denke. Ich kam aus den Philippinen zu meiner Tante in die
Schweiz und wurde gleich in die erste Klasse eingeschult. Am ersten Tag be-
grissteich meine erstaunte Klassenlehrerin miteinem Kusschen auf die Wan-
ge, wie wir das im Kindergarten in den Philippinen auch gemacht hatten. Erst
wahrend der Woche merkte ich, dass die anderen Kinder der Lehrerin nur die
Hand reichten und kicherten, wenn ich die Lehrerin begrisste.» (Mayari S)
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Fall 17: Schiilerinnen und Schiiler mit Fluchterfahrung verhalten

sich aggressiv

Eine Schiilerin mit Fluchterfahrung schligt ohne ersichtlichen Grund auf
andere Kinder ein.

Die Lehrperson fiihlt sich ratlos.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Gefiihl von Unsicherheit, weil das Verhalten nicht nachvollziehbar ist
und scheinbar aus heiterem Himmel kommt, sodass es schwierig ist, zu
wissen, wie man darauf reagieren soll.
- Sorge, dass dieses Verhalten Schule machen kdnnte, sodass auch andere
Kinder beginnen, grundlos auf ihre Kolleginnen und Kollegen einzu-
schlagen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - In Betracht ziehen,

- dass bei der Schiilerin eine Traumafolgestorung vorhanden sein konn-
te, sodass sie unter einem besonderen Dauerstress steht und dadurch
besonders leicht reizbar ist,

- dass sie moglicherweise gerade einen «Trigger» erlebt hat, sodass Er-
innerungen an eine schlimme Situation wachgerufen wurden und die-
se Erinnerungen sie nun veranlassen, auf andere einzuschlagen,

- dass die Frage, ob es sich um eine Traumafolgestdrung handelt oder
nicht, von den entsprechenden Fachleuten abgekldrt werden sollte.

— Falls es sich um eine Traumafolgestorung handelt,

- steht kein Konflikt zwischen Schiilerinnen und Schiilern im Vorder-
grund, sondern das unkontrollierte Verhalten als Folge traumatischer
Erlebnisse,

— ist es besser, das Verhalten in diesem Moment nicht zu thematisieren,
sondern von der Situation abzulenken, indem etwa das Thema oder
der Ort gewechselt wird, auch um fiir alle Beteiligten Sicherheit zu
schaffen,

- sollte den anderen Schiilerinnen und Schiilern die Situation kindge-
recht erkldrt werden, damit sie wissen, dass es nicht an ihnen lag und
dass es nicht hilfreich ist, wenn sie zuriickschlagen,

- ist es hilfreich, mit Fachleuten fiir Traumatherapie zusammenzuarbei-
ten und der Schiilerin zu helfen, mit der Zeit besser mit den Ausldsern
zurechtzukommen, sie friihzeitig zu erkennen und insgesamt wieder
mehr Sicherheit und Vertrauen zu gewinnen.
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- Falls es sich eher nicht um eine Traumafolgestérung handelt, beriick-
sichtigen,

- dass Fluchterfahrungen dennoch oft mit grossen Belastungen einher-
gehen und zu Stress und erhShter Reizbarkeit fithren kdnnen, etwa
weil getrauert wird oder weil der Orts- und Sprachwechsel hohe An-
forderungen an die Belastbarkeit der Kinder stellt (siche Hintergrund-
informationen, «Kinder mit Fluchterfahrung»),

- dass die Situation auch andere Ursachen haben kann: Vielleicht schien
das Schlagen aus Sicht der Lehrperson ohne Grund, aber es gab aus
Sicht der Schiilerin durchaus einen guten Grund, der moglicherweise
nichts mit Trauma oder Flucht zu tun hatte.

- Falls diese letztgenannten Griinde vorliegen,

- ist es wichtig, zunichst zu kldren, dass Konflikte nicht mit Fiusten ge-
16st werden sollen. Dafiir sind Verweise auf die vereinbarten Klassen-
oder Schulhausregeln niitzlich und allenfalls auf bekannte Konfliktls-
sungsstrategien (siehe Hintergrundinformationen, «Klassen- und
Schulkultur der Anerkennung»),

- ist es sicherlich hilfreich, zunichst alle Involvierten zu Wort kommen
lassen, damit besser verstanden werden kann, was die Schiilerin zu
diesem Verhalten veranlasst hat. Je nachdem, worum es sich handelt,
kann der Konflikt anschliessend in Ruhe besprochen und gemeinsam
nach einer Losung gesucht werden.

ANREGUNGEN

- Unterstiitzungsstrukturen im Team vereinbaren: In manchen Schulhdusern
vereinbaren die Kolleginnen und Kollegen untereinander, wer bei wem jederzeit
anklopfen kann, um in solchen Situationen Unterstiitzung zu bekommen und
damit nicht allein zu sein.

- Informationen iiber die Familiengeschichte einholen: Kinder mit Fluchtge-
schichten leben oft unter sehr belastenden Umstinden, sodass es hilfreich ist,
etwas dariiber zu erfahren, um gegebenenfalls Reaktionen von Schiilerinnen und
Schiilern besser nachvollziehen zu kdnnen. Gleichzeitig konnen diese Hinter-
griinde nicht nur fiir die Kinder, sondern auch fiir die Eltern so belastend sein,
dass sie nicht dariiber sprechen mdchten. Auch das gilt es zu respektieren (siehe
Hintergrundinformationen, «Flucht und Trauma»).

- Eine Stopp-Regel einfiihren: Spiele, Neckereien oder auch Konflikte unter Kin-
dern konnen sich zundchst okay anfiihlen und dann auf einmal iiberborden, so-
dass die Kinder herausgefordert sind, sich rechtzeitig zu melden, wenn die Situ-
ation nach ihrem Empfinden eine Grenze zu iiberschreiten droht. Eine einfache
Hilfe dafiir ist die «Stopp-Regel»: Die Klasse vereinbart, dass man authdren muss,
wenn ein Kind «stopp» sagt. «Stopp» darf man immer sagen, wenn das Verhalten
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eines anderen als unangenehm empfunden wird. Zur Vereinbarung gehort auch,
dass es in Ordnung ist, wenn die einen frither und die anderen spiter «stopp»
sagen, denn dieses Empfinden ist von Kind zu Kind unterschiedlich. Erfahrungs-
gemiss ist diese Regel fiir alle Kinder niitzlich und besonders fiir diejenigen, die -
aus welchem Grund auch immer - leichter reizbar sind als andere. Die Regel kann
mit einem Stopp-Schild veranschaulicht, das Schild im Schulzimmer als Erinne-
rungshilfe aufgehdngt werden. Erfahrungsgemdss braucht diese Regel etwas Be-
gleitung durch die Lehrperson, damit sich die Kinder auch wirklich daran halten.
Es kann fiir die Schiilerinnen und Schiiler ebenso anspruchsvoll sein, rechtzeitig
«stopp» zu sagen wie auch das «Stopp» der Anderen zu horen und zu respektieren
(vgl. auch Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016, S.51).

Ein Stimmungsbarometer-Ritual einrichten: Die Fihigkeit, eigene Gefiihle
wahrzunehmen und auszudriicken, ist eines der zentralen Lernziele zur Forde-
rung personaler Kompetenzen und eine besondere Herausforderung fiir viele
Kinder mit Fluchterfahrung. Dieser Lernprozess kann mit einem kleinen Ritual
unterstiitzt werden: Im Schulzimmer hédngt eine Zeichnung mit einer Skala, auf
der die eigene Stimmung von «sehr schlecht» bis «sehr gut» veranschaulicht
wird. Jedes Kind hat eine Wascheklammer mit dem eigenen Namen und bringt
die Wéscheklammer an der Stelle der Skala an, die dem eigenen Stimmungsemp-
finden entspricht. Die Frage dafiir konnte sein: «Wie geht es dir jetzt gerade?»
Diese Frage kann anschliessend ergdnzt werden mit «Wie ging es dir gestern
Abend?», «Wie ging es dir heute in der Sportstunde?» oder auch «Wie geht es dir,
wenn du an morgen denkst?» Die Kinder lernen dabei, ein Gespiir fiir die eigenen
Stimmungen zu entwickeln und zu erkennen, dass sich das Befinden mit der Zeit
verindert und auch beeinflussen lisst. Diese kleine Ubung kann gut als Ritual in
den Schulalltag eingebaut und regelmassig wiederholt werden. Es kann allerdings
auch sein, dass Kinder mit Fluchterfahrung {iberfordert sind, wenn sie ihre Ge-
fiihle erkennen und benennen sollen, entsprechend sollte die therapeutische
Wirkung dieses Rituals auch nicht iiberschétzt werden (vgl. auch Siebert & Poll-
heimer-Piihringer, 2016, S.45).
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Fall 18: Schiilerinnen und Schiiler mit Fluchterfahrung weigern

sich, etwas scheinbar Harmloses zu tun

Ein Schiiler mit Fluchterfahrung weigert sich, mit der Klasse durch einen
unterirdischen Gang zur Turnhalle zu gehen.

Die Lehrperson weiss um die posttraumatische Belastungsstorung dieses
Schiilers und sucht nach einer Losung.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Gefiihl von Unsicherheit, weil sich der Schiiler bei etwas weigert, das

denkbar harmlos erscheint und es deshalb schwer nachvollziehbar ist,
was in ihm vorgeht.

- Gefiihl von Stress, weil sich die anderen Kinder auf die Sportstunde freu-
en und nicht unnétig warten sollen, gleichzeitig eine Losung fiir diesen
Schiiler gefunden werden muss und die Lehrperson mit dem Problem
allein ist.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Beachten,

- dass es sich moglicherweise um eine traumabedingte Stressreaktion
handelt, weil der unterirdische Gang schlimme Erinnerungen hervor-
ruft und das Kind eine Wiederholung dieses schlimmen Erlebnisses
vermeiden mdchte.

- Falls es sich um eine solche Reaktion im Rahmen einer Traumafolgestd-
rung handelt,

- ist es nicht sinnvoll, das Kind zum Durchschreiten des Gangs zu zwin-
gen. Vielleicht kann das Kind gemeinsam mit einem vertrauten Kolle-
gen oder einer vertrauten Kollegin einen anderen Weg in die Turnhal-
le wihlen,

- ist es ratsam, mit einer Fachperson fiir Traumatherapie zusammenzu-
arbeiten, damit das Kind lernt, immer besser mit solchen Situationen
zurechtzukommen,

- ist es wichtig, ein kindgerechtes Gesprich mit der Klasse zu fiihren,
damit die Klasse weiss, dass eine gute Losung fiir den Kollegen gefun-
den wurde.

ANREGUNGEN
- Siehe unter Fall 17, «Schiilerinnen und Schiiler mit Fluchterfahrung verhalten
sich aggressiv».
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Flucht und Trauma

Es wird geschitzt, dass dreissig bis fiinfzig Prozent der gefliichteten Kinder und
Jugendlichen in der Schweiz traumatisiert sind, unter den unbegleiteten Jugendli-
chen sogar siebzig Prozent (vgl. Marquard & Brusa, 2016; Nabuurs & Landolt, 2017).
Sie haben im Krieg und auf der Flucht so Schreckliches erlebt, dass sie davon nach-
haltig gezeichnet sind. Schulen sind Orte voll neuer Chancen fiir diese jungen Men-
schen, gleichzeitig kénnen Lehrpersonen nicht die Aufgaben von Therapeutinnen
und Therapeuten iibernehmen. Die folgenden Ausfithrungen sollen helfen, einige
Merkmale von Traumafolgestdrungen zu erkennen und zu verstehen, wie im Rah-
men des Schulalltags darauf eingegangen werden kann.

Ein Trauma ist «das Erleben einer existentiellen Bedrohung, welches bei den Be-
troffenen tiefgreifende Verzweiflung auslost. Dabei kann der Mensch selber, als
Zeuge oder durch Schilderungen mit dem Ereignis konfrontiert worden sein»
(Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016, S.3). Auf solche Extremerfahrungen reagie-
ren Menschen sehr unterschiedlich. Wenn sich daraus anhaltende Beschwerden
entwickeln, wird von «Traumafolgestérungen» gesprochen. Eine hiufige Form sol-
cher Traumafolgestdrungen ist die sogenannte «posttraumatische Belastungssto-
rung». Sie zeigt sich insbesondere in den vier Merkmalen des Wiedererinnerns, der
Vermeidung, der Bildung negativer Gedanken und der Ubererregung (Arbeitsgrup-
pe Kind & Trauma, 2016, S.3):

— Das Wiedererinnern bedeutet, dass immer wieder unkontrolliert Erinnerungen an
die traumatischen Erfahrungen auftauchen. Diese Erinnerungen kénnen in Form
von Bildern, Gefiihlen oder kdrperlichen Reaktionen wie Zittern, Herzrasen oder
starkem Schwitzen auftreten. Ausgeldst werden sie durch sogenannte «Trigger>,
etwa Gerliche, Gerdusche, Gefiihle, Bewegungen oder Beriihrungen, die mit dem
Ereignis in Verbindung gebracht werden. Die Erinnerungen kdnnen {iberall plotz-
lich auftreten, auch nachts im Schlaf in Form von Albtriumen. Das Abschalten
dieser Erinnerungen ist den Betroffenen oft nicht mdglich, was zu tiberwiltigen-
den Gefiihlen von Angst, Hilflosigkeit und Verzweiflung fithren kann. Die auslo-
senden Trigger zu identifizieren, ist sowohl fiir das Kind wie auch fiir das Umfeld
oft sehr schwierig (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016; Kanz, 2017, S.98; Siebert
& Pollheimer-Piihringer, 2016, S.24).

- Die Vermeidung ist ein Versuch, sich den ungewollten Erinnerungen zu entziehen
und allem auszuweichen, was mit den schrecklichen Ereignissen in Verbindung
stehen konnte, seien es Gespriche, Orte, Gedanken oder bestimmte Situationen
oder Menschen. Das kann dazu fithren, dass sich die Betroffenen stark zuriick-
ziehen (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016; Kanz, 2017, S.98; Siebert & Pollhei-
mer-Piihringer, 2016, S.24).
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- Negative Gedanken sind ein Ausdruck davon, dass das Vertrauen in die Menschen
und in die Zukunft durch die traumatischen Erlebnisse erschiittert ist, sodass
viele Kinder und Jugendliche sich selbst und die Welt sehr pessimistisch betrach-
ten und keine oder nur negative Erwartungen an ihr Leben und an ihre Zukunft
haben. Diese Haltung hat auch die Funktion, weiteren Enttduschungen zu ent-
gehen (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016; Siebert & Pollheimer-Piihringer,
2016, S.27).

— Ubererregung ist eine Form von dauernder Alarmbereitschaft, um sich vor weite-
ren Traumatisierungen zu schiitzen. Entsprechend leiden die Betroffenen oft
unter Schlafstérungen, konnen sich nicht konzentrieren, sind leicht reizbar, un-
ruhig, angespannt oder schreckhaft (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016; Kanz,

2017, S.97).

Zusitzlich konnen dissoziative Symptome auftreten. Dissoziation ist zundchst ein
neurobiologischer Schutzmechanismus: Wenn es nicht moglich ist, dem Schre-
ckensszenario dusserlich zu entkommen, dann kann man sich innerlich entziehen.
Die Betroffenen schalten gewissermassen ihre Gefiihle ab und lindern kurzfristig
ihre Not. Langerfristig entsteht daraus allerdings ein Zustand, bei dem die Gefiihle
und Erfahrungen nicht mehr als die eigenen erlebt werden (Arbeitsgruppe Kind &
Trauma, 2016; Zito & Martin, 2016).

KONSEQUENZEN FUR DEN UNTERRICHT

Die Traumapidagogik wird auch «Pddagogik des sicheren Ortes» genannt: Die Kin-
der sollen vor allem erfahren, dass sie in der Schule in Sicherheit sind. Das Gefiihl
von Sicherheit ist der Boden, auf dem Lernen und Entwickeln stattfinden und auf
dem neue, positive Erfahrungen abgespeichert werden kdnnen (Arbeitsgruppe
Kind & Trauma, 2016; Kanz, 2017, S.99 f.).

Eine Grundvoraussetzung dafiir ist ein achtsamer und moglichst gewaltfreier Um-
gang, der hilft, Spannung abzubauen, Angste zu reduzieren und neues Vertrauen zu
gewinnen. Traumatisierte Kinder brauchen Lehrpersonen, die ihnen wertschit-
zend begegnen, ihre Ressourcen erkennen, sie nicht unnétig schonen und sie statt-
dessen ihrem Entwicklungsstand entsprechend fordern (Arbeitsgruppe Kind &
Trauma, 2016; Kanz, 2017, S.99 f; Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016, S.33 f.).

Viele Lehrpersonen fiihlen sich unsicher darin, inwiefern sie auf die prigenden Er-
lebnisse eingehen sollen oder nicht. Fiir die Aufarbeitung und Behandlung von
Traumafolgestorungen braucht es Fachleute der Psychotherapie, und bei Anzei-
chen auf solche Storungen ist es ratsam, sich an die entsprechenden Stellen zu
wenden, etwa als Erstes an den schulpsychologischen Dienst. Allerdings haben
auch Lehrpersonen iiberaus wichtige Funktionen und Moglichkeiten. Sie kdnnen
als Vertrauenspersonen da sein, mit denen die Kinder iiber schlimme Erfahrungen
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sprechen konnen, wenn sie das von sich aus wollen. Mitunter bringen Kinder ihre
Erfahrungen auch in Form von Bildern oder Rollenspielen zum Ausdruck. Dabei
brauchen sie nicht das Mitleid der Lehrperson, sondern ihre Prisenz, ihr Interesse
und ihr Mitgefiihl. Gleichzeitig sollte die Lehrperson die Kinder niemals ausfragen,
denn die Kontrolle dariiber, wie viel erzdhlt wird, sollte immer beim Kind selbst
bleiben (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016; Gitschier & Gingelmaier, 2017; Kanz,
2017, S.99 f.; Marquard & Brusa, 2016; Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016, S.33£.).

Zu einem sicheren Ort gehort auch das Erleben von Verldsslichkeit. Traumatische
Ereignisse sind mit extremen Erfahrungen von Orientierungslosigkeit und Ohn-
macht verbunden. Die Kinder haben erfahren, dass Dinge passieren, die unvorher-
sehbar und unkontrollierbar sind, sodass es ihnen hilft, wenn sie Menschen, Ab-
ldufe und Regeln einschliesslich klarer Konsequenzen erfahren, die verlisslich sind
und Stabilitdt verleihen. Rituale konnen helfen, den Tagesablauf zu strukturieren
und Zugehdrigkeit zu vermitteln. Kinder, die so viel Unsicherheit erlebt haben,
kommen hiufig nicht gut mit Verinderungen und Uberraschungen zurecht. Wenn
Exkursionen geplant sind oder schulfremde Personen zu Besuch kommen, ist es
deshalb hilfreich, diese Ereignisse anzukiindigen, sie zu erkldren und den geplanten
Ablauf vorgédngig zu schildern (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016; Kanz, 2017,
S.99 f.; Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016, S.33 £.).

Zudem konnen sich folgende Merkmale zeigen:

- Die Konzentrationsfihigkeit ist eingeschrinkt: Viele Kinder mit Traumafolgestorun-
gen haben eine verminderte Konzentrationsfihigkeit. Sie stehen unter dauernder
Alarmbereitschaft, sind schreckhaft und entsprechend leicht abgelenkt. Oft ha-
ben sie Schlafstorungen und sind deshalb {ibermiidet, wodurch die Aufmerksam-
keit zusdtzlich eingeschridnkt wird. Unter solchen Bedingungen ist das Lernen
erschwert, sodass traumatisierte Kinder dafiir oft mehr Zeit brauchen (Arbeits-
gruppe Kind & Trauma, 2017; Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016, S.28).

Lehrpersonen kdnnen diesen Schwierigkeiten begegnen, indem sie den Kindern
bewusst mehr Zeit einrdumen, ihren individuellen Lern- und Entwicklungsstand
sorgfiltig abkldren und daran ankniipfen. Eine schonende, mitleidige Haltung ist
nicht gefragt, vielmehr geht es darum, angemessene Lernherausforderungen zu
stellen und die erschwerenden Umstidnde dabei zu beriicksichtigen. Hilfreich
sind dafiir das bereits erwihnte Vermitteln von Sicherheit, etwa mit einem Sitz-
platz in der Ndhe der Lehrperson oder sich wiederholenden, ritualisierten Ab-
ldufen. Die Kinder sollen insbesondere die Gelegenheit bekommen, ihr Potenzial
zu zeigen und ihre Selbstwirksamkeit zu erleben (Arbeitsgruppe Kind & Trauma,
2017; Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016, S.28).



TEIL 2: FALLE UND HINTERGRUNDINFORMATIONEN

- Es kinnen dissoziative Zustiinde auftreten: Diejenigen Kinder, die mit einer Disso-
ziation auf eine traumatische Situation reagiert haben, zeigen die gleiche Reak-
tion oft auch beim Wiedererinnern oder in anderen Stresssituationen. Wenn sol-
che Situationen in der Schule auftauchen, kann es sein, dass ein Kind auf einmal
abwesend oder gedankenverloren erscheint und nicht hért, wenn es angespro-
chen wird (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2017).

Bei Lehrpersonen kann in dieser Situation das Gefiihl von Hilflosigkeit autkom-
men, wie bei einem Unfall, an dem man Erste Hilfe leisten soll. In diesen Situa-
tionen ist eine Form von Erster Hilfe gefragt, die das Kind unterstiitzt, wieder
Orientierung und Realitdtsbezug zu finden. Es ist hilfreich, ruhig auf das Kind
zuzugehen, es mit Namen anzusprechen und ihm zu sagen, wo es ist und dass es
sich in Sicherheit befindet. Augenkontakt kann helfen oder das Uberreichen eines
«Stressballs», der geknetet werden kann, um auf diese Weise die eigene Korper-
empfindung zu fordern (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016; Kanz, 2017, S.101 £,;
Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016, S.29).

- Es kann auch aggressives Verhalten entstehen: Traumatisierten Kindern fdllt es oft
schwer, Emotionen zu regulieren. Die Griinde dafiir konnen sehr unterschiedlich
sein. Es kann sein, dass aggressives Verhalten in erster Linie einen Versuch dar-
stellt, nach der erlebten Hilflosigkeit wieder an Kontrolle zu gewinnen. Zudem
fithrt der innere Dauerstress, die fehlende Ruhe und der eventuell gestorte Schlaf
zu einer tiefen Frustrationstoleranz. Moglicherweise sind auch die Eltern derart
belastet, dass das Kind von ihnen nicht lernen kann, Gefiihle angemessen zu zei-
gen. Es ist ebenso mdglich, dass das Kind immer wieder Trigger erlebt, die
schmerzhafte Erinnerungen und Gefiihle extremer Verzweiflung hervorrufen,
sodass es sich aus diesem subjektiven Erleben heraus unkontrolliert aggressiv
verhdlt (Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016; Siebert & Pollheimer-Piihringer,
2016, S.27 f.).

Lehrpersonen konnen darauf reagieren, indem sie den Umgang mit Aggression,
Wut und Ohnmacht immer wieder thematisieren und selbst versuchen, Vorbilder
zu sein. Vorfille sollten nachbesprochen werden, damit das Miteinandersprechen
wieder im Vordergrund steht und Missverstdndnisse gekldrt werden kénnen. Ein
vereinbarter Riickzugsort kann helfen, dass sich das Kind einen Moment der Ruhe
suchen kann, wenn es ihn braucht. Ausserdem helfen Sport und Bewegung enorm
dabei, Spannungen abzubauen (vgl. auch Arbeitsgruppe Kind & Trauma, 2016;
Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2016, S.27 f.).

Die eingangs erwdhnten Chancen fiir die traumatisierten Kinder beziehen sich auch
auf die anderen Kinder der Klasse. Auch sie sind mitunter herausgefordert und
konnen gleichzeitig viel lernen. Wenn sie erleben, dass sich manche ihrer Kollegin-
nen und Kollegen ungewohnlich verhalten, auf einmal unkontrolliert aggressiv wer-
den oder innerlich erstarren, dann kann das verwirren, vielleicht kann sich das auch
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bedngstigend anfiihlen. Allerdings sind Kinder auch sehr schnell bereit, aus unge-
wohnlichen Situationen zu lernen, insbesondere wenn sie erleben, dass auch die
Lehrperson dafiir offen ist (Marquard & Brusa, 2016). Wenn die Lehrperson ausser-
dem ihren Fokus auf die Ressourcen setzt, lernen auch die Kinder, in ihren Kolle-
ginnen und Kollegen vor allem das zu sehen, was sie an Talenten, Erfahrungen,
Wissen und Charaktereigenschaften einbringen. Wichtig ist, mit den Kindern iiber
Ereignisse zu sprechen, ihnen die Umsténde kindgerecht zu erkldren und ihnen zu
zeigen, dass man fiir alle Kinder da ist (vgl. auch Siebert & Pollheimer-Piihringer,
2016, S.29.). In den letzten Jahren ist viel eindriickliche Kinderliteratur zum Thema
«Flucht» entstanden, die dafiir eingesetzt werden kann, den Kindern ohne eigene
Fluchterfahrung das Thema niherzubringen. Die Biicher sollten in Anwesenheit
der Kinder mit Fluchterfahrung allerdings wohliiberlegt verwendet werden, um
nicht unnotig schmerzhafte Erinnerungen wachzurufen oder das Ausfragen durch
die Klassenkolleginnen und -kollegen zu provozieren (siehe Literaturhinweise in
Kapitel 3.2).

ZUSAMMENARBEIT MIT ELTERN

In der Zusammenarbeit mit gefliichteten Eltern fragen sich Lehrpersonen oft, wel-
che Fragen sie stellen diirfen, um die notigen Informationen zu erhalten, ohne die
Familien damit allzu sehr zu belasten. Wichtig ist zunédchst, den Eltern mitzuteilen,
dass Lehrpersonen unter Schweigepflicht stehen und dass sie keinen Einfluss auf
den Aufnahmeentscheid haben. Zudem ist es hilfreich, sehr bewusst auf die Res-
sourcen zu fokussieren. Die Familien haben oft viel gemeistert und wiinschen sich
nicht Mitleid, sondern eher Interesse und Empathie. Diese Haltung wird am besten
gleich zu Beginn eines Gesprichs gezeigt, etwa indem die Eltern danach gefragt
werden, welche Stdrken ihre Kinder haben (vgl. Kohli, 2018).

Im Folgenden fithren wir weitere mogliche Fragen auf, wobei immer respektiert
werden sollte, wenn die Eltern dazu keine Auskunft geben mochten (vgl. auch Koh-
li, 2018):

- zum Herkunftsland: Wo haben Sie gelebt (eventuell auf einer Landkarte gemein-
sam nachsehen)? Welches war das schonste Fest fiir Thre Kinder? Haben Sie zu-
sammen mit Verwandten gelebt? Sind weitere Verwandte ebenfalls in die Schweiz
geflohen? Wer ist zuriickgeblieben, und ist die Aufrechterhaltung des Kontaktes
moglich? Welchen Beruf haben Sie ausgelibt? Welcher Religion gehoren Sie an?
Was bedeutet die Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft fiir Sie? Welche
Rituale sind fiir Sie wichtig? Hat ihr Kind regelméssig den Schulunterricht besu-
chen koénnen? Ging es gerne hin? Wie war das Verhéltnis zur Lehrperson? Hat
Thnen die Lehrperson Riickmeldungen iiber Ihr Kind gegeben, wenn ja, welche?
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— zur Flucht: Wann sind Sie im Herkunftsland aufgebrochen? Wie lange waren Sie
unterwegs? Wer war zusammen unterwegs? Was hat Ihr Kind auf der Flucht be-
sonders erschreckt, wovor hatte es Angst? Wovor hat Ihr Kind heute Angst? Ver-
meidet es etwas (Personen, Orte, Gegenstdnde), um nicht erneut Angst zu be-
kommen? Gibt es diesbeziiglich etwas, worauf wir in der Schule Riicksicht nehmen
sollen?

- Fragen zum Ankommen: Wo ist Thre Familie untergebracht? Gibt es einen ruhigen
Ort, wo IThr Kind die Hausaufgaben erledigen kann? Was macht Ihr Kind in der
Freizeit? Welche Situationen bedeuten fiir Sie besonderen Stress? Kann Ihr Kind
am Abend gut einschlafen? Schléft Ihr Kind durch oder leidet es an Albtrdumen?
Sind Thnen Unterschiede zwischen unserem und dem Schulsystem in Threm Her-
kunftsland aufgefallen?

- Fragen zur Anamnese bei Aufftilligkeiten: Gab es bei IThrem Kind Auffélligkeiten in
der Entwicklung? Welche Sprachen kann das Kind sprechen oder verstehen? In
welcher Sprache unterhalten Sie sich mit dem Kind? Ist ihr Kind eher ein lebhaf-
tes oder ein ruhiges Kind? Wie war es im Heimatland? Hat es sich diesbeziiglich
seit der Flucht verdndert? Hatte Ihr Kind schwere Krankheiten? Allergien?

SELBSTFURSORGE

In diesen Zusammenhingen ist die Selbstfiirsorge der Lehrpersonen besonders
wichtig. Der Umgang mit traumatisierten Kindern kann belastend sein und viel Ge-
duld erfordern. Auch deren Eltern konnen von schweren Traumafolgestérungen
betroffen sein, sodass auf deren Unterstiitzung nicht immer gezihlt werden kann.
Lehrpersonen, die ausgeruht sind und sich selbst sicher fiihlen, kdnnen diesen
Schwierigkeiten besser begegnen und eine «Pddagogik des sicheren Ortes» leichter
umsetzen. In manchen Schulhdusern werden zudem gegenseitige Unterstiitzungs-
strukturen etabliert: Jede Lehrperson weiss, an welchem Schulzimmer sie jederzeit
anklopfen kann, um kurzfristig Hilfe zu bekommen. Wenn es um léngerfristige
Unterstiitzung geht, ist es ratsam, weiteren professionellen Rat einzuholen und
etwa mit Schulsozialarbeitenden, dem Schulpsychologischen Dienst oder mit Fach-
leuten fiir Traumatherapie zusammenzuarbeiten (vgl. auch Kanz, 2017, S.102; Sieb-
ert & Pollheimer-Piihringer, 2016).
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Weiterfiihrende Informationsquelle

- Arbeitsgruppe Kind & Trauma (2016). Umgang mit gefliichteten traumatisierten
Kindern und Jugendlichen in der Schule. Ziirich: Bildungsdirektion, Volksschulamt
des Kantons Ziirich.

- Siebert, G. & Pollheimer-Piihringer, M. (2016). Flucht und Trauma im Kontext
Schule. Handbuch fiir PidagogInnen. Wien: UNHCR Osterreich.

«Wir haben uns im Unterricht mit Schiffen befasst, als eines der Kinder mit
Fluchterfahrung auf einmal ausgerastetist und auf die Mobel eingeschlagen
hat. Spdter habe ich erfahren, dass dieses Kind in einem Boot auf dem Mittel-
meer unterwegs gewesen ist. Irgendein Bild oder etwas, was wir gesagt ha-
ben, hat wohl eine traumatische Erinnerung bei ihm wachgerufen» (Anna
Meier, Primarlehrerin)

«Zuerst dachte ich, Yosef hdtte die Elterninformation tber die Schulreise zu
Hause nicht abgegeben, weil er unzuverldssigist oder weil er mich sprachlich
nicht verstanden hat. Spdter habe ich dann gemerkt, dass er den Zettel ab-
sichtlich nicht abgegeben hat, damit er nicht mitkommen muss. Er hat oft
Angst und mdchte nicht mitmachen, wenn etwas Unbekanntes auf ihn zu-
kommt.» (Christian Nauer, Primarlehrer)

«In meinem Dorfwaresruhig, wirhaben nurFlugzeuge gesehen und nicht viel
vom Krieg mitbekommen. Ich war ein kleines Kind, ich wusste nicht einmal,
was Krieg bedeutet. Als ich dlter geworden bin, haben meine Eltern mir er-
kldrt, dass damals Krieg war und sie uns in die Schweiz geholt haben, um uns
zu schitzen. Ich fihle mich jetzt schon okay in der Schweiz, aber ich vermisse
Serbien und meine Schwester. Vielleicht kommt sie uns mal besuchen fir drei
Monate, miteinem Touristenvisum.» (Igor, der mit seinen Elternin die Schweiz
geflichtet ist; zitiert in Burkard, 2010, S.54)
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2.7 Elternzusammenarbeit

Fall 19: Eltern mit Zuwanderungsgeschichte melden sich seltener

fir ein Elterngesprach an

Ein Elternpaar mit Zuwanderungsgeschichte meldet sich auffallend selte-
ner zum Elterngesprich an als andere Eltern.

Die Lehrperson ist unsicher, wie sie das interpretieren soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Vermutung, diese Eltern hétten wenig Interesse an Bildung und wiirden
sie deshalb auch nicht sehr ernst nehmen.

- Besorgnis, das Desinteresse wiirde sich nicht nur auf die Bildung, son-
dern auch auf ihr Kind im Allgemeinen beziehen, sodass die Eltern wenig
motiviert seien, {iber ihr Kind ein Gesprich zu fiithren.

- Impuls, gar nicht auf diese Beobachtung zu reagieren, weil weniger El-
terngespréche ja auch eine geringere Arbeitsbelastung bedeuten, weil sie
die eigene Arbeitsbelastung reduziert.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Die Vermutung des Desinteresses iiberdenken,

- denn es wire sehr untypisch - insbesondere im Migrationskontext —
dass Bildung einen geringen Stellenwert einnimmt (siehe Hinter-
grundinformationen, «Elterliches Migrationsprojekt und Bildungs-
aspirationen»),

- zudem ist es sehr wahrscheinlich, dass die Eltern — wie die allermeisten
Eltern - ein hohes Interesse am Wohlergehen ihres Kindes haben,

- allerdings ist es moglich, dass beides - das Interesse an der Bildung wie
das Interesse am Wohlergehen des Kindes - anders gelebt wird, falls
die Eltern (mit und ohne Migrationsgeschichte) andere Bildungserfah-
rungen und andere Erziehungsvorstellungen haben als die Lehrperson.

- Die Sorge um die eigene Arbeitsbelastung ernst nehmen und gleichzeitig
erwigen,

- dass gelingende Kommunikation mit den Eltern lingerfristig auch eine
Entlastung darstellen kann, indem weniger Missverstdndnisse und Ir-
ritationen entstehen, das Lernen des Kindes begiinstigt wird (siehe
Hintergrundinformationen, «Zusammenarbeit zwischen Schule und
Eltern») und sowohl die Lehrperson wie auch die Eltern eher davon
ausgehen kdnnen, dass das Gespréch bei Bedarf wirklich gesucht wird.
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- In Betracht ziehen,

- dass es sich auch um einen Ausdruck von Vertrauen handeln kann,
wenn sich Eltern nur selten melden,

- dass Eltern mitunter ein anderes Rollenverstdndnis von Lehrpersonen
haben und sich méglicherweise aus Respekt vor ihrer Arbeit und Pro-
fessionalitdt nicht anmassen mdochten, sich in schulische Belange ein-
zumischen,

- dass lange Arbeitszeiten, prekire Arbeitsbedingungen oder die Betreu-
ung von weiteren Kindern oder Angehorigen das Wahrnehmen zusétz-
licher Termine erschweren kdnnen,

- dass ein unsicherer Aufenthaltsstatus bewirken kann, dass die Eltern
Zuriickhaltung {iben im Kontakt mit staatlichen Stellen,

- dass Unsicherheit im Migrationskontext oft auf beiden Seiten besteht:
Wihrend sich die Lehrperson oft unsicher fiihlt, wie sie mit all den
vermuteten unbekannten Faktoren umgehen kann, haben mitunter
auch die Eltern Unsicherheiten, wie sie sich «richtig» verhalten sollen:
Sollen sie zuhoren, fordern, sich verteidigen oder Rat entgegenneh-
men? Wird sich die Lehrperson in ihre Privatsphére einmischen? Kon-
nen sie damit rechnen, wirklich verstanden zu werden? Wird es sprach-
lich bedingte Missverstdndnisse geben?

- Aus diesem Blickwinkel erkunden, woran es in diesem spezifischen Fall
liegen mag, dass sich die Eltern nicht melden. Je nachdem sind unter-
schiedliche Reaktionen angemessen:

- die Einladung zum Gesprich mit mehr Nachdruck kommunizieren
und aktiv dazu ermutigen, dafiir insbesondere auch informelle Begeg-
nungsmomente nutzen, beispielsweise dann, wenn Eltern ihre Kinder
von der Schule abholen; oder anrufen und am Telefon gleich einen
Termin vereinbaren,

- bei terminlichen Schwierigkeiten nach einem Zeitfenster suchen, das
sowohl von den Eltern wie auch von der Lehrperson gut eingerichtet
werden kann,

- bei beidseitigen Unsicherheiten den Kontakt pflegen und vor allem am
Anfang dem gegenseitigen Kennenlernen Raum geben, Interesse zei-
gen fiir die Lebensumstidnde der jeweiligen Familie und eine gemein-
same Vertrauensbasis schaffen fiir die weitere Zusammenarbeit (siehe
Hintergrundinformationen, «Zusammenarbeit zwischen Schule und
Eltern»).
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ANREGUNGEN

- Den Kindergarten-Lehrpersonen fiir ihre wertvollen Beitrige danken: Kin-
dergarten-Lehrpersonen haben eine wichtige Funktion, weil sie hdufig den ersten
Kontakt mit dem Schulsystem gestalten und Grundsteine legen fiir eine vertrau-
ensvolle Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern.

- Fiir weitere Anregungen siehe Hintergrundinformationen, «Zusammenarbeit
zwischen Schule und Eltern».
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Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern

Es ist unbestritten, dass eine gelingende Zusammenarbeit zwischen Schule und
Eltern iiberaus bedeutsam ist fiir das schulische Lernen der jeweiligen Kinder und
auch dazu beitragen kann, die Chancengerechtigkeit zu verbessern (Fiirstenau &
Gomolla, 2009; Gomolla, 2009). Ausserdem vermittelt sie den Eltern das Gefiihl,
dass ihr Kind in der Schule gut aufgehoben ist, und sie erhoht die Arbeitszufrieden-
heit bei den Lehrpersonen.

Gleichzeitig dussern sich sowohl Eltern wie auch Lehrpersonen immer wieder ent-
tduscht oder frustriert tiber die Schwierigkeiten in dieser Zusammenarbeit. Eltern
fithlen sich mitunter {ibergangen, missverstanden oder in der eigenen Erziehungs-
leistung und Kompetenz nicht ernst genommen, wéihrend sich Lehrpersonen be-
klagen, Eltern wiirden sich zu wenig um die Hausaufgaben kiimmern, zu viele Son-
derwiinsche — etwa bei religiosen Feiertagen — vorbringen, und es sei schwierig,
tieferliegende Probleme wirkungsvoll zu besprechen, weil die Kommunikation von
sprachlichen Hiirden verstellt sei. Mdnner wiirden zudem manchmal aggressiv auf-
treten und jlingere Lehrerinnen nicht fiir voll nehmen.

Derartige von Misstrauen und Unsicherheiten geprigte Situationen werden da-
durch verstirkt, dass in der Offentlichkeit und in den Medien vor allem diejenigen
Situationen diskutiert werden, in denen es um Konflikte geht. Sie leisten einem Bild
Vorschub, die Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern ware in erster Linie von
Problemen iiberschattet, wihrend die konstruktiv-kritischen und gegenseitig wohl-
wollenden Begegnungen, die in Wirklichkeit {iberwiegen, aus dem Blickfeld geraten
(vgl. auch LCH, 2017, S.3). So berichten Lehrpersonen etwa, sie wiirden Eltern mit
Migrationsgeschichte oft als besonders dankbare Eltern erleben, die der Schule viel
wertschidtzendes Vertrauen entgegenbringen (Mantel, 2017).

Gleichwohl gibt es Herausforderungen. Die Ursachen dafiir sollten aber nicht nur
bei den einzelnen Personen, sondern insbesondere auch im Bildungssystem gese-
hen werden: Zum einen handelt es sich um ein System, in dem Zeugnisse ausgestellt
und folgenreiche Laufbahnentscheidungen getroffen werden, wihrend die Schule
in diesen Entscheidungsprozessen eine relative Machtposition einnimmt. Die Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und Eltern findet dadurch in asymmetrischen
Machtverhiltnissen statt, bei denen Fragen um Selektion und Konkurrenz im Zen-
trum stehen und entsprechende Spannungen vorprogrammiert sind (vgl. Fiirste-
nau & Gomolla, 2009, S.14). Zum anderen enthilt dieses System implizite Normali-
tatsvorstellungen, die bewirken, dass diejenigen, die dieser «Normalitdt»
entsprechen, eher Bevorzugung und diejenigen, die ihr weniger entsprechen, eher
Benachteiligung erfahren. So werden deutschsprachige Ober- und Mittelschichts-
familien, in denen nur ein Elternteil arbeitet, von der Schule am besten erreicht,
wihrend einkommensschwache Familien, Alleinerziehende und Eltern mit Migra-
tionshintergrund tendenziell benachteiligt werden (Blickenstofer, 2001, S.80 f.;
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Gomolla, 2009, S.29; siehe auch Ausfithrungen dazu in Kapitel 1.1 unter «Anerken-
nung in der Gleichheit: Alle haben gleiche Rechte» und in Kapitel 2.5, «Chancen-
gerechtigkeit»).

Vor diesem Hintergrund ist es daher ratsam, Schwierigkeiten in der Zusammen-
arbeit nicht einzelnen Lehrpersonen oder Eltern vorzuwerfen, sondern vielmehr
die systemische Anlage im Auge zu behalten und gleichzeitig gemeinsame Wege zu
beschreiten, um allfdllige Benachteiligungen zu erkennen und ihnen gemeinsam zu
begegnen.

In der Praxis haben sich dabei vier Aspekte besonders bewihrt:

- Vom Gemeinsamen ausgehen: Eltern und Schule verbindet das Interesse am
Schulerfolg und am Wohlergehen des Kindes. Es kann hilfreich sein, dieses ge-
meinsame Anliegen explizit ins Zentrum zu stellen und als Ausgangspunkt zu
nehmen fiir die Zusammenarbeit.

- Prozesse zulassen, Zeit geben: Wenn Irritationen bestehen, ist es wenig hilf-
reich, ein bestimmtes anderes Verhalten einzufordern und fortan zu erwarten.
Stattdessen kann da und dort ein Schritt aus beiden Richtungen gemacht werden,
Eltern mogen dafiir ihre eigenen Vorschlige haben. Zusammenarbeit «ist an-
spruchsvoll und braucht Zeit» (LCH, 2017, S.7). Alle sollen diese Zeit bekommen.

- Briicken bauen: Griben entstehen — wie oben erwidhnt — durch institutionell be-
dingte «Normalitdtserwartungen», die ungleiche Voraussetzungen schaffen. Ent-
sprechend ist es hilfreich, solche Grében zu liberbriicken, wo es mdglich ist, und
beim Bauen von Briicken auch kreativ zu sein.

- An Ressourcen orientieren: Es ist weit verbreitet, dass Lehrpersonen im Migra-
tionskontext eher Defizite vermuten als Ressourcen wahrnehmen. Es lohnt sich
deshalb, ganz besonders auf die Ressourcen zu achten. Wenn es Schwierigkeiten
gibt, kann dort gesucht werden, wo etwas gut gelungen ist. Lanfranchi (2013) rit:
«Wenn du weisst, was funktioniert, mach mehr davon ... Vor allem aber: Wieder-
hole nicht, was nicht geht. Mach etwas Neues» (ebd., S.10).

Woran ist nun konkret zu denken und welche Erfahrungswerte gibt es zu den ver-
schiedenen Aspekten in der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern? Bli-
ckenstorfer (2001) schldgt vor, dabei vor allem die folgenden fiinf Schwerpunkte zu
beachten, wobei sie betont, dass diese idealerweise als Schulteam umgesetzt wer-
den, sodass etwa auch Schulleitende, Stufenteams oder Elternvereinigungen Bei-
trige leisten und die einzelnen Lehrpersonen dadurch entlastet werden:
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1. Sich gegenseitig kennenlernen und vertrauen: Es mag banal klingen und ist
doch so bedeutsam: Ein guter Anfang ist viel wert. Gerade die ersten Kontakte kon-
nen fiir die Zusammenarbeit prigend sein, indem das Kennenlernen gepflegt und
eine Vertrauensbasis geschaffen wird (vgl. auch Schlosser, 2017, S.43). Es ist hilf-
reich, diesen Kontakt nicht erst zu suchen, wenn Schwierigkeiten auftauchen, son-
dern so bald wie mdglich, sodass er in einem mdglichst unbeschwerten Rahmen
stattfinden kann. Das gegenseitige Kennenlernen soll dabei im Zentrum stehen. So
kann etwa ein Austausch iiber die eigenen Schulerfahrungen angeregt werden und
dariiber, was den Eltern und der Lehrperson in Bezug auf Bildung und Erziehung
besonders wichtig ist. Die Lehrperson kann iiber die {iblichen Abldufe im Schulall-
tag und gegebenenfalls auch iiber geplante Fordermassnahmen informieren, und es
kann insbesondere gemeinsam gekldrt werden, wie die weitere Zusammenarbeit
gestaltet werden soll (vgl. Blickenstorfer, 2001, S.82; INTERPRET, 2017, S.3; Lan-
franchi, 2013, S.9; Lubig-Fohsel & Miiller-Boehm, 2010, S.10-11). Bei dieser Gele-
genheit kann die Lehrperson insbesondere auch betonen, dass sie sich sehr freuen
wiirde, wenn die Eltern zum Elternabend oder zu besonderen Anldssen kommen
wiirden und sie auf diese Weise mit Nachdruck zur Teilnahme ermutigen (siehe
auch Fall 19, «Eltern mit Zuwanderungsgeschichte melden sich seltener fiir ein El-
terngesprich an», und Fall 6, «Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern neh-
men an einem Schulfest nicht teil»). Und weil dieser erste Kontakt eine so hohe
Bedeutung hat, ist es ratsam, bei sprachlichen und allenfalls kulturellen Hiirden
interkulturell Dolmetschende von Anfang an einzubeziehen (siehe Hintergrund-
informationen, «Interkulturelles Dolmetschen»).

«Wir Lehrkrdfte gehen noch viel zu sehrdavon aus, dass es Selbstverstdndlich-
keiten gibt in dem, was Eltern wissen oder tun mussten. Das Einzige, was wir
fr selbstverstandlich halten sollten, ist, dass Eltern das Beste fir ihr Kind
wollen. Wir missen herausfinden, was das fiir sie bedeutet. Was erwarten sie
und was ist fir sie selbstverstandlich im Umgang mit Schule? Wir mussen
mehr von ihnen und Gber sie erfahren, damit wir unsere Anspriiche und An-
forderungen an sie verstandlich machen und auf ihre Voraussetzungen und
Bedingungen beziehen kénnen.» (Lehrerin, zitiertin Lubig-Fohsel & Miller-Bo-
ehm, 2010, S.28)

2. Den Kontakt pflegen und vertiefen: Es versteht sich von selbst, dass regel-
madssiger Kontakt fiir die Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern zentral be-
deutsam ist und dass Einzelgespriche und Elternabende ebenso dazugehdren wie
die Einladung zum Schulbesuch und zur Teilnahme an Festen oder besonderen
Anldssen. Im Migrationskontext ist besonders zu beachten, dass die Hemmschwel-
le fiir manche Eltern hoch sein kann. Unsicherheiten konnen etwa bestehen, wenn
unklar ist, was von ihnen erwartet wird, wie sie sich angemessen verhalten kénnen
oder ob sie mit Peinlichkeiten wegen sprachlicher Hiirden rechnen miissen (INTER-
PRET, 2017, S.4). Dabei kdnnen sich Unsicherheiten sowohl in Zuriickhaltung oder
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Unterwiirfigkeit zeigen als auch in unangemessen forderndem und aggressivem
Auftreten (Lubig-Fohsel & Miiller-Boehm, 2010, S.10). Umso wichtiger ist es, die-
sen Unsicherheiten zu begegnen und sie - wo es moglich ist — zu kldren. Auch hier
konnen interkulturell Dolmetschende helfen und die gegenseitige Verstdndigung
erleichtern (siehe auch Fall 19, «Eltern mit Zuwanderungsgeschichte melden sich
seltener fiir ein Elterngespréch an»).

Bei der schriftlichen Einladung fiir einen Elternabend gibt es zudem einige Erfahrungs-
werte, die helfen, Eltern zur Teilnahme zu ermutigen. So ist es ratsam, die Einla-
dung tibersichtlich zu gestalten und mit dem Logo der Schule zu versehen, um den
offiziellen Charakter der Einladung zu unterstreichen. Eine weitere Moglichkeit ist
das Beilegen eines Anmeldetalons, sodass im Fall einer Abmeldung telefonisch nach
den Griinden gefragt werden kann. Auf dem Anmeldetalon kann zudem gefragt
werden, ob eine Ubersetzung gewiinscht werde und, wenn ja, in welcher Sprache,
und es kann eine Kontaktperson angegeben werden, bei der im Fall von Unklarhei-
ten in einer vertrauten Sprache nachgefragt werden kann, beispielsweise die zu-
standige Lehrperson fiir Heimatliche Sprache und Kultur. Und schliesslich kann
eine solche Einladung auch mithilfe von Textbausteinen in den jeweiligen Her-
kunftssprachen verfasst werden. Allerdings ist diese letzte Option sorgfiltig abzu-
wigen, weil sie Eltern auch in eine unangenehme Sonderrolle dringen kann
(INTERPRET, 2017, S.4 f.; siche auch Hinweise zu Textbausteinen in Kapitel 3.1
unter «Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern»).

Auch fiir die Gestaltung eines Elternabends konnen Briicken gebaut werden, um
sprachlich bedingten Missverstdndnissen vorzubeugen. Es ist zu empfehlen, das
Referat in Standarddeutsch zu halten, es klar zu strukturieren und wichtige Punkte
visuell festzuhalten. Je nach Bedarf konnen interkulturell Dolmetschende beigezo-
gen werden, um das Gesagte laufend zu iibersetzen. Ausserdem ist es hilfreich,
Informationsbroschiiren in verschiedenen Sprachen zur Verfiigung zu stellen
(INTERPRET, 2017, S.5 f.; Hinweise auf mehrsprachige Unterlagen in Kapitel 3.1
unter «Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern»).

«Nun bringe ich mein viertes Kind in den Kindergarten, aber ich habe immer
noch Angst,im Kindergarten angesprochen zu werden. Ich habe ein mulmiges
Gefuhlim Bauch, wenn ich die Eingangstire 6ffne, und hoffe jedes Mal, dass
mich niemand anspricht. Ich bekomme nasse Hande und schwitze und frage
mich unsicher, was ich dann wohl antworten soll oder was man von mir er-
wartet.» (Eine Mutter mit Migrationserfahrung, zitiert in Schlésser, 2017, S.67)
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«lch wusste nicht, dass Ihnen dies so schwer fallt und dass ich Ihnen hdtte
eine Brucke bauen kénnen und sollen. Doch glauben Sie mir: Auch wir (Erzie-
herinnen) sind oft unsicher und wissen nicht sicher, wie wir auf zugewander-
te Eltern reagieren sollen, fihlen uns beklommen und zégern.» (Eine Erziehe-
rin, zitiert in Schldsser, 2017, S.67)

3. Sich gegenseitig informieren: Wo Vertrautheit mit dem Bildungssystem fehlt,
ist es wichtig, dass Informationen fliessen. Und dies in beide Richtungen: Es ist
wichtig, dass Eltern moglichst gut informiert werden dariiber, wie das Bildungs-
system funktioniert, und es ist umgekehrt wichtig, als Lehrperson Informationen
dariiber zu erhalten, von welchen Bildungsvorstellungen und -erfahrungen die je-
weiligen Eltern ausgehen. Wenn diese Informationen gegenseitig ausgetauscht
werden, konnen Missverstindnisse oftmals gemindert werden (Blickenstorfer,
2001, S.83 f.; Hawighorst, 2009). Zudem konnen sie helfen, Enttduschungen vorzu-
beugen: Manche Eltern kennen Bildungssysteme, in denen beinahe ausschliesslich
der Weg ins Gymnasium und zur Matur erstrebenswert erscheint (vgl. LCH, 2017,
S.9), sodass die jeweiligen Kinder unter enormem Druck stehen, die entsprechen-
den Leistungen zu erbringen. In solchen Situationen kdnnen Informationen iiber
die Durchldssigkeit der Schweizer Bildungssysteme helfen, vielfdltige Bildungs-
moglichkeiten fiir die Kinder zu sehen, dabei auch Vertrauen in die Zukunftschan-
cen zu gewinnen und das Kind mit realistischen Erwartungen bei den schulischen
Leistungen zu unterstiitzen.

Klasseniibergreifende Elternabende sind ein geeigneter Rahmen, um Eltern zu infor-
mieren und die einzelnen Lehrpersonen gleichzeitig zu entlasten. Es hat sich zu-
dem bewdhrt, dabei Sprachgruppen zu bilden, sodass sich diese Gruppen im An-
schluss an den Vortrag zusammensetzen und das Gehdrte nachbesprechen kénnen,
etwa mithilfe einer Moderation durch interkulturell Vermittelnde (INTERPRET,
2017, S.7 £.). Dabei ist wichtig, dass die Eltern selbst entscheiden, ob sie sich an
einem Sprachgruppen-Gesprich beteiligen méchten. Zu wichtigen Themen fiir sol-
che Abende gehort die oben erwdhnte Durchléssigkeit des Bildungssystems, aber
auch Fragen zu Schulstufen und -typen, Ubertrittsverfahren, Leistungsbeurteilung,
Unterrichtsmethoden, Fordermoglichkeiten, Hausaufgabenhilfe, besonderen An-
ldssen sowie zu den elterlichen Rechten und Pflichten (Blickenstorfer, 2001, S.83 f;
INTERPRET, 2017, S.7 f.; siche auch Hinweise auf mehrsprachige Informationsma-
terialien in Kapitel 3.1 unter «Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern»).

4. Die Eltern bei der Lernforderung ihrer Kinder unterstiitzen: Es ist eine kon-
trovers diskutierte Frage, inwiefern Lehrpersonen Eltern dazu auffordern sollen,
sich um die Lernforderung ihrer Kinder zu bemiihen. Einerseits wird damit Fami-
lien, die ohnehin schon belastet und oftmals benachteiligt sind, Zusétzliches auf-
gebiirdet, fiir das in erster Linie die Schule zustdndig ist. Andererseits ist es eine
Tatsache, dass Eltern, die ihre Kinder bei den Hausaufgaben unterstiitzen, ihnen
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Lernanregungen bieten, sie zu schulischen Leistungen motivieren oder selbst bil-
dungsorientierte Vorbilder darstellen, einen wesentlichen Beitrag zum Schulerfolg
ihrer Kinder leisten (Helmke & Weinert, 1997). Es gilt daher, einen angemessenen
Umgang mit diesem Spannungsfeld zu finden. Lehrpersonen kénnen beispielswei-
se damit umgehen, indem sie Eltern auf niederschwellige Unterstiitzungsmdoglich-
keiten aufmerksam machen, etwa auf das Einrichten eines Arbeitsplatzes und einer
zeitlichen Routine fiir die Hausaufgaben, das bewusste Pflegen sprachlicher — auch
mehrsprachiger - Ressourcen oder das Zeigen von echtem Interesse an schulischen
Inhalten. Zudem kénnen die Lehrpersonen auf Informationsquellen hinweisen
(siehe die Hinweise in Kapitel 3.1 unter «Zusammenarbeit zwischen Schule und
Eltern») oder eine Elternvereinigung dazu anregen, entsprechende Elternbildungs-
veranstaltungen mit externen Fachleuten zu organisieren. Stichworte dafiir kénn-
ten etwa Fragen zum spielerischen Lernen, zur Mehrsprachigkeitsforderung («fa-
mily literacy»), Erndhrung, Bewegung oder zum Umgang mit Computerspielen
sein. Und natiirlich sind damit nicht nur Eltern mit Migrationsgeschichte angespro-
chen.

5. Die Eltern zur Mitwirkung am Schulleben einladen: Eltern helfen oft gerne,
insbesondere dann, wenn sie merken, dass ihr Beitrag wichtig ist (K6lsch-Bunzen
et al., 2015, S.65). Bei Mehrsprachigkeitsthemen, Bastelarbeiten, auf Exkursionen
oder bei Theaterauffiihrungen gibt es zahlreiche Moglichkeiten, Eltern um ihre Mit-
hilfe zu bitten. In vielen Schulen gibt es zudem institutionalisierte Formen der
Zusammenarbeit auf Ebene der Klasse, Stufe, Schule oder Gemeinde, etwa in Form
von Elternriten, Elterncafés oder Elternforen, durch die sich Eltern auch an bil-
dungspolitischen Diskussionen beteiligen konnen (LCH, 2017, S.8). Oft wird be-
richtet, dass Eltern mit Migrationsgeschichte darin untervertreten sind, sodass es
ratsam ist, sie mit einer gezielten Einladung fiir eine Beteiligung zu gewinnen (Bli-
ckenstorfer, 2001, 85).
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«Die Erzieherin sprach mich dann ganz direkt an, ob ich mir eine solche Auf-
gabe nicht vorstellen konnte. In mir stritten zwei Geftihle: Die Uberzeugung,
dassmansich firdie Kinderengagieren sollte, und die Unsicherheit,ob meine
Fahigkeiten fur diese Aufgabe wohl ausreichen werden. Hinzu kam noch mei-
ne grosse Neugier auf alles Neue. Also stimmte ich doch zu und wurde schnell
gewdhlt. Ein deutscher Vater hat sehr dafir gesprochen, eine tirkische Mut-
terin den Elternrat zu wahlen. Weil dann die Interessen der tirkischen Eltern
endlich mehr gehort werden kénnten. Das hat mich sehr erstaunt. Die erste
Zeit war dann far mich von hoher Unsicherheit und grossen Selbstzweifeln
gekennzeichnet. Ich habe nicht gut von mir gedacht und hatte immer Sorge,
dass ich etwas nicht gut genug sage oder mache. Ich habe mich mit den Ge-
danken, ob die anderen Eltern mich akzeptieren, richtig gequdlt und unter
Selbstzweifeln gelitten. Das wurde besser, als ich einen regelmdssigen Eltern-
treff am Nachmittag vorschlug, was von vielen Eltern begrisst wurde. Wir
sprachen dann tber die Themen, die gerade allen unter den Ndgeln brannten,
ohne lange Vorplanung. Das wurde sehr gut angenommen und hat vielen El-
tern etwas gegeben. Da hdangten sich auch viele turkische Matter an mich und
trauten sich auch zu den Nachmittagen.» (Eine Mutter, die aus der Tirkei mig-
riertist, zitiert in Schlosser, 2017, S.34)

Lehrplan 21

- «Bei der Erfiillung ihrer Aufgaben sind die Schule und die Lehrpersonen auf die
Unterstiitzung durch Eltern, Erziehungsberechtigte und Behdrden angewiesen.
Die Zusammenarbeit von Schule, Eltern und Erziehungsberechtigten ergibt sich
aus der gemeinsamen Verantwortung fiir die Kinder und Jugendlichen. Sie verlangt
von beiden Seiten Gesprichs- und Informationsbereitschaft und gegenseitige Ach-
tung» (LP 21. Bildungsziele, S.21).

- «Wihrend die Erziehungsverantwortung im engeren Sinn bei den Eltern und Er-
ziehungsberechtigten liegt, iibernehmen Lehrerinnen und Lehrer die Ver-
antwortung fiir die schulische Bildung. Aus der gemeinsamen Verantwortung er-
gibt sich die Notwendigkeit zur Zusammenarbeit. Die Lehrpersonen orientieren die
Eltern und Erziehungsberechtigten {iber Ziele und Grundsitze ihrer Schulfiih-
rung und ihres Unterrichts. Sie besprechen zu bestimmten Zeitpunkten mit den
einzelnen Eltern und Erziehungsberechtigten die gegenseitigen Beobachtungen
zur Entwicklung und zum Lernstand des Kindes. Bei besonderen Problemen wird
gemeinsam nach Losungen gesucht. Die Kinder werden in die Zusammenarbeit
auf angemessene Weise einbezogen» (LP 21. Lern- und Unterrichtsverstidndnis,

S.29).
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- «Kompetenzorientierter Unterricht, eine didaktische Herausforderung; Schii-
lerinnen und Schiiler: Durch einen an fachlichen und iiberfachlichen Kompeten-
zen orientierten Unterricht wird bei Schiilerinnen und Schiilern die Fahigkeit
gefordert, ihr Lernen selbststandig zu gestalten und dafiir zunehmend Verant-
wortung zu iibernehmen. Durch den Aufbau eines Repertoires von Lernstrategien
und der Fahigkeit, ihr Lernen zu reflektieren, erfahren sich Schiilerinnen und
Schiiler idealerweise als zunehmend kompetent und handlungsfahig (selbstwirk-
sam) in einem kooperativ geprigten und positiv unterstiitzenden Lernrahmen.
Dies bildet die Basis fiir eine interessierte und motivierte Unterrichtsbeteiligung.
Allerdings wird das Angebot des Unterrichts von den Schiilerinnen und Schiilern oft-
mals sehr unterschiedlich genutzt. Prigend sind dabei die soziale Herkunft der Kinder,
der Bildungshintergrund der Familien und das soziale Umfeld der Schule und der
Gleichaltrigen. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass die Schiilerinnen und
Schiiler (wie auch ihre Eltern und Evziehungsberechtigten) die Ziele und Anforderun-
gen, welche an sie gestellt werden, kennen» (LP 21. Lern- und Unterrichtsverstidnd-
nis, S.29).

(D-EDK, 2016; Kursivsetzungen d.d. Verf.)

Weiterfiihrende Informationsquelle

- Blickenstorfer, R. (2001). Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern. In
S.Méchler (Hrsg.), Schulerfolg. Kein Zufall (S.80-95). Ziirich: Lehrmittelverlag des
Kantons Ziirich.

— Schlésser, E. (2017). Zusammenarbeit mit Eltern — interkulturell. Informationen und
Methoden zur Kooperation mit Eltern mit und ohne Migrationserfahrung in Kita,
Grundschule und Familienbildung. Aachen: 6kotopia.
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Fall 20: Eltern legen grossen Wert auf Einteilung ihrer Kinder in die

héchstméglichen Schulstufen

Eltern mit einer Arbeits-Migrationsgeschichte mochten unbedingt, dass
ihre Tochter ins Gymnasium gehen kann.

Die Lehrperson wiirde diesem offensichtlich grossen Wunsch der Eltern
gerne entsprechen, sieht aber, dass die Noten der Schiilerin nicht fiir eine
Einteilung ins Gymnasium ausreichen. Sie fragt sich, wie sie vorgehen soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ — Arger dartiber, dass die Eltern trotz der Noten behaupten, ihre Tochter
wire in der Lage, das Gymnasium zu schaffen, daraus das Gefiihl, die
Eltern wiirden die Beurteilungskompetenz der Lehrperson anzweifeln
und die Korrektheit der Noten infrage stellen.

- Befiirchtung, dass die Eltern der gesamten Unterrichtskompetenz der
Lehrperson misstrauen und ihr insgesamt das angebliche Schulversagen
ihrer Tochter anlasten.

- Verdacht, die Eltern hitten sich kaum darum bemiiht, sich {iber das Bil-
dungssystem zu informieren und zu verstehen, dass nur ein kleiner
Prozentsatz nach der Primarschule ins Gymnasium geht und dass es spdter
noch zahlreiche Moglichkeiten gibt, einen tertidren Abschluss zu erlangen.

- Gefiihl von Resignation beim Gedanken, den Eltern etwas erkldren zu
miissen, das sie offenbar nicht verstehen oder auch nicht verstehen
wollen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Versuchen, das Anliegen der Eltern nachzuvollziehen,

- denn moglicherweise hat die Hoffnung auf gute Zukunftschancen der
Kinder im Kontext von Migration einen besonders hohen Stellenwert.
Migration aus Ldndern des globalen Siidens ist oftmals vom Wunsch
geleitet, die Lebensumstinde fiir die Familie und insbesondere fiir die
nachfolgende Generation zu verbessern. Dieser Wunsch ist besonders
gross, wenn der Ortswechsel mit hohen Kosten und Risiken verbunden
war. Gleichzeitig wird mitunter erfahren, dass migrierten Familien - je
nach Aufenthaltsstatus — nicht die gleichen Rechte zugestanden wer-
den wie ldnger hier ansédssigen. Entsprechend kann eine aufreibende
Mischung aus Hoffnungen und Angsten entstehen, auch in Bezug auf
Bildungs- und Zukunftschancen der Kinder, einschliesslich der Be-
fiirchtung, die Kinder wiirden in ihrer schulischen Bildung nicht gleich
gefordert und beurteilt wie einheimische Kinder (siehe Hintergrund-
informationen, «Chancengerechtigkeit» und «Elterliches Migrations-
projekt und Bildungsaspirationen»).
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- Anerkennen, dass es tatsdchlich Verzerrungen in der Beurteilungspraxis
gibt,

- indem Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund tenden-
ziell schlechter beurteilt werden,

- indem ihnen mitunter weniger zugetraut wird als anderen und das
dazu fithren kann, dass sie sich mit der Zeit auch selbst weniger zu-
trauen,

- indem Schiilerinnen und Schiilern, die von den Eltern wenig Lern-
unterstiitzung erfahren, fiir die gleichen Noten oftmals mehr leisten
als diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die viel Unterstiitzung erfah-
ren (siehe auch Kapitel 2.5, «Chancengerechtigkeit»),

- sodass es vor diesem Hintergrund sinnvoll sein kann, die eigene Be-
urteilungspraxis tatsdchlich selbstkritisch zu tiberpriifen.

- Bedenken,

- dass die Durchléssigkeit der Schweizer Bildungssysteme viele Méglich-
keiten zu verschiedenen Zeitpunkten der Laufbahn offen l4sst, sodass
der Schiilerin viele Zukunftschancen bleiben, auch wenn sie nicht von
der Primarschule ins Gymnasium wechselt,

- dass es sich daher lohnt, geduldig die entsprechenden Gespriche mit
den Eltern und der Schiilerin zu fiihren,

- dass Eltern Zeit brauchen, um diesen spéateren Moglichkeiten Vertrau-
en schenken zu konnen.

ANREGUNGEN

- Informationen zum Schulsystem im Team vermitteln: Wenn es darum geht,
den Eltern die Mdglichkeiten im Bildungssystem aufzuzeigen, kann es hilfreich
sein, dieser Informationsvermittlung einen hochoffiziellen Rahmen zu geben,
etwa als klasseniibergreifende Informationsabende unter Anwesenheit der Schul-
leitung. Auf diese Weise kann der Eindruck vermieden werden, die Lehrperson
wolle mit diesen Informationen von der eigenen Unterrichtsqualitidt und Noten-
gebung ablenken und die Eltern auf spdtere Laufbahnmdglichkeiten vertrdsten.

- Informationen zum Schulsystem mdglichst frith vermitteln: Mit einem
Bildungssystem vertraut zu werden, braucht manchmal etwas Zeit, sodass es hilf-
reich ist, Laufbahnfragen nicht erst dann zu besprechen, wenn eine Selektions-
entscheidung unmittelbar bevorsteht. Damit ist nicht gemeint, dass Zukunfts-
prognosen zu frith gestellt und damit selbsterfiillende Prophezeiungen provoziert
werden sollen, sondern lediglich, dass es hilfreich ist, friihzeitig iiber die vielen
Laufbahnméglichkeiten zu informieren und allenfalls den Druck vom Gymna-
sium als allein wiinschenswerten Weg zu nehmen.
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- Von Beispielen erzihlen: Informationen iiber die Moglichkeiten des Schulsys-
tems mogen allzu abstrakt bleiben, wihrend Beispiele einen konkreteren Ein-
druck vermitteln kdnnen. Es ist daher hilfreich, den Eltern von ehemaligen Schii-
lerinnen und Schiilern zu erzéhlen, die nicht ins Gymnasium gegangen sind und
dennoch befriedigende und méglicherweise erfolgreiche Laufbahnen einschlagen
konnten, etwa von einem Schiiler, der zunéchst eine Lehre als Maler gemacht hat,
schliesslich zum Chef eines Betriebs mit zwanzig Mitarbeitenden wurde und sich
aktuell iiberlegt, den Weg in eine Fachhochschule einzuschlagen. Vielleicht kann
sogar der direkte Kontakt zu diesen Personen hergestellt werden.

- Bei der Beurteilungspraxis das Team zu Rate ziehen: Wenn Zweifel daran be-
stehen, wie fair die eigene Beurteilungspraxis ist, kann es iiberaus hilfreich sein,
sich mit anderen Lehrpersonen dariiber auszutauschen und etwa Texte oder Ma-
thematikaufgaben ohne Nennung der Namen von einer anderen Lehrperson be-
urteilen zu lassen (siehe auch Kapitel 2.5, «Chancengerechtigkeit»).

- Fiir weitere Anregungen siehe Hintergrundinformationen, «Zusammenarbeit
zwischen Schule und Eltern».
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Fall 21: Eltern stehen offenen Lernformen skeptisch gegeniiber

An einem Elternbesuchsmorgen gestaltet die Lehrperson einen Unterricht
mit offenen Lernformen, die zum aktiv entdeckenden und sozial koopera-
tiven Lernen herausfordern sollen. Entsprechend gehen die Schiilerinnen
und Schiiler unterschiedlichsten Auftrigen nach, und im Schulzimmer
wird gleichzeitig geschrieben, gelesen, diskutiert, geturnt und gebastelt.
Einige Eltern - manche von ihnen mit Migrationsgeschichte - zeigen sich
irritiert. Von einzelnen Eltern erfiahrt die Lehrperson, dass sie diese Unter-
richtsform nicht fiir geeignet halten und sich darum sorgen, ob ihr Kind
dabei wirklich geniigend lernt.

Die Lehrperson hat nicht mit dieser Reaktion gerechnet und ist frustriert.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Enttduschung, dass die Eltern die pddagogische Leistung der Lehrperson
nicht sehen, hatte sie doch ein besonders attraktives Programm fiir den
Besuchsmorgen gestaltet und gehofft, die Eltern wiirden den Wert fiir

das Lernen ihrer Kinder darin erkennen.

- Frustration dartiiber, dass die Kompetenz der Lehrperson verkannt und
ungerechtfertigt infrage gestellt werde.

- Verdacht, die Eltern seien nicht in der Lage, den Wert dieser Unterrichts-
form zu erkennen, weil sie nur «veraltete», «traditionelle», «unterentwi-
ckelte» und insgesamt «minderwertige» Unterrichtsformen aus eigener
Erfahrung kennen wiirden.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
°® - Anerkennen,
- dass das Engagement von Lehrpersonen, die sich fiir das vielfdltige
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler einsetzen, positive Beachtung
und Wertschétzung verdient,
- dass es zumeist auch Eltern gibt, die den Aufwand und Einsatz der
Lehrperson durchaus wertschétzen.

- Die Unterrichtsform reflektieren und bedenken,

- dass einzelne Lern- und Unterrichtsformen in ihrer Wirksamkeit
manchmal {iber- und manchmal unterbewertet werden,

- dass auch offene Lernformen keine «Allheilmittel» sind und ihre Nach-
teile haben kdnnen, je nachdem, welche Lernziele verfolgt und welche
Lerntypen angesprochen werden sollen (vgl. dazu Zumsteg, 2018; Ber-
ner, 2018),

- dass es sich entsprechend lohnt, mit den Eltern {iber diese Vor- und
Nachteile zu sprechen, um ihnen aufzuzeigen, dass es insbesondere
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die Varianz und die situationsangemessene Auswahl der Methoden ist,
die fiir das Lernen besonders forderlich ist, sodass sowohl offenere wie
auch stédrker gesteuerte Formen ihren Wert haben: «Erstrebenswert ist
weder eine Maximierung offenen Unterrichts noch direkte lehrerge-
steuerte Instruktion, sondern eine situationsangemessene, je nach
Lernzielen unterschiedliche Dosierung beider Unterrichtsformen, die
auch den unterschiedlichen Talenten und Priferenzen der Lehrperso-
nen, ihren Stirken und Schwichen Rechnung trigt» (Berner, 2018,

S.149).

- Die Eltern in ihrer Sorge ernst nehmen und beachten,

- dass die Bildung der Kinder mitunter von Konkurrenz, Zukunftsings-
ten, Hoffnungen und entsprechendem Stress geprégt sein kann,

- dass offene Unterrichtsformen fiir alle befremdlich wirken kénnen, die
selbst keine Erfahrungen damit gemacht haben oder die personlich
andere Lernformen préferieren,

- dass diese Bedenken aus einer solchen Perspektive verstdndlich sind
und nicht mit riickstdndigem Denken gleichgesetzt werden kénnen,

- dass es erfahrungsgemiss eher die Eltern ohne Migrationsgeschichte
sind, die fordernd auftreten, wihrend Eltern mit Migrationsgeschichte
vergleichsweise als besonders offen, vertrauensvoll und dankbar wahr-
genommen werden.

«lch habe mir absichtlich ein stadtisches Einwanderungsquartier als Arbeits-
ort gewdhlt, weil die Zusammenarbeit mit den Eltern hier viel mehr Freude
macht. Diese Eltern sind einfach dankbar fur das, was wir in der Schule mit
ihren Kindern machen.» (Lucas Benito, Primarlehrer)

ANREGUNGEN

- Eltern ermutigen, moglichst hiufig zu Besuch zu kommen: Wenn Eltern der
Schule gegeniiber misstrauisch oder mit den Unterrichtsformen wenig vertraut
sind, kann es hilfreich sein, wenn sie Zeit bekommen, die Abldufe und Absichten
immer besser zu verstehen. Mancherorts gibt es monatliche Besuchszeiten, und
die Eltern kénnen eingeladen werden, so oft wie moglich zu kommen und dabei
die verschiedenen Unterrichtsformen direkt mitzuerleben.

- Bei Elternbesuchstagen mit unterschiedlichen Unterrichts- und Lernmetho-
den variieren, sodass die Eltern sehen kdnnen, dass die Lehrperson nicht nur
eine Methode anwendet und dass jede Methode andere Zwecke verfolgt.

- Die Bedeutung unterschiedlicher Unterrichtsformen fiir die Beurteilung
aufzeigen: Anhand von Beurteilungsrastern kann gezeigt werden, fiir welche
Beurteilungsaspekte und Lernziele, welche Unterrichtsformen besonders
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forderlich sind, sodass die Eltern den Sinn darin besser erkennen kénnen. Dabei
kann insbesondere auch deutlich gemacht werden, dass diese Lernziele als Vor-
bereitung fiir die nachfolgende Schulstufe bedeutsam sind.

- Uber eigene Schulerfahrungen sprechen: Manchmal kommen Eltern auf den
frither selbst erlebten Frontalunterricht zu sprechen. Dann kann die Lehrperson
auf die Nachteile dieser Unterrichtsform hinweisen und die entsprechenden Vor-
teile von offenen Lernformen aufzeigen.

- Fragen um angemessene Unterrichtsformen im Rahmen von Informations-
veranstaltungen thematisieren: Unabhéngig vom Migrationskontext handelt es
sich um ein hdufig diskutiertes Thema, das Eltern bewegt. Es ist deshalb ratsam,
diesem Thema den Rahmen einer offiziellen Informationsveranstaltung zu ge-
ben, vielleicht auch klasseniibergreifend, oder es zumindest im Rahmen eines
Elternabends aufzugreifen.
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Fall 22: Es gibt Schwierigkeiten, Eltern mit geringen

Deutschkenntnissen liber schulische Belange zu informieren

Die Lehrperson lddt alle Eltern zu den halbjéhrlich stattfindenden Eltern-
gesprichen ein. Sie schreibt dafiir einen Elternbrief und legt einen Frage-
bogen zum Ankreuzen der moglichen Termine bei. Beides gibt sie den
Schiilerinnen und Schiilern mit nach Hause und bittet sie, den Fragebogen
ausgefiillt wieder zuriickbringen.

Von einem Elternpaar, das iiber geringe Deutschkenntnisse verfiigt, be-
kommt die Lehrperson keine Antwort. Sie fragt sich, wie sie mit dieser
Situation umgehen soll.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Gefiihl von Frustration angesichts der Vermutung, die Eltern wiirden
sich ihrerseits kaum um eine gute Zusammenarbeit bemiihen, damit ver-
bunden vielleicht auch der Verdacht, die Eltern wéren allgemein bil-
dungsfern und verhielten sich der Schule gegeniiber passiv und uninter-
essiert und wiirden ihr Kind entsprechend auch nicht zur Zuverldssigkeit
erziehen.

- Gefiihl von Ermiidung, weil die Lehrperson nun einen Mehraufwand
leisten muss, um ihren Auftrag zu erfiillen.

- Ratlosigkeit dariiber, wie die Informationen zu dieser Familie fliessen
konnen, und der Wunsch, die Eltern wiirden ihre Deutschkenntnisse ver-
bessern, um dadurch die Kommunikation fiir die Lehrperson zu verein-
fachen.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Zunichst beachten,
- dass es sich um ein gewdhnliches Vergessen handeln kann, wie es oft
im Schulalltag vorkommt, ganz unabhingig von einer Migrationsge-
schichte.

- In Betracht ziehen,

- dass die Schule oft von inhdrenten Normalitdtsvorstellungen ausgeht,
bei denen deutschsprachige Eltern als die «Normalitdt» gesehen und
entsprechend bevorzugt werden,

- dass Eltern mit schriftlichen Informationen vonseiten der Schule
manchmal regelrecht iiberschwemmt werden, was vor allem Familien
mit hoher Arbeitsbelastung, mehreren Kindern oder geringen Deutsch-
kenntnissen vor Herausforderungen stellen kann,

- dass bei Eltern mit geringen Deutschkenntnissen — soweit mdglich —
der miindliche Kommunikationsweg vorzuziehen ist,
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- dass es auch ein Zeichen von Vertrauen oder eines anderen Rollenver-
stdndnisses sein kann, wenn sich Eltern nicht zum Gespriach anmelden
(siehe auch Fall 19, «Eltern mit Zuwanderungsgeschichte melden sich
seltener fiir ein Elterngespridch an»).

- Je nachdem sind unterschiedliche Reaktionen angemessen:

- unkompliziert nachfragen, zunédchst beim Kind: Hat das Kind den Brief
abgegeben? Vergessen? Gibt es Schwierigkeiten? Welche?

- Falls das Kind nicht weiterhelfen kann, entweder - wenn méglich — un-
kompliziert telefonisch nachfragen und gleich einen Termin verein-
baren oder das Kind bitten, dass ein Elternteil kurz in der Schule vor-
beikommt, damit das Anliegen erkldrt und der Termin vereinbart
werden kann.

ANREGUNGEN

- Bei sprachlichen Verstindigungsschwierigkeiten bereits die erste Begeg-
nung mit den Eltern nutzen und gemeinsam mit einer Fachperson fiir inter-
kulturelles Dolmetschen kldren, wie der Informationsfluss organisiert werden
soll.

- Den Unterschied zwischen sehr wichtigen und weniger wichtigen Informa-
tionen kenntlich machen: Erfahrungsgemiss ist es hilfreich, wenn die Lehrper-
son zwischen wichtigen und weniger wichtigen Informationen unterscheidet und
wichtige schriftliche Informationen in einer bestimmten Weise kennzeichnet,
etwa, indem diese Informationen in einem bestimmten Couvert iibermittelt oder
immer auf griines Papier kopiert werden. Die Eltern wissen dann (und werden bei
der ersten Begegnung explizit darauf hingewiesen), dass es sich in diesen Fillen
um bedeutsamen Inhalt handelt und dass sie gebeten sind, sich von sich aus zu
melden, falls es Unklarheiten gibt.

- Schriftliche Informationen iibersichtlich gestalten, damit Familien mit hoher
Arbeitsbelastung, mehreren Kindern oder sprachlichen Verstindigungsschwie-
rigkeiten schnell den Uberblick gewinnen.

- Eltern untereinander bekannt machen: Eltern sind oft sehr hilfsbereit und
konnen sich gegenseitig mit Informationen und Erkldrungen unterstiitzen.

«Wir sprechen die zugewanderten Eltern regelmdssig an, ob sie unsere in
Deutsch verfassten Briefe verstehen. Wenn nicht, suchen wir uns andere El-
tern, die Ubersetzen helfen konnen. Die Eltern helfen regelmdssig und gerne.
Ich erlebe, dass sie sich freuen, wenn wir sie um Hilfe bitten» (eine Erzieherin,
zitiert in Schldsser, 2017, S.67).
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Interkulturelles Dolmetschen

Die Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Eltern kann einerseits dadurch
erschwert werden, dass es keine gemeinsame Sprache gibt, in der die Verstdndigung
leicht gelingt, sie kann aber auch durch Missverstidndnisse irritiert werden, wenn
die Lehrperson und die Eltern unterschiedliche Erfahrungen gemacht haben, von
unterschiedlichen Vorannahmen ausgehen oder unterschiedliche unausgesproche-
ne Erwartungen mitbringen.

In der Offentlichkeit und in den Medien wird dann hiufig auf unterschiedliche
«Herkunftskulturen» verwiesen und davon ausgegangen, es sei in erster Linie die
nationale oder ethnische «Kultur», die ausmache, wie wir uns verhalten und was
uns wichtig sei. Diese Erkldrung greift allerdings meistens zu kurz, fithrt mancher-
orts zu Kulturalisierungen und {iibersieht die eigentliche Komplexitédt, von der
Interaktionen geprégt sind.

Ivana Mari¢ Kovacevi¢ etwa hat als Jugendliche in Kroatien Deutsch studiert und
damit die bildungsorientierte Tradition der Grossfamilie fortgefiihrt, wobei sich
diese bildungsbiirgerliche Grossfamilie im Zug von Krieg und Armut auf sie und
ihre Mutter in engen Wohnverhéltnissen dezimiert hat. Aus Not ist Ivana als junge
Frauin die Schweiz gefliichtet, hat sich eine Existenz in der Hotelbranche erarbeitet
und eine eigene Familie gegriindet. Ausserdem hat sie sich als Lehrerin fiir Heimat-
liche Sprache und Kultur ausbilden lassen und einige Jahre in dieser Funktion
unterrichtet. Sie spricht fliessend Deutsch, was der Lehrer ihrer jlingsten Tochter
auch weiss, aber dennoch darauf besteht, gemeinsame Gespridche nur mit einer
Dolmetscherin zu fiihren. Der Lehrer hat die kroatische Herkunft offenbar stirker
wahrgenommen als die guten Deutschkenntnisse der Mutter sowie ihre langjdhrige
Vertrautheit mit dem Bildungskontext in der Schweiz.

Noah Rasmussen ist Manager einer renommierten Firma, er ist in Schweden auf-
gewachsen und gewohnt, in seinem beruflichen wie privaten Umfeld der Ex-
pat-Community vor allem Englisch zu sprechen. Er spricht auch die Lehrerin seines
Sohnes, ohne zu fragen, auf Englisch an und hat offenbar die Erwartung, man wiir-
de mit ihm auf Englisch kommunizieren, auch an den offiziellen Elterngespréchen.
Die Lehrerin ldsst sich zunichst darauf ein, merkt dann aber, dass ihre sprachliche
Unterlegenheit zur Abwertung ihrer Professionalitidt und zu inhaltlichen Missver-
stdndnissen fiihrt. Sie organisiert deshalb fortan eine Dolmetscherin, insbesondere
dann, wenn Lernschwierigkeiten des Sohnes besprochen werden miissen.

In beiden Fillen lisst sich das Verhalten nicht allein mit der Annahme einer «Her-
kunftskultur» erkldren. Vielmehr sind es zahlreiche Aspekte, die helfen kénnen,
unterschiedliches Verhalten besser zu verstehen, dabei nicht nur die Differenz, son-
dern auch das Gemeinsame zu sehen und zudem anzuerkennen, dass sich Einstel-
lungen und Sichtweisen je nach Situation und Umfeld dndern kdénnen, in einem
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dynamischen Geschehen von gegenseitiger Irritation und Verstdndigung. Denkbare
Einflussfaktoren sind etwa:

- Migrationsunabhingige Lebenserfahrungen, Pragungen, Charaktereigenschaften
und Personlichkeitsmerkmale,

- Soziodkonomische Verhiltnisse, einschliesslich Arbeitsbelastung, Arbeitssicher-
heit, berufliche Zukunftsperspektiven und verfiigbare Ressourcen,

- Familienform, familidre Verpflichtungen, allenfalls Verlust von Familien- und
Verwandtschaftsstrukturen,

- Geschlecht und Geschlechterrollenverstandnis,

- Eigene Bildungs- und Erziehungserfahrungen, Erwartungen und Hoffnungen fiir
die Bildung der Kinder, Erziehungsideale und Erfahrungen mit dem lokalen Bil-
dungssystem,

- Migrationsgriinde und -erfahrungen, Verldufe der Migration, Erfahrungen mit
staatlichen Behorden, Stabilitit oder Instabilitdt der aktuellen Aufenthalts- und
Teilhaberechte,

- Bezlige zu familidren Herkunftsgegenden, etwa Abgrenzung, Riickkehrorientie-
rung oder transnationale Netzwerke,

- Weltanschauungen, religitse Orientierungen, politische Uberzeugungen, natio-
nale oder ethnische Zugehorigkeiten.

Lehrpersonen berichten immer wieder, dass sie bei migrierten Familien zundchst
die Unterschiede wahrnehmen und sich angesichts vieler unbekannter Faktoren
mitunter auch vor Begegnungen und Gespréchen fiirchten. Allerdings berichten sie
dann auch, dass das Kennenlernen einfacher war als anfénglich gedacht. Und dass
man sich im Gesprich leicht ndherkommt, wenn es um das Wohlergehen und das
Lernen des Kindes geht. Hier gibt es zumindest eine Gemeinsamkeit, auf der sich
aufbauen ldsst.

Unterschiede sind normal und kdnnen respektiert werden, und es kann dennoch
nach gemeinsamen Losungen gesucht werden. Wenn Eltern etwa ein anderes Zeit-
management pflegen, sodass ihr Kind regelmissig zu spat kommt, wenn sie andere
Erndhrungsgewohnheiten haben und ihrem Kind laufend Siissigkeiten fiir die Pau-
se mitgeben oder wenn sie andere Vorstellungen in der Zusammenarbeit mit der
Schule haben und nicht an Elternanldssen teilnehmen oder wenn sie Férdermass-
nahmen ablehnen, weil sie ihr Kind nicht pathologisiert und stigmatisiert sehen
mochten, dann kénnen diese Unterschiede zundchst auf beiden Seiten respektiert
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und gesehen werden. Auf der Basis dieses Respekts vor verschiedenen Erfahrungen
und Erwartungen kann danach nach Briicken und gemeinsamen Vereinbarungen
gesucht werden, bei denen gegenseitige Anndherungen stattfinden.

Dafiir braucht es Gespridche. Und manchmal ist externe Expertise hilfreich. Inter-
kulturell Dolmetschende sind dafiir ausgebildet, in solchen Situationen zu unter-
stlitzen. Geméss INTERPRET (2017) findet diese Unterstiitzung in «Trialogsitua-
tionen» statt, also in einem «Dialog zu dritt», indem die Dolmetschenden das
Gesprochene von einer Sprache in die andere {ibertragen und dabei den sozialen
und kulturellen Hintergrund der Gesprichsteilnehmenden beriicksichtigen. Sie
sind dazu verpflichtet, beidseitig, vollstindig und sinngenau zu tibersetzen, dabei
unparteiisch und transparent zu sein sowie Stillschweigen zu wahren (ebd., S.2). Es
ist wichtig, den Eltern die Rahmenbedingungen spitestens zu Beginn des Gespréchs
zu erkldren und ihr Einverstdndnis fiir diesen Trialog einzuholen. Idealerweise wer-
den Eltern dariiber schon im Voraus informiert, etwa mithilfe mehrsprachiger In-
formationsbroschiiren (siehe die Hinweise in Kapitel 3.1 unter «Zusammenarbeit
zwischen Schule und Eltern») und der namentlichen Nennung der dolmetschen-
den Person (vgl. auch Schldsser, 2017, S.71). Diese Vorankiindigung kann auch ver-
hindern, dass Eltern mit deutschsprechenden &lteren Geschwistern zum Gesprich
kommen. Fiir kleinere organisatorische Absprachen mag es hilfreich sein, wenn
dltere Geschwister einspringen und solche Situationen iiberbriicken, fiir inhaltlich
anspruchsvolle Gespriche unter Erwachsenen sollten Geschwister allerdings nicht
einbezogen werden. Sie geraten sonst in unangemessene Doppelrollen und bekom-
men schwierige Ubersetzungsaufgaben, zu denen ihnen die Fachsprache fehlt und
die sie auch in Loyalitdtskonflikte bringen koénnen (vgl. auch Emch-Fassnacht,
2013).

Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Dolmetschenden haben gezeigt, dass es
sich lohnt, insbesondere auf Folgendes zu achten:

- zuerst die Sprache der Eltern abkldren, dabei auch an Dialekte denken,

- ein kurzes Vorgesprich mit der dolmetschenden Person fithren (Zeitrahmen, In-
halt, Ablauf),

- zu Beginn des Gesprichs auf die Schweigepflicht hinweisen, festlegen, dass alles
Gesagte libersetzt wird und das Einverstidndnis aller Beteiligten einholen,

- wihrend des Gesprichs jeweils die Eltern ansprechen, nicht die dolmetschende
Person,

- einfache, kurze Sitze bilden, eventuell mit Zeichnungen visualisieren,

- Randgespréche zwischen den Fachpersonen vermeiden.
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Manche der Dolmetschenden verfiigen iiber eine Zusatzausbildung fiir «interkultu-
relles Vermitteln», sodass sie neben dem interkulturellen Dolmetschen auch Ver-
antwortung fiir Inhalte, Prozesse und Abldufe iibernehmen, stdrker beratend auf-
treten und etwa Sprachgruppen an Elternabenden moderieren und inhaltlich
gestalten kdnnen (ebd., S.2; siehe auch Hinweise dazu in Kapitel 3.1 unter «Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Eltern»). Interkulturell Vermittelnde kdnnen eine
grosse Hilfe sein, wenn Irritationen bestehen oder wenn die Zusammenarbeit von
gegenseitigen Missverstdndnissen geprégt ist.

Weiterfiihrende Literatur

- INTERPRET. Schweizerische Interessensgemeinschaft fiir interkulturelles Dol-
metschen und Vermitteln (2017). Interkulturelle Elternzusammenarbeit. Erfolg-
reiche Gestaltung von Elterngespridchen und Elternabenden. Online unter: www.
inter-pret.ch (05.05.2018).

- Emch-Fassnacht, L. (2013). Interkulturelles Ubersetzen in der Heil- und Sonder-
padagogik. Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 19(2), 12-17.
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Fall 23: Eltern lehnen das Hinzuziehen eines Dolmetschers oder

einer Dolmetscherin fiir ein Elterngesprdch ab

Die Lehrperson schligt den Eltern fiir ein Elterngesprich das Hinzuziehen
eines Dolmetschers vor, aber die Eltern lehnen ab: Sie mochten keinen
Dolmetscher, sie sagen, ihre Deutschkenntnisse seien gut genug.

Die Lehrperson zweifelt daran, dass die Eltern geniigend verstehen wer-
den und dass sie die Eltern verstehen wird.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ERSTEN BLICK
‘ - Zunichst ein Gefiihl von Entlastung, weil die Lehrperson weniger Auf-
wand hat und keinen Dolmetscher organisieren muss.

- Dann auch ein Gefiihl von Arger iiber die verlorene Zeit angesichts der
Vermutung, dass ein solches Gespréch nicht viel bringen wird und es
vermutlich weitere Gespréiche brauchen wird, um Missverstidndnisse zu
kldren und Nichtbesprochenes nachzuholen.

- Verdacht, die Eltern seien zu stolz, um die Hilfe von Dolmetschenden in
Anspruch zu nehmen.

- Vermutung, die Eltern hidtten wenig Interesse an Bildung und wiirden sie
deshalb auch nicht sehr ernst nehmen.

- Besorgnis, das Desinteresse wiirde sich nicht nur auf die Bildung, son-
dern auf ihr Kind im Allgemeinen beziehen, sodass die Eltern wenig mo-
tiviert seien, iiber ihr Kind ein gehaltvolles Gesprich zu fiihren.

WAHRNEHMUNG AUF DEN ZWEITEN BLICK
° - Bedenken, dass die Griinde vielfiltig sein konnen,

- indem die Eltern recht haben mdgen und ihre Deutschkenntnisse
tatsdchlich ausreichen und besser sind als von der Lehrperson ange-
nommen,

- indem die Eltern mdoglicherweise befiirchten, die Dolmetscherin oder
den Dolmetscher selbst bezahlen zu miissen,

- indem vielleicht schlechte Erfahrungen mit Dolmetschenden oder mit
Menschen der gleichen Sprache gemacht wurden und je nach Kontext
auch politische Differenzen bestehen konnen,

- indem es auch ein Ausdruck von Vertrauen sein kann, wenn Eltern nur
ein kurzes Gespréch fithren mochten,

- indem Eltern mitunter ein anderes Rollenverstdndnis von Lehrperso-
nen haben und sich aus Respekt vor ihrer Arbeit und Professionalitét
nicht anmassen mdochten, sich in schulische Belange zu sehr einzu-
mischen,
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- dass ein unsicherer Aufenthaltsstatus bewirken kann, dass die Eltern
Zuriickhaltung iiben im Kontakt mit staatlichen Stellen und dem Ein-
beziehen weiterer Personen.

- Die Vermutung des Desinteresses {iberdenken,

- denn es wire sehr untypisch - insbesondere im Migrationskontext —
dass Bildung einen geringen Stellenwert einnimmt (siehe Hinter-
grundinformationen, «Elterliches Migrationsprojekt und Bildungs-
aspirationen»),

- zudem ist es sehr wahrscheinlich, dass die Eltern - wie die allermeisten
Eltern - ein hohes Interesse am Wohlergehen ihres Kindes haben,

- allerdings ist es mdglich, dass beides - das Interesse an der Bildung wie
das Interesse am Wohlergehen des Kindes - anders gelebt wird, falls
die Eltern (mit und ohne Migrationsgeschichte) andere Bildungserfah-
rungen und andere Erziehungsvorstellungen haben als die Lehrperson.

- Aus diesem Blickwinkel erkunden, woran es in diesem spezifischen Fall
liegen mag, dass die Eltern das Einbeziehen der Dolmetscherin oder des
Dolmetschers ablehnen. Je nach Situation sind folgende Reaktionen an-
gemessen:

- ein unkompliziertes Gesprich ohne dolmetschende Person fithren und
sehen, ob die Deutschkenntnisse vielleicht tatséchlich ausreichen,

- Kklarstellen, dass die Eltern die Dolmetscherin oder den Dolmetscher
nicht bezahlen miissen,

- nachfragen, ob die Eltern schlechte Erfahrungen gemacht haben,

- zusitzliche Informationen iiber den Dolmetscher oder die Dolmet-
scherin und seinen oder ihren Berufsauftrag zur Verfiigung stellen
(siehe Hintergrundinformationen, «Interkulturelles Dolmetschen»),

- versuchen, die Eltern fiir ein Gespridch mit Dolmetscherin oder Dol-
metscher zu gewinnen.

ANREGUNGEN

- Eltern fiir ein Gesprich mit interkulturell Dolmetschenden mithilfe einer
Briicke gewinnen: Es mag sein, dass es Eltern beschdmt, wenn ihnen mitgeteilt
wird, ihre Deutschkenntnisse wiirden nicht ausreichen. Die Lehrperson kann ih-
nen aber eine Briicke bauen und darauf hinweisen, dass ihr die Beziehung zu ih-
nen und der Schulerfolg ihres Kindes sehr wichtig sind und dass sie in einem
solchen Gespréch auch Fachausdriicke verwenden miisse, die nicht sehr geldufig
sind. Dabei kann sie auf die beruflichen Erfahrungen der Eltern Bezug nehmen.
Wenn der Vater etwa ein Automechaniker ist, kann sie darauf hinweisen, dass das
filir sie auch schwer zu verstehen wire, wenn er ihr das Auto erklidren wiirde, weil
er dafiir auch Fachausdriicke verwenden wiirde, die in einer Fremdsprache be-
sonders schwer zu verstehen sind. Und so sei es auch fiir sie, wenn sie {iber den
Schulerfolg des Kindes sprechen wolle.
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- Die Dolmetschenden sorgfiltig auswihlen: Interkulturelles Dolmetschen ist
eine anspruchsvolle Aufgabe und erfordert ein hohes Mass an Professionalitit.
Entsprechend ist es ratsam, die Wahl sorgfiltig zu treffen und dabei auf die Zerti-
fikate und Fachausweise zu achten (siehe die entsprechenden Internetadressen
in Kapitel 3.1 unter «Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern»).
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Im Folgenden haben wir eine Reihe interessanter Informationsquellen und anre-
gender Unterrichtsmaterialien zusammengestellt, von denen wir denken, dass sie
fiir Lehrpersonen hilfreich sind, sowohl auf der Ebene weiterer Hintergrundinfor-
mationen wie auch im Sinn praktisch-konkreter Unterlagen fiir den Unterricht.

Wir erheben dabei keinen Anspruch auf Vollstidndigkeit. Insbesondere bei mehr-
sprachigen Biichern gibt es mittlerweile eine sehr grosse Auswahl, sodass wir auf
die entsprechend spezialisierten Verlage verweisen und nur einige Biicher exemp-
larisch nennen. Die offiziellen Lehrmittel haben wir nicht aufgefiihrt, weil sie ge-
wohnlich ohnehin gut bekannt sind.

Im ersten Teil haben wir die Hinweise auf Informationsquellen und Unterrichts-
materialien nach Themen geordnet, im zweiten nach Medien.



3.1 Hinweise, nach Themen geordnet

Migration und die Schweiz

Staatssekretariat fiir Migration (SEM): www.sem.admin.ch

- Hintergrundinformationen, Statistiken und Politisch-Rechtliches im Zusammen-
hang mit Migration, etwa zu Migrationsgriinden, Einreise & Aufenthalt oder Asyl
& Schutz vor Verfolgung

Forum fiir Migrations- und Bevdlkerungsstudien: www.unine.ch/sfm — Doku-

mentationszentrum

- Institut an der Universitdt Neuenburg mit einer Dokumentation wissenschaftli-
cher Studien zu Themen wie Partizipation und Integration, Flucht und Asyl, Mi-
grationsbewegungen und Entwicklung sowie Diskriminierung und Rassismus

Die neue Zuwanderung. Die Schweiz zwischen Brain-Gain und Uberfrem-

dungsangst (herausgegeben 2008 von Daniel Miiller-Jentsch im NZZ Libro-Verlag)

- Informative und lesenswerte Beitrége {iber aktuelle Verhiltnisse

- Unter anderem ein Beitrag von Gianni D’Amato zur Geschichte der Schweizer
Einwanderungspolitik

Postkoloniale Schweiz. Formen und Folgen eines Kolonialismus ohne Kolo-

nien (herausgegeben 2012 von Patricia Purtschert, Barbara Liithi und Francesca

Falk im transcript Verlag)

- Vielfdltige Beitrdge aus gesellschaftskritischer Perspektive auf eine postkolonial
verflochtene Schweiz

- Unter anderem kritische Beitrédge iiber den postkolonialen Gehalt in Schweizer
Kindergeschichten

terra cognita: www.terra-cognita.ch

- Eine Zeitschrift der Schweizerischen Migrationskommission (EKM) mit aktuel-
len Beitrdgen zu den Themen Migration und Integration

- Erscheint zwei Mal jdhrlich und kann kostenlos bestellt und heruntergeladen
werden

conTAKT.ch: www.contakt.ch

- Website mit anschaulichen Darstellungen im Zusammenhang mit Migration

- Unter anderem Portrits und Filme von migrierten Menschen und ihrem Leben in
der Schweiz


http://www.kiknet-sem.org
http://www.unine.ch/sfm
http://www.terra-cognita.ch
http://www.contakt.ch
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Interreligioser Kalender: www.ir-kalender.ch

- Dienstleistung der «Edition Agora»: Ubersicht {iber unterschiedlichste religiése
Feste und Daten, jeweils mit einer kurzen Erkldrung der Bedeutung

- Eine Auflistung, die sich auch nach ausgewihlten Religionen zusammenstellen
lasst

- Moglichkeit, den Kalender digital zu abonnieren und {iber die jeweils aktuellen
Daten per E-Mail informiert zu werden

Interkultureller Kalender: www.edubs.ch — Publikationen — Broschiiren —

Interkultureller Kalender

- Dienstleistung auf dem Basler Bildungsserver: Jahreskalender-Poster mit den
Feiertagen verschiedenster Religionen

- Steht zum Download zur Verfiigung und kann z.B. im Klassenzimmer oder Schul-
hausgang aufgehdngt werden

Migration und Bildung

Migrationspiddagogik (mit Beitrdgen unter anderem von Paul Mecheril, heraus-

gegeben 2010 im Beltz Verlag)

- Gehaltvolle Einblicke in theoretische Zusammenhénge zu Themen wie «Migra-
tionswissenschaft», «Schule in der Migrationsgesellschaft», «<Wege aus dem Ras-
sismus» oder «Zugehdorigkeitsverhiltnisse»

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK): www.

edk.ch — Arbeiten — Bildung und Migration

- Diverse Studien, Berichte und Empfehlungen zum Umgang mit migrationsbezo-
gener Heterogenitit

— Auch rechtliche Grundlagen, etwa zur Frage der «Glaubens- und Gewissensfrei-
heit in der Schule»

Diaspora-Studien: www.sem.admin.ch — Publikationen

- Herausgegeben vom Staatssekretariat fiir Migration (SEM): eine Reihe informa-
tiver «Diaspora-Studien» zu Herkunftslindern wie Bosnien-Herzegowina, Ma-
rokko, Tunesien, Algerien, Kosovo, Portugal, Somalia, Eritrea, die Tiirkei und Sri
Lanka

- Auch mit Informationen zur Bildungssituation im Herkunftsland und zu her-
kunftsspezifischen Bildungsherausforderungen in der Schweiz

conTAKT-spuren.ch: www.contakt-spuren.ch

- Website fiir Lehrpersonen zum Thema Migration

- Hintergrundinformationen zur Geschichte der Migration in der Schweiz sowie
Vorschlidge und vielfdltige Materialien fiir den Unterricht


http://www.ir-kalender.ch
http://www.edubs.ch
http://www.edk.ch
http://www.edk.ch
http://www.kiknet-sem.org
http://www.contakt-spuren.ch

Hinweise, nach Themen geordnet

Vorurteile, Diskriminierung, Rassismus, Gewalt

National Coalition Building Institute (NCBI): www.ncbi.ch

- Informationen, Workshops und Schulungen zu Themen wie Diskriminierung,
Rassismus, Vorurteile, Zivilcourage, Integration oder Chancengerechtigkeit /
Fairness

«Help fiir Lehrkrifte» bei Rassismus im Klassenzimmer: www.help-rassis

mus.ch

- Hilfestellungen zur Bearbeitung von Rassismus, wenn zum Beispiel fremden-
feindliche Parolen fallen oder rassistisch motiviert gemobbt wird

- Auch Anregungen zur Pravention, damit es nicht so weit kommt

- Konkrete Unterrichtshilfen zu Themen wie «Pausenplatz», «Ausldnder», «Kopf-
tuch», «Springerstiefel», «Riitli» oder «Fussball»

Mehrsprachigkeit

Sprachférderung in mehrsprachigen Schulen (sims): www.netzwerk-sims.ch

- Unterrichtsmaterialien fiir die Sprachférderung im 1., 2. und 3. Zyklus, etwa
Didaktisierungen von Bilderbiichern, praxiserprobte Unterrichtsskizzen und
mehrsprachige Materialien zum Download

- Weitere Unterrichtsmaterialien auf www.educanet2.ch in der community sims

- Unter «Links» findet sich eine Liste mit niitzlichen Seiten zur Sprachférderung
und Sprachdiagnostik

Qualitit in multikulturellen Schulen (QUIMS): www.quims.ch — Handlungs-

felder — Forderung der Sprache

- Grundlagen und Praxisbeispiele zur Sprachférderung im multikulturellen Kon-
text

Kurse in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK): www.edk.ch — Bildungssys-

tem CH — Kantonsumfragen

- Umfangreiche Informationsdatenbank {iber das HSK-Angebot in der Schweiz

- Verlinkungen zu den entsprechenden kantonalen Kontaktstellen und Informa-
tionsmaterialien
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Forderung der Schulsprache in allen Fichern. Praxisvorschlige fiir Schulen in
einem mehrsprachigen Umfeld (von Claudia Neugebauer und Claudio Nodari,
erschienen 2017 im Schulverlag plus)

- Ein Handbuch fiir die Spracharbeit in mehrsprachigen Klassen, basierend auf Er-
fahrungen aus Schulen, die in den Programmen «sims» (Sprachférderung in
mehrsprachigen Schulen) und «QUIMS» (Qualitdt in multikulturellen Schulen)
aktiv sind

- Praktische Beispiele aus dem Deutsch- und Fachunterricht zur Férderung der vier
Grundfertigkeiten Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen

- Dazugehorige Website mit Kurzfilmen aus dem schulischen Alltag und konkreten
Unterrichtsvorschldgen zum Download

Sprachenvielfalt als Chance. Das Handbuch: Hintergriinde und 101 praktische

Vorschlige fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen (von Basil Schader,

erschienen 2004 bei Orell Fiissli)

- Hintergrundinformationen und Unterrichtsvorschlége fiir den 1. bis 3. Zyklus

- Das Buch ist am Gedanken ausgerichtet, dass Mehrsprachigkeit eine Chance fiir
alle darstellt. Der Autor mochte Lehrpersonen unterstiitzen, diese sprachlichen
Ressourcen zu erkennen und zu nutzen

Mehrsprachigkeitsprojekte: konkrete Beispiele fiir die Praxis. Ein Unterrichts-

film der Pidagogischen Hochschule Ziirich (DVD, Konzept von Basil Schader,

erschienen 2010 im Schulverlag plus)

- DVD mit praxiserprobten Unterrichtsvorschldgen, die in Filmsequenzen mit
Schulklassen vorgestellt werden

- Ubersichtliche Hintergrundinformationen in einer beiliegenden Broschiire

Mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur sowie Lieder und Verse, siehe
unter 3.2

Schulerfolg und Chancengerechtigkeit

Bildungsbericht Schweiz: www.skbf-csre.ch — Bildungsmonitoring

- Herausgegeben von der Schweizerischen Koordinationsstelle flir Bildungsfor-
schung (SKBF): ein Bildungsbericht im 4-Jahres-Rhythmus, in dem neuste Er-
kenntnisse dargestellt sind, unter anderem zu Fragen der Chancengerechtigkeit

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK): www.

edk.ch — Arbeiten — Bildung und Migration

- Diverse Studien, Berichte und Empfehlungen zu Fragen der Chancengerechtig-
keit


http://www.skbf-csre.ch
http://www.edk.ch
http://www.edk.ch

Hinweise, nach Themen geordnet

Qualitit in multikulturellen Schulen (QUIMS): www.quims.ch — Handlungs-

felder — Forderung des Schulerfolgs

- Ubersichtliche Darstellung bedeutsamer Aspekte fiir das Férdern von Schulerfolg
sowie Praxisbeispiele aus dem Erfahrungsbereich der Ziircher Quims-Schulen

Mein schlaues Lernheft. Lern- und Arbeitshilfe fiir SchiilerInnen ab 5. Klasse

(von Basil Schader, erschienen 2013 bei Orell Fiissli)

- Insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit wenig elterlicher Unterstiitzung
und kritischer Schulerfolgsperspektive

- Der erste Teil enthilt ein 10-Punkte-Programm fiir effektives Arbeiten und Schul-
erfolg, beispielsweise zu «Gestaltung des Arbeitsplatzes» oder «Zeiteinteilung».
Dieser Teil ist auch auf Albanisch, Serbisch/Kroatisch/Bosnisch sowie Portugie-
sisch und Tiirkisch erhiltlich

- Der zweite Teil enthélt 25 Kapitel mit Lerntechniken und Lerntipps, etwa «wir-
kungsvolles Uben» oder «Vorbereiten eines Vortrags»

Flucht und Trauma

Flucht und Trauma im Kontext Schule. Handbuch fiir PidagogInnen: www.

unhcr.org/dach/at — Service — Publikationen — Bildungs- und Trainingsmaterial

— Publikation des «Office of the United Nations High Commissioner for Refugees»
(UNHCR) Osterreich

- Umfangreiches traumapidagogisches Grundwissen, praxisnah dargestellt

- Im Kapitel «Die Schule als sicherer Ort» zahlreiche Anregungen fiir die Gestal-
tung des Schulalltags

- Im Kapitel «Was kann die Begegnung mit traumatisierten Kindern und Jugend-
lichen in mir auslosen?» vielfdltige Anregungen zur Selbstfiirsorge der Lehrper-
son

- Im Anhang Hinweise auf hilfreiche Kinder- und Jugendliteratur

Gefliichtete Kinder und Jugendliche. Sammlung von Unterlagen und Links:

www.profilg.ch — Themen — Lehren und Lernen — Gefliichtete Kinder

- Die Website «ProfilQ» richtet sich an Lehrpersonen und Schulleitende und hat
zum Ziel, «Professionalisierung durch schulinterne Qualitdtsentwicklung» zu
unterstiitzen

- Zahlreiche Hinweise auf Informationsquellen und Weiterbildungsangebote
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Migration plus Gesundheit: www.migesplus.ch

- Website des Schweizerischen Roten Kreuzes im Auftrag des Bundesamtes fiir Ge-
sundheit (BAG)

- Diverse Hintergrundinformationen zum Thema «traumatisierte junge Gefliichte-
te»

- Hinweise auf Weiterbildungsangebote und Veranstaltungen

Schweizerische Fliichtlingshilfe: www.fluechtlingshilfe.ch

- Diverse Hintergrundinformationen zum Asylrecht und zu Herkunftsldndern

- Kursangebote fiir Schulteams

- Unter «Publikationen» findet sich ausserdem die Zeitschrift «Fluchtpunkt», die
viermal jéhrlich erscheint und eindriickliche Einblicke bietet rund um Flucht und
Asyl

Informationsbroschiire zur posttraumatischen Belastungsstorung («Wenn
das Vergessen nicht gelingt»): www.redcross.ch — Suchen — Stichwort «Trau-
ma-Broschiire»

- Ubersichtliche Informationen zu Traumatisierungen

- Mit Hinweisen zu Unterstiitzungsangeboten

- Invielen Sprachen erhiltlich, kann gratis heruntergeladen werden

Bildung Schweiz: www.lch.ch — Publikationen — Bildung Schweiz

- Monatlich erscheinende Publikation des Dachverbands Lehrerinnen und Lehrer
Schweiz (LCH)

- Ab der Ausgabe 4/2017 enthélt das Journal regelmissige Beitrdge zum Thema
Flucht und Trauma, darunter auch inspirierende Erfahrungsberichte aus Schulen

Kinder- und Jugendliteratur zum Thema Flucht, siehe unter 3.2.

Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern

Interkulturelles Dolmetschen und Vermitteln: www.inter-pret.ch

- Schweizerische Interessensgemeinschaft fiir interkulturelles Dolmetschen und
Vermitteln

- Liste der regionalen Vermittlungsstellen, {iber die qualifizierte interkulturell Dol-
metschende gefunden werden kénnen

- Datenbank der zertifizierten interkulturell Dolmetschenden

- Elterninformation «Interkulturelles Dolmetschen in der Schule» in verschiede-
nen Sprachen


http://www.migesplus.ch
http://www.fluechtlingshilfe.ch
http://www.redcross.ch
http://www.lch.ch
http://www.inter-pret.ch

Hinweise, nach Themen geordnet

Textbausteine in vielen Sprachen: www.vsa.zh.ch — Schulbetrieb & Unterricht

— Fithrung & Organisation — Elternmitwirkung — Textbausteine

- Mehrsprachige kurze Textpassagen, mit denen Informationsflyer fiir Eltern zu-
sammengestellt werden kénnen

Informationsmaterialien fiir Eltern in vielen Sprachen (zum Teil spezifisch

fiir den Kanton Luzern): www.volksschulbildung.lu.ch

- Unterlagen in vielen Sprachen mit den Titeln «Die Volksschule», «Informationen
zur Schule - Kontaktstellen fiir Eltern», «Ubertrittsverfahren, Bildungswege und
Berufswahl», «Integrative Forderung», «Die Schulpsychologischen Dienste»,
«Logopddie», «Psychomotorik», «Schulsozialarbeit», «<Wie unterstiitze ich mein
Kind im Alter von 4 bis 8 Jahren beim Mathematiklernen» oder «Wie helfe ich
meinem Kind beim Lesen und Schreiben lernen»

- Die Unterlagen sind unterschiedlichen Themenbereichen zugeordnet und des-
halb am besten {iber die Suchfunktion zu finden

Informationsmaterialien fiir Eltern in vielen Sprachen (zum Teil spezifisch

fiir den Kanton Ziirich): www.vsa.zh.ch — Schule & Umfeld — Eltern & Schiiler

— International

- Unterlagen in vielen Sprachen zu Themen wie «Lernen beginnt lange vor dem
Kindergarten», «Volksschule & Schulstufen», «Religion & Kultur», «Gesundheit
& Schuldrztlicher Dienst», «Zeugnisse & Elterngespridche», «Zusammenarbeit
Eltern & interkulturelles Dolmetschen», «Elternmitwirkung», «Besondere pédda-
gogische Bediirfnisse» oder «Heimatliche Sprache und Kultur»

Informationsmaterialien fiir Eltern in vielen Sprachen (zum Teil spezifisch

fiir den Kanton Bern): www.erz.be.ch

- Unter — Kindergarten & Volksschule — Die Berner Volksschule — Broschiiren:
Informationsbroschiiren in vielen Sprachen, unter anderem zum Schulsystem
und schulischen Alltag sowie zu Laufbahnmdglichkeiten und Beratungsstellen

- Unter — Kindergarten & Volksschule — Migration — Kurse in Heimatlicher
Sprache und Kultur (HSK): Elterninformationen in vielen Sprachen zum mehr-
sprachigen Aufwachsen und zum HSK-Angebot

Informationsmaterialien fiir Eltern in vielen Sprachen: www.migraweb.ch —

Schule und Bildung

- Insbesondere unter «Obligatorische Schule» Basisinformationen in vielen Spra-
chen zu Themen wie «Noten», «<Absenzen», «Ferien» oder «Elternmitwirkung»

Informationen fiir Eltern in vielen Sprachen zu «Erziehung»: www.contakt.ch
- Auf den verschiedenen Projektseiten Elterninformationen in vielen Sprachen zu
Themen wie Kindererziehung und friihkindliche Férderung
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ElzuKi: «Eltern zusammen mit Kindern»: elzuki.educanet2.ch

- Kurs fiir Eltern, um sie in der Lernférderung ihrer Kinder zu unterstiitzen

- Fiir den 1. Zyklus, bis zu 10 Lektionen pro Schuljahr, mehrsprachige Unterlagen

- Durchfiihrung durch die Lehrperson fiir die Eltern der eigenen Klasse. Die Lehr-
person wird in einer Weiterbildung auf den Kurs vorbereitet und im Rahmen
einer Hotline bei der Durchfiihrung des Kurses betreut

- Ein Angebot des Schul- und Sportdepartements der Stadt Ziirich in Zusammen-
arbeit mit dem Projekt «Qualitédt in multikulturellen Schulen» (QUIMS) der Bil-
dungsdirektion des Kantons Ziirich, kann aber auch in anderen Kantonen bean-
sprucht und von der jeweiligen Gemeinde finanziert werden



3.2 Hinweise, nach Medien geordnet

Allgemein

Education 21: www.education21.ch
- Angebot zahlreicher Lernmedien (insbesondere auch Filme) zum Ausleihen oder
Kaufen

Dachverein der interkulturellen Bibliotheken in der Schweiz:

www.interbiblio.ch

- Verzeichnis der interkulturellen Bibliotheken in der Schweiz

- Auflistung diverser Angebote von interkulturellen Bibliotheken fiir Kindergirten
und Primarschulen

Verlage mit Spezialisierung fiir Mehrsprachigkeit: www.edition-bilibri.com,

www.edition-lingua-mundi.com, www.mantralingua.com

- Unzéhlige Biicher, die in mehrere Sprachen iibersetzt wurden, oft in Kombination
mit dem deutschen oder englischen Text

Baobab-Verlag: www.baobabbooks.ch

- Ein Verlag, der sich mit seinem Sortiment an einer respektvollen Haltung gegen-
iiber Menschen anderer Herkunft sowie an Chancengleichheit orientiert

- Auf der Website findet sich auch ein Kriterienkatalog zur Beurteilung ethisch
hochwertiger Literatur

- Vielfdltiges Angebot an Kinder- und Jugendliteratur fiir den 1. und 2. Zyklus

- Unterrichtsmaterialien zu ausgewidhlten Biichern als kostenloser Download

- Zum Teil auch als Boardstories zur interaktiven Leseforderung erhiltlich

- Angebot fiir Schulbesuche zur Leseanimation

Spielerische Leseforderung in vielen Sprachen: www.antolin.de

- Viele Kinder- und Jugendbiicher konnen auf der Website «Antolin» bearbeitet
werden, darunter auch viele in unterschiedlichen Sprachen

- Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten persénliche Zugangsdaten, geben den Ti-
tel des gelesenen Buchs ein und 16sen dazu ein Quiz. Beim Quiz kann jeweils
zwischen unterschiedlichen Niveaus gewdhlt werden


http://www.education21.ch
http://www.interbiblio.ch
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Kinderliteratur 1. Zyklus

Alle da! Unser kunterbuntes Leben (von Anja Tuckermann und Tine Schulz, er-

schienen 2015 im Klett Kinderbuch Verlag)

- Ein quirliges Buch voll kleiner comicartiger Abbildungen und kurzer Texte darti-
ber, was wir alle gemeinsam haben und worin wir uns unterscheiden, indem wir
aus unterschiedlichen Griinden reisen und unterwegs sind, uns in unterschied-
lichsten Sprachen verstidndigen oder auf verschiedenste Weise Feste feiern.
Ausserdem wird auf kindgerechte Weise erkldrt, was Vorurteile sind und wie
schnell sie verschwinden kdnnen, wenn man sich niher kennenlernt

- Begleitmaterial fiir den 1. Zyklus (diverse Anregungen) und 2. Zyklus (theater-
pidagogische Spiele und kreative Ubungen) zum Herunterladen unter
www.globaleducation.ch (Zugang iiber die Katalogsuche)

Willkommen in Deutschland (herausgegeben von Patricia Thoma, erschienen

2016 im Verlagshaus Jacoby & Stuart)

- Ein heiteres Buch, in dem elf Kinder, die aus unterschiedlichen Lindern nach
Deutschland ausgewandert sind, von sich erzidhlen. In Wort und Bild stellen sie
ihre Familien, Sprachen, Hobbys oder Lieblingsgerichte vor. Das Buch hilft zu
verstehen, dass es zwischen den Kindern viele Gemeinsamkeiten, aber auch im-
mer wieder Neues und Spannendes zu entdecken gibt

- Das Buch ldsst sich leicht als Anregung fiir eigene Gestaltungsaufgaben verwen-
den, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler sich selbst prisentieren

7 Blinde Miuse (von Ed Young, erschienen 1992 im Altberliner Verlag)

- Sieben blinde M#use versuchen herauszufinden, welcher riesige Gegenstand sich
vor ihnen befindet, aber jede von ihnen kann nur einen Teil ertasten. Erst der
letzten Maus gelingt es, die Erzdhlungen der anderen zu einem Gesamtbild zu-
sammenzusetzen, und sie erkennt darin den ganzen Elefanten

- Eine schlichte und eindriickliche Illustration einer alten chinesischen Fabel mit
philosophischem Gehalt: Wir erkennen nur bruchstiickhaft, haben unterschied-
liche Wahrnehmungen, die alle fiir sich genommen richtig sind, aber jeweils nur
einen Teil des Ganzen abbilden kdnnen

- Wurde 1996 fiir den Deutschen Jugendliteraturpreis nominiert und von der Stif-
tung Buchkunst als eines der schonsten Biicher ausgezeichnet

- Eignet sich hervorragend zum Nachspielen als Schattentheater

Mutig, mutig (von Lorenz Pauli und Kathrin Schérer, erschienen 2006 im Atlantis-

Verlag)

- Vier Tiere erleben, was es fiir sie heisst, mutig zu sein. Das iiberraschende Ende
zeigt: Es kann auch ein Zeichen von Mut sein, wenn man beschliesst, bei etwas
nicht mitzumachen

- Eine witzige Freundschaftsgeschichte mit hinreissenden Illustrationen


http://www.globaleducation.ch
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Das kleine Ich-bin-ich (von Mira Lobe und Susi Weigel, erschienen 1972 im Verlag

Jungbrunnen)

- Ein kleines, buntes Tier ist auf der Suche nach seiner Identitdt und geht zu ver-
schiedensten Tieren, um sie zu fragen, was fiir ein Tier es denn sei. Nachdem es
von niemandem eine Antwort bekommen hat, fragt es sich: «Ob’s mich etwa gar
nicht gibt?» bis es entdeckt: «Sicherlich gibt es mich - Ich bin ich!»

- Ein entziickendes Buch mit gereimten Texten iiber Selbstbewusstsein und
Ich-Stdrkung

- Mit einer Bastelanleitung fiir ein eigenes kleines «Ich-bin-ich»

- In diversen Sprachen erhiltlich

~ Erhielt 1972 den Osterreichischen Staatspreis fiir Kinder- und Jugendliteratur

Am Tag als Saida zu uns kam (von Susana Gémez Redondo und Sonja Wimmer,

erschienen 2016 im Peter Hammer Verlag)

- Als Saida ankommt, scheint sie keine Worter zu haben, so jedenfalls sieht es ein
Midchen, das gerne ihre Freundin sein mdchte und das deshalb iiberall nach
Saidas verlorenen Wortern sucht. Die beiden lernen sich immer besser kennen
und entdecken fasziniert ihre jeweils anderen Sprachen

- Eine zauberhafte, poetische Erzdhlung mit fantasievollen Illustrationen voll wit-
zigem Charme iiber die Lust am Erkunden und am Spielen mit Wortern, Schrift
und Sprache

Zuhause kann iiberall sein (von Irena Kobald und Freya Blackwood, erschienen

2015 im Knesebeck Verlag)

- «Wildfang» wird das Médchen genannt, das mit seiner Tante die Heimat verlas-
sen muss, um dem Krieg zu entkommen. Aber in dem Land, in dem es nun lebt,
ist alles fremd, oft fiihlt es sich wie unter einem kalten Wasserfall fremder Worter,
und Wildfang mdchte sich am liebsten nur noch in eine warme Decke wickeln und
an zu Hause denken. Doch dann trifft es ein anderes Middchen, von dem es einige
neue Worter lernt, und findet neuen Mut

- Ein kindgerechtes und wundervoll illustriertes Buch {iber Flucht, Nichtverste-
hen, Einsamkeit und Freundschaft

Ramas Flucht (von Margriet Ruurs und Nizar Ali Badr, erschienen 2017 im Gers-

tenberg Verlag)

- Rama und ihr Bruder Sami miissen mit ihren Eltern vor dem Krieg fliichten und
machen sich auf die Reise iiber das Meer in ein hoffentlich besseres Leben

- Eine beriihrende Erzdhlung mit bewegenden Illustrationen des Syrers Ali Badr,
der mit Steinen ausdrucksstarke Bilder gelegt und fotografiert hat

- Diese Kunstform der Illustration ldsst sich leicht als Inspiration verwenden fiir
Gestaltungsauftrige mit selbst gesammelten Steinen

- Zweisprachige Ausgabe: Deutsch und Arabisch
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Akim rennt (von Claude K. Dubois, erschienen 2013 im Moritz Verlag)

- Akim ist ein kleiner Junge, der in seinem Dorf friedlich spielt, als auf einmal der
Krieg ausbricht, sodass alle fliechen miissen. Akim wird von seiner Familie ge-
trennt, gerdt in Gefangenschaft, flieht erneut und findet schliesslich ein Fliicht-
lingslager, in dem er auch seine Mutter wiederfindet

- Ein beriihrendes Buch iiber ein erschiitterndes Thema, eindriicklich in schwarz-
weiss gezeichnet. Es kann Kindern ohne Fluchterfahrung helfen, gefliichtete Kin-
der besser zu verstehen, wenn diese verstorende Erfahrungen gemacht haben. Je
nach Alter und Erfahrungshintergrund kann auch nur ein Teil der Bilder gezeigt
werden

- Mit dem Deutschen Jugendliteraturpreis und dem Katholischen Kinder- und Ju-
gendbuch-Preis ausgezeichnet

Bestimmt wird alles gut (von Kirsten Boie, erschienen 2016 im Klett Kinderbuch

Verlag)

- Die Geschwister Rahaf und Hassan miissen mit ihren Eltern aus Syrien fliichten
und reisen iiber Agypten in einem viel zu kleinen Schiff nach Italien und weiter
nach Deutschland

- Eine ergreifende Erzdhlung nach wahrer Begebenheit mit ausdrucksstarken Illus-
trationen

- Zweisprachige Ausgabe: Deutsch und Arabisch, mit einem kleinen Sprachfiihrer
im Anhang

- Mit einer Audio-CD, auf der die Geschichte von der Autorin auf Deutsch vorge-
lesen wird

- Mit kostenlosem Unterrichtsmaterial und Boardstory auf www.onilo.de

Mein Freund Salim (von Uticha Marmon, erschienen 2015 im Magellan Verlag)

- Der zehnjdhrige Hannes erzdhlt, wie er mit seiner zwei Jahre jlingeren Schwester
Tammi einen fremden Jungen beobachtet und wie sie es zunédchst witzig finden,
dass sich dieser Junge bei einer Fehlziindung eines Autos flach auf den Boden
wirft und sich die Ohren zuhilt. Erst mit der Zeit begreifen sie, dass Salims Ge-
schichte nicht zum Lachen ist, dass er aus Syrien fliichten musste und dass er
dabei seine Familie verloren hat

- Eine feinfiihlige Freundschaftsgeschichte, die behutsam mit den Themen Flucht
und Elternverlust umgeht

— Ab 9 Jahren empfohlen, je nach Lesefdhigkeiten zum Selbstlesen oder zum Vor-
lesen geeignet

Wer hilft dem Osterhasen (von Silvia Hiisler, erschienen 2004 im Lehrmittelver-

lag Ziirich)

- Ein Osterhase verletzt sich ausgerechnet zu der Zeit, in der viel Arbeit fiir ihn
ansteht, aber gliicklicherweise bekommt er Hilfe aus allen Gegenden der Welt

- Die Geschichte wird in 11 Sprachen erzihlt, und es sind freie Downloads in 23 wei-
teren Sprachen erhéltlich unter www.lmvz.ch
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- Erhaltlich ist ausserdem eine App mit Podcasts der Geschichte in 9 Sprachen,
eine Audio-CD, zudem Bastelideen und Hasenverse in 15 Sprachen

Ali Baba und die vierzig Riuber (von Enebor Attard und Richard Holland, erschie-
nen 2007 im Mantra Lingua Verlag)

- In zahlreichen Sprachen erhéltlich

- Im gleichen Stil ist auch das Buch «Fuchsfabeln» erschienen

Fabian der Wolkenfinger (von Lukas Hartmann mit Illustrationen von Claudia de

Weck, erschienen 1998 im Schweizerischen Jugendschriftenwerk STW)

- Alle sehnen sich nach einem Gewitter, denn seit Wochen brennt die Sonne vom
Himmel. Fabian md&chte seiner Grossmutter einen richtigen Regen zum Geburts-
tag schenken, doch das Wolkenfangen ist schwieriger als gedacht

- Unter www.sjw.ch bestellbar

- Empfohlen ab 8 Jahren

- Dazu gibt es Ubersetzungen der Geschichte in vielen Sprachen: unter «Interkul-
turelles Angebot» auf CD-Rom zum Ausdrucken.

- Im gleichen Stil ist auch die Geschichte «Kédnguru Didu» erhiltlich, empfohlen ab
6 Jahren

Kinder-und Jugendliteratur 2. Zyklus

Vielleicht diirfen wir bleiben (von Ingeborg Kringeland Hald, erschienen 2015 im

Carlsen Verlag)

- Albins Flucht aus Bosnien ist bereits fiinf Jahre her, aber er kann sich an alles er-
innern: an die Soldaten an der Haustlir, die Schiisse, die seinen Vater treffen und
die Flucht durch den Wald, die Hitze und den Durst. Unterdessen ist er elf Jahre
alt und lebt in Norwegen, wo er sich sicher fiihlt, bis er erfdhrt, dass er mit seiner
Mutter und seinen Schwestern zuriickgeschickt werden soll. Er flieht ein zweites
Mal, diesmal ganz allein, weil er glaubt, dass seine Mutter und seine Schwestern
nicht ausgeschafft werden, solange er nicht gefunden wird. Er versteckt sich im
Kofferraum eines fremden Autos, wird schliesslich entdeckt und landet bei der
sechsjihrigen Lisa und der zwdlfjdhrigen Amanda und ihren Grosseltern. Die Ge-
schichte findet ein verhalten gutes Ende, indem Albin wieder bei seiner Familie ist
und erféhrt, dass sie vielleicht doch in Norwegen bleiben kénnen.

- Eine {iberaus spannende, aber auch erschiitternde und aufwiihlende Geschichte
iiber Flucht, Kriegserfahrung, Abschiebung und was es heisst, mit all den Erinne-
rungen zu leben

- War 2010 fiir den renommierten norwegischen Literaturpreis Brageprisen
nominiert

- Kostenloses Unterrichtsmaterial fiir die 6. bis 7. Klasse zum Download auf www.
carlsen.de
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1000 Griinde, warum ich unmoglich nach Portugal kann (von Katja Alves und

Katja Gehrmann, erschienen 2013 im Gulliver von Beltz & Gelberg Verlag)

- Filipa erwartet zu ihrem elften Geburtstag ein besonderes und von ihr sehnlichst
gewiinschtes Geschenk: Sie soll einen Hund bekommen. Allerdings wartet der
Hund in Portugal auf sie, denn ihr Vater hat beschlossen, mit ihr gemeinsam in
seine Heimat zuriickzukehren. Fiir Filipa ist die Heimat allerdings in der Schweiz
und sie wiinschte, sie konnte ihren Vater zum Bleiben {iberreden. Soll sie abhau-
en? Oder Papa mit ihrer Lehrerin verkuppeln? Obwohl der Umzug fiir Filipa un-
ausweichlich wird, fiihrt die Geschichte doch zu einem {iberzeugenden, guten
Ende.

- Eine Geschichte, die witzig und doch auch mit dem nétigen Ernst erzdhlt wird.
Sie zeichnet ein liebevolles Bild der Familie und gibt Einblicke in Besonderheiten
eines portugiesischen Alltags.

- Fiir das 5. Schuljahr empfohlen

- Kann bei Bibliomedia {iber die «Zentrale fiir Klassenlektiire» als Klassenleseserie
bestellt werden (Katalognummer 511), auf der Bestellseite findet sich ausserdem
ein Lesequiz

Amira, du gehorst zu uns! Ein Kinderroman zum Thema Abschiebung (von

Regina Rusch, erschienen 2009 im Arena Verlag)

- Amiras Eltern stammen aus Bosnien und sind vor dem Krieg nach Deutschland
gefliichtet. Die Familie lebt sich in Deutschland gut ein und beginnt, sich ein
neues Leben aufzubauen, als eines Tages der Abschiebungsbescheid kommt. Ami-
ra ist verzweifelt, aber dank dem Einsatz ihrer Schulklasse kann sie schliesslich
in Deutschland bleiben.

- Ein spannend geschriebener Jugendroman, in dem das Erleben von Amiras Fami-
lie differenziert dargestellt ist und nachempfunden werden kann. Der positive
Ausgang der Geschichte will junge Leserinnen und Leser zu eigenem Mitdenken
anregen.

- Fiir das 6. Schuljahr empfohlen

- Kann bei Bibliomedia iiber die «Zentrale fiir Klassenlektiire» als Klassenleseserie
bestellt werden (Katalognummer 618), auf der Bestellseite findet sich ausserdem
ein Lesequiz

Aus Syrien gefliichtet. Ein autobiografischer Jugendroman (von Seif Arsalan

und Annette Weber, erschienen 2018 im Verlag an der Ruhr)

- Seif Arsalan erzihlt von seiner Kindheit und Jugend in Syrien und seiner an-
schliessenden Flucht nach Deutschland

- Eine schlicht und realitdtsnah erzihlte Geschichte in einfacher Sprache, die sich
leicht lesen ldsst und gleichzeitig hdchst spannend ist

- Fiir das 5. und 6. Schuljahr empfohlen
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«Ich, Rassist!?» «Ich, Rassistin!?». Comic-Heft zu Rassismus und Diskriminie-

rung (von der «Fondation Education et Développement» FED und «Consultation

et Education» MUZA, erschienen 2005)

- Ein Band voll humorvoller Comics, die zum Nachdenken anregen

- Mit Hintergrundinformationen zu Themen wie Vorurteil, Stereotyp, Identitdt
und mit begleitenden Ubungen und Anregungen

- Ab dem 6. Schuljahr empfohlen

Was ist - ist was (von Max Huwyler, erschienen 2010 bei Orell Fiissli)

- Eine Sammlung kurzer, witziger Texte in 7 Sprachen

- Dazu gibt es eine Audio-CD, auf der die Texte auf Deutsch gelesen werden

- Zudem Lektionenplidne zum kostenlosen Download fiir 5 der kurzen Texte unter
www.ofv.ch , zu finden {iber die Suchfunktion

Filme

«Respekt statt Rassismus». Vorurteile iiberwinden, Diskriminierung vermei-

den. Menschenrechte férdern (erschienen 2004 bei Filme fiir eine Welt, Arbeits-

gemeinschaft, mediaLINK, Pool Design)

- Einzelne Kurzfilme iiber Rassismus und Vorurteile, die sich fiir den 1. und 2. Zy-
klus eignen

- Einschliesslich Begleitmaterial fiir den Unterricht: Unterrichtsvorschlige und
Kopiervorlagen

Musik, Tanz und Poesie

Resonanz, Akzeptanz. Kinder mit Musik und Bewegung stirken: Ein Schul-

projekt gestaltet Zukunft (von Klaus Fessmann und Michael Kaufmann, erschie-

nen 2009 im Kdsel-Verlag)

- Fundierte und erprobte Praxisbeispiele zur Integration heterogener Klassen
durch Musik und Tanz

- Ein reicher Ideenfundus fiir intensive musikalische, tdnzerische und soziale Aus-
einandersetzungen

- Ausgezeichnet mit zahlreichen Preisen

Laja laja curalaja. Singen, tanzen und spielen in vielen Sprachen (von Silvia
Hiisler, erschienen 2017 im a:primo-Verlag)

- Lieder, Verse und Spiele fiir den 1. Zyklus

- CD mit Aufnahmen in vielen Sprachen, einschliesslich Tigrinya und Arabisch
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Kinderverse in iiber 50 Sprachen (von Silvia Hiisler, erschienen in Neuauflage

2017 im Lambertus-Verlag)

- Zahlreiche Kinderverse, jeweils mit Originaltext (auch auf beiliegender CD), Aus-
sprachehilfe und Ubersetzung

- Einschliesslich kreativer Anregungen fiir den Unterricht

Ethno-Kanons. 14 kanonische Warm-up-Songs fiir Schulchor und Klasse (von
Lorenz Maierhofer, erschienen 2002 im Helbling Verlag)

- Basierend auf Liedern aus Australien, Asien, Afrika und Amerika

- Mit Anregungen fiir Kérper- und Stimmerfahrung sowie Rhythmuserlebnis

- Mit Gesamtaufnahme auf CD und mit Soundtrack-CD fiir Playback

Interkulturelle Musik: www.ssassa.ch

- Eine Gruppe von Musikerinnen und Musikern, die von traditioneller Roma-Musik
iiber Balkan-Pop bis zu Flamenco spielen und darbieten

- Angebote fiir Klassen im 1. und 2. Zyklus im Rahmen musikalischer Mitmachpro-
gramme (z.B. «Schnabelwetzer - 7 Lieder in 7 Sprachen») und dem gemeinsamen
Gestalten von Workshops und Projektwochen


http://www.ssassa.ch

Die Autorinnen und der Autor

Carola Mantel, Dr. phil., ist Sozialanthropologin und arbeitet als Dozentin am In-
stitut fiir internationale Zusammenarbeit in Bildungsfragen der Pddagogischen
Hochschule Zug. Sie beschiftigt sich insbesondere mit Forschungs- und Entwick-
lungsfragen zu vielfaltsbezogenen Themen wie soziale Ungleichheiten, Grenzzie-
hungsprozesse, Bildungschancen, Internationalisierung oder Diversitdt unter
Lehrpersonen. Zudem ist sie in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen tdtig
und hat davor zehn Jahre auf der Unter-, Mittel- und Oberstufe unterrichtet.

Marianne Aepli ist als langjdhrige Primarlehrerin mit dem Thema «Diversitdt»
sehr vertraut. Mit ihrem MAS zu Cultural and Gender Studies setzt sie sich im
Rahmen von Schulprojekten im Bereich der Middchen- und Bubenarbeit mit den
Einfliissen von Kultur und Migration auseinander. Dabei hat sie auch ein Projekt
zur Leseforderung von Buben entwickelt und ist Mitautorin des Lehrmittels «Be-
wegte Geschichten». Als Dozentin in der Weiterbildung von Lehrpersonen stehen
fiir sie soziale und kulturelle Prigungen und deren Einfliisse im Bildungsbereich im
Fokus. Ihr Fachwissen vertieft sie im Austausch mit anderen Lehrpersonen iiber
Brennpunkte in der Praxis.

Marcus Biizberger, lic. oec. publ. mit Nachdiplom in interkultureller Kommunika-
tion, ist Dozent am Institut fiir internationale Zusammenarbeit in Bildungsfragen
der Padagogischen Hochschule Zug. Seine thematischen Schwerpunkte sind der
Umgang mit kultureller Vielfalt in der Migrationsgesellschaft sowie die Bedeutung
von migrationsgesellschaftlichen Grenzziehungs- und Zuschreibungsprozessen
mit den dazugehodrigen Macht- und Dominanzverhdltnissen. Er hat zudem lang-
jahrige Felderfahrung in der Entwicklungszusammenarbeit.

Heidi Dober, MA, ist Primar- und Sekundarlehrerin. Sie unterrichtet seit 2005 an
verschiedenen Schulen, auf verschiedenen Stufen, mit unterschiedlichem Publi-
kum an offentlichen und privaten Institutionen. Die eigene Erfahrung, als Auslin-
derin im Ausland den Alltag zu bestreiten, und ihr damit verbundenes Interesse an
Sprachen und Kulturen sensibilisieren sie besonders fiir die sozialen Themen der
Migration und Integration.

Janice Hubli, MA, ist Erziehungswissenschaftlerin, Sonderpddagogin und langjdh-
rige Lehrerin fiir Kindergarten, Unterstufe und Deutsch als Zweitsprache. Ihre um-
fassenden Erfahrungen in der Lehrtétigkeit beziehen sich sowohl auf die Regel- wie
auch die Sonderschule. Sie arbeitet als Dozentin an der Pddagogischen Hochschule
Luzern im Bereich Deutsch als Zweitsprache und unterrichtet auf der Kindergar-
ten- und Unterstufe im Kanton Zug. Thre Schwerpunkte in der Lehre sind der Um-
gang mit Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt im Unterricht auf allen Schul-
stufen im Bildungsbereich.
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Jolanda Krummenacher ist Kindergarten-Lehrerin. Mit Begeisterung {ibt sie ihren
Beruf seit mehr als 25 Jahren im Vollpensum aus und begleitet Kinder und deren
Eltern erfolgreich beim Schuleintritt. Im Rahmen weiterbildender Praktika an
Schulen in der Schweiz und in Europa teilt und erweitert sie ihre padagogischen
Erfahrungen. Aufihren Reisen haben sie insbesondere die unzihligen Begegnungen
mit Menschen aus anderen Kulturen bereichert, und sie ist immer wieder fasziniert
von der Einzigartigkeit des Individuums.

Andrea Miiller, MA, ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir inter-
nationale Zusammenarbeit in Bildungsfragen der Pddagogischen Hochschule Zug
mit Schwerpunkt Beratung von Bildungsprojekten in der Entwicklungszusammen-
arbeit tétig. Sie hat einen Masterabschluss in Islamwissenschaft und Politikwissen-
schaft von der Universitdt Bern und der Amerikanischen Universitédt Kairo. Nach
ihrer Erstausbildung am Lehrerinnenseminar arbeitete sie vier Jahre als Unterstu-
fenlehrerin.

Julija Puskari¢ ist Primarlehrerin mit einem Bachelor of Arts der Pddagogischen
Hochschule Bern und Arbeitserfahrung an Schulen in den Kantonen Bern, Luzern
und Zug, wo ihr hdufig migrationsbezogene Vielfalt begegnet ist. Als Praxiscoach
unterstiitzt sie Studierende in ihrer Ausbildung zu Lehrpersonen. Wahrend ihrer
vierjdhrigen Tétigkeit als Klassenlehrerin hat Julija Puskari¢ eine Vielzahl von Wei-
terbildungen zum Thema der integrativen Schulbildung absolviert.
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I’'m going to tell you a story ...

Praktische Ideen flir einen motivierenden

und kompetenzorientierten Englischunterricht

auf der Primarstufe

Wie kénnen Fremdsprachen in der Primarschule auf motivierende Weise und
gleichzeitig kompetenzorientiert unterrichtet werden? Wie kénnen Lehrpersonen
mit den grossen Unterschieden im Englischklassenzimmer umgehen? In diesem
Buch beschreiben zehn Lehrerinnen, wie sie Geschichten, Popsongs, Kunst und
auf dem eigenen Unterricht aufbauende Lernspiele und Werkstdtten erfolgreich
einsetzen. Auch die Kinder kommen zu Wort und erkldren, wie sie den Unterricht
erleben. Die bereits auf Englisch formulierten Anleitungen und Hilfestellungen

kdénnen eins zu eins in der eigenen Klasse verwendet werden.

der bildungsverlag
www.hep-verlag.ch
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Karin Holenstein

Genial lernen und lehren
mit Birkenbihl-Methoden

Wer schnell paukt, schreibt vielleicht gute Noten, kann sich das Gelernte aber oft
nur kurzfristig merken. Karin Holenstein macht deutlich, dass es auch anders
geht. Abgestiitzt auf aktuelle Erkenntnisse aus der Gehirnforschung, bietet sie
sowohl Lehrenden als auch Lernenden praxisnahe Vorschldge zum wirksamen
und nachhaltigen Lernen. Mit abwechslungsreichen Lerntools stellt sie einen
Werkzeugkoffer zur Verfligung, der sich fir jedes Fach oder Thema einsetzen
ldsst. Die Motivation beim Lernen wird erhéht, wenn wir bestdndig kleine Fort-
schritte erzielen. So kann uns Lernen Erfolgserlebnisse bescheren, Auftrieb
geben und neue Horizonte eréffnen.

der bildungsverlag
www.hep-verlag.ch
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