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0. Problemstellung

Sozialer Wandel geht mit Folgen fiir die Lehrerbildung einher und somit auch fiir die
Qualifikationsanforderungen an die Lehrer (vgl. Eder 2000: 139). Eder folgend findet sozialer
Wandel auf drei verschiedenen zusammenhéngenden Ebenen statt, d.h. auf der Ebene der
Megatrends, der Sozialisationsbedingungen wie auch auf der personalen Ebene (ebd., S. 140).
Hierbei betrachtet Eder Migration als Teil des Globalisierungsprozesses, der einen von vielen
Megatrends darstellt (ebd., S. 144). Daraus ergeben sich verschiedene Implikationen fiir die
Schule, die Eder mit den Begriffen ,Integration”, ,.Betonung von Sprachen“ und
,,Multikulturalitdt als Merkmal der Schulkultur zusammenfasst und darauf hinweist, dass
diese Probleme darstellen, ,,an deren schulischer Umsetzung in unterschiedlicher Intensitit
gearbeitet wird* (ebd., S. 152). Eder leitet hieraus Qualifikationsanforderungen fiir den Beruf
des Lehrers ab, die er ,,(Neue) Lehrerqualifikationen* nennt und ,,einige plakative Hinweise
auf solche Kompetenzen™ aufstellt, ,,die {iber das hinausgehen, was in der traditionellen
Lehrerbildung im Allgemeinen vermittelt wird — Fachwissen und Didaktik.* (ebd., S. 155) Im
Falle der Implikationen der Globalisierung bilden mit Eder die (neuen) Lehrerqualifikationen
,umgang mit Vielfalt und Heterogenitit® und ,,Toleranz*“ (ebd., S. 156). In diesem
Zusammenhang und vor dem Hintergrund eines als dynamisch charakterisierten
Kompetenzenbegriffes ist die Annahme der vorliegenden Studie zu sehen, dass in einer
starker werdenden kulturell und sprachlich heterogenen Gesellschaft Lehrerprofessionalitét
notwendigerweise neue curriculare Bausteine integriert, die zu neuen Lehrerqualifikationen
bei zukiinftigen Lehrern fiithren sollen.

,Lehrerinnen und Lehrer scheinen®, folgt man Auernheimer u.a. ,im internationalen
Vergleich aufgrund struktureller Bedingungen unterschiedlich qualifiziert oder sozialisiert flir
den Umgang mit Heterogenitit.“ (Auernheimer u.a. 1994: 197) Ausgehend von dieser
Annahme Auernheimers u.a. (1994) wird im Rahmen der vorliegenden Studie am Beispiel
von zwei Zuwandererlindern - Deutschland und Griechenland — der Stellenwert der
Migrationsthematik in der jeweiligen nationalen Lehrerausbildung untersucht.

Wurde Deutschland bereits Ende der 60er Jahre mit den Folgen von Zuwanderung im
Bildungswesen konfrontiert, so kam diese gesellschaftliche Entwicklung in Griechenland -
bedingt durch die wirtschaftlichen und politischen Umwélzungen Ende der 80er Jahre - erst
im Laufe der 90er Jahre zum Tragen. Wiahrend der Anteil nicht deutscher Schiiler an der
Gesamtschiilerschaft im Jahr 2000 bei 9,2 % lag (vgl. KMK 2002: 11), wurde in
Griechenland im Schuljahr 1999/2000 ein Anteil von 4,29 % nicht griechischer Schiiler an der
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Gesamtschiilerschaft gemessen (Quelle: YPEPTH, Sekretariat fiir Migranten und
Interkulturelle Erziehung, e.B.).

Diese Befunde konnten uns zu der Aussage fiihren, dass Deutschland im Vergleich zu
Griechenland tiiber ein differenzierteres padagogisches Wissen, aufgrund der dlteren und
intensiveren padagogischen Erfahrungen, verfiigen miisste. Es wire zu erwarten, dass diese
Erfahrungen auch in der Lehrerausbildung fiir die angehende Lehrerschaft der kulturell und
sprachlich heterogenen Schulklassen zum Ausdruck kommen und das padagogische Wissen
integraler Bestandteil der universitiren Lehrerausbildung ist. Nun ist pddagogisches Wissen,
kulturspezifisch gepragt (vgl. Jungmann 1998: 412) und wie differenziert es auch nach
langjdhrigen Erfahrungen sein mag, ist das Beispiel Lehrerausbildung als das Ergebnis sozio-
historischer Entwicklungen zu sehen, die nicht nur Einfluss auf die Struktur und Inhalte der
Lehrerausbildung nehmen, sondern auch mit diesen strukturell-curricularen Merkmalen in
einem Interaktions-Verhéltnis zu sehen sind (vgl. Cochran-Smith 1998: 943). Mit Cochran-
Smith sind aus diesem Grund Unterschiede in der Lehrerausbildung unvermeidbar auch wenn
dhnliche Intentionen im Hinblick auf sozialen Wandel zu beobachten sind (vgl. ebd.). In
diesem Zusammenhang wurde die Annahme aufgestellt, dass der Aufbau von
Lehr(er)kompetenzen zum Unterricht in kulturell und sprachlich heterogenen Schulklassen
durch verschiedene Faktoren im jeweiligen nationalen Lehrerausbildungssystem geprégt ist.
Die Analyse solcher Bedingungsfaktoren fiir die Lehrerausbildung bildet den Gegenstand der
vorliegenden Untersuchung, wobei in jedem Land folgende Bedingungsfaktoren
unterschieden werden: Das Lehrerausbildungssystem und damit verbunden, der darin
agierende Lehramtsstudierende.

Ausgangspunkt fiir die zugrundliegende Prdmissen dieser Studie sind nun zwei wesentliche
strukturell-bedingte Unterschiede in der universitidren Ausbildung beider Lénder, die in Folge
von sozialem Wandel ein unterschiedliches Mall in der Integration entsprechender
curricularer verpflichtender Bausteine erwarten lassen: Lehrerausbildung ist in Deutschland
verstaatlicht und die Zusténdigkeit zur Priifungszulassung liegt bei den Kultusministerien.
Zudem bedeutet mit Fuchs die ,,Fiille an Inhalten ohne verpflichtende Lehrveranstaltungen
studieren zu missen“ fiir den deutschen Studierenden, ,sich ohne Kkontinuierliche
Uberpriifung des Leistungsstandes auf das Examen vorbereiten zu miissen. (Fuchs 2001:
253) Die Lehrerausbildung in Griechenland, d.h. auch die Zulassung zum Diplomerwerb,
liegt in der Zustdndigkeit der ausbildenden Pddagogischen Fachbereiche. Hinzu kommt, dass
das Studium stark verschult, d.h. die Studierenden miissen eine grofe Anzahl an

verpflichtenden Lehrveranstaltungen belegen.
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HYPOTHESEN

Obwohl im Hinblick auf die Heterogenitdt der Schulklassen die griechische Schulrealitit in
Griechenland am ausgehenden 20. Jahrhundert mit der Schulrealitit Ende der 70er Jahre in
Deutschland vergleichbar wire und auf &hnliche MaBnahmen in der Lehrerbildung
geschlossen werden konnte, wird aufgrund strukturspezifischer Merkmale in der jeweiligen
nationalen Lehrerbildungsrealitit folgendes angenommen:
Hypothese 1a
Ausgehend von
1) den ,verdiinnten  biirokratischen  Strukturen in der  griechischen
Lehrerausbildung, sprich der Zustidndigkeit der Fachbereiche fiir die Priifungs- und
Studienordnungen und
i1) der Moglichkeit das breit angelegte verpflichtende Studienangebot auch fiir die
Belange von gesellschaftlichem Wandel nutzen zu konnen,
wird der griechischen universitdren Lehrerausbildung, eine Offenheit fiir gesellschaftlichen
Wandel zugesprochen, wie auch eine Flexibilitdt in der Integration von neuen curricularen

Bausteinen zugeschrieben.

Hypothese 1b

Es wird davon ausgegangen, dass aufgrund strukturellbedingter Merkmale der deutschen
universitiren Lehrerausbildung, sprich

1) der Verstaatlichung der Lehrerausbildung und

1) der geringen Anzahl an verpflichtenden curricularen Bausteinen,
integrale Qualifizierungsmafinahmen in einen langwierigen Prozess eingebettet sind, so dass
im Rahmen der ,Interdependenz von Lehrerbildung, schulischer und unterrichtlicher
Organisation und schulischen Curricula® (Hohmann 1976¢: 220) ein bedeutender Aspekt zur
Beschulung multikultureller Schulklassen an deutschen Schulen vernachléssigt wurde und

wird.

Hypothese 2
In Abhéngigkeit von den strukturell-inhaltlichen Gegebenheiten, sprich den vorhandenen

Qualifizierungsmoglichkeiten im jeweiligen nationalen Lehrerausbildungssystem bzw. am
jeweiligen Hochschulstandort, ist auch ein entsprechendes (a) Studierverhalten und (b)

Qualifizierungsprofil bei den Lehramtsstudierenden zu erwarten.
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Zielstellung

Im Rahmen dieser allgemeinen Uberlegungen wird in der vorliegenden Arbeit die
Qualifizierung von (Lehramts-) Studierenden an deutschen und griechischen Universititen
zum Unterricht mit Zuwandererkindern untersucht und miteinander verglichen. Konkret
bedeutet das: Zum Einen, inwiefern den Lehramtsstudierenden in Abhdngigkeit von
strukturellen Bedingungen an deutschen und griechischen Hochschulen Qualifikationen im
Rahmen ihrer universitiren Lehrerausbildung vermittelt werden, um in kulturelle und
sprachlich heterogenen Schulklassen unterrichten zu kénnen. Zum Anderen, wird untersucht,
ob die Studierenden das entsprechende Lehrangebot nutzen, d.h. ob sie Interesse an den
neuen Qualifikationen haben und inwiefern solche Qualifikationen von den Studierenden
erworben werden. Zentrales Anliegen der Arbeit ist es folglich, die Qualifizierung von
Lehramtsstudierenden fiir den Unterricht in multikulturellen Klassen zu erfassen: D.h. es wird
untersucht, welche Grundlagen wéhrend der Lehrerausbildung gelegt werden, damit die
Studienabsolventen in ihrer beruflichen Tatigkeit als Lehrer eine péddagogische
Handlungskompetenz entwickeln kénnen.

Die universitire Ausbildungsphase wurde auf der Grundlage der Annahme ausgesucht, dass
die Ausbildung, metaphorisch gesprochen, die Wurzel eines Baumes darstellt, der erst durch
die berufliche Tatigkeit, also die Verkniipfung von theoretischem und praktischen Wissen,
den Nahrstoff bekommt, um aufzublithen. Fehlt die ,,Wurzel®, d.h. eine Ausbildung bzw.
Qualifizierung zur kulturellen und sprachlichen Dimension, so wird es schwierig eine
Handlungskompetenz den Unterricht an den multikulturellen Schulen aufzubauen. Mit
anderen Worten: Fehlen die wissenschaftlichen Grundlagen und die Sensibilisierung fiir die
Folgen von Zuwanderung in der Schule und der Gesellschaft, so wird es schwierig eine
padagogische Kompetenz aufzubauen, die auf theoretischem Wissen, Selbstreflexion und
Handlungsroutinen griinden soll. Es wird dann eher von intuitiven Lehrerhandeln
ausgegangen.

Das allgemeine Ziel dieser Studie ist es, die Ausbildungspraxis an den Hochschulen zweier
Linder vergleichend zu untersuchen. Der Vergleich' zielt darauf ab, strukturelle Probleme
und fehlende Angebote an den deutschen und an den griechischen Hochschulen im Hinblick
auf Lehrerqualifikationen fiir den Unterricht in kulturell und sprachlich heterogenen

Schulklassen aufzuzeigen. Die Erkenntnisse dieser Studie konnen in der Lehreraus- und

! Der internationale Vergleich ,,bietet sich im Hinblick auf ,Europa’ besonders an, weil wir es in diesem Kontext
mit Aufgaben und Problemen zu tun haben, die sich in den Schulen grenziiberschreitend stellen.* (Gogolin 1996:
16)
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Lehrerfortbildung ebenso wie im Hinblick auf bildungspolitische Konsequenzen in dem

jeweiligen Land diskutiert werden.

Aufbau der Arbeit

Gemal} der Intention der Vergleichenden Erziehungswissenschaft wird zunichst versucht, die
jeweilige nationale Lehrerbildungswirklichkeit in Kapitel II (Deutschland) und in Kapitel III
(Griechenland) zu erfassen und mogliche Griinde fiir deren Status quo anzufiihren (vgl.
Lauwerys 1984: 29). Die Ergebnisse der beiden Teiluntersuchungen konnten Aufschluss liber
den Entwicklungsstand der Lehrerqualifizierung an den Hochschulen zweier
Zuwanderungslinder geben. In Kapitel IV  werden die Ergebnisse aus der
Fragebogenerhebung an jeweils vier Hochschulstandorten in Deutschland und in
Griechenland zur Nutzung des Qualifizierungsangebots durch die Studierenden sowie deren
Einstellungen zu erworbenen Qualifikationen dargelegt. In einem weiteren Schritt werden die
nationalen Erziehungswirklichkeiten hinsichtlich bestehender Gemeinsamkeiten und
Unterschiede miteinander verglichen und die vorliegenden Ergebnisse diskutiert (Kapitel V).
Der Rahmen fiir diese Untersuchungen wird in Kapitel I gelegt, wobei - ausgehend von
Problemen in der jeweiligen nationalen Schulrealitét - die Notwendigkeit nach Mallnahmen in
der Lehrerausbildung fiir den Unterricht in sprachlich und kulturell heterogenen Schulklassen
skizziert wird. Im Anschluss hieran wird die theoretische Diskussion zu Lehrerkompetenzen
und Qualifikationen aufgegriffen und der Bezug zur kulturellen und sprachlichen
Heterogenititsdimension herausgearbeitet, welche als ein konstituierendes Merkmal von

Lehrerkompetenzen gewertet wird.
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I. Zuwanderung - Zuwandererschiiler im Klassenzimmer — Konsequenzen fiir die

Lehrerbildung

Wihrend im Laufe des 20. Jahrhunderts Wanderungsbewegungen des ,,Homo migrans* (Bade
1993: 18) vor allem in den Westen und Norden Europas stattfanden, hat sich in den 90er-
Jahren ,,die Quantitit und die Qualitit der Migration verdndert: mehr Menschen wandern aus
mehr Griinden aus mehr und heterogeneren Lindern und in unterschiedliche Richtungen aus
und ein.“ (Allemann-Ghionda 1997: 25) Im Rahmen der wirtschaftlichen und politischen
Umwélzungen in den Léindern der ehemaligen UdSSR  konnen  neben
Wanderungsbewegungen in traditionelle Aufnahmeldnder wie Deutschland, Frankreich,
Belgien oder England auch verstirkt Migrations- und Aussiedlerbewegungen in die
Herkunftslinder der ehemaligen ,,Wanderer beobachtet werden (vgl. Bade 2002: 323ff,
Papachristos 1999: 35). Neben Italien, Spanien und Portugal ist auch Griechenland (vgl.
ebd.), u. a. wegen seines Wirtschaftswachstums, in den beiden letzten Jahrzehnten zu einem
Aufnahmeland von ,,Wanderern geworden (vgl. Georgogiannis/Vasilopoulou 1997: 40).
Arbeitsmigranten, Riickwanderer, Asylsuchende und vor allem griechische Aussiedler
wanderten in den letzten Jahren nach Griechenland ein (ebd., S. 38 f.; vgl. Damanakis 1997:
45). Wie auch in den traditionellen Aufnahmeldndern Europas kamen die ,,Wanderer nicht
alleine nach Griechenland, sondern brachten ihre Familien mit. Die Zuwandererkinder
wurden in das jeweilige nationale Bildungssystem aufgenommen.

In Deutschland hatten die Primarstufen- und Sekundarstufenschiiler nicht deutscher Herkunft
in dem Schuljahr 1978/79 noch einen Anteil von 5,02 % (vgl. Statistisches Bundesamt 1980:
331 f, e. B.%). 1991 lag der Anteil der nicht deutschen Schiiler an allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen bei 8,6 % und etwa ein Jahrzehnt spéter, im Jahr 2000, bei 9,2 % (vgl.
KMK 2002: 11). Wéhrend der Anteil auslédndischer Primarstufen- und Sekundarstufenschiiler
an der Gesamtschiilerschaft im Schuljahr 1991/92 noch bei 0,62 % (N= 9.974) lag® (vgl.
Papakonstantinou/Dellasoudas 1997: 385, e.B.), so erhohte sich dieser Wert im Laufe der
90er Jahre auf 4,29 % (N=57.128) im Schuljahr 1999/2000 (Quelle: YPEPTH, Sekretariat fiir

? e. B.= eigene Berechnungen

? Aus den niheren Angaben im Text von Papakonstantinou/Dellasoudas (1997:386) iiber den ,,Auslinderanteil
an den griechischen Schulen wurden im vorliegenden Ergebnis von 0,62 % auch Schiiler pontischer Herkunft
sowie Vorioipirotes erfasst, d.h. diese Schiiler wiirden eigentlich unter der Kategorie ,,Remigrantenschiiler
fallen. Aus dem Text wird jedoch nicht ersichtlich, ob diese Schiiler iiber die griechische Staatsangehorigkeit
verfligen. D.h. das vorliegende Ergebnis bezieht sich entweder tatséchlich auf ,,ausldndische Schiiler” oder auf
»auslandische™ Schiiler und Remigrantenschiiler. Letzteres ist in den letzten Jahren auch die {ibliche
Kategorisierung in griechischen Schiilerstatistiken.

Obwohl die Daten von Papakonstantinou/Dellasoudas dieses Problem aufweisen, konnte keine weitere Quelle
mit statistischen Angaben zur Schulsituation zu Beginn der 90er Jahre herangezogen werden.
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Migranten und Interkulturelle Erziechung, €.B.). Zu beiden Erhebungszeitpunkt sind die nicht
griechischen Schiiler {iiberproportional in der Primarstufe vertreten (1991/92: 80 %;
1999/2000: 71 %). Geht man von der Gesamtzahl an nicht-griechischen Schiilern wund
Remigrantenschiilern im Schuljahr 1995/96 aus, so lag diese bei 44.093 und verdoppelte sich
im Schuljahr 1999/2000 auf 86.238 Zuwandererschiiler, etwa 6,5 % am Gesamtanteil der
Schiilerschaft (Quelle: YPEPTH, Sekretariat fiir Migranten und Interkulturelle Erziehung,
e.B.).

Diese Entwicklung, d.h. die explodierende Anzahl von Zuwandererkindern in den
Schulklassen, konfrontiert die Institution Schule mit spezifischen Problemen, die ein
heterogenes Klassenzimmer mit sich bringt. Die deutsche und die griechische Bildungspolitik
stehen gleichermaflen vor der Aufgabe, die sprachliche und die soziale Integration von
Zuwandererkindern zu gewihrleisten (vgl. etwa Zentrum fiir Interkulturelle Paddagogik 1998:
5 f.; vgl. Ugar 1993: 83 ff.). Der Lehrer nimmt hierbei eine Schliisselrolle ein: Er soll im
heterogenen Klassenzimmer dermallen agieren, sodass alle Schiiler unabhingig von ihrer
Kultur und ihrer Herkunft angesprochen und gefordert werden. Hierbei ist dreierlei zu
bemerken: Mit Tsiakalos sollten ,,die Lehrkréfte iiber die Féhigkeit verfiigen, rechtzeitig das
Ausmal} sozialer Problemlagen und die Funktion der Schule zur Problemldsung
wahrzunehmen® (Tsiakalos 2000, S.13) Zum Zweiten wird der Lehrer durch die
monolingual-monokulturell ausgerichtete Bildungspolitik der EU-Staaten behindert, einen
interkulturellen Unterricht in der multikulturellen Klasse abzuhalten (vgl. Papachristos 1999:
37). Und zum Diritten sind die ,,Subjekte einer nationalen Theorie und eines nationalen
Wissens* neben ,,den Michtigen®, ,,den Intellektuellen, ,,den Wissenschaftlern®, auch die
,.Lehrer, welche ,als ,Platzhalter’ des Wissens® Kkonstituierender Bestandteil des
Machtgefiiges sind (Flouris/Pasias 1997):

,»Sie sind unmittelbar an der Pragung und Vermittlung der nationalen Ideologie und der Ausgestaltung
des nationalen Wissens in den Schulcurricula beteiligt. Sie sind m.a.W. fiir die Bedeutungsbildung (...)
von Inhalten der nationalen Ideologie verantwortlich, indem sie diese in eine nationale kollektive
Identitit der griechischen Gesellschaft transformieren.“* (ebd., S. 258)

Dies ist auch nachvollziehbar und in Zusammenhang zum péadagogischen Wissen zu sehen.
Das padagogische Wissen weist mit Jungmann - ob als Laienwissen, Professionswissen oder
Wissenschaftliches Wissen — ein ,kulturspezifisches Geprige™ auf und fiihrt zu einem
kulturgefdrbten Wissen bei Laien- und Berufserziehern, aber auch bei Wissenschaftlern

(Jungmann 1998: 412f).

* Flouris und Pasias beziehen diese Ausfiihrungen auf das Spannungsverhiltnis ,,national-europaisch®
(Flouris/Pasias 1997).
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Hieraus ergeben sich fiir die Lehrerschaft Konsequenzen fiir den Unterricht in Schulklassen,
die nicht national homogen, sondern sprachlich und kulturell heterogen sind. Versuche der
deutschen und griechischen Lehrkréfte, in der monolingual und monokulturell ausgerichteten
Institution Schule die multilinguale und multikulturelle Schiilerschaft zu unterrichten,
scheitern jedoch hdufig an der mangelnden Qualifikation der Lehrer (vgl. Zentrum fiir
Interkulturelle Pddagogik 1998: 8; vgl. Ucar 1993: 88). Aufgrund dessen wird in
,Migrationsgesellschaften’ die Notwendigkeit einer spezifischen Lehreraus- und
Lehrerfortbildung im Bereich der Interkulturellen Pddagogik betont und darin eine spezifische
Aufgabe der Bildungspolitik in multikulturellen Gesellschaften gesehen.” Hierbei gilt
insbesondere dem Erwerb von Handlungskompetenzen der Lehrer ein wichtiger Faktor fiir die
Bewiltigung von Problemen multikultureller Natur in der Schule (vgl. Wagner et al. 2000:
47).

Welche Probleme dies sein konnen und welche Implikationen damit fiir die Lehrerbildung
einhergehen, soll an zwei Beispielen - Deutschland und Griechenland - illustriert werden.
Hierbei ist jeweils ein unterschiedlicher Zugang gewdhlt worden, der jedoch vom
Ausgangspunkt her von exemplarischer Bedeutung fiir beide Lander ist.

Um vor allem den Leser anzusprechen, der bislang keine Notwendigkeit sieht verpflichtende
MalBnahmen in der Lehrerbildung zur Beschulung von kulturell und sprachlich heterogenen
Schulklassen zu ergreifen, wird als FEinstieg in die Diskussion exemplarisch an einer
Zuwanderergruppe die Integrationsproblematik der Zuwanderschiiler ,Ellinopontii“ in
Griechenland dargelegt. Die ,.Ellinopontii“ verfiigen iiber dhnliche soziohistorische und
gegenwartsbezogene Erfahrungen wie die russlanddeutschen Aussiedler. Diese Ausfiihrungen
werden von der aktuellen Situation zur Interkulturellen Péddagogik in Griechenland und den
Ausfithrungen zur mangelnden Lehrerqualifikation eingeleitet (Kap. 1).

In Deutschland wie in Griechenland trifft die Lehrerschaft vor allem in der Grundschule auf
einen hoheren Grad an kulturell und sprachlicher Heterogenitit. Ist diese Tatsache in
Deutschland auf das gegliederte Schulwesen zuriickzufiihren, so ist der Grund in
Griechenland die hohe Schulabbruchquote beim Ubergang in die Sekundarstufe. Aufgrund
dessen wird als Ausgangspunkt flir die Darstellung der deutschen Bildungsrealitit
insbesondere das kulturell und sprachlich heterogene Grundschulklassenzimmer skizziert und
der Bogen iiber die grundlegende pddagogische Aufgabe des Grundschullehrers alle Schiiler
zu fordern (Kapitel 2.1), hin zu erfolgten strukturspezifischen Mafinahmen in der

Lehrerausbildung geschlagen (Kap. 2.2). Zuletzt werden am Beispiel eines fiktiven

> Vgl. hierzu beispielsweise Ugar (1993: 88), Georgogiannis (1998: 398), Katsimanis (1995: 17 f)) und
Allemann-Ghionda (1999b: 303).
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Deutschlehrers grundlegende Qualifikationsanforderungen fiir den Unterricht in einer
kulturell und sprachlich heterogenen (Grund-) Schulklasse umrissen (Kap. 2.3), um dann in
Kapitel 3 diese systematischer anhand von wissenschaftlichen Qualifikationskatalogen zu

erfassen.

1. Die Folgen der Zuwanderung im griechischen Bildungswesen

1.1 ,,Von der Interkulturellen Pidagogik“ oder ,,Von den ersten Versuchen*

Nachdem noch zu Beginn der 90er Jahre kein besonderes wissenschaftliches und
bildungspolitisches Interesse an der ,,ausldndischen Schiilern® zu beobachten war (Bombas
1997: 398), sind infolge der zunehmenden Intensitit der gesellschaftspolitischen
Entwicklungen an den griechischen Schulen Probleme multikultureller und multilingualer
Natur offensichtlich geworden wie sie am Beispiel der ,,Ellinopintii* in Kapitel 1.3 aufgezeigt
werden. Im Laufe der 90er-Jahre kam somit eine verstidrkte Diskussion um die Beschulung
von Zuwandererkindern in Gang (vgl. Nikolaou 2000: 22). Anlass bildete die niedrige
Schulleistung von Kindern mit nicht griechischer Muttersprache®, welche auf sprachliche
Defizite zuriickgefiihrt wurde (vgl. Zentrum fiir Interkulturelle Pédagogik 1998: 8).
Ausgehend von den wissenschaftlichen, bildungspolitischen und schulpraktischen
Erfahrungen Griechenlands mit der Beschulung von Zuwandererkindern, sprich dem
kulturspezifisch geprdgten ,,Piddagogischen Wissen“ des Landes (Jungmann 1998: 412), kam
es 1996 zur bildungspolitischen Wende um die Beschulung von Zuwandererkindern: Das
Gesetz 2413/96 erweiterte die Bildungsziele der griechischen Schule um das Ziel der
Interkulturellen Erziehung’. Interkulturelle Erzichung richtet sich hierbei an Schiiler mit
sozialen, kulturellen und bildungsbezogenen Besonderheiten (§ 34, G. 2413/96).

Wie auch in anderen multikulturellen Landern erlebt der Begriff der Interkulturellen
Erziehung in den letzten Jahren in Griechenland einen ,,Boom®, sei es wie Gotovos anfiihrt in
der wissenschaftlichen Literatur, auf Tagungen und Seminaren, in der Lehrerausbildung, in
Forschungsprojekten, im Bildungsrecht oder in der Alltagsdiskussion iiber ,,Pddagogisches*
(Gotovos 2002: 55). Gleichzeitig kritisiert Gotovos die Uneindeutigkeit mit welcher der

Begriff in den genannten Bereichen verwendet wird (ebd.). Ahnliches kann auch fiir das

® Nach Skutnabb-Kangas ist die Muttersprache ,,die Sprache, die ein Mensch zuerst gelernt hat und mit der er/sie
sich identifiziert* (Skutnabb-Kangas 1992: 45).

7 Seitdem sind eine Reihe von MaBnahmen auf bildungspolitischer Ebene eingeleitet worden, wie u.a. die
Einrichtung des Verwaltungsorgan ,,Sondersekretariat fiir Migrantenbildung und Interkulturelle Erziehung® im
Bildungsministerium, das Institut fiir Migrantenbildung und Interkulturelle Erziehung, die Durchfiihrung von
grofleren Forschungsprojekten (EU-gefordet) usw. (Michalis 2003).

20



Gesetz 2413/96 angenommen werden. Damanakis kritisiert, dass im Gesetzestext nicht die
Schiilergruppen genannt werden an die Interkulturelle Erziehung gerichtet ist (Damanakis
2001: 79). Bezug nehmend auf das Wort ,,Besonderheiten* kritisiert er im Weiteren, dass das
,kulturelle Andere als eine Besonderheit betrachtet wird (ebd, S. 85). Ausgehend hiervon,
beruhe die von der Bildungspolitik beabsichtigte Interkulturelle Erziehung eher auf den
Grundlagen einer Sonderpidagogik (ebd.). Mit dem Gesetz 2413/96 sei der Ubergang von
einer assimilativen Bildungspolitik zu einer Bildungspolitik der Sonderpiddagogik geschaffen
worden (ebd.). Dariiber hinaus sei das mit ,,Die griechische Bildung im Ausland, die
Interkulturelle Erziechung® betitelte Gesetz ungleichgewichtig zugunsten der ersten Thematik
im Ausland ausformuliert (vgl. Damanakis 2001: 79; Gesetz 2413/1996). Wéhrend 33 Artikel
auf die griechische Bildung im Ausland eingehen, gehen nur 4 Artikel auf die Interkulturelle
Erziehung ein, was den Eindruck vermittelt diese Artikel seien lediglich eingeschoben (vgl.
Damanakis 2001: 79f).

Griechenland als traditionelles Entsendeland von Migranten und einer groB3en griechischen
Migrantengemeinschaft weltweit, legt verstindlicherweise den Schwerpunkt auf diese
grenziiberschreitende Bildungs-Thematik, zu welcher in den letzten Jahrzehnten
bildungspolitische, schulpraktische und wissenschaftliche Auseinandersetzungen stattfanden.
Hierbei sei auf mehrere Veroffentlichungen zu diesem Gegenstand, u.a. auch von Damanakis
verwiesen (vgl. etwa Damanakis 1993). Die Aufnahme der vier Artikel ist m.E. als ein
wichtiger und bedeutender bildungspolitischer Schritt zu werten, um die sprachlich und
kulturelle Dimension im eigenen Land in den Fokus von Bildungspolitik, Schulpraxis und
Wissenschaft zu riicken. Hierbei bleibt zu hoffen, dass bei allen Beteiligten die bereits
vorhandene Sensibilisierung zur Migrationsthematik — aber nun im eigenen Lande und fiir
»andere* Migrantengruppen — nutzbar fiir konstruktive Maflnahmen gemacht werden kann.
Ahnlich argumentiert auch Bombas (1997), der fiir die Auseinandersetzung mit der
Zuwanderungsproblematik drei konstruktive Vorschlige macht: Zum einen auf die
vorhandenen Forschungsbefunde der letzten 20-25 Jahren aus Lindern zuriickzugreifen, die
bereits Erfahrungen mit Migration gemacht haben (vgl. Bombas 1997: 399). Zum zweiten die
eigenen ,,Migrationserfahrungen fiir die neuen Zuwanderer in Griechenland nutzbar zu
machen und zum dritten sollte auch das interkulturelle Modell und die Art und Weise seiner

Umsetzung in den anderen Landern beachtet werden (ebd.).
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Ein erster — jedoch - kleiner Schritt ist in dieser Richtung mit den ,,Interkulturellen Schulen® ®
bereits gemacht. Interkulturelle Erziehung findet ihre organisatorische Ausformung im
griechischen Schulsystem in diesen sogenannten ,,Interkulturellen Schulen* sowie den ca. 500
Vorbereitungsklassen” und den ca. 700 Forderklassen'® an den regulidren Grundschulen

(http://www.ypepth.gr; 28.04.03). Waren es im Jahr 2000 noch 19 ,,Interkulturelle Schulen*

gibt das Bildungsministerium auf seinen aktuellen Internetseiten (ebd.) die Anzahl der
,.Interkulturellen Schulen® mit 26 an: Im Grundschulbereich mit dreizehn Schulen in sechs
verschiedenen Stadten, in der Sekundarstufe I mit neun Schulen in fiinf verschiedenen Stidten
und in der Sekundarstufe I mit fiinf Schulen in drei verschiedenen Stidten an. Die Anzahl der
nInterkulturellen Schulen® steigt kontinuierlich an und bestétigt, dass die griechischen
Schulen multikultureller werden.

Durch die aktuelle Anzahl der Schulen in den verschiedenen Schulstufen wird deutlich, dass
das multikulturelle Klassenzimmer vor allem im Grundschulbereich anzutreffen ist und die
kulturelle Vielfalt auf den hoheren Schulstufen abnimmt. Die geringere Anzahl an
auslindischen und repatrierten'' Schiilern auf der Sekundarstufe spiegelt das spezifische
Problem der hohen Schulabbruchquote wider, die sich beim sich beim Ubergang von der
Primarstufe zur Sekundarstufe verzeichnen lésst (vgl. Danti 1999: 69, Nikolaou 2000: 79ff).
Im Schuljahr 1999/2000 betrug der Anteil der Zuwandererschiiler in der Primarstufe
insgesamt 9,7 % und in der Sekundarstufe 3,8 % (Quelle: YPEPTH). ,,Eine hohe Anzahl
ausldndischer Schiiler und Riickwandererschiiler besucht nicht die Schule: dies gilt vor allem

fiir die Sekundarstufe. (Damanakis 1997: 49) Erklart wird dieser Schiilerschwund einerseits

¥ Eine Schule erhilt den Status interkulturell, sofern etwa 45 % aller Schiiler Auslinder und/oder Repatrierte
sind. Nikolaou folgend gibt es auch Interkulturelle Schulen, die friiheren Remigrantenschulen im Besonderen,
deren Schiilerschaft nur aus allochthonen Schiilern besteht, was ,natiirlich nicht als eine Interkulturelle
Erziehung zu bezeichnen wire* (vgl. Nikolaou 2000: 67f). Zudem wiirden an einigen Schulen der Sekundarstufe
II Versuche durch die Lehrerschaft bestehen, bilinguale Schulen, wohlgemerkt griechisch-englische,
einzurichten, obwohl der iiberwiegende Anteil der Schiiler aus nicht-englischsprachigen Léndern kommt (vgl.
Nikolaou 2000: 67). Uber diese negativen Fiille hinaus gibt es jedoch auch Interkulturelle Schulen, die Erfolge
verbuchen konnen (vgl. Nikolaou 2000: 68).

 Die Vorbereitungs- und Forderklassen sind vor allem an den Grundschulen groBer Ballungszentren
eingerichtet, an denen der Remigrantenanteil besonders hoch ist (vgl. Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou
1998). Das Erlernen der neugriechischen Sprache, in ihrer miindlichen und schriftlichen Form, bildet das
Hauptziel in den Vorbereitungsklassen (ebd.). Das wichtigste Merkmal dieser Klassen ist die inhomogene
Alterszusammensetzung der Schiiler wie auch der unterschiedliche Sprachstand der Zuwandererkinder (ebd.).
Ausgehend hiervon wird bezweifelt, inwiefern diese Klassen zum Lernerfolg bei den Repatrierten fiihren konnen
(ebd.) Weiter wird auch der Ghetto-Charakter dieser Klassen kritisiert (ebd.).

' In den Forderklassen werden 3-7 Schiiler nach dem Regelunterricht unterstiitzt, womit diese Kinder bereits im
reguldren griechischen System integriert sind (vgl. Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998). Dennoch
wird der Nachteil der Férderklassen in der Uberlastung der Schiiler gesehen, die vor- und nachmittags
unterrichtet werden (ebd.). Weiter wird die fehlende Infrastruktur auf materieller, didaktischer und
organisatorischer Ebene kritisiert, wie auch die mangelnde Qualifizierung der Lehrer in solchen Klassen zu
unterrichten (ebd.).

' Repatrierte wird in Anlehnung an die Bedeutung des griechischen Verbes ,enavamotpilopon’ gebraucht,
welches ,,ich kehre zuriick in meine Heimat™ bedeutet (vgl. Babiniotis 1998a: 644).
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mit dem ,,Broterwerb® der Zuwandererkinder, andererseits mit der fehlenden Vorbereitung
der Schiiler auf die Sekundarstufe, die notwendig wire, um auf die Bediirfnisse der
Zuwandererschiiler einzugehen (ebd., S. 52). Die hohe Schulabbruchquote kann in
Zusammenhang zur assimilativen Bildungspolitik gesehen werden, die gegen Ende der 90er-
Jahre noch immer betrieben wird. Geméal Katsikas/Politou wird ,,das Bildungskapital der
,anderen’ Schiiler als eine Art Defizit betrachtet, das schnellstmoglichst gedeckt werden
muss, so dass diese Schiiler assimiliert werden* (Katsikas/Politou 1999: 139) ,,Vor allem im
nicht Beherrschen der griechischen Sprache (...) wird ein ernstzunehmendes Defizit gesehen*
und zur Bewiltigung des Problems wurden ,,GegenmalBnahmen, wie beispielsweise die
Vorbereitungs- oder Forderklassen® ergriffen (Damanakis 1997: 77). Im bildungspolitischen
Denken iiber die Erziehung von repatrierten und ausldndischen Schiilern herrscht folglich die
Defizithypothese vor, obwohl die griechischen Erziehungswissenschaftler im Rahmen von
wissenschaftlichen Internationalisierungsprozessen und der Wahrnehmung der aktuellen
Theorie- und Praxisdiskussion zur Interkulturellen Erziehung in anderen Léndern eine
»Interkulturelle Erziehung der Vielfalt™ fordern (vgl. ebd., S. 99, Nikolaou 2000: 287fY). Ziel
ist hierbei ,,die Entwicklung einer ,Pddagogik der Diversitdt’ oder ,der Alteritdt’, durch die
alle ein wenig fahiger werden sollen, mit Vielfalt umzugehen®, wobei ,,Vielfalt* nicht nur auf
die Kultur, sondern auch auf andere Personlichkeitsmerkmale wie das Geschlecht bezogen
wird'? (Allemann-Ghionda 1997: 28; vgl. auch Damanakis 1997: 40).

Bezogen auf den schulischen Kontext bedeutet eine ,,Pddagogik der Vielfalt™ alle Kinder,
unabhingig von ihrer Kulturzugehorigkeit, in den Unterricht zu integrieren. Dies erfolgt,
indem das mitgebrachte Bildungs- und Kulturgut, wie beispielsweise die Sprache oder die
religiose Identitdt, der Kinder gewahrt und fiir den schulischen Integrationsprozess genutzt
wird. Voraussetzung hierflir ist der Abschied vom monolingualen und monokulturellen
Bildungsdenken und die Offnung gegeniiber der Mehrsprachigkeit und den ,anderen‘
Kulturen. Kategorien wie ,,Toleranz®, ,Empathie* oder »gegenseitige
Verstindigungsbereitschaft werden vorausgesetzt, um Interkulturelle Erziehung iiberhaupt
realisieren zu konnen.

Kazamias folgend ist das griechische Bildungswesen jedoch ,,eng ethnozentristisch® und es
miissten Strukturen entwickelt werden, die ,,eurozentristisch, polyzentristisch, interkulturell
und multikulturell“ sind (Kazamias 1996: 52). In diesem Zusammenhang ist auch die
Feststellung von Kyrdi/Papadopoulos zu sehen, dass die griechische Bildungspolitik von einer

interkulturellen Erziehung fiir alle Schiiler noch weit entfernt ist (vgl. Kyrdi/Papadopoulos

' Zur ausfiihrlicheren Diskussion um die Interkulturelle Pidagogik in Griechenland sei auf Markou/Vasiliadou
(1996), Georgogiannis (1997), Damanakis (1997), Nikolaou (2000) und Gotovos (2002) verwiesen.
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2003: 411, vgl. auch Nikolaou 2000:22). Hier bediirfe es noch an breitangelegten
Verdnderungen u.a. in der Schulorganisation, den Curricula, der Didaktik-Methodik und der

Fortbildung des Lehrpersonals (vgl. Kyrdi/Papadopoulos 2003: 411).

1.2 Lehrerqualifikationen fiir den Unterricht an griechischen Schulen

Der Erfolg einer Interkulturellen Erziehung und des Unterrichts ,,Neugriechisch als
Zweitsprache* im multikulturellen Klassenzimmer steht und féllt mit der Qualifikation des
Lehrers. Versuche der griechischen Lehrkréfte, in der monolingual und monokulturell
ausgerichteten Institution Schule die multilinguale und multikulturelle Schiilerschaft zu
unterrichten, scheitern hdufig an der mangelnden Qualifikation der Lehrer (vgl. Zentrum fiir
Interkulturelle Péadagogik 1998: 8; Hatzidaki/Jakoudi 2000: 171; Agorastos 2000: 234{f). In
einer von Bombas durchgefiihrten Studie denken nur 36 % der befragten Lehrer, dass die
Lehrerschaft iiber die notwendige Qualifikationen zur Beschulung dieser Kinder verfiigt (vgl.
Bombas 1997: 402). Gemaill den Beobachtungen von Touloupis im Rahmen einer von ihm
erhobenen Studie im Jahr 1993 zweifelten einige der Lehrer iiber die Richtigkeit ihrer
didaktischen Vorgehensweise gegeniiber den Zuwandererschiilern (vgl. Touloupis 1994c: 5).
Papakonstantinou/Dellasoudas stellten in einer Studie zu Beginn der 90er Jahre - als eine der
ersten Forscher in Griechenland - eine mangelnde Lehrerqualifikation hinsichtlich der
Didaktik des Neugriechischen fiir ,,auslédndische® Schiiler fest (Papakonstantinou/Dellasoudas
1997: 388).

Der Grofteil der heute unterrichtenden Lehrerschaft entstammt noch den stark nationalistisch
gepragten Padagogischen Akademien, auf welche in Kapitel III einzugehen sein wird, und ist
in einer eher kulturell homogenen griechischen Gesellschaft aufgewachsen. Dies konnte die
von Bombas erfassten ,,.Distanz oder Zuriickhaltung gegeniiber ausldndischen Schiilern bei
Lehrern erkldren, wie auch ihre eher negativen Einstellungen und Wertungen (vgl. Bombas
1997: 405f): Etwa 40 % der befragten Lehrer wiinschen, dass die ausldndischen Schiiler nicht
in der Regelschule unterrichtet werden und etwa 46 % der Lehrer sind der Ansicht, dass die
Durchfiihrung des Unterrichts durch die Anwesenheit der auslédndischen Schiiler erschwert
wird (Bombas 1997: 402). Eine mogliche Erklarung kénnten Kanakidou/Papagianni geben:
Es sei verstandlich, dass ,,ein Lehrer der seine Sozialisation und Bildung weit weg von den
Problemen und der Realitit eines multikulturellen Umfeldes erfahren hat, bereits tiber
negative Einstellungen gegeniiber dem ,Anderen’ verfiigt.“ (Kanakidou/Papagianni 1998: 72)
Aufgrund dessen sollte ein zukiinftiger Lehrer Kompetenzen entwickeln, die auf den Pfeilern

einer Interkulturellen Padagogik griinden (vgl. ebd.).
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In den letzten Jahren wurden MaBnahmen auf der Ebene von theoretischen
Auseinandersetzungen, von Modellversuchen, von Lehrmaterialentwicklung oder Tagungen
zum  Neugriechischen als Zweit- bzw. Fremdsprache ergriffen (vgl. etwa
Vamvoukas/Hatzidaki 2001; Georgogiannis 2000; Pddagogisches Institut 1999, vgl. auch die
Literaturhinweise in Nikolaou 2000: 300ff). Auch wurden MaBlnahmen ergriffen, um die
Lehrerschaft im Sinne einer Interkulturellen Erziehung weiterzubilden. Diese Mallnahmen
finden ihren Ausdruck in Weiterbildungsseminaren> und in Lehrerhandreichungen'®.
Inwiefern Lehrer fiir ihren Unterricht davon profitieren bleibt abzuwarten.

Von Interesse flir die vorliegende Arbeit sind MaBnahmen, die bereits wéhrend der
Lehrerausbildung ergriffen werden. Doch was sagen die bereits ausgebildeten Lehrer zur
Lehrerausbildung? In einer von Zisimopoulou (2003) durchgefiihrten Untersuchung wurden
bereits berufstitige Lehrer - die an einer Fortbildungsveranstaltung zur Interkulturellen
Padagogik teilnahmen — gefragt, welchen Stellenwert die Interkulturelle Padagogik im
grundstdndigen Studiengang einnehmen sollte: Die Mehrheit der befragten Primar- und
Sekundarstufenlehrer (41,2 %) sah in der Integration von Interkultureller Pddagogik als
durchgéngiges Prinzip aller Studienficher die effizientere Mdglichkeit zum Erwerb von
entsprechenden Kenntnissen und didaktischen Féhigkeiten (vgl. Zisimopoulou 2003: 183). An
zweiter Stelle rangierte mit 36,2 % die Ansicht Facher zur Interkulturellen Pddagogik im
Regelstudium anzubieten (vgl. Zisimopoulou 2003: 183). Zudem sollten die Lehrer in einer
offenen Frage weitere Qualifizierungsmoglichkeiten benennen. Hierbei gaben 45,5 %
systematischere FortbildungsmaBnahmen in Form von Erginzungsstudien parallel zum
grundstindigen Studiengang an, 29,9 % gaben ein breiteres Fremdsprachenangebot an und
24,7 % wiinschte praxisbezogene Anteile an Interkulturellen Schulen (vgl. Zisimopoulou
2003: 184f).

Die Vorschliage der Lehrer sind in Zusammenhang zu strukturellbedingten Merkmalen der
griechischen Lehrerausbildung zu sehen und stellen implizit eine Kritik an der Struktur des
grundstidndigen Studiengangs dar. Infolgedessen wird in Kapitel III die Struktur der

griechischen Lehrerausbildung analysiert, um im besonderen das kulturspezifische Geprige

1 Weiterbildungsseminare finden ab dem Schuljahr 1994/95 statt (vgl. Padagogisches Institut 1999: 2). Vgl.
auch Damanakis (1997: 115ff).

'* Die Lehrerhandreichungen wenden sich vor allem an Lehrer von Vorbereitungs- und Férderklassen und
enthalten Informationsmaterial zur Zuwanderungssituation in Griechenland, zu den Grundlagen der
Interkulturellen Erziehung, zur schulischen Integrationsproblematik der Zuwandererkinder und den
entsprechenden  Integrationsmafinahmen (Pddagogisches Institut 1999). AuBerdem sind in den
Lehrerhandreichungen auch Daten zum Herkunftsland der Zuwandererkinder und Informationen zum
mitgebrachten sprachlichen und kulturellen Bildungsgut der Kinder zu finden (ebd.). Letztlich erhalten die
Lehrer auch eine Bibliographie zur Zuwanderungsproblematik in Griechenland, zu Lehrwerken des
Neugriechischen als Zweit- bzw. Fremdsprache wie auch Empfehlungen fiir die Schulbibliothek (vgl.
Péadagogisches Institut 1999c).
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der universitdren Lehrerausbildung zum Primarstufenlehrer zu erfassen. Hierbei wird zu
untersuchen sein, inwiefern die vorhandenen Strukturen entsprechende
Qualifizierungsmoglichkeiten zur sprachlich-kulturellen Dimension ermdglichen und welche
Umstrukturierungen eventuell erforderlich sind, um die Lehreausbildung im Hinblick auf das

multikulturelle Klassenzimmer zu optimieren.

1.3 Zuwanderung und die Folgen fiir das Bildungssystem am Beispiel der ,,Ellinopontii*
Wie wir gesehen haben ist Griechenland, ein traditionelles Entsendeland und Transitland von
Migranten, in den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts verstirkt zum Ziel von Migrations-
und Aussiedlerbewegungen geworden. Auslindische Arbeitsmigranten'’, Repatrierte'® und
Asylsuchende wanderten nach Griechenland ein. Die Griinde hierfiir sind vielfdltig —
wirtschaftlicher, politischer, allgemeingesellschaftlicher Art - und in Abhdngigkeit von den
einzelnen Zuwanderergruppen zu betrachten. Der Migrationsstrom hatte eine stark wachsende
Anzahl von Zuwandererkindern an griechischen Schulen zur Folge und fiihrte zum Problem
der Beschulung dieser Kinder. Das Wissen iiber das mitgebrachte Bildungs- und Kulturgut
dieser Kinder ist notwendige Voraussetzung fiir das bessere Verstidndnis ihres
Integrationsprozesses, so dass exemplarisch die Zuwanderergruppe der ,,Ellinopontii*, die aus
den Liandern der ehemaligen Sowjetunion nach Griechenland einwanderte, vorgestellt wird
(Kap. 1.3.1). Die Auswahl dieser Gruppe wurde getroffen, einerseits aufgrund der Parallelen
zur Situation der russlanddeutschen Aussiedler in Deutschland'’. Andererseits liegt in der
deutschen wissenschaftlichen Literatur meines Wissens, bis auf zwei Artikel von Damanakis

keine Analyse zur Integrationsproblematik der ,,Ellinopontii vor'®.

1.3.1 Die Zuwanderergruppe der ,,Ellinopontii“

Betrachtet man die Zuwanderergruppe von Menschen, die aus den Léndern der ehemaligen
Sowjetunion nach Griechenland einwanderten, so handelt es sich hierbei einerseits um
auslidndische Arbeitsmigranten, andererseits um ,Repatrierte’. In der Gruppe der Repatrierten
aus der ehemaligen Sowjetunion wird zwischen der Gruppe der politischen Fliichtlinge, die

wiahrend des griechischen Biirgerkriegs nach dem Ende des zweiten Weltkrieges in den

15 Arbeitsmigranten kamen aus osteuropdischen Liandern (Albanien, Polen, Bulgarien, Ruménien usw.), aus
asiatischen Lindern (Pakistan, Phillipinen, Irak, Kurden usw.) und aus afrikanischen Lindern (Agypten,
Athiopien, Zaire usw.) (vgl. Katsikas/Politou 1999: 134). Offiziel spricht man nach der letzten Volkszihlung im
Jahr 2001 von einem siebenprozentigen Ausldnderanteil, das sind ca. 800.000 Auslédnder.

' Von 1985 an und vor allem ab den 90er Jahren nahm die Anzahl der repatrierten Griechen aus den Léndern
der ehemaligen Sowjetunion wie auch aus Albanien deutlich zu (vgl. Katsikas/Politou 1999: 134).

"7 Vgl. hierzu: Brandes (1992), Bade (1992b), Malchow (1990), Dietz (1997), Ingenhorst (1997), Meng (2001).

' Vgl. hierzu Damanakis (2003).
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Lindern der Ostblockstaaten Zuflucht fanden' und der Gruppe der ,Migrantengriechen®
unterschieden (vgl. Georgogiannis/Vasilopoulou 1997: 39 f.). Kehrte der Grofteil der
politischen Fliichtlinge wihrend der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts nach Griechenland
wieder zuriick (vgl. Stergiou 2003), so repartrierten im selben Zeitraum die
,Migrantengriechen oder ,,Ellinopontii®, vor allem mit dem Niedergang des bestehenden
Sozialismus (vgl. Georgogiannis/Vasilopoulou 1997: 40).

Die ,,Ellinopontii“, die griechischen Pontii, werden so bezeichnet, denn ihre Vorfahren hatten

«20 jhren Lebensraum. Neueren Erkenntnissen

seit dem 8./7. Jahrhundert v. Chr. am ,,Pontos
zufolge, wohl erst seit dem 7. Jahrhundert v. Chr. (vgl. Kotsionis 1999: 212). Die ,,Pontii*
lebten iiber Jahrhunderte hinweg am nordlichen Teil von Kleinasien, am Schwarzen Meer
(vgl. Samouilidis 1992: 12). Wihrend dieses Zeitraums wurden auch, infolge von historischen
Ereignissen, Wanderungs- und Fliichtlingsbewegungen der ,,Pontii* ins geographische Gebiet
der ehemaligen Sowjetunion beobachtet (vgl. Lavrentidis 1986). Auch im noérdlichen Teil des
Schwarzen Meers wurden in der Antike griechische Kolonien gebildet, wie dies in der Krim
der Fall war (vgl. Kotsionis 1999: 59). Bei den aktuell zugewanderten ,,Ellinopontii**'
handelt es sich um Griechen unterschiedlicher geographischer Herkunft, d.h. nicht nur

pontischer Herkunft**, deren Vorfahren wihrend des neugriechischen Zeitalters in drei

' Von den insgesamt 100.000 politischen Fliichtlingen ist ein Teil auch in die Sowjetunion, vorwiegend in die
Hauptstadt Taschkent von Usbekistan, gefliichtet (vgl. Stergiou 2003), wobei der Grofteil in den 70-er und 80-er
Jahren des 20. Jahrhunderts nach Griechenland repatrierte (vgl. Kotsionis 1999: 19).

0 Ppontos* bedeutet soviel wie Meer und steht fiir ,,Efxinos Pontos (Gastfreundliches Meer), womit das
»Schwarze Meer” bezeichnet wurde. Die Bezeichnung ,,Pontos” ist ab der Zeit des GroBen Alexander
anzutreffen (vgl. Samouilidis 1992: 13).

*! In der Literatur stoBt man auf zahlreiche Bezeichnungen dieser Zuwanderergruppe aus den Lindern der
ehemaligen Sowjetunion: ,,Pontii“, , Rosopontii“ (Russen-Pontii), ,,Ellinopontii“ (Griechische Pontii) oder
»Pontii Ellines* (Pontii-Griechen) oder ,,Ellines tu Pontu“ (Griechen des Pontos), ,,Ellinopontii tis Rosias ke tis
ESSD* (Griechen-Pontii Russlands und der USSR), ,,Pontii metanastes apo tin proin ESSD* (Migranten-Pontii
aus den Staaten der ehem.UDSSR), ,,Omogenis Pontii” (Auslandsgriechen am Pontos), ,,Palinostuntes pontii
Ellines apo tis chores tis proin Sovjetikis Enosis* (Remigranten-Pontii-Griechen aus den Staaten der ehemaligen
Sowjetunion®), ,,Sovjetiki Ellines” (Sowjetgriechen), ,,Prosfiges” (Flichtlinge), ,,Neoprosfuges apo tin proin
ESSR*“ (Neu-Fliichtlinge aus den Staaten der ehemaligen UDSSR) wie auch ,,Sowjetbiirger griechischer
Herkunft“. Die begriffliche Vielfalt in der wissenschaftlichen Literatur deutet auch auf das Problem der
Benennung dieser Gruppe und der Suche nach dem politisch korrekten Begriff. ,,Rossopontii ist der Begriff, der
starke Verwendung im alltdglichen Sprachgebrauch wie auch in den Medien und offiziellen Dokumenten findet
(vgl. Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998). Die Bezeichnung ,,Rossopontii®, die im Alltag auch als
»die Russen® angesprochen werden, impliziert fiir Menschen dieser Zuwanderergruppe, dass das ,,Griechische
an ihrer Person von der griechischen Bevolkerung aberkannt wird, dass sie die ,,Anderen sind (ebd.). Zudem
wiirde diese Bezeichnung auch mit negativen AuBerungen zur Person des Zuwanderers einhergehen (ebd.). In
der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,Ellinopontii“ verwendet, der wohl auch ein bestimmtes
Abgrenzungspotential impliziert — allerdings nicht im Malle des Begriffes ,,Rossopontii“. Gemeint ist ein
Abgrenzungspotential  hinsichtlich der im Grunde nur-genannten ,Pontii“, die mit fritheren
Zuwanderungsstromen nach Griechenland kamen.

> Ellinopontii“ ist praktisch zum Sammelbegriff geworden fiir alle Menschen, die aus der ehemaligen
Sowjetunion nach Griechenland einwanderten. (Vgl. auch Kessidis 1996: 9).
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Schiiben, ab dem 15. Jahrhundert, in die Linder der ehemaligen Sowjetunion einwanderten®
(vgl. Fotiadis 1997: 1271).

Wihrend des 20. Jahrhunderts repatrierten die ,,Ellinopontii* in vier Migrantenstromen nach
Griechenland®’, wobei der aktuelle Migrantenstrom, begiinstigt durch die Gorbatschow-
Politik, 1987 beginnt (vgl. Karakatsani/Papanikolaou 1998). Gemill Vergeti (1994) kamen
die ,,Ellinopontii* aus dem Kaukasus (Georgien, Armenien, Aserbaidschan), aus Russland
und der Ukraine (Krim) und aus Zentralasien (Kasachstan und Usbekistan)® (vgl. Vergeti
1994: 203). Es ist schwierig die Anzahl dieser Zuwanderergruppe genau zu beziffern, denn
nicht alle sind der iiblichen biirokratischen Form bei ihrer Einreise in Griechenland gefolgt
und dem voriibergehendem Aufenthalt folgt oftmals eine endgiiltige Aufenthaltserlaubnis
(vgl. Karakatsani/Papanikolaou 1998). Man geht davon aus, dass um die 150.000 Ellinopontii
bis 1998 nach Griechenland einwanderten (vgl. Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou
1998), wobei der Hohepunkt der Zuwanderung in der Zeit von 1993-95 erreicht wurde®® (vgl.
Kasimati 1998: 284 zitiert nach Katsikas/Politou 1999, S. 142).

Griechenland stellt, mit den Worten von Kessidis (1996) gesprochen, fiir diese Menschen die
,historische Heimat™“ dar. Kessidis sieht ,,den Hauptgrund fiir die Repatrierung der
Ellinopontii in ihre historische Heimat in der Intention die nationale Identitét vor allem fiir die

Kinder und Enkelkinder aufrechtzuerhalten* (Kessidis 1996: 88) sowie der folgenden

2 Zum einen sind das Griechen vom Balkan und den Inseln, die ab dem 15. Jahrhundert wie auch mit dem
russisch-tiirkischen Krieg (1768-1774) vor allem in die Ukraine sich ansiedeln (ebd., S. 127). Zum Zweiten sind
dies die Griechen der Krim, die iiber 3000 Jahren dort lebten und mit den von Katharina der Groflen
versprochenen Privilegien 1768 nach Mariupol (Ukraine) umsiedelten (ebd., S. 128). Die ,,Ellinopontii kommen
mit dem dritten Schub zur Zeit der osmanischen Besetzung zu ihren Glaubensgenossen nach Russland (ebd., S.
128).

?* Im Laufe des 20. Jahrhunderts kamen zwischen 1918-1930, 1937-1939 (Stalin-Vertreibungen), 1965-67 (aus
Zentralasien) und ab 1987 Pontii nach Griechenland (vgl. Karakatsani/Papanikolaou 1998). Zwischen 1918-24
kamen vertriebene und zwangsdeportierte Pontii aus dem kleinasiatischen Raum direkt nach Griechenland oder
auch auf Umwegen iiber Russland, Ruménien oder Bulgarien (vgl. Samouilidis 1992: 258f). Viele dieser Pontii
kommen tiber Russland nach Griechenland bis in das Jahr 1938 hinein (ebd., S. 258). Auch fliicchten tausende
von Pontii aus dem Kaukasus (Georgien, Armenien, Aserbaidschan), der Ukraine und Russland nach
Griechenland (vgl. Karakatsani/Papanikolaou 1998). Ab dem Mirz 1924 fand der eigentliche Austausch der
tirkischen und griechischen Bevdlkerung zwischen Griechenland und der Tiirkei statt (Vertrag von Lausanne
1923; tiirkisch-griechischer Frieden) und Pontii aus allen Ortschaften Kleinasiens kamen ans Schwarze Meer,
um von dort aus nach Griechenland verschifft zu werden (vgl. Samouilidis 1992: 269). Man schitzt, dass etwas
400.000 Pontii im genannten Zeitraum in Griechenland lebend ankamen und geht von der gleichen Anzahl von
Griechen mit pontischer Herkunft, die im Kaukasus und im Siiden Russlands verblieben und Sowjetbiirger
wurden (ebd., S. 272).

* Es kann nicht die Rede von einer homogenen Zuwanderungs-Gruppe der heute in Griechenland lebenden
Pontii bzw. Ellinopontii sein, denn diese unterscheidet sich nach dem Einwanderungszeitpunkt, der
geographischen Herkunft sowie den Sprachkenntnissen. Zudem wird auch eine unterschiedliche Wahrnehmung
durch die autochthone Bevolkerung gegeniiber den zu unterschiedlichen Zeitpunkten eingereisten ,,Pontii
angenommen.

% Etwa 22.000 dieser Zuwanderer sind in Auffanglager untergebracht worden, deren Subventionierung
mittlerweile  (1998)  eingestellt wurde und somit alle Lager geschlossen wurden (vgl.
Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998). Auch kommen weiterhin Ellinopontii nach Griechenland,
allerdings in geringerem Maf3e (ebd.).
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Generation die Eigenschaft des Fremden zu ersparen (ebd., S. 116). Dadurch koénnten die
»~Ellinopontii“ der sprachlichen wie auch religiosen Assimilierung in der ehemaligen
Sowjetunion entgehen’’ (ebd., S. 89). Die Griinde fiir die aktuelle Repatrierung der
»Ellinopontii“ nach Griechenland werden auch in den wirtschaftlichen und politischen
Umwiélzungen nach dem Zerfall der Sowjetunion gesehen. Kessidis zdhlt zu den Griinden der
Repatrierung die schwierigen Lebens- und Arbeitsverhéltnisse, d.h. den gesunkenen
Lebensstandard, die gestiegene Kriminalitit und Korruption vor allem in  Georgien,
Armenien und Kasachsten (ebd. S. 88). Fotiadis sieht in den nationalistischen Unruhen und
den Biirgerkrieg die Beweggriinde fiir die ,,Ellinopontii“ nach Griechenland zu fliichten (vgl.
Fotiadis 1997: 139f1).

In Griechenland wird der Begriff ,,Ellinopontii* auf alle ,,Sowjetgriechen**® iibertragen, auch
wenn diese Unterschiede miteinander aufweisen (vgl. Kessidis 1996: 9), wie es beispielsweise
die bereits erwidhnte unterschiedliche geographische Herkunft und die Sprachkenntnisse der
,»Ellinopontii* sind. Die ,,Ellinopontii* kénnen in drei Sprachgruppen unterteilt werden:

1. Die griechischsprachigen ,Ellinopontii“ mit einem Anteil von etwa 45 % der
griechischen Bevélkerung in den Lindern der ehemaligen Sowjetunion®” (ebd. S.106).

2. Die tiirkischsprachigen Griechen, welche wihrend des Osmanischen Reiches das
Tirkische sich aneigneten und auf ihrer Vertreibung nach Russland dies ,,mitnahmen*
(ebd. S. 106).

3. Die russischsprachigen Griechen, welche den Hauptanteil ausmachen. Das Russische
ist mittlerweile ihre Muttersprache, wobei die meisten auch die entsprechende
Landessprache beherrschen (georgisch, armenisch, ukrainisch usw.) (ebd., S. 107).

Wie Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou (1998) schreiben, ist die Mehrsprachigkeit Teil

der Sowjet-Realitdt gewesen, in welcher die Ellinopontii neben dem Russischen und der

" Nicht alle ,,Ellinopontii entschlieBen sich nach Griechenland zu repatrieren. Die nicht vorhandenen
sprachlichen Kenntnisse, die unsichere berufliche Zukunft wie auch die Rentenabsicherung seitens der Lander
der ehem. Sowjetunion werden hier als Griinde genannt (vgl. Kessidis 1996:89f)

#® GemiaB Kessidis wurde in der Volkszihlung von 1989 die griechische Bevélkerung der ehemaligen
Sowjetunion auf 358.068 beziffert (vgl. Kessidis 1996: 95). Den grofiten Anteil unter den Griechen machten die
,.Ellinopontii* aus (vgl. Karakatsani/Papanikolaou 1998). Uber 100.000 Griechen lebten jeweils in Georgien und
in der Ukraine, liber 80.000 im Nordlichen Kaukasus, in Kasachstan um die 30.000 und in Armenien iiber 7.000
(vgl. Kessidis 1996: 95). Bezieht man die Mischehen und die Griechen, welche sich zu der autochthonen
Bevolkerung zéhlen, so kdnnte man auf 500.000 ,,Ellinopontii“ kommen (ebd.). Mit der Repatrierungsbewegung
wurde auch das Phianomen beobachtet, dass die Anzahl derer stieg, welche sich als Griechen bekannten (ebd.). In
manchen Féllen kam es hierbei vor, dass Menschen nicht oder sehr entfernter griechischer Herkunft mit
,undurchsichtigen* Mitteln an den ,,Erwerb* der griechischen Nationalitdt gelangen mochten. (ebd.). Konkreter
werden hierbei die,,Ellinopontii“ in ihren Erzéhlungen iiber Korruption im griechischen Konsulat in Moskau
(vgl. Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998).

¥ Ellinopontii aus Georgien werden allerdings einen anderen pontischen Dialekt der griechischen Sprache
sprechen als Ellinopontii aus der Ukraine, denn der Dialekt hat auBler den Lehnwortern aus dem Tiirkischen und
dem Russischen entsprechend auch Lehnworter aus der georgischen oder ukrainischen Sprache (vgl. Kessidis
1996: 53).
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Landessprache auch ihre Muttersprache ,,Pontiaka“ aufrechterhalten haben. Die fehlenden
Neugriechisch-Kenntnisse, lassen sich wohl auf die SchlieBung der griechischen
Nationalschulen im August 1938 zuriickfithren, wie dies auch bei anderen ethnischen
Minderheiten der Fall war’® (vgl. Kessidis 1996: 22). Trotz der beschriebenen sprachlichen
Unterschiede ist allen ,,Ellinopontii“ gemeinsam die ,,Herkunft, das nationale Bewusstsein
und die christlich-orthodoxe Religion* (ebd., S. 9). Uber die Jahrhunderte hinweg haben die
»Ellinopontii“ diese kulturelle Merkmale, neben den landesspezifischen kulturellen
Merkmalen, aufrechterhalten und teilen diese mit den authochtonen Griechen (vgl.
Karakatsani/Papanikolaou 1998). Die ,Ellinopontii“ sind stolz auf ihren Widerstand
gegeniiber den Assimilierungsversuchen in ihrer ehemaligen Heimat und empfinden solch ein
starkes Zusammengehorigkeitsgefithl zur griechischen Nation, das allerdings mit ihrer
Repatrierung in Griechenland durch die autochthone Bevolkerung in Frage gestellt worden ist
und teilweise in rassistischen  AuBerungen ihre Ausformung findet (vgl
Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998). Die ,,Ellinopontii“ leben in Griechenland im
sozialen Abseits, auch auf ideologischer Ebene, denn sie sind als ,,die Russen* oder die
,Rosopontii“ stigmatisiert und werden als griechisch-nationale nicht anerkannt®' (ebd.). Im
Weiteren werden zu den wesentlichen Integrationsproblemen der ,,Ellinopontii die
mangelnden Neugriechisch-Kenntnisse genannt, welche sich nachteilig bei der Arbeitssuche®>

der Erwachsenen und der schulischen Integration der Zuwanderer-Kinder auswirken (vgl.

% Tronischerweise wurde den Kindern der politischen Fliichtlinge, den ,fremden Biirgern“ griechischer
Nationalitdt, die ab dem Jahr 1949 in Taskent der Hauptstadt von Usbekistan lebten, die Moglichkeit des
muttersprachlichen Unterrichts gegeben und den ,,sowjetischen Biirgern griechischer Nationalitit” nicht, um
dadurch die Assimilierung der nationalen Minderheit zu erzielen (Kessidis 1996: 39ff). Die politischen
Interessen sind hierbei fiir die differenzierende Sprachpolitik ausschlaggebend gewesen. Trotz vehementer
Forderungen seitens der ,,Ellinopontii*, vor allem in Georgien, kam es erst zu Beginn der 80er Jahre des letzten
Jahrhunderts zum Lehrangebot des Neugriechischen als Fremdsprache (ab der 4. Schulklasse) und zunéchst an
georgischen Schulen mit einem hohen Anteil an griechischer Schiilerschaft (ebd., S. 57; S. 107). Im Schuljahr
1988/89 nahmen in Georgien 4000 Schiiler an 57 Schulen am Neugriechisch-Unterricht teil (vgl. Kotsionis
1999: 281). Mit dem Zerfall der Sowjetunion wurden die Forderungen zur Lehre der Neugriechischen Sprache in
Form von Fremdsprachen-Unterricht an Ortschaften der Léander realisiert, die im Allgemeinen eine grofie
Bevolkerungsdichte an ,,Ellinopontii“ aufwiesen (vgl. Kessidis 1996:85). Allerdings spricht Kotsionis von einer
zur griechischen Bevolkerung vergleichsweise geringen Anzahl von Schulen an denen das Neugriechische in den
GUS-Staaten unterrichtet wird (vgl. Kotsionis 1999: 248).

3! Der sprachliche Rassismus ist auch sehr schmerzlich: Der pontische Dialekt wiirde von der griechischen
Bevdlkerung als eine dem Griechischen fremde Sprache bewertet (vgl. Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou
1998). Sprechen ,,Ellinopontii* Russisch miteinander, so wiirden griechische Kollegen bei der Arbeit fordern:
,»1lhr seid in Griechenland, hier miisst ihr Griechisch miteinander sprechen.* (ebd.). Nicht nur die Erwachsenen
erleben den sprachlichen Rassismus, sondern auch die Kinder. Wie in einem Fall berichtet wird mag der 8-
jéhrige Georg auf der Strafe nicht ,,Pontiaka® mit seiner Oma sprechen, sobald er merkt, dass Griechen in der
Nahe sind (ebd.).

32 Viele der ,»Ellinopontii* verfiigen iiber eine hohere Bildung, eine Berufsqualifikation und sind als Fachkrifte
ausgebildet worden (vgl. Kotisionis 1999: 19). Das Bildungsniveau der Ellinopontii liegt weit {iber dem der
autochthonen Griechen. 27% der ,,Ellinopontii“ haben eine Tertidrausbildung gegeniiber 15% der autochthonen
Griechen (vgl. Kasimati 1998: 287 zitiert nach Katsikas/Politou 1999: 142). In der Regel sind die ,,Ellinopontii‘
jedoch gezwungen Arbeiten anzunehmen fiir welche sie iiberqualifiziert sind, wodurch es zur sozialen
Degradierung kommt (vgl. Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998) .
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Karakatsani/Papanikolaou 1998). Auch die Anerkennung manch erlangter Universititstitel,
wie auch der Versicherungsanspruch, die permanente Wohnungssuche und letztlich die
erwihnte Auseinandersetzung und Behandlung durch die griechische Gesellschaft und dem
griechischen Staat™ fiihren zu den schwierigen Lebensverhiltnissen bei den ,,Ellinopontii**
(vgl. Karakatsani/Papanikolaou 1998). Die Panhellenische Pontii Korperschaft forderte in

threr jliingsten Konstituierungssitzung (29.06.03) in Thessaloniki u.a. ein intensiveres

Interesse des Staates zur Losung der Integrationsproblematik der ,,Neo-Fliichtlinge aus den

Staaten der ehemaligen UDSSR* (http://www.pontos.gr). Mit der Ankunft der Repatrierten in
Griechenland sind eine Reihe von oOffentlichen Trigern gegriindet worden, um die
Ellinopontii bei ihrer sprachlichen und sozialen Integration zu unterstiitzen, sei es mit
Intensivkursen zum Erlernen der griechischen Sprache, BegriiBungsgeld, sozialer Fiirsorge
oder Hilfe beim Durchlaufen der  biirokratischen Miihlen (vgl.

http://www.ggae.gr/palinnostisi). Auch private Triger bieten den Ellinopontii eine

entsprechende Unterstlitzung bei ihrer Integration in der griechischen Gesellschaft an (ebd.).
Dennoch besteht die Integrationsproblematik weiterhin, vor allem im Hinblick auf die

Arbeitssuche und die Wohnunterkunft.

1.3.2 Kinder aus den Lindern der ehemaligen Sowjetunion an den griechischen Schulen
1.3.2.1 Statistische Daten

In den letzten Jahren sind die Schulklassen in Griechenland multikultureller geworden. Wie
bereits erwdhnt betrug der Anteil der Zuwandererschiiller an der Gesamtschiilerzahl im
Schuljahr 1999/2000 9,7 % in der Primarstufe und 3,8 % in der Sekundarstufe (Quelle:
YPEPTH, Sekretariat fiir Migrantenbildung und Interkulturelle Erziehung). Der Anteil der
»Ellinopontii* - Schiiler nahm im Zeitraum 1995/96 bis 1999/2000 jedoch nur geringfiigig um
8 % zu (vgl. Tab. 1), was einerseits mit den abnehmenden Einwanderungszahlen der
,.Ellinopontii und andererseits mit der hohen Schulabbruchquote vom Ubergang in die

Sekundarstufe zusammenhéngt (vgl. Tab. 1).

3 In Erzdhlungen von ,,Ellinopontii wird die Dysfunktionalitit, die schlechte Organisation und die Korruption
des staatlichen Apparates kritisiert, vor allem beim Gang durch die Miihlen der Biirokratie, um den griechischen
Pass zu erwerben, obwohl diese ,,Ellinopontii“ die griechische Nationalitit in der ehemaligen Sowjetunion
»besassen® (Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998). Einen weiteren Kritikpunkt in diesen Erzéhlungen
bildet die Unterschlagung von EU-Geldern durch den staatlichen Apparat, wie auch die ,,Verpflanzung* von
,Ellinopontii* in bevélkerungsschwache Teile Griechenlands, die von Minderheiten bewohnt sind, um dadurch
Wahlerstimmen zu gewinnen (ebd.).

** Vgl. hierzu auch die Erzihlungen von den ,Ellinopontii“ iiber ihre Erfahrungen in ihrer neuen Heimat in:
Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou (1998).
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Tab. 1 ,,Ellinopontii“ im griechischen Schulsystem

1995/96 1999/2000 Zunahme
Anzahl %
Primarstufe 11.691 11.831 140 +2 %
Sekundarstufe 5.194 6.458 1264 +24%
Gesamt 16.885 18.289 1404 +8%

(Quelle: YPEPTH: Sekretariat fiir Migrantenbildung und Interkulturelle Erziehung, Juli 2000)

Im Schuljahr 1999/2000 besuchten 18.289 repatrierte ,,Ellinopontii“ die Primar- und
Sekundarstufe, das ist ein Anteil von 1,37 % aller Schiiler (601.186 ) an griechischen Schulen
und ein Anteil von 17 % unter den vorfindbaren Zuwanderern und den Minderheiten
(Auslédnder, Remigranten, Muslime, Zigeuner) (Quelle: YPEPTH, Sekretariat fiir
Migrantenbildung und Interkulturelle Erziehung, e. B.). Unter allen Zuwandererkindern ist
der Anteil der aus Albanien kommenden nicht griechischen und repatrierten Kinder am
groften (vgl. Tab. 2). Der Anteil der Ellinopontii ist unter dem Remigrantenschiilern mit

63 % am groBten (Quelle: YPEPTH, Primarstufenbildung). Uber die Hilfte der
,»Ellinopontii“-Schiiler (55 %) verteilt sich zu etwa gleichen Anteilen auf Athen/Pirdus (26 %)
und Thessaloniki (29 %), weitere 23 % sind in Mazedonien verteilt und 17 %> der Schiiler
besuchen Schulen in Thrazien (Quelle: ebd.). Der Rest verteilt sich iiber die iibrigen
Prafekturen Griechenlands (Quelle: ebd.). Vor allem in Ballungsgebieten finden sich
Schulklassen, in denen die autochthone Schiilerschaft die Minderheit darstellt und die
Zuwanderer in der Uberzahl sind. Als Beispiel seien Schulen in Aharnes/Athen genannt, wo
teilweise 80 — 90 % der Schiiler in einer Klasse ,,Ellinopontii sind (Mitilis 1998: 246).

Aus den Léndern der ehemaligen Sowjetunion kommen nicht nur Kinder mit griechischer
Herkunft, sondern auch Kinder mit nicht-griechischer Herkunft, die unter den Statistiken der

ausldndischen Kinder angefiihrt sind (vgl. Tab. 2).

3 Diese hohe Anzahl in den drei Prifekturen Thraziens héngt mit der Besiedlungspolitik der griechischen
Regierung bevolkerungsschwache und minderheitenstarke Gebiete mit griechischen Zuwanderern zu besiedeln.
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Tab. 2 Ausléindische Schiiler und Remigrantenschiiler nach Herkunftsland an den griechischen

Primarschulen
Auslinder Remigranten Gesamtschiiler-
schaft
N % N % N %
Albanien 37.707 | 6,27% 5.295 0,88%
ehem. Sowjetunion 3.874 0,64% | 12.585" 2,09%
Andere Staaten’® 2.241 0,37% 1.245 0,2%
Afrika 400 0,06% 648 0,1%
Amerika 274 0,04% 69 0,01%
Asien 1.096 0,18% 33 -
Australien 5 - 74 0,01 %
Gesamt 45.597 |7,5% 19.949 3,2% 609.315 100%

(Quelle: YPEPTH, Abt. fiir Primarstufenbildung, September 2000)

Es kann sein, dass es sich hierbei um Kinder handelt, deren griechische Herkunft noch nicht
anerkannt worden ist. Die Statistik in Tab. 3 zeigt uns, dass die Anzahl der ausldndischen
Kinder aus der ehemaligen Sowjetunion in der Primarstufe im Zeitraum 1995/96 bis
1999/2000 um 112 % (!) angestiegen ist, die Anzahl der Ellinopontii ist im gleichen Zeitraum

jedoch nur um 2 % angestiegen (Tab. 3).

Tab. 3 Schiiler aus den Staaten der ehemaligen Sowjetunion in der Primarstufe

1994/95 1995/96 1999/2000 Anzahl Zunahme
N N N N %
Ellinopontii - 11.691 11.831 140 +2 %
Auslidnder - 1.828 3.874 2.046 +112%
Gesamt 10.157 13.519 15.705 5.548 +55 %

(Quellen: YPEPTH: Sekretariat fiir Migrantenbildung und Interkulturelle Erziehung, Juli 2000;
YPEPTH: Abteilung fiir Primarstufenbildung, Juli 2000; Mitilis 1998: 109f.)

Es werden Ahnlichkeiten bei der schulischen Integrationsproblematik der ,,Ellinopontii und
der Auslidnder vermutet, denn weder die eine Gruppe noch die andere Gruppe beherrscht bei
ihrer Ankunft in Griechenland die griechische Sprache. Infolgedessen konnte eine Reihe von
Forschungsergebnissen zur schulischen Integration der ,Ellinopontii auch auf die
auslindischen Schiiler aus den Léndern der ehemaligen Sowjetunion iibertragen werden.

Wie bereits angefiihrt, bilden die Interkulturellen Schulen, die Vorbereitungs- und
Forderklassen die organisatorische Form der Interkulturellen Erziehung. Einzig die

Interkulturellen Schulen kommen der Interkulturellen Erziehung am néchsten, denn hier

36 Prozentualer Anteil an der Gesamtschiilerschaft.

37 Diese Zahl weicht von der Zahl in Tab. 1 ab, was wohl mit dem unterschiedlichen Datum der Datenerstellung
zusammenhéngt. Tab. 1 (Juli 2000); Tab. 2 (September 2000).

3% Hiermit sind wohl die iibrigen europaischen Staaten gemeint.
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werden autochthone und allochthone Schiiler (bestenfalls) zusammen unterrichtet. Lehrer
dieser Schulen erhalten ein entsprechendes Weiterbildungsangebot und neue Lehrer werden
aufgrund ihrer Kenntnisse zur ,Interkulturellen Erziehung® und der Zweit- bzw.
Fremdsprachendidaktik des Griechischen eingestellt. Im Schuljahr 1999/2000 haben 986
Schiiler aus den Landern der ehemaligen Sowjetunion Interkulturelle Schulen (Primar- und
Sekundarstufe) besucht (zitiert nach Nikolaou 2000: 83). Die Anzahl im Primarschulbereich
betrdgt 563 Schiiler (zitiert nach Nikolaou 2000: 83), das sind gerade 3,6 % der in Tab. 2
angefiihrten Schiilerschaft, die auf den Grundlagen der Interkulturellen Erziehung unterrichtet

werden kann.

1.3.2.2 Sprachliche Integration der ,,Ellinopontii“~Schiiler

Zugewanderte ,, Ellinopontii “-Schiiler sprechen kaum Neugriechisch. Ausgehend von den
Ausfithrungen im Kapitel 1.3.1 wird deutlich, dass die Zuwanderergruppe der ,,Ellinopontii*,
und damit auch ihre Kinder, in erster Linie des Russischen bzw. auch der entsprechenden
Landessprache maéchtig ist und falls das Griechische gesprochen wird, dann ist dies eine
dialektale Form, die neben fritheren Entwicklungsstufen des Neugriechischen auch tiirkische,
russische und landessprachliche Lehnworter enthilt. Wanderten, die meisten ,,Ellinopontii* zu
Beginn der 90er-Jahre nach Griechenland ein, so ist - gemiB3 den Ausfithrungen in Kapitel
1.3.1 - zu vermuten, dass bestenfalls dltere Schiiler aus Georgien neugriechische Kenntnisse
aus dem Fremdsprachenunterricht hatten. Das griechische Schulsystem wurde somit mit einer
Schiilergruppe konfrontiert, die einerseits iiber ein griechisches Nationalbewusstsein, den
griechisch-orthodoxen Glauben und den griechischen Traditionen jedoch kaum iiber die
griechische Sprache verfiigt. Gemi3 Nikolaou werden die meisten Zuwandererschiiler bei
ihrer Ankunft direkt in die Regelklassen integriert, wie die Zahlen aus dem Schuljahr 1998/99
belegen, wo nur 22,9 % aller Remigranten- und Ausldnderschiiler in Vorbereitungs- und
Forderklassen unterrichtet wurden (vgl. Nikolaou 2000: 79ff). Von der direkten Teilnahme
am Regelunterricht scheinen vor allem die jiingeren Kinder beim Zweitspracherwerb zu
profitieren.

Der Altersfaktor spielt eine bedeutende Rolle bei der sprachlichen Integration. Gemal} einer
Studie von Touloupis ist von einem positiven Zusammenhang zwischen der Einschulung in
eine niedrige Schulstufe der griechischen Primarschule, der Dauer des Besuchs einer
griechischen Schule und der sprachlichen Integration auszugehen (Touloupis 1994a: 7f). Dies
kann auch in den von Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou (1998) herausgegebenen

Erzdhlungen der ,Ellinopontii* iiber die schulische Integration ihrer Kinder an den
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Grundschulen verfolgt werden. Die sprachliche Integration bildet weniger ein Problem als
dies bei der sozialen Integration der Fall ist. Die meisten Kinder der acht Erzéhlenden sind in
Griechenland eingeschult worden, so dass sie die Sprache problemlos erlernt haben (ebd.).
Ein dlteres Grundschulkind hat die Forderklasse besucht (ebd.). Probleme bei der
sprachlichen Integration konnen sich ergeben, wenn die Eltern aufgrund ihrer mangelnden
Neugriechisch-Kenntnisse ihren Kindern nicht bei den Hausaufgaben helfen kénnen (ebd.).
Viele der ,.Ellinopontii“-Schiiler, die in der 5. Schulklasse oder héheren Schulklasse nach
Griechenland kamen, schaffen es nicht die neugriechische Sprache ausreichend zu erwerben
(vgl. Kotsionis 1997: 135). Die Folge hiervon sind niedrige Schulleistungen, die den
Schulabbruch zur Folge haben, die fehlende Moglichkeit der beruflichen Qualifizierung und
die daraus folgenden Chancengleichheit auf dem Arbeitsmarkt (vgl. Kotsionis 1997: 135f). In
einer Studie von Katsikas (1998) gaben die meisten der befragten 14- bis 17-jdhrigen
Ellinopontii-Schiiler von Abendschulen an, Probleme mit der Sprache, vor allem der
schriftlichen zu haben sowie viele Worter nicht verstehen zu kénnen (vgl. Katsikas 1998 in
Katsikas/Politou 1999: 143). 85 % dieser Jugendlichen sind direkt in die Regelklasse
eingetreten ohne eine Vorbereitungsklasse zu besuchen (vgl. ebd.).

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der sprachlichen und der sozialen Integration.
Touloupis konnte in seiner Studie belegen, dass dltere Zuwandererschiiler, die heruntergestuft
werden und niedrige Schulstufen der Primarschule besuchen, Lernschwierigkeiten wie auch
Schwierigkeiten in ihrem Sozialverhalten und somit Probleme bei der schulischen Integration
haben (vgl. Touloupis 1994: 9).

In der Studie von Damanakis konnte festgestellt werden, dass die Lehrer die Ansicht
vertraten, die repatrierten ,,Ellinopontii“-Schiiler seien im Vergleich zu den repatrierten
Vorioipirotes™ negativer gegeniiber der griechischen Sprache und Schule eingestellt (vgl.
Damanakis 1997, Tab. B11). Auch seien die ,,Ellinopontii“-Schiiler positiver gegeniiber der
Sprache ihres Herkunftslandes eingestellt, als dies bei den Vorioipirotes-Schiilern der Fall ist
(ebd.). Aufgrund dessen wurde die Assimilationsbereitschaft der Vorioipirotes als besonders
hoch eingeschitzt und die der ,,Ellinopontii“~-Schiiler als entsprechend niedriger (vgl. ebd., S.
192). Dies scheint auch Auswirkungen auf die Einstellungen der autochthonen Schiiler zu
haben, wie die Studie von Mitilis (1998) belegt. Mitilis konnte in Zusammenhang zur

allgemeinen  Assimilierungsbereitschaft, nicht nur der  sprachlichen, von

% Vorioipirotes werden die repatrierten Griechen aus dem Siiden Albaniens (=Vorio Ipiros) genannt.
Ausfiihrungen zur Migrationsgeschichte der Vorioipirotes wiirden verdeutlichen, woher die unterschiedlichen
Einstellungen der Autochthonen zu den Vorioipirotes und den ,,Ellinopontii* herrithren, dies wiirde jedoch den
Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.
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Minderheitengruppen belegen, dass die autochthonen Schiiler mit 67,7 % gegeniiber den
Vorioipirotes (hohe Assimilierungsbereitschaft) positiver eingestellt sind als mit 42,8%
gegeniiber den ,Ellinopontii“ (mittlere Assimilationsbereitschaft), welche die griechische
Sprache nicht beherrschten und an die Zeit in der Sowjetunion dachten (vgl. Mitilis 1998:
166, 170f). D.h. die meisten autochthonen Schiiler zogen es vor mit Kindern aus Vorio Ipiros
als mit den ,Ellinopontii“ befreundet zu sein. Sind aufgrund der niedrigeren
Assimilationsbereitschaft die ,,Ellinopontii* in die AuBlenseiterrolle gedringt worden, so ist
die Reaktion der autochthonen Schiiler wohl iiblich die ,Ellinopontii“ mit ,,Rosakia“
(Russenkinder) anzusprechen (ebd., S. 166). Mit der Zeit (FT: sprich mit dem Erlernen der
Sprache und der Moglichkeit der Kontaktaufnahme) wiirde sich das Bild dieser
Zuwanderergruppe in der Schulklasse zum Guten wenden und positiver sozialer Austausch
stattfinden (vgl. ebd.).

Fremdsprachliche Lehrqualifikation in der Zuwanderersprache. Es ist davon auszugehen,
dass Sprachkenntnisse der Lehrer in der Zuwanderersprache didaktisch genutzt werden
konnten, um die Neugriechische Sprache effektiver zu vermitteln. Zudem ist zu vermuten,
dass ,,verschlossenere” oder ,desinteressierte” Schiiler zundchst in ihrer Muttersprache
angesprochen werden konnten. Auch konnte ein direkter Kontakt zu den Eltern hergestellt
werden, um einerseits diese am schulischen Integrationsprozess ihrer Kinder zu beteiligen.
Andererseits um Informationen zum familidren Umfeld und den Bildungsweg der Kinder zu
erlangen, die fiir den Gestaltung des Unterrichts nutzbar gemacht werden konnten. Verfiigen,
die in multikulturellen Klassen unterrichtenden Lehrer {iber entsprechende
Fremdsprachenkenntnisse, um die sprachliche Integration der Zuwandererschiiler wahrend
des Unterrichts zu unterstiitzen?

Die Studie von Damanakis ergab, dass nur 10 % aller von befragten Lehrer {iber Kenntnisse
in der Sprache ihrer Zuwandererschiiler verfiigten und immerhin 38 % zeigten die
Bereitschaft eine Zuwanderersprache zu lernen, wobei hier das Russische an erster Stelle vor
dem Deutschen, dem Englischen und dem Albanischen genannt wurde®® (vgl. Damanakis
1997: 180).

Didaktische Mittel. Wurde lange Zeit der Mangel an didaktischen Mitteln an den Schulen
kritisiert‘”, so wurden in den letzten Jahren eine Reihe von Lehrmateralien zur Didaktik des
Neugriechischen als Zweit- bzw. Fremdsprache erstellt (vgl. Nikolaou 2000: 300ff), wie auch
der Lehrplan zur Didaktik des Neugriechischen als Zweit- bzw. Fremdsprache in der

* Die Nennung der hier aufgefiihrten Sprachen hiingt mit den Herkunftslindern der Migrantengriechen
zusammen.
' Vgl. exemplarisch: Kotsionis 1997: 135.
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Primarstufe (vgl. Piddagogisches Institut 1999a) und eine Anleitung zur Didaktik des
Neugriechischen als Zweit- und Fremdsprache in der Sekundarstufe (vgl. ebd., 1999b).

1.3.2.3 Soziale Integration der ,,Ellinopontii“-Schiiler

Das monolinguale und monokulturelle Schulsystem. Die Kinder der ,,Ellinopontii® brachten
ein sprachliches und kulturelles Bildungsgut aus ihren Herkunftslindern in das
Klassenzimmer mit, das im monolingual und monokulturell ausgerichteten Unterricht nicht
ausgeschdpft werden konnte*’. Dies belegt die von Damanakis durchgefiihrte Studie®, in
welcher die Kenntnisse der Lehrer iiber die wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen und
bildungsbezogenen Verhiltnisse des Herkunftslandes von Zuwanderkindern wie auch die
Kenntnisse zu den Familienverhdltnissen und der Herkunftssprache der Kinder als defizitér
eingeschdtzt wurden (vgl. Damanakis 1997: 181).

Die bereits erwdhnten Lehrerhandreichungen konnen als GegenmaBnahmen zu diesen
Ergebnissen aufgefasst werden. Es fallt auf, dass der Schwerpunkt der Lehrerhandreichungen
vor allem auf die Zuwanderergruppe der Ellinopontii gelegt wird. Die Lehrer erwerben u.a.
Kenntnisse {liber das mitgebrachte kulturelle Gut der ,,Ellinopontii*, um auf dieser Grundlage
die schulische Integration dieser Kinder zu unterstiitzen**. Die Lehrer konnen das Wissen aus
den Lehrerhandreichungen fiir die Gestaltung eines Unterrichts mit interkulturellen
Bausteinen nutzbar machen. Dadurch konnte auch den autochthonen Mitschiilern einerseits
die Moglichkeit gegeben werden ihren kulturellen Horizont zu erweitern, andererseits konnte
die kulturelle Offenheit gegeniiber den Zuwanderer-Mitschiilern unterstiitzt werden. Die
soziale Integration der ,,Ellinopontii* konnte erleichtert werden.

Abgesehen von den Lehrerhandreichungen konnten auch die Lehrwerke ein Mittel bilden, um
Interkulturelle Erziechung zu praktizieren. Die Integration der ,,Pontii“-Geschichte wie auch
der kulturellen Merkmale der Pontii in die offizielle Bildung, wie die Panhellenische Pontii
Korperschaft in ihrer jiingsten Konstituierungssitzung (29.06.03) in Thessaloniki forderte

(http://www.pontos.gr), kann ein Weg dazu sein. Parallel hierzu miisste eine Uberarbeitung

der vorhandenen Werke im Hinblick auf eine vorurteilsfreien und antirassistische Behandlung

des kulturelle ,,Anderen* erfolgen. Paleologou hat in ihrer Studie festgestellt, dass 62 % der

2 Vgl. hierzu auch Kotsionis (1995).

# Im Rahmen eines Weiterbildungsseminars wurden 1995 die Einstellungen von 540 Lehrern zur
Integrationsproblematik von Remigranten- und Auslédnderschiilern erfasst (Damanakis 1997: 178f). Etwa % der
Lehrer hatten Lehrerfahrungen mit multikulturellen Klassen, sei es durch den Unterricht in einer Regel-,
Vorbereitungs- und/oder Forderklasse (ebd., S. 179).

* Welche Bedeutung man dem zumindest ,.enzyklopadischen® Wissen iiber die ,,Volker und Kulturen in der
ehemaligen Sowjetunion” und insbesondere des griechischen Volkes beimisst, um effektiv den Unterricht zu
gestalten, wird in dem gleichnamigen Buch von Kotsionis (1999) deutlich, das sich in erster Linie an Lehrer von
Zuwandererkindern aus der ehemaligen Sowjetunion wendet (vgl. Vakalios 1999: 12f).
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befragten Lehrer der Ansicht sind, in Lehrbiichern miisste mehr Respekt gegeniiber dem
Anderen wie auch mehr Kulturgleichheit ausgewiesen sein (vgl. Paleologou 2002). Auch die
Streichung von Vorurteilen und Rassendiskriminierung sollte in den Lehrwerken
durchgenommen werden (ebd.). Etwa 30 % der Lehrer sind der Ansicht, dass in diesem
Zusammenhang manche Lehrbiicher (z.B. Geschichte, Neugriechisch) iiberarbeitet werden
miissen (ebd.). Tsiakalos hat in seiner ,,Gebrauchsanweisung zur antirassistischen Erziehung*
Vorschldge unterbreitet, wie man im Rahmen der Unterrichtsfacher das ,,Andere* entfremden
und den Schiilern nahe bringen kann (Tsiakalos 2000).

Zu aller erst miissten jedoch die Lehrer (wie auch die Schiiler und deren Eltern) bei sich und
ihren Einstellungen zum Fremden anfangen, bevor ein Lehrwerk erfolgreich im heterogenen
Klassenzimmer eingesetzt und Interkulturelle Erziehung erfolgreich praktiziert werden kann,
wie die folgenden Ausfithrungen verdeutlichen.

Die Fremden. In Kapitel 1.2 ist die Sprache von Repatrierten aus den Léndern der
ehemaligen Sowjetunion gewesen und im Weiteren ist diese Gruppe in die politischen
Fliichtlinge und Ellinopontii unterteilt worden. Beiden ist das Herkunftsland gemeinsam,
allerdings unterscheiden sie sich in ihrer Migrationgeschichte. Dennoch werden beide wohl
als die Fremden von der autochthonen Bevolkerung wahrgenommen, die Fremden, die aus der
Sowjetunion kamen. Dies wird in dem preisgekronten griechischen Kinder- und Jugendroman
von Eleni Sarantiti (1996) deutlich. Die Jugendliche Euridike, geboren in Taskent als Kind
griechischer politischer Fliichtlinge schildert die Erfahrungen ihrer Familie nach der
Riickkehr ins Heimatland. Die sozialen Ausgrenzungserfahrungen der Familie in Schule und
Gesellschaft stehen im Mittelpunkt des Romans — obwohl die Familie ,,dieselbe Sprache
spricht und an denselben Gott glaubt™ (Sarantiti 1996: 164). Euridike erzéhlt ,,in der Schule
halten sie mich fiir eine Fremde und haben mich ins Abseits gestellt. (ebd., S. 154). Auch
erzéhlt sie wie ihre beiden Geschwister von der Grundschule genommen wurden, denn

,,sie kamen weinend nach Hause. Keiner wollte sich neben sie setzen. Keiner niherte sich ithnen. Und
damals wagten sie auch nicht zu sprechen. Auch nicht wéhrend des Unterrichts. Und sie sind von
manchen Lehrern nicht unterstiitzt worden, wie es hitte sein miissen.” (ebd., S. 44).

Erst als die Geschwister an eine Schule kamen, wo auch andere Remigrantenschiiler
unterrichtet werden, legen sich die beschriebenen Probleme (ebd.).

Zum einen ist hierbei festzuhalten, dass die Kinder der politischen Fliichtlinge aus der
ehemaligen Sowjetunion wie auch die ,,Ellinopontii*“ als Fremde wahrgenommen werden,
obwohl diese Kinder die griechische Sprache sprechen, sich als Griechen fiithlen und ihre
Grofleltern erst in der jiingsten Geschichte in die ehemalige Sowjetunion fliichteten. Zum

Anderen treten im Roman hinsichtlich der schulischen Integration der Kinder vor allem die
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Ausgrenzungsversuche seitens der autochthonen Mitschiiler in den Vordergrund der
Erzéhlungen Euridikes.

Auf welche Forschungsergebnisse konnen wir hinsichtlich der Wahrnehmung und
Behandlung von Zuwandererkindern durch Lehrer, Mitschiiler und Eltern zuriickgreifen?
Bilden die beschriebenen Ausgrenzungserfahrungen tatsédchlich die Realitit fiir die
Zuwandererkinder aus den Landern der ehemaligen Sowjetunion, ob es nun Kinder politischer
Fliichtlinge sind oder Kinder der ,,Ellinopontii“ oder auch Ausldnderkinder ?

In den Erzdhlungen der ,,Ellinopontii* (Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998) ist wie
bereits beschrieben die sprachliche Integration weniger ein Problem als dies bei der sozialen
Integration der Fall ist. Die soziale Ausgrenzung durch die Lehrer, die Mitschiiler sowie den
iibrigen Eltern sei das grofite Problem fiir die ,,Ellinopontii“. Exemplarisch sei hier auf die
Erzdhlung eines Vaters hingewiesen, der sich beim Lehrer beschwert hat die ,,Ellinopontii*-
Kinder ,,rosakia“ (Russenkinder) genannt zu haben:

»lch hab’ ihn einmal gesehen, den einen Lehrer. Ich habe zu ihm gesagt schade, dass du eine Krawatte
tragst. Er fragt mich warum? Ich sage was, warum und wie? Dort bei uns haben, sagen wir mal ein
Gebildeter eine Krawatte getragen (...). Warum tragst du eine Krawatte, bist du ein Gebildeter? Was
ist das fiir ein Wort, das du zu den Kindern sagst? Er hat sie beleidigt! Die Russenkinder (hat er
gesagt)! Die Russenkinder! Wortwortlich die Russenkinder! Das darf nicht sein, aber doch...
(Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998)

Auf der anderen Seite berichtet Touloupis von einer positiven Einstellung von Lehrern
gegeniiber den Zuwandererschiilern, die trotz der didaktischen und pédagogischen Probleme
ein Interesse, Verstidndnis und einen guten Willen zeigen diesen Kindern beim Lernen und
den sozialen Kontakten zu helfen (Touloupis 1994c: 5).

Paleologou hat in ihrer Studie die Lern- und Verhaltensschwierigkeiten von ,,Ellinopontii‘
und autochthonen Schiiler der 5. und der 6. Grundschulklasse erhoben und miteinander
verglichen (vgl. Paleologou 2002). Die ,Ellinopontii“ haben im Vergleich zu ihren
autochthonen Mitschiilern mehr Schwierigkeiten in den Unterrichtsfachern (vgl. Paleologou
2002). Zudem konnte festgestellt werden, je hoher der Anteil an Zuwandererkindern, desto
niedriger die Schulleistungen der autochthonen Mitschiiler (ebd.). In Zusammenhang zu
diesem Ergebnis ist wohl die Reaktion der autochthonen Elternschaft zu sehen, deren Kinder
»Ellinopontii*“ Mitschiiler haben. Viele Eltern nehmen ihre Kinder von Schulen an denen
»Ellinopontii“ unterrichtet werden, da sie diese Schulen fiir deklassiert halten (vgl.
Anthogalidou/Karakatsani/ Papanikolaou 1998). Auch wird in der Literatur ein Fall berichtet,
wo der Elternverein einer Schule den Unterricht in zwei Schichten forderte, damit die

Remigranten-Schiiler keine Probleme verursachen: eine Schicht fiir die autochthone
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Schiilerschaft, eine Schicht fiir die Remigrantenschiiler der Remigrantenschule (vgl. ebd.;
Katsikas/Politou 1999: 131).

Wie reagieren die autochthonen Mitschiiler auf die Zuwandererkinder? Befragte Lehrer sind
der Ansicht, dass eher ,Ellinopontii“-Schiiller als andere Zuwanderergruppen einer
rassistischen Haltung begegnen werden (vgl. Damanakis 1997: 194). Damanakis ist der
Ansicht, dass dies durch die starke Prdsenz der ,,Ellinopontii“~-Schiiler an den griechischen
Schulen erkldrt werden kann (ebd.). Hinsichtlich der Kontakte zwischen den
Remigrantenschiilern und den autochthonen Schiilern werden diese als relativ hoch im
schulischen Umfeld von den Lehrern eingeschétzt, jedoch als duBlerst niedrig wéhrend der
auBerschulischen Aktivitdten (ebd., S. 194f). In der von Mitilis durchgefiihrten Untersuchung
belegen die Ergebnisse, dass die Einstellungen der autochthonen Mitschiiler von der Dauer
des Schulbesuchs der Zuwandererkinder in derselben Schulklasse abhéngen. Je ldnger die
Zuwandererkinder im schulischen Umfeld integriert sind, desto positiver sind ,,die Griechen*
gegeniiber ihren Mitschiilern eingestellt (Mitilis 1998: 156). Schiiler mit sehr guten
Schulleistungen seien hierbei positiver gegeniiber den Minderheiten eingestellt (ebd., S.
206f). Die wenigen ,,Griechen®, die bei ihrer negativen Einstellung verbleiben, neigen zu
extremen Verhaltensmustern, indem sie sich gegeniiber ihren Mitschiilern verschliefen und
den Zuwandererkindern aggressives und rachsilichtiges Verhalten entgegenbringen (ebd., S.
159). Auf die Frage ob ,Ellinopontii“ und autochthone Schiiler zusammen in einer
Regelklasse beschult werden sollten, gaben 96,1 % der ,Ellinopontii“ und 73,3 % der
autochthonen Schiiler eine positive Antwort — allerdings in Klassen in denen die
,.Ellinopontii“ in der Uberzahl waren (ebd., S. 161). In Klassen wo die Ellinopontii die
Minderheit darstellten gaben 97,4 % der Ellinopontii eine positive Antwort und nur ca. 51 %
der autochthonen sprachen sich fiir die gemeinsame Beschulung aus (ebd.). Mitilis sieht eine
gro3e Bedeutung in der Rolle des Lehrers, der die autochthonen Schiiler dazu ermutigen sollte
soziale Kontakte zu den Zuwandererschiilern aufzunehmen (ebd., S. 158).

Broterwerb. Vergleicht man die ,,Ellinopontii“ mit anderen Zuwanderungsgruppen kann von
einer hohen Bildungsaspiration der Eltern gesprochen werden, die einerseits mit dem eigenen
hohen Bildungsniveau, andererseits mit dem hohen Stellenwert der Bildung in der ehemaligen
Sowjetunion zusammenhidngt (Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou 1998). Die Eltern
wissen um die Bedeutung des Schulerfolgs, der ihren Kindern den sozialen Aufstieg
ermoglichen kann und unterstiitzen ihre Kinder soweit sie hierzu in der Lage sind, damit diese
in die griechische Gesellschaft integriert werden (ebd.). In der Studie von Damanakis (1997)

schiatzten die befragten Lehrer die Bildungserwartungen der ,Ellinopontii* als
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vergleichsweise niedrig ein, die Einstellungen der ,,Ellinopontii* zur griechischen Schule
jedoch als relativ hoch ein. Eine Erklirung dieses Ergebnisses wird im ,,Uberlebenskampf™
der ,,Ellinopontii*“ gesehen (Damanakis 1997: 188). Nahmen in der ehemaligen Sowjetunion
nicht mehr als 5 % der 15- bis 19-jdhrigen ,,Ellinopontii* am Arbeitsprozess teil, so erhohte
sich deren Anzahl mit der Ankunft in Griechenland auf 63 % (Kasimati 1992: 203). Die
schlechten Lebensverhidltnisse der Familie, erfordern die Einbindung der Kinder zum
Broterwerb und fiihren dadurch zum Ausschluss aus der Schule. Andererseits fiithrt der
schulische Misserfolg zum Schulabbruch und damit auch zur frithen Teilhabe am
Arbeitsprozess. Dennoch gibt es die Moglichkeit der Abendschulen, die von den
»Ellinopontii“ auch genutzt werden, wie die bereits genannte Studie von Katsikas zeigt:
Katsikas (1998) hat seine Untersuchung an Abendschulen der Sekundarstufe I im Zeitraum
von 1993 bis 1996 durchgefiihrt mit dem Ziel den Bildungsweg von ,,Ellinopontii*“- Schiilern
nachzuzeichnen (Katsikas 1998, zitiert nach Katsikas/Politou 1999: 142). Hierbei handelt es
sich um Schiiler die mehr schlecht als recht die Grundschule absolvierten, danach das
Gymnasion (Sekundarstufe I, Gesamtschulsystem) besuchten und nach Ausgrenzungs- und
Zurlickweisungserfahrungen in die Abendschulen wechselten (Katsikas/Politou 1999: 143).
Die Studie ergab, dass die Schiiler mehr als einmal die Erfahrung machten zuriickgewiesen zu
werden (ebd.). Zum Zeitpunkt der Erhebung arbeiteten 80 % der befragten Schiiler tagsiiber,
in manchen Féllen {iber 50 Stunden die Woche, und 17 % dieser Schiiler arbeiteten seit ihrem
10.- bis 12. Lebensjahr (ebd., S. 146f).

Aus den Ergebnissen dieser Studie wird deutlich, dass der Broterwerb sowohl Ursache als
auch Wirkung sein kann. Der ,,Broterwerb* kann zum Verlust der schulischen Integration
fiihren, allerdings kann die schulische Ausgrenzung zur frithen Teilhabe an Arbeitsprozessen
fiihren.

Gemil Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou (1998) ist die Schule tatsdchlich ein Ort, der
entweder zur sozialen und kulturellen Integration oder Ausgrenzung von Kindern bestimmter
Gruppen fiihrt: Kinder bestimmter Zuwanderergruppen werden in der Schule sozial
ausgegrenzt, dadurch zum schulischen Misserfolg gefiihrt und haufig auch zum vorzeitigen
Abbruch ihres Schulbesuchs. GemidB3 den positiven Erfahrungen aus fritheren
Migrantenstrdmen von ,,Ellinopontii“*, der hohen Bildungsaspiration der Eltern sowie dem
Widerstand gegeniiber dem System gehen Anthogalidou/Karakatsani/Papanikolaou (1998)
davon aus, dass Kinder der ,Ellinopontii“ eher eine erfolgreiche Schullaufbahn erleben

werden.

* vgl. hierzu auch Mitilis (1998: 105).
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Inwiefern das zutrifft wird sich erst in den néchsten Jahren zeigen, wenn vorliegende
Statistiken zu den ,,Ellinopontii“-Schiilern, deren Einschulung in Griechenland erfolgte von
der Forschung ausgewertet sind. Bei élteren Schiilern, die einen Quereinstieg ins griechische

Schulsystem hatten, konnte eine erfolgreiche Schullaufbahn eher nicht dokumentiert werden.

1.3.2.4 Vorschliige zur Integration der ,Ellinopontii“-Schiiler am Beispiel der
Lehrerbildung

Welches Bild finden wir an den griechischen Schulen hinsichtlich der sprachlichen und
sozialen Integration der ,Ellinopontii“-Kinder vor? Bei der sprachlichen Integration der
»Ellinopontii“-Kinder ist zunédchst festzuhalten, (a) dass diese bei ihrer Einwanderung kaum
Griechisch sprechen. (b) Auch kdnnen wir zwischen den jiingeren Schiilern unterscheiden, die
relativ miihelos die Sprache lernen und den élteren Schiilern, die hoheren Schulstufen
zugewiesen werden und aufgrund mangelnder Griechisch-Kenntnisse Schwierigkeiten haben
am Unterricht teilzunehmen. (¢) Zudem stehen sprachliche Integrationsprobleme in
Zusammenhang zur sozialen Integration der ,Ellinopontii“. (d) Eine fremdsprachliche
Qualifikation des Lehrers in der Zuwanderersprache (Russisch) ist kaum vorhanden. (e) Eine
Reihe von didaktischen Mittel sind in den letzten Jahren entwickelt worden, um die
sprachliche Integration der Zuwanderkinder zu unterstiitzen.

Bei der sozialen Integration der ,,Ellinopontii* spielen drei Faktoren eine Rolle:

1. Das monolinguale und monokulturelle griechische Schulsystem, das die sprachlich-
soziale Integration der ,,Ellinopontii“-Kinder erschwert, die ihr eigenes Bildungs- und
Kulturgut in die Schule ,,mitbringen.

2. Die Wahrnehmung dieser Kinder als Fremde durch die Mitschiiler, die Lehrer und die
Eltern und den damit verbundenen ausgrenzenden Handlungsmustern.

3. Die schwierigen Lebensverhiltnisse der eingewanderten Familie einerseits, der
schulische Misserfolg andererseits flihren die Kinder dazu beim ,Brotwerb*
mitzuhelfen, wodurch sie ihrer Schulpflicht nicht mehr nachkommen. Die Teilhabe am
gesellschaftlichen Gemeingut ihrer Altersgenossen und die damit verbundenen
sozialen Aufstiegsmoglichkeiten bleiben ihnen verwehrt.

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfilhrungen, welche bildungspolitischen
MafBnahmen sind in Richtung ,Lehrerbildung® zu empfehlen bzw. miissen intensiviert
werden?

e Bei dlteren Schiilern wiére der Besuch von homogenen Vorbereitungsklassen, trotz der Gettoisierung,

ratsam, um dadurch einem spéteren Schulabbruch und der damit verbundenen sozialen Ausgrenzung

entgegenzuwirken. Diese Klassen miissten von Lehrern unterrichtet werden, die {iber Grundlagen der
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Interkulturellen  Erziehung, Russisch-Kenntnisse und  sozio-kulturelle =~ Merkmale  der
Zuwanderergruppe aus den Léndern der ehemaligen Sowjetunion verfiigen. Auch wiirde eine
Verbesserung der Arbeitssituation der ,,Ellinopontii“- Eltern durch effektivere Integrationsmafnahmen
des griechischen Staates die Schulabbruchquote der ,,Ellinopontii“ Jugendlichen verringern.

e Die meisten Remigranten- und Auslidnderkinder kommen aus Albanien und den Landern der
ehemaligen Sowjetunion (vgl. Tab. 2). Aufgrund dessen miisste die albanische und russische Sprache
Teil des Lehrangebots an allen Pddagogischen Fachbereichen fiir Primarstufenbildung sein, wie auch
in den Weiterbildungsangeboten fiir aktive Lehrer in multikulturellen Klassen zu finden sein.

e Bereits wihrend der Lehrerausbildung sollten die Studierenden die Moglichkeit haben exemplarisch
die Historie, die soziokulturellen Merkmale und die Migrationsgeschichte einer Zuwanderergruppe
sowie die mit der Zuwanderung verbundenen Integrationsprobleme kennen zu lernen.

e Altere Lehrerjahrginge, die an Schulen mit langfristiger multikultureller Schulproblematik
unterrichten, sollten nicht nur 2-tdgige Weiterbildungsangebote nutzen, sondern zum Besuch von
Aufbaustudiengingen mit Schwerpunkt ,,Interkulturelle Erziechung™ bewogen werden.

e Die Lehrwerke miissten in Richtung einer vorurteilsfreien und kulturoffenen Behandlung des
»Anderen* iiberarbeitet werden und Elemente anderer Kulturen ,,positiv* integrieren. Dadurch wiirden
die ,,Fremden* weniger fremd auf Lehrer und Mitschiiler wirken.

e Im Rahmen von Elternabenden — und nicht nur (!) - kdnnte der Lehrer als Bindeglied zwischen den
Kulturen fungieren und im Sinne einer interkulturellen Erziehung hinsichtlich aufkommender

Integrationsprobleme argumentieren, die Angste bei den autochthonen Eltern hervorrufen.

Diese exemplarisch dargestellten MaBBlnahmen spiegeln einen Ausschnitt der Kompetenzen
wider, wie didaktisch-methodisches Wissen oder die Beratungsfahigkeit, tiber die ein Lehrer
verfiigen muss, um an kulturell und sprachlich heterogenen Schulen zu unterrichten. Hierauf
wird in Kapitel 3 ndher einzugehen sein. Nun werden die Folgen der Zuwanderung fiir das

deutsche Bildungswesen und somit auch fiir die Lehrerbildung skizziert.

2. ,,Die Grundschule als die gemeinsame Schule fiir alle Kinder* — Implikationen fiir die

Lehrerbildung im Kontext des kulturell und sprachlich heterogenen Klassenzimmers

2.1 Grundschullehrer und die grundlegende pidagogische Aufgabe

Als Deutschland zu Zeiten des ,Wirtschaftswunders’ 1955 die ersten Abkommen mit Italien
zur Anwerbung der sogenannten ,Gastarbeiter’ abschloss (vgl. Bade 2002), konnte noch
niemand die folgenreichen Konsequenzen dieser beschiftigungspolitischen Aktion fiir das

deutsche Schulsystem erahnen. Diese folgenreichen Konsequenzen fanden kiirzlich, im Jahre

43



2001, einen weiteren (negativen) Hohepunkt im sogenannten ,,PISA-Schock®: 15-jdhrige
Schiiler an deutschen Schulen schnitten im internationalen Vergleich hinsichtlich untersuchter
Basiskompetenzen deutlich schlechter ab (vgl. Deutsches Pisa-Konsortium 2001). Erklért
wurde dieses Ergebnis u.a. durch die mangelnden Deutschkenntnisse bei Schiilern mit
Migrationshintergrund, deren hoher Anteil an den deutschen Schule es nicht ermdglichte die
gewiinschten Ergebnisse im internationalen Vergleich zu erzielen (vgl. Deutsches Pisa-
Konsortium 2001). In der Diskussion um die Folgen und Konsequenzen von PISA weist
Tillmann darauthin, dass fast 50 % der untersuchten Schiiler mit Migrationshintergrund iiber
keine ausreichende Lesekompetenz in der deutschen Sprache verfiigen und als Risikogruppe
zu definieren sind. Befunde dieser Art wertet Tillmann als alarmierend nicht nur im Hinblick
auf piddagogische Aspekte, sondern auch unter dem Gesichtspunkt der gesellschaftlichen
Integration, welche ein Stiick in Gefahr sei (vgl. Tillmann 2002: 21). Groth folgend miisste
der ,,Heranwachsende dazu befdhigt werden, den ihm geméfBen optimalen sozialen Ort zu
finden und zu gestalten, als Voraussetzung dafiir, da er fiir das Gemeinwesen
Mitverantwortung libernehmen kann“ und ,seine auch immer notwendige Kritik am
Bestehenden neue produktive Losungen hervorbringen kann (Groth 1981: 8). Die Ergebnisse
aus der PISA-Studie weisen jedoch darauf hin, dass bei Schiilern mit Migrationshintergrund
grundlegende Voraussetzungen fiir die soziale Integration nicht gegeben sind. Wie sieht es
mit den Ergebnissen bei den Grundschiilern aus?

Anfang 2004 wurden die Ergebnisse aus der IGLU-Studie im Bundeslidnder-Vergleich
préasentiert: Die 10-jdhrigen Schiiler an den deutschen Schulen schnitten zwar viel besser als
thre dlteren Mitschiiler ab, dennoch wurden bei Schiilern mit Migrationshintergrund
signifikant niedrigere Kompetenzen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) gemessen als
dies bei den Schiilern ohne Migrationshintergrund der Fall war (vgl. Bos u.a. 2004: 21). Auch
hatten Schiiler mit Migrationshintergrund und bei gleicher Leseleistung wie Schiiler ohne
Migrationshintergrund eine vergleichsweise niedrigere Chance eine
Schullaufbahnempfehlungen fiir das Gymnasium zu bekommen (ebd., S. 27). Diese
Chancenungleichheit, hervorgerufen durch an sich subtile Lehrererwartungen und damit
verbundenen Malnahmen zur weiteren Schullaufbahn von Migrationsschiilern, ist keine
Eigenart von Lehrern in Deutschland, sondern auch in anderen Lidndern wie etwa der
Schweiz*® anzutreffen.

In den letzten drei Jahrzehnten sind mit Pommerin im deutschen Bildungswesen diverse

padagogische Konzepte aufgestellt worden, die als ein Hoffnungsschimmer im Rahmen der

% Vgl. hierzu beispielsweise Kronig/Haeberlin/Eckhart (2000) im Hinblick auf die
Sonderklasseniiberweisungen von Immigrantenkindern.
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pessimistischen Zustandsbeschreibungen der interkulturellen Bildungsarbeit in Theorie und

Praxis zu betrachten sind und aktuell folgende Gemeinsamkeiten aufweisen (Pommerin 2001:

781):

»Abkehr von simplen Assimilierungs- oder Segregationsmafinahmen, welche die bildungspolitische
Diskussion noch weit in die 80er Jahre hinein bestimmt haben®; ,,Akzentuierung von kultureller und
sprachlicher Vielfalt sowie Heterogenitit als gesellschaftliche Voraussetzung und anzustrebendes
Bildungsziel“; ,,Betonung von Sprach- und Kulturbewusstsein im Hinblick auf ein erweitertes
Language-and-Cultural-Awareness-Konzept“, ,,Synthese zwischen Konzepten des Interkulturellen
Lernens und der sog. Europdischen Dimension®; , Forderung kreativer Prozesse im interkulturellen
(Sprach-)Unterricht bzw. eine Koordinierung von Kreativitit mit Reflexion und Systematik*
(Pommerin 2001: 79)

Trotz solcher Initiativen bleibt mit Preuss-Lausitz doch die Feststellung:

»Schulpiddagogik [...] bemiiht, von der so genannten ,Auslidnderpiddagogik® bis zur ,interkulturellen’
und ,antirassistischen Erziehung® [...] zum Schulerfolg der Migrantenkinder beizutragen und dies
einzubetten in eine Vielfalterfahrung aller Schiiler, die sich auf Sprachen, ethnische Herkiinfte,
kulturellen Praxen und demokratische Aushandlungsprozesse bezieht [...]. Die paddagogischen
Konzepte, die Versuche und die Berichte {iber Erfolge wie Misserfolge sind kaum noch zu iibersehen.
Insgesamt muss man jedoch schlussfolgern: Trotz all dieser Bemiihungen ist dennoch ein erheblicher
Teil der Migrantenkinder in der Schule, in der Ausbildung, aber auch in der zivilgesellschaftlichen
Sozialisation nicht erfolgreich.“ (Preuss-Lausitz 2000: 25)

Zwar erhohte sich im Laufe der beiden letzten Jahrzehnte der Schulerfolg von nicht deutschen
Schiilern kontinuierlich, d. h. ein groferer Anteil erlangte einen deutschen Schulabschluss.
Jedoch beendete die Mehrzahl der Schiiler ihren schulischen Bildungsweg mit einem
Hauptschulabschluss (vgl. Mehrldnder u. a. 1996: 28). Klemm spricht in einem dhnlichen
Zusammenhang von ,Normalitit“, wobei diese darin besteht, dass solche ,,Daten zur
Selektivitdt in den Bildungswegen der Sekundarstufe I ganz dicht bei den entsprechenden
Daten fiir deutsche Arbeiterkinder liegen® (Klemm 1994: 183)

Ausgehend von den vorangegangenen Ergebnissen kommt im deutschen Schulsystem der
Grundschule als dem Ort an dem alle Kinder eingeschult werden eine besondere Bedeutung

zu*’. Mit Marbuger ist die Grundschule

*7 Ein Lehrer wird in Deutschland aufgrund des gegliederten Schulwesens nur in den untersten Klassenstufen
alle Schiiler gemeinsam unterrichten konnen. An den Lehrer werden einerseits eine Reihe von Anforderungen
gestellt, andererseits hat der Lehrer die Moglichkeit diese Vielfalt, fiir seinen Unterricht zu nutzen. In
Deutschland wird ,,die fiir alle Kinder gemeinsame Unterstufe des Schulwesens® als ,,Grundschule® bezeichnet
(Schmitt 2001a: 20). In den neuen und alten Bundesldndern ist in der Regel die vierjahrige Grundschule
anzutreffen (vgl. Schmitt 2001a: 20). In Berlin und Brandenburg umfasst die gemeinsame Unterstufe sechs
Schuljahre (vgl. Schmitt 2001: 20). Diese Abweichung von den iibrigen Bundeslédndern ist vor dem Hintergrund
des foderativen Prinzips in Deutschland zu sehen, dass allgemein zu unterschiedlichen schulrechtlichen
Regelungen in den einzelnen Bundeslidndern fiihrt. Die Kinder besuchen in der Regel das 6ffentliche Schulwesen
(vgl. Leschinsky/Cortina 2003: 25), wobei fast alle Schulen in Deutschland Halbtagsschulen sind und
Ganztagsschulen eher die Ausnahme sind, obwohl dies zu Beginn des 21. Jahrhunderts in Verdnderung begriffen
ist (vgl. Schmitt 2001a: 23). Die Schiiler bekommen an der Grundschule Anfangsunterricht (Lesen, Schreiben,
Rechnen) erteilt und im fach- und lernbereichsbezogenen wie auch facheriibergreifenden Unterricht Lerninhalte
vermittelt (vgl. Schmitt 2001a: 21). In der Regel werden die Facher Deutsch, Mathematik, Sachunterricht, Kunst,
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»die einzige Schulform, in der Anteil der Nichtdeutschen an der Schiilerschaft dem Anteil der
entsprechenden Jahrginge an der Gesamtbevolkerung entspricht, wihrend im Bereich der
weiterfiilhrenden Schulen je nach Schultyp nichtdeutsche Schiilerinnen stark iiber- bzw.
unterreprasentiert sind. So ist etwa jede(r) zweite Hauptschiiler(in) nichtdeutscher Herkunft, wiahrend
es an den Gymnasien nur jede(r) zwolfte ist.“ (Marburger 1997: 2)

Grundschullehrern kommen somit im deutschen Bildungswesen besondere piddagogische
Aufgaben zu, die alle Schiiler betreffen. Dies kann an den allgemeinen Ausfiihrungen Radtkes
zum Beruf des Grundschullehrers am Besten nachvollzogen werden:

»Es sind im bundesdeutschen, gegliederten wund dreistufigen Schulsystem gerade
Grundschullehrerinnen, in deren Zusténdigkeit nicht nur grundlegende Aufgaben der wissens- und
Normvermittlung jenseits der Familie, sondern alle wichtigen Entscheidungen iiber die
Bildungskarrieren von Schiilern fallen. Das féngt an bei der Einschulung und der Moglichkeit,
jemanden als nicht schulfdhig zu etikettieren, das setzt sich fort iiber die Mdglichkeit des Sitzenlassens
bzw., wie man heute bevorzugt zu sagen, der ,freiwilligen Wiederholung’; das betrifft die Moglichkeit
der Uberweisung auf eine Sonderschule fiir Lernbehinderte ohne realistische Chance auf Riickkehr;
und es endet mit den Empfehlungen fiir eine weiterfiihrende Schule, gegen die trotz einer Starkung des
Elternwillens kaum anzukommen und die im spéteren Verlauf der Schullaufbahn nur sehr bedingt zu
korrigieren sind.* (Radtke 1999: 16)

Der Grundschullehrer hat somit grundlegende pddagogische Aufgaben, die sich vom
padagogischen Auftrag der Schule ableiten, wie er in der Weimarer Verfassung festgelegt
wurde® (vgl. Einsiedler 2003: 285), wobei Impulse zu diesem Gesetzesentwurf aus der
Einheitsschulbewegung und der Reformpadagogik kamen (vgl. Wittenbruch 1995b: 12f, 171).
Reformversuche, die in den folgenden Jahrzehnten im Primarbereich unternommen wurden,
sind vor dem Hindergrund dieser Ansitze zu Beginn des 20. Jahrhunderts zu betrachten (vgl.
Baumert 1994: 292). Als negatives Beispiel kann die Einrichtung von Ubergangs- und
Vorbereitungsklassen, Muttersprachliche Klassen und Ausldnder-Klassen an den
Grundschulen genannt werden, welche auf eine bereits ,,in der Weimarer Zeit angelegte
Institutionalisierung eines separaten Minderheitenschulwesens neben dem regulédren
Bildungsangebot der deutschen Grundschule zurlickzufiihren sind (Glumpler 1992: 66f) mit
dem Ziel den nationalstaatlichen Charakter des Bildungssystems aufrechtzuerhalten (vgl.
Glumpler 1992: 68).

Die Institutionalisierung einer vierjdhrigen Einheitsschule fiir alle Kinder erfolgte im April

1920 als die Deutsche Nationalversammlung das entsprechende Reichgrundschulgesetz

verabschiedete, welches auf der Grundlage des Artikels 146 der Weimarer Verfassung zu

Musik, Sport und in den meisten Landern Religion unterrichtet (vgl. Schmitt 2001a: 21). Zudem wird in der
Regel ab der 3. Schulklasse Fremdsprachenunterricht erteilt (vgl. Schmitt 2001a: 21). Auflerdem sollten die
Lernbereiche ,,Medienerzichung®, ,,Umgang mit Technik®, ,,Bewegungserzichung®, ,,Umwelt und Gesundheit™
wie auch , Interkulturelle Erziehung (Heimatverbundenheit und Weltoffenheit)“ als ,,durchgédngige Prinzipien®
der Grundschulerzichung beriicksichtigt werden (vgl. Schmitt 2001a: 22). Vgl. dariiber hinaus zur aktuellen
Situation der Grundschule Schmitt (2001b), Einsiedler u.a. (2001), Einsiedler (2003).

* Vgl. zur Geschichte der Grundschule Gotz/Sandfuchs (2001); Wittenbruch (1995a).
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sehen war (vgl. Wittenbruch 1995b: 13f). Der paddagogische Auftrag der Grundschule wurde
1921 in PreuBlen in den ,,Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplinen fiir die Grundschule*
umrissen (vgl. Wittenbruch 1995b: 14):

,»Die Grundschule als die gemeinsame Schule fiir alle Kinder der ersten vier Schuljahre hat die
Aufgabe, den sie besuchenden Kindern eine grundlegende Bildung zu vermitteln, an die sowohl die
Volksschule der vier oberen Jahrgéinge, wie die mittleren und hoéheren Schulen mit ihrem
weiterfithrenden Unterricht ankniipfen konnen. Sie muss deshalb alle geistigen und korperlichen
Krifte der Kinder wecken und schulen und die Kinder mit denjenigen Kenntnissen und Fertigkeiten
ausriisten, die als Grundlage fiir jede Art von weiterfiihrender Bildung unerlédssliches Erfordernis
sind.” (Scheibe 1974: zur Geschichte der Volksschule, Bd 2. 2. Aufl., S. 60) zitiert nach Wittenbruch
1995b: 14)

Grundlegende Bildung sei hier mit Glockel als Grundlage, Teil und Anfang der
Allgemeinbildung zu sehen (vgl. Glockel 1997: 336f). ,,Bildung ist an Unterricht und
Erziehung gebunden und geht doch nicht in ihnen auf. Die Schule leistet das Ihre durch
solide Unterrichts- und Erziehungsarbeit. Je besser sie das tut, desto eher darf sie hoffen, dass
daraus Bildung erwachse.” (Glockel 1997: 349). Die Grundschule soll somit fiir alle das
Fundament sichern, das dem Einzelnen spiter zur Allgemeinbildung fithren wird (vgl.
Glockel 1997: 336). Als Erbe des Grundschulgesetzes von 1920 ist die ,,widerspriichliche und
belastende Aufgabe™ zu sehen, wobei Kinder einerseits zu fordern sind, andererseits eine
Auslese der Begabten fiir die hohere Schullaufbahn stattzufinden hat (vgl. Wittenbruch
1995b: 16f). Die gemeinsame Grundschule fiir alle Kinder geht zudem mit zwei zentralen
Aufgaben einher: Gemeinsame Bildung fiir alle Kinder bedeutet bei der Beschulung nicht
nach Bevolkerungsschichten zu unterscheiden und fiir alle Kinder eine gemeinsame
Bildungsgrundlage zu schaffen (vgl. Einsiedler 2003: 285). Diese Aufgaben haben bis heute
nicht an ihrer Geltung verloren wie die BegriilBungsansprache von Schmitt beim
BundesGrundschulKongress 1999 ,,Vielfalt und Gemeinsamkeit™ in Frankfurt anlédsslich des
80. Geburtstages der deutschen Grundschule zeigt (vgl. Schmitt 2001b: 19). War das Ziel der
Reformen um 1920 die Vielfalt an Grundschulen (vgl. Rober-Siekmeyer 1989/1997: 172), ist
aufgrund der zunehmenden Heterogenitit der Grundschiiler in der Gegenwart das Erreichen
eines gemeinsamen Grundstocks mit Schwierigkeiten verbunden (vgl. Einsiedler 2003: 285).
Heterogenitit in der Schulklasse ist hierbei in Bezug auf Schulleistungen, das Alter, familialer
Merkmale, Sprache und Kultur (vgl. RoBbach 2001) wie auch auf das Verhéltnis der
Geschlechter (Heinzel/Prengel 2001) zu sehen. Die traditionell gegebene Heterogenitdt wurde
folglich u.a. durch die Gruppe der Migrationskinder erweitert (vgl. Rober-Siekmeyer
1989/1997: 172), wobei dies mit Implikationen fiir die Lehrerbildung in Deutschland

einherging und einhergeht.
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Ausgehend von den vorangegangenen Ausfiihrungen kommt die Frage auf, wie es einerseits
zu der (eher negativen) Entwicklung der Schulleistungen von Migrationsschiilern®,
andererseits zu den negativen Erwartungen deutscher Lehrer zum Schulerfolg qualifizierter
Migrationsschiiler nach iiber 35 Jahren Schulpflicht fiir Migrationskinder an deutschen
Schulen kommen konnte. /m Rahmen der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass
- aufgrund struktureller Besonderheiten - entsprechenden Qualifizierungsmafsnahmen in der
universitdren Lehrerausbildungspraxis eine geringe Bedeutung beigemessen wurde und wird,
so dass im Rahmen der ,,Interdependenz von Lehrerbildung, schulischer und unterrichtlicher
Organisation und schulischen Curricula® (Hohmann 1976c¢: 220) ein bedeutender Aspekt zur
Beschulung multikultureller Schulklassen an deutschen Schulen vernachldssigt wurde und
wird. Zur Uberpriifung dieser Annahme ist es notwendig an dieser Stelle die Entwicklung der
Lehrerbildung zu skizzieren, - zumindest ab dem Zeitpunkt als die hohe Anzahl von
,Qastarbeiterkindern® an den deutschen Schulen Maflnahmen in der Lehrerbildung
erforderlich machte (Kap. 2.2). Gleichzeitig soll dadurch einem besseren Verstindnis der
gegenwirtigen Situation der universitiren Lehrerausbildung an deutschen Universititen
gedient sein, welche ausfiihrlicher am Beispiel der Ausbildung von zukiinftigen Deutsch-
Lehrern in Kapitel III dargestellt wird.

Welche MaBlnahmen im Bereich der universitiren Lehrerausbildung von den 70er Jahren an

in Deutschland ergriffen wurden, wird nun im Folgenden darzustellen sein.

2.2 Mafinahmen in der deutschen Lehrerbildung

Es ist in der Forschungsliteratur zur vorliegenden Thematik iiblich geworden Phasen der
Entwicklung zur Interkulturellen Pddagogik zu unterscheiden, so dass in Anlehnung hieran
auch die Entwicklung der deutschen Lehrerbildung in Phasen unterteilt wird.
Zusammenfassend kann die deutsche Entwicklung von der ,,Ausldnderpddagogik® zu einer

LInterkulturellen Pidagogik fiir Alle* in der Lehrerbildung in drei Phasen skizziert werden®’:

* Hierbei ist sicherlich mit Bauer/Fischer/Pflug zu betonen, dass Schulleistungen im Allgemeinen ,keine
eindeutiges Kriterium fiir die Qualitit der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern [sind], da die Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler ein multifaktorielles Gebilde ist.“ (Bauer/Fischer/Pflug 1999: 154).

*% Die hier angefiithrten Phasen sind teilweise in Anlehnung an das Phasenmodell zur Interkulturellen Pidagogik
von Nieke (1992, 1995, 2000) zu schen. Nieke, der zuletzt (2000) ein Fiinf-Phasen-Modell zum Verlauf der
padagogischen Diskussion iiber die Zuwanderungs-Probleme vorgelegt hat, weist daraufhin, dass die von ihm
vorgenommene Einteilung eine orientierende Funktion hat und die vorliegende komplexe, uneinheitliche und
vielschichtige Diskussion stark vereinfacht (vgl. Nieke 2000: 14). In diesem Sinne ist auch das nun folgende
Drei-Phasen-Modell zur Entwicklung von Qualifizierungsmafinahmen fiir den Unterricht in multikulturellen
Schulklassen in der Lehrerbildung zu verstehen.

48



Phase 1. ,, Auslinderpddagogik* als Nothilfe: Modellversuche und Fortbildungsangebote in
der Lehrerbildung — Punktuelles Lehrangebot im Regelstudium (1970-er Jahre)

Phase II. Kritik zu den Nothilfe-Mafsnahmen: Ausldnderpddagogische Ergdnzungs-,
Erweiterungs- und Zusatzstudiengdnge sowie Lehrangebote im Regelstudium als zusdtzliche

Antwort (ab Ende der 1970er Jahre)

Phase III. Forderung: Interkulturelle Pddagogik fiir Alle in der multikulturellen Schulklasse
als ,, Daueraufgabe “ im grundstindigen Lehrerstudium (ab Ende der 1980er Jahre)

2.2.1 Phase 1. ,Auslinderpiadagogik®“ als Nothilfe: Modellversuche und
Fortbildungsangebote in der Lehrerbildung — Punktuelles Lehrangebot im
Regelstudium (1970-er Jahre)

Zur Lehrerbildung in der ersten Phase kann von ersten Bemiihungen vor allem im
Fortbildungsbereich und weniger im Ausbildungsbereich in der Lehrerbildung gesprochen
werden. Diese Vorgehensweise kann als Indikator fiir den Versuch gewertet werden, die
aufgekommenen Unterrichtsprobleme von Lehrern in der schulischen Praxis unmittelbar zu
bewdltigen, wobei Fortbildungsmafsnahmen sowohl fiir deutsche wie auch fiir auslindische
Lehrer durchgefiihrt wurden. (vgl.  hierzu ausfiihrlicher Hohmann 1976¢, Boos-
Niinning/Hohmann 1976, Domhof 1982, Fritsche 1982b, Loth 1983, Niekrawitz 1991).
Kritisch bedugt wurde in dieser ersten Phase, dass die Lehrerfortbildungen ,.keinen ldngeren
intensiven und systematischen Lernprozel bei den Teilnehmern* erlaubten und dadurch auch

keine Lehrerausbildung ersetzen konnten (vgl. Hohmann 1976¢: 223).

2.2.2 Phase II. Kritik zu den Nothilfe-Maflnahmen: Auslinderpidagogische
Erginzungs-, Erweiterungs- und Zusatzstudienginge sowie Lehrangebote im
Regelstudium als zusétzliche Antwort (ab Ende der 1970er Jahre)

Der Ubergang in die zweite Phase kann mit der Verabschiedung der Europdischen Richtlinie
tiber die schulische Betreuung der Kinder von Wanderarbeitnehmern am 25. Juli 1977 und
der Einrichtung von ersten Studiengdngen in Landau und Bremen angesetzt werden.
Zunehmende Institutionalisierungsprozesse driicken die Professionalisierungstendenzen
innerhalb der Ausldnderpddagogik aus, d.h. Mafinahmen wurden tiber die Fortbildungen

hinaus, um nachqualifizierende Studiengdnge an den Hochschulen erweitert. Wiihrend dieser
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Phase werden wu.a. in Zusammenhang zu eingerichteten Studiengdngen zahlreiche
Qualifikationskonzepte fiir die Lehrtditigen in Regelklassen mit Auslinderschiilern bzw. fiir
Lehrtdtige in Vorbereitungsklassen vorgelegt. Neben dem Studiengangsangebot ist zudem ein
Studienangebot im Regelstudium vorhanden, welches jedoch als unkoordiniert und dadurch
als wenig effizient charakterisiert werden kann. Hauptkritikpunkt der Konzepte bildete die
einseitige Schwerpunktsetzung auf die Zielgruppe ,,Auslinder* (vgl. hierzu ausfiihrlicher
Fritsche/Rieken 1982, Regenbrecht/Franke 1982, Piroth 1982, Essinger 1984, U Qar 1984,
Schmitt 1985, Schade 1986, Kriiger-Potratz 1987, Friesenhahn 1988, Niekrawitz 1991).

Eine Bestandsaufnahme des Lehrangebots an wissenschaftlichen Hochschulen im
Wintersemester 1981/82 mit einem Hauptfachstudiengang Péddagogik (Diplom-Piad. /M.A.)
fiihrte zum Ergebnis, dass insgesamt 106 Lehrveranstaltungen zu Auslédnderfragen an 30 von
52 Hochschulen (57,7 %) angeboten wurden (vgl. Leitmann 1982: 185f). Durchschnittlich
wurden 2 Lehrveranstaltungen pro untersuchter Hochschule angeboten (vgl. ebd., S. 186).
Das hochste Lehrangebot fand sich in Hamburg mit durchschnittlich 5 Lehrveranstaltungen,
gefolgt von den Hochschulen in Nordrhein-Westfalen mit durchschnittlich 4,2 Lehrangeboten
(vgl. ebd. S. 187). Zudem war das Lehrangebot an den einzelnen Hochschulen sehr
unterschiedlich, d.h. von den 30 Hochschulen hatten 19 Hochschulen ein Lehrangebot von 1
bis 3 Lehrveranstaltungen und bei den verbleibenden 11 Hochschulen bewegte sich das
Lehrangebot zwischen 4 und 12 Lehrveranstaltungen (vgl. ebd. S. 189). Hieraus kann
gefolgert werden, dass nur etwa ein Fiinftel (21,2 %) der untersuchten Hochschulen ein
Lehrangebot von 4 und mehr Lehrveranstaltungen hatte (vgl. ebd., S. 189). Die Zuordnung
der Titel zu Themenschwerpunkten erweist sich ,als auBerordentlich schwierig®, denn
Lehrveranstaltungen ohne Studienrichtungsangabe sind den vorgegebenen Themenkategorien
»Schule®, Sozialpadagogik/Sozialarbeit“ und ,,Allgemeine Ausldnderthematik” ,nur
interpretativ oder iiberhaupt nicht zuzuordnen.” (ebd. S. 194f). Leitmann wagt trotz der
Kategorisierungsschwierigkeiten den Versuch eine Zuordnung vorzunehmen und stellt fest,
dass ,,bei 41 der 106 Veranstaltungen die Titel auf einen schulischen Bezug* hindeuten und
»25 von 106 Veranstaltungen® mit Vorsicht der Kategorie ,,Allgemeine Ausldnderthematik
zuzuordnen sind (ebd., S. 195f). Folgende Ergebnisse konnten hinsichtlich des
Lehrgegenstandes erfasst werden:

»Wihrend in den Titeln die Schulproblematik und die allgemeine Lebens- und Arbeitssituation (etwa
Sozialisationsbedingungen, Integrationsproblematik, Vorurteilsproblematik) von Ausldndern am
haufigsten auftauchen, werden politokonomische Aspekte der Ausldnderbeschéftigung, die Situation
in den Herkunftsldndern, Auslédnderpolitik und Auslédnderrecht nur sehr vereinzelt genannt.
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Als Nationalititengruppen wurden 16 mal Tiirken aufgefiihrt, Griechen und Italiener je 1 mal.*

(Leitmann 1982: 196)

Studienschwerpunkte zur Ausldnderpiddagogik werden an 2 der untersuchten Hochschulen
(3,8 %) im Diplomerginzungsstudiengang ,,Erziechungswissenschaft* angeboten (vgl. ebd., S.
190). An den Universititen Dortmund, Miinster, Bielefeld sowie der GH Essen sind
Studienschwerpunktbildungen in Ausldnderpddagogik mdglich (vgl. ebd. 191). Zum
Wintersemester 1981/82 waren an vier Hochschulen, konkret an den Péddagogischen
Hochschulen Karlsruhe, Schwibisch Gmiind, Weingarten und an der GH Essen Modell-
Aufbaustudiengénge zur Studienrichtung ,,Ausldnderpddagogik™ eingerichtet (vgl. ebd. S.
197ff). Gegen Mitte der 1980-er Jahre gibt es mit Ausnahme des Saarlands
auslidnderpddagogische Studienginge in allen Bundesldndern, wobei nach fachlicher und
hochschulpolitischer Eingebundenheit unterschiedliche Schwerpunktsetzungen
(linguistisch/padagogisch/sozialwissenschaftlich) am jeweiligen Hochschulstandort erfolgen
(vgl. Kriiger-Potratz  1987: 70f, vgl. ausfiihrlicher eine Studiengangsiibersicht
DaZ/Ausléanderpddagogik in  Abel 1988:4fY). Schade erkennt zwei Formen der
Studiengangsrichtungen:

,In der Ausbildung von Lehrern fiir den Unterricht mit Kindern ausldndischer Arbeiter in Deutschland
weisen die Studiengénge neben dem Erwerb und der Reflexion der Herkunftssprachen der Migranten
zwei voneinander abweichende Formen der Ausbildung auf:

1. Studium erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Bereich, in denen Fragen der Lebensform in den
Herkunftsléndern und Probleme der Migration im Vordergrund stehen und in die der Unterricht in
Deutsch als Zweitsprache integriert ist.

2. Ein Studium mit dem Schwerpunkt ,,Deutsch als Zweitsprache®, dem sekundér oder gleichwertig
ein erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Bereich zugeordnet ist.“ (Schade 1986: 284f)

Problematisch erscheint bei der Erfassung des Studiengangangebots mit Schade folgendes:

»Sowohl die Bezeichnung der Studiengéinge, die Voraussetzungen zur Teilnahme als auch die
Abschliisse weisen Unterschiede auf. Die Bezeichnung der Ausbildung bezieht sich entweder auf die
Zielsetzung wie ,,Ausbildung von Lehrern fiir Ausldnderkinder” oder auf das zu studierende Fach, das
im allgemeinen der ,Erzichungswissenschaft“ zugeordnet ist und mit der Bezeichnung
»Ausldnderpddagogik® prézisiert wird, dariiber hinaus in einigen Féllen noch den Zusatz
»Schwerpunkt Sprachforderung® erhédlt. Zugangsvoraussetzung ist in den meisten Fillen die erste
Staatspriifung’' fiir das Lehramt teils mit, teils ohne Lehrberechtigung im Fach Deutsch. An einer
Hochschule kann das fehlende Examen in Deutsch durch hohere Studienanteile in diesem Fach ersetzt
werden.” (Schade 1986: 284f)

Auch ist gemill Kriiger-Potratz zwischen ausldnderpiddagogischen Studiengingen fiir

Lehrdmter und Diplom bzw. Magister zu unterscheiden, da beide Gruppen unterschiedliche

*! Die Zielgruppe solcher Studienginge bilden sowohl Lehramtstudierende im grundstindigen Studiengang wie
auch Studierende nach dem 1. Staatsexamen (vgl. Kriiger-Potratz 1987: 72). An manchen Hochschulstandorten
wie beispielsweise in Rheinland-Pfalz kann die Erweiterungspriifung mit dem Ersten Staatsexamen abgelegt
werden, an anderen erst nach dem 2. Staatsexamen wie dies in Nordrhein-Westfalen mit der Zusatzpriifung der
Fall ist (vgl. Kriiger-Potratz 1987: 73).
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Adressaten haben und somit ein unterschiedliches Qualifikationsprofil aufweisen (vgl.
Kriiger-Potratz 1987: 70). Auch hierbei ist zu differenzieren fiir ein Studienangebot
beispielsweise zwischen Lehramtsstudierenden fiir Sonderschulen oder Realschulen (vgl.
Kriiger-Potratz 1987: 71). Zudem wiirde es Unterschiede bei der Regelstudienzeit und den
SWS geben (vgl. Kriiger-Potratz 1987: 71f). Schade spricht davon, dass an ,,einer Anzahl
Padagogischer =~ Hochschulen, = Gesamthochschulen = und  Universititen = werden
Erweiterungsstudiengidnge iiber drei oder vier Semester angeboten® werden (Schade 1986:
284). Kriiger-Potratz hingegen spricht von einer zwei-dreisemestrigen (40-60 SWS) Dauer
der nachqualifizierenden Studiengénge (vgl. Kriiger-Potratz 1987: 73).

Niekrawitz geht davon aus, dass nach Mitte der 80-er Jahre die Ausbauaktivititen im Bereich
der Ausldnderpddagogik an Hochschulen ,jihren Zenit bereits iiberschritten haben.*
(Niekrawitz 1991: 24). Krumm stellt Ende der 80er Jahre fest, wihrend ,,nach wie vor ein
Bedarf an qualifizierten Lehrkriften besteht und die vorhandenen Aus- und
Fortbildungsangebote bestenfalls wie ein Tropfen auf den heiflen Stein wirken, werden
entsprechende Angebote in den zustindigen Ministerien bereits tiberwiegend als iiberfliissig
angesehen.* (Krumm 1988: 2)

Im Hinblick auf Lehrangebote im Regelstudium der Lehrerausbildung in Deutsch als
Zweitsprache/Auslanderpddagogik kann auf die Ergebnisse von Reich — ,,ohne Anspruch auf
Vollstidndigkeit* - zuriickgegriffen werden (ebd.):

,» - obligatorisches ausldnderpddagogisches Seminar im Bereich des erziehungswissenschaftlichen
Lehrangebots (Baden-Wiirttemberg, Rheinland-Pfalz);

- ,,Sockelstudium* (Nordrhein-Westfalen);

- Wihlbarer Schwerpunkt im Deutschlehrerstudium (Niedersachsen, Bremen);

- Zusatzstudienangebot auch fiir grundstindig Studierende (Bayern, neuerdings auch Rheinland-Pfalz);
- einzelne Wahl-Lehrveranstaltungen innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Studiums der
Lehramtsstudenten und innerhalb  fachdidaktischer = Studienangebote, insbesondere des
Deutschlehrerstudiums. (Reich 1988: 28)

Reich hebt hierbei die Bedeutung hervor das allgemeine Lehrangebot mit dem spezifischen zu
verbinden (ebd.). Hinsichtlich der Zielstellung solcher Lehrveranstaltungen kann von einer
ausldnderpadagogischen Orientierung ausgegangen werden (ebd., S. 29f).

Mehrere Kritikpunkte sind wihrend der zweiten Phase hervorzuheben: (1) Die Verwendung
des Begriffs ,,Auslanderpddagogik® hat sich, obwohl stark umstritten, im Bereich der
Lehrerbildung weitgehend durchgesetzt (vgl. Hohmann 1983: 17). (2) Zudem wird in
Anlehnung an die vorherrschende Defizithypothese kritisiert, dass Aufbaustudiengénge und
Fortbildungslehrgénge eingerichtet wurden, um die Lehrer vorwiegend fiir den

Sprachunterricht zu qualifizieren (vgl. Piroth 1982: 14; 22). In der Diskussion um die
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Gestaltung der Ausbildungsstudiengénge, wird in diesem Zusammenhang der Fokus nicht nur
auf sprachdidaktische, sondern auch auf péddagogisch-soziale Aspekte gerichtet und die
mangelnde Lehrerqualifizierung hervorgehoben (vgl. Nieke 1982b; Piroth 1982; Schade
1986, Kloss 1984, Udar 1984). Der Defizithypothese wurde somit die Differenzhypothese
entgegengesetzt, welche ,,die Eigenwertigkeit der Sozialisationsinhalte in den Vordergrund*
stellt®> (Niekrawitz 1991: 27).  Ausgehend von der Annahme Integration sei eine
padagogisch-soziale Aufgabe, fordert Piroth in der Ausbildung und Fortbildung von Lehrern
fiir Grund- und Hauptschulen den Pflichtbestandteil ,Ausldnderpiddagogik’ und ,Didaktik des
Unterrichts mit Kindern aus anderen Kulturkreisen’ zu integrieren, wobei die Ausbildung zum
Sprachlehrer hier einzuordnen ist (vgl. Piroth 1982: 24, vgl. auch Franke 1983). Auch wiére es
in Bezug auf die Vermittlung der deutschen Sprache notwendig Deutsch als
Fremdsprachenunterricht durch Deutsch als Zweitsprachenunterricht zu ersetzen (vgl. Schade
1986: 261f). Der Begriff ,,Deutsch als Zweitsprache wére immer mehr verwendet worden,
habe sich aber zu diesem Zeitpunkt noch nicht {iberall durchsetzen kénnen (vgl. Schade 1986:
262). Dies kann auch in Zusammenhang zur Fiille von ungelosten Fragen zum
Zweitsprachenerwerb und zum Zweitsprachenunterricht im Rahmen der Vermittlung der
Grundlagen der deutschen Sprachen gesehen werden (vgl. Schade 1986: 262). (3) D.h. hinzu
bildet die Tatsache, dass die Forschung der Ausldnderpddagogik in den Kinderschuhen steckt
ein Problem, denn Lehre setzt zur Entwicklung von Studieninhalten und Studienformen
Ergebnisse aus der Forschung voraus (vgl. Nieke 1982b: 45, vgl. Radtke 1987: 67). In diesem
Zusammenhang ist auch der Blick der Forschung zur Lehrerbildung in anderen
multikulturellen Landern zu sehen (vgl. Dobrich/Kodron/Lynch/Mitter 1984). (4) Zudem
werden die Erwartungen von Lehramtsstudierenden und Studienabsolventen durch die
zusitzliche Qualifikation mehr Einstellungschancen auf dem Arbeitsmarkt zu bekommen
(vgl. Nieke 1982b) getriibt, denn: ,Im schulischen Bereich verbessert die zusitzliche
ausldnderpadagogische Qualifikation die beruflichen Aussichten nur geringfiigig.” (Vollert
1982: 84; vgl. auch Kriiger-Potratz 1987: 71; Schmidtke 1987: 69). Es entsteht der Eindruck
vom ,,Parkstudium® (vgl. Rieken 1982: 68) oder mit Radtke gesprochen: ,,.Die Universitét
wird zur Wiérmestube.” (Radtke 1987: 68). (5) Rieken kritisiert die staatliche
»Integrationspolitik®, die in der Einrichtung von Aus- und Fortbildungsgéngen, ,,die im
Schnellverfahren ein bestimmtes Kontingent an ,Integrationshelfern’ hervorbringen sollen.

Die entsprechenden Stellen und Arbeitsbedingungen werden jedoch nicht geschaffen®

>2 In diesem Zusammenhang sind auch Untersuchungen zu Sozialisationserfahrungen der Zugewanderten zu
sehen, welche die Bedeutung von mitgebrachten Erfahrungen hervorheben (vgl. etwa Neumann 1980,
Frey/Piroth/Renner 1982).
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(Rieken 1982: 69). Die Einrichtung ausldnderpddagogischer Studienginge bot die
Méglichkeit von Stellen, was bei den Beteiligten zu ,Begehrlichkeiten bzw. Angste
hinsichtlich méglicher ,,Stellen und Ressourcenabziige* flihrte (Kriiger-Potratz 1987: 71).
Aufgrund der Arbeitslosigkeit und der damit verbundenen riickldufigen Studentenzahlen
sahen die Pddagogen im neuen Aufgabengebiet der Ausldnderpddagogik ,.eine Moglichkeit
zur Sicherung unausgelasteter Kapazititen.* (Radtke 1987: 67) (6) Kritisch bedugt wird auch,
dass auslidndische Lehrer aus formalrechtlichen Griinden nicht zum Besuch eines
Zusatzstudiengangs an deutschen Universititen zugelassen wiirden, obwohl dadurch
Qualifikationsméngel behoben werden konnten (vgl. Radtke 1987: 68, vgl. auch Krumm
1988:1). Radtke folgert, dass dadurch Segregation und Ungleichbehandlung bestehen bleiben
(vgl. Radtke 1987: 68). (8) Die abnehmende Autonomie der Hochschulen geht zudem mit
Schwierigkeiten in der Organisation und langfristige Planung einher:

,Die allméhliche Auflosung der Autonomie der Universititen zugunsten direkter
Durchgriffsmoglichkeiten der Bildungs- und Wissenschaftsverwaltungen macht eine wohlbegriindete
gesellschaftliche Funktionsteilung riickgdngig. Die Hochschulen koénnen ihre kritische Funktion nur
erfilllen, wenn sie von der direkten Verwertung ihrer Ergebnisse entlastet bleiben. Mit der
unmittelbaren Abhéngigkeit des Wissenschafts- und Ausbildungsbetriebes von
Verwaltungsentscheidungen verliert Wissenschaft ihre besondere, innovative und aufkldrende Kraft:
Sie wird zum Zulieferbetrieb einer auf Legitimationsbeschaffung erpichten Verwaltung und zum
Spielball tagespolitischer Interessen. Angesichts des aufBlerordentlich schnellen Wechsels von
bildungspolitischen Konjunkturen — gestern Auslédnder, heute Informatik, morgen... — wird es
tendenziell unmdglich, seridse Planung zu betreiben und gefundene Losungsansdtze in der Lehrer
auch zu realisieren.” (Radtke 1987: 69)

(9) Piroth kritisiert zudem, dass die Erfahrungen anderer Einwanderungsldnder in
Deutschland kaum zur Kenntnis genommen wurden (vgl. Piroth 1982: 13).

Aufgrund der vorangegangen Ausfithrungen ist es gar nicht verwunderlich, dass (10) trotz der
Bemiihungen in der Lehrerbildung die Ausldnderpddagogik einzubeziehen, der iiberwiegende
Teil der Lehrer nicht oder nur unzureichend fiir den Unterricht mit ausldndischen Schiilern
vorbereitet wurden (DIIF 1982: 87). Diese Ausfiihrungen zeigen wie opportunistisch bei der
Auseinandersetzung mit einer gesellschaftlichbedingten Verdnderung im
Lehrerbildungssystem umgegangen wird, sei es auf beschéftigungspolitischer Ebene (etwa
Lehrerarbeitslosigkeit) oder auf hochschulpolitischer Ebene (etwa Erhalt von Stellen und

Mitteln in der Pddagogik).
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2.2.3 Phase IIl. Forderung: Interkulturelle Pidagogik fiir Alle in der multikulturellen

Schulklasse als ,, Daueraufgabe*”

Jahre -2?)

im grundstindigen Lehrerstudium (ab Ende der 1980er

Der Ubergang in die dritte Phase der universitiren Lehrerausbildung kann mit der
Forderung nach der Integration von Interkultureller Pddagogik als Daueraufgabe im
Regelstudium betrachtet werden. Im Anschluss an die Entwicklungen aus der zweiten Phase
ist die Integration von curricularen Bausteinen zur Interkulturellen Pddagogik/Deutsch als
Zweitsprache vor allem in Erweiterungsstudien institutionell verankert.

Die multikulturelle Schulrealitit wird in den 80-er Jahren als ein diachroner Zustand
betrachtet, der in der Lehrerbildung nicht nur spontane und eiligst angesetzte Mafsnahmen im
Fortbildungsbereich zur Folge hat, um schnellstens den Problemen in der Schulpraxis zu
begegnen. Ergdnzende Losungsansdtze wie die nachqualifizierenden Studiengdnge bieten nur
den Interessierten, ob Studenten oder Lehrern oder arbeitslosen Pddagogen, -eine
Qualifizierungsmoglichkeit  zur  Beschulung  multikultureller ~ Schulklassen an. An
Hochschulstandorten ist ein obligatorisches oder fakultatives Lehrangebot zu finden. Die de
facto Multikulturalitdit ldsst die Frage aufkommen, ob nicht alle Studierenden im Rahmen
ihres grundstindigen Studiengangs Qualifikationen zum Umgang mit Pluralitit erwerben
miissen. Bevor im Einzelnen auf die Diskussion eingegangen wird, werden Ergebnisse aus

den 80er Jahren und aus den 90er Jahren zum Studiengangs- und Lehrangebot dargelegt.

Kriiger-Potratz folgend wurden zum Wintersemester 1986/87 35 Hochschulstandorte mit
einem Studienangebot im Bereich ,,Ausldnderpddagogik® oder ,,Deutsch als Zweitsprache*
ermittelt (vgl. Kriiger-Potratz 1987: 72). Hierbei kommt bei den Ausfiihrungen von Kriiger-
Potratz sowohl der Begriff ,,Ausldnderpidagogik® wie auch der Begriff ,Interkulturelle
Erziehung* vor, wie auch in der bereits erwdhnten Dokumentation zu den Studiengingen
DaZ/Auslanderpddagogik von Abel im Detail nachgelesen werden kann (1988: 4fY).

»Entsprechende Angebote, mit deutlich unterschiedlichen Profilen, gibt es an einigen Standorten
schon seit lingerem, und zwar sowohl als obligatorische wie als fakultative Angebote in der
Erstausbildung. So sind zum Beispiel laut Auskunft des Ministeriums in Rheinland-Pfalz
,Ausbildungsangebote zu Fragen des Unterrichts fiir auslédndische Schiiler Grund- und
Hauptschulstudenten an den Abteilungen Landau und Koblenz der EWH Pflicht, in dem
Studiengéingen fiir die Lehramter an Realschulen bzw. Gymnasien an den Universitdten Trier und
Main ,finden sie Beriicksichtigung™ — eine feinsinnige Unterscheidung, die nicht nur in Rheinland-
Pfalz iiblich ist. In Frankfurt (...) wird diskutiert, ,,interkulturelle Erziehung* als Projektstudium im
Rahmen des grundstdndigen Lehrerstudiums zu verankern. In Nordrein-Westfalen gab es einen Erlal3,
der die Einrichtung eines Sockelstudiums mit 8 SWS fiir alle Lehrdmter als Pflichtteil in den
Lehramtsstudiengéingen vorsah. Diese Pléne sind zwar nicht konsequent weiterverfolgt worden, aber

>3 In Anlehnung an Kriiger-Potratz (1987: 73).
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man kann sagen, daB zumindest an den Hochschulen, an denen Zusatzstudienginge oder
entsprechende Lehrstiihle (fiir Deutsch als Zweitsprache zum Beispiel) bestehen, auch ein
,ausldnderpiddagogisches’ (fakultatives) Veranstaltungsangebot gegeben ist. Leider kann man nicht
ausschlieen, daf dieses fakultative Angebot, das dann oftmals fiir eine Reihe von grundstindigen
Studiengiingen gedffnet wird, eher daher riithrt, da3 man aus der Not eine Tugend gemacht hat: So gibt
es an einigen Standorten ,Uberbleibsel’ eines ehemals geplanten speziellen Studiengangs, der dann
aufgrund personeller Einsparungen zum Beispiel nicht eingerichtet werden konnte.* (Kriiger-Potratz
1987: 73)

Zu dhnlichen Ergebnissen gelangen auch Gogolin/Neumann/Reuter (2001) etwa ein Jahrzehnt
spater. Zusammenfassend findet gemiB bundesldnderspezifischer Untersuchungen - im
traditionellen Zuwanderungsland Deutschland in der universitiren Ausbildung der 90er Jahre
- eine Qualifizierung der Lehramtsstudierenden fiir den Unterricht in kulturell und sprachlich
heterogenen Schulklassen vor allem im Rahmen von Erweiterungs- und Ergdnzungsfichern
statt, d.h. auf rein fakultativer Basis (vgl. ausfiihrlicher Gogolin/Neumann/Reuter 2001), wie
dies bereits in der zweiten Phase der Lehrerbildung der Fall war. Verpflichtende curriculare
Bausteine sind vorhanden, bilden jedoch der Datenlage folgend eher die Ausnahme (vgl.
hierzu ebd.). Ein Lehrangebot ist in der Studienlandschaft weiterhin vorhanden, kann jedoch
als punktuell umschrieben werden (vgl. hierzu ebd.). Durch diese allgemeinen Ergebnisse der
beiden Studien kann vorsichtig angenommen werden, dass es in der deutschen
Hochschullandschaft keine gravierenden Unterschiede im Verlauf eines Jahrzehnts gegeben
hat. Im folgenden werden nun die Ursachen dieser Entwicklung durchleuchtet, die auf
Interessengruppierungen, Ressourcen und den monolingualen und monokulturellen Charakter
des Bildungssystems und der darin Beschiftigten zuriickzufiihren ist.

In den 80er Jahren kommt zu Bewusstsein, dass die Gesellschaft in Deutschland im Wandel
in eine multikulturelle Gesellschaft ist™® (vgl. Ricken 1982b: 97f, Piroth 1982: 27; Kriiger-
Potratz 1987: 30). Mit Kriiger-Potratz geht es ,,um die Mdglichkeit, neue Gemeinsamkeiten
und Unterschiede, d.h. neue kollektive Identititen herauszubilden, fiir deren Erarbeitung auch
Bildung und Erziehung gefordert sind.“ (Kriiger-Potratz 1987: 71) In diesem Zusammenhang
kommt der Ausbildung von Lehrern eine besondere Bedeutung zu (vgl. Kriiger-Potratz 1987:

71). In die Lehrerausbildung miissten mit Haller eine Reihe neuer Grundqualifikationen™

** Veroffentlichungen wie ,,Erziehung in der multikulturellen Gesellschaft“ (Essinger/U¢ar 1984) weisen darauf.

> Folgende Grundqualifikationen werden hierbei genannt:
- Fihigkeit zu interkultureller Kommunikation als selbstreflektiven Prozef3 (nicht als Aneignung von

Herrschaftswissen iiber fremde Gruppen= koloniale Strategie)

- Fahigkeit zur Aufgabe eurozentrischer Anspriiche (Abiguitétstoleranz)
Aufgabe der Stellvertreterpolitik
Aufgabe kolonialer Herrschaftsmuster

- Fahigkeit, Erfahrungen, Wahrnehmungen, Erkenntnisinteressen nicht-deutscher Standorte zu verstehen
und als gleichberechtigt gelten zu lassen (Empathieféhigkeit)
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»gerade der Deutschen® integriert werden, die die Multikulturalitit, die Mehrsprachigkeit und
die Klassen-Binnendifferenzierung in der Gesellschaft beriicksichtigen (Haller 1987: 54).
Solche Grundqualifikationen kommen erst in den 1980-er Jahren zum Tragen, als der
Selbstvertretungsanspruch langsam beginnt den langen selbstverstindlichen deutschen
Stellvertreterpolitik-Anspruch und die damit verbundene Entmiindigung der Migranten
abzulosen (vgl. Haller 1987: 53f). Der in FuBlnote 54 dargelegte Qualifikationskatalog von
Haller verdeutlicht die Wende vom Ausldnderkonzept hin zu einem Konzept der
Interkulturellen Pddagogik, das auch den ,,Deutschen® beriicksichtigt, an welchen nun im
Rahmen der de facto multikulturellen Gesellschaft auch Anforderungen gestellt werden. Das
Konzept einer interkulturellen Zielsetzung riickt etwa 1984/85 ins Zentrum (vgl. Niekrawitz
1991: 34) und soll die ,,Auslinderpiddagogik®™ {iberfliissig machen und sie an die
»Menschenpiddagogik® zuriickgeben (vgl. Reich 1988: 30). In diesem Zusammenhang setzt
auch die theoretische Fundierung der Interkulturellen Pédagogik ein, welche iiber die
Diskussion zum Kulturbegriff (vgl. zusammenfassend Gogolin 1998; Roth 2002) wie auch
iiber den Kategorien ,begegnungsorientiert und ,konfliktorientiert” diskutiert wird
(Jungmann 1995).

Konkret zeichnet sich der Ubergang in die 3. Phase zur Lehrerausbildung in den spiten
1980er Jahren ab, als die Forderungen nach einer Pddagogik im grundstdndigen Studium laut
werden, welche den Lehrer auf das kulturell und sprachlich heterogene Klassenzimmer
vorbereitet. Radtke ist der Ansicht, dass iiber die ,,Sinnhaftigkeit von weiterfiihrenden
Studiengidngen sich streiten ldsst und zieht die Integration von Studienelementen fiir den
Unterricht in multikulturellen Schulklassen im grundstindigen Studium den zusétzlichen
Studien vor:

»Auf lange Sicht wéren grundstidndige Ausbildungsangebote, die die auf Dauer verdnderte Situation in
den Schulen beriicksichtigten, durchaus vorzuziehen. Angesichts der pluralen Zusammensetzung der
,Regelklassen’ kann es auch nicht darum gehen, Sonderlehrer fiir ausldndische Kinder zu schaffen.
Alle Lehrer/innen miissen in Zukunft so qualifiziert sein, da} sie mit der Heterogenitéit und Pluralitit
der Schiiler beim Unterrichten angemessen umgehen konnen.“ (Radtke 1987: 67)

Kriiger-Potratz geht der Frage nach, ob prinzipiell Interkulturelle Pddagogik im
Studienangebot des grundstdndigen Studiengangs zu verankern ist (vgl. Kriiger-Potratz 1987:
73). Es spreche vieles dafiir einen ausldnderpiddagogischen Schwerpunkt im grundstindigen

Lehramtsstudium einzufiihren, da dies im Hinblick auf die verdnderte Praxis der Padagogen

- Reflexion des Selbstverstindnisses im Prozel interkulturellen Lernens als eines selbstreflexiven
Prozesses

- Berufsfeldspezifische Qualifikationen im Zusammenhang interkultureller Kommunikation wie
Information iiber Handlungsfahigkeit mit Auslédnderrecht, Asylrecht — Diskriminierung u.a.m.
Mehrsprachigkeit als selbstverstandliche Qualifikation.* (Haller 1987: 54).
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»die ,Form der Zukunft’ sein sollte und konnte.* (Kriiger-Potratz 1987: 73) Ausgehend vom
gesellschaftlich-politischen wie auch wissenschaftlichen Kontext wiirde die ,,Daueraufgabe“
Interkulturelle Padagogik fiir das Regelstudium kritisch zu bedugen sein (Kriiger-Potratz
1987: 73). Verschiedene Interessengruppen, sei es politischer Art oder auch nicht, betrachten
die Arbeitsmigration als von Internationalisierungsprozessen unabhidngiges Phdnomen, und
deuten die Auswirkungen nach dem Anwerbestop unterschiedlich ein (vgl. Kriiger-Potratz
1987: 73). In diesem Zusammenhang sind Argumente zu sehen, wie dass der
Qualifikationsbedarf nur befristet vorhanden sei (vgl. Haller 1987: 53). Die Interessengruppen
sehen in der Berlicksichtigung der Interkulturellen Pddagogik als fakultatives Studienangebot
wiéhrend des Erststudiums ,,eine kostengiinstige Losung®, wodurch ,, ,Sondermafinahmen’
jeglicher Art am ehesten ,passend’ sind (Kriiger-Potratz 1987: 73). Auch wiirde eine
systematische Integration der Interkulturellen Pddagogik im reguldren Studienangebot
verdecken, dass ein singuldres Phdnomen, das Auslédnderproblem, bewéltigt werden muss
(vgl. Kriiger-Potratz 1987: 73). Kriiger-Potratz ist der Ansicht, dass das Kostenargument nicht
als vorrangig zu betrachten ist, denn entscheidend sei hierbei die Aufrechterhaltung des Status
Quo, d.h. des antipddagogischen und nationalstaatlichen Charakters der Bildungs- und
Erziehungsinstitutionen (vgl. Kriiger-Potratz 1987: 73). Hierbei stellt sich die Frage fiir die
Beteiligten, u.a. auch fiir die Lehrer und die Lehrenden/Forschenden in der Aus- und
Fortbildung, die Folgen der Arbeitsmigration und der verschiedenen internationalen
Bewegungen als Aufforderung zu Konsequenzen fiir das monolinguale und monokulturelle
Bildungssystem sowie mogliche Perspektiven fiir alle Kinder in einen nunmehr
multikulturellen Gesellschaft zu iiberdenken oder: ,,die Verteilungskampfe gehen weiter*
(Kriiger-Potratz 1987: 73). Die Sicht auf die Entwicklung zu einer multikulturellen
Gesellschaft macht es erforderlich erste NotmaBnahmen in der Aus- und Fortbildung der
Lehrer neu zu iiberdenken (vgl. Kriiger-Potratz 1987: 73f). Hierbei gelte es alle Arten von
Migrationsprozessen zu beriicksichtigen, und im Anschluss daran

»gilt es in geeigneter Weise das Angebot der Lehrerfortbildung insgesamt und das grundstindige
Lehrerstudium mit der Perspektive zu verdndern, Lehrer heranzubilden, die die kulturelle und
sprachliche Vielfalt und Differenziertheit im ,paddagogischen Normalltag’ sehen und stiitzen konnen;
Lehrer, die den Kindern helfen konnen, individuelle und kollektive Identitdtsarbeit zu leisten die es
ihnen ermdglicht, ihren Standort in den sich verindernden Gesellschaften jeweils zu bestimmen. In
diesem Sinne ist ,Interkulturelle Pddagogik’ als zentraler Teil der ,Regelausbildung’ zu sehen, was
nicht hindert, da3 notwendige Spezialisierungen zusétzlich méglich sein miissen.” (Kriiger-Potratz

1987: 74).

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfilhrungen kann zusammenfassend festgehalten

werden, dass Kriiger-Potratz und Radtke Ende der 80er Jahre in ihren Ausfiithrungen die
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Bedeutung eines koordinierten Studienangebots ,Interkulturellen Pddagogik fiir Alle® im
grundstindigen Lehrerstudium hervorheben und in diesem Zusammenhang von
Verianderungen im Studienangebot der Erstausbildung sprechen. Anfang der 1990-er Jahre
kritisiert jedoch Kriiger-Potratz, dass trotz aller Diskussionen und wissenschaftlicher
Bemiihungen ,,Interkulturelle Erziehung (...) immer noch wenig faB3bar* ist und ,,immer noch
mehr Aufforderung zur Verdnderung der Erziehungs- und Schulwirklichkeit als tatsdchliche
Veridnderung, ja oft selbst mehr Titel eines Programms als schon das Programm selber.*
(Kriiger-Potratz 1992: 26). Kriiger-Potratz stellt in Frage wieweit die Abgrenzung zwischen
Interkultureller Erziehung und Auslidnderpddagogik mehr als ein Etikettenwechsel bzw. ein
erst noch gewlinschter Perspektivwechsel sei, und ob die entwickelten Konzepte
interkultureller Erziehung sich nun tatsdchlich an alle Kinder richten, 146t sich bislang nur im
Zusammenhang mit einzelnen Mallnahmen, Modellprojekten oder Programmen klédren (vgl.
Kriiger-Potratz 1992: 27).

Im Hearing des Auslidnderbeirates der Stadt Koln am 26. April 1999 zum zweisprachigen
Lehren und Lernen in der Grundschule wird in den Beitrdgen der Teilnehmer die Forderung
einerseits nach einer Aus- und Weiterbildung der Lehrer in Interkultureller Pddagogik,
andererseits wird ein bilingual ausgebildetes Lehrpersonal gefordert (Stadt Kéln 1999).

Dies zeigt wie weit die deutsche Lehrerausbildung davon ist, die von Kriiger-Potratz Ende der
80er Jahre geforderte ,,Daueraufgabe* umzusetzen. Bezug nehmend auf Dietrich kann dies
auf ein systemspezifisches Charakteristikum des Bildungswesens zuriickgefiihrt werden: ,,das
Bildungssystem als biirokratische Institution braucht jeweils eine lange Anlaufzeit, um auf
gesellschaftliche Verdanderungen zu reagieren.” (Dietrich 1997: 11). Die oben beschriebene
problematische Entwicklung ist wohl auch in Zusammenhang zur Entstehungsgeschichte von
Interkultureller Padagogik zu sehen, welche auf einer von nationalstaatlichen Interessen
betriebenen Auslinderpadagogik bzw. Sonderpddagogik fiir Gastarbeiterkinder griindet (vgl.
Kriiger-Potratz 1992: 27ff). Ahnlich weist auch Glumpler (1992) auf das hin, was von
Gogolin kurz darauf mit dem Begriff ,,monolingualer Habitus* (Gogolin 1994) bezeichnet
wurde:

,,Die kurze Geschichte der deutschen Grundschule ist die Geschichte einer Schulstufe innerhalb eines
nationalstaatlich verfassten Bildungssystems, das sprachlichen und kulturellen Minderheiten stets
marginale Positionen zugewiesen hat. Trotz der uniibersehbaren Pridsenz von Kindern aus anderen
Léandern und Kulturen hat die deutsche Grundschule bis in die Gegenwart versucht, an pddagogischen
und didaktischen Konzeptionen einer christlichen deutschen Muttersprachschule festzuhalten.
Angesichts der ununterbrochenen Zuwanderung anderssprachiger Bevolkerungsgruppen sind jedoch
weitreichende Reformen notwendig, wenn die Grundschule der 90er Jahre ihrem Anspruch eine
Grundschule fiir a/le Kinder zu sein, gerecht werden will. (Glumpler 1992: 65)
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Dieses bildungspolitische Axiom erfordere mit Rober-Siekmeyer einen Unterricht, ,,der die
Heterogenitit zum Ausgang des planerischen Handelns macht — einen Unterricht, der sowohl
methodisch als auch inhaltlich fiir die Bediirfnisse und Interessen aller Kinder, an die er sich
wendet, offen ist® (Rober-Siekmeyer 1992: 65). Diese Aussage von Rober-Siekmeyer
verdeutlicht den Ubergang in den theoretischen Konzeptionen zur Interkulturellen Pidagogik,
von den 80er in die 90er Jahre, wobei Heterogenitit nicht mehr als Problem, sondern als eine
Herausforderung betrachtet wird (vgl. EDK 2000: 44). Heterogenitit wird auch in der
gegenwirtigen péadagogischen Diskussion als eine ,Lernchance fiir ein erfolgreiches
kognitives, soziales und emotionales Lernen aller Grundschiiler* gesehen (Roflbach 2001:
143). Dennoch ist der Anspruch alle Kinder im schulischen Alltag zu férdern problematisch
bei der Umsetzung, was einerseits weiterhin mit dem ,,Mangel an personellen und sichlichen
Ressourcen®, andererseits mit der ,,dominierenden Leistungsideologie® zusammenhingt
(Schmitt 2001b: 19).

Im Forum ,,Integration und Differenz*“ beim BundesGrundschulKongress 1999 (vgl. Schmitt
2001b: 40) wies Hinz darauf hin, dass erst die Bewusstwerdung und Akzeptanz von
Heterogenitit dazufiihre sinnvolle Konzepte fiir den Umgang mit ihr erarbeiten zu kénnen™.
Zudem wiirden mit Heyer die Rahmenpline der Heterogenitit nicht gerecht werden’’.
Teilnehmende Lehrer wiesen auf den Faktor Angst im Unterricht, der durch die wachsende
Zahl von Aufgaben entstehe und zur Uberforderung fithre®®. Hinz betrachtet diese Angst vor
dem Fremden eher als Angst vor der Kritik der Kollegen und sieht in der Teamarbeit eine
Losung zum Umgang mit Heterogenitit, wobei: Fiir Teamarbeit miissen aber die
Rahmenbedingungen geéndert und die Ressourcen anders aufgeteilt werden. Die Zustdnde in
den Schulen seien auch immer ein Indiz dafiir, welche politischen Wertentscheidungen
getroffen worden sind. Diese gidben Auskunft dariiber, was von der Politik gewollt und was
nicht gewollt wird®”. Von oben verordnete Teamarbeit gehe meistens schief und Lehrer
wirden  iberwiegend an homogene Lerngruppen glauben®. Der ehemaligen
Auslidnderbeauftragten der Bundesregierung Schmalz-Jakobsen folgend miissten Lehrer

Wissen iiber die betreffenden kulturellen Hintergriinde erwerben und eine Zusammenarbeit

*% Hinz im Forum ,,Integration und Differenz beim BundesGrundschulKongress 1999 (vgl. Schmitt 2001b: 40).
°" Heyer in ebd. S. 41.

5% Plenum in ebd. Spinner verweist in der Literatur auf die Verunsicherung bei Deutschlehrern hin, die ,,durch
die Anspriiche, die von der Gesellschaft an den Deutschunterricht herangetragen wird, indem zusétzliche
Aufgabe ,,dem Deutschunterricht laufend aufgebiirdet werden: Verkehrserziehung, Umwelterzichung, (...),
Werteerzichung: wo immer ein gesellschaftliches Defizit ausgemacht wird, soll der Deutschunterricht helfend
eingreifen.” (Spinner 1995: 204).

> Hinz in ebd.

% Plenum in ebd. S. 42.
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mit den ausldndischen Eltern anstreben®'. Lehrer konnten jedoch alle diese Anforderungen
neben ihrer eigentlichen Arbeit nicht erfiillen® und wiirden von der Gesellschaft auf
Homogenitit gepriagt®. Letztlich wurde von Hinz auf die Verweigerung von Visionen
hingewiesen, die wohl mit der Uberalterung der Kollegien zusammenhinge und erst jiingere
Lehrkrifte wieder Visionen zulassen und diese zu verwirklichen versuchen®.
Zusammenfassend wurde auf dem BundesGrundschulKongress 1999 gefordert nach dem
Prinzip ,,Je heterogener die Gesellschaft, desto heterogener der Schulunterricht MaBBnahmen
wie eigenes Profil der jeweiligen Schule®, zieldifferenziertes Lernen, neue Rahmenpline,
Verzicht auf Riickstellungen, Schule als Lebensraum, Elternkooperation®. Bezug nehmend
auf die Kommentare des Plenums ist es m.E. die Verweigerung von Visionen durch die
Lehrer nicht erstaunlich, denn die (Grundschul-)Lehrer sind selbst Teil eines auf Homogenitit
ausgerichteten Schulsystems sind, wobei sie selbst an homogene Lerngruppen glauben und
von der Gesellschaft auf Homogenitit gepragt ist. Hierauf weist auch Jaitner in dem Hearing
des Auslianderbeirats in Koln hin, und zwar auf das Verstindnis einer normalen Klasse als
monolingual und monokulturell Schiiler bei den Lehrern hin und fordert einen neuen Begriff
von ,,Normalitdt, der gerade von der vielfachen Heterogenitit der Klassen ausgeht* (Jaitner
1999: 6)

Der Kreis der fiktiven Homogenitdt konnte dadurch gebrochen werden. Ausgehend von
entsprechenden QualifizierungsmaBBnahmen in allen drei Phasen der Lehrerbildung - wie etwa
die Implementierung curricularer Bausteine zur Bewusstwerdung und Akzeptanz von
Heterogenitit - konnte die reale Heterogenitét auf breiter Basis im Schulalltag angenommen
werden.

Im Rahmen der Diskussion Heterogenitdt als Herausforderung zu betrachten fand m.E. auch
der Begriff der Interkulturellen Kompetenz Eingang in die paddagogische Diskussion. Als ein
Beispiel fiir Interkulturelle Lehrerkompetenz kann - ausgehend vom Prinzip der Reflexion
iiber die eigene Kulturbefangenheit - mit Bender-Szymanski (2002) fiir den Lehrer gelten: ,,Er
priift eine eigene Mitverursachung kulturbezogener Konflikte durch unreflektiertes,
eigenkulturell iibliches Handeln und dessen Konsequenzen fiir Schiiler mit anderen

(Bender-Szymanski 2002: 169). Das Konzept zur

«

kulturellen Orientierungen. *

Interkulturellen Kompetenz markiert die jlingste Diskussion im Bereich der deutschen

6! Schmalz-Jakobsen in ebd.

62 Vgl. zum institutionstypischen Mechanismus bei Lehrenden, Vermeidungsstrategien bei komplexen Aufgaben
— wie Inhomogenitit — anzuwenden in Auernheimer u.a. (1994: 194).

% Plenum in ebd.

% Hinz in ebd.

65 vgl. hierzu Glumpler (1992: 74).

% Heyer in ebd. S. 43
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Lehrerbildung, wird jedoch aufgrund der Kulturalisierungstendenzen kritisch bedugt (vgl. die
Beitrdge in Auernheimer 2002).

Letztlich sei noch ein wichtiger Punkt zur Entwicklung des curricularen Bausteins sprachliche
und kulturelle Vielfalt in der Lehrerbildung hervorgehoben: Uber die Ausfiihrungen von
Kriiger-Potratz (1987) hinaus zu den Ursachen von Verdnderungen im Studiengangs- und
Lehrangebot sind mit Nieke (2000) und Radtke (1987) Verdnderungen in Zusammenhang zur
gesellschaftspolitischen Entwicklung der Arbeitslosigkeit zu sehen, d.h. eine hohe
Lehrerarbeitslosigkeit sei ein Indikator fiir die Integration der interkulturellen Bausteine in
Zusatz- und Fortbildungsstudiengéngen und weniger im Regelstudium. Tituliert am 28.02.04
spiegel-online einen Beitrag mit ,,Lehrer gesucht. Generationswechsel im Klassenzimmer*
greift spitesten zu diesem Zeitpunkt das Argument mit der hohen Arbeitslosenquote der
Lehramtsabsolventen nicht. Die deutschen Hochschulen haben die Moglichkeit am
beginnenden 21. Jahrhundert durch ein entsprechend verpflichtendes Studienangebot
Lehramtsstudierende, die in naher Zukunft in multikulturellen Schulklassen unterrichten
werden, angemessen zu qualifizieren und mit Hinz zu Visionen zu fiihren, so dass der
Prognose von Tomlinson (1989) Abhilfe geleistet werden kann und alle
Lehramtsstudierenden in Deutschland bei ihrer Einstellung im neuen Jahrhundert
entsprechende Qualifikationen mitbringen. Inwiefern dies zumindest im Sommersemester
2002 an deutschen Hochschulen, die Grundschullehrer im Fach Deutsch ausbilden, der Fall
war, wird in Kapitel II untersucht, um eventuell die vorliegende Arbeit mit der Phase

1V. ,,Normalitit” in der Studienrealitit: Integration von verpflichtenden curricularen
Bausteinen an allen Lehrerausbildenden Hochschulstandorten in Deutschland (ab ?)

abschliefsen zu konnen.

3. Aufgaben und Kompetenzen des Lehrers — Qualifizierung und Qualifikationen
Lehramtsstudierender fiir den Unterricht in sprachlich und Kkulturell heterogenen
Schulklassen

Die vorangegangenen Ausfiihrungen sollten die Interdependenz zwischen der Lehrerbildung,
der Schulpraxis, der Schulpolitik, aber auch der Zuwanderungspolitik (vgl. auch Hohmann
1976c¢) verdeutlicht haben. Im Besonderen sollte hierbei das Problem der Beschulung und des
Schulerfolgs von Migrations- und Minderheitenkindern in Zuwanderungsldndern und die

Schliisselrolle des Lehrers im heterogenen Klassenzimmer hervorgehoben werden.
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Der Lehrer nimmt wesentlichen Einfluss auf die ,,Schulrealitit“, wobei seine
»Orientierungen mit ,, Auswirkungen auf der Wahrnehmungs-, Deutungs- und
Handlungsebene* verbunden sind (Marburger et al. 1997: 5f.). In der Lehrer-Schiiler-
Interaktionsforschung wurden Faktoren untersucht, die auf die Lehrerwahrnehmung und die
Lehrererwartung hinsichtlich der Schiilerleistungen Einfluss haben koénnen. Neben
Informationen wie ,,Verhalten des Schiilers®, ,,sozio6konomischer Status®, ,,vorausgegangene
Leistungen®, ,,Ergebnisse von Intelligenztests bilden Braun zufolge auch ,korperliche
Merkmale* und die ,,ethnische Herkunft“ die Grundlage der Schiilerbeurteilung durch den
Lehrer (Braun 1976: 206). Untersuchungen von Wrench et al. zufolge haben

»viele Lehrerlnnen die Tendenz [...],die Leistungsfdhigkeit ,ausléndischer’ Kinder im besonderen
Malle zu unterschétzen, diese dementsprechend weniger zu fordern und zu férdern und damit die
ihnen von vornherein unterstellten Leistungsdefizite selbst erst zu produzieren™ (Wrench et al. 1993,
zitiert nach Osterkamp 1996: 160).

Epstein konnte z. B. zeigen, dass Lehrer in US-amerikanischen Primarschulen, die positiv
bzw. negativ gegeniiber der Integration von Minderheiten eingestellt sind, analog dazu
tendierten, integrative bzw. desintegrative Unterrichtsmalnahmen in Schulklassen mit
Minderheitenkindern anzuwenden (vgl. Epstein 1985: 23). Lehrer, die eine Integration
befiirworteten, wendeten eher Methoden wie ,,aktives Lernen* und ,,Schiilerinteraktion® an
(vgl. ebd.). Solche Methoden begiinstigten das Erreichen hoherer Schulleistungen®’ bei
schwarzen Schiilern (vgl. ebd.). Wird der Lehrer auf der Grundlage von
situationsangemessenen Handlungskompetenzen im heterogenen Klassenzimmer agieren,
konnten alle Schiiler unabhingig von ihrer Herkunft angesprochen und gefordert werden (vgl.
auch Tomlinson 1989: 120). Mangelndes Handlungsvermogen kann dazu fithren, dass die
Mehrzahl der allochthonen Schiiler nicht ,,abgeholt™ und in den Unterricht integriert werden
kann. Schulische Leistungsprobleme und damit ,,mangelnder Schulerfolg®“, der ,die
beruflichen Zukunftsaussichten einengt®, konnen hiervon die Folge sein (Danti 1999: 69).
Bildung wird dadurch zum Mechanismus, der gesellschaftliche Ungleichheit reproduziert
(vgl. Kavvadias/Tsirigotis 1996: 13, vgl. Hradil 2001: 170ff).

Ausgehend hiervon wird dem Aufbau von Lehrerkompetenzen in heterogenen
Zusammenhédngen eine hohe Bedeutung beigemessen. Das Heterogenitétsprinzip wird hierbei
als ein konstituierendes Merkmal von Lehr(er)kompetenzen flir den Unterricht in kulturell

und sprachlich heterogenen Schulklassen betrachtet. Im Kontext der allgemeinen Diskussion

" Es wird vorlaufig eine Kurzdefinition des Leistungsbegriffs aufgegriffen: ,Leistung ist der Vollzug oder das
Ergebnis einer Arbeit in Relation zu einem GiitemafBstab.” (Schroder 1990: 13) Hierin werden der dynamische und
statische Aspekt des Leistungsbegriffs deutlich sowie das Fehlen einer absoluten Giiltigkeit des Gilitemalstabes, der
,von Kulturkreis zu Kulturkreis* und ,,von Gruppe zu Gruppe* variieren kann (ebd.).
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zur Multikulturalitit in den Zuwandererldndern und der damit einhergehenden heterogenen
Zusammensetzung der Schiilerschaft (vgl. Auernheimer 2003: 25ff), sind Kompetenzen in
padagogischen Handlungsfeldern ndher zu betrachten (vgl. Auernheimer 2002: 201).
Betrachtet man die soeben dargelegte Entwicklung in Deutschland und in Griechenland,
gewinnt die Neuformulierung der Aufgaben und Kompetenzen fiir den Lehrerberuf
insbesondere im Primarschulbereich an Bedeutung.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird nun von den allgemein bekannten Aufgaben und
Kompetenzen (Unterrichten, Erziehen, Beraten usw.) fiir den Lehrer die Sprache sein, wie
auch von Qualifikationen und Qualifizierungen fiir Lehramtsstudierende. Hierzu wird
zunéchst auf konstituierende Merkmale von Lehrerkompetenz einzugehen sein, um hierauf
aufbauend und ausgehend von der Theorie-Praxis-Diskussion die Schwierigkeit anzusprechen
Kompetenzen bereits an der Universitdit zu erwerben, wodurch der Begriff der
Lehrerqualifikationen eingefiihrt wird (Kapitel 3.2) Im Anschluss hieran werden Niekes
(2002) Strukturschema zur professionellen padagogischen Kompetenz (Kapitel 3.3) und die
von der Terhart-Kommission aufgestellten Teil- und Metakompetenzen der Terhart-
Kommision (2000) herangezogen (Kapitel 3.4), um auf dieser Grundlage in Kapitel 4 ein
methodisches Instrumentarium fiir den Empirie-Teil entwickeln zu konnen.

Der Einstieg in die Thematik erfolgt am Beispiel eines fiktiven kulturell und sprachlich
heterogenen Klassenzimmer, um die Qualifikations-Anforderungen zu skizzieren, die an

einen (Grundschul-) Lehrer gestellt werden konnten.

3.1 Ein fiktives multikulturelles Klassenzimmer an einer deutschen Grundschule

Ein Deutsch-Lehrer, der gerade das Referendariat absolviert hat und an eine sogenannte
Brennpunktschule in einer Grofistadt versetzt worden ist, betritt die 4. Schulklasse, die er seit
fiinf Wochen unterrichtet und hért das ihm nun bekannte Stimmengewirr: Links hort er
Schiiler auf Deutsch sprechen, rechts hort er 4-5 Schiiler auf Tiirkisch sprechen, in der Mitte
hort er zwei Schiiler Thaildndisch sprechen und hinten hort er drei Schiiler Italienisch
sprechen. ,,So der Unterricht fiangt an“, sagt der Lehrer, “und jetzt hort ihr alle auf Tiirkisch,
Thaildindisch, Italienisch zu sprechen- hier wird Deutsch gesprochen!*. Wihrend der
Unterricht beginnt und der Lehrer die Hausaufgaben iiberpriift, bemerkt er, dass Ahmed die
Hausaufgaben wieder nicht gemacht hat. ,, Warum macht der Junge nie die Hausaufgaben?
Warum meldet er sich nie freiwillig? Warum quatscht er andauernd auf Tiirkisch mit Amin,
der schrdg rechts vor ihm sitzt und stort dabei andauernd den Unterricht? “, denkt der Lehrer,

, wie soll er da Deutsch lernen?... Er ist hier in Deutschland geboren und spricht kaum

64



Deutsch.... . Er ruft Tiziana auf und stellt ihr eine Frage zu gerade gelesenen Text. ,, Puuh,
sie gibt Sdtze wieder Sdtze von sich... was genau meint sie nun.....was sie sagt...und sie ist
auch hier geboren...” Er ruft Sabine auf... “Ja, sie gibt verstindliche Sdtze von sich und gibt
auch die Kernaussage wieder“. Er ruft Zehra auf, doch sie gibt in korrektem Deutsch eine
falsche Antwort. Er ruft Thomas auf, der wie Sabine in korrektem Deutsch die richtige
Antwort gibt. Nun ruft der Lehrer Ekkapong auf, der seit zwei Jahren in Deutschland
lebt... “Hmmbh, er redet zwar, aber was sagt er...die meisten deutschen Laute sind ja nicht
wieder zu erkennen und manche Laute fehlen auch®.... Der Lehrer merkt, dass die
Unterrichtszeit voranschreitet und entscheidet sich den Unterricht mit den deutschen
Schiilern weiterzugestalten. Er muss ja durch seinen Stoff durch. In der letzten Woche hat der
Lehrer die Modalverben eingefiihrt und jetzt verteilt er den Schiilern Bilder mit Liicketexten
zur Ergdnzung des richtigen Modalverbs. Als er das Bild mit dem blinden Mann anspricht
und die Schiiler nach der richtigen Losung fiir ,, Er nicht sehen* fragt, geben fast alle
Kinder die Antwort ,, kann* wieder. Die muslimischen Kinder sagen jedoch , darf”. Auf die
Frage hin warum ,,darf* und nicht , kann* kommt die Antwort, dass Allah es ihm nicht
erlaubt. Soll er dies als richtige Losung gelten lassen? Die deutsche Grammatik sagt in
diesem Fall klar und deutlich bei Fdihigkeiten ist das Modalverb ,,kénnen“ zu nehmen. Aber
, diirfen“? Er iiberlegt und ldsst dies dann als ergdnzende Losung zu, unter der Bedingung,
dass der Grund dafiir immer angefiihrt wird. Wihrend er mit seinem Stoff weiterkommt, merkt
er wie Karin wieder einmal nicht aufpasst und in ihrem Heft herumkritzelt.

Am Ende der Stunde kiindigt er den Schiilern die fiir dieses Schuljahr bevorstehende
Fiihrerscheinpriifung zum Fahrrad fahren an. ,, Fahrrad fahren?“, ruft Alao Seyi, die seit 4
Monaten in Deutschland ist ,,wollen kein*, , Warum nicht* fragt der Lehrer und denkt
gleichzeitig ,,endlich hat sie mal aufgepasst, sie kritzelt die ganze Zeit nur in ihrem Heft
rum.” ,,Wollen kein!!*“, antwortet Alao Seyi. ,,Du musst!“, sagt der Lehrer. , Nigeria
Mddchen kein Fahrrad!“, sagt Alao Seyi. Alle Schiiler lachen. Alao Seyi kimpft mit den
Tréinen. ,,Du bist nicht in Nigeria, du bist in Deutschland und hier darfst du Fahrrad
fahren!*, sagt der Lehrer... “Nein!!*“, sagt Alao Seyi und da klingelt schon die Schulglocke.
Giuseppe steht vor ihm und sagt, seine Mutter wartet vor der Tiir und méchte mit ihm
sprechen. Sie mochte wieder zur Schule gehen und Deutsch lernen, damit sie eine bessere
Arbeit findet. “Hmmmbhh..“, denkt der Lehrer, ,,wo soll sie am besten hin?

Als der Lehrer nach dem Unterricht iiber den Hof lduft, hort er zwei dltere deutsche Schiiler
tiber eine Gruppe Jugendlicher schimpfen, die auf der anderen Seite des Hofes stehen:
,,Guck’ mal die Russen hingen wieder zusammen ‘rum, die sollen hier weg!“. Der Lehrer
sieht eine Gruppe von Schiilern, von denen er weif3, dass es Russlanddeutsche sind: ,, Aha,
also Russen, werden sie, die mit deutscher Herkunft und deutschem Pass, genannt?!*

Zu Hause korrigiert der Lehrer die Hausaufgaben. ,, Hmmhh, Anna-Maria hat eigentlich eine
sehr gute Beschreibung der Bildergeschichte, aber die vielen Rechtschreibfehler....“.... “Und
Predrag, der Serbenjunge, hat keine Rechtschreibfehler, eine gute Bildbeschreibung, aber die
Wortwahl ist etwas ungliicklich getroffen...“... ,,Und Giuseppe hat eine zufriedenstellende

13

Beschreibung, aber Probleme mit dem Satzbau..."... “Amin hat eine sehr gute
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Bilderbeschreibung, aber fast alle Artikelformen sind falsch... Der Lehrer iiberlegt, wie er
die einzelnen Schiiler bewerten soll und wie er wohl die einzelnen Schiiler férdern kann, und
das in einer Klasse mit 23 Schiilern und einem Anteil von etwa 50% Ausldinderkindern. ,, Und
was mache ich mit Alao Seyi...in Nigeria diirfen Frauen kein Fahrrad fahren, hat sie
gesagt...Dinge gibt es auf dieser Welt...doch was mache ich damit in der Schule...und alle
Schiiler haben gelacht...wie gehe ich am besten mit dieser Situation um... mit Alao Seyi und
den iibrigen Schiilern....??? %

Diese Geschichte aus der gut moglichen Schulrealitét eines Lehrers in einer multikulturellen
Schulklasse, zeigt wie der Lehrer einerseits durch die Wahl der lehrerzentrierten
Unterrichtsform Schwierigkeiten hat auf die einzelnen (deutsche und nicht-deutsche) Schiiler
einzugehen, andererseits in seinem Unterricht auf sprachliche und kulturelle Probleme seiner
multilingualen und multiethnischen Klasse trifft und nach den pédagogisch richtigen
Antworten sucht. Der ,,andauernd am Quatschen seiende Schiiler” und die unkonzentrierten
Schiiler zeigen, dass die gewidhlte Unterrichtsform des Frontalunterrichts, doch nicht zur
Forderung aller Schiiler beitrdgt. Hilfreich wiére fiir den Deutsch-Lehrer gewesen wihrend
seiner Ausbildung folgendes Faktenwissen erworben zu haben, um dies entsprechend in seine
didaktischen Planungen einbeziehen zu konnen:

»Lehrerzentrierter frontaler Unterricht stellt immer hohe Anspriiche an das Sprachvermdgen und an
die Konzentrationsfahigkeit von Kindern. Dies gilt sowohl fiir vortragenden, darstellenden und
aufgebenden Unterricht wie fiir zusammenwirkende Unterrichtsphasen. Kinder mit unzureichenden
Kenntnissen der Unterrichtssprache werden durch frontalen sprachdeterminierten Unterricht von
Lernangeboten ausgeschlossen. Die Folgen sind bekannt: Wenn diese Phasen zu lange werden,
verlagert sich die Konzentration der Kinder auf andere Aktivitdten. Sie malen, spielen, schwitzen,
storen, oder sie ziehen sich in lautlose Apathie zuriick. Je frither Kinder jedoch die Erfahrung machen,
dal man im Unterricht hédufig nicht alles versteht, um so negativer wirkt sich dies auf ihre
Lernmotivation und auf ihre weitere Lernentwicklung aus.© (Glumpler 1992: 71).

Glumpler empfiehlt einen offenen Unterricht durchzufiihren, denn:

»Konzepte der Freiarbeit schaffen dagegen nicht nur die Voraussetzung fiir Arbeitsphasen, in denen
sich die Lehrerin nur einem Kind oder nur einer Gruppe widmen kann, ohne daf3 die iibrigen Kinder
dadurch in ihren jeweiligen Lernaktivititen beeintrichtigt werden.* (Glumpler 1992: 71).

Ein am kognitiven Paradigma angelehnter offener Unterricht, welcher durch innere
Differenzierung und Individualisierung die Personlichkeit und Identitét des Schiilers besser
entfalten konnte, wire auch mit Steinig/Huneke das angemessenere Ziel als der
lehrerzentrierte Unterricht (vgl. Steinig/Huneke 2002: 26).

Ausgehend von Prinzipien der Grundschuldidaktik schligt auch Rdober-Siekmeyer zur

Verbesserung des Schulerfolgs ausldandischer Kinder einen schiilerorientierten Unterricht

hinsichtlich inhaltlicher u. methodischer Aspekte vor (vgl. Rober-Siekmeyer 1989/1997:

% Die Unterrichtsbeispiele zu den sprachlichen und kulturellen Herausforderungen sind eigenen Lehr-
Erfahrungen aus dem DaF-Unterricht fiir Erwachsene entnommen werden und auf die Kinder iibertragen
worden.
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172f). Ein besonderes Augenmerk gilt hierbei den Qualifikationen zum sprachlichen
Anfangsunterricht, denn Glumpler folgend schafft sprachlicher Anfangsunterricht
elementare Grundlagen fiir den spdteren Schulerfolg von ausldndischen und ausgesiedelten
Kindern (vgl. Glumpler 1997c: 177). Glumpler fordert, dass konzeptionelle Verdnderungen
bereits im Primarbereich beim sprachlichen Anfangsunterricht ansetzen miissten (vgl.
Glumpler 1997c: 177). Beim Sprachunterricht in einer multilingualen Schulklasse ,,sind es
gerade die Binnenstrukturen von Silben und ihre Graphien, in denen sich die Sprachen
voneinander unterscheiden. (...) Daher ist es gerade fiir die Anfanger in der deutschen Sprache
von Bedeutung, deren typische Lautfolgen zu erlernen — sowohl fiir die korrekte Artikulation
beim Sprechen als auch deren »Fundierung« des Schriftlichen.” (R&ber-Siekmeyer 1997:
190). Durch stark differenzierenden Sprachunterricht und Projektunterricht in allen
Klassenstufen ldsst sich eine optimale Forderung aller Schiiler in einer heterogenen
Schulklasse erreichen, denn die Schiiler erhalten die Gelegenheit geméf ihren Interessen und
individuellen Lern- und Leistungsprozessen sowie der intensiven Zuwendung durch die
Lehrerin die angebotenen Inhalte abzuarbeiten (vgl. Rdober-Siekmeyer 1997: 192ff).
Andererseits sollten die sozialen Abldufe in der sozialen Gruppe bzw. Klasse beachtet bzw.
gesteuert werden (vgl. Rober-Siekmeyer 1989/1997: 173.) Hierdurch konnten alle Kinder,
deutsche und auslédndische, unterstiitzt werden (vgl. Rober-Siekmeyer 1989/1997: 173).
Zudem hebt Rober-Siekmeyer die Bedeutung eines sprachdidaktisch fundierten Wissens
hervor ,,mit Kenntnissen der verschiedenen Sprachvergleiche, in denen auf muttersprachlich
bedingte Probleme der Kinder hingewiesen wird sowie Einblicke in die Lebensbedingungen
der hier lebenden Migrantenfamilien* (vgl. Rober-Siekmeyer 1989/1997: 173).

Letztlich stellt auch die Terhart-Kommission fest, die Arbeit des Lehrers in der Grundschule
bendtige aufgrund ihrer spezifisch-pddagogischen Fachlichkeit, der zunehmenden
Heterogenitit in den Lerngruppen mit ihren Konsequenzen fiir eine Differenzierung von
Unterrichtsinhalten und -methoden sowie — im Fall der Grundschule — ihres tatsdchlich
»grundlegenden« Charakters eine anspruchsvolle Ausbildung, die durch den sich
entwickelnden Stand der Lehr- Lern-Forschung in den verschiedenen Lernfeldern der

Grundschule mittlerweile auch von dieser Seite her gedeckt ist (Terhart 2000:97).

An den Lehrer werden also vielfiltige Anforderungen gestellt: Alle Schiiler sollen in einer
vom Lehrer giinstig gestalteten Lernumwelt sprachliches Handeln lernen. Der Lehrer ist
verpflichtet die Leistung der Schiiler zu beurteilen, doch welchen MafBstab legt er bei der

Bewertung der einzelnen Schiiler an? Welche pddagogischen, didaktischen und fachlichen
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Aspekte muss er bei seiner Entscheidung beriicksichtigen? Um diese Aspekte zu
beriicksichtigen, muss der Lehrer {iber die entsprechenden Kompetenzen verfiigen, d.h. iiber
Wissen, Handlungsvermogen und einem Berufsethos. Beispielsweise zdhlen zum
linguistischen Wissen nicht nur die ,,wissenschaftstheoretischen® Grundlagen, sondern auch
in Abrissen ein strukturelles Wissen iiber die Muttersprachen der Schiiler. Beispielsweise,
dass die tlirkische Muttersprache keine Artikel hat und das thaildndische Lautsystem stark
vom deutschen Lautsystem abweicht. In einer multikulturellen Schule gehoren kulturelle
Differenzen zum tédglichen Bild. Sobald Probleme aufgrund dieser Differenzen entstehen, ist
eine Offenheit und gut reflektierte paddagogische Handlungsweise des Lehrers gefragt, welche
die Tragweite von pddagogischen Handlungen in interkulturellen Situationen thematisiert:

,»Offenheit fiir die Vielfalt der in einer Grundschulklasse reprasentierten Familien- und Lebenswelten
bedeutet fiir Lehrkrifte, sich zundchst selbst iiber die kulturspezifischen Varianten vertrauter
Lehrplaninhalte kundig zu machen und nach Wegen zu suchen, die erfahrungsentfaltendes
interkulturelles Lernen ermoglichen.* (Glumpler 1992: 73).

Einzig und allein das linguistische und kulturelle Wissen iiber die eine oder andere
Migrantenkultur erworben zu haben wiirde nur eine Grundlage bilden, und erst die Reflexion
tiber das interkulturell-pddagogische Handeln in der entsprechenden Situation erlaubt eine
padagogische Herangehensweise. Grundschullehrer aller Fdcher werden folglich
Qualifikationen wihrend des Studiums erwerben miissen, um Kompetenzen aufzubauen und
alle Kinder gemdf der mitgebrachten Voraussetzungen zu fordern.

Die Anforderungen, die insgesamt an den Lehrer gestellt werden sind folglich enorm hoch.
Welche Kompetenzen sind erforderlich, um diese Anforderungen zu bewiltigen? Der Blick
auf die Kompetenz-Liste der Kommission fiir Lehrerbildung (Terhart 2000: 48ff) verweist
uns auf die iibergeordnete Aufgabe ,Lehren” und den Teilkompetenzen ,,Unterrichten®,
»Erziehen®, | Diagnostizieren, Beurteilen und Evaluieren und ,,Beraten® wie auch den
Metakompetenzen ,,Kooperation im Kollegium®, ,Kooperation mit den Eltern“ und
»Kooperation mit aullerschulischen Einrichtungen®“. Was bedeuten die einzelnen
Teilkompetenzen und Metakompetenzen im Hinblick auf das multikulturelle Klassenzimmer?
Um diese Fragen kldren zu konnen, ist es notwendig zuerst den Begriff der

Lehrerkompetenzen zu kléren.
3.2 Lehrer und padagogische Handlungskompetenz

Ein erfolgreicher Lehrer, der alle Schiiler optimal fordert und fordert, wird iiber paddagogische

Handlungskompetenz verfiigen. Was unter padagogischer Handlungskompetenz im Rahmen
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der vorliegenden Arbeit verstanden wird, bildet den Gegenstand des vorliegenden
Unterkapitels. Vorab ist es jedoch notwendig den Begriff der Kompetenz zu kliren.
Kompetenz. Kluge (1999) folgend bedeutet das Adjektiv ,kompetent’ entlehnt aus
,competens’ zunédchst ,zustindig’ und geméfl dem Duden (2000) kann ,.kompetent™ folgende
Bedeutungen haben: a) sachverstindig, fahig; b) zustindig, mallgebend, befugt. Das Nomen
»Kompetenz hat unterschiedliche Bedeutungen, je nach dem in welchem Kontext dieser
verwendet wird. Sieht man von der sprachwissenschaftlichen, biologischen und
kirchenrechtlichen Bedeutung ab, so wird Kompetenz auch als a) Vermdgen, Fahigkeit und b)
Zustandigkeit, Befugnis erklért (vgl. Duden 2000). Mit Schaub/Zenke gesprochen bedeutet
Kompetenz im Allgemeinen ,,die Fdhigkeit einer Person, Anforderungen in bestimmten
Bereichen zu entsprechen.“69 (Schaub/Zenke 2000: 326). Auch Nieke verwendet in seiner
Explikation zur Bedeutung von Kompetenz die Begrifflichkeiten der ,Fiahigkeit* und
»Zustandigkeit®:

»Kompetenz ist

(1) die Fahigkeit, gegebene Aufgaben sachgerecht zu bewéltigen;

(2) das Bewusstein von der Verantwortung, die gegebenen Aufgaben nach geltenden Mafstidben
korrekt und bestmdglich zu erfiillen;

(3) die auf der Grundlage der beiden ersten Komponenten zu beanspruchende Zustdndigkeit fiir die
Erfillung bestimmter Aufgabe, die sich aus der spezifischen Fahigkeit und Berufsethik definieren
lassen.* (Nieke 2002: 16)

Nieke bezieht die drei dargelegten Komponenten von Kompetenz auf das allgemeine
padagogische Handeln, also nicht nur auf das berufsspezifische Handeln und schldgt durch
eine heuristische Herangehensweise ein Strukturschema zur ,,professionellen pidagogischen
Kompetenz* vor (Nieke 2002: 16f), auf in das in Kapitel 3.3 ndher eingegangen wird. Von
Bedeutung ist nun die Interdependenz zwischen den drei Grundlagenkomponenten ,,Wissen®,
»Handlungsroutinen* und ,,Selbstreflexion* der Lehrerkompetenz darzulegen, um ausgehend
hiervon die differenzierte Betrachtungsweise von Lehrerqualifikationen fiir Lehrerstudierende
und Lehrerkompetenzen im Allgemeinen abzuleiten.

Ahnlich wie Nieke, duBert sich die Kommission fiir Lehrerbildung die mit Kompetenz ,.das
Verfiigen iiber Wissensbestande, Handlungsroutinen und Reflexionsformen, die aus der Sicht
einschldgiger ~ Professionen = und  wissenschaftlicher  Disziplinen  zweck-  und
situationsangemessenes Handeln gestatten, bezeichnet (Terhart 2000: 54). Hierbei werden

die Grundlagen der Lehrerkompetenz nach der Art und Weise des Kompetenzerwerbs

% Als Beispiel werden die soziale Kompetenz und die Sachkompetenz genannt: Soziale Kompetenz ,,bezieht
sich auf den Umgang mit Menschen und bedeutet, in sozialen, gesellschaftlichen und politischen Bereichen
urteils- und handlungsfahig zu sein.” Sachkompetenz ,.kennzeichnet die Leistungsfahigkeit und damit die
Zustandigkeit fiir bestimmte Sachbereiche.* (Schaub/Zenke 2000: 326).
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unterschieden und es wird im Besonderen von einem ,,wissenschaftlich fundiertem Wissen®,
»situativ  flexibel anwendbaren Routinen* und ,einem besonderen Berufsethos, das
handlungsleitende WertmaBstibe reprisentiert ausgegangen’® (Terhart 2000: 55).
Wissenschaftlich fundiertes Wissen bildet die Grundlage, um unterrichtsbezogene oder
schulische Problemsituationen zu lésen und ihre Qualitit zu beurteilen’' (vgl. Terhart 2000:
56; Bauer 2002: 56). ,,Schulpraxis ist“, so Poschard,

»~dadurch geprigt, daB Lehrer auf stindig wechselnde Anforderungen, die in Bedingungen und
Erscheinungsbild sehr komplex sind, spontan reagieren miissen, das es aber flir die meisten dieser
Reaktionen eine Fiille wissenschaftlicher Einsichten und Erkenntnisse gibt, die er bei seiner
Entscheidung zu beriicksichtigen hitte.* (Poschard 1997:126)

Und Radtke:

,Professionelle” sollten die Pramissen ihrer Deutungen und die Implikationen ihrer Handlungen
kennen. Deshalb steht in der ersten Phase der Vorbereitung auf eine professionelle Tétigkeit ein
BildungsprozeB3 im strikten Sinne, die Auseinandersetzung mit Theorien und Wissenbestinden, auch
mit Erkenntnis- und Wissenschaftstheorien, mit den Denkweisen und Denkstilen moderner
Wissenschaft, und eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit der erstaunlichen Tatsache, daf3 die
Wahrnehmung der Wirklichkeit abhéngt von der jeweils angelegten Theorie.” (Radtke 1999: 18)

Die Hervorhebung der Wissenschaftlichkeit ist die iibliche Explikation professionellen
padagogischen Handelns in der erziehungswissenschaftlichen Literatur und professionellen
Handelns allgemein wie es Oevermann auffasst: Als ,der gesellschaftliche Ort der
Vermittlung von Theorie und Praxis unter Bedingungen der verwissenschaftlichten
Rationalitdt, das heillt unter der Bedingungen der wissenschaftlich zu begriindenden
Problemlosung in der Praxis. (Oevermann 1996: 80) Professionelles Handeln ist somit eine
Schaltstelle zwischen der Wissenschaft und der antreffenden Realitdt, wobei auf ein
Handlungsrepertoire oder mit Oevermann auf Routinen zuriickgegriffen werden kann, die
sich als bewidhrende Losungen aus Krisen ergeben (vgl. Oevermann 1996: 75). Erwartet wird

vom kompetenten Berufspiddagogen reflexives paddagogisches Handlungswissen, welches sich

" Wie im folgenden Abschnitt noch ausgefiihrt wird, kann analog hierzu mit Nieke (2002) von der ,,Vermittlung
von Inhalten, von ,,pddagogischem Handeln* und von ,,Selbstreflexion* gesprochen werden.

' Bezogen auf das Wissen wird oft zwischen deklarativen (z.B. Fakten, Begriffe, Regeln), prozeduralen (z.B.
Fertigkeiten, Strategien) und metakognitiven (z.B. Regulation) Komponenten getrennt. Das entsprechende,
wissenschaftlich fundierte Wissen von Lehrkriften dient als Grundlage fiir Beobachtungen, Beschreibungen,
Vorhersagen und Erkldrungen im Berufsfeld. Zu diesem Wissen gehoren aber auch schon Handlungsstrukturen
und zugeordnete Anwendungsbedingungen. Beim Lehrerwissen kann weiterhin unter inhaltlichen Aspekten
differenziert werden zwischen dem Wissen iiber das Schulfach und aus den zugeordneten Fachwissenschaften,
aus der Fachdidaktik, der Erziehungswissenschaft und der Péddagogischen Psychologie. Wichtige Kriterien fiir
die Qualitit dieses Wissens sind z. B. die begriffliche Differenziertheit, die Vernetzungen bzw. Integration iiber
die Fachgrenzen, die Organisation des Wissens unter der Perspektive beruflichen Handelns, mdglichst schon auf
konkrete Anwendungssituationen bezogen.* (Terhart 2000: 55)

7 Professionelle kennzeichnet eine: ,,(1) Wissenschaftliche Fundierung ihrer Tétigkeit in (2) gesellschaftlich
relevanten, ethisch normierten Bereichen der Gesellschaft wie Gesundheit, Recht und Erziehung, wo
Professionelle (3) ein Mandat zur Problemldsung und ein besonders lizenziertes Interventions- und
Eingriffsrecht in die Lebenspraxis von Individuen wahrnehmen.* (Radtke 1999: 15)
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auf die Art und Weise bezieht, wie ein kompetenter Lehrer iiber sein fachliches Wissen
verfligt (vgl. Habel 2000:317). Handlungskompetenz ,,erweist sich vor allem in der Reflexion
von Zielen, Inhalten, Verfahren und Weisen der Kontrolle von Lernprozessen sowie deren
praktischer Erprobung einschlieBlich der Auswertung.” (Miiller-Michaels 1993: 153). Der
Lehrer wird vor allem in Problemsituationen auf bewihrte Handlungsroutinen zuriickgreifen,
die er wihrend der Berufspraxis entwickelt und erprobt hat (vgl. Terhart 2000: 55f). Bauer
spricht in einem &hnlichen Kontext von einem impliziten Wissen {iber das der Lehrer im
Unterbewusstsein verfiigt und in Abhédngigkeit von den situativen Erfordernissen aktivieren
kann (vgl. Bauer 2002: 53). Dieses Wissen oder Expertenwissen, wie es Bauer nennt, sei das
Ergebnis einer subjektiven Reintegration von inkonsistenten Wissensbestinden und
Erfahrungen (vgl. Bauer 2002:57). Erst durch die Verfligung {iiber solche
Handlungsrepertoires entstehe professionelle Sicherheit (Bauer 2002: 53). Ist jedoch in einer
lebenspraktischen Situation eine andersartige Krise zu bewidltigen, so wird der
gesellschaftliche Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis zu einer ,nicht-zufdlligen
Erzeugung des Neuen® filhren (Oevermann 1996: 81). Neue Handlungsroutinen oder mit
Nieke neue Handlungsmuster konnen oder miissen sogar hieraus beim professionell
Handelnden entstehen. Combe & Helsper folgend zeigen Studien zur Lehrerprofessionalitét,
dass Handlungsroutinen bei Lehrern ,,sich in der hochgradig storanfdlligen und fragilen
Struktur des unterrichtlichen Handelns und Interagierens immer wieder neu zu bewihren
haben (vgl. Combe/Helsper 2002: 37). Die professionell handelnden Pddagogen wiirden mit
ihren Handlungsmustern ,,in paradoxe Verstrickungen, autonomienegierende Enteignungen
und Probleme der Anerkennungsbalance® gelangen und somit wiirden diese Ergebnisse auf
weiteren Professionalisierungsbedarf des Lehrerhandelns verweisen (Combe/Helsper 2002:
37). In neuen Situationen, die in pddagogischen Zusammenhidngen immer wieder auftreten,
werden die Handlungsroutinen immer wieder aufs Neue vom Lehrer getestet. Somit sind
Lehrerkompetenzen oder mit Oser ,,Standards*

wkeine skills, also Automatismen, die zur Geddchnis- und Bewusstseinsentlastung fiihren. Standards
sind komplexe, berufliche Kompetenzen, die zu theoriegeleitetem Handeln werden, dies weil ein Bezug
zur Wissenschaft und Forschung einerseits besteht und weil andererseits eine analysierte und dadurch
kritisch reflektierte Praxis diese Praxis erst ermoglicht. “ (Oser 2001: 224)

Neben dem wissenschaftlichen Wissen und den Handlungsroutinen von den Lehrern eine
berufsethische Vorgehensweise erwartet, die sich in ,.einer entsprechenden piddagogischen
Haltung, die pddagogisches Handeln leitet”, ausdriickt (Terhart 2000: 56). Terhart versteht
hierunter eine stabile Lehrerpersonlichkeit, die soziales und psychologisches Geschick

vorweist, verantwortungsbewusst, engagiert, kooperativ und human handelt (vgl. Terhart
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2000: 56). Oser zieht fiinf Diskurskriterien heran — Wissen um die notwendige
Verantwortung, Engagement fiir eine Losung, Realisierung einer Losung, Prasupposition von
Begriindungsfahigkeit und Balance, Mitentscheidung -, um berufsmoralischen Erfolg zu
beschreiben (vgl. Oser 1998: 66ff). Betrachtet man nun als Beispiel einer berufsethischen
Vorgehensweise mit Compe/Helsper die Anerkennungskategorie, so wird dort davon
ausgegangen, dass Anerkennung im Rahmen der pddagogischen Interaktion als
Strukturmoment von Professionalitdt zu sehen ist (Combe/Helsper 2002: 43). Professionelles
Handeln bedeutet dann im Rahmen von péddagogischer Interaktion ,die prinzipielle
Anerkennung des anderen als anderen (als Grundvoraussetzung fiir Entwicklung) und nicht
zuletzt auf die Rolle der Pddagogen als flexible Mit- und Gegenspieler* (Combe/Helsper
2002: 44). Konkret ist mit dem Anerkennungsmodus ein ,,Prozess der Abarbeitung der
Gemeinsamkeit und Differenz von Bedeutungswelten“ verbunden und kann durch
,fallsensible, konstruktive ~ Ausschopfung  von  institutionellen Spielrdumen,
Interaktionsmoglichkeiten, konkurrierenden Problemsichten und —16sungen* realisiert werden
(Combe/Helsper 2002: 43). Ziel sei es dabei, dass die Pddagogen von ihrer ,,(vermeintlichen)
Uberlegenheitsposition® zuriicktreten und mit ihrer Klientel ,,iiber den Sinn und die Geltung
kultureller Sachverhalte verhandeln (Combe/Helsper 2002: 43). Sachliche Ziele wiirden sich
nur im Aufbau einer gelingenden Beziehung zum Klienten realisieren lassen (Combe/Helsper
2002: 30) und solch eine Beziehung wiirde erst mittels der Anerkennung realisiert werden
konnen (Combe/Helsper 2002: 43).

Das Beispiel der Anerkennungskategorie verdeutlicht, dass Fachwissen und
Handlungsroutinen zwar notwendige Grundlagenkomponenten fiir pddagogisches Handeln
bilden, jedoch alleine nicht ausreichen, um als Lehrer pddagogisch erfolgreich zu handeln.
Erst die berufsethische Komponente 6ffnet den Zugang zu differenzierenden padagogischen
Handlungsmuster, welche die Grundlage fiir den Schulerfolg beim einzelnen Educandus
bilden werden.

Im Fokus der vorliegenden Studie steht das Lehramtsstudium. Infolgedessen wird im

Folgenden das Beziehungsgeflecht ,,Studierende und Kompetenzen* thematisiert

3.2.1 Qualifikationen und padagogische Handlungskompetenzen - Lehrerstudenten
In einer von Jaumann-Graumann u.a. (2000) durchgefiihrten Studie fiihrte eine Befragung von
berufstitigen Lehrern zur Einschétzung der eigenen Kompetenz wihrend der drei Phasen der

Lehrerbildung sowie der Schulpraxis zu folgenden Ergebnissen:
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Tab. 4 Einschiitzung der Lehrerkompetenz

vollkommen bzw. nicht ausreichend keine Angabe
ausreichend qualifiziert qualifiziert
Lehrerausbildung 40% 50% 10%
1. Phase
Lehrerausbildung 73% 17% 10%
2. Phase
Lehrerfort- und 65% 18% 17%
Weiterbildung
Praxis 91% 1% 8%

Aus: Jaumann/Graumann u.a. (2000: 95)

Von der ersten iiber die zweite Phase bis zur Schulpraxis ist eine Steigerung zu verzeichnen,
wobei die Lehrer erst in der Schulpraxis der Ansicht sind zu 91% vollkommen bzw.
ausreichend qualifiziert zu sein (vgl. Jaumann/Graumann u.a. 2000: 95). Zudem kann aus den
vorliegenden Daten zur ersten Phase einerseits angenommen werden, Lehrer fiihlen sich nur
zu 50% ausreichend qualifiziert, da sie ja erst in der 2. Phase ihre Ausbildung
vervollkommnen koénnen, andererseits konnten die Befragten den Eindruck haben die
universitire Lehrerausbildung wiirde sie nicht ausreichend flir den Lehrerberuf qualifizieren
(ebd.). Unabhingig wie diese Daten interpretiert werden, wiirde es sich in jedem Fall lohnen
iiber Qualifikationen in der 1. Phase der Lehrerausbildung nachzudenken (ebd.).

In einer von Seipp durchgefiihrten Studie stuften Referendare die Erste Phase ihrer
Lehrerausbildung als ,,eher ungiinstig “ ein (Seipp/Wittmann 1999: 19), d.h. sie sehen
»relativ wenig Beziehungen zwischen den einzelnen Ausbildungsaspekten in der universitéren
Lehrerausbildung und fiihlen sich relativ wenig auf die Zweite Phase vorbereitet. (vgl.
Seipp/Wittmann 1999: 19). Die unkoordinierte Nebeneinander der Studienanteile wie auch
die mangelnde Verzahlung der Lehrerbildungs-Phasen stellen in der Tat zwei stark
ausgeprigte Probleme in der gegenwirtigen Lehrerausbildung, wie weitere Ausfithrungen in
der vorliegenden Arbeit belegen. Zudem ,,wird den Studierenden ihrer Ansicht nach nur
relativ wenig Eigenaktivitdt beim Lernen zugestanden und Wissen wird nur relativ wenig
prozeBhaft entwickelt.” (vgl. Seipp/Wittmann 1999: 19). Mit Quasthoff sind (fach)didaktische
Konzepte gegenwirtig ,,von einer Verschiebung des Fokus vom Lehren auf das Lernen®
gepriagt, d.h. Begriffe wie das ,eigenaktive Aneignen“ werden in den Fachdidaktiken
diskutiert.“ (Quasthoff 1999: 150). Es bleibt zu hoffen, dass eine Umsetzung dieser
fachdidaktischen Konzepte auch in die Hochschuldidaktik Eingang finden.

Diese Daten wurden exemplarisch angefiihrt, um das viel diskutierte Theorie-Praxis-Problem

in der universitiren Lehrerausbildung hervorzuheben, so dass im Verstdndnis der
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vorliegenden Arbeit in erster Linie der Begriff ,,Qualifikationen” in Zusammenhang zum

Studienziel von Lehramtsstudierenden verwendet wird.

3.2.1.1 Das Theorie-Praxis-Problem in der universitiren Lehrerausbildung

Ein in der Lehrerbildung kontrovers diskutiertes Thema ist, inwiefern Lehramtsstudierende
bereits wihrend der universitiren Ausbildung professionelle Handlungskompetenzen
erwerben konnen (vgl. Radtke 1996: 2311f, Becker 1999, Czerwenka/Nolle 2001; Oser 2001,
Bauer 2002). Hierbei wird mit Czerwenka/Nolle zwischen einer Differenz- und einer
Integrationshypothese zu unterschieden sein (Czerwenka/Nolle 2001: 114f). Fordert Becker
beispielsweise ,,eine eindeutige Trennung* zwischen dem wissenschaftlichen Lehramts-
Studium an der Universitit und der auBeruniversitiren berufspraktischen Ausbildung (Becker
1999: 63), so kann von der Differenzhypothese gesprochen werden. Wird etwa eine
Verbindung von Theorie und Praxis gefordert und eine Grundlegung von
Handlungskompetenzen wéhrend des Studiums flir moglich gehalten, wie etwa bei Oser
(2001) - ein professioneller Lehrerstandard als Verhaltensweise, die ,,besser oder schlechter
ausgefiihrt werden kann“, auch von Lehramtskandidaten (S. 225f) - so kann von der
Integrationshypothese ausgegangen werden.

Bauer (2002) weist auch auf den Dissens in der pddagogischen Diskussion hin, ob bereits
wihrend der ersten Phase der Lehrerbildung Handlungskompetenzen aufgebaut werden
konnen und verdeutlicht wie schwierig es ist zuverldssige Aussagen dariiber zu treffen:

,Die Differenzen zwischen (...) theoretischen Kenntnissen und Handlungskompetenzen haben dazu
beigetragen, dass die wissenschaftliche Lehrerbildung immer wieder in Frage gestellt bzw. skeptisch
beurteilt wird. Viele Lehrkréfte bezweifeln, dass die erziehungswissenschaftliche Ausbildung an den
Universititen und Pddagogischen Hochschulen ihnen geniitzt hat. Zwei Fragen sind hier zu kléren,
sowohl durch empirische Forschung als auch durch die Verbesserung der Ausbildungspraxis. Erstens
ist der Zusammenhang zwischen pddagogischer Kompetenz und wissenschaftlichem Habitus noch
wenig geklart. Pédagogisches Handeln auf wissenschaftlicher Grundlage konnte -effektiver,
reflektierter, transparenter und innovativer sein als pddagogisches Handeln auf einer handwerklichen
oder anders situierten Basis. Dafiir ist jedoch bisher noch kein Beweis erbracht worden. Vieles spricht
aber dafiir, dass bei der Unterrichtsplanung, bei der Erstellung von Lernmaterialien und dem Aufbau
von Lernumgebungen, bei der Moderation von Kleingruppen- und Projektarbeit, bei der
Differenzierung, bei der Konfliktbearbeitung, bei Prozessen der Schulentwicklung und im Bereich der
Burnoutprivention das wissenschaftliche Wissen den Lehrkréiften von groBem Nutzen sein kann.
Zweitens ist noch nicht geklirt, in welchem Umfang bereits wihrend der beruflichen Erstausbildung
an der Universitdt Handlungsrepertoires angebahnt oder ausgeformt werden konnen. Dabei ist auch zu
bedenken, dass Handlungsmuster durch Einiibung in jedem Fall bereits widhrend des Studiums
entstehen und der Abbau suboptimaler Handlungsmuster oft schwieriger ist als der Neuaufbau von
Handlungsrepertoires.“ (Bauer 2002: 61f).

Bei Betrachtung von Lehrerbildungsmodellen wird dieser Dissens offenbart. Hierbei wird von

drei unterschiedlichen Modellen ausgegangen, zwei konsekutiven Modellen und einem
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integrativen Modell” (vgl. Terhart 2000: 93f). Ein streng konsekutives Modell trennt bei den
zu vermittelnden Inhalten zwischen Theorie und Praxis (Fuchs 2001: 257) und kann eindeutig
der Differenzhypothese zugeordnet werden:

Tab. S Strenges Konsekutivimodell der Lehrerausbildung

Phasenfolge Phase I Phase 11
Institutionen Universitit Studienseminar, Schule
Lernprozesse Theorie Praxis
Inhalte Wissenschaftliche Ausbildung schulpraktische Ausbildung
(verfiigbares Wissen) (zukiinftiges Berufsfeld)
Ziele Berufsfahigkeit Berufsfertigkeit
(Grundlegung) (Hinfiihrung)

Aus: Fuchs (2001: 257).

Czerwenka/Nolle (2001) stellten beim Vergleich von Interviews mit Studienanfdngern und
Examenskandidaten bei der Frage nach besuchten Lehrveranstaltungen und der Bedeutung
dieser fiir den Lehrerberuf fest: Die Probanden betonten unaufgefordert und ,,durchgéngig die
Wichtigkeit von Seminaren mit Praxisbezug bzw. Theorie-Praxis-Verschrinkung*
(Czerwenka/Nolle 2001: 128).

Ist die Universitdt traditionell eher der Ort der liberwiegenden ,,wissenschaftstheoretischen*
Grundlegung, so ist der Unmut gegen die starke Theorielastigkeit nachvollziehbar, jedoch
notwendige Komponente in der Trias des pddagogischen professionellen Handelns:
Wissenschaftliches Wissen bedeutet in der universitiren Lehrerausbildung fiir den
Studierenden zu lernen, ,,was man {liber Erziehung in der Organisation Schule wissen kann.*
(Radtke 1996: 249), wobei die fachlichen Qualifikationen das Zentrum der Lehrerausbildung
bilden (vgl. Miiller-Michaels 1993: 152). Rein wissenschaftliches Wissen bildet jedoch keine
hinreichende Grundlage fiir das Lehrerhandeln im Berufsalltag (vgl. Terhart 2000: 55). Durch
die Anwendung von theoretischem Wissen wiirde der Berufsanfinger sehr schnell an die
Grenzen situativer Angemessenheit und berufsethischer Entscheidungsdilemmata gelangen
(vgl. Bauer 2002: 57). Vielmehr ist das theoretische Wissen ,,potentielles Deutungswissen,
dessen sich der Praktiker bedienen kann.* (Liiders 2000: 588) Infolgedessen gilt es fiir den
zukiinftigen Lehrer wihrend seiner Ausbildung auch die Methoden zu erlernen, mit denen
neues Wissen angeeignet werden konne, um orientiert zu sein und Orientierung zu leisten
(vgl. Miiller-Michaels 1993: 152f; vgl. auch Bauer/Fischer/Pflug 1999: 154f). Wichtig ist

somit, dass der Lehramtsstudierende lernt ,theoretisches Wissen situativ angemessen zu

7 Das integrative Modell verbindet von Anfang an alle Studienanteile inhaltlich miteinander (vgl. Terhart
2000:94). Die konsekutiven Modelle stellen entweder das Erziehungswissenschaftliche oder das Fachstudium zu
Beginn des Lehramtsstudiums (vgl. ebd.). Die Hauptkritikpunkte hieran sind einerseits die fehlende Verbindung
der Studienelemente, andererseits der Bedeutungsverlust des Studienanteils der zu einem spéteren Semester von
den Lehramtsstudenten studiert wird (vgl. ebd.).
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nutzen®, d.h. Ziel des Studiums ,,ist die Aus-Bildung eines individuellen Fingerspitzengefiihls
im Umgang mit theoretischem Wissen.“ (Liiders 2000: 588). Erst die Uberbriickung der
Differenz zwischen dem piddagogischen Wissen und dem pddagogischen Kdnnen fiihrt beim
Lehrer zur professionellen padagogischen Kompetenz (Bauer 2002: 51).

Ubergreifendes Ziel ist auch mit Koéhnlein im Rahmen der Lehrerausbildung iiber die
Studienanteile Bildung in der Universitit zu erlangen, um den Anforderungen in der
Schulpraxis zu entsprechen, d.h. eine Grundausstattung zum lebenslangen Lernen und
kritischer Reflexion aufzubauen (Kohnlein 1992: 35). Wichtig fiir den Erwerb von
Qualifikationen fiir den spdteren Unterricht an Schulen ist hierbei das Verhiltnis der
Studienanteile, wobei Kohnlein zwischen zwei Ebenen in der Lehre unterscheidet (Kéhnlein
1992: 35):

,» - Die erste bezieht sich auf den Aufbau der inhaltlichen Kompetenz der Studierenden. Was sie spiter
zu lehren haben, sollen sie nicht nur wissen und kdnnen, sondern auch in seinen Zusammenhéngen
verstehen und in seiner didaktischen Bedeutsamkeit beurteilen kdnnen.

- Die zweite Ebene bezieht sich auf die Ausbildung fiir das Unterrichten i.e.S., auf seinen
konzeptionellen Rahmen, auf den Aufbau und die Ausgestaltung des Schulcurriculums, auf die
Lehrkunst und das Kennenlernen des Praxisfeldes. (Kohnlein 1992: 35)

Diese zwei Ebenen skizziert Kohnlein anhand des Verhéltnisses der Fachwissenschaften,

Fachdidaktiken und Allgemeiner Didaktik (Kohnlein 1992: 35ff), d.h. er unterscheidet

. . . . . 74
zwischen einer sachlichen und einer methodischen Kompetenz ™.

Bezogen auf das Grundschullehramt fiihrt Seibert aus, wie wichtig die Verbindung der
Studienanteile und der Aufbau von Reflexionsvermdgen ist, um als Grundschullehrer arbeiten
zu konnen:

,»BloBe Reproduktion von Studieninhalten bahnt keine Innovationsbereitschaft an. Faktenwissen, meist
auf einem sehr hohen fachwissenschaftlichen Niveau, geniigt nicht, um mit den erzieherischen
Problemen im Schulalltag richtig umgehen zu kénnen. Die fachwissenschaftliche Perspektive ist nur
eine, zumal eine sehr eingeschrinkte, die durch die fachdidaktische und vor allem die
erziechungswissenschaftliche erginzt werden muss. Die Multiperspektivitit der kindlichen
Lebenswelten kann nicht mit nur einem wissenschaftlichen Modell oder Erkldrungsmuster gedeutet
werden und Erziehungsprobleme in der Schule stellen eine solche Herausforderung an die Praktiker
dar, vor allem dann, wenn der erzichungswissenschaftliche Bereich in der Ausbildung nur im
Studienbuch auffindbar ist oder als Studienempfehlung in der Studienordnung identifiziert wird.”
(Seibert 2001b: 16).

Am Beispiel des Germanistik-Studiums bedeutet die Spannung zwischen Theorie und Praxis
fiir Lehramtsanwirter:

»Wer als Ziel des Lehramtsstudiums (und auch des Magisterstudiums) nur die Aneignung von Wissen
in Sachen Sprache und Literatur begreift, greift demnach systematisch zu kurz. Orientiert man sich
demgegeniiber an Handlungsweisen, die fiir Lehrende charakteristisch sind, dann kann man als Ziel

™ Die sachliche Kompetenz wiirde hierbei den allgemeinen curricularen Bausteinen (ACB) und die Ausbildung
fiir das Unterrichten den spezifischen curricularen Bausteinen (SCB) entsprechen.
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formulieren, dafl die Studierenden lernen sollen, mit anderen — Kindern Jugendlichen, Erwachsenen —
in Institutionen in lehrender Absicht iiber Sprache und Literatur zu handeln und die Bedingungen
dieses Handelns zu erkunden. Sie sollen lernen, wie man auch sagen konnte, kompetente Mittler zu
sein. Stellt man sich die Szene vor, die bei dieser Zielbestimmung sozusagen Pate gestanden hat, dann
ist sie nicht monologisch — der einzelne Studierende in ein Buch vertieft.“ (Bremerich-Vos 1995:
240).

Diese Ausfithrungen zur universitiren Ausbildung verdeutlichen, dass durch die
Interdependenz des Wissens, der Handlungsroutinen und der Selbstreflexion der Aufbau
padagogischer Kompetenzen erst in der Berufsphase ermoglicht wird. Mit Radtke gesprochen
ist die Professionalisierung mit dem Studium nicht beendet, sondern nur vorbereitet (vgl.
Radtke 1999: 19).

In der deutschen Lehrerbildungsdiskussion ist in den letzten Jahren Bewegung gekommen,
wie exemplarisch an einer der vielzdhligen Kommissionen, der Terhart-Kommission, in
Kapitel 2 zu zeigen sein wird. Seibert folgend ist der gemeinsame Bezugspunkt dieser
Aktivitdten bereits an der Universitdt berufspraktische Aspekte stirker zu beriicksichtigen
(vgl. Seibert 2001a: 11). Problematisch ist hierbei, Bauer/Fischer/Pflug folgend, dass wenig
gesicherte Erkenntnisse dariiber vorliegen, ,,welches Wissen in einem Praktikum erworben
werden kann, um die Wirksamkeit des spéteren Unterrichtens tatsdchlich zu verbessern.*
(Bauer/Fischer/Pflug 1999: 154). Konsens besteht dariiber die praxisbezogenen Studienanteile
nicht anzuheben, da dies wenig bewirken wiirde (vgl. Seibert 2001b: 15; Radtke 1996: 255,
Czerwenka/Nolle 2001:114). Vielmehr sind hierbei ,Berufsfeldbeziige unter konkreter
Anleitung und Betreuung durch fachkundiges Personal® zu verstirken (Seibert 2001b: 15).
D.h. auch an die Hochschuldidaktik und die darin Lehrenden werden Anforderungen gestellt
(Seibert 2001b: 15f). Konkret werden in der universitiren Lehrerausbildung Fallarbeit,
forschendes Lernen und eine enge Verzahnung von allen drei Lehrerbildungsphasen als eine
hochschuldidaktische Moglichkeit gewertet, um Theorie und Praxis miteinander zu verbinden
(vgl. etwa Obolenski/Meyer 2003, Dirks/Feindt 2002, Fuchs 2001, Beck u.a. 2000, Jaumann-
Graumann u.a. 2000, Ohlhaver/Wernet 1999). Beispielsweise schldgt Oser ein Konzept fiir
das Lernen der Professionsmoralitdt wihrend der universitdren Lehrerausbildung anhand von
prototypischen Féllen vor (Oser 1998: 151):

»(-..), dal} das Lernen komplizierter Verfahren (wie des Ethoskonzepts) so friih als moéglich zu erfolgen
hat. Wenn wir tatsidchlich ermoglichen, daB mit allen fiinf Bedingungen [FT: Material, Verfahren,
Methoden, Handlungsfelder, Evaluation] gelernt wird, so erzeugen wir so etwas wie eine ,sensible’
oder ,kritische’ professionelle Ausbildungsphase. Wir verdndern Studierende dahingehend, daf3 ihre
weitere Ausbildung und ihr Eintritt ins Schulleben das Muster eines reflexiven Steuerungs- und
Verhaltensprozesses enthilt, dies mit dem Bewulfitsein, dass es immer wieder neu aufgegriffen,
verfeinert und an diversen Fillen in je anderen Situationen ausdifferenziert werden muf3. (Oser

1998: 152).
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Dieses Beispiel hebt deutlich hervor, dass in der universitiren Lehrerausbildung Studierende
durch Sensibilisierung Grundlagen erwerben, die sie im Berufsleben ausdifferenzieren
werden. Oser (2001) folgend wird in beiden Fillen — der universitiren Lehrerausbildung und
der Berufspraxis - von Standards der Lehrerbildung zu sprechen sein.

Wie schwierig der Erwerb von Kompetenzen fiir Studierende ist, wurde soeben skizziert.
Infolgedessen wird von Qualifikationen bei Studierenden zu sprechen sein, die im Laufe der
Berufspraxis zu Kompetenzen aufgebaut werden konnen. In diesem Zusammenhang ist es
wichtig eine Arbeitsdefinition von Qualifikationen vorzulegen, welche diesen Sachverhalt am

Besten umschreibt.

3.2.1.2 Qualifikationen

Die Verwendung des Qualifikationsbegriffs’> ,im Rahmen der Bildungsplanung, der
Curriculumforschung, der Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftspddagogik® wie auch ,,durch den
Deutschen Bildungsrat“ hat in der Péadagogik vor allem seit den 70er Jahren einen
Aufschwung erhalten, der u.a. auf ,,seinen eher ,instrumentellen’ Charakter zuriickzufiihren*
ist, ,,der es ermoglicht, mit Hilfe empirischer Methoden das Phdnomen Bildung und
Beschiftigung  zu  operationalisieren  (Wenger  1991:  201).  Neben  der
Padagogik/Erziehungswissenschaft befasst sich mit dem Qualifikationsbegriff auch die
Soziologie und die Okonomie, und so unterschiedlich der Qualifikationsbegriff von diesen
Forschungsrichtungen ausgelegt wird, beruht die Verwendung des Begriffs auf einer
gemeinsamen Basis (Wenger 1991: 197). Einerseits wird der Qualifikationsbegriff ,,zur
Beschreibung von Arbeitsplatzanforderungen (Qualifikationsanforderungen)* verwendet,
andererseits ,,zur Beschreibung von personengebundenen Fihigkeiten, Fertigkeiten und

Kenntnissen (Qualifikationsprofil)* "® (Wenger 1991: 197). In Anlehnung an Becks Annahme

™ Der Begriff Qualifikation ldsst sich etymologisch aus dem Lateinischen qualitas (Beschaffenheit) und facere
(machen) ableiten (vgl. Schaub/Zenke 2000: 448) und wird auf das im Mittelalter entstandene Wort
qualificare zuriickgefiihrt, welches mit folgenden Bedeutungen versehen ist (Wenger 1991; 195): ,etwas mit
einer bestimmten Eigenschaft versehen, auf eine bestimmte Weise beschaffen machen, zurichten fiir, befdahigen
zu.” (Wenger 1991: 195). Aus der etymologischen Bedeutung des Qualifikationsbegriffs ist es erforderlich nicht
nur die Qualifikationen, sondern auch das Qualifikationsziel bzw. das ,,Aktionsfeld” bei der zu qualifizierenden
Person zu benennen (Wenger 1991: 195). Je nach Forschungsrichtung wird dieses Aktionsfeld unterschiedlich
eingegrenzt, wobei beispielsweise in wirtschafts- und berufspiddagogischen Ansétzen ,,das Aktionsfeld bei
einigen Vertretern eine Ausweitung auf die Lebenswirklichkeit* erfadhrt (Wenger 1991: 195).

7 Da Merkmale wie Wissen oder Kénnen nicht nur mit dem Qualifikationsbegriff verkniipft sind, sondern auch
mit dem Bildungs- und Kompetenzbegriff, miisste das Verhéltnis dieser drei Begriffe bestimmt werden (vgl.
Wenger 1991: 202; Schaub/Zenke 2000: 448. Strobel-Eisele folgend, kénnen Bildung und Qualifikation als
koppelungsbediirftige Bereiche* gelten und mit Kant gesprochen: ,,Bildung ohne Qualifikation wire leer.
Qualifikation ohne Bildung blind.“ (Strobel-Eisele 2004: 70). Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel dienen als
Rahmen um die Arbeitsdefinition des Qualifikationsbegriffs einzufiihren, so dass eine weitergehende Vertiefung
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iiber den relationalen Charakter des Qualifikationsbegriffs geht Wenger davon aus, dass ,,der
Arbeitskrifteeinsatz dann sein Optimum erreicht, wenn das Qualifikationsprofil des
Individuums mit den Qualifikationsanforderungen (des Arbeitsplatzes) in Einklang steht.*
(Wenger 1991: 197)

Problematisch bei der Definition des Terminus ,,Qualifikation® ist, wie auch beim
Bildungsbegriff, die Vielschichtigkeit und Vieldeutigkeit, sowie der schillernde Charakter des
Qualifikationsbegriffs (vgl. Beck 1993: 11). Schaub und Zenke definieren Qualifikation
allgemein als ,,die Gesamtheit der Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fiir die
Bewiltigung konkreter Anforderungen in Alltag und Beruf erforderlich sind“, wodurch
Qualifikation und Arbeit eng zusammenhédngen (Schaub/Zenke 2000: 448). Mit Wenger ist im
Rahmen der Arbeitsmarktforschung der Qualifikationsbegriff ,,als das verbindende Element
zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem* zu sehen (Wenger 1991: 197) und somit ist
mit Strobel-Eisele (2004) Qualifikation gesellschaftlich bezogen auf Leistungswissen. Beck
(1993) unterscheidet zwischen Qualifikation in einem engen und in einem weiten Sinne:

» ,Qualifikation’ im engeren Sinne:

Gesamtheit der Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen, tiber
die eine Person verfiigt oder als Voraussetzung fiir die Ausiibung einer beruflichen Tétigkeit
verfiigen mub.

,Qualifikation’ im weiteren Sinne:

Gesamtheit der Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen, tiber
die eine Person als Voraussetzung fiir eine ausreichende Breite in der beruflichen
Einsetzbarkeit verfligen mul3.* (Beck 1993: 12).

Eine Qualifikation im weiteren Sinne kann als Grundlage an den von Mertens eingefiihrten

Begriff der ,Schliisselqualifikationen“”’ dienen und beschreibt somit echer den

Flexibilitatsaspekt hinsichtlich gewandelter Arbeitsanforderungen (Beck 1993: 12). Den

Gegenstand der vorliegenden Arbeit bildet die Qualifikation von Studierenden, die den

des Verhéltnisses ,,Bildung-Kompetenz-Qualifikation* iiber den Untersuchungsgegenstand hinausgehen wiirde.
Somit sei zumindest auf die Auslegung von Kade zum Verhiltnis von Bildung-Kompetenz-Qualifikation
hingewiesen, die in der padagogischen Diskussion breiten Anklang gefunden hat (Kade 1983).

" Der vor allem auf betrieblicher Ebene verwendetet Begriff der ,,Schliisselqualifikationen® wird als nicht
angemessenes Konzept betrachtet, um die Lehrerqualifikationen zu beschreiben. Umfassen die diversen
Schliisselqualifikationskataloge Zielvorstellungen wie »Denken in Zusammenhingen®,
~Kommunikationsfdhigkeit“,  ,Lernbereitschaft, , Entscheidungsfihigkeit“, ,Konzentrationsfahigkeit",
»Verantwortungsvolles Handeln“ ,,Analytisches Denken* oder ,,Kooperationsfahigkeit“ (Beck 1993: 13f), so
sind dies grundlegende Qualifikationen iiber welche der Lehrer verfiigen sollte, um seinen Beruf professionell
ausiiben zu konnen. Im Rahmen von interkulturellen Situationen in der Lehrertdtigkeit sind vorhandene
Qualifikationen wie .Kommunikationsfahigkeit* oder ,Kooperationsfahigkeiten® weiter  zu
Handlungskompetenzen aufzubauen bzw. sind diese Handlungsziele wéhrend der Lehrerausbildung zu
thematisieren, so dass die Lehramtsstudierenden hierfiir sensibilisiert werden.
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Lehrerberuf, d.h. eine berufliche Tatigkeit ausiiben werden, so dass eine Qualifikation im
engeren Sinne nach Beck das relevante Konstrukt flir unsere Problemstellung darstellt. Die
Definition Becks verdeutlicht am Besten die Spannung zwischen dem was der Studierende
erwerben muss oder erworben hat, ndmlich Kompetenzen. In Anlehnung an die
vorangegangenen Ausfiihrungen bildet folgende berufsbezogene Bedeutung des

Qualifikationsbegriffs die Grundlage fiir die weiteren Ausfiihrungen:

Arbeitsdefinition: Qualifikation

Gesamtheit der Kenntnisse, Fdhigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen, iiber
die eine Person verfiigt oder als Voraussetzung fiir die Ausiibung einer beruflichen Tdtigkeit,
hier die Lehrertdtigkeit, verfiigen muss (Qualifikationsprofil), und somit im Anschluss an
Ausbildungsprozessen befdhigt ist oder befdhigt sein muss, um konkrete Anforderungen im

Berufsalltag zu bewidltigen (Qualifikationsanforderungen).

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfiihrungen kann professionelles piddagogisches
Handeln als ein auf wissenschaftlichen Grundlagen beruhendes Handlungsrepertoire
umschrieben werden, das in Handlungsplidnen situationsangemessen angewendet wird.
Lehrerkompetenzen konnen per definitionem erst in der Praxis vollstindig erworben werden,
wobei der Lehrer sich auf ,,lebenslanges Lernen* einstellen muss: Er wird sein Wissen aufs
Neue erweitern miissen, seine Handlungsroutinen optimieren und gegebenenfalls neu
definieren sowie seine berufsethische Vorgehensweise immer wieder hinterfragen.
Lehrerkompetenzen sind aufgrund dessen als ein dynamisches Konstrukt zu verstehen. Als
Anfangspunkt dieses Professionalisierungsprozesses ist die universitire Lehrerausbildung zu
betrachten, wobei die Grundlagen einer zukiinftigen Lehrerkompetenz gelegt werden, indem
Studierende vorgegebene Qualifikationen erwerben sollten.

Nachdem das dieser Arbeit zugrundeliegende Verstindnis von Lehrerkompetenzen als eine
Inderdependenz zwischen Wissen, Handlungsroutinen und Selbstreflexion zugrundegelegt
wurde, deren Grundlage an der Universitit gelegt wird, wird im folgenden ein Modell
professioneller paddagogischer Kompetenz dargelegt, das im empirischen Teil der Arbeit den

Rahmen fiir das methodische Instrument bilden wird.
3.3 Niekes Strukturschema zur professionellen pidagogischen Kompetenz

Péadagogische Kompetenz komme in Niekes Konzept durch das Zusammenwirken von vier

Komponenten, der Gesellschaftsanalyse, der Situationsdiagnose, der Selbstreflexion und des
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professionellen Handelns zustande, wobei diese Komponenten kognitive, emotive und
konative (handlungsregulierende) Anteile enthalten wiirden (Nieke 2002: 17). Die ersten drei
Komponenten liefern das Hintergrundwissen und bilden die Rahmenkomponenten fiir das im

Zentrum stehende professionelle Handeln (Nieke 2002: 25).

3.3.1 Gesellschaftsanalyse — Situationsanalyse — Selbstreflexion — Professionelles
Handeln

A. Gesellschaftsanalyse. Gesellschaftliche Institutionen und gesellschaftliche Entwicklungen
sind der Ausgangspunkt zur Formulierung von padagogischen Aufgaben, welche nicht nur in
den entsprechenden Institutionen zu bewiltigen sind, sondern auch unter Bezugnahme der
politischen Aspekte (vgl. Nieke 2002: 17). Nieke nennt hierbei als Beispiel u.a., dass die
Aufgabenstellungen fiir Interkulturelle Pddagogik von den Migrationsbewegungen und der
Einwanderungs- und Ausldnderpolitik abhdngen (vgl. Nieke 2002: 17). Von Bedeutung fiir
den Aufbau und Erhalt einer professionellen padagogischen Kompetenz sei neben der
innerdisziplindren auch die interdisziplindre Arbeit fiir Erziehungswissenschafter, wobei eine
defizitire Rezeption aus den Bezugsdisziplinen wie Soziologie und Politik oder
Einzeldisziplinen wie die Linguistik vermieden werden sollte (vgl. Nieke 2002: 17f). Durch
die Gesellschaftsanalyse wird ein Hintergrundwissen geschaffen, um die Ziele professionellen
piddagogischen Handelns auf der Grundlage der Philosophie und der Bildungsphilosophie
auszuformulieren (vgl. Nieke 2002: 25).

B. Situationsanalyse. Professionelles padagogisches Handeln setzt eine Situationsdiagnose
voraus (vgl. Nieke 2002: 18). Wobei: ,relevante Bedingungen einer gegebenen Situation
sollen unter Verwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Erhebungsverfahren
intersubjektiv iiberpriifbar identifiziert und in ihrer Bedeutung fiir das Handlungskonzept
eingeordnet werden.” (Nieke 2002: 18). Nieke schldgt ,,ein kategoriales Muster fiir eine
Situationsdiagnose® vor, ,,das fiir alle paddagogischen Handlungssituationen anwendbar sein
soll“ (Nieke 2002: 19). Er unterscheidet hierbei vier Dimensionen: (1) der Korper, welcher
stets und stindig mit und in die Handlungssituationen hinein mitwirke (S. 19); (2) die Seele
und der psychische Apparat, der zu bildende und bildbare Teil des Educanden, der sich mit
den Methoden und Theorien von Teildisziplinen der Psychologie, wie die Entwicklungs- oder
Lernpsychologie angemessen erfassen und beschreiben ldsst (S. 20); (3) der Raum als
Dimension, die Einfluss auf das pddagogische Handeln nehmen kann, wobei dies kaum
untersucht wurde, wie etwa die Gestaltung von Klassenrdumen und deren Einfluss auf die

Stimmung (S. 20); (4) die Interaktion, also die Abfolge von Handlungen und
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Gegenhandlungen mit symbolischer Bedeutung, als klassische Dimension in der
padagogischen Theoriebildung, wobei eine Erweiterung von der Analyse dyadischer
Interaktionen hin zu den sozialen Netzwerken der Educanden stattgefunden hat (S. 21). Nieke
sieht in der Situationsdiagnose drei Bezlige zum paddagogischen professionellen Handeln: ,,fiir
die Diagnose der Handlungssituation®, ,,als Monitoring fiir die Handlungsdurchfiihrung® und
,,als Basis fiir die Evaluation* (Nieke 2002: 25)

C. Selbstreflexion. Nieke nennt als dritte Komponente der padagogischen Kompetenz die
Selbstreflexion, welche aus der Dimension des beruflichen Selbstkonzeptes, einschlieSlich
einer Berufsethik, und der Dimension der Selbstbetroffenheit besteht (Nieke 2002: 21). Die
Sprache ist von Selbstbetroffenheit insofern es unvermeintlich ist, dass die Person des Lehrers
in professionelles Handeln als ,Werkzeug* einbezogen wird (S.21). Beziige zum
padagogischen Handeln lassen sich feststellen, denn die Selbstreflexion ,,integriert die so
vorgenommene allgemeine Zielbestimmung fiir das Handeln in die eigene Person, in die
personliche Verantwortung und in die Abschdtzung der eigenen Moglichkeiten, das Ziel
durch das personlich verantwortete und realisierte Handeln zu beférdern.” (Nieke 2002: 25).
Auch Bauer sieht im Konzept des professionellen Selbst wie er es nennt, d.h. libergreifenden
Féhigkeiten, Motive, Einstellungen und Sichtweisen, einen weiteren spezifischen Faktor
neben spezifischen Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Berufsausiibung (Bauer 2002: 62).

D. Professionelles Handeln. Zu den dreigenannten Rahmenkomponenten riickt nun Nieke
das professionelle Handeln in das Zentrum der padagogischen Kompetenz und kritisiert, dass
in der erziechungswissenschaftlichen Theorie das professionelle Handeln eine eher
randstindige Rolle einnimmt und die Rahmenkomponenten im Vordergrund der Analyse

stehen (vgl. Nieke 2002: 22). Was versteht Nieke unter professionellem Handeln?

»Professionelles Handeln aktualisiert das mogliche und situativ erforderliche Weltwissen und die
Handlungsmuster, die zur Realisation von systematisch erarbeiteten Handlungsplidnen erforderlich
sind. Professionelles Handeln unterscheidet sich von Alltagshandeln durch seine wissenschaftliche,
d.h. intersubjektiv tiberpriifbare Fundierung und methodische Kontrolle.* (vgl. Nieke 2002: 22)

Wie Nieke in seinem Ansatz weiter anfiihrt umfassen die meisten Handlungstheorien in der
Regel fiinf Phasen, welche formal in jedem professionellen Handeln zu realisieren sind: (1)
Bestimmung des Ziels: (2) Diagnose der Handlungssituation: (3) Festlegung eines
Handlungsplans, durch virtuelles Durchspielen mehrere Alternativen und begriindete
Entscheidung fiir eine von ihnen; (4) Handlungsdurchfiihrung durch Aktualisierung
eingeiibter Handlungsmuster; (5) Evaluation, Uberpriifung des Handlungserfolgs (Nieke
2002: 22f1).
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Zu den vier Komponenten fiihrt Nieke ergdnzend an, dass es vom Pidagogen einer
Forschungskompetenz bedarf, d.h. Forschungsergebnisse kritisch nachzuvollziehen und
Forschungsmethoden selbst aktiv anzuwenden sind sowie intersubjektiv nachvollziehbar
argumentiert werden kann. Erst dann kann von einem professionellen und nicht alltdglichen

Handeln die Sprache sein.

Wenn nun von professionellem piddagogischen Handeln bei Nieke die Sprache ist, so kann
dies als ein weiterer Beitrag zur Professionalisierungsdebatte pddagogischer Berufe gesehen
werden. Bei dieser Debatte gehe es zum einen darum, der Erziehungswissenschaft und den
padagogischen Berufsfeldern 6ffentliche und fachliche Eigenstédndigkeit und Anerkennung zu
verschaffen (Liiders 2000: 584). Zum anderen um die Frage nach den Aufgaben und der
Struktur padagogischer Praxis und den dafiir notwendigen Kompetenzen (Liiders 2000: 584).
Letzteres spiegelt sich in dem von Nieke vorgeschlagenen Strukturmodell zur Pddagogischen
Kompetenz wider. Aber auch die professionspolitische Dimension kommt bei Nieke zur
Sprache. Er geht in dem hier vorgestellten Modell von einem Kompetenzprofil aus, das sich
von dem anderer Professionen unterscheidet und als Grundlage fiir alle Ausprigungen
padagogischer Professionen gelten kann (vgl. Nieke 2002: 26). Aufgrund dieser Basis sieht es
Nieke als gerechtfertigt an, die Zustdndigkeit flir padagogische Professionen einer

Fachwissenschaft, der Erziehungswissenschaft, zuzusprechen (vgl. Nieke 2002: 26).

3.3.2 Universitiare Ausbildung und Piadagogische Kompetenz

An Niekes (2002) Strukturschema der piddagogischen Kompetenz kénnen entsprechende
Probleme wihrend der universitiren Ausbildung veranschaulicht werden:

Im Rahmen des Studiums kdnnen die Studierenden formales und materiales Wissen durch die
erzichungswissenschaftlichen Studien, durch Wahlpflichtficher und ihren Fachstudien
vermittelt bekommen, um eine Gesellschaftsanalyse durchfiihren zu konnen. Eine
Situationsdiagnose konnte an der Universitit einerseits im Rahmen von Fallstudien
ansatzweise durchgefiihrt werden. Ansatzweise, denn es wiirden die Dimensionen des
Korpers und des Raumes (des Klassenzimmers) nicht wiedergegeben werden konnen.
Hingegen konnte die Dimension der Seele und des psychischen Apparates wie auch der
Interaktion in Rollenspielen ausgefiihrt werden. Andererseits werden wéhrend des
Schulpraktikums Situationsdiagnosen reell erfahren werden. Auch die Selbstreflexion kdnnte
durch die angesprochenen Inhalte wihrend des Studiums zum tragen kommen oder bewusst

im Rahmen von Fallstudien ,trainiert” werden. Spétestens beim ersten Praktikum ist zu
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erwarten, dass der Selbstreflexionsmechanismus aktiviert wird. Beriicksichtigt man nun den
Aspekt, dass der schulpraktische Anteil der Studien duBerst gering ausfillt, so ist von
eingeschriankten Handlungsmoglichkeiten der Studierenden an den Schulen auszugehen.
Dadurch ist ein Erfahrungsspektrum an Handlungsdurchfithrungen kaum vorhanden, um
routinierte Handlungsschemata aufzubauen, die erst die pddagogische Kompetenz
ermoglichen.

Den vorangehenden Ausfiihrungen folgend kann angenommen werden, dass es mdglich ist
piadagogische Kompetenz bereits wahrend des Referendariats und in Griechenland wihrend
der Lehrertétigkeit aufzubauen. Professionelle padagogische Kompetenz ist erst in der Phase
der Berufsausiibung zu verorten. Es kann angenommen werden, dass die Studienabsolventen
am Ende ihrer wissenschaftlichen Ausbildung, aufgrund des mangelnden Praxisbezugs noch
nicht liber ein Expertenwissen verfiigen, da sie nicht ausgiebig die Mdglichkeit hatten das
theoretische Wissen mit Praxiserfahrungen an Schulen zu verbinden und Handlungsmuster
aufzubauen. Dies wird erst in der Berufspraxis der Fall sein konnen. D.h. bei
Lehramtsabsolventen kann somit noch nicht von pédagogischer Handlungskompetenz
gesprochen  werden. Infolgedessen wird in der vorliegenden Arbeit von
Lehr(er)qualifikationen gesprochen, denn der Fokus wurde auf die universitire
Lehrerausbildung gelegt.

Was nun unter konkretem péddagogischem Handeln zu verstehen ist, wird im Folgenden

geklart.

3.4 Ubergeordnete Aufgabe — Teilkompetenzen - Metakompetenzen

Mit erfolgreichem Bestehen des 1. und 2. Staatsexamens in Deutschland und der Erlangung
des  Diploms in  Griechenland  bekommt der  (Grundschul-)Lehrer  den
Qualifizierungsnachweis, um in Regelklassen zu unterrichten. Zudem ist er fiir eine Reihe von
auferlegten Aufgaben zustidndig. Von Interesse fiir die vorliegende Arbeit ist, diese Aufgaben
sowie Kompetenzen im Rahmen péddagogischer Zusammenhinge zu kldren, welche
(eigentlich) die Voraussetzung bilden (sollten), um den Befdhigungsnachweis und die
Zustandigkeit als Lehrer erteilt zu bekommen.

Ausgehend von der deutschen Diskussion zu den Aufgaben des Lehrers spricht Brouzos in
der griechischen Literatur von den ,.grundlegenden Verpflichtungen® des Lehrers, die im
,unterrichten, , Erziechen®, ,Beurteilen”, , Evaluieren®, , Beraten der Schiiler und der
»Schulentwicklung® zu sehen sind (Brouzos 1998: 23ff). Mit Brouzos wird das ,,Beraten

auch auf das weitere soziale Umfeld erweitert, wie dies beispielsweise die ,,Kooperation* mit
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Eltern oder weiteren sozialen Einrichtungen der Fall ist (vgl. Brouzos 1998: 26). Er fasst
hierbei die zwei Dyaden ,,Unterrichten - Erziehen* und ,,Beurteilen — Evaluieren - Beraten*
zusammen, welche von der Verpflichtung der ,,Schulentwicklung® umrahmt werden (vgl.
Brouzos 1998: 27). All diese Dimensionen héngen miteinander zusammen und sind
voneinander abhingig (vgl. ebd.). Fiir Pyrgiotakis hingegen werden, auch in Anlehnung an
die deutsche Diskussion, als spezifische Aufgaben der Lehrtétigkeit in allen Schulstufen das
Unterrichten, die Unterrichtsvorbereitung und das Beurteilen eingestuft (vgl. Pirgiotakis
2000: 247f). Die Kommission fiir Lehrerbildung geht auf eine iibergeordnete Aufgabe und
einzelne Kompetenzen, den Teil- und Metakompetenzen, des Lehrers ein (Terhart 2000),
welche sich mit den dargelegten ,,Verpflichtungen bei Brouzos (1998) decken. Im Folgenden
werden nun ausgehend von den Ausfiihrungen der Kommission fiir Lehrerbildung
exemplarisch” die Aufgaben und Kompetenzen des Lehrers dargelegt. Die spezifischen
Aufgabenbereichen des Lehrerberufs konnen die gemeinsame Grundlage fiir eine

differenziertere Betrachtungsweise der Lehrerbildung darstellen (vgl. Terhart 2000: 46).

3.4.1 Ubergeordnete Aufgabe ,,Lehren*

In der heutigen Wissensgesellschaft, die dem Einzelnen lebenslanges Lernen abverlangt,
womit Schiiler und Lehrer gleichermalBlen gemeint sind (vgl. Terhart 2000: 54), ist es nicht
verwunderlich, dass die Kommission die ,libergeordnete Aufgabe® darin sieht, ,,.Durch
Lehren das Lernen unterstiitzen und anleiten” (Terhart 2000:47). Hiermit ist nicht nur die
Vermittlung reinen Fachwissens gemeint, sondern auch selbst organisiertes Lernen durch
Lehren anzuregen und zu fordern (vgl. Terhart 2000: 48). Der Lehrer miisse Lernsituationen
und —kontexte derart gestalten, dass der Lehr-Lern-Prozess in einem Gemisch von kognitiven,
sozialen, wertbezogenen und motivationalen Erfahrungen und Entwicklungsmoglichkeiten
eingebettet wird (vgl. Terhart 2000: 48). Auch setze die Aufgabe des Lehrens ein
wissenschaftlich  begriindetes Verstindnis der pddagogischen wund péddagogisch-
psychologischen Bedingungen von Lernen, Unterricht und Schule voraus (Terhart 2000: 59).
Oelkers betrachtet den Begriff , Lehrerausbildung* und weist ihm die Bedeutung der
Ausbildung von Lehrkriften zu, die fiir Lehraufgaben zustindig sind (vgl. Oelkers 2000:
125). Den Kern der Lehrerausbildung bilden ,,Erwartungen, die vom Lehren und nicht vom

Lernen ausgehen. Ausgebildet werden die fachlichen und piddagogischen Kompetenzen von

% Die Kommission berticksichtigt hierbei Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen Forschung zum ,Lehrer’, wie
auch Literatur, in der das Leitbild fiir den Lehrerberuf im Kontext von soziokulturellen Wandlungsprozessen
gesehen wird, im Kontext des gesetzlich definierten Auftrages und Rahmens fiir die Schule und den Lehrer, und
in der von Schule und Unterricht iibernommenen gesellschaftlichen Funktionen (vgl. Terhart 2000: 46).
Infolgedessen wird an dieser Stelle verzichtet eine Reihe weiterer Autoren heranzuziehen.
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Personen, die unterrichten konnen sollen.(...) Lehren soll Lernen erzeugen, Lernen ist eine
Funktion des Lehrens, daher wird vom Unterricht der entscheidende Effekt erwartet; er steht
im Zentrum des Berufsfeldes (Oelkers 2000:125f). Die Struktur der Lehrerausbildung,
konkret ,,das Studium vieler Facher, Themen wund Modelle, die allesamt auf
Lehrerkompetenz angelegt sind®“, verweisen auf die spezifische Rolle des Lehrens (Oelkers
2000:126). Ausgehend hiervon wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit zwischen den
unterrichtsspezifischen Lehrkompetenzen bzw. Lehrerkompetenzen im engeren Sinn und den

Lehrerkompetenzen im weiteren Sinn differenziert.

3.4.2 Teil- und Metakompetenzen

Teilkompetenzen. Der {iibergeordneten Aufgabe ,Lehren“ wird eine Vielfalt von
»leilkompetenzen zugeschrieben, die notwendig sind, um den breitgefidcherten Lehrerberuf
erfolgreich zu praktizieren (Terhart 2000: 48). Hierbei werden das Unterrichten, das Erziehen,
das Beraten, das Diagnostizieren, Beurteilen und Evaluieren von Lernleistungen erwéhnt, die
mit dem Prozess des Lehrens und Lernens zusammenhéngen (Terhart 2000: 491f).
sunterrichten®“. Lehrkompetenz wird vor allem im Unterricht unter Beweis gestellt und
erfordert vom Lehrer ein wissenschaftliches Grundlagenwissen iiber die Organisation von
Lehr- und Lernprozessen (vgl. Terhart 2000: 49). Im Besonderen wird Unterricht als ,,die
gezielte Planung, Organisation und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen® definiert
(Helsper/Keuffer 2000: 81). Die Vermittlung von Inhalten und methodischer Kenntnisse um
Schiilern das Lernen zu lehren, stehen im Zentrum des Unterrichtens (vgl. Helsper/Keufter
2000: 82).

»Erziehen* bildet eine weitere Teilkompetenz des Lehrers, wobei mit Groth zunichst auf die
»paradoxe Struktur der Erziehung® hinzuweisen ist: Sie erfolgt in der Gegenwart, beruht auf
der Vergangenheit und findet ihren Erfolg — oder Misserfolg - erst in der Zukunft.“ (Groth
1984: 29). In diesem Zusammenhang wurden von Groth Erziehungsleitsidtze bzw. Basis-
Regeln der Erziehung formuliert, wobei u.a. die erste Regel ,,Das Kind lebt hier und jetzt*
lautet (Groth 1984: 33). Die Erzieher sollten hierbei ,,die Gegenwartsbediirfnisse und die
gegenwirtigen Erlebnismoglichkeiten des Kindes zu respektieren haben™ (Groth 1984: 33).
Im Sinne der vorliegenden Arbeit sind dies die Gegenwartsbediirfnisse und die gegenwértigen
Erlebnismdglichkeiten des kulturell und sprachlich gepragten Kindes in einer multikulturellen
Schulklasse. Ausgehend hiervon werden wird nun der Erziehungsbegriff von Brezinka

dargelegt:
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,unter Erziehung werden Handlungen verstanden, durch die Menschen versuchen, das Gefiige der
psychischen Dispositionen’” anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder
seine als wertvoll beurteilten Bestandteile zu erhalten oder die Entstehung von Dispositionen, die als
schlecht bewertet werden, zu verhiiten (Brezinka 1981:95).

Erziehen wird somit verstanden als ,Intentionale Einflussnahmen® des Lehrers auf die
Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit (Terhart 2000: 50) und als gezielter Umgang mit
Sozialisationseinfliissen (vgl. Terhart 2000: 51). Aufgabe des Lehrers ist es jedoch nicht,
Erziehungsaufgaben der Eltern oder der Fachkrifte sozialpddagogischer Einrichtungen zu
tibernehmen (Terhart 2000: 51). Den Kontext fiir den Erziehungseinfluss an Schulen bildet
hierbei der vom Bildungs- und Erziehungsauftrag getragene Unterricht (Terhart 2000: 51).
Mit Brouzos wird im Rahmen des Erziehungsprozesses der Lehrer den Schiiler bei seiner
Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen miissen u.a. mit dem Ziel diesen fiir eine Vielfalt an
sozialen und kulturellen Themen zu sensibilisieren (Brouzos 1998: 24).

»Beraten*. Dewe folgend ist der ,,Gegenstand von péddagogischer Beratung® weder eine
innerpsychische oder organische Storung, sondern ,eine die individuelle Problematik
iibergreifende sozial typische Problemlage.” (Dewe 2000: 122). Ziel der Schiilerberatung ist
mit Brouzos ,,eine aktive soziale Integration und Aktivitét, eine ganzheitliche Entwicklung,
Emanzipation und Selbstverwirklichung beim Schiiler zu erreichen (Brouzos 1998: 34). Von
Bedeutung ist, dass der Lehrer die Schiiler und Eltern beraten kann, gleichzeitig selbstkritisch
die Grenzen der eigenen Beratungskompetenz erkennen und die Klientel an die
entsprechenden institutionellen Einrichtungen verweisen (vgl. Terhart 2000: 51).
»,Diagnostizieren, Beurteilen und Evaluieren®. Der Lehrer wird Lernerfolgskontrollen und
Leistungsmessungen durchfithren miissen und Zensuren vergeben (vgl. Terhart 2000: 52).
Hierbei ist ein sachkundiges Umgehen der Lehrer mit der Differenz von Diagnosen zu
Forderungs- und Selektionszwecken erforderlich (vgl. Terhart 2000: 52). Damit der Lehrer
alle Schiiler erziehen kann, muss er den Leistungsstand der Schiiler ,,diagnostizieren* und
feststellen mit welchen Faktoren dieser Leistungsstand zusammenhéngt. Brouzos spricht vom
Beurteilen als einem ,,schwierigen und komplexem Problem®, denn der Lehrer wird die vom
sozialen und familialen mitgebrachten Voraussetzungen jeden Schiilers beriicksichtigen

miissen (Brouzos 1998: 25). Erst dann wird er aufgrund einer ,,individuellen Bezugsnorm*®

7 Brezinka versteht unter ,Dispositionen (...) die Haltungen, Einstellungen, Erlebnis- und Handlungsbereitschaften,
die dem aktuellen Verhalten zugrunde liegen™ (Brezinka 1981:75). Er setzt ,,die Disposition fiir etwas zu besitzen*
gleich mit dem Ausdruck, ,,fahig sein zu etwas* (ebd. S.118).

% In der padagogischen Diagnostik wird von einer ,,individuellen Bezugsnorm* gesprochen, wenn der Lehrer

das aktuelle Lernergebnis des Lerners mit seinen fritheren Lernergebnisse vergleicht (Ingenkamp 1997:44).
Hingegen spricht man von einer ,,sozialen Bezugsnorm®, wenn das aktuelle Lernergebnis eines Schiilers mit den
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(Ingenkamp 1997: 44), die er fiir die einzelnen Schiiler ansetzt, die Lernleistungen
schiilergerecht ,,beurteilen* konnen. Von Bedeutung fiir die Lernerfolgsbeurteilungen sind die
Lehrerfolgskontrollen in Form von Eigenevaluation des Unterrichts oder die Evaluation durch
Dritte (vgl. Terhart 2000: 52).

Metakompetenzen. Neben den Teilkompetenzen werden auch die Metakompetenzen
genannt, welche in Verbindung zu iibergeordneten Aufgabenbereichen zu sehen sind (vgl.
Terhart 2000: 52). Die Kooperationsfiahigkeit, d.h. die Kooperation im Kollegium, mit den
Eltern und mit auBerschulischen Einrichtungen (vgl. Terhart 2000: 52f), als grundlegende
Aufgaben der Lehrerarbeit betrachtet, um Qualitdt und Weiterentwicklung an Schulen zu
gewihrleisten (vgl. Terhart 2000: 52f). Somit gehdrt auch die Schulentwicklung zum
Kompetenzbereich von Lehrern (vgl. Terhart 2000: 54), welche die Motivation und die
Féhigkeit beim Lehrer voraussetzt, kritisch mit der Lehrtatigkeit und dem Bildungssystem
umzugehen (vgl. Brouzos 1998: 26). Letztlich wird der Lernbereitschaft, d.h. der Aufgabe der
Fort- und Weiterbildung eine bedeutende Rolle beigemessen (vgl. Terhart 2000: 53f).

Die hier dargelegten Teil- und Metakompetenzen lassen sich Niekes (2002) Modell vom

professionellen  paddagogischen  Handeln  zuordnen, wobei die = Komponenten

,QGesellschaftsanalyse und ,,Selbstreflexion* das padagogische Handeln umrahmen:

<eilkompetenze,

Schulentwicklung

Lernbereitschaft

Diagnostizieren
Beurteilen
Evaluieren

Schaubild 1: Professionelles pidagogisches Handeln (in Anlehnung an Nieke 2002 und Terhart
2000)

Leistungen anderer Schiiler verglichen wird und von einer ,,sachlichen Bezugsnorm®, wenn das aktuelle
Lernergebnis mit den gesetzten Lernzielen verglichen wird (Ingenkamp 1997:44).
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Das Schaubild verdeutlicht, dass die Teil- und Metakompetenzen in Niekes umfassenden und
differenzierten Modell zur professionellen pddagogischen Kompetenz teils konstituierende
Phasen des professionellen pddagogischen Handelns (wie Diagnostizieren und Beurteilen),
teils mogliche Handlungsdurchfiihrungen (Erziehen, Beraten, Kooperation) sind. Wird in der
vorliegenden Arbeit von Lehrerkompetenzen die Sprache sein, so weist die Verwendung der
Pluralform ,,Kompetenzen* auf die einzelnen Teilkompetenzen und Metakompetenzen hin,

die konstituierend fiir die Lehrerkompetenzen sind.

Zudem wird aus methodischen Griinden, bei den Kompetenzen eine Kategorisierung nach
unmittelbaren anwendungsbezogenen Aspekten in der Lehrer-Schiiler-Interaktion
vorgenommen, d.h.:

a) Lehrerkompetenzen im weiteren Sinn umfassen schuliibergreifende und

schulspezifische, d.h. auch unterrichtsbezogene Aspekte der Lehrertétigkeit.

b) Lehrerkompetenzen im engeren Sinn bzw. Lehrkompetenzen beziehen sich

ausschlieBlich auf unterrichtsspezifischen Aspekte, auf die unmittelbaren Lehr- und
Lernprozesse in der Lehrer-Schiiler-Interaktion und umfassen die Teilkompetenzen

,unterrichten®, ,,Erziehen®, ,,Diagnostizieren, Beurteilen, Evaluieren®.

Angesichts der beschriebenen Fiille an Kompetenzen iiber die der Lehrer verfiigen soll, wird
deutlich, dass der Lehrer ein schweres Laster mit sich triagt, um all diese Aufgaben zu erfiillen
und kompetent die Schulpraxis zu bewiltigen. Dieses Modell kann die Grundlage fiir den
Aufbau von curricularen Modulen im Lehramtsstudium bilden, um mit Oser ,,Standards‘
wihrend des Studiums zu erreichen oder im hier verstandenen Sinne Kompetenzen wihrend

der beruflichen Tétigkeit aufzubauen.

3.4.3 Qualifizierung Lehramtsstudierender und der Erwerb von Qualifikationen vor
dem Hintergrund des heterogenen Klassenzimmers
Im Hinblick auf den Lehrerberuf und die Anforderungen einer multikulturellen Schule wird

die allgemeine Definition zu Qualifikationen etwas anders akzentuiert.

Qualifikationen Lehramtsstudierender/Lehramtsabsolventen

Die Gesamtheit von Kenntnissen, Fdhigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen
sowie Handlungsweisen iiber die ein Lehramtsstudierender/Lehramtsabsolvent verfiigt oder

als Voraussetzung fiir die Ausiibung des Lehrerberufs verfiigen muss (Qualifikationsprofil),
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und somit im Anschluss an die erste Phase der Lehrerbildung befdhigt ist oder befihigt sein
muss, um die Anforderungen eines sprachlich-kulturell heterogenen Klassenzimmers zu
bewdltigen (Qualifikationsanforderungen) und im Laufe der beruflichen Titigkeit

entsprechende Handlungskompetenzen auszubauen.

In padagogischen Zusammenhdngen bedeutet ,,Qualifizierung® gemédl dem Duden 1. a) sich
weiterbilden und einen Befdhigungsnachweis erbringen und 2. etwas qualifiziert jemanden
als/fiir/zu etwas; etwas stellt die Voraussetzung fiir jmds. Eignung, Befdhigung fiir etwas dar;
3. als etwas beurteilen, einstufen, kennzeichnen, bezeichnen. (vgl. Duden Fremdworterbuch
1990:654). Ausgehend von der Definition zur Qualifikation im engeren Sinn kann bezogen
auf die Qualifizierung Lehramtsstudierender fiir den Unterricht in heterogenen Schulklassen

folgende Definition formuliert werden:

Qualifizierung Lehramtsstudierender

Die Gesamtheit der Kenntnisse, Fdhigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen
zu denen der Lehramtsstudierende wdihrend der Lehramtsausbildung befihigt wird
(Qualifizierungsprofil), um die Anforderungen im sprachlich und kulturell heterogenen
Klassenzimmer zu bewidltigen (Qualifizierungsanforderungen) und im Laufe der beruflichen

Tdtigkeit entsprechende Handlungskompetenzen auszubauen.

Das Qualifikations- und Qualifizierungsprofil fiir die Lehrtitigkeit an einer multilingualen
und multikulturellen Schule entspricht die bereits beschriebenen Lehr(er)kompetenzen,
welche alle vier Komponenten padagogischen professionellen Handelns (Nieke 2002) und
somit alle Teil- und Metakompetenzen (Terhart 2000) umfassen. Vor dem Hintergrund der
heterogenen Zusammensetzung der Schiilerschaft, wird die Heterogenitidt als ein Aspekt
betrachtet, welcher die einzelnen hier dargelegten Lehrerkompetenzen determiniert. Ziel von
Lehrern sollte es sein im Laufe ihrer Berufspraxis solche Kompetenzen aufbauen. Die
Grundlegung dieser Kompetenzen sollte in einem ersten Schritt wahrend der universitiren
Lehrerausbildung erfolgen.

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfiihrungen sollte deutlich geworden sein, dass
hierbei nicht die Sprache von ,,Schliisselqualifikationen oder Querschnittskompetenzen* wie
von Trotha ,.etwa die Fidhigkeit zu methodischem Arbeiten, Problemlosungsstrategien (...),
Bereitschaft und Fahigkeit zum Umgang mit fremden Kulturen® versteht und diese als

weiteren Anspruch an den tertidren Bildungsbereich neben den rein fachwissenschaftlichen
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Studienanteilen stellt (von Trotha 1994: 30). Auch wird nicht von einer Sonderkompetenz fiir
die Beschulung autochthoner und allochtoner Schiiler die Sprache sein und auch nicht von
einer Kompetenzerweiterung. Hierbei sei auf das Schlagwort Interkulturelle Kompetenz
verwiesen, dessen Verwendung in den letzten Jahren zaghaften Eingang, in die pddagogische
Diskussion gefunden hat®. Aufgrund der Kulturalisierungstendenzen® dieses Begriffs wird
eine Verwendung in der vorliegenden Arbeit als problematisch erachtet. Vielmehr wird von
der Heterogenititsdimension als konstituierendes Merkmal des hier dargelegten Kompetenzen
- Konstruktes ausgegangen, d.h. sie bildet einen wuntrennbaren Partikel der
Lehrerkompetenzen.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird im empirischen Teil der Arbeit der Fokus auf die
wissenschaftliche Ausbildung gelegt, d.h. die theoretische Grundlegung der Berufsfidhigkeit.
Diese Eingrenzung ist notwendig gewesen, einerseits um zu erfassen, ob eine
wissensbezogene Grundlegung stattfindet, andererseits um den Rahmen der vorliegenden
Arbeit nicht zu sprengen. Zudem werden in der vorliegenden Arbeit bei den zu
untersuchenden Studiumscurricula Lehrerkompetenzen den allgemeinen curricularen
Bausteinen (ACB) =zugeordnet und Lehrkompetenzen den spezifischen curricularen

Bausteinen (SCB). Im Einzelnen ist unter ACB und SCB folgendes zu verstehen:

Allgemeine curriculare Bausteine (ACB)

Allgemeine curriculare Bausteine sind nicht nur fiir den Unterricht in multikulturellen
Schulklassen von Nutzen. Es sind dariiber hinaus, zum Einen unterrichtsiibergreifende
curriculare Bausteine, die allgemeine schulische Aspekte tangieren, zum Zweiten
schuliibergreifende curriculare Bausteine, die weitere Lebensbereiche von Schiilern und
anderen Personen betreffen und zum Dritten gesellschaftsbezogene curriculare Bausteine, die
Aspekte der multikulturellen Gesellschaft ansprechen. Diese Bausteine erweitern die
unterrichtsbezogenen Aspekte um allgemeinere curriculare Bausteine, deren Erwerb

wiederum die Lehrkompetenzen zu Lehrerkompetenzen erweitern.

Spezifische curriculare Bausteine (SCB)

Spezifische curriculare Bausteine umfassen ausschlieBlich schiilerbezogene Themen, welche
unmittelbar auf den Unterrichtsprozess im multikulturellen Klassenzimmer iibertragbar und

vom Lehrer anwendbar. Spezifische curriculare Bausteine unterstiitzen den Autfbau von

81 vgl. fiir die deutsche Diskussion Auernheimer (2002) und fiir die griechische Diskussion Palaiologou (2003).
%2 vgl. hierzu die Beitrige in Auernheimer (2002) sowie die Ausfiihrungen bei Ustiinséz-Beurer (1997: 55ff).
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Lehrkompetenzen zur Lehrer-Schiiler-Interaktion und Schiiler-Schiiler-Interaktion im

Rahmen des Unterrichts im multikulturellen Klassenzimmer.

Zunichst soll nun der Bogen iiber die allgemeinformulierten Aufgaben und Kompetenzen des
Lehrers geschlagen werden, und auf die Anforderungen des Lehrers und die damit
einhergehenden Aufgaben und Kompetenzen in einem heterogenen Klassenzimmer fokussiert
werden. Das Qualifizierungsprofil von Lehramtsstudierenden fiir den Unterricht in kulturell
und sprachlich heterogenen Schulklassen wird anhand von entsprechenden Vorschligen und
MalBnahmen in der Lehrerbildung thematisiert. Hierfiir werden u.a. Qualifizierungskataloge
fiir den Unterricht in kulturell und sprachlich heterogenen Schulklassen ndher betrachtet.

Ausgehend hiervon wird das methodische Instrumentarium fiir die Empirie weiterentwickelt.

HYPOTHESE: Es ist im allgemeinen davon auszugehen, dass Studierende hinsichtlich eines
theoretischen Wissens einen hoheren Kompetenzanteil erzielen, als dies bei praxisrelevantem

Wissen der Fall ist (Item 20)

4. Qualifizierungsmafinahmen in der Lehrerbildung vor dem Hintergrund des
sprachlich und kulturell heterogenen Klassenzimmers

In der internationalen Debatte iiber die Zunahme der sprachlich-kulturellen Vielfalt in der
Schulrealitit von Zuwanderergesellschaften, die damit verbundenen Folgen fiir das
Bildungssystem und das gesellschaftliche System werden auch Malnahmen fiir die
Lehrerbildung diskutiert (vgl. Allemann-Ghionda u.a. 1999, Demorgon u.a. 2001, Eder 2000,
EDK 2000, EUNIT 1998, Lanfranchi 2002, Markou 1996, Nieto 1998, Walter 2001). Solche
MaBnahmen sind Teil eines langwierigen Prozesses (Kapitel 4.1) wie das Beispiel des
traditionellen — im Vergleich zu Griechenland - Zuwanderungslandes Deutschland zeigt
(Kapitel 2.2). Vorschlidge und Grundlagenpapiere zu Lehr(er)kompetenzen fiir den Unterricht
in kulturell und sprachlich heterogenen Schulklassen, welche teils unter bildungspolitischen
Rahmenvorgaben durch Forschungsgruppen aufgestellt wurden, sind als Teil von
Diskussionen und MafBnahmen in der Lehrerbildung zu betrachten (vgl. Kapitel 4.2 ). Im
Besonderen wird hierbei der Qualifikationskatalog der EDK (2000) ndher dargelegt, um das
methodische Instrumentarium fiir die Teiluntersuchungen der vorliegenden zu erweitern

(Kapitel 4.3).
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4.1 “long slow process*

Die Diskussion iiber Malnahmen und ihrer Umsetzung zur sprachlich-kulturellen Dimension
sind vor dem Hintergrund der Lehrerbildung an sich zu sehen: ,,Es gehdrt wohl zu den
strukturellen Eigenschaften der Lehrerbildung, daB3 ihre Inhalte und Strukturen gegentiber den
Entwicklungen der Gesellschaft und der schulischen Praxis stets im Riickstand sind.* (Reich
1998b: 13). Im Rahmen der grundstindigen Lehrerausbildung gab es mit Haller ,,praktisch
in den 70er Jahren (und 80ern) keine Verdnderung trotz bis zu 1 Million auslédndischer
Schiiler an deutschen Schulen.” (Haller 1987: 51) Sie spricht in diesem Zusammenhang von
einer ,,Schwerfilligkeit, mit universitirer Ausbildung flexibel auf eine verdnderte
Alltagspraxis zu reagieren.” (Haller 1987: 51) Fiir die Interkulturelle Paddagogik gilt mit Craft
(1996 in Reich 1998b:13) und fiir die multilingualen Aspekte mit Reich (1998b: 13), dass
diese noch im Riickstand sind ,,ein grundlegender Bestandteil der Lehreraus- und —fortbildung
zu sein“ (Reich 1998b: 13) Trotz der Vielfalt an theoretischen Ansidtzen konnten auch
Allemann-Ghionda u.a (1999) im Rahmen einer Untersuchung in der Schweiz ein
grundsétzliches Problem bei der Umsetzung der Theorien in die Ausbildungspraxis feststellen
(vgl. Allemann-Ghionda u.a. 1999: 6). Konkret stellten sie bei der Uberpriifung des
curricularen Bausteins sprachlich-kulturelle Vielfalt in Studienplédnen von Bildungsinstituten
fiir Primarlehrkriften ,,einen marginalen Stellenwert* dieser Dimension fest:

,oft wird sie in Wahlfachkurse oder Fakultativfacher verbannt. In zahlreichen Féllen sind die
Bildungsangebote sehr spezifisch und punktuell. Die Behandlung der Frage ist hdufig der
individuellen Initiative einer Lehrerbildnerin tiberlassen, ohne, dass sich die Institution in dieser
Richtung engagierte.“ (Allemann-Ghionda 1999: 5)

Tomlinson, die die Situation in der britischen Lehrerbildung {liber 20 Jahre hinweg als einen
»long slow process* beschreibt (Tomlinson 1989: 119), gelangt nach Fortschritten in den 80er
Jahre zu dem Schluss: Erst wenn ,Teacher-trainers and local education authorities are
beginning to recognize their key role in educating the teachers who will prepare all pupils for
life in a multi-ethnic society* (ebd. S. 135) kann die ,,partial success story of the 80s* (ebd. S.
119) fortgeschrieben werden. Ein , konstruktiver Umgang mit kulturbezogenen Inhalten® kann
jedoch erst durch die tatsdchlich in die Praxis umgesetzte ,,Vorbereitung und Weiterbildung
von Lehrerinnen und Lehrern® erzielt werden (Bender-Szymanski 2001: 153).

Damit Lehrer befdahigt werden in kulturell und sprachlich heterogenen Schulklassen zu
unterrichten, bedarf es konkreter MaBnahmen auf der Ebene von Curricula in der
Lehrerbildung. Dass dies ein langwieriger Prozess ist, zeigt die Entwicklung von Maflnahmen

in der Lehrerbildung am Beispiel vom Zuwanderungsland Deutschland (vgl. Kap.-I, 2.2).
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4.2 Lehr(er)kompetenzen fiir den Unterricht in kulturell und sprachlich heterogenen
Schulklassen — Qualifizierungskataloge von ALFA iiber EUNIT zu EDK

Nach den bislang vorgetragenen Bildern iiber den kompetenten Lehrer, kommt unweigerlich
die Vorstellung vom Lehrer als einem Allround-Talent auf, der je nach Situation spontan die
jeweiligen theoretischen Ansdtze mit der vorliegenden Praxis verkniipft und péddagogisch
handeln wird. Doch wie soll der zukiinftige Lehrer eines kulturell und sprachlich heterogenen
Klassenzimmers in der Universitit auf dieses ,, Talent* vorbereitet werden? Die von Oelkers
gemachte Feststellung man ,.kann nicht eine Montessori-Priifung mit einem multikulturellen
Unterricht verbinden® (Oelkers 2000: 128f) umreiBit deutlich das Theorie-Praxis-Problem
auch im Rahmen einer zukiinftigen Lehrerkompetenz in einem heterogenen Klassenzimmer.
Theoretische Grundlagen, die wihrend der universitdren Lehrerausbildung vermittelt werden,
konnen nicht in einen unmittelbaren Zusammenhang zur Schulpraxis gebracht werden.
Welche theoretischen Grundlagen oder mit Terhart (2000), welches wissenschaftliche Wissen
konnte den zukiinftigen Lehrer mit einem ,,Werkzeug® ausstatten, um in multikulturellen
Schulklassen zu unterrichten? Wie konnte der Lehramtsabsolvent bereits widhrend des
Studiums lernen mit wissenschaftlichen Grundlagen zu arbeiten, lernen dariiber zu
reflektieren und Beziige zur multikulturellen Praxis herstellen, damit mit Habel (2000) ein
reflexives pddagogisches Handlungswissen entwickelt wird, welches sich auf die Art und
Weise bezieht, wie ein kompetenter Lehrer iiber sein fachliches Wissen verfiigt) Wie wird der
zukiinftige Lehrer ein pddagogisches Fingerspitzengefiihl entwickeln oder mit Terhart (2000)
berufsethisch vorgehen konnen, um auf Anforderungen und Bediirfnisse einer
multiethnischen Schiilerschaft einzugehen? Bezogen auf den Aspekt der sprachlichen und
kulturellen Pluralitdt wie wiren Lehr(er)kompetenzen fiir den Unterricht an den heterogenen
Schulen dann zu verstehen? Wie konnte ein Curriculum fiir die universitére Lehrerausbildung
gestaltet sein?

Im folgenden werden exemplarisch Vorschlige bzw. Grundlagenpapiere zu
QualifizierungsmaBBnahmen in der Lehrerbildung am Beispiel der Forschungsstelle ALFA
(vgl. Hohmann 1976¢), EUNIT (1998), der Schweizer Forschergruppe um Allemann-Ghionda
u.a. (1999) skizziert, um danach ausfiihrlicher auf das Grundlagenpapier der EDK (2000)
einzugehen. Die beiden ersten haben einen eher linguistischen Schwerpunkt, die beiden
letzten gehen {iber die multilinguale Dimension hinaus und beriicksichtigen in verstiarktem
MaBle auch die multikulturelle Dimension. Alle vier Vorschlige weisen strukturelle
Gemeinsamkeiten auf, die einerseits auf die allgemeinen pddagogischen Lehrerkompetenzen

zuriickzufiihren sind, wie diese in Kapitel ...dargestellt wurden. Andererseits kniipfen
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Allemann-Ghionda u.a (1999) unmittelbar an EUNIT an und die Zusammenhinge zwischen
dem Grundlagenpapier der EDK (2000) und dem EUNIT-Kompetenzmodell (1999) sind
unmittelbar erkennbar. Der wesentliche Unterschied zwischen dem Arbeitspapier aus den
70er Jahren und den anderen drei Vorschligen am ausgehenden 20. Jahrhundert spiegelt
gleichzeitig die Entwicklung von der Ausldnderpddagogik hin zu einer Interkulturellen
Pédagogik fiir Alle wie diese am Beispiel der deutschen Lehrerausbildung in Kapitel-1, 3.4
skizziert wurde.

Bereits in den frithen 70er Jahre und wegweisend fiir die weitere Entwicklung kann die
Forschungsarbeit und Lehrerfortbildungsarbeit von ALFA angesehen werden (vgl. hierzu
Hoft 1995: 828). Von der Forschungsstelle ALFA werden im Hinblick auf die Lehrerbildung
in einem Arbeitspapier Qualifikationen, Inhaltsbereiche und Themenkreise fiir einen
Studiengang ,,Lehrer fiir Ausldnderkinder aufgelistet. Im Rahmen der geforderten Aus- und
Fortbildung der Lehrer in den gesetzlichen Vorgaben und die von Lehrern geschilderte
Problematik in der deutschen Schulrealitit gewann die Frage nach der Qualifikation der
Lehrer zu den Anfingen der Auslidnderpddagogik an Bedeutung in der wissenschaftlichen
Diskussion. In einem Forderungskatalog wurden kurzfristig zu realisierende Maflnahmen fiir
den Ausbildungsbereich genannt:

,1 Kenntnisse wesentlicher Zusammenhidnge der Ausldnderbeschiftigung in FEuropa, der
Herkunftssituation und der hiesigen Situation auslidndischer Familien in der Bundesrepublik
Deutschland und der schulischen Situation ihrer Kinder

2 Kenntnis von Begriffen und Methoden zur Beschreibung und Erkldrung von Problemen, die fiir
diese Familien und speziell im Zusammenhang des Unterrichts der auslédndischen Kinder an deutschen
Schulen auftreten

3 Fahigkeit, diese Begriffe und Methoden anzuwenden, insbesondere interkulturell vergleichende
Untersuchungen durchzufiihren, lokale Gegebenheiten zu analysieren und die Probleme einzelner
Schiiler zu analysieren

4 Fahigkeit, begriindete didaktische MaBnahmen im deutschsprachigen Bereich des Unterrichts
ausldndischer Kinder zu planen, durchzufiihren und zu revidieren; dazu gehdren insbesondere die
Féhigkeit, die Zusammenhinge zwischen sprachlichem, fachlichem und sozialem Lernen zu
berticksichtigen, und die Fahigkeit, Unterrichtsmittel selbststindig zu entwickeln und zu erproben

5 Bereitschaft, an der Revision des Curriculums fiir Ausldnderkinder aktiv teilzunehmen; hierzu
gehort die Bereitschaft, an der politischen Diskussion der Ausldnderbeschéftigung teilzunehmen

6 Bereitschaft, mit ausldndischen Lehrern und ausldndischen Eltern zusammenzuarbeiten®

(vgl. Hohmann 1976c¢: 235)

Bei den angefiihrten Qualifikationen konnen mit den Kategorien von Nieke (2002) und der
Kommission von Lehrerbildung (2000) gesprochen, die Bereiche Gesellschaftsanalyse (zu 1),
Situationsdiagnose  (zu  2), Handlungsdurchfiihrung,  Forschungskompetenz  und
Situationsdiagnose (zu 3), didaktisch-methodische Fahigkeiten (zu 4), Schule foérdern (zu 5),
Kooperation mit auslidndischen Eltern und Lehrern (zu 6) erfasst werden. Die Qualifikationen
konnen tiber ,,grundwissenschaftliche Studien®™ (Sozialisation sowie wirtschaftlichkulturelle
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Situation der Auslidnder in Deutschland und im Ausland), ,,sprachwissenschaftliche Studien*
(Zweisprachigkeit, Deutsch im Vergleich, Sprachstandsdiagnose), ,,fachdidaktische Studien*
(DaF, gemeinsamer Unterricht, schulpraktische Studien) und ,sprachpraktische Studien*
(Erlernen einer Auslidndersprache) erworben werden (Hohmann 1976¢: 235f). Zudem ist die
Sprache auch iiber spezielle Themenbereiche, die zur Qualifizierung fithren konnen wie etwa
»Migrationsforschung®, ,,Vergleichende Erziehungswissenschaft®, ,,Curriculumforschung®,
»Schulrecht”, ,Spezielle Bilingualismus-Probleme®, ,,Muttersprachlicher Unterricht®,
,Integrationsproblematik* (Hohmann 1976¢: 236).

Der von ALFA an Grundsitzen der Auslédnderpddagogik orientierte Qualifizierungsvorschlag
wird deutlich bei Gegeniiberstellung des in Kap. 2.2.3 dargelegten Ansatzes von Haller
(1987), der die weitere Entwicklung in der Lehrerbildung zeigt, welche die multikulturelle
Situation zum Ausgangspunkt nimmt.

Tomlinson geht Ende der 80er Jahre davon aus, ,,it will be well into the next century before
all teachers are equipped with the skills, techniques, knowledge, empathy, and confidence to
prepare effectively all pupils for life in a multicultural world.” (Tomlinson 1989: 120). Diese
Feststellung Tomlinsons auf die britische Realitit kann wohl miihelos auf weitere
Zuwanderergesellschaften tibertragen werden und ist in Zusammenhang zur Lehrerbildung zu
sehen. Mit dem European Network of Intercultural Training ist in den 90er Jahren ein
Bemiihen auf internationaler Ebene festzustellen auf der Grundlage von
Lehrerbildungscurricula einen Qualifikationskatalog fiir den Unterricht in mehrsprachigen
Schulen aufzustellen (vgl. Reich 1998a: 3). Hierbei wurde ,,die generelle Ahnlichkeit der
Lehrerbildungsaufgaben in den verschiedenen Léndern Europas® als Anlass genommen in
einem Grundlagenpapier ein Kompetenzen-Modell fiir den Unterricht in multilingualen
Schulklassen auszuarbeiten (Reich 1998a: 4). Dieses Kompetenz-Modell geht von derselben
grundlegenden Struktur aus wie das ,,model for the general teaching competences required by
newly qualified teachers®, das an der Open University PGCE in Grofbritannien entwickelt
wurde (Bourne 1998: 18f). Beinhaltet das allgemeine Modell die fiinf Kompetenzbereiche
»curriculum/subject planning and evaluation®, ,,classroom/subject methods®, ,.classroom
management*, ,,assessment, record keeping and reporting®, ,,the wider professional role of the
teacher und zudem ,,one area on commitment to professional values* (Bourne 1998: 18),
wird im EUNIT-Modell ein Teilaspekt der ,.erweiterten Lehrerrolle® als eigenstdndiger
sechster Kompetenzbereich ,,the teacher’s role in personal and social education® eingefiihrt
(Bourne 1998: 19f). Eine Erweiterung und Spezifizierung des EUNIT-Modells auf die

Schweizer multikulturelle und multilinguale Realitdt bietet das Kompetenzmodell von
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Allemann-Ghionda u.a (1999), das Bezug auf die Dimension der sprachlichen und kulturellen
Vielfalt nimmt. Ziel dieses Modells ist es eine Diskussionsgrundlage zur
Curriculumentwicklung bereitzustellen (Allemann-Ghionda u.a. 1999: 8). Analog zum
EUNIT-Modell ist die Sprache von der

»A. Entwicklung des Curriculums und des Fachunterrichts

B. Didaktische und methodische Arbeit in der Klasse

C. Klassenfiihrung

D. Evaluation

E. Erweiterte Rolle der Lehrkraft

F. Rolle der Lehrkraft in Personlichkeitsbildung und sozialem Lernen der Schiiler und
Schiilerinnen* (Allemann-Ghionda u.a. 1999: 23ff),

wobei zu jedem Bereich mehrere Qualifikationen angefiihrt sind. Beispielsweise ist unter den
didaktisch-methodischen Aspekten (B.) die Qualifikation ,,Den eigenen Unterricht der
Heterogenitit der Klasse anpassen, indem Methoden der Binnendifferenzierung entwickelt
werden.* angegeben (Allemann-Ghionda 1999: 26). Oder unter der erweiterten Rolle der
Lehrkraft (E.) ist die Qualifikation ,Eingreifen, wenn in der Klasse oder im Schulhaus
Formen von Rassismus, Fremdenfeindlichkeit oder Diskriminierung auftauchen.” angefiihrt
(Allemann-Ghionda 1999: 29). Ausgehend von den ,,drei Achsen der Vielfalt“ (Migration,
multilinguale- und —kulturelle Schweiz, Internationalitit) (Allemann-Ghionda u.a. 1999: 9)
und dem  Bildungsprinzip  ,Dezentrierung  (ethnozentristisch,  soziozentristisch,
egozentristisch), mit den drei kombinierten Bedingungen (in bezug auf das Curriculum, auf
die Vorstellung vom Standardschiiler und auf die Haltungen der Lehrkraft gegeniiber jeder
Form von Unterschied)* (Allemann-Ghionda u.a. 1999: 17f) bildet das Kompetenzmodell den
Rahmen, um fiir die Hauptstudienficher der Lehrerausbildung curriculare Bausteine
darzulegen (Allemann-Ghionda u.a. 1999: 31ff). Neben den curricularen Bausteinen zu den
Hauptstudienfdachern, wird ,,aus dem Gesichtspunkt der Konfrontation mit verschiedenen
kulturellen und sprachlichen Realititen” (Allemann-Ghionda wu.a. 1999: 319) auch
Austauschaktivitidten und Sprachaufenthalten eine besondere Bedeutung im Hinblick auf die
Dimension sprachlich-kulturelle Vielfalt beigemessen (Allemann-Ghionda u.a. 1999: 40).

In Anlehnung an die eingefiihrte Dichotomie ,,Lehrerkompetenzen im weiteren Sinn*“ und
,Lehrerkompetenzen im engeren Sinn bzw. Lehrkompetenzen® kénnen beim EUNIT- und
dem Schweizer Kompetenz-Modell die einzelnen Qualifikationen aus dem Bereich ,,the wider
professional role of the teacher bzw. ,Erweiterte Rolle der Lehrkraft“ eindeutig den

,Lehrerkompetenzen im weiteren Sinne* zugeordnet werden. Konkret bilden hierbei die
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Metakompetenzen Kooperation und Schulentwicklung wie auch - mit den Kategorien von
Nieke (2002) gesprochen — die Komponenten Gesellschaftsanalyse und Selbstreflexion den
Fokus diesen Kompetenzbereiches. Die iibrigen fiinf Bereiche kdnnen unterrichtsspezifischen
padagogischen Handlungen (etwa Evaluieren, Unterrichten) zugeordnet werden, d.h. diese
sind im Sinne der vorliegenden Arbeit als Lehrerkompetenzen im engeren Sinne bzw.
Lehrkompetenzen zu verstehen.

Ahnlich wie Allemann-Ghionda u.a. (1999) hat in der Schweiz auf Initiative der EDK eine
weitere Forschergruppe um Lanfranchi ein Grundlagenpapier zu einem Standard-Curriculum
entwickelt, das sprachlich und kulturelle curriculare Bausteine in die Lehrerbildung
integrieren soll (vgl. EDK 2000). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird in diesem
Grundlagenpapier aus der Schweiz eine liberzeugende Antwort fiir die Gestaltung eines
Curriculums fiir die universitire Lehrerausbildung gesehen. Uberzeugend, weil dieses iiber
die multilinguale Dimension der EUNIT hinausgeht sowie einen allgemeineren Charakter als
der Vorschlag von Allemann-Ghionda u.a. (1999) aufweist, der u.a. auch die Achse der
multikulturellen und multilingualen Schweiz bei der Dimension der sprachlich-kulturellen
Vielfalt beriicksichtigt. Wie mit dem EUNIT-Kompetenz-Modell ein Grundlagenpapier fiir
mehrere Lénder Europas entwickelt wurde, so kann durch den allgemeineren Charakter des
Grundlagenpapiers der EDK der generellen Ahnlichkeit an Lehrerbildungsaufgaben in
multikulturellen und multilingualen Léndern begegnet werden, um dann curriculare
MaBnahmen fiir die Lehrerausbildung landerspezifisch zu entwickeln. Aufgrund der
Untersuchung zweier Lander, wird dieses Modell im Rahmen der vorliegenden Studie als das

angemessenste eingestuft.

4.3 Das Schweizer Grundlagenpapier zur Lehrerausbildung (EDK 2000)

Ausgehend von der Zunahme der sprachlichen, kulturellen und sozialen Heterogenitédt an den
Schulen in der Schweiz sowie dem eher geringen Stellenwert der Interkulturellen Pddagogik
in den Studiengéngen zur Lehrerausbildung der Vorschul-, Primar- sowie Sekundarstufe I
wurde ein Grundlagenpapier zur Ausgestaltung der Lehrerbildung erstellt (vgl. Kramer 2000:
38). Was wird hierbei unter Interkultureller Pddagogik (IKP) verstanden?

LHinterkulturelle Padagogik (IKP) will eine sinnvolle Antwort sein auf die schulische und
gesellschaftliche Wirklichkeit der sprachlichen und kulturellen Pluralitit. Sie versteht sich als
ganzheitlicher Ansatz und stellt die Beziehungen zum «Andern» auf die Grundlage gegenseitiger
Anerkennung, des Dialogs und der Konfliktbewéltigung durch das Aushandeln von Losungen, was
sich von einer «Arbeit» oder «Sondermassnahmen» fiir Migrantenkinder unterscheidet, die gewiss
angezeigt sein konnen, jedoch Fragen der Reziprozitit und Koevolution nicht ausreichend
berticksichtigen.” (EDK 2000: 39)
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Ziel der Interkulturellen Erziehung ist einerseits die Integration von Migrationsschiilern zu
unterstiitzen, andererseits alle Schiiler unabhidngig von ihrer Herkunft im Hinblick auf ihr
Leben in der multikulturellen und multilingualen Schule und Gesellschaft vorzubereiten
(EDK 2000: 41f). Begriindet wird die Beriicksichtigung von Interkultureller Pddagogik zum
Einen mit dem schulischen Misserfolg von Migrationskindern (Sonderschulzuweisungen und
Schulbesuch niederschwelliger Regelklassen der Sekundarstufe I), zum Zweiten mit
Erkenntnissen zum Wissenserwerb, ,,dass jedes Kind sein Lernen auf der Grundlage seiner
vorhandenen Ressourcen und deren Anerkennung aufbaut und ihm dies in dem Masse gelingt,
wie es das Gelernte als sinnvoll empfindet.“ (EDK 2000: 40) Drittens wird der
Sozialisationsaspekt herangezogenen und im ,,Aufbau einer sozialen und verantwortlichen
Klassengemeinschaft eine wesentliche Komponente gesehen, wobei ,,die Schule in einem
dialektischen Prozess die Eigenheiten jedes Kindes anerkennt und gleichzeitig mittels Dialog
und einer Argumentationskultur Regeln und Umgangsformen aushandelt, die fiir alle
nachvollziehbar und verbindlich sind.“ (EDK 2000: 40) Obwohl diese Problembereiche an
den Schweizer Schulen schon seit Jahren anzutreffen sind, wurde wohl aus der
soziopolitischen marginalen Position von Migration und den Abgrenzungsmechanismen zu
den Anderen die Interkulturelle Pddagogik nicht als verpflichtender Teil in die Lehrerbildung
integriert (vgl. EDK 2000: 40).

4.3.1 Befahigung zukiinftiger Studierender: Lernbereiche und Kompetenzen

Die EDK unterscheidet sechs spezifische Lernbereiche Interkultureller Pddagogik und ordnet
diesen Bereichen Kompetenzen zu. Der Erwerb dieser Kompetenzen ist im Rahmen von
bestehenden sozialen, wirtschaftlichen und politischen Machtverhdltnissen in einer
multikulturellen Gesellschaft zu sehen, der sich auf den Dialog in schulischen
Zusammenhéngen auswirken kann (vgl. EDK 2000: 45). Die Lernbereiche und Kompetenzen

»stellen ein handlungsleitendes Anforderungsprofil fiir Lehrpersonen dar, die in multikulturellen und
mehrsprachigen Klassen unterrichten. Darin werden die wichtigsten Postulate, Thesen und Kriterien
integriert, die eine moderne Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfiillen muss, will sie addquat auf die
Dimension der sprachlichen und kulturellen Vielfalt vorbereiten. Selbstverstandlich kommt einem
solchen Katalog nicht die Verbindlichkeit eines eigentlichen Regulativs zu, das nur im Rahmen eines
offiziellen Lehrplans mit konkreten Richtlinien zu leisten ist.“ (EDK 2000: 54)

Die Studierenden sollen im einzelnen wihrend des Studiums zu folgenden Kompetenzen
befihigt werden (vgl. EDK 2000: 45ff):

Grundsétzliche Fragen soziokultureller Differenzen
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la: Wahrnehmung kultureller und anderer Faktoren, die fiir das Lernen und fiir die
Sozialisierung jedes Schulkindes ausschlaggebend sind.

Die Studierenden sollen einerseits historische und soziokulturelle Kenntnisse zur allgemeinen
und schulischen Migrationsthematik erwerben, andererseits mittels spezifischer Begriffe
Analyseinstrumente sich aneignen um diese Migrationsfragen verstehen zu konnen.

Ib: Wahrnehmung und Anerkennung kultureller Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie
der Pluralisierung von Werten und Normen.

Die Studierenden kénnen anhand kulturrelativistischer und — universalistischer Positionen fiir
den Umgang mit Spannungen in ihren multikulturellen Schulklassen sensibilisiert und
vorbereitet werden. Hierbei kommt der Reflexion der Lehrkrifte iiber eigene Werte und

Einstellungen, der eigenen Biographie eine bedeutende Rolle zu™.

Psychosoziale Aspekte der Interkulturalitét

2a: Fdhigkeit, mit Menschen unterschiedlicher soziokultureller Herkunft zu kommunizieren
und sich gegenseitig zu verstindigen.

Bewusstsein iiber die eigene kulturelle Befangenheit, um einen partnerschaftlichen Dialog
fithren zu kdnnen.

2b: Prdvention von Diskriminierung und Rassismus, Fdhigkeit, Konflikte konstruktiv zu
bewidltigen.

Einblick in die allgemeine bzw. institutionelle Diskriminierung und/oder Rassismus und
Ableitung hieraus fiir eine Verhaltensweisen. Methoden der Konfliktbewiltigung erlernen.

Methodisch-didaktische Fahigkeiten im Umgang mit Heterogenitét

3a: Erfassen und Verstehen individueller Lernprozesse.

Bereitschaft des Lehrenden mit anderen Fachleuten zusammenzuarbeiten, um mitgebrachtes
Wissen und Fahigkeiten der Kinder kennen zu lernen und die Kinder darin bestdrken auf diese
Voraussetzungen zuriickzugreifen.

3b: Beriicksichtigung von Vielfalt und Verschiedenheit in didaktischen Konzeptionen.
Unterrichtsformen auswiéhlen, die interkulturelle Kommunikation und kooperativen
Unterricht ermdglichen, um die mitgebrachten Voraussetzungen der Kinder im
Unterrichtsprozess einbringen zu kdnnen.

3c: Gestalten eines Unterrichts, der die soziale Integration aller Kinder anstrebt.

Forderung des interkulturellen Dialogs in der Lehrer-Schiiler-Interaktion und der Lehrer-
Eltern-Interaktion im Rahmen eines solidarischen Gespriachs- und Lernklimas mit dem Ziel
der Personlichkeitsentfaltung bei den Kindern.

Forderung des Schulerfolgs

8 Das Reflektieren der Lehrer iiber ihre Einstellungen (vgl. Doring 1980: 283) und die ,,Kenntnis* iiber die
Einstellungen von Lehrern stellen einen ,,wichtigen Interpretationshintergrund fiir Analysen des faktischen
Umgangs® mit der Multikulturalitdt in der Schulklasse dar (Marburger et al. 1997: 6). Dadurch kénnte die
schulische und die soziale Integration der Zuwandererkinder, aber auch der einheimischen Kinder in einer
multikulturellen Gesellschaft erleichtert werden (vgl. Touloupis 1994c: 5, U: FT).

Aufgrund dessen muss sich der Lehrer zu aller erst seiner Einstellungen gegeniiber dem ,,Anderen” bewusst
werden und wie diese sich auf den verschiedenen Ebenen auswirken.
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4a: Fihigkeit, einen differenzierten Unterricht zu gestalten, in dem unterschiedliche
Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigt werden.

Statt monokulturell und monolingual ausgerichteten Unterricht die sprachliche und kulturelle
Vielfalt bei der Unterrichtsgestaltung beriicksichtigen.

4b: Erfassen, Interpretieren und Beurteilen von Leistungen.
Leistungsbeurteilung als Voraussetzung zur Férderung von Lernfortschritten. Thematisierung
des Pygmalioneffekts vor allem beim Migrationsschiilern.

4c: Teamfihigkeit und Beteiligung an Schulprojekten.
Hierbei kommt der Forderung der Teamfdhigkeit und der Zusammenarbeit mit Fachstellen
eine besondere Bedeutung zu.

Umgang mit Mehrsprachigkeit

Sa: Bereitschaft und Fihigkeit, die multilinguale Identitdt der Schiilerinnen und Schiiler zu
stdrken.

Sensibilisierung der Lehrkraft fiir die Auswirkungen von Zwei- und Mehrsprachigkeit auf die
Personlichkeitsentwicklung der Kinder zielt auf die Schulleistungen der Kinder ab.

Sb: Bereitschaft und Fdhigkeit, den Unterricht fiir die vorhandenen Sprachen in der Klasse zu
oOffnen.

Studierende dazu befdhigen das linguistische Potential der Schulklasse und das Interesse an
den Sprachen produktiv fiir die Unterrichtsgestaltung zu nutzen.

Sc: Fahigkeit, den Unterricht aufgrund von Prinzipien der Erst- und Zweitsprachdidaktik zu
gestalten.

Den Unterricht auf der Grundlage der sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler gestalten,
um dadurch die Schiiler in ihrer sprachlichen Entwicklung einer Deutsch als Erst- oder
Zweitsprache angemessen fordern zu konnen.

Zusammenarbeit mit Eltern

6a: Bereitschaft und Fdhigkeit, mit Eltern verschiedener Herkunft zusammenzuarbeiten.
Studierende miissen lernen mit Eltern verschiedener Herkunft auf Partnerebene zu
kommunizieren.

6b: Kenntnis der Beratungsmaoglichkeiten fiir Eltern.
Studierende miissen das Beratungsangebot auBerschulischer Einrichtungen fiir Eltern und
Schiiler kennen lernen, um eventuelle Vermittlungsaufgaben iibernehmen zu kénnen.

Die von der EDK vorgeschlagenen Kompetenzen lassen sich gemdfS ihrer spezifischen
Aufgabe den Lehrerkompetenzen und den Lehrkompetenzen zuordnen, wobei

»Schulentwicklung® hierbei nicht vorkommt (vgl. Tab.6).
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PROFESSIONELLES PADAGOGISCHES HANDELN

Curriculare
A. GESELLSCHAFTSANALYSE B.SITUATIONSANALYSE C.SELBSTREFLEXION D.PROFESSIONELLES HANDELN Bausteine
LEHRERKOMPETENZEN
LERNBEREICHE KOMPETENZEN fiir den Unterricht in kulturell und sprachlich heterogenen Schulklassen ||ACB

1.Grundsitzliche Fragen | la: Wahrnehmung kultureller und anderer Faktoren, die fiir das Lernen und fiir die Sozialisierung
soziokultur. Differenzen | jedes Schulkindes ausschlaggebend sind. ,,europdisch-
2.Psychosoziale Aspekte | 2b: Pravention von Diskriminierung und Rassismus; Féhigkeit, Konflikte konstruktiv zu bewéltigen. | international-
der Interkulturalitit vergleichend

1.Grundsétzliche Fragen
soziokultur. Differenzen

1b: Wahrnehmung und Anerkennung kultureller Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie der
Pluralisierung von Werten und Normen.

2.Psychosoziale Aspekte

2a: Fihigkeit, mit Menschen unterschiedlicher soziokultureller Herkunft zu kommunizieren und sich

,, migrations-/

der Interkulturalitét gegenseitig zu verstindigen. minderheiten-
Kooperation: Eltern | 6.Zusammenarbeit: Eltern | 6a: Bereitschaft und Fihigkeit, mit Eltern verschiedener Herkunft zusammenzuarbeiten. spezifisch-
Beraten 6b: Kenntnis der Beratungsmdglichkeiten fiir Eltern. interkulturell
Kooperation: Kolle- |4. Forderung des 4c: Teamfdhigkeit und Beteiligung an Schulprojekten.
gium, auperschuli- Schulerfolgs
sche Einrichtung
LEHRKOMPETENZEN SCB
Unterrichten 3.Methodisch-didaktische |3a: Erfassen und Verstehen individueller Lernprozesse.
Féhigkeiten im Umgang | 3b: Beriicksichtigung von Vielfalt und Verschiedenheit in didaktischen Konzeptionen. ,,europdisch-
mit Heterogenitit 3c: Gestalten eines Unterrichts, der die soziale Integration aller Kinder anstrebt. international-
4 Forderung des 4a: Fahigkeit, einen differenzierten Unterricht zu gestalten, in dem unterschiedliche vergleichend **
Schulerfolgs Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigt werden.
5.Umgang mit 5b: Bereitschaft und Fahigkeit, den Unterricht fiir die vorhandenen Sprachen in der Klasse zu 6ffnen. | ,, migrations-/
Mehrsprachigkeit 5c: Fihigkeit, den Unterricht aufgrund von Prinzipien der Erst- und Zweitsprachdidaktik zu gestalten. | minderheiten-
Erziehen 5.Umgang mit 5a: Bereitschaft und Féahigkeit, die multilinguale Identitit der Schiilerinnen und Schiiler zu stérken. spezifisch-
Mehrsprachigkeit interkulturell
Diagnostizieren, Be- |4.Forderung des 4b: Erfassen, Interpretieren und Beurteilen von Leistungen.
urteilen, Evaluieren | Schulerfolgs

Tab. 6 Professionelles Pddagogisches Handeln im kulturell und sprachlich heterogenen Klassenzimmer

102




Damit Lehrende ihren péddagogischen Auftrag erfiillen konnen, miisste es Aufgabe der
Lehrerbildung sein ,,die kiinftigen Bediirfnisse der Unterrichtenden abschdtzen (FT: zu)
konnen und diese in stetem Austausch zwischen Theorie und Praxis dazu befdhigen, sich
einen soliden Zugang zur schulischen Wirklichkeit zu erarbeiten und ihre Berufspraxis
laufend zu iberpriifen.” (EDK 2000: 39). Konkret wird die Aufgabe der Lehrerbildung
hinsichtlich der heterogenen Zusammensetzung der Schulklassen darin gesehen, einen
,Perspektivenwechsel“ bei den Studierenden zu ermdglichen, und zwar von der
monolingualen und monokulturellen Vorstellung zu ,,einer Vorstellung von Mehrsprachigkeit
und Vielfalt der Kulturen® (EDK 2000: 39f). Ist dieser Perspektivenwechsel vollzogen, so
konnen sie ,die Grundlagen fiir jene Kompetenzen™ erwerben, ,die sie in einem
plurikulturellen und mehrsprachigen Umfeld brauchen werden.“ (EDK 2000: 40). Der
Perspektivenwechsel bildet die Grundlage fiir die hier beschriebenen Kompetenzen wodurch
ein solider Zugang zur schulischen Realitdt geschaffen wird. Auf welche Art und Weise soll
die Qualifizierung der Studierenden vonstatten gehen, damit diese befdahigt werden die
Kompetenzen zu erwerben? Ausgehend von den Ausfiihrungen in Kap...werden Kompetenzen
erst im Laufe der beruflichen Praxis aufgebaut werden konnen. Aufgrund dessen wird im
Rahmen der vorliegenden Arbeit die Sprache von der Qualifizierung Lehramtsstudierender
und von Qualifikationen sein, die Studierende erwerben sollten. Im folgenden wird auf
konkrete Vorschlige zur Qualifizierung von Lehramtsstudierenden fiir den Unterricht in

multikulturellen Schulklassen eingegangen.

4.3.2 Vorschlige zur Qualifizierung von Studierenden fiir den Unterricht in heterogenen
Schulklassen

In dem von der EDK (2000) vorgestellten Grundlagenpapier werden zu den einzelnen
Lernbereichen und Kompetenzen auch Vorschldge fiir die Lehramtsausbildung unterbreitet.
Hierbei werden exemplarisch einige der Vorschldge dargelegt:

Zum Lernbereich ,,Grundsétzliche Fragen soziokultureller Differenzen wird beispielsweise
vorgeschlagen ,.Die «Migrationsgeschichte» der eigenen Familie iiber mindestens drei
Generationen aufarbeiten* oder ,,Sein eigenes Verhalten bei interkulturellen Begegnungen
beobachten* oder ,,Die grundlegende Frage diskutieren, ob die bestehende Heterogenitit die
Schule und die Rolle der Lehrpersonen verandert hat oder verdndern sollte® (EDK 2000: 45f).
»Psychosoziale Aspekte der Interkulturalitdt konnten durch den Vergleich interkultureller
und binnenkultureller Kommunikationsschwierigkeiten erworben werden oder indem die

«verborgenen» Vorstellungen und stillschweigenden Annahmen der Studierenden {iber
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Menschen anderer soziokultureller Herkunft sichtbar gemacht wiirden (EDK 2000: 47).
Studierende sollen ,,Unterrichtsformen und —konzepte kennen lernen, in denen Themen aus
verschiedenen sprachlichen und kulturellen Perspektiven behandelt werden kénnen und damit
den verschiedenartigen Ressourcen der Kinder Raum geben®, um ,,Methodisch-didaktische
Féhigkeiten im Umgang mit Heterogenitédt™ zu erwerben (EDK 2000: 48f). Zum Lernbereich
,Forderung des Schulerfolgs® wird u.a. in Bezug auf den Pygmalioneffekt vorgeschlagen:
»Die unterschiedlichen Erwartungen der Lehrpersonen an die Kinder reflektieren und den
Einfluss der Erwartungen auf die schulische Leistung untersuchen* (EDK 2000: 49f) Zum
,2umgang mit Mehrsprachigkeit“ werden mehrere Vorschlige unterbreitet, u.a.: ,,Die
linguistischen Kenntnisse der Studierenden ansprechen und sie mit der Forschung zur Zwei-
und Mehrsprachigkeit vertraut machen* oder ,,Begegnungen mit den Lehrpersonen der Kurse
in heimatlicher Sprache und Kultur erméglichen, um deren Anliegen kennen zu lernen* (EDK
2000: 51). Letztlich wird zum Lernbereich ,,Zusammenarbeit mit Eltern* vorgeschlagen
,Anhand von Fallstudien bei den angehenden Lehrkriften ein Sensorium fiir die umfassende
Beurteilung einer familidren Situation entwickeln und dadurch ihre kommunikativen
Kompetenzen fordern® oder ,,Die Studierenden entwerfen eine Strategie, wie sie mit den
Eltern iiber Erziehungspraxis, gegenseitige Werte und Erwartungen kommunizieren wollen*
(EDK 2000: 53).

Die Studierenden werden gemill dieser Vorschldge einerseits liber ,hochgradig aktives’
Studieren zur Selbstreflexion und zur Auseinandersetzung mit Gegenstinden zur
multikulturellen und multilingualen Vielfalt angeleitet, andererseits {iber den Erwerb von
fachwissenschaftlichem Wissen Qualifikationen erwerben konnen, um in heterogenen
Schulklassen zu unterrichten. ,Hochgradig aktives’ Studieren, bedeutet somit nicht
,,Scheinerwerb® liber Klausuren, iiber ein ,,Absitzen” in Seminaren, sondern die Studierenden
zum Wissens- und Fahigkeitserwerb iiber Reflektion und aktive Auseinandersetzung mit den
Inhalten des Studiums anzuregen. Im Rahmen des Studiums kann dies erfolgen, indem eine
rein theoretische Grundlegung durch sogenannte Aktivititen der Studierenden, Fallstudien
und Praktika erweitert wird und der Zusammenhang zwischen dargelegter Theorie und

erfahrener Praxis thematisiert wird.

5. Qualifizierung von Lehramtsstudierenden fiir den Unterricht in multikulturellen
Schulklassen am Beispiel von zwei Lindern der EU
Bei Betrachtung der skizzierten Situation in der Schweizer Lehrerausbildung kommt die

Frage auf, welche Maflnahmen Hochschulen anderer Lander am beginnenden 21. Jahrhundert
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ergriffen haben, um Lehramtstudierende fiir den Unterricht an heterogenen Schulen zu
qualifizieren. Die ansteigende Anzahl multikultureller Schulklassen in Griechenland wie auch
das status quo des multikulturellen Klassenzimmers an deutschen Schulen bedingt einen
Bedarf an entsprechend ausgebildeten und arbeitenden Lehrern. Studien in Griechenland und
Deutschland belegen allerdings eine mangelnde Qualifizierung von Lehrern im Beruf (vgl.
Kap I-1). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden am Beispiel von Deutschland und
Griechenland die Qualifizierungsmafinahmen auf struktureller Ebene fiir angehende Lehrer in
der universitiren Lehrerausbildung untersucht. Beide Lénder sind EU-Mitgliedsstaaten und es
ist zu untersuchen, inwiefern die EU Einfluss auf die Gestaltung der Studiencurricula
angehender Lehrer nehmen kann.
Mit dem Maastrichter Vertrag wurde ,,erstmals ein Bildungskapitel aufgenommen®, das die
,Bildungszusammenarbeit der Mitgliedslinder zum Ziel hat (Miiller-Solger 1994: 102). In
diesem Sinne stellt mit Miiller-Solger der Maastrichter Vertrag ,.eine Erweiterung der
nationalen Bildungssysteme dar* (Miiller-Solger 1994: 103, vgl. auch Zmas 2003: 118).
Ausgehend vom Maastrichter Vertrag trdgt die Gemeinschaft ,,zur Entwicklung einer
qualitativ hochstehenden Bildung dadurch bei, dafl sie die Zusammenarbeit zwischen den
Mitgliedstaaten fordert™ (Artikel 126,1%). U.a. hat die Tatigkeit der Gemeinschaft folgende
Ziele:
» — Entwicklung der europdischen Dimension im Bildungswesen, insbesondere durch
Erlernen und Verbreitung der Sprachen der Mitgliedsstaaten;

- Férderung der Mobilitit von Lernenden und Lehrenden® (vgl. Artikel 126, 2)
Die Integration der europdischen Dimension® im Bildungswesen impliziert auch
entsprechende MaBBnahmen in der Lehrerbildung. Bereits Mitte der 70er Jahre kam der Begriff
der europdischen Dimension in der EU auf und 1980 ist die erste Erwdhnung in
Zusammenhang zur Lehrerbildung in einem Bericht der Bildungskommission zu sehen (vgl.
eine Synopse der Entwicklung bei Bouzakis 1997: 540). In diesem Zusammenhang ist auch
der KMK-Beschluss ,,Europa im Unterricht* zu sehen, welcher auch Empfehlungen fiir die
Lehrer(aus)bildung anspricht (KMK 1978/1990). In den 90er Jahren kann der Begriff der

europdischen Dimension im Rahmen einer EU-Politik gesehen werden, die ,,die zentrale Rolle

% Die Quelle der in diesem Kapitel zitierten Artikel aus dem Vertrag zur Griindung der Européischen
Gemeinschaft bildete von der Groeben/Thiesing/ Ehlermann (1993).

% Pantidis/Pasias folgend ist der Begriff der europiischen Dimension als ein dynamischer, multidimensionaler
und mehrdeutiger Begriff zu betrachten, der in Abhéngigkeit von den jeweiligen sozio-historischen
Entwicklungen der EU zu sehen ist (vgl. Pantidis/Pasias 2003: 47). D.h. die europédische Dimension hat auf allen
Bildungsebenen ihre Bedeutung erlangt, wie beispielsweise die Implementierung der europdischen Dimension in
der schulischen Curricula (vgl. ausfiihrlicher ebd.: 47f). Zudem wiirde die europdische Dimension auf die
Anerkennung gegeniiber dem ,,Anderen verweisen, wie auch die Forderung nach dem Miteinander mit dem
»Anderen im selben ,,Raum® implizieren (vgl. ebd: 48).
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von Bildung bei der Forderung der européischen Integrationen® hervorhebt (Pantidis/Pasias
2003: 49f1), einerseits im Maastrichter Vertrag, andererseits im Griinbuch zur européischen
Dimension im Bildungsbereich (vgl. Bouzakis 1997: 538f). Im Rahmen eines ATEE-
Projektes - z.Zt. der 12 europdischen EU-Léndern - fiihrten Vamvoukas/Kanakis den
griechischen Teil der Befragung in Griechenland durch, wobei zukiinftige Primarstufen- und
Sekundarstufenlehrer hinsichtlich der EU befragt wurden (vgl. Vamvoukas/Kanakis 1996).
Hierbei konnten dhnliche Befunde wie im europaweiten Durchschnitt erzielt werden: U.a.
wurden Vorurteile und Stereotypisierungen zu den {iibrigen Mitgliedstaaten bei den
angehenden Lehrern erfasst und dies als ein Hemmnis fiir die europdische Integration
gewertet (ebd., S. 262).

Im Hinblick auf Maflnahmen wird mit Mickel hinsichtlich der europdischen Dimension im
Rahmen der Lehrerausbildung ,,in der Regel weder das zusétzliche Erlernen einer (fiir
ungewohnlich gehaltenen) Fremdsprache (...) noch wird die Interkulturalitit themenbezogen
oder prinzipiell als obligatorische Komponente des Ausbildungscurriculums angesehen.*
(Mickel 1995: 113f) Infolgedessen wiirde die Lehrerausbildung mit Mickel ,,(noch) ein
Schwachpunkt auf dem Wege zu interkulturellen europdischen Dimension im Schulunterricht
darstellen.* (Mickel 1995: 114) Bouzakis stellte bei Untersuchungen fest, dass im Vergleich
zu anderen EU-Léndern an einer geringen Anzahl griechischer Hochschulstandorte zur
Lehrerbildung ein Lehrangebot zur europdischen Dimension wie auch zur Vergleichenden
Pidagogik und zur Interkulturellen Erziechung vorhanden war®® (vgl. Bouzakis 1997: 546).
Was wire die Losung fiir die grundlegende Implementierung eines entsprechenden
Lehrangebots an den Lehrerbildungsanstalten?

,Theoretisch kdnnte man verpflichtende Module in die Ausbildung integrieren. Diese ist jedoch in
Deutschland relativ frei und richtet sich nach dem von Universitit zu Universitit je verschiedenen
Angebot. In anderen Léandern sind die Ausbildungsanforderungen zumindest an die undergraduate
students stirker normiert, so dal hier eher die Moglichkeiten einer Vorbereitung auf European studies
bestehen.” (Mickel 1995: 114)

Diesen Ausfiihrungen folgend ist die Lehrerausbildung in der EU national angelegt (vgl.
Mickel 1995: 113, vgl. auch Reich 1998b: 7f). Gemdl der Artikel 126 und 127 ist die
Aufgabe der Gemeinschaft, dass sie ,die Téatigkeit der Mitgliedstaaten unter strikter
Beachtung der Verantwortung der Mitgliedstaaten fiir die Lehrinhalte und die Gestaltung des
Bildungssystems sowie der Vielfalt ihrer Kulturen und Sprachen erforderlichenfalls

unterstiitzt und erginzt® (Artikel 126,1) und: ,,Die Gemeinschaft fiihrt eine Politik der

% Bouzakis geht nicht naher auf Details ein, wie etwa Angaben zum Studienjahr des untersuchten Angebots. Es
ist jedoch davon auszugehen, dass die entsprechende Materialgrundlage aus dem Jahr 1995 und élteren Datums
ist. Der hier herangezogene Aufsatz geht auf einen Tagungsbeitrag von Bouzakis im November 1995 zuriick.
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beruflichen Bildung, welche die MaBnahmen der Mitgliedsstaaten unter strikter Beachtung
der Verantwortung der Mitgliedsstaaten fiir Inhalt und Gestaltung der beruflichen Bildung
unterstiitzt und ergénzt.” (Artikel 127,1). Bildung in der EU ist folglich national angelegt,
wobei die inhaltliche Ausgestaltung der Curricula und die strukturelle Gestaltung in den
Verantwortungsbereich der einzelnen Landern fillt. Zudem ist ein ,,Ausschlufl jeglicher
Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der Mitgliedsstaaten* zu beachten*
(vgl. Artikel 126,4; Artikel 127,4). Den Artikeln 126 und 127 folgend bildet Bildung fiir die
Gemeinschaft einen der Bereiche, ,,die nicht in ihre ausschlieBliche Zusténdigkeit fallen* und
somit ,,wird die Gemeinschaft nach dem Subsidiaritdtsprinzip nur tétig, sofern und soweit die
Ziele der in Betracht gezogenen Mallnahmen und Ebene der Mitgliedsstaaten nicht
ausreichend erreicht werden konnen und daher wegen ihres Umfang oder ihrer Wirkungen
besser auf Gemeinschaftsebene erreicht werden konnen.” (Artikel 3b). Mit Bosch ist das
Subsidiaritatsprinzip als ein ,,Formelkompromif}* zu betrachten, ,,der zwei gegenldufige
Elemente enthilt: Einerseits sollen Entscheidungen auf einer moglichst niedrigeren Ebene
zustande kommen, andererseits werden sie bei Erfiillung bestimmter Kriterien auf eine héhere
problemadidquate Ebene verlagert. (Bosch 1994: 15). Die hier dargelegten Artikel
LSunterwerfen mit Miiller-Solger ,,die EG-Ebene sehr wesentlichen Beschrankungen®
(Miiller-Solger 1994: 103), wobei zwar ,,das Subsidiaritatsprinzip einerseits der unbegrenzten
Ausdehnung von EG-Kompetenzen einen Riegel vorschieben soll, bedeuten die Maastrichter
Beschliisse andererseits die deutliche Stirkung der EG-Ebene und damit ein weiteres

Fortschreiten der Integration.*®’

(Bosch 1994: 16). Letztlich ist mit Bouzakis zu sagen, dass
zwischen den Zeilen der Artikel 126 und 127 zu lesen ist, dass der Schwerpunkt der EU-

Bildungspolitik weiterhin in der beruflichen Bildung liegt (vgl. Bouzakis 1997: 541).

Zielstellung der Ldnderstudien ,, Deutschland* — ,, Griechenland “

Ausgehend von diesen Ausfithrungen zur bestehenden Zustindigkeit der einzelnen EU-
Mitgliedstaaten  in  Bildungsfragen, @ dem  Harmonisierungsverbot und  dem
Subsidiarititsprinzip werden MaBnahmen in der deutschen wund griechischen
Lehrerausbildung auf Landerebene zu betrachten sein. Die nidchsthochsten Ebenen rechtlicher
Grundlagentexte zur Lehrerbildung um - Mickel folgend - ,,verpflichtende Module in die
Ausbildung [zu] integrieren (Mickel 1995: 114) bilden im Fall Deutschlands die

¥ Mit der Einrichtung eines Ausschusses, der ,unter anderem bei der Beschluffassung zu Fragen der
allgemeinen und beruflichen Bildung sowie zur Regionalpolitik gehdrt werden™ muss, erhoffen sich ,.die
europdischen Foderalisten zusammen mit dem Subsidiaritétsprinzip verhindern zu kénnen, daf3 die bestehenden
foderalen Strukturen langsam umgestiilpt werden (vgl. Bosch 1994: 15).
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Priifungsordnungen der Kultusminister der Lander. Im Fall Griechenlands bildet das Gesetz
1268/1982 i.V.m. dem Présidialerlass 320/83 den Rahmen und die Studienprogramme der
Pédagogischen Fachbereiche fiir Primarstufenbildung, eine Verbindung aus Priifungs- und
Studienordnung sowie Studienplan, bilden die darunter liegende Ebene. Die
Priifungsordnungen regeln die Zulassungsvoraussetzungen zum Ersten Staatsexamen und die
Studienprogramme die Zulassungsvoraussetzungen zum Diplomerwerb. Auf diesen beiden
rechtlichen Ebenen wird jeweils zu untersuchen sein, auf welche Weise Deutschland und
Griechenland auf gesellschaftliche Entwicklungen reagieren, die FEinfluss auf die
Bildungsrealitdt nehmen. D.h. im Einzelnen, ob in der Ausbildung fiir angehende Lehrer der
Primarstufe in Deutschland und in Griechenland verpflichtende curriculare Bausteine zur
Vorbereitung fiir den Unterricht in multikulturellen Schulklassen enthalten sind.

Hinsichtlich der Zielsetzung der Gemeinschaft eine europdische Dimension im
Bildungssystem zu integrieren und die Mobilitit von Lernenden, in unserem Fall der
Lehramtsstudierenden, zu  fordern, werden neben den  minderheiten- und
migrationsspezifischen curricularen Bausteinen auch Bausteine zur europdischen Dimension
beriicksichtigt. Hierbei wird nach zwei Kategorien differenziert: Einerseits durch die
allgemeine  Kategorie ,europdisch-international-vergleichend”, wobei durch diese
Erweiterung eine eurozentristische Schwerpunktsetzung vermieden wird. Fiir spezifische
Fragestellungen in den Teilstudien wird bei Bedarf die Unterkategorie ,,europdisch® dann
gesondert  herangezogen.  Andererseits durch  die  Kategorie ,minderheiten-
/migrationsspezifisch - interkulturell“®, um die konkrete Zuwanderungsproblematik zu
erfassen. Diese Dichotomie ist in Anlehnung an die Kategorie ,,Europdische/ Internationale
Dimension — Auslandsgriechen — Minderheiten zu sehen, welche Stamelos neben 11
weiteren Kategorien aufgestellt hat, um die Lehrgegenstinde des Lehrangebots an den
griechischen Fachbereichen fiir Primarstufenbildung untersuchen zu koénnen (vgl. Stamelos
1999:145 und ausfiihrlicher in Kap. III). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde diese
Kategorie um den Begriff der Migranten/Zuwanderer erweitert und in die zwei genannten
Kategorien dichotomisiert, wodurch eine Trennung nach internationalen, vergleichenden und
europdischen Gegenstinden sowie migrations-/minderheitenspezifischen und interkulturellen
Gegenstinden erfolgen konnte. Solch eine Gegenstandsbestimmung geht iiber das
Deutschspezifische bzw. Griechischspezifische hinaus, so dass in der vorliegenden Arbeit die

Sprache von der ,,nationaliibergreifenden Dimension sein wird.

% Diese Kategorie ist ganz im Sinne des von Hohmann eingefiihrten Verstindnisses von ,interkulturell*
begrifflich belegt (vgl. Hohmann 1983: 5).
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Zunichst wird nun in Kapitel II die deutsche Lehrerausbildung und im Anschluss daran in
Kapitel III die griechische Lehrerausbildung auf nationaliibergreifende curriculare Bausteine
in den Fichern Erziehungswissenschaft und Deutsch bzw. Neugriechisch hin untersucht. Ein
wesentlicher Unterschied der beiden grundschulbezogenen Lehrerausbildungen ist, dass
Studierende in Deutschland 2 bis 3 Studienfdcher auswéhlen und Studierende in Griechenland
eine grundlegende und stark vorstrukturierte Ausbildung in mehreren Studienfachern erhalten.
Aufgrund dessen wird nun im deutschen Teil der Untersuchung die Struktur des deutschen
Lehramtsstudiums anhand eines Studienfaches, des Faches Deutsch, dargestellt, wobei

Beziige des Fachs zur nationaliibergreifenden Dimension hergestellt werden.
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II. Die aktuelle Situation der nationaliibergreifenden Lehrerausbildung am Beginn des
21. Jahrhunderts am Beispiel des Deutsch-Studierenden fiir das Lehramt an

Grundschulen in Deutschland

Soll im Grundschul-Unterricht mit Schmitt (2001a) der Lernbereich ,Interkulturelle
Erziehung® beriicksichtigt werden, so kommt die Frage auf, inwiefern Grundschul-Lehrer in
Deutschland die entsprechenden Qualifikationen aus ihrer universitiren Ausbildung
mitbringen, um nach dem ,durchgéingigen Prinzip*“ der Interkulturellen Erziehung zu
unterrichten. Wie anspruchsvoll ist die Ausbildung zum Grundschullehrer im Hinblick auf
eine mit Terhart (2000) ,,zunehmende Heterogenitit in den Lernergruppen®? Betont wird von
Rober-Siekmeyer (1997) und Glumpler (1997¢) die Bedeutung der sprachlichen Férderung in
den ersten Schulklassen. Welche Qualifikationen erhilt der Deutsch-Lehrer wahrend seiner
Ausbildung an den Universititen nicht nur im Hinblick auf die sprachliche Forderung,
sondern mit Rober-Siekmeyer (1989/1997) auch auf die sozio-kulturelle Integration aller
Grundschulkinder? Welche rechtlichen Grundlagen sind fiir die universitire Lehrerausbildung
von Bund und Lindern vorgegeben und welchen Stellenwert nimmt die Qualifizierung der
zukiinftigen Lehrer hierbei ein?

Zielstellung

Von primdrem Interesse ist, inwiefern Lehramtsstudierende des Studiengangs bzw.
Studienschwerpunkts ,,Lehramt an Grundschulen® und des Studienfachs ,,Deutsch* an den
deutschen Hochschulen fiir den Unterricht in sprachlich und kulturell heterogenen
Schulklassen vorbereitet werden. Wie wir in Kapitel I gesehen haben, befassten sich von den
Anfiangen der ,,Auslédnderproblematik® an, die Erziehungswissenschaft und die Germanistik
mit der Dimension der sprachlich-kulturellen Heterogenitit an den Schulen. Infolgedessen
bilden das Studienfach Deutsch/Germanistik und der erziehungswissenschaftliche Anteil
Péadagogik/Erziehungswissenschaft den Gegenstand der Untersuchung. Konkret werden die
zum Sommersemester 2002 giiltigen Priifungsordnungen sowie die Vorlesungsverzeichnisse
desselben Semester herangezogen und einer explorativen Inhaltsanalyse unterzogen. Zudem
wird - im Rahmen des Paneuropagedankens sowie der Globalisierungs- und
Internationalisierungsprozesse - von sekundirem Interesse sein, auch die européisch-
international-vergleichende Dimension zu untersuchen. Durch den Vergleich beider
Dimensionen wird die Gewichtung der sprachlich-kulturellen Dimension im Rahmen der
nationaliibergreifenden curricularen Bausteine erfasst werden konnen. Die Ausgangsfrage der

Untersuchung lautet: Welchen Stellenwert nimmt die sprachlich-kulturelle Dimension in der
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universitdren Lehrerausbildung in den Fichern Deutsch und Erziehungswissenschaft ein —
einen vorrangigen oder einen untergeordneten gegeniiber dem internationalen Aspekt?

Aufbau des Kapitels 11

Zur Beantwortung dieser Frage ist es zunédchst notwendig die strukturellen Merkmale des
universitdren Lehrerausbildungssystems zu skizzieren und dadurch das argumentative
Fundament fiir die empirischen Teilstudien zu legen. Ausgehend von Glumplers Thesen zur
Lehrerausbildung in Deutschland wird in Kapitel 1 die aktuelle Situation der Lehrerbildung in
Deutschland mit Schwerpunkt die universitire Lehrerausbildung (Kap. 1) am Beispiel fiir das
Lehramt an Grundschulen dargestellt (Kap. 1.1). Die gegenwiértige Situation der deutschen
Lehrerbildung wird vor allem in Anlehnung an den Ausfiihrungen der von der
Kultusministerkonferenz beauftragten Kommission®* fiir Lehrerbildung dargestellt (Terhart
2000). Im Anschluss hieran wird am Beispiel des Faches Deutsch die Perspektive des

nationaliibergreifenden Bausteins auf die gegenwirtige Lehrerausbildung bezogen (Kap. 1.2).

1. Allgemeine Entwicklung und aktuelle Situation der universitiren Lehrerausbildung
in Deutschland
Das deutsche Hochschulwesen umfasst insgesamt 537 offentliche und private Hochschulen

(http://www.studienwahl.de/fmg.htm, Stand 18.02.02). Hiervon weisen 138 Hochschulen die

Einrichtungsart Universitdit vor, worunter Universititen, Technische Hochschulen,
Gesamthochschulen, Padagogische Hochschulen, Kirchliche Hochschulen usw. zu verstehen
sind (ebd.). Studierende in Deutschland mit dem Berufsziel ,Lehrer’ an Schulen absolvieren
im Jahr 2002 in der Regel ein Universititsstudium. Der Studiengang ,Lehramt an
Grundschulen bzw. in der Primarstufe und das Studienfach Deutsch koénnen in allen
Bundeslidndern, auBler im Saarland, studiert werden (ebd.): Eine Immatrikulation fiir das
Grundschullehramt kann an 47 Hochschulen, konkret an 34 Universititen, an einer
Hochschule, an sechs Pidagogischen Hochschulen™ und an drei Technischen Universititen

erfolgen’ (vgl. ANHANG-II, Tab. 2).

% Die Kommission bestand aus Fachleuten der Wissenschaft und der Bildungsverwaltung, deren Ziel es gewesen
ist, ,,ausgehend von einer Situationsanalyse Perspektiven fiir eine zukunftsorientierte Lehrerbildung zu
entwickeln und hierfiir Optionen zu beschreiben und zu bewerten.“ (Terhart 2000: 10) Diese Kommission bildete
eine der vielen Kommissionen, die seit Mitte der 90er Jahre auf Bundeslinderebene, auf Verbandsebene, auf
Fachgesellschaftsebene und im Rahmen der Hochschulrektorenkonferenz tagten. Ein synoptische Darstellung
der Empfehlungen dieser Kommissionen zur Reform der Lehrerbildung gibt der Beitrag von Szczyrba & Wildt
(2000), auf den hier verwiesen wird. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit, werden exemplarisch die
Ausfithrungen der Kommission ,,Kultusministerkonferenz* herangezogen, da diese einen allgemein-deutschen
Darstellungscharakter haben.

% Einzig und allein in Baden-Wiirttemberg ist die Einrichtungsart Pidagogische Hochschule zu finden. Die
baden-wiirttembergische Landesregierung hat sich gegen eine Integration der PH an den Universititen
ausgesprochen, obwohl reformbediirftige Punkte wie ,,verengtes Blickfeld der Studierenden® oder ,,begrenzte
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Im Rahmen des Modernisierungsprozesses wurde seit dem 18. Jahrhundert ein zunehmender
Auf- und Ausbau der Lehrerbildung®” in institutioneller, zeitlicher und inhaltlicher Hinsicht
beobachtet (vgl. Terhart 2000: 22), der am Ende des 20. Jahrhunderts zum universitdren
Institutionscharakter der Lehrerbildung in Deutschland fiihrte. Am ausgehenden 20.
Jahrhundert ist Bewegung in die Lehrerbildung gekommen, sei es auf der Ebene der
Reformen, der Modellversuche oder Projekte und der Veroffentlichung iiber die
Lehrerbildung (vgl. Seibert 2001a). Teil dieser Bewegung sind auch die von der Terhart-
Kommission erarbeiteten Perspektiven der Lehrerbildung, welche im Rahmen der Arbeit
immer wieder aufgegriffen und in die Diskussion zur universitiren Lehrerausbildung
integriert werden.

In den Diskussionen um die Zukunft der universitiren Lehrerbildung in Deutschland lassen
sich geméll Edith Glumpler drei Themenschwerpunkte erkennen: die Konzeptionsdebatten,
die Qualitdtsdebatten und die Statusdebatten (vgl. Glumpler 1997a: 12). Glumpler skizziert in
ihrem Beitrag die Entwicklung dieser Debatten und stellt zwei Thesen auf. In der ersten These
fiihrt sie die fehlende einheitliche und verbindliche Konzeption der universitidren
Lehrerausbildung und den Bestand regionaler Varietiten auf die foderative Struktur der
Lander und die damit verbundene Kultus- und Finanzautonomie (ebd.). Die Folge hiervon
stellt Glumpler in ihrer zweiten These auf: In der deutschen Universititslandschaft kann
aufgrund der foderativen Struktur der Lander auch nicht von einheitlichen Qualitéts- und

Strukturproblemen sowie einheitlichen Eingriffen, die zur Optimierung der Lehrerbildung

Forschungsmdglichkeiten oder ,,unzureichende Personal- und Sachmittelausstattung™ oder ,,Isolation und
Wettbewerbsnachteile gegeniiber allen anderen Léndern der Bundesrepublik Deutschland“ von der
»Strukturkommission Lehrerbildung 2000“ angesprochen wiirden (Schmitt 1994: 21f). Auf der anderen Seite
ginge der Erhalt der Pddagogischen Hochschulen mit dem Erhalt der zumindest vorhandenen Personal- und
Sachmittelausstattung wie auch Lehr- und Forschungsschwerpunkte einher, da bei einer Integration
KiirzungsmafBnahmen zu befiirchten wiren (FT: aus dem Gesprach mit einem Lehrenden an einer Padagogischen
Hochschule, WS 2002/03).

! Sowohl der Status der Pidagogischen Hochschulen wie auch der Hochschule ist mit dem Status der
Universititen vergleichbar, da es sich hierbei um ,interdisziplindr organisierten Hochschulen vom Typus
Universitit* handelt (Terhart 2000: 93).

°2 In Anlehnung an von der Kultusministerkonferenz beauftragten Kommission fiir Lehrerbildung gilt, dass: ,.der
Begriff »Lehrerbildung« fiir den gesamten Bereich der Lehreraus-, -fort- und —weiterbildung (Lernen im Beruf)
benutzt wird (Terhart 2000: 22). ,Er ist der weitere Begriff und soll gerade den Zusammenhang sowie die
anzustrebende Einheit von vorberuflichem wund beruflichem Lernen ausdriicken. Der Begriff
»Lehrerausbildung« wird dagegen fiir die vorberufliche Ausbildung in der Universitdt und im Referendariat
verwendet.” (Terhart 2000: 22) Beckmann verweist darauf, dass: ,,Je nach der geistigen und gesellschaftlichen
Situation wird der eine oder der andere Begriff gebraucht.“ (Beckmann 1997: 97). Beide Aufgaben,
Lehrerbildung und Lehrerausbildung, sind jedoch notwendig (vgl. ebd.). Der Begriff der Lehrerbildung geht dem
Begriff der Lehrerausbildung zeitlich voraus und ,zielt auf ein geschichtliches StandortbewuBtsein, auf
Verantwortung und auf eine padagogische Haltung® die den Heranwachsenden zur Miindigkeit fiihrt (Beckmann
1997: 97). Hingegen verdeutliche der Begriff der Lehrerausbildung, ,,dall Erziechung und Unterricht einen Lehrer
erfordern, der fachkundig seine Berufsaufgabe erfiillt; angesprochen ist damit der ProzeB der
Professionalisierung des Lehrerberufs. (Beckmann 1997: 97)
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fiihren, gesprochen werden (Glumpler 1997a). Glumpler flihrt ihre Thesen am Beispiel der
drei Debatten zur Lehrerbildung aus:

Konzeptionsdebatten. In den Konzeptionsdebatten fithren mehrere Aspekte zur vorhandenen
Heterogenitit in der universitdren Lehrerausbildung. Hierbei werden der Einfluss der alten
Traditionsuniversititen” und die Heterogenitit in den ,wissenschaftstheoretischen®
Positionen® angefiihrt. Zudem wird auch der visiondre Charakter in den Forderungen der
Wissenschaftler hinsichtlich einer kollektiven Lehrerbildung” genannt. AuBerdem die

vielfdltigen Positionen zum Phasenaufbau der Lehrerbildung, wie auch der Vielfalt der

% Pidagogischen Hochschulen, ehemals mit Seminarcharakter und spiter als Pidagogische Akademien (vgl.
etwa Miiller-Rolli 1989; Gutzmann 2000) wurden in die alten Traditionsuniversititen integriert, welche als
einzige neben den Reformuniversititen und den neugegriindeten Universititen auf Erfahrungen mit der
akademischen Lehrerbildung verweisen konnten (vgl. Glumpler 1997a: 15). Mit der Akademisierung der
Ausbildung fir Grund-, Primar- und Hauptschullehrer ist eine Entwicklung in Richtung der
Verwissenschaftlichung des niederen Schulwesens und der Pédagogisierung des hoheren Schulwesens zu
verzeichnen (vgl. Terhart 2000: 22f). Die beiden Entwicklungsstringe der Lehrerausbildung, des héheren und
des niedrigen Schulwesens, (vgl. Eckhardt 1998: 7) sind somit an den Universitidten zusammengefiihrt worden.
Mit Habel gesprochen, ,haben sich im Zuge der Verwissenschaftlichung der Lehrerausbildung historisch neben
dem fachwissenschaftlichen auch das erziechungswissenschaftliche wund fachdidaktische Element
ausdifferenziert™ (Habel 2000: 316f). Durch die Integration aller Lehramtsstudiengénge in die Universitdt nahm
zwar die Kluft zu der traditionellen universitiren Gymnasiallehrerausbildung ab (Terhart 2000: 23), jedoch
entstand gleichzeitig mit der Integration der Pddagogischen Hochschulen in die alten Traditionsuniversitéten das
Problem unterschiedliche Lehrerbildungskonzeptionen miteinander zu verbinden, was eine Reformbremse an
den jeweiligen Universititen zur Folge hatte (vgl. Glumpler 1997a: 15). Die Ficher der Pédagogischen
Hochschulen gerieten schnell ,,unter dem Anpassungsdruck der etablierten universitiren Disziplinen® (Miiller-
Michaels 1993: 150). Waren die Ziele fiir die Integration der Pddagogischen Hochschulen an den Universitéten
die Einheitsausbildung, das Prinzip die Verwissenschaftlichung der Ausbildung und die Professionalisierung fiir
Lehrer aller Studiengéinge, so blieb man weit davon entfernt (ebd., S. 150f).

% Gemeinsam war den Traditionsuniversititen und den Pidagogischen Hochschulen, dass diese dem Anspruch
von Theorie und Praxis nicht gerecht wurden (vgl. Glumpler 1997a: 16). Weder die Traditionsuniversitdten noch
die Padagogischen Hochschulen erfiillten die Forderungen nach einer empirischen Erziechungswissenschaft an
ihren Institutionen (ebd.). Bei beiden fehlten ,konsensfahige berufswissenschaftliche Diskurse®, beide prigten
heterogene ,,wissenschaftstheoretische” Positionen und heterogene fachliche Orientierungen von
Wissenschaftlern, die an der Lehrerbildung beteiligt waren (ebd.). Mit der Griindung der Reformuniversititen
und der Gesamthochschulen wurde auch wissenschaftliches Personal aus den alten Traditionsuniversititen
eingestellt und somit wurde aus den traditionellen Wissenschaftsrichtungen, der Paradigmenstreit in den
Erziehungswissenschaften sowie die ,,akademische Distanz zu den Praxisfeldern des Lehrberufs in die
neugegriindeten wissenschaftlichen Institute hineingetragen (ebd., S. 17). Klafki folgend fiihrt die wechselseitige
Kritik der an der Theorie beteiligten Vertretern der Allgemeinen Didaktik und Fachdidaktik und der an der
schulischen Praxis Beteiligten zum Theorie-Praxis-Problem in der Lehrerausbildung (vgl. Klafki 1994: 46). Mit
Wittenbruch zeigt sich die ,,konzeptionelle Krise“ in der Lehrerbildung u.a. ,,in der mangelnden Integration der
fachdidaktischen, fachwissenschaftlichen und allgemeindidaktischen Studienclemente oder in der
unzureichenden Sicherung des ,Theorie-Praxis-Bezugs’ in der Lehrerbildung® (Wittenbruch 1995: 61).

% Glumpler erklart die Entwicklung in den Konzeptionsdebatten zur Lehrerbildung, dass in historischen
Analysen die Forderung nach einer gemeinsamen Universititsausbildung fiir alle Lehrdmter gerne den
Volksschullehrern zugeschrieben wird. Diese sollen durch hauptséchlich materialistischen Beweggriinden
geleitet sein und auf den sozialen Aufstieg, einem hoheren Status und einer hoheren Besoldung nach dem
Universititsstudium sinnen (vgl. Oelkers 1996: 41). Glumpler kritisiert hieran, dass ,,die differenzierte
Konzeptionsdebatte, die seit der Jahrhundertwende das Bemiihen um eine wissenschaftliche und einheitliche (der
Konzeption der Einheitsschule verpflichtete) Reform der LehrerInnenbildung gepragt hat* vernachldssigt wird
(Glumpler 1997a: 13). Auch kommt bei dieser Argumentation ,,die wissenschafts- und bildungspolitische
Bedeutung prominenter Gymnasial- und Universitdtspddagogen in diesem Reformprozess® nicht zur Sprache
(ebd.). Daneben betont sie als gewichtigen Grund fiir das Fehlen einer kollektiven Lehrerbildung auch ,,die
Heterogenitit und Vielfalt der regionalen Schulsysteme und Schulkulturen®, welche sich in der Lehramtsbildung
der verschiedenen Bundesldander und konkret den Studien- und Priifungsordnungen der Lehrdmter und damit
auch der Zertifikate wiederspiegelt (ebd., S. 23).
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Institute, an denen das Lehramtsstudium absolviert werden kann®® (vgl. Glumpler 1997a:
131).

Qualitdtsdebatten. Die starken Unterschiede in der Qualitdt der universitdren Lehrerbildung in
den einzelnen Bundesldndern lassen sich auf folgenden Punkt bringen (ebd., S. 24): ,,Ziele,
Inhalte und Methoden der LehrerInnenbildung, ihre Strukturen und die fiir notwendig
erachtete Qualifikation des akademischen Personals’’ der Lehramtsstudienginge differieren
in den einzelnen Bundesldndern betrachtlich.” (ebd.) In den Studien- und Priifungsordnungen
wie auch den Zertifikaten der Lehramtsstudiengéinge ist in den verschiedenen Bundesldndern
eine Heterogenitit zu verzeichnen®® (ebd., S. 23). Glumpler folgend erscheint aufgrund dieser
Heterogenitit eine Festlegung bundeseinheitlicher Qualitits- und Curricular-Normen fiir die
Lehramtsstudiengédnge als sinnlos (ebd., S. 26).

Statusdebatten. Die Statusdebatten weisen auf die bestehenden Statusdifferenzen hin, die sich
an lehramtsspezifischen ,,Regelstudienzeiten und dem damit verkniipften Studienvolumen, am
Zusammenhang von StudienabschluB3 und Gratifikation und am akademischen Niveau der
Institutionen, an denen ein Lehramtsstudium absolviert wird, festmachen lassen®’ (ebd., S.

31).

% In dem Zusammenhang der institutionellen Ansiedlung der Lehrerausbildung ist erwihnenswert, dass im
Laufe der 90er Jahren eine Diskussion aufkeimt, die Anndherung der Lehrdmter zu revidieren und das
Lehrerstudium an Fachhochschulen anzusiedeln (vgl. Glumpler 1997a: 11f). Diesem Postulat setzt 1997 die
Stindige Kultusministerkonferenz der Lander in ihrem Beschluss das Argument von der Notwendigkeit eines
universitiren Studiums entgegen, denn wissenschaftliche Erkenntnisse fithren zu fortlaufenden Verédnderungen
der curricularen Wissensbestdnde und dadurch wiirden die Anforderungen an die heutige Lehrerschaft steigen
(vgl. Glumpler & Rosenbusch 1997: 7; Terhart 2000: 59; vgl. Habel 2000: 316f).

7 Notwendige Qualifikation im Berufungsverfahren fiir Hochschullehrer stellt der § 44 HRG dar, womit das
»Schulpraxiserfordernis®, d.h. ,Referendariat und dreijédhrige Unterrichtstitigkeit an Schulen nach dem 2.
Examen* gemeint ist (Glumpler 1997a: 29). Diese Qualifikation stellt jedoch ein grundlegendes Problem bei
den meisten zu berufenden oder bereits berufenen Hochschullehrern, die in der Regel nicht iiber das
Schulpraxiserfordernis verfiigen (ebd.). Die zukiinftige Lehrerschaft wird also in Deutschland von
Hochschullehrern unterrichtet, die in der iiberwiegenden Anzahl ,keine Gelegenheit oder kein Interesse hatte,
auflerhalb der Universitdt schul- bzw. unterrichtspraktische Erfahrungen zu sammeln.“ (ebd.).
Bezeichnenderweise werden die expliziten Anforderungen des §44 HRG von den meisten Landerministerien
umgangen und somit ist, im Hinblick auf die Lehrerbildung, eine heterogen qualifizierte Hochschullehrergruppe
in der deutschen Universitédtslandschaft anzutreffen (ebd., S. 30). Dies hat unterschiedliche Meinungen iiber die
Inhalte und Qualifikationen der Lehrerbildung zur Folge.

% Beispielsweise wird bei niherer Betrachtung der Fachstudien im Lehramtsstudium durch Huber festgestellt,
dass das fachwissenschaftliche und fachdidaktische Studium in Abhéngigkeit vom Bundesland und vom
Lehramttyp zwischen 40 % und 90 % des Lehramtsstudiums ausmachen (vgl. Huber 1996: 55).

% Exemplarisch zu dieser Debatte, sei folgendes dargelegt: Die KMK- Rahmenvereinbarungen von 1997 zur
Regelstudienzeit und Semesterwochenstundenanzahl im Lehramtsstudium fithren zur fehlenden Statusgleichheit
der verschiedenen Lehramtstypen (vgl. Glumpler 1997a: 32f). Hierbei liegt die Regelstudienzeit der
verschiedenen Lehrdmter zwischen 7 und 9 Semestern und die Semesterwochenstunden zwischen 120 und 160,
wobei die kiirzesten Studienzeiten fiir die Lehrdmter an Grund- bzw. Primarschulen sowie Hauptschulen
vorgegeben sind (ebd.). In der Statushierarchie der Lehramtsstudierenden, werden die Lehrdmter an Gymnasien
und Sonderschulen relativ hoch und die Lehrdmter an Grund- und Hauptschulen eher niedrig bewertet (vgl.,
Rosenbusch u.a. 1988: 230ff, zitiert nach Glumpler 1997a: 33). Knauf hingegen fiihrt aus, dass das Ansehen des
Grundschullehrers auch positiv gewertet wird, was eine differenziertere Betrachtung statusthematischer Aspekte
impliziert (vgl. Knauf 1996: 11f).
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Ausgehend von den vorangegangen Ausfiihrungen gelangt Glumpler zu dem Schluss (ebd., S.
13ff), dass in Deutschland ,,kein einheitliches und verbindliches Konzept der universitiren
Lehrerlnnenbildung® erzielt werden konnte (ebd., S. 13). Ziel ist es daher ,,Vorziige und
Probleme der bestehenden Lindermodelle analytisch zu erfassen (ebd., S. 36) Aussagen iiber die
Qualitdt der Lehrerbildung sind auf einzelne Universititen im besten Fall auf
Bundesldnderebene zu begrenzen und nicht generalisierbar. Somit konnen solche Aussagen
»hicht als Begriindung fiir bildungspolitische Grundsatzentscheidungen herangezogen
werden.* (Glumpler 1997: 12)

Hieraus folgt, dass in der vorliegenden Studie Untersuchungen zur Lehrerausbildungssituation
hochschulstandortspezifisch bestenfalls bundesldnderspezifisch durchzufiihren sind, um
zuverlédssige Aussagen zu treffen. Infolgedessen werden Ergebnisse aus der deutschen Studie
nicht nur auf Bundebene, sondern vor allem auch auf Bundesldnderebene und im Fall des
Lehrangebots auch auf der Ebene der einzelnen Hochschulstandorte vorgelegt und diskutiert .
Im Anschluss hieran wird entsprechend zu Glumplers Feststellung {iber den
standortspezifischen Charakter der Lehrerausbildung exemplarisch an zwei Lédndermodellen
der nationaliibergreifende Baustein in der Lehrerausbildung fiir Grundschullehrer untersucht.
Im Besonderen werden hierbei zwei Pddagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg und
zwei Hochschulstandorte in Rheinland-Pfalz herangezogen. Zunéchst ist es jedoch notwendig
die Struktur der deutschen Lehrerausbildung am Beispiel der Grundschullehrerausbildung im
Allgemeinen und die Struktur des ,,Deutsch® - Studiums im Besonderen darzulegen, um die

theoretischen Grundlagen fiir den empirischen Teil zu stellen.

1.1 Die Struktur der deutschen Lehrerbildung am Beispiel Lehramt an Grundschulen

In diesem Kapitel wird auf strukturelle Merkmale der universitiren Lehrerausbildung am
Beispiel des Grundschullehrer-Studiengangs eingegangen, wobei die Heterogenitdt in den
einzelnen Bundeslédndern durch eigene Untersuchungen belegt wird. Zum einen wird auf das
mehrphasige Lehrerbildungsmodell, einzugehen sein (vgl. Kap. 1.1.1). Zum zweiten kdnnen
die grundschulbezogenen Studiengéinge aller Bundesldnder je nach Studiumsmodell dem
grundschulspezifischen Lehramtstyp 1 oder dem schulstufeniibergreifenden Lehramtstyp 2
(vgl. Kap. 1.1.2) zugeordnet werden. Im weiteren wird auf die Studiendauer (vgl. Kap. 1.1.3)
und die Studienanteile des Grundschullehrer-Studiums eingegangen (vgl. Kap. 1.1.4). Zuletzt
wird auf die Kritik an der universitiren Lehrerausbildung in Deutschland einzugehen sein,
wobei einzelne Kritikpunkte zur Aufstellung von Items in der Fragebogenerhebung fiihrten

(vgl. Kap. 1.1.5).
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1.1.1 Mehrphasiges Lehrerbildungsmodell

Bei ndherer Betrachtung, wie die Ausbildung von akademischen Berufen in Deutschland
aufgebaut ist, fillt auf, dass zumeist mehrphasige Modelle dominieren (Terhart 2000: 60). Es
spreche vieles dafiir, die Vermittlung der berufsrelevanten wissenschaftlichen Grundlagen als
Schwerpunkt einer ersten Phase vorzusehen (ebd.). In der zweiten Phase liegt der
Schwerpunkt auf der berufspraktischen Ausbildung und in der dritten Phase erfolgen
MafBnahmen, um die berufliche Kompetenz weiterzuentwickeln und aufrechtzuerhalten (ebd.).
Es werden also drei Phasen der Lehrerbildung unterschieden: die universitire Phase, die
berufspraktische Phase und die Phase der Fort- und Weiterbildung (ebd.). Nach erfolgreichem
Abschluss des Studiums erwerben die Absolventen das 1. Staatsexamen zum Lehramt (vgl.
Schnell 2000: 231). Erst nach erfolgreichem Durchlaufen der berufspraktischen Phase, dem
Referendariat, womit der ,,Vorbereitungsdienst an Studienseminaren flir Lehrdmter in
Verbindung mit den zugeordneten Schulen* gemeint ist, wird das 2. Staatsexamen erworben
und nur dann kann die kontinuierliche Berufsausiibung beginnen (ebd.). Eine Auswertung zum
Vorbereitungsdienst fiir zukiinftige Grundschullehrer im Rahmen der vorliegenden Arbeit
ergab in den meisten Bundeslindern eine zweijihrige Dauer, die Ausnahme bilden hierbei
Baden-Wiirttemberg, Rheinland-Pfalz, Niedersachsen und Hamburg mit 18 Monaten. Durch
die zwei Staatspriifungen haben Lehramtsanwirter nicht nur universitatsspezifischen Kontakt,
sie kommen auch mit dem staatlichen Bildungsapparat in Beriihrung (vgl. Terhart 2000: 24).
Die dritte Phase der Lehrerbildung, die Fort- und Weiterbildung der Lehrerschaft, steht erst
am Anfang ihrer Entwicklung und nimmt gegenwirtig eine Randrolle ein'® (ebd., S. 23). Die
Lehrerausbildung in Deutschland findet folglich in den ersten beiden Phasen statt (ebd.).

Aus dem hier skizzierten mehrphasigen Modell der Lehrerbildung wurde, wie bereits in der
Problemstellung ausgefiihrt, die erste Phase zur Untersuchung ausgesucht: Mit der Metapher
des Baumes gesprochen, werden wihrend der universitiren Lehrerausbildung die Wurzeln
oder die Grundlagen gelegt, um spdter eine Lehrerkompetenz aufbauen zu konnen. Insofern
wird von Interesse sein zu untersuchen, ob und inwiefern Grundlagen fiir das spditere
kompetente Lehrerhandeln in sprachlich und kulturell heterogenen Klassen wdihrend der

universitdren Lehrerausbildung gelegt werden.

1% Die Kommission weist auf die steigende Bedeutung der Lehrerfort- und -weiterbildung hin und empfiehlt, kiinftig anstatt
mit dem Begriff der Lehrerausbildung (der sich auf die ersten beiden Phasen bezicht) stirker mit dem Begriff der
Lehrerbildung den Zusammenhang aller drei Phasen (Lernen in der Ausbildung und Lernen im Beruf) zu betonen.* (Terhart
2000: 60).
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1.1.2 Foderatives Prinzip - Lehramtstyp 1 und Lehramtstyp 2

In Deutschland findet Lehrerbildung im Rahmen des foderativen Prinzips statt: ,,Das bedeutet,
dass jedes Bundesland ein eigenstdndiges System der Lehrerbildung aufgebaut hat, welches in
Verbindung zu den ebenfalls landesspezifischen Strukturen des Schulsystems steht.* (ebd., S.
57) Konkret ist die Lehrerbildung ,,in den einzelnen Bundeslindern teils exakt an den
bestehenden Schulformen, teils an Schulstufen orientiert oder aber schulform- bzw.
schulstufeniibergreifend organisiert.” (ebd., S. 95f) Durch die Kulturhoheit der Linder kommt
es auch zu einer begrifflichen Uberflutung an Lehramtsbezeichnungen, ,.die jedoch auf 6
unterschiedliche Grundtypen von Lehramtern zuriickgefiihrt werden konnen.«'®" (ebd., S. 57)
Das foderative Prinzip in Deutschland bedeutet fiir die universitidre Ausbildung von Lehrern
fir die Grundschule'”, dass vom Bund Rahmenvereinbarungen durch die
Kultusministerkonferenz getroffen werden, jedoch die einzelnen Bundesldnder vor dem
Hintergrund  dieser = Rahmenvereinbarungen  ihre  eigenen  Ausbildungs-  und
Priifungsvorschriften aufstellen'®. Konkret, wurden von der Kultusministerkonferenz zwei
Rahmenvereinbarungen fiir angehende Lehrer der ersten Schulklassen des Schulsystems
aufgestellt, denn es gibt einerseits Bundesldnder, die ausschlieBlich fiir ein Lehramt ausbilden
und priifen, das Lehramt der Grundschule bzw. der Primarstufe (Lehramtstyp 1). Andererseits
findet in den iibrigen Bundeslindern die Ausbildung und Priifung fiir dibergreifende
Lehrdmter der Primarstufe und aller oder einzelner Schularten der Sekundarstufe I statt
(Lehramtstyp 2). Der Lehramtstyp 1 orientiert sich folglich an der bestehenden Schulform der
Grundschule bzw. der Schulstufe Primarstufe. Der Lehramtstyp 2 hingegen ist schulform-
bzw. schulstufeniibergreifend organisiert.

Wie bereits erwdhnt kommt es durch die Kulturhoheit der Lander zu einer begrifflichen
Uberflutung der allgemeinen Lehramtsbezeichnungen, aber auch der Bezeichnungen zum
Lehramt fiir den Unterricht in den ersten Klassenstufen.  FEine Auswertung der
Priifungsordnungen der Bundeslinder, welche das Lehramt fiir Grundschullehrer anbieten,
ergab auch innerhalb des jeweiligen Lehramtstyps unterschiedliche Bezeichnungen in den
einzelnen Bundeslinder (vgl. ANHANG-II, Tab. 2). Hierbei wird beim Lehramtstyp 1 je nach

Landesrecht die Bezeichnung ,Lehramt an Grundschulen“ bzw. ,Lehramt fiir die

1 Hierbei handelt es sich um folgende Lehrdmter: ,,Grundschule, Hauptschule, Realschule, Gymnasium,
Sonderschulen, Berufliche Schulen* (Terhart 2000: 95).

192 vgl. zur Geschichte der Grundschule in Deutschland Gotz/Sandfuchs (2001) und zur aktuellen Situation der
Grundschule Einsiedler u.a. (2001).

19 Soweit nicht anders angegeben, lehnen sich die folgenden Ausfiihrungen an die ,,Rahmenvereinbarung iiber
die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der Grundschule bzw. Primarstufe (Lehramtstyp 1)* (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 28.02.1997) und der ,,Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir
iibergreifende Lehrdmter der Primarstufe und aller oder einzelner Schularten der Sekundarstufe I (Lehramtstyp
2)“ (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 28.02.1997) an.
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Primarstufe® verwendet. Beim Lehramtstyp II sind 7 Bezeichnungen zu unterscheiden wie der
Tabelle 1 zu entnehmen ist. D.h. auch innerhalb der beiden Lehramtstypen ist eine
Heterogenitit der Bezeichnungen zu verzeichnen, die auf die unterschiedlichen Schulsysteme
der jeweiligen Bundesldinder zuriickzufiihren ist.

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfiihrungen zur Unterscheidung von Lehramtstyp 1
und Lehramtstyp 2 sowie von Glumplers (1997a) These zum standortspezifischen Charakter
der Lehrerausbildung ist es notwendig fiir den empirischen Teil der Arbeit einerseits zwischen
Hochschulen des Lehramtstyps 1 und des Lehramtstyps 2 zu unterscheiden. Andererseits
miissen fiir die Fragebogenerhebung Bundesldnder ausgesucht werden, welche denselben
Lehramtstyp ausbilden. Dadurch soll eine ansatzweise Vergleichbarkeit der Daten

gewdbhrleistet werden.

1.1.3 Studiendauer

Ausgehend von der Kulturhoheit der Lander ist auch die Dauer der einzelnen Lehrdmter in
den jeweiligen Bundesldndern uneinheitlich geregelt. Der Grundschulverband legte 1994
»Zehn Standpunkte zur Grundschulreform® vor, unter denen im neunten Standpunkt eine
mindestens achtsemestrige Lehrerausbildung gefordert wurde, um eine verbesserte
Lehrerbildung erzielen zu konnen (vgl. Schmitt 1994: 7f). Die Auswertung der
Priifungsordnungen zum Lehramt an Grundschulen ergab zu Beginn des 21. Jahrhunderts
eine Regelstudienzeit - einschliefflich der Priifungszeit - zwischen 6 Semestern und 9 Y
Semestern, wobei die Regelstudienzeit an den meisten Hochschulen 7 Semester dauert (vgl.
Anhang-II, Tab. 2). Gemil der vorliegenden Rahmenverordnung zum Lehramttyp I betrigt
die angefiihrte Regelstudienzeit wihrend des Universititsstudiums 7 Semester. Die
Auswertung der Priifungsordnungen mit dem Lehramtstyp I ergab entsprechend eine 7-
semestrige Regelstudiendauer. Die Regelstudienzeit fiir das Studium des Lehramttyps II
dauert je nach Lehramt zwischen 7 bis 9 Semester. Hinsichtlich der Regelstudienzeit konnte in
den untersuchten Priifungsordnungen diese Zahl nicht bestdtigt werden, - die Regelstudienzeit
lag zwischen 6 (in Baden-Wiirttemberg) und 9 7> Semestern (in Hamburg).

Dieser Teil der Ausbildung wird mit dem Ersten Staatsexamen abgeschlossen.

1.1.4 Studienanteile
Die in Kapitel II-1 beschriebene Anndherung zwischen den Lehrdmtern wird mit der
»gemeinsamen beruflichen Handlungsstruktur aller Lehrdmter begriindet (Terhart 2000: 63).

Ein auf diese Handlungsstruktur bezogenes Ziel-, Bedingungs- und Verinderungswissen
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werde seit geraumer Zeit von der Erziehungswissenschaft, der Padagogischen Psychologie
und den Fachdidaktiken bereitgestellt (ebd.). Fiir alle Lehrdmter seien wissenschaftliche
Fachstudien erforderlich (ebd.). Studierende aller Lehramtstypen verfiigen demnach,
zumindest in den Grundstrukturen, {iber ein gemeinsames Handlungswissen. Diesen
Ausfithrungen folgend, konstituiert sich die erste Ausbildungsphase aus vier Bereichen,
welche die Wissensgrundlage fiir eine einheitliche berufliche Handlungsstruktur aller
Lehramtstypen bilden (ebd.): Die Lehramtsanwirter erwerben wissenschaftliche Grundlagen
in meistens zwei Studienfichern, den sogenannten Fachwissenschaften, in den
Erziehungswissenschaften (ebd., S. 23) und in den fachdidaktischen Studien (ebd., S. 67).
Daneben bilden auch schulpraktische Studien einen Teil der Studienordnung (ebd.), wobei
ihre Funktion eher als exemplarisch und begleitend zu beurteilen ist (ebd., S. 70). Wichtig ist
die Verbindung dieser Studienanteile und der Aufbau von Reflexionsvermdgen, um als
Grundschullehrer arbeiten zu konnen.

Im Folgenden werden nun die allgemeinen Ausfiihrungen der beiden Rahmenvereinbarungen
zu den Studienanteilen in der universitiren Lehrerausbildung fiir das Lehramt an
Grundschulen dargelegt:

Lehramtstyp 1:

Der Lehramtsstudierende erwirbt mit dem Studium des Lehramtstyps 1 Grundlagen zum
Grundschullehramt oder dem Primarstufenlehramt (vgl. KMK, 1997a). Von besonderer
Bedeutung fiir die Ausbildung des Lehramtstyps 1 sind die erziehungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Studienanteile, damit die zukiinftigen Lehrer die Grundlagen erwerben, um
die eingeschulten Kinder in ihrem neuen Lebensraum und wéhrend ihres neuen
Lebensabschnittes zu unterrichten, zu erziehen und zu fordern (ebd.). Neben den fachlichen
Kompetenzen sind auch soziale und personale Kompetenzen zu erwerben, die mit der
Austlibung des Lehrerberufs verbunden sind, um den Bildungs- und Erziehungsauftrag zu
erfiillen (ebd.).

Lehramtstyp 2:

Die Rahmenvereinbarung zum Lehramtstyp 2 (vgl. KMK, 1997b) weist Unterschiede zur
Rahmenvereinbarung des Lehramtstyps I auf. Die Besonderheit des Lehramtstyps 2 liegt in
der vielféltigen Ausgestaltung des Lehramts durch die betreffenden Bundeslénder.
Lehramtsstudierende mit Schwerpunkt ,,Grundschulausbildung® erwerben Grundlagen zum
Unterrichten mindestens eines Fachs an der Sekundarstufe I bzw. einer Schulart der
Sekundarstufe I, wobei dasselbe im umgekehrten Fall gilt, d.h. Studierende mit Schwerpunkt

.Sekundarstufe I konnen auch an Grundschulen unterrichten. Die Anzahl der Fiacher und die
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Gewichtung der Schwerpunkte in den beiden Schulstufen unterscheidet sich von Bundesland
zu Bundesland.

Ausgehend von der Kulturhoheit der Ldnder sind auch die Studienanteile in den jeweiligen
Bundesldndern uneinheitlich geregelt wie bereits in Kap. 1.1.4 dargelegt. Die Untersuchung
von Priifungsordnungen zur universitiren Ausbildung von Grundschullehrern im Rahmen der
vorliegenden Arbeit ergab ein dhnlich uneinheitliches Bild, was beispielsweise die
Semesterwochenstunden in den einzelnen Studienanteilen oder die Zusammensetzung der zu
studierenden Pflichtanteile oder die Anforderungen zu den einzelnen Fdchern anbelangt.
Zudem ergab die Auswertung der Priifungsordnungen ein uneinheitliches Bild hinsichtlich
der angegebenen Daten zu den einzelnen Studienanteilen. Die Angaben umfassten das
Spektrum von sehr allgemeinen Angaben iiber die Fdcherkombination bis zu sehr konkreten
Angaben zu den Zielen und Inhalten der einzelnen Fdcher. Ein Vergleich der SWS in den
einzelnen Studienanteilen fdllt schwer, denn in einigen Bundesldndern wird die SWS-Anzahl
der Fachwissenschaften einschliefflich der Fachdidaktik angegeben, in anderen nicht. In
manchen Bundesldndern wird Grundschulpddagogik- und Didaktik angeboten und in diesem
Fall werden die SWS entweder mit Fachstatus angegeben oder bei den
Erziehungswissenschaftlichen Studien integriert. Berechnet man nun, trotz der angegebenen
Probleme, die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteile (ohne die
Grundschulpddagogik und —didaktik) liegt die Anzahl der SWS zwischen 40 und 128. Rechnet
man die Grundschulpddagogik und —didaktik bei der Fachwissenschaft und Fachdidaktik zu,
dann ergibt sich eine Zahl zwischen ca. 70 und 146 SWS. Detaillierte Berechnungen und
Vergleiche sind praktisch nur bundeslinderspezifisch vorzunehmen. Gemal der vorliegenden
Rahmenverordnung zum  Lehramttyp 1 umfasst die Ausbildung etwa 120
Semesterwochenstunden an erziehungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Studienanteilen. Die Auswertung der Priifungsordnungen mit dem
Lehramtstyp 1 ergab eine 7-semestrige Regelstudiendauer, allerdings variierten die SWS
zwischen 98 und 126. Die SWS-Anzahl fiir das Studium des Lehramttyps 2 kann zwischen 120
bis 160 Semesterwochenstunden umfassen.

Die hier dargelegten Daten zu den Studienanteilen belegen die These von Glumpler (1997a)
hinsichtlich der uneinheitlichen Regelungen in der universitdren Lehrerausbildung.

Dartiiber hinaus ist auch folgender Aspekt von Bedeutung fiir die vorliegende Arbeit: In den
Priifungsordnungen =~ werden  zwar  die  ,Scheine  genannt,  welche  die
Zulassungsvoraussetzungen zum Examen bilden, jedoch: Deutsch-Studierende —

beispielsweise - haben i.d.R. auch bei Pflichtscheinen etwa zur ,,Sprachwissenschaft® die
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Wahlmoglichkeit zwischen dem sprachwissenschaftlichem Lehrangebot das Themengebiet,
das sie interessiert auszuwahlen. Somit bildet solch ein formaler Pflichtschein auf inhaltlicher

Ebene eher einen Wahlpflichtschein.

1.1.4.1 Fachstudien

Betrachtet man das Ziel und den Auftrag der Schule, so ist die Kompetenz- und
Wissensvermittlung die grundlegende Aufgabe fiir den Lehrer (vgl. Terhart 2000: 100). Der
Lehrer muss demzufolge iiber ein solides Wissen verfiigen (vgl. hierzu die Diskussion in
Kapitel I), das er wihrend seiner Lehramtsausbildung innerhalb der Fachwissenschaften
erwirbt und damit die Schiiler beim Lernprozess unterstiitzen (vgl. Terhart 2000: 100). Die
wissenschaftlichen Fachstudien werden ,,neben der padagogisch-didaktischen, sozialen und
personalen Kompetenz* als grundlegend fiir die Ausiibung des Lehrerberufs betrachtet (ebd.).
Die Lehramtsabsolventen sollten deshalb iiber die Féhigkeit des selbstindigen
wissenschaftlichen Arbeitens verfiigen (ebd.). Das besondere an dem Lehrer ist, dass dieser
»im Blick auf den Schulunterricht die gesamte Breite seines Faches bzw. seiner Féacher
beherrschen, wohingegen ein Fachwissenschaftler (auf einer breiten Basis) sich in aller Regel
um eine oder mehrere Spezialisierungen als Vertiefungen innerhalb seines Faches bemiihen
muss.” (ebd., S. 99) Die Fachstudien beziehen sich dariiber hinaus auf ,,sehr grundsitzliche,
schul- und bildungstheoretische Fragen*, welche ,,die Fortbeschreibung des Auftrags von
Schule in einer sich verdnderten Wissenschaftslandschaft sowie einem sich verdndernden
gesellschaftlich-kulturellen Umfeld betreffen.” (ebd., S. 102) Problematisch erscheint, dass
der deutsche Lehramtsstudierende wéhrend des kurzen Studiums gleichzeitig griindliche
wissenschaftliche Kenntnisse in zwei Fachern, wenn gar in drei Fichern erwerben wird, und
somit die Grundlagen fiir eine reflektierte  Herangehensweise mit neuen
Forschungserkenntnissen wéhrend seiner beruflichen Tétigkeit legt (ebd., S. 101). Ein
grundlegendes Problem bildet auch das Curriculum fiir die Studierenden. Welche Inhalte
sollen den Lehramtsstudierenden vermittelt werden? Hierbei ist zu bedenken, dass die
Lehrinhalte Kenntnisse bezogen auf den Arbeitsplatz Schule und nicht auf akademische Lehre
und Forschung vermitteln miissen (ebd., S. 102). Im Besonderen betrachtet Koéhnlein fiir den
Primarstufen-Studiengang ,.eigene fachwissenschaftliche akzentuierte Lehrveranstaltungen™
als ,erforderlich“ und zwar ,,in einer der fachlichen Bezugswissenschaften®, damit den
Studierenden ,,elementares Wissen und Konnen von héherem Standpunkt aus* vermittelt wird,
wobei das ,,unabdingbare Verstehen in groeren Zusammenhéngen* Teil dieser Formel ist

(Kohnlein 1992: 41).
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Studium des Lehramttyps 1:

Konkret zu den fiir die vorliegende Arbeit relevanten fachwissenschaftlichen Studien (vgl.
KMK, 1997a):

»3.2 Das Studium ist auf die wissenschaftlichen Kernbereiche der jeweils studierten Facher bzw.
Lernbereiche ausgerichtet und soll die Fahigkeit zur Durchdringung komplexer Sachverhalte und auch
zu fachiibergreifenden, und interdisziplindrem Arbeiten entwickeln. Es umfasst das Studium eines
Wahl- oder Schwerpunktfaches sowie das Studium der Didaktik der Grundschule bzw. der Primarstufe
oder das Studium von Lernbereichen oder eines oder mehrerer weiterer Facher (...). Dabei soll auf das
Wahl- oder Schwerpunktfach etwa 1/3 des Studienvolumens, jedoch mindestens 35
Semesterwochenstunden entfallen, so das ggf. auch ein Einsatz iiber die Grundschule hinaus méglich
ist. “ (ebd., S. 3)

,,3.3 Das fachwissenschaftliche Studium konzentriert sich — neben einem orientierenden Uberblick auf
bestimmte Teilgebiete des Faches. Die Fiacher Deutsch und Mathematik sowie der Bereich der
musischen Fécher besitzen dabei in manchen Léndern eine Sonderstellung, die sich in (Mindest-)
Studienverpflichtungen oder Pflichtbindungen niederschlagt.

Wahlmoglichkeiten mit Schwerpunktsetzungen sind ldnderspezifisch geregelt. In allen Landern
kénnen im Rahmen des Studiums von Féchern bzw. Lernbereichen gewdhlt werden: Deutsch,
Mathematik; Kunst, Musik, Sport; Sachunterricht. Die Lander konnen weitere Fécher, z.B.
Fremdsprache, zulassen.

3.4 Die Lander konnen Facherkombinationen festlegen oder ausschliefen.” (ebd., S. 4)

Studium des Lehramttyps 2:

Folgende Abweichungen vom Lehramtstyp I sind hinsichtlich der Ausfithrungen zum Studium hervorzuheben:

,»(...) Es umfafit das Studium eines Faches oder zweier Facher und der Didaktik der Grundschule bzw.
der Primarstufe oder das Studium zweier oder mehrerer Facher bei angemessener Verknilipfung mit
fachdidaktischen Fragestellungen. Dabei sollten die Fécher, in denen eine Lehrbefdhigung fiir die
Sekundarstufe I oder einzelner ihrer Schularten erworben wird, ein Studienvolumen von jeweils

mindesten 35 Semesterwochenstunden umfassen. (KMK 1997b: 3)

Die Bestimmungen zur Facherwahl sind beim Lehramtstyp 2 allgemeiner formuliert:

»3.3 Bei Lehrdmtern, die sich schwerpunktmifBig oder mit gleichem Gewicht auf die Grundschule
beziehen, werden die fiir das Grundschul- bzw. Primarstufenlehramt geltenden Wahlmoglichkeiten,
Schwerpunktsetzungen und Pflichtbedingungen beriicksichtigt. (ebd., S. 3f)

Um den Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht zu sprengen wurde das Studienfach
,, Deutsch* ausgewdhlt, um den Bestand an nationaliibergreifenden curricularen Bausteinen
in den Priifungsordnungen und den Vorlesungsverzeichnissen zu erfassen. Von Interesse ist
welche wissenschaftlichen Grundlagen der zukiinftige Grundschullehrer im Studienfach
, Deutsch* erwirbt, um spdter den Unterricht im Schulfach Deutsch an sprachlich und
kulturell heterogene Schulen abhalten zu kénnen. In Kapitel 1.2 wird ausfiihrlicher auf das
Studium des ,,Deutsch*“-Lehrers und den Zusammenhang zu nationaliibergreifenden

curricularen Bausteinen eingegangen.
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Zudem werden auch die grundschulspezifischen Anteile in der Lehrerausbildung
beriicksichtigt. Mit Hegele argumentiert wird ein

»grundschulspezifisches Lehrangebot fiir unbedingt notwendig® erachtet, einerseits aus ,,einem cher
anthropologisch-erziehungswissenschaftlich ausgerichteten und einem eher didaktisch-methodischen,
auf unterrichtliche Gegenstandsfelder bezogenen Begriindungszusammenhang. (...) Anthropologische,
entwicklungspsychologische, erzichungswissenschaftliche und bildungstheoretische Erkenntnisse der
letzten Jahrzehnte haben zu der Annahme einer spezifischen Bildsamkeit des Kindes im
Grundschulalter gefiihrt, die sich von der des Jugendlichen in den Sekundarstufen grundlegend
unterscheidet und besondere pddagogische MaBnahmen erforderlich macht. (Hegele 1992: 65)

Zu den unterrichtsbezogenen Gegenstandsfeldern der Grundschulpddagogik werden u.a. die
Vorschulische Erziehung und Schulanfang, grundlegender Sprachunterricht, grundlegender
Sach- und Mathematikunterricht und die musisch-dsthetische Erziechung gezéhlt (ebd., S. 67).
Von besonderer Bedeutung ist die sprachliche Grundlegung:

»Kinder lernen also nicht Sprache um der Sprache willen, sondern weil sie ohne Sprache nicht als
Menschen leben kénnen. In und mit Sprache begreift und formt das Kind sich selbst und seine Welt.
Defizite und Versdumnisse bei der Vermittlung der Muttersprache wirken sich deshalb negativ aus bis
in die Bereiche des Denkens, Wahrnehmens und Verhaltens hinein.

Dies aber bedeutet, dal der Sprachunterricht in der Grundschule die Personlichkeitsentwicklung des
Kindes nicht nur am Rande beeinflusst. Die Entfaltung der Sprachkompetenz ist fiir die Entwicklung
und Entfaltung der kindlichen Personlichkeit als ganze konstitutiv.

Daraus ergibt sich aber folgerichtig, da3 der grundlegende Sprachunterricht eng mit der Erziehung und
Bildung der kindlichen Personlichkeit zu verzahnen ist, d.h. mit einer umfassenden anthropologischen
und padagogischen Fundierung einhergehen muff“ (ebd., S. 67)

Die Ausfithrungen Hegeles zur sprachlichen Grundlegung gewinnen vor allem im Hinblick
des multilingualen Klassenzimmer an Bedeutung. Die sprachliche Grundlegung ist in die
erzichungswissenschaftliche Grundlegung integriert und auch mit allen anderen Bereichen
eng verzahnt ist (ebd., S. 68). Solch eine Integration kénne jedoch nur in einem besonderen,
grundschulspezifischen Lehrangebot im Rahmen eines wissenschaftlichen Faches
Grundschulpddagogik angemessen vermittelt werden (ebd.). Grundschulspezifische
Bildungsaspekte scheinen ,ein wissenschaftliches Fach ,Grundschulpidagogik’ zu
rechtfertigen. Problematisch erscheinen jedoch eine génzliche Trennung von den Fachern und
die dadurch entstehende Ausnahmesituation, die vom Bildungsgedanken her kaum legitimiert
werden kann.* (Biester 1992: 78)

Schmitt folgend sind die grundschulspezifischen Anteile der Lehrerausbildung
zufriedenstellend, da zumindest auf struktureller Ebene, ,.die grundschulpidagogischen
Studien, der Anfangsunterricht und die Grundlegung der Facher Deutsch, Mathematik und
Sachunterricht in den meisten Ladndern gesichert [sind], besonders wenn eigene
Grundschulinstitute und/oder Lehrstiihle fiir Grundschulpddagogik bestehen.® (Schmitt 1994:
12)
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Eigene Untersuchungen ergaben, dass in manchen Lindern Grundschulpddagogik und/oder
—didaktik als eigenstindiges Fach wdhlbar sind, in anderen Ldndern sind die
grundschulspezifischen Anteile unter der Erziehungswissenschaft integriert. In beiden Fdllen
werden aus dem  grundschulspezifischen  Studium der  Anfangsunterricht, die
erziehungswissenschaftliche und die sprachliche Grundlegung bei der Analyse der
Priifungsordnungen und Vorlesungsverzeichnisse beriicksichtigt. Die Grundschulpddagogik/-
didaktik wird jedoch nicht als eigenstindige Kategorie in der Hauptuntersuchung
beriicksichtigt. Im Rahmen eines Pretests wurde nach Auswertung des Lehrangebots
festgestellt, dass ein geringfiigiges Studienangebot bei den grundschulspezifischen Anteilen in
den Vorlesungsverzeichnissen zu finden war. Aufgrund der zentralen Funktion der
erziehungswissenschaftlichen Grundlegung werden vorhandene nationaliibergreifende

Lehrveranstaltungen der Erziehungswissenschaft zugerechnet.

1.1.4.2 Fachdidaktische Studien

»~Fachdidaktik integriert pddagogische und fachliche Probleme und Erkenntnisse, und sie kommt zu
neuen Fragestellungen, die weder von der Pddagogik noch von der Fachwissenschaft allein bearbeitet
werden konnen. (...). Sie erforscht Ziele, Voraussetzungen und Bedingungen, Inhalte, Methoden,
Formen und Mittel dieses Lehrens und Lernens und bedient sich dabei auch bestimmter Erkenntnisse
und Forschungsmethoden anderer wissenschaftlicher Disziplinen, insbesondere ihrer fachlichen
Bezugswissenschaften, der (Schul-)Pddagogik, der Psychologie, der Soziologie und der Philosophie.
(...) ihr gegenwirtig wichtigstes Wirkungsfeld liegt aber im Aufbau von Theorien und praktischen
Konzeptionen des institutionalisierten Schulunterrichts.” (Kéhnlein 1992: 36f)

Infolgedessen findet Fachdidaktik ihren wissenschaftlichen Standort als Vermittlungsinstanz
zwischen Fachwissenschaft und Allgemeiner Didaktik (vgl. hierzu Klafki 1994: 55).
Fachdidaktischen Studien wird auch gerne eine Briickenfunktion zwischen den einzelnen
Teilstudien zugeschrieben, damit alle Studienanteile integriert werden kdnnen (vgl. Terhart
2000: 104). Allerdings schldgt sich das ,,bestehende Reputationsgefille” Fachdidaktik und
Fachwissenschaft (Quasthoff 1999: 142) im geringen Studienanteil der Fachdidaktik am
Gesamtstudium nieder und ermdglicht nur ,die spezifischen Fragen der jeweiligen
Fachdidaktik* zu kldren (Terhart 2000: 68). Studierende werden sich am ehesten im Bereich
ihrer Fachwissenschaften kompetent fiithlen, da die Studienanteile in der Fachdidaktik und der
Erziehungs-/Sozialwissenschaft zu gering ausfallen, ,jum schon an der Hochschule
Fahigkeiten der Unterrichtsfithrung und des Umgangs mit Schiilern ausbilden zu kénnen.*
(Kretschmer/Stary 1998: 9) Dies hat seinen Ausgangspunkt, bezogen insbesondere auf die
Primarstufenlehrerausbildung, in der mangelnden Absicherung der

erziehungswissenschaftlichen ,,vor allem auch ihrer fachdidaktischen Anteile*, da diese durch
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1'% gefihrdet seien

Stellenabbau und durch einen bedrohlichen Nachwuchsmange
(Wittenbruch 1995: 67). Jaumann-Graumann stellten hingegen fest, dass berufstitige Lehrer
sich vor allem in Bezug auf die Fachwissenschaften am wenigsten ausgebildet fiihlen, was
darauf zuriickgefiihrt wurde, dass etwa 60 % der Befragten Grundschullehrer waren, ,,die
gegeniiber anderen Lehridmtern eine vergleichsweise geringere fachwissenschaftliche
Ausbildung erhalten haben.* (Jaumann-Graumann u.a. 2000: 91f)

Welche sind die Aufgaben der fachdidaktischen Studienanteile im Lehramtsstudium?

»Zu den wesentlichen Aufgaben fachdidaktischer Studien in der ersten Phase gehdrt es, Studenten
heranzufiihren an und kompetent zu machen fiir

e die Analyse und Reflexion von Zielen, Bedingungen , Prozessen und Ergebnisse fachbezogenen
Lernens und Lehrens,

e die theoriegeleitete Planung, Gestaltung, Durchfiihrung und Auswertung von fachbezogenem
Unterricht,

e die Entwicklung und Evaluation von fachbezogenen Unterrichtseinheiten und Curricula.“ (Terhart
2000: 102)

Hierbei seien enge Beziige zum Fach wie auch zu den Unterrichts- und Humanwissenschaften
notwendig (ebd., S. 103). Es gehore dabei auch zu den Aufgaben der Fachdidaktik,
Gegenstinde und Teilgebiete des zugehorigen Fachs im Hinblick auf deren Bildungswert und
deren Lehrbarkeit fiir jeweilige Bildungsgénge zu analysieren und ggf. lernzugénglich
aufzuarbeiten bzw. zu restrukturieren (ebd.). Ebenso seien allgemeine padagogische und
psychologische Erkenntnisse und Theorien im Hinblick auf ihre Relevanz fiir fachliches und
facherverbindendes Lernen und Lehren zu analysieren und aufzubereiten (ebd.). Als Beispiele
werden angefiihrt:

» (...) fachspezifische Erkenntnisse iiber Probleme und Moglichkeiten des Lernens von Schiilern,
fachbezogene Schiilervorstellungen, fachspezifische Arten des Zugénglichmachens von Inhalten oder
ein fachaddquater Einsatz von Computern.” (ebd.)

Diese Ausfiihrungen sind vor dem Hintergrund des Verhiltnisses zwischen der Allgemeinen
Didaktik, der Fachdidaktik und der Fachwissenschaften zu sehen, welches kontrovers
diskutiert wird und in das Theorie-Praxis-Problem'® in der Lehrerbildung miindet.

Haben aus der Sicht der Allgemeinen Didaktik diese beteiligten Wissenschaften es ,mit
Unterricht, mit Lehren und Lernen, mit Lehrern und Schiilern zu tun, implizit auch die

Fachwissenschaftler, soweit sich die Existenz ihrer Arbeitspldtze auch ihrer Funktion in der

104 ,,Das Fehlen praxisaffin qualifizierter Nachwuchswissenschaftlerlnnen in den Fachdidaktiken hat bereits zur

Streichung von Hochschullehrerstellen in diesen Disziplinen gefiihrt. Ein #dhnliches Schicksal konnte die
Erziehungswissenschaften ereilen, wenn ihre Fachvertreterlnnen nicht iiberzeugend vermitteln kénnen, welchen
Tauschwert wissenschaftliche Diskurse und Befunde im Hinblick auf die Entwicklung von
Lehrerprofessionalitdt und Schulqualitit gegenwirtig haben.” (Glumpler 1997a: 31)

195 vgl. etwa Poschardt (1997); Bertzen u.a. (1998); Barsch (2000) sowie die entsprechenden Beitrige zur
Primarstufenausbildung in Wittenbruch/Méller (1992: 95ff) und die Ausfiihrungen in Kapitel I.
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Lehrerbildung ergibt sei die hierbei festgestellte Gemeinsamkeit in Frage gestellt, denn:
,»Viele Fachwissenschaftler lehnen aus ihrem Selbstverstdndnis heraus einen direkten Bezug
auf Schule und Unterricht ab.“ (Meyer/Ploger 1994: 9) Auf der anderen Seite sind
Bauer/Fischer/Pflug der Ansicht, dass eine zukiinftige auf den Unterricht bezogene
Professionalitdt nur erreicht werden kann, ,wenn die Ausbildung im Fach von den
Erfordernissen des Unterrichtens ausgeht.” (Bauer/Fischer, Pflug 1999: 157) Weiter sei mit
Meyer/Ploger in Frage gestellt inwiefern Lehramtsstudierende Beziige zwischen der
Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktik und der Fachwissenschaft herstellen sollen, ,,wenn
die Fachvertreter diese Beziehung bestreiten oder nicht offen legen.* (Meyer/Ploger 1994: 91)
Hieraus entsteht die Forderung an alle beteiligten Wissenschaftler nach einer Lehre, die das
gemeinsame Ziel der ,,Qualifizierung der Studierenden zu erziehungswissenschaftlich,
fachdidaktisch und fachwissenschaftlich kompetenten Lehramtsanwérterinnen und —
anwértern verfolgt (ebd., S. 10). Auf das Verhéltnis vor allem zwischen der Allgemeinen
Didaktik und den Fachdidaktiken allgemein soll im Folgenden eingegangen werden, um eine
Grundlage fiir die weiteren Ausfiihrungen zur Fachdidaktik Deutsch (Kap. II, 1.2.4) zu bilden.
Gab es in den 50er und 60er Jahren einen regen Dialog zwischen der Allgemeinen Didaktik
und den Fachdidaktiken, der zur Eigenstindigkeit der Fachdidaktiken fiihrte, so ist die
urspriingliche Verstdndigungsbereitschaft nicht mehr gegeben (vgl. Ploger 1994: 23ff).
Mehrere Positionen sind hinsichtlich des Verhiltnisses der Allgemeinen Didaktik und der
Fachdidaktik zu finden: Die Fachdidaktik brauche die Allgemeine Didaktik, weil sie allein
keine Aussagen zu unterrichtlichen Prozessen machen kann (Reinhardt/Weise 1997: 12). Die
Fachdidaktiken konkretisieren ihre Theorien ausgehend von den Angeboten der Allgemeinen
Didaktik (ebd.). Klafki geht jedoch davon aus, dass Allgemeine Didaktik und die
Fachdidaktiken nicht in einem hierarchischen Verhéltnis hinsichtlich der piddagogischen
Qualitit ihrer Aussagen zueinander stehen und begriindet dies ,,durch einen unterschiedlich
weiten Umfang des Geltungsanspruchs ihrer Aussagen.” (vgl. Klafki 1994: 49f) Infolgedessen
konnten auch nicht Fachdidaktiken aus der Allgemeinen Didaktik abgeleitet werden (ebd., S.
50). Eine dhnliche Position nimmt auch Kéhnlein ein, der ,,die Allgemeine Didaktik (mit ihrer
Spezialisierung als Grundschuldidaktik) und die Fachdidaktiken (...) nicht in einem
taxonomischen Verhiltnis® stehen sind, und jede Disziplin als ,,Mittelpunkt ihres eigenen
Beziehungsnetzes* betrachtet (Kohnlein 1992: 43). Kéhnlein betrachtet als die Funktion und
Aufgabe der Allgemeinen Didaktik u.a. in der ,,Erarbeitung eines Aufgabenkanons fiir die
(Grund)-Schule, der auch allgemeine und spezielle Forderungen an die Erziehung einschlief3t,

z.B. Sozialerzichung, Friedenserziechung, Gesundheitserzichung. Stirker als die
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Fachdidaktiken ist sie gefordert, Zusammenhénge zu stiften und ein tragendes Konzept fiir die
(Grund-) Schule zu entwerfen, das allen speziellen Aufgabenbereichen und Fachbeziigen eine
Riickbildung gibt* an (ebd., S. 39). Ploger kritisiert an Vertretern der Allgemeinen Didaktik
die generalisierende und allumfassende Konzeption von Theorien (vgl. Ploger 1994: 36f).
Klatki hingegen sieht darin ,ein unverzichtbares, regulatives Prinzip des
allgemeindidaktischen Erkenntnisstrebens. (Klatki 1994: 62) Ausgehend von der
konstatierten Vagheit der allgemeindidaktischen Konzepte wird auf die Eigenstdndigkeit der
Fachdidaktik hingewiesen (Reinhardt/Weise 1997: 12). Zudem: Allgemeindidaktiker, wie
Klafki, kritisieren an Fachdidaktikern sich iiberwiegend an den verwandten
Fachwissenschaften zu orientieren, obwohl Schliisselprobleme wie Arbeitslosigkeit oder die
Friedensproblematik sich nicht in den Grenzen der herkdmmlichen Schulfdcher fassen lassen
(ebd., S. 45; S. 58f). Die Vorstellung eines Abbild-Verhiltnisses zwischen bestimmten
Einzelwissenschaften und bestimmten Schulfichern bzw. ihren Didaktiken gehe mit
reduktionistisch verengten Auslegungen einher (ebd., S. 58f). Aufgabe der Lehrer sollte es
nicht sein ,,Einzelwissenschaften vereinfacht in die Schule iibersetzen, sondern Wissenschaft
unter didaktischen Fragestellungen nach ihren Losungspotentialen fiir Lebensprobleme und
nach Voraussetzungen, Folgen und Grenzen befragen.“ (ebd., S. 59) Letztlich gibt es
innerhalb der Allgemeinen Didaktik/Fachdidaktik verschiedene Positionen, die das Verhéltnis
zur Fachdidaktik/Allgemeinen Didaktik unterschiedlich beurteilen (ebd., S. 45f).

Im Rahmen des Integrations- und Vereinheitlichungsprozesses der Lehrerbildung und der
Hervorhebung der fachlichen Ausbildung des Lehrers als erstrangige Aufgabe in den
Empfehlungen im Strukturplan des Deutschen Bildungsrates, ist die Entscheidung der meisten
Fachdidaktikern sich dem fachwissenschaftlichen und nicht dem erzwissenschaftlich-
didaktischen Fachbereich zuzuordnen (vgl. Ploger 1994: 29ff, Klafki 1994: 47f). Hierin wird
ein entscheidender Faktor fiir das Ausbleiben des Dialogs zwischen Allgemeiner Didaktik und
Fachdidaktik gesehen (ebd.). Die Integration der Péddagogischen Hochschulen an den
Universitdten und die damit verbundene Etablierung der Fachdidaktiken an den Universitédten
wird  weitethin  von der Suche der Fachdidaktiken ,nach eigenstindigen
,wissenschaftstheoretischen” und methodologischen Standorten zwischen ihren jeweiligen
Fach- bzw. Bezugswissenschaften und der Erziehungswissenschaft begleitet (Glumpler
1997a: 16). Neben der ,,Verwissenschaftlichung* der Lehrerbildung sieht Ploger die Griinde
fiir den Diskussionsabbruch zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik auch in der
unkritischen Rezeption allgemeindidaktischer und fachwissenschaftlicher Theorien, wie auch

in der falschen Einschitzung der allgemeindidaktischen Modelle durch die Fachdidaktiker
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hinsichtlich der Reichweite und Grenzen dieser Modelle und der Vernachldssigung der
Allgemeindidaktiker ihre Modelle entsprechend der leitenden Interessen zu konzipieren
(Ploger 1994: 271f). Bezogen auf das Verhiltnis der Allgemeinen Didaktik und Fachdidaktik
fordert Dietrich im Rahmen der Lehrerausbildung eine stirkere und verbindlichere
interdisziplindre Kooperation zwischen den getrennten Disziplinen, um einer hoherbewerteten
und vermeintlichen oder tatsdchlichen inhaltsleeren Allgemeinen Didaktik entgegenzuwirken
(vgl. Dietrich 1994: 235ff).

Wie wichtig nun eine auf interkulturelle Aspekte griindende Didaktik ist, skizziert Prengel an
den Konstrukten ,,Ausgrenzungsprozesse* und ,,Assimilation®:

»Didaktisch entspricht gesellschaftlichen Ausgrenzungsprozessen die Didaktik des instruktiven,
gleichschrittigen Lernens in der homogen gedachten Lerngruppe. Schiilerinnen und Schiiler haben
entweder dem geplanten Gleichschritt zu entsprechen oder sie werden in ,,besondere* Klassen oder
Schulen iiberwiesen. (...). Didaktisch entspricht dem Vorgang der Assimilation das Modell der
kompensatorischen Erziehung. Durch besondere Forderungsmafinahmen sollen Schiilerinnen und
Schiiler beféhigt werden, in der homogenen Jahrgangsklasse mitzukommen, deren Normen selbst aber
unangetastet bleiben.* (Prengel 1997: 192f.)

Als erfolgsversprechend fiir eine interkulturelle Didaktik erscheint hierbei die Integration
einer Mehrperspektivischen Didaktik'® in eine Didaktik der Padagogik der Vielfalt, eine
Padagogik die ,personale und soziale Verschiedenheit der Lernenden als wichtige
Voraussetzung von Unterricht* betrachtet (ebd., S. 191). Zu iiberlegen wére, ob statt
»Didaktik der Vielfalt oder ,,mehrperspektivischer Unterricht* auch von einer ,,.Didaktik des
Perspektivwechsels® oder einer ,,Didaktik der Horizontiiberschreitung™ gesprochen werden
sollte, wobei als Aufgaben ,,Das Zeigen der Welt“, ,,Die Beachtung kultureller Pluralitdt” und
»Perspektivitdt als Erkenntnisprinzip® gezédhlt werden (Duncker 1997: 178ff). Im Zentrum
solch eines Unterrichts stehen der Gespréchskreis, die Freiarbeit und Projekte (vgl. Prengel
1997: 190f). Diese interkulturelle Konzeption ist im Zusammenspiel von der Padagogik
(Padagogik der Vielfalt) und der Didaktik zu sehen (vgl. Duncker 1997: 174).

Betrachtet man nun auf einer allgemeineren Ebene die Entwicklung von interkulturellen
Aspekten in der Didaktik so 14sst sich mit Roth feststellen, dass zum:

,»Verhéltnis von Allgemeiner und Fachdidaktik im Kontext interkultureller Bildung liegen so gut wie
keine Beitrdge vor. In der Regel sind die didaktischen Beitrdge allgemein im Stile theoretischer
Fundierung gehalten* (Roth 2000: 43).

19 Unterrichtskonzeptionen, die Kindern Unterrichtsgegenstinde durch verschiedene Sichtweisen zugénglich

machen sollen” (Prengel 1997: 191) denn: ,,Lehrenden und Lernenden ist unumgénglich bewusst, daf sie mit
Menschen mit verschiedenen Perspektiven auf die Lerngegenstdnde und auf das psychosoziale Geschehen
zusammenarbeiten. Nicht Gleichheit der Perspektiven des Denkens und Handelns, sondern wechselseitiges
Kennenlernen der verschiedenen Perspektiven ermoglicht Gemeinsamkeit.” (ebd., S. 198)
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Das allgemein problematische Verhéltnis zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik
spiegelt sich auch im Hinblick auf die interkulturelle Perspektive wider. Bis heute sei die
didaktische Liicke zwischen den theoretischen Filigranarbeiten und den unzéhligen, haufig
aus der Praxis entstandenen Materialien nicht gefiillt (Roth 2000: 13). Lehrer kdnnen von
Seiten der Allgemeinen Didaktik keine Hilfestellung erwarten, denn:

»Die Implantation interkultureller Bildung in den allgemeinen Bildungsbegriff, wie sie der stets gerne
zitierte Klafki immerhin bereits in den 80er Jahren vorgeschlagen hat, und die Beriicksichtigung von
Interkulturalitét als allgemeinem didaktischem Prinzip sind nach wie vor kaum realisiert. (Roth

2000: 48)

Und somit: ,Interkulturelles Lernen ist kein oder kein wesentliches Thema
allgemeindidaktischer Lehr- und Standardwerke.“ (Roth 2000:16) Roth findet diese
Segregation erstaunlich, da schon seit lingerem Interkulturalitdt im Kontext Interkultureller
Péadagogik ,.als allgemeines paddagogisches und didaktisches Prinzip von Unterricht propagiert
wird“ (Roth 2000: 17) Das ,Interkulturelle” soll, als Prinzip wie es Roth nennt oder mit
Steiner-Khamsi als ,,Perspektive, gemall neuerer Ansitze in der Interkulturellen Pidagogik
in ,,sdmtliche Fragen der Schulentwicklung* einflieen (Steiner-Khamsi 1996: 43). Trotzdem
findet eine Segregation statt und das Ergebnis dieser Segregation scheint sich in der
Unsicherheit der Lehrer und einer als Feiertagspddagogik in Projektwochen und Schulfesten
betriebenen interkulturellen Erziehung an den Schulen widerzuspiegeln (vgl. Roth 2000: 14;
29). Auch seien didaktische Entwiirfe aus dem Bereich der Interkulturellen Pddagogik eher
selten (ebd., S. 30). Ahnliches ist zur Behandlung des Themas in den Fachdidaktiken zu
beobachten:

,Mit kultureller Vielfalt umgehen zu lernen, wird zwar in allgemeiner Weise als notwendige
Kompetenz gefordert (...). Doch ist eine Umsetzung dieses Postulats in den fachdidaktischen
Konzeptionen bislang erst in Umrissen und Ansétzen erkennbar.“ (Reich/Holzbrecher/Roth 2000:
7)

Erklart wird dieser Sachverhalt u.a. durch das Nebeneinander der Fachrichtungen einer
Disziplin, der theoretischen und fachfernen Ausrichtung der interkulturellen Konzepte, der
Uniibersichtlichkeit der verdffentlichten Arbeiten und der vielfdltige Vorgehensweise bei der
didaktischen Konzeption (ebd.). Ausgehend von dieser Kritik wurde von
Reich/Holzbrecher/Roth (2000) ein Handbuch zur Fachdidaktik interkulturell veroffentlicht.
Betrachtet man den Diskussionsstand zur interkulturellen Perspektive in der Didaktik, so ist in
den einzelnen Fachdidaktiken ist der Diskussionsstand unterschiedlich, d.h. in Fichern wie
Biologie oder Physik spielt die interkulturelle Bildung keine Rolle, im Bereich der

Deutschdidaktik ,,lassen sich zwar eine Reihe von Ansdtzen finden, ohne dass ein
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innerfachlicher Konsens iiber deren Stellenwert erkennbar wére.” (Roth 2000: 44)
Gemeinsam scheint allen Fachdidaktiken die Offenheit der interkulturellen Konzeptionen zu
sein, da bislang keine verbindliche didaktische Konzeptionen formuliert wurden (ebd., S. 47).
Diese Offenheit wirke sich auf vielféltige didaktische Zugangsmoglichkeiten aus und mache
einen multiperspektivischen Zugang erforderlich (ebd.). Das Ergebnis hiervon ist, dass in den
Fachdidaktiken Interkulturelles Lernen ,kein eigenes Fach, sondern Prinzip der
Unterrichtsgestaltung und der didaktischen Reflexion® ist (ebd.).

Die KMK-Rahmenvereinbarungen von 1997 zum Studium des Lehramttyps 1 wie auch zum
Studium  des Lehramttyps 2 messen der , angemessenen Verkniipfung® von
fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Studium eine besondere Bedeutung zu. Der
Erwerb fachdidaktischer Grundlagen fiir den Lehramtsstudierenden ist ohne Zweifel von
hoher Bedeutung fiir den spdteren Unterricht an der Grundschule. Trotzdem fdllt der
fachdidaktische Anteil im Studium duferst gering aus. Die Auswertung der fachdidaktischen
Anteile in Priifungsordnungen zum Grundschullehramt, welche die SWS differenziert
angaben, ergab eine SWS-Anzahl zwischen 10 und 36 und einen Anteil der fachdidaktischen
Studien am Gesamtstudium zwischen 6 % und 22 %'”. In Kapitel I haben wir gesehen, dass
der Erwerb interkulturell-didaktischen Fdhigkeiten eine grundlegende Voraussetzung bildet,
um erfolgreich in einer multikulturellen Schulklasse unterrichten zu konnen. Infolge dessen
kommt die Frage auf, ob und inwiefern zukiinftige ,,Deutsch* - Lehrer im Rahmen der

Deutsch-Didaktik Grundlagen fiir den Unterricht in multikulturellen Schulklassen erwerben.

1.1.4.3 Erziehungswissenschaftliche Studien

Der kompetente Lehrer zeichnet sich in der Organisation von Lehr- und Lern-Prozessen aus
(vgl. Terhart 2000: 105). Hierzu zédhlen die Fihigkeiten des Unterrichtens, des Erziehens, des
Diagnostizierens, des Beurteilens und des Beratens (ebd.). Daneben wird der
Kooperationsfahigkeit im Lehrerkollegium eine wichtige Rolle zugeschrieben, um
Qualitédtssicherung und Weiterentwicklung an den Schulen zu gewéhrleisten (ebd.).
AuBlerdem werde der erfolgreiche Lehr-Lern-Prozess in der Schule unterstiitzt, wenn der
Lehrer zutreffend die soziale und individuelle Situation seiner Schiilerschaft einschitzt (ebd.).
In Kapitel I haben wir diese Kompetenzen als Lehrerkompetenzen im weiteren Sinne
bezeichnet und die Lehreraufgaben des Unterrichtens, des Erziehens, des Diagnostizierens

und des Beurteilens als Lehrerkompetenzen im engeren Sinne bzw. Lehrkompetenzen genannt.

"7 Hierbei wurden die grundschuldidaktischen Anteile nicht mitberechnet, da oftmals auch
grundschulpiddagogische Anteile integriert sind.
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Die Grundlage fiir die Entwicklung dieser Kompetenzen beim zukiinftigen Lehrer bilden im
Lehrerstudium vor allem die Erziehungswissenschaftlichen Studien.

,Lunter der Bezeichnung »erziehungswissenschaftliche Studien« wird dasjenige Studienelement
zusammengefasst, welches traditionell und missverstindlich als so genanntes »(pddagogisches)
Begleitstudium« bezeichnet wurde. Die daran beteiligten Disziplinen sind Erziehungswissenschaft,
insbesondere in ihren schul- und unterrichtsbezogenen Teilen, die Pddagogische Psychologie, die
Bildungssoziologie, in manchen Landern zusitzlich: Philosophie, Politikwissenschaften u.a..” (ebd.,

S. 104)

Hénsel folgend stellt das erziehungswissenschaftliche Begleitstudium ,nicht einen
integrierten, inhaltlich breit gespannten Zusammenhang, sondern ein Konglomerat
unverbundener Teilstiicke aus der Erziechungswissenschaft und ihren Nachbardisziplinen dar.*
(Hansel 1992: 52) Eine Uberpriifung der Pflichtanteile (nicht der Wahlpflichtanteile) in den
erzichungswissenschaftlichen Studien an je zwei ausgesuchten Bundeslindern des
Lehramttyps 1 und 2 ergab ein uneinheitliches Bild in der Zusammensetzung der dieser

Studienanteile (vgl. Tab. 1)

Tab. 1 Pflichtanteile in den erziehungswissenschaftlichen Studien

Padagogik | Grundschul- | Didaktik des | Padagogische | Psychologie
bzw. Erz.- Pédagogik | Anfang- Psychologie
wissenschaft unterrichts
Lehramts- | Nordrhein- X X
typ I Westfalen
Sachsen X X X
Lehramts- | Niedersachsen | X X
typ II
Schleswig- X X
Holstein

Einziger Schnittpunkt der Pflichtbereiche im erziehungswissenschaftlichen Studium ist die
Erziehungswissenschaft/Padagogik.

Bei der Uberpriifung der Wahlpflichtanteile in den erziechungswissenschaftlichen Studien der
vier Bundesldnder ergab sich wiederum ein uneinheitliches Bild in der Zusammensetzung der

dieser Studienanteile (Tab. 2).

Tab. 2 Wahlpflichtanteile in den erziehungswissenschaftlichen Studien

Psychologie | Philosophie | Soziologie | Politikwissenschaft
Lehramtstyp I | Nordrh.-Westf. X X X X
Sachsen ? ?
Lehramtstyp II | Niedersachsen X X X
Schl.- Holstein X X

131




Mit Hinsel zerfallt der erziechungswissenschaftliche Studienanteil

»zunehmend in voneinander getrennte Teilstudien an verschiedenen Fakultiten und innerhalb der
Fakultiten wiederum in das Studium verschiedener Teildisziplinen, die mehr oder weniger
selbstindige, fachliche Einheiten bilden. Allein fiir die Erziehungswissenschaft lassen sich heute
mindestens zwanzig Teildisziplinen ausmachen.“ (Hénsel 1992: 52)

Gemadl Lenzen (1999: 50f) werden in einer ersten Dimension folgende Fachrichtungen der
Erziehungswissenschaften unterschieden: ,,Allgemeine bzw. Systemtische Pédagogik,
Sozialpddagogik, Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Historische Padagogik, Vergleichende
Péadagogik, Schulpddagogik bzw. Unterrichtswissenschaft, Erwachsenenpddagogik bzw.
Erwachsenenbildung, Sonderpddagogik, Vorschulpadagogik® (ebd., S. 49) In einer zweiten
Dimension unterscheidet Lenzen in der Struktur der Erziehungswissenschaften die Ficher,
u.a. die ,Freizeitpadagogik®, die ,,Gesundheitspddagogik®, die ,Interkulturelle Pddagogik*
(ebd., S. 50). Als benachbarte Disziplinen gelten u.a. die ,,Psychologie, die ,,Soziologie*
(ebd., S. 51). Konkret zu den fir die vorliegende Arbeit relevanten
erziehungswissenschaftlichen Studien 1im  Primarstufenlehrgang hebt die KMK-
Rahmenverordnung hervor (KMK 1997ab): ,,Zum Studium der Erziehungswissenschaften
gehoren auch auf die Schule bezogene, pddagogisch bedeutsame Gegenstandsbereiche
zugehorigen  Wissenschaften. (...)* (KMK 1997a: 3). Der Stundenanteil der
erziehungswissenschaftlichen Studien ist in den einzelnen Bundesldndern uneinheitlich
geregelt: Rechnet man die primarstufenspezifischen Studienanteile (Grundschulpddagogik
und —didaktik) dem erziehungswissenschaftlichen Studium zu, so liegen die Werte zwischen 28
und 88 SWS. Berechnet man die Grundschulpddagogik und —didaktik bei der
Fachwissenschaft  und  Fachdidaktik — mit  dann  ergibt  sich  bei  den
Erziehungswissenschaftlichen Studien SWS von 28 bis ca. 50. Alles in allem kann mit Hénsel
hinsichtlich der quantitativen Perspektive des erziehungswissenschaftlichen Begleitstudiums
und dem faktischem Studium von einem , Anhdngsel* im Rahmen des
Primarstufenstudiengangs gesprochen werden (Hénsel 1992). Zudem ist iiber den SWS hinaus
der Erwerb von Leistungsnachweisen sowie die Priifungen unterschiedlich geregelt (vgl.
Terhart 2000: 105). Betrachtet man nun die Bedeutsamkeit des erziehungswissenschaftlichen
Begleitstudiums fiir Studierende, so sind auf der Grundlage einer reprasentativen Erhebung an
der Universitit Bielefeld folgende Unterschiede zwischen Sekundarstufen — II - Studierenden
und Primarstufenstudierenden erfasst worden (vgl. Hiansel 1992: 54fY):

»Wihrend fiir die Sekundarstufen-II-Studierenden eher das studierte Fach bzw. die studierten Fécher
subjektiv bedeutsam und identititsbestimmend sind, definieren sich Primarstufenstudierende eher iiber
ihre zukiinftigen Beruf als zukiinftige Lehrkraft fiir junge Kinder. (...). Die Sekunderstufen-II-
Studierenden betonten demgegeniiber weniger den Lehrberufs-, Erziechungs- und Adressatenbezug als
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den Fachbezug ihrer Ausbildung. Das Studium der Erziehungswissenschaft hatte fiir sie eher
Randfunktion. Sie fiillten damit haufig die Nischen ihres Fachstundenplans aus oder legten es so weit
wie moglich an das Ende ihres Studiums. (...). Fiir die Primarstufenstudierenden ist nicht das
erziechungswissenschaftliche Begleitstudium, das nur als juristische Fiktion auf dem Papier existiert,
sondern das Studium vor allem der Erziehungswissenschaft, daneben auch der Psychologie, subjektiv
besonders bedeutsam und insofern Zentrum ihres Studiums. Die Erziehungswissenschaft und die
Psychologie sind fiir die Studierenden deshalb subjektiv so bedeutsam, weil sie hoffen, daB diese
Disziplinen ihre primdr auf den Lehrerberuf und auf die Erziehung von Kindern bezogenen
Erwertungen erfiillen kénnen. Daf3 das nicht oder nicht hinreichend gelingt, macht die Kritik deutlich,
die die Studierenden im Hearing getibt haben.“ (Hénsel 1992: 54f)

Im Gegensatz zu den Sekundarstufen — II - Studierenden nimmt das Fach Erziehungswissen-
schaft im Lehramtsstudium von zukiinftigen Primarstufenlehrern eine zentrale Stellung ein.
Zudem wiirde die Erziechungswissenschaft zwar in ihrem Status als Wissenschaftsdisziplin
den anderen an der Lehrerausbildung beteiligten Disziplinen gleich sein, jedoch aus der
Disziplinperspektive im Rahmen der Lehrerausbildung eine ,,Zentrumsfunktion® im Vergleich
zu den anderen Disziplinen gewinnen, was auf ihren besonderen Gegenstand, der Erziehung
und Bildung, zuriickzufiihren sei (ebd., S. 56). Dem wird entgegengehalten, ,,0b die
Erziehungswissenschaft mit ihrem oft gebrochenen Selbstverstindnis, ihrem &duferst
differenzierten Aufbau, der Distanz zur beruflichen Praxis oder dem Verlust der Bildungsidee
als einer sinnstiftenden Orientierung, die Anforderungen erfiillen kann.* (Biermann 1992: 61)

Ausgehend einerseits von den Ergebnissen zur Bedeutung der Erziehungswissenschaft fiir
Primarstufenstudierende, andererseits von der zentralen Funktion der Erziehungswissen-
schaft, wie auch um der Uneinheitlichkeit in den erziehungswissenschaftlichen Studien
entgegenzuwirken, und dariiber hinaus nicht den Rahmen der vorliegenden Untersuchung zu
sprengen wird der Fokus auf das Fach Erziehungswissenschaft, vor allem im Hinblick auf
seine schul- und unterrichtsbezogenen Teile, gerichtet, deren Bedeutung auch in der KMK-
Empfehlung 1997 hervorgehoben wird. Diese Eingrenzung wird zudem dadurch begriindet,
dass die Erziehungswissenschaftler neben den Sozialwissenschaftlern die Diskussion zur
interkulturellen Perspektive fiihren (vgl. Roth 2000: 12). Dies schldgt sich nieder in der regen
., wissenschaftstheoretischen  Auseinandersetzung,  den  ,unzdhlbaren'  empirischen
Untersuchungen sowie pddagogischen Erfahrungsberichten in der Erziehungswissenschaft

108
k

zur interkulturellen Thematik ™ wie auch den geforderten pddagogischen Qualifikationen fiir

1% Exemplarisch sei hierbei auf Uberlegungen: ,,Vom Nutzen und Nachteil der Allgemeinen Pidagogik fiir die
Diskussion um die Interkulturelle Erziehung® (Jungmann 1998), ,,Wie Lehrerinnen und Lehrer auf das Kopftuch
reagieren* (Auernheimer u.a. 2001), zur Behandlung der Interkulturellen Paddagogik in der ,,Allgemeinen
Didaktik”“ (Roth 2000), zu ,Kinder verschiedener Kulturen“ an Grundschulen (Sayler 1996) und zur
koordinierten Alphabetisierung ,In zwei Sprachen lesen lernen — geht denn das?“ (Nehr u.a. 1988), zur
nInterkulturellen Erziehung unter dem Aspekt der Gemeinwesenarbeit (Essinger 1995), zur Geschichte der
deutschen ,,Schulpolitik fiir ,fremde Kinder* (Kriiger-Potratz 2000), zur ,,Vergleichenden Grundschulforschung.
Von der Reflexion {iber Schulreform zum interkulturellen Vergleich® (Glumpler 1997b) hingewiesen.
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Lehramtsstudierende (vgl. Kap. 1.). Ausgehend von der , wissenschaftstheoretischen*
Auseinandersetzung zur interkulturellen Thematik, wird ein nationaliibergreifendes
Lehrangebot fiir Studierende des Lehramts an Grundschulen in folgenden Fachrichtungen
bzw. Fdachern der Erziehungswissenschaft erwartet: Allgemeine Pidagogik, Schulpdidagogik
bzw. Unterrichtswissenschaft, Allgemeine Didaktik, die Grundschulpidagogik und -
didaktik Sozialpidagogik, Historische Pddagogik, Vergleichende Pidagogik, und
Interkulturelle Pddagogik/Interkulturelle Erziehung/Interkulturelle Bildung. Untersucht
werden soll, inwiefern interkulturelle Aspekte dieser Fdcher bzw. Gegenstdnde der Ficher in
den Priifungsordnungen zum Grundschullehramt und in den Vorlesungsverzeichnissen der
Hochschulen zu finden sind. Andererseits, ob in den Priifungsordnungen weiterfiihrende
Studiengdnge in Interkultureller Pddagogik bzw. Ausldnderpddagogik verbindlich

festgeschrieben sind.

VV-HYPOTHESE ,,Erziehungswissenschaft“
Erziehungswissenschaftler, die sog. Auslidnderpddagogen, haben ihren Fokus bereits in den

70er Jahren auf die multikulturelle Schulproblematik gerichtet und Aspekte dieser in die
padagogische Lehre integriert (vgl. Kap. I). Die kulturelle und sprachliche Heterogenitét
definiert heute den alltiglichen Unterricht an deutschen Schulen und infolgedessen ist davon
auszugehen, dass Studierende im Rahmen ihres Studiums auf ein breites pddagogisches
Lehrangebot treffen, um fiir den Unterricht in multikulturellen Schulklassen vorbereitet zu

werden.

Im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Fachrichtungen wird bei der Auswertung der
Vorlesungsverzeichnisse im empirischen Teil der Arbeit von spezifischen und allgemeinen
padagogischen curricularen Bausteinen ausgegangen: Die Dichotomie SCB/ACB wird
verwendet, um das erziehungswissenschaftliche nationaliibergreifende Lehrangebot nach
unterrichtsspezifischen (SCB) und allgemeineren (ACB) Lehrveranstaltungen zu

klassifizieren.

1.1.4.4 Schulpraktische Studien

Teil des Lehramtsstudiums bilden die schulpraktischen Studien, welche eine untergeordnete
Rolle im Studium einnehmen. Mit Terhart assoziiert der Begriff ,,Schulpraktische Studien® in
der Lehrerausbildung zunichst die untergeordnete Rolle der schulpraktischen Studien und die
damit einhergehenden Praxisferne der universitiren Lehrerausbildung (vg. Terhart 2000:
107). Diese negative Entwicklung ist mit Wittenbruch im Rahmen der Verwissen-
schaftlichung der Primarstufen-Lehrerbildung zu sehen:
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»Denn mit der Betonung des wissenschaftlichen Charakters der Lehrerbildung tritt die Differenz
zwischen sogenannter ,Wissenschaft’ und sogenannter ,Praxis® uniibersehbar schroff hervor.
Studienelemente, die das ,,Theoretisieren im Angesicht von Praxis“ fordern oder die die
Moglichkeiten ,reflexiven Lernens™ schon fiir Lehramtsstudenten verstirken, sind daher dringend
erforderlich. Aus Kapazititserwégungen fallen diese Elemente ,,Schulpraktischer Studien“ aber (...)
weitgehend aus. Damit wird ein wichtiges Erbe aus der Pddagogischen Hochschule, das sicherlich der
kritischen Revision bzw. Weiterentwicklung bedarf, z.T. leichtfertig verspielt.” (Wittenbruch 1992:
25)

Glumpler folgend hédngt die untergeordnete Rolle der schulpraktischen Studien u.a. mit
Standorten zusammen, ,,deren wissenschaftliches Personal prinzipielle Einwénde gegen die
Integration von Schulpraktika in die Lehramtsstudienginge der Universititen erhebt®
(Glumpler 1997a: 29) In den letzten Jahren ldsst sich jedoch eine grofe Aktivitdt im Hinblick
auf eine Reformierung der schulpraktischen Studien beobachten (ebd.). Was ist das Ziel von
schulpraktischen Studien? Mit Kretschmer/Stary soll den Lehramtsstudierenden ,bereits
frithzeitig handlungsorientierte Erfahrungen in Berufsfeld und Berufsrolle ermoglicht werden,
um so Berufswahl und Studierverhalten selbst bewusster entwickeln und gestalten zu
konnen.” (Kretschmer/Stary 1998: 8) Die Schulpraktika ,,vermitteln einen ersten
padagogischen Zugang zur kiinftigen Berufspraxis® und die Lehramtsstudierenden konnen im
Rahmen der schulpraktischen Studien den Unterrichtsverlauf beobachten, analysieren und
kommentieren (Schnell 2000: 232). Die Studierenden werden beim Entwerfen, Planen und
Durchfiihren von Unterrichtsverldufen von einer Fachkraft an der jeweiligen Schule betreut
(ebd.) . Der Studierende soll hiermit ,,zu einem kompetenteren Umgang mit Theorie, Empirie
und Praxis® befdhigt werden, ohne jedoch ,berufspraktische Routinen einzuiiben oder
»selbstverantwortlichen Unterricht™ zu leisten (Terhart 2000: 108). Ausgehend hiervon sind
die Universitdten flir die Vorbereitung, Nachbereitung und Begleitung des schulpraktischen
Studiums  verantwortlich (ebd.). Die Schulpraktika sind verbindlich fir alle
Lehramtsstudierende, jedoch wunterscheiden sich die Vorgaben in den verschiedenen
Bundeslindern und den jeweiligen Hochschulen (vgl. Schnell 2000: 232). Die
schulpraktischen Studien konnen entweder in Tagespraktika wéhrend der Vorlesungszeit
und/oder Blockpraktika wéhrend der vorlesungsfreien Zeit absolviert werden (ebd.).
Hinsichtlich der Bedeutung der schulpraktischen Studien fiir das Fachstudium sei auf Erlinger
verwiesen, der die schulpraktischen Studienanteile wie auch die fachdidaktischen Anteile in
»fur unverzichtbar der ersten Ausbildungsphase zum Deutschlehrer hdlt (Erlinger 1993:
144):

,Und zwar nicht wegen der Erfahrungen fiir den Studenten auf piddagogischem Gebiet, sondern wegen
der Anregungen fiir das Germanistikstudium. Die Aufarbeitung der Erfahrungen als Lehrer zwingen
den Studenten zur Reflexion der Stoffe und seiner eigenen Handlungsrolle, und sie verweisen ihn auf
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Angebote der Fachwissenschaft und der Fachdidaktik, die ihm Antworten geben kdnnen oder seinen
Fragehorizont erweitern. Darin liegt fiir mich der Sinn von Praktika im Fach.” (ebd.)

Ausgehend von den vorangegangenen Ausfithrungen soll wéahrend der ersten Phase nicht nur
Wissen erworben werden, sondern auch ein Reflexionsvermogen fiir die Anforderungen und
Probleme im Lehrerberuf entwickelt werden (vgl. Terhart 2000: 23). Somit sind die
Grundlagen fiir die zweite Phase der Lehrerausbildung gegeben, wobei die Lehramtsanwérter
mit der Praxis konfrontiert werden und sich an Schulen berufliche Handlungskompetenz
erarbeiten und diese einiiben miissen (ebd.). Entscheidend fiir die Qualitit der
schulpraktischen Studien ist die Intensitdt an durchgefiihrten Begleitveranstaltungen
(vorbereitend, begleitend, nachbereitend) (Arens 1999: 70). Hierzu belegen die Ergebnisse
einer Studie, dass insbesondere die Nachbereitung und Beurteilung von Unterricht ein
Stiefkind-Dasein fiihren und das vor allem an groBen Universititen (Seipp 1999b: 551).

Obwohl dem schulpraktischen Anteil im Allgemeinen und einem obligatorischen Praktikum
in multikulturellen Schulklassen im Besonderen eine hohe Bedeutung im Rahmen der
universitdren Lehrerausbildung beigemessen wird, ist es im Rahmen der gesetzten
Untersuchungsziele dieser Arbeit nicht méglich das nationaliibergreifende Lehrangebot fiir
die schulpraktischen Studien zu erfassen. Im Rahmen eines Pretests konnte festgestellt
werden, dass das Lehrangebot fiir die schulpraktischen Studien allgemein unter
,,Schulpraktische Studien lduft, d.h. i.d.R. nicht im Titel konkretisiert wird. Aufgrund dessen
wird in der vorliegenden Arbeit nicht weiter auf die schulpraktischen Studien eingegangen

%3

und die Untersuchung wird auf die , wissenschaftstheoretischen® Studienanteile der

Lehrerausbildung begrenct.

1.1.5 Kritik an der universitiren Lehrerausbildung in Deutschland

Bei einer Beschreibung der Stirken und Schwichen der Lehrerbildung verfahrt die Terhart-
Kommission aufgrund der Heterogenitit in der Lehrerbildung eher mit globalen Aussagen
(vgl. Terhart 2000: 25ff). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden nun die Kritikpunkte
der ersten Phase der Lehrerausbildung differenzierter betrachtet, wobei mit Glumpler die
Lehrerausbildung als Stietkind der Universititen zu betrachten ist (Glumpler 1997a).

e Die Lehrerausbildung an der Universitit bildet keinen einheitlichen Studiengang fiir den
spezielle Lehrveranstaltungen angeboten werden, sondern befindet sich unter der Obhut von

Fichern bzw. Fakultiten'”, deren primires Interesses nicht der Ausbildung der zukiinftigen

'% Hierbei ist mit Glumpler im Falle der Erziehungswissenschaftlichen Fakultiten von zwei Prototypen zu
sprechen (vgl. Glumpler 1997a: 18): Der eine Typ richtet seine Lehr- und Forschungsaktivititen an den
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Lehrerschaft gilt''® (vgl. Terhart 2000: 27). Studierende fiir das Lehramt an Grundschulen
erhalten somit im Vergleich ihren Kommilitonen anderer Lehrdmter und anderer
Studiengginge eine dhnliche inhaltliche Ausbildung'"".

e Auch wird den Universititen vorgeworfen, wenig Interesse an der Lehramtsausbildung zu
zeigen (ebd., S. 84), denn die Lehramtspriifungen werden als staatliche und nicht als
akademische Priifungen durchgefiihrt. Es wird des weiteren kritisiert, dass an den Priifungen
zum ersten Staatsexamen den Studierenden Auswendiglern-Féahigkeiten abverlangt werden
(ebd., S. 28), wodurch ,nur wenig valide Aussagen iiber professionell relevante
Kompetenzen* getroffen werden konnen (ebd., S.81).

¢ Einen weiteren Kritikpunkt bildet die fehlende Koordinierung der vier Studienanteile in der
Lehrerausbildung. Wurde zu Beginn der 90er Jahre auf ,,die unzureichende Koordination
dieser Elemente sowie ihre mangelnde Ausrichtung auf das Berufsziel des Grundschullehrers*
hingewiesen (Moller/Wittenburg 1992: 15) und bei einer konstruktiven Zusammenarbeit von
der ,Fruchtbarkeit fiir das Studienangebot™ gesprochen (Kohnlein 1992: 44), so hat die
Terhart - Kommission diesem Sachverhalt nichts Neues hinzuzufiigen: In der Lehrerbildung
stethen die einzelnen Module der Lehrerausbildung, also die ,Fachstudien, die
fachdidaktischen  Studien, die erziechungswissenschaftlichen Studien sowie die
schulpraktischen Studien (Praktika) (...) unverbunden nebeneinander* (vgl. Terhart 2000: 27)
Dieser unkoordinierte Wissenserwerb der einzelnen Teilstudien ist kennzeichnend fiir die
Lehramtsausbildung an den Universititen (ebd., S. 68). Dies hat zur Folge, dass der

Studierenden die ,,Beziehungen zwischen den einzelnen Studienelementen und —inhalten®

Lehramtsstudiengéngen aus, der andere primir an den erziechungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengéngen
(ebd.). Die vorliegenden Ergebnisse im Fach Erziehungswissenschaft konnten in einer tiefergehenden Analyse
auch nach der Dichotomie der Prototypen im Hinblick auf Zusammenhinge des jeweiligen Prototyps iiberpriift
werden, was jedoch einer weiterfithrenden Arbeit vorbehalten bleibt.

" Bei der Erfussung der Lehrangebots fiir Studierende im Grundschullehramt ergab sich in dieser Hinsicht ein
Problem bei der Auswertung der Vorlesungsverzeichnisse. Das Lehrangebot ist i.d.R. nicht unter einem
spezifischen Studiengang oder Lehramtsstudiengdnge allgemein aufgelistet. Bestenfalls sind Angaben zu finden,
fiir welche Studiengiinge die entsprechende Lehrveranstaltung empfohlen wird. Der Vorteil solch eines
Lehrangebots ist, dass die gesammelten Daten unterschiedlicher Lehramtsstudiengdnge und unterschiedlicher
Studiengdnge in weiterfiihrenden Studien ergdnzend zu den Ergebnissen der Grundschullehramtsstudierenden
dargelegt werden kénnen.

"' Im Rahmen der Diskussion des 2. Miinsterschen Grundschulkollegs , Primarstufenlehrerbildung an
Universitdten wire fiir Moller der Besuch eines zweigleisigen Lehrangebot von Noten, das
primarstufenspezifische wie auch studiengangsiibergreifende Lehrangebote fiir die Primarstufenstudenten
bereitstellt (Moller zitiert nach Meyer 1992: 49). Ein nur primarstufenspezifisches wire zu umgehen, um zwei
Klassen Lehre zu umgehen, wobei die zweite Klasse fiir die Primarstufenstudierenden reserviert wire (ebd., S.
50). Schmitt folgend, kann jedoch erst eine Institutionalisierung und Verbindlichkeit solcher Aspekte zu einer
nachhaltigen Verbesserung der Lehrerbildung fithren (vgl. Schmitt 1994: 16).
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nicht erkennt ,,und der Bezug der Studieninhalte und —elemente zum spiteren Berufsfeld ist
ebenfalls unklar und vielfach nicht unmittelbar zu erkennen.“''? (ebd., S. 85)

e Neben der fehlenden Abstimmung der Studienanteile ist auch auf die unterschiedliche
Gewichtung der einzelnen Studienanteile in den verschiedenen Lehramtsstudiengingen
hinzuweisen (ebd., S. 68). Ausgehend von dieser Gewichtung vernachlidssigen Studierende
die erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Teilbereiche, da diese mit weniger
Leistungsnachweisen und Priifungen verbunden sind (ebd., S. 81). Der Schwerpunkt in der
Lehrerausbildung wird auf die Fachstudien gelegt, was zur Folge den fachlich kompetenten
deutschen Lehramtsabsolventen hat (ebd., S. 28). GemiB den Ergebnissen von Studien
(Héansel 1992, Jaumann-Graumann 2000) entspricht solch eine Einstellung eher einem

Sekundarstufen — II - Studierenden, als einem Primarstufenstudierenden.

PO/SO/FB-HYPOTHESE ,,Erziehungswissenschaft — Fachstudium*
Es ist davon auszugehen, dass Primarstufenstudierende eher in Erziehungswissenschaft als im

Fach Deutsch nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen besuchen.

e Die Kommission zur Lehrerbildung misst der wissenschaftlichen Hausarbeit eine grofle
Bedeutung bei und kritisiert gleichzeitig ihren geringen Stellenwert innerhalb der
universitiren Lehrerausbildung (Terhart 2000: 98). Lehramtsstudierende wiirden mit dem
Schreiben der Hausarbeit ihre Féhigkeit unter Beweis stellen, sich mit Fragestellungen bzw.
Problemen ihrer Berufsarbeit fundiert auseinandersetzen zu konnen (ebd.). Von Interesse ist
fiir die vorliegende Arbeit inwiefern Lehramtsstudierende sich fundiert mit nationaliiber-
greifenden Themen im Rahmen der wissenschaftlichen Hausarbeit auseinandergesetzt haben
(ITEM 15).

e Kritisch hervorzuheben ist der Punkt, dass Verdnderungen in der Lehrerausbildung nicht
unmittelbar Einfluss auf die Qualitit der Lehrerpraxis nehmen konnen (ebd., S. 31). Erst die
Masse der nach einem neuen Konzept ausgebildeten Lehramtsanwirtern kann die
Bildungspraxis verdndern (ebd.). AnteilsméBig sind jedoch die neu ausgebildeten Lehrer an
den Schulen schwach vertreten (ebd., S. 31f). Metaphorisch gesprochen kommt mit den
wenigen neuen Lehrern in den Schulen kein frischer Wind herein- es weht eher ein frischer

Hauch von péddagogischer Erneuerung! In den néchsten Jahren sind - aufgrund der grof3en

"2 Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden die fachlichen, erziehungswissenschafilichen und

fachdidaktischen Anteile in der Lehre auf curriculare Bausteine hin untersucht. Sieht man von den ILL-
Lehrveranstaltungen in Baden-Wiirttemberg, stehen die Anteile in der Regel unverbunden nebeneinander.
Entsprechend sind auch die Items im Fragebogen zur Qualifizierung der Lehramtsstudierenden. D.h.
entsprechend dem Aufbau des Studiums beziehen sich die Items nicht auf pddagogisches Handeln, welches diese
drei Studienanteile miteinander verkniipft. Vielmehr werden Aspekte der einzelnen Teilqualifikationen zur
sprachlich-kulturellen Dimension erfasst.
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Pensionierungswelle von Lehrern und der Neueinstellung von jlingst ausgebildeten Lehrern—
Verdnderungen an den Schulen zu erwarten.

e An der zweiten Phase der Lehrerausbildung, dem Referendariat, ist an dieser Stelle der
Kritikpunkt relevant, dass diese nur zeitlich der ersten Phase folgt (ebd., S. 28). Diese schlief3e
nicht systematisch an die universitdre Ausbildung an, sei es in inhaltlicher, personeller oder
kultureller Hinsicht (ebd.). Eine bessere Abstimmung und Koordination zwischen den beiden
ersten Phase wiirde sich giinstiger auf die Qualitit der Lehrerausbildung auswirken (vgl.
Bauer 2002: 60). Ahnlich argumentiert auch Seibert: Ein Kerncurriculum, wie von der Terhart
- Kommission gefordert (Terhart 2000) konne erst erstellt werden, wenn alle an der
Lehrerbildung Verantwortlichen kooperieren, d.h. wenn zugleich eine Offnung der
Universitiaten fiir auBBeruniversitdre Partner stattfinden, damit die erste und zweite Phase
sinnvoll koordiniert werden kann (vgl. Seibert 2001b: 14). Eine Reihe von Mallnahmen zur
Verbesserung des zweiphasigen Ausbildungsmodells sind in diesem Zusammenhang ergriffen
worden, wie wir bereits in Kapitel I gesehen haben.

e Zudem kommt das Problem von allgemeinen Priifungsanforderungen sowie faktischen
Priifungsanforderungen, wobei letztere in Form von Leistungsnachweisen und
Prifungsrichtungen zu finden sind. Mit Fuchs bedeutet die ,Fiille an Inhalten ohne
verpflichtende Lehrveranstaltungen studieren zu miissen® fiir den Studierenden, ,,sich ohne
kontinuierliche Uberpriifung des Leistungsstandes auf das Examen vorbereiten zu miissen.*
(Fuchs 2001: 253). Konkret auf das erziehungswissenschaftliche Begleitstudium bezogen
bedeutet dies im Realstudium einen faktisch geringeren Stundenanteil als in den jeweiligen
Ordnungen festgeschrieben ist (vgl. Hénsel 1992: 52). Pfromm spricht in diesem
Zusammenhang von einem ,,Schein-Studium* (Pfromm 1992: 81):

»30 kann im Fachbereich Erziehungswissenschaft schon seit Jahren kein ausreichendes
Studienangebot im Sinne der von den Priifungs- und Studienordnungen geforderten Anforderungen
bereitgestellt werden. Die Zahl der konkret angebotenen Veranstaltungsplitze ist etwa identisch mit
der Nachfrage nach Plitzen zum Erwerb eines Leistungsnachweises.” (ebd., S. 80)

Zusammenfassend fdllt die Kommission folgendes Urteil iiber die Situation in der
Lehrerbildung (vgl. Terhart 2000: 32): ,In der unvollstindigen und/oder ausbleibenden
Nutzung des eigentlich vorhandenen Entwicklungspotenzials sieht die Kommission das
entscheidende Defizit.“ Der Losungsvorschlag, um das Defizit zu schliefen lautet: ,,Statt
eines grundsdtzlichen Systemwechsels empfiehlt sie eine zielorientierte, breit gefdacherte
Weiterentwicklung innerhalb gegebener Rahmenstrukturen.” (ebd.) ,,.Der inhaltliche Bezug
der Studienelemente untereinander sowie insgesamt die Bezugnahme des Studiums auf das

spdtere Berufsfeld miissen deutlich verstdarkt werden. Hierflir sind geeignete organisatorische
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und inhaltliche Voraussetzungen zu schaffen.” (ebd., S. 83) Das besondere Augenmerk der

13 Ansatz auf der

Kommission liegt vor allem und in Anlehnung an den berufsbiographischen
Weiterentwicklung der dritten Phase der Lehrerbildung (ebd., S. 33): ,,dem Lernen im Beruf*
(ebd.) Diese Forderung ist somit nichts Neues aus der Sparte Empfehlungen der
verschiedenen Kommissionen (vgl. hierzu Radtke 1996: 255).

Und Seibert: Die Reformvorschldge der Terhart - Kommission wiirden nur Ziele darstellen,
solange die Integration der PH in die Universitéit nicht vollends gelungen sei (vgl. Seibert
2001b: 14). Nach diesen allgemeinen Ausfiihrungen zur universitdren Lehreraubildung am

Beispiel des Lehramts an Grundschulen wird nun konkret das ,, Deutsch-Studium *“ im Kontext

der nationaliibergreifenden Bausteine ndiher zu untersuchen sein.

1.2 Die universitire Lehrerausbildung am Beispiel ,,Deutsch-Lehrer

Im Folgenden werden die einzelnen Studienanteile der universitiren Lehrerbildung
ausfiihrlicher am Beispiel des Deutsch-Studierenden dargelegt, dessen Qualifikationen fiir den
Unterricht in sprachlich und kulturell heterogenen Schulklassen von besonderem Interesse fiir
die vorliegende Arbeit sind. Hierfiir ist es zundchst notwendig allgemeine
Studienbedingungen des Faches Deutsch aufzuzeigen (Kap. 1.2.1), um nationalspezifische
Studienstrukturen herauszuarbeiten. Die Erkenntnisse diesen Kapitels sind in erster Linie fiir
die Konstruktion des deutschen Fragebogens verwertbar wie auch fiir methodische Aspekte
beim Vergleich der Fragebogen-Ergebnisse zu den philologischen Studienfichern Deutsch
und Neugriechisch. Danach ist es wichtig zu kldren was die Germanistik ist (Kap. 1.2.2), um
dadurch zu den Fachrichtungen zu gelangen, die nationaliibergreifende Aspekte in der
Germanistik thematisieren (Kap. 1.2.3, 1.2.4, 1.2.5). Ausgehend von den Fachrichtungen wird
ein Kategoriensystem aufgestellt, um die Priifungsordnungen und Vorlesungsverzeichnisse im
Fach Deutsch hinsichtlich nationaliibergreifender curricularer Bausteine untersuchen zu

konnen (Kap. 1.2.6).

1.2.1 Studienfachwahl Deutsch

'3 In einer berufsbiographischen Perspektive ist Lehrerbildung als Einheit des Lernens in der Universitit, im

Vorbereitungsdienst sowie schlieBlich — und nur von der Reihung her zuletzt, vom zeitlichen Umfang aber
eigentlich zuerst — als Lernen im Beruf zu betrachten. Dahinter steht die Auffassung, dass Professionalitét im
Lehrerberuf zuallererst ein berufsbiografisches Entwicklungsproblem ist.” (Terhart 2000: 33)
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Deutschlehrer werden traditionell mit dem Studium der Germanistik auf ihren Beruf
vorbereitet (vgl. Schnell 2000: 228ff) und studieren auf Staatsexamen''* fiir ein Lehramt (vgl.
Harle/Meyer 1997: 56f). An den deutschen Hochschulen ist Germanistik eines der
Massenficher' > (vgl. Jost 1994: 226, Hirle/Meyer 1997:14). Der Anspruch an Germanistik-
Studierende ist sehr hoch, solange dies Lehrende und Lernende auch so betrachten (Roloff
1997: 77). Lehramtsstudierende, die in der Wahl des Fachs Germanistik ein einfach zu
bewiltigende Alternative sehen, werden ,,von den vielfdltigen Anforderungen, an geistige
Regsamkeit, an intellektuelle Selbststindigkeit und an Lesefleil {iberrumpelt werden*
(Hérle/Meyer 1997: 15). Koch beschreibt die Studienziele fiir Germanistik-Studenten
allgemein als bildungsbezogene Ziele: ,,(...), daB3 sie wéhrend des Studiums in exemplarischer
Arbeit an anspruchsvollen Gegenstinden die Fiahigkeit ausgebildet haben, sich andere
Themen, Verfahren usw. als die im akademischen Unterricht behandelten im Bedarfsfalle
selbstindig und schnell zu erschlieBen” (Koch 1997: 1) AuBerdem gehen durch das
Germanistik-Studium  ,,AnstéBe” aus ,fiir sich selbst, flir die eigene Bildung und
Personlichkeitsentwicklung. (...) Gerade in diesem Fachgebiet hdngen die Erfolgs- und
Berufsaussichten von der eigenen Personlichkeit, Kreativitit und Initiative ab.* (Hérle/Meyer
1997: 16) Erinnert sei hierbei an Strobel-Eisele, die Bildung und Qualifikation als
,koppelungsbediirftige Bereiche* bezeichnet (vgl. Strobel-Eisele 2004: 70).

Die Berufsaussichten fiir die Absolventen des Fachs Germanistik werden allgemein als
dulerst gering eingestuft (vgl. Jost 1994: 227; Harle/Meyer 1997: 14). War Germanistik
traditionell fiir die Ausbildung der Lehramtskandidaten zustdndig, so wurde aufgrund des

abnehmenden Lehrerbedarfs Mitte der 70-er Jahren der Magister-Abschluss''® zum

"4 Das Staatsexamen ist eine staatliche Priifung, deren Strukturierung und Organisation in den

Zustindigkeitsbereich der zustdndigen Bildungsministerien der entsprechenden Hochschule fillt (Harle/Meyer
1997: 57).

15" Als Griinde hierfiir werden von Schnell einerseits der fehlende Numerus Clausus, andererseits die
Studienwahl des Fachs Germanistik auf der Grundlage der muttersprachlichen Kompetenz angefiihrt (Schnell
2000: 8). Ersteres Argument greift mittlerweile nicht, denn an vielen Hochschulen ist das Fach Deutsch fiir den
Studiengang ,,Lehramt an Grundschulen® mit einem Numerus Clausus belegt. Roloff folgend wiirden bdse
Zungen behaupten, Leichtigkeit und Harmlosigkeit des Faches zogen die Massen magnetisch an (Roloff 1997:
77). Wiirde dies zutreffen wére es fiir das Fach fatal und der schlechte Ruf wére selbstverschuldet (ebd.).

" Studierende des grundstindigen Studiengangs dieser Fachrichtung kénnen neben dem Staatsexamen auf
Magister Artium (M.A.) und auf Bacchalaures Artium/Bachelor of Arts (B.A.) (Héarle/Meyer 1997: 56f). Eine
Ausnahme bildet hier der Diplom-Abschluss an der Universitit Bamberg (ebd., S. 60). Der Magister-
Studiengang umfasst eine Regelstudienzeit von 8 Semestern, wobei mindestens zwei Studienfdcher (zwei
Hauptfacher oder ein Hauptfach und zwei Nebenficher) belegt werden kdnnen (ebd., S. 56f). Vergleicht man
den Magister-Studiengang mit den anderen Studiengingen so ist dieser mehr ,Berufsvorbildung als
Berufsausbildung* (ebd., S. 57). Der B.A. — Studiengang ist erstmals Mitte der 90er Jahre eingefiihrt worden und
umfasst drei gleichrangige Ficher, deren Studium in drei Jahren zum Abschluss fithren kann (ebd., S. 56).
Empfohlen wird der B.A. - Abschluss fiir Studierende, die keine wissenschaftliche Laufbahn anstreben (ebd.). Es
besteht jedoch im Anschluss an das B.A. - Studium die Mdglichkeit eines kurzsemestrigen Vertiefungsstudiums
mit M.A. - Abschluss, wodurch die Grundlage zu einer wissenschaftlichen Laufbahn geschaffen wird (ebd.).
Zudem wird z.Zt. die Einfithrung des B.A./M.A. - Studiengangs fiir das Lehramt diskutiert.
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meistgewihlten Studiengang unter den Germanistik-Studierenden''” (Schnell 2000: 225).
Bevor es zur beschriebenen Krise durch den abnehmenden Bedarf an Lehrern gegen Mitte der
70-er Jahre kam, wurde das Fach Germanistik meistens von Studierenden gewdhlt, die als
Deutschlehrer arbeiten wollten (ebd., S. 229). Dies hing und héngt damit zusammen, dass der

Beruf Lehrer ,,eine liberschaubare, gesicherte und attraktive Existenz!''®

anbietet (ebd.). Trotz
guter Griinde Deutschlehrer zu werden, ist diese Entscheidung seit Ende der 70-er Jahre
immer schwieriger zu treffen (ebd., S. 232). Aufgrund der sinkenden Schiilerzahlen kam es
zum Lehrerabbau durch die Kultus- und Schulministerien und die entsprechenden
Schulbehorden der jeweiligen Bundeslénder (ebd.). Die Schiilerzahlen steigen seitdem zwar
wieder an, jedoch ist die Finanznot des Staates und die damit verbundenen
EinsparungsmaBnahmen geblieben (ebd.). Dies wirkt sich auf die Einstellungsmoglichkeiten
von Deutschlehrern aus, die zu Beginn des 21. Jahrhunderts keine deutliche Besserung
erfahren haben (ebd., S. 233).

Mit Sowinski bildet das Studium des Studienfachs Germanistik ,,aber noch keine Garantie fiir
eine sachgerechte Vorbildung fiir eine dem Fach entsprechende Berufstétigkeit.“ (...). So setzt
eine mogliche Tatigkeit als Deutschlehrer in der Regel eine zweijdhrige Ausbildung und
Tatigkeit als Studienreferendar und ein weiteres Staatsexamen voraus.* (Sowinski 1995: 18)
,»Was kann man®, mit Roloff gefragt ,,von einem studierten Germanisten denn in der
auBeruniversitiren Praxis erwarten?“

,»Das ist leicht hergezéhlt:

(1) Solide und vielfiltige Kenntnisse iiber die Phdnomene der deutschen Sprache und Literatur
in historischer wie in systematischer Hinsicht, d.h. Kompetenz im weiten Feld von Literatur und
Sprache, und nicht nur der deutschen.

(2) Er muB die wissenschaftlichen Grundlagen seines Metiers beherrschen, er muf8 Texte aller
Art des germanistischen Bereichs im Urtext lesen, verstehen, interpretieren und an andere
wissenschaftlich einwandfrei vermitteln kénnen.

(3) Er muB aus seinen fachlichen Kenntnissen und Féahigkeiten heraus im Hinblick auf die ihm
von der Praxis gestellten Aufgaben kreativ werden kdnnen.

"7 Mit dieser Entwicklung nahm gleichzeitig die ,,bisherige Gesellschaftsrelevanz des Faches ,,in den Augen
der staatlichen Biirokratie* ab (Jost 1994: 234f). Dariiber hinaus stehen die Universititen nun vor dem Problem
die Studieninhalte fiir einen Studiengang umzustrukturieren, der keine traditionellen Berufsfelder zum Ziel hat —
den Magister-Studiengang (Hérle/Meyer 1997: 80). In der Germanistik kann eine ,,Entwicklung hin zur praxis-
bzw. berufsbezogenen Ausbildung* beobachtet werden, die ,,mit der Konzipierung neuer Studienordnungen und

neuartiger Studienginge bzw. Studienschwerpunkte® einhergeht (ebd., S. 81).

18 »»(...) Uberschaubar hinsichtlich des piddagogischen Arbeitsbereichs, der zu erwartenden Arbeitsbelastungen

und der moglichen Schwerpunktbildungen; gesichert im Hinblick auf die monatlichen Einfiinfte und die
Altersversorgung; attraktiv durch die Aussicht, mit jungen Menschen arbeiten und auf diese Weise padagogisch
in einem guten Sinn Einfluss nehmen zu kénnen. Zudem handelt es sich fiir die meisten Studierenden um einen
ihnen vertrauten Arbeitsbereich, den sie als Schiiler erlebt und womdoglich schétzen gelernt haben .

Auch heute noch gibt es gute Griinde dafiir, Deutschlehrer zu werden. Nach wie vor erscheint dieser Beruf
interessant. Er ist weiterhin {iberschaubar, attraktiv und — wenn man ihn denn ergreifen kann — auch gesichert zu
nennen. Die Vermittlung von Kenntnissen in der deutschen Sprache, die Arbeit mit deutschsprachiger Literatur,
mit dem Theater und mit audiovisuellen Medien legt es durchaus nahe, den Beruf des Deutschlehrers als
Lebensperspektive im Auge zu behalten.” (Schnell 2000: 230)
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Diese Grundlagen des Wissens, der fachinternen Kenntnisse und der Wege zur eigenen
Kreativitit muB die Universitit dem Studenten der Germanistik vermitteln, dafiir ist sie
verantwortlich, andernfalls verfehlt sie ihren gesellschaftlichen Auftrag. “ (Roloff 1997: 76)

Roloff bezieht sich hierbei auf fachwissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte des
Studienfaches Germanistik, iiber die ein Studierender verfiigen muss.

Lehrstitten des Studienfachs Germanistik, an welchen diese Qualifikationen erworben
werden konnen, sind Universitétsinstitute fiir deutsche Sprache und Literatur wie
Germanistische Institute und auch Institute fiir die fiir die Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur an Erziehungswissenschaftlichen Fakultidten und Hochschulen (vgl. Sowinski 1995:
13). Lehrkrifte an den wissenschaftlichen Hochschulen, welche die Ausbildung der
genannten Qualifikationen unterstiitzen sollen sind hauptamtlich tétige (Professoren,
Dozenten, Akademische Rite, Assistenten oder wissenschaftliche Mitarbeiter) oder
nebenamtlich titige Lehrbeauftragte aus bestimmten Praxisbereichen wie der Schule (ebd., S.
14). Die Lehrveranstaltungen gliedern sich in Vorlesungen und Seminare, wobei letztere je
nach Schwierigkeitsgrad in Ubungen, Proseminare, Mittel- oder Aufbauseminare,
Hauptseminare unterteilt werden (ebd., S. 15). Meistens spricht man in den ersten vier
Semestern vom Grundstudium, in welchem obligatorische Seminare belegt werden miissen,
deren Besuch mit Leistungsnachweisen verbunden ist (ebd.). Leistungsnachweise in
Seminaren konnen durch Protokolle, Klausuren, Referaten oder Hausarbeiten erlangt werden
(ebd., S. 16). Studierende des Fachs Germanistik, entscheiden sich zundchst fiir die Art des
Lehramts (vgl. Kap.), das sie spéter als Lehrer ausiiben mochten (vgl. Schnell 2000: 230). Des
weiteren muss die Wahl getroffen werden, welchen Status das Fach Germanistik in ihrem
Studium hat (1. oder 2. Hauptfach/ Pflichtfach/Wahlpflichtfach/Schwerpunktfach) (ebd., S.
231). Die Statusfestlegung kann sich von Bundesland zu Bundesland unterscheiden. Mit
Ausnahme der fachdidaktischen Anteile unterscheiden sich die Studieninhalte der
Lehramtstudierenden nicht wesentlich von denen der Magisterstudierenden (ebd.). Im
Vergleich zu den Magisterstudierenden haben Lehramtsstudierende weniger die Moglichkeit
einer individuellen Schwerpunktsetzung und Variationsbreite (Bentfeld 1997: 236).
Lehramtsstudierende absolvieren im Fach Deutsch an denselben Fachbereichen und in
denselben Veranstaltungen ein mehr oder minder einheitliches Studium, das sich auf alle drei
Teilbereiche der Deutschen Philologie beziehe (ebd.). Dies ist in Zusammenhang zu den
jeweilig geltenden Lehramtspriifungsordnung zu sehen auf deren Grundlage die Inhalte in den
Studienordnungen festgelegt werden. Ausgehend hiervon kann fiir den empirischen Teil der

Arbeit bei Lehramtsstudierenden im Fach Deutsch von einem dhnlichen Studienverlauf bei
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Studierenden einer Hochschule und einem ansatzweise dhnlichem Studienverlauf bei
Studierenden eines Bundeslandes ausgegangen werden, da die Lehramtspriifungsordnungen

von den einzelnen Bundesldndern vorgegeben werden.

1.2.2 ,,Germanistik* oder ,,Deutsche Sprache und Literatur* oder ,,...?

Diese Wissenschaft wird als Studienfach nicht nur ,,Germanistik® sondern auch ,,Deutsche
Sprache und Literatur oder ,,Deutsche Philologie* oder ,,.Deutsche Sprache und Literatur und
ihre Didaktik* oder nur ,,Deutsch® in den Vorlesungsverzeichnissen an den verschiedenen
Hochschulen genannt, das Studierende wéhrend ihres Lehramtsstudiums auswihlen konnen,
manchmal auch belegen miissen. Aufgrund der unterschiedlichen Bezeichnungen sehen
Jager/Schonert zum Zweck des Selbstverstindnisses und der Selbstdarstellung dieser
Disziplin nomenklatorische Vorgaben fiir das Gesamtfach und seine Teilfdacher als
Minimalanforderung an (Jager/Schonert 1997: 217). Gleichzeitig geben sie kritisch zu
bedenken, dass aktuelle Gegenstandbereiche des Fachs unvollstindig erfasst werden wiirden
(ebd.). Die Beschiftigung um das Selbstverstindnis der Germanistik reif3t in der Diskussion
seit 30 Jahren nicht ab, d.h. das Fach befindet sich ,,in einer permanenten Selbstreflexion*
(Bentfeld/Delabar 1997: 8):

,Deren Charakter und Inhalt haben sich aber radikal verdndert. War es in den sechziger Jahren die
Frage der Vergangenheitsbewiltigung, die dringe und der sich auch das Fach Germanistik stellen
musste, war es in den siebziger Jahren die Forderung an die Germanistik, in die gesellschaftlichen
Auseinandersetzungen aktiv einzugreifen und Stellung zu beziehen, begann man in den achtziger
Jahren, die rasch schwindende Bedeutung des Fachs in der Mediengesellschaft wahrzunehmen, so
pragt die neunziger Jahre ein ausgewachsenes Krisenbewusstsein und eine massive
UntergangsgewiBheit. Das Fach schrumpft dabei rasch, vor allem, was sein Personal und Renomme
angeht.” (ebd.)

Sucht man nun nach der Antwort was das Fach Germanistik wohl sei, so ist zundchst mit

Werber auf die ,,Unsicherheit im Selbstverstindnis des Faches hinzuweisen'" (Werber

"9 Unter anderem wird diese Unsicherheit auf fehlende binnendisziplinidre Beziehungen im Fach zuriickgefiihrt,
wobei die Differenzierung des Faches ldngst in dessen Dissoziation iibergegangen sei, ohne dass man daraus die
institutionellen Konsequenzen gezogen hitte (vgl. Bohme 1997: 32). Béhme zieht um das gegenwértige Fach
Germanistik zu beschreiben einen Begriff aus dem Wirtschaft heran (ebd., S. 33). Bedeutet dort ,Diversifikation’
,»eine Strategie der Risikoverminderung durch Griindung unabhingiger Subunternehmungen unter einem Dach®,
so verfahrt die Germanistik unter dem Legitimationsdruck dhnlich mit einem gravierenden Unterschied und zwar
der ,,binnenkonkurrentischen Diversifikation* wie es Bohme nennt (ebd.). Durch die gegenseitige Konkurrenz
der Disziplinen wiirde der Effekt der Diversifikation, ndmlich Unsicherheit zu vermindern, verloren gehen
(ebd.). Béhme folgend liegt die ,,BewuBtseinskrise der Germanistik in der Offnung zu Theorien und Verfahren
von Nachbarswissenschaften, was sie auch leistungsstark gemacht hat, bei gleichzeitiger ,,Verdringung des
Ursprungs der Linguistik zwischen Herder und Humboldt sowie der Asthetik und Hermeneutik als Grundlagen
der Analyse von Literatur, (ebd., S. 46) was zu eciner Schwichung der Germanistik gefiihrt hat.
Legitimationsschwéchen in der Germanistik konnen jedoch mit Béhme ,,weder durch Kulturwissenschaft noch
Interdisziplinaritit” behoben werde, sondern aus den Erkenntnissen ihrer Kern-Gegenstinde Literatur und
Sprache (ebd.) ,,Was die Gesellschaft aber braucht, sind Germanisten, die ihr sagen konnen, welche Rolle
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1997: 178). Die Krise in der Germanistik schldgt sich auch in der Lehre nieder. Mit
Hérle/Meyer ist Germanistik ,,im Grunde nicht einmal ein Fach, sondern eine Verbindung von
mehreren Studien- und Forschungsgebieten, die unter dem Dachbegriff Germanistik
zusammengefasst werden.” (Héirle/Meyer 1997: 9) Hierin wird auch der Grund fiir den
unterschiedlichen Aufbau des Faches an den verschiedenen Hochschulen gesehen, der auch
unterschiedliche Studieninhalte zur Folge hat (ebd.). Héarle und Meyer sehen hierin ,,den
Nachteil der Uniibersichtlichkeit und den Vorteil der Vielfalt.“ (ebd.) Untersuchungen
ergaben, dass mit Ausnahme der Neueren und neuesten deutschen Literatur diese fachlichen
Schwerpunkte nicht an allen Hochschulen angeboten wiirden (vgl. etwa Bentfeld 1997: 227;
Kasten 1996 in Schnell 2000). Am schlechtesten schneidet hierbei vor allem der didaktische
Schwerpunkt ab. (vgl. Kasten 1996 in Schnell 2000:59). Die Konsequenz hiervon ist, dass
Germanistik-Studierende an den deutschen Hochschulen keine vergleichbare Ausbildung
erhalten (Bentfeld 1997: 225).

fpee120

In erster Linie hat die Germanistik mit allem zu tun was ,,deutsc

(Werber 1997: 176). Germanistik ist somit

oder ,,germanisch* ist

»die Wissenschaft von den germanischen Volkern, ihrer Geschichte, Kultur und Sprache — wobei zur
germanischen Sprachgruppe nicht nur die deutschen Sprachen und Dialekte, sondern auch das
Englische und die skandinavischen Sprachen zdhlen, die allerdings ldngst zu eigenstindigen
Wissenschaftsgebieten geworden sind (Anglistik, Skandinavistik, Niederlandistik u.a.).”
(Harle/Meyer 1997:9)

Infolge dessen ist im Folgenden mit Germanistik nur der Objektbereich zu deutschen

Sprachzeugnissen gemeint. Dies wird in Sowinskis Definition deutlich:

»Die Germanistik sucht als Wissenschaft von der deutschen Sprache und Literatur deren
Existenzformen und Erscheinungsweisen in Vergangenheit und Gegenwart zu erfassen, zu
beschreiben, zu interpretieren und zu systematisieren und in ihren Ursachen, Zusammenhéingen und
Wirkungen zu deuten.“ (Sowinski 1995: 13).

Sprache, Schrift und Literatur in vergangenen Kulturen spielten und welche Funktionen sie in kommenden
Gesellschaften einnehmen werden. Von da aus ergeben sich Anschliisse an interdisziplindre und
kulturwissenschaftliche Fragestellungen genug, aus der Sicht von Leuten ,die Experten fiir Sprache und Literatur
sind und sein wollen.“ (ebd.) Mit Mittelstral} ist jedoch eine recht verstandene Interdisziplinaritit nicht ein hin
und her zwischen den Disziplinen, sondern als ,,Transdisziplinaritdit* zu verstehen, womit ,,Forschung® gemeint
ist, ,,die sich aus ihren disziplindren Grenzen bewegt, die ihre Probleme disziplinunabhingig definiert und
disziplinenunabhéngig 16st. Das hat bedeutende Forschung im iibrigen immer schon getan.“ (Mittelstrall 1997:
22) Das Zuriickfallen in die eigene Fachlichkeit (Germanistik, Anglistik usw.) unterhalb der Disziplinarititen
(Sprach- und Literaturwissenschaft)  filhre die Geisteswissenschaften zum Zerfall in institutionelle
Partikularititen, die sich auch in den Studien- und Priifungsordnungen niederschlagen, welche Spezialisten
ausbilden (ebd.). Mit MittelstraB fithren im engeren Sinne berufsbezogene geisteswissenschaftliche
Studiengéinge von einer universitdren wissenschafts- und theorieorientierten Forschung und Ausbildung zu einer
fachhochschulartigen Studiengangform (ebd.).

120 Seit dem 10. und 11. Jahrhundert wird ,,deutsch® zu einer allgemeinen Bezeichnung fiir kontinental-
germanische Sprachen (Kluge 1999: 175). Zur Etymologie des Wortes ,,deutsch* vgl. Kluge (ebd.) und Schunk
(2002: 131).
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Wie ist das Universititsfach Germanistik strukturiert? Zunéchst machen die zwei Disziplinen,
Literaturwissenschaft und Linguistik, erst die Germanistik als Wissenschaft aus (Spillmann
2000a: 15). Gemeinsam ist beiden Disziplinen, ,,dass sie den Text zum Untersuchungs-
gegenstand haben* — konkret miindliche und schriftliche Texte der deutschen Sprache (ebd.).
Harle und Meyer sprechen von der ,traditionellen Dreiteilung der Germanistik, die lange Zeit
hindurch das Grundmuster des Fachs bildete und die bis heute das Germanistikstudium
strukturiert. (Héarle/Meyer 1997: 10). Hierbei wird Germanistik in ein ,historisches Fach®, in
eine ,,philologische Disziplin® und in eine ,,hermeneutische Disziplin® unterteilt (ebd.), wobei
mit Bentfeld die Kreativitdt der Institute bei der Bezeichnung ihrer germanistischen Facher
bemerkenswert sei (Bentfeld 1997: 225). Erstere Disziplin wird ,,Deutsche Sprachgeschichte,
Geschichte der deutschen Sprache oder Medidvistik (Mittelalterkunde)* genannt, zweite ist
die ,,Deutsche Sprachwissenschaft, die Deutsche Philologie bzw. die Linguistik*, und letztens
ist die ,Literaturwissenschaft, mit ihren Teilgebieten Neuere Deutsche Literatur,
Literaturgeschichte, Allgemeine und Vergleichende Literaturwissenschaft (Komparatistik)“ zu
nennen (Harle/Meyer 1997: 10). Der hier beschriebene Aufbau der Germanistik spiegelt nicht
unbedingt die Organisation des Fachs an den einzelnen Universitdten wider (ebd., S. 11).
Beispielsweise ist das Teilgebiet ,Neuere deutsche Literatur fester Bestandteil des
Germanistik-Studiums an deutschen Universititen (Schnell 2000: 59, 64). Dies fiihrt zur
bereits erwdhnten Vielfalt an den Hochschulen, welche durch eine Reihe von
»Spezialgebieten wie die ,,Didaktik der deutschen Sprache und Literatur® oder ,.das
interkulturell wichtige Gebiet ,Deutsch als Zweit- und Fremdsprache* oder die ,,Medien-
wissenschaft“ zustande kommt, welche die traditionelle Kernstruktur erginzen''
(Harle/Meyer 1997: 11). Schnell folgend wird das Fach Germanistik zu Beginn des 21.
Jahrhunderts an den deutschen Hochschulen im Wesentlichen in vier Fachgebiete unterteilt
(Schnell 2000: 59):

- Neuere und neueste deutsche Literatur

121 Etwas ausfiihrlicher beschreibt Schnell den Gegenstand dieses Faches, das er als ,,Ein weites Feld*

charakterisiert (Schnell 2000: 59).

»Gegenstinde der Germanistik sind, ganz allgemein gesprochen, die deutsche Sprache und Literatur, also alle
sprachlichen und literarischen Zeugnisse des deutschen, des <germanischen> Sprachraums. <Deutsch> ist in
diesem Zusammenhang nicht als geographische oder politische Einheit zu verstehen, sondern als geographische
oder politische Einheit zu verstehen, sondern als sprachlich-kulturelle. Das heif3t: Die Kulturen aller Lénder, in
denen Deutsch gesprochen wird oder in denen sich Zeugnisse deutscher Schrift finden, zihlen zum
Forschungsbereich der Germanistik, und zwar nicht nur Linder wie Deutschland, Osterreich und die Schweiz,
sondern auch Regionen mit deutschsprachigen Minderheiten (Ruménien, Polen, Russland). Nicht nur Literatur
von Autoren deutschsprachiger Lander, sondern auch literarische Werke von Immigranten, die auf Deutsch
schreiben. Und nicht allein Literatur, sondern Sprache generell, von alltagssprachlichen Formen der
Kommunikation bis hin zur Sprache der Medien — auch der <Sprache> ihrer Bilder, soweit sich diese als
<Texte>, in einem weiten Sinn, des Worts, verstehen lassen .“ (ebd., S. 7f)
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- Germanistische Linguistik

- Altere deutsche Literatur und Sprache

- Didaktik der deutschen Sprache und Literatur (vgl. Schnell 2000: 59).

Ahnlich spricht Jost von den Unterdisziplinen ,,Neuere deutsche Literaturwissenschaft,
,Medidvistik®, ,,Didaktik* und ,,Sprachwissenschaft* im Rahmen des Fachs Germanistik (Jost
1994: 235).

Im Gegensatz zu Hérle und Meyer zdhlen Schnell und Jost die Fachdidaktik zu einem
Fachgebiet bzw. zu einer Unterdisziplin und nicht zu einem zusitzlichen Spezialgebiet der
Germanistik. Dies ist unter der konfliktbeladenen Geschichte zum Verhdltnis von
Fachwissenschaft und Fachdidaktik zu sehen: ,,Der Germanistenverband tat und tut sich
schwer, die Fachdidaktik als vierte Teildisziplin der Germanistik zu sehen.* (Fingerhut 1995:
87) Philologen mochten die Fachdidaktik lieber bei der Pédagogik ansiedeln und fiir
Kulturwissenschaftler gehort die Fachdidaktik einfach dazu, so dass es keiner vierten
Disziplin bedarf (ebd.). Das unterrichtsbezogene Fachgebiet ,,Didaktik der deutschen Sprache
und Literatur ist von Interesse fiir die Problemstellung der vorliegenden Arbeit und wird
gemil der von Schnell und Jost vorgenommene Teilung der Germanistik als vierte Disziplin
fiir die weitere Untersuchung {ibernommen.

Schnell erwdhnt neben den Schwerpunkten der Germanistik weitere Fachgebiete, ,,die iiber
die Grenzen der vier genannten Fécher deutlich hinausweisen.* (Schnell 2000: 63) Er bezieht
sich hierbei ,,vor allem* auf ,,das Fach Deutsch als Fremdsprache, ,,das in den vergangenen
Jahren immer mehr an Bedeutung gewonnen hat und inzwischen an mehr als 30 Universititen
vertreten ist.'*

Gebiet ,Deutsch als Zweit- und Fremdsprache* (Harle/Meyer 1997: 11) hin.

(ebd.) Und auch Hérle und Meyer weisen auf ,,das interkulturell wichtige

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden die vier grundlegenden Fachgebiete der
Germanistik

a) Neuere und neueste deutsche Literatur

b) Germanistische Linguistik

c) Altere deutsche Literatur und Sprache

d) Didaktik der deutschen Sprache und Literatur

sowie das weitere Fachgebiet

22 Im Weiteren nennt er ,,auch die Niederlandistik (14), die Skandinavistik (11), die Niederdeutsche Sprache
und Literatur (6) und auch die Jiddistik (3). Hinzu kommen verwandte Forschungsbereiche und Lehrgebiete wie
Allgemeine und Vergleichende Literaturwissenschaft, auch Komparatistik genannt (12), ferner Allgemeine
Literaturwissenschaft (7), Vergleichende Literaturwissenschaft (6), Kinder- und Jugendliteratur (13),
Medienwissenschaft (13), Film- und Fernsehwissenschaft (3) sowie Theaterwissenschaft (6). Angeboten werden
im Zusammenhang des Germanistikstudiums vereinzelt auch Spezialgebiete wie Buchwissenschaft, Lateinische
Literatur des Mittelalters und der friihen Neuzeit und Indogermanistik.“ (Schnell 2000: 63).
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e) Deutsch als Fremdsprache bzw. Deutsch als Zweitsprache

bei der Auswertung der Priifungsordnungen und der Vorlesungsverzeichnisse beriicksichtigt
und somit im Folgenden bei den entsprechenden Studienanteilen umrissen. Hierbei werden
nicht nur die Gegenstinde dieser Fachrichtungen dargelegt, sondern auch die
entsprechenden  Studienziele  fiir Germanistik-Studierende, insbesondere  fiir

Lehramtsanwdrter.

1.2.3 Fachstudien
Zu den Fachstudien fiir zukiinftige Deutschlehrer gehdren

a) Neuere und neueste deutsche Literatur
b) Germanistische Linguistik

c) Altere deutsche Literatur und Sprache

1.2.3.1 Neuere und neueste deutsche Literatur

Was ist das Studienziel einer Neueren und neuester Literatur? Schnell sieht in ihrem Studium
einen ,Impulsgeber fiir die eigenstindige Lektiire- und Forschungsarbeit (...), als eine Art
<Pflanzenstelle> fiir Anregungen und Ideen®, allerdings bedarf die, ,,wie die Germanistik
insgesamt, auch ihrerseits der Anregungen und Ideen vonseiten der Studierenden, wenn sie
offen, produktiv und wandlungsfdhig bleiben will“ (Schnell 2000: 70). Koch, der eine
Einfithrung zur neueren deutschen Literaturwissenschaft vorgelegt hat, ,,will“ mit seiner
Arbeit ,,auf solche Fragen (...) nicht antworten” (Koch 1997:1). Dies kann als ein Indikator
gewertet werden fiir die disziplindre Identitdtsprobleme der Literaturwissenschaft. Eine
Losung zur Festigung der Identitit der Neueren Literaturwissenschaft wird u.a. in der
Erweiterung um kulturwissenschaftliche Anteile gesehen, wie im Folgenden aufzuzeigen
wird. Doch zunédchst zur Frage ,,Was ist Literatur?*

Als Literatur werden im weitesten Sinn geschriebene Sprachdokumente bezeichnet, mit denen

sich die Literaturwissenschaft'?

auseinandersetzt (vgl. Harle/Meyer 1997: 10). Die meisten
Literaturwissenschaftler gehen heute von einem weiten Literaturbegriff aus, der sowohl hohe
Literatur wie auch Trivialliteratur umfasst (vgl. Koch 1997: 6f; Jager/Schonert 1997: 217).
Das Fachgebiet ,,Neuere und neueste deutsche Literatur beschéftigt sich ,,mit der deutschen
Literatur von der beginnenden Neuzeit bis zur Gegenwart™ (Koch 1997: 2) und wird durch

eine ,,Vielzahl fachlicher Aspekte* charakterisiert (Schnell 2000: 70). Schnell veranschaulicht

123 Was Literaturwissenschaft ist, lisst sich also nur pragmatisch so definieren: alles, was Literaturwissen-
schaftler tun. Da ist denn auch eingeschlossen, dal der eine die Literaturtheorie, der andere die Geschichte, der
dritte die Interpretation vorzieht.“ (Koch 1997:7).
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dies anhand eines ,<Modulcurriculums>“ mit den drei Gegenstinde ,,<Texte>124,
<Theorien>'** und <Institutionen>'** des germanistischen Systems (ebd., S. 64): Diesen drei
Kategorien ordnet er jeweils ,,ausgewihlte unterschiedliche Arbeitsbereiche, Themen oder
Gegenstinde der Neueren und neuesten deutschen Literaturwissenschaft zu'*’ (ebd.). Unter
den von Schnell erwédhnten Theorien ist auch die fiir die vorliegende Arbeit relevante
,Interkulturalitiat zu finden. Was ist mit , Interkulturalitdt im Rahmen der neueren und
neuesten deutschen Literatur gemeint?

,,Die <Interkulturalitit>, die das Verhiltnis unterschiedlicher Nationen, Volker und Kontinente
theoretisch zu bestimmen versucht, die multikulturelle <Begegnung mit dem Fremden> in den
Mittelpunkt ihrer Analysen riickt und sich im Zusammenspiel mit dem Studienfach <Deutsch als
Fremdsprache> (DaF) zum Arbeitsfeld einer eigenstindigen <Interkulturellen Germanistik>
entwickelt hat.” (ebd., S. 68).

Solch eine Fachrichtung, wie die Interkulturelle Germanistik, kann das Selbstverstindnis der

128 Jager/Schonert sehen zur Festigung

Literaturwissenschaft festigen, die in einer Krise steckt
der disziplindren Identitdt fiir das Teilfach ,Neuere deutsche Literatur® einen Weg im
Rahmen des Grundstudiums und zwar durch die Ausbildung einer ,,philologischen
Kompetenz* (Jager/ Schonert 1997: 218). Durch Arbeitsfelder der Philologien (z.B. Edieren,
Kommentieren und Analysieren von Texten) konnte die philologische Kompetenz
herausgebildet werden, aber auch durch den Besuch zusitzlicher Bereiche wie der

Vergleichenden und Interkultureller Literaturwissenschaft (ebd., S. 218f). ,,Mit einer solchen

124 Die Kategorie Texte umfasst jene wissenschaftlichen Arbeitsbereich, die sich auf die Analyse von oder die

Arbeit mit Texten beziehen. Sie schlieft grundsdtzliche Aspekte wie das Verhiltnis von Miindlichkeit und
Schriftlichkeit ebenso ein wie Gattungsfragen und Probleme der Interpretation. Hinzu treten Aspekte der
Textwissenschaft, die sich ihrerseits zu eigenen Wissenschaftsdisziplinen entwickelt haben®, wie dies
beispielsweise die Asthetik ist (Schnell 2000: 65).

125 Schnell erwihnt eine Reihe von ,, Theorien, welche die neuere germanistische Literatur prigen. Diese
Theorien ,,beziehen sich aufeinander, haben sich zum Teil auseinander entwickelt und erginzen sich* (Schnell
2000: 66).

126 ,Institutionen sind im Wesentlichen Gegenstand einer empirischen, an Fakten, Daten und Ereignissen
orientierten Literaturwissenschaft. Ihr Untersuchungsinteresse gilt nicht in erster Linie der Beschreibung,
Erklarung oder Deutung von Texten oder der Theoriebildung iiber sie, sondern den Rahmenbedingungen, unter
denen Texte stehen: gesellschaftliche Voraussetzungen, historische Entwicklungen, mediale Kontexte.* (Schnell
2000: 68)

127 Beispielsweise konnen dies im Fall des Begriffs <Texte> die Bereiche ,,Poetik®, , Rhetorik®, ,,Interpretation*
oder ,,Drama“ sein, im Falle des Begriffs <Theorien> kdnnen dies die ,,Hermeneutik®, ,,die Psychoanalytische
Literaturwissenschaft®, die ,,Intertextualitdt™ oder die ,,Interkulturalitdt™ sein (Schnell 2000: 65). Letztlich
werden der Kategorie <Institutionen> Bereiche wie das ,,Theater®, die ,,Literaturkritik, die ,,Literatur/Geschi-
chte® oder ,,die Institution Kunst“ zugeordnet (ebd.). Die von Schnell aufgezahlten und hier nur exemplarisch
genannten Bereiche ,,ergénzen einander und lassen sich ihrerseits um weitere Bereich ergénzen® (ebd.).

128 Dem Teilfach Literaturwissenschaft wird eine Orientierungs- und Legitimationskrise zugeschrieben, welche
in den Selbstreflexionen und Selbstdarstellungen des Fachs zu Tage tritt (vgl. Barsch 1997: 158). Der Ausbau
der Germanistik in den 70er Jahren fiihrte zu einer Binnendifferenzierung und die damit verbundene
Heterogenitit des Fachs hat bei den Studierenden eine Verunsicherung und Orientierungslosigkeit zur Folge,
welche wiederum zur Selbstreflexion im Fach anregen (ebd., S. 159f). Versaumt worden ist den Boom zu
steuern, so dass sich die Schere zwischen Lehre und Forschung immer mehr 6ffnete, da ,,straffe inhaltlich
bezogene Lehrpliane und Ausbildungssysteme® fehlten (Roloff 1997: 75).
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Bereitschaft zur entschiedenen Erweiterung der bisherigen Objektbereiche der Philologien
sollte mit Jager/Schonert ,das Besterben einhergehen, eine kontinuierliche
Weiterentwicklung der Disziplin zu erreichen.” (ebd., S. 220) In diesem Sinne kann gesagt
werden, dass die Interkulturelle Germanistik eine Weiterentwicklung in der Neueren
deutschen Literatur bildet. Im Besonderen wiirden die nationalsprachlichen Festlegungen in
Richtung einer Allgemeinen und Vergleichenden Literaturwissenschaft oder einer
Interkulturellen Literaturwissenschaft iiberschritten (ebd., S. 217).

Die Komponente der ,Literaturwissenschaft bzw. Deutsche als Fremdkulturelle Literatur*
steht bei den Vertretern der Interkulturellen Germanistik an oberster und soll dazu beitragen
im Rahmen von interkultureller Kommunikation interkulturelle Kompetenz und
interkulturelle Verstdndigung bei den Studierenden auszubilden (Wierlacher 2001: 176).
Schon zu Beginn der Konzeptualisierung einer Interkulturellen Germanistik wird
hervorgehoben, ,,dal Literatur kein Gegenstand, sondern ein Verstindigungs-Medium ist, ihre
Analyse also die Analyse der Verstindigungsvoraussetzungen und Verstindigungs-
gemeinschaft einschlieBt.” (ebd., S. 42) Diese Spitzenposition der Literaturstudien wird damit
begriindet, dass ,,Kulturen textuell verfasst sind und sich mit Hilfe von Texten iiber sich selber
verstindigen* (ebd., S. 176). Die Textauswahl wird hierbei nur auf literarische Texte
beschrinkt, weil diese einerseits ,,kulturanalytisch ergiebiger sind als Sachtexte*, andererseits:
»die fur die Zielsetzung interkultureller Germanistik unerldsslichen Tugenden der Sensibilitét
fir kulturelle Vielfalt, des Zusehens und Zuhorens konnen am besten, so scheint uns von der
literarischen Komponente des Faches gefordert werden: sie ist infolge der besonderen
Alteritdt von Literatur das eigentlich weltoffene Element des Faches.” (ebd.) Weiter kann die
Literatur ein Mittel sein, um ,,zur Selbstverstindigung einer Kultur beizutragen® sowie
,~Fremdheitserfahrungen imaginativ nachvollziehbar und Fremdes als Alternative zum je
eigenen Erfahrungshorizont des Lernenden anschaulich zu machen.“ (ebd., S. 124). Bei der
Auseinandersetzung mit literarischen Texten ist es bei den Rezepienten nicht erforderlich
standardisierte Regeln zu erfassen, sondern individuelle Darstellungen und Bedeutungen zu
erkennen und zu ermdglichen (ebd., S. 177). Letztlich spricht sich Wierlacher gegen eine
Trennung von Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik aus (ebd., S. 43).

Die literaturwissenschaftliche Komponente einer Interkulturellen Germanistik verdeutlicht die
gesellschaftliche Relevanz der Literaturwissenschaft. Fiir Barsch liegen mit der Analyse
literarischer Texte unter interkulturellem Aspekt die Konsequenzen fiir die Literaturdidaktik
und fiir Deutsch als Fremdsprache direkt auf der Hand (Barsch 1997: 172). Die meisten

Studierenden der Germanistik sind an Neuerer und neuester Literatur interessiert (vgl. Schnell
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2000: 64), wodurch interkulturelle Aspekte in Lehrveranstaltungen, soweit solche angeboten

werden, auch viele Deutsch-Studierende erreichen konnen.

1.2.3.2 Germanistische Linguistik

Die Germanistische Linguistik'* hat sich als Fachrichtung neben der Literaturwissenschaft
und der Mediavistik erst seit etwa 1970 etabliert, als die strukturelle Linguistik einen enormen
Aufschwung erfuhr (Gross 1998: 5). Zuvor war die Medidvistik auch fiir
sprachwissenschaftliche Fragen zustiindig, die nicht nur das Mittelalter betrafen (ebd.).
Germanistische Linguistik bzw. deutsche Sprachwissenschaft ist die ,,Wissenschaft von der
Sprache'.* (Linke/Nussbaumer/Portmann 1994:1) ,.Ziel der Sprachwissenschaft ist die
Beschreibung und Erklarung sprachlicher Phdnomene* (Linke/Nussbaumer/Portmann 1994:
1)

Schnell schickt seinen Ausfithrungen zur Germanistischen Linguistik'>' die Frage voraus:
»Warum miissen Studierende der Germanistik, denen als <native speakers> das heimische
Idiom doch wvertraut ist, sich zusétzlich mit Problemen der germanistischen
Sprachwissenschaft abgeben? voraus (Schnell 2000: 71) und beantwortet diese mit:

»Das Studium der Germanistik dient der Bewusstwerdung und der Analyse sprachlicher Gegenstinde
und Themen unterschiedlichster Art, auch und gerade solchen, die uns nahe sind und deshalb vertraut
erscheinen. Wir wissen zwar, was wir tun, wenn wir reden. Doch damit kennen wir noch nicht die
Voraussetzungen und Bedingungen, unter denen wir uns duflern, weder die Formen, in denen wir es
tun, noch die Gestalt, die unsere Sprache besitzt. Sprache aber ist die Basis, das Fundament unserer
kommunikativen Beziehung zu anderen Menschen. Dieses Fundament gilt es zu erschliefen. (...)
Wissenschaft ist reflektiertes Wissen, und damit Reflektion moglich wird, bedarf es der
Distanznahme.* (ebd., S. 72)

129 Bei der Bezeichnung dieser zweiten Fachrichtung der Germanistik ist die Sprache entweder von der
germanistischen Linguistik oder der deutschen Sprachwissenschaft. Die beiden Begriffe ,,Linguistik® und
»Sprachwissenschaft werden meistens synonym gebraucht (Gross 1998: 5). Mit dem unterschiedlichen
Gebrauch dieser Begriffe wird beabsichtigt ,,dic ,moderne Linguistik’ dieses Jahrhunderts (vor allem die
strukturalistische) von einer ,traditionellen Sprachwissenschaft’ zu unterschieden (ebd.). Im Folgenden werden
die fiinf Schwerpunkte der Germanistischen Linguistik sowie weitere Bereiche aufgezdhlt, die in den
Studienplédnen der Germanistik zu finden sind und sich ,,als eine Art Kanon herausgebildet* haben (Schnell
2000: 77): ,,# Phonologie analysiert das Lautsystem von Sprachen. e Morphologie untersucht die Formen oder
die Gestalt der Worter und der Wortbildung. e Syntax ist die Lehre vom Bau der Sétze in einer Sprache. e
Semantik ist die Lehre von der Bedeutung der Worte. e Pragmatik ist die Lehre vom sprachlichen Handeln.
Dariiber hinaus haben sich in der germanistischen Sprachwissenschaft oder in den ihr verwandten Disziplinen
Spezialbereich wie Sprachgeschichte und Semiologie herausgebildet, ferner Soziolinguistik, Psycholinguistik
und Textlinguistik, dazu sprachgeographische und regionalsprachliche Forschungsgebiete (Dialektologie), Fach-
und Berufsschwerpunkte sowie Lexikologie.“ (Schnell 2000: 77f) Vergleiche zudem die Gliederung in den
Einfilhrungswerken zur Germanistischen Linguistik bzw. der deutschen Sprachwissenschaft von
Linke/Nussbaumer/Portmann (1994), Gross (1998), Schunk (2002) Spillmann (2000).

130 gg gibt mehrere Definitionen von dem was ,,Sprache® ist, ,,aber die letzte Definition von Sprache ist sicher
noch nicht gegeben.* (Gross 1998: 20). Zwei Ausschnitte von Definitionen kénnen in Schunk (2002: 10ff) und
in Gross (1998: 18f) nachgelesen werden.

31 74 betonen ist, ,,dass es eine germanistische Sprachwissenschaft ohne den systematischen Zusammenhang der
allgemeinen Linguistik selbstverstandlich nicht gibt.“ (Schnell 2000: 74)
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In diesen Bewusstwerdungsprozessen sieht Schnell ,eine Voraussetzung fiir mogliche
Vermittlungs- und Aufklarungsprozesse in der beruflichen Praxis.” (ebd., S. 78) Bezieht man
dies auf den Beruf des Deutsch-Lehrers bzw. der Deutsch-Lehrerin bendtigt der Lehrer
jeglicher Schulform

»einen Zugang zu sprachlichen Vorgingen, der deren Struktur auf einer Meta- oder
Beobachtungsebene nicht nur beschreiben, sondern auch bewerten kann. Wer miindliche oder
schriftliche AuBerungen von Schiilern analysieren und beurteilen will, kommt ohne Kenntnisse in
Morphologie nicht aus. Wer Artikulationsprobleme thematisieren will, bendtigt dazu ein spezifisches
Wissen aus dem Bereich der Phonologie. Wer im Deutschunterricht Satzkonstruktionen vermitteln
will, wird sich in Aspekte der Syntax einarbeiten miissen. Wer Orthographie und Interpunktion lehrt,
sollte nicht nur die Regeln kenne, sondern mdglichst auch die Bedingungen unter denen sie entstanden
und verdndert worden sind.“ (ebd., S. 78)

Sprachwissenschaft erforscht Aneignungsprozesse im Spracherwerb nicht nur unter
monolingualen, sondern auch unter bilingualen und fremdsprachlichen Erwerbsbedingungen
(vgl. Quasthoff 1999: 148f): ,,Die Situation der Mehrsprachigkeit in unseren Klassenzimmern
ist also prinzipiell ebenso Thema der Sprachwissenschaft.” (ebd., S. 149)

Mit Wierlacher kann im Zentrum einer Interkulturellen Germanistik die sprachliche
Komponente nicht stehen, denn bei der Sprachvermittlung wird das Regelwerk der
Standardsprache Deutsch erldutert, indem mit einer Einheitsthese der deutschen Sprache
gearbeitet wird (Wierlacher 2001: 124). Im Rahmen einer Interkulturellen Germanistik sind
griindliche Kenntnisse der deutschen Gegenwartssprache eine allgemeine Voraussetzung, die
ihre Anwendung bei den Textstudien findet (ebd.). Im Fokus der Linguistik stehen ,,Theorie
und Didaktik des fremdsprachlichen Deutschunterrichts und des Fremdsprachenerwerbs
(ebd., S. 177), d.h. es wird nicht zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik getrennt. Die
linguistische Forschung

“versteht sich als Beitrag sowohl zur Sprachsoziologie und kulturbezogenen Sprachforschung als auch
zur Untersuchung der Sprachabhingigkeit fremdkultureller Erfahrung, zur Beziehung zwischen
Fremdsprachendidaktik und  Kulturanthropologie und zu allgemeinen Aspekten des
Fremdspracherwerbs auch unter Beriicksichtigung neurowissenschaftlicher Erkenntnisse.* (ebd.)

Der Deutschlehrer einer multikulturellen Schulklasse wird

»nterferenzen, Normabweichungen und Fehler erkldren oder zumindest begriindbare Hypothesen zu
ihrer Genese aufstellen konnen. Dazu bendtigt er theoretisches Wissen aus der Linguistik, der Erst-
und Zweitspracherwerbsforschung sowie der Schriftspracherwerbsforschung. Er kann seine Schiiler
nur dann sprachlich fordern, wenn er Abweichungen auf dieser Grundlage sinnvoll einzuschitzen
vermag und Hilfen anbieten kann, beispielsweise in Form eines Ubungsangebots oder einer
schiileraddquaten Erklérung.“ (Steinig/Huneke 2002: 16)

Des weiteren kann ein Studium der germanistischen Linguistik ,.liber die Aspekte der
Personlichkeitsbildung und Fachkompetenz hinaus*“ auch ,,Aufgeschlossenheit gegeniiber

neuen Fragen und Problemstellungen® erbringen (Schnell 2000: 80). Schnell geht hierbei
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unter anderem auch auf die Stichworte ,,Globalisierung® und ,,Vereintes Europa® ein (ebd.).
Zu Ersterem: ,,In welcher Weise wirkt sich die zunehmende Verflechtung von Nationen und
Kontinenten auf die eigene Sprache aus (Wortgebrauch, Satzbau, Grammatik)? Die
international weiter wachsende Dominanz des Englischen — Bedrohung oder Bereicherung der
Nationalsprachen?* Zu Zweitem: “Welche Sprachpolitik sollte hier verfolgt werden: eine
forcierte Behauptung der jeweiligen Nationalsprache nach franzosischem Vorbild, eine
zuriickhaltenden Regelung von Fall zu Fall, wie es deutsche Praxis ist, oder ein pragmatisches
Akzeptieren des Englischen als universelles Kommunikationsmedium?* (ebd.)

Was macht letztlich sprachwissenschaftliche Kompetenz nach einem erfolgreichen Studium
der germanistischen Linguistik aus?

»~Kompetenz, die sich argumentativ abzusichern weifl und die historische fundiert und pragmatisch
versiert ist. (...) Sprachwissenschaftliche Kompetenz bildet die notwendige Basis einer Sprachkritik,
die sich in den Bereichen Politik, Presse und Medien bewegen will (...) Sie trdgt bei zur Aufklarung
und Selbstaufklarung, im pddagogischen Bereich ebenso wie in der Universitit.” (ebd., S. 80f)

1.2.3.3 Altere deutsche Literatur und Sprache

»Altgermanistik oder ,dltere Germanistik oder ,germanistische Medidvistik® oder
Medidvistik oder ,Altere deutsche Literatur und Sprache* oder die ,Deutsche
Sprachgeschichte” oder die ,,Geschichte der deutschen Sprache® wird diese Fachrichtung
innerhalb der Germanistik genannt. Medidvistik bildete in den Anfingen des
Germanistikstudiums im frithen 19. Jahrhundert den alleinigen Gegenstand des Studiums, d.h.
Sprache und Literatur der jeweiligen Gegenwart wurden nicht erforscht und gelehrt (Sowinski
1995: 135). Erst nach 1871 entstand eine ,Neugermanistik“ an den Universititen,
mancherorts auch erst nach dem zweiten Weltkrieg (vgl. Wyss 1999: 835). Heute durchlauft
die Medidvistik als Studienfach an den Universititen eine Krise:

»In den Studienordnungen ist die Literatur des Mittelalters und der Frithen Neuzeit meistens der
Bereich, der als erster abgewidhlt werden kann; ,neuere’ Literatur und Linguistik dagegen bleiben
obligatorisch. (...). Vor allem an den neugegriindeten Hochschulen in der Bundesrepublik gibt es fiir
dieses Teilfach oft keine Lehrstiihle (...). Nach Mdglichkeit werden vorhandene Stellen, sobald sie frei
werden, nicht wiederbesetzt, und das auch an ehrwiirdigen alten Universititen mit einer grofen

Tradition.“ (ebd., S. 840)
Wyss geht davon aus, dass dies mit historischen Entwicklungen in Zusammenhang zu bringen

ist. Konkret nimmt er an

»das politische Paradigma ,Nation’, welches die Funktion der nationalen Philologien seit deren
Urspriinge nach 1800 garantierte, ist im Jahr 1918 untergegangen. (...). Davon hat sich dieses Europa
nicht mehr erholt. Was seither kam, waren keine Konflikte von Nationalstaaten und deren Rivalitit —
es ging fortan um globale Themen: die Weltwirtschaftskrise, den Weltbiirgerkrieg.“ (ebd., S. 836).

Nach wie vor gidbe es nationalliterarische Klassiker, auch wenn die Geschichte der

Nationalliteratur nicht mehr zum Symbol der nationalen Geschichte tauge (ebd., S. 841). Von
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Bedeutung sei nicht nur eine nationalliterarische Aktualitidt, sondern ,den einzelnen
Literaturen ihre Anschlussfahigkeit untereinander zu sichern®, denn es wiirde keinen Grund
geben das eigene nationale Gedichtnis zu verkiirzen.“ (ebd., S. 845) Roloff hingegen sieht als
eine Leistungen der ersten Germanistik-Reform in den 70er Jahren ,,die Ent-Nationalisierung
des Faches und dessen Internationalisierung in Lehre und Forschung.” (Roloff 1997: 74)

Die Fachrichtung Mediévistik setzt sich ,,mit der historischen Entwicklung der deutschen
Sprache und ihren literarischen Zeugnissen auseinander (Harle/Meyer 1997:10), wobei die
Erforschung der Sprachgeschichte immer zugleich die sozialen, wirtschaftlichen und
kulturellen Bedingungen der jeweiligen Epoche untersucht.“ (ebd.) Die Begegnung mit der
dlteren deutschen Sprache und Literatur ist also auch eine ,,Begegnung mit der Kultur des
Mittelalters in einem weiten Sinn des Worts*, d.h. ,,mit den auBerliterarischen Kontexten (...)
welche die Literaturproduktion begleitet haben.«'** (Schnell 2000: 89) In der Literatur des
europiischen Mittelalters fand eine ,,Uberkreuzung kultureller Signifikanzen® statt, d.h. diese
Literatur ,,war ganz essentiell transnational und interkulturell (Wyss 1999: 844) Erforscht
wird in der Medidvistik der Zeitraum, ,,der die Geschichte des christlichen Abendlands etwa
von der Volkerwanderung (375 n.Chr.) bis zur Reformationszeit (Anfang des 16. Jh.s)
bezeichnet.” (Schnell 2000: 81) Die Medidvistik

,unterscheidet sich von den sogenannten Neueren Philologien grundsétzlich dadurch, daB sie ein ganz
ausgepragte Distanz zu ihren Forschungsobjekten hat. Dies bedeutet nicht nur eine zeitliche Distanz
(...), sondern es kommen weitere grundlegende Distanzen hinzu: hinsichtlich der kulturellen
Gesamtsituation, hinsichtlich der sozialen Struktur, hinsichtlich der gesamten Mentalititen.« (Miiller

1993: 855)

Ein wesentliches Ziel der Medidvistik ist somit durch die Beschiftigung mit der
Vergangenheit Gegenwartsprobleme zu begreifen und iiber mdgliche Ldsungen
nachzudenken (Bein 1998: 10). Aufgabe des Germanisten ist es, die entsprechenden Texte
,historisch adidquat zu beschreiben und damit einen kleinen Beitrag zu leisten zum grof3en, nie
abschlie8baren Unternehmen, unser politisches, soziales und kulturelles ,Jetzt’ historisch zu
dimensionieren, zu relativieren, zu verstechen und gegebenenfalls zu korrigieren. (ebd.)
Konkret fiir die Lehramtsanwirter hat das Studium der Mediédvistik eine besondere
Bedeutung, obwohl diese als Lehrer

»spater (leider) nur wenig Mittelalterliches im Unterricht vermitteln werden. Gerade als Lehrer(In) hat
man aber die Pflicht, iiber Wege und Umwege kultureller Tradition informiert zu sein und Schiilern

132 Wobei: ,,es, schlicht ausgedriickt, Deutschland im Mittelalter gar nicht gab. (...) Nicht aber deutet es auf die
frithe Identitét eines deutschen Volkes. (...) Eine gewissermafien genuin deutsche Kultursubstanz hat es in der
mittelalterlichen Welt nie und nirgendwo gegeben; die scheinbar deutsche Geschichte, Kunst und Literatur ist
immer auch Fortsetzung und Erneuerung des klassischen Altertums* (Wyss 1999: 837f).
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deutlich zu machen, dal} ihre eigene soziale, mentale und kulturelle Situation nur als Teil und als
Ergebnis eines viele Jahrhunderte wiahrenden Kontinuums recht zu begreifen ist.“ (ebd., S. 9)

Mit Spinner bestehe die Chance des Deutschunterrichts darin, die Begegnung mit dem
historisch Fernen als Auseinandersetzung mit Befremdung in Form von Kontrasterfahrung
thematisch zu machen (Spinner 1995: 208). Hierbei wird gerne iiber ,,Alteritit* gesprochen,
also durch die ,,Erfahrung mit der Andersartigkeit und des Fremdartigen einer Kultur die
Moglichkeit zu haben ,,ein neues Licht auf die eigene vertraute Lebensform zu werfen.*
(Schnell 2000:84). Allerdings bietet sich solch ein Argument ,auf jeden historisch
gewordenen, ja auf jeden <fremden>, kulturell entlegenen oder exotischen Gegenstand an.*
(ebd.). Hierin liegt auch wohl der Grund, dass bei Vertretern der Interkulturellen Germanistik
die Mediavistik nicht als Komponente beriicksichtigt wird (vgl.....).

In allen drei wissenschaftlichen Bereichen der Fachstudien werden nationaliibergreifende
Aspekte thematisiert, so dass diese bei der Untersuchung zu den nationaliibergreifenden
Bausteinen im ,,Deutsch-Studium* zu beriicksichtigen sind. Im Besonderen wird die
Unterteilung Literatur/Sprache getroffen und jeweils dltere und neuere Aspekte dieser
Dichotomie zugeordnet. D.h. es wird nicht nach Neuerer und dlterer deutsche Literatur sowie

Synchronie und Diachronie unterschieden.

1.2.4 Fachdidaktiktische Studien: Didaktik der deutschen Sprache und Literatur

Die Didaktik der deutschen Sprache und Literatur bzw. die Fachdidaktik bildet einen weiteren
Schwerpunkt der Germanistik (vgl. Schnell 2001: 62). Ausgehend von der Vereinheitlichung
der Lehrerbildung hat eine institutionelle Integration der germanistischen Didaktik in allen
Studiengéngen stattgefunden, war doch das Verhiltnis von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik in den beiden herkdmmlichen Lehrerausbildungsstringen des hoheren und
niedrigen Schulwesens uneinheitlich geregelt (Eckhardt 1998: 9ff). Lehramtsstudierende sind
im Gegensatz zu Magisterstudierenden zur Teilnahme an diesen fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen verpflichtet (vgl. Schnell 2000: 90): Dies kénnen je nach Schultyp und
Priifungsordnung bis zu acht Semesterwochenstunden sein (vgl. Schnell 2000: 90). Die
germanistische Didaktik ist im Primarstufenbereich und im Sekundarbereich I stirker als im
Sekundarbereich II vertreten — Umgekehrtes gilt fiir die Fachwissenschaften - wodurch ein
relativ gleichgewichtige Repriasentanz fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Anteile in
allen Studiengéingen gefordert wird (vgl. Eckhardt 1998: 16).

Die Didaktik allgemein befasst sich mit der Theorie und Praxis des Unterrichts, also mit Lehr-

und Lernprozessen (Schnell 2000: 90f). Die germanistische Fachdidaktik ist an den
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Hochschulen echer theoretisch als praktisch ausgerichtet: ,,Germanistische Fachdidaktik
bedeutet demnach Theoretisierung und Historisierung, nicht aber die Organisierung der Praxis
des Deutschunterrichts. Sie wird meist in Form von Vorlesungen oder Proseminaren
angeboten.” (ebd., S. 91) Dies hdngt damit zusammen, dass die Fachdidaktik ,,eine zweifache
Geschichte: als Schul- und als Studienfach* hat (ebd.). Die fachdidaktische Diskussion ,,dient
der Konturierung eines Profils zukiinftiger Deutschlehrer.” (ebd., S. 93) Ausgehend hiervon
konnen u.a. Kriterien zur Auswahl von Inhalten im Deutschunterricht aufgestellt werden wie
auch Kiriterien zur Vermittlung des Lernstoffes (ebd.). AuBerdem konnen weitere
»theoriehaltigen fachdidaktischen Fragestellungen* diskutiert werden, wie beispielsweise
Deutschlehrer

»ihre sprach- und literaturdidaktischen Zielsetzungen orientieren und auf welche sozialen und
kulturellen Zusammenhinge sie diese beziehen sollten, wie sie ihre sprach- und
literaturwissenschaftlichen Kompetenzen fiir ihre Schiiler produktiv machen kénnen, wo Offenheit am
Platz ist gegeniiber Neuerungen der fachlichen Entwicklung und wo Vorsicht geboten ist im
Nachvollzug modischer Trends.“ (ebd.)

Gelingt es beispielsweise Germanistikstudenten des Lehramts an Grundschulen diese
theoretische Fragestellungen auf die Lernkontexte ihrer zukiinftigen Schiilerschaft zu
beziehen, ,,dann konnte eine produktive Verbindung und Vermittlung von Theorie und Praxis
gelingen.” (ebd.) Allerdings, um an die Diskussion in Kapitel I anzukniipfen: ,,Ein guter,
kluger Didaktiker, wissenschaftliche ausgebildet und auf einem breiten Fundament von
Kenntnissen postiert, ist noch lange kein guter Lehrer — erst die Unterrichtspraxis bildet den
Priifstein des Konnens.* (ebd.)

Das Verhiltnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik ist als additiv-kooperativ zu
betrachten (Erlinger 1993: 146). Erlinger sieht die Griinde hierflir bei der Organisation von
Lehre und Forschung des Universitdtsfachs Germanistik (ebd., S. 137). Das additive
Verhiltnis sei unabédnderlich, aber verkraftbar im Hinblick darauf, dass die Fachdidaktik ihren
genuinen Beitrag zum professionellen Studium fiir die Lehrdmter an Schulen anbiete (ebd., S.
146). Professionalisierung sei hierbei als eine immerwihrende Forderung und nicht als
Ergebnis zu betrachten (ebd.). Im Hinblick auf die von Miiller-Michaels konstatierte
permanente Krise der Didaktik (vgl. Miiller Michaels 1993), kann diese Forderung im Erhalt
und nicht der Gefahrdung des Erreichten in der Fachdidaktik gesehen werden (vgl. Erlinger
1993: 146).

Steinig/Huneke kritisieren, dass an den Schulen ein ,,geringer werdendes fachdidaktisches

Problembewusstsein® aufgrund der starken ,,Pddagogisierungstendenz® zu verzeichnen ist,
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was u.a. auf die zusitzliche Aufgabe fiir die Schulen, Defizite aus dem Elternhaus zu
kompensieren, zurlickgefiihrt werden konnte (Steinig/Huneke 2002: 21f).

Ausgehend von den Arbeitsfeldern, die im Schulfach Deutsch an den Schulen im Zentrum
stehen, ordnen Steinig und Huneke die einzelnen Arbeitsbereiche des Fachs der Sprach- und

Literaturdidaktik zu (ebd., S. 10f) (Tab. 3):

Tab. 3 Schulische Arbeitsfelder in der Sprach- und Literaturdidaktik'”

Sprachdidaktik Literaturdidaktik

Anfangsunterricht

Rechtschreiben

Reflexion iiber Sprache (Sprache untersuchen)

Umgang mit Texten (lesen und verstehen)

Miindliche Kommunikation (miteinander sprechen)

P[RR R
|

Texte schreiben (Aufsatzunterricht)

Diese Tabelle zeigt wie schwierig eine Zuordnung der Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts
zur Sprach- oder Literaturdidaktik ist, wodurch Deutschunterricht nur integrativ verstanden
werden kann (ebd., S. 11). Mit Biere/Diekmannshenke lasse sich jedoch eine einigermafllen
konsistente Begriindung fiir die Unterscheidung verschiedener Lernbereiche zumindest fiir
Kernbereiche des Deutschunterrichts aus fachwissenschaftlichen Beziigen heraus gewinnen
(Biere/Diekmannshenke 2000: 1). Sprach- und Literaturdidaktik unterscheiden sich zudem
auch deutlich hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Methoden (Steinig/Huneke 2002: 11).

Zuletzt sei auch auf den mangelnden Dialog zwischen der Allgemeinen Didaktik und der
Fachdidaktik (vgl. Kapitel-1I, 1.1.4.2) hingewiesen. Steinig/Huneke sind der Ansicht, dass
Konzeptionen aus der Allgemeinen Didaktik den Selbstfindungsprozess der Deutschdidaktik
erleichtern wiirden (Steinig/Huneke 2002: 17f). Mit Eckhardt weise die deutschdidaktische
Forschung uniibersehbare Defizite auf, welche insbesondere den gesamten Komplex ihrer
,wissenschaftstheoretischen” und methodologischen Grundlagen betreffe (Eckhardt 1998:
18). Bei der Frage wo denn nun die Fachdidaktik Deutsch zu verorten ist, kann mit einer
Gegenfrage ,,Die germanistische Didaktik — ein wissenschaftliches ,Schmuddelkind’
zwischen allen (Lehr)stiihlen?* von Eckhardt (ebd., S. 3) eine Orientierung zur aktuellen

Diskussion, ndmlich iiber die Standortfrage der germanistischen Didaktik gegeben werden'**.

133 Eigene Tabelle in Anlehnung an die Ausfiihrungen von Steinig/Huneke (2002: 10f).

% Die Deutschdidaktik ist an den Universititen uneinheitlich vertreten. Ist die germanistische Didaktik
Bestandteil der Erziehungswissenschaft, so werde dadurch das germanistische Lehrangebot ,,fachdidaktikfrei*
gehalten (Eckhard 1998: 5). Allerdings konnte durch den interdisziplindren Charakter der Fachdidaktik die
Prasenz auch im Fach verstirkt werden und somit wiirde ein Verschwinden zwischen allen Lehrstiihlen
vermieden werden (ebd., S. 21). Eine Verankerung der Didaktik neben der Linguistik und der
Literaturwissenschaft als dritte Teildisziplin hat den Vorteil einer ,weitgehenden Gleichgewichtigkeit der
germanistischen Didaktik in allen Lehramtsstudiengéngen sowie auch in den akademischen Studiengingen.*
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Sprachdidaktik. Erlinger kritisiert, dass der muttersprachliche Unterricht sich in den letzten
zwel Jahrhunderten kaum verdndert habe und immer noch Satz- und Formenlehre sei
(Erlinger 1995: 308). Der eigentliche didaktische Schub fiir den Muttersprachenunterricht
wiirde noch bevorstehen und Erlinger sieht aufgrund der Entwicklung zur multikulturellen
Gesellschaft einerseits und die sich entwickelnde Fremdenfeindlichkeit andererseits einen
moglichen Ansto3 zur Verdnderung des Unterrichtskonzepts fiir den muttersprachlichen
Unterricht (ebd., S. 308ff). Obwohl in den Grundschulklassen die sprachliche Vielfalt
zugenommen hat, kann nur von einer geringen oder nicht vorhandenen Wandlung des
Sprachunterrichts in der Grundschule gesprochen werden (vgl. Weisgerber 2001: 129).
Erlinger folgend wiirde ein multikulturelles Thema in einem von ihm analysierten Sprachbuch
fiir das 3. Schuljahr auf Formenlehre und Rechtschreibung reduziert werden (vgl. Erlinger
1995: 308f). Der Aufforderung im Lehrerhandbuch geduldig und verstindnisvoll mit der
Situation der auslidndischen Kinder umzugehen, wiirde den eklatanten Mangel an didaktischer
Aufbereitung und Nutzung der Begegnung mit dem Fremden in einer fremden Sprache und
der Erkenntnis des Eigenen in der Muttersprache nicht wettmachen (ebd., S. 309). Die
Verdnderung sollte der multikulturellen Gesellschaft Rechung tragen und das lebensweltlich-
kommunikative Netzwerk bei der Konzeption von Unterricht beriicksichtigen:

»Wie Situationen sprachlich geprigt werden, wie Lexikon und gesellschaftliches Wissen
zusammenhingen, wie und welche idiomatischen Pragungen Schliisselfunktionen fiir Texte
tibernehmen und natiirlich auch, welche Grammatik die Sinnebenen der Sprache sichert: all dies 143t
sich auch und gerade im Dialog mit fremden Sprachen und fremden Lebenswelten und Kulturen
reflektieren. (...) Muttersprachlicher Unterricht kann und muf}, wie ich meine ein Lernbereich werden,

(ebd., S. 5). Der Nachteil hiervon wére einen ,,Allround-Didaktiker” vorauszusetzen, ,,den es in Anbetracht der
fortgeschrittenen wissenschaftlichen Spezialisierung der fachdidaktischen Teildisziplinen (so der Sprachdidaktik
und der Literaturdidaktik) mittlerweile nicht mehr geben kann.* (ebd., S. 5f). Erlinger vertritt die These, die
Fachdidaktik Deutsch in das Fach Germanistik integriert, leiste unverzichtbare Beitrige zur Deutschlehrer-
Ausbildung (Erlinger 1993: 143). Der Sinn des fachdidaktischen Anteils im Studium liege nicht in
berufsvorbereitender Effektivitdit und Funktionalitit, sondern in der Gewichtung und Dimensionierung der
Fragen, denen der Student wihrend seines Germanistikstudiums nachgeht (ebd.). Eckhardt sieht die Gefahr der
»Koppelung germanistischer und fachdidaktischer Stellenanteile* darin, ,,daBl deren jeweilige Realisierung
faktisch abhangig wird von den tatsdchlichen Qualifikationen der Stelleninhaber (vor allem an traditionellen
Universititen geht diese Interessenskollision bekanntlich selten zugunsten der Fachdidaktik aus) (Eckhardt 1998:
5). Allerdings sei an die herkdmmliche Volksschullehrerbildung, wie auch auf den Zusammenhang mangelnder
fachwissenschaftlicher Fundierung gravierender Benachteiligung fiir die Beteiligten erinnert und somit ,,ist vor
allem die Integration der germanistischen Didaktik in die Fachwissenschaften zu befiirworten, die in diesem
Entwicklungsstrang der Deutschlehrerausbildung traditionell unterreprdsentiert waren.“ (ebd., S. 20) Die
historisch erwiesene Tatsache, dafl der Mangel an fachwissenschaftlicher Fundierung fiir die davon Betroffenen
eine besonderes gravierende Benachteiligung vor allem die Integration der germanistischen Ziel der
Lehrerausbildung sollte es sein, nicht nur die besonderen Probleme einzelner Arbeitsbereiche des
Deutschunterrichts den Studierenden zu vermitteln, sondern auch den Zusammenhang zwischen den
Arbeitsbereichen aufzuzeigen (Spinner 2000: 207). Spillmann hat jedoch die Erfahrung gemacht, dass
Studierende bei der Verkniipfung von linguistischen und literaturwissenschaftlichen Aspekten zu
Beriihrungsiangsten neigen (Spillmann 2000b: 76), was wohl mit dem Nebeneinander der beiden Disziplinen
Sprach- und Literaturwissenschaft unter dem ,,Dach® der Germanistik in Verbindung zu bringen ist. Spinner ist
der Ansicht, dass sprachliche und literarische Aspekte mittels der Fachdidaktik miteinander in Zusammenhang
gesetzt werden konnen (Spinner 2000: 207).
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in dem man Muttersprache als eigene und genauso fremde kulturelle Artikulation kennenlernt. Gegen
hohe gesellschaftliche Vorurteile wire dies ein schwaches Mittel, aber ein Versuch immerhin, das
Fremde und den Fremden iiber ,Reflexion iiber Sprache’ in seinem eigenen Recht zu begreifen.

Thema eines solchen Unterrichts muf3 auch der muttersprachliche Umgang mit dem Fremden sein.*

(ebd., S. 311f)

Auch Steinig und Huneke sind der Ansicht, dass im Deutschunterricht Spracheinstellungen
thematisiert werden miissen, da diese mit kulturellen Zuschreibungen und Vorurteilen
verbunden seien (Steinig/Huneke 2002: 32). In ihrer ,,Sprachdidaktik Deutsch* tragen Steinig
und Huneke dem multilingualen Klassenzimmer Rechnung, indem sie zunéchst eine
allgemeine Aufgaben fiir die Sprachdidaktik formulieren: ,,Sprachdidaktik hat die Aufgabe,
Lehramtsstudierenden wissenschaftlich fundiert und berufsbezogen auf dem komplexen Feld
des Lehrens und Lernens der deutschen Sprache Kompetenzen zu vermitteln, die auf Wissen,
theoretischen Einsichten und Praxiserfahrungen beruhen.” (ebd., S. 9) In einem weiteren
Gedankenschritt ist Sprachdidaktik, aufgrund der multikulturellen Zusammensetzung der
Schulklassen an deutschen Schulen, ,,nicht mehr als eine eigen- oder muttersprachliche
Didaktik zu verstehen.” (ebd.) Steinig und Huneke definieren infolge dessen Sprachdidaktik

,»als Theorie und Praxis einer gesteuerten Kompetenzerweiterung im Umgang mit sprachlicher Vielfalt
im Rahmen der sprachlichen Kultur in der Mehrheitsgesellschaft — vor allem um den Umgang mit
schriftsprachlichen Texten. Diese Verortung stellt klar, dass es in einer deutschsprachigen Kultur
zentral um die deutsche Sprache gehen muss, dass aber zur sprachlichen Kultur in dieser Gesellschaft
auch andere Sprachen gehoren, die von der Sprachdidaktik nicht ignoriert werden konnen.“ (ebd., S.

10).

Steinig und Huneke kritisieren die Fokussierung von Sprachdidaktiken auf monolinguale
deutsche Schiiler (ebd., S. 184) und gehen mit ihrer ,,Sprachdidaktik Deutsch* den Schritt von
der eigensprachlichen Didaktik hin zu einer Sprachdidaktik, welche die mehrsprachige
Situation an den deutschen Schulen zur Kenntnis nimmt und auf einer theoretischen Ebene

thematisiert'*

(ebd., S. 15f). Als sich in den 70-er Jahren infolge der immer gréBerer
werdenden Probleme durch die Anwesenheit von Zuwandererschiilern eine Didaktik des
Deutschen als Zweitsprache (DDaZ) entwickelte, fand diese Entwicklung neben der
muttersprachlichen Didaktik statt und DDaZ ,erscheint bis heute als ,Anhdngsel’ der
Deutschdidaktik® (ebd., S. 184). Steinig und Huneke ,,mochten die weithin herrschende
Ausgrenzung nicht fortschreiben und Deutsch als Zweitsprache stirker ins Zentrum einer

Sprachdidaktik riicken, in der Einsprachigkeit und Mehrsprachigkeit zu einem integrativen

sprachdidaktischen Konzept gehdren.“ (ebd., S. 184) Ahnlich argumentiert auch Belke,

135 Sprachdidaktische Verdffentlichungen zum Unterricht mit Kindern fremder Muttersprache sind in der
bibliographischen Zusammenstellung bei Biere/Diekmannshenke (2000) unter dem Punkt ,,Besondere Bereiche
der Deutschdidaktik* (S. 37ff) - wie es die Autoren formulieren.
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welche die Konzeption getrennter Sprachdidaktiken kritisiert, obwohl die Kinder gemeinsam
unterrichtet wiirden (Belke 1999: 2). Haben Einwandererschiiler aufgrund schulrechtlicher
Rahmenbedingungen gegenwirtig kaum die Moglichkeit ihre muttersprachlichen
Kompetenzen zu erhalten und weiterzuentwickeln, so sollte zumindest im Deutschunterricht
der Erwerb der Zweitsprache unterstiitzt werden, ,,um auch in den tibrigen Féachern in der
Unterrichtssprache Deutsch lernen zu konnen.” (Belke 1999) Als Konsequenz dieser Kritik
leistet Belke mit der Konzeption einer Sprach- und (Literatur-) didaktik zur Mehrsprachigkeit
im Unterricht einen bedeutenden Beitrag zur anwendungsbezogenen Deutschdidaktik, der vor
allem Lehramtsstudierende und Lehrer ansprechen soll (ebd., S. 2ff).

Im Hinblick auf den Einfluss der Deutschdidaktik auf das Fachwissen kritisieren
Steinig/Huneke das minimale Ausmall solch einer Beeinflussung, denn im Studium
erworbene sprachdidaktische Kenntnisse ,,scheinen rasch von Erfahrungen in der schulischen
Praxis tiberlagert zu werden* (Steinig/Huneke 2002: 16).

Mit dem Eingang von offenen Unterrichtsformen in die Grundschule hat sich auch die
Lehrerrolle verandert, d.h. metakommunikative und diagnostische Kompetenzen sind von der
Lehrperson gefordert, um das einzelne Kind zu fordern (vgl. Moers 1999: 258f). Im DaZ-
Unterricht wiirde durch Beobachtung und Diagnose des sozialsprachlichen Verhaltens sowie
durch die Diagnose des Leistungsstandes des Kindes ein Unterricht durchgefiihrt werden
konnen, der auf systematisch-spielerischen Umgang mit regelhaften Sprachmustern griinde
(ebd.). Mit Pommerin lassen neurophysiologische Untersuchungen zum Zweit- und
Fremdsprachenerwerb den Schluss zu,

»dass der Aneignungsprozess — ob gesteuert oder ungesteuert — nicht nur hochst komplex, sondern
tiberaus individueller Natur ist, womit sich eine Dogmatisierung des methodisch-didaktischen
Konzepts von vorneherein verbietet.“ (Pommerin 2001: 83)

Sprachunterricht bedeutet somit auch, sprachliche Kreativitdt und einen kompetenten Umgang
mit sprachlicher Vielfalt zu entwickeln, Normen selbst zum Gegenstand der Reflexion zu
machen und sprachliche Verdnderungsprozesse beobachten und einschétzen zu lernen und
dies nicht nur in Bezug auf das Deutsche, sondern im Verhiltnis des Deutschen zu anderen
Sprachen (vgl. Steinig/Huneke 2002: 15f; vgl. auch Weisgerber 2001: 129). Pommerin spricht
in diesem Zusammenhang von der Kompetenz ,.Balanceakt zwischen Normativitdt und
Kreativitdt (Pommerin 2001: 82). Weisgerber fordert an Sprach(en) und Spracherfahrungen
der Grundschulkinder anzukniipfen und die Herkunftssprache zum Ausgangspunkt des
Sprachunterrichts in der Grundschule zu machen (Weisgerber 2001: 134). Dies alles konnte

mit Steinig/Huneke dazu beitragen, ,,dass junge Menschen leichter eine sprachliche Identitét
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in unserer mehrsprachigen Lebenswelt finden konnen™ (Steinig/Huneke 2002: 31). Mit
Steinig und Huneke diirfe der Deutschunterricht kein Ort kultureller und sprachlicher
Einseitigkeit sein, sondern miisse Ausdruck von Toleranz, Empathie und Offnung fiir andere
Sprachen und Kulturen werden (ebd., S. 31f). Sie fordern in Folge sprachpolitischer und
schulpraxisbezogener Aspekte den Deutschunterricht an seine urspriinglichen polyglotten
Wurzeln, bevor das auftkommende Nationalbewusstsein zur monolingualen und kulturell
eindimensionalen Perspektive fiihrte, anzukniipfen (ebd., S. 184ff). Dennoch bestehe unter der
Folie der Maxime ,,Anderssprachige sollen Deutsch lernen* ein generell geringes politisches
Interesse daran, die Sprachen der Minderheiten zu erhalten oder weiter zu entwickeln (ebd., S.
195). Kuhs folgend fehlt der Didaktik des Deutschen als Zweitsprache ,,zunéchst noch eine
breite und kontroverse Auseinandersetzung dariiber, wo, wie und mit welchen Zielsetzungen
interkulturelle Aspekte hier Eingang finden sollten. (Kuhs 2000: 280f) Eine Didaktik des
Deutschen als Zweitsprache wird fiir den Deutschunterricht in Vorbereitungs- und
Forderklassen wie auch fiir den Regelunterricht in der multilingualen Schulklasse konzipiert
werden miissen, aber auch mit dem Muttersprachlichen Unterricht verzahnt sein, der in den
Regelunterricht eingebunden sein sollte (vgl. Steinig/Huneke 2002: 202ff). Lehrer sollten
einer multilingualen Schulklasse nicht mit einer Defizit-Erwartung begegnen, sondern diese
Klasse als eine Chance begreifen und die Mdglichkeiten einer heterogenen Schulklassen fiir
einen offenen Unterricht nutzen (ebd., S. 207). Durch mehrsprachige Aktivitdten ist das Ziel,
»bilinguale wie monolinguale Schiiler auf eine vielsprachige deutsche Lebenswelt
vorzubereiten und ihren interkulturelle Kompetenzen zu vermitteln. Mit dem bewussten
Umgang mit kultureller und sprachlicher Fremdheit soll einerseits einem deutschen
Ethnozentrismus entgegengewirkt werden, andererseits aber auch eine kulturelle sprachliche
Assimilation von Anderssprachigen verhindert werden.“'* (ebd., S. 208)

Literaturdidaktik. Mit Barsch wird der Zusammenhang zwischen literaturwissenschaftlicher
Theorie und schulischer Praxis durch die Literaturdidaktik und das Lehramtsstudium
Germanistik hergestellt, welche sich als ,,zentrale Briickenglieder* zwischen Theorie und
Praxis erweisen (vgl. Barsch 2000: 103). Wie jede Briicke von beiden Seiten begehbar sei,
wiirden Austauschbeziehungen zwischen Literaturwissenschaft und Literaturunterricht via
Literaturdidaktik in beide Richtungen stattfinden (ebd.). Mit Spinner hat Literaturdidaktik mit
dem intermedidren Bereich zwischen Subjekt und Objekt zu tun (Spinner 1995: 213). ,,Dem

" In diesem Zusammenhang ist fiir die vorliegende Arbeit von Interesse, inwiefern Studierende das
multikulturelle Klassenzimmer als Chance oder als Schwierigkeit begreifen, wodurch ein fordernder oder
hemmender didaktischer Unterrichtsstil zu erwarten ist. Dies soll in der Fragebogenerhebung erfragt werden.
(ITEM 9)
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Deutschunterricht geht es wesentlich darum, die Auseinandersetzung mit der eigenen Identitdt
und das Fremdverstehen zu entfalten.“ (ebd., S. 207) Mittels des Literaturunterrichts kann
das Selbst- und Weltverstehen unterstiitzt werden, indem emotionale und imaginative
Verarbeitungsprozesse gestirkt und ausdifferenziert werden (ebd., S. 205ff). Luchtenberg
sieht in der Einbeziehung von interkultureller Kinder- und Jugendliteratur in den Unterricht
einerseits die Moglichkeit, dass Schiiler ihrer eigenen Erlebnisse nicht als individuelle
Einzelfille betrachten, ,,sondern dass auch andere Kinder unter Diskriminierung leiden oder
nicht wissen, wie sie mit Kindern anderer Erstsprache umgehen sollen.* (Luchtenberg 1999:
188) Andererseits konnen Schiiler fiir den Umgang mit Vielfalt sensibilisiert werden (ebd.).
Mit Kliewer sollte bei der Zielsetzung fiir die Textauswahl im Rahmen einer interkulturellen
Literaturdidaktik beachtet werden Texte zu wihlen die ,,eine Fremdheit ihrer Herkunft
erkennen lassen” (Kliewer 2000: 225f) Unterschiede ergeben sich beim Literaturunterricht
zwischen den verschiedenen Schulstufen, ,,so ist doch allen Schulstufen gemeinsam, dass
Mehrsprachigkeit einen besondern Stellenwert einnimmt.“ (Luchtenberg 1999: 189) Belke
folgend sind im Literaturunterricht mehrsprachiger Lernergruppen jiingeren Alters vor allem
Bilderbiicher geeignet ,,Regeln selbst auszuprobieren, weiterzufiihren, abzuwandeln und in
das Gegenteil zu verkehren (Belke 1999: 208f). AbschlieBend ist mit Kliewer zum Stellenwert
der interkulturellen Literaturdidaktik im Deutschunterricht festzustellen, dass dieser sich der

interkulturellen Thematik nur geringfiigig gedftnet hat (vgl. Kliewer 2000: 214).

1.2.5 Interdisziplinires Fach ,,Deutsch als Fremdsprache — Interkulturelle Germanistik
- Deutsch als Zweitsprache*

Das Fach Deutsch als Fremdsprache, dies ist auch der gebriuchliche Oberbegriff, hat sich im
Laufe seiner Geschichte in verschiedene Teildisziplinen mit jeweils unterschiedlichen Lehr-
und Forschungsschwerpunkten aufgespalten (Hirle/Meyer 1997: 95). Bezieht man sich auf
Lernsituationen in denen Deutsch nicht die Erstsprache ist, wird von Deutsch als
Fremdsprache (DaF) oder Deutsch als Zweitsprache (DaZ) gesprochen (vgl. Steinig/Huneke
2002: 10). Wird Deutsch gesteuert an Instituten im nicht-deutschsprachigen Ausland
erworben, so spricht man von Deutsch als Fremdsprache (ebd., S. 89ff). Das Fach Deutsch
als Fremdsprache kann als studienvorbereitende und studienbegleitende'”” Sprachlehre oder
als Fremdsprachenwissenschaft verstanden werden (Wierlacher 2001: 103). Es besteht ein

allgemeiner Konsens dariiber, dass das akademische Fach Deutsch als Fremdsprache drei

7 Zur Entwicklung des akademischen Fachs ,,.Deutsch als Fremdsprache®, das anfangs nur fiir auslindische
Studierende angeboten wurde vgl. Gétze/Grub/Pommerin (2003); Wierlacher (2001).
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Hauptbereiche umfasst, die in den einzelnen Studiengingen an den Universititen
unterschiedliche ausgeprigt sind: Angewandte Sprachwissenschaft (Grammatik und
Spracherwerb), Angewandte Literaturwissenschaft (Analyse von Literatur aus der
Fremdperspektive) und  Landeskunde  der  deutschsprachigen  Lénder  (vgl.
Gotze/Grub/Pommerin 2003: 522). Durch diese fremdheitskundliche Aufgabenstellung wird
das Fach mit Wierlacher nicht auf ein rein didaktisches Fach verkiirzt, vielmehr bilden
Vermittlungsprobleme dieser drei Komponenten den Fokus in Forschung und Lehre (vgl.
Wierlacher 2001: 103).

Der Begriff Deutsch als Zweitsprache hat sich in Abgrenzung zu den Begriffen Deutsch als
Muttersprache und Deutsch als Fremdsprache durchgesetzt und bezeichnet den gesteuerten
und ungesteuerten Erwerb des Deutschen bei Lernern (Arbeitsmigranten und ihren Kindern,
Fliichtlinge, Aus- und Umsiedler), die in einem deutschsprachigen Land leben (vgl.
Barkowski 2003: 525). Mit dem Begriff ,,Zweitsprache” wird die Néhe zur Erstsprache
hinsichtlich der sozialen und kommunikativen Bedeutung wie auch der Erwerbsweise fiir die
Sprecher hervorgehoben, welche das Deutsche als Zweitsprache aus existenziellen Griinden
erlernen miissen (ebd.). Von einer Didaktik des Deutschen als Zweitsprache ist zu sprechen,
wenn der ungesteuerte Zweitspracherwerb des Deutschen gesteuert an den Schulen vermittelt
wird (vgl. Steinig/Huneke 2002: 10). Allerdings konnte sich in keinem deutschsprachigen
Land Deutsch als Zweitsprache als reguldres, eigenstindiges Schulfach etablieren (vgl.
Barkowski 2003: 526). Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache greifen u.a.
auf Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung zuriick.

Das DaF-Konzept ist in den beiden letzten Dekaden um das Konzept der Interkulturellen
Germanistik (IG) erweitert worden, welches weniger linguistische Fragestellungen
beriicksichtigt und vielmehr die Literatur unter fremdkulturellen Aspekten ins Zentrum des
Lehr- und Forschungsinteresses stellt (vgl. Wierlacher 2001). Mit Bohme gibt es zur
angesprochenen Krisenbewiltigung in der Germanistik und somit auch in der
Literaturwissenschaft zwei Losungen — der Engfiihrung, also die Beschrinkung auf
grundwissenschaftliche Titigkeitsfelder, und der Erweiterung also der Uberschreitung der
Grenzen des Fachs (vgl. Bohme 1997: 32). Die Interkulturelle Germanistik gehdrt letzterem
Losungsvorschlag an. Diese Disziplin wird in der Germanistik der Neueren deutschen
Literaturwissenschaft angesiedelt und als eine vielversprechende kulturwissenschaftlich
orientierte Konzeption eingereiht (vgl. Kircher 1995: 332). Verstand sich die Germanistik als
Nationalphilologie, so werden durch das Konzept der Interkulturellen Germanistik neue

Chancen er6ffnet iiber die eigenen Grenzen hinauszublicken (ebd.). Hierbei ist an Bohme zu

163



erinnern, der in den einzelnen interdisziplindren und kulturwissenschaftlichen Disziplinen
nicht die eigentliche Losung der Probleme in der Germanistik sieht (vgl. Bohme 1997), denn
es ,steht zu vermuten, dal in wenigen Jahren der frische Glanz der Kulturwissenschaft
verbraucht sein wird. Man kann daraus schlieBen, dall die Germanistik ihre Probleme selbst
losen muB.“ (ebd., S. 43) Dennoch kann die Germanistik an interdisziplinire und
kulturwissenschaftliche Fragestellungen anschlieBen (ebd., S. 46), betrachtet man das
erstrangige Erfordernis der kulturiibergreifenden Kommunikation (ebd., S. 41). Wierlachers
kulturwissenschaftlicher Ansatz der Interkulturellen Germanistik bietet einen Losungsweg an,
um dieses Erfordernis einzuldsen. Zusammenfassend kann zur Interkulturellen Germanistik
folgendes festgehalten werden (vgl. hierzu ausfiihrlicher Wierlacher 2001):

Das Konzept einer fremdwissenschaftlichen Germanistik geht von einem offenen,
dynamischen Kulturbegriff aus und sieht sich als Teil eines zwischenkulturellen Dialogs,
bewertet kulturelle Vielfalt positiv, baut sehr stark auf das Wechselspiel von Fremdem und
Eigenem auf, verbindet hierbei die Kategorien ,Internationalitit und ,,Interkulturalitat™
miteinander138, durch den Wechseltausch findet nicht nur ein Miteinanderverstehen, sondern
auch ein Selbst- und Fremdverstehen statt sowie fiir die Wissenschaft erkenntnisreiche
interkulturelle Austauschprozesse. Aufgrund dessen kommt der ,Fremdheitslehre®, eine
besondere Bedeutung zu. Zudem konnte dieses Konzept als ein Mittel dienen um die einzelne
Person aus der ethnozentristischen Verankerung zu l16sen. Letztlich sieht sich die
Interkulturelle Germanistik als Teil einer angewandten Kulturwissenschaft wie auch einer
interdisziplindren Kulturwissenschatft.

Wierlacher hat seit 1986 an der Bayreuther Universitit ein Fach aufgebaut, das den
Doppelnamen Deutsch als Fremdsprache (Interkulturelle Germanistik)"*’ (ebd., S. 170) trigt.
Im Vergleich zur muttersprachlichen Germanistik wird dieses Modell um die
landeskundlichen, fremdheitskundlichen und kulturvergleichenden Aspekte ergénzt, und im
Vergleich zu Deutsch als Fremdsprache um xenologische und kulturkomparatistische
Aufgaben ergénzt. Konkret, werden im Studienfach Deutsch als Fremdsprache bzw.
Interkulturelle Germanistik die finf Fachkomponenten Literaturwissenschaft, Linguistik,
Landeskunde, Fremdheitslehre und Kulturkomparatistik unterschieden (ebd., S. 126ff). Die
Linguistik ist ein relevanter Gegenstand dieser kulturbegegnenden Germanistik, allerdings

steht die Literatur im Fokus, welcher als Mittel ,,in der Ausbildung interkultureller

138 Durch die Verbindung ,,werden die kulturellen Abstdnde in wechselseitiger Abhebung deutlicher erkennbar;
die Ausgangspositionen der Wissenschaften wandeln sich, (...), zu kulturellen Uberschneidungssituationen, die
sich ihrerseits zu kulturellen Zwischenpositionen dritter Ordnung konkretisieren, die wir heute Interkulturalitiit
nennen“ (Wierlacher 2001: 170).

139 Zur Begriindung eines Doppelnamens vgl. in Wierlacher (2001: 170).

164



Verstehenskompetenzen eine besondere Rolle zukommt™ (Wierlacher 2001: 80). Die Literatur
ist in eine vergleichende Fremdkulturwissenschaft eingebettet und steht im Zentrum von
Forschung und Lehre (ebd., S. 103). Auf die Literatur und die Linguistik ist im Kapitel 1.1.4.1
zu den fachwissenschaftlichen Studienanteilen des Faches Germanistik ausfiihrlicher
eingegangen worden. Die Landeskunde bildet das Zentrum der fiinf Komponenten und hat als
Doppelaufgabe eine ferne wie auch eine nah erlebte kulturelle Realitdt zu vermitteln (ebd., S.
123). Diese Komponente ist gemdfl der kulturrdumlichen Dimension des Gegenstandes
interdisziplindr ausgerichtet und kooperiert mit der Sozial- und Wirtschaftsgeographie, der
Kultursoziologie, der Rechtskunde, der Politologie und der Geschichte (ebd., S. 178).
Zentraler Gegenstandsbereich der Komponente xenologische Landeskunde ist die
Bundesrepublik Deutschland (ebd.). In Form der ,,Xenologie bzw. Fremdheitslehre* bildet
die Kategorie der ,,Fremde* und des ,,Fremd- und Selbstverstehens* einen Schwerpunkt im
Rahmen der interkulturellen Germanistik (ebd., S. 81). Das Ziel Deutschland als fremdes
Land versténdlich zu machen, geht mit der Aufgabe einher ein Wissen um das Konstrukt
Fremdheit zu entwickeln (ebd., S. 178). Zum erarbeiteten Wissen dieses Forschungs- und
Lehrgegenstandes gehort, ,,dass das Fremde immer das aufgefasste Andere* ist und in diesem
Rahmen kann vom Fremden nur gesprochen werden, ,,wenn man auch die eigene Auffassung
einbezieht, mit der man eine Alteritit als ,fremd’ qualifiziert.“ (ebd.) Hier liegt der
Knackpunkt der Interkulturellen Germanistik, welche den Beginn einer interkultureller Praxis
in der intrakulturellen Tatigkeit“ sieht, d.h. der Einzelne wird zundchst die
Erklarungsbediirftigkeit der eigenen Position erkennen miissen (ebd., S. 96f). Die
kulturvergleichende Aufgabe kann erst erfolgreich bewéltigt werden, wenn eine
“Beschrinkung auf eine ausgewéhlte Zahl von Bezugskulturen und Kooperationspartnern zu
leisten ist.* (ebd., S. 125)

Letztlich ist hervorzuheben, dass das Fach ,auf das Studium alter Sprachstufen wie z. B.
Mittelhochdeutsch* verzichtet (ebd., S. 173).

Das Fach Interkulturelle Germanistik ist an der Universitit Bayreuth folgendermalien
gegliedert:

1. Grundlagen interkultureller Germanistik (Ubergreifend-integrierende Komponente)
2. Deutschsprachige Literatur als fremde Literatur (Literaturwissenschaftliche Komponente)

3. Deutsche Gegenwartssprache und interkulturelle = Kommunikation (Linguistische
Komponente)

4. Kaulturwissenschaftliche Landeskunde (Kulturvergleichende Komponente)

5. Xenologie und kulturelles Mitteln (Fremdheitswissenschaftliche Komponente)

6. Interkulturelle Kompetenzen in der Praxis (Berufsorientierende Komponente)

7. Internationale Mobilitdt (Auslandskomponente)

8. Unabhéngige Studien (Wahlkomponente)
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Betrachtet man die drei Konzepte DaF, DaZ und IG, so wird an den meisten Universititen
nicht streng zwischen diesen Bereichen unterschieden, denn Lehrveranstaltungen zu DaF
beinhalten Lehrgegenstéinde aus allen drei Teildisziplinen (Hérle/Meyer 1997: 95f). DaF kann
auf Magister und auf Lehramt studiert werden (ebd., S. 96), zudem gibt es ein umfangreiches
Angebot an weiterfilhrenden Studiengéngen (Zusatz- und Erweiterungsstudien) wie auch an
Fortbildungsmoglichkeiten (ebd., S. 119ff). Begriindet wird das umfangreiche Angebot an
weiterfiihrenden Studiengidngen durch die ,zeitlich begrenzten Mdglichkeiten eines
allgemeiner konzipierten Hauptstudiums, fiir das eine offizielle Semesterbeschrankung
vorgesehen wird“ und ,,Specifica des Fachs®“ wie ,interkulturelle Aspekte, Deutsch als
Fremdsprache* erst in Zusatzstudiengingen ,,sachlich angemessen behandelt werden konnen.*
(Roloff 1997: 83) Und: ,,.Den Universititen bietet sich hier die gute Gelegenheit, nach
Mafgabe ihrer Interessen und ihrer Leistungsmoglichkeiten den erwiinschten Praxisbezug
unter Bewahrung sachgerechten wissenschaftlichen Niveaus zu gestalten.* (ebd.)

Roloff spricht hierbei ein wesentliches strukturelles Merkmal der deutschen Lehrerausbildung
bzw. des deutschen Studiums, dass alles spezifische dem weiteren Interesse des Studierenden
iberldsst, der im Endeffekt entscheidet, ob er seine Studien, um den interkulturellen Aspekt
erweitern wird oder nicht. Vor dem Hintergrund der Diskussion in Kapitel I, dass die
Heterogenititsdimension konstituierendes Merkmal der Lehrer-Qualifikationen/ Lehrer-
Kompetenzen ist, ist diese Studienpraxis zu kritisieren. Zudem wird erwartet, dass wenige

Studierende ein Interesse an ergdnzende Studien zeigen (Fragebogen).

VV-HYPOTHESE - Studienfach ,,Deutsch*

Von Anfang an war der Fokus auf den Spracherwerb von Migrationsschiilern gerichtet (vgl.
Kap. I). Es wird davon ausgegangen, dass im Fach Deutsch die Lehramtsstudierenden auf ein
breites nationaliibergreifendes Lehrangebot sto3en, um fiir den Unterricht in multikulturellen
Schulklassen vorbereitet zu werden.

VV-HYPOTHESE - Fachdidaktik ,,Deutsch*

In der jiingsten Geschichte der Zuwandererschiiler an deutschen Schulen und den damit
verbundenen Konsequenzen fiir den Unterricht in multikulturellen Klassen wurden von
Anfang praxisbezogene Hilfen fiir die Lehrer gefordert und im Weiteren der Mangel an
theoretischen Konstrukten kritisiert (vgl. Kap. I). Vor allem im Bereich der Deutschdidaktik
gibt es eine Reihe von Ansidtzen zur interkulturellen Fachdidaktik. Infolge dessen wird
gegenldufig zum allgemein geringen didaktischen Anteil und hohem fachwissenschaftlichen
Anteil im Lehrerstudium ein hoherer fachdidaktischer Anteil interkultureller Bausteine in der
Lehre des Fachs ,,Deutsch* erwartet.
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Exkurs: Fremdsprachenangebot fiir (Deutsch-) Lehrer in der wuniversitiren
Lehrerausbildung

Das Fremdsprachenangebot fiir (Deutsch-)Lehramtsstudierende, welche die Fremdsprache
nicht im weiteren Haupt- oder Nebenfach studieren ist an dieser Stelle von unmittelbarer
Relevanz. Um das Fremdsprachenangebot besser beschreiben zu konnen ist zunédchst die
vorfindbare Schulrealitit zu skizzieren.

Mit dem KMK-Beschluss vom 6.05.1994 erfolgte nach einstiger Abschaffung eine
Wiederbelebung der MaBBnahme Fremdsprachen ab der 3. Schulklasse in der Grundschule zu
unterrichten (Hanke 1997: 143ff). Der miindlichen Vermittlung von einer bzw. mehrerer
Fremdsprachen mit 1-2 Unterrichtsstunden, wie der Verzicht auf eine Leistungsbewertung
wurde Prioritét eingerdumt (ebd., S. 145f). Bei der Fremdsprachenvermittlung werden in den

141 . .
, wobei ,die

verschiedenen Bundeslindern vier'*® verschiedene Konzepte verwendet
konkreten Regelungen erhebliche Unterschiede in Umfang, Grad der Verbindlichkeit,
Zielsetzung, Adressatenkreis, Sprachenwahl, Vorstellungen zur Weiterfiihrung auf der
Sekundarstufe etc.” zeigen (Voss/Reiter 2001: 443):

a) Fremdsprache als Begegnungssprache, in Form der bewussten Begegnung mit anderen
Sprachen, Kulturen und ihren Sprecher (ebd.). Einerseits als Begegnungssprache an
grenznahen Gebieten (Franzosisch, Niederlindisch, Dénisch), andererseits als
Begegnung mit Migranten- und Minderheitensprachen (Tiirkisch, Russisch) im
eigenen unmittelbaren Umfeld, wie auch mit der Weltsprache Englisch (ebd., S. 444).
Im Hinblick auf die Herkunftssprachen wurde mit dem KMK-Runderlass vom
13.02.1992 zur ,,Begegnung mit Sprachen in der Grundschule® empfohlen bei der
Wahl der Begegnungssprachen die Herkunftssprachen der nicht-deutschen Kinder zu
beriicksichtigen, die gemeinsam mit ihren deutschen Mitschiilern unterrichtet werden
(vgl. Seipp 1999a: 24).

b) Fremdsprache als ,Language Awareness zielt auf die Forderung sprachlicher
Sensibilitdt und sprachlichem Bewusstsein (vgl. Voss/Reiter 2001: 445).

c) Fremdsprache integriert in einem bilingualen Unterricht (etwa die kanadischen
Immersionprogramme) (ebd., S. 446).

d) Fremdsprache in der Grundschule als frithes Fremdsprachenlernen (ebd.).

Was erwarten die hier dargelegten Modelle von einem Lehrer? Mit Voss/Reiter zu antworten

wird von den Lehrern ,,ein extrem breites Kompetenzprofil erwartet, das bei sprachliche und

140 Schmitt spricht von zwei unterschiedlichen Konzepten, dem begegnungssprachlichen wie auch dem Konzept
zum systematischen Erwerb einer Fremdsprache (vgl. Schmitt 2001: 21a).
"“I'vgl. hierzu Beispiele aus der Schulpraxis in Burk (1992).
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kulturelle Kenntnisse der zu unterrichtenden Sprache anfangt, iiber methodisch-didaktische

Fihigkeiten geht'*

Fremden* liefert (ebd., S. 450).

und durch einen Unterricht abgerundet wird, welcher ,,die Normalitét des

Bei Betrachtung der vier Modelle, weisen diese eine relative Offenheit gegeniiber Sprachen,
dennoch dominiert in der Grundschule das Englische gefolgt vom Franzosischen, wobei
Migrantensprachen bzw. Herkunftssprachen eher eine marginalen Stellenwert erreichen (ebd.,
S. 451). Und dies, obwohl die KMK bereits 1979 eine Empfehlung herausgab,
Herkunftssprachen anstatt der ersten oder zweiten Fremdsprache an weiterfithrenden Schulen
zu ermoglichen (vgl. Reich 1994: 33). Voss/Reiter zdhlen fiir diesen Tatbestand hierbei eine
Reihe von pragmatischen Griinden auf, wie etwa die ,,Qualifikation der Lehrer oder das
»Wahlverhalten der Eltern/Schiiler mit Blick auf die weiterfithrenden Schulen* (Voss/Reiter
2001: 451). Eine Studie an acht nordrhein-westfdlischen Universitdten ergab bei Absolventen
des Primarstufestudiums, dass 25,8 % der Befragten mit einer Herkunftssprache vertraut
waren. Von den 667 Probanden, die eine oder auch mehrere Sprachen kannten (deswegen 109
%), wurden sieben Sprachen angegeben (Englisch und Franzosisch ausgenommen), wobei
Italienisch und Tiirkisch die Spitzenposition erlangten (vgl. Tab. 4) (vgl. Seipp 1999a: 28).
Die von den Probanden selbst angegebenen Kenntnisse der Herkunftssprachen werden in der
Regel ,,etwas schlechter als ausreichend* bei Sprachen wie Griechisch, Russisch, Tiirkisch
und Niederldndisch eingeschitzt (ebd., S. 29). Etwa 93,6 % aller Probanden d.h. 2282
Personen zeigten eine Weiterbildungsbereitschaft eine Minderheitensprache zu erlernen,
wobei Tiirkisch und Italienisch (hier in umgekehrter Reihenfolge) die Spitzenposition
erlangten (vgl. Tab. 4ab) (vgl. Seipp 1999a: 29). Interessanterweise sind von den insgesamt
2567 Befragten bis auf 26 alle gebiirtige Deutsche und 93,2 % der Befragten sind weibliche
Referandare (vgl. Seipp 1999/Wittmann: 16).

% %
Italienisch 43,6 Tiirkisch 46,6
Tirkisch 249 Italienisch 41,5
Spanisch 21,9 Spanisch 12,3
Russisch 8,1 Russisch 9,6
Griechisch 5,2 Griechisch 8,9
Niederldndisch | 3.4 Niederldndisch |2,6
Polnisch 2.8 Nach Bedarf 15,5

109% 137
Tab. 4a Grundlagen bekannt Tab. 4b Weiterbildungsbereitschaft
(aus: Seipp 1999a) (aus: Seipp 1999a)

142 Etwa: ,,Sie sollen Wege kulturkontrastiven Arbeitens kennen. Sie sollen sprachiibergreifende Kenntnisse in
mehreren Sprachen im Vergleich zur Muttersprache einsetzen.” (Voss/Reiter 2001: 450). Erinnert sei hier an die
Probleme des fiktiven Lehrers in Kapitel 1.
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Obwohl die Probanden dieser Studie das begegnungssprachliche Konzept hoch einschitzen,
»spielt dieser Lernbereich an Universititen und Gesamthochschulen so gut wie noch keine
Rolle.” (vgl. Seipp 1999a: 33)

Eine von Brusch (1997 zitiert nach Hanke 1997: 146) durchgefiihrte Untersuchung ergab,
dass entsprechende Angebote in der universitiren Lehrerausbildung in vier Bundesldndern
existierten, zwei Bundesldnder hatten keine Verdnderungen im Studienangebot
durchgenommen und sieben weiteren Bundesldndern legten keine Angaben vor. Hanke sieht
fiir die Lehrerausbildung die zentrale Aufgabe neben dem Erwerb fremdsprachlicher
Féhigkeiten ,,vor allem* im Erwerb didaktischen Wissens (vgl. Hanke 1997: 158).

Von Interesse ist, inwiefern Migranten- und Minderheitensprachen in das Curriculum der
Lehrerausbildung Eingang gefunden haben. D.h. neben den Herkunftssprachen von
Zuwanderern wie etwa Tiirkisch oder Italienisch ist auch von Interesse inwiefern
Minderheitensprachen Teil der Grundschullehrerausbildung sind. Geméf der Europdischen
Charta der Minderheitensprachen fallen darunter das Dénische, das Ober- und
Niedersorbische, das Nord- und Saterfriesisch sowie das Romanes der deutschen Sinti und
Roma (Erster Bericht der Bundesrepublik....2000: 4).

In der Fragebogenerhebung soll nun untersucht werden, inwiefern Lehramtsstudierende

bereits ein Migrantensprache erlernt haben (Item 16).

1.2.6 Methodisches Instrument: Kategoriensystem ,,Germanistik
Ausgehend von den vorangegangenen Ausfithrungen zum Studienfach ,,Germanistik® und der
nationallibergreifenden  Bezligen in den einzelnen Fachrichtungen wurde ein
Kategoriensystem entwickelt, um differenziertere Angaben zum Lehrangebot in Germanistik
machen zu konnen. Ziel war es zundchst die acht Kategorien Wierlachers zum Studium der
Interkulturellen Germanistik heranzuzichen, da diese — bis auf die Medidvistik — alle
Fachrichtungen mit nationaliibergreifender Komponente abdeckten. Im Rahmen eines Pretests
wurden diese Kategorien auf das Lehrangebot angewendet, wobei aufgrund von
Mehrfachzuordnungen diese Vorgehensweise sich als sehr problematisch erwies.
Infolgedessen wurden diese acht Kategorien im weiteren in vier Kategorien zusammengefasst,
wobei in Klammern die Zahl der urspriinglichen Kategorie steht (vgl. Kap. 1.2.5):

1. Fachdidaktik (6)

2. Sprache (2)

3. Literatur (3)

4. Andere (1,4,5,7,8)
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Im Einzelnen wurde folgende methodische Vorgehensweise fiir die Analyse der
Vorlesungsverzeichnisse gewéhlt: Es sind die Kategorien ,,Deutsch®, ,,DaZ/DaF/IG%,
»Sprache®, , Literatur und ,Fachdidaktik herangezogen worden. FEinerseits war von
Interesse, inwiefern die Ficher bzw. Gegenstinde der Fécher ,,DaZ/DaF/Interkulturelle
Germanistik“ in den Prifungsordnungen zum Grundschullehramt und in den
Vorlesungsverzeichnissen der Hochschulen zu finden sind. Andererseits, ob in den
Priifungsordnungen weiterfithrende Studienginge in ,,DaZ/DaF/Interkulturelle Germanistik*
verbindlich festgeschrieben sind. Ausgehend von der Bemerkung von Hérle/Meyer (1997),
dass nicht streng zwischen ,,DaZ/DaF/Interkulturelle Germanistik® getrennt wird, wurde die
Dichotomie ,,DaZ/DaF/IG* und ,,Deutsch® eingefiihrt (vgl. Tab. 5). D.h. Titel, die im
untersuchten Material dem Bereich DaZ/DaF/IG zugeordnet waren oder ein expliziten Bezug
zu ,,DaZ/DaF/IG* im Titel haben, werden diesen zugeordnet. Trifft dies nicht zu, werden die
Titel dem Fach ,,.Deutsch* zugeordnet. Kénnen Titel eindeutig einer der Fachrichtungen ,,DaZ
oder DDaZ oder DaF oder IG* zugeordnet werden, erfolgt eine weitere Differenzierung. Im
weiteren werden die Titel in jeder Dichotomie den Kategorien ,,Sprache®, , Literatur®,

»Fachdidaktik* und ,,Andere* zugeordnet.

DaF/DaZ/DDaZ/Interkulturelle Germanistik Deutsch

DaF Daz Interkulturelle Germanistik

Sprache®, ,,Literatur, ,,Fachdidaktik* und ,,Andere*

Tab. 5 Kategorisierung Germanistik

Wie wir in Kapitel 1.2.4 feststellen konnten, lassen sich eine Reihe fachdidaktischer Themen
sowohl der Kategorie ,,Sprache” wie auch der Kategorie ,Literatur zuordnen. Hieraus
schlieBen wir, dass eine Zuordnung der fachdidaktischen Titel zur ,,Sprache® oder ,,Literatur*
sich wohl als schwierig erweisen wird. Trotzdem werden die fachdidaktischen Titel - soweit

moglich - auch auf diesen Aspekt hin untersucht werden.

2. Heterogene Schulklassen: Der Stellenwert von curricularen Bausteinen im Studium
des zukiinftigen ,,Deutsch® - Lehrers - Rechtliche Grundlagen und Lehrangebot

Im empirischen Teil der vorliegenden studienrelevanten Untersuchung erfolgt anhand dreier
Teilstudien die Uberpriifung der vorfindbaren deutschen universitiren Realitét im Hinblick
auf die Qualifizierung der Studierenden fiir den Unterricht in heterogenen Schulklassen.
Zunichst anhand der Bausteine in den rechtlichen Grundlagen zur universitiren

Lehrerausbildung, sprich den Priifungsordnungen der Bundesldnder (Kap. 2.1), dem
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Lehrangebot mit nationaliibergreifenden curricularen Bausteinen (Kap. 2.2) und der damit
verbundenen Lehr(er)qualifizierung bei den Lehramtsstudierenden (Kap. IV). Allgemeines
Ziel dieser empirischen Studie ist es, eine Bestandsaufhahme der derzeitigen Lehrsituation an
den deutschen Universitdten sowie der Lehrrezeption von Studierenden durchzufiihren und
mit Optimierungsvorschldgen fiir die Anwendung des Moduls ,Interkulturelles in den
Studienfachern ,,Deutsch* bzw. ,,Germanistik* und ,»Padagogik* bzw.
»Erziehungswissenschaft” im Studiengang Lehramt an Grundschulen bzw. der Primarstufe zu
verbinden.

Im ersten Teil der Untersuchung wird eine explorative Inhaltsanalyse der Priifungsordnungen
im Bereich der Zulassungsvoraussetzungen, der inhaltlichen Priifungsanforderungen, der
Erweiterungs- bzw. Ergdnzungspriifungen wie auch des Fremdsprachenagebots durchgefiihrt.
In der zweiten Teilstudie wird ebenfalls mittels einer explorativen Inhaltsanalyse das
nationaliibergreifende Lehrangebot in den Fachern ,,Erziehungswissenschaft bzw. Pddagogik*
und ,,Germanistik bzw. Deutsch® fiir die Studierenden des grundlegenden Studiengangs
,Lehramt an Grundschulen bzw. der Primarstufe“ untersucht. Konkret, werden
nationaliibergreifende Lehrschwerpunkte erfasst, mit dem Ziel das ,nationaliibergreifende*
und somit auch das interkulturelle Profil der ,,wissenschaftstheoretischen®
Lehramtsausbildung in den Fachern Erziehungswissenschaft und Germanistik zu erstellen.
Das Sommersemester 2002 bildet den untersuchten Zeitraum fiir die Analyse der
Priifungsordnungen  aller  Bundeslinder'” und des  bundeslinderiibergreifenden
nationaliibergreifenden Lehrangebots. An vier ausgewidhlten Hochschulstandorten wurde das
Lehrangebot zwischen dem Sommersemester 2000 und dem Sommersemester 2002
untersucht, um auf dieser Grundlage einen Fragebogen zu konstruieren und das Ausmal} an

Qualifizierungsbereitschaft von zukiinftigen Grundschullehrern zu erfassen (vgl. Kap. IV).

2.1 Rechtliche Grundlagen: KMK-Rahmenvereinbarungen und Priifungsordnungen

Die Lehrerausbildung wird in Deutschland foderalistisch wahrgenommen, d.h. in Deutschland
sind fiir die Lehrerausbildung 16 Kultusminister zustindig (vgl. Mickel 1995: 113). Geht man
zuniachst von der Kultusministerkonferenz (KMK) aus, so hat diese 1997
Rahmenvereinbarungen 1{iber die grundschulspezifische (Lehramtstyp 1) und die
grundschuliibergreifende (Lehramtstyp 2) Lehrerausbildung verfasst. Im Hinblick auf das
multikulturelle Klassenbild soll die Lehramtsausbildung des Typs 1 zukiinftige Lehrer

'3 Hierbei bleibt das Bundesland Saarland unberiicksichtigt, das zwar iiber eine Priifungsordnung zum Lehramt
der Primarstufe verfiigt, jedoch an keiner Universitit des Landes Studiumsinteressierten die Mdglichkeit zum
Studium gibt.

171



befahigen ,,Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher kultureller und sprachlicher Herkunft,
mit unterschiedlicher Leistungsfahigkeit und Begabung sowie individuellen Lernbediirfnissen
jeweils angemessen zu fordern.” (hervorgehoben von FT) (KMK 1997a: 2). Zum Unterrichten
in einer multikulturellen Schulklasse wird wie auch beim Lehramtstyp 2 folgendes betont;
,Unabhingig von den jeweiligen Schwerpunktsetzungen soll die Ausbildung befdhigen,
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher kultureller und sprachlicher Herkunft, mit
unterschiedlicher Leistungsfahigkeit und Begabung sowie individuellen Lernbediirfnissen
jeweils angemessen zu fordern.” (hervorgehoben von FT)(KMK 1997b: 2).

Die KMK-Rahmenvereinbarungen von 1997 heben die Bedeutung von Qualifizierungen der
zukiinftigen Lehrer zum Umgang mit sprachlicher und kultureller Heterogenitidt in der
Lehrerausbildung hervor. Vor allem in der Rahmenvereinbarung des Lehramtstyps II wird
durch die Formulierung deutlich, dass es sich hierbei um eine grundsitzliche Qualifizierung
der angehenden Lehrer handelt, wie diese in Kapitel I herausgearbeitet worden ist. Es wird
erwartet, dass nach 1997 verfasste Priifungsordnungen zur universitiren Lehrerausbildung
von Grundschullehrern die nationaliibergreifende Dimension in Form von ,,Kenntnissen
und/oder Scheinen und/oder Erweiterungs- bzw. Erginzungspriifungen® beriicksichtigen.

Auf der Ebene unter den Rahmenvereinbarungen sind die Priifungsordnungen anzusiedeln,
welche von den Kultusministern der Lénder erlassen werden. An den Fachbereichen der
Universititen werden die Studienordnungen verabschiedet, wie auch die Studienpléne
aufgestellt. Am Beispiel von Hamburg bedeutet dies:

,Die Lehrerpriifungsordnung wird durch die Freie und Hansestadt Hamburg erlassen; sie hat die
Qualitét einer Rechtsverordnung und ist von allen Beteiligten einklagbar. Die Studienordnung wird
durch den Fachbereichsrat des Fachbereichs Erziehungswissenschaft verabschiedet und von der
Universitdt genehmigt. Die Gestaltung des Studienplans fillt in die Autonomie des Fachbereichs®
(Universitit Hamburg 2001: 5).

Im folgenden ist die Funktion der Lehrerpriifungsordnung, der Studienordnung und des
Studienplans beschrieben:

»Wihrend die Studienordnung (StO) die Grundlage fiir das ordnungsgemiifie Studium liefert, das
man absolvieren (und durch Leistungsnachweise belegen) muss, um zum Staatsexamen anzumelden,
soll der Studienplan Anregungen zur Gestaltung eines sinnvollen Studiums geben. Der Studienplan
geht deshalb mit seinen Anregungen iiber die Studienordnung hinaus, verdndert dabei aber nicht den
durch die Verordnung iiber die Erste Staatspriifung fiir Lehrdmter an Hamburger Schulen
(Lehrerpriifungsordnung, LPO) vorgegebenen Rahmen.“'** (ebd.)

14 Zudem ist in folgendem Text auf den Internetseiten des Fachbereichs Erziehungswissenschaft der Universitét
Hamburg ,,Der feine Unterschied zwischen der Studien- und Priifungsordnung zu entnehmen, wie er
Studierenden am Fachbereich erklart wird:
»Es kann passieren, dafl die Studienordnung bzw. der Studienplan hohere Anforderungen stellen als in den
Zulassungsvoraussetzungen der LPO fiir die einzelnen Studienfécher steht. Dies heiflt aber nicht, da ihr die
Studienordnungen einfach vergessen sollt.
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Ausgehend davon, dass in der vorliegenden Untersuchung die Ebene des Bildungssystems
untersucht wird, die fiir den Erlass der Priifungsvoraussetzungen fiir Lehramtsstudierende
zustdndig ist, werden in Deutschland die Priifungsordnungen der einzelnen Bundeslédnder

herangezogen.

2.1.1 Rechtliche Bestimmungen der Bundeslinder - Priifungsordnungen

Von primdrem Interesse der vorliegenden Studien ist nun zu untersuchen, ob in den
Prifungsordnungen fiir die Priifung zum ersten Staatsexamen ,,Scheine” und/oder
»Kenntnisse® zur migrationsspezifischen Dimension bei den Studierenden vorausgesetzt
werden. Im Besonderen, inwiefern die genannten Ziele der KMK-Vereinbarungen von 1997
Eingang in Priifungsordnungen gefunden haben, die nach 1997 geédndert wurden. Von
sekunddrem Interesse ist, ob Erweiterungsstudiengdnge bzw. —facher angeboten werden, da
dieses Studiumsangebot aufgrund des ausschlieBlich fakultativen Status nicht alle Studierende
erreicht. Zudem, inwiefern auch Migranten- und Minderheitensprachen in das Curriculum

Eingang gefunden haben.

2.1.1.1 Stichprobe — Material - Methode
Die Stichprobe

Mit Ausnahme des Bundeslandes Saarland, das zwar eine Priifungsordnung zur Verfiigung
stellt, jedoch nicht die Mdglichkeit des Studiums anbietet, umfasst die Stichprobe alle 15

Priifungsordnungen zur universitdren Lehrerausbildung der zukiinftigen Grundschullehrer.

Das Material
Die Bezugsquellen sind in erster Linie die zustdndigen Bildungs- bzw. Kultusministerien
gewesen, welche um Zusendung der giltigen Lehramtspriifungsordnungen gebeten

wurden'®. Die entsprechenden Priifungsordnungen wurden entweder zugeschickt oder es

Fiir euer Studium sind die jeweiligen Studienordnungen verbindlich, fiir die Erste Staatspriifung die LPO. Die
Voraussetzung fiir die Zulassung zur Priifung ist ein 'ordnungsgeméfes' Studium:

Der Bewerber studiert ordnungsgemdfs im Sinne dieser Verordnung, wenn er, den jeweiligen Studienordnungen
folgend, an den in dieser Priifungsordnung vorgesehenen Veranstaltungen teilgenommen hat. (LPO § 6 (2))
Enthilt die LPO also weniger Veranstaltungen als die jeweilige Studienordnung, miif3t ihr euch doch nach der
Studienordnung richten. AuBerdem: In der LPO gibt es nur eine Auflistung von Inhalten/Gebieten und
Lehrveranstaltungen. Wie umfangreich die Lehrveranstaltungen sind, wie viele Semesterwochenstunden ihr
investieren miifit, das regelt die Studienordnung. Letztendlich hat das LPA das letzte Wort, wenn es um die

Zulassung zum Examen geht.*
5 Im November 2001 ist in einem ersten Schritt mittels des Internets iberpriift worden, ob die
Priifungsordnungen durch das Internet erfassbar sind. Es ergab sich zu diesem Zeitpunkt ein inhomogenes Bild

auf den Internetseiten der Hochschulen, denn die Gestaltung dieser Seiten wird entweder zentral durch die
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wurde auf den entsprechenden link im Internet verwiesen. In zwei Fillen erfolgte keine
Riickmeldung, so dass die entsprechenden Priifungsordnungen iiber das Internet recherchiert
wurden. Das Material bilden die in den Gesetz- und Amts- bzw. Verordnungsblittern
verkiindeten Lehramtspriifungsordnungen (vgl. unter Bibliographie ,,Priifungsordnungen der
Bundeslinder). Die Ausnahme bildet Berlin, wobei eine redaktionelle Uberarbeitung der
rechtlichen Erlasse vorliegt. Die Priifungsordnungen weisen zudem einen Unterschied in
threm Aufbau auf. D.h. im Fall von Brandenburg und Bremen waren keine spezifischen
Angaben zu den Fichern Deutsch und Erziehungswissenschaft in die Priifungsordnung sei es
im Haupttext oder als Anhang integriert. Dadurch ist die Vergleichbarkeit der Daten
eingeschriankt. Ausgehend davon, dass in einer weiteren Teilstudie das Lehrangebot des
Sommersemesters 2002 untersucht wurde und im Hinblick auf die laufenden Uberarbeitungen
von Priifungsordnungen basiert die Analyse auf die in der Vorlesungszeit des

Sommersemesters 2002 giiltigen Fassung der untersuchten Priifungsordnung.

Methode

Ausgehend von einem Vorverstindnis von Begriffen, die auf die nationaliibergreifende
Thematik eingehen, wurde zundchst eine Begriffsliste bestechend aus Wortern und
Ausdriicken gebildet, die innerhalb nationaliibergreifender Bedeutungszusammenhéngen
vorfindbar sind. Hierzu ist einerseits auf das Vorverstindnis der Verfasserin zu dieser
Thematik zuriickgegriffen worden, andererseits ist entsprechende Forschungsliteratur
herangezogen worden. Konkret, wurden anhand der Inhaltsverzeichnisse der ausgewihlten
Literatur, in der Regel Einfiihrungswerke, Schliisselworter und —ausdriicke erfasst, welche
innerhalb der Diskussion iiber ,,Interkulturelle Padagogik* und ,,Interkulturelle Germanistik —
DaF - DaZ* Gebrauch finden. Aus den verschiedenen Quellen (vgl. ANHANG-II, Tab. 4) ist
eine gemeinsame Begriffsliste'*® (vgl. ANHANG-II, Tab. 5) erstellt worden. Ziel war es,

Studienberatung bzw. das Dekanat geregelt oder durch die einzelnen Abteilungen. Hierbei konnte folgendes
festgestellt werden:
a) Ein geringer Teil der Hochschulen stellt die amtlichen Bekanntmachungen der Priifungsordnungen ins
,Netz’.
b) Soweit die Gestaltung der Internetseiten iiber die rechtlichen Grundlagen den einzelnen Abteilungen
obliegt, sind die wenigsten Verordnungen online verfiigbar.
¢) Der weitaus groBte Teil der Hochschulen stellt eine redaktionelle Uberarbeitung der rechtlichen
Grundlagen ins Netz.
d) Ein geringer Teil der Hochschulen gibt entweder den Hinweis auf die Bezugsquelle der Verordnungen
innerhalb des Campus oder die Literaturangabe der rechtlichen Verordnungen an.
Dem zufolge hatten die wenigsten Hochschulen die vollstindige Priifungsordnung zum Lehramtsstudium online
vorliegen. Mittlerweile (2004) hat sich dies zum Positiven gewendet und die meisten Hochschulen haben die
Priifungsordnungen der Gesetzes- und Amtsblitter ins ,,Netz* gestellt.
' In der Regel handelt es sich hierbei um Begriffe innerhalb von erziehungswissenschaftlichen, soziologischen,
linguistischen und literaturwissenschaftlichen Zusammenhéingen.
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anhand der erarbeiteten Begriffsliste ein Vorverstdndnis von Begriffen zu entwickeln, das die
Uberpriifung der  Priifungsordnungen und des Lehrangebots hinsichtlich des
nationaliibergreifenden Bausteins ermdglichen sollte. In Anlehnung an die Begriffsliste wurde
eine  explorative  Inhaltsanalyse = der  Priifungsordnungen im  Bereich  der
Zulassungsvoraussetzungen, der inhaltlichen Priifungsanforderungen und der Erweiterungs-
bzw. Ergédnzungspriifungen durchgefiihrt sowie das Sprachenangebot untersucht.

e Im Rahmen der Zulassungsvoraussetzungen wird in den Fachern Deutsch und

Erziehungswissenschaft untersucht, inwiefern Studierende Leistungsnachweise oder

Teilnahmescheine zu nationaliibergreifenden Aspekten erwerben miissen.

e Bei den inhaltlichen Priifungsanforderungen der Fidcher Deutsch und

Erziehungswissenschaft wird der Erwerb von Kenntnissen zu nationaliibergreifenden

Aspekten untersucht.

e Es wird untersucht, ob Studierende der jeweiligen Bundesldnder die Moglichkeit zu

nationaliibergreifenden Erweiterungsstudien bzw. Ergdnzungspriifungen in den Féchern

Deutsch und Erziehungswissenschaft erhalten.

e Letztlich, welche Migranten- und Minderheitensprachen Eingang in die

Priifungsordnungen gefunden haben.

Die Ergebnisse werden einerseits der Dichotomie , migrations-/minderheitenspezifisch-
interkulturell* und ,,europdisch-international-vergleichend* und zugeordnet, um den Bezug
zur Befahigung der Studierenden fiir den Unterricht in sprachliche und kulturell heterogenen
Schulklassen herstellen zu konnen wie auch zur Befdhigung der Studierenden eine globalen
Dimension in die Lehrtétigkeit einflieBen zu lassen.

2.1.1.2 Ergebnisse ,,Priifungsordnungen*'?’

Die Untersuchung der Priifungsordnungen in den Lehramtspriifungsordnungen der
Bundeslinder in den Fidchern Erziehungswissenschaft und Deutsch hinsichtlich
nationaliibergreifender curricularer Bausteine ergibt folgendes: Die
Lehramtspriifungsordnungen fiir das 1. Staatsexamen angehender Grundschullehrer regeln die
rechtlichen und die inhaltlichen Grundlagen der Lehrerausbildung und Lehrer fiir ein Lehramt
an Offentlichen Schulen. Je nach Lehramtstyp gelten diese entweder fiir ein spezifisches
Lehramt (Lehramtstyp 1) oder ein iibergreifendes Lehramt (Lehramtstyp II). Die

uneinheitliche Lehrerbildung in den einzelnen Bundesldndern greift auch in der Konzeption

"7 (Vgl. hierzu im ANHANG-II, Tab. 19).
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der Priifungsordnungen. Je nach Bundesland ist ein unterschiedlicher Allgemeinheitsgrad in
den Formulierungen zu inhaltlichen Bereichen in den Priifungsordnungen zu finden.
Hierdurch wird die These Glumplers zum standortspezifischen Charakter der Lehrerbildung
am Beispiel der nationaliibergreifenden Bausteine in den Priifungsordnungen der
universitdren Lehrerausbildung zum Grundschullehrer bestitigt. Die Konsequenz hiervon ist
eine eingeschrinkte Vergleichbarkeit und begrenzte Aussagekraft der vorliegenden
Ergebnisse zu nationaliibergreifenden curricularen Bausteinen in den Priifungsordnungen der
einzelnen Bundesldnder. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die in den Kategorien
,Zulassungsvoraussetzungen bzw. ,,Scheine®, ,jinhaltliche Priifungsanforderungen* bzw.
,,Kenntnisse* und den ,Erweiterungsstudien u.d. erfassten Ergebnisse zur

nationaliibergreifenden Dimension tabellarisch erfasst (vgl. ANHANG-II, Tab. 6):

a) Zulassungsvoraussetzungen

a) Die Untersuchung der Zulassungsvoraussetzungen in den Fichern Erziehungswissenschaft
und Deutsch ergab, dass gemdll der Priifungsordnungen in keinem Bundesland des
Lehramtstyps 1 Leistungsnachweise und/oder Teilnahmescheine zur nationaliibergreifenden
Dimension von den Lehramtsstudierenden erworben werden miissen.

Hingegen sind in einer Reihe von Priifungsordnungen des Lehramistyps 2™ scheinbezogene

Angaben zur nationaliibergreifenden Dimension zu finden:

Diese konnen im Fach Erziehungswissenschaft zwischen

"8 In Bundeslindern (Brandenburg, Bremen), deren Priifungsordnungen allgemeine Angaben zum

Lehramtsstudium  beinhalteten, waren keine fiir die vorliegende  Untersuchung relevante
Zulassungsvoraussetzungen und inhaltliche  Priifungsanforderungen angegeben, so dass diese
Priifungsordnungen im weiteren nicht beriicksichtigt werden konnten.
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1) Pflichtscheinen: Leistungsnachweis (Mecklenburg-Vorpommern: m/m/i) und
Teilnahmeschein (Berlin: m/m/i; Schleswig-Holstein: m/m/i).

i1) Wahlpflichtscheinen (Rheinland-Pfalz: m/m/i) und

i) fakultativen Teilnahmescheinen (Niedersachsen: m/m/i; e/i/v)
differenziert werden.
Mit Ausnahme des fakultativen Teilnahmescheins in Niedersachsens, der auf die europdisch-
internationale sowie die interkulturelle Dimension bezogen wird, sind die Pflichtscheine und
der Wahlpflichtschein der migrationsspezifischen Dimension zuzuordnen. In Hamburg konnte
im Fach Deutsch ein Teilnahmeschein zum Schwerpunkt Deutsch als Zweitsprache erfasst
werden.
An vier der 15 Bundeslinder schreiben die Lehramtspriifungen im Fach
Erziehungswissenschaft vor, dass im Rahmen der grundstindigen Lehrerausbildung eine
verpflichtende Lehrveranstaltung zu migrationsspezifischen Aspekten belegt und mit einem
Leistungs- bzw. Teilnahmeschein abgeschlossen werden muss. Bei ndherer Betrachtung
hatten die Bundeslinder Mecklenburg-Vorpommern, Berlin, Schleswig-Holstein eine
Pflichtscheinvorgabe und umfassten insgesamt 5 Hochschulstandorte. D.h. lediglich an 11 %
aller Hochschulstandorte in Deutschland sind Lehrende aufgrund den Vorgaben in der
Priifungsordnung verpflichtet Lehrveranstaltungen im Fach Erziehungswissenschaft zur
migrationsspezifischen Dimension anzubieten. Wiirden die Studienordnungen bei der
Untersuchung hinzugezogen worden sein, so wiirde sich dieser Anteil erhohen. Infolgedessen
ist geméf den Ergebnissen der Priifungsordnungen in der Studienrealitéit von mindestens 11 %
aller Hochschulstandorten mit einem Scheinerwerb zur migrationsspezifischen Dimension
auszugehen. Bei Beriicksichtigung der Bundeslandes Rheinland-Pfalz, welches einen
Wahlpflichtschein voraussetzt, erhoht sich der Anteil von 11 % auf 15 % aller
Hochschulstandorte.
Im Fach Deutsch wird in lediglich einer von 15 Priifungsordnungen ein Pflichtschein

angegeben (Hamburg).

b) Inhaltliche Priifungsanforderungen

Im breiten Themenspektrum an geforderten Kenntnissen, um das 1. Staatsexamen zu erlangen
und im Referendariat angestellt werden zu konnen, sind curriculare Bausteine zur
nationaliibergreifenden Dimension i.d.R. vorhanden. Geht man davon aus, dass ein
Scheinerwerb inhaltliche Priifungsanforderungen impliziert, so konnten, bis auf Hamburg, im

Fach Erziehungswissenschaft in allen Priifungsordnungen Angaben zur

177



nationallibergreifenden Dimension erfasst werden. Mit Ausnahme Bayerns (und Hamburgs)
wird in allen Priifungsordnungen die migrationsspezifische Dimension angegeben.

In einer Reihe von Priifungsordnungen konnten keine Kenntnisse zur nationaliibergreifenden
Dimension im Fach Deutsch erfasst werden: Nordrhein-Westfalen, Bayern, Sachsen,

Thiiringen, Rheinland-Pfalz.

¢) Erweiterungspriifungen
Studierende konnen sogenannte Erweiterungspriifungen ablegen, wobei die Benennung dieser
Studiengénge oder Priifungen oder Facher je nach Funktion unterschiedlich von Bundesland

zu Bundesland ist'¥’

. Wer die Erste Staatspriifung ablegt oder bereits bestanden hat, kann
weitere Priifungen in einzelnen Féachern ablegen. Oftmals wird in der Priifungsordnung das
Erste Staatsexamen vorausgesetzt, um die Priifung abzulegen. In diesem Fall sieht die
Studienrealitéit so aus, dass Studierende bereits wéihrend ihres grundstdndigen Studiums, die
entsprechenden Leistungsnachweise erwerben konnen'® und nach Bestehen des Ersten
Staatsexamens die weitere Priifung ablegen. Erweiterungsstudien werden nicht immer in den
Priifungsordnungen mit angegeben, kdnnen aber, soweit dies in der Priifungsordnung erwéhnt
wird, bei Bedarf eingerichtet werden. D.h. in diesem Fall die einzelnen Hochschulstandorte
entscheiden tiber die Einrichtung von Erweiterungsfachern.

Die Untersuchung der Priifungsordnungen ergab, dass an 11 von 15 Bundesldndern die
Moglichkeit eines Erweiterungsstudiengangs zur migrationsspezifischen Dimension besteht
(vgl. ANHANG-II, Tab. 14), wobei zwischen dem Angebot fiir DaF/DaZ und fiir
Interkulturelle  Pddagogik/Ausldnderpddagogik  differenziert werden kann. Diese
Differenzierung ist auf die Entwicklung von Aufbau- und Fortbildungsstudiengéngen fiir
Lehrer in der Anfangszeit der 70er und 80Oer Jahre zuriickzufiihren, als
Lehrerbildungskonzeptionen zum Unterricht fiir Kinder mit fremder Muttersprache aufgestellt
wurden (vgl. Kap. I). Zudem kann mit Hamburg ein 12. Bundesland beriicksichtigt werden,
das im Rahmen der ,,Zusatzausbildung von Lehrern fiir Schiiler verschiedener Muttersprache
auch Lehramtsstudierenden des grundstindigen Studiengangs die Moglichkeit erdffnet einen

Teil der Lehrveranstaltungen zu besuchen (vgl. ANHANG-II, Tab. 19, Nr. 3).

d) Fremdsprachen — Migrantensprachen — Minderheitensprachen

14 Hierfiir sind mehrere Bezeichnungen zu finden: Erginzungsfach, Erginzungsstudiengang, Erweiterungsfach,
Erweiterungspriifung, Beifach usw..

13 Das dies nicht uniiblich ist zeigt auch ein Beispiel aus den 80er Jahren: An der Gesamthochschule Kassel
wird Studierenden des grundstdndigen Lehrerstudiums erlaubt an Veranstaltungen und Projekten eines
Weiterbildungsstudiengangs teilzunehmen und Leistungsnachweise zu erwerben oder ihre wissenschaftliche
Hausarbeit zu Themen der Arbeitsmigration oder interkulturellen Lernens zu schreiben (vgl. Haller 1987: 52f).
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Lehramtsstudierende haben die Moglichkeit im Rahmen von Erweiterungsstudiengingen,
neben ihren Hauptfachern, auch Erweiterungsfacher zu belegen. Ausgehend hiervon wurde in
den Priifungsordnungen untersucht, welche Fremdsprachen Studierende des Lehramts an
Grundschulen bei Interesse auswéhlen konnten. Hierbei wurden nicht die Sprachen
beriicksichtigt, die im Rahmen des Erweiterungsstudiengangs ,Interkulturelle
Padagogik/DaZ‘ nachgewiesen werden miissen.

Erwartungsgemadl konnte unter den untersuchten Unterrichtsfachern vor allem Englisch und
im weiteren Franzdsisch zusidtzlich von den Lehramtsstudierenden belegt werden (vgl.
ANHANG-II, Tab. 7). An dritter Stelle folgte Russisch, das erwartungsgemif vor allem in
den Ostlichen Bundeslindern angeboten wird.  Insgesamt wurden 16 verschiedene
Fremdsprachen angeboten, wobei in Bayern durch die Moglichkeit einer zusdtzlichen
fremdsprachlichen Qualifikation, das Angebot sich auf insgesamt 11 Sprachen belief. Bayern
liegt somit an der Spitze mit einem vielfdltigen Fremdsprachenangebot, das auch — im
Hinblick wohl auf die bilingualen Schulen - eine grole Anzahl an Migrantensprachen
berlicksichtigt. Im allgemeinen nehmen jedoch die Migrantensprachen und
Minderheitensprachen einen untergeordneten Stellenwert bei den Erweiterungsfichern fiir

Lehramtsstudierende ein.

2.2 Curriculare Bausteine im Lehrangebot der Ficher ,,Deutsch* und ,,Padagogik*

In dieser Teilstudie wird untersucht, inwieweit in der universitiren Bildungspraxis
nationaliibergreifende curriculare Bausteine innerhalb des Lehrangebots zu finden sind.
Hierbei wird zundchst das Studienangebot mit nationaliibergreifendem Gegenstand
bundeslinderiibergreifend erfasst, d.h. die Vorlesungsverzeichnisse der Hochschulen mit dem
Studiengang Lehramt an Grundschulen bzw. fiir die Primarstufe werden auf das Lehrangebot
zur interkulturellen und globalen Dimension hin untersucht. Konkret, werden die Facher
Deutsch bzw. Germanistik und Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft in den
Vorlesungsverzeichnissen des Sommersemesters 2002  untersucht (Kap. 2.2.1). Diese
Ergebnisse werden auf ihren Zusammenhang mit den Ergebnissen aus den
Priifungsordnungen untersucht (Kap. 2.3) Im weiteren werden, auf der Grundlage der
vorliegenden Ergebnisse zu den interkulturellen Bausteinen in den Priifungsordnungen und
dem Lehrangebot vier Hochschulstandorte mit dem Studiengang ,Lehramt an Grund- bzw.
Primarschulen’ in zwei Bundesldndern herangezogen und systematisch analysiert (Kap. 2.4):
Zum einen das Bundesland Baden-Wiirttemberg und zum Zweiten das Bundesland

Rheinland-Pfalz. Der  untersuchte  Zeitraum  fliir  die  Inhaltsanalyse  der
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Vorlesungsverzeichnisse dieser vier Hochschulstandorte wurde hierbei auf 5 Semester
festgelegt, und zwar vom Sommersemester 2000 bis zum Sommersemester 2002. Begriindet
wird dieser zeitliche Rahmen mit der Regelstudienzeit von je 6 und 7 Semestern fiir den
Studiengang Lehramt an Grund- und Hauptschulen in Baden-Wiirttemberg und Rheinland-
Pfalz. In der Regel ist das 6. oder 7. Semester den Examenspriifungen vorbehalten.
Infolgedessen ermoglicht der Untersuchungszeitraum von 5 Semestern theoretisch die
Uberpriifung des Lehrangebots und der Lehrrezeption bei Studierenden im Laufe eines sechs-

bzw. siebensemestrigen Regelstudiums.

a. Die Stichprobe

Die Stichprobe fiir die Inhaltsanalyse der Vorlesungsverzeichnisse aus dem Sommersemester
2002 umfasst alle 47 offentlichen Hochschulen, Universititen und Padagogische
Hochschulen, mit dem Studiengangsangebot ,Lehramt an Grundschulen’ und dem

Studienfachangebot ,Deutsch’ (vgl. http://www.hochschulkompass.hrk.de, 17.07.01). Die

Stichprobe der Hochschulen, deren Lehrangebot fiir die Fragebogenerhebung berticksichtigt
wird, umfasst die PH Heidelberg, die PH Karlsruhe und die Universitit Koblenz-Landau.

b. Das Material

Das Material umfasst Vorlesungsverzeichnisse der Facher Deutsch und Padagogik aus dem
Sommersemester 2002 der 47 untersuchungsrelevanten Hochschulen"'. Zudem wurden fiir
die weitere Untersuchung die Vorlesungsverzeichnisse von vier Hochschulstandorten (PH
Karlsruhe, PH Heidelberg, Universitidt Koblenz-Landau, Abt. Koblenz und Abt. Landau) fiir
den Zeitraum Sommersemester 2000 bis Sommersemester 2002 zur Analyse herangezogen.
Im Besonderen ist hierbei i.d.R. auf das allgemeine Vorlesungsverzeichnis der Universitit
zuriickgegriffen worden und nicht auf mogliche Angaben zum Lehrangebot in den einzelnen

Institutsseiten.

ot Ausgehend von der Ausbreitung und Nutzung des Internets an den Universititen wurde zundchst folgende
methodische Vorgehensweise in Betracht gezogen, um das untersuchungsrelevante Material zu sammeln: Soweit
vorhanden wurden die Vorlesungsverzeichnisse durchs Internet erfasst. Andernfalls wurde das bendtigte
Material aus dem Prisenz-Bestand der Universitétsbibliothek in Mannheim kopiert. Bestand jedoch diese
Moglichkeit nicht, ist der Rest an fehlenden Vorlesungsverzeichnissen entweder in ortsnahen Universititen
kopiert worden oder bei den hochschuleigenen Bibliotheken angefordert worden. Bestand die Moglichkeit, durch
die geographische Nidhe oder Bestellung, gedruckte Vorlesungsverzeichnisse zu erwerben, sind manche
Vorlesungsverzeichnisse des SS 2002 auch angeschafft worden, obwohl diese im Internet verfiigbar waren.
Dadurch sollten allgemeinere Informationen iiber die Fakultitszuordnung und den Aufbau der Institute der
untersuchten Facher innerhalb der Hochschulstrukturen eingeholt werden. Seltener sind Vorlesungsverzeichnisse
in Biicherldden angeschafft worden.
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c. Ziel der Teiluntersuchung ,,Vorlesungsverzeichnisse“

Allgemeines Ziel ist es einerseits die nationaliibergreifenden curricularen Bausteine in den
Féachern Deutsch und Erziehungswissenschaft zu erfassen, um ein Bild vom Ausmal} dieser
Thematik im Lehrangebot der Universititen zu bekommen. Konkret, werden
nationaliibergreifende Lehrschwerpunkte erfasst, mit dem Ziel das ,,nationaliibergreifende*
Profil der ,wissenschaftstheoretischen  Lehramtsausbildung in  den  Féchern
Erziehungswissenschaft und Germanistik zu erstellen. Hierbei wird das Lehrangebot im
Hinblick auf die Dichotomie ,europdisch/vergleichend/international und ,migrations-
/minderheitenspezifisch-interkulturell untersucht, um durch die Gewichtung des
nationaliibergreifenden Angebots zu erfassen, inwiefern Deutsch-Studierende auf der
Grundlage des Lehrangebots in den fachwissenschaftlichen, deutschdidaktischen und
padagogischen Studien darauf vorbereitet werden, um in kulturell und sprachlich heterogenen
Schulklassen zu unterrichten. Das nationaliibergreifende Profil in den Fachern
Erziehungswissenschaft und Deutsch wird auf der Grundlage der Dichotomie ,,Spezifische
curriculare Bausteine (SCB)“ und ,,Allgemeine curriculare Bausteine(ACB)*“ erfasst. Sind die
nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen in Erziehungswissenschaft eher
unterrichtsbezogenen Themen zuzuordnen (SCB), so dass den Lehramtsstudierenden die
Moglichkeit gegeben wird, die Grundlagen fiir eine spitere Lehrkompetenz zu erwerben?
Oder werden eher nicht-unterrichtsspezifische Lehrveranstaltungen geboten (ACB), so dass
wihrend des Studiums die Grundlagen fiir eine spétere allgemeine Lehrerkompetenz fiir den
Unterricht in heterogenen Schulklassen gelegt werden? Entspricht das Profil der
,wissenschaftstheoretischen* Lehramtsausbildung eher einer Lehrqualifizierung oder einer
Lehrerqualifizierung der Studierenden oder gar beiden?

Zudem wird im Fach Deutsch die Dichotomie ,,DaF/DaZ/IG*“ und ,nicht DaF/DaZ/I1G“
eingefiihrt, um das Lehrangebot zu untersuchen. Hierbei wird im allgemeinen und jeweils
zwischen den Kategorien ,Sprache”. ,Literatur®, ,Fachdidaktik“ wund , Andere*
unterschieden. Welche Fachrichtungen setzen sich innerhalb der Germanistik in der Lehre mit
nationaliibergreifenden Themen auseinander? Lassen sich hieraus Schliisse zur Beantwortung
der Frage ziehen, welchen Gegenstinden wird Prioritdt in der nationaliibergreifenden Lehre
eingerdumt? Literaturwissenschaftlichen, linguistischen oder didaktischen Gegenstinden? Ist
im Anschluss hieran eine entsprechende Qualifikation bei den Studierenden in den

entsprechenden Bereichen zu erwarten?
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Im Hinblick auf die Fragebogenerhebung ist ein weiteres Ziel dieser Teiluntersuchung auf der
Grundlage der erfassten nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen ein hoheres, mittleres und
niedriges Lehrangebot festzulegen, um vier Hochschulstandorte fiir die Fragebogen-Erhebung
auswihlen zu konnen. Auf der Grundlage des Lehrveranstaltungsangebots wird im Laufe von
5 Fachsemestern an den vier ausgesuchten Hochschulstandorten das migrations-/minder-
heitenspezifisch-interkulturelle Profil des jeweiligen Hochschulstandortes gebildet, um in
Kapitel IV das entsprechende Qualifizierungsniveau der Lehramtsstudierenden untersuchen

zu konnen.

c. Pretest — Das Lehrangebot an deutschen Hochschulen

Bevor die Datenerfassung auf der Grundlage der Vorlesungsverzeichnisse erfolgte, war es
zundchst erforderlich einen Pretest durchzufiihren, um Hinweise auf mogliche Probleme zu
bekommen, welche bei der Durchfiihrung des Haupttests beriicksichtigt werden miissten. Auf
der Grundlage der Begriffsliste (vgl. ANHANG-II Tab. 5) wurden die
Vorlesungsverzeichnisse von 6 Hochschulstandorten zu ihrem nationaliibergreifenden
Lehrangebot im Sommersemester 2002 untersucht'’”. Es bestand die Moglichkeit, dass die
Begriffe mit interkultureller Bedeutung in der Textsorte ,Inhaltsverzeichnis* sich von der
Textsorte ,,Vorlesungsverzeichnis® unterschieden. Ziel war es, damit das begriffliche
Vorverstindnis {iber interkulturelle Bedeutungszusammenhénge, welches auf der erarbeiteten
Begriffsliste griindet zu schirfen.

Ausgehend vom Prinzip der Uneinheitlichkeit in der universitidren Lehrerausbildung und der
inhaltlichen Ausgestaltung der Studienanteile entstand bei der Erfassung des Materials das
Problem, dass die Hochschulen wunterschiedliche Systematiken anwenden, um die
Lehrveranstaltungen aufzulisten'>. Aufgrund dessen wurden nur die Lehrveranstaltungen der

fiir die vorliegende Arbeit relevanten Fécher ,,Erziechungswissenschaft” und ,,Germanistik*

152 TU Dresden; Universitdt Flensburg; PH Heidelberg; Universitit Koblenz-Landau, Abt. Koblenz/Abt.

Landau; Universitit Leipzig. Diese Stichprobe wurde in Anlehnung an folgende Auswahlkriterien der zu
beriicksichtigenden Hochschulen aufgestellt:

— es werden Hochschulen in den alten und in den neuen Bundeslidndern beriicksichtigt;

— darunter wird zumindest eine Péddagogische Hochschule (PH), eine Technische Universitit (TU), und eine
Universitit vertreten sein, d.h. alle Hochschultypen, die das Lehramt an Grundschulen anbieten;

— es wird mindestens eine Hochschule in grenznahem Gebiet ausgewihlt (Flensburg, Landau, Dresden)

— es werden Hochschulen mit interkulturellem Schwerpunkt in den Fachern Erziehungswissenschaft/Padagogik
und Germanistik/Deutsch sowie ohne interkulturellem Schwerpunkt in den genannten Féchern ausgewéhilt.

'3 D h. die Lehrveranstaltungen eines Fachs sind entweder alle unter einem iibergreifenden Institutsfach oder
unter verschiedenen Instituten mit eigener Fachrichtung vorzufinden. Beispielsweise konnen die Fachdidaktiken
je nach institutioneller Zuordnung nach Fachern unterteilt sein oder alle unter der erzichungswissenschaftlichen
Grundlegung aufgefiihrt sein. Nachbardisziplinen wie die Pddagogische Psychologie konnen unter den
Erziehungswissenschaften subsumiert und eventuell namentlich aufgefiihrt sein oder nur unter dem Fach
Psychologie zu finden sein. Folglich ist die Fakultiten- und Institutszuordnung der einzelnen Fachrichtungen
einerseits nicht eindeutig, andererseits nicht einheitlich geklart.
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erfasst. Zudem ergab der Pretest, dass neben den Fachrichtungen in der
Erziehungswissenschaft auch die ,,Erwachsenenpddagogik beriicksichtigt werden muss, um
auch interkulturelle Aspekte bei der Lehreraufgabe ,,Beraten von (auslidndischen) Eltern* und
,Elternkooperation* zu beriicksichtigen. Letztlich konnte ein geringfiigiges Lehrangebot in
den schulpraktischen Studien festgestellt werden, was mit der erschwerten Erfassung dieses
Angebots zusammenhing, da groftenteils die Inhalte der schulpraktischen Veranstaltungen im
Titel nicht offengelegt werden. Infolgedessen wurden nur ,,wissenschaftstheoretische®
Lehrveranstaltungen beriicksichtigt.
Beim Pretest ,,Nationaliibergreifendes Lehrangebot im Fach Deutsch® erwies sich in einigen
Féllen, aufgrund von Mehrfachzuordnungen einer Lehrveranstaltung, die Zuordnung der
Lehrveranstaltungen zu den in Anlehnung an die ,,Interkulturelle Germanistik* aufgestellten 8
Kategorien (vgl. Kap.-II, 1.2.5) als schwierig. Infolgedessen wurden diese acht Kategorien im
weiteren in vier Kategorien zusammengefasst, wobei in Klammern die Zahl der
urspriinglichen Kategorie steht (vgl. ebd.):

5. Fachdidaktik (6)

6. Sprache (2)

7. Literatur (3)

8. Andere (1,4,5,7,8)
D.h. es ist die traditionelle Zuordnung des Fachs Deutsch nach Sprache, Literatur und
Fachdidaktik iibernommen worden. Konnte eine Lehrveranstaltung aus den Bereichen
»Neuere deutsche Literatur, ,,Germanistische Linguistik”, , Medidvistik“ und
,Daf/DaZ/Interkulturelle Germanistik™ keiner dieser drei Teilbereiche zugeordnet werden,
wurde die tlibergreifende Kategorie herangezogen. Dies war der Fall beispielsweise bei
Einflihrungsveranstaltungen. Wurden beispielsweise Aspekte des ,,Fremden in literarischen
Texten abgehandelt, so wurde solch eine Lehrveranstaltung der Literatur zugeordnet. Ein
allgemeiner Titel wie ,,Fremde* wurde den iibergreifenden Aspekten zugeordnet. Hierdurch

wurde die anfangs problematische Mehrfachnennung umgangen.

d. Methode

Ausgehend von der erarbeiteten Begriffsliste werden in jedem Vorlesungsverzeichnis die
Titel der  angebotenen  ,wissenschaftstheoretischen  Lehrveranstaltungen  auf
nationaliibergreifende Bedeutungszusammenhénge untersucht. Es werden
Lehrveranstaltungen erfasst, die von unmittelbaren und mittelbaren Nutzen fiir Lehrer

multikultureller Grundschulklassen bzw. Primarstufenklassen sein konnen. Hiermit sind
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Lehrveranstaltungen gemeint, die alle Qualifikationen tangieren, d.h. nicht nur die
unterrichtsbezogenen, sondern das ganze Spektrum an Qualifikationen, auf deren Grundlage
der angehende Lehrer spiter Kompetenzen und Metakompetenzen aufbauen wird, um mit
Schiilern, Eltern und Kollegen zu interagieren.

Die allgemeine Datenauswertung von ,,wissenschaftstheoretischen® Lehrveranstaltungen mit

nationalspezifischem Schwerpunkt erfolgte in mehreren Teilschritten:

1. In einem ersten Schritt wurden anhand einer Kriterienliste (vgl. ANHANG-II, Tab. 15), die im
Rahmen des Pretests erarbeitet worden ist, ,,wissenschaftstheoretische® Lehrveranstaltungen zur

nationaliibergreifenden Dimension in den Fachern Deutsch und Erziehungswissenschaft erfasst.

2. In einem weiteren Schritt erfolgt die Kategorisierung der Lehrveranstaltungen nach spezifischen
curricularen Bausteinen (SCB) und allgemeinen curricularen Bausteinen (ACB):

Erziehungswissenschaft:

Nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen, die im Titel einen expliziten Bezug zum Unterricht im
multikulturellen Klassenzimmer erkennen lassen, werden den spezifischen curricularen Bausteinen
zugerechnet (SCB).

Deutsch:

Nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen, die im Titel einen expliziten Bezug zum Unterricht im
multikulturellen Klassenzimmer erkennen lassen oder der Fachdidaktik im Vorlesungsverzeichnis
zugeordnet sind, werden den spezifischen curricularen Bausteinen zugerechnet (SCB).

Erziehungswissenschaft; Deutsch:

Lehrveranstaltungen, die im Titel tiber die Unterrichtsprozesse hinaus - auch oder ausschlieBlich -

allgemeine nationaliibergreifende Aspekte zur Schule, zu weiteren Lebensbereichen und zur

Gesellschaft thematisieren, werden den allgemeinen curricularen Bausteinen zugerechnet (ACB).

3. Zudem wird das erfasste Lehrangebot nach der Dichotomie ,,europiisch-international-vergleichend*
und ,,migrations-/minderheitenspezifisch-interkulturell“ kategorisiert, um Lehrveranstaltungen zu
erfassen, die Studierende im Hinblick auf die genannten Dimensionen befdhigen sollen. Dadurch wird
auch die Gewichtung der migrationsspezifischen Dimension im nationaliibergreifenden Lehrangebot
erfasst werden.

Die Zuordnung zur Dichotomie SCB/ACB und ,e-i-v*/,m/m/i“ ist neben dem Titel der
Lehrveranstaltung und dem Namen des Seminarleiters angegeben. (vgl. ANHANG-II,
Erziehungswissenschaft, Tab. 8), (vgl. ANHANG-II, Deutsch, Tab. 9).

4. Zuletzt wird das erfasste nationaliibergreifende Lehrangebot an den einzelnen Hochschulstandorten

nach hoherem, mittlerem und niedrigem Anteil an der Gesamtzahl der nationaliibergreifende
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Lehrveranstaltungen kategorisiert. Auf dieser Grundlage werden vier Hochschulstandorte ausgesucht,
und die nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen fiir die Dauer von 5 Fachsemestern, d.h. von
Sommersemester 2000 bis Sommersemester 2002, erfasst. Diese Daten werden die Grundlage bilden,
um die Studierenden zum Studienverlauf in der Fragebogenerhebung zu befragen und den Erwerb von

Lehr(er)qualifikationen zu untersuchen.

2.2.1 Bundeslinderiibergreifendes Lehrangebot
In Anlehnung an die vorgegebenen Kriterien wurden bundeslédnderiibergreifend 364
Lehrveranstaltungen mit nationaliibergreifenden Bausteinen im Fach Erziehungswissenschaft

und 443 Lehrveranstaltungen im Fach Deutsch fiir das Sommersemester 2002 erfasst (vgl.

Tab. 6).

Tab. 6 Nationaliibergreifendes Lehrangebot an den deutschen Hochschulen
N Y% %)

Erziehungswissenschaft 364 45 8

Deutsch 443 55 9

Gesamt 807 100 17

Erwartungswidrig zum Ergebnis aus den Priifungsordnungen wird tendenziell im Fach
Deutsch ein grofleres nationaliibergreifendes Lehrangebot angeboten, als dies im Fach
Erziehungswissenschaft der Fall ist, wobei der durchschnittliche Anteil an
erziehungswissenschaftlichen und deutschen Lehrveranstaltungen mit je 8 und 9 Titeln sich
geringfligig unterscheidet. Wie verteilen sich die Lehrveranstaltungen im Fach Deutsch in den

Fachrichtungen ,,Sprache, ,,Literatur und ,,Fachdidaktik*'>*?

Deutsch
Fachrichtungen
200, 194

% 150+ 108

= 100 87

© 54

N 501

<

Sprache Literatur Fachdidaktik  Andere

Die meisten nationaliibergreifenden Lehrveranstaltungen werden im Fach Deutsch in der

Fachrichtung Fachdidaktik angeboten, d.h. zukiinftige Deutschlehrer haben die Moglichkeit

154 Die Kategorie ,,Andere” umfasst Titel, die diesen Kategorien nicht zugeordnet werden konnten (,,Andere®).
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durch eine entsprechende Schwerpunkbildung im Studium anwendungsbezogenes Wissen zu
erwerben.

Bei einer Differenzierung im Fach Deutsch nach einem Schwerpunkt in der Kategorie
DaF/DaZ/IG kann feststellt werden, dass 66 % der erfassten Lehrveranstaltungen im Titel
oder in ihrer Zuordnung im Vorlesungsverzeichnis der Fachrichtung Daf/DaZ/IG zugeordnet
werden konnen. Diese DaF/DaZ/IG- Lehrveranstaltungen werden vor allem in Fachdidaktik
und Sprachwissenschaft angeboten und bilden in beiden Fachrichtungen den Hauptanteil an

nationaliibergreifendem Lehrangebot, wie auch in der Kategorie ,,Andere.

Fachrichtungen
Anteil von DaF/DaZ/IG

200; 194
168
E 190
[5) 150”
2
@ 108
E, 100+ g7
= 61
54
N 50 46
0 : : : : = : : : : : : :
S S-DaF L L-DaF FD FD-Da A A-DaF

Fachrichtung und DaF/DaZ/IG

Von Interesse flir die vorliegende Studie ist, wie die Verteilung der migrationsthematischen
Dimension in den einzelnen Fachrichtungen ist. Werden in Sprachwissenschaft 69, in
Literaturwissenschaft 19, in Fachdidaktik 183 wund in der Kategorie ,,Andere” 44
Lehrveranstaltungen mit migrationsspezifischen-interkulturellen Gegenstand angeboten, so

ergibt sich folgender prozentualer Anteil am Gesamtanteil der jeweiligen Fachrichtung.
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Fachrichtungen und "m/m/i"

Deutsch

100% . 100% 100% 100%  g40 100%
S 0% 79% 81%
>
& 60%
)
= 40%+
£ 20% “‘ﬁ’

0% i i i i i i i i i i i

L L-m/m S S-m/m FD FD-m/ A  A-m/m

Fachrichtungen - m/m/i

Es fillt auf, dass unter den drei Fachrichtungen vor allem in den fachdidaktischen und
sprachwissenschaftlichen Studienanteilen ein migrationsthematisches Lehrangebot zu finden
ist. Die literaturwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen hingegen konnen zu fast 80 % der
europdisch-international-vergleichenden Dimension zugerechnet werden.

Beim Vergleich der Dichotomie e/e/i und m/m/i in den Féchern Erziehungswissenschaft und

Deutsch fillt auf, dass in beiden Fachern die migrationsthematischen Anteile iberwiegen.

Erziehungswissenschaft und Deutsch
Dichotomie e/i/vund m/m/i

_ 400,
2 315
© 300+
g 220
3 200] 144 128
T 100!
N
[
< 0 | | | |
E-eei E-mmi D-eei D-mmi

Erziehungswissenschaft - Deutsch

Bei Beriicksichtigung der padagogischen Studienanteile wurden bundesldanderiibergreifend im
Sommersemester 2002 fiir Lehramtsstudierende des Faches Deutsch inklusive der
padagogischen Anteile insgesamt 535 Lehrveranstaltungen zur migrations-/minderheiten-
interkulturellen Thematik angeboten — das ist 66,3 % des nationaliibergreifenden
Lehrangebots. Deutsch-Studierende hatten somit im Rahmen ihrer fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und péddagogischen Studienanteile die Moglichkeit ein entsprechendes
Lehrangebot zu belegen, um fiir den Umgang mit Multikulturalitdt und Interkulturalitit sowie

den Unterricht von kulturell und sprachlich heterogenen Schulklassen vorbereitet zu werden.
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Betrachtet man nun im Fach Erziehungswissenschaft die curricularen Bausteine zu
Lehrerkompetenzen im engeren Sinn (SCB) und Lehrerkompetenzen im weiteren Sinn (ACB)
entsteht folgendes Bild (Tab. 7):

Tab. 7 ACB/SCB im erziehungswissenschaftlichen Lehrangebot an den deutschen Hochschulen

N % %)
Allgemeine curriculare Bausteine (ACB) |309 85 7
Spezifische curriculare Bausteine (SCB) 55 15 1
Gesamt 364 100 8

Etwa 15 % der Lehrveranstaltungen im Fach Erziehungswissenschaft entfallen auf die
Kategorie spezifische curriculare Bausteine (SCB), also Lehrveranstaltungen mit
ausschlieflich  unterrichtbezogenen Themen. Die meisten nationaliibergreifenden
Lehrveranstaltungen sind mit etwa 85 % im allgemeinen Lehrangebot (ACB) zu finden.
Durchschnittlich werden an einer der 47 untersuchten Hochschulen etwa 8
nationaliibergreifende pddagogische Lehrveranstaltungen angeboten, wobei eine auf SCB und
sieben auf ACB entfallen. Hieraus kénnen wir schlieflen, dass Lehramtsstudierende im Fach
Erziehungswissenschaft in Deutschland vor allem allgemeinere Lehrerqualifikationen im
weiteren Sinne und weniger Lehrerqualifikationen im engeren Sinne bzw. Lehrqualifikationen
fir den Unterricht in multikulturelle Schulklassen erwerben konnen. Das
nationaliibergreifende  Profil der Erziehungswissenschaften ist somit an den
Lehrerqualifikationen im weiteren Sinne ausgerichtet.

Folgender Tabelle 8 kdnnen wir entnehmen, dass im Fach Deutsch die Unterschiede zwischen
den beiden curricularen Bausteine nicht so gravierend wie im Fach Erziehungswissenschaft

sind.

Tab. 8 Nationaliibergreifendes Lehrangebot in Deutsch an deutschen Universititen

N % %)
Allgemeine curriculare Bausteine (ACB) |244 55 5
Spezifische curriculare Bausteine (SCB) 199 45 4
Gesamt 443 100 9

Vielmehr konnte mit 55 % ein hoherer Wert im Lehrangebot mit allgemeinen curricularen

Bausteinen erfasst werden als dies bei den 45 % der Lehrveranstaltungen mit spezifischen
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curricularen Bausteinen der Fall war. Durchschnittlich werden an einer der 47 untersuchten
Hochschulen etwa 9 nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen in Deutsch angeboten, wobei
4 auf die unterrichtsspezifischen Lehrveranstaltungen und 5 auf das iibrige Lehrangebot
(ACB) entfallen. Hieraus konnen wir schlie3en, dass Lehramtsstudierende im Fach Deutsch in
etwa gleichermallen eine allgemeinere Lehrerqualifikationen im weiteren Sinne und eine
Lehrerqualifikationen im engeren Sinne bzw. Lehrqualifikationen fiir den Unterricht in
multikulturelle Schulklassen erwerben kdnnen. Das Profil der Germanistik ist zwar eher an
den Lehrerqualifikationen im weiteren Sinne wie auch den anwendungsbezogenen, sprich den
methodisch-didaktischen Qualifikationen fiir den Unterricht, ausgerichtet.

Bei einer differenzierteren Untersuchung der Fachrichtungen, der ACB/SCB-Bausteine und
der international/interkulturellen Bausteinen unter der Bedingung von DaF/DaZ/IG und nicht-

DaF/DaZ/1G fillt folgendes auf (vgl. ANHANG-III, Tab. 9):

Im Fach DaF/Da//IG werden die meisten nationaliibergreifenden Lehrveranstaltungen mit
deutlichem Vorsprung in der Fachdidaktik (38 %), gefolgt von den sprachwissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen (14 %) angeboten. Nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen werden
vor allem in nicht DaF/DaZ/IG-spezifischen Lehrveranstaltungen angeboten.
Lehrveranstaltungen zu den Lehrerqualifikationen im weiteren Sinn konnen sowohl im
Schwerpunktfach DaF/DaZ/IG wie auch in Deutsch erworben werden. Unterrichtsbezogene
Qualifikationen konnen hingegen vor allem in DaF/DaZ/IG erworben werden. Titel mit
Gegenstand ,,Migration/Minderheiten/Interkulturalitit® werden vor allem in DaF/DaZ/1G
angeboten. Im Rahmen von curricularen Bausteinen zur Lehrerqualifikation im engeren Sinn

(SCB) werden die meisten migrationsspezifischen Lehrveranstaltungen angeboten.

2.2.2 Lehramtstyp-Vergleich

Die 47 Hochschulen verteilen sich zu etwa gleichen Anteilen auf die beiden Lehramtstypen,
24 Hochschulen gehoren dem Lehramtstyp 1 und 23 Hochschulen den Lehramtstyp 2 an.
Vergleicht man nun die beiden Lehramtstypen hinsichtlich ihres nationaliibergreifenden
Lehrangebots in Erziehungswissenschaft, dann ist mit 60 % ein deutlich hoheres Lehrangebot
beim Lehramtstyp 2 zu finden (vgl. Tab.: 9).

Tab. 9 Erziehungswissenschaft: Lehramtstyp-Vergleich

SCB SCB ACB ACB Gesamt Gesamt
™) (%) (N) (%) (N) (%)

Lehramtstyp 1 |13 24 133 43 146 40
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Lehramtstyp 2 |42 76 176 57 218 60

Gesamt 55 100 309 100 364 100

Betrachtet man das SCB-Angebot, so entfallen etwa 3/4 der ausschlieBlich
unterrichtsbezogenen nationaliibergreifenden Themen und {ber die Hailfte der ACB-
Veranstaltungen auf den Lehramtstyp 2. Aus diesen Ergebnissen ldsst sich schliefen, dass
Studierende  des  Lehramtstyps 2 eher die Gelegenheit bekommen einen
nationaliibergreifenden pddagogischen Schwerpunkt in ithrem Studium zu setzen als dies bei
Lehramtsstudierenden des Typs 1 der Fall ist. Zudem werden Studierende des Lehramtstyps 2

eher die Moglichkeit haben Lehrqualifikationen zu erwerben.

Vergleicht man nun die beiden Lehramtstypen hinsichtlich ihres nationaliibergreifenden
Lehrangebots im Fach Deutsch, dann liegt das nationaliibergreifende Lehrangebot des
Lehramtstyps I mit 53 % etwas iiber dem Lehrangebot des Lehramtstyps II (47 %) (vgl. Tab.
10).

Tab. 10 Deutsch: Lehramtstyp-Vergleich

SCB SCB ACB ACB Gesamt Gesamt
(N) (%) N) (%) (N) (%)

Lehramtstyp I | 88 44 147 60 235 53
Lehramtstyp II | 111 56 97 40 208 47
Gesamt 199 100 244 100 443 100

Bei einer Differenzierung des Lehrangebots nach allgemeinen und spezifischen curricularen
Bausteinen fillt auf, dass die unterrichtsspezifische Lehrveranstaltungen im Lehramtstyp 2
liberwiegen. Hingegen werden etwa 60 % der unterrichtsiibergreifenden Lehrveranstaltungen
im Lehramtstyp 1 angeboten. Wird die Schwerpunktsetzung im Fach Deutsch hinsichtlich der
Kategorie DaF/DaZ/IG und der Kategorie nicht-DaF/DaZ/IG iberpriift, so fillt die
Schwerpunktsetzung von DaF/DaZ/IG im Lehramtstyp I auf.

Tab. 11 Deutsch: Lehramtstyp-Vergleich

nicht- nicht- DaF/DaZ/1G | DaF/DaZ/IG | Gesamt | Gesamt
DaF/DaZ/IG |DaF/DaZ/IG |(N) (%) ™) (%)
N) (%)
Lehramtstyp I | 67 44 168 58 235 53
Lehramtstyp II | 86 56 122 42 208 47
Gesamt 153 100 290 100 443 100
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Ein Vergleich nach der jeweiligen nationaliibergreifenden Kategorie ,,européisch-
international-vergleichend und ,,migrations-/minderheitenspezifisch-interkulturell* in beiden
Lehramtstypen ergibt, dass im Fach Péddagogik der Lehramtstyp 2 iiber ein breiteres
Lehrangebot in beiden Kategorien verfiigt als der Lehramtstyp 1. Im Fach Deutsch ist dies
allerdings nur in der ,,europiisch-international-vergleichenden™ Kategorie der Fall, in der
,migrations-/minderheitenspezifisch-interkulturellen  iiberwiegt das Lehrangebot im

Lehramtstyp 1.

Tab. 12 Lehramtstyp-Vergleich ,,e/i/v¢ und ,,m/m/i“ in Pad. und Deutsch

e/i/v m/m/i

Pédagogik ~ Deutsch Pédagogik Deutsch

AN O [N [C0) [N) () |(N) [(%)

Lehramtstyp I | 59 41 60 147 87 40 175 |56

Lehramtstyp II | 85 59 68 53 133 60 140 |44

Gesamt 144 100|128 [100 [220 100|315 |100

Beim Vergleich von migrationsspezifischen Lehrveranstaltungen der Fachrichtung
DaF/DaZ/1G konnte festgestellt werden, dass 162 Lehrveranstaltungen dem Lehramtstyp 1

und 118 Lehrveranstaltungen dem Lehramtstyp 2 zugeordnet werden konnten.

HYPOTHESE- Lehramtstyp I/I

Ausgehend davon, dass die Grundschule die Schule fiir alle Kinder ist und die Heterogenitiit
in den Schulklassen auch unter dem Aspekt der Dichotomie deutsches Kind/Migrationskind
thematisiert wird, ist davon auszugehen, dass vor allem an Hochschulen des Lehramtstyp I,
dem grundschulspezifischen Lehramtstyp, eine grofiere Auseinandersetzung mit der
interkulturellen Problematik im Rahmen der Lehre vorliegt. Konkret:

Es ist ein hoheres interkulturelles Angebot in Deutsch und in Erziehungswissenschaften an
den Hochschulen mit dem Studiengang Lehramtstyp I zu erwarten.

Die Hypothese konnte teilweise bestitigt werden, d.h. fiir das Fach Deutsch konnte die
Hypothese bestitigt werden. Die Anzahl der migrationsspezifischen Lehrveranstaltungen liegt
beim Lehramtstyp I mit einem Unterschied von etwa 12 % f{iber dem entsprechenden
Lehrangebot des Lehramtstyps II.

Fiir das Fach Erziehungswissenschaft konnte diese Hypothese nicht bestitigt werden. In der
Realitdt der universitdren Lehrerausbildung nehmen im grundschulspezifischen Studiengang
Lehramtstyp 1 (40 %) migrationsthematische Lehrveranstaltungen und vor allem
unterrichtsspezifische interkulturelle Aspekte einen deutlich untergeordneten Stellenwert im
Vergleich zum Lehramtstyp II (60 %) ein.

Ist die Grundschule, die Schule fiir alle Kinder unterschiedlicher sprachlicher und kultureller

Herkunft, so erhalten Lehramtsstudierende die ausschlieBlich an Grundschulen tdtig sein
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werden, ein vergleichsweise geringeres interkulturelles Angebot wihrend ihres Studiums als
Studierende fiir ein iibergreifendes Lehramt. Faktoren wie personenbezogene und
institutsgebundene interkulturelle Schwerpunktbildung und zur Verfiigung stehende Sach-
und Personenmittel kdnnten beim Unterschied Lehramtstyp I/Lehramtstyp II eine Rolle

spielen, was im Rahmen einer weitergehenden Arbeit untersucht werden konnte.

2.2.3 Bundeslindervergleich

Im ANHANG-II sind auf Tabelle 10 die Daten zu den nationaliibergreifende
Lehrveranstaltungen in Erziehungswissenschaft nach Bundesland zusammengefasst. Beim
Vergleich von SCB (N=55) und ACB (N=309) fillt auf, dass vor allem péddagogische
Lehrveranstaltungen zu ACB angeboten werden. Insgesamt wurden mit 23,4 % (N=85) die
meisten nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen in Nordrhein-Westfalen und mit 0,3 %
(N=1) die wenigsten in Thiiringen angeboten. AnteilsmdBig wurden die meisten
Lehrveranstaltungen der Kategorie spezifische curriculare piddagogische Bausteine (SCB),
also ausschlieflich unterrichtbezogene Themen, mit 25,5 % an den Piddagogischen
Hochschulen Baden-Wiirttembergs angeboten. Sieht man von Sachsen-Anhalt, Schleswig-
Holstein und Thiiringen ab, wo keine SCB angeboten werden, verteilen sich die iibrigen 74,5
% auf 38 (!) Hochschulen. Diese Zahlen sind jedoch nicht aussagekriftig, denn die insgesamt
47 Hochschulen verteilen sich auf eine bis neun Hochschulen von Bundesland zu Bundesland.
Geht man nun vom durchschnittlichen Lehrangebot der Universitéten eines Bundeslandes aus,

so liegt Hamburg mit 20 Lehrveranstaltungen vorne gefolgt von Berlin mit 15

Lehrveranstaltungen.
Erziehungswissenschaft
Bundeslandenergleich
20, 20

15
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Anzahl Lehrang
S

Bundeslander

Betrachtet man nun die SCB- und ACB-Werte, so wurden durchschnittlich Werte zwischen 0

und 5 Lehrveranstaltungen bei den SCB-Veranstaltungen erfasst, wobei Hamburgs (J5)
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Lehramtsstudierende auf ein hohes Qualifizierungsangebot fiir den Unterricht in
multikulturellen Schulklassen treffen. Bei den ACB-Veranstaltungen wurden die meisten in
Hamburg (15) gefolgt von Berlin (J13) angeboten.

Unter allen Bundeslindern hat Hamburg den hdchsten Anteil an piddagogischen
Lehrveranstaltungen zur migrationsspezifischen Dimension gefolgt von den durchschnittlich

9 Lehrveranstaltungen Berlins.

Erziehungswissenschaft - "m/m/i
Bundeslandervergleich
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Bundeslander

Als FErgebnis des Bundeslindervergleichs fiir das Fach Erziehungswissenschaft kann
festgehalten werden, dass Studierende am Besten in Hamburg einen péddagogischen
Schwerpunkt zur migrationsthematischen Dimension bilden konnen. Hamburgs
Lehramtsausbildung gehort dem Lehramtstyp II an. Zudem ermdglicht der Vergleich nach der
unterrichtsspezifischen =~ Schwerpunktsetzung eine  differenzierte  Betrachtung  des
Lehrangebots, welche zum Ergebnis flihrt, dass in allen Bundeslindern vor allem
unterrichtsiibergreifende padagogische Themen angeboten werden.

Im Bundeslidndervergleich der nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen im Fach Deutsch
belegen die Bundeslédnder des Lehramtstyps II Mecklenburg-Vorpommern, Bremen, Hamburg
und Berlin die ersten Ringe beim Vergleich der durchschnittlich angebotenen

Lehrveranstaltungen pro Bundesland:
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Deutsch
Bundeslandervergleich
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Die Differenzierung nach allgemeincurricularen Bausteinen und spezifischcurricularen
Bausteinen ergab, dass die ACB-Bausteine mit 244 Lehrveranstaltungen den Hauptanteil im
germanistischen Lehrangebot ausmachen. Die SCB-Bausteine hingegen liegen mit 199
Lehrveranstaltungen unter dem ACB-Lehrangebot. Hierbei ist in den einzelnen Bundesldnder

eine unterschiedliche Verteilung des Lehrangebots nach SCB und ACB festzustellen:

SCB - Deutsch

Durchschnittliches Lehrangebot

20 19
15
10

11 11
8
4 ° S S5 4 4
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Lehrangebo

Bundeslandervergleich - SCB

Bei den unterrichtsspezifischen Lehrveranstaltungen werden zwischen O (Thiiringen) und 19
(Bremen) Lehrveranstaltungen angeboten. Bremen belegt hierbei mit groBem Abstand zu den
iibrigen Bundesldndern die Spitzenposition. Bei den allgemeincurricularen Bausteinen ist
Bremen hingegen auf den hinteren Rédngen zu finden. Hierbei nimmt Mecklenburg-

Vorpommern auch den ersten Rang auch mit 19 Lehrveranstaltungen ein.
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ACB - Deutsch
Durchschnittliches Lehrangebot

20 19
15
10

Lehrangeb

mnb:Baloe - Res.

BW BA BB BE BR HA HE MV N NW RP 'SA SA SH TH

Bundeslandervergleich - ACB

Zudem belegt Mecklenburg-Vorpommern die Spitzenposition bei der Dichotomisierung des
nationaliibergreifenden Lehrangebots nach ,e/i/v und ,m/m/i“. Beim europdisch-

vergleichend-internationalen-Lehrangebot ist auf Rang 2 Bremen und auf Rang 3 Hamburg zu

finden.
Deutsch - "eliNv"
Durchschnittliches Lehrangebot
10 10
S 8
(9]
e 6
£ 4, 3 3 H . 2 2 3
@ 2 1 1
- Oy—‘mmﬂ f ’_‘ i’—‘i’—‘i’—‘i’_‘ioi’—‘ioi

BW BA BB BE BR HA HE MV N NW RP SA S-A S-H TH

Bundeslander
Beim migrationsspezifischen germanistischen Lehrangebot ist neben Mecklenburg-
Vorpommern (& 15) auch Berlin (& 15) gefolgt von Hamburg (& 13) und Bremen (& 12) auf
den ersten Réngen zu finden.

Deutsch - "m/m/i"
Durchschnittliches Lehrangebot

15 15
15 13
12 10

AT LI FTIINE

BW BA BB BE BR HA HE MV NI NW RP SA S-A S-H TH

Lehrang

Bundeslander

Geht man vom durchschnittlichen Lehrangebot pro Hochschule in einem Bundesland aus, so
wurden die meisten nationaliibergreifenden Lehrveranstaltungen mit durchschnittlich 24 in

Mecklenburg-Vorpommern, mit je 21 in Bremen und Hamburg und 19,7 in Bremen
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angeboten. Auch hier liegen wie im Fach Erziehungswissenschaft die beiden Bundeslédnder
Mecklenburg-Vorpommern und Hamburg auf den ersten beiden Réngen.

Durchschnittlich wurden Werte zwischen 0 und 12 Lehrveranstaltungen bei den SCB-
Veranstaltungen erfasst, wobei in Hamburg (&12) und Bremen (J11) Lehramtsstudierende
auf ein hohes Qualifizierungsangebot fiir den Unterricht in multikulturellen Schulklassen
treffen. Bei den ACB-Veranstaltungen wurden die meisten in Mecklenburg-Vorpommern

(214) gefolgt von Bremen (£10) und Hamburg (&29) angeboten.

2.2.4 Vergleich der Hochschulstandorte

Beim Vergleich der Hochschulstandorte variieren die nationaliibergreifenden pddagogischen
Lehrveranstaltungen zwischen 0 und 26 und bei den Lehramtstypen zwischen 1 und 20 beim
Lehramtstyp 1 bzw. 0 und 26 beim Lehramtstyp II (vgl. ANHANG-II). Die einzelnen
Hochschulstandorte bieten zu unterrichtsspezifischen nationaliibergreifenden Themen (SCB)
zwischen 0 und 9 Lehrveranstaltungen an. Wéhrend hierbei beim Lehramtstyp I lediglich 0
bis 2 Lehrveranstaltungen angeboten werden, liegt beim Lehramtstyp II das Lehrangebot
zwischen 0 und 9. Allgemeine curriculare Bausteine (ACB) wurden an den einzelnen
Hochschulen 0 bis 26 Mal erfasst. Konkret wurden beim Lehramtstyp I 0 bis 20 und beim
Lehramtstyp I 0 bis 26 nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen angeboten. Der Vergleich
des nationaliibergreifenden Lehrangebots an den einzelnen Hochschulstandorten zeigt eine
hohe Spannbreite hinsichtlich der Anzahl der Lehrveranstaltungen.

An welchen Hochschulstandorten werden die meisten nationaliibergreifende padagogischen
Lehrveranstaltungen angeboten? Im Gesamtvergleich der Hochschulstandorte bietet
Oldenburg (Niedersachsen) mit 26 Lehrveranstaltungen das hdchste nationaliibergreifende
Lehrangebot gefolgt von der Humboldt-Universitdt zu Berlin (Berlin), der Universititen
Hamburg (Hamburg), Rostock (Mecklenburg-Vorpommern) und Miinster (Nordrhein-
Westfalen) mit je 20 Lehrveranstaltungen. Abgesehen von Miinster gehdren alle genannten
Universitidten dem Lehramtstyp II an.

An den Hochschulen werden zwischen 0 und 26 pddagogische Lehrveranstaltungen
angeboten und zwischen 0 und 33 Lehrveranstaltungen im Fach Deutsch. Unterteilt man nun
die maximale Anzahl der angebotenen Lehrveranstaltungen in Hochschulen mit einem
niedrigen Anteil (0-10), mit einem mittleren Anteil (11-20) und einem hohen Anteil (21-33)
an nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen, so erreichen die meisten Hochschulen im Fach
Erziehungswissenschaft einen niedrigen Anteil an nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen

(vgl. ANHANG-II, Tab. 12). Lediglich Oldenburg erreicht mit 26 Lehrveranstaltungen einen
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hohen Anteil an nationaliibergreifendem Lehrangebot gefolgt von den Universititen Hamburg
und Miinster sowie der Humboldt-Universitdt zu Berlin mit je 20 Lehrveranstaltungen. Etwa
68 % aller Hochschulen bieten zwischen 0 und 10 Lehrveranstaltungen an, etwa 30 % der
untersuchten Hochschulen verfiigen iiber ein nationaliibergreifendes Lehrangebot zwischen
11 und 20 und etwa 2 % haben ein hohes nationaliibergreifendes pddagogisches Lehrangebot.
Hierbei gehdren die meisten Hochschulen mit niedrigem Lehrangebot dem Lehramtstyp I an.

Bei Uberpriifung des migrationsspezifischen Anteils an den nationaliibergreifenden
padagogischen Lehrveranstaltungen, bieten die Universititen Koln und die GH Essen die
meisten Lehrveranstaltungen zu interkulturellen Themen an. Hamburg, das im
Bundesléndervergleich den hochsten Wert erzielte, erreicht beim Hochschulvergleich
immerhin den 3. Rang. Insgesamt sind auf den ersten 10 Réngen 16 der 47
Hochschulstandorte zu finden, wobei der erste Rang von zwei Hochschulen des Lehramtstyps
1 belegt wird. In der Gesamtanzahl iiberwiegen jedoch die Hochschulstandorte des

Lehramtstyps 2, die mit 12 Hochschulen vertreten sind.

Erziehungswissenschaft - "m/m/i"
Vergleich der Hochschulstandorte

Braz a7
5 16/ e
R B
S 12 w11
§ 10[ B0 10 5
e 8
<
3 6
T 4
e
< 27
0

Esse Kéln OldenHamb Bielef Hann FU B TU B LandaPH F Osna PH H HU B Miins Rosto PH L

Hochschulstandorte

Im Fach Deutsch variiert beim Vergleich der Hochschulstandorte das nationaliibergreifende
Lehrangebot zwischen 0 und 33. Beim Lehramtstyp I zwischen 0 und 33, beim Lehramtstyp I1
zwischen 0 und 25 Lehrveranstaltungen. Im Gesamtvergleich der Hochschulstandorte erreicht
LMU-Miinchen (Bayern) mit 33 Lehrveranstaltungen den hochsten Wert, gefolgt von den
Universitdten Rostock (Mecklenburg-Vorpommern) und Humboldt-Universitdt zu Berlin
(Berlin) mit je 25 Lehrveranstaltungen. Hierbei gehdrt Miinchen dem Lehramtstyp I an (vgl.
ANHANG-II, Tab. 13).
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Deutsch
Hochschulvergleich

35; 33

30+
25 25
251 23 21 21

20+

19 18
15 14
15 11 1
101
577 ’_‘ ’_‘
O t t t t t t t t t t t t t

MincHU B Rost Kass Ham Brem Dres TU BBielef Erl.- Esse Bayr FU BHann PH F

20 20 20

Anzahl Lehrangebo

Hochschulstandorte

Dass Miinchen den ersten Rang einnimmt ist kaum erstaunlich, aufgrund der Tatsache, dass
der erste Lehrstuhl fiir Deutsch als Fremdsprache an einer bundesdeutschen Universitdt 1978
an der Ludwig-Maximilins-Universitdt Miinchen gegriindet wurden. Die LMU-Miinchen
verfiigt dadurch in der Fachrichtung DaF iiber die dlteste universitire Tradition in Forschung
und Lehre, die sich auch auf das hier untersuchte Lehrangebot niederschligt
(Gotze/Grub/Pommerin 2003). Lehramtsstudierende in Miinchen erhalten die Gelegenheit vor
allem fachdidaktische Lehrveranstaltungen zu besuchen.

Die einzelnen Hochschulstandorte bieten zu unterrichtsspezifischen nationaliibergreifenden
Themen (SCB) zwischen 0 und 19 Lehrveranstaltungen an (vgl. ANHANG-II, Tab. 12b).
Wihrend hierbei beim Lehramtstyp I 0 bis 16 Lehrveranstaltungen angeboten werden, liegt
beim Lehramtstyp II das Lehrangebot zwischen 0 und 19 SCB-Lehrveranstaltungen.
Allgemeine curriculare Bausteine (ACB) wurden an den einzelnen Hochschulen 0 bis 22 Mal
erfasst, also mehr als bei den SCB. Konkret wurden beim Lehramtstyp I 0 bis 22 und beim
Lehramtstyp II 0 bis 19 ACB-Lehrveranstaltungen angeboten. Der Vergleich des
nationaliibergreifenden Lehrangebots in Germanistik an den einzelnen Hochschulstandorten
zeigt wie bereits bei der Erziehungswissenschaft auch hier eine hohe Spannbreite hinsichtlich
der angebotenen Lehrveranstaltungen.

Hochschulstandorte mit migrationsthematischen Lehrveranstaltungen verteilen sich

folgendermallen auf den ersten 10 Réngen:
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Deutsch -"m/m/i"
Hochschulvergleich

30+ 28
251
20+

22 21 8
17
15+ 1 15 15 13 13 12 N
10+
: T
0 t t t t t t t t t t t t

Minc HU B Kasse Dresd TU Be Bielef EssenRosto Hamb Erl.-N Brem Bayre

Lehrangebot (N)

Hochschulstandorte

Die LMU-Miinchen belegt auch bei der migrationsthematischen Dimension im Fach Deutsch
den ersten Rang. Zudem unterscheiden sich die Hochschulstandorte auf den ersten fiinf
Réngen beim Vergleich der Facher Deutsch und Erziehungswissenschaft. Zudem konnte eine
grofBere Variationsbreite der angebotenen Lehrveranstaltungen auf den ersten zehn Ringen im
Fach Deutsch erfasst werden, welche zwischen 10 und 28 Lehrveranstaltungen an den
einzelnen Hochschulstandorten variieren. Auf den ersten 10 Ringen sind im Vergleich zur
Erziehungswissenschaft weniger Hochschulstandorte zu finden, wobei iiber die Halfte dem
Lehramtstyp 1 zugerechnet werden konnen.

An den Hochschulen werden zwischen 0 und 33 Lehrveranstaltungen angeboten. Unterteilt
man nun dieses Lehrangebot in die drei Kategorien ,niedriger Anteil (0-10)“, ,mittlerer
Anteil (11-20)* und ,,hoher Anteil (ab 21)“ an nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen so
erreichen die meisten Hochschulen im Fach Deutsch einen niedrigen Anteil an
nationaliibergreifende Lehrveranstaltungen und die wenigsten Hochschulen einen hohen
Anteil an nationaliibergreifendem Lehrangebot (vgl. ANHANG-II, Tab. 12b). Konkret bieten
etwa 68 % aller Hochschulen zwischen 0 und 10 Lehrveranstaltungen, etwa 19 % der
untersuchten Hochschulen verfligen iiber ein nationaliibergreifendes Lehrangebot zwischen
11 und 20 und etwa 13 % haben ein hohes nationaliibergreifendes Lehrangebot im Fach
Deutsch. Hierbei gehdren die meisten Hochschulen mit niedrigem Lehrangebot dem

Lehramtstyp I an.

2.3 Zusammenhang ,,Priifungsordnungen und Lehrangebot*

Die Priifungsordnungen und Lehrangebote wurden auf curriculare Bausteine zur
nationaliibergreifenden Dimension hin untersucht. Von Bedeutung war u.a. zu erfassen,
inwiefern die migrationsspezifische Dimension im vorliegenden Material Eingang gefunden

hat. Konkret werden im folgenden die Ergebnisse zum Zusammenhang von
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Priifungsordnungen und Lehrangebot im Hinblick auf die migrationsspezifische Dimension
dargelegt und diskutiert, wobei in einer Tabelle die Ergebnisse in iibersichtlicher Form
dargestellt sind (vgl. ANHANG-II, Tab. 16):

a) Zulassungsvoraussetzungen

Die Untersuchung der Zulassungsvoraussetzungen in den Féchern Erziehungswissenschaft
und Deutsch ergab, dass im Lehramtstyp 1 keine verpflichtenden ,,Scheine® vorausgesetzt
werden und in einer Reihe von Priifungsordnungen des Lehramtstyps 2 scheinbezogene
Angaben zur migrationsspezifischen Dimension zu finden sind:

Im Fach Erziehungswissenschaft konnten an Berlins Hochschulen durchschnittlich 9
Lehrveranstaltungen (Teilnahmeschein), in Mecklenburg-Vorpommern 6 Lehrveranstal-
tungen (Leistungsnachweis), in Niedersachsen 6 Lehrveranstaltungen (fakultativer
Teilnahmeschein) und in  Schleswig-Holstein  lediglich 2  Lehrveranstaltungen
(Teilnahmeschein) erfasst werden.

Im Fach Deutsch als Zweitsprache konnte in Hamburg ein Teilnahmeschein erfasst werden
und entsprechend hoch fillt der Anteil an Lehrveranstaltungen zur migrationssspezifischen
Dimension. Unter den 25 Lehrveranstaltungen zur nationaliibergreifenden Dimension bereiten
15 Lehrveranstaltungen auf migrationsspezifische Gegensténde vor.

An vier der 15 Bundesldnder schreiben die Lehramtspriifungen im Fach Erziehungs-
wissenschaft vor, dass im Rahmen der grundstidndigen Lehrerausbildung eine verpflichtende
Lehrveranstaltung (Pflicht- bzw. Wahlpflicht) zur migrationsspezifischen Dimension belegt
und mit einem Leistungs- bzw. Teilnahmeschein abgeschlossen werden muss.

Bei Betrachtung des Lehrangebots mit migrationsspezifischen Dimension in den
Bundesldndern, die in den Priifungsordnungen den Scheinerwerb zu interkulturellen

Gegenstidnden thematisieren, entsteht fiir das Fach Erziehungswissenschaft folgendes Bild:

Tab. 13 Scheinerwerb im Fach Erziehungswissenschaft und Anzahl der Lehrveranstaltungen
mit migrationsspezifischen Dimension

Lehramtstyp 1 Lehramtstyp 2

HE |NW |BA|SA|S-A |TH |BW |RP SH BB |NIE |[BE |BR |HA |[MV
Scheine 6 2 (+8) |[kA. |6 9 k.A. 6
Keine |4 7 1 |2 |1 0 5 k.A. k.A. |13
Scheine

In Bundeslindern, deren  Priifungsordnungen  scheinspezifische = Angaben zu
migrationsbezogenen Aspekten machen, konnte durchschnittlich ein Lehrangebot von 6
Lehrveranstaltungen erfasst werden, wobei Schleswig-Holstein mit 2 Lehrveranstaltungen

deutlich darunter liegt.
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Bundeslinder, die den Erwerb von Scheinen in der Priifungsordnung nicht voraussetzen,
erreichen durchschnittlich ein Lehrangebot von 4 Lehrveranstaltungen. Bei Betrachtung der
Tabelle 13 ldsst sich feststellen, dass bei den Bundeslindern ohne ,,Schein“-Angabe
Nordrhein-Westfalen, Baden-Wiirttemberg und Hamburg iiber diesem Durchschnitt liegen.
Vor allem Hamburg liegt mit 13 Lehrveranstaltungen deutlich iiber den errechneten
Durchschnit