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Thema

Stufenmodell der
Normalitatsreflexionen.

Wie Lehrpersonen kulturelle
Heterogenitat in Schule und
Unterricht unterschiedlich
reflektieren

Bruno Leutwyler, Eveline Steinger und Priska Sieber

Mir der Selbstverstiindlichkeit kultureller Heterogenitiit in Gesellschaft, Schule und
Unterrichr siehr sich die Lebrerinnen- und Lehrerbildung herausgefordert, Lebhrper-
sonen den Erwerb von Fiihigkeiten zu ermaglichen, die eine produktive Gestaltung
von Schule und Unterricht im multikulturellen Kontext erlauben. Bisherige Modelle,
die den Erwerb interkultureller Fiihigkeiten konzeptualisieren, fokussieren allerdings
zu wenig auf den spezifischen Kontext der monokulturell gepriigten Institution
Schule. Das in diesem Beitrag vorgestellte Forschungsprojekt arbeitet deshalb proto-
typische Reflexionsmuster heraus, wie (angehende) Lebrpersonen kulturelle Unter-
schiede spezifisch im schulischen Kontext reflektieren, und verdichtet diese Refle-
xionsmuster zu einem Stufenmodell der Normalitiitsreflexionen. Damit werden
unterschiedliche Reflexionstiefen beziiglich kultureller Unterschiede im monokultu-
rell gepréigten schulischen Kontext beschrieben, die in der Lebhrerinnen- und Lebrer-
bildung diagnostiziert und gezielt bearbeiter werden kinnen.

Einleitung

Die zunechmende weltweite Migration sowie die Individualisierung unserer Ge-
sellschaft wihrend der letzen Jahrzehnte zeigen weitreichende Folgen fiir Schule
und Unterricht. Die kulturelle Heterogenitit der an der Schule Beteiligten hat
zugenommen und damit auch die Anforderungen an Lehrpersonen, mit kultu-
rellen Unterschieden umzugehen. Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung stell
sich damit die Aufgabe, den (angehenden) Lehrpersonen den Erwerb von Fihig-
keiten zu erméglichen, mit kultureller Heterogenitit bei der Gestaltung von
Schule und Unterricht produktiv umgehen zu kénnen. Bevor allerdings ein
Konzept zum Erwerb entsprechender Fihigkeiten beschrieben werden kann,
muss Klarheit dariiber geschaffen werden, welche in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung bearbeitbaren Fiibigkeiten denn zu einem optimalen Umgang mit kulturel-
ler Heterogenitiit fiihren. Der vorliegende Beitrag stellt die Entwicklung eines
Modells dar, das wesentliche Voraussetzungen fiir Lehrpersonen fiir den produkti-
ven Umgang mit kultureller Heterogenitit in Schule und Unterricht beschreibe.
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Ausgangslage dafiir stellt im nichsten Abschnitt eine Ubersicht iiber beste-
hende Modelle dar, die den Fihigkeitserwerb im Bereich interkultureller Begeg-
nungssituationen konzeptualisieren. Dabei wird deutlich, dass in all diesen Mo-
dellen der Reflexion ein zentraler Stellenwert beigemessen wird, dass dabei jedoch
die Eigenheiten des schulischen Kontextes nicht angemessen beriicksichtigt wer-
den. Deshalb spezifiziert ein weiterer Abschnitt, inwiefern ein angemessener Um-
gang mit kultureller Heterogenitit innerhalb der monokulturell geprigten Insti-
tution Schule auch Gestaltungsformen von Schule und Unterricht als kulturell
geprigte Normalititsvorstellungen erfassen sollte. Im darauf folgenden Abschnite
wird die methodische Anlage eines Forschungsprojektes beschrieben, welches die
Reflexionstiefe angehender Lehrpersonen beziiglich kultureller Heterogenitit im
spezifischen Kontext der Schule erfasst. Im Ergebnisteil werden anschliessend vier
prototypische Reflexionsmuster beschrieben und zu einem Stufenmodell der
Normalititsreflexionen verdichtet, das unterschiedliche Reflexionstiefen beziig-
lich kulturell geprigter schulischer Praktiken darstellt. In einem abschliessenden
Abschnitt wird schliesslich das neu entwickelte Stufenmodell mit bestehenden
Modellen des Fihigkeitserwerbs im Bereich interkultureller Begegnungssituatio-
nen verglichen und sein Potential fiir die Forderung interkultureller Fihigkeiten
in der der Lehrerinnen- und Lehrerbildung diskutiert.

Stufenmodel le des Fahigkeitserwerbs

In der Literatur findet sich eine Vielzahl von Modellen, die — um sie zunichst
sehr verallgemeinernd auf einen Nenner zu bringen — notwendige Fihigkeiten
oder Kompetenzen beschreiben, um mit Menschen aus anderen Kulturen er-
folgreich kommunizieren zu kénnen. Als gemeinsames Merkmal dieser Modelle
wird die Prozesshaftigkeit des Fihigkeitserwerbs betont, welche im Sinne eines
Stufenmodells einen Ausgangs- und einen Zielzustand beschreibt (Ringeisen,
Buchwald & Schwarzer, 2007). Idealtypisch wird diese Vorstellung eines gestuf-
ten Entwicklungsprozesses in den folgenden vier breit rezipierten Modellen

deutlich:

* Eine klassische Konzeption ist etwa im «Stufenmodell interkulturellen Lernens»
von Hoopes (1979) realisiert. In sechs Stufen soll nach diesem Ansatz die Ent-
wicklung interkultureller Kompetenz von der Sensibilisierung fiir die Proble-
matik iiber die kulturelle Selbstreflexion zur kulturellen Fremdreflexion fiihren
und von dort zur Uberpriifung dieser Reflexion in oder an der Realitit einer
Zielkultur. Dazu beschreibt Hoopes (1979) die sechs Stufen als (1) Uberwin-
dung des «natiirlichen Ethnozentrismus», (2) «Aufmerksamwerden fiir Frem-
des», (3) «Verstindnis», (4) «Akzeptieren anderer Kulturen so wie sie sind»,
(5) «Bewertung und Beurteilung» und schliefflich (6) «selektive Aneignungy
von Kultur, womit eine «interkulturelle Akkulturation» erreicht wird.
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* Bennett (1986) postuliert auf einer sozialkonstruktivistischen Grundlage in
seinem «Developmental Model of Intercultural Sensitivity « eine Abfolge von
sechs Stadien mit je zunehmender Bewusstheit kultureller Unterschiede.
Dieses Modell geht davon aus, dass interkulturelle Sensibilitidt mit einer zu-
nehmenden Vielfiltigkeit an Erfahrungen mit kulturellen Differenzen
wichst, dass also die Fihigkeit zu professionellem Handeln in anspruchsvol-
len interkulturellen Situationen zunimmt, wenn das Bewusstsein fiir kultu-
relle Unterschiede wichst und somit die Sensibilitit fiir kulturelle Prigungen
und Wahrnehmungen grésser wird. Die ersten drei Stadien innerhalb dieses
Modells sind ethnozentrische Stadien, wobei (1) kulturelle Unterschiede
zunichst verneint («Denial»), in der Folge (2) abgewehrt oder negativ bewer-
tet («Defense») und schliesslich (3) banalisiert werden («Minimization»).
Nach diesen drei ethnozentrischen Stufen folgt die idealtypische Entwick-
lung in weiteren drei ethnorelativen Stadien, wobei (4) eine Anerkennung
und Wertschitzung kultureller Unterschiede («Acceptance») sowie (5) ein be-
weglicher Bezugsrahmen als Voraussetzung fiir Empathie entwickelt werden
(«Adaptation») und schliesslich (6) die Erfahrung einer pluralistischen Welt-
sicht zu einer neuen Identitit integriert wird («Intergration»).

* Ein weiteres, breit rezipiertes Modell ist das «Handlungs- und lerntheoretische
Konzept zur Entwicklung interkultureller Kompetenz» von Thomas (2003).
Thomas definiert interkulturelle Kompetenz als die «Fihigkeit, kulturelle Be-
dingungen und Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und
Handeln bei sich selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektie-
ren, zu wiirdigen und produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen
Anpassung, von Toleranz gegeniiber Inkompatibilititen und einer Entwick-
lung hin zu synergietrichtigen Formen der Zusammenarbeit, des Zusam-
menlebens und handlungswirksamer Orientierungsmuster in Bezug auf
Weltinterpretation und Weltgestaltung» (S. 143). In seinem Konzept zur
Entwicklung interkultureller Kompetenz geht der interkulturelle Lernprozess
von personalen Grundbedingungen aus, beginnt im Vollzug interkultureller
Erfahrungen und fiihrt dann tiber die Lernstufen interkulturelles Lernen, in-
terkulturelles Verstehen bis hin zur Entwicklung einer handlungswirksamen
interkulturellen Kompetenz. Nach Thomas (ebd.) sind dabei u.a. «der ge-
zielte Einsatz von Reflexion und Kommunikation iiber das, was an situations-
und zielangemessenem Verhalten zu planen, durchzufiihren und als Ergebnis
zu registrieren und zu bewerten ist, zentrale Anforderungen» (S. 143).

* Und schliesslich prisentiert Gogolin (2003) das spezifisch auf den Schulbe-
reich ausgerichtete Modell der «Fihigkeitsstufen der Interkulturellen Bildung».
Es benennt sieben iibergreifende, aufeinander aufbauende Fihigkeitsstufen,
die durch interkulturelle Bildung und Erziehung erreicht werden kénnen:
(1) Kenntnisse iiber Phinomene, in denen sich kulturelle, sprachliche oder
soziale Verschiedenheit zeigt, (2) Kenntnisse iiber Griinde und Anlisse fiir
diese Phinomene!, (3) Fihigkeit, diese Phinomene in ihrem Wandel zu be-
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trachten und zu reflektieren, (4) Fihigkeiten, diese Phinomene aus verschie-
denen Perspektiven zu betrachten und zu reflektieren, (5) Fihigkeit zur
Durchdringung und Verkniipfung historischer, politischer und gesellschaft-
licher Zusammenhinge, aufgrund derer Phinomene fiir das Leben eines
Menschen oder einer Gruppe bedeutsam werden, (6) Fihigkeit, die eigene
Wahrnehmung, Empfindung und Verhaltensgewohnheiten bei der Begeg-
nung mit Fremden oder Fremden zu erkennen und zu verstehen, worauf sie
jeweils zuriickzufiihren sind, (7) Fihigkeit, das eigene Handeln und Verhal-
ten, die eigenen Gewohnheiten und Wertorientierungen an den moralischen
und ethischen Standards einer modernen, pluralen, weltoffenen und demo-
kratischen Gesellschaft auszurichten.

Neben dem stufenartigen Aufbau ist diesen Modellen gemeinsam, dass Fremdes,
Andersartigkeit bzw. Verschiedenheit zunichst einer Aufmerksamkeit bedarf
(Hoopes, 1979), erkannt bzw. «recognised « (Bennett, 1986), wahrgenommen
bzw. erfasst (Thomas, 2003) werden muss oder Kenntnisse davon aufgebaut (Go-
golin, 2003) werden miissen. In diesen Modellen wird weiter eine Stufe des Ak-
zeptierens (Hoopes, 1979), von «acceptance « (Bennett, 1986) oder Respektieren
(Thomas, 2003) formuliert, wobei Gogolin (2003) dies nicht als Voraussetzung
fir interkulturelle Kompetenz beschreibt, sondern die Fihigkeit zur Begriin-
dung eigener Wahrnehmung, Empfindung und Verhaltensgewohnheiten bei der
Begegnung mit Fremden als bedeutsam erachtet. Das Modell von Gogolin ist
denn auch das Einzige, das nicht explizit affektive oder emotionale Aspekte the-
matisiert. Schliesslich verlangen alle Modelle im Rahmen des interkulturellen
Fihigkeitserwerbs von den Lernenden eine selektive Aneignung (Hoopes, 1979),
eine «adaptation» und «integration» (Bennett, 1986), bzw. eine wechselseitige An-
passung (Thomas, 2003) oder das eigene Handeln und Verbalten an den morali-
schen und ethischen Standards einer modernen Gesellschaft auszurichten (Gogolin,
2003): Fihigkeiten also, die in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Berufs-
bildung fiir Lehrpersonen in multikulturellen Gesellschaften zentral zu férdern
sind, deren Verinderung allerdings nur bedingt empirisch erfassbar ist.

Die Bedeutung der Reflexion

Eine weitere Gemeinsamkeit dieser Modelle ist der zentrale Stellenwert der Re-
flexion fiir den Fihigkeitsaufbau.? So formulieren denn auch Karakasoglu und
Bandorski (2008) in ihrem Zeitschrifteneditorial zu «Interkultureller Bildungy:
«Kernbestandteil der so zu entwickelnden interkulturellen Kompetenz ist eine
reflektierte Position» (S. 2), wobei fiir Lehrpersonen «eine kritische Reflexion des
institutionellen und professionellen Selbstverstindnisses» (ebd., S. 5) von beson-
derer Bedeutung sei. Allerdings bleibt der Begriff der Reflexion in allen prisen-
tierten Modellen eher vage, so auch generell in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
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dung, obwohl Reflexion dort als allgegenwiirtig gelten kann. Wird Reflexion —
als der zentrale Methodenbegriff der neueren Philosophie — fiir die Sozialwissen-
schaften fruchtbar gemacht und entlang von Ulfig (1997) etwa verstanden als
die «Struktur der Thematisierungsweise», kann jedoch erwartet werden, dass der
Umgang mit kulturellen Unterschieden zumindest auf einer kognitiven Ebene
erfasst werden kann: als Art und Weise, wie kulturelle Unterschiede beschrieben,
strukturiert, erklirt oder begriindet werden. Entsprechende Beschreibungen,
Strukturierungen, Erklirungen oder Begriindungen setzen ein bestimmtes The-
matisierungsvermdgen voraus (ebd., S. 11) und konnen deshalb als Ausdrucks-
form der Tiefe und der Differenziertheit von Reflexion verstanden werden.

Das Thematisierungsvermégen von kulturellen Unterschieden wird im vor-
liegenden Beitrag beziiglich eines psychologisch und kulturanthropologisch ver-
ankerten Kulturbegriffs betrachtet. Kultur wird entsprechend konzeptualisiert als
von einzelnen Handelnden in spezifischen allciglichen Interaktionen erworbene
je unterschiedliche Wissensordnungen, Denkstrukturen und Wertvorstellungen
sowie Komplexe sozialer Praktiken und Verhaltensstrukturen (Reckwitz, 2001).
Sozialen Phinomenen, wie sie etwa in schulischen Kontexten zu beobachten
sind, liegen kollektive Reprisentationen zugrunde, die jedoch oft nicht ins Be-
wusstsein der Handelnden riicken. Damit wird das in diesem Beitrag erforschte
Thematisierungsvermogen konzeptualisiert als die Fihigkeit, unterschiedliche
Wissensordnungen, Deutungsstrukturen, Wertvorstellungen, Praktiken und
Verhaltensformen méglichst konsistent und situationsspezifisch genau (Bender-
Szymanski, Hesse & Gobel, 2000) beschreiben, strukeurieren, erkliren und be-
griinden zu kénnen.

Eine differenzierte Beschreibung dieses Thematisierungsvermagens beziiglich kul-
tureller Unterschiede im schulischen Kontext ist in diesem so verstandenen Sinn
mit den oben beschriebenen Modellen des Fihigkeitserwerbes nicht méglich.
Diese Modelle erméglichen deshalb auch keine Beschreibung, welche Art von
Reflexionen spezifisch fiir angehende Lehrpersonen in den Institutionen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu kultivieren, zu unterstiitzen und zu fordern
wiren. So sind — mit Ausnahme des Modells von Gogolin (2003) — alle bisher
entwickelten Beschreibungen von Fihigkeitsstufen im Bezug zu einem kulturell
heterogenen Umfeld nicht spezifisch auf den schulischen Kontext ausgerichtet,
sondern befassen sich mit Fahigkeiten und Kompetenzen fiir erfolgreiche inter-
kulturelle Kommunikation im Allgemeinen. Aber auch das gogolinsche Modell,
das sich auf «interkulturelle Bildung» bezieht, formuliert Ergebnisstufen einer
solchen Bildung fiir jegliche Zielgruppen und ist entsprechend nicht auf beson-
dere Fihigkeiten von Lehrpersonen ausgerichtet. Im kulturell heterogenen schu-
lischen Kontext sind jedoch weitere oder andere Fihigkeiten fiir Lehrpersonen
von Bedeutung als in solch allgemeinen Modellen erfasst, da gleiches Handeln in
unterschiedlichen kulturellen Kontexten véllig verschiedene Folgen zeigen kann

(Jahoda, 1996).
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Aspekte der Reflexion: Kulturelle Heterogenitat
in der monokulturellen Institution Schule

Zu den Eigenheiten, die es spezifisch im schulischen Kontext zu reflektieren gilt,
gehort das monokulturell gepriigte Selbstverstindnis der Institution Schule (Gogo-
lin, 1994). Eine vertiefte Reflexion iiber kulturelle Unterschiede in der Institu-
tion Schule, die sowohl Ausdruck von Kultur ist als auch den Auftrag hat, Kul-
tur zu vermitteln (Bruner, 1996), kann sich nicht auf eine Auseinandersetzung
mit individuellen kulturellen Besonderheiten beschrinken. Vielmehr haben
Lehrpersonen ihre eigene, oft unbewussten Deutungsstrukturen, Wertvorstel-
lungen und Praktiken im Kontext der Institution «Schule» mit zu beriicksichti-
gen, wenn sie Aspekte kultureller Heterogenitit reflektieren. Dabei ist zu beach-
ten, dass die Pflichtschule, wie sie vor rund zweihundert Jahren als wichtiges
Teilsystem moderner Gesellschaften eingerichtet wurde, nicht zuletzt auch zur
Konsolidierung einer inneren kulturellen Einheit in einer Gemeinschaft beitra-
gen sollte und so Monokulturalitit Ziel und Programm von Schulbildung wurde
(Radtke, 2004, S. 630). Das monokulturelle Selbstverstindnis der heutigen mul-
tikulturellen Schule (Gogolin, 1994) ist deshalb auch Teil und Ausdruck eines in
der Moderne geprigten Verhiltnisses zu Normen und zu Normalitit, deren Ar-
chiologie beispielsweise Foucault beschreibt. In dieser Perspektive bildet die
Normierung und Normalisierung des Individuums — im Kontext der Schule: der
Schiilerschaft und des Lehrpersonals — ein zentrales Charakteristikum moderner
Gesellschaften (Foucault, 1973, 1976). So kann etwa die Etablierung von Jahr-
gangsklassen, in welchen Kinder in Klassen von «Gleichen» eingeteilt werden
und sich mit dem Gleichen beschiftigen, frontal vor dem Lehrer und dessen
«tiberwachendem Blick» (Foucault, 1976, S. 221ff.) aufgereiht, als Ausdruck von
Normalisierungsbestrebungen interpretiert werden, die das Massnehmen an ein-
heitlichen Normen — seien dies Leistungs-, Verhaltens- oder zeitliche Normen —
etablieren.

In einem multikulturellen schulischen Kontext stossen allerdings verschie-
dene kulturelle Bezugssysteme mit je unterschiedlichen Werten und Normen —
und also auch mit unterschiedlichen Vorstellungen davon, was als «<normal» er-
achtet wird — aufeinander. In diesem Sinne treffen unterschiedliche Normaliti-
ten aufeinander. Die in einer Schule gelebte Normalitit kann dabei als Mass des
konsensfihigen Miteinanders verstanden werden, wie es Link (2006) in der
ersten fundierten Normalismus-Theorie vorschligt. Eine so verstandene Norma-
litit ist deshalb in pluralistischen und demokratischen Gesellschaften als flexibel
zu betrachten, die von einer iiberwiegenden Mehrzahl der Teilnehmenden einer
Gesellschaft sozial konstruiert wird. Eine elaborierte Reflexion kultureller Unter-
schiede im Kontext kultureller Vielfalt bedarf deshalb auch einer bewussten Wahr-
nebmung kulturell geprigter Normalitiits-Vorstellungen, wie sie in der Schule als
normalisierender Institution eingeiibt wurden und nach wie vor werden. Wenn
also (angehende) Lehrpersonen iiber kulturelle Heterogenitit im Kontext Schule
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reflektieren, stellt sich auch die Frage, in welchem Ausmass sie mehr oder weni-
ger enge Vorstellungen von Normalitit erkennen und als spezifische Ausdrucks-
form einer bestimmten kulturellen Praxis interpretieren kénnen. Erst mit der
Reflexion dieser Zusammenhinge kann der bereits oben formulierte Anspruch
von Karakasoglu und Bandorski (2008) an Lehrpersonen, «eine kritische Refle-
xion des institutionellen und professionellen Selbstverstindnisses» (S. 5) zu lei-
sten, eingeldst werden.

Insofern kann gefolgert werden, dass ein empirisch fundiertes Modell fehlt,
das eine differenzierte Beschreibung der Reflexionstiefe, des Thematisierungs-
vermégens beziiglich kultureller Unterschiede im schulischen Kontext erlauben
wiirde. An diesem Punkt setzt das im vorliegenden Beitrag vorgestellte For-
schungsprojekt an. Es geht der Frage nach, wie (angehende) Lehrpersonen kultu-
relle Unterschiede im schulischen Kontext reflektieren und in welchem Ausmass sie
die Dimension «Kultur» bei der Wahrnehmung von Gestaltungsformen von
Schule und Unterricht beriicksichtigen, wie weit sie also eine Sensibilitit fiir kul-
turell geprigte Normalititsvorstellungen entwickelt haben. Eine Antwort auf
diese Fragen verspricht einen wesentlichen Beitrag zu leisten, wie in den Institu-
tionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die Vorbereitung angehender Lehr-
personen auf einen produktiven Umgang mit kultureller Heterogenitit unter-
stiitzt und optimiert werden kann.

Um diese Fragestellungen zu beantworten, wurde ein offener, explorativer Zu-
gang gewihlt, wie er der Methodologie der Grounded Theory entspricht (Corbin
& Strauss, 1990; Strauss, 1991). Die empirische Basis fiir diesen Zugang sowie
methodologische Uberlegungen werden im folgenden Kapitel skizziert.

Methode

Ausgangslage bildete eine Befragung von Studierenden der Pidagogischen
Hochschule Zentralschweiz (PHZ), die im Rahmen ihrer Ausbildung zur Lehr-
person einen Mobilititsaufenthalt absolviert hatten. Weil Studierende, die in ei-
nem fremdkulturellen Kontext eine gewisse Zeit studieren oder ein Schulprakti-
kum absolvieren, unterschiedliche Gestaltungsformen von Schule und
Unterricht unmittelbar erleben, konnen diese gezielt dariiber Auskunft geben,
inwiefern sie iiberhaupt entsprechende Unterschiede wahrnehmen, wie sie allfil-
lige Unterschiede reflektieren und welchen Stellenwert sie der Dimension «Kul-
tur» bei der Erklirung dieser Unterschiede beimessen. Deshalb wurden aufgrund
von Schlussberichten, in welchen alle Mobilititsstudierenden der PHZ nach ih-
rer Riickkehr iiber ihren Aufenthalt berichten und berufsrelevante Lernprozesse
beschreiben, 17 besonders aussagekriftige Fille ausgewihlt. Mit diesen 17 aus-
gewihlten Studierenden wurden halbstrukturierte Interviews gefiihrt, so dass die
interviewten Studierenden einerseits frei iiber ihre Erfahrungen wihrend des
Mobilititsaufenthaltes berichten und andererseits gezielt iiber die Wahrneh-
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mung von Unterschieden und den Stellenwert der Dimension «Kultur» bei der
Erklirung von Unterschieden reflektieren konnten. Je zwei Studierende wurden
zu einem 4-wochigen Prakcikumsaufenthalt in Australien, Frankreich oder Ma-
zedonien befragt, 11 zu einem Semesteraufenthalt in Australien, Dinemark,
England, Finnland, Frankreich oder Norwegen.

Im Sinne der Grounded Theory wurde die Analyse dieser 17 Erzihlungen
nicht als linearer Prozess verstanden, bei dem das zu untersuchende Feld vor dem
Eintritt bereits konstruiert wird, sondern vielmehr als ein interpretativer Prozess,
der den Daten mehr Bedeutung beimisst als den theoretischen Vorannahmen.
Ein solcher Analyseprozess zielt auf eine Strukturierung des Datenmaterials in
intensiver Interaktion zwischen Datenmaterial, theoretischen Konzepten und
analytischer Interpretation. Damit wird eine empiriebegriindete Strukturierung
mdglich, die dem Datenmaterial neue «konzeptuelle Etiketten» (Corbin, 2003,
S.71) abzugewinnen und «emergierende Konzepte» (ebd.) zu benennen vermag.
Eine Generalisierung solcher emergierender Konzepte beruht deshalb nicht auf
statistischer Reprisentativitit, sondern auf theoretischer Plausibilitic und auf
konzeptionell reprisentativen Daten.

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden konzeptionell reprisentative Da-
ten durch theoretisches Sampling angestrebt, wie es dem prototypischen Zugang
der Grounded Theory entspricht (Corbin, 2003, S. 72). In einem ersten Schritt
wurde ein theoretisches Sampling innerhalb des umfangreichen Datenmaterials
aus den 17 miindlichen Erzihlungen ehemaliger Mobilititsstudierender ange-
wendet, das geniigend vielfiltig und reichhaltig war, um sequentiell zu analysie-
ren und gezielt kontrastierende Fille einzubeziehen. Erst in einem zweiten Schritt
wurden gezielt weitere Studierende der PHZ sowie Fachpersonen aus den Berei-
chen «Interkulturelle Pidagogik» und «Migration und Bildungy befragt, um die
emergierenden Konzepte aus der ersten Analysephase zu tiberpriifen und zu dif-
ferenzieren. Die Befragungen in dieser zweiten Phase fokussierten deshalb auch
thematisch gezielter auf die Dimension «Kultur» bei der Erklirung von Unter-
schieden und wurden nicht mehr an Erfahrungen in einem Mobilititsaufenthalt
gekniipft. So wurden beispielsweise Fragen gestellt wie «Bitte beschreiben Sie
Ihre Vorstellung, inwiefern der kulturelle Hintergrund von Schiilerinnen und
Schiilern einen Einfluss auf deren Lernen hat.» Mit solchen Fragen wurden die
Befragten explizit aufgefordert, die kulturelle Dimension zu reflektieren. Gerade
weil die Befragten damit auf kulturelle Aspekte eingespurt wurden, konnte in
den entsprechenden Aussagen identifiziert werden, wie differenziert unter-
schiedliche Wissensordnungen, Deutungsstrukturen, Wertvorstellungen, Prakei-
ken und Verhaltensformen erkannt, beschrieben, strukturiert, erklirt und be-
griindet werden. Damit erlaubt dieser Zugang die Identifikation
unterschiedlicher Tiefe und Differenziertheit der Reflexion und damit eine Iden-
tifikation des Thematisierungsvermégens kultureller Unterschiede.

Beim Zugang der Grounded Theory gilt eine Analyse dann als saturiert,
wenn im kontinuierlichen Miandrieren zwischen Datenmaterial und emergie-
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renden Konzepten keine Widerspriiche entstehen, sich keine neuen Aspekte zu
den Konzepten ergeben und diese deshalb im Datenmaterial verankert sind
(Corbin, 2003, S. 74). Das geschilderte zweistufige Vorgehen im vorliegenden
Projeke erméglichte eine Analyse von reichhaltigem Datenmaterial, welches als
konzeptionell reprisentativ gelten darf und das keine Widerspriiche zu den
emergierenden Konzepten enthilt, wie sie nun im folgenden Abschnitt vorge-
stellt werden.

Ergebnisse: Prototypische Reflexionsmuster

Die Art und Weise, wie angehende Lehrpersonen kulturelle Heterogenitit im
schulischen Kontext reflektieren, unterscheidet sich betrichtlich. Aus der Viel-
falt an Uberlegungen, die im reichhaltigen Datenmaterial sichtbar wurden,
emergierten schliesslich vier prototypische Reflexionsmuster bei der Wahrneh-
mung und Reflexion kultureller Unterschiede und bei der Sensibilitit fiir kultu-
rell geprigte Normalititsvorstellungen:

Kulturblinde Reflexion: Erstens gibt es eine Gruppe von angehenden Lehrper-
sonen, die Kultur im schulischen Kontext kaum wahrnehmen, oder wenn sie
doch kulturelle Unterschiede wahrnehmen, diese nicht in einem kulturellen
Kontext reflektieren. Diese Studierenden antworten auf die Frage, inwiefern der
kulturelle Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern einen Einfluss auf deren
Lernen hat, ohne Bezug zu einer kulturellen Dimension: «Ich habe das in der
Primarschule so erlebt, dass die meisten Migrationskinder eher schlechtere Schii-
ler waren. Ich weiss nicht, ob sie es nicht verstanden haben wegen der Sprache
oder ob sie zwar sprachlich alles verstanden haben, aber im Gehirn nicht folgen
konnten.» In dieser Aussage wird zwar ein Unterschied benannt, jedoch pau-
schalisierend, undifferenziert und ohne Erklirungsansitze, die kulturelle Phino-
mene jenseits der Sprachkenntnisse beriicksichtigen wiirden. Sogar Sprache wird
nicht als kulturelle Dimension im Sinne einer Ausdrucksgebung fiir unter-
schiedliche Wissensordnungen und Deutungsstrukturen verstanden. Entspre-
chend werden Unterschiede, die nicht mit dem geidusserten Verstindnis von
Sprache erklirt werden kénnen, auf personalisierte Merkmale wie etwa das indi-
viduelle Auffassungsvermégen bezogen. Eine vergleichbare Nicht-Beriicksichti-
gung kultureller Merkmale zeigt sich auch in folgender Aussage einer anderen
Studentin: «Ich sehe, dass Lernumfelder von Migrantenschiilern oft anders sind
als diejenige von Schweizern. Das Lernen wird somit indirekt iiber die Lernsitu-
ation zuhause beeinflusst. Hat das Lernen z.B. fiir die Eltern eines Migrations-
kindes einen geringen Stellenwert, wird nicht die nétige Ruhe und Konzentra-
tion vorhanden sein, um das Lernen entsprechend zu fordern. Auch beinhaltet
ein Lernumfeld die in der Schule gesprochene Sprache, was zu Hause oft nicht
der Fall ist.» Mit dem Hinweis auf den Stellenwert des Lernens bei den Eltern
wird zwar auch in diesem Fall ein Unterschied wahrgenommen und als kulturel-
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ler Unterschied dargestellt. Die Reflexion dieses Unterschieds beriicksichtigt
allerdings nur vordergriindig eine kulturelle Dimension: Es werden Erklirungs-
ansitze postuliert, die zwar durchaus mit unterschiedlichen Deutungsmustern
und Wertvorstellungen in einem Zusammenhang stehen kénnen. Die pauscha-
lisierende und undifferenzierte Form der Aussage lisst jedoch darauf schliessen,
dass hier keine situationsspezifische Wahrnehmung unterschiedlicher Deutungs-
muster erfolgt und vielmehr stereotypische Aspekte benannt werden. Das Aus-
blenden kultureller Dimensionen wird schliesslich bei einer weiteren prototypi-
schen Aussage deutlich, die allerdings Verstindnis fiir fremdkulturelle
Schiilerinnen und Schiiler suggeriert: «Ich denke der grosste Unterschied mache
die Sprache, wenn das Kind eine andere Sprache spricht, kann das sein Lernen
verlangsamen und es braucht mehr Unterstiitzung als andere Kinder. Aber Kinder
passen sich in der Regel recht schnell an, darum denke ich, hat ein Kulturunter-
schied keinen grossen Einfluss.» Diese Aussage signalisiert zwar eine gewisse Zu-
gewandtheit zu interkulturellen Fragen, die Reflexion der Unterschiede bleibt je-
doch ebenfalls sehr undifferenziert und beschrinkt sich auf die Sprache als
einziges Unterscheidungsmerkmal von Kultur, wobei auch hier Sprache nicht als
Ausdruck unterschiedlicher Deutungsstrukturen interpretiert und somit die kul-
turelle Dimension von Sprache nicht benannt wird. Die Bedeutung einer kultur-
gebundenen Unterschiedlichkeit wird gar explizit negiert. In einem solchen Re-
flexionsmuster, das die Dimension Kultur im schulischen Kontext kaum
beriicksichtigt, kann gar keine Vorstellung von Normalitit hinterfragt werden,
weil Schul-, Unterrichts- und Lernprozesse nicht als Ausdrucksformen einer spe-
zifischen Vorstellung von Normalitit erkannt werden.

Kulturgebundene Reflexion: Bei einem zweiten Reflexionsmuster werden kul-
turelle Aspekte differenzierter mit einbezogen, wenn kulturelle Heterogenitit im
schulischen Kontext reflektiert wird. So weist die folgende Antwort auf die
Frage, was eine angehende Lehrperson noch lernen sollte, um optimal auf den
Umgang mit kulcurell heterogenen Klassen vorbereitet zu sein, auf kulturelle
Aspekte hin. Diese kulturellen Aspekte werden jedoch innerhalb einer eigenen
kulturellen Vorstellung reflektiert, so dass die Reflexion von Unterschieden auf
eine kulturgebundene Verarbeitung hinweist: «Ich glaube, dass es wichtig ist, die
verschiedenen Religionen zu kennen. So kann ich entscheiden, wann ich auf ei-
ner bestimmten Titigkeit bestehen kann und wann ich mich aufgrund der Reli-
gion fiigen muss. Ich bin der festen Uberzeugung, dass es kulturelle Schwierig-
keiten gibt, auf welche man als Lehrperson aber nicht immer in Form einer
Anpassung reagieren muss. Die Anpassung muss gegenseitig erfolgen.» Mit dem
Hinweis auf die Notwendigkeit einer gegenseitigen Anpassung wird eine gewisse
Offenheit fiir kulturelle Aspekte in schulischen Lern- und Entwicklungsprozes-
sen signalisiert und Unterschiede werden durchaus als kulturbedingt wahrge-
nommen. Die wenig differenzierte Argumentation, sich bei denjenigen kulturel-
len Unterschieden zu «fiigen», die auf religidse Hintergriinde zuriickzufiihren
sind, verweist allerdings auf einen klaren Referenzrahmen, der vorgeben kann, in
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welcher Situation sich wer wem anzupassen hat. Eine reflektierte Begriindung
dafiir bleibt aus, eine Vorstellung davon, dass auch religiose Phinomene durch-
aus sehr unterschiedlich wahrgenommen, gedeutet und interpretiert werden
konnen, findet sich in der vorliegenden Aussage ebenso wenig. Das Fehlen einer
problematisierenden Auseinandersetzung mit gegenseitiger Perspektiveniiber-
nahme deutet auf klare Vorstellungen hin, welche Regeln gelten und wie diese
hierarchisch zueinander stehen. Religion und Kultur werden praktisch synonym
gesetzt, eine Auseinandersetzung mit den Zusammenhingen dieser beiden Phi-
nomene wird nicht ersichtlich. Die gleichermassen an eigenen kulturellen Be-
zugssystemen orientierte Reflexion wird auch in folgender Aussage einer anderen
Studentin deutlich: «Ich muss mich mit verschiedenen Kulturen vertraut ma-
chen, muss wissen, was legitim ist und was ev. von den Eltern so ausgelegt wird.»
Auch bei dieser Aussage wird deutlich, dass die Dimension Kultur in der Refle-
xion sehr wohl beriicksichtigt wird. Der Wunsch zu erfahren, was kulturell legi-
tim ist, und dies als Gegensatz zu Auslegungsméglichkeiten von Eltern zu deu-
ten, weist allerdings darauf hin, dass die eigene Deutung als Referenz fiir die
Beurteilung von Legitimitit gilt und dass deshalb keine kulturelle Perspektiven-
tibernahme erfolgt. Ein analoges Muster zeigt sich in der Aussage einer weiteren
Studentin: «Ich méchte noch genauer erfahren, wie man ein Migrantenkind
richtig eingliedern kann in eine Klasse, wie man die Kultur des Kindes den an-
deren Mitschiilern aufzeigen kann ohne es ,schlechter’ oder halt als ,anders’” zu
bezeichnen.» Diese Aussage signalisiert eine klare Zuwendung zu Kindern mit
einem fremdkulturellen Hintergrund. Das Bemiihen «richtig eingliedern» zu
konnen ldsst jedoch vermuten, dass ein Eingliedern in Eigenes gemeint ist, dass
also weiterhin der eigene kulturelle Hintergrund als Referenzrahmen fungiert,
welcher kein kulturrelatives Verstindnis enthile. Die bewusst vorsichtige For-
mulierung signalisiert zwar Sensibilitit fiir einen nicht-wertenden Umgang, die
Maéglichkeit dazu scheint jedoch noch nicht vorhanden. Zu diesem Reflexions-
muster konnen auch durchaus differenzierte Aussagen zu kulturellen Aspekten
gehoren, wenn diese im Kontext eigener Werte und Vorstellungen formuliert
werden. Dies zeigt sich beispielsweise in folgender Aussage: «Schiilerinnen und
Schiiler sind stark geprigt vom System und den Werten ihres Herkunftslandes.
In vielen Lindern wird selbstindiges Lernen/Denken und Hinterfragen den
Schiilern nicht gelehrt oder sogar verboten! Fiir solche Menschen ist es vielleicht
schwieriger zu hinterfragen, eigenstindig zu denken und sich mit anderen aus-
zutauchen. In manchen Lindern haben Frauen nichts zu sagen! Fiir Schiiler (!)
aus diesen Lindern ist es oftmals schwer eine Lehrerin zu respektieren.» Die Kul-
turgebundenheit von gewissen Unterschieden wird hier deutlich und in Bezug
zu Werten der Herkunftskultur gesetzt. Zudem wird anhand konkreter Beispiele
illustriert, wie diese Unterschiede zum Tragen kommen kénnen. Aussagen wie
Frauen hitten «nichts zu sagen» oder selbstindiges Denken sei «verboten» deu-
ten jedoch klar darauf hin, dass kulturelle Unterschiede innerhalb eigener Inter-
pretationsmuster gedeutet werden und die Reflexion insofern unhinterfragt an
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die eigenen Werte und Vorstellungen gebunden bleibt. Somit werden kulturelle
Unterschiede auch nicht als Ausdruck unterschiedlicher Deutungsstrukturen
und Wissensordnungen wahrgenommen: Es gibt keine Hinweise auf ein Be-
wusstsein fiir kulturell bedingte Charakteristika eigener Interpretationsmuster,
weshalb auch eigene Schul- und Unterrichespraktiken kaum als Ausdruck be-
stimmter kultureller Praktiken gedeutet werden kénnen.

Kulturrelative Reflexion: Ein drittes Reflexionsmuster angehender Lehrperso-
nen weist auf einen kulturrelativen Umgang mit Unterschieden hin. Eine proto-
typische Aussage dazu ist folgende Antwort auf die Frage, was noch gelernt wer-
den miisste, um als Lehrperson optimal auf den Umgang mit kulturell
heterogenen Klassen vorbereitet zu sein: «Ich muss lernen, inwiefern Kinder aus
anderen Kulturen anders sind als Einheimische und wie man mit solchen Kin-
dern im Unterricht umgehen soll, so dass das Klassenklima stimmt und sich alle
angesprochen und zufrieden fiihlen.» Diese angehende Lehrerin ist sich offenbar
bewusst, dass es kulturelle Unterschiede jenseits von Sprache und Religion gibt,
dass also beispielsweise Denk- und Reaktionsmuster von Kindern kulturell be-
dingt verschieden sein konnen, und sie will diese Phinomene vertieft kennen
lernen. Mit dem Wunsch, alle anzusprechen, zeigt sie eine kulturrelative Verar-
beitung von Unterschieden: Sie will sich aktiv mit den Unterschieden ausein-
andersetzen und ist bereit, sich nicht nur im Denken sondern auch im Handeln
darauf einzulassen. Eine inhaltliche Konkretisierung wird allerdings noch nicht
angesprochen. Dennoch wird deutlich, dass allenfalls andere als gewohnte
Unterrichtspraktiken in Betracht gezogen werden, um fremdkulturellen Kindern
gerecht werden zu kénnen. Damit wird ein Bewusstsein angesprochen, welches
gewohnte Schul- und Unterrichtspraktiken als Ausdrucksformen einer spezifi-
schen kulturellen Praxis, einer spezifischen Normalititsvorstellung auffasst. Das
gleiche Muster wird auch in der folgenden Antwort einer anderen Studentin
deutlich: «Ich finde es sehr wichtig, wenn wir uns mit verschiedenen (v.a. auch
in der Schweiz vertretenen) Kulturen auseinandersetzen wiirden und uns so ein
Bild machen konnten, wie welche Kultur lebt, denkt und auf bestimmte Le-
benssituationen reagiert.» In dieser Antwort wird ein weites Verstindnis von
Kultur artikuliert, das nicht nur direkt wahrnehmbare Unterschiede beriicksich-
tigt, sondern auch Denk- und Deutungsstrukturen, Wissensordnungen, Wert-
vorstellungen und Verhaltensformen mit einschliesst. Diese angehende Lehrerin
driickt damit ein Bewusstsein fiir weniger offensichtliche Unterschiede aus, und
sie will sich ein Bild machen, wie Menschen aus anderen Kulturen denken. Thre
Reflexion von Unterschieden schliesst dadurch den Versuch einer Perspektiven-
tibernahme ein und darf insofern als kulturrelativ gelten. Der Hinweis auf unter-
schiedliche Reaktionen in bestimmten Lebenssituationen signalisiert zudem ein
Bewusstsein dafiir, dass bestimmte — fiir viele vielleicht als «<normal» geltende —
Situationen von anderen unterschiedlich erlebt werden kénnen, dass also auch
«normale» Schul- und Unterrichtspraktiken durchaus nicht fiir alle «<normal»
sein miissen: dass also Normalititsvorstellungen kulturell geprigt sind.

576 Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften 31 (3) 2009



Thema

Kulturdynamische Reflexion: Ein viertes Reflexionsmuster schliesslich beinhal-
tet Uberlegungen, die deutlich auf einen kulturrelativen Umgang mit unter-
schiedlichen Praktiken und Normalititsvorstellungen hinweisen und dariiber
hinaus auch je spezifische Entstehungsbedingungen unterschiedlicher Deu-
tungsstrukturen zu verstehen versuchen. So antwortet eine Studentin auf die
Frage nach der optimalen Vorbereitung fiir den Umgang mit kulturell heteroge-
nen Klassen: «Es ist wichtig zu wissen, welche Wertvorstellungen die Kinder aus
verschiedenen Kulturen haben. Ich finde es wichtig sich bewusst zu sein, dass je-
des Kind anders erzogen ist und zu Hause mit anderen Vorstellungen aufwiichst,
vor allem wenn sich die Kultur von unserer stark unterscheidet.» Diese Aussage
deutet auf ein vertieftes Verstindnis von Kultur hin, das auch auf die Dynamik
des Entstehens von Unterschieden verweist. Kultur wird dabei als Ergebnis von
Prigungen und langfristigen Sozialisationsprozessen verstanden, inhaltliche
Konkretisierungen dieser dynamischen Perspektive werden mit dem Hinweis auf
die Erziehung angesprochen, aber nicht elaboriert. Eine dhnlich vertiefte und
ebenfalls kulturrelative Reflexion von Unterschieden und derer Entstehungsbe-
dingungen zeigt auch folgende Antwort auf die Frage nach der Bedeutung des ei-
genen kulturellen Hintergrunds fiir Lehrpersonen: «Ich denke, der kulturelle
Hintergrund fliesst ganz unbewusst in den Unterrichtsstil ein. Erklirungen aber
auch Sprachwitze beziehen sich auf Hintergriinde, die oft nur in der Kultur, in
der ich aufgewachsen bin, vorkommen. Die Gefahr liegt natiirlich darin, dass ich
diesen kulturellen Hintergrund voraussetze und so manchmal auf Unverstindnis
stosse.» Diese Aussage zeigt erste Ansitze einer Konkretisierung fiir den kultur-
relativen Umgang mit Unterschieden: Diese Studentin weiss um die Kulturge-
bundenheit des eigenen Handelns, um deren Entstehungsbedingungen und
kann dies mit konkreten Beispielen illustrieren.

Diese vier prototypischen Reflexionsmuster, wie sie aus dem reichhaltigen
Datenmaterial entwickelt und oben beschrieben wurden, sind nicht nur als Aus-
drucksformen fiir unterschiedliche Reflexionstiefen beim Nachdenken iiber kul-
turelle Unterschiede zu interpretieren, sondern auch als Ausdrucksformen unter-
schiedlicher Reflexionstiefe beziiglich spezifischer schulischer Praktiken, also
beziiglich bestimmter Normalititen.

Stufenmodell der Normalitatreflexionen

Im Kontext der monokulturell geprigten Institution Schule weisen die vier pro-
totypischen Reflexionsmuster darauf hin, in welchem Ausmass (angehende)
Lehrpersonen die Dimension «Kultur» nicht nur bei individuellen Unterschie-
den zwischen Schiilerinnen und Schiilern erkennen, sondern auch bei gelebten
Praktiken in einem bestimmten kulturellen Kontext — in welchem Ausmass sie
also auch schulische Normalititen als kulturelle Eigenheiten erkennen. Die vier
prototypischen Reflexionsmuster konnen deshalb auch zu einem Stufenmodell
der Normalititsreflexionen verdichtet werden:
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* Stufe 0 — kulturblinde Reflexion von Schule und Unterricht: Das erste Refle-
xionsmuster, das Unterschiede im interkulturellen schulischen Kontext nicht
beachtet oder aber die Dimension Kultur bei Erklirungsansitzen hochstens
pauschalisierend und undifferenziert auf Sprachkenntnisse reduziert, kann als
«Stufe 0» bezeichnet werden. Die Perspektive auf schulische Lern- und Ent-
wicklungsprozesse sowie auf Schul- und Unterrichtspraktiken beinhaltet
noch keine elaborierte kulturelle Dimension, ein Bewusstsein fiir kulturell
bedingte Charakteristika von eigenen Schul- und Unterrichtspraktiken ist
nicht vorhanden. Insofern ist auch kein Bewusstsein vorhanden, dass eigene
Wahrnehmungen von eigenen Normalititsauffassungen beeinflusst werden:
Eigene Interpretationsmuster werden als allgemein giiltige Interpretations-
muster wahrgenommen.

»  Stufe 1 — kulturgebundene Reflexion von Schule und Unterricht: Das Reflexions-
muster der Stufe 1 beriicksichtigt durchaus kulturelle Aspekte bei der Wahr-
nehmung schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse, entsprechende Unter-
schiede werden jedoch innerhalb eigener Interpretationsschemata reflektiert.
Die Reflexion bleibt insofern an eigene Werte und Vorstellungen gebunden.
Ein Bewusstsein fiir kulturell bedingte Charakteristika von eigenen Schul- und
Unterrichtspraktiken kann auf dieser Stufe 1 durchaus entstehen, die Beurtei-
lung von Fremdem erfolgt allerdings primir anhand der eigenen Uberzeugun-
gen und Wertmassstibe, es erfolgt noch kein Perspektivenwechsel.

»  Stufe 2 — kulturrelative Reflexion von Schule und Unterricht: Das Reflexions-
muster der Stufe 2 beinhaltet ein differenziertes Verstindnis von Kultur. In-
sofern beinhaltet die Reflexion auf dieser Stufe 2 die Auseinandersetzung mit
anderen Denk- und Deutungsstrukturen und mit anderen Wertvorstellungen
und Verhaltensformen und strebt so nach einer Perspektiveniibernahme.
Lern- und Entwicklungsprozesse werden kulturrelativ thematisiert. Damit
geht die Erkenntnis einher, dass eigene Interpretations- und Konstruktions-
muster kulturell inspiriert sind und keine Allgemeingiiltigkeit beanspruchen
diirfen: Es entsteht ein Bewusstsein, dass die eigenen Wahrnehmungen kon-
textabhingig und durch eigene Normalititsauffassungen charakterisiert sind.

»  Stufe 3 — kulturdynamische Reflexion von Schule und Unterricht: Das Refle-
xionsmuster der Stufe 3 ist durch eine differenzierte und elaborierte Ausein-
andersetzung mit kulturellen Unterschieden geprigt, die eine dynamische
Komponente beinhaltet und ein aktives Bemithen um Erklirungsversuche
fiir die Entstehung von Unterschieden einbezieht. Auf dieser Stufe 3 werden
eigene Uberzeugungen und Wertmassstibe sowie eigene Praktiken bewusst
und deren Kulturgebundenheit erkannt. Damit wird ein Bewusstsein ent-
wikkelt, dass und wie unterschiedliche Kontexte eigene und fremde Wahr-
nehmungen und Konstruktionen beeinflussen. Lern- und Entwicklungspro-
zesse sowie Gestaltungsformen von Schule und Unterricht werden so im
Kontext unterschiedlicher Normalititsvorstellungen reflektiert.
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Diskussion und Ausblick

Ein solches Stufenmodell der Normalititsreflexionen erlaubt eine differenzierte
Beschreibung der Reflexionstiefe, also des Thematisierungsvermagens von (an-
gehenden) Lehrpersonen beziiglich kultureller Unterschiede in Schule und
Unterricht. Mit der expliziten Beachtung des spezifischen Kontextes der Schule
als monokulturelle Institution spezifiziert das hier vorgeschlagene Modell die be-
stehenden Modelle von Bennett (1986), Hoopes (1979) und Thomas (2003) fiir
den Bildungsbereich und konkretisiert die «Fihigkeirsstufen der Interkulturellen
Bildung» von Gogolin (2003) im Hinblick auf die spezifischen Voraussetzungen
fiir Lehrpersonen, um mit kultureller Heterogenitit im schulischen Kontext pro-
duktiv umgehen zu kénnen. Zudem stellt das Modell eine zusitzliche Differen-
zierung der von Bender-Szymanski et al. (2000) vorgeschlagenen zwei unter-
schiedlichen Verarbeitungsmodi bzw. Interkulturalititsstrategien im Hinblick
auf kognitiven Irritationen im Rahmen von interkulturellen Erfahrungen von
Lehrpersonen dar.

Das hier vorgeschlagene Stufenmodell der Normalititsreflexionen stimmt in
zentralen Dimensionen mit den vier diskutierten Modellen iiberein. Damit ist
die theoretische Plausibilitit gegeben, wie sie auch als wesentliches Giitekrite-
rium in der Grounded Theory verlangt wird (Corbin, 2003, S. 72). So zielt auch
das Stufenmodell der Normalititsreflexionen auf eine Entwicklung von einer
ethnozentrischen zu einer zunehmend ethnorelativen Perspektive, und es kon-
zeptualisiert den Fihigkeitserwerb analog zu den bestehenden Modellen als eine
Ausdifferenzierung des Kulturkonzeptes: Wird Kultur zunichst kaum oder nur
pauschalisierend als Erklirungsdimension fiir schulische Phinomene wahrge-
nommen, werden mit fortschreitender Reflexionstiefe, mit fortschreitendem
Thematisierungsvermogen verschiedene kulturelle Ausdrucksformen in der Ge-
staltung von Schul- und Unterrichtsprozessen wahrgenommen und mit unter-
schiedlichen, kulturell geprigten Lern- und Entwicklungsprozessen in Verbin-
dung gebracht.

Beim vorgeschlagenen Stufenmodell der Normalititsreflexionen wird die
Ausdifferenzierung des Kulturkonzeptes aber — und das ist im Vergleich zu den
Modellen von Bennett (1986), Hoopes (1979) und Thomas (2003) eine deutli-
che Erweiterung — auch zunehmend von individuellen Komponenten (wie Lern-
und Entwicklungsprozessen) auf institutionelle Komponenten (wie Gestaltungs-
formen von Schule und Unterricht) ausgeweitet. Erst mit dieser Erweiterung je-
doch beriicksichtigt die Fahigkeitsentwicklung diejenigen Aspekte, die fiir Lehr-
personen im beruflichen Kontext von Bedeutung sind. Vor diesem Hintergrund
kann das Stufenmodell der Normalititsreflexionen als angemessene Konzeptua-
lisierung des Thematisierungsvermdgens von Lehrpersonen im Bereich kulturel-
ler Heterogenitit postuliert werden.

Mit der Betonung des Thematisierungsvermégens als Reflexionstiefe weist
das vorgeschlagene Modell eine kognitive Ausrichtung auf, die emotionale und
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affektive Dimensionen (wie beispielsweise Angst vor dem Anderen, Interesse
und Neugier an Unterschieden) kaum erfasst. Diese Ausklammerung emotiona-
ler und affektiver Dimensionen unterscheidet das vorgeschlagene Stufenmodell
von den bereits vorliegenden Modellen und mag nicht unproblematisch erschei-
nen. Im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeigt sich aber gerade
diese Besonderheit als Vorteil, weil die kognitiven Aspekte interkultureller Aus-
einandersetzungen in den vorherrschenden Lernarrangements der Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsinstitutionen besonders gut thematisier- und bearbeitbar
sind. Damit werden emotionale und affektive Dimensionen nicht als weniger re-
levant betrachtet, aber als weniger gut bearbeitbar postuliert. Vor diesem Hinter-
grund fokussiert das Stufenmodell der Normalititsreflexionen auf diejenigen
wesentlichen Voraussetzungen von Lehrpersonen fiir einen produktiven Um-
gang mit kultureller Heterogenitit, die innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung explizit férder- und grundsitzlich auch diagnostizierbar sind. So kénnte
das vorgeschlagene Modell auch als Diagnose- und Férdermodell genutze wer-
den, um das Thematisierungsvermégen von (angehenden) Lehrpersonen zu er-
kennen und gezielt zu unterstiitzen. Besonders geeignet sind dazu Gesprichs-
oder Schreibanlisse, wie sie beispielsweise in Anlehnung an den Intercultural
Awareness Questionnaire von Ponterotto (Wang & Meyers, 2007) formuliert wer-
den konnen: «Bitte beschreiben Sie Thre Vorstellung, inwiefern der kulturelle
Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern einen Einfluss auf deren Lernen
hat.» Oder: «Was denken Sie, was miissen Sie noch lernen, um als Lehrperson
optimal auf den Umgang mit kulturell heterogenen Klassen vorbereitet zu sein?»

Um das Diagnosepotential dieses Stufenmodells nutzbar zu machen, wire die
Entwicklung eines eigentlichen Diagnose-Instrumentes hilfreich, welches das
Thematisierungsvermogen beziiglich kultureller Heterogenitit im schulischen
Kontext zu erfassen vermag. Erste Schritte dazu haben denn auch an der Pida-
gogischen Hochschule Zentralschweiz vielversprechende Resultate gezeigt. Und
um das Férderpotential dieses Stufenmodells nutzbar zu machen, wiren stufen-
spezifische Entwicklungsaufgaben abzuleiten, je geeignete Unterstiitzungsmass-
nahmen zu entwickeln und entsprechende opportunities to learn (Ravitsch, 1995)
zu beschreiben. Es bleibt an dieser Stelle zu hoffen, dass das Stufenmodell der
Normalititsreflexionen Inspirationen geben kann, um die Auseinandersetzung
mit kultureller Heterogenitit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung weiter zu
entwickeln.

Anmerkungen:

1 Gemeint sind damit immer Phiinomene, «in denen sich kulturelle, sprachliche oder soziale
Verschiedenheit zeigt» (Gogolin, 2003, S. 1).

2 Wenn auch in Bennetts (1986) Developmental Model of Intercultural Sensitivity der Begriff
der Reflexion nicht so explizit aufscheint wie in den anderen drei Modellen, so verweisen
seine ethnorelativen Entwicklungsstadien mit der Entwicklung eines beweglichen Bezug-
srahmens doch ebenso deutlich auf die Bedeutung der Reflexion.
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Un modéle par étape de réflexions sur la normalité. Les
différentes positions des enseignant-e-s en matiére de
réflexion sur I’hétérogénéité a I’école et dans I'enseignement

Résumé

Lévidente hétérogénéité culturelle de la société, de I'école et de 'enseignement
nécessite pour la formation professionnelle des enseignants-e-s de rendre possible
Iacquisition de capacités qui rendent efficace I'organisation de I'école et de I'en-
seignement dans un contexte multiculturel. Jusqu'ici les modeles qui conceptua-
lisent 'acquisition de capacités interculturelles ne se centrent pas suffisamment
sur le contexte spécifique de I'institution scolaire empreinte de monoculturalité.
La recherche présentée ici met en évidence des modeles de réflexions prototy-
piques qui permettront aux futurs enseignants d’appréhender les différences cul-
turelles dans le contexte scolaire. Il en résulte un modele par étape des réflexions
sur des normalités. Ainsi seront décrits des niveaux de réflexions en relation avec
les différences culturelles dans un contexte scolaire monoculturel qui pourront
étre diagnostiquées puis traitées de maniere adéquate dans la formation des en-
seignant-e-s.

Mots clés: Sensibilité interculturelle, formation des enseignants, réflexivité, hé-
térogénéité culturelle.

Un modello graduale di riflessioni sulla normalita. He differenti
posizioni degli insegnanti al riguardo dell’eterogeneita culturale
a scuola e nell'insegnamento

Riassunto

Levidente eterogeneita della societd, della scuola e dell’insegnamento richiede,
nel percorso di formazione professionale degli insegnanti, 'acquisizione di capa-
cita che rendano efficace I'organizzazione della scuola e dell'insegnamento in un
contesto multiculturale. Fino ad oggi i modelli che concettualizzano I'acquisi-
zione di capacita interculturali non focalizzano sufficientemente il contesto spe-
cifico dell’istituzione scolastica improntata alla monoculturalith. Questa ricerca
evidenzia dei modelli di riflessioni prototipiche in grado di permettere ai futuri
insegnanti di afferrare le differenze culturali nel contesto scolastico. Ne risulta un
modello graduale di riflessioni sulla normalita. Saranno cosi descritti diversi li-
velli di riflessioni in relazione con le differenze culturali in un contesto scolastico
monoculturale, che potranno quindi essere diagnosticate e poi adeguatamente
trattate nella formazione degli insegnanti.

Parole chiave: Sensibilita interculturale, formazione degli insegnanti, riflessivita,
eterogeneita culturale
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Stage model of normality reflections. How teachers reflect
differently on cultural heterogeneity in the school context

Abstract

Today’s prevalent cultural heterogeneity in society, schooling and teaching poses
a challenge to teacher education to provide teachers with the necessary skills to
enable them to develop productive measures for schooling and teaching in a
multicultural context. Previous models which conceptualise the acquisition of
intercultural skills, however, focus too little on the specific context of predomi-
nantly monocultural schooling. The research project presented in this paper has
thus designed prototypical reflection examples as to how (future) teachers could
reflect on cultural differences specific to the school context and incorporates
them into a stage model of normality reflections. In this way, different levels of
reflection regarding cultural differences in monocultural school contexts are de-
scribed which can be used for diagnostic purposes and further developed in
teacher education.

Key words: Intercultural sensitivity, teacher education, reflection, cultural diver-
sity
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