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Visionen brauchen Wege – Die interkulturelle Öffnung der Schule

„Wenn ich jetzt zurückschaue, finde ich schon, dass ich mich verändert habe. Nein, ich habe mich nicht einfach nur verändert, ich habe mich angepasst. Ich habe vieles abgelehnt, was mir heute ganz wichtig gewesen wäre, damals lieb gewesen war – einfach verdrängt und ausgerottet auf brutale Weise.“

„Den Russischunterricht habe ich genutzt, um die deutsche Bedeutung der russischen Strukturen zu lernen. Nach kurzer Zeit wurde ich aber ausgeschlossen. Die Lehrerin sagte, meine Russischkenntnisse ließen sich nicht mit dem Lernstand der Klasse vereinbaren.“ (Schanz/Röder 1995, S.15)
Mit diesen Äußerungen trifft Lilly, eine russlanddeutsche Abiturientin, im Rückblick auf ihren Weg durch die deutsche Schule, exemplarisch das Wirkungsgefüge vieler Schulen in Deutschland: Auf Anpassung statt auf die Akzeptanz von Unterschieden hin orientiert, die legitimen Rechte und Erfahrungen von Schülerinnen und Schülern aus eingewanderten Familien ignorierend, interkulturelle Lernchancen verpassend. Das war vor knapp zehn Jahren so, als ich Lilly interviewte, und ist auch heute prinzipiell noch so.
 Ingrid Gogolin spricht in diesem Zusammenhang - auf die sprachliche Seite hinweisend - vom „monolingualen Habitus der multilingualen Schule“
, man könnte genauso gut vom ‚monokulturellen Habitius der multikulturellen Schule’ sprechen. Die Schülerschaft präsentiert faktisch eine soziale Heterogenität, auf die die Schule mit Homogenisierung reagiert. 

Nicht erst seit den die Öffentlichkeit wachrüttelnden Ergebnissen der internationalen Schulleistungsstudien PISA und IGLU wissen wir, dass Bildungschancen in Deutschland, anders als in anderen Ländern mit ähnlicher Bevölkerungsstruktur wie Schweden, zuungunsten der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund vergeben werden. 

Die negativen Auswirkungen eines monokulturell und monolingual orientierten Bildungssystems lassen sich jedoch nicht ausschließlich an den Schulleistungen von Kindern und Jugendlichen aus eingewanderten Familien erkennen. Vielmehr muss die Schule ihren allgemeinen Erziehungsauftrag ernst nehmen, der mehr beinhaltet als reine Wissensvermittlung und die Vergabe von Zugangsberechtigungen. 

Die Schule als lebendiger, gestalteter Lern- und Lebensraum stellt auch den zentralen Ort für junge Menschen dar, an dem die notwendigen Werte und Schlüsselkompetenzen zur aktiven Partizipation in einer sich weiter entwickelnden multikulturellen Gesellschaft sowie der durch Globalisierung und Internationalisierung rasant zusammen wachsenden Welt vermittelt werden können. Das Ziel der Gestaltung einer humanen, demokratischen Gesellschaft beginnt in der Schule - wenn die an den Bildungsprozessen Beteiligten diese Chance erkennen und wahrnehmen. Es bedarf einer kritischen und aktiven Beteiligung der Lehrkräfte und Schulleitungen an gesellschaftlichen und politischen Diskursen sowie der Reflexion der Wechselwirkung dieser Prozesse mit pädagogischen Entwicklungen.

Die politische Forderung nach der Zuerkennung gleicher Rechte ist auf die pädagogische Unterstützung in den Bildungseinrichtungen angewiesen. Erfolgschancen der pädagogischen Arbeit sind jedoch stark abhängig von den näheren Kontextbedingungen und den allgemeinen politischen Zusammenhängen, die es zu berücksichtigen gilt. (Vgl. Auernheimer 1998, 18)

Die pädagogische Antwort auf die oben beschriebenen Herausforderungen kann nur eine interkulturell orientierte Schule sein, in der der Umgang mit Verschiedenheit in jeder Hinsicht ‘normal’ ist - nicht nur entlang ethnischer Linien. Übersetzt in die Herausforderungen schulischen Alltags bedeutet dies das Aufspüren von Diskriminierungen und Benachteiligungen im eigenen Haus sowie die Entwicklung von Konzepten zu ihrer Überwindung, die Öffnung der Schule nach innen und außen, die Überprüfung der Lerninhalte auf Ethnozentrismus und Rassismus, um nur einige Aspekte zu nennen. Bereits in der Empfehlung der Kultusministerkonferenz (KMK) von 1996 werden grundlegende Gedanken der interkulturellen Pädagogik aufgenommen und konkretisiert: „Interkulturelle Bildung wird also zunächst in der gewissenhaften Wahrnehmung des allgemeinen Erziehungsauftrags der Schule verwirklicht. Er fordert bei allen Schülerinnen und Schülern die Entwicklung von Einstellungen und Verhaltensweisen, die dem ethischen Grundsatz der Humanität und den Prinzipien von Freiheit und Verantwortung, von Solidarität und Völkerverständigung, von Demokratie und Toleranz verpflichtet sind.“ (Kultusministerkonferenz 1996, 2)

Hier wird in positiver Weise deutlich gemacht, dass mit der interkulturellen Entwicklung der Schule nicht das eine oder andere ‘Highlight’ gemeint ist, sondern dass sich die Schule als Ganzes im alltäglichen Schulleben und in allen Fächern dieser Aufgabe widmen soll.

Wie stellt sich die schulische Praxis bezüglich dieser Frage dar? Die wenigen empirischen Untersuchungen und meine eigenen Erfahrungen aus der Beratung von Schulen sowie aus vielen Lehrerfortbildungen lassen den Schluss zu, dass in der schulischen Praxis noch immer eine gelebte kulturalistische Ausländer- und Mitleidspädagogik vorherrscht?

Während dieser Blickwinkel in der Theorie interkultureller Pädagogik zum großen Teil überwunden ist und sich die beiden zunächst auseinanderdriftenden Stränge der Begegnungs- und der Konflikt- bzw. antirassistischen Pädagogik inzwischen angenähert haben, scheint in der Schule die Zeit stehen geblieben zu sein: Häufig reduziert auf einzelne Projekttage oder Projektwochen zum Thema ‘multikulturelles Zusammenleben’, stehen im Mittelpunkt meist die Anderen, die Fremden. Durch ihr Essen, ihre Folklore sollen sie auch einmal zeigen können, was sie mitbringen. Die Erwartungen sind meist klar und auf die Ethnien als unbewegliche monolithische Blöcke fixiert: Döner und Pizza, Tarantella und Kreistänze, möglichst noch in Kostümen der alten Heimat.

 Werden hier nicht Kinder und Eltern, die längst dazugehören, erst zu Fremden gemacht? Ein Perspektivenwechsel hin zur Seite der deutschen Mehrheit bringt Klarheit: Wo bleiben Schweinebraten und Sauerkraut, Volkstänze und Lederhose? Durch differenzierende Antworten grenzt man sich ab. Man zeigt die sich ständig verändernde Vielschichtigkeit der deutschen Kultur auf, die nicht reduziert werden könne auf solche kulturellen Platituden, mit denen man sich ohnehin nicht identifizieren könne. 

Auf Partizipation und Gleichberechtigung hin orientiertes interkulturelles Lernen erfordert eine kulturkritische Herangehensweise statt Zuschreibungen sowie Diskussionen mit denjenigen, um die es geht, statt über sie. Statt einmaliger Aktionen sind Veränderungen dringend notwendig, die nachhaltig dort wirken, wo Schule alltäglich erlebt wird: Im Unterricht, bei Arbeitsgemeinschafts- und Freizeitangeboten, in der Zusammenarbeit mit Eltern und außerschulischen Partnern. Durch staatliche Verordnungen wie der oben zitierten KMK-Empfehlung lassen sich diese offensichtlich nicht erreichen. Vielmehr gilt: „Schulen müssen selbst Motor der Entwicklung sein, klären, wo sie stehen, für wen sie da sind, wohin sie wollen. Doch dazu müssen alte Denkmuster durchbrochen und neu organisiert werden.“ (Rolff/Buhren/Lindau-Bank/Müller 1999, 12)

Mit der Albanischule in Göttingen soll im Folgenden eine normale staatliche Schule vorgestellt werden, die aus einer Krisensituation heraus einen Klärungsprozess begonnen hat, der zu einer umfassenden und nachhaltigen interkulturellen Schulentwicklung führte. Die Albanischule gehört damit zu einer der wenigen interkulturell orientierten Schulen in Deutschland, deren Entwicklung über einen längeren Zeitraum (von 1996 bis 2001) wissenschaftlich begleitet und evaluiert worden ist. Obwohl die Entwicklung einer Einzelschule immer einen einmaligen Prozess darstellt, sind die dabei gewonnenen grundlegenden Erkenntnisse durchaus übertragbar. 

Schulentwicklung

Durch die Schulentwicklung hat sich die Schule inzwischen zu einer lernenden Organisation entwickelt, in der prozesshaft, kritisch und kreativ, gehandelt, reflektiert und evaluiert wird. Sie orientiert sich an dem Modell des pädagogischen Qualitätsmanagements, das auf Ideen des norwegischen Bildungsforschers Per Dalin beruht und in Deutschland vor allem mit dem Namen H.-G. Rolff verbunden wird. Grundlage des Modells ist die Erkenntnis, dass sich eine Schule nur dann nachhaltig verändere, wenn die Organisations-, Unterrichts- und personale Entwicklung als Systemzusammenhang verstanden werden. Werde an einer Stelle etwas verändert, habe dies auch Auswirkungen auf die anderen Bereiche. Dabei kann die Lösung eines Problems bereits das nächste hervorbringen. (Vgl. Rolff 2002, 15) 

Um die in der Praxis teilweise chaotisch und komplex verlaufenden Prozesse verstehen, reflektieren und weiterentwickeln zu können, ist es notwendig, in Abständen prozessbegleitende Phasen der Selbstevaluation und Qualitätssicherung einzubauen. Diese stellen gewissermaßen Haltepunkte im Prozess dar, an denen die an der Schule Tätigen gemeinsam systematisch nachdenken, um die nächsten Entwicklungsschritte festzulegen: 

a) Wie gut sind wir? (Bestandsaufnahme)

b) Woher wissen wir das? (Kriterien und Indikatoren)

c) Welche Konsequenzen schließen wir daraus? (Weitere Entwicklungsschritte) 

(Vgl. Schratz 1999, 65)

Insgesamt geht es also um das permanente Lernen aus Erfahrungen, das von Feed-back zu erarbeiteten Handlungsschritten Einzelner oder Gruppen bis zu einem gemeinsamen Dialog über die Weiterarbeit lebt.

Diese Evaluationsphasen können schwierig sein: Durch das Aufdecken von Fehlern und Schwachstellen können die Gefühle der beteiligten Personen verletzt werden. Stärkung bei den Einen und Frust bei den Anderen dürfen nicht übergangen werden, sondern müssen Gegenstand der Bearbeitung sein mit dem Ziel, alle Beteiligten wieder ins Boot zu holen. Je besser die Dialog- und Konfliktfähigkeit ausgeprägt sind, und damit die Kompetenz, sich gegenseitig zu stützen, desto motivierter und stärker kann die nächste Phase beginnen. Auf eine einfache Formel gebracht: Schulentwicklung lebt von der Begeisterung der Menschen für ihre Schule. 

Die Schulentwicklung der Albanischule in Göttingen - Modell für eine interkulturelle Schulentwicklung?

Die Albanischule ist eine Grundschule im Zentrum Göttingens, mit ca. 230 Schülerinnen und Schülern und 12 Lehrkräften (davon ein Muttersprachenlehrer für Türkisch, der nur an einem Tag in der Woche dort unterrichtet). Sie liegt an der Schnittstelle zwischen der von ethnischer und lebensweltlicher Vielfalt geprägten Innenstadt und einem gut bürgerlichen Wohnviertel mit Gründerzeitgebäuden. Etwa 20 Prozent der Kinder haben einen Migrationshintergrund, sprechen 20 verschiedene Erstsprachen. Einige von ihnen leben erst wenige Jahre in Göttingen, die meisten jedoch in der zweiten oder dritten Generation.

Auch die Albanischule entsprach 1996 weitgehend dem eingangs gezeichneten Bild der monokulturellen Schule, bevor sie sich auf den Weg der Veränderungen gemacht hat - freiwillig und ohne Anordnung von oben, gemeinsam mit Schülerinnen und Schülern sowie Eltern und mit zunehmend stärker motivierten Kolleginnen und Kollegen. Der Schulentwicklungsprozess kann an dieser Stelle nur in aller Kürze dargestellt werden, wobei folgende Fragen im Mittelpunkt der Betrachtung stehen: 

· Welche Faktoren waren ausschlaggebend dafür, dass sich das Kollegium für den Weg der systemischen interkulturellen Schulentwicklung entschieden hat und diesen auch durchgehalten hat? 

· Kulturalistische Einstellungen zu überwinden beinhaltet zunächst einmal, diese in ihrem Wirkungsgefüge in der eigenen Institution zu erkennen. Das gemeinsame Nachdenken und das Ringen um neue Werte und Orientierungen stellt die Basis für eine pädagogische Reform dar. Wie weit und auf welche Art und Weise ist es den Lehrkräften der Albanischule gelungen, ihre kulturalistischen Einstellungen zu überwinden, den erforderlichen Perspektivenwechsel zur interkulturellen Bildung zu vollziehen und in pädagogische Praxis umzusetzen? 

· Inwieweit ist das Modell der interkulturellen Schulentwicklung der Albanischule auf andere Schulen übertragbar? 

Der Anfang

Ein pädagogischer Schwerpunkt sollte entwickelt werden. Darin bestand Einigkeit im Kollegium. In einem längeren Diskussionsprozess entschied sich das Kollegium im Herbst 1996 für den Schwerpunkt ‘interkulturelles Lernen’, damals noch verstanden als eine ‘ausländerpädagogische Orientierung’ auf die Kinder mit Migrationshintergrund. Hier hatte man Erfahrungen und erhoffte sich schnelle Erfolge ohne allzu große Veränderungen.

Eine Initiativgruppe, unterstützt durch die damalige interkulturell engagierte Konrektorin, nahm eine Vordenkerfunktion ein. Diskussionen aus der Kleingruppe wurden in das Kollegium eingebracht, eine Referentin wurde eingeladen und ein Fragebogen zur Bestandsaufnahmen bisheriger schulischer Maßnahmen im interkulturellen Kontext erstellt. Begleitet von Kontroversen und Emotionen begann eine Phase der Hinterfragung der bisherigen Praxis: Man einigte sich darauf, dass es nicht um mehr Stützmaßnahmen für die zweisprachigen Kinder durch zusätzlichen Förderunterricht etc. gehen sollte, sondern um die Stärkung ihrer positiven Identitätsentwicklung in allen Handlungsfeldern der Schule. Selbstverständlich sollten auch die einsprachig deutschen Kinder von diesem neuen Ansatz profitieren. 

Sehr vage Zielvorstellungen zeichneten sich ab: Die Schulgemeinde sollte als Wir-Gruppe betrachtet werden mit dem Blick nicht nur auf die Minderheiten, aber mit ihnen - so weit war man sich einig. Alle sollten einen Gewinn davon haben. 

Da es in Deutschland keine Modelle und Instrumente für eine solche umfassende interkulturelle Schulentwicklung gibt, musste die Schule auf viele Fragen die eigenen Antworten finden: Auf welchen positiven Erfahrungen können wir aufbauen? Wie soll sich Unterricht, wie soll sich Schule als System verändern? Und vor allem: Wie sollen sich die Lehrerinnen und Lehrer an der Albanischule verändern? Der Weg zu einer interkulturellen Schule macht keinen Umweg um die Persönlichkeiten und Biografien, er bezieht sie ein. Für die eine Kollegin kann das heißen, ihren iranischen Lebenshintergrund auch in der Schule mehr leben zu können und Ausgrenzungserfahrungen zu thematisieren, für andere stehen die Ängste vor dem drohenden Verlust von deutschen Traditionen im Vordergrund. 

Der Veränderungsprozess 

Menschen, die in einer Gruppe zusammen arbeiten, können keine großen Ziele erreichen, wenn Konflikte untereinander nicht geklärt sind. So waren an der Albanischule zunächst die unter der Oberfläche gärenden Beziehungs- und Kommunikationsstörungen im Kollegium sowie zwischen Kollegium und Schulleitung zu klären.

Der Wille des Kollegiums zur Überwindung dieser Krisensituation und zu einer pädagogischen Neuorientierung waren entscheidend für die weitere Entwicklung der Schule:

· Mit Hilfe der Methoden der Organisationsentwicklung wurden zunächst die Kommunikations- und Machtstrukturen der Schule durch eine Stärken-Schwächen-Bilanz analysiert und konkrete Vereinbarungen für Verbesserungen getroffen. Ein sogenannter ‘kritischer Freund’ (ein in Organisationsentwicklung geschulter Schulleiter einer anderen Schule) mit dem unparteiischen Blick von außen wirkte beratend mit.

· Die Schulleitung unterstützte den Prozess durch die Einnahme einer lenkenden, fördernden und fordernden Rolle

· Die Erarbeitung des Antrags zur Anerkennung als Expo-Schule im Rahmen des Bildungsprojektes des niedersächsischen Kultusministeriums „Welche Schule braucht die Zukunft unserer Welt?“ bewirkten eine intensive Auseinandersetzung mit den Zielen, Inhalten und Umsetzungsmöglichkeiten interkultureller Bildung. Die Auswahl und Anerkennung als Expo-Schule im Frühjahr 1998 stellten einen enormen Motivationsschub dar.

· Die Ausstattung der Schule mit Multi-Media-Geräten unterstützte individualisierende Arbeitsformen und ermöglicht die internationale Vernetzung mit Partnerschulen. Hierbei war die Motivation vieler Kolleginnen und Kollegen sich im Umgang mit dem Computer fortzubilden ein entscheidender Faktor.

Der holprige Weg der pädagogischen und strukturellen Veränderungen

Die Schule wählte als Thema für die Expo 2000 und als zukünftiges Leitbild den Titel „Lebenswelten - Lernen im interkulturellen und internationalen Kontext“.

Angestrebt wurde eine lebensweltliche, erfahrungsbasierte Alltagsorientierung in der Gestaltung des Schullebens und in der Auswahl der Unterrichtsthemen. Sie sollte so angelegt sein, dass sich jedes Kind, das einsprachig deutsche genauso wie das zwei- oder mehrsprachige mit Migrationshintergrund, in der ihm eigenen Individualität und Biografie darin wiederfinden kann und in seiner Identitätsentwicklung gestärkt wird.

Ziele waren die Öffnung der Schule im Inneren (differenzierende Unterrichtsmethoden, Überwindung der Fächer- und Jahrgangsgrenzen, stärkere Schülerbeteiligung, Verbesserung der Kommunikationskompetenzen aller Beteiligten) und nach außen (stärkere Zusammenarbeit mit außerschulischen Partnern, Einbeziehung der nahen Umgebung, Europas und der Welt). Die Eltern sollten als aktive Partner/innen und Mitgestalter/innen gewonnen werden. Letztendlich wurde damit auch eine stärkere Demokratisierung der Schule angestrebt.

Didaktisch und inhaltlich orientierte sich die Schule an den folgenden Thesen zur interkulturellen Bildung und verabschiedete sich endgültig von der Defizitorientierung auf Minderheiten.

Thesen zur interkulturellen Bildung

· Sprachliche und kulturelle Vielfalt sind Normalität; interkulturelle Erfahrungen gehören zum Alltag.

· Die Schule ist ein Ort interkultureller Erfahrung. Interkulturelle Bildung ist eine Aufgabe der Schule.

· Interkulturelle Bildung ist kein weiteres Fach, sondern Teil der allgemeinen Bildung. Sie richtet sich an alle Schülerinnen und Schüler. (…)

· Auch Lehrende sind im Prozess der interkulturellen Bildung Lernende.

· Interkulturelle Bildung ist keine Minderheitenpädagogik, dennoch schützt und berücksichtigt sie die Rechte der Kinder aus Minderheiten.

· Zwei- und Mehrsprachigkeit werden in Unterricht und Schulleben anerkannt und positiv genutzt.

· Interkulturelle Bildung unterstützt die Entwicklung persönlicher Identität und macht offen für die Begegnungen mit den/dem Anderen.

· Interkulturelle Bildung fördert den Respekt vor dem Anderssein der anderen; sie fördert Neugierde, Offenheit und Verständnis für andere kulturelle Orientierungen.

· Interkulturelle Bildung stärkt die Fähigkeit zur Wahrnehmung der eigenen Perspektive und zum Perspektivenwechsel.

· Die Schule kann neue Handlungsräume für interkulturelle Bildung öffnen und interkulturelle Erfahrungen aufarbeiten. Dabei vermeidet sie nicht Konflikte, sucht sie aber auch nicht. Interkulturelle Bildung lässt erfahren, dass Vielfalt positive Anregungen für das Zusammenleben und das Lösen von Konflikten bieten kann.

· Durch interkulturelle Bildung werden Kopf, Herz und Sinne angesprochen.

Die mögliche Umsetzung dieser Thesen in schulische Praxis erforderte inhaltliche Reflexionen. Kontroverse Diskussionen entzündeten sich nicht so sehr an der Theorie, sondern immer dann, wenn es konkret wurde. Neben unzähligen, teilweise hitzigen und chaotischen Pausengesprächen waren die Teamsitzungen zunächst die Orte, in denen in kleiner Runde nachgedacht und gestritten wurde. Zeit und Raum für gemeinsame Klärungen waren knapp, wurden aber immer wieder eingefordert. Die Entwicklung einer Feed-back- und Dialogkultur zeigte erste Früchte.

Ein Blick auf die aufgeworfenen Fragen soll den Diskussionsprozess veranschaulichen, der die Schwierigkeiten in der Umsetzung interkultureller Bildungsziele verdeutlicht: 

Perspektivenwechsel - ein zentraler Begriff der interkulturellen Bildung 

Können wir überhaupt aus dem engen Geflecht unserer biografischen, gesellschaftlichen, vielleicht ethnozentrischen Bezüge ausbrechen, selbst neue Perspektiven einnehmen und diese dann auch noch Kindern und Eltern vermitteln?
 

Was bedeutet ein Perspektivenwechsel, der nicht ausschließlich auf spezifisch ethnische Phänomene gerichtet ist, sondern gerade und besonders auch die Werte und Normen der deutschen Mehrheit in den Blick nimmt? Rassismus und Diskriminierungen zum Beispiel - Was sind unsere Projektionen auf die Anderen? Sind wir auch Täter/innen, (mit-) verantwortlich oder sind (nur) die institutionellen Strukturen schuld?

Können wir Lehrerinnen und Lehrer der Albanischule überhaupt den Blickwinkel der Minderheiten an unserer Schule einnehmen? Manchmal sicherlich schon, aber wie ist es, wenn unsere eigenen Interessen und Wertvorstellungen damit in Frage gestellt werden? 

Interkulturelle Bildung als Teil der allgemeinen Bildung. 

In den Rahmenrichtlinien finden sich nur wenig interkulturelle Bezüge. Was heißt die interkulturelle Öffnung der Fächer konkret? Zu den vorgegebenen Themen noch einige interkulturelle hinzufügen? Geht es nicht viel mehr um die inhaltliche Umgestaltung der ‘normalen’ Lerninhalte aus interkultureller Perspektive? Konkret also um die Veränderung der zentralen Lerninhalte. Können wir das überhaupt leisten?

Thematisierung von Mehrsprachigkeit 

Die Wahrnehmung der zweisprachigen Kinder in ihren Kompetenzen ist notwendig. Welche Sprachen sollen wir wie sichtbar machen? Reichen ein paar bunte Türschilder in verschiedenen Sprachen aus oder bauen wir uns damit eher ein multikulturelles Disneyland auf? Sollten wir so weit gehen, Teile des Unterrichts in einer Fremdsprache zu unterrichten oder Arbeitsgruppen in verschiedenen Sprachen anzubieten? Welche Sprachen wählen wir aus? Überfordern wir uns nicht? Überfordern wir die Kinder nicht? Was sagt die Spracherwerbsforschung dazu?
 Was wollen die Eltern?

Berücksichtigung der Rechte der Kinder aus Minderheiten

Reicht eine interkulturelle Orientierung aus, die zum Ziel hat, jedes Kind nach seinen Bedürfnissen zu stärken oder brauchen einige dieser Kinder nach wie vor besondere Maßnahmen? Erreichen wir durch die interkulturelle Arbeit auch eine Steigerung der Qualifikationen der Kinder mit Migrationshintergrund?

In zahllosen Arbeitsgruppensitzungen unter aktiver Beteiligung der Eltern wurden Ideen zur schul- und unterrichtspraktischen Umsetzung gesammelt. Besonders die Eltern mit Migrationshintergrund brachten sich stark ein und förderten die Entwicklung der Schule zu einem interkulturellen Lernort. Sie boten, oft gemeinsam mit Lehrkräften, Arbeitsgemeinschaften in ihren Sprachen an, gestalteten Themenecken und Erlebnistage über ihre Herkunftsländer. Die Bildungsorientierten von ihnen übernahmen eine Türöffnerfunktion für die Anderen. Monokulturelle Dominanz zu überwinden bedeutete, Eltern mit Migrationshintergrund wahrnehmbar als Partner/innen zu gewinnen und sie den Kindern als positive Vorbilder zu präsentieren.

Es wurden neue Strukturen entwickelt, die es ermöglichen sollten, stärker gemeinsam mit ihnen die obengenannten Fragen im Prozess zu klären. Dies gelang nicht immer, da der ständig vorhandene Zeitdruck in der Schule und die Dichte der Entwicklungsstränge oft zu schnelle Entscheidungen erforderten. Evaluationssitzungen wurden genutzt, um dieses zu diskutieren und Wege zur Verbesserung zu finden. 

Die jeweils individuellen Interessen und Fähigkeiten der Lehrerinnen und Lehrer sowie die der mitarbeitenden Eltern flossen in die Gestaltung der schulischen Handlungsfelder ein und bildeten eine wichtige Quelle der Motivation. 

Eine schulinterne Steuergruppe koordinierte die Arbeit der Teams in den Handlungsfeldern, führte die teilweise auseinanderdriftenden Stränge immer wieder zusammen und stellte auch unbequeme Fragen.
 

In den im Folgenden dargestellten fünf Handlungsfeldern drückt sich das Bemühen aus, spezielle didaktische, aber auch reale ‘Orte’ zur praktischen Umsetzung der genannten interkulturellen Thesen zu entwickeln. Als Bausteine verstanden, verdeutlichen sie auch ein sich veränderndes Verständnis von Unterricht: häufig projektorientiert, fächer- und jahrgangsübergreifend, offen für die Wahrnehmung der Erfahrungen der Kinder und offen zur Einbeziehung der näheren und weiteren Umgebung.

Ein kurzer Überblick über die fünf interkulturellen pädagogischen Handlungsfelder

Der interkulturelle Aktionsraum 

Ein meditativer, gemeinsam mit Kindern gemütlich gestalteter Raum zur sinnlichen Wahrnehmung und Bearbeitung von Phänomenen: Durch das Fühlen, Riechen, Schmecken, Hören, Sehen, Bewegen und Tun werden bei Jedem unterschiedliche Empfindungen, Erinnerungen und Phantasien ausgelöst. Diese wahrzunehmen und miteinander auszutauschen kann zu gestärktem Selbstbewusstsein und zu erhöhter Sensibilität, aber auch zu mehr Empathie im Umgang miteinander führen. Wenn man gleichermaßen Vertrautes und Befremdliches in der eigenen Person entdeckt und annimmt, kann man dies vermutlich auch eher bei anderen tun - so die These. In diesem Raum werden auch Trainings zur interkulturellen Kompetenz durchgeführt, z.B. mit dem Programm „Eine Welt der Vielfalt“.

Projekte im Unterricht

Sprachliche und kulturelle Vielfalt werden im Unterricht, an außerschulischen Lernorten, im Schulleben und in Kooperation mit den europäischen Partnerschulen fächerübergreifend thematisiert und bearbeitet. Gemeinsamkeiten unter den Schülerinnen und Schülern und nicht die Unterschiede stehen dabei im Vordergrund. In der differenzierenden Bearbeitung gemeinsamer Phänomene werden die individuell verschiedenen Sichtweisen berücksichtigt. 

Die interkulturelle Werkstatt

Eine Forschungs- und Lernwerkstatt zur Auseinandersetzung mit Alphabeten, Schriften und Sprachen: Eine gemütliche Hörhöhle bietet mehrere Plätze, an denen Lieder, Geschichten und Laute verschiedener Sprachen gehört werden können. Eine Bibliothek, von allen Mitgliedern der Schulgemeinde zusammengetragen, bietet die Möglichkeit, Bücher und Geschichten in verschiedenen Sprachen zu lesen und sich über die Welt zu informieren. Lernwerkstätten setzen bei der natürlichen Neugier der Kinder auf fremde Sprachen an und bieten Kindern die Möglichkeit allein oder in Gruppen fremde Schriften, Sprachen und Schreibwerkzeuge auszuprobieren. 

Die internationale Schreibwerkstatt

Moderne Technologien werden hier genutzt, damit Kinder mit Kindern weltweit direkt kommunizieren können. Auf der Grundlage eines medienpädagogische Curriculums lernen sie,   sich Informationen aus dem Internet zu beschaffen und Unterrichtsergebnisse öffentliche präsentieren können.

Partnerschaften

Kontakte mit Kindern und Lehrerinnen und Lehrern in anderen europäischen und außereuropäischen Ländern erweitern den eigenen Blickwinkel und prägen das Bewusstsein. In EU-Projekten wird mit Schulen in Finnland, Polen, Lettland und Italien zusammengearbeitet. 

Seit dem Jahr 1999 wurde konsequent an der Umsetzung dieser Handlungsfelder in  Unterricht und in praktische pädagogische Vorhaben gearbeitet. Auf die konkrete Umsetzung in Form von Unterrichtsbeschreibungen und -analysen kann an dieser Stelle nicht näher eingegangen werden.

Öffnung der Schule durch Vernetzung
Im Zuge des Schulentwicklungsprozesses wurden Probleme geklärt, aber auch immer wieder neue Fragen aufgeworfen. Es wurde zunehmend deutlicher, dass sich die gesteckten Ziele besser durch gute Kooperation mit Partnern erreichen lassen. Eine gute Netzwerkarbeit erforderte zwar wiederum Zeit, gab aber auch neue Impulse und motivierte. Seit dem Jahr 2001 arbeitet die Schule im Netzwerk der UNESCO-Projektschulen mit, im Regionalen Integrationskonzept zur Integration von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf in die Regelschule, im Netzwerk der Impuls-Schulen zur Förderung von besonders begabten Kindern sowie im Netzwerk der innovativen Schulen der Bertelsmann-Stiftung. Außerdem koordiniert die Schule ein EU-Projekt. 

Die Abschlussevaluation

Die interne Abschlussevaluation wurde im Jahr 2001 durch das Deutsche Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) im Rahmen der Evaluation aller niedersächsischen EXPO-Schulen durchgeführt. Erfragt wurden der Ist-Zustand als Einschätzung der aktuellen Situation und der Soll-Zustand als Wunschvorstellung zu bestimmten Aspekten. Vorgenommen wurde dann ein direkter Soll-Ist-Vergleich. An dieser Stelle kann nur auf einige besonders aussagekräftige Aussagen hingewiesen werden. Sehr hohe Übereinstimmungen ergaben sich bei folgenden Fragestellungen:

· gemeinsame pädagogische Ziele (Ist: 93,4%, Soll: 100%);

· gemeinsame Erarbeitung des Schulprofils (Ist: 93,3%, Soll: 100%);

· fächerübergreifende Zusammenarbeit, die sich an gemeinsamen Themen orientiert (Ist: 66,7%, Soll: 86,7%);

· gezielte Nutzung der unterschiedlichen Fähigkeiten und Interessen für die gemeinsame Arbeit (Ist: 80%, Soll: 100%).

Sehr große Diskrepanzen zwischen Ist- und Soll-Zustand ergaben sich bei folgenden ausgewählten Fragestellungen und bildeten damit den Ausgangspunkt für neue Entwicklungen:

· Organisieren von Supervisionsgruppen (Ist: 6,7%, Soll: 73,3%); 

· Absprache von Hausaufgaben (Ist: 26,7%, Soll: 80%).

Seit 2001 gibt es an der Schule eine durch eine Psychologin betreute Supervisionsgruppe.

Vor dem Hintergrund des geschilderten intensiven Meinungsbildungsprozesses überraschen diese Ergebnisse nicht. Sie bestätigen auf eindrucksvolle Weise, dass die intensive Arbeit an den gemeinsamen pädagogischen Zielen und am Leitbild der Schule in der Schulentwicklung als sehr bedeutend eingeschätzt wurde und auch weiterhin so gewünscht wird.

Erfreulich und als Bestätigung der Schulentwicklungsarbeit sind auch die hohen Zustimmungswerte zur fächerübergreifenden Zusammenarbeit zu werten. Sie können als ein Ausdruck für ein verändertes Verständnis von Unterricht gesehen werden.

Gelingensfaktoren für den Weg der interkulturellen Öffnung

Die Intensität im Ringen um gemeinsam akzeptierte Werte und Normen durch aktive Arbeit an einer Dialog- und Konfliktkultur, die Entstehung neuer pädagogischer Orientierungen und die Ergebnisse der Abschlussevaluation weisen auf einen insgesamt erfolgreichen Prozessverlauf hin. Ohne das Bemühen um die Überwindung von Kulturalismus und ethnisierendem Denken sowie der Bekämpfung von Benachteiligung ist interkulturelle Bildung in der Schule nicht denkbar. An der Albanischule waren die folgenden Faktoren entscheidend für eine diesbezüglich positive Entwicklung:

· die überzeugenden und kreativen Phasen zu Beginn, in denen das Interesse des Kollegiums für die interkulturelle Bildung geweckt wurde, sich für neue Orientierungen zu öffnen;

· die Erkenntnis der Lehrkräfte durch interkulturelles Lernen persönlich zu gewinnen;

· das anhaltende gemeinsame Nachdenken durch Phasen der prozessbegleitenden Evaluation ;

· die Einbeziehung der allochthonen Eltern als ernstzunehmende Partner/innen;

· die Entwicklung von interkulturellen Handlungsräumen als didaktische Räume, die im Unterricht genutzt wurden; durch sie wurde interkulturelles Lernen konkret, erlebbar und entwickelbar;

· die Öffnung der Schule auch nach außen durch eine gute Öffentlichkeitsarbeit und Vernetzung;

· die Entscheidung im Bereich der Thematisierung von Mehrsprachigkeit einen Schwerpunkt zu setzen.

In der Analyse des Prozesses ist jedoch auch deutlich geworden, dass es Probleme gab, die, obwohl erkannt, nicht gelöst werden konnten. Sie wiesen auf weiteren Handlungsbedarf hin: 

•
Der Unterricht „Deutsch als Zweitsprache“ wurde sowohl am Anfang des Prozesses als auch in der Abschlussevaluation als reformbedürftig dargestellt. 

• 
Die Einbeziehung des Muttersprachenlehrers für Türkisch ist nur sporadisch gelungen.

•
Die geplante systematische Überarbeitung der Curricula blieb in den Ansätzen stecken.

Um zu positiven Lösungen zu kommen, werden weiterhin kritische Auseinandersetzungen im gemeinsamen Dialog notwendig sein. 
Übertragbarkeit der Albanischule als Modell für eine interkulturelle Schulentwicklung 

Eine Besonderheit der Albanischule ist sicherlich herausragend und unterscheidet sie von anderen Schulen: die Beteiligung an der Weltausstellung 2000 in Hannover - die allerdings bereits eine Folge der eingeleiteten Schulentwicklung darstellte. Verallgemeinernd kann daraus abgeleitet werden, dass die Bildungspolitik Schulentwicklungen durch Wettbewerbe u.ä. durchaus anstoßen und fördern kann.

Auch wenn die Entwicklung einer Einzelschule immer ein einmaliger Prozess ist, lassen sich grundlegende Erkenntnisse durchaus übertragen. Diese sollen mit dem Blick auf die Umsetzung der Ziele interkultureller Bildung im Kontext von systemischer Schulentwicklung resümierend dargestellt werden. Zusammenfassend lassen sich folgende Faktoren als übertragbar bezeichnen: 

· die Initialphase, in der eine Person oder eine Gruppe das Kollegium von den Chancen eines Aufbruchs überzeugen kann;

· die Einbeziehung eines Beraters von außen, der den Prozess langfristig begleitet; 

· die Entwicklung einer Dialog- und Konfliktkultur im Kollegium sowie in der Schulgemeinde und damit der Prozess der Verständigung darüber, was eine gute Schule, hier: eine gute interkulturelle Schule, sein kann;

· die Anwendung systematischer Methoden der Schulentwicklung für den Prozess der Implementierung der interkulturellen Bildung und die Phasen der prozessbegleitenden Evaluation;

· die kontinuierliche Unterstützung des Prozesses durch schulinterne oder schulexterne Fortbildung; 

· die Einbeziehung der Eltern, insbesondere auch der Eltern mit Migrationshintergrund;.

· die Öffnung der Schule nach innen (in Bezug auf Unterricht, Lehr- und Lernmethoden usw.) sowie nach außen (zur Kommune und darüber hinaus);

· die Vernetzung der Schule mit außerschulischen Einrichtungen und Partnern, um gemeinsam an Themen zu arbeiten.

Von grundlegender Bedeutung ist es aus meiner Sicht, den Prozess der kritischen Reflexion aufrechtzuerhalten; in der Schule immer wieder darüber nachzudenken, wie man allen Kindern, so verschieden sie auch sein mögen, gerecht werden kann. Dabei gilt es, die Rechte der Kinder aus Minderheiten besonders zu schützen. Durch den starken Homogenisierungsdruck der Mehrheitsgesellschaft und durch entsprechende bildungspolitische Entscheidungen ist die Gefahr des Rückfalls in alte kulturalistische Muster immer gegeben. Hinzu kommt, dass Schule ein höchst dynamisches Gebilde ist, das ständig auf neue Herausforderungen mit neuen Lösungen reagieren muss. Zur Unterstützung notwendig wären deshalb neben verstärkter systemisch orientierter Lehrerfortbildung universell an Schulen einsetzbare Instrumente für eine interkulturelle Schulentwicklung, die die bisherigen Erfahrungen in der Institution berücksichtigen und wertschätzen, aber auch zu einem Perspektiven- und Paradigmenwechsel beitragen.
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� Auf die monolinguale Ausrichtung des deutschen Bildungswesens und seine Folgen für die zweisprachigen Kinder und Jugendlichen geht Wilfried Stölting in seinen Beiträgen im vorliegenden Band ausführlich ein. An dieser Stelle möge das gewählte Beispiel zur Veranschaulichung reichen. 


� Gogolin, Ingrid: Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule, Münster/New York 1994


� Vgl. hierzu insbesondere die Untersuchung von Guuske Ledoux, Yvonne Leeman und Rudolf Leiprecht (2001) aus den Niederlanden, die die Haltungen von Lehrkräften zum interkulturellen Lernen sowie ihre pädagogische Umsetzung untersucht und durch begleitende Fortbildung zu verändern versucht.


� Von 1996 bis 2001 habe ich die Schulentwicklung der Albanischule als Konrektorin mitgestaltet, genau dokumentiert und später aus der zeitlichen Distanz heraus wissenschaftlich ausgewertet.


� Diese Thesen waren zur oben beschriebenen Zeit (1997) lediglich als Entwurf vorhanden. Heute sind sie abgedruckt in dem Handbuch „Sichtwechsel – Wege zur interkulturellen Schule“, Nds. Kultusministerium, Hannover, 9/2000. S.27.


� Die Musiklehrerin stellte in diesem Zusammenhang nicht nur einmal die Frage, ob sie denn auch noch ihre traditionellen Kinderlieder singen dürfe. Sie fragte dies nicht wertfrei, Ängste sprachen aus dieser Frage.





� Vgl. hierzu die beiden Beiträge von Stölting im vorliegenden Band.


�Auf die Vielschichtigkeit im Schulentwicklungsprozess, die Widersprüche und Widerstände von Seiten einzelner Kolleginnen und Kollegen kann im Rahmen dieses Aufsatzes nicht näher eingegangen werden. Ein Aufsatz von Heidrun v. d. Heide (Schulleiterin der Albanischule) und von mir beschreibt diesen Prozess genauer: „Start frei für die Schulentwicklung“ in der Zeitschrift BEISPIELE 1/99, S.18 - S. 23.


� Bertelsmann Stiftung, Forschungsgruppe Jugend und Europa (Hrsg.) (1998): Eine Welt der Vielfalt. Ein Trainingsprogramm des A WORLD OF DIFFERENCE-Institute, New York, in der Adaption für den Schulunterricht. Gütersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung


In Deutschland gibt es inzwischen ein weit verzweigtes Netzwerk von Trainerinnen und Trainer, die an der Weiterentwicklung dieses Programms arbeiten und Trainings an Schulen anbieten. 





� Hierzu wird es demnächst eine gesonderte Veröffentlichung der Verfasserin geben. 


� Die Werte wurden ermittelt durch Eintragungen auf einer fünfstufigen Skala: keine Angabe/trifft gar nicht zu/trifft eher nicht zu/trifft eher zu/trifft voll zu. Die Evaluationsergebnisse wurden vom DIPF nicht veröffentlicht, sondern nur der jeweiligen Schule zur Verfügung gestellt.
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