DIVERSITAT

Schule neu denken

Interview mit der Erziehungswissenschaftlerin Mechtild Gomolla Uber die
Erfordernisse von Bildung in einer von Migration gepragten Gesellschaft

hlz: Frau Gomolla, in Ihren
Verdffentlichungen sprechen Sie
von der postmigrantischen Ge-
sellschaft. Was meinen Sie da-
mit?

Mechtild Gomolla: Ja, die-
ser Begriff postmigrantisch ist
relativ neu. Er wird in der kri-
tischen Migrationsforschung in
Deutschland in den letzten zehn
Jahren vermehrt aufgegriffen.
Dieser Begriff hebt darauf ab,
dass man in einer Gesellschaft,
deren Bevolkerung neuesten
Untersuchungen zufolge min-
destens zu einem Drittel von
Migration gepragt ist, nicht
mehr in den begrifflichen Un-
terscheidungen von ,Migrant
und ,Nicht-Migrant® denken
kann. Es geht folglich darum,
nach anderen Kategorien zur Be-
schreibung dieser Gesellschaft
zu suchen, die Einzelne nicht
stigmatisieren und diskriminie-
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ren. Migration als dynamischer
Faktor soll erkennbar bleiben,
aber die einseitige Fixierung auf
,die* Migrant_innen soll iiber-
wunden werden. Es geht um die
Bedeutung von Migration fiir die
Gesellschaft als Ganzes —als von
allen geteilter sozialer Raum:
Wie strukturiert und verdndert
Migration Gesellschaft, Politik,
Institutionen — uns alle? Welche
Zugehorigkeits- und Ungleich-
heitsverhaltnisse, Exklusionen
und Rassismen werden sicht-
bar? Wie werden konkurrierende
Deutungsmuster, Normen und
Werte und Haltungen zu Vielfalt
und Diversitit ausgehandelt?
Inwiefern verschiebt sich dabei
Diskussionsmacht, etwa indem
sich Angehorige marginalisierter
Gruppen vermehrt in hegemoni-
ale Diskurse einbringen? Dafiir
steht dieser Begriff postmigran-
tisch.

Mechtild Gomolla ist seit 2009 Professorin fiir Erziehungswis-
senschaft mit dem Schwerpunkt der interkulturellen und verglei-
chenden Bildungsforschung an der Helmut-Schmidt-Universitét
Hamburg. In ihrer Dissertation — verbunden mit Forschungsauf-
enthalten und Gastprofessuren — verglich sie die Schulentwick-
lung in Migrationsgesellschaften in England, Deutschland und der
Schweiz.

In neueren Forschungsprojekten ist sie mit der ,,Qualitétsent-
wicklung von Schulen in der Migrationsgesellschaft: Lehrer in-
nenfortbildung zur Interkulturellen Koordination* befasst. An-
geboten werden diese vom Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LI) Hamburg in Kooperation mit der Koordi-
nierungsstelle Weiterbildung und Beschéftigung KWB e.V./BQM.

Neuere Veroffentlichungen:

Mit Ellen Kollender und Marlene Menk Herausgabe des Sam-
melbandes: ,,Rassismus und Rechtsextremismus in Deutschland.
Figurationen und Interventionen in Gesellschaft und staatlichen
Institutionen® (Beltz-Verlag 2018).

hlz: Der Blick auf die Schule
zeigt ein noch ausgeprdgteres
Verhdltnis als in der Gesellschaft
insgesamt. Zu diesem Schul-
Jahresbeginn hatte jedes zweite
Kind in Hamburg bei der Ein-
schulung einen sogenannten Mi-
grationshintergrund — und die
Familiensprache dieser Kinder
diirfte in der Regel nicht Deutsch
sein. Herr Linnemann von der
CDU sagt ja: Wenn die sprach-
lichen Voraussetzungen fiir eine
altersgemdfSe Einschulung nicht
gegeben sind, dann soll man die
Kinder zuriickstellen. Was halten
sie davon?

Mechtild Gomolla: Wenn
man die Formulierung von
Herrn Linnemann im Wortlaut
nimmt, fragt man sich, wie weit
dieser Politiker eigentlich die
rechtlichen Verhiltnisse und die
Praxis kennt. Kinder im schul-
pflichtigen Alter, die ansonsten
schulfdhig sind, mit dem Argu-
ment der nicht ausreichenden
Sprachkompetenz zuriickzustel-
len, wire eine unzulédssige Dis-
kriminierung. Also, die Schule
ist der Ort, an dem Kinder ge-
meinsam die geforderten sprach-
lichen Kompetenzen erwerben
konnen. Seit Anfang der 2000er
Jahre wird in der politischen Dis-
kussion zunehmend anerkannt,
dass bildungssprachliche Kom-
petenzen durchgéngig auf allen
Stufen und in allen Féchern ge-
zielt zu vermitteln sind, von den
Vorschuleinrichtungen bis zur
Berufsbildung. Diese Angebote
richten sich auch an Kinder mit
einem deutschsprachigen Her-
kunftshintergrund. Entsprechen-
de Programme werden zum Teil
mit beachtlicher Energie und
Konsistenz aufgebaut. Trotzdem
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ist das Gesamtbild noch alles
andere als zufriedenstellend. In
der Praxis existiert eine Band-
breite von Unterrichtsmodellen,
zwischen Angeboten parallel
zum Regelunterricht und inte-
grierter Sprachforderung. Ent-
scheidend ist, wie bei den ab
2014 vermehrt -eingerichteten
Auffangklassen fiir oft als ,,Sei-
teneinsteiger innen“ kommende
Gefliichtete, der rasche Uber-
gang in den Regelunterricht.
Unnétige Separierungen koénnen
die gesamte Bildungsbiographie
negativ belasten — das zeigen
viele wissenschaftliche Studi-
en. In vielen Bundeslindern
werden vor der Einschulung
die sprachlichen Kompetenzen
von Kindern systematisch iiber-
priift. Wenn keine ausreichen-
den Sprachkenntnisse vorliegen,
wird etwa in Hessen, wo die
Kinder im Alter von 6 Jahren ge-
testet werden, die Teilnahme an
einem freiwilligen Vorlaufkurs
empfohlen. In Hamburg ist der
Vorschulbesuch sogar verpflich-
tend, wenn bei der ,,Viereinhalb-
jéhrigen-Untersuchung® geringe
Deutschkenntnisse ~ festgestellt
werden. Auch solche Sprachtests
sind bzgl. ihrer forderlichen Wir-
kung ambivalent. Eine fundierte
und prozessorientierte Diagnos-
tik, auch im Regelunterricht an
der Grundschule und dariiber
hinaus, an die sich passgenaue
Fordermafnahmen und die ge-
zielte Begleitung von Bildungs-
ibergidngen anschlieBen, ist zu
begriiflen. Tests fithren oft aber
lediglich zur Separierung. Also:
insgesamt tragt die Forderung,
Kinder nicht einzuschulen, eher
einen populistischen Charakter,
bei dem man sich fragen kann:
Was soll das bewirken? Welche
Signale werden damit ausgesen-
det? Sie fallt hinter die bisher
real erreichten Fortschritte weit
zuriick.

hlz: Nun kann man ja hoffen,
dass durch diese Mafinahmen
der besseren Sprachforderung
sich dies auch in den Bildungs-

Es ist ein Rassismus, der im deutschen Schulsystem institutionell
verankert ist, durchaus festzustellen, wenn Merkmale der Sprache oder
einer vermeintlich fremden Kultur zum Ansatz von dichotomisierenden
Grenzziehungen zwischen einem vermeintlich homogenen ,Wir’ und
,Anderen’ herangezogen werden. (Mechthild Gomolla)

abschliissen widerspiegelt. Bis-
lang ist es ja so, das sagen Sie
auch in Ihren Publikationen,
dass Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund mit dem Blick
auf die  Bildungsabschliisse
deutlich schlechter abschneiden.
Was sind Ihrer Meinung nach die
Hauptgriinde dafiir?

Mechtild Gomolla: Die ge-
genwirtige Bildungsforschung
lenkt die Aufmerksamkeit ganz
stark auf familiale Ursachen.
Da werden in der Regel zwei
Ursachenkomplexe angeguckt,
nidmlich einmal der sogenannte
Anregungsgehalt in Familien —
dazu werden auch die sprachli-
chen Sozialisationsbedingungen
gerechnet. Der zweite grofe
Bereich betrifft die Bildungs-
entscheidungen, die von Eltern
getroffen werden. Weitaus we-
niger intensiv wird der Beitrag
der Institution Schule an der
Herstellung oder Verfestigung
von Ungleichheit untersucht.
Inwiefern tragen schulrechtliche
und organisatorische Rahmen-
bedingungen, das Angebot an
Schulformen und Schulplitzen,
Bildungsinhalte,  -programme
und -materialien, das padagogi-
sche Wissen, die Arbeitsweisen
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und Routinen der Lehrkrifte
dazu bei, dass bestimmte Grup-
pen benachteiligt werden?

hlz: Hingt der Schulerfolg
denn nicht zwingend vom Ver-
héltnis von muttersprachlich-
deutschen und nicht-deutschen
Kindern ab? Schlieflich lernen
Kinder durch Kinder. Aus der
Bildungsforschung weifs man,
dass sich die Zusammensetzung
der Schiiler_innenschaft von
einem Anteil von 35 Prozent
fremdsprachiger Schiiler innen
an nachteilig auf den Lernerfolg
aller  Schiiler_innen auswirkt.
Wiihrend diese Schwelle bundes-
weit nur 24 Prozent der Schulen
tiberschreiten, wird in Hamburg
bei 64 Prozent der staatlichen
Grundschulen, bei 71 Prozent
der Stadtteilschulen und 39 Pro-
zent der staatlichen Gymnasien
dieser Wert iiberschritten. Inso-
fern stimmt doch die Aussage:
,,Sage mir, wo du wohnst und ich
sage dir, welche Chancen du auf
welchen Schulabschluss hast.

Mechtild Gomolla: Es wird
vielfach festgestellt, dass Schul-
umgebungen, in denen sich viele
Schiilerinnen und Schiiler aus
weniger privilegierten Eltern-
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Auslandische und deutsche SuS an
Allgemeinbildenden- und Forderschulen 2014/15

(Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik; zit. n. Beauftragte der Bundesregierung fir Migration,
Flichtlinge und Integration und 2016, 105)

Nationalitdten Gesamt- Real- Forder-
schule schule schulen

2

8

Deutsche 4.545.216 740.216 409.981 883.406 2.210.626 301.271 %

% 100 16,3 9,0 19,4 48,6 6,6 E

Auslander 373.458 80.980 97.521 67.300 93.920 33.73 %

insgesamt ©
% 100 21,7 26,1 18,0 25,1 9,0

hdusern, mit besonderen Lernbe-
diirfnissen — auch in sprachlicher
Hinsicht — und mit einem zuge-
schriebenen  Migrationshinter-
grund konzentrieren, Lernpro-
zesse erschweren. Solche Daten
miissen aber sorgfiltig interpre-
tiert werden. Gleichwohl wird an
sogenannten ,,Brennpunkt-Schu-
len® oft eine hervorragende Ar-
beit von den Pddagog_innen und
Schiiler innen geleistet. Auch
hier stellt sich die Frage: Wem
oder wozu dient die Verbreitung
von solchen alarmierenden Zah-
len tiber sogenannte ,Kippeftek-
te‘ aufgrund eines bestimmten
Anteils fremdsprachiger Kin-
der? Werden hier nicht wieder
eher Grenzen von Zugehdrigkeit
markiert? Sollen Eltern gewarnt
werden, solche Schulen zu mei-
den? Und welche Elterngruppen
haben dann die Mdoglichkeit, ihre
Kinder an alternativen Schu-
len unterzubringen und welche
nicht? Also, durch diese Art
von Bildungsberichterstattung
konnen Segregation und struk-
turelle Diskriminierung weiter
verscharft werden.

hlz: Inwieweit ist denn das
gegliederte  Schulsystem  in
Deutschland nicht sozusagen
auch der Motor dieser ganzen
Entwicklung?

Mechtild Gomolla: Das ist

eine berechtigte Frage. Beson-
ders im gegliederten deutschen
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Schulsystem ist die Tendenz ver-
breitet, Herausforderungen der
Unterrichtsarbeit mit heteroge-
nen Lerngruppen als Probleme
individueller Kinder umzudefi-
nieren, die mit ihren Vorausset-
zungen und Bediirfnissen nicht
zu dem passen, was so unter ei-
nem fiktiven Normalschiiler oder
einer Normalschiilerin verstan-
den wird. Internationale Studi-
en und so auch die PISA-Studie
bestitigen seit Jahrzehnten, dass
eine frithe Zuweisung zu unter-
schiedlichen Schultypen eines
gestuften Sekundarschulsystems
mit niedrigeren durchschnittli-
chen Schulleistungen aller ein-
her geht. Am stérksten betroffen
sind aber, wie schon gesagt, lern-
schwiéchere Schiilerinnen und
Schiiler in den unteren Sekundar-
schulformen, die auch bei glei-
cher Leistung héufiger in unteren
Schulzweigen platziert werden.
Hier wirken sich dann mehrere
Faktoren negativ aus: die Homo-
genisierung und Konzentration
von Kindern aus weniger pri-
vilegierten Elternhdusern und/
oder mit Migrationsgeschich-
te, weniger anforderungsreiche
Lern- und Bildungsinhalte, we-
nig forderliche Haltungen und
Handlungsmuster von Lehrkrif-
ten und Peer-Gruppen-Prozesse.
Umgekehrt fillt in integrierten
Schulsystemen das Gefélle zwi-
schen den Bildungserfolgen un-
terschiedlicher sozialer Gruppen
geringer aus.

hlz: Sie sagen in einer Ih-
rer Publikationen, ich zitiere:
, Handlungs- und  Entschei-
dungsmuster von Pddagog in-
nen kommen unter anderem
zum Ausdruck in niedrigen Leis-
tungserwartungen, in der Noten-
gebung und in den Ubergangs-
empfehlungen. * Konnen Sie das
erldutern?

Mechtild Gomolla: Neben
den negativen Folgen segregie-
render Systeme sind zwei weite-
re Mechanismen gut belegt, die
das Leistungsvermdgen von Ler-
nenden untergraben. Zum einen
sind das von Lernenden wahrge-
nommene Bedrohungen durch
negative Stereotype in Bezug auf
die Fahigkeiten einer Gruppe,
der man angehort — Stereotype
Threat im Englischen. Stereoty-
pe Threat erzeugt Angstlichkeit
und zieht kognitive Ressour-
cen von den zu bearbeitenden
Aufgaben ab. Beides schriankt
die Lernleistungen ein. Es gibt
vielversprechende Ansdtze, um
Stereotype Threat zu reduzieren,
zum Beispiel die Verstirkung
von positiven Selbst-Affirmati-
onen. Zum anderen beeinflussen
die Erwartungen der Lehrkraf-
te hinsichtlich der Fahigkeiten
ihrer Schiilerinnen und Schiiler
die Leistungen. Viele Untersu-
chungen in Deutschland ma-
chen geringere Leistungserwar-
tungen gegeniiber Kindern und
Jugendlichen mit eigener oder
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familialer Migrationsgeschichte,
teilweise in Verbindung mit dem
sozialen Hintergrund und dem
Geschlecht sichtbar.

hlz: Ist dies zu vergleichen mit
dem Effekt des ,self fullfilling
prophecy’, bei dem das Kind,
das tiber sich hort, ,,du bist nicht
gut genug!* sich gemdf} diesem
Urteil verhdlt?

Mechtild Gomolla: Genau —
in positiver wie in negativer Hin-
sicht. Es gibt eine ganze Band-
breite von Mechanismen, wie
solche Erwartungen im sozialen
und péadagogischen Miteinander
offen oder subtil vermittelt wer-
den, etwa durch emotionale War-
me, Ausdruck von Unterstiitzung
oder physischer Distanz, durch
ermutigendes Feedback oder Ig-
norieren der Beitrdge bestimmter
Schiilerinnen und Schiiler. Auch
anspruchsvolle Aufgabenstellun-
gen und Materialien, das Eroff-
nen von Gelegenheiten, darauf
auch zu antworten — selbst die
Gestaltung der Schulgebiude
und -rdume vermittelt spezi-
fische Erwartungen. Niedrige
Erwartungshaltungen  spiegeln
sich auch in der Notengebung
und in Ubergangsempfehlungen
wider. In einer in den 2000er
Jahren an der Universitit Koln
durchgefiihrten Studie zur Leis-
tungsbeurteilung gaben einige
der teilnehmenden Lehrkrifte
an, schon im 1. Schuljahr zu wis-
sen, wo diese Kinder am Ende
der 4. Grundschulklasse stehen
wiirden.  Gleichzeitig kommt
diese Studie zu dem Ergebnis,
dass Leistungsbeurteilung we-
nig systematisch durchgefiihrt
wurde. Die Beurteilungen, die
untersucht wurden, enthielten in
erschreckendem Ausmaf} vorur-
teilsbehaftete Sichtweisen, also
kulturalisierende und defizitori-
entierende Deutungsmuster. Das
miindete dann im Fall von Kin-
dern mit Migrationsgeschichte
vermehrt in eine Entscheidung
fiir eine niedrigere weiterfiihren-
de Schulform.

hlz: Man hort aber nicht sel-
ten vom umgekehrten Fall.

Mechtild Gomolla: Ja, das
mag es in Einzelfdllen geben.
Das AusmalB} konnte ich jetzt
nicht quantifizieren. Wichtig ist
hier, dass Diskriminierung ge-
rade dort wirksam wird, wo ei-
gentlich gar nicht so klar ist, wo
Kinder leistungsméfig stehen.
Da greifen dann besonders oft
diese Vorurteilshaltungen.

hlz: Es gibt eben, auch wie
Sie sagen, die institutionelle Be-
nachteiligung — unter anderem
durch das gegliederte Schul-
system. Rechtfertigt es nicht
aufgrund dieser beiden Effekte,
sogar von einem strukturellen
Rassismus sprechen?

Mechtild Gomolla: Ich bin
immer ein bisschen vorsichtig
mit diesem Begriff des ,struktu-
rellen Rassismus® oder ,instituti-
onellen Rassismus‘. Er kommt ja
aus dem anglo-amerikanischen
Raum und ist dort seit Jahrzehn-
ten etabliert, wird aber auch kon-
trovers diskutiert. Zwei Kritik-
punkte an frithen Konzepten von
institutionellem Rassismus finde
ich sehr berechtigt: Einerseits
wird eine zu stark verallgemein-
ernde Sichtweise auf Institutio-
nen und die darin tdtigen Profes-

sionellen als rassistisch kritisch
hinterfragt. Sie ibersicht, dass
es ja auch in einzelnen Schulen
viele Momente gibt, in denen
Menschen respektvoll miteinan-
der interagieren, demokratische
Bildungsrdume existieren und
auch ausgrenzende Strukturen
von Akteuren unterlaufen und in
einem gewissen Grad auch ver-
dndert werden konnen. Akteure
sind selten durchweg rassistisch.
Relevanter ist die Verstrickung
ihres Denkens und Handelns in
rassistische Diskurse und dis-
kriminierende Praktiken. Aber
die spezifisch institutionellen
Ursachen und Bedingungen von
Diskriminierung wurden in frii-
hen Theorien des institutionel-
len Rassismus nur selten genau
untersucht. Ein zweiter wichti-
ger Kritikpunkt liegt darin, dass
Menschen in vielfdltiger Wei-
se gesellschaftlich positioniert
sind. Sie werden selten allein
aufgrund rassistischer oder eth-
nisierender Zuschreibungen zur
Zielscheibe von Diskriminie-
rung. Wie wir ja schon diskutiert
haben, verbindet sich in Schulen
die Diskriminierung aufgrund
eines zugeschriebenen Migrati-
onshintergrundes oft mit der Re-
ligion, dem sozio-6konomischen
Status, manchmal spielt auch
eine Genderkomponente eine
Rolle oder das Alter usw., also

Deutsche und auslandische Absolvent_innen an allgemein-

und berufsbildender Schulen

(n. Beauftragte der Bundesregierung fir Migration, Fliichtlinge und Integration 2016, 107)

Abschtussart | _____| irsgesant mm

Ohne Hauptschulabschluss  insgesamt
Deutsche

Auslander_innen

Deutsche

Auslander_innen
Mittlerer Abschluss insgesamt
Deutsche
Auslander_innen
Fachhochschulreife insgesamt
Deutsche
Auslander_innen
Allgemeine Hochschulreife  insgesamt
Deutsche

Auslander_innen
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Quelle Prasentation Gomolla
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« Laut Schulforschung verstarken
selektive Schulstrukturen soziale
Ungleichheit.

« Es gibt jedoch groRe ungenutzte
Spielraume in Unterricht, in
Schulen und ihrem Umfeld, um
Barrieren abzubauen.

+ Diskriminierungskritische
Schulentwicklung ist die
,zweitbeste Losung;, aber eine
mit viel Potential. Sie wird
in inklusiven Schulen nicht
tberfliissig.

ganz unterschiedliche

soziale

Erst seit etwa einem Jahrzehnt

Unterscheidungsmerkmale. Aus
diesem Grund bin ich mit dem
Begriff des institutionellen Ras-
sismus etwas vorsichtiger, die
Kategorie ,institutionelle Diskri-
minierung‘ ist da erst mal etwas
offener. Gleichzeitig aber ist ein
Rassismus, der im deutschen
Schulsystem institutionell veran-
kert ist, durchaus festzustellen,
wenn Merkmale der Sprache
oder einer vermeintlich fremden
Kultur zum Ansatz von dicho-
tomisierenden Grenzziehungen
zwischen einem vermeintlich
homogenen ,Wir und ,Anderen*
herangezogen werden. Solche
Unterscheidungen werden auch
durch die institutionellen Struk-
turen, Programme und Routinen
hervorgebracht oder verstérkt
und sie konnen dann auch Bil-
dungswege und Lebenschancen
strukturell bestimmen. Das muss
aber unter Einbezug statistischer
Daten empirisch konkret aufge-
zeigt werden.

hlz: Warum reagiert die Of-
fentlichkeit — und hier besonders
auch der Teil, den man gewéhn-
lich zum liberal-aufgekldrten
Teil der Bevélkerung zdhlt, so
sensibel auf den Begriff Rassis-
mus?

Mechtild Gomolla: In
Deutschland gibt es ja eine lange
Geschichte, den Begriff des Ras-
sismus und auch gerade den des
strukturellen Rassismus zu tabu-
isieren. Das hat auch etwas mit
der NS-Vergangenheit zu tun.
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wird offener tiber Rassismus und
zunehmend auch iber instituti-
onellen Rassismus und Diskri-
minierung diskutiert. Das héngt
mit der dramatischen Zunahme
rassistischer Gewalt zusammen
und dem auch nach Aufdecken
des NSU-Komplexes weiter er-
starkenden Rechtsextremismus
und Rechtspopulismus. Aber
auch die wachsende Bedeutung
des  Menschenrechtsdiskurses,
das Antidiskriminierungsgesetz
von 2006 und die Verpflichtung
zur Umsetzung der Inklusion seit
2009 haben dazu beigetragen,
dass der Begriff ,institutionelle
Diskriminierung® in Deutsch-
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land vermehrt thematisiert wird.
In der deutschen Schulforschung
mangelt es aber noch immer an
genaueren Untersuchungen der
Frage, wie Schule — unter den
sich ja permanent #ndernden

bildungspolitischen,  organisa-
torischen und curricularen Rah-
menbedingungen — mit ihren

ganz alltidglichen Routinen dazu
beitrdgt, dass bestimmte Grup-

pen von Kindern und Jugendli-
chen weniger Chancen haben,
ihre Potentiale entwickeln und
realisieren zu koénnen.

hlz: Wenn der Forschungs-
stand in die Richtung weist, dass
man diesen Begriff des institutio-
nellen oder strukturellen Rassis-
mus nicht gdnzlich zuriickweisen
kann, was kann man dagegen
tun?

Mechtild  Gomolla: Es
braucht konzertierte Anstren-
gungen, die auf unterschiedli-
chen Ebenen gleichzeitig anset-
zen. Man braucht ein sinnvolles
Bildungsmonitoring, um solche
Hiirden im Schulsystem oder
der Organisation einzelner Schu-
len zu identifizieren. Um diese
aufheben zu konnen, sind ge-
samtschulische  Arbeitsweisen
erforderlich. Bei der reguldren
Schulentwicklung miissen Fra-
gen der Unterrichts-, Organisa-
tions- und Personalentwicklung
auch im Hinblick auf migrati-
onsbedingte Diversitidt und so-
ziale Gerechtigkeit gezielt mit-
einander verbunden werden. In
der 2013 ver6ffentlichten Emp-
fehlung der Kultusministerkon-
ferenz ,,Interkulturelle Bildung
und Erziehung in der Schule*
werden dazu gut durchdachte
und praktikable Vorschldge ge-
macht. Auch auf die notwendi-
gen Unterstiitzungssysteme der
Schulen und die Verbindlichkeit
von MafBnahmen, z.B. durch
klare rechtliche und bildungs-
politische Vorgaben, die Be-
riicksichtigung der sprachlichen,
religiosen und sozio-kulturellen
Pluralisierung in den verschie-
denen Phasen der Lehrerbildung
wird dabei eingegangen.

hlz: Wir haben bislang vor al-
lem iiber die gesellschaftlichen
und institutionellen Ursachen
von Bildungsbenachteiligung ge-
sprochen. Welche Auswirkungen
sollten aber die genannten ge-
sellschaftlichen Verdnderungen
auf die Curricula haben und auf
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pddagogische  Leitorientierun-
gen und Methoden?

Mechtild Gomolla: Also,
wie das ja auch in der KMK-
Empfehlung sehr deutlich ge-
macht wird: die Forderung der
Deutschkenntnisse und/oder in-
terkulturelle oder antirassistische
Projektwochen allein reichen
nicht aus. Vier Handlungsfelder
sind mir besonders wichtig: Wie
schon gesagt, ist die konsequente
Forderung von Deutsch als Bil-
dungssprache als Spezial- und
Querschnittsaufgabe auf Schul-
stufen, in jedem Unterrichtsfach
wie Physik, Geschichte oder
Sport ganz zentral. Aber im-
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mer begleitet von dem Versuch,
Erstsprachen mit einzubezichen.
Dies ist fiir den Lernerfolg, aber
auch fiir die Identitdtsentwick-
lung von zentraler Bedeutung.
Ein zweites wichtiges Hand-
lungsfeld ist eine rassismus- und
diskriminierungskritische politi-
sche Bildung. Vor dem Hinter-
grund des Erstarkens von Ras-
sismus und Rechtsextremismus
sollte dies ebenfalls als Spezi-
al- und Querschnittsthema, also
iiber alle Féacher hinweg, dazu
gehoren — auch tiber die gelebte
Schulkultur. Das gilt selbstver-
standlich fiir alle Schulen, kei-
neswegs nur fiir Schulen mit he-
terogener Schiiler_innenschaft.
In dem Zusammenhang wéren
auch Lehrpldne, Unterrichts-
inhalte und Materialien immer
wieder darauf hin zu iiberprii-
fen, ob und inwieweit zum Bei-
spiel koloniale oder rassistische
Perspektiven vermittelt werden.

Man kann auch gemeinsam mit
Schiiler innen  rassismuskriti-
schen Unterricht entwickeln,
indem man beispielsweise eine
dekonstruktive Sichtweise auf
Wissen zulésst, etwa indem bei
der Einfithrung bestimmter The-
mengebiete im Mathematikun-
terricht eine globale Perspektive
eingenommen und fiir westlich
fixierte oder eurozentristische
Sichtweisen sensibilisiert wird.
Solche Arbeitsweisen konnen
tiber den fachlichen und ko-
gnitiven Gewinn hinaus auch
einen Empowerment-Effekt
haben. Generell ist auf der pa-
dagogisch-didaktischen Ebene
zu reflektieren, welche Formen
der Unterrichtsorganisation und
Leistungsbeurteilung  geeignet
sind, damit alle Lernenden an
Bildungsangeboten  gleichbe-
rechtigt partizipieren konnen.
Hier besteht eine grofle Schnitt-
menge zur Inklusion. Auch dass
besonders im Vor- und Grund-
schulbereich geeignete Formen
des Einbezugs von Eltern viel
bewirken konnen, wird zuneh-
mend anerkannt. Aber fiir all
das gilt: Gut gemeint ist noch
lange nicht gut getan. Lehrkréfte
brauchen Zeit und Raum, auch
fachliche Unterstiitzung, um
die manchmal allein kaum auf-
zuldsenden Spannungen reflek-
tieren zu konnen, zwischen der
Frage, wann und wie sind Be-
sonderheiten zu thematisieren,
Differenzen padagogisch aufzu-
greifen und wo schligt die Her-
vorhebung von Unterschieden
in Praktiken des ,Othering‘ oder
der institutionellen Diskriminie-
rung um. Zum Beispiel dieser
oft zu horende Satz: ,,An unserer
Schule wird nicht diskriminiert!
Hier werden alle Kinder gleich
behandelt.” Da steckt schon eine
Menge drin an piddagogischem
Selbstverstiandnis, was man
unter dem Gesichtspunkt der
Diskriminierung kritisch  hin-
terfragen konnte. Also: auch fiir
schon im Beruf stehende Lehre-
rinnen und Lehrer sind Fortbil-
dungen und Feedback-Kulturen
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besonders hilfreich, in denen
sie ihre eigenen Haltungen und
ihr Unterrichtshandeln reflektie-
ren kénnen. Im Idealfall haben
Schulen dafiir besondere Kapa-
zititen, wie etwa die ,Interkultu-
rellen Koordinator innen‘, die in
Hamburg mittlerweile schon in
vielen Schulen aktiv sind.

hlz: Aber die Entwicklung
zeigt doch, dass im Rahmen ei-
nes gegliederten Schulwesens
diese  gewiinschte  Durchmi-
schung eben lingst nicht alle
Schulen erreicht.

Mechtild Gomolla: Ja, genau.
Deshalb sage ich, dass, wenn
man Ungleichheit bekdmpfen
will und Diskriminierung abbau-
en will, eigentlich immer nur fir
einen moglichst langen gemein-
samen Unterricht von Schiiler
innen eintreten kann. Wenn es
unsere Gesellschaft ernst meint
mit der grundgesetzlich garan-
tierten Wiirde des Menschen, die
auf den Rechten wie Gleichheit
und Gerechtigkeit beruht, dann
konnen diese Werte auf der Bil-
dungsebene auch nur glaubhaft
vermittelt werden, in dem die
Schiiler innen erfahren, dass
das ein Teil der gelebten Wirk-
lichkeit ist und dass nicht allein
die Schulumgebung schon die
Botschaft vom hierarchisch ge-
gliederten Charakter dieser Ge-
sellschaft vermittelt.

hlz: Das wiirde ich gern als
Schlusssatz stehen lassen. Ich
danke fiir das Gesprdch.

Das Interview flhrte
JOACHIM GEFFERS
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