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Ingelore Oomen-Welke

Veriindei'te Lernsituationen in der
multikulturellen Gesellschaft

Perspektiven und Konsequenzen fiir den Deutschunterricht

Ingelore Oomen-Welke zeigt auf, dass interkulturelles Lernen bedeutet,
sich mit fremden Sinnwelten auseinanderzusetzen. Unter Didaktikern und
Erziehungswissenschaftlern in Europa besteht Ubereinstimmung darin,
dass das Lernen in den multikulturellen Gesellschaften unreflektiert inter-
kulturell ist und reflektiert interkulturell sein muss.

Ein literarisches Beispiel
Im Kapitel «Ziirich» seiner Jugendbiographie «Die gerettete Zunge»
(1977) hat Elias Canetti manches von dem, was ich Thnen heute zur Verin-
derung des Lernens vortragen will, schon vorgedacht. Frau Canetti, gebo-
rene Arditti, die Gniddige Frau, kommt mit ihren Séhnen 1916 von Wien
nach Ziirich, wo fiir sie alles fremd ist. Der Kulturkontrast der benachbar-
ten Osterreichischen und schweizerischen Welt wird geschildert aus der
Perspektive der Canettis:
m Die Moglichkeiten der Einflussnahme auf administrative Entscheidun-
gen, die vorher in Wien bestanden hatten, wenn man «aus guter Familie»
war, sind in Ziirich und Bern nicht vorhanden. Frau Canetti mochte ihren
Sohn Elias in der hoheren Schule unterbringen, da er in Wien bereits nach
der vierten Klasse den Ubergang ins Realgymnasium geschafft und dort
ein Jahr erfolgreich gearbeitet hat. Die Schweizer aber bestehen auf der
sechsjihrigen Primarschule: «...und wenn wir wieder so einen Direktor
verliessen, war die Mutter verzweifelt. <Wollen Sie ihn nicht priifen?> hatte
sie bittend gefragt. <Er ist seinem Alter voraus.» Aber eben das war es, was
man nicht gern horte: «Wir machen keine Ausnahmen.»»
m Dazu ist der Ton in Zirich ein anderer als in Wien: «Die Antwort
war knapp und bestimmt die gleiche, da sie ohne «Gnédige Frau> oder son-
stige Wiener Hoflichkeiten gegeben wurde, erschien sie uns grob.»
(S.160)
m Nicht nur der Ton, auch die Sprache selber befremdet Frau Canetti in
Zirich. Wihrend Elias sich diskret bemiiht, die Sprache seiner Mitschiiler
zu erlernen, wacht seine Mutter iiber die Reinheit der Sprache und ldsst nur
«Sprachen mit Literaturen» gelten: «(Sie) war besorgt, dass ich mein «rei-
nes» Deutsch verderben konnte und als ich in meinem Eifer den Dialekt,
der mir gefiel, zu verteidigen wagte, wurde sie bdse und sagte: <Dazu habe
ich dich nicht in die Schweiz gebracht, damit du verlernst, was ich dir iiber
das Burgtheater gesagt habe. Willst du vielleicht so sprechen wie das Friu-
lein Vogler?> Das war ein scharfer Hieb...» (S.162)

Das Kapitel fahrt fort mit der Beschreibung unterschiedlicher Orientie-
rungsmuster und Weltdeutungen, die hier aufeinanderprallen. Stellvertre-

tend fiir weitere Schulbeispiele mag folgendes stehen:
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m Verschieden sind die Lernweisen, die sich in der Kantonsschule Rami-
strasse ereignen: «In Ziirich hatte sich Billeter, der Lateinprofessor, einmal
dariiber aufgehalten, dass ich zu rasch aufstreckte, wenn etwas zu beant-
worten war; als ich einem etwas langsamen Luzerner Jungen, Erni, mit der
Antwort zuvorkam, bestand er darauf, dass Erni sich selbst auf die Antwort
besinne, ermunterte ihn und sagte: <Denk nur nach, Emi, du kommst schon
drauf. Wir lassen uns nicht alles von einem Wiener Juden wegnehmen.»»
(S. 240). Elias ist weit davon entfernt, dies fiir eine rassistische Ausserung
zu halten, vielmehr sucht er bei sich nach Verursachern fiir seinen Eifer des
Sichhervortuns und macht das Rasche des Spanischen, seiner ersten Mut-
tersprache, zusammen mit dem Bestehenwollen vor der Mutter aus, mit
der Gesprache Schlag auf Schlag ablaufen, beides Sozialisationsfaktoren
also. Er erkennt, dass dieses selbe Verhalten, das er der Mutter gegentiber
zeigen muss, vor der Schulklasse auf die Mitschiiler befremdlich wirkt.
Unter den Lehrern lehnen diejenigen, die an der gerechten Beteiligung der
gesamten Klasse Interesse haben, sein schnelles Reagieren ab, wiahrend
andere Lehrer dadurch den Stoff oder ihr eigenes Unterrichtsgeschick be-
stitigt finden. Die Selbstdefinition der Lehrperson und ihr Interesse be-
stimmen also die Reaktion auf das Schiilerverhalten.

Was Elias Canetti tiber seine Ziircher Zeit erzihlt, scheint mir wesentliche
Punkte interkulturellen Lernens zu beriihren, nimlich die Verschiedenheit
der Sinnwelten, die Sprachvariation, die Kultureme als sichtbare Verhal-
tenseinheiten mit zugehoriger kulturspezifischer Deutung (Oksaar 1988,
Oomen-Welke 1993). Daran kniipfe ich an, indem ich Lernstile verschie-
dener kultureller Gruppen der gegenwirtigen europdischen Gesellschaf-
ten und schliesslich die Ansatzpunkte eines differentiellen Deutschunter-
richts aufzuzeigen versuche.

Kulturelle Faktoren des Lernens und bevorzugte Lernsituationen

Wir bemiihen uns um
Inhalte, die sowohl
traditionsorientiert
als auch sozial-
relevant sind.

Frau Canetti wusste genau, dass der von ihr gewidhlte Weg, ihrem Sohn
Elias in Lausanne die deutsche Sprache beizubringen, namlich Vorspre-
chen, Abfragen, schnelles Voranschreiten und, bei Fehlern, Beschimpfun-
gen, der richtige war; dariiber hatte sie keinen Zweifel, ebensowenig liber
die Inhalte, ndmlich die tradierte und moderne Literatur. Das war ihre sub-
jektive Lerntheorie.

Wir alle wiissten auf Befragen vermutlich ungefiahr anzugeben, welchen
Theorien des Lernens wir heute mehrheitlich folgen, welche wir iberwun-
den haben, auch wenn es in der Praxis anderer Lehrender einige iiberholte
Relikte noch geben mag, und wir wissen, welche Ideen des Lernens sich als
Irrwege erwiesen haben. Unser neues Bild des Lernens ist das des selbst-
verantwortlichen, problemlosenden, die Wirklichkeit strukturierenden In-
dividuums. Unsere Inhalte sind sowohl traditionsorientiert als auch aktuell
sozialrelevant. Ahnliches gilt fiir alle Lehrpersonen in den Schulen.

Die Theorien, die parallel zu wissenschaftlichen Erkenntnissen den Indi-
viduen als Rationalisierungsmechanismen fiir das Handeln in Situationen

zur Verfugung stehen, werden oft als «subjektive Theorien» bezeichnet
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(z.B. Groeben 1986), sind also abgegrenzt von den objektiveren wissen-
schaftlichen Theorien. Darin sind durch Konventionen gebildete «Rah-
men» wirksam, nach denen wir «Begebenheiten» deuten (Neisser 1979,
darin Goffman 1974). Unser professionelles Handeln begriindet sich ver-
mutlich im Spannungsverhiltnis zwischen subjektiver und wissen-
schaftlicher Theorie. Grund genug, Meinen und Wissen zum Lehrhandeln
im Deutschunterricht zum Thema zu machen, wo subjektive Theorien der
unterrichtlich Handelnden wirken. Dieses Kapitel gliedert sich in die Un-
terpunkte Lerntraditionen in einigen Kulturen, Zusammensetzung der
Schulklassen heute, unterschiedliches Verhalten beim Lernen.

Schul- und Lerntraditionen in einigen Kulturen

Konzepte des Lernens und Bilder von Lernenden sowohl als subjektive als
auch als wissenschaftliche Theorien entwickeln sich in der Tradition der
betreffenden Kulturen. Wenn nun Kulturen sich nicht nach aussen ab-
schliessen, sondern in Kontakt kommen, nehmen die Lerntraditionen Ein-
fliisse von aussen auf oder orientieren sich sogar iiberwiegend an einer
vermeintlich héherwertigen Lerntradition. Hier wiéren die hoheren
Schichten Roms zu nennen, die ihre Kinder von gebildeten griechischen
Sklaven unterrichten liessen, ferner Europa mit seiner lateinischen Lehr-
tradition vom Mittelalter bis in die Neuzeit oder, bis ins letzte Jahrhundert,
die englischen oder franzosischen Gouvernanten. In unserem Jahrhundert
ist es eher iiblich, dass wohlhabende Bildungsbeflissene ihre Kinder in
Schulen und Unmiversitiaten der Lander schicken, von denen sie sich die
beste Bildung und die besten Karrierechancen versprechen: England,
Frankreich, die USA, gelegentlich die Schweiz, bei Stipendienvergabe
auch Deutschland.

Andererseits versuchen geschlossene Minderheiten in verschiedenen Lin-
dern, ihre Lerntraditionen durch Minderheitenschulen und sog. Auslands-
schulen aufrecht zu erhalten. Neben solchen wie den deutschen Auslands-
schulen, die sich auch den einheimischen Schiilern des betreffenden Lan-
des 6ffnen, gibt oder gab es in Deutschland geschlossenere Systeme wie
griechische Lyzeen oder japanische Schulen und vor allem die Schulen fiir
Kinder kanadischer, britischer, US-amerikanischer, sowjetischer und fran-
zOsischer Militdrangehoriger. Insbesondere zeigen letztere, dass die eige-
ne Schultradition mit den je eigenen Sozialisationswerten ohne Abstriche
durch die Auslandssituation bewahrt werden soll, weil sie als wertvoll gilt
und nicht hinterfragt wird. Ahnliche Werterhaltungen lassen sich auch bei
regional iibergreifenden Kooperationen im Bildungssystem (bei Schul-
und Hochschulkooperationen) feststellen, sei es zwischen den deutschen
Bundeslindern, sei es im Kontext Europa, weil jede Gruppe die Errungen-
schaften des eigenen Systems fiir besonders valide und ausserdem fiir
tibertragbar hilt. Was uns nicht zur Frage wird, wie hier die Lerntraditio-
nen, konnen wir nicht reflektieren. Man nimmt es als gegeben und selbst-
verstdandlich an, nicht als gemacht bzw. entstanden und daher veriinderbar.

Die Bewertung der Lerntraditionen samt den zu lernenden Inhalten ist am
deutlichsten zu erkennen in den Missionsschulen und den Schulen der Ko-
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lonialméchte in den (ehemaligen) Kolonien. Bis vor einigen Jahren war es
iiblich, dass diejenigen in Missionsschulen zu einer europédischen Bildung,
das heisst zu den Kulturtechniken, Zugang fanden, die vorher zum christli-
chen Glauben der entsprechenden Konfession konvertierten. Hier domi-
nierte also das konfessionell-christliche Element. Es gab laizistische oder
sdkulare Entsprechungen: In den Schulen der Kolonialmichte, zum Bei-
spiel in den franzosischen Schulen Westafrikas, die auch noch Jahre nach
der Unabhingigkeit der westafrikanischen Staaten in Lehrpldnen und
Lehrmitteln von Frankreich abhidngig blieben, war es die civilisation fran-
caise, die als verbindliche Kultur galt. Franzésischunterricht wurde als
«Muttersprache» erteilt. Inhaltlich lernten Generationen junger Schwarz-
afrikaner in den Schulen ihres eigenen Landes, im Senegal, in der Elfen-
beinkiiste usw. im franzosischsprachigen Geschichtsunterricht franzosi-
sche Geschichte: Vercingétorix, Jeanne d’Arc; und im Geographieunter-
richt die Einteilungen des Massif Central, und insgesamt lernten sie, ihre
Vorfahren seien die Gallier gewesen: «nos ancetres, les Gaulois», einfach
weil die tradierten Inhalte und die fiir Frankreich entwickelten Lehrbuch-
texte erstarrt beibehalten statt der Zielgruppe angepasst wurden.

Die genannten Lehr-/Lernsituationen sollten deutlich machen, dass es von
der Situation abhédngt, ob eine Lehr-/Lerntradition angemessen ist oder
nicht. Ein guter Grund, die Zielgruppe unserer deutschunterrichtlichen
Bemiihungen, die Schiilerinnen und Schiiler, genau in den Blick zu neh-
men.

Die Zusammensetzung der Schulkassen heute

Schweiz:

Vom Vorhandensein ausldndischer Schiiler in Schweizer Schulklassen am
Anfang des Jahrhunderts war im einleitenden Text die Rede. Statistische
Angaben iiber Schulbesuch von Kindern anderer Herkunft liegen mir fiir
den Kanton Ziirich vor. Zunichst einmal ist interessant, dass in der offi-
ziellen Informationsbroschiire des Kantons in allen Rubriken die Auslan-
der eigens beriicksichtigt sind. Der Ausldnderanteil betragt in der Primar-
stufe, also Klassen 1 bis 6, durchweg liber 22 Prozent, in Sonderklassen
iiber 50 Prozent, in der Sekundarstufe I um 24 Prozent. In der Stadt Ziirich
ist der Auslénderanteil nur am Ziirichberg unter 30 Prozent, sonst liegt er
hoher, bis zu 72 Prozent in Ziirich-Limmattal.

Unter den ausldndischen Nationen in der Primarschule sind Italien mit
30 Prozent und das ehemalige Jugoslawien mit 26 Prozent der auslandi-
schen Schiiler am stirksten vertreten, doppelt bis dreimal so stark wie der
tiirkische Anteil mit 11 Prozent. Spanische Schiiler machen 7 Prozent aus.
Deutsche und Osterreicher werden interessanterweise gemeinsam veran-
schlagt, mit 4,7 Prozent.

Bei den fremdsprachigen Muttersprachen dominiert das Italienische mit

30 Prozent der nichtdeutschen Muttersprachen, gefolgt von Studslawisch
mit 21 Prozent und Tiirkisch mit 11 Prozent sowie Spanisch mit 10 Prozent.
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Deutschland:

Zunichst zur Arbeitsmigration. In Westdeutschland ist eine echte Einwan-
derungssituation entstanden, insbesondere seit den migrationshemmen-
den Massnahmen in den siebziger Jahren, die jedoch entgegen den politi-
schen Intentionen eher zu einer Verfestigung des Aufenthaltes auslandi-
scher Arbeiterfamilien fiihrten. Beobachtet wird die aus den klassischen
Einwanderungsprozessen bekannte Ballung einzelner ethnischer oder na-
tionaler Gruppen in Stadtteilen, die die Funktion einer «Kulturschleuse»
erfiillen (Bade 1992, S. 397; Cohn-Bendit/Schmid 1992). Die Probleme
und Widerspriiche politischer Konzepte im Umgang des Staates mit Ein-
wanderergruppen, etwa «die Ermutigung ethnischer Gruppen, sich als sol-
che kollektiv zu organisieren und ihr Gewicht im Staat geltend zu ma-
chen», oder, im Gegenteil, die Verringerung der Gruppendifferenzen
durch Vergabe uniformer oder symmetrischer Leistungen an alle Mitglie-
der der Gesellschaft, fiihren Brumlik/Leggewie in Bade 1992 aus. Fiir die
Schule entstehen entsprechend, pauschal gesagt, zwei Konzepte, das her-
kunftslandbezogene multikulturelle Konzept des toleranten Zusammenle-
bens bei Betonung der Diversitdt und das interkulturelle bis integrative
Konzept bis hin zur Homogenisierung differenter Gruppen. Letzteres wird
oft auch als egalitir bezeichnet.

Uber den Anteil der Kinder dieser Arbeitsmigranten in Schulen liegen fiir
Westdeutschland Angaben vor; seit Mitte der 60er Jahre ist er stindig ge-
stiegen. Ende der 80er Jahre lag er fiir die allgemeinbildenden Schulen
Westdeutschlands bei 10 Prozent der Gesamtschiilerzahl, mit Schulart-
schwankungen — zwischen tiber 15 Prozent Migrantenkindern in Sonder-
schulen und unter 4 Prozent in Gymnasien.

Zwei weitere Gruppen finden sich in Ost und West, also im gesamten
Deutschland. Es sind dies Aussiedler und Fliichtlinge, unter den letzteren
die Asylsuchenden.

Die Fliichtlinge differieren am stiarksten nach Herkunft, Bildung, Schicht
und Integrationswillen. Hauptherkunftslinder der Fliichtlinge in Deutsch-
land waren 1990 Ruminien, Jugoslawien, die Tiirkei und der Libanon,
Vietnam und Polen, die Quoten wechselten je nach politischer Aktualitit.
Die Gesamtzahl der gegenwirtig in Deutschland befindlichen Asylsu-
chenden mag etwa eine Million betragen.

Ihre Kinder sind in Deutschland, je nach Bundesland, teils schulpflichtig,
teils in den Schulen «geduldet». Das heisst, sie werden aufgenommen,
obwohl sie nicht schulpflichtig sind; zahlen aber nicht fiir Deputatszuwei-
sungen.

Die Gesamtzahl der nach Deutschland zuriickgekehrten Aussiedler von
1950 bis 1990 betrug knapp 2,5 Millionen. Thre Familiengeschichten waren
vielfaltig, oft waren sie aus dem ehemaligen Siedlungsgebiet geflohen und
danach deportiert und als Minderheit verdachtigt und unterdriickt worden.
Homogenisierende Beschreibungen werden, wie bei allen diesen Grup-
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Es ist fiir die Arbeit
im multikulturellen
Klassenzimmer not-
wendig, Erkenntnisse
tiber die Lerntradi-
tionen der Herkunffts-
ldnder der Kinder zu
gewinnen.

pen, den Einzelschicksalen nicht gerecht. Aussiedler, selbst sofern sie
nicht Deutsch sprechen, sind meist hochgradig integrationswillig, da sie ja
unter anderem mit dem Ziel gekommen sind, als «Deutsche unter Deut-
schen» zu leben. Sie bringen vielfach eine altdeutsche Tradition mit, die

~sich von der in Deutschland gelebten in dhnlichem Masse unterscheidet

wie die zitierte osterreichische von der schweizerischen. Von 1980 bis 1989
kamen aus Osteuropa ca. 800000 Aussiedler nach Westdeutschland, dann
allein 1989 und 1990 je knapp 400000. Hauptherkunftslinder waren der
polnische Bereich mit fast 60 Prozent, der sowjetische Bereich mit 17 Pro-
zent, Ruménien mit 14 Prozent. In den Schulen finden wir also gegenwir-
tig die Kinder von ca. 1,6 Millionen Aussiedlern.

Die Kinder all dieser Familien finden wir heute in deutschen Schulklassen:
etwa 10 Prozent Kinder von Arbeitsmigranten, etwa 3 Prozent Kinder von
Aussiedlerfamilien, etwa 2 Prozent Kinder von Fliichtlingen. Insgesamt
machen sie 15 Prozent der Schiiler in Deutschland aus. Sie sind daher ein
Teil, fast ein Sechstel, der Zielgruppe des Deutschunterrichts, bislang in
der Deutschdidaktik aber weitgehend tibersehen. Es sei hier betont, dass
die Verhiltnisse sich in absehbarer Zeit nicht indern werden: Mitteleuropa
und Deutschland werden in Zukunft Ziel erheblicher Wanderbewegungen
aus dem Mittelmeerraum und aus Osteuropa bleiben. (Brumlik/Leggewie
1992 in Bade). Aus egoistischen Griinden — diese Menschen miissen bei
uns etwas lernen, und wir miissen von und mit thnen lernen — hat das ent-
scheidende Fach Deutsch sich darum zu kiimmern.

Fiir die piidagogische Situation im Klassenzimmer, den Uberlegungen fol-
gend, ist es zundchst einmal notwendig, Erkenntnisse iiber die Lerntradi-
tionen der Herkunftslander der Schiiler zu gewinnen, weil, wie oben ge-
sagt, die Traditionen und die gewohnten Systeme die Alltagstheorien der
Menschen bestimmen, und das iiber lange Zeit. Die Erforschung der Ge-
schichte der Ruhrpolen hat gezeigt, dass sich die Herkunftskultur oft eben
nicht in zwei bis drei Generationen erledigt. Gleichzeitig besteht aber, wie
schon in den genannten statistischen Angaben, die Gefahr, dass wir die
betreffenden Gruppen in unserer Wahrnehmung vorschnell homogenisie-
ren. Wenn wir ein paar Erkenntnisse iiber die kulturellen oder ethnischen
Gruppen gewonnen haben, assimilieren wir diese an unsere subjektiven
Theorien und legen deren Struktur simplifizierend tiber die Individuen.
Mit anderen Worten: Es ist wichtig zu wissen, welche Einstellungen und
Verhaltensweisen bei Gruppen einer bestimmten Region oder Ethnie er-
wartbar sind. Solche Erwartungen kénnen aber nicht normativ an einzelne
Kinder oder gar an alle auslindischen Kinder als Rahmen der Verhaltens-
interpretation angelegt werden, damit man daraus Bewertungen ableite.
Selbst wenn Einstellungen und Verhaltensweisen von Kindern aus zuge-
wanderten Familien in der Wahrnehmung der Lehrpersonen genau gleich
aussehen wie die der einheimischen Kinder, ist es fahrldssig, auf gleiche
Verursachungen zu schliessen. Dariiber hinaus ist in vielen Familien der
Ubergangsprozess im Gange, sie befinden sich in der «Kulturschleuse»
oder schon ein Stiick weiter, was uns die Einschdtzung der wirkenden Fak-
toren besonders erschwert.
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Wir bewegen uns hier in einem schwierigen Feld. Einerseits wissen wir um
die grossen Varianzen von Individuen und Gruppen innerhalb von kultu-
rellen Gemeinschaften, andererseits brauchen wir ordnende Denkschema-
ta zur Unterscheidung und auch zur Orientierung unserer Wahrnehmung
kulturgepriagten Verhaltens, wie es in der Schule und beim Lernen zum
Ausdruck kommt. Die Uberdifferenzierung hilft uns ja so wenig wie die
Homogenisierung, kommunikative oder lernbezogene Probleme zu erken-
nen und zu 16sen. Wir miissen versuchen, eher kulturell gepragtes Verhal-
ten von eher individuellem zu unterscheiden und dartiber zu reflektieren,
ehe wir angemessen handeln kénnen.

Lern- und Unterrichtsverhalten

Die Bewertung des Lern- und Unterrichtsverhaltens in den Schulen durch
Familien, Schiiler und Lehrpersonen folgt den jeweils herrschenden Tradi-
tionen und zum Teil Moden. Das hingt auch mit den Rollendefinitionen
und der privaten und professionellen Selbstdefinition von Lehrpersonen
zusammen, wie ich an anderer Stelle ausgefiihrt habe (Oomen-Welke
1993). Lehrpersonen haben Eigeninteressen, wie in Canettis Erinnerungen
schon gesehen.

Unsere eigene Diskussion iiber die Art und die Formen des Lernens und
tiber die Lernenden ist von Hochwertwortern und Abwertungen durch-
setzt, die oft eher den politischen Konsens der einen und die Ausgrenzung
der anderen Seite herbeifiihren wollen. Tendenziell abgewertet wird ge-
genwdrtig — mit geringen Modifikationen — das repetitive, mimetische
oder reproduktive Lernen. Tendenziell hochgehandelt werden sog. «trans-
formative Ansitze» (Gardner 1993, S.154f), das sind als kritisch oder als
kreativ etikettierte Lernweisen und eigenaktive Konstruktionen. Dabei
wird der eigene Erkenntnisstand des Beurteilenden als Schwellenniveau
gesetzt, oft ohne dass die eigene kulturelle Bedingtheit angemessen be-
riicksichtigt und damit als nur beschriinkt giiltig eingestuft wiirden. Repro-
duktives Lernen in anderen Gesellschaften wird schnell mit konservativen
bis reaktiondren politischen Tendenzen korreliert und abgewertet. Wir
libergeneralisieren unseren letzten progressiven Kenntnisstand und bean-
spruchen dafiir weltweit Giiltigkeit — nos ancetres, les Gaulois. Dazu noch
ein Beispiel aus Afrika:

m Im postkolonialen Afrika werden Kinder zum Lernen in Klassenzim-
mern versammelt und mit europaischen Lehrverfahren beschult, auch
beim Sprachenlernen. Die meisten von ihnen, zumindest in den Stadten,
kommen bereits mehrsprachig — wegen der verschiedenen Sprachen der
Stamme, die gemischt in den Stidten leben — zur Schule, wo der Unterricht
in einer europdischen Sprache als Unterrichtssprache stattfindet. Auf diese
mehrsprachigen Kinder wendet man dann im Fremdsprachenunterricht
die fuir die europédischen Monolingualen entwickelten Fremdsprachlehr-
verfahren an, Deutsch als Fremdsprache usw. Soeben erst beginnen afrika-
nische Kollegen, aus der Kritik an dieser Situation wieder eigene Lernwei-
sen zu suchen.
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Die Ergebnisse einer
Art ethnographischer
Lern- und Unter-
richtsforschung in
den USA kdnnen auf
Europa iibertragen
werden.

Viele unserer globalen Wertungen muss man namlich insofern als euro-
zentrisch betrachten, als sie die aktuellen Lernweisen der sozialen Mittel-
und Bildungsschicht aus den nordwestlichen Industrieldndern unkritisch
zur Norm erheben und nicht beriicksichtigen, dass Schiiler aus anderen
sozialen und kulturellen Gruppen auf andere Weise lernen: Vorstellungen
von als normal angesehenem Kommunikations- und Lernverhalten diffe-
rieren zwischen und sogar innerhalb von Kulturen im grossen wie im klei-
nen. Das betrifft das ganze Lernumfeld. Ich verweise nochmals auf Ok-
saars Kulturemtheorie 1988.

Inzwischen hat der «ethnographic approach to classroom analysis», eine
Art ethnographische Lern- und Unterrichtsforschung, ein Licht auf gangi-
ge Lernweisen in anderen Kulturen und Ethnien geworfen. Die Ergebnisse
genauer Untersuchungen von Lernweisen stehen in Gegensatz zu den Aus-
gangshypothesen und zu gingigen subjektiven Theorien von Lehrenden
(McLaughlin und Matute-Bianchi in Oksaar 1987). Sie sollen, obgleich in
USA gewonnen, auf Europa und auch speziell auf Deutschland tibertrag-
bar sein.

Danach schienen auf den ersten Blick beim Englischlernen in USA schwa-
chere eingewanderte Schiiler Fortschritte im miindlichen Sprachgebrauch
zu machen, wenn sie vielfaltige Interaktionsmoglichkeiten mit englischen
Muttersprachlern hatten. Das entsprach den Hypothesen. Bei genauerer
Betrachtung galt dies aber nicht fiir alle Kinder in gleicher Weise; es galt in
weitaus hoherem Masse flir Hispanos als flir chinesische Kinder. Im Ge-
genteil, chinesische Kinder nutzten die Schiilerinteraktionen nicht so be-
sonders zum Lernen, jedoch kamen sie schnell voran in Klassen mit gerin-
gem Lautstirkepegel und wenn Lehrpersonen sie zur Arbeit anhielten,
also im lehrergesteuerten Unterricht. Gruppenarbeit brachte ihnen weitaus
weniger Erfolg als den Hispanos. Dies wird als Hinweis darauf verstanden,
dass die Lernsituation im Aufnahmeland von weitaus grosserer Bedeutung
ist, als bislang angenommen. Eine Lernsituation, die ankniipft an eine kul-
turgeprigte subjektive Theorie der Lernenden dariiber, wie Lernen tiber-
haupt vonstatten gehe und was Lernrahmen sind, verspricht eher Lern-
erfolg.

Im Kontext solcher Untersuchungen ist man auf besondere Lernweisen
ethnischer und kultureller Gruppen gestossen, von denen ich ein paar Ten-
denzen nenne, um Ihnen eine Vorstellung zu geben:

m Indianische Kinder eines Reservats in Oregon beteiligten sich nicht am
normalen Unterricht, weil es nicht zu ihrem kulturellen Selbstbild gehorte,
allein vor der Klasse zu sprechen. In der Gruppenarbeit unterschieden sie
aber nicht zwischen individuellen und Gruppenaktivititen und beteiligten
sich daher rege. Fiir sie war es einige Jahre lang nétig, oft in Gruppen zu
arbeiten. — Wir kennen dhnlich aussehende Verhaltensweisen, vor allem
von Midchen, aus islamisch gepriagten Lindern. Diese lassen sich nicht
immer mit Gruppenarbeit einfangen. — Das individuelle Heraustreten ein-
zelner Individuen aus Gruppen scheint iiberhaupt ein Angelpunkt zu sein.
m Kinder aus Hawaii hatten grosse Schwierigkeiten, in US-Schulen das
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Lesen zu erlernen. Ethnographische Forschungen ergaben, dass in der
Herkunftskultur ein iiberlappender Redestil iiblich ist, mit in Gruppen ge-
meinsam erzihlten Geschichten. Lehrpersonen in den USA wie bei uns
sind nun jedoch gerade bemiiht, iiberlappendes Reden im Klassenzimmer
zu unterdriicken. Es wird allgemein als Disziplinverstoss wahrgenommen.
Sobald allerdings diese Lernweise akzeptiert und in den Unterricht inte-
griert wurde, seien beachtliche messbare Fortschritte der Schiiler zustande
gekommen.

Erfahrungsberichte aus Deutschland zum Sprachlernen mit Fliichtlingen
oder Immigranten berichten dhnliche Beispiele; ich nenne hier Erwachse-
ne: In bestimmten Gruppen meinten Frauen, man miisse sie schlagen, da-
mit sie kiinftig Fehler vermieden (dies galt frither in Europa fiir das Lernen
von Kindern). Andererseits darf eine Lehrperson Manner bestimmter Kul-
turen nicht kritisieren, wenn sie den Kurs fortsetzen will. Indirekte Auffor-
derungen werden oft nicht verstanden, z. B. «Im Buch steht dieser Text auf
Seite 37.» und nichts geschieht. — Ein anderes Beispiel aus Europa: Gerade
fiir das Sprachlernen hat die Suggestopéddie Interesse gefunden. In be-
stimmten Phasen wird bei Musik gelernt, bei Musik, die nach Meinung des
Schopfers dieser Methode und seiner Jiinger einer bestimmten euro-kon-
ventionellen E-Richtung entnommen sein sollte — nun lernen kulturelle
Gruppen oder Altersgrupen jedoch bei je anderer Musik lieber. Diirfen sie
das? Oder verhindern arabische Musik oder Rockmusik das Lernen?

Die Beispiele, die sich vermehren lassen, zeigen eine konflikttrachtige
Spannung zwischen den subjektiven Theorien der Lernenden und der
Lehrpersonen iiber das Verhalten und das Lernen.

Wenn die Praxis so bleibt, dass Lehrpersonen ihre Subjektive Theorie des
Lernens durchsetzen, wird einer sehr grossen Zahl zugewanderter Schiiler
— und, bis dahin fiihrte die Argumentation letztlich, auch einheimischer
Schiiler — das Lernen erschwert oder unmoglich gemacht. Besser wire es,
die Krifte aufzuspiiren, die das Lernen moglich machen und in Gang hal-
ten. Dabei wird sich fiir beide Seiten gleichzeitig herausstellen, dass es
auch anders geht als zunidchst gedacht und dass auch die Lehrperson davon
profitiert. Freilich ist dieser interkulturelle gemeinsame Lernprozess fiir
Lehrende (und Lernende) eine gewaltige Anstrengung, ein Stiick von dem
miihsam Erarbeiteten aufzugeben, das man fiir sich selbst und seine Welt
als richtig erkannt hat. Am Ende steht im Idealfall, dass man mehrere Mog-
lichkeiten kennt und einigen gern folgt.

Leider kann ich am Ende dieses Abschnitts nicht verschweigen, dass noch
ein besonders irritierendes Ergebnis hinzukommt. Dass die Lehrpersonen
methodisch und fachlich exzellent ausgebildet sind, scheint gar nicht so
wichtig fuir den Fortschritt der Schiiler zu sein, hochstens fiir die sachliche
Richtigkeit. Als besonders lemfordernd hat sich in allen so angelegten Set-
tings erwiesen, dass eine zweite Person als Helfer im Klassenzimmer war,
die besonders aufmerksam auf die einzelnen Schiiler einging, sich ihnen
zuwandte und sie dadurch motivierte. Selbst wenn die Lehrperson durch-
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schnittlich war, hat die sanft agierende Hilfsperson, sagen wir Unterrichts-
assistenz, in den Gruppen Fortschritte bewirkt. Wie das kommt, das fragen
wir noch: durch die Entlastung von der Gesamtgruppe, durch personliches
Angesprochensein, durch sachliche Hilfe, durch die Lernatmosphare,
durch das stirkere Eingehen auf die Lernerwartungen und durch Lernbera-
tung, also gerade nicht durch das Durchsetzen eigener Verfahren der Lehr-
person?

Differenzierung der Lernenden — Differentielle Deutschdidaktik als

Ziel

Wohin bringt uns die Aufmerksamkeit auf Schiilergruppen anderer Her-
kunft und mit anderer Lernerfahrung, und richtet sie sich etwa auch auf
solche Gruppen, die gar nicht bei uns leben? Das wire eigens zu diskutie-
ren im Kontext einer europabezogenen Didaktik oder einer globalen Di-
daktik.

Im Augenblick sehe ich hier diese Punkte zur Reflexion anstehen:
m Bestitigung alter padagogischer Weisheiten mit neuem Ansatz,
m Frage der Verallgemeinerung neuerer Erkenntnisse,

m Ausweitung der Aufmerksamkeit auf alle Zielgruppen,

m differentielle Deutschdidaktik.

Dazu im einzelnen:

«Den Schiiler dort abholen...» — Alte Weisheiten in neuem Gewande

Vorkenntnisse, Metho-
den, Begriffe erleich-
tern den Einstieg in
das systematische
Lernen.

Eine alte paddagogische Weisheit war die, dass Sorge dafiir zu tragen sei,
beim Lehren an Bekanntes anzukniipfen. Dieselbe Weisheit kam in den
achtziger Jahren in frischer Formulierung in Mode: Das Kind sei dort abzu-
holen, wo es in seiner alltiglichen Lebenssituation stehe usw. Dass dies
trotz allzu haufiger Wiederholung richtig ist, wissen wir alle. Es gilt fiir das
Lernen allgemein und fiir das fachliche Lernen ganz besonders: kogni-
tionsbezogene Unterrichtsforschungen haben erwiesen, dass — grob gesagt
— diejenigen Schiiler, die in betreffenden Gebieten Vorkenntnisse, Metho-
den und Begriffe erworben haben, den Einstieg in das systematische Ler-
nen iiberhaupt und in die systematisch-methodische Erarbeitung eines
Fachgebiets leichter schaffen, zum Beispiel in Physik. Schwierigkeiten
macht es, die Schiiler bei unfachlich gebildeten Begriffen und sog. Alltags-
vorstellungen, ihren subjektiven Theorien iiber das Fachgebiet eben, abzu-
holen. Hier wird implizit der Schulerfolg von Akademikerkindern erklért.

Aus anderen Untersuchungen wissen wir, dass Erinnerungen an Gelerntes
nicht so sehr stofflich als atmosphirisch-situativ gespeichert sind. Wie das
Lernumfeld war, spielt die entscheidende Rolle fiir das erste Erinnern.
Wenn wir das ernst nehmen, miissen wir uns ein bisschen vom feldunab-
hdngigen Lerner verabschieden (fiir den sich die meisten intellektuellen
Minner halten, im Gegensatz zu den meisten Frauen) und unsere Umfeld-
sensibilitit beim Lernen akzeptieren —dann natiirlich auch die Umfeldsen-
sibilitat der anderen.

26 schweizer schule 7-8/94



Was wir durch die ethnographische Unterrichtsforschung iiber Altbekann-
tes hinaus gewinnen, ist die Ausfiillung der Liicke, des Spaltes, der Klippe
und wie dergleichen Metaphern sonst noch lauten kénnten, zwischen dem
Abholenden und dem Abzuholenden. Abzuholen sind natiirlich einheimi-
sche Kinder mit anderen Lerntraditionen ebenso wie Kinder der zweiten
und dritten Generation von Einwanderern, deren Eltern schon die Span-
nung zwischen den Lerntraditionen des Herkunfts- und Ziellandes ausge-
halten haben, mehr oder weniger, man vergleiche die Quoten des Schul-
erfolgs, sowie alle anderen. Mit mehr ethnographischer Unterrichtsfor-
schung konnen wir zwar nicht alle Lerntraditionen im Voraus erfassen und
im Unterricht berticksichtigen. Wir kdnnen jedoch an Beispielen uns und
die gegenwirtigen und zukiinftigen Lehrpersonen schulen, aufmerksam
zu sein, wo die Differenz der Erfahrung das Lernen einschrinkt oder be-
hindert und wo die Methode es begiinstigt. Begiinstigen oder hindern kon-
nen Arbeitsformen, wie wir gesehen haben, oder die Ausrichtung auf be-
stimmte Kommunikationspartner, oder Interessen oder Materialien, die
Geschwindigkeit des Ablaufs usw. Vielleicht liegt die Wirksamkeit der
genannten Unterrichtsassistenten gerade darin, die Kluft zu tiberbriicken,
damit abgeholt werden kann? Sobald wir also die Liicke zwischen dem
allgemeinen Statement und der Praxis damit fiillen, was Differenzen sind
und wie sie wirken, i1st die Maxime des Abholens nicht mehr so trivial.

Es gilt zu erkennen,
wo die Differenz der
Erfahrung, der Lern-
tradition das Lernen
einschrdnkt und wo
eine gewdhlte Metho-
de es begiinstigt.

Die Frage der Verallgemeinerung neuerer Erkenntnisse

Mit neueren Erkenntnissen meine ich die Kognitionsforschung und die
Verallgemeinerung ihrer Ergebnisse auf Bereiche, in denen sie noch stér-
ker gepriift werden sollte. Da ich natiirlich zugebe, diese Bereiche nicht zu
iberblicken, will ich dies als Frage fassen.

In der Terminologie Piagets und seiner Nachfolger kann ich ganz gut aus-
driicken, was kritisch ist. Kaum haben wir Denker einen neuen Erfah-
rungsbereich kennengelernt, assimilieren wir thn allzu gern an unsere vor-
handenen Denkschemata, statt gleichzeitig unsere Schemata an den
Gegenstand zu akkomodieren. Wir asssimilieren die Wahrnehmung des
Verhaltens anderer an unsere Interpretationen, statt unsere Interpretatio-
nen gleichzeitig zu akkomodieren. Was ich beschreibe, ist ein stindiger
unvollkommener Akkomodationsprozess, weil ich versuche, zu grosser
Assimilation bewusst gegenzusteuern.

Zunichst einmal ist fraglich, ob sich die Ergebnisse der facettenreichen
Kognitionsforschung iiber die Kulturen hinaus, in denen sie gewonnen
sind, anwenden lassen. Wihrend dies fiir das erste, das sensomotorisch
genannte Stadium, noch plausibel scheinen mag, ist die Einteilung der spi-
teren Stadien doch an westliche Zivilisationsvorstellungen angelehnt,
wenn nidmlich zwischen konkret-operational und formal-operational un-
terschieden wird. Howard Gardner 1991 (dt. 1993) beschreibt in seinem
Buch «Der ungeschulte Kopf» den Einfluss unserer schulischen Interven-
tion auf den kognitiven Entwicklungsprozess von Kindern, der ja gerade
darin besteht, Kinder vom spontanen zum systematischen, formalen, wis-
senschaftlichen Lernen zu fiihren. Infolgedessen ist es kein Wunder, dass
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Kinder nach mehreren Jahren des Schulbesuchs diesem Ziel ein Stiick na-
her kommen. Wenn Kinder formal argumentieren konnen, formales Welt-
und Fachwissen aufgehduft haben, das fiir ihre konkrete Lebenspraxis
meist ohne Bezug bleibt, dann haben sie nach unseren Schulkonzepten die
gewiinschten Fortschritte gemacht.

Vielleicht ist diese Unterscheidung zwischen konkret-operational und for-
mal-operational nun gar nicht fiir alle Kulturen angemessen? Nur fiir
schriftintensive Kulturen, hochtechnisierte Kulturen, Kulturen mit Ent-
fremdung des Denkens vom Fiihlen als Norm? Assimilieren wir andere
Kulturen zu unrecht an unser neues Lernkonzept? Oder ist es wichtig, ein
formal-operationales Stadium fiir alle Kinder herbeizufiihren, weil nur auf
dieser Grundlage wichtige Konstruktionen stattfinden konnen? Sind die
Kinder aus anderen Kulturen retardiert, oder entwickeln sie sich anders?
Man denke daran, dass wir den Begriff der Retardierung schon auf die
Unterschichtkinder und die Kinder aus immigrierten Familien angewandt
haben, in der Sprachentwicklung und in allen anderen Bereichen. Wollen
wir dabei bleiben?

Mehr Zielgruppen im Deutschunterricht

Gibt es Inhalte und
Methoden oder
Situationen und Kon-
stellationen, die das
Lernen bestimmter
Gruppen begiinstigen?

Die Aufmerksamkeit auf Schiilergruppen anderer Herkunft fiihrt die Dis-
kussion iiber Lernweisen heran an die alte soziolinguistische Diskussion
tiber Schiiler verschiedener Schichten und an die neue Diskussion iiber die
Lemweisen der Geschlechter. «Die Fragen sind gleich, die Antworten ver-
schieden.» Die neue Aufmerksamkeit besteht nicht darin, diese Gruppen
jetzt gemeinsam zu verhandeln und ein iibergreifendes, alles tiberdecken-
des Konzept zu entwickeln, sondern vielmehr darin, danach zu suchen,
wie sich Lernen auch fiir sie unterscheiden kann. Ja, genau das ist der
Punkt: Wir gehen nicht von «dem Schiiler» als Einheitlichem oder zu Uni-
formierendem aus, sondern von der Varianz der bisherigen Lernerfahrun-
gen und der gegenwirtigen Lernbereitschafft.

Aus der Diskussion um das Lernen von Schichten und Geschlechtern
mochte ich hier nur die Frage wiederholen, ob es nicht Inhalte und Metho-
den und sogar Situationen und Konstellationen gibt, die das Lernen be-
stimmter Gruppen begiinstigen oder auch behindern. Es scheint ja von der
Kognitionsforschung her plausibel zu sein, dass z. B. verfriihte Formalisie-
rungen Lernen verhindern kénnen.

Einige Ergebnisse der Unterrichtsforschung konnen als Beobachtungsra-
ster dienen, an dem Lehrpersonen und Lehramtsstudenten ihre Aufmerk-
samkeit schulen. Beobachten macht aufmerksam, die Reflexion der Beob-
achtungen relativiert eigene Vorstellungen, eben die Subjektiven Theorien
des Lernens. Ein paar solcher Rasterfragen seien hier vorgeschlagen; sie
thematisieren gemeinhin als selbstverstindlich angenommene Verhaltens-
weisen in der Unterrichtskommunikation und relativieren sie. Die Fragen
sind erst zur Frage geworden durch das Studium verschiedener Lerngrup-
pen, ethnischer und soziokultureller.
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m Wie interagiert die Lerngruppe untereinander und mit der Lehrperson?
Reagieren manche Schiiler nur lehrerzentriert, oder nehmen sie unterein-
ander Impulse auf? Welche Typen von Aufgaben verhandeln sie in der
Schiilergruppe, welche mit der Lehrperson? Reden sie frei vor mehreren
Personen? Welche Gruppengrosse scheint fiir die Schiiler eher annehm-
bar?

m Wie beachten welche Schiiler Reihenfolgen bei der Gesprichsfiihrung?
Beteiligen sich die Schiiler iiberhaupt an Unterrichtsgesprachen? Haben
sie ein iiberlappendes Gespriachsverhalten, sowohl mit der Lehrperson als
auch mit Gleichen, mit einem von beiden? Welche Reihenfolgen beachten
sie/beachten sie nicht: Hierarchie, zeitliche Folge der Meldungen, andere,
keine erkennbaren?

m Wie zeigt sich Konkurrenzverhalten?

Zeigen bestimmte Schiiler ein eher helfendes, ein eher sachorientiertes,
ein eher rivalisierendes Verhalten beziiglich Leistung/beziiglich Lehrper-
son/beziiglich Gruppe? Erwarten sie fiir Fehler gedemiitigt zu werden,
oder diirfen Fehler nicht manifest werden? Differiert das nach Geschlecht
und Alter?

m Reagieren die Schiiler schnell oder eher langsam? Konnen und wollen
die Schiiler der Forderung nach schnellem Reagieren, wie sie bei uns meist
gilt, entsprechen? :

m Was tun die Schiiler wahrend des Unterrichts, gibt es Nebentitigkeiten?
Bleiben die Schiiler an ihrem Platz, oder gehen sie herum und verhandeln
anderes? Folgen sie den Ausfiihrungen der Lehrperson, oder beschéftigen
sie sich mit eigenen Gegenstinden?

m Wie gehen sie mit Unterrichtsmaterial um?

Werden die Materialien intentionsgemass verwendet oder nicht oder nur
teilweise? Variiert das nach der Art der Materialien, nach ihrer Menge oder
nach anderen Situationsfaktoren? Werden sie sorgfaltig oder nachlissig
behandelt? Was geschieht mit den Arbeitsergebnissen/Produkten?

m Akzeptieren die Schiiler Methoden und Inhalte?

Gehen die Schiiler eher auf lehrerzentrierte oder gruppenzentrierte Metho-
den ein? Geht von ihnen eine Tendenz zur Reproduktion oder zur Proble-
matisierung aus? Arbeiten sie eher selbstindig oder nach genauer Anwei-
sung? Verhilt sich das bei allen Inhalten gleich?

m Welche Rolle spielen Schrift, Textsorten und formalisierter Schriftver-
kehr fiir die Schiiler und ihre Herkunftskultur?

Welche Wertschiatzung von Schriftstiicken erwarten wir von Schiilern,
z.B. aus Afrika, die einen vom Onkel geschriebenen Zettel anstelle einer
Geburtsurkunde vorlegen?
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Damit sind nur die aus unserer Perspektive auffilligeren Aspekte ange-
fithrt und in unserer Weise formuliert. Vielleicht ist das Wesentliche unse-
rer Aufmerksamkeit noch verborgen.

Daraus ergibt sich ein ziemlich differenziertes Bild der Lemsituation, und
es taucht die Frage auf, wie diese noch bewiltigt werden soll. Sind Lehr-
personen in multikulturellen Klassenzimmern iiberhaupt noch handlungs-
fahig? Vielleicht werden sie es gerade dadurch, dass sie kulturelles Verhal-
ten von individuellem Storen unterscheiden lernen und damit ihre Wahr-
nehmung differenzieren. Dann erst konnen sie bei den Schiilern
Verhaltensalternativen aufbauen helfen, zum Beispiel auch die bei uns pra-
ferierten.

Und: Méglichst vielféltiger Unterricht verspricht am ehesten, in multikul-
turelle Klassen viele Schiilerinnen und Schiiler, jeden von Zeit zu Zeit wie-
der, besonders anzusprechen. Vielfalt ist aber nicht zu verwechseln mit
Aktionismus.

Differentielle Deutschdidaktik als Weg

Es ist wichtig, dass
Kinder ihre Beo-
bachtungen und
Meta-Reflexionen im
Unterricht dussern
konnen.

Die Lehrperson steht also vor dem Problem, fiir unterschiedliche Schiiler
die richtigen Lernziele, das geeignete Material, die richtige Lernform und
-situation zu finden, aber dennoch die Differenzierung nicht zur Auflo-
sung des gemeinsamen Unterrichts ausufern zu lassen.

Wir kommen nicht umhin, so denke ich, uns einer differentiellen Didaktik
anzunihern, einer Didaktik also, die die Varianten und Differenzen des
Lernens und der Lernenden im Deutschunterricht von vornherein in ihr
Konzept einbezieht, statt sie als Storung der am Schreibtisch erdachten
Entwiirfe zu betrachten. Wie soll das gehen?

Zunichst einmal nimmt der differentielle Ansatz das ernst, was Kinder
schon wissen und was sie sich dazu iiberlegt haben. Sie sind ja auf dem
Wege, sich ihre Welt zu strukturieren, um sie fiir sich iibersichtlich und
orientierend zu gestalten, und natiirlich bilden sie, aus erwachsener Per-
spektive gesehen, sog. «Schiilervorstellungen» oder «Fehlauffassungen»
aus, man kann auch sagen «Ubergangshypothesen». Diese Hypothesen
sind niitzlich als temporare — und als niitzlich miissen wir sie behandeln!!
—, doch miissen sie weiterentwickelt und an die Sachverhalte der Welt, der
Kultur, auch des Faches, akkomodiert werden. Dazu ist es wichtig, dass
Kinder im Unterricht Gelegenheit erhalten, ihre Beobachtungen und Me-
ta-Reflexionen zu dussern, auch die Kinder mit nicht-standardsprachli-
chen Varianten und die mit anderer Muttersprache. Das gilt in besonderem
Masse fiir den Deutschunterricht. Hier werden wir feststellen, dass meta-
sprachliche Reflexionen sich meist festmachen an Wortbedeutungen und
an beobachtbaren Formen und an Vergleichen (Ossner 1989). Besonders
fiir das Vergleichen sind andere Sprachen willkommen, auch wenn die
Lehrperson dabei ihre Kontrollfunktion ablegen muss. Andere Sprachen
und auch die Schrift wirken als das zweite System, das erst das Vergleichen
ermoglicht (Januschek/Papproté/Rohde 1979). Der Sprachunterricht, ja,
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auch die Kinder selbst tragen Material bei, das die Uberlegungen sowohl
bestitigt als auch weiterfiihrt. Ubrigens gibt es fiir den Anfangsunterricht
Deutsch, hauptsichlich fiir den Schriftspracherwerb, dazu schon tiberaus
brauchbare Beispiele, an denen gesehen werden kann, dass es geht. Der
Primat der Wortarten und Satzglieder entfallt allerdings.

Im Lese- und Literaturunterricht ist es tiblich, Texte aus verschiedenen
Kulturen einzubeziehen und solche, die andere Perspektiven eréffnen und
den andern, Fremden, als Person zeigen. Hier ist der weitergehende Vor-
schlag, abweichende Deutungen zum Beispiel innerhalb des Deutschka-
nons zuzulassen, auch wenn es schwerfillt. Beispiel: «Der alte Mann in
Bichsels bekannter Geschichte <Ein Tisch ist ein Tisch» 1st selbst schuld,
weil er eigensinnig allein leben will, statt zu seinen Kindern zu ziehen»,
beharrt ein tiirkischer Junge. — Konnen wir das vorerst so stehen lassen,
oder beharren wir auf unserer Deutung — Nos ancetres, les Gaulois? Wir
kommen ja nicht mit jedem Schritt bis ans Ziel, sondern erst mit dem letz-
ten; oder war vielleicht doch der Weg das Ziel?

Ich brauche nicht mehr zu betonen, dass im differentiellen Deutschunter-
richt alle Kinder etwas zu sagen haben: Deutschsprachige und Mehrspra-
chige, Jungen und Médchen, Kinder aus allen Milieus. Differenzierung
ergibt sich dabei quasi von selbst. Die Unterrichtskunst besteht darin, von
Zeit zu Zeit zu sammeln und festzuhalten, was gelernt wurde. Das kann fiir
Gruppen von Kindern Verschiedenes sein.

Dadurch dass ihre Beobachtungen und Uberlegungen gefragt und wichtig
sind, werden die Kinder aufmerksamer aufInhalte, auf Texte, auf Sprachli-
ches. Die Fiille des Materials, tiber das die Kinder sprechen wollen, macht
es notig, dass Ordnungen hergestellt werden, es wird also gewissermassen
systematisiert und auch geplant, worliber der Unterricht in welcher Rei-
henfolge handeln soll. Auch hier konnen die Inhalte differenziert werden,
wenn zum Beispiel eine Gruppe sich mit der Hoflichkeit in der Sprache,
eine andere mit verschiedenen graphischen Systemen, eine dritte mit Be-
rufsbezeichnungen beschiftigt.

Viel von dem, was ich als Ansatzpunkte einer differentiellen Deutschdi-
daktik nennen konnte, steckt schon im Konzept des «anderen Grammatik-
unterrichts» 1978 und in der «Grammatik in Situationen» 1979 von Boett-
cher und Sitta. Das Konzept setzt ein bei den jetzigen Lebenssituationen
und -erfahrungen der Schiiler, die sich in Sprache manifestieren, und fiihrt
zu kiinftiger Sprachpraxis, Sprachreflexion und Sprachbewusstheit. Das
ist die Meso-Ebene der Sozialokologie mit den Wechselbeziehungen zwi-
schen den Lebensbereichen, an denen sich die Person aktiv beteiligt
(Bronfenbrenner 1979, dt. 1981, S. 41f.). Boettcher/Sittas Konzept bezieht
die Rahmen der Situationen ein, ordnet Sprachdusserungen zu und postu-
liert eine Rangfolge fiir die Behandlung sprachlicher Probleme. Ganz kon-
kret wird auf der Unterrichtsebene gezeigt, was ablaufen kann und wie
dabei Grammatik gelernt wird. Hier liegt genau der Ansatzpunkt, der oben
gemeint war: bei den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler. Der
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Erst wenn Lernende
Orientierungen ge-

wonnen haben, sind
sie zu eigenaktivem

Lernen fihig.

mutige Ansatz hat sich nicht durchgesetzt, teils weil wir Rezipienten, ge-
fangen in kulturellen Lerntraditionen der Systematik und der Vollstindig-
keit, ithn nicht aufnehmen konnten, teils weil Lehrpersonen eine gewisse
Angst befiel, auf so nicht Vorbereitetes ad hoc reagieren zu miissen. Trotz-
dem wissen wir, dass Schiilerinnen und Schiiler ohnehin viel vergessen,
vor allem von gelernten Fakten, die nicht mit Situationen und eigenen Re-
flexionen verzahnt sind. Wenn wir jedoch auch an erlebte Situationen und
Reflexionen ankniipfen, die die einzelnen Schiiler oder Gruppen beitra-
gen, dann haben wir eine grossere Chance, Aufmerksamkeit wachzuhalten
und Wissensbestidnde zu erweitern.

Mit diesem differentiellen Ansatz geben wir nicht jede Systematik auf.
Dies ist kein Plddoyer fiir einen spontanen ad-hoc-Unterricht ohne Vorbe-
reitung. Besprochenes wird wieder aufgenommen und wieder prisentiert,
es wird in Abstdnden strukturiert und gesichert, und es wird eher behalten,
weil es die Antwort auf eigene Fragen der Schiilerinnen und Schiiler ist.
Eine Hauptaufgabe bleibt es, Schiilerinnen und Schiiler Orientierungen
lernen zu lassen an Werten, innerhalb sozialer Strukturen, in den Inhalten,
in den Lernprozessen selbst. Erst wenn sie Orientierungen gewonnen ha-
ben, sind viele Schiiler zu eigenaktivem Lernen fihig, weil sie sich nicht
mehr im uniibersichtlichen Detail gefangen fiihlen.

Wenn man das Konzept eines differentiellen interkulturellen Deutsch-
unterrichts akzeptiert hat, entnehme man die Inhalte den deutschdi-
daktischen Publikationen: Im Lichte des differentiellen Ansatzes ist vie-
les von dem, was vorliegt, bestens brauchbar und fiir die differenti-
elle Orientierung ausbaubar. Vielleicht bringen wir mit dem differen-
tiellen Ansatz die Lehrpersonen wieder mehr ans Lesen von Fachpublika-
tionen. Was bedeutet, dass diese auch leserfreundlich geschrieben sein
sollten.

Realisierungschancen einer differentiellen Didaktik

Selbst wenn Sie den Gedankengang, den ich hier vorgetragen habe, in eini-
gen Punkten bedenkenswert finden, werden Sie die Frage wiederholen, ob
ein solches Konzept nicht irreal hohe Anspriiche an Lehrpersonen stelle
und schon deshalb scheitern miisse. Denn der wesentliche Punkt aller un-
serer Bemiithungen muss die Befahigung von Lehrpersonen sein, Sinnvol-
les in ihre jeweilige Praxis umzusetzen. Gerade da sind aber viele Konzep-
te auf der Strecke geblieben, nicht als Konzepte, sondern als durchsetzbare
Praxis. Dazu nicht im einzelnen. Nur das Faktum, dass motivierte Jung-
lehrpersonen nach drei bis fiinf Jahren normalerweise zum traditionellen
Unterrichtsstil zuriickkehren, sei genannt.

Nach einer belgischen Untersuchung aus Leuven (Vandenberghe in Jans-
sens/Loly-Smets 1994, S. 76/77), deren Ergebnisse sofort einleuchten,
sind ungefahr folgende Bedingungen fiir die Implementation neuer Kon-
zepte und Methoden im Bildungsbereich notig:

m Lokale Teams, zum Beispiel an Schulen, deren Mitglieder sich iiber die
Ziele und die Probleme der Realisierung verstindigen, sich gegenseitig
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Mut machen, Materialien austauschen und Erfahrungen berichten. Einzel-
kdmpfer resignieren ndmlich nach kurzer Zeit.

m Sozial-emotionale Unterstiitzung, etwa durch Schulleiter, die diese
Teams sanft kontrollieren. Ubrigens ist die Fortbildung von Schulleitern
ein Thema europdischer Arbeitsgruppen in der Lehrerbildung (RIF 3, vgl.
Oomen-Welke 1993).

m Eine regionale Leitstelle, die ein gewisses Know-how hat und die for-
melle und informelle Berichte entgegennimmt und zumindest so tut, als
wiirde sie eine sanfte Kontrolle ausiiben. Sie muss auch Riickmeldungen
geben, damit Kommentare aus der Praxis nicht «hoheren Orts» ungehort
verhallen.

m Beachtung der Ergebnisse aus der Praxis in der Fortschreibung der Kon-
zepte.

Wenn wir Verinderungen in Schule und Unterricht erreichen und sichern
wollen, brauchen wir also eine fachdidaktisch-organisatorische Infra-
struktur, wir brauchen die Meso-Ebene, also eine dem Handelnden zu-
géingliche und liberschaubar-orientierende Ebene, und wir brauchen eine
direktive Stelle, die sammelt, auswertet und entwickelt. Sie konnen das
- selbst auf die Instanzen im Lehrerbildungsbereich projizieren. In der
Schweiz gibt es offensichtlich im Rahmen der lokalen Autonomie und
Fortbildung solche brauchbaren Strukturen. In Deutschland existieren sie
wegen der foderalen Struktur manchmal frei, manchmal als Padagogischer
Tag oder dhnliches, eher aber unverbindlich und punktuell. Padagogische
Teams sind in Deutschland schon wegen der Kluft zwischen den Lehrerge-
nerationen schwieriger, auch wenn sie in einzelnen Fillen entstehen. Trotz
alledem...

Aber auch fiir den inhaltlich-fachlichen Bereich sollten wir die Realisie-
rungschancen abschétzen. Was wird von Lehrpersonen gefordert? Fach-
kompetenz mit Blick iiber den Tellerrand (statt fachlicher Borniertheit),
permanente Weiterbildung und Sensibilitdt fiir Kinder und Jugendliche.
Oder Stiitzlehrpersonen, Unterrichtsassistenz, Tandemunterricht. Eigent-
lich ist das nicht zuviel verlangt.

Das Wohin unseres Weges spielt eine Rolle. Natiirlich allgemein zu Ver-
antwortung und Handlungsfahigkeit und gemeinsamer friedlicher Zu-
kunft, im Deutschunterricht zu sensiblerem Sprachgebrauch, zur Sprach-
reflexion, kommunikativer Ethik, zum selbstindigen Umgang mit Litera-
tur und anderen Texten usw. Aber auch dazu zu sehen, dass manches
anders ist als das uns Selbstverstandliche, dass manches auch anders geht,
dass das andere und der andere interessant und vielleicht ein alternatives
Modell ist. Das gilt gegenseitig, fiir madnnliche und weibliche, hiesige und
andere, gruppenspezifische und individuelle Lernweisen. Die Maxime
lautet: «Dem andern zugestehen, was man selbst mochte. Global denken
und lokal handeln» (nach DLZ 1992).

Deswegen stellen wir an die Lehrpersonen auch fachliche Anforderungen.
Ich formuliere diese hier von der Sprachdidaktik her. Lehrpersonen brau-
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«Sprachaufmerksam-
keity ist nicht nur
Stoff fiir die Kinder,
sondern auch Lern-
ziel fiir sie selbst.

chen Kenntnisse iliber Sprache und Sprachen und tiber das Funktionen von
Sprachen in Verwendungszusammenhédngen. Sie miissen die Sprachein-
heiten und deren Zusammenspiel kennen. Sie miissen iiber Direktheit und
Indirektheit des Sprechens und dessen Angemessenheit reflektieren. Und
sie miissen wissen, dass das deutsche Organisationsprinzip weder in Syn-
tax noch in Topikalisierung noch in Pragmatik das einzig Mogliche ist,
damit sie die interessanten Beitrdge anderer Kinder erkennen und die
deutschsprachigen Kinder zur Reflexion fithren. Demgegeniiber verlieren
formale Syntaxtheorien an Gewicht.

Im Unterricht miissen sie aufmerksam auf den Sprachgebrauch und die
metasprachlichen Reflexionen der Kinder sein, denn «Sprachaufmerk-
samkeit» ist ja nicht nur Stoff fiir die Kinder, sondern auch Lernziel fiir sie
selbst. Sie miissen fahig sein zu erkennen, was sofort besprochen werden
kann und was besser auf morgen oder nichste Woche verschoben wird, zu
welchem Problem sie selbst Informationen sammeln, zu welchem die
Schiilerinnen und Schiiler. Sie wissen nicht alles, aber sie sind an vielem
interessiert und konnen auf die Interessen der anderen eingehen, usw. Von
Zeit zu Zeit sammeln und strukturieren sie das gewonnene Sprachwissen
gemeinsam mit den Kindern oder Jugendlichen.

Damit entfernen wir uns auch ein bisschen von der herkdmmlichen Unter-
richtsvorbereitung durch minutidse Planungen. Statt dessen spezifizieren
wir Prinzipien des offenen Unterrichts auf den gemeinsamen Deutschun-
terricht in multikulturellen Klassen mit Jungen und Médchen.

Ist es nicht wert, dariiber weiter nachzudenken?
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