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Zusammenfassung

Im Zuge von Migrations- und Globalisierungsprozessen ist das gemeinsame Leben von
Menschen aus unterschiedlichen Kulturen in allen gesellschaftlichen Bereichen nicht mehr
wegzudenken. Die Prasenz von Individuen und Gruppen anderer Kulturen vor allem auch in
den Schulen und Sporthallen deutlich bemerkbar und im Grunde zur Normalitat geworden.

In der Bildungsinstitution, als wesentliche Quelle Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung
zu pragen, ist es von hoher Relevanz Kkulturelle Heterogenitat als bereichernd
wahrzunehmen sowie deren Anknipfungsmoglichkeiten zu erkennen und in das alltagliche

Schulleben zu integrieren.

Die Arbeit zeigt auf, wie komplex und weiterhin aktuell interkulturelle Fragestellungen sind.
Welchen kulturellen Uberscheidungssituationen Sportlehrerinnen unterliegen, was und wie
sie dazu beitragen sich Gemeinsamkeiten und Widerspriche zu eigenen Kkulturellen
Orientierungssystemen bewusst zu machen oder andere Formen des Wahrnehmens dafir
zu nutzen, unterschiedliche Wert- und Handlungsvorstellungen verstehen zu lernen und sich
damit auseinanderzusetzen.

Die Aktualitat und die wenigen Untersuchungen zu Sportlehrerinnen-Kompetenzen
hinsichtlich kultureller Vielfalt sind die wesentlichen Griinde fir die Auswahl der Thematik.
Mittels geeigneter Literatur und dem untersuchten Feld soll ein Einblick in die kulturell
heterogene Schul(sport)realitdit sowie der Sichtweisen und Handlungsweisen von

Sportlehrkraften gegeben werden.

In Anlehnung an ahnliche Studien zum Umgang von (Sport)lehrerinnen mit interkulturellen
Schulklassen in der Literatur und quantitative Untersuchungsdesigns zur interkulturellen
Kompetenz wurde ein Interviewleitfaden erstellt und halbstrukturierte Interviews mit AHS-
Sportlehrerinnen durchgefiihrt. Um die Vergleichbarkeit der Interviews untereinander zu
gewahrleisten und den Fokus bei der Thematik Kulturelle Vielfalt auf den Sport(unterricht) mit
all seinen vielseitigen Potenzialen legen zu kénnen wurde Lehrpersonal, dass eine intensive
und vielseitige Ausbildung im Bereich Bewegung und Sport besitzt herangezogen.

Insgesamt resultierten daraus 14 leitfadengestitzte Interviews, die durchschnittlich ca. 35
Minuten dauerten. Die Interviewfragen konzentrierten sich auf drei Themenschwerpunkte:
Einstellungen, Kompetenzen und Umsetzung kultureller Vielfalt im Sport, die auf Grundlage
der Literatur Uber interkulturellen Unterricht formuliert wurden.

Hinterher wurden die Aussagen der Interviewteilnehmerinnen  mittels  der

zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring untersucht.
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Die Ergebnisse aus der qualitativen Analyse und der mit diesen in Verbindung gesetzten
Theorieteil decken verschiedene interkulturelle Situationen auf und geben Anregungen
Ressourcen einer kulturell heterogenen Sportklasse auszubauen.

Mit Hilfe der Resultate konnten viele verschiedene Einstellungen und Umgangsweisen von
Sportlehrerinnen angefiihrt werden. Auch insbesondere positive und kritische Betrachtungen
sowie Hauptanliegen und Unterschiede im Kontext kultureller Vielfalt in der Sportklasse
identifiziert werden. Die Sportlehrerinnen haben grundsatzlich einen positiven Blick auf die
Interkulturalitdt einer Sportklasse, dennoch fihrt die unumgéangliche Konfrontation anderer
Wert- und Normorientierungen oder unterschiedlicher, kulturell bedingter Lebensweisen zu
kritischen Ansichten oder auch Situationen. Hauptsachlich in der Auseinandersetzung mit
den Eltern aus anderen Kulturen treten Konfliktpotenziale auf, die in den meisten Fallen nicht
geldst werden.

Dabei handelt es sich laut den Interviewaussagen hauptsachlich um die Wertigkeit des
Frauensports und Inkompatibilitaten der Geschlechterverhdltnisse, ebenso in Bezug der
Lehrerinnen und Elternkommunikation.

Die Auslegung der Schule und ebenso das Einbeziehen der facettenreichen Hintergriinde
der Schuilerlnnen im Sport und allgemein kénnen in vielfacher Hinsicht ausgebaut und
erweitert werden, da kaum Aufmerksamkeit in Richtung interkultureller Bezlige geschenkt
wurde. Dabei werden sehr unterschiedliche Begrindungen der Lehrerinnen identifiziert. Sie
konnen keiner spezifischen Richtung zugeordnet werden. Das Unterrichtprinzip
Interkulturelles Lernen, dass in allen Lehrplanen verankert ist, wird nicht im definierten Sinne
auf alle Unterrichtfacher (im Schulsport) eingeschlossen bzw. selten ausdifferenziert als
bereichernde Ausgangsquelle erkannt, die dazu anregen kann Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zu entdecken und wertzuschéatzen.

Des Weiteren konnte auf Basis der Interviews herausgestellt werden, dass kulturell bedingte
Momente oder Diskrepanzen im Madchensport als haufiger und intensiver bewertet werden
als im Bubensport. Als Erklarung werden die anderen Wertvorstellungen sowie Religiositat
angegeben. In dem Kontext wird die Elternkooperation im Bubensport ebenso als weniger
kompliziert und mihevoll beurteilt.

Aus dieser Arbeit lasst sich schlieRen, dass verschiedene oder auch entgegengesetzte
Werte einer Auseinandersetzung bedirfen um ein gemeinsames Neues zu finden.

Dazu ist zukinftig nicht nur eine positive Grundhaltung noétig, sondern ebenfalls flexible,
kreative, neue Wege, um sowohl in der Schule als auch in gesellschaftlich-politischer Ebene,
allen Bedurfnissen gerecht zu werden und Lésungen die fur alle zufriedenstellend sind zu

schaffen.
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Abstract

As part of the processes of migration and globalisation, living together of people of different
cultures in is part of all social fields. The precence of individuals and groups of other cultures
— especially regarding to schools and sports halls — has become normality and very
noticeable.

In educational establishments, as an essential source for shaping children and youths in their
development, it is highly relevant to see cultural herogenity as enriching as well as to

recognize opportunities for establishing links and to integrate these into daily school life.

This work shows how complex and still actual intercultural questions are which cultural
overlaps teachers have to face, what and how they can can contibute to realize communities
and contradictions to their own cultural system of orientation or how they can use other ways

of perception to learn to understand different ideas of values and actions and deal with it.

Basic reasons for choosing this topic were actuality and the fact that there are not many
studies about competence of sports teachers regarding cultural variety. Using suitable
literature and by the studied field an insight to the cultural school (sports) reality and the

behaviour and point of view of sports teachers shall be given.

An interview giudeline was developed following similar studies about sports teachers dealing
with intercultural classes and quantitative designs of investigations on cultural competence.
Also half sturctured interviews were performed. To provide comparability of the interviews
and to put the focus on sports lessons only teachers, who had an intensive and versatile
education in the field of movement and sport, were chosen for the interviews.

All in all this resulted in 14 giuded interviews, which lasted around 35 minutes in average.
The questions focused on three main points basing on literature on intercultural teaching:
attitudes, competence and implementation of cultural variety in sports.

Afterwards the statements were investigated using the summarizing content analysis of

Mayring.

The reults of the qualitative analysis reveal different cultural situations and give suggestions
to expand recources of a cultural heterogenic sports class.

Using the results many different points of view and behaviours of sports teachers could be
guoted. Also very poitive or critical points of view as well as main concerns and differences in
context of cultural variety in sports classes could be identified.

Sports teachers basically have a positive point of view on interculturality of a sports class, but



inevitable confrontation of other values and norms or different cultural ways of living lead to
critical opinions and situations. Mainly confrontation with parents of other cultures lead to

potentials of conflicts, which cannot be solved in most of the cases.

Including the multifarious backgrounds of the pupils in sports and in general can be
expanded and extended as intercultural reference hardly attracted interest. Regarding to this
very differing explanations of the teachers were identified, which cannot be classified
specifically. The teaching principle “intercultural learning”, which is anchored in all
curriculums, is not included into all subjects (of school sports) in the defined meaning. It is
rarely recognized as enriching output source, which can contribute to discover communities
and contradictions.

Furthermore based on the interviews it could be found out that culutre-based moments or
discrepancies were rated to be more often and more intensive in girls sports classes than in
boys sports classes. As eplanation other moral concepts and religiosity were given. Also
cooperation with parents of boys sports classes was valued as less troublesome and less
complicated.

This work suggests that different and also opposing values need discussion to find a
common new.

Therefore not only a positive basic attitude is necessary, but also flexible, creative new ways
to cover all needs in school as well as in social-political level and to find solutions which are

satisfying for all.
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1 Einleitung und Zielsetzung

Vielfalt gehort zu unserem alltaglichen Leben dazu! Menschen unterschiedlicher Herkunft,
verschiedener Religionen, Kulturen oder Alters und Geschlechts etc. lernen und arbeiten

zusammen.

Damit das bunte Miteinander in der Gesellschaft sowie in der Schule in geeigneter Form als
groR3e Bereicherung angesehen wird und Wertschatzung aller erfahrt und dartber hinaus
auch im alltaglichen Unterricht seine Prasenz findet und als Normalitdt anerkannt und
entsprechend mit Beachtung wirkungsvoll integriert wird, bedarf es interkultureller
Kompetenz.

Nicht nur Lehrerlnnen, als Teil eines Schulsystems, sondern auch gesellschaftlich politische
Dimensionen und die Bildungspadagogik sind dazu aufgefordert neue Wege einzuschlagen

und einen Perspektivenwechsel voranzutreiben.

Gegenseitige Begegnung und Kommunikation kultureller Vielfalt in den (Sport)Klassen sollte
unterstitzt werden, um auf eine gemeinsame Zukunftsperspektive in einer pluralisierten
Gesellschaft aufbauend zu wirken, ein Bewusstsein der kulturell-sprachlichen Vielfalt zu
schaffen, die individuellen Fertigkeiten zu erweitern und Neues zu entdecken.

Dafur bedarf es unter anderem der Fahigkeit der Lehrerlnnen das Zusammenleben von
Menschen unterschiedlicher Herkunft angemessen und konstruktiv gestalten zu wissen.
Doch was bedeutet interkulturelle Kompetenz und welche Aspekte fiihren zu einer
intensiveren Auseinandersetzung, Weiterentwicklung und zu einem reflektierten Umgang mit

kultureller Heterogenitét in der Schule?

Ebenfalls versucht die neue Lehrerinnenbildung, die interkulturelle Padagogik inkludiert, die
vorhandene Vielfalt aufzugreifen, um Kindern und Jugendlichen eine gleichberechtigte
Teilhabe zu ermdéglichen und entsprechend ihren Bedirfnissen und Voraussetzungen den

Unterricht auszugestalten.

Insbesondere dem Sport sowie dem Schulsport wird ein wesentliches Maf3 einer Férderung

interkulturellen Austauschs und Lernens zugesprochen.

Die vorliegende Diplomarbeit setzt an solchen Ansadtzen und Fragestellungen zur
interkulturellen Bildung an. Zielstellung dieser Arbeit ist es nicht nur einen Uberblick tber

theoretische Hintergriinde, Definitionen und entwicklungspsychologische Zusammenhange



(wie zum Beispiel Identitatsbildung und Fremdheit, Interkulturelle Padagogik im Schulsystem,
Interkulturelle Kompetenz etc.) zu vermitteln, sondern schwerpunktmafiig Handlungsweisen
und Einstellungen von Lehrerinnen im Kontext der kulturellen Heterogenitat im Unterricht zu
erschlieBen. Dabei steht der Gegenstand Sport, dem eine hohe Wirkung beziglich
gemeinsamer interkultureller Begegnung nachgesagt wird, im Zentrum.

Konkret soll die Arbeit Aufschluss dartiber geben, welche Einstellungen und Kompetenzen
Sportlehrerlnnen hinsichtlich einer kulturell heterogenen Sportklasse aufweisen. Darlber
hinaus soll festgestellt werden ob und auf welche Art und Weise interkulturelle Inhalte im
Unterricht zum tragen kommen und welchen Herausforderungen oder auch positiven

Effekten beziglich kultureller Vielfalt die Lehrkréfte unterliegen, usw.

Die vielen verschiedenen Konzepte und Schlagworter wie Diversity, Transkulturalitat,
Interkulturelles Lernen etc., die zu dieser Thematik aufkommen, scheinen zu Beginn etwas
verwirrend. Aus diesem Grund werden im nachfolgenden Kapitel Theorien und Konzepte zur
kulturellen Vielfalt in der Schule geklart. Darauf anschlieBend, im 3. Kapitel, werden
spezifische sowie entwicklungspsychologische Begrifflichkeiten erlautert und mit Sport in
Verbindung gebracht. AufRerdem wird ein Auszug des aktuellen Stands von
Migrationsverhaltnissen an Wiener Schulen prasentiert. In Kapitel 4 wird konkret auf den
Zusammenhang und die Bedeutung Interkulturellen Lernens und Schul(sport) eingegangen.

Kapitel 5 beschaftigt sich mit aktuellen Forschungsstanden beziglich interkultureller
Kompetenzen von (Sport)lehrerinnen. Zuletzt zeigt das 6te Kapitel das Forschungsdesign
auf und in Kapitel 7 werden die Forschungsergebnisse beschrieben, interpretiert und
diskutiert. Abgerundet wird die Arbeit mit einem Fazit in Kapitel 8. Literaturverzeichnis sowie

der Anhang in Kapitel 9 runden die Arbeit ab und vervollstéandigen sie.



2 Theoretischer Hintergrund

Im folgenden Kapitel soll ein Uberblick Uber die Situation an osterreichischen Schulen
gegeben werden mit Bezug auf die Chancengleichheit aller Schilerinnen unter der
Betrachtung der grof3en Heterogenitat, die verschiedenste Bereiche inkludiert (kulturelle,
sozio-Okonomische, geschlechtliche, altersspezifische etc.) und dazu sollen speziell
entwickelte Forderkonzepte der Padagogik beleuchtet werden. Im Zuge dessen wird die

Wichtigkeit des Lehrkdrpers untermauert.

2.1 Ungleiche Bildungschancen in Osterreich und Deutschland

Das Anliegen der Erziehungswissenschaft, Lehrkrafte fur die heterogene Schilerschaft zu
qualifizieren trat aufgrund der zunehmenden Pluralitdt der Schilerschaft bereits in den
1980er Jahren erstmals auf. Seit den 1990ern resultierten daraus die Begrifflichkeiten
onterkulturelles Lernen* in der Schule und ,Interkulturelle Kompetenz“ und damit auch
verschiedene Ansatze und Konzepte (Frohn & Grimminger, 2011) (mehr dazu im Kapitel
Entwicklung des Fachgebiets interkulturelle P&dagogik im Kontext Schule).

Das Bildungsniveau und damit die Zukunftsperspektive der Kinder mit und ohne
Migrationshintergrund unterscheidet sich in 6sterreichischen (und deutschen) Schulen stark,
sagt Kainz (2008). Der Bildungsweg von ausléndischen Kindern und Jugendlichen dauere
oftmals langer und sei weniger erfolgreich. Zu sehen sei dies an den in PISA vertretenen
Risikogruppen, am dominierenden Anteil von Migrationskindern an den Haupt- und
Sonderschulen und der im Vergleich dazu deutlich kleineren Anzahl an héheren Schulen
(Kainz, 2008).

In Bezug auf das ,Dallinger Symposium®, welches im Januar 2014 in Wien stattfand, wurde
in einer Kurzreportage mitgeteilt, dass Dwora Stein, Vizeprasidentin der Arbeiterkammer
Wien, die ungleich verteilten Bildungschancen in Osterreich beméangle und auffordere zu
.eine Schule, in der Vielfalt gelebt wird* und somit ,unweigerlich Neues gelernt, soziales
Miteinander erlebbar und das Gemeinsame Uber das Differenzierende gestellt* werde
(Presseaussendung AK, 01/2014). Ungerechtigkeiten, die eine Person aufgrund ihrer
~Herkunft, der Muttersprache oder geringer schulischer Bildung der Eltern" habe, bestarke
sogar das System Schule. Gro3es Ziel auch der Arbeiterkammer und der Gewerkschaften
sei es sich fur Gleichberechtigung und Chancengleichheit in Bildung und Wirtschaft
einzusetzen, so Stein (Presseaussendung AK, 01/2014).

Die Griinde fiir diesen Effekt im Osterreichischen Bildungssystem und dessen Konsequenzen



sind unterschiedlich, unter anderem nennt Kainz (2008): ,Unzureichende Forderungen®, das
~System ignoriert die speziellen Ressourcen und Bedurfnisse der Kinder und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund®, ,ein selektives Schulsystem trifft Kinder mit Migrationshintergrund
besonders hart* etc.

Als ein ebenso wichtiges und defizitares Element in diesem Zusammenhang sei die
Forderung beim padagogischen Personal, das heil3t die Forderung interkultureller
Kompetenz, genannt. Immer noch sei diese kein Pflichtfach in der Lehrerinnenausbildung,
somit werden die Lehrkrafte schlecht auf die ihnen bevorstehende Realitat vorbereitet. Sie
erhebt nachdrucklich den Anspruch, interkulturelle Kompetenz bei Lehrerinnen nachzuholen,
da diese sich ,aktiv um Schilerinnen mit Migrationshintergrund bemihen miissen* (Kainz,
2008, S. 1).

Die Ignoranz von ,bildungspolitischen-“ und ,Integrationserfordernissen” hinsichtlich einer
groer werdenden Heterogenitat in der Gesellschaft, mache sich in der Schule bemerkbar,
daher sei ein ,Paradigmenwechsel* gefordert, um das ,Menschenrecht auf Bildung fur alle
Kinder gleichermalRen“ gewéhrleisten zu kénnen. Hierflr bedirfe es qualifizierter Lehrkrafte
und einer verstarkt eingebundenen Elternarbeit. Eine weitere Unbeteiligung produziere
Frustration und soziale Ausgrenzung, da jungen Menschen das Recht auf Entfaltungsfreiheit
und Bildung genommen werde und somit auch eingehend wertvolle Ressourcen (Kainz,
2008).

Mecheril u.a. (2010) stellen in einem Beitrag ebenfalls die Situation der Schilerinnen mit
Migrationshintergrund im Bildungssystem Osterreich kritisch dar. Kinder und Jugendliche, die
einen Migrationshintergrund besitzen, seien weniger erfolgreich, was damit begrindet wird,
dass ,(...) das 6sterreichische Schulsystem Gerechtigkeits- wie Effizienzprobleme mit Bezug
auf die migrationsgesellschaftliche Realitat hat* (Dirim, Mecheril & Melter, 2010, S. 24).
Weiters werde die hohe Schilerlnnen-Anzahl mit Migrationshintergrund in manchen Schulen
Wiens in der Offentlichkeit (Medien, Gesellschaft) und im Schulbereich unter
problembehafteten und defizitaren Perspektiven betrachtet (Dirim, Mecheril & Melter, 2010).
Kritisch wird angemerkt, dass die Umsetzung der fir alle Schultypen geltenden
Gesetzesbestimmungen (interkulturelle Bildung, ~muttersprachlicher Unterricht,
Unterstitzungs-Strukturen in Deutsch als Zweitsprache®) letztlich von der jeweiligen
Direktion oder von den Lehrerinnen abhéngt, da die Bedingungen nicht verbindlich formuliert
sind (Dirim, Mecheril & Melter, 2010).

Auch der Erziehungswissenschaftler Radtke spricht sich dafir aus, dass das bisherige
Schulsystem einer Umorientierung bedarf, da es bislang die integrations- erforderlichen
MalRnahmen untergraben habe. Seiner Meinung nach fuhrt ,Gleichbehandlung von

Ungleichen zu Ungleichheit, daher brauchten Kinder und Jugendliche mit



Migrationshintergrund eine andere ,Leistung” und Behandlung in der Schule, um gleiche
Ergebnisse wie Einheimische Kinder zu erzielen. Wobei er hier fir eine allgemein bezogene
sindividualisierung des Unterrichts* pladiert: ,Jedes Kind braucht etwas anderes, um
erfolgreich zu sein — das gilt fur alle Kinder” (Bericht Volksgruppen.orf, 2014). Dazu seien
adaquate Kapazitaten von der Schule bereitzustellen und Lehrerinnen in der Ausbildung

vorzubereiten (Bericht Volksgruppen.orf, 2014).

Aus diesen Aussagen wird der empirische Teil dieser Arbeit, sich mit einem wesentlichen
Teilelement zur Umstrukturierung des Schulsystems, um den migrationsbedingten
Anforderungen angemessen Rechnung =zu tragen ersichtlich. Weiters sollen die
Kompetenzen der Lehrerinnen in Bezug auf kulturelle Vielfalt in der (Sport)klasse und damit
auch deren einhergehende Sichtweisen und Umgangsweisen untersucht werden (in dieser

Arbeit einschrankend auf Sportlehrerinnen).

(Sport)Lehrerinnen-Verhalten hat eine ,mittel- und langfristige® Auswirkung auf die
Ausbildung (Ringeisen, Buchwald, Mienert, 2008) der ,selbst wahrgenommen und damit
subjektiven Leistungsfahigkeit eines Schilers” (ebd., S. 29). Grundsatzlich seien Schulen in
unterschiedlicher Form kulturell gepréagt, sodass Wahrnehmungen, Kommunikation und
Handlungsweisen in Bezug auf kulturell Einfluss nehmende Faktoren bei der ,Lehr-Schuler-
Interaktion“ eine wesentliche Rolle spielen (Ringeisen, Buchwald, Mienert, 2008). Kulturelle
Zugehdrigkeit jedes Individuums ist mehrschichtig und nicht konstant (wie Kultur in diesem
Zusammenhang konkret zu verstehen ist wird im Kapitel Kultur erlautert). Somit besitzt auch
jeder Mensch eine individuelle, kulturelle Pragung (Frohn & Grimminger, 2011), die Autoren
Ringeisen, Buchwald, Mienert (2008) sprechen von , kulturellem Werteprofil* (Ringeisen,
Buchwald, Mienert, 2008, S. 25). Diese Pragung kann zu dem Anlass fuihren, fremd kulturelle
Verhaltensweisen falsch zu interpretieren. Kulturelle Stereotypen kdnnen das Risiko erhdhter
negativer Entwicklungsprozesse bei auslandischen Schilerinnen zur Folge haben
(Ringeisen, Buchwald, Mienert, 2008).

Es wird kenntlich gemacht, dass die Begriffe Kultur und Identitatsbildung in einer
interkulturellen Lehr- und Lernumgebung sehr bedeutsam sind, daher werden diesen eigene

Kapitel in der Arbeit gewidmet.

Die qualitative Studie von Grimminger (2009) zum Beispiel belegt, dass Sportlehrerinnen
.eine Konstruktion der Schiiler/innen entlang von Geschlecht, Ethnizitdt und sozialer Lage
erfolgt* (Frohn & Grimminger, 2011, S. 172). Bei Untersuchungen im Umgang mit kultureller
Vielfalt werden aber nur einzelne Komponenten untersucht, die Komplexitat der vielen

aufeinander wirkenden Heterogenitatsfaktoren im Sportunterricht wird vernachlassigt (Frohn



& Grimminger, 2011). Zu bericksichtigen sei prinzipiell, dass der Migrationshintergrund der
Schilerschaft nur eine unabhangig wirkende Facette von vielen, in einer ,hierarchisch,
strukturierten Schulrealitéat” sei, in der ebenso andere Facetten in schulisch-verflochtenen
LAbhangigkeits- und Interaktionsmustern“ fir Konfliktsituationen zu tragen kommen. Aus
diesem Grund stofRe hier die bisherige Forschung an ihre Grenzen, da eine prazise
Untersuchung und Interpretation der verschiedenen Einflussfaktoren der diversen einzelnen
Facetten schwierig zu veranschaulichen sei (Ringeisen, Buchwald, Mienert, 2008).

Bei den empirischen Studien zu interkultureller Kompetenz von Sportlehrerinnen, werden
nicht nur die Verflechtung mehrerer wirkender Faktoren innerhalb der Organisationsstruktur
Schule vernachlassigt, sondern ebenso der Bezug zu Gesellschaft, Politik und Individuum.
Sie werden zwar erwéhnt, nicht aber in die Untersuchungs- und Auswertungsverfahren
einbezogen (Frohn & Grimminger, 2011).

Eine multikulturelle Schilerschaft und somit die kulturelle Pragungen aller Individuen bringen
gewisse Grenzen mit sich, aber ebenso bestimmte Mdglichkeiten, wie zum Beispiel
.Mehrsprachigkeit, erhéhte kulturelle Flexibilitat und erhéhtes Integrationsvermdgen bei
kulturell bedingten Konflikten“ (Ringeisen, Buchwald, Mienert, 2008, S. 28) und (Frohn &
Grimminger, 2011).

Um die Chancen und Ressourcen in einer interkulturellen Schule zu erreichen, seien die
(Sport)Lehrerinnen dazu aufgefordert interkulturelles Lernen in ihren Unterricht zu
integrieren, so der europaische Kultusminister (Ringeisen, Buchwald, Mienert, 2008):

Sie sollen

— ,den Austausch und das gegenseitige Verstandnis zwischen Lehrern,
Schilern und Eltern mit unterschiedlichem kulturellen Hintergrund férdern

— Schuler mit Migrationshintergrund verstarkt in die Klasse und die soziale
Schulumgebung integrieren

— als Berater und Ansprechpartner fir deren Eltern zur Verfigung stehen
und

— unterstitzende Netzwerke auf3erhalb des Elternhauses aktivieren und
aufbauen helfen” (Bender-Szymansky, Hesse & Gdbel, 2000, Eckhart 2005

zit. n. Ringeisen, Buchwald, Mienert, 2008, S. 27).



2.2 Monokulturell und monolingual ausgerichtetes Schulsystem

Bereits Frank (2002) zeigt anhand einer Untersuchung an 0sterreichischen Schulen
sinterkulturelle Kommunikation* auf, dass Mehrsprachigkeit und kulturelle Heterogenitat in
der Schule oft nicht zur Kenntnis genommen wird. Griinde fur eine monokulturelle und
-linguale Situation an den Schulen seien Bedingungen wie zeitliche Beschrankungen,
Uberbelastung, hohe Schilerinnen-Anzahl (Frank, 2002). Laut Englisch-Stélner haben sich
Osterreichische Schulen gar nicht bzw. nur wenig an Migrationsverhaltnisse angepasst.
Schule sei verhaftet in einer ethnisch zentrierten Sichtweise, wo kulturell sprachliche Vielfalt
nicht in dem Ausmald Berlcksichtigung fande wie es in einer pluralisierten Gesellschaft
auszutragen ware. Die Osterreichischen Werte, Fahigkeiten und Fertigkeiten seien
richtungsweisend in den Curricula, sodass Schilerinnen, die der ,versteckten* Norm nicht
entsprechen, sich wahrend ihrer Schullaufbahn mdoglichst zigig diesen Richtlinien
angleichen sollten. Zu dieser Zeit wurde ebenfalls in der Literatur die hohe Anzahl der
.Bildungsverlierer* betreffend der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
bestatigt (Englisch-Stélner, 2002). Nur in seltenen Fallen wurde bei Lehrerlnnen ein
.Selbstverstandlicher Umgang mit Differenz beobachtet®, obwohl der Einflussnahme der
Lehrerschaft eine grofRe Auswirkung auf das Raumschaffen und Begegnen mit Differenz
zugesprochen wird. Als Ausnahme galten Lehrerinnen die selbst aus heterogenen
Familienkonstellationen kamen, Auslandserfahrung hatten oder an einer Fortbildung
teiilgenommen haben. |hnen wurde generell eine hohere interkulturelle Kompetenz

beigemessen (Englisch-Stblner, 2002).

In aktuellerer Literatur werden diese Ausfihrungen geteilt. ,Die noch dominante
ethnozentrische Perspektive vieler schulischer Curricula, die Fixierung auf ein
nationalstaatlich impragniertes Kulturverstdndnis im schulischen Diskurs und die
bildungspolitischen Auseinandersetzungen um Segregation und Selektion im Schulsystem
zeigen, dass die Schule im 21. Jahrhundert noch nicht angekommen ist* (Holzbrecher, 2013,
S. 188). Mehrsprachigkeit sei von Seiten der Lehrerinnen bis heute an einen ,monolinguales
Selbstverstandnis” (Holzbrecher, 2013, S. 187) geknupft.

Bestimmte Normvorstellungen, d.h. was als ,normal* gesehen wird, haben Uberlegenheit
bezogen auf das ,Homogenitétsprinzip der Schulklassen“ und den ,monolingualen Habitus".
Diese Grundannahmen sollen hinterfragt werden um einem ,sprachlich und sozio-kulturell
heterogenen Schulumfeld® Rechnung zu tragen (Holzbrecher, 2013). Ebenso die
Kooperation mit den Eltern soll einen anerkennenden, wertschatzenden Zugang
implementieren, da Lehrerinnen in der Praxis eher dazu tendieren, wie auch bei den

Schilerinnen, die ,zugewanderten Eltern als eine homogenen Gruppe zu betrachten®. Die



Interaktion mit den zugewanderten Eltern wird von den meisten Lehrerinnen als
problematisch erlebt. Sie sollen in Anbetracht ,ihrer konkreten Lebenssituation* verstanden
werden, um eine erfolgreiche Interaktion und somit prinzipiell eine ,Verbesserung
schulischen Lernens” zu schaffen und weiter folgend ,,Bildungsbenachteiligungen® verhindern
(Holzbrecher, 2013).

Aufgrund der migrationsbedingten und durch Globalisierungsprozesse differenten
Lerngruppe in der Schule, soll die Schule von heute neu, im Sinne von ,diversity" gedacht
werden. Weg von eng gefassten Begriffen wie Kultur und Ethnozentrismus (hier liegen die
Wurzeln von Schule vom 19 Jhd.) (Holzbrecher, 2013) hin zu ,Umgang mit diversity wird zu
einer zentralen gesellschaftlichen Aufgabe von Schule” (Holzbrecher, 2013, S. 188). Dabei
meint der Begriff Diversitat den Umgang mit Unterschieden in Unterricht und Schule, nicht
beschrankend auf Alter, Geschlecht, Ethnie etc.,, sondern unter Einbezug aller
Auspragungsformen (Holzbrecher, 2013).

«(...) Verschiedenheit der Lernenden als wesentliche Kategorie im schultheoretischen und
allgemein didaktischen Diskurs erkennbar zu machen, Konzepte zur Inklusion von
Verschiedenen zu entwickeln und Interkulturelles Lernen nicht nur auf die Anwesenheit von

Migranten in der Schulklasse zu reduzieren* (Holzbrecher, 2013, S. 187).

2.3 Entwicklung des Fachgebiets interkulturelle Padagogik im Kontext Schule

Die Rede ist hier von der Auseinandersetzung des Schulsystems, im deutschsprachigen
Raum (Osterreich, Deutschland) bzw. in den westlichen Einwanderungslandern mit

Migration.

Es gibt mehrere unterschiedliche Konzepte interkultureller Padagogik, die sich erst seit ca.
Anfang der 1970er Jahre zu entwickeln begonnen haben. Im folgenden soll ein
oberflachlicher Uberblick und kein hinreichend ausfihrlicher, geschichtlicher und
gesellschaftstheoretischer Aufriss der zahlreichen Konzepte gegeben werden, da es
ansonsten den Rahmen und auch die Thematik dieser Arbeit Uberziehen wirde.

Nach 1945 gab es in Osterreich einen Arbeitskraftemangel, daraufhin wurden ab ca. 1960
auslandische, sogenannte ,Gastarbeiter* angeworben mit der urspriinglichen Idee einer
voriibergehenden Beschaftigung (,Festgelegte Kontingentvereinbarung® durch das ,Raab-
Olah-Abkommen* (1961) (Dvorak & Mickler, 2011, S. 186)). Es wurde davon ausgegangen,
dass die ,Gastarbeiter* nach einigen Jahren der Beschaftigung wieder zurtick in ihr
Heimatland zurtickkehren wirden, hierbei ist die Rede von einem ,Rotationsmodell”, dass
aber nicht funktionierte (Gartner, 2004).



Es wurden Anwerbeabkommen mit Spanien, der Tirkei und Jugoslawien geschlossen
(Dvorak & Muckler, 2011).

Aus verschiedenen Griinden blieben manche Angeworbene in Osterreich und auch vor allem
der ,Anwerbestopp” 1973, sorgte bei den ,Gastarbeitern” fir Irritation und Beunruhigung
bezlglich ihres weiteren Aufenthaltes und entsprechend den ihrer Familien. So kam es dazu,
dass viele von ihnen mit ihren Ehepartner/innen und Kindern dauerhaft nachzogen.

Diese Situation machte sich schlieBlich ebenso an den schulpflichtigen auslandischen
Kindern in den Schulen bemerkbar. Zu diesem Zeitpunkt kam in den 6&sterreichischen
Schulen das Thema des Umgangs mit Schilerinnen aus Migrationsverhéltnissen auf und
eine padagogische Auseinandersetzung mit Migration, ,Auslédnderpadagogik” fing an
stattzufinden, nicht etwa schon vorher, wo Auslander ins Land einreisten um hier zu arbeiten.
Die Institution Schule wurde vor eine heterogene Schulerschaft gestellt (Nohl, 2006). Erst ab
der zweiten Halfte der 60er Jahre wurden die Schilerlnnen mit fremder Staatsangehdrigkeit
in die allgemeine Schulpflicht einbezogen, zuvor konnten sie zwar in den deutschen Schulen
unterrichtet werden, waren aber nicht schulpflichtig. Mit der Anderung war somit der Staat
(die Schule) fur den Bildungserfolg verantwortlich, sodass daraus Strategien im
Bildungssystem erfolgen mussten, dass auch Schilerlnnen mit Migrationshintergrund die
gleichen Bildungschancen bekommen konnten wie die Einheimischen (Kruger-Potratz,
2007).

Im Zentrum der ,Auslanderpadagogik standen vor allem die Sprachschwierigkeiten der
Migrantenkinder, diese sollten ihre Defizite abbauen.

Des Weiteren versuchte man auch eine Art ,bildungspolitische Doppelstrategie” namlich zum
einen die Schiler/innen eine dauerhafte Integration zu ermdglichen und auf der anderen
Seite die Fahigkeit der Rickkehr aufrecht zu erhalten. Diese Zielvorstellungen konnten in
den Institutionen nicht verwirklicht werden.

Es zeigt sich, dass diese entstandene ,Auslanderpadagogik® vorwiegend den Ausgleich von
Defiziten der Migrantenkinder anstrebte, sodass der Fokus in einer ,Assimilation®,
entsprechend einer Anpassung an die Werte- und Denkmuster der Majoritat minden sollte
(Kruger-Potratz, 2005). Bestrebt wurde sozusagen die ,Diagnose von kulturbedingten
Defiziten bei Migranten auf der Vorstellung, in der Aufnahmegesellschaft gabe es einen
verbindlichen Standard an (kulturellen) Normen, Werten und Wissensbestanden, der
einzuhalten sei, damit die Stabilitéat der Aufnahmegesellschaft nicht geféahrdet werde* (Nohl,
2006, S. 43).

Am Anfang der 80er Jahre gelangte die ,Auslanderpddagogik” in starke Kritikdebatten, zum
einen wurde dem Konzept die ,Padagogisierung politischer Probleme* und ebenso eine
~eigennitzige Schaffung neuer Tatigkeitsbereiche fur Padagogen und Padagoginnen® (ebd.,

S. 40) vorgeworfen und zum anderen zweifelte man die ,Defizithypothese” enorm an.



Parallel dazu bzw. draus resultierend entwickelte sich Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre
die ,Integrative Padagogik®, Nohl (2006) nennt sie ,klassische interkulturelle Padagogik”, es
sind Ansatze zur interkulturellen Padagogik. Hierbei ging es um das gegenseitige
Verstandnis kultureller Verschiedenheit der Menschen und bezog sich nicht nur auf die
JAuslander” sondern auch auf die ,InlAnder®. Schon Jan Vink sprach um 1974 davon
Schilerlnnen hinsichtlich Stereotypen und falschen Sichtweisen gegenuber der sozialen
Minderheiten zu sensibilisieren, jedoch blieben konkrete MalBhahmen aus. Zwei wichtige
Vertreter des neu aufkommenden Ansatzes waren Lutz Gotze und Gabriele Pomerin, beide
sahen die ,Ausléanderpadagogik” als unpassend in einer sich ,multikulturell* entwickelnden
Gesellschaft an. Sie pladierten fiur ein gemeinsames Bewadltigen der Situation einer
Gesellschaft mit vielen, verschiedenen Nationalitaten, Kulturen sowie Sprachen, legten dies
eher als wechselseitige Lernmdglichkeit fir alle Mitglieder aus (Nohl, 2006).

Anhand der  klassische interkulturelle Padagogik® riickte das ,Defizitmodell“ in den
Hintergrund bzw. kam hier nicht mehr vor, dafiir wurde hier der Augenmerk auf die Differenz
zwischen den Kulturen sehr prasent. Die Differenz zur einheimischen Kultur wurde
hervorgehoben, wobei aber keine, auch nicht die der Mehrheitsgesellschaft, als pravalent
gesehen wurde (Nohl, 2006).

Wenn auch diese beiden Konzepte sich voneinander unterscheiden, die
+Auslanderpadagogik®, die das ,Defizit* und die ,klassische interkulturelle Padagogik” die die
,Differenz* als wesentlichen Faktor unter Betracht zieht, haben sie doch eine
Gemeinsamkeit. Beiden gehen davon aus, das es eine Kultur gibt hinsichtlich dieser sich die
Menschen unterscheiden lassen.

Dieser Ansatz wurde ebenfalls unter kritischer Perspektive betrachtet, sodass sich in folge
dessen ein weiteres, neues Konzept herausbildete, das ,Antidiskriminierungskonzept®. Der
Kritikpunkt der beiden vorherigen Konzepte, Menschen allein nach ihrer ethnischen
Zugehdrigkeit zu unterscheiden, wurde hier komplett in Frage gestellt. Demnach haben
Menschen so etwas ,naturwichsiges” wie den Begriff Kultur nicht und lassen sich daher
auch nicht danach unterscheiden. Daher ist die Rede von einer konstruktivistischen und
systematischen Perspektive. Kulturelle Differenz, vor allem der ,Kulturbegriff* sei hier als
bloBe Zuschreibung gedacht, das nicht wirklich existiert, sondern nur in der
Erziehungswissenschaft so gesehen bzw. den Menschen zugeschrieben wird (Nohl, 2006).
Nach Konzepten der Antirassistischen Padagogik sind ethnisierende Gruppenkonstruktionen
sowie der Prozess der Rassenkonstruktion Gesichtspunkte sozialer Ungleichheit und
historisch  entwickelnder = Machtverhaltnisse. Diese Konzepte ermdéglichen eine
gesellschaftstheoretische Fundierung der genannten Antidiskriminierungsprinzipien in den
Menschenrechtserklarungen (Hormel & Scherr, 2009). Des Weiteren schreibt Nohl (2006) in
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einer Zusammenfassung: ,Wo sich die Organisationen des Bildungssystems kultureller und
ethnisierender Zuschreibungen bedienten, fungierten diese vornehmlich als Legitimation fur
organisationsinterne Entscheidungen, die (eigentlich) nichts mit der (zugeschrieben)
kulturellen Zugehdérigkeit der Entscheidungsbetroffenen (etwa der Schiler) zu tun habe*
(Nohl, 2006, S. 125). Daher machte sich das ,Antidiskriminierungskonzept” zur Aufgabe,
offentliche Debatten zur Einwanderung sowie die Konstruktionen offentlicher Organisationen
in der Umgangsweise mit Migranten/innen zu beobachten, um eventuelle Diskriminierung
vorzubeugen oder zu stoppen. In diesem konstruktivistische Ansatz sollten Fragen geklart
werden die sich mit dem Zustandekommen der Zuschreibung der Migranten/innen
beschéatftigten und nicht mit dem ,was der Migrant ist* (Nohl, 2006, S. 89).

Im gesellschaftstheoretischen Kontext betrachtet, war die Leitidee die Inlander zu befahigen
anders mit den kulturellen Differenzen, die den Migranten/innen zugeschrieben wurden
umzugehen und damit Diskriminierungsprozesse auszuschalten.

Aber auch dieser Ansatz lasst sich von seiner kritischen Seite aus betrachten, wie es zum
Beispiel Kruger-Potratz in einem Beitrag zum interkulturellen Lernen schildert: ,Bei der
Variante der Antirassistischen Erziehung, wenn letztlich nur die Mehrheitshevélkerung als
lernbedirftig erklart wird, wahrend den Zugewanderten Interkulturelle Kompetenz quasi als
naturgegeben zugeschrieben wird. Dies wiederum hat den — wenn auch ungewollt -
problematischen Nebeneffekt, dass die von den Zugewanderten ,nun mal mitgebrachte,
aber nicht erworbene Interkulturelle Kompetenz sie letztlich nicht als gleichberechtigt
qualifiziert ausweist und dementsprechend auch nicht valorisiert wird“ (Krliger-Potratz, 2007,
S. 41).

Die padagogische Antidiskriminierungspersektive ist keine alleinige ,Spezialpddagogik®,
sondern im Wesentlichen als ein Rahmen vielseitiger Bildungsansatze zu betrachten deren
Kritikpunkte aufgenommen wurden und ebenso zur Weiterentwicklung fuhrten. In erster Linie
zu den Konzepten der Menschenrechtspadagogik, reflektierten Interkulturellen Padagogik
und Diversity-Padagogik.

2.3.1 Aktuelle Konzepte zur Férderung und Anerkennung von Vielfalt

Die im folgenden aufgezeigten zwei aktuellen Konzepte stellen einen Uberblick dar, die
versuchen auf die Einwanderungsgesellschaft erforderlichen Bildungsanspriiche konstruktiv
Zu reagieren.

Eine reflektierte interkulturelle Padagogik wurde im Speziellen von Franz Hamburger
verstarkt nach vorne bewegt. Sie zielt drauf ab nationalistische oder ,kulturrassistische

Ideologien® hinter sich zu lassen, um kulturelle Uberlegenheitsanspriiche zu vermeiden.
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Ausschlaggebend ist hier auch das Ausschalten der Einsicht, dass Individuen Angehorige
nur einer Kultur und durch diese gepragt sind. Dieser Ansatz verlangt eine reflektierte
Zuwendung zu Formen, Bedingungen und den daraus resultierenden Folgen von ethnischen
und religibsen  Zuschreibungen sowie ihrer  sozialen, individuellen und

gesellschaftspolitischen Bedeutung (Hormel & Scherr, 2009).

Hamburger betont die falsche Handhabung des verankerten interkulturellen Wissens bei
Padagogeninnen. Probleme oder Konflikte wirden vorschnell interkulturell bedingte
Interpretationen nach sich ziehen und so andere Problemdimensionen nicht erfassen
kénnen. Daraus entstehen, laut Hamburger, Kulturstereotypen und kulturelle Grenzen. Ein
weiterer Aspekt, den er betont, sei eine zu starke Heraushebung der kulturellen Identifikation
in den sozialen Institutionen, sodass dies die kulturelle Ausrichtung verstarkt und zu neuen
Problemen und Konflikten fiihrt. Daher bedirfe es einer Untersuchung der Wirkungsweisen
und Folgen einer interkulturell orientierten Arbeit (Nohl, 2006). Hormel und Scherr schreiben:
»An die Stelle einer Beanspruchung kulturalisierender und ethnisierender Stereotype ftritt
folglich der Versuch einer differenzierten Auseinandersetzung mit konkreten Praktiken und
Lebensentwirfen, der auf generalisierende Annahmen (ber eine vermeintliche Besonderheit
von Migrantinnen und Migranten verzichtet* (Hormel & Scherr, 2009, S. 52).

Die Diversity Padagogik, als ein Ansatz der aktuell in Politik und Praxis verbreitet ist.
Ursprunglich wurde dieses Konzept fir wirtschaftliche Zwecke entwickelt, im Bereich des
Unternehmensmanagement. Es hat umfassende Zielsetzungen: zum einen wird das Blickfeld
einer bloRen Beschrankung auf soziale und kulturelle Unterschiede in der modernen
Gesellschaft nicht nur als Resultat von Einwanderung hingenommen, sondern es findet eine
Gesamtbetrachtung des Begriffs ,Kultur® statt der tiefgrindiger ist. Dabei wird die
Kontextgebundenheit der individuellen Perspektive in Frage gestellt, indem die Faktoren
»Soziale Klasse und sozialer Status, sex/gender, sexuelle Orientierung, Ethnizitat/Nationalitat,
'Rasse’, Alter, Spreche, Religion, psychische und physische Gesundheit, Behinderung und
Regionalitat sowie politische Orientierungen* zentral mit sozialen und personlichen
Jdentitatskonstruktionen“ sowie Lebensweisen in Beziehung zu setzen sind, aber auch
Motive fiir Diskriminierungen oder Streitsituationen bieten. Des Weiteren versucht sie Fragen
von Machtstrukturen und Abhangigkeits- bzw. Unterordnungsstrukturen ins Zentrum zu
riicken (Hormel & Scherr, 2009).

All diese Faktoren, oder wie sie auch Helma Lutz nennt ,Differenzlinien im sozialen Raum*
missen berlicksichtigt werden fur die ,Selbstpositionierung” von Menschen sowie fir ihr
.Positioniertwerden“ von anderen. Bei diesen ,Differenzlinien” handelt es sich um eine
hierarchische Anordnung, die aus diesem Grund soziale Ungleichheiten herbeifiihren und

sich ,verschranken“ daher sei die Rede von ,Sitting at a crossroads”. Zur besseren
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Verdeutlichung der Kreuzung eine Abbildung:

Kultur

Sexualitat Geschlecht
Klasse/Sozialstatus
Besitz
Religio ‘)’.’f—— -
Alter

Sprache

Gesundheit

Abb. 1: ,Differenzlinien im sozialen Raum* (Kriiger-Potratz/Lutz, 2002, S.89 nach Nohl, 2006, S. 133).

Diese Mehrdimensionalitdt des Diversity-Ansatzes soll zu einer positiven, anerkennenden
Bewertung von und Kennzeichnung gegenuber Differenzen (Hauenschild, Robak & Sievers,
2013), also einem Gespur fur die Einsicht einer komplexen Gestaltung individueller
Lebensbildung (-Konstruktion) fiihren sowie wechselseitige Stereotypisierungen entlang der
,Differenzlinien“ durch zugeschriebene oder wirklicher Unterschiede verhindern (Hormel &
Scherr, 2009). Der Ansatz kann in der Schule oder anderen Bildungsinstitutionen neue
Auslegungen von Differenzentwiirfen beglinstigen (Hauenschild, Robak & Sievers, 2013).
Diese Gefahr der Verwendung sozialer Klassifikationen sei zu vermeiden, indem ein
.Pladoyer fir Vielfalt und ,Anerkennung von Differenzen“ ausgesprochen werde, statt
dariber zu debattieren wie soziale Klassifikationen als Hilfemittel flr Diskriminierung benutzt
werden und erzwungene Prozesse sich entlang einer bestimmten Kategorie zu definieren
oder definiert zu werden, zu erheblichen Barrieren seiner Handlungsmdoglichkeiten fihren
kénne.

Dieser Ansatz versucht Uber die gegenseitigen Abgrenzungen hinaus zugehen, Grenzen zu
Uberschreiten und fur heterogene Identitaten zur Einsichtigkeit beféhigen.

Konkret fur den Unterricht bedeutet dies: Sowohl Schilerinnen als auch Lehrkréfte sollten
annehmen, dass vielseitige Beziige die eigene Identitatsbildung beeinflussen und die

Wichtigkeit dieser je nach Situation verschieden sein kann. Der Fokus sollte dahingehend
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gerichtet werden, dass Schuilerinnen mit Situationen konfrontiert werden in denen z.B.
ethnische und/oder nationale Zuordnungen dramatisierend inszeniert und auch wieder
aufgeldst werden (Hormel & Scherr, 2009).

.Diversitat (...) impliziert eine wertschatzende Grundhaltung sowie Offenheit fir die
Unterschiedlichkeit der Menschen* (Hauenschild, Robak & Sievers, 2013, S. 21).

Diversity ist stark mit interkultureller Padagogik verknipft. Durch den Ausbau der
Differenzlinien entwickelt sie die interkulturelle Padagogik als Vorlaufer weiter (Hauenschild,
Robak & Sievers, 2013). ,Diversity-Padagogik deutet sich damit eine Perspektive an, die die
Komplexitat, Situationsabhangig und Veranderlichkeit der fir individuelle und kollektive
Identitatsbildungen sowie fir Zuordnungen zu sozialen Gruppen und Distanzierungen
bedeutsamen Beziige und Verortungen in Rechnung stellt* (Hormel & Scherr, 2009, S. 55)
und (Hauenschild, Robak & Sievers, 2013).

Das Konzept der Diversity-Perspektive hebt vier Gestaltungsebenen fiir die praktische
Umsetzung hervor, diese werden von Petra Hild in dem Artikel ,Bildungskonzepte fur die

Einwanderungsgesellschaft* von Scherr und Hormel genannt:

e .das Selbstverstandnis, die Einstellungen und Uberzeugungen von
Schulleitungen und Lehrpersonen und die Erfordernisse einer Beféhigung
zu einem reflektierten und nicht diskriminierenden Umgang mit Vielfalt im
Bereich der Aus-, Fort- und Weiterbildung;

e Schulen aus Organisationen — insbesondere im Hinblick auf die Frage,
ob und wie die Zusammensetzung ihrer Schilerschaft und ihres
padagogischen Personals Erfahrungen des Umgangs mit sozialen und
kulturellen Unterschieden ermdglicht oder einschrankt;

e Interaktions- und Kooperationsprozesse in Schulklassen in Bezug darauf,
welche Unterschiede fir den Erfahrungshintergrund und das
Selbstverstandnis von Lehrkraften und Schilerinnen und Schiler
bedeutsam sind, ob und ggf. wie diese zu Abgrenzungen fihren, also auch,
wer mit wem in Interaktion tritt und welche wechselseitigen Vorannahmen
damit einhergehen;

e die curriculare Thematisierung von Diversitat hinsichtlich ihrer inhaltlichen

und methodischen Aspekte — also etwa, welche ethnischen und religiésen
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Klassifikationen in Unterrichtsmaterialien vorgenommen werden und
welche, z.B. national gefasste Perspektiven ins Zentrum gestellt werden*

(Hormel & Scherr, 2009, S. 56).

Gegen Ende des Kapitels mochte ich ein Zitat von Welsch (2010), dass treffend den Begriff

Transkulturalitat erlautert, wiedergeben:

,Die interne Transkulturalitdt der Individuen scheint mir der entscheidende
Punkt zu sein. Man sollte nicht nur davon sprechen, dass heutige
Gesellschaften unterschiedliche kulturelle Modelle in sich befassen
(,cultural diversity”), sondern das Augenmerk darauf richten, dass die
Individuen heute durch mehrere kulturelle Muster gepréagt sind,

unterschiedliche kulturelle Elemente in sich tragen.” (Welsch, 2010, S. 47).

Am Schluss gehe ich noch ndher auf diesen Begriff der Transkulturalitat naher ein, da dass
Konzept momentan, auch in der Wissenschaft das verbreitetste ist. Die verschiedenen
Ausdrucke, die mit der Beschaftigung kulturell-sprachlicher Vielfalt einhergehen, wie
Multikulturalitat, Interkulturalitdt und nun Transkulturalitdt werden oft synonym verwendet.
Um eine Verwirrung vorzubeugen sowie eine begriffliche Abgrenzung zu geben, gehe ich auf
den wichtigsten Unterschied ein.

Multikulturalitdat und Interkulturalitdt halten am sogenannten ,Kugelmodell® fest: ,...die
einzelnen Kulturen als Kugeln vorstellen, die nach innen homogen und nach auf3en klar
abgegrenzt sind. Jede ist gleichwertig und bleibt fur sich. Solange die Kugeln einander nicht
begegnen, das heildt, nicht zusammenstolRen, kann auch kein Unfall passieren” (Barth, 2008,
S. 95).

Waéhrend multikulturelle Konzepte ein Augenmerk innerhalb von Gesellschaftsverhéltnisse
legen, betrachteten interkulturelle Konzepte Verhéaltnisse zwischen den Gesellschaften, nur
das die Interkulturalitét bestrebt ist anhand des Kugelmodells einen ,interkulturellen Dialog*
zu schaffen, um zu einem gegenseitigen Verstéandnis der verschiedenen Kulturen zu
gelangen.

Das transkulturelle Modell geht vom ,Kugelmodell* weg und bezieht sich auf zwei Ebenen
von Lebensformen, die nicht von gedachten ,Nationalkulturen abgegrenzt werden. Zum
einem auf die gesellschaftiche Makroebene, die die Verflechtung jeglicher kulturellen

Dimensionen, sei es die Konsumkultur, die Pop- oder Sportkultur oder die Medizin, betreffen.
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Welsch verwendet hierfur den Begriff ,Hybridisierung zeitgendssischer Kulturen®, von der
alltdglichen international gepragten Kultur bis hin zu ,hohen Kulturen* wie dem Modern
Dance, Theater oder Konzerten, sei eine ,transkulturelle Mischung“ vorzufinden. Zum
anderen die individuelle Mikroebene betreffend, die fir eine ,innere Pluralitat* verantwortlich
ist. Die meisten Menschen seien durch mehrere kulturelle Verbindungen oder/oder Herkiinfte
bestimmt und so seien dem heutigen Menschen verschiedene kulturelle Muster bekannt und
fur die kulturelle Identitatsbildung konnen diese unterschiedlichen Elemente diverser
Herkunft verknipft und aufgenommen werden. Menschen seien daher zunehmend in sich
transkulturell, geprégt von einer ,inneren Pluralitat”. Angesichts, dessen, dass in der Identitat
von Individuen eine ganze Reihe kultureller Muster eingefiihrt sei, besitzen sie in Bezug auf
die ,vielfaltigen kulturellen Manifestationen in ihrer gesellschaftlichen Umwelt, gréRere
Anschlusschancen, als Identitaten die nur anhand eines Musters bestimmt wéaren.” Dieser
Ansatz gilt fir alle Menschen, ob mit oder ohne Migrationshintergrund.

In diesem Sinn wirde das Konzept der Transkulturalitat sich vom alten ,Kasten- und
Gruppendenken® loslésen und vorgegebenen Kategorien, Geschlecht, Nationalitat, Beruf
etc., eben Gedanken der Abgrenzung hinter sich lassen um ,eigene Wahlen jenseits

gesellschaftlich vorgegebener Schemata“ zu ermdglichen.

Die kulturelle Verflechtung hat es immer schon gegeben, man kdnnte zum Beispiel die
japanische Kultur nicht ohne die Einbeziehung der koreanischen, indischen, chinesischen,
hellenistischen sowie europdischen Kultur nachvollziehen. Das spate Europa war ebenfalls
jahrhundertelang durch den Warenaustausch oder in Bezug auf die Kunstgeschichte
landerlibergreifend. Das bedeutet dass keine Kultur wirklich ,rein* ist, es gibt keine Mitglieder
des einen Volkes, somit sollte sich die Vorstellungen einer homogenen Gesellschaft
auflosen. Aber dennoch, trotz der Existenz einer schon immer transkulturellen Gesellschaft,
ist das Ausmald der Transkulturalitit massiv angestiegen, die weltweiten kulturellen
Verstrickung sind so hoch wie nie zuvor. Denn vorher hat es auf der Welt keine
Verbundenheit durch Transport- oder Informationssystemen, oder anhand einer
Verkehrssprache gegeben (Welsch, 2010).

Kulturen seien, bezuglich eines auf das 21. Jahrhundert zugeschnittenen Kulturbegriffs
gekennzeichnet durch Gemeinsamkeiten und Verflechtungen, statt durch Schaffung von
Trennlinien, sie durchdringen einander. ,Kulturen, die wie Kugeln aufgefasst sind, kdnnen
nicht wirklich miteinander kommunizieren (...) sondern kénnen, (...) einander nur 'stof3en™
(Herder, 1967, S. 46 zit. n. Welsch, 2010, S. 41 f.). ,Das neue Leitbild sollte nicht das von
Kugeln, sondern das von Geflechten sein“ (Welsch, 2010, S. 42).

Wie kultureller Vielfalt (cultural diversity) bezlglich des Zusammenlebens von Menschen
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unterschiedlicher Herkunft gesehen wird und welche Konzepte es fir die Umgangsweise und
das Miteinader von Menschen mit unterschiedlichen Kulturen gibt, kénnen hier nur
angerissen werden. Bestandteil fur all diese Konzepte ist der Begriff Kultur. Die vielen
verschiedenen Konzepte beinhalten eine bestimmte Kulturdefinition, (anders ausgedriickt
wird in den verschiedenen Konzepten der Begriff Kultur immer etwas anders verstanden) mit
denen versucht wird Probleme der Integration infolge von Austauschprozessen, die bedingt
sind durch Migration einer Vielzahl von Menschen, zu l6sen. Darunter z&hlen, einige sind
auch schon erlautert wurden, Assimilation, Integration, Interkulturalitdt und Transkulturalitat
(Leimgruber, 2009). Hinzukommen Teildisziplinen oder ergédnzende, innovative, didaktische
Ansatze sowie Perspektiven die sich aus der bildungspolitischen Arbeit heraus entwickelt
haben und sich mit Kernthemen padagogischen Handelns und Denkens beschéftigen (z.B.
Lernen fUr Europa, Globales Lernen etc.).

Wie der Kulturbegriff in der heutigen modernen Gesellschaft gesehen wird und welchen
Stellenwert dieser in Bezug auf das Individuum einnimmt, werde ich im nachfolgenden

Kapitel erlautern.

Nach diesem kurzen Einblick in die historische Entwicklung der interkulturellen Padagogik,
zeigt sich, dass es viele etablierte Bezeichnungen im Diskurs mit Migration, Interkulturalitéat
und Bildung gibt, wie Migrationspadagogik, Bildung in der Migrationsgesellschaft, Diversity
Padagogik, Globales Lernen, Transkulturelle Bildung, Rassismuskritische Bildungsarbeit
u.s.w. Trotzdem mdchte ich in den weiteren Ausfihrungen bei dem Termini Interkulturalitat
bzw. Interkulturelles Lernen bleiben, da es zum einen so auch in den Lehrplanen verankert
ist und zum anderen werden transkulturelle Konzepte wie auch interkulturelle Konzepte

zumeist synonym verwendet.

Darlber hinaus kdnne man nicht von dem einen ,wahren“ Konzept sprechen, anlasslich des
unabgeschlossenen Entwicklungsprozesses der interkulturellen Bildung* und ebenso den
Uberlappungen mit alteren oder sich parallel bildenden Konzepten bezuglich des Umgangs
mit Heterogenitat. So wurden auch Konzepte auf internationaler Ebene oder auch Konzepte
mit anderem Zusammenhang versucht zu verknupfen mit interkulturellem Lernen, zum
Beispiel ,soziales Lernen®, ,politische Bildung* oder die durch die ,UNESCO" unterstitzte
.Menschenrechtsbildung*.

.Globales Lernen“ ebenfalls als padagogische Reaktion auf den gesellschaftlichen Wandel
kénne man als ergdnzendes, schon alterer bestehender Konzepte sehen (Kriger-Potratz,
2007).

Das gemeinsame jedes Konzeptes interkultureller Bildung, sei durch ,ihren jeweils eigenen

Zugang (...) die Welt politisch, sozial und 0©kologisch zukunftsfahig zu gestalten, die
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Menschenrechte, die kulturelle, sprachliche und religidse Vielfalt zu achten und die

demokratischen Grundrechte durchzusetzen* (Krtiger-Potratz, 2007, S. 40).

Konzepte einer interkulturellen Padagogik (interkulturelles Lernen) im Sportunterricht und
damit ,der integrative Ansatz interkultureller Bildung im Kontext Sport* (Grimminger, 2009, S.
35) wurde bisher nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt (GieRstiber & Grimminger, 2007).
Grimminger gibt an, dass es nur wenige empirische Befunde zum interkulturellen Lernen im
(Schul)Sport gabe. Sie zeigt einige Autoren wie Broskamp (1994), Dietrich (1994), Roth und
Plhse (1996) etc. auf, die sich mit dieser Thematik auseinandersetzten und einige Ansatze
dazu anboten, jedoch fehlten klare, systematische, didaktische Konzepte zur Umsetzung.
Des Weiteren befanden sich die friiheren Ansatze, der bereits genannten Autoren, in einem
Zwiespalt zwischen Ansatzen die fremd kulturelle Bewegungsarten aufgreifen (hier besteht
die Gefahr der ,Exotisierung”) und den ,globalen Uber die Medien vermittelten Sportarten.”
Durch diese fehlende ,Konzeptionierung* kdnne kaum Hilfe fur die interkulturelle Gestaltung
von Lehr- und Lernprozessen im Sportunterricht geleistet werden (Grimminger, 2009).
Welche Ziele mittlerweile im sportpadagogischen Kontext mit interkulturellem Lernen verfolgt
werden und welche Chancen dem Feld hinsichtlich interkultureller Lernprozesse
zugesprochen werden, werde ich im Kapitel Interkulturelles Lernen im Schulsport néher
beleuchtet (GielRstiiber & Grimminger, 2007).

2.4 Zusammenfassung

Es konnte herausgestellt werden, dass das Bildungssystem in Osterreich nicht ausreichend
genug fur eine kulturell, vielfaltige Schilerschaft ausgerichtet ist, da bis heute die
Orientierung der Schulen an einer monokulturellen sowie monolingualen Ausrichtung
offensichtlich sind. Weiters konnte ermittelt werden, dass die Bildungsbenachteiligungen von
Kindern mit Migrationshintergrund bis heute Thema sind.

Die Entwicklung der interkulturellen Padagogik zeigt, dass sie in der Geschichte weit
zurtickgeht und mittlerweile viele verschiedene Konzepte, als Reaktion auf Problematiken die
sich im Kontext Migration und Schule ergeben, resultierten. Die neuste Konzeption die
ebenfalls interkulturelle Padagogik impliziert ist die ,Inklusive Padagogik” die kirzlich in Kraft
getreten und Bestandteil der neuen Padagoginnenbildung geworden ist, um das
gemeinsame Miteinander und die gleichberechtigte Teilhabe aller Kinder mit samt all ihren
Verschiedenheiten aufzunehmen und auf ihre Bedurfnisse effizient eingehen zu kdnnen.
AuBerdem wurde in Zuge dessen die padagogische Professionalitat als einer der

bedeutsamsten Faktor fir eine im Sinne des Diversity-Ansatzes kulturell, vielfaltige Offnung
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der Schulen und einer erfolgreichen Zusammenarbeit mit Eltern und deren Kindern mit
Migrationshintergrund beleuchtet.

Schlussendlich konnten Griinde einer interkulturellen Padagogik auch im Schulsport als
Antwort auf eine kulturell, wachsende, heterogene Schilerschaft Erwéhnung finden. Somit
wird interkulturelles Lernen auch im Sportunterricht als konstruktiver Ansatz dieser Thematik

wahrgenommen.
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3 Schule und Migration

In den weiteren Kapitel soll zum einen die wachsende Zahl des Migrantenanteils und der
ungleich verteilten Bildungschancen in Osterreich (speziell Wien) anhand statistischer
Fakten symbolisiert werden, um die erforderliche Auseinandersetzung mit Konzepten, auch
im Schulsport, interkultureller Bildungsprozesse zu bekraftigen. Des Weiteren ist es
notwendig in dem Zusammenhang die Begrifflichkeiten wie Kultur und Identitat und in Bezug
auf den Schwerpunkt der Arbeit Sichtweisen und Umsetzung kultureller Vielfalt im
Schulsport, die Begriffe ebenso in ihrer Bedeutsamkeit in Verbindung mit sportlichen Inhalten
zu erlautern. Alle Ausfiihrungen werden generalisierend in ihrer Eigenstandigkeit definiert,
wie auch speziell in Bezug zur Schule gesetzt, um einen differenzierten Blick fir den Fokus

der Interkulturalitat erlangen zu kdénnen.

3.1 Migration in Wien und an Wiener Schulen

Um die eben erlauterte Lage (in Kapitel Ungleiche Bildungschancen und monokulturell
ausgerichtete Systeme) der vermehrten und weiter ansteigenden Migration in der Schule wie
auch die unterschiedlichen Bildungsnieveaus (und damit der Nachweis fir
Bildungsbenachteiligung) zu veranschaulichen und zu bekraftigen, werden einige Daten und

Statistiken folgen.

Es ist davon auszugehen, dass durch Globalisierungsprozesse sich Migrationsbewegungen
weiterhin verstarken werden. Die Grinde dafir sind unterschiedlich, zum einen weil ein
globaler Arbeitsmarkt entsteht, der fir internationale Unternehmen, die ihre
Entwicklungsinstitutionen auf der ganzen Welt verteilt haben, davon stark profitieren. Zum
anderen wird die Fluchtlingszahl aus den Kriegsgebieten ansteigen, wegen politischer
Unterdriickung oder auch religioser Verfolgung, um der Armut zu entfliehen sowie aus
Okologischen Katastrophen (Holzbrecher, 2004/13, S.50/158).

JAuch in Zukunft wird — den aktuellen demographischen Prognosen zufolge - die
Zuwanderung die dominierende Komponente der Bevolkerungsentwicklung in Osterreich
darstellen” (Statistik Austria, 2013, S. 24).
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Entwicklung des Auslanderanteils
seit 1961
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Abb. 2: Quelle: Statistik Austria, 2013, S. 110.

Die Abbildung 2 veranschaulicht den Wanderungszuwachs in Osterreich und auch spezielle
in Wien. ,Am 1. Janner 2013 lebten etwas mehr als eine Million auslandische
Staatsangehdrige in Osterreich, was einem Anteil von 11,9% an der Gesamtbevilkerung
entsprach. Die Einwohnerzahl Osterreichs hat von 1961 bis 2012 durch Zuwanderung um
knapp 914.400 Personen zugenommen*“ (Statistik Austria, 2013, S. 24).

.Der Bestand der auslandischen Wohnbevolkerung lag Anfang 2013 bei 1,004 Millionen
Personen (11,9% der Bevolkerung) und damit um rund 52.800 Personen héher als Anfang
2012. Im Durchschnitt des Jahres 2012 lebten rund 1,579 Millionen Menschen mit
Migrationshintergrund in Osterreich (18,9% der Gesamtbevolkerung). Darunter gehdren rund
1,167 Millionen der ,ersten Generation an, da sie selbst im Ausland geboren wurden und
nach Osterreich zugezogen sind. Die verbleibenden knapp 412.200 Personen sind in
Osterreich geborene Nachkommen von Eltern mit auslandischem Geburtsort (zweite
Generation)” (Statistik Austria, 2013, S. 9).

Abbildung 3 zeigt den Anteil der auslandischen Bevidlkerung an der Gesamtbevélkerung in

Wien lebender Menschen.
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Bevolkerung auslandischer Herkunft am 1.1.2013 in den Gemeindebezirken

Anteil der Bevélkerung mit auslindischer
Staatsangehdrigkeit und /oder auslindischem
Geburtsort an der Gesamtbevdlkerung

B 219-299%
I 30,0-399%
B 40,0% und mehr

—— Grenzen der Politischen Bezirke
Grenzen der Gemeinden
[ Wald, Almen und Odland

Abb. 3: Quelle: Statistik Austria, 2013, S. 110.

Als Auslanderinnen sind Personen gemeint, die keine Osterreichische Staatsbirgerschaft
haben. Als Personen mit Migrationshintergrund werden jene bezeichnet, ,deren Eltern im
Ausland geboren sind, unabhéngig von ihrer Staatsangehorigkeit* (Statistik Austria, 2013, S.
22).

Betrachtet man die in Osterreich lebenden Personen mit Migrationshintergrund im Kontext
eines Bildungsprofils, weisen diese ein deutlich anderes auf als die Bevolkerung ohne
Migrationshintergrund (Statistik Austria, 2013).

.Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sind in bestimmten Schultypen unter-
bzw. Uberreprasentiert und machen ofter die Erfahrung schulischen Misserfolgs und
schneiden in ihren Leistungen bei internationalen Vergleichsstudien (wie PIRLS und PISA)

schlechter ab“ (https://www.bmbf.gv.at/schulen/sb/schule _migration_gender.htm]).

Die Statistik Austria bestétigt, dass der Anteil an Schilerinnen mit nichtdeutscher
Umgangssprache in allen Schultypen zunimmt und auslandische Schilerinnen eher selten in
eine maturafihrende Schule gehen, sondern haufiger Haupt-, Polytechnische- oder Neue
Mittelschulen besuchen (Statistik Austria, 2013).
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Tabelle 1 soll diese Aussagen untermauern:

Tab.1: ,Schiler/-innen im Schuljahr 2011/12
nach Schultyp und Staatsangehdrigkeit” (Statistik Austria, 2013, S. 45)

Schiiler/-innen mit auslindischer Staatsangehdrigkeit

Insgesamt Darunter

Schiiler/-innen EU/EWR/  Ehem. Jugoslawien Sonstiges
Schultyp insgesamt Absolut  In% Schweiz (ohne Slowenien) ~ Tiirkei  Ausland
Alle Schulen zusommen” 1.119.009 111.441 10,0% 2,9% 3,5% 1,5% 2,0%
Volksschule 328121 37150 11,3% 3,4% 3,6%  1,7% 2,6%
Hauptschule 163.659 20212 12,4% 2,6% 46%  2,5% 2,6%
Sonderschule 13.748 2.530 184% 3,3% 6,2%  47% 41%
Polytechnische Schule 18.022 2.801 15,5% 3,1% 59%  3,0% 3,5%
Neue Mittelschule 56.615 8.345 14,7% 31% 53%  3,2% 31%
Allgemeinbildende Hahere Schule 199.890 15473 77% 3,6% 2%  0,5% 1,5%
Berufsschule 134.282 9.622  72% 2,1% 3,1% 1,2% 0,8%
Berufshildende Mittlere Schule 56.398 5.638 10,0% 2,5% 4,3% 1,4% 1,7%
Berufshildende Hahere Schule 148.274 9.670  6,5% 2,0% 29%  0,6% 1,0%

.Den hoéchsten Auslanderanteil weist weiterhin die Sonderschule auf (18,4%). Der Anteil an
Schilerinnen und Schilern mit nichtdeutscher Umgangssprache nimmt in allen Schultypen
zu, besonders aber im berufsbildenden Bereich (BMS und BHS)" (Statistik Austria, 2013, S.
10).

.Der Anteil der auslandischen Schiler/-innen in maturafihrenden Schulen erhéhte sich von
6,8% (2010/11) auf 7,2% (2011/12). Der geringe Zuwachs geht allerdings Uberwiegend auf
das Konto von Kindern aus anderen EU-/EWR-Staaten und der Schweiz, wogegen sich der
Anteil von Kindern mit tlrkischer oder ex-jugoslawischer Staatsangehorigkeit in
maturafiihrenden Schulen nicht verandert hat* (Statistik Austria, 2013, S. 18).

Umgang mit (kultureller) Heterogenitat im Bildungssystem sowie der damit korrelierende
Umgang von (Sport)Lehrkraften im interkulturellen Handlungsfeld, muss aus diesem Grund
hinterfragt werden. Es sei danach zu fragen welche ,Normalitatserwartungen im
Bildungssystem und in Schulen etabliert sind und welche Diskriminierungen und
Benachteiligungen hieraus resultieren* (Hormel & Scherr, 2009, S. 47).

Trotz der der Fortschritte, den Weiterfiihrungen interkultureller Padagogik mit ihrer Vielzahl
an sich entwickelnden innovativen interkulturellen Konzepten, sollte die Analyse einer
mdglichen Diskrepanz zwischen zunehmend ethnisch-kulturellen Pluralismus und einer

nationalstaatlich orientierten Schulausrichtung nicht untergraben werden. Nach Binder sei
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eine monokulturelle Ausrichtung, obwohl das Unterrichtsprinzip ,Interkulturelle lernen®
eingefuhrt worden ist, immer noch immanent (Binder, 2004).

Ob die jeweiligen Konzepte, vor allem in Bezug auf die Schule, den Anspriichen standhalten
kdnnen sollte durch prazise Analysen gepruft werden.

Denn gerade in dem System Schule kommt es des Ofteren zu Ambivalenzen. Teilweise
werden in der Schule Differenzen konstruiert, die aber im sozialen Handlungsfeld im
Verborgenen bleiben und jungen Menschen aus Zuwandererfamilien somit eine
Positionierung von Werten oder auch eine Entscheidungsfindung, was ihnen ,fremd“ und
was ihnen ,eigen“ erscheint, erschwert. Nicht selten sind sie in der Schule durch
Stereotypisierungen und Ausschluss ausgesetzt. Oftmals Ubernehmen sie solche
Bezeichnungen, da diese schliel3lich in einem Gewinn einer Zugehorigkeit miinden. Mit ein
Grund fur diese Situation an den Schulen, sei unter anderem das verzerrt dargestellte oder
zweiteilige Bild von Migranten die der Realitat nicht entsprechen. Gleichermalien, wie schon
angesprochen, die Undurchldssigkeit des Bildungssystems fur Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund oder aus unteren Schichten sowie kaum diskutierte organisatorische
Veranderungen hinsichtlich der verénderten Zusammensetzung der Schilerinnen, das
eigentlich eine Voraussetzung flr eine bessere, effiziente Schule darstellt. Mit
(Un)durchlassigkeit ist die Bildungsgerechtigkeit, Férderung von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund, Forderung von Schilerinnen und Schiler auch mit schwierigeren

Startbedingungen, individuelle und persénliche Lernzeit etc. gemeint.

Diesen Tatbestand zeigte Schaeffer anhand von Ergebnissen eines Projekts zur ,Weibliche
Adoleszenz im interkulturellen Vergleich — Polyvalente Identitatsbildung in der Migration und
postmoderne Transformation in westlichen Industriegesellschaften” auf. Es wurde der Frage
nachgegangen, ,0b Migrantinnen Identitatsentwirfe verfolgen, die sich nicht mit westlichen
Emanzipationsvorstellungen erfassen lassen“ (Schaeffer, 2008, S. 32). Zum zentralen Fazit
zéhlte die Erkenntnis, dass Lehrerinnen prinzipiell sich fir eine interkulturelle Erziehung
aussprachen, aber die Institution bestimmte Wertehierarchien préferiere und damit eine
Randstandigkeit der Schilerinnen mit  Migrationshintergrund  signalisiere.  Eine
Benachteiligung auslandischer Schilerinnen aufgrund verwurzelter Gewohnheiten,
traditioneller Regeln oder bewahrter Handlungsgrundsatze stattfanden.

In gleicher Weise auch hier wieder keine Beriicksichtigung von curricularen oder
organisatorischen Veranderungen bestand und interkulturelle Projekte eher als
.entbehrliches Phanomen* aufgefasst wurden. Die Situation der Schilerinnen zwischen den
unterschiedlichen kulturellen Einfliissen sieht man daher als erschwerend an, sie selber
standen oft in einem inneren Dilemma, sodass sie haufig nicht in der Lage seien Begegnung

und Dialog zuzulassen oder herzustellen, somit ihre ,Identitatsfindung“ Konsequenzen nach
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sich ziehe (Schaeffer, 2008).

Parallel dazu sollte die Schule einen Ort bilden bzw. ist auch ein Aufenthaltsort fur Kinder
und Jugendliche, wo sich neue Identitdten entwickeln und in gruppendynamischen
Situationen ausprobiert werden kénnen. Das heil3t, Schule sollte jungen Menschen dazu
verhelfen sich mit sozialen Konstruktionen auseinanderzusetzen um Eigenstandigkeit zu
erlangen. Wichtig sei daher an die ,polyvalenten kulturellen Voraussetzungen® und
sprachliche Kenntnisse der Schilerinnen anzukniipfen, um fur alle Kinder und Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund einen Entwicklungsraum geben zu kénnen (Schaeffer,
2008).

Dieser kurze Einblick in die Ergebnisse des Projekts Schaeffers, kennzeichnet wiederholt die
Erfordernis sich anzuschauen, ob das schulinterne Schulkonzept Zielgruppen unabhangig ist
und nicht nur eine Zielgruppe (Mehrheitsgesellschaft) im Visier hat.

Des Weiteren sei zu prifen, ob nicht eine ,assimilative, exotisierende” Sichtweise im Sinne
der Auslanderpadagogik, gegeben ist. Zusatzlich sei die Gefahr eines
Kulturaliesierungsprozesses zu untersuchen (Kriiger-Potratz, 2007).

Mit Kulturalisierung ist eine ,Stigmatisierung und Stereotypisierung entlang kulturbezogener
Differenzzuschreibungen” gemeint, also das Zusammenleben von Minderheit und Mehrheit,
dass sich Uberwiegend auf das ,Deutungsmuster* Kultur oder auch ,Kulturdifferenz* beruht
bzw. darauf reduziert wird (Diehm, 2005).

Des weiteren sei zu prifen, ob das Konzept eine Veranderung der Institution oder des
Individuums postiert. Beides kann sich nicht gegenseitig ausschlieRen, dennoch seien
strukturelle Verhéltnisse einer Institution sowie die damit verbundenen professionellen Praxis
zu berticksichtigen.

Diese Analysepunkte sind zum Zwecke einer geeigneten Strategieentwicklung entscheidend,
damit eine Institution Schule gestaltet werden kann, die einen ,produktiven,
ressourcenorientierten Umgang mit Heterogenitat erlaubt”, die wiederum nicht nur Sprache,
Kultur oder ethnisch-religiose, sondern ebenso Geschlecht, Sozialstatus, Gesundheit als

.Differenzmerkmale” zentriert (Kriiger-Potratz, 2007).

3.2 Kultur im Kontext Migration

Die verschiedenen Ansatze und Konzepte interkultureller Padagogik haben sich, wie im
Kapitel Entwicklung interkultureller Pddagogik gezeigt im Laufe der Zeit, seit Beginn der
Konfrontation mit Migrantinnen und deren Kindern, ebenso im System Schule in den 60er

Jahren, laufend weiterentwickelt. Die kritischen Betrachtungsweisen der verschiedenen
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Konzepte, die nicht zeitlich linear von aneinander abzugrenzen sind, sondern teilweise
ineinander Ubergreifen (Kriiger-Potratz, 2005) und sich auch teilweise widersprechen (Nohl,
2006), fuhrten letztendlich zu dem Terminus unter dem die heutige ,interkulturelle Padagogik*
steht. Das soll nicht bedeuten, dass der Prozess abgeschlossen ist, es ist ebenso von einem
dynamischen Begriff, der aus verschiedensten Perspektiven betrachten werden kann die
Rede (Kriger-Potratz, 2007).

Dennoch sollte auch deutlich geworden sein, dass in dem Zusammenhang die Diskurse des
Fachgebiets der Erziehungswissenschaft der Begriff ,Kultur* einen wesentlichen Standpunkt
eingenommen hat und immer noch einnimmt (Nohl, 2006), daher soll im folgenden auf
diesen naher eingegangen werden, bevor es zu konkreten Inhalten interkulturellen Lernens
kommt. Dasselbe gilt auch fiir die Sportwissenschaften, um den Begriff ,Kultur* durchsichtig
zu machen (Frohn & Grimminger, 2011), mdchte ich auf diesen im folgenden néaher
eingehen.

Ein weiterer Grund sich damit auseinanderzusetzen, da in ,interkulturell* das Wort Kultur
drinnen steckt, sodass die Beschaftigung mit Interkulturalitat den Kulturbegriff als Grundlage
hat (Holzbrecher, 2004) wie auch (Over, 2012).

In der wissenschaftlichen Literatur gibt es reichlich verschiedene Definitionen mitsamt
kritischen Debatten Uber den Kulturbegriff.

Die Herausbildung von Kulturen kann man festmachen an einer jahrhundertelange
ethnischen Uberlagerungen und Vermischungen sowie Akkulturationsprozessen (durch den
Handel, Tausch, Migrationspozesse) und nicht durch eine Abwehr des Fremden bzw. dem
Festhalten an Abgeschlossenheit und ,Reinheit. Das bedeutet es geht hierbei um die
verschiedenen Ansichten von dem Kulturbegriff.

Historisch betrachtet greift die Debatte bezuglich des Kulturverstandnisses weit zurlick, bis
ins 18. und 19. Jahrhundert, in die Epoche der Aufklarung und Romantik. Bereits Johann
Gottfried Herder (wie es Leimgruber in seinem Text erwahnt) grenzte sich von dem
Gedanken der franzdsischen Revolution, die Menschen seien frei ohne Rucksicht auf
Herkunft und Kultur ab. Seiner Meinung nach begriindete die grundlegende Verschiedenheit
der Volker den Anspruch auf Selbstbestimmung. Nach Heders Verstandnis von Kultur ging
es um eine klare Abgrenzung nach aul3en hin, gegeniber anderen Gruppen,
dementsprechend um eine Annahme, dass es eine durch Merkmale gepragten Grundstein
gibt der auf eine gemeinsame Geschichte und Herkunft zurtick gehe.

Der klassische Kulturbegriff vertritt eine ,soziale Homogenisierung“, wobei der Zeitfaktor
einen wesentlichen Bestandteil annimmt um die Bestandigkeit von Volkskultur, mit ihrer
vermeintlichen Verwurzelung in der ,Vorzeit® zu rechtfertigen. Oft wird in dem

Zusammenhang von ,Kugel- oder Containerkultur* gesprochen. Die Konsequenzen im 19.
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und 20. Jahrhundert dieses anthropologischen, statischen, auf nationale ,Eigenheit”
bestehenden Kulturbegriffs waren zum Beispiel Nationalismus, Vertreibung von
Minderheiten, Rassismus usw.)

In vielen politischen und gesellschaftlichen Deutungsmustern finden solche Auffassungen
(kulturelle Grenzen als relativ statisch aufzufassen) heute noch Verbreitung. Gerade in
westlichen Migrationsgesellschaften wird diese Kulturauffassung auf die vielen
Einwanderungsgruppen uUbertragen.

Dem Kklassischen Kulturbegriff gegeniber steht die ,konstruktivistische” Sichtweise, wo
.Kollektive ldentitdten” soziale Konstrukte sind. Es seien konstruierte Vorstellungen die dem
historischen Wandel unterlegen (Leimgruber, 2009). ,Ethnic groups are categories of
ascription and identification by the actors themselves, and thus have the characteristic of
organizing interaction between people* (Barth, 1969, S. 19 zit. n. Leimgruber, 2009, S. 195).
Die Konstruktivisten distanzieren sich von der Annahme einer urspringlichen ,Konstante®
bzw. von einer historisch-gesellschaftlichen Auseinandersetzung bedingten Tatsache.

In der Betrachtungsweise kulturelle Grenzen seien relativ statisch hat Ethnie eine tragende
Rolle, hierbei kommen sogenannte ,essentialistische Vorstellung“ zum tragen, die von einer
»,groen historischen Kontinuitat* ausgeht, einem ,Gemeinschaftsgefihl* und gepragt ist
durch eine ,Basisidentitat” in enger Verknlpfung an einen bestimmten Raum.

Die konstruktivistische Meinung, die heute auch in der Wissenschaft vertreten ist streitet
diese Zusammengehdorigkeitsgefuhle nicht ab, aber legt den Fokus des Kulturbegriffs nicht
nur auf die Unterscheidung einer bestimmte Menschengruppe in einem spezifischen Gebiet
zu einer anderen in einem anderen Gebiet. Die soziale Konstruktion ,kollektiver Identitat"
entspringe aus dem Austausch, sozialen Handeln sowie Diskursen (Leimgruber, 2009).

In der Anthropologie werden drei Dimension von Kultur représentiert Uber die sie generiert
ist. Die mentale Dimension, darunter zu verstehen sind Gefuhle, Denkweisen und
Handlungsmuster, kulturspezifische Codes. Man kann sie zu den  kulturellen
Standardisierungen® z&ahlen. (Mit , kulturelle Standardisierung® meint Hansen das
Zustandekommen eines kulturellen Systems aufgrund von Herausbildung von
Gewohnheiten innerhalb von Kollektiven in vier Bereichen: Denken, Empfinden, Verhalten
und Kommunikation (Hansen, 2003 verglichen nach Erll & Gymnich ,2010, S. 20)). Weiter die
materiale Dimension die Medien und andere ,Artefakte* wie Gesetzestexte, Bauwerke,
Fotografien, Theaterauffihrungen etc. und als drittes die soziale die Institutionen, Strukturen
und soziale Interaktion umfasst.

Uber die Vernetzung der unbeobachtbaren mentalen Dimension mit den beobachtbaren
sozialen und materialen Dimensionen sowie der konkreten AuRerung kulturspezifischer
Handlungs- und Denkmuster in den ,Artefakten und Handlungsweisen, entstehe Kultur (Erll
& Gymnich, 2010).
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Mit den gerade benannten beobachtbaren und unbeobachtbaren Dimensionen ist das
sogenannte ,Eisbergmodell* gemeint, dass haufig fur die Kulturthematik herangezogen wird.
Auch Erll und Gymnich haben in ihrem Buch das ,Eisbergmodell wonach Jirgen Bolten
zwischen den ,perceptas” und den ,conceptas” unterscheidet, aufgezeigt. Die ,conceptas”
beschreiben die unsichtbaren Elemente, die mentale Dimension, demgegeniber sind
kulturelle ,perceptas” die sichtbaren, ,wahrnehmbaren“, die sozialen und materialen
Dimensionen (Erll & Gymnich, 2010).

Besonders den Werten (die fur die Konstituierung eines kulturellen Systems”
mitverantwortlich sind), die mittels erworbener Denk- und Handelsmuster, also eher
emotional gepragt sind, komme eine wesentliche Position zu. Mit Hilfe eines solchen
Wertesystems"* kénne sich das Individuum besser und leichter im Umgang mit anderen
zurechtfinden. Es sei von grofRer Bedeutung in der interkulturellen Zusammenarbeit die

verschiedenen Werte nachzuvollziehen (Over, 2012).

Die Dimensionen beeinflussen das interkulturelle Zusammentreffen, indem bei einer
Interaktion mit fremdkulturellen Menschen dazu tendiert wird Rickschlisse aus den
.perceptas” auf die kulturspezifischen Standards, den ,conceptas” zu ziehen.

Des Weiteren kann es zu unterschiedlichen Vernetzungsmoglichkeiten von kulturell
sichtbaren und den nicht wahrnehmbaren Dimensionen kommen, sodass ein Verstehen
fremd kultureller Strukturen komplex wird und es notwendig scheint, nicht nur von den
.perceptas* auf die ,conceptas” zu folgern, sondern die ,Einzelphdnomene in ihrem
jeweiligen kulturellen Kontext zu begreifen” (Erll & Gymnich, 2010, S. 24 1.).

Aufgrund zunehmender Verflechtung und Austausch hinsichtlich des
Globalisierungsprozesses seien die Kulturgrenzen dabei weniger bestimmbar als friher,
somit kdnne Kultur nicht als unveréanderliches Merkmal angesehen werden, da es dadurch
die Chance einer Integration schon implizit wegnehme und fuhre in der interkulturellen

Padagogik zur ,Kulturalisierung” (Over, 2012).

Angesichts der weltweiten Veradnderungen in allen Lebensbereichen, ist eine Abkehr von
dem klassischen, anthroploogischen hin zu einem erweiterten Kulturverstandnis unerlasslich.
In der Wissenschaft ist zwar heute die konstruktivistische Meinung eher vertreten, aber in der
Offentlichkeit sind nach wie vor ,essentialistische* Ansichten prasent. Im Alltag entstehen
Stereotypisierungen, wonach Menschen zunachst aufgrund einer ,kollektiven Identitat"
erfasst und daher anhand ethnischer ,Zugehérigkeitsmerkmale* kategorisiert werden. Das
birgt die Gefahr, dass die klassischen, statischen Konzepte des Kulturbegriffs als Strategie

fur Ausgrenzungsprozesse, dienen bzw. Anwendung finden, um Probleme der Integration
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,durch migrationsbedingte Austauschprozesse, zu losen (Leimgruber, 2009) und (Over,
2012).

In Anlehnung an die wissenschaftliche Auffassung, misse Kultur heute als dynamisch,
prozesshaft und in einem dauerhaften Wandel, ohne genaue Grenzen zu setzen betrachtet
werden (Over, 2012). Dazu Erll und Gymnich: ,Tatsachlich gleichen Kulturen aber mehr
einem intern heterogenen, nach auf3en hin offenen und stets in Veranderung begriffenen
Netzwerk" (Erll & Gymnich, 2010, S. 26).

Kultur ist heute kein ,Container” und jede ,nhational kulturelle* Entwicklung, zum Beispiel die
deutsche, sind durch drei primare Merkmale, die miteinander zahlreich in Verbindung stehen
charakterisiert: die ,Hybriditat", durch ihre ,interne Heterogenitat* und ihre ,Dynamik“. Das
Phanomen der ,Hybridisierung” bringt die ,Verschmelzung“ von diversen kulturellen
Entwicklungen und der damit einhergehenden durch kulturellen Austausch bedingten
Veranderung, zum Ausdruck, die es, wie schon erwahnt, schon immer gegeben hat (Handel,
Migrationsbewegungen, Kriege fuhrten allezeit zum kulturellen Austausch).

Mit ,interner Heterogenitat” ist die Komplexitat von der Herausbildung von ,Nationalkultur®
gemeint, indem sich verschiedenste Kulturen ineinander verweben. So gibt es bzw.
entwickeln sich Kultur in verschiedensten Bereichen, in Religionsgemeinschaften, in
Generationen, in politischen Gruppierungen, auch zwischen den Geschlechtern usw. und die
jeweiligen Kollektive bilden spezifische Standardisierungen (Erll & Gymnich, 2010). Diese
Entwicklungen ,tragen zur ,internen Heterogenitdt® von Nationalkulturen bei und weisen
zugleich eine transnationale, d.h. Die Grenzen der einzelnen Staaten uberschreitende,
Dimension auf. Die politisch brisanteste und in der Interkulturalitéatsforschung bedeutendste
Form der ,internen Differenzierung nationaler Kultur sind die diversen ethnischen
Gruppierungen (also 'Volksgruppen'), aus denen sich multikulturelle Gesellschaften
zusammensetzen® (Erll & Gymnich, 2010, S. 27 f.).

Unter der charakteristischen Dynamik ist die Wandelbarkeit von Kultur (kultureller Austausch)
gemeint, verursacht durch ,geschichtliche Erfahrungen“ und interkulturell, verschiedene
Kontakte (Erll & Gymnich, 2010). Hier kommen auch wieder die ,Differenzlinien“ zum
Ausdruck, die im vorherigen Kapitel kurz erklart wurden, mithilfe derer es gelingt die
verschiedenen ,Micro-Kulturellen Einflisse* einzubeziehen denen jeder Mensch in seiner
sozialen Kultur ausgesetzt ist, bei immer gleichzeitiger Aussetzung mit den kulturellen
Konditionen dieser sozialen Kultur. Einige Autoren, darunter auch Auernheimer und Nieke

machen auch aufmerksam auf Widersprichlichkeit innerhalb einer Kultur (Over, 2012).
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3.2.1 Debatte um verschiedene Anséatze des Kulturverstandnisses in der Schule

Die Debatte um das Kulturverstandnis steht bis heute im Mittelpunkt im Diskurs um
Menschenrechte oder Kulturschutz. Zugleich kommt es beim Individuum und bei sozialen
Gruppen zu immer groReren Herausforderungen in Bezug auf ,die Differenz des Anderen®,
da ,kulturell homogene Raume* nicht gegeben sind.

Aus diesem Grund stellt sich die Frage, nun wieder zurickkommend auf das Hauptthema
dieser Arbeit, wie mit der vermehrten Vielfalt der ,Lebenswelten, mit milieu-, geschlechts-
und kulturspezifischen Formen der Realitatswahrnehmung und des Lernens” in
Bildungsinstitutionen umgegangen werden soll? An dieser Stelle werden zwei Sichtweisen
relevant, die ,universalistische” und die ,kulturrelativistische®, die nicht nur Leimgruber (2009)
in dem Zusammenhang erlautert, sondern auch Holzbrecher (2004). Holzbrecher bezieht
sich explizit auf die Situation in Schulen und der Frage nach giltigen Normen: ,Kénnen wir
im Umgang mit dem fremden von kulturibergreifenden und fir alle Menschen geltenden
Wert- und Normvorstellungen ausgehen, oder gilt es, sie jeweils ,relativ’, d.h. im Kontext
ihrer  spezifischen historischen-gesellschaftlichen Entwicklung, zu verstehen und
anzuerkennen?“ (Holzbrecher, 2004, S. 22). Hierzu bezieht er sich auf einen konkreten Fall,
wenn ein strengglaubiger muslimischer Vater seine Tochter die Teilnahme an der
Klassenfahrt oder auch am gemischtgeschlechtlichen Sportunterricht verbietet. Er wirft dann
hier die Frage auf, ob dann die ,kulturrelativistischen“ Regeln (Regeln von Einzelgruppen,
wie der Familienreligion) oder die ,universalistischen" (der Institution Schule) Gultigkeit
haben. Diese Frage zu beantworten ist schwierig, da es immer Kritiker der einen oder
anderen Sichtweise gibt.

Universalistische Ansatze beziehen sich auf ‘'Universalien' im Zusammenleben von
Menschen, ungeachtet ihrer Herkunft oder gesellschaftlicher Zugehdorigkeit. Sie gehen von
kulturiibergreifend, herausgebildeten ,Universalien” aus, von allgemein giiltigen Normen, die
sich in einem ,universalen Gesamtsystem", durch personliche wie auch durch einzelne
soziale Systemen vereinheitlicht haben. Daher pladiert diese Perspektive zur
JLranskulturellen ldentitat” bzw. zu transkulturell orientierten Bildungskonzepten, um den Blick
auf einzelne, spezifische Kulturen zu Uberbrtcken.

Im Gegensatz dazu beruht der ,Kulturrelativismus® auf die Rechte einer kollektiven Kultur,
auf die Anerkennung von ethnischer Differenzen. Hierbei wenden sich die Anséatze ab von
gemeinsamen Normen (‘Universalien’) hin zu der Wahrnehmung und Sensibilisierung der
eigenen und der anderen Kultur. Das Verstandnis des anderen in seinem speziellen
gesellschafts- historischen Kontext und die ,Gleichwertigkeit* der Kulturen sind im Zentrum.
Wie schon eben angedeutet sind solche Fragen im Kontext Schule problematisch zu

beantworten in Hinblick auf die zwei gegensétzlichen Positionen. Im padagogischen Feld
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seien die beiden Ansétze nicht klar voneinander trennbar, sonder wirken aufeinander. Somit
zeichne sich ,professionelles® Handeln durch Wahrnehmen und Gestalten von kontraren,

sich veréandernden Handlungsmustern aus (Holzbrecher, 2004).

Neben dem klassischen Kulturmodell, Kultur als ,Kohérenz“ und neben der Gegenposition
die den Fokus auf enorme kulturelle Differenziertheit von Kollektiven in den Blick nimmt
entwickelte Stefanie Rathje (2006) ein drittes Modell, das ,Kohasionsmodell“. Sie kritisiert bei
den beiden Modellen, den Standpunkt vom Kulturverstdndnis als ,universelles
Orientierungssystem” das ,schablonenartigen Denk- und Handlungsmustern“ nachgehe.

Das ,Kohasionsmodell* fasse Kultur als Mobglichkeitsraum auf, als ,Horizont von
Deutungsangeboten, Problemstellungen, Kulturthemen und Herausforderungen, der sich aus
der Geschichte eines bestimmten Kollektivs ergibt* (Erll & Gymnich, 2010, S. 29). Sie
bezeichnet diesen ,kulturellen Horizont" als ,kollektives Gedachtnis®, der als ,Kitt* wirke und
Kollektive zusammenhalte. Kultur wird als ,(...) das gemeinsame Wissen um die Vertrautheit
mit Phanomenen, die in Kollektiven eine Rolle spielen — selbst wenn man sich mit dem
dominanten Umgang mit diesem Phanomen (berhaupt nicht identifizieren kann und eine
dezidierte Gegenposition einnimmt* (Over, 2012, S. 64) angesehen. Der geteilte ,kulturelle
Horizont* gibt uns Normalitat, die Uber die Bekanntheit von Differenzen erzeugt werde (Over,
2012):

.Der evidente Zusammenhalt von Kulturen ergibt sich dann nicht aus ihrer Koharenz,
sondern gerade aus der Bekanntheit und Normalitat ihrer Differenzen” (Rathje, 2006, S. 12
zit. n. Erll & Gymnich, 2010, S. 31).

Over (2012) betont hierbei die Erschwernis im Schulsystem, da es in diesem System nicht
mehr allein nur um die Heterogenitdt ginge, sondern um die Thematik der komplexer
gewordenen Heterogenitat, da viele verschiedene Individualitdten mit sehr unterschiedlich
kulturellen Hintergriinden in der Schule zusammentreffen. Er benennt dieses Ph&dnomen ,die
Heterogenitat der Heterogenitat.” Es sei deshalb wichtig, dass jede Schule sich mit ihrer
eignen ,Schulkultur* auseinandersetze, um ,das Verbindende“, was Rathje als ,Kitt"
bezeichnet, innerhalb der Schule zu finden und zu entwickeln. Es soll damit ein Miteinander
statt einem heterogenen Nebeneinader gewéhrleisten. Die Lehrkrafte tendieren schon immer
eher zur Homogenisierung und wirden dies noch immer in der heutigen Zeit tun, daher sei
fur eine interkulturell kompetente Schule” das ,verbindende Kohasionsmoment® im
schulischen Alltag ausschlaggebend (Over, 2012).
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3.2.2 Korper und Kultur

Im Text von Gugutzer wird zunachst eine philosophisch-anthropologische Sicht besprochen.
In Anlehnung an Plessner (1975) sei der Korper ein Naturteil, namlich etwas Vorhandenes,
von der Biologie aus gegebenes und ein Kulturteil, das je nach Kultur und Gesellschaft
Korperpraktiken, -bilder und -einstellungen anlegt. Die ,Kérperbeherrschung” als etwas was
von der Natur aus nicht gegeben ist, sondern historisch und kulturell bedingt gelernt und
realisiert wird. Plessners Theorie unterschiedet dabei zwischen ,Kdérpersein“ und
.Korperhaben®. Das ,KoOrpersein Uber das der Mensch, von Beginn an, von Natur aus
verflgt (die biologische Ausstattung) und damit an das ,Hier und Jetzt“ gebunden ist. Auf der
anderen Seite das ,Korperhaben“ als Uber die gesamte Lebensspanne zu lernende
Korperbeherrschung. Die verschiedenen sozio-kulturell unterliegenden Korperpraktiken
muss sich erst jeder Mensch aneignen. ,Kdrpersein“ entspricht somit einer passiven
.gespirten Leiblichkeit* und ,Korperhaben” einer aktiven ,Korperaneignung”. Das bedeutet,
dass all die korperlichen Ausdricke und (Stehen, Werfen, Laufen, Essen etc.) ebenso
Einstellungen, Empfindungen, Bewertungen oder welche Bedeutung dem Korper
beigemessen wird vom Individuum gepragt sind durch eine kulturell-gesellschaftliche
Sozialisation (Gugutzer 2008).

Bei diese philosophisch-anthropologischen Sichtweise wird deutlich, dass bereits die
banalsten Tatigkeiten des Korpers einer  kulturellen Formung“ unterliegen. Damit kann nur
auf die kulturelle Bedingtheit des Korpers in komplexen Praktiken, wie im Sport, geschlossen
werden (Gugutzer, 2008).

Gugutzer zeigt in seinem Beitrag auf, dass der Koérper auf der einen Seite ein ,Produkt
soziokultureller Strukturen und Prozesse* ist, aber gleichzeitig auch ein Produzent.

Korper als kulturspezifisches Phanomen, da auf diesen historisch sich entwickelnde soziale
Strukturen einwirken: zwischen dem 13. und 19. Jahrhundert kam es zu ,sozial-strukturellen
Veranderungen“ die zu einer ,Zivilisierung der korperlichen Verhaltensweisen“ steuerten.
Alimahlich kristallisierte sich eine hdhere ,Selbstkontrolle* in Verbindung mit einer erhéhten
Schamschwelle, aufgrund der ,voranschreitenden Arbeitsteilung® und des ,staatlichen
Gewaltmonopols” heraus. Neben der Zivilisierung bildete sich auch die ,Disziplinierung des
Korpers® aus. Grund dafiur waren die ,institutionellen Machttechniken® wie Gefangnisse,
Militar etc. Gugutzer geht in dem Zusammenhang auf Foucault (1976) ein: ,So hat Michel
Foucault gezeigt, dass es zum Wesen moderner Institutionen und Organisationen gehdrt, die
in ihnen agierenden Subjekte zu disziplinieren* (Gugutzer, 2008, S. 208), dieses Phanomen
zeige er in seinem Werk ,Uberwachen und Strafen” auf.

Weiters geht Gugutzer darauf ein, dass der Kérper in modernen Gesellschaften gepragt wird

von ,Klassen und Milieuzugehorigkeit, damit unterlege er auch spezifischen
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~-Wahrnehmungs- und Umgangsweisen* (Gugutzer, 2008).

In Anlehnung an Foucault sei der ,Kérper Gegenstand gesellschaftlicher Diskurse” (Gugutzer
2008, S. 209). In den Diskursen (womit Foucault Macht, Wissen, Sprache etc. meint) seien
Denkmuster, Wissensbestéande und Vorstellungen ber den Kérper enthalten, die definieren
was als wiinschenswert oder abnormal gultig ist. Der Korper sei daher in ein ,Macht-
Wissens-Komplex* verankert, demzufolge sich aus den ,Deutungs-, Denk- und
Wissensformen*” eine ,Konstruktion korperlicher Phanomene® herausbildet. An dieser Stelle
wird der Blick auf Macht- und Ausgrenzungsmechanismen klar.

Als letzten Punkt, den Korper als Produkt darzustellen, weist Gugutzer auf die Technologie.
.Der Korper als Objekt technologischer Manipulation* (Gugutzer, 2008, S. 209 f.), zu sehen
an kleinen alltaglichen ,Manipulationstechnologien* Haarfarbemittel, Kontaktlinsen uber
Prothesen bis hin zur Reproduktionstechnologie, plastische Chirurgie, die angebliche Mangel
des Korpers wegmachen sollen (Gugutzer, 2008).

Auf der anderen Seite ist der Korper auch Produzent, in dem Sinne, dass in Interaktionen der
Kdrper ganz bewusst als ,Selbstinszenierung” (Mimik, Korperhaltung, Kleidung etc. spielen
dabei eine Rolle) eingesetzt wird. Dabei werden politische oder religidse Uberzeugungen in
Szene gesetzt. Um die ,Interaktionsordnung“ aufrecht zuhalten missen soziale
Verhaltensdefinitionen erfillt bleiben. Der Korper sei nicht immer kontrollierbar, da er einen
.Eigensinn® besitzt, daher sei es von Bedeutung das er dann ,sozial sinnvoll handelt*. Wie
bedienen uns deshalb ,motorischer Schemata oder automatischer Korperreaktionen®
(Gugutzer, 2008, S. 211), Bourdieu 1987 spricht, so Gugutzer, hier vom ,Habitus als
praktischen Sinn“ mit dem ,die Wahrnehmung einer Situation und damit die Entscheidung
dafir, welche Objekte und situativen Aspekte handlungsrelevant sind, ohne dass dies einen
Reflexionsprozess voraussetze* (Gugutzer, 2008, S. 211) vonstattengeht. Dies &ufRere sich
beispielsweise beim Tanz oder Fuf3ball, wenn ,etwa die Rede davon ist, dass ein Stirmer
das Tor dank seines ‘Killerinstinkts' erzielt habe* (Gugutzer, 2008, S. 211).

3.2.3 Sport und Kultur

Nicht nur der Koérper an sich, sondern auch der Sport (der bewegte Korper) unterliegt im
modernen Sport der ,sozialen Praxis* (Gugutzer, 2008, S. 211), belegt Gugutzer in seinem
Artikel. Angesichts koérperlicher Bewegung werde in den Sportdisziplinen der Koérper
diszipliniert, im Sinne einer Formung eines leistungsfahigen Korpers durch Training.
Kdrperliche Bewegung zweckrationalisiert um ,nitzliche, gehorsame Kérper” (ebd., S. 212)
hervorzubringen und damit einer Norm unterstanden sei schon in der ,Korperpadagogik der
Philantrophen” (ebd., S. 212) vorzufinden.
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Neben diesem modernen Effekt des Sport zeigt sich genauso eine ,Zivilisierung korperlichen
Verhaltens” (Gugutzer, 2008, S. 212), die sich beispielsweise in der Neugestaltung der
Gewalterlaubnis abzeichne. In den Wettkdmpfen der Antike war die Gewaltaustibung viel
hoher, ohne dies als negativ aufzufassen oder zu sanktionieren, im Gegenteil es gehorte
dazu. Aus dem Grund des ,européischen Zivilisierungsprozesses” (ebd., S. 212) wurde die
korperliche Gewaltanwendung abgeschafft, sodass heute in Wettkdmpfen ein bestimmtes
Normen- und Wertesystem herrscht (Spielregeln, Bestrafungsinstanzen etc.) Infolge
kultureller Hintergriinde sind spezifische ,Korperpraktiken* geduldet oder andere wieder nicht
(Gugutzer, 2008).

Dass Sport ,eine kulturelle Korpertechnik” ist, macht sich an verschiedenen national
gepragten Sportarten fest (Gugutzer, 2008). ,Im Fuf3ball etwa schlagen sich weltweit
nationale, regionale oder lokale Mythen und Traditionen in Ubungsformen und
Trainingskonzepten nieder und werden auf diese Weise 'kdrperméchtig’. In Serien von
Ubungen, Spielen und Wettkampfen werden spezifische Korpertechniken und Spielsysteme
ausgepragt und eingeubt* (Alkemeyer, 2006, S. 268 zit. n. Gugutzer, 2008, S. 213).
Traditionelle Spielmethoden von z.B. FufB3ballnationalmannschaften kdnnen angesichts
dessen als Symbol fir ,Wert- und Normvorstellungen und &sthetischer Empfindungen® der
Gesellschatft registriert werden. In nationalen Spielkulturen gibt es meist eine ,Spielfigur®, die
eine besondere Wirkung besitzt und somit die entsprechende Nationalmannschaft
verkorpert. Der typische Vertreter der deutschen Spielkultur war der ehemalige Michael
Ballack. In den unterschiedlichen Spielkulturen (englische, brasilianische, deutsche etc.)
schlagen sich dominierende Sichtweisen und Verhaltensmuster der Gesellschaften nieder.
Spezifische Charakteristika werden den Spielkulturen zugeteilt (Gugutzer, 2008). Zu der
deutschen klassischerweise ,Ordnung, Kampfgeist, Ehrgeiz, Effizienz und
Erfolgsorientierung” (Gugutzer, 2008, S. 213). Hier werden ,zentrale Wertvorstellungen sowie
Einstellungs- und Verhaltensmuster der deutschen Erfolgs- und Leistungsgesellschaft* (Vath,
1994, S. 192 zit. n. Gugutzer, 2008, S. 214) widergespiegelt.

Trendsportarten wie Beachvolleyball, Kitesurfen, Streetball etc. sind ,glokalisierte Kérper” die
auch eng verwoben mit der Popkultur sind und sich durch ,Globalisierungsprozesse*
entwickelt haben. Aus nationalen Spielkulturen bilden sich globale Bewegungskulturen,

daher der Begriff ,glokale Bewegungskultur* (Gugutzer, 2008, S. 214).
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3.3 Identitatsbildung und Fremdheit beziiglich Migration und Schule

In dem vorher erwahnten Identitdtsbezug (im Kapitel Kultur viel hin und wieder der Begriff
Identitat) mochte ich nun erlautern, was unter ldentitét zu verstehen ist und wie sie sich auf
den Schulkontext bezieht.

AulRerdem drehen sich auch alle, im Kapitel Kultur genannten Kultursichtweisen und Ansétze
auch immer um ,kulturelle Identitat“ drehen sowie ein wichtiger Bestandteil dieser Arbeit ist.
Welche Rolle spielt Empfindung von Ethnizitat in Inhalten und der Organisation von Bildung
in Schulen? Um dies zu beantworten soll der Begriff genauer untersucht werden und dann in

Zusammenhang mit der Bedeutung im Schulsystem gebracht werden.

Zunéchst soll erwahnt werden, dass sich die Psychologie mit der menschlichen Entwicklung
der Identitdt beschéftigt, wahrend in der Kulturanthropologie Identitat in einem kulturellen
Zusammenhang, mit identitatskonstruierenden Faktoren, wie Nation, Geschlecht und
kulturelle Gruppe, stattfindet, wobei sowohl entwicklungspsychologische als auch kultur-
anthropologische Anteile in den Identitatsbegriff einflieen (Leimgruber, 2009).

In der Literatur wird als Klassiker des Identitatsbegriffs Erik h. Erikson (1976) angefihrt, unter
anderem bei Leimgruber (2009, S. 207) und Over (2012, S. 23). Erikson bestimmte Identitat
als Herzstick unserer Personlichkeit ,(...) als der unveranderliche Anteil in uns selbst
gesehen, den wir mit unserer Entwicklung herausarbeiten wollen, bis wir ganz 'uns selbst'
sind” (Leimgruber, 2009, S. 207).

Wie im Kapitel Kultur herauskommen sollte, namlich dass Kultur nicht als ,Container”
betrachtet werden kann, ist es auch nicht machbar, dass sich die individuelle Identitat in nur
einer ,kulturellen Formation* herausbilden kann. Der Grund ist, dass jeder Mensch
verschiedene kulturelle Zugehorigkeiten besitzt, hierfir verwendet Hansen den Begriff
.Mehrfach-Mitgliedschaften®. Die kulturelle Zugehorigkeit einer Person sei sehr individuell
und in keiner anderen vorzufinden, daher seien wir unverwechselbar in unserer persénlichen
Kombination kultureller Zugehorigkeit. Erll und Gymnich bezeichnen Individuen als
.Schaltstellen* in dem Zusammenhang, weil erst durch die ,Mehrfach-Mitgliedschaft* der
einzelnen Menschen werden Kollektive vernetzt (Erll & Gymnich, 2010, S. 28).

So, wie der heutige Kulturbegriff der Verflochtenheit und vielfach beschreibend pragenden
Gesellschaft untersteht, wird auch der Identitatsbegriff als Konstruktionspozess gesehen. Die
moderne Identitatsauffassung geht also von der von Erikson beschriebenen Starrheit weg hin
zu flexiblen, dynamischen Formen. Das Individuum sei daher aufgefordert sich stetig mit
verschiedensten ,ldentitatsentwirfen auseinanderzusetzen und dabei sich selbst und die
Erwartungen der Gesellschaft ins Verhéaltnis zusetzen. So kénne abgewogen werden ob eine

Neuorientierung erforderlich ist oder der jeweilige Identitdtsentwurf sichergestellt werden
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kann.

Dieser Prozess, der die ,essentialistischen Sichtweise hinter sich lasst, wird als
Jdentitatsarbeit® sowohl bei Leimgruber (2009), als auch bei Over (2012) bezeichnet.
Demnach gibt es nicht mehr die eine ,wahre” Identitdt, sondern Identitat spaltet sich in
Teilidentitdten auf, die situationsbedingt zum Vorschein kommen. In dem Kontext wird auch
der Begriff ,Patchworkidentitat genannt. Genau zu diesem Begriff zitiert Over (2012) die
Aussage Oerters und Drehers: ,Die Patchworkidentitat wird beschrieben als das Ergebnis
des Wachstums durch Substitution: Werthaltungen und Gewohnheiten stehen unverbunden
nebeneinander und widersprechen sich teilweise” (Oerter & Dreher, 2002, S. 299 zit. n. Over,
2012, S. 27))

Dieser spielerische und unbefangene Zugang unserer Personlichkeit birgt eine gewisse
Lunscharfe* und ,Dehnbarkeit* der Begrifflichkeiten mit sich und sei in der Aufspaltung in
Teilidentitdten (Geschlechtsidentitét, National- und Altersidentitat etc.) sowie Teilkulturen
(Vereins-, Jugend-, Geschaftskultur etc.) ersichtlich (Leimgruber, 2009).

Die eben erwahnte Identitatsarbeit erlautert Over (2012) anhand Keupps Auffassung von
Identitat. Nach Keupp sei diese als subjektiver Konstruktionsverlauf aufzufassen, wonach
jede/r Einzelne bemiht ist die ,Innen- und Aufl3enwelt® geeignet zu formieren. Diese
Identitatsarbeit, also das Aushandeln kollektiver Normen und Werte sei ein zweiter Schritt,
dem die Auseinandersetzung der eigenen ldentitéat voraus liegt.

Gerade den ,sozialen Netzwerken“ spricht Keupp in diesem Kontext eine wichtige
Bedeutung zu: Diese Netzwerke (wie Schule) seien fir die ldentitatsentwicklung sowie
entsprechend fUr die individuellen ,ldentitatsziele* im hohen Maf3e relevant, da in ihnen
Orientierungen, Einstellungen wie auch kulturelle Werte vermittelt werden. Es wird hier
aufgezeigt, dass kulturelle Identitdt in einem sozialen Kontext stattfinden muss, wo
Widerspruchlichkeiten und Konflikte ausgetragen werden, sodass in diesen sozial relevanten
Bereichen  kulturelle  Praktiken und Werte abgebildet und zugleich neue
aufgenommen/entstehen kdnnen.

Des Weiteren fande interkulturelles Lernen in verschiedenen ,sozialen Netzwerken*, sowohl
in monokulturellen, bikulturellen als auch in multikulturellen, mit Menschen unterschiedlicher
Ethnien statt, dadurch entstehe ein sich gegenseitig beeinflussender dynamischer Zustand
von ,nationaler und ethnischer Identitat. Aus diesem Zustand entstehen
~Akkulturationsstrategien®, die eine jeweils unterschiedliche Auspragung tber das Verhaltnis
von Majoritat und Minoritdt und dabei entweder Separation, Marginalisierung, Identifikation,

Assimilation oder Integration verfolge (Over, 2012).

Es lasst sich festhalten, dass Identitatsarbeit in der heutigen Lebenswelt

Anpassungsfahigkeit und Flexibilitat erfordert; Kultur und ldentitatskonzepte als nicht statisch
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zu  betrachtende = Komponenten, die durch Auseinandersetzung mit neuen

Lebensbedingungen, sich weiterentwickeln (Over, 2012).

Dazu Makarova: ,Die Personlichkeitsbildung eines Individuums wird demnach begriffen als
eine standige Erfahrung prozesshaft sich vollziehender Entwicklung der innerpsychischen
Strukturen des Individuums wie auch seines Verhaltnisse zur Umwelt" (Makarova, 2008, S.
32 zit. n. Over, 2012, S. 27).

Auch Binder (2004) beschreibt Identitat im kulturanthropologischen und sozialen Kontext als
eine Art ,Nahtstelle” vorubergehender Ereignisse und Identifikation, an der sich das
Individuum formt und grindet. Des Weiteren betont sie ebenso die Mechanismen von
Sozialisation und kultureller Aneignung die mit dem Identitatsbegriff innewohnen.

Binder geht aber zusatzlich noch auf Eigenzuschreibungen und Fremdzuschreibungen des
»<Anders-Seins" oder des ,Dazugehorens” ein, die ebenfalls mit Identitét in Verbindung und
vor allem in Bezug auf soziale Netzwerke (in der Arbeit im Blickfeld die Schule) stehen
(Binder, 2004). Eine sehr umfassende und meiner Meinung nach treffende Definition hat
Gingrich (2002) verwendet, die Binder (2004) in ihrer Publikation zitiert:

Sdentitdt meint kollektive und personliche, multiple und kontradiktorische
Subjektivitditen und Subjektbewegungen, die sowohl, Unterschiede zu

1

Anderen ‘wie, Dazugehéren zu Ahnlichem' einschlieRt. Die
Mehrdimensionalitdt umfasst dabei stets fluide Teil-ldentitdten. Diese
konstituieren sich einerseits im Wechselspiel von Fremd- mit einem hohen
Mafl} an Eigenzuschreibungen: Letztere umfassen sowohl kognitive wie
affektive und emotionale Inhalte. Anderseits artikuliert sich dies stets in
sozialen Kontexten und partiellen Verbindungen, die mit den Gesamtfeldern

von sozialer Interaktion und Zirkulation verwoben sind* (Gingrich, 2002, S.

20 zit. n. Binder, 2004, S. 170).

Erll und Gymnich unterstreichen ebenfalls im sozialpsychologischen Bezugsrahmen den
Identitatsbegriff als schwankenden Zustand und erklaren diesen somit als lebenslangen
Entwicklungsprozess. Gerade in der Schule, als soziales Hauptnetzwerk, finden
identitatsbildende Prozesse statt, indem standig durch Interaktion mit anderen neue

Identitatsentwirfe ausgehandelt werden. Denn erst durch die Abgrenzung vom Anderen
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kann sich ein Selbstbild entwickeln.

Kulturelle Pragung (der eigene kulturelle Hintergrund) eines Individuums pragt zu einem
hohen Grad die Identitat und wird in interkulturellen Begegnungen zum ,Differenzkriterium*
bzw. zum Gegenstand des Aushandelns von Identitat. Grund dafiir sei, dass die Begegnung
mit vertrauten Interaktionspartnern oft bis zu einem gewissen Ausmal} vorauszusehen ist. Es
bekommt oft &hnliches Feedback uber die eigene Identitat welches das Selbstbild bekraftigt.
Erll und Gymnich beschreiben dies als Herausbildung von ,stabiler Identitat”. Aul3erdem
werde anhand bekannter Kommunikationsstrukturen in der eigenen Kultur und der
Integration in soziale Netzwerke ein weiterer Beitrag zur Stabilisierung der ldentitat geleistet
(Erll & Gymnich, 2010).

Ausgiebige Interaktionen mit Angehérigen anderer Kulturen stellen hingegen eine
Herausforderung an die eigene Identitat dar, weil das Selbstbild in Frage gestellt wird, denn
die ,Reaktionen der Interaktionspartner sind nicht im gleichen MaRRe vorhersehbar wie in der
eigenen Kultur* (Erll & Gymnich, 2010, S. 63). Man ist mit ,anderen Ruckmeldungen utber
sich selbst* seitens der Interaktionspartner konfrontiert und lernt neue Perspektiven seiner
Personlichkeit kennen. Der Aushandlungsprozess der eigenen Identitat ist daher h6heren
Anspriichen ausgesetzt, was mehr Anstrengung abverlangt und zu Verunsicherung oder
auch zu gréReren Konflikten fihren kann.

An dieser Stelle sei es erleichternd, wenn interkulturelle Begegnungen, trotz vielleicht
anfanglicher Irritation, nicht als Verunsicherung oder Bedrohung zu erleben. Das
Hineinschlipfen in andere Kulturen sollte stattdessen als Bereicherung fir die
Identitatsentwicklung anerkannt werden. Diese positive und produktive Sichtweise, die sich
ebenso in Handlungen niederschlagt, bringt die Teilkompetenz zum erfolgreichen Umgang
interkultureller Begegnung zum Ausdruck - die Interkulturelle Kompetenz (Erll & Gymnich,
2010).

Neben dem Aspekt, dass der dynamische Prozess zwischen ,Eigenes und Fremdes®, die
.Beschaftigung mit dem Fremden immer auch eine Reflexion der eigenen
Wahrnehmungsmuster einschlief3t* (Holzbrecher, 2004, S. 14), ist auch die Identifikation ein
ausschlaggebender Faktor fir menschliche Identitat. Die Identifikation mit anderen Gruppen
und/oder die Kulturzugehdrigkeit dienen als ,identitatsstabilisierende Faktoren* die der
Wahrnehmung bzw. auch den Deutungsmustern der Umwelt als Orientierung dienen (Erll &
Gymnich, 2010).

Die interkulturellen Begegnungen und interkulturelle Erfahrungen kénnen sich nach Erll und
Gymnich (2010) auf drei Teilaspekte auswirken, den kognitiven, emotionalen und den

motivationalen Aspekt der Identitat, die ich aber nicht im Detail aufzeigen, sondern nur die
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pragnantesten Aussagen nennen mdochte:

1) Kognitive Komponente: ,Die Auseinandersetzung mit einer anderen Kultur legt ein
Revidieren der bisherigen Selbstdefinition, der kognitiven Komponente der Identitat,
nahe, denn das eigene Selbstbild ist aus der Auseinandersetzung mit der eigenen
Kultur erwachsen (...)* (Hoppe, 2006, S. 176 zit. n. Erll & Gymnich, 2010, S. 64).
(Anhand von Selbstreflexion, als Teilkompetenz der interkulturellen Kompetenz,
kénnen entsprechende ,Anpassungsleistungen® bezlglich der eigenen Identitat

getatigt werden).

2) Emotionale Komponente: ,Aspekte der Personlichkeit, die in der eigenen Kultur auf
positive Resonanz stof3en oder zumindest neutrale Reaktionen hervorrufen, kdnnen
beispielsweise plétzliche Ablehnung® (Erll & Gymnich, 2010, S. 64), durch
interkulturelle Begegnung, provozieren. Daraus kann Verunsicherung des
Selbstbildes und des Selbstwertgeflihls entstehen. ,Ambiguitatstoleranz” und
.Frustrationstoleranz* als Teilkompetenzen der interkulturellen Kompetenz, kénnen
helfen aus der Interaktion resultierende, ungewohnte Rickmeldungen als positive
Herausforderung statt einer Gefdhrdung oder Bedrohung der Identitdtsentwicklung
aufzufassen (Erll & Gymnich, 2010).

3) Motivationaler  Aspekt: ,SchlieBlich  kdénnen die Erfahrungen fehlender
Vorhersehbarkeit von Reaktionen und interkultureller Kommunikationsprobleme sich
auch negativ auf die motivationale Komponente der Identitdt — oder
Kontrolliberzeugung — auswirken, d.h. Auf die 'generalisierte Haltung, die eigene
Lage beeinflussen zu kdnnen' (...)* (Erll & Gymnich, 2010, S. 65).

Der Kontakt zu anderen Kulturen ist kein statischer, sondern ein nicht still stehender, sich
verandernder Verlauf, bei dem Identitatskonzepte, Wertvorstellungen und
~Wirklichkeitsbilder* grof3en Veranderungen unterliegen kénnen. Die damit verbundenen
interkulturellen Interaktionen sind deshalb 6fters von widersprichlichen Rickmeldungen
gekennzeichnet, aus denen die Identitat sich abzuzeichnen versucht. Aus diesem Grund sei
es wichtig, diese Ambivalenzen produktiv in die Identitatsentwicklung mit einflieRen zu
lassen. Fur diese fremd-kulturellen Situationen sei deshalb grundsatzlich interkulturelle
Kompetenz ausschlaggebend, aber ebenso ,Ambiguitétstoleranz®. Gleichzeitig werde die
~LAmbiguitatstoleranz” eben durch solche spezifischen, interkulturellen Zusammensetzungen
der Interaktion gefordert.

Weiters sei die Antizipation der Herausforderung interkultureller Begegnung fiir eine sinnvolle

Verarbeitung oder flr eine schon bestehende innere lIrritiertheit eine beachtliche
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Erleichterung.

Eine Voraussetzung fur erfolgreiches interkulturelles Handeln sei eine kritische
Auseinandersetzung mit Werten und Normen beider Kulturen (der eigenen und fremden) weil
die Bewusstmachung fremd-kultureller Wertesysteme erkennen lasse, dass diese Werte in
der eigenen Kultur ebenso Gewicht haben, wenn auch ein geringeres. Diese
Schlussfolgerung erleichtere die Identifikation mit beiden Wertesystemen und fordere die
kritische Fahigkeit Kulturen zu vergleichen, unter Bertcksichtigung der eignen Identitat
wahrend des interaktiven Aushandlungsprozesses (Erll & Gymnich, 2010).

Ich mdchte noch kurz auf die genannten Begriffe ,Wirklichkeitsbilder® bzw. ,eigene
Wahrnehmungsmuster” in Bezug auf Abgrenzung zum ,Anderen”, um eigene Identitat zu
entwickeln, eingehen. Diesen Punkt finde ich enorm wichtig um zu einem besseren
Verstandnis von kultureller Stereotypisierung in der Schule, welche in weiterer Folge zu
einem Hindernis fir interkulturelles Lernen wird, zu gelangen.

Sehr gut erklart diese Thematik Holzbrecher (2004): Wie auch schon anhand der anderen
Autorenlnnen aufgezeigt, wird auf die Heterogenitat in Schulklassen meist mit
Zuschreibungen von kultureller Zugehorigkeit (als identitatsstabilisierender Faktor) reagiert.
Das bedeutet, dass sowohl die eigene als auch die fremde Gruppe bestimmten
Interpretationsmustern unterliegen, die die Orientierung in einer heterogenen Klasse
vereinfachen, weil bewusstes, genaues und kritisches Durchdenken erspart bleibt. Dieser
Klassifizierungsvorgang beschrankt sich meist auf die ,ethnische Zugehoérigkeit®, sodass eine
Wechselbeziehung zwischen Fremd- und Selbstethnisierung entsteht, die bestimmte
Bewertungen und Grenzen kennzeichnen (Holzbrecher, 2004).

Diese Interpretationsmuster reflektieren ein Bild nach auRen und genauso funktioniere der
Vorgang des Wahrnehmens des ,Fremden“: Das ,Eigene“ erscheint als Gegenbild zum
LAnderen”. Wird die eigene Kultur, die eigene Gesellschaft beziglich bestimmter Merkmale
als positiv. wahrgenommen, erscheint das Fremde als negatives Gegenbild, so auch
umgekehrt. Das reflektierte negative Bild auf den ,Anderen* lasst das eigene
Gesellschaftsbild umso positiver darstellen. Das bedeutet, dass die Konstruktion der
individuellen ldentitat sich aus der Abgrenzung des als ,fremd" wahrgenommenen entwickelt.
Der Wahrnehmungsprozess des ,Fremden* ist hier ausschlaggebend, denn nach Holzbecher
ist das ,Fremdverstehen und -erfahren* eine ,Deutungstétigkeit” mit der wir versuchen ein
Jfeales Bild“ des ,Anderen” zu gewinnen, das sich aber als ,lllusion* entpuppt* bzw. ein
dynamischer Prozess im ,Zwischenraum® sei, weil die Deutungen (Schlussfolgerungen) nur
das unmittelbar Sichtbare als wirklich erachten, aber keine tiefgriindigere Betrachtung
einschlieBe. Aus dem ergibt sich die hier stets genannte Konstruktion bzw.
~Wahrnehmungsmuster®, des von uns als real Aufgefassten. Als ,lllusion“ erweise es sich

spatestens, wenn wir die Realitdt wieder nicht verstehen, sie uns fremd erscheint

40



(Holzbrecher,2004).

In dem Kontext wird ebenfalls von Machtkonstruktionen gesprochen, die beabsichtigte
Zuschreibung nur entlang einer Ebene, der ethnischen Zugehoérigkeit, um sich von
Verunsicherungen und Herausforderungen (ausgeloést durch den ,Anderen®) abzuwenden.
Holzbrecher spricht hier von einem ,fundamentalistischen Weltbild“, das zur Hilfe genommen
wird, an vertrauten “Ordnungsstrukturen festzuhalten (Holzbrecher, 2004). Dazu

Holzbrecher:

.Fremdes fasziniert und macht Angst. Im Umgang mit dem Fremden
werden im hohen MaRe unbewusste Angste und Fantasien mobilisiert, die
einerseits individuell biografisch bedingt sind, andererseits aber stark
durch das vorgepragt sind, was der Ethnopsychoanalytiker Mario Erdheim
das 'gesellschaftlich unbewusst Gemachte'(Erdheim 1990) nennt, indem
sich  historisch  bedingte  Herrschaftsanspriiche  niederschlagen®

(Holzbrecher, 2004, S. 16 f.).

3.3.1 Bedeutung der Identitatsbildung speziell in der Schule

Soziale Netzwerke und vor allem die Schule spielt eine groRe Rolle hinsichtlich der
Schaffung von Identitat. Insbesonders in einer national und kulturell pluralen Gesellschaft
sollte zur Bewaltigung der interkulturellen Situation in Schulsystemen geeignete Strategien
gefunden werden.

Im Blickfeld der Identitat ist jederzeit die Gesamtheit von verschiedenen Zugehdrigkeiten zu
betrachten, von differenten ,Subjektpositionen®, die eine ldentifikation mit einer sozialen
Gemeinschaft betreffen. Um Stereotypisierungen (festgefahrene Schemata), die durch
spezifische ldentifikation von Individuen die eine Dominanz in eine bestimmte Richtung
einnehmen und entsprechend andere Identifikation (,Subjektpositionen) tiberdecken kénnen
entgegen zu wirken, muss ein bewusster Umgang mit Differenz in der Schule geftrdert
werden. Auch hier wird wieder das Pladoyer zur tieferen Auseinandersetzung und die Abkehr
von voreingenommenen Zuschreibungen ausgerufen. Dadurch soll das Ziel erreicht werden,

die Lebenserfahrung und die individuelle Ebene des Subjekts wahrzunehmen (Binder, 2004).

Differenzen seien vorhanden und sollten daher auch wahrgenommen werden, nur misse ein
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passender Umgang gefunden werden. Dabei sollten die Konfliktbereiche nicht kulturell
interpretiert, sondern die gesamten Hintergrinde in den Blick genommen werden (Binder,
2004).

Interkulturelles Lernen sei dabei oft eine ,Grat-Wanderung” weil auf der einen Seite die
Hintergrinde der Schiler in den Unterricht mit einbezogen werden sollen und auf der
anderen Seite sollen kulturelle Zuschreibungen verhindert werden. Es bedirfe daher
Sensibilitdt und Aufmerksamkeit seitens der Lehrerlnnen. Anhand interkulturellen Lernens
soll kulturelle Vielfalt als positiv erfahrbar gemacht werden. Die Voraussetzung fur
Anerkennung, Interesse sowie die Auseinandersetzung am ,,Anderen” sei vor allem der ,Wille
zur Annaherung” (Binder, 2004).

An dieser Stelle spricht Grimminger (2009) von ,Reflexiver Interkulturalitat* als Leitweg in der
Bildungsarbeit, der zwei Basisaspekte in sich fasst: ,Prinzip der Gleichheit von Differenzen*
und ,Prinzip der Anerkennung von Differenzen” (Grimminger, 2009, S. 40). Dieser Ansatz
bestrebt eine Auseinandersetzung mit inter- und intrakultureller Vielfalt und die reflexive
Verarbeitung von sich daraus ergebenen Erfahrungen, damit das ,Selbstverstandnis und
Weltverstandnis® sachlich Uberprift werden kann. Es geht nicht darum, sich auf kulturelle
Differenzen zu beziehen und diese zu behandeln, sondern darum die , Tatsache anerkennen
und besser verstehen zu wollen, dass alle Menschen kulturell gepragt sind und dass solche
Pragungen spezifische Mdglichkeiten und Grenzen mit sich bringen* (Grimminger, 2009, S.
40). Eine solche Auffassung von ,intersubjektiver Anerkennung zwischen gleichberechtigten
Verschiedenen* (ebd., S. 40) beuge einer Zeichnung klarer Grenzlinien durch
.Kategorisierung” und/oder ,Typisierung“ vor (Grimminger, 2009). Im Sinne von ,doing
culture” (Reuter & Horning, 2004, zit. n. Grimminger, 2009, S. 40) sollen die vielzahligen
Zugehdrigkeiten und Lebenszusammenhange des Individuums Achtung und Anerkennung
finden und somit Zuschreibungen unterlassen werden — Kultur als veranderbarer, nicht
stillstehender Prozess, der durch die Beteiligten festgemacht und modifiziert wird
(Grimminger, 2009).

Vor allem in den Bereichen Geschlechterrolle in der Familie/Gesellschaft sowie Religion
liegen kulturelle Abweichungen von Sichtweisen und Praktiken seitens der Zugewanderten
und des gesellschaftlichen Mainstreams vor. Aus diesem Grund ist eine ,selbstreflexive
Auseinandersetzung mit ‘'kultureller Identitat’ von Jugendlichen im Migrationskontext"
(Karakasoglu, 2013, S. 108) von hoher Wichtigkeit. Im Bereich Religion und Familie
unterscheiden sich die Jugendlichen, nach eigenen Aussagen, am meisten von der

Mehrheitsgesellschaft (Karakasoglu, 2013).

Fur eine erfolgreiche Identitatsentwicklung sollte die Schule einen Raum bieten indem Uber
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eigene Identitdten berichtet, diskutiert und reflektiert werden kann sowie verschiedenste
Lebensentwiirfe kennengelernt werden konnen (Binder, 2004). Ein Schulsystem mit dem
Lvorrangigen Ziel, den Umgang mit kultureller, sprachlicher und sonstiger Heterogenitat zu
Uben, zu erlernen, zu vermitteln* (Binder, 2004, S. 198). An dieser Stelle kommt der Wert der
Interkulturellen Kompetenz wieder zum tragen.

Vor dem Hintergrund einer wachsenden kulturell, vielfaltigen Gesellschaft misse sich der
Blick der Padagogik auf Bildungsprozesse und ldentitatsentwirfe von Jugendlichen in der
Migrationsgesellschaft richten, ,bei der autochthone Jugendliche, also solche ohne
Migrationsgeschichte, als Adressaten und Akteure péadagogischer Interventions- und

Begleitprozesse ebenso beriicksichtigt wirden* (Karakasoglu, 2013, S. 114).

3.3.2 Fremdheit und dessen verschiedene Reaktionsformen

Es kommt hervor, dass auf Differenz selber nicht reagiert wird, aber die Begegnung mit
Fremdheit auf vielfaltige Weise Reaktionen zum Ausdruck hat. Grimminger (2009) hat die
.Reaktionsformen auf Fremdheit" dargestellt:

1) Aufgrund von  Fremdheitserfahrung/-begegnung kann es zu  einem
Aushandlungsprozess kommen, der auf einen gemeinsamen ,Handlungsrahmen”
(Grimminger, 2009, S. 42) abzielt. Als Beispiel nennt Grimminger eine Sportlehrerin,
die sich mit ihren Schilerinnen ausmacht, auf welche Weise diese, zur Zeit des
Ramadans, am Sportunterricht mitmachen konnen. Dieser Aushandlungsprozess
kann aber auch an Grenzen stofRen, bei denen die Widerspriiche nicht verhandelbar
werden. Hier gibt Grimminger an, dass Toleranz und Akzeptanz Eintritt finden.
Wahrend Toleranz (als Menschenrechts-Grundlage) in den Grenzsituationen eintritt,
wenn bemerkt wird, dass das Fremde (der Andere) nicht verstanden werden kann
und different bleibt, aber dennoch der Andere als gleichberechtigt aufgefasst wird.
Hingegen ist mit Akzeptanz ein Standpunkt gemeint, der zwar die eigenen,
divergierenden Widerspriiche in Bezug zu anderen erkennt, diese aber trotzdem

Ldienlich fur die Gesamtheit" anerkennt.

2) Eine weitere Strategie auf Fremdheit zu reagieren ist der ,Anpassungsdruck"
(Grimminger, 2009, S. 42). Hierbei werden bewusst oder unbewusst die Positionen
des als anderes Wahrgenommen nicht beachtet und die eigen Interessen- und
Wertvorstellungen Uber die des Fremden gestellt. Erfolgt keine Assimilation folgen
Sanktionen — Grimminger gibt hierzu ebenso ein Beispiel: Eine Lehrperson stellt eine

Schilerin unter Druck, die aufgrund ihrer religibsen Bekenntnis nicht am
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Schwimmunterricht teilnehmen mochte. Sie steht vor der Wahl entweder

mitzumachen oder eine schlechte Note in Kauf zu nehmen.

3) ,Systematische Missverstehen des Fremden“ entweder durch ,Exotisierung” oder
durch den ,Mechanismus von Zuschreibungen. Beide Formen wenden
Kategorisierungen an, um ,die Bedrohung des Fremden zu neutralisieren”
(Grimminger, 2009, S. 43). Bei der Exotisierung wird nicht das Fremde als Ganzes in
seiner Verflochtenheit betrachtet, sondern blo3 auf das dem Individuum nicht
Vertraute reduziert, was den Reiz des Fremden wiederum ausmacht. Ahnlich wird
wahrgenommenes, fremdes Verhalten durch Stereotype (Zuschreibungen) reduziert,
sodass es im schlechten Licht erscheint ohne Beriicksichtigung anderer

Hintergrinde.

4) Die letzte Reaktionsform bezieht sich auf die Machtverhaltnisse die in einer
Interaktion verankert sind. Umso mehr Machtressourcen ein Individuum besitzt desto
mehr kann es seine eigenen Werte- und Normvorstellungen durchsetzen. Es geht
hierbei um die Uberlegenheit, Bestatigung und Stabilisierung der eigenen kulturellen
Identitat. ,Macht zu besitzen, bedeutet im allgemeinen, dass ein Individuum Uber
Moglichkeiten verfugt, bewusst oder unbewusst Effekte im Verhalten oder in den
Gefuhlen anderer hervorzurufen* (Grimminger, 2009, S. 43). Stellt ,das Fremde" fest,
keine oder nur wenige Machtressourcen zu haben, kann dies zu einem ,Rickzug*
fuhren, bei dem die Interessen des Anderen von diesem selbst aufgegeben werden
(Grimminger, 2009).

3.3.3 Fremdheit im Sport

Eine haufige Form Fremdheit zu begegnen ist die Migration, jedoch nicht die einzige; in einer
heterogenen, globalisierten  Gesellschaft  kénnen  auch  'Geschlechterkulturen,
Jugendkulturen' als fremd erfahren werden. Fremdheit begegnet uns in zahlreicher Gestalt:
in einem unbekanntes Spiel, in fremden Bewegungsformen oder eben in ,Gestalt einer
Person“ (GieR3-Stuber, 2005, S. 68 f.). Verschiedene Reaktionsformen von Schilerlnnen im
Schulalltag (Aggressivitat, Verweigerung, etc.) konnen die Konsequenz aus der
Konfrontation mit Fremden oder ,Bemihen um Selbstvergewisserung®, ,Machtanspriche”
sein (Giel3-Stuber, 2005, S. 70).

Aber auch die Reaktionen von Lehrkréften sowie das eben behandelte Thema, dass
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Fremdheit und Begegnung mit Fremden Auswirkungen auf die emotionale und kognitive
Ebene des Individuums hat und somit bestimmtes Verhalten ausldst, soll im Schulsport

angesprochen werden.

Der Sport bzw. Schulsport wird als Feld gesehen, das im besonderen Maflie eine
konstruktiven Umgang mit Fremdheit, Fremdheitserfahrungen und deren Bearbeitung bieten
kann.

Einige ,didaktische Leitideen“ reprasentiert Giel3-Stiber (2005) in ihrer Publikation
.interkulturelle Erziehung im und durch Sport* die im Sportunterricht aufgegriffen werden
kénnen, um eine effektive Auseinandersetzung mit dem Fremden erlebbar zu machen.
Hierbei gehe es insbesondere um die Art und Weise, sich mit dem jeweiligen Inhalten
auseinanderzusetzen. Das reflexive Verarbeiten des Fremderlebten sei ausschlaggebend fur
ein Bewusstmachen und Sensibilisieren bisheriger Wahrnehmungen, um hier anzukniupfen
und die Selbstverstandlichkeit der eigenen und weltlichen Vorstellungen zu hinterfragen und
somit Bildungsprozesse hervorzurufen (Giel3-Stiiber, 2005). Vor allem ,regionale bzw.
kulturspezifische Bewegungs-,Spiel- und Tanzformen* (ebd., S. 74) seien daflr gut geeignet,
aber auch Trendsportarten und traditionelle Sportarten kénnen interkulturelle Prozesse,

mittels der Reflexivitatsprozesse, in Gang setzen (Giel3-Stiber, 2005).

1) Begegnung mit dem Fremden: Ziel ist ein ,Bewegungsdialog zwischen
Verschiedenen und/oder eine handelnde Auseinandersetzung mit dem Fremden*
(GieR3-Stuber, 2005, S. 72).

2) Selbstrelativierung/Erkennen des eigenen Ethnozentrismus: Erkennen, dass die
eigene Lebensweise und Kultur eine unter vielen ist, um eine kritische Sicht
gegeniber der eigenen und der fremden, unhinterfragten Sichtweise zu férdern.
Sportarten, Spiele, Tanze der eigenen Kultur mit ahnlichen Varianten der anderen
Kulturen vergleichen. Der Bewegungsbezug verursacht eine authentische Erfahrung
und Bearbeitung zwischen ,Fremd-Sein-Gefiihlen® und ,Vertraut-Sein-Geflihlen®.
.Entstehende Fragen koénnen multidisziplinar aufgegriffen und reflektiert werden®
(Giel3-Stuber, 2005, S. 73).

3) Differenzierung der Wahrnehmung (des Eigenen und des Fremden): Durch
Verfremdung/Entfremden von Vertrautem kann die Wahrnehmung fir Unterschiede
innerhalb vermeintlicher Einheiten offen gelegt werden. Zum Beispiel kdnnen
regionale Bewegungskulturen verfremdet werden. Ebenso kann die Bewegungs- und

Sportvielfalt innerhalb von Jungen- und Madchengruppen aufgezeigt werden (Giel3-
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Stiiber, 2005).

4) Ent-Differenzierung/Erkennen transkultureller Elemente: ,Die Erfahrung universeller
Elemente von Bewegungskultur erzeugt Nahe und Gemeinsamkeit. Viele
Bewegungsideen und Grundspielformen finden sich in Variationen weltweit wieder.
Nicht mitgetragen wird hier die verbreitete Annahme, das Regelwerk des

internationalen Wettkampfsports sei universal:“ (Gie3-Stliber, 2005, S. 73).

5) Anerkennung und Wertschétzung: Aufgreifen einer gleichwertigen Anerkennung trotz
Verschiedenheit, indem Inhalte des Bewegungsalltags aller Schilerinnen
aufgenommen werden und durch gemeinsam, gesetzte Ziele jede/r einen Beitrag
dazu leisten kann. Der/die Lehrerin sollte dabei stets die individuellen Kompetenzen
aller berilicksichtigen (Giel3-Stiber, 2005).

6) Erfahrung von Zugehdrigkeit: ,Angestrebt wird die Vermittlung eines Wir-Gefihls. Die
Zugehorigkeit zu  unterschiedlichen  Gruppen sensibilisiert dafur, dass
unterschiedliche  Zugehdrigkeiten mit unterschiedlichen Verhaltenstendenzen
einhergehen. Ziel ist auch, eine Befahigung zur kritischen Auseinandersetzung mit
Identifikation und Zugehorigkeit. Uber gemeinsame Regeln und Rituale, in

wechselnden Teams kann Zugehdrigkeit erlebt werden® (Giel3-Stuber, 2005, S. 73).

7) Féhigkeit zum Aushandeln/Konfliktfahigkeit: ,Umgang mit Fremdheit jenseits von
Vereinnahmung geht unweigerlich einher mit Konfliktkonstellationen. Ziele, Regeln
und LoOsungswege missen ausgehandelt werden. Forderlich sind offene
Bewegungsaufgaben. Gruppenbildungen sollten unter dieser Perspektive nicht auf
Homogenisierung ausgerichtet sein“ (Giel3-Stiiber, 2005, S. 73).

8) Wahrnehmung und Uberschreitung von Grenzen: Voraussetzung, sich auf das
Fremde einzulassen, ist zum einen der Wille Neues/Fremdes kennenzulernen und
zum anderen den Sprung Uber das einem Vertraute/Eigene zu wagen. Mit Hilfe von
erlebnispadagogischen Konzepten kdnnen Situationen dafiir geschaffen werden.
LAuffihrungen verbunden mit Prasentationssituationen lassen soziale
Risikosituationen ohne Ernstcharakter erleben” (GieR3-Stiiber, 2005, S. 73).

Die von Giel3-Stlber aufgezeigten Leitideen und Praxisbeispiele (siehe Giel3-Stiiber, 2005;
Kapitel PRAXIS) sollen den Blick von Sportlehrkréaften erweitern helfen, dass der

Gegenstand Sport einen positiven Beitrag zum Umgang mit Fremdheit leisten kann.
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Obendrein soll entdeckt werden, dass mit Sport als Unterrichtsfach, aufgrund der
Kdrperlichkeit und des sozialen Charakters den der Gegenstand transportiert, dazu
beisteuern kann, sich mit sich selbst und dem Fremden bezugnehmend aller Teilaspekte,
den das Individuum ausmacht, auseinanderzusetzen. Auf diese Weise konne eine
.Erweiterung des Selbst- und Weltbildes* gelernt werden, weil neue ,korper- und
bewegungsbezogene” Ausdrucksarten von einem selbst und den Anderen unterschiedlich
gedeutet wird und dies das Orientierungsfeld beeinflusst/verandert, hin zu einer breit
gefacherten, offenen Vorstellung von sich und der globalisierten Gesellschaft. Im
Bildungsprozess sollen sowohl Stereotype abgebaut als auch andere Einstellungen und
Verhaltensmuster gegenseitig toleriert und/oder akzeptiert werden, sodass kulturelle
Heterogenitét als Bereicherung wahrgenommen und Ausgrenzung vermieden wird (Giel3-
Stiber, 2005).

3.4 Zusammenfassung

Wie im vorherigen Kapitel aufgezeigt, ist die individuelle Identitat(-sentwicklung) eng
verzahnt mit den eigenen kulturellen Hintergriinden sowie mit der Auseinandersetzung des
Fremden bzw. dem subjektiven Wahrnehmen des Anderen.

Die Begriffe Differenz und Fremdheit entfalten sich erst, wenn man sein Selbst
(Identitatsentwirfe) in Relation zu etwas anderem setzt, sich also abgrenzt zum Anderen,
wie auch bei Holzbrecher (2004) und Erll & Gymnich (2010) angesprochen wird (siehe im
folgenden Text). Voraussetzung dafur ist die Selbstwahrnehmung, damit auch der Andere
wahrgenommen werden kann (Grimminger, 2009). Differenzen werden durch ,soziale
Grenzziehungen® mittels bestimmter Merkmale und Verhaltenswahrnehmungen zwischen
dem Selbst und dem Anderen festgemacht, z.B. Sprache, Geschlecht etc. Diese sind aber
nicht wie Holzbrecher es sagt ,wirklich" (Holzbrecher, 2004, S. 13), nicht objektiv, obwohl sie
fur das Individuum sichtbar und daher auch nachvollziehbar erscheinen (Grimminger, 2009).
Die Differenzwahrnehmung ist individuell verschieden und je nach dem wie wichtig einem die
Differenzen (,subjektive Bedeutsamkeit) vorkommen, werden sie als fremd aufgefasst. Wie
bedeutend die Differenzen fir einen sind, ist also eine subjektive Auffassung die daraus
resultiert, dass die individuelle Differenzwahrnehmung im Widerspruch zu den eigenen
Positionen, Norm- und Wertvorstellungen steht. Fremdheit wird daher unterschiedlich erlebt,
denn je nachdem wie die ,soziale Grenzziehung“ also die subjektiv wahrgenommenen
Widerspriiche zwischen eigenen und fremden Sichtweisen und Hintergriinden
erachtet/bewertet werden, kann Fremdheit als ,positives gegenseitiges Erschliel3en”

(Grimminger, 2009, S. 41) oder als ,Konfliktfeld* erfasst werden.
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Abgesehen von diesen Grenzlinien, die subjektiv entlang spezifischer Verhaltensmuster und
Merkmale zwischen dem Selbst und dem Anderen konstruiert werden, bedeutet die
Begegnung/Erfahrung mit Fremdheit, dass die eigene Identitét in Frage gestellt und damit
die ,eigene Ordnung" gestort wird; folglich resultiert Unsicherheit.

Das Fremde kann als Bedrohung, als etwas Abnormales oder nur Unpassendes begriffen
werden. Weiters aber ebenfalls als ein Kontrast zum Anderen, das die eigene Identitat starkt
(Grimminger, 2009).

Sowie interkulturelles Lernen kein starrer, festgefahrener Prozess ist, der sich den neuen
schulischen und gesellschaftichen Bedingungen anpassen sollte, denn ohne
Berticksichtigung der sich wandelnden Prozesse, wirde der Sinn fur weiterfihrendes Lernen

fehlen, so wird auch ,Kultur* als bewegt und veranderbar verstanden (Binder, 2004).

+(-..) wie wir mit Vielfalt umgehen sollen, nicht nur eine Frage der Gesellschaft ist, sondern
auch ein Prozess, der in uns selbst ablauft. (...) heil3t daher auch fur jeden Einzelnen, die
vielfaltigen Facetten seiner kulturellen Identitdt zusammenzufiihren und so zu bindeln, dass
sie ihm einen konstruktiven Umgang mit den gesellschaftlichen Herausforderungen

ermoéglichen und nicht zu Blockierungen fuhren* (Leimgruber, 2009, S. 209).
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4 Interkulturelle Padagogik und interkulturelles Lernen

In diesem Teil der Arbeit wird das konkrete Verstandnis und die Ziele interkultureller
Padagogik naher beleuchtet. Weiters wird angefuhrt, warum sich (Sport-)padagoginnen trotz
bereits bestehender Konzepte zur interkulturellen Bildung mit der Thematik und der
Umsetzung interkulturellen Lernens beschaftigen sollten. Dabei wird auf Hauptanliegen die
aus Konfliktpotenzialen in der Schule durch den hohen Migrationsanteil von Kindern und
Jugendlichen resultieren, eingegangen. Infolgedessen wird prinzipiell der Begriff
oInterkulturelles Lernen“ und auch interkulturelles Lernen insbesondere fur den Schulsport
dargestellt. Zudem werden spezielle Moglichkeiten, aber auch oft nicht gesehene, falsch
Uberlieferte  Positionen, der Auseinandersetzung zwischen Migration und Sport

herausgestellt.

4.1 Interkulturelle Padagogik

Historisch  betrachtet ist die interkulturelle  Padagogik als eigenstandige
erziehungswissenschaftliche Fachrichtung relativ jung, aber die Fragen und Ereignisse mit
denen sich die verschiedenen Teilbereiche oder Disziplinen, wie ,Deutsch als Zweitsprache*,
.interkulturelle Theologie* oder ,Migrationssoziologie“, Mehrsprachigkeit, befassen sind
dieselben und alles andere als neu. Obwohl Fortschritte in allen geistes-, kultur- und
sozialwissenschaftlichen Disziplinen hinsichtlich einer Bewusstmachung sprachlicher,
ethnischer, nationaler und kultureller Heterogenitat, im Sinne einer alltaglichen und
»-hormalen“ Betrachtungsweise gemacht worden sind, sei ein genereller Perspektivenwechsel
noch nicht erfolgt.

Um einen Perspektivenwechsel in der interkulturellen Padagogik und ihren Teildisziplinen zu
erreichen, die auf die tiefgreifenden, gesellschaftlichen Veranderungen entsprechend zu
reagieren versuchen und sprachlich-kulturelle Heterogenitat als Normalfall zu verinnerlichen,
sei es von Bedeutung die ,Erziehungswissenschaften in ihrem Selbstverstandnis* neu zu
regulieren (Kruiger-Potratz, 2007).

Wie im Kapitel Entwicklung des Fachgebiets interkulturelle P&dagogik im Kontext Schule
aufgezeigt, hat sich etwa in den 90ern ein grundlegender Wandel abgezeichnet, in den
Feldern der Erziehungswissenschaft. Wie beispielsweise die Kultusministerkonferenz in
Deutschland mit der Empfehlung 1996 zeigte: ,Interkulturelle Bildung und Erziehung — so die
KMK — sei eine Querschnittsaufgabe der Schule und eine von jedem zu erwerbende
Schlusselqualifikation* (Krlger-Potratz, 2007, S. 35). Ebenso in anderen wesentlichen

Bereichen machen sich die Fortschritte bzw. Sichtweisenédnderungen dadurch bemerkbar,
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dass die zugewanderten Kinder und Jugendliche in die allgemeinen Berichterstattungen
einbezogen werden (nach und nach ab den 90ern) zum Beispiel aktuell, 2006 in den
»erstmals erstellten nationalen Bildungsbericht“ (Kruger-Potratz, 2007, S. 32 f.).

Interkulturelle Padagogik, mittlerweile als eigenes Lehr- und Forschungsgebiet, hat zum
Gegenstand besonders auf Aspekte des notwendigen neuen Umgangs mit sprachlich-
kultureller und nationaler Heterogenitat in allen erziehungs- und bildungswissenschaftlichen

Disziplinen einzugehen (Krtiger-Potratz, 2007).

Der Begriff ,Heterogenitat® meint in dem Fall nicht nur die Unterscheidung zwischen
Sprache, Kultur und Ethnizitat, sondern ebenso in Bezug auf andere soziale Kategorien, wie
Alter, Geschlecht, etc. Wo ebenfalls der Ansatz der Divesity-Perspektive und Konzepte der
Transkulturalitat ansetzen (Kriger-Potratz, 2007). Hierzu gleichermal3en die Aussage von
Holzbrecher (2013):

.(...) d.h. dass ein didaktischer Umgang mit diversity in all ihren
Erscheinungsformen (vgl. Alters-, Geschlechts-, Leistungsheterogenitét)
auch kulturelle Differenz mit reflektiert. Grundsatzlich bietet sich damit die
Chance, die globalisierungs- und migrationsbedingte Verschiedenheit der
Lernenden als wesentliche Kategorie im schultheoretischen und
allgemeindidaktischen Diskurs erkennbar zu machen, Konzepte zur
Inklusion von Verschiedenen zu entwickeln und interkulturelles Lernen nicht
nur auf die Anwesenheit von Migranten in der Schulklasse zu reduzieren*
(Holzbrecher, 2013a, 186 f.).

Wie der gegebene historische Uberblick bereits darauf hinwies, sind Tendenzen
ethnozentrischer und rassistischer Neigungen in Form von geeignete padagogische Ansatze
zu verhindern. Diese sind abhangig von mehreren institutionellen und strukturellen
Stromungen, wie vor allem von der Auslander- und Integrationspolitik, von
Lbildungspolitischen Rahmenvorgaben* und von Merkmalen der jeweiligen Schulorganisation
sowie deren Umfeld (Hormel & Scherr, 2009).

Im Rahmen der Umsetzung unterschiedlicher sozial- und bildungspolitischer Mal3nahmen fir
zugewanderte Familien ist eine grof3e Anzahl an verschiedensten Programmen und
Konzepten entwickelt und auch kritisch diskutiert worden.

Die Entwicklung der padagogischen Konzepte kann man laut Kriger-Potratz unter dem
Begriff ,Interkulturelles Lernen* zusammenfassen. Nicht nur der bedeutungsvolle Wandel seit

der KMK-Empfehlung 1996 wird dadurch prasent, sie bildet zugleich die rechtliche
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Grundlage fur die Umsetzung der Konzepte sowie die darauf auf L&dnderebene ergangenen
Erlasse (Krlger-Potratz, 2007).

Holzbrecher (2004) gibt in einem Abschnitt seiner Publikation einen bedeutenden,

umfassenden Uberblick tiber Grundsatze zum Thema interkulturelle Padagogik in Anlehnung
an Roth:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

"Die Ausbildung dieses speziellen Bereiches der Padagogik ist eine Antwort auf die
Realitat der multikulturellen Gesellschaften (...).

Interkulturelle Padagogik versteht sich als ein offenes Handlungskonzept, das
gesellschaftliche Veranderungen wahrnehmen und selbst innovative Prozesse
einleiten soll. (...).

Sie bietet einen Beitrag zu Friedenserziehung und Konfliktlésung (...).

Interkulturelle  Erziehung basiert auf einer kindzentrierten  Padagogik.
Anthropologische Basis ist — genauer — eine Subjektorientierung, d.h. ein Ansetzen
an den spezifischen Lebensbedingungen, Erfahrungen und Bedirfnissen der
Menschen im Sinne der Padagogik Paulo Freires. (...) Kinder, Jugendliche und
Erwachsene werden in der padagogischen Arbeit aus ihrer Biografie herausgegriffen;
Padagogik hat daher stets die Aufgabe, diese individuellen Voraussetzungen zu
bedenken und in die Planung einzubeziehen — ebenso wie die sozialen Bedingtheiten
des individuellen und gesellschaftlichen Lebens — und nicht auf vorgegebene Ziel-
Mittel-Strategien zu vertrauen.

Diesem Ansatz entsprechend bleibt interkulturelle Erziehung erfahrungsoffen und
muss sich daher an den Orten orientieren, an denen Menschen priméar ihre
Erfahrungen machen: in ihrer Lebenswelt. (...)

Leitende allgemeinpadagogische Prinzipien sind: Lebensndhe, Selbsttatigkeit,
Spontanitat, Bertcksichtigung individueller, sprachlicher und kultureller Unterschiede.
(...)

Adressaten interkultureller Erziehung sind alle Mitglieder einer Gesellschaft, nicht nur
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8)

9)

bestimmte ethnische Gruppen oder als defizitéar etikettierte Personen. Ziel ist auch,
kein beziehungsloses Nebeneinander im Sinne eines relativistischen, so genannten
kulturellen Pluralismus, sondern Integration unter Wahrung von Freirdumen zur
Gestaltung des jeweiligen 'kulturellen Habitus' mit Angeboten der Begegnung und des
Dialogs. Interkulturelle Padagogik geht daher von einem Integrationsverstandnis aus,
das sich nicht einseitig auf einzelne ethnische Gruppen richtet und ihre Assimilierung
oder Segregation betreibt, sondern an der Interaktion ansetzt und sich dialogisch
vollzieht, ohne die beteiligten Subjekte auf Objekte padagogischer Behandlung zu
reduzieren.

Interkulturelle Padagogik versteht sich als Anwaéltin der Mehrsprachigkeit in einer
Gesellschatft. (...)

(...) Interkulturelle Padagogik ist keine Institution oder ein Schulfach, sondern ein
Prinzip, ein Suchhorizont, der auf verschiedenen Ebenen wirksam werden soll:
Curriculum-Konstruktion, Schulorganisation, Unterrichtsgestaltung wie auch in der

personlichen Begegnung mit Schilern. (...)

10) Interkulturelle P&adagogik geht von einem erweiterten Kulturbegriff aus, der

kulturtheoretisch als Konstrukt und pragmatisch als gemeinsam geteiltes 'System von
symbolischen Bedeutungen' verstanden wird, das in allen Lebensbereichen und
Lebensvollziigen stets mit(re)produziert wird; sie ist Orientierungssystem,
‘'unabgeschlossen, prozesshaft' mit den Funktionen der 'Sinnkonstitution und

Identitatsbildung' (Auernheimer). (...)

11) Kultureller Pluralismus wird positiv bewertet. (...)

12) Zentral ist die (...) Trias von Zielbegriffen (...): 'Begegnung mit anderen Kulturen —

Beseitigung von Barrieren, die einer solchen Begegnung entgegenstehen -

Herbeifiihrung von kulturellem Austausch und kultureller Bereicherung'(Hohmann).

13) Interkulturelle Padagogik arbeitet von ihrer Programmatik her interdisziplinar. (...)

14) Interkulturelle Padagogik ist (...) eine europaische und internationale Perspektive in

einer immer mehr zusammenrickenden und sich austauschenden Welt, die zur
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Verstandigung einer Weltgesellschaft beitragen soll* (Roth, 2002, S. 88-92 zit. n.

Holzbrecher, 2004, S. 88 f.).

4.1.1 Weiterfiihrender Wandel in der Erziehungswissenschaft

Aus den erlauterten Aspekten kann festgehalten werden, dass der Mittelpunkt interkulturellen
Lernens mittels der padagogischen Konzepte, die Ausrichtung einer ,interkulturellen Offnung
von Schule und auBerschulischen Erziehungs- und Bildungsinstitutionen* (Karakasoglu,
2013, S. 114) fokussiert. Dabei gilt es ein tiefgreifendes Verstandnis zu entwickeln bei dem
vor allem die individuellen Persdnlichkeiten von Kinder- und Jugendlichen im Vordergrund
stehen.

Karakasoglu (2013) pladiert fir eine Umorientierung von ,Jugendlichen mit
Migrationshintergrund“ hin zu ,Jugendlichen in der Migrationsgesellschaft* (ebd., S. 114),
denn nur so werde man dem Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen in einer kulturell
pluralen Gesellschaft gerecht (Karakasoglu, 2013). Die unterschiedlichen Lebenskonzepte
sind gepragt von verschiedenen kulturellen Impulsen die ins Selbstbild aufgenommen
werden. ,Das sind neben von globalen Trends gepragten Kleidungs- und Musikstilen,
sprachlichen Versatzstiicken oder sogar ganzen Sprachen (...) auch Geschlechter- und
Familienbilder oder religiose Orientierungen, in denen viele Zwischen formen oder
Synkretismen entwickelt werden“ (Karakasoglu, 2013, S. 114).

Trotz dieser Tatbestdnde sind speziell Religion und Sprache diejenigen Bereiche, die im
interkulturellen Bildungskontext zur diskursiven Auseinandersetzung fuhren. Bedingt durch
die Einwanderjugend kommt es auch zu anderen religidsen Pragungen. Kommt es im
Klassenzimmer im Kontext einer multikulturellen Gesellschaft zu einem interreligibsen
Dialog, so sollte der Blick weit, im Sinne der Religionsvielfalt in unserer Gesellschatft,
gerichtet werden wund nicht beschrdnkend auf den Islam. Andere auftretende
Glaubensgemeinschaften mit eigener Tradition und Identitéat sollten ebenso einer kritischen
Hinterfragung in Hinblick ,des Verhéltnisses dieser Gesellschaft zu Religion und Religiositat”
(Karakasoglu, 2013, S. 108 f) unterzogen werden. So kann Zugang zu einem
ausdifferenzierten Umgang mit Religion gefunden werden.

Weiters sei anzumerken, sich ins Bewusstsein zu rufen, dass das Wort ,lIslam* im
europaischen Sprachgebrauch oft nicht unterscheidet zwischen der Religion Islam und der
islamischen Kultur mit all ihren Facetten. In Anbetracht dessen, dass sich Kinder und
Jugendliche individueller, teils vermischter Formen von Religiositat bedienen - auch die

Jugend islamischen Hintergrunds in ihrer muslimisch begrindeten Religiositat"
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(Karakasoglu, 2013, S. 110) - sind solche weit gerichteten Betrachtungsfelder von grofl3er
Bedeutung (Karakasoglu, 2013).

Im Kontext kultureller Pluralitdt wird zugleich Uber die Sprache debattiert. Karakasoglu
informiert dartiber, dass das Sprechen anderer Sprachen in einigen Schulen unter negativen
Gesichtspunkten betrachtet wird, ,mit der Begriindung, hier wirden fremdsprachige Schuler
andere mit ihrer Sprachpraxis diskriminieren® (Karakasoglu, 2013, S. 111). Das Sprechen
der Herkunftssprache wird in vielen Schulen nicht erwtinscht und die Anwendung vielfach als
aggressiver Akt interpretiert. Dabei werde die Herkunftssprache tberwiegend zweckmafig
fur den Unterricht verwendet. Fir den Bildungserfolg wird ausschlief3lich eine Sozialisation in
der deutschen Sprache gesehen, positive Wirkungen von Bilingualitat auf die Zweitsprache
Deutsch werden nicht zur Kenntnis genommen (Karakasoglu, 2013).

.Die 'Gefahr' einer nicht-deutschsprachigen Sozialisation fiir den bildungsrelevanten Erwerb
des Deutschen wird politisch propagiert ungeachtet des politischen Bekenntnisses zur
Forderung der Sprachenvielfalt im Rahmen des Aktionsplans der Européischen Kommission®
(Karakasoglu, 2013, S. 111).

Sprachférderprogramme zielten bisher lediglich auf Schilergruppen mit
Migrationshintergrund ab, um deren Defizite zu kompensieren. Es sollte aber, so
Karakasoglu, eine prinzipielle Umorientierung in der Schule stattfinden, sodass Konzepte
entwickelt und in die Praxis umgesetzt werden, die ein Deutschunterricht fir alle
Schilerlnnen-Gruppen gemal ihrer individuellen Bedirfnisse erméglicht.

Dahingehend sollten sich Padagoginnen und Padagogen mit der Relation zwischen Religion
und Kultur wissenschatftlich naher auseinandersetzen. Daran anschlieBend lasst sich geltend
machen, dass auch Lehrkrafte mehr Uber die verschiedenen Religionen und Kulturen wissen
sollten.

In Bezug auf Sprache sollten neben einer angepassten ,Fachsprachenvermittlung” fir Kinder
und Jugendliche mit Deutsch als Zweitsprache, auch eine gleichwertige Beachtung der
Familiensprachen gestarkt werden. Ein Sprachbewusstsein und Entfaltung zur
Mehrsprachigkeit sind dabei unabdingbar.

Eine weitere Neuorientierung und vor allem auch in die Schulpraxis umgesetzte,
interkulturelle Padagogik sind wichtige Treibkréfte fir ein in der Erziehungswissenschaft
greifendes, ausdifferenziertes Verstandnis von dem Begriff Migrationshintergrund. Im Sinne
einer interkulturellen Offnung soll dieses Grundverstandnis von Migration als Normalitat in
der Alltagspraxis gelebt und gestaltet werden.

Festgefahrene einseitige Ansichten, die alleinig einzelne Migrantengruppen fokussieren und
nicht mehr der Realitdt einer pluralisierten Gesellschaft entsprechen, seien zu ersetzen

durch eine Betrachtung von Menschen mit individuellen Personlichkeiten, samt ihrer
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verschiedenen Lebenskonzepte. Ebenfalls weil kulturspezifische Orientierungen von sozio-

o6konomischen Lebenslagen Uberlagert werden (Karakasoglu, 2013).

4.2 Interkulturelles Lernen

Seit den 1990er Jahren ist ,Interkulturelles Lernen“ an dsterreichischen Schulen als ein
neues Unterrichtsprinzip eingefuihrt: Es ist ,in den Lehrplanen aller allgemein bildenden
Schulen verankert. In den Fachlehrplanen aller Schularten, auch der berufshildenden
mittleren und héheren Schulen, finden sich zudem zahlreiche interkulturelle Bezlige.

Ein Unterrichtsprinzip beschréankt sich nicht auf einen bestimmten Gegenstand, sondern soll
sich wie ein roter Faden durch alle Gegenstande ziehen. Durch das Unterrichtsprinzip
oInterkulturelles Lernen” soll ein Beitrag zum gegenseitigen Verstandnis, zum Erkennen von
Unterschieden und Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen geleistet werden*

(http://mvww.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/prinz/interkult_lernen.xml).

oInterkulturelles Lernen“ ist seit dem Schuljahr 1991/92 in den Lehrplanen der
Osterreichischen Volks- und Hauptschulen (BGBI. 439/1991) (Binder, 2004, S. 205), seit
1992/93 im Lehrplan der Sonderschulen (BGBI.528/1992) (ebd., S. 205) und den
Polytechnischen Schulen (BGBI. 616/1992, zuletzt gedndert durch BGBI. 236/1997) (ebd., S.
205), seit 1993/94 ebenso in allen allgemeinbildenden héheren Schulen (BGBI. 555/1992)
(ebd., S. 205) verankert (Binder, 2004). In der neuen Mittelschule seit 2012 (BGBI. Il Nr.
185/2012) (bmukk, 2012).

In den Lehrplanbestimmungen fur das Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen* wird unter

anderem im ,Allgemeinem Bildungsziel* darauf verwiesen, dass:

».Interkulturelles Lernen beschréankt sich nicht blo3 darauf, andere
Kulturen kennen zu lernen. Vielmehr geht es um das gemeinsame Lernen
und das Begreifen, Erleben und Mitgestalten kultureller Werte. Aber es geht
auch darum, Interesse und Neugier an kulturellen Unter-schieden zu
wecken, um nicht nur kulturelle Einheit, sondern auch Vielfalt als wertvoll
erfahrbar zu machen. Interkulturelles Lernen soll in diesem

Zusammenhang einen Beitrag zum besseren Verstandnis bzw. zur
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besseren  gegenseitigen  Wertschatzung, zum  Erkennen  von
Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen leisten.
Querverbindungen zum didaktischen Grundsatz des sozialen Lernens und
zum Unterrichtsprinzip Politische Bildung einschlie3lich Friedenserziehung

sind sicherzustellen” (bmukk, 2012).

Im zweiten Teil der ,allgemeinen didaktischen Grundsatze®, seit der Lehrplanreform der
Sekundarstufe | (AHS und Hauptschule) wurde auch dieses Unterrichtsprinzip neu formuliert:

...ourch  die identitdtsbildende  Wirkung des Erfahrens von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Kulturen, insbesondere in ihren
alltaglichen Ausdrucksformen (Lebensgewohnheiten, Sprache, Brauchtum,
Texte, Liedgut usw.), sind die Schilerinnen und Schiler zu Akzeptanz,
Respekt und gegenseitiger Achtung zu fihren. Die Auseinandersetzung mit
dem Kulturgut der in Osterreich lebenden Volksgruppen ist in allen
Bundeslandern wichtig, wobei sich jedoch bundeslandspezifische
Schwerpunktsetzungen ergeben werden. Unterschiedliche
Ausgangsbedingungen sind zu berlcksichtigen. Eine allenfalls vorhandene
Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt und die Schilerinnen und
Schiler sollen ermuntert werden, Kenntnisse in der Muttersprache im

Unterricht sinnvoll einzubringen” (bmukk, 2000).

In den allgemeinen Bildungszielen fir Hauptschulen und AHS - Schulen unter dem Punkt

.Leitvorstellungen” heil’t es unter anderem:

~..DEr europdische Integrationsprozess ist im  Gange, die
Internationalisierung der Wirtschaft schreitet voran, zunehmend stellen sich
Fragen der interkulturellen Begegnung und Herausforderungen im Bereich
Chancengleichheit und Gleichstellung der Geschlechter. In diesem

Zusammenhang kommt der Auseinandersetzung mit der regionalen,
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Osterreichischen und europédischen Identitat unter dem Aspekt der
Weltoffenheit besondere Bedeutung zu. Akzeptanz, Respekt und
gegenseitige Achtung sind wichtige Erziehungsziele insbesondere im
Rahmen des interkulturellen Lernens und des Umgangs der Geschlechter
miteinander. Wenn Schulerinnen und Schiler mit unterschiedlichen
kulturellen Hintergrinden — z.B. unterschiedlichen Muttersprachen -
gemeinsam unterrichtet werden, ist neben der sicheren Verwendung der
Unterrichtssprache der Begegnung der Kulturen im Alltagsleben
besonderes Augenmerk zu widmen* (bmukk, 2000, BGBI. Il Nr. 133/2000 in

der geltenden Fassung fir die AHS Unter- und Oberstufe).

Weiters wird unter dem Aspekt ,Arbeitsbereiche der Schule, Bildungsbereich Sprache und
Kommunikation“ darauf verwiesen, dass ,wenn die Begegnhung mit anderen Kulturen und
Generationen sowie die sprachliche und kulturelle Vielfalt in unserer eigenen Gesellschaft als
bereichernd erfahren wird, ist auch ein Grundstein fir Offenheit und gegenseitige Achtung
gelegt (BGBI. 1l Nr. 133/2000 in der geltenden Fassung fir die AHS (Unter- und Oberstufe).
Fur die neue Mittelschule findet sich in den ,Allgemeinen didaktischen Grundsatzen”
ebenfalls ein eigener Abschnitt zu ,Diversitst und Inklusion, Chancen- und
Geschlechtergerechtigkeit* worunter ,Interkulturelles Lernen“ als eigenstandiger Grundsatz
beschrieben wird, der unter BGBI. 1 Nr. 185/2012 unter
www.bmukk.gv.at/medienpool/22513/bgbla_2012_ii_185 anl1.pdf nachzulesen ist.

Es ist also ein Unterrichtsprinzip unter vielen anderen. Es stellt sich jedoch die Frage, wie
Lehrkrafte die Wissensinhalte solcher Prinzipien erwerben und sie ihrer Verantwortung auch
nachkommen kdnnen, betrachtet man all die diversen Unterrichtsprinzipien, wird sehr viel
Erziehungsarbeit und damit auch Verantwortung an die Institution Schule abgegeben.

AulBerdem ist in dem Zusammenhang eine mdgliche Umsetzung des Untersichtprinzips
oInterkulturelles Lernen* seitens der Lehrkrafte ohne passende Schulstrukturen, die
wiederum in gesellschaftlichen Systemen ihren Grundstein haben, zu Uberdenken (Binder,
2004). An dieser Stelle zeigt sich wieder, dass interkulturelles Lernen nicht nur Aufgabe der

Schule sein kann.

Nicht nur Hormell und Scherr (2009), auch Binder (2004) spricht sich ebenfalls dafur aus,
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dass ,Interkulturelles Lernen®, als Reaktion (als padagogisches Konzept) der veranderten
und sich auch weiterhin bewegender Prozess der Schilerpopulationen durch Migration,

bestimmten Aspekten unterliegt:

,Der Grundhaltung der Schule gegenuber kultureller Heterogenitat und
gegenuber Mehrsprachigkeit, der Zusammenstellung von kulturell
heterogenen Klassen, der Umgang der Lehrerinnen mit einer derartigen
Heterogenitdt oder mit Schilerinnen aus Migrationsverhaltnissen
(Einbezug in den Unterricht, gleiche Behandlung, Bevorzugung,
Benachteiligung, etc.), Foérdermaflinahmen fir Schulerlnnen mit einer
anderen Erstsprache als der Landessprache (...) Lehrinhalte, die kulturelle
Vielfalt zu Thema machen — oder eben das Vermeiden derartiger Inhalte

und vieles mehr* (Binder, 2004 S. 203).

Interkulturelles Lernen richtet sich an Schiler/innen aus Migrationsverhaltnissen als auch an
Schiler/innen der Mehrheitsgesellschaft, aber Voraussetzung fir dieses Prinzip sei nach
Binder (2004), dass die Hintergrinde der Schulerinnen bekannt und in den Unterricht mit
integriert werden. Wobei es hierbei vor allem um den Prozess der ,Selbst- und
Fremdreflexion* gehe, indem durch eine bewusste Reflexion der eigenen,
geschlechtsspezifischen, sozialen und kulturellen Hintergriinde, infolge dessen auch die des
Anderen erkannt, respektiert und akzeptiert werden konnen. Dartber hinaus konne
interkultureller  Unterricht anti-diskriminierende Einstellungen entlarven und somit

Stereotypisierungen aufbrechen (Binder, 2004).

Eine Einigkeit dartber, was unter kulturellem Lernen zu verstehen ist, benennt Kriger-

Potratz (2007) in den folgenden sechs Punkten:

Jnterkulturelles Lernen alle padagogischen Arbeitsfelder und alle
Altersgruppen einschlief3t,
— interkulturelles Lernen nicht auf bestimmte Zielgruppen oder bestimmte
Situationen und Konstellationen beschrankt ist, sondern fur alle in allen

Situationen zu konzipieren ist,
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— interkulturelle Bildung bezogen auf die Schule nicht Aufgabe eines — auch
nicht eines speziell dafir eingerichteten Faches ist, sondern eine
Querschnittsaufgabe,

— das Ziel, das friedliche, wenn auch nicht konfliktfreie Zusammenleben in
sprachlich-kulturell, ethnisch und national heterogenen Gesellschaften und
in in einer globalisierten Welt ist,

— interkulturelles Lernen sich zum einen auf die einzelnen Personen
bezieht (Schlisselqualifikation), auf ihre Einstellungen und Haltungen und
zum anderen auf die Veranderungen in den Institutionen und
Organisationen, in denen Erziehung und Bildung stattfindet
(Querschnittsaufgabe),

— interkulturelles Lernen eine individuelle wie gesellschaftliche (kollektive)
Entwicklungsaufgabe ist, bei deren 'Losung” die Machtfrage stets
mitzudenken ist. Es ist auch immer um die Veréanderung der (von
Menschen gemachten) Politik und gesellschaftlichen Strukturen und

Institutionen” (Krtiger Potratz, 2007, S. 38 f.).

Daneben fordert auch die UNESCO, die fur United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization, Organisation der Vereinten Nationen fur Bildung, Wissenschaft und
Kultur steht, interkulturelles Lernen. ,Ziel der UNESCO st es, durch Foérderung der
internationalen Zusammenarbeit in Bildung, Wissenschaft, Kultur und Kommunikation zur
Erhaltung des Friedens und der Sicherheit beizutragen*
(http://www.unesco.at/unesco/unesco.htm).

Sogenannte UNESCO Schulen in tber 180 Landern die zusammen ein Schulnetzwerk der
UNESCO bilden, haben sich zum Anliegen ,(...) Friedenserziehung, Forderung der
Demokratie und der Menschenrechte, Umweltbildung, interkulturelles Lernen etc. — in ihrer
taglichen Arbeit" gemacht (http://www.unesco.at/unesco/unesco_in_oe.htm).

,Das osterreichische Schulnetzwerk umfasst mehr als 80 Schulen diverser Schultypen, die
Hauptthemen wie Interkulturalitéat und Toleranz, Gender-Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit etc. im
Unterricht und Projektarbeit ausarbeiten und den Schilerinnen naher bringen. Die Schulen

zeichnen sich dadurch aus, dass sie einen integrativen Erziehungsstil verfolgen, ,der die
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Wertschatzung von Verschiedenheit als wichtigen Bestandteil der Bildungsarbeit versteht".
Die Schulen haben einen besonderen Charakter weil ,Lernen als handlungsorientierter
Prozess begriffen, facheriibergreifende, interkulturelle Zusammenarbeit und ein hohes Mafl3

an Teamarbeit an der Schule gepflegt werden” (http://www.unesco-schulen.at/about).

4.2.1 Interkulturelles Lernen im Schulsport

Das Anliegen interkulturellen Lernens schlie3t das Fach Sport nicht aus, sondern ist ein
fachertibergreifende Anforderung im System Schule.

Wie in den Kapiteln Kultur und Identitdt zum Vorschein kommt sind interkulturelle
Lernprozesse von Bedeutung, da sowohl die individuelle Wahrnehmung von Differenz sowie
ihre soziale Konstituierung Prozesse sind, die einen konstruktiven Umgang mit Fremdheit
fordert. ,Eigenes anzweifeln, Unsicherheiten zu tolerieren und konstruktiv damit umzugehen,
muss gelernt werden und setzt eine vielseitig ausgepragte ldentitat voraus“ (Noethlichs,
2005, S. 42).

Das Fach Bewegung und Sport soll ,einen wichtigen Beitrag zur ganzheitlichen Bildung und
Erziehung der Schilerinnen und Schiler* (bmukk, 2006, S. 1) leisten. Neben der Einfihrung
in die aktuelle Sportkultur (,sollen sich mit der gesellschaftlichen Funktion von Bewegung,
Spiel und Sport auseinandersetzen®), soll der Schulsport auch konkret zum ,Erlangen eines

interkulturellen Versténdnisses* verhelfen (bmukk, 2006).

Interkulturelles Lernen im und durch Sport soll prinzipiell Erfahrungen mit Fremdheit und
einen konstruktiven Umgang mit wahrgenommenen Differenzen férdern, um ein
grundsatzliches gegenseitiges Verstandnis zu verbessern. Anhand von Strategien, die schon
durch leichte Modifikation von Bewegungsaufgaben gestaltet werden kdnnen, sollen sich die
Schilerinnen auf unsicheres Gebiet begeben ohne es gleich als Bedrohung aufzufassen.
Damit soll ein Perspektivenwechsel angeregt werden, von oft unreflektierten Sichtweisen.
Um eine entsprechende Einsicht zu erreichen sollten die Erlebnisse (die kérperbezogenen
Empfindungen an das Fremdsein) im Anschluss nach besprochen werden (Noethlichs,
2005).

Gie3-Stuber (2005) legt in ihrer Publikation ,Interkultureller Erziehung im und durch Sport®
einige Beispiele zur konkreten Umsetzung solcher Bewegungsaufgaben dar (siehe dazu
GieRR-Stuber, 2005; Praxis ab S. 75), die die Madoglichkeiten darstellen ,(...) durch

Entfremdung des Vertrauten die Sicht des Anderen erlebbar zu machen und so Akzeptanz
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und Respekt gegeniiber Andersartigkeit vorzubereiten (Noethlichs, 2005, S. 45).

AuRerdem konne infolge der spezifischen spielbezogenen Aufgaben verstanden werden,
dass Fremdheit kontextspezifisch, sozial zugeschrieben wird. Dabei betont sie, dass
wettkampfbezogene Bewegungsaufgaben weniger geeignet sind, interkulturelle Lernziele im
Sportunterricht zu realisieren.

Sportdisziplinen kdnnen so arrangiert werden, dass sie zu geeigneten Umgangsstrategien
mit Differenz werden und Zugehérigkeit und Anerkennung ermdglichen (Noethlichs, 2005).
.Beides sind wichtige identitatsférdernde/-starkende Erfahrungen und damit notwendige

Voraussetzungen fir einen konstruktiven Umgang mit Fremdheit” (Noethlichs, 2005, S. 45).

4.2.2 Méglichkeiten und Trugschliusse zur Inszenierung interkulturellen Lernens im

Sport

Um das Hauptanliegen dieser Arbeit — Umgang und Sichtweisen von Lehrerinnen in Bezug
auf eine kulturell vielfaltige Schilerschaft — genauer zu untersuchen, ist es notwendig zu
wissen, welche Mdoglichkeiten das Feld hinsichtlich einer Auseinandersetzung mit
interkulturellem Lernen in Bewegung, Spiel und Sport bieten kann und welche falschen
Uberlieferungen beziiglich Sport und Integration vorliegen (Grimminger, 2009).

Sport kann nicht immer einen nutzbringenden Umgang bzw. Beitrag mit Fremdheit leisten
und auch nicht immer angesichts bewegungsbezogener/kérperlicher gemeinsamer Spiele in
der Klasse zum Erkennen sowie Verstehen eigen- und fremdkultureller Interpretations- und
Handlungsmuster ermuntern. Dies ist vor allem der Fall, wenn sich der Sportunterricht bloR
am institutionalisierten Wettkampfsport orientiert.

Sport gilt zwar als ein universales und weltweit verbreitetes Phanomen, das sozusagen
kulturiibergreifend sei, dennoch musse auch hier bedacht werden, dass Sport (der bewegte
Kdrper) immer auch in Verbindung mit der Kultur stehe.

Demzufolge kann korperliche Fremdheit auch durch sportliche Aktivitat erzeugt werden,
mittels individueller Bewegungsweise und des kérperbezogenen Umgangs, werden Normen
und Werte abgebildet die in einem manifestiert sind.

Aus diesem Grund kann Sport interkulturelle Konflikte veranlassen, sei es durch
»Vverhaltensweisen des Kdrpers" oder auch inkompatibler Interpretationsmuster (Giel3-Stiber
& Grimminger, 2007).

In dem Zusammenhang nennt Grimminger (2009) ein passendes Beispiel: Es kommt 6fters
vor, dass bestimmte Sportstrukturen des Schulsports nicht mit den spezifischen

Identitatsstrukturen vereinbar sind, bemerkbar an der fehlenden Anteilnahme muslimischer
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Madchen an gewissen Sportinhalten (Grimminger, 2009). Ein anders Beispiel beziglich des
unterschiedlichen Koérpereinsatzes im Sport an sich und damit auch Treibkraft fir Konflikte
bringt Grimminger in Anlehnung an Kolb (1994): es konne schwierig sein, sich auf
ungewohnte  Handlungsweisen einzustellen. Beispielsweise weisen ostasiatische
Bewegungsformen im Gegensatz zu den westlichen keine ,funktionale Verwendung des
Korpers® (Giel3-Stiber & Grimminger, 2007, S. 115) im Sinne von Schnelligkeit, Kraft und
Dynamik auf. Deren Bestimmung liegt eher in harmonischen, runden Bewegungen (Giel3-
Stiber & Grimminger, 2007).

Der Begriff Sport ist nicht als fortwdhrendes Handlungsfeld zu sehen, indem kulturelle
Heterogenitat und soziales Lernen von alleine bearbeitet, wahrgenommen oder Zugang zu
einem produktiven Umgang erkannt werden. Sport als ,Kulturphanomen* kann ,das Abbild
des in der gesellschaftlichen Praxis organisierten Sports in Form der normierten Sportarten”
(GieRR-Stiiber & Grimminger, 2007, S. 118 f.) darstellen und damit eine eingeschrankte
Verwendung als ,,Bewegungs-Mono-Kultur aufgreifen.

Betrachtetet man aber alle Seiten des Sport, so kdnnen sich insbesondere im Schulsport
Perspektiven des interkulturellen Lernens eréffnen.

Dem Gegenstand werden demnach erweiterte Mdoglichkeiten, flr gesundheitsfordernde

sowie soziale Aspekte, auch interkulturelles Lernen zugesprochen.

Sport ist ein Medium in dem der sprachliche Aspekt nicht im Vordergrund steht. Anl&asslich
des bewegungsbezogenen Feldes seien Bildungsprozesse, die in Verbindung mit dem
Erleben von Fremdheit stehen, in spezieller Form dienlich. Im Schulsport sind die
Schilerinnen ihrem kdrperlichen Handeln ausgesetzt. Dieses bewegungsbezogene Handeln
ist direkt prasent, sodass zum Beispiel Unsicherheiten oder Neugierde als Resultat auf
Fremdes (Anderes) nicht unterdrickt werden kann. Diese korperbezogenen Reaktionen
kénnen demgemal zu Fremdheitszuschreibungen, -erleben oder einfach -darstellung fihren,
die einen expliziten Anlass und eine Auseinandersetzung mit Erfahrungen der Andersartigkeit
bieten kbénnen (Giel3-Stiber & Grimminger, 2007).

Der Schulsport kann eine bessere Kontaktzone fur den Austausch einer aktiven und auch
kérperbezogenen, sozialen Vertiefung von Fremdheit und Differenz schaffen, als andere
Facher. Vorrangig im Spiel wird eine Kontaktzone provoziert, wo verschiedene
Zugehorigkeiten und somit die unterschiedlichen Verhaltensweisen und Regeln erlebbar
werden. Durch den Korperkontakt beim Spiel kann Vertrauen und Anerkennung der anderen
erfahrbar gemacht werden.

Die Erfahrung eigener Fahigkeiten und die des anderen kdénnen eigne ldentitdtsentwirfe

starken und ebenso die des anderen anerkennen und akzeptieren (Grimminger, 2009).
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Voraussetzung fiir solche Erlebnisse ist ein aufgeschlossener Turnunterricht fir eine grol3e
Bandbreite an Inhalten, der somit Platz macht fur reichhaltige Darstellungs- und
Ausdrucksformen. AufRerdem sei eine Reflexion ,emotional dominierender” (ebd., S. 37 f.).
Erlebnisse ein zentrales didaktisches Grundelement interkultureller Erziehung im
Sportunterricht (Grimminger, 2009).

4.2.2 Sport und Schulsport als Integrationspotenzial

Wie im Unterkapitel zuvor, in Anlehnung an Grimminger (2009) und GieR3-Stiiber (2005)
beschrieben, wird dem (Schul)Sport ein besonders hohes MaR fur die Forderung von
Interkulturellem Lernen zugeteilt.

Diese Ansicht wird von weiteren Autoren geteilt: Breckner (2013) gibt ebenfalls in seiner
Publikation ,Integration durch (Schul-) Sport* interessante Beitrdge von Gebken und
Voésgerau (2009) zum Thema ,Integration durch Schulsport* wieder.

Laut Gebken und Vdsgerau tragt Sport dazu bei, Menschen mit Migrationshintergrund
zusammenzubringen und durch die gemeinsame Aktivitdt werde Integration gefordert
(Breckner, 2013). Gleichermallen konne der Schulsport Schilerinnen  mit
Migrationshintergrund Basiselemente fur eine erfolgreiche Integration verschaffen, indem
gerade im Sportunterricht interkulturelle Inhalte vermittelt werden kdnnen. Dabei sei es von
groBer Bedeutung, dass Sportlehrerinnen interkulturelles Wissen an ihre Schilerinnen
weitergeben.

An dieser Stelle méchte ich nochmals den dominanten Faktor zur Anleitung interkulturellen
Lernens und Integration der Lehrkraft verdeutlichen. Breckner bezieht sich hierzu weiter auf
Gerlach et. al. (2011) die eine Unterrichtsreihe fir die Forderung dieser zwei Aspekte
erstellten und im Nachhinein das ,interkulturelle Reflexionswissen* der Schilerinnen
untersuchten. Es stellte sich auch hierbei heraus, dass die Ausbildung interkultureller
Wissensinhalte umso héher war, je besser es von den Sportlehrerlnnen didaktisch vermittelt
wurde (Breckner, 2013).

Auch zum Beispiel Kuhl, Schmitz & Kluf$ verstehen Sport als Teil der Gesellschaft und daher
als ,integrative Kraft* (Kuhl, Schmitz & Klu3, keine Jahreszahl, S.15) um Menschen
unterschiedlicher  kultureller  Herkunft zusammenzubringen  sowie interkulturelle
Kommunikation zu férdern (Kuhl, Schmitz & KluR3, keine Jahreszahl).

Witoszynskyj und Moser (2010) sprechen sich ebenso daflr aus, dass Sport ein optimales
Feld bietet, kulturellen Dialog, im Sinne des Offnens fiir Neues und Fremdes, bietet. Fir sie
ist eine Bewusstseinsbildung, Kultur und Vereinsport zu verbinden, ausschlaggebend, um

integrative MaflRnahmen gestalten zu konnen. Dazu z&hlt fur sie auch das Wissen um
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kulturelle Differenzen und Sensibilitat fiur kulturelle Hintergrinde von Migrantinnen
(Witoszynskyj & Moser, 2010).

Das Fach Bewegung und Sport sei unterstitzend verschiedene Lebensformen auf
spielerische Weise kennenzulernen, kulturelle Unterschiede zu Uberwinden und Bekanntes
neu zu entdecken. Neben dem wirke sich Sport positiv auf das kdrperliche Wohlbefinden
aus, zudem konne sportliche Aktivitdt zur Forderung von sozialer Kompetenz jedes
Individuums genutzt werden (Pieth & Grabherr, 2007). Da es sich beim interkulturellem
Lernen um eine Form sozialen Lernens handelt (Kuhl, Schmitz & KluB3, keine Jahreszahl)
wird dem Schulsport demnach eine besonders positive Wirkung in Richtung Vermittlung

interkultureller Inhalte zugesprochen.

4.2.3 Kritischer Blick des groR geschitzten Integrationspotenzials von (Schul-)Sport

Dass die Lehrkraft einen ausschlaggebenden Faktor sowie unterstitzende Ressource
darstellt interkulturelle Lernprozesse in Gang zu setzen, sollte in den vorangegangenen
Kapiteln deutlich geworden sein. Im Schulsport weisen die Lehrkréfte aber wenig Wissen
beziglich interkulturellem Lernen auf. Didaktisch — methodische Umsetzungsformen werden
kritisch  wahrgenommen und beschrénken sich auf fremdkulturelle Té&nze (Grimminger,
20009).

Nach einer Evaluierung eines Fortbildungskonzeptes fur Sportlehrerlnnen fuhlen sich diese
kompetenter interkulturelles Lernen im Schulsport zu inszenieren und zu reflektieren, ebenso
die Wahrscheinlichkeit, Umsetzungsformen von Interkulturalitit im Sport in die Tat
einzubringen wurde erhért (Grimminger, 2008). Dennoch verweist hier Breckner (2013) auf
die Studie von Burrmann, Mutz und Zender (2011) (,Integration von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund durch Schulsport-AGs*) derzufolge interkulturelles Lernen im Bereich
des Schulsports, aufgrund fehlender inhaltlicher Konzepte und mangelnder Kompetenzen
der Sportlehrerinnen, kaum umgesetzt wird (Breckner, 2013).

Im organisierten Sport lassen sich &ahnliche Trugschlisse nachweisen: Eine integrative
Wirkung des Sports ist nur angesichts bestimmter Aspekte hervorzubringen, denn Sport ist
nicht an sich integrativ wirksam. So ist die Mitwirkung von Migrantinnen in
Fuhrungspositionen der Sportvereine unterreprasentiert. Notwendig flr eine aktive
Mitwirkung von Migrantinnen im Verein sei ein gesellschaftlich, politischer Wille zur
Integration sowie Sensibilisierung und erweiterte Handlungskompetenz der Akteurinnen im

sportlichen Alltag (Kuhl, Schmitz & Kluf3, keine Jahreszahl).
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AuBerdem macht Breckner darauf aufmerksam, dass es bis zu diesem Zeitpunkt keine
Forschungsstudien gibt, die eine Forderung interkulturellen Lernens oder Sprachférderung
durch Sportvereine belegen (Breckner, 2013).

4.3 Zusammenfassung

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass mit Hilfe interkultureller Padagogik und dem
Konzept Interkulturellen Lernens ein Umdenken und eine bereichernde Zielperspektive
sprachlich-kulturelle Heterogenitat geférdert werden soll. Es ist ein relativ junges Konzept,
das Ende des 20.Jahrhunderts als Unterrichtsprinzip in dsterreichischen Schulen festgesetzt
wurde, um der kulturellen Pluralitét in unserer Gesellschaft gerecht zu werden.

Neben der Tatsache, dass interkulturelles Lernen als Querschnittsaufgabe in allen Fachern
berlicksichtigt werden soll, kann unter spezieller Betrachtung der Schulsport, einen
entscheidenden Beitrag leisten einen konstruktiven Weg beziglich des Umgangs mit
Fremdheit und damit eines interkulturellen Verstandnisses zu erlangen. Dahingehend
missen aber Umsetzungsformen sowie Trugschliisse und Chancen des integrativen und

fordernden Charakters der Interkulturalitat des Sportpotentials bekannt sein.
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5 Lehrerlnnen im Umgang mit heterogener Situation in Schulen

In diesem Kapitel wird geklart, welche Bereiche im Hinblick kultureller Problemfelder
vermehrt bei den Lehrerinnen zur Uberforderung filhren. Dazu werden ausgewéhlte Befunde
verschiedener Autoren herangezogen. Dariiber hinaus soll das kanadische Schulsystem ein
positives Beispiel darbieten, um eine gelungene Orientierung hinsichtlich einer Ausrichtung
der Schule sowie in gesellschaftlich, politisch, institutioneller Ebenen einer multikulturellen
Gesellschaft vorzustellen und als Impuls zur Verfiigung stehen.

Weiterhin wird erklart was unter interkulturelle Kompetenz von (Sport)lehrerinnen verstanden
wird und welche Rolle sie im Schulsport auf sich hat. Als Letztes wird der aktuelle
Forschungsstand zum Umgang mit interkultureller Kompetenz von Sportlehrerinnen

prasentiert, um in Anlehnung dazu an die Forschungsfrage dieser Arbeit anzuknipfen.

5.1 Uberforderung von Lehrkriften - ausgewidhlte Forschungsbefunde zur

interkulturellen Kompetenz

Eine weiterhin zunehmende kulturelle und sprachlich heterogene Schilerlnnenpopulation,
aufgrund von Zuwanderung und in Osterreich geborenen Kindern aus Migrationsfamilien,
lasst die Wichtigkeit des Umgangs mit einer Schiilerschaft verschiedener Kulturen erkennen
(Luciak & Binder, 2010). Die Forderung interkulturelle Bildungs- und Lernprozesse in der
Schule einzusetzen, um dadurch einen prinzipiellen ,Perspektivenwechsel* und die
~Wahrnehmung und Akzeptanz von Differenz" (Bender-Szymanski, 2008, S. 201) verstarkt in
den Vordergrund zu ricken bezieht sich auf alle Kinder und Jugendlichen (Bender-
Szymanski, 2008). Es ist also von einem wechselseitigen Prozess auszugehen der sich nicht
nur auf die Migrantenkinder, wie beim Ansatz der Auslanderpadagogik, bezieht.

Vornehmlich die Schule ist ein Ort an dem kulturelle und sprachliche Vielfalt in Klassen
Normalitat ist, deshalb bietet sie sich als Erststelle fur die Vorbereitung auf ein
gleichberechtigtes und friedliches Zusammenleben in einer globalisierten, multikulturellen
Gesellschaft an (Luciak & Binder, 2010). Dieses angestrebte Ziel einer ,Interkulturellen
Kompetenz“ der ganzen Schilerschaft, sei mit der Voraussetzung gekoppelt, dass
Lehrerinnen selbst Uber diese ,Schliisselkompetenz® (Bender-Szymanski, 2008, S. 201)
verflgen.

Der Anspruch an die Schulen sich auf die veranderten Bedingungen im Klassenzimmer und
im Turnsaal zu richten, sprich auf die ,Lebenssituationen und Bedurfnisse von Schilerinnen
unterschiedlicher Kulturen* (Luciak & Binder, 2010, S. 11) einzugehen, wurde auch ofters

kritisch betrachtet: die Aneignung interkultureller Kompetenzen und das dahinter stehende
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Konzept interkultureller Lern- und Lehrprozesse bzw. deren Forderung setze den Fokus auf
die Zugehorigkeit zu ethnischer Herkunft und Abstammung von Menschen, wodurch
gesellschaftliche ,Grenzmarkierungen®, somit eventuelle ,Ausgrenzungsstrategien®
beginstigt werden. Weiters werde durch die interkulturellen Konzepte, die die Lehrkrafte zu
Verfliigung gestellt bekdmen, die Ursache fiir Konflikte auf angeblich kulturelle Differenzen
zwischen den Gruppen reduziert und die eigentlichen strukturell (politische, rechtliche,
institutionelle, etc.) bedingten Ursachen durch ,Kulturarisierung und Padagogisierung
verschleiert” (Bender-Szymanski, 2008, S. 201).

Dahingehend ist die Begriffsverwendung sowie das heutige Verstéandnis von ,Kultur® so
wichtig. Mit dem ,richtigen* Kulturverstéandnis® wird deutlich, dass interkulturelles Lernen,
welches anhand der Lehrkrafte unterrichtstibergreifend inszeniert werden sowie eine
Uberwindung kultureller Schranken und Begrenzungen unterstitzen soll.

Dem Konzept ,liegt ein dynamischer Kulturbegriff zugrunde. Es soll verstehen helfen, dass
wechselnde Lebenserfahrungen in  einer kulturell vielfltigen Gesellschaft zu
unterschiedlichen Kulturbeziigen fuhren kénnen® (Luciak & Binder, 2010, S. 12). Aul3erdem
aulert sich Bender-Szymanski dazu wie folgt: ,Solange nicht der Nachweis erbracht worden
ist, dass kulturelle Differenzen bedeutungslos sind, solange besteht auch die
wissenschaftliche Verpflichtung, zu ihrer Aufklarung beizutragen, und die bildungspolitische
Forderung der Kultusministerkonferenz mit ihren padagogischen Konsequenzen zu Recht®
(Bender-Szymanski, 2008, S. 204).

Das Lehrpersonal heterogener Klassen stof3t im Schulalltag wiederholt auf Probleme die von
individuellen, kulturell unterschiedlichen Sichtweisen herriihren. Haufige Konfliktthemen die
im Schulalltag entstehen, beziehen sich auf den Umgang mit muslimischen Schilerinnen, da
viele Lehrerlnnen hier den gréRten Unterschied zur ,0sterreichischen Kultur® wahrnehmen
(Luciak & Binder, 2010).

Empirische Untersuchungen in der allgemeinen Erziehungswissenschaft demonstrieren,
dass Lehrerlnnen mit den Anforderungen einer kulturell heterogenen Schiilerschaft
Uberfordert sind oder sich verunsichert fuhlen. Des Weiteren fehle ihnen das Wissen sowie
adaquate Umsetzungsfahigkeiten fur das Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen“. Die
Studien dazu seien bei Weber, 2003; Auernheimer, von Blumenthal, Stibig & Willman, 1996;
Czock,1985" vorzufinden (Frohn & Grimminger, 2011, S. 166 f.). Ein Gesamtuberblick Uber
die Forschungsbefunde zur interkulturellen Kompetenz von Lehrerinnen gibt auch
Holzbrecher (2013), auf S. 294 ff.

Aber auch Binder und Daryabegi (2002) zeigen, die negativ besetzte Herausforderung der

Lehrerinnen im interkulturellen Handlungskontext auf.
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Sie kommen auf die gleichen Erkenntnisse, weiters betonen sie, dass sich Lehrer und
Lehrerinnen zu wenig vorbereitet auf eine multikulturelle Schilerschaft fuhlen und sich
winschen, mehr in das Unterrichtsprinzip eingearbeitet zu werden (Binder & Daryabeqi,
2002).

Susanne Binder (2004) machte eine qualitative Feldforschung in Wien an AHS und
Hauptschulen. Hierbei ging es um ,interkulturelles Lernen in der Praxis" (Binder, 2004, S. 42
f.) Neben Beobachtungen mit Protokollierungen fihrte sie Interviews mit Lehrkraften und
Direktoren durch. Als Resultat der Studie zeigte sie, dass Lehrerinnen in kulturell
heterogenen Klassen sich auf diese Situation zu wenig vorbereitet flhlen und damit
Uberfordert sind.

Aulerdem zeigt sie auf, dass Lehrkrafte nur mangelnde Kenntnisse tber die kulturellen
Hintergrinde ihrer Schulerlnnen haben sowie sich zumeist nur mit der kulturellen
Heterogenitat abfinden und sie eher problembehaftet ansehen als diese positiv zu bewerten
(Binder, 2004).

Lehrerinnen neigen dazu ,Problemfelder” (Binder, 2004, S. 173) an kulturellen
Zuschreibungen festzumachen, weiterhin werden die ,kulturellen Ressourcen” (Binder, 2004,
S. 187) der Schilerlnnen aus Migrationsverhéltnissen nicht beachtet. Im Gegenteil werde
hauptsachlich im sprachlichen Bereich, die Beherrschung der Sprache der
Mehrheitsgesellschaft als unabdingbar erachtet, um Defizite rasch zu ,beheben®. Grund
daflir sei das kulturell und sprachlich homogen ausgerichtete Schulsystem. Andere

sprachliche Kompetenzen wirden kaum Anerkennung finden.

Ebenso die Elternarbeit beschreiben die interviewten Lehrerlnnen von Binder als schwierig.
Im besonderen Mal3e werden die Identitatsentwirfe muslimischer Madchen in der Schule als
problematisch angesehen. Daher tritt auch Binder dafir ein, interkulturelle Kompetenzen in
der Schule zu vermitteln.

In einer globalisierten Gesellschaft seien diese immer gefragter, daher sollte sich das
Schulsystem dahingehend anpassen und weggehen von lediglich einer verfolgten Norm, die
auch Lehrerinnen dann implizit Ubernehmen. Das Hauptaugenmerk lege darin,
Rahmenbedingungen zu schaffen welche kulturelle, sprachliche und sonstige Vielfalt
fruchtbringend Uben und lernen helfen. Eine veranderte Ausbildung fir Lehrerinnen solle
~Kulturalisierungstendenzen“ (Binder, 2004, S. 194) entgegenwirken und einen sensibleren
Umgang mit der Thematik fordern (Binder, 2004).

Die Elternarbeit wird in erster Linie als problematisch angesehen, wenn die Eltern nicht gut
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Deutsch kdnnen und wenig Kontakt zu den Eltern mancher Schilerinnen besteht. In diesem
Fall empfehlen Luciak & Binder (2010), dass Lehrkrafte den Wunsch nach vermehrtem
Kontakt, Uber den Elternsprechtag hinaus, konkret vermitteln sollen. Oft lege es nicht am
Desinteresse vom Elternhaus, vielmehr sei es abhéngig von den Erfahrungen in anderen
Herkunftslandern im institutionellen Bereich Schule. So sei in vielen Gebieten der Turkei eine
vermehrte Beteiligungsarbeit der Eltern betreffend schulischer Angelegenheiten nicht tblich.
Der Einsatz von muttersprachlichen Lehrerinnen kénne den Zugang erleichtern. Ein
Elterntreffen mit bestimmten Themenschwerpunkten einmal pro Woche fiihre zu einem
kontinuierlichen Aufbau und einer starkeren Zusammenarbeit der Eltern und der
Lehrerinnen. Mehrsprachige Einladungen zu interessanten Elternabenden mit z.B.
mehrsprachigen Theaterauffiihrungen oder Liedern und Ténzen seien ebenfalls vorteilhaft,
um eine wuinschenswerte intensivere Teilhabe der Eltern am Schulleben ihrer Kinder
aufzubauen (Luciak & Binder, 2010).

Generalisierend wird von einer ,patriarchal-autoritdren Struktur der muslimischen Familien
ausgegangen, dabei wird das Kopftuch oft unhinterfragt als Symbol fir Unterdrickung®
(Holzbrecher, 2013, S. 298) gesehen.

»Die muslimische Familie', ‘die muslimischen M&adchen' und 'der Islam' erscheinen als
Kategorien (...) es wird nicht der Einzelfall gesehen, sondern die Schiiler/innen werden den
(diffusen) Bildern und medial vielfach reproduzierten Pauschalkategorien zugeordnet”

(Holzbrecher, 2013, S. 298) und lassen einen differenzierten Blick nicht zu.

Nimmt man nur den Gegenstand Sport ins Visier, so zeigen auch hier die wenigen Studien
zum Umgang von Sportlehrkraften mit kultureller Vielfalt, dass sie vor herausfordernden, als
kulturell bedingt wahrgenommenen Situationen stehen. Sie nehmen kulturelle Vielfalt
Uberwiegend als Belastung im Sportunterricht wahr (Frohn & Grimminger, 2011) (die Studie
dazu wird im Kapitel Untersuchungen zum Umgang mit interkultureller Kompetenz von

Sportlehrerinnen genauer erlautert).

Im Zuge der ,immer starker werdenden weltweiten Vernetzung“ (Holzbrecher, 2013a, S.
189), die sich in verschiedensten Bereichen und Ebenen vollzieht, darunter Politik,
Wirtschaft, Kommunikation und Kultur lasst das Bildungssystem nach geeigneten Ldsungen
suchen, wie mit den regionalen und nationalen Differenzen und Gemeinsamkeiten in den
Erziehungsinstitutionen umgegangen werden soll. Dabei ist die Bandbreite interkulturellen
Lernens zu erkennen und fir den Unterricht entsprechend auszulegen (Holzbrecher, 2013a).
Interkulturelles Lernen sei als ein Beitrag zum Verbessern und Erlernen von interkulturellen
Kompetenzen zu sehen. Nicht nur in der Schule, im Klassenzimmer, sondern grundséatzlich

in der Gesellschaft ist und wird weiterhin als ein sehr wichtiger Bestandteil sozialer

69



Kompetenz gefordert sein (Binder, 2004).

5.1.1 Umgangsformen von Lehrkraften im multikulturellen Schulkontext

Edelmann Doris (2006) hat in ihrer Studie mit Primarlehrkraften im Hinblick der
Umgangsweise mit kultureller Heterogenitat, sechs unterschiedliche Typen von Lehrerinnen
identifiziert:

1) ,Abgrenzend - distanzierter Typ

2) Stillschweigend - anerkennender Typ

3) Individuell - sprachorientierter Typ

4) Kooperativ — sprachorientierter Typ

5) Individuell — synsergieorientierter Typ

6) Kooperativ — synergeiorientierter Typ" (Grimminger, 2009, S. 27 f.).

Diese Typen bzw. Verhaltensmuster von Lehrerinnen kénnen den ermittelten Kategorien
(ethnisch-orientierte oder synergie-orientierte Typen) von Bender-Szymanski (2002)
zugeordnet werden (Frohn & Grimminger, 2011). Bender-Szymanski (2008) machte eine
empirische Untersuchung ,von Akkulturationsprozessen bei Studienreferendaren in
multikulturellen Schulen® (Bender-Szymanski, 2008, S. 206), um Kriterien fur interkulturelle
Kompetenz ausfindig zu machen.

Am Anfang ihres Referendariats unterschieden sich die jungen Lehrkréfte in ihren
Anspriichen an ein verstandigungsorientiertes, veranderungsbereites und moralisch
begrindetes Handeln im Kontakt bzw. Konflikt mit Schilern anderer kultureller
Orientierungen* (Bender-Szymanski, 2008, S. 207) nicht voneinander. Nach der
Absolvierung der Praxis der Studienreferendare erstellte sie anhand ihrer Ergebnisse die
.Zwei Modi der Verarbeitung der kulturbezogenen Erfahrungen® (Bender-Szymanski, 2008,
S. 207).

Da Grimminger (2009) ihre Ergebnisse der Vorstudie zum Umgang von Lehrkraften mit
kultureller Vielfalt zum Teil mit den von Bender-Szymanskis Modi vergleicht (Grimminger,

2009), wird im Folgenden ein kurzer Uberblick Uber diese verschafft:

Synergie-orientierter Typen: Reflektieren die eigenen kulturellen Vorstellungen sowie die
zugrunde liegenden schulischen Regeln und Normen im Zusammenhang interkulturell,
kooperativen Handelns. Barrieren werden aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet.

Gefluhlsbetonte Reaktionen auf unerwartetes Schuilerlnnen-Verhalten oder beim Misslingen
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bestimmtes Verhalten der Schilerinnen herbeizufihren wird erfolgreich verarbeitet und damit
verbunden auch eigene Deutungsmuster in Frage gestellt. In Folge der Erkennung von
Konstruktionsprozessen im kulturellen Handlungsfeld werden immer wieder die eigenen wie
auch die fremden Verhaltensweisen reflektiert. Unerwiinschtes Verhalten wird nicht als
personlicher Angriff wahrgenommen, sondern als Reaktion differenter, kultureller
Erwartungen. Synergie-orientierte Typen versuchen Konflikte so zu l6sen, dass alle
beteiligten Personen einen ,schonenden Ausgleich* (Grimminger, 2009, S. 27) erfahren. Sie
sind grundsatzlich offen gegeniiber anderen Kulturen und in der Lage sich in die Position der
Kinder und Jugendliche zu versetzen sowie an einem pluralistischen Integrationsverstandnis
orientiert. Die Akkulturationseinstellungen waren abhangig von den Erfolgserlebnissen und
den daraus resultierenden Selbstwirksamkeitserwartungen. Fir sie ist Akkulturation ein

muhsamer, kontinuierlicher Prozess.

Ethnisch-orientierter Typen: Sind der Auffassung, dass ein gemeinsames Interagieren in der
Schule nur mdglich ist, wenn die Schulerlnnen sich an die Normen und Regeln der
Mehrheitskultur anpassen und ihre eigenen Wertvorstellungen verédndern. Erfolgt keine
Assimilation seitens der Minderheiten vor, erfolgt Segregation. Konfliktsituationen bleiben
unreflektiert in Hinblick kultureller Zuschreibungen von Schilerinnenverhalten, sodass
Barrieren von nur einseitiger Perspektive betrachtet werden und das Verschulden bei fremd
kulturellen Schilerinnen gesucht wird. Die eigenen Wertvorstellungen stehen im Vordergrund
und Lodsungsansatze werden nicht wahrgenommen. Der Akkulturationsprozess der
Junglehrerlnnen ist meist durch Unsicherheit und Resignation gekennzeichnet und

entsprechend die Selbstwirksamkeit niedrig (Grimminger, 2009).

5.1.2 Positiver Umgang mit sprachlicher und kultureller Heterogenitat in Schulen: Ein

Vergleich Kanada - Deutschland (Osterreich)

Loser (2010) machte Fallstudien zum ,Umgang mit kultureller und sprachlicher Vielfalt an
Schulen® in drei Landern: Kanada, Schweden und Deutschland.

Dabei zeigt Sie auf, dass die Wirkungsweisen bei dieser Thematik in Verzahnung von drei
Ebenen gesehen werden die dabei stets in Zusammenarbeit miteinander stehen. Es betrifft
die gesellschaftliche, ,bildungspolitische (die auch das Schulsystem umfasst) und die
wbildungspraktische Ebene (bezieht sich auf institutionelle und auf unterrichtliche Aspekte)”
(Léser, 2010, S. 276).

In Ihren Ergebnissen der Fallstudie wird deutlich, dass der Staat Kanada einen ganz anderen

Zugang zur Sprachen- und Kulturenvielfalt aufweist als die beiden anderen Lander. Obwohl
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sie darauf aufmerksam macht, dass die untersuchten Schulen nicht reprasentativ fir den
betreffenden Staat gesehen werden kdnnen, seien dennoch einige neue Mdglichkeiten, wie
mit Heterogenitat im Kontext Ethnizitat, Mehrsprachigkeit und Kultur umgegangen werden
kann, aufzudecken.

lhre Ergebnisse machen deutlich, dass in Deutschland (dies bezieht sich auch auf Osterreich
wie im Kapitel Monokulturell und monolingual ausgerichtetes Schulsystem gezeigt) ein
ethnisch-kulturell-homogenes Nationalstaatskonzept Uberwiegt, wohingegen in Kanada der
Pluralismus hervorsticht (Loser, 2010).

Unter Zuwendung des schwedischen  Nationalverstandnisses dominiert der
.Kulturessentialistische Pluralismus” (Loser, 2010, S. 276). Ich mochte an diesem Punkt nur
auf die deutsche und kanadische Fallstudie eingehen, da hier der Unterschied am
deutlichsten hervorkommt und gerade Kanada als innovative Mdglichkeit im Umgang mit
kultureller und sprachlicher Vielfalt gesehen werden kann.

Kurzgefasst bedeutet dies: fur Deutschland (Osterreich) kann nicht von einem
.pluralistischem Staatsverstandnis“ gesprochen werden. In der Institution Schule und im
Unterricht tendieren laut den fir die Fallstudie durchgefilihrten Interviews essentialistische
Vorstellungen. Lehrkrafte sind positiv gegenlber der kulturellen Heterogenitat eingestellt,
sehen sie teilweise als Bereicherung an, aber dennoch sehen sie Kultur nicht dynamisch.
Kulturen kénnen, laut den Aussagen, nicht von Aul3en beeinflusst werden (Loser, 2010). ,(...)
eine Mischung der Kulturen und ein Austausch zwischen ihnen (...) nicht wahrgenommen
wird.” (L6ser, 2010, S. 227).

.ES ist folglich ein Nebeneinander der in sich jeweils als geschlossen wahrgenommenen
Kulturen festzustellen. (...) die Forderung nach dem 'Recht auf Anderssein' abgeleitet,
sondern vor allem die Forderung nach Erhalt der 'kulturellen Identitat' mit der Folge, dass der
'‘Andere’ in seiner Kultur ‘eingesperrt’ (>kulturalisiert<) bzw. auf das ihm angeblich
‘Wesentlich-Eigentliche' zuriickverwiesen (essentialisiert) wird“ (a.a.0., S. 174, zit. n. Loser,
2010, S. 227).

Weiterhin erfolgen assimilative Vorgehensweisen: durch das Festhalten an ethnisch-
kultureller Homogenitét sollen die Kinder und Jugendlichen sich im Auftrag der Schule an die
deutsche Gesellschaft anpassen. Schule sei auf homogene Leistungsgruppen ausgerichtet
und unter der Sichtweise der Homogenitat werden entsprechend nicht angepasste
Verhaltensweisen (auch in Bezug auf Sprache) als Defizit wahrgenommen. Durch die
sprachliche und kulturelle Anpassung sollen ihnen gleichberechtigte Chancen sowie
Chancen zur Teilhabe in der Gesellschaft erdffnet werden (Loser, 2010). Hier stellt Loser klar
dar, dass die Gesellschaft die Differenzen setzt, aufgrund des monolingualen und

monokulturellen Verstandnisses und ,Mischkulturen“ nicht zulasst, sodass eine ,deutsche
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Mehrheitskultur® (Loser, 2010, S. 226) definiert wird.

Der kanadische Umgang mit Vielfalt basiert auf Anerkennung der Sprach- und
Kulturenvielfalt in der Gesellschaft und wendet sich ab von einer blo3en Toleranz oder
Assimilationstendenzen der Migrantenfamilien an die Mehrheitsgesellschaft. Auch die Schule
und deren Struktur zielt nicht nur auf eine Tolerierung und Wahrnehmung von Differenzen ab
mit der Vorstellung einer monokulturell und -lingualen Schulausrichtung, sondern hier werden
Kulturen- und Sprachenvielfalt (Herkunftssprache) wertgeschatzt und gefordert. Ebenso
finden hier keine Selektionsprozesse fir die Erreichung von homogenen Klassen statt
(Loser, 2010). Leistungsheterogene Gruppen werden als ,Normalfall* (Loser, 2010, S. 278)

anerkannt.

,FUr die unterrichtliche Ebene lasst sich aus den Ausfuhrungen ableiten,
wie einer heterogenen Schilergruppe nicht mit homogenisierenden
Lehrmethoden entgegengetreten wird, sondern plurales Handeln fir eine
plurale Schilerschaft durch die Lehrkraft erméglicht wird. MaRnahmen zur
inneren Differenzierung und ein ressourcenorientierter Umgang mit der

Sprachenvielfalt sind dafur unabdingbar” (Léser, 2010, S. 296).

Die Gesellschaft und damit das nationale Verstandnis ist pluralistisch ausgelegt und lasst
Differenzen zu, sodass kaum ,Ausgrenzungstendenzen“ stattfinden. Es wir von einem
Diversity-Verstandnis ausgegangenen, wo Sprache, Kultur aber auch Gesundheit,
Geschlecht, etc. als ,Differenzsetzung” betrachtet wird. Somit findet eine wertschatzende,
anerkennende Sichtweise von Vielfalt statt, die eine gleichberechtigte Partizipation
ermdoglicht.  Kulturalisierung oder Ausgrenzung wird ausgeschlossen, indem die
»gesellschaftliche Identitat* Multikulturalismus bewusst mit einbezieht. ,Die Inszenierung der
Kulturenvielfalt, die Reinterpretation der kanadischen Geschichte und die Adaption der
Nationalhymne* (L&ser, 2010, S. 265) sind dafir beispielhaft zu nennen.

Loser (2010) entwickelte einige ,Veranderungsstrategien® zum Umgang mit einer

heterogenen Schulerschaft, dabei dienten Ihre Ergebnisse der Studie als Grundstein:

Ein paar Beispiele sollen das Verstdndnis von Kultur- und Sprachvielfalt in Kanada

untermauern:

73



Elternarbeit

Es findet eine Vermittlung zwischen Schule und Elternhaus statt: Schule bildet dabei
eine Art Anker, damit Familien mit Migrationshintergrund bei der Inklusion in die
kanadische Mehrheitsgesellschaft unterstutzt werden. Hierbei erfolgt nicht nur eine
Kooperation des gesamten Lehrerteams und der Schulleitung, sondern es werden
auch die Eltern miteinbezogen. Um diese Zusammenarbeit zu gewahrleisten werden
regular Ubersetzer und so genannte ,Settlement Workers in Schools (SWIS)* (Léser,
2010, S. 293) fur Eltern ohne Englischkenntnisse hinzugezogen.

Die Settlement Worker haben dabei folgende Aufgaben:

.proactively contacts newcomer parents (and youth in secondary schools) to assist
them with their settlement needs (NOT LIMITED to only recently-arrived families);
refers the families to more specialized community resources as needed;

provides group information sessions for newcomer youth and parents, often in
partnership with school staff,

provides orientation about the settlement needs of newcomers for school staff
(http://www.tvdsb.ca).

- Sprachspezifische Elternabende sowie zusatzliche Angebote in Kooperation mit
auBerschulischen Einrichtungen wie dem ,Parenting Center” (Léser, 2010, S. 194 f.)
sollen moglichst viele Eltern ansprechen und erreichen. Es werden auch
Themenabende fir Eltern veranstaltet (Hausaufgabenunterstiitzung, Ernahrung,
Strategien fur Leselernprozesse ihrer Kinder), die Eltern in erzieherischen Aufgaben
unterstitzen und Transparenz Uber den Unterricht schaffen. Parallel dazu werden sie
bestarkt ihre Herkunftssprache auszubauen und an die Herkunftskultur anzubinden
(Loser, 2010).

Unterstitzung der Lehrkréfte

Indem Lehrerinnen mit besonderen Qualifikationen beispielsweise in den Bereichen
Zweitspracherwerb, Sonderpadagogik eingesetzt werden. In Kooperation und unter
Einbezug von Teamstrukturen konne somit effektiv auf die Bedurfnisse einer
heterogenen Schulerschaft eingegangen werden (Léser, 2010).

- Hilfestellung durch die Institution um Diversity im Schulalltag Rechnung tragen zu
kénnen (ausgewéhlte Bicher in der die Vielfalt reflektiert ist, ,Materialien in
verschiedenen Sprachen®, Thementage in der ganzen Schule,
Ruckzugsmdglichkeiten in der Fastenzeit, Lehrpersonen bekommen eine Liste von
der Schulleitung, ,auf welcher ersichtlich ist welches Essen fir die verschiedenen

religivsen Gruppen (...) geeignet ist* (Loser, 2010, S. 173 f.).
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Sprachférderung

Die Herkunftssprache wird von den Lehrerinnen als positive Ressource aufgefasst.
Sie erachten diese Sprachkompetenz als wichtig fir den Erhalt der Familiensprache
und hinsichtlich zukinftiger Berufsmoglichkeiten. Sprechgelegenheiten im alltaglichen
Schulleben und der Lerngegenstand stehe im Vordergrund, in Anknipfung daran erst
das Lernen des Zweitsprachenerwerbs. Schulerinnen, die in der Unterrichtssprache
einen noch zu geringen Wortschatz haben, koénnen die Aufgaben in ihrer
Herkunftssprache bearbeiten und sie anschlieBend Ubersetzen, sodass sie sich
zunachst auf den Lerninhalt konzentrieren kénnen. In der Praxis kommen teilweise
bilinguale Biicher zum Einsatz. Kinder mit der gleichen Herkunftssprache werden als
Inklusionhelferlnnen fiir Kinder mit wenig oder keinen Englischkenntnissen
einbezogen. So kénnen Kinder die zwei oder mehrere Sprachen sprechen flr neue
Schilerlnnen und ihre Eltern als Vermittler fungieren und die Schule vorstellen. Es
handelt sich hierbei um das ,Ambassador-Program” (Léser, 2010, S. 150 f.).

Anhand des Integrierens der Herkunftssprachen in den Regelunterricht erfahre die
Sprachenvielfalt von allen, auch von den Kindern ohne Migrationshintergrund eine
Wertschatzung (Ldser, 2010).

- Differenzierte Sprachférderprogramme von Seiten der Schule, sodass ein

individuelles Lernen und schulische Inklusion begunstigt werden.

Politische und Gesellschaftliche Unterstlitzung

,Die kulturelle Vielfalt und die ethnischen Gruppierungen werden in Kanada als eine
Bereicherung dargestellt, die zu feiern sei: Celebrate Diversity. Dieses Vorgehen wird
seitens der Regierung gestitzt und gefdrdert. In den Schulen werden Feste aus
verschiedenen Kulturen gefeiert, hervorgehoben und allen Kindern présentiert”
(Léser, 2010, S. 257). Aus diesem Grund sind die einzelnen Handlungen der
Lehrerinnen, die sich an den Lebenssituationen der Kinder orientieren, in einem
schulischen und gesellschaftlichen Gesamtkonzept verankert. Die Lehrkrafte sind

dadurch nicht allein gelassen, sondern Teil eines ganzen Konzepts (Loser, 2010).

5.2 Bedeutung Interkultureller Kompetenz bei (Sport-)Lehrerinnen
Welche Bedeutung konkret interkulturelle Kompetenz im Allgemeinen hat, zeigt Bender-

Szymanski (2002) auf:

.das infinite Bemihen des kulturgebundenen Menschen um die Nutzung
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des Potenzials seiner Kulturfahigkeit, auf Unvertrautes (Fremdes) nicht nur
mit Inklusion und Exklusion zu reagieren, sondern neue Erfahrungen auch
Uiber ethnisch-nationale Grenzen hinweg kreativ so zu verarbeiten, dass die
Interessen der Beteiligten durch Abwéagung aller Gesichtspunkte zu einem
schonenden Ausgleich gebracht werden konnen, und dies auf der
individuellen wie auf der institutionellen Ebene* (Bender-Szymanski, 2002,

S. 156, zit. n. Frohn & Grimminger, 2011, S. 165).

Sport ist ein Fach woran Schilerlnnen Gefallen und Interesse finden, sodass es passend ist
interkulturelle Lerninhalte heranzuziehen.

Generell ist es vorteilhaft, die thematische Alltagswelt (Kino, Sport, Mode, etc.) der Kinder
und Jugendlichen fur interkulturelles Lernen aufzugreifen. Lehrerinnen sollen dabei
aufzeigen helfen, dass jedes Individuum eine kulturelle Vielseitigkeit besitzt und es dadurch
viele Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den verschiedenen kulturellen
Auffassungen gibt. Die unterschiedliche kulturelle Herkunft und der individuell gepragte
kulturelle Hintergrund jedes Menschen kann mithilfe der Lehrkraft dazu anregen, darin ein
gegenseitiges Voneinander lernen zu sehen sowie den ,Dialog”, also Verstandnis und
Akzeptanz fordern (Luciak & Binder, 2010). Die Lehrerinnen sollten deshalb keine
Hemmungen haben kulturelle Vielfalt zu betonen, wenn sie dabei nicht den Schwerpunkt auf
die Unterschiede legen, sondern den Schilerinnen zeigen, dass wir alle kulturell gepragte
wvielschichtige Identitdten und Lebensentwirfe haben, welche sich im Laufe der Zeit
verandern“ (Luciak & Binder, 2010, S. 15). Lehrkrafte konnen Themen ausrichten, um die
verschieden kulturellen Positionen der Schilerinnen aufzugreifen, indem sie sie dazu
veranlassen, sich mit Fremden auseinandersetzen, es entdecken oder/und auch Vertrautes
im Fremden wiederfinden, erkennen, um ihnen dadurch ein Bewusstsein und Verstandnis zu
vermitteln und Vorurteile und Stereotypisierungen aufzuheben und zu hinterfragen (Luciak &
Binder, 2010).

In der Schule gehdren erzieherische Aspekte ebenfalls zum fundamentalen Repertoire, aus
diesem Grund sollte von Seiten der Lehrkréfte zu einem positiven ldentitdtsaufbau der
Schilerinnen beigetragen werden.

Aus meiner empirischen Arbeit geht unter anderem hervor, dass es vorkommen kann, dass
manche Schulerlnnen mit Migrationshintergrund im Zwiespalt stehen und nicht genau wissen

mit welcher Kultur sie sich mehr oder weniger identifizieren kdnnen.
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Einige Schilerinnen brauchen demnach eine gréRBere Stitze fir eine stabile
Identitatsentwicklung, vor allem wenn sie einer ethnischen Gruppe angehdren, die vielleicht
weniger Anerkennung in der Mehrheitsgesellschaft empfangt. Dazu kann nur wiederholt
appelliert werden, kulturspezifische Werte und Inhalte (die zu wenig Beachtung in
Osterreichischen Schulen finden, wie zum Beispiel von den dsterreichischen Volksgruppen)
nicht nur implizit sondern auch explizit in den Unterricht hineinflieRen zu lassen, damit alle
kulturellen Hintergrinde, dementsprechend alle individuellen Lebensentwiirfe (Alltagskultur
gekoppelt mit ethnisch, sprachlichen Standpunkten) aller Beteiligten Berlicksichtigung finden.
So kénnen die eignen und die Lebenssituationen der anderen besser nachvollzogen werden
(Luciak & Binder, 2010). Wie eine solche Umsetzung in der Schule stattfinden kann, zeigen
Luciak und Binder (2010) an ein paar Beispielen im ,Handbuch interkulturelles Lernen*“ auf.

.Im Sportunterricht sollen die Schulerinnen und Schiiler durch vielfaltige Wahrnehmungs-,
Ausdrucks- und Darstellungsformen ihre Persdnlichkeit entwickeln, um einen respektvollen
und verantwortungsvollen Umgang mit sich und anderen zu lernen* (Giel3-Stuiber, 2005, S.
71). Fur Lehrerlnnen gabe es in den Lehrplanen und in der Ausbildung keine passende
Leitlinie um im Sportunterricht Fremdheit und Heterogenitat zu involvieren, eine
»-monokulturelle Ausrichtung” (GieR3-Stuber, 2005, S. 71) sei immer noch herausstechend,
sodass hier interkulturelle Kompetenzen zur Umsetzung von interkulturellem Lernen
notwendig sind (Giel3-Stuber, 2005). ,Zielstellungen interkulturellen Lernens spiegeln sich im

Begriff interkultureller Kompetenz wider* (Holzbrecher, 2004, S. 93).

Gerade auch die Zusammenarbeit mit den Eltern ist ein Teilaspekt, der als Schissel
angesehen wird, in Hinblick einer multikulturell ausgerichteten Schule. Ein gegenseitig
anerkennendes Verhéltnis zwischen den Eltern und den Lehrkréften wird aber oft als
schwierig empfunden. Die Lehrerlnnen betrachten die zugewanderten Eltern oft als
homogene Gruppe, sodass eine Wertschatzung der Eltern und ihrer konkreten
Lebenssituation fehlt. Die Voraussetzung fir eine effektive Zusammenarbeit ist dadurch nicht
gegeben (Holzbrecher, 2013). Thema im Bereich Schulsport ist dabei oft die Nicht-Teilnahme
von muslimischen Madchen am Sportunterricht oder/und Schulveranstaltungen, wie die
Sportwoche sowie das Fasten wahrend z.B. des Ramadans (Grimminger, 2009). Um eine
anerkennende und wertschatzenden Umgang der Herkunftskultur zu gewahrleisten und die
Eltern in das schulische Geschehen miteinzubeziehen, ist in solchen bestimmten Situationen
Ziel eine Balance zu finden zwischen den Bildungsanforderungen im Lehrplan flr einen
ausreichenden Kenntniserwerb, aber auch den Bedurfnissen des Schilers und seiner Eltern,
trotz Aufeinanderprallen inkompatibler religidser Sichtweisen und curricularen Anforderungen
(Loser, 2010).
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5.2.1 Interkulturelle Kompetenzen im Sportunterricht

Wie in dem Kapitel Kritischer Blick des grol3 geschétzten Integrationspotenzials von Sport
angefihrt, zeigt Breckner (2013) in seiner Untersuchung (Breckner, 2013, S. 63), dass
sowohl in den Schulen als auch in den Sportvereinen die Schilerinnen nicht mit
interkulturellen Inhalten ausgesetzt werden, obwohl sie es als winschenswert ansehen
wirden. Aus diesem Grund sei auch nicht mdglich, von einer Fdorderung von Integration
durch interkulturelles Lernen zu schlie3en (Breckner, 2013).

Da diese Thematik bei den Lehrkraften aul3er Acht gelassen wird, auch in den Fortbildungen
und Ausbildungen kénne das ,integrative Potenzial* (Breckner, 2013, S. 114) das der
Schulsport mit sich bringe, nicht genutzt werden. Daflr seien die Sportlehrkréafte interkulturell
kompetent zu machen (Breckner, 2013).

Gebken und Vosgerau (2009) und Giel3-Stuber (2007), geben zu verstehen, dass
Lehrpersonen interkulturelle Lernprozesse und Wissen vermitteln sollten, aber kaum Uber die
verschiedenen Kulturen (Feste, Brauche) und deren Auswirkung auf den Schulsport,
Bescheid wissen (Breckner, 2013, S. 46).

Auch die deutsche Sportjugend DSJ 2010 (S. 47), verweist auf die Wichtigkeit von
interkultureller Kompetenz von Trainern, um Interkulturelles Lernen inszenieren zu kdnnen
(Breckner, 2013, S. 56).

Nach Grimminger (2009) ergibt sich professionelle (Sport-)Lehrerkompetenz aus dem
integrativen Zusammenspiel unterschiedlicher Teilkompetenzen. Durch die Fahigkeit reflexiv
die eigenen Handlungsmuster und Unterrichtsroutine zu analysieren, kénne professionelle
Identitat von (Sport-)Lehrerinnen entstehen lassen.

Interkulturelle Kompetenz sei dabei ein Teilaspekt der verschiedenen Fassetten von
Kompetenz, die sie den ,big five* (Ubergeordnete, Hauptkompetenzen) (Grimminger, 2009,
S. 46 f.) zuordnet. Demnach handelt es sich nicht um eine véllig neue Kompetenz, sondern
um eine Erweiterung der spezifischen Teilkompetenzen (Frohn & Grimminger, 2011). Unter
interkultureller Kompetenz von Sportlehrerlnnen sind zwei Hauptaspekte, nach Grimminger
(2008), zu verstehen:

1) Konstruktive Umgang mit kultureller Vielfalt: Differenzen, kulturelle Vielfalt und die
daraus resultierenden Unsicherheiten fur padagogisches Handeln zu erkennen und
konstruktiv zu verarbeiten.

2) Fachdidaktisch-methodische Kompetenz: Interkulturelle Lernprozesse im Schulsport

Zu gestalten, begleiten und zu reflektieren.

78



Angesichts der ,big five*: Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz,
Sozialkompetenz und Schulentwicklungskompetenz (Grimminger, 2008, S. 314), die
zusatzliche Dimensionen interkultureller Kompetenz erlauben, kdnne man dem Ziel beider
Facetten, den Umgang mit Fremdheit (interkulturelle Kompetenz) bei Schiilerinnen zu

foérdern, nachgehen (Grimminger, 2008).

Die Sachkompetenz umfasst prinzipiell ein breit gefachertes Theorie- und Erfahrungswissen
in den unterschiedlichen Sportbereichen (traditioneller Sport und Trendsport) und Wissen
diese sinnvoll vorzubereiten und zu prasentieren (Grimminger, 2009).

Diese wird ,z.B. erweitert durch das Wissen uber 'korperliche Fremdheit', d.h. das Wissen
dariber, dass der Umgang mit dem Kdrper aber auch die Wahrnehmung des Kdérpers von
‘anderen’ kulturell unterschiedlich ist* (Broskamp, 1994, zit. n. Frohn & Grimminger, 2011, S.
165). AuRBerdem beinhaltet Sachkompetenz ebenfalls das Verstandnis eines nicht starren
Kulturbegriffs, sondern dessen Veréanderbarkeit.

Dass Wissen Uber den dynamischen Kulturbegriff, nachdem man nicht Verhaltensweisen
anhand blofRer auRerlicher Merkmale entschliisseln kann, ist auch Voraussetzung fir die

Selbstkompetenz (Frohn & Grimminger, 2011).

Grundsatzlich sind mit Selbstkompetenz ,professionelle Wissensbestéande" gemeint welche
sich aus der ,Selbstwahrnehmung und Reflexion eigenen Denkens und Handelns sowie
eigener Zielsetzungen und Fahigkeiten, aus subjektiven Erfahrungen vor allem in
padagogischen Zusammenhéangen“ (Grimminger, 2009, S. 54) entwickeln. Sie erlauben es
.eigene Projektionen, Verdrangungen und Ubertragungen zu Uberprifen und zu
Uberarbeiten” (Arning, 2002, S. 306 zit. n. Grimminger, 2009, S. 54).

Bei der Selbstkompetenz geht es darum, das Wissen zu reflektieren und ein Bewusstsein
dafir zu gewinnen, dass weitere Einflussfaktoren, wie Machtverhdltnisse, in
Interpretationsmuster der Sportlehrerinnen einflieBen kdnnen. Die Reflexivitat der eigenen
Deutungen ist wichtig, um voreilige Schlisse fiir unerwiinschtes Verhalten (Nicht-Teilnahme
muslimischer Madchen am Sport-Schwimmunterricht) der Schilerinnen heranzuziehen, wie
z.B. die andere Religion oder Kultur per se dafur verantwortlich zu machen, ohne andere
Erklarungsmoglichkeiten in Erwagung zu ziehen.

Grimminger verweist an dieser Stelle nochmal in Anlehnung an Kiesel und Volz (2002) auf
,die 'kulturalistische Falle' die dazu fihrt, dass 'ein immer schon Bescheid wissen' an die
Stelle des Einzelfallverstehens tritt* (Grimminger, 2009, S. 55).

Allgemein bedient sich ein/e (Sport-)Lehrerin einer Vielzahl moglicher Unterrichtsmethoden.

Gleichzeitig werden die methodischen Zielsetzungen den spezifischen Situationen, unter
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Berlicksichtigung mdglicher Nachteile oder Einschrankungen, adaquat angepasst
(Grimminger, 2009).

Bei der spezifischen Erweiterung der Methodenkompetenz im Hinblick interkultureller
Kompetenz handelt es sich um das Planen, Inszenieren und Reflektieren, also um
didaktisch-methodische Fahigkeiten interkulturelle Lernprozesse im Sportunterricht zu

vermitteln (Frohn & Grimminger, 2011).

Anhand der Sozialkompetenz soll ein vertrauensvolles Klima geschaffen werden, indem die
individuellen Bedirfnisse, Entwicklungsprozesse und Leistungen einer Schilerschaft
beachtet und in den Sportunterricht miteinbezogen werden. Verschiedene Sichtweisen und
Verhaltensweisen im Schulsport ausgleichend einflieBen zu lassen und zu bewaltigen
zeichnet sich als schwierigste Aufgabe von Lehrerinnen-Professionalitat ab. Grund daftr
seien unter anderem auch ,divergente bis hin zu unvereinbaren Erwartungen und
Interessen* (Grimminger, 2009, S. 52 f.). Sozialkompetenz ist ebenso als Fahigkeit
charakterisiert, die Unsicherheiten, Divergenzen und Inkompatibilitdten von allgemeinen und
interkulturellen Interaktionen angemessen sowie differenziert wahrzunehmen versucht
(Grimminger, 2009).

Schulentwicklungskompetenz ist eine ,Fahigkeit die Schule als 'Lernende Organisation' zu
verstehen und darin eine gestaltende Funktion auszuiben“ (Grimminger, 2009, S. 56).

Die Schulentwicklungskompetenz, mit der Absicht des sportpadagogischen Anliegens fir
interkulturelles Lernen offen zu sein, ist gemeint, den ,Beitrag von Bewegung, Spiel und
Sport zu interkultureller Bildung und Erziehung aufzuzeigen und argumentativ zu vertreten,

was wiederum Sachkompetenz voraussetzt® (Frohn & Grimminger, 2011, S. 166).

Die einzelnen Teilkompetenzen reflexiver interkultureller Kompetenz im Sport werden von

Grimminger (2009) in folgender Abbildung zusammengefasst:

80



Selbstkompetenz

= Selbstreflexionsfahigke it
Selbstmotivierung
Selbstkontrolle
Selbstwirksamkeitserwartungen

Methoden kompetenz
Wissen tber Vielfalt verschiedener
Unterrichtsmethoden

Schulentwicklungs-
kompetenz

Sensibilitat fir kulturelle Differenzen Fahigkeit. Schule als
und ihre Thematisierung
Anerkennung von Differenzen

“Lernende Organisation”
zu verstehen

Planung, Begletung und Reflexion Reflexive Gestattungsfahigkeit
interkultureller Lern- und Bildungs- i Artikulation sportspezifischer
prozesse Inézm:';:gﬁ!e Belange

Koo perations-/Teamfahigkeit

im Sport

rrr20—1r0COm

B
E
L Somalkom petenz
Beziehungsfaigkeit; Schaffung eines SaChkOFﬂDEtenZ
| vertrauungsvollen Umgangs Theoriewissen in Bewegung,
E Kommunikative Kompetenzen Spiel und Sport
Wah rne hmungsfah igkeit = Wissen aber “karperliche
F Diagnosefahigkeit Fremdheit”
S

ZMZ0—4APrrM4OZ0xX4AI0O>Fr=

Kommunikations- und Konflikifahigkeit - Erfahrungswissen
konstrukdutiver und reflektierter
Umgang mit Macht

| AKKULTURATIONSEINSTELLUNGEN |

Abb. 4: ,Reflexive interkulturelle Lehrkompetenz im Sport mit zentralen SteuerungsgréfRen”
(Grimminger, 2009, S.57 ff. leicht modifiziert nach Marketa Wojnar).

Die Kompetenzen Methodenkompetenz, Schulentwicklungskompetenz und Sachkompetenz
erfahren eine spezielle Ausdifferenzierung, aus diesem Grund sind sie hervorgehoben.
Spezifisch ausdifferenziertes Wissen interkultureller Inhalte wie auch Methoden;
wunterschiedlich, akzentuierte didaktisch-methodische Vorgehensweisen” (Grimminger, 2009,
S. 57) von Sportlehrkraften seien ausschlaggebend fur die Gestaltung einer im Sinne
interkulturell, orientierten Offnung von Schule.

Die anderen beiden Kompetenzen seien stets bedeutsame Lernformen unabhéngig vom

thematischen Schwerpunkt (Grimminger, 2009).

Uber reflexive interkulturelle Kompetenzen im Schulsport zu verfuigen sei ein wesentlicher
Punkt. Ein weiterer entscheidender Aspekt komme aber der Uberfiihrung vom Wissen in
konkrete Handlungsumsetzung zu. Ob sich interkulturelle Inhalte auch in ein beobachtbares
Verhalten der Sportlehrkrafte niederschlagen, seien von drei zentralen Indikatoren abhangig

(ebenfalls seitlich in der Abbildung 4 ersichtlich): Machtverhaltnisse, Educational Beliefs,
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Akkulturationseinstellungen.

Neben ,individuellen Gegebenheiten, wie z.B. Mudigkeit* (Grimminger, 2008, S. 315) spielen
Machtverhaltnisse eine Rolle, da in einer Schulstruktur ein Machtgefalle zwischen Lehrerin
und Schulerin vorhanden ist.

Nicht nur die Machtressourcen der Lehrerlnnen sind Steuerungsgrof3en im
Handlungskontext reflexiver Interkulturalitit. Die  Uberzeugungen/Sichtweisen der
Padagoginnen bezlglich interkultureller Lehr- und Lerninhalte sowie deren
Akkulturationseinstellungen  (Segregationstendenzen,  Assimilationserwartungen, etc.)

kénnen performanzmindernd bzw. -férdernd wirken (Grimminger, 2008).

5.2.3 Forschungsstand zu qualitativen Untersuchungen zum Umgang mit

interkultureller Kompetenz von Sportlehrerinnen

Im deutschsprachigen Raum liegen keine empirischen Untersuchungen zur interkulturellen
Sportlehrerinnen-Kompetenz im Sportunterricht vor, auf3er die von Grimminger (2009)
durchgefinhrte.

Grimminger konnte mit ihrer explorativen Interviewstudie ebenso auf die ,big five* der
Lehrerlnnen-Kompetenzen schlieBen und daraus speziell erweiterte Fassetten
interkultureller Kompetenz entschlisseln.

Sie zeigt in ihrer gualitativen Interviewstudie mit elf Sportlehrkréften, aus unterschiedlichen
Schultypen auf, dass Sportlehrkréafte mit der kulturellen Vielfalt in der Sportklasse tberfordert

sind.

Mangelnde Deutschkenntnisse und damit verbundene, schwache Schulleistungen der
Migrantenschilerinnen werden als Begrindung fir eine als belastend wahrgenommene,
kulturelle Heterogenitat der Sportlehrerinnen dargelegt (Grimminger, 2009).

Die Themen die bei den Lehrerinnen in der kulturell heterogenen Sportklasse auftreten seien
in erster Linie die geringe Beteiligung am Sportunterricht der muslimischen Madchen (wobei
hier die Aussagen der Lehrkrafte differieren, manche Lehrerinnen sagen aus, dass die
muslimischen Madchen begeisterte Ful3ballspielerinnen, andere das sie ,Sportmuffeln” sind),
das dominante Verhalten der tirkischen Burschen, die Religionsausibung (Ramadan,
Kopftuch), ,ethnische Cliquenbildung” und ,erschwerte Elternarbeit* (Grimminger, 2009, S.
31). Es erfolgen Verhaltens- und Reaktions- Zuschreibung der Lehrerlnnen hinsichtlich der
Ethnie und Geschlecht hauptsachlich bei Schilerinnen mit tlirkischen Migrationshintergrund:
.Macho- und Mackerverhalten bei tirkischen Jungen®, wahrend die Madchen eher

unterwlrfig seien und meiden wohl den Sportunterricht. Keine Kenntnisse im
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Schwimmunterricht und nur schlechte in ,traditionellen Sportarten* werden wahrgenommen,
dabei werden kulturelle Hintergriinde als Erklarung herangezogen, andere werden auf3en vor
gelassen (Grimminger, 2009). In dem Zusammenhang spricht Grimminger hier auch von der
'kulturalistischen Falle' in die die Sportlehrerinnen fallen, da ,Verhaltensweisen nur mit dem
kulturellen Hintergrund (weg-)erklart werden und der weitere Kontext ausgeblendet wird®
(Grimminger, 2009, S. 31). Auch unter Kolleginnen werden aufgrund des Geschlechts
Unterschiede festgemacht, mannliche Kollegen hatten es leichter mit tirkischen Jungen als
die Frauen. Des Weiteren unterstiitzen alle Lehrerinnen den 'monolingualen Habitus'
(Grimminger, 2009, S.32), da Deutschsprechen als absolute Voraussetzung fir den
Schulerfolg angesehen werde (Grimminger, 2009).

Sportlehrkraften fehle es an Wissen und Erfahrung interkulturelles Lernen im Sportunterricht
einzubringen und wirden sich daher winschen didaktisch-methodische Mdbglichkeiten
interkultureller Lernprozesse im Sportunterricht sowie ,Handlungsstrategien fiir den Umgang
mit interkulturellen Konflikten vermittelt zu bekommen* (Grimminger, 2009, S. 33).

Weiters identifizierte sie auch bei Sportlehrerlnnen, im Anschluss an Szymanski (2002), die
zwei Typen von Lehrerinnenhandeln in kulturell heterogenen Klassen, den synergie-
orientierten Typ und den ethnisch-orientierten Typ (Grimminger, 2009).

Wobei ausschlie3lich Letzterer nur in Einzelfallen vorkam und das in Verbindung mit
Burnout-Syndromen. Zumeist seien Ambivalenzen bei den Sportlehrerinnen vorzufinden:
zeigen sich synergie-orientiert, aber in Situationen bei denen sie sich als Lehrerinnen in
Frage gestellt fihlen oder es fir sie ,Mehrarbeit* bedeuten wirde, kommt es zu
Assimilationsforderungen oder es kommt ebenso zu Situationen wo Schilerinnen in einen
inneren Konflikt gebracht werden, da ihnen Kompromisse ermdglicht werden um ihre
Bedirfnisse auszuleben, aber gleichzeitig widersprichliche Forderungen entgegengebracht
werden. (Frau X bietet einer streng glaubigen Schilerin die ,Ausweichmaoglichkeit” des
Trinken wahrend des Ramadans, wahrend sie die Abnahme des Kopftuchs im
Sportunterricht nicht diskutiert). Daher zieht Grimminger den Schluss, dass das Wissen uber
die Wichtigkeit kultureller Differenzen und den damit verbundenen sensiblen Umgang der
Lehrkrafte, um Uberbetonung zu vermeiden; ,unterschiedliche Teilkompetenzen
interkultureller Kompetenz® (Grimminger, 2009, S. 58), nicht unmittelbar in praktisches
Handeln uberliefert wird.

Die erforderte praktische Handlungsumsetzung (Performanz) wird von verschiedenen
Faktoren (siehe Kapitel Interkulturelle Kompetenzen im Sportunterricht) beeinflusst.

Die im Exkurs | durchgefuihrten Interviews, dienten dazu der Frage nachzugehen, warum
Sportlehrkrafte interkulturelle Kompetenzen im interkulturellen Kontext aufweisen sollten.
Weiters wurde die Interviewstudie auch daflir genutzt, interkulturelle Teilkompetenzen im

Umgang mit Fremdheit, Differenzen sowie kultureller Vielfalt zu identifizieren, die auch fir die
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Entwicklung und Evaluation eines Fortbildungskonzeptes fur Sportlehrerinnen signifikant
sind.

Hauptanliegen der Fortbildung war es Mdglichkeiten bzw. Hilfestellungen aufzuzeigen, um
somit Sportlehrerinnen flir eine gelungene, methodisch-didaktisch, interkulturelle
Auseinandersetzung im Schulsport zu beféahigen (Grimminger, 2009).

Die Ergebnisse der Evaluierung des Fortbildungskonzeptes ergaben, dass die
Sportlehrerinnen sich nach der Fortbildung kompetenter fuhlten, ,interkulturelle Lern- und
Bildungsprozesse in ihrem Sportunterricht zu planen, durchzufihren und zu reflektieren®
(Grimminger, 2008, S. 322). Gleichzeitig wurden die Educational Beliefs und die
Akkulturationseinstellungen  in  die  gewilnschte  Richtung veréndert, sodass
Verhaltensweisen, interkulturelles Lernen im Sportunterricht zu inszenieren, begulnstigt

wurden (Grimminger, 2008).

5.3 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde herausgearbeitet, dass Lehrerinnen in allen Fachern
Schwierigkeiten haben einen bereichernden, positiven Zugang zur kulturellen Vielfalt
aufzubauen. Immer wieder stofRen sie auf Problembereiche bei der Auseinandersetzung mit
einer kulturellen Schuilerschaft. Dasselbige trifft bei einschrankendem Fokus auf den
Gegenstand Sport zu. Die zentralen, in Kapitel 4 angeschnitten Bereiche wie Religion und
Sprache, aber auch Elternarbeit werden zum Ausdruck gebracht. Diesbezliglich konnten
unterschiedliche Handhabungen der Lehrerinnen entdeckt werden, zwei Umgangsformen
davon wurden in diesem Kapitel vorgestellt.

AnschlieBend wurde eine Studie, die unter anderem an kanadischen Schulen erfolgte,
vorgestellt. Die Nutzlichkeit der kulturellen Vielfalt wird auf allen drei Ebenen, der
gesellschaftspolitischen und der Bildungsebene verankert und somit ein Umgang geschaffen,
das plurale Gesellschaftsleben als giinstige Konstellation erkennend praktiziert.

Fur die in dieser Arbeit nachgehenden Fragestellung und den immer wieder angesprochenen
professionellen Fahigkeiten der Lehrerschaft hinsichtlich der kulturell, heterogenen
Schilerschaft, wurde geklart, was man unter interkultureller Kompetenz im Sport versteht.
Die erweiterten Hauptkompetenzen nach Grimminger (2009) um einer multikulturellen
Schilerschaft gerecht zu werden wurden beschrieben und am Ende der aktuelle qualitative

Forschungsstand zum Umgang mit interkultureller Kompetenz im Schulsport dargelegt.
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6 Untersuchungsdesign

Zur Beantwortung der Fragestellung: Welche Einstellungen und Kompetenzen haben
Sportlehrkréfte in Bezug auf eine kulturell heterogene Sportklasse und in welcher Form
werden interkulturelle Inhalte einbezogen bzw. umgesetzt? ist ein spezieller
Untersuchungsplan notwendig. Im weiteren Verlauf wird die qualitative Sozialforschung in
ihren Grundzlgen naher beschrieben. Anschlielend werden die gewahlten Erhebungs- und

Auswertungsmethoden sowie die Untersuchungsdurchfiihnrung dargestellt.

6.1 Qualitativ orientierte Forschung

6.1.1 Merkmale qualitativer Sozialforschung

Qualitative Sozialforschung benutzt zur qualitativen Datenerhebung nicht-standardisierte
oder teilstandardisierte Methoden und bei der Datenauswertung interpretative Methoden
nichtnumerischen Materials, wobei die zu Grunde legenden Arbeitsschritte fur mehrere
Personen (Laien; Forscher) nachvollzogen werden und Ubereinstimmung finden miissen
(Bortz & Déring, 2006).

Mayring (2002) nennt funf grundlegende Strukturelemente des qualitativen Denkens:

Die ,Subjektbezogenheit* bezieht sich darauf, dass der Forschungsgegenstand in der
Humanwissenschaft immer Menschen (Subjekte) sind und sollen auch stets Ziel und
Ursprung einer Untersuchung sein.

Mit ,Deskription meint Mayring, dass vor der Analyse eine prazise und ausfihrliche
Beschreibung des Gegenstandbereiches feststehen sollte.

Ein weiteres Element ist die Interpretation. Der Untersuchungsgegenstand muss immer
durch Interpretation zuganglich gemacht werden, da dieser nie ganz offen liegt. AuRerungen
und Handlungen von Menschen sind subjektiv, weshalb das Aufschlisseln durch
Interpretation insbesondere bei verbalem Material, ein entscheidendes Instrument ist.
Qualitative Ansatze der Humanwissenschaften versuchen an der natirlichen Alltagsnahe den
Gegenstand zu untersuchen, damit aus diesen Alltagssituationen, mdglichst ohne
Realitéatsverzerrung auf allgemeine Ergebnisse geschlossen werden kann. Dieses ist das
vierte Grundelement von Mayring (Subjektuntersuchung in seiner Alltagsumgebung).

Als letztes Prinzip nennt er den Verallgemeinerungsprozess, der anhand von
Einzellfallanalysen begriindet werden soll, da es sich oft um nicht représentative Stichproben
handelt (Mayring, 2002).
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Ich habe eine qualitative Methode gewéhlt, da ich mich in dieser Untersuchung mit der Frage
beschaftige, wie Sportlehrerinnen mit einer kulturell heterogenen Klasse umgehen. lhre
Sichtweisen und Wissen Uber kulturelle Vielfalt sowie Umsetzungsformen interkultureller

Lerninhalte im Sportunterricht stehen hierbei im Zentrum.

Ein weiterer Grund fiir die Entscheidung qualitativer Sozialforschung ist, dass es generell nur
wenige empirische Studien zum Umgang bzw. zur interkulturellen Kompetenz von
Sportlehrkraften mit  kultureller Vielfalt gibt (Frohnn & Grimminger, 2011). Im
deutschsprachigen Raum liegt nur die empirische Untersuchung zur interkulturellen
Kompetenz im Sportunterricht von Grimminger (2009) vor.

Das Fach Sport angesichts seines kérperbezogenen Handlungsraumes hebt sich von den
anderen Fachern ab, sodass es zu anderen Konfliktsituationen kommt (Grimminger, 2009),
daher wollte ich herausfinden wie die Situation konkret an allgemein hdéheren Schulen in
Wien aussieht. Welchen Herausforderungen, Problemen unterliegen Sportlehrkréfte oder
welche positiven Gelegenheiten bieten sich an in einer kulturell vielfaltigen Sportklasse und

wie schaut es mit der Umgangsweise (Bewaltigung) aus?

6.2 Datenerhebung

Es gibt viele verschiedene Interviewverfahren in der qualitativen Forschung, um
Erkenntnisse zu bekommen. Sie weisen alle eine Offenheit beziglich der
Fragenformulierung und der Auswertung auf, lediglich in ihren Freiheitsgraden unterscheiden

sich die Techniken voneinander (Mayring, 2002).

Ich habe mich fir ein Leitfadeninterview, welches ein halbstrukturiertes Interview ist,
entschieden, um Ergebnisse aus meiner Forschungsfrage zu ziehen (Bortz & Ddring, 2006).
Das Interview wird mittels eines Leitfadens vorstrukturiert, indem Fragen in Bezug auf
relevante Themenschwerpunkte im Vorfeld formuliert werden. Voraussetzung dafur ist, dass
der Interviewer ein Vorwissen des Untersuchungsgegenstandes hat, um auf der Grundlage
theoretischer oder empirischer Kenntnisse Leitfragen zu formulieren.

Die offen gehaltenen Fragen gewdahrleisten dem Befragten eine freie, subjektive Schilderung
von Erfahrungen, Erlebnissen sowie Einstellungen. Auch ist die Reihenfolge der Fragen nicht
festgesetzt, sodass zusatzlich bedeutende Themen oder Ergdnzungen aufgegriffen werden
konnen (Friebertshduser & Langer, 2010).

Der Leitfadeneinsatz hat noch weitere Vorteile: er kann zu Beginn der Interviews helfen, das

Vorverstandnis zu verdeutlichen und zu ordnen, wéhrend des Gesprachs als roter Faden zu
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Gute kommen und zuletzt als Uberprifungsmittel dienen um zu vermeiden, dass
bedeutungsvolle Fragen vergessen werden.

Ob ausformulierte Leitfragen oder eine Art Stichwortliste bei der Interviewfiihrung zur Hand
kommt, wird unterschiedlich gesehen und obliegt letztlich der Favorisierung des Interviewers
selbst.

Fur das Arbeiten mit flexibel, zum Tragen kommenden ad hoc Fragen wird des Ofteren der
stichwortartige Leitfaden préaferiert. Andere Interviewende arbeiten lieber mit einem detailliert
ausformulierten Leitfaden, da es fir die Standardisierung nutzlich ist und ein
Sicherheitsgefiihl bei der Befragung mit sich bringt (Mey & Mruck, 2010).

Da diese Erhebungstechnik sehr flexibel in der Anwendung ist, aber gleichzeitig als
Grundstruktur den Gesprachsverlauf steuert und eine gute Ausgangslage bietet
Interviewergebnisse miteinander zu vergleichen, wird in dieser Diplomarbeit von ihr
Gebrauch gemacht (Friebertshauser & Langer, 2010).

In Anlehnung an die qualitative Studie von Grimminger (2009), die Sportlehrkréfte interviewte
um zu schauen, ob hier das Sportlehrerinnen-Handeln im kulturell heterogenen Kontext, sich
ebenso in synergie-orientierte und ethnisch orientierte Typen einteilen lassen kann (wie bei
Bender-Szymanski die verschiedene Verhaltensmuster von Lehrerlnnen in kulturell
heterogenen Klassen identifizierte), werden Interviews mit AHS Lehrkraften durchgefihrt um

deren subjektive Meinungen zu erfassen und damit der Forschungsfrage nachzugehen.

6.2.1 Interviewleitfadenerstellung

In dieser Untersuchung wurden leitfadengestitzte Interviews durchgefiihrt, da sie sich als
Werkzeug eignen Argumente und Begrindungen der Interviewten zu erforschen oder ihre
subjektiven Erfahrungen beschreibend aufzunehmen (Mey & Mruck, 2010).

Die ,Sicht des Subjekts* (Mey & Mruck, 2010, S. 428) steht im Vordergrund, somit kann der
Forschungsfrage, welche interkulturelle Kompetenzen Sportlehrerinnen haben und in
welcher Form interkulturelles Lernen stattfindet, konkret am alltdglichen Sportunterricht,
angemessen nachgegangen werden.

Zu Beginn des Leitfadens werden kurz personliche Fragen hinsichtlich interkultureller
Erfahrung der befragten Person gestellt, damit das Interviewgesprach langsam eingeleitet
sowie mehr Uber die Person in Erfahrung gebracht wird.

Neben den schon genannten Vorteilen des leitfadengestitzten Interviews im vorherigen
Kapitel, habe ich detaillierte Leitfragen ausgearbeitet, da ich die Auseinandersetzung der

Lehrkrafte mit dem Thema Interkulturalitit im Schulsport nicht abschatzen konnte. Uber dies
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ist zwar das halbstrukturierte Interview keine anspruchsvolle Interviewform (im Gegensatz
zum narrativen Interview, da hier die interviewte Person frei erzahlen soll) dennoch kann es
sein, dass ungelbte Befragte sich mit langeren, ausfuhrlicheren Berichten bei offen
gehaltenen Fragen schwer tun (Mey & Mruck, 2010). Um einem stockenden Gesprach oder
Entfallen entscheidender Themenbereiche entgegenzuwirken, enthalt der Leitfaden
umfassende Fragen.

Vor der Konstruktion der Leitfragen Gberlegte ich mir Fragenkategorien, die auf der Basis der
bearbeiteten Literatur tber interkulturelle Kompetenz und interkulturelles Lernen entstanden

und sich ebenso in der Forschungsfrage niederschlagen.

Wahrend des Interviews habe ich aber trotzdem versucht, den Befragten geniigend Freiraum
Zu geben, sowie situationsgerecht die Fragen anzupassen. Die Reihenfolge der Fragen

variierte daher des Ofteren.

Um qualifizierte und brauchbare Fragen zu formulieren, lehnte ich mich an Maas, Over und
Mienert (2008), die einen Fragebogen erstellten, um zentrale Dimensionen interkultureller
Kompetenz von Lehrkréften zu erfassen (Maas, Over & Mienert, 2008), an Grimminger
(2009) die eine quantitative Querschnittsuntersuchung durchfiihrte, um zu Uberprifen
inwieweit Educational Beliefs und Akkulturationseinstellungen einen Einfluss auf Performanz
interkultureller Kompetenzen haben (Grimminger, 2009) und an Giel3-Stuber und Kuhler.
Frau Caroline Kiihler hat sich im Zuge ihrer Magisterarbeit mit dem Thema Integration von
Frauen unterschiedlichster Nationalitat, Kultur und Religion durch Sport in die Gesellschaft
beschéftigt (Giel3-Stiber & Kihler, 2008).

Nun sollen die Hauptkategorien und deren inhaltliche Rolle betreffend der einzelnen

Fragestellungen reprasentiert werden:

Einstellungen

Welche allgemeinen Einstellungen oder Vorstellungen haben Sportlehrerlnnen in Hinblick auf
den Umgang mit kultureller Vielfalt bzw. dem Verhéltnis von Minoritdt und Majoritat in der
Schule?

Sehen Sportlehrerinnen interkulturelles Lernen in der Ausrichtung der Schule als verankert

an?

Wie stehen Sportlehrerinnen speziell zu interkulturellen Lerninhalten im Schulsport?

Kompetenzen

Inwieweit sind die Sportlehrerinnen fir kulturelle Einflisse sensibel oder interessieren sich
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fur diese? Wie differenziert nehmen Sie Unterschiede wahr und wie gehen Sie mit diesen
um?

Wie werden mégliche Herausforderungen bewaltigt oder positive Aspekte aufgenommen?
Werden Lerninhalte betreffend kultureller Hintergriinde der Schilerinnen einbezogen bzw.
bietet der Sportunterricht eine Auseinandersetzung mit anderen Kulturen an? Kénnen zum
Beispiel Schulerinnen kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede austauschen? Werden
entsprechende Ziele oder Strategien was das Befassen mit kultureller Vielfalt anbelangt
gestaltet?

Umsetzung
Finden Unterrichtseinheiten statt in denen auch kulturell bedingte, andere lebensweltliche
Erfahrungen der Schulerlnnen Bertcksichtigung finden?

Welche Art von kulturellen Lernprozessen im Schulsport finden statt?

Winschen sich die Sportlehrkrafte mehr Unterstitzung um verschieden Kulturen der
Schilerschaft im Sportunterricht anzusprechen?

Wie wichtig erachten sie die Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt von
Sportstudierenden um interkulturelles Lernen im Sport umzusetzen? Sprechen sie in dem

Zusammenhang Empfehlungen fir die Ausbildung aus?

Aus der Literatur geht hervor, dass interkulturelle Kompetenzen bei Lehrkraften geférdert
werden sollten, da sie sich mit der Situation haufig Gberfordert fihlen. Dieser Aspekt wird
hauptsachlich durch das Themenfeld Kompetenzen analysiert. Dartber hinaus wird dem
(Schul-) Sport besondere Gewichtung fir interkulturelle Lernprozesse zugesprochen.
Welchen Standpunkt die Lehrerinnen dazu aufweisen und ob sie dieses Potenzial ebenso

wahrnehmen wird verstarkt durch die Kategorie Einstellung ergriindet.
Mit diesen Kategorien soll insofern herausgefunden werden, ob die Lehrerinnen an hoheren

Schulen in Wien, den in der Literatur genannten Anforderungsbedarf an interkultureller

Kompetenz, bedirfen. Im Mittelpunkt ist dabei immer der Gegenstand Bewegung und Sport.
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Akkulturationseinstellungen
Sichtweisen/Persodnliches Anliegen

\

Einstellungen

IL in Schulstruktur

P IL im Schulsport
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Kompetenzen

R

Erleben kultureller Vielfalt
(Herausforderungen/positive Aspekte)

/ Einbezug IL im
Schulsport

Umsetzungsmoglichkeiten

Abb. 5: Allgemeine Kategoriendefinition — Thematische Schwerpunkte.

6.3 Stichprobe

Bei dieser Untersuchung wurden 14 Interviews sowohl mit Sportlehrern als auch mit
Sportlehrerinnen an sieben verschiedenen héheren Schule durchgefihrt.

Die Interviewpartnerinnen wurden deshalb alle von hdheren Schulen ausgesucht, da die
Interviews dann in einem hoheren Mal vergleichbar sind. Zugleich bezieht sich die
Forschungsfrage schwerpunktm&fig auf den Schulsport, sodass es von Vorteil ist
Lehrpersonal, dass fachlich im Bereich Sport sehr umfangreich ausgebildet ist, als
Teilnehmerinnen heranzuziehen.

Konkret wurden 10 weibliche und 4 maéannliche Probanden interviewt. Diese

Unausgeglichenheit ergab sich im Zuge des Zugangs zum Forschungsfeld, dass sich nicht
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als einfach erwies.

Die erste Kontaktaufnahme versuchte ich via Email. Eine kurze Beschreibung der
Untersuchung und Vorstellung meiner Person verschickte ich an Sportlehrerinnen
verschiedener Gymnasien in Wien. Nachdem es aber so gut wie zu keinen Rickmeldungen
kam bzw. lediglich zu zwei, die aber spater ihre Zusage wieder revidierten, stellte ich
personlichen Kontakt her indem ich direkt an die Schulen ging und mich im Konferenzzimmer
vorstellte. Der Aufwand der Suche nach geeigneten Interviewpartnerinnen legte sich, als ich
in den Schulen bereits Zugang zu einem/r Lehrerin gefunden habe. Diese vermittelten
andere interessierte Kollegeninnen an mich weiter.

Nach der Vorstellung des Forschungsanliegens, der Zusicherung von Anonymitat und des
Kontaktdatenaustausches zum Zwecke der einzelnen Terminvereinbarungen, fanden nahezu
alle Interviews am Arbeitsplatz in der Schule der Befragten statt. Eines fand in einer Backerei

gegeniber der Schule und ein weiteres in der privaten Wohnung der Teilnehmerin statt.

Das Setting hatte den Nachteil, dass viele Gesprache in Raumlichkeiten der Schule
stattfanden, in denen der Larmpegel relativ hoch war, sodass es die Transkription mehrerer

Interviews schwieriger machte.

Gelegentlich ergab es sich, dass mehrere Interviewtermine am gleichen Tag hintereinander
stattfinden konnten, dass den zeitlichen Ressourcen zu Gute kam. Insgesamt konnten alle

Interviewgespréache innerhalb von zwei Monaten gefiihrt werden.

Tab. 2: Interviewteilnehmerlinnen

Fall |Geschlecht |Alter |Schule |Interviewdauer und Datum

1 |w 29 30:05 08.05.2014
5 w 54 A 42:33 23.05.2014
2 w 58 B 41:53 13.05.2014
3 |w 47 C 20:36 16.05.2014
6 |m 59 24:06 27.05.2014
10 |m 58 D 21:33 27.05.2014
8 w 36 24:25 27.05.2014
12 |w 43 E 31:26 04.06.2014
14 |w 52 F 39:39 17.06.2014
20 |m 49 33:32 25.06.2014
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21 'm 26 22:29 25.06.2014

11 |w 48 23:31 28.05.2014
17 |w 51 G 24:37 17.06.2014
18 |w 51 35:12 17.06.2014

Um ein gewisses Vertrauensverhdltnis zu den Lehrerinnen aufzubauen, sprachen wir
meistens vor Beginn der Aufnahme Uber meine Themenwahl der Untersuchung oder Uber
die Schulsportsituation in Wien im allgemeinen.

Mithilfe eines Handys mit Aufnahmefunktion wurden alle Gesprache aufgenommen. In
manchen Fallen war die Aufzeichnung der Situationsschilderung unerwiinscht oder
Aussagen wurden im Nachhinein erst dargelegt. Diese wurden direkt im Anschluss an das
Interview protokolliert und zu dem jeweiligen Transkript hinzugefligt. Die Lange der

Interviews lag zwischen 20 und 43 Minuten.

6.4 Datenauswertung

6.4.1 Transkription und Auswertung

Das Audiomaterial habe ich unter Anwendung von Transkriptionsregeln verschriftlicht. Somit
ist die Voraussetzung zur weiteren Bearbeitung und ausfihrlich, interpretativen Auswertung
gegeben. Der Kern ist die inhaltlich-thematische Ebene der Befragten, daher wurden
Dialekte bereinigt, leicht geglattet, auch um die Lesbarkeit nicht einzuschréanken (Mayring,
2002).

Die Gesprachstranskripte wurden in einem Schreib-Dokument fortlaufend  mit
Zeilennummern zur besseren Orientierung und prazisen Quellenangabe bei der
Ergebnissdarbietung gekennzeichnet. Die jeweiligen Sprecherlnnen wurden durch
eindeutige Kirzel kenntlich gemacht sowie jeder Sprecherwechsel anhand von einer
Leerzeile verdeutlicht.

Bestatigende LautaufZerungen der Interviewerin wie z.B. Mhm, wurden nicht mit transkribiert.

Anliegen war es einfache und schnell, erlernbare Transkriptionsregeln anzuwenden, daher
machte ich weitgehend Gebrauch von den Transkriptionszeichen, die Langer (2010) in ihrem
Kapitel Uber ,Transkribieren — Grundlagen und Regeln“ darstellt (Langer, 2010).

Tab. 3: Transkriptionsregeln und deren Bedeutung (Langer, 2010, S. 523).
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(schwer zu verstehen)

Unsichere Transkription; vermutete AuRerungen in der

Klammer
) Sehr kurze Pause
3) Pausen in Sekunden
LAUT Laut gesprochen
leise’ Leise gesprochen
betont Betont gesprochen
gedehnt Gedehnt gesprochen
((lacht)) Para- oder nonverbaler Akt, steht vor der entsprechenden

Stelle, * markiert das Ende
Zitat innerhalb der Rede

Da sagt der: ,Komm her"

Gegan- Wortabbruch

Im  Nachhinein der Transkription wurde jedes Interview entsprechend der
zusammenfassenden qualitativen Analyse nach Mayring analysiert. Nach der Analyse eines
Teils der Transkripte und keiner erneuten Kategorienbildung wurde das gesamte
Kategoriensystem revidiert. Uberschneidungen oder ein nicht nachvolliziehbarer
Abstraktionsgrad, der nicht passend zur Fragestellung ist und damit eine
Kategorienverdnderung bedingt, fihrte zu einem wiederholten Materialdurchgang (Mayring,
2002).

Das anschlieBende sich so zusammengestellte Kategoriensystem, zu bestimmten
thematischen Schwerpunkten, denen spezifische Testpassagen zugeordnet wurden, liel3 sich
infolgedessen interpretieren.

Bei der Auswertung wurden die inhaltsreichen Aussagen der Lehrerlnnen aus jeder
Kategorie

dargelegt sowie an ausgewahlten Passagen mit meinen Wertungen und Ansichten
untermauert. Dabei wurden bestimmte Lehrkrafte zitiert um deren personliche Sichtweisen
hervorzuheben. Das nach Themenfeldern geordnete Kategoriensystem beglnstigte die
Vergleichbarkeit zwischen den AuRerungen der Befragten, als auch den Uberblick tiber die
subjektiven Erlebnisse der Lehrerinnen zu beschreiben. Auf diese Art konnte eine
generalisierende Analyse von Unterschieden und Gemeinsamkeiten herausgearbeitet und

interpretiert werden.

Bei der generalisierenden Interpretation der Ergebnisse des Kategoriensets zu
Themenfeldern wurde Bezug zur Fragestellung und dahinter liegender Theorie genommen,
sodass eine globale Verallgemeinerung resultierte (Mayring, 2002), mit dem Versuch
aufzuzeigen welche personlichen Einstellungen und Kompetenzen Sportlehrkréafte
hinsichtlich kultureller Vielfalt im Schulsport haben und welche Umsetzungsformen sie fir
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interkulturelles Lernen heranziehen.

Es erfolgte keine eindeutige Beurteilung, ob Sportlehrkrafte kompetent sind oder nicht, da die
Kompetenzfelder komplex und vielschichtig sind, um geeignete Lehrerprofessionalitat in
einer globalen Schule zu entfalten. Es ist ein teils subjektiver sich laufend entwickelnder
Prozess (Holzbrecher, 2013). Des Weiteren liegt dieser Untersuchung kein passendes
Erhebungsinstrument zugrunde um spezifische Kompetenzen zu evaluieren.

Aus diesem Grund wird hier das Augenmerk auf die verschiedenen Dimensionen der

Umgangsweise mit kultureller Vielfalt im Sportunterricht gelegt.

6.4.2 Zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring

Um die erhobenen Daten analysieren und interpretieren zu kdnnen, also einen fassbaren
Zugang zu dem Material zu bekommen, sind verschiedene Auswertungsmoglichkeiten
gualitativer Interviews gegeben.

Als adaquate Methode die Leitfadeninterviews auszuwerten, habe ich die
zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring ausgesucht, da diese flr
ein intersubjektiv nachvollziehbares und regelgeleitetes Bearbeiten von groRen Mengen an
Datenmaterial entwickelt wurde. Dabei wir das Ausgangsmaterial so reduziert, dass eine
Ubersichtliche Kurzform der wichtigsten Inhalte hervorgeht.

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring ist aufgrund von Feinanalysen und dem
Hinarbeiten auf ein ausdifferenziertes Kategoriensystem, im Gegensatz zu anderen
qualitativen inhaltsanalytischen Methoden aufwendiger (Bortz & Déring, 2006).
Grundgedanke dieser Auswertungstechnik ist: ,Qualitative Inhaltsanalyse will Texte
systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material
entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet‘ (Mayring, 2002, S. 114).

Mayring (2010b) nennt vier Hauptcharakteristika die fir die qualitative Inhaltsanalyse als
besondere Starke gesehen werden.

Zum einen den ,Kommunikationszusammenhang“ mit welchem gemeint ist, dass beim
Analysieren und Interpretieren des Textmaterials immer der Kontext eingebunden wird. Auf
diese Weise werden die erhobenen Daten auch auf ihre Wirkung und Entstehung hin
untersucht. Als zweites das ,systematisch, regelgeleitete Vorgehen“ hierbei wird ein
konkreter Ablaufplan der Analyse am konkreten Untersuchungsgegenstand angepasst

welcher systematische Analyseschritte des Materialdurchlaufs gewahrleistet.

Ein weiterer bedeutungsvoller Aspekt sowie zentrales Werkzeug der Analyse ist die
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Kategorienbildung. Ziele bzw. Ergebnisse der Analyse lassen sich anhand des
Kategoriensystem aufzeigen. Aul3erdem wird dadurch die Vergleichbarkeit der Ergebnisse

erleichtert.

Sowohl das regelgeleitete, systematische Vorgehen als auch die Kategorienkonstruktion

ermoglichen die Nachvollziehbarkeit der Analyse fur andere (Mayring, 2010b).

Zusatzlich haben Gutekriterien bei der Einschatzung der Ergebnisse einen wichtigen
Stellenwert. Primar sollten zwei Kriterien Uberprift werden: die ,Intra-Koderreliabilitat”
(Mayring, 2010a, S. 603 f.) indem ein erneutes Durcharbeiten vom Material oder zumindest
Teilen des Materials im Anschluss der Analyse erfolgt. Die ,Inter-Koderreliabilitat® wird
Uberpruft indem zumindest ein Teil der Datenerhebung einem/r zweitem/n Kodiererin
ausgehandigt wird. Werden Fehlkodierungen vom/n dem/der Zweitkodirer/in nachgewiesen
gilt Nichtiibereinstimmung und die unklaren Textpassagen werden besprochen. Es kann von
einer nicht 100%igen Ubereinstimmung ausgegangen werden, da die Erstkodierer meistens
mehr Hintergrundwissen bezlglich Material bzw. Uber die interviewte Person haben .
Insbesondere bei Induktiver Kategorienbildung kann auch kein vollstandiger Konsens

erwartet werden (Mayring, 2010a).

Drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse, die sich im Umgang mit dem Textmaterial

unterscheiden, sind von Mayring vorgeschlagen worden:

Zusammenfassung
Ziel ist es die Texte so zusammenzufassen, dass die bedeutungstragenden Inhalte erhalten
bleiben, um Kernaussagen zu erreichen. Eine wesentliche Rolle hierbei spielt die induktive

Kategorienbildung.

Explikation
Unklare Textpassagen werden mittels zusatzlichem Materials kontextbezogen erweitert,

sodass die jeweiligen Textstellen verstandlich werden.

Strukturierung

Es wird ein Querschnitt durch das Material gelegt, auf diese Weise werden bestimmte Inhalte
herausgegriffen. Im Vorfeld konzipierte deduktive Kategorien unterstiitzen dabei einen
systematischen Materialdurchlauf, sodass eine bestimmte Struktur aus dem Datenmaterial

gezogen werden kann (Mayring, 2010a).

Wie schon erwahnt zielt die zusammenfassenden Inhaltsanalyse von Mayring auf die

Beriicksichtigung des gesamten Materials ab, mit der Absicht es auf eine Uberschaubare
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Grundform herunterzubrechen wéhrend die fundamentalsten Aspekte durch Abstraktion
erhalten bleiben (Mayring, 2010b).

Bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ist im Fokus die induktive Kategorienbildung wie
es Mayring (2010) zu seiner eigen Untersuchung zur Lehrerarbeitslosigkeit veranschaulicht
(Mayring, 2010Db).

Nach der Bestimmung und Beschreibung des zu analysierenden Materials sowie der
Festlegung von Analyseeinheiten erlogt der erste Schritt, die Paraphrasierung. Dabei werden
inhaltstragende Textstellen in Kurzform umgeschrieben (Interpretationsregel 1).

Die nachsten Reduktionsschritte bestimmen das Abstraktionsniveau unter welchem die
sogenannte Generalisierung erfolgt. Alle Paraphrasen werden unter diesem Nieveau
verallgemeinert (Interpretationsregel 2). In der ersten Reduktion erfolgt eine Selektion
(inhaltsgleiche oder nichtssagende, unwichtige Paraphrasen werden gestrichen)
(Interpretationsregel 3).

In einem zweiten Reduktionsschritt findet eine Blndelung, Integration und neue Konstruktion
von Paraphrasen statt (Interpretationsregel 4). Zum Schluss werden die neuen Aussagen in
einem Kategoriensystem gruppiert welches einer Ruckuberprifung am Ausgangsmaterial
unterzogen wird (Mayring, 2010b). Die vier aufgestellten Interpretationsregeln der
zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse lassen sich zum Beispiel in der Literatur

von Mayring (2010b) auf der Seite 70 im Detail nachlesen.

Das Kategoriensystem ist im Vorfeld nicht klar formulierbar, es wird eine allgemeine
die

Schwerpunkte der Kategorien fixiert. Damit kann sich eine Art selektiv, induktiver Prozess

Kategoriendefinition  theorieorientiert entworfen, somit werden thematischen
der Kategorienbildung aus dem Datenmaterial entwickeln (Mayring & Brunner, 2010). Zum
besseren Verstandnis der Auswertungsmethode wird exemplarisch ein Ausschnitt aus der

Untersuchung gezeigt:

Thema dieser Sequenz der Auswertungstabelle 11: Einstellungen zur kulturellen Vielfalt.

Tab. 4: IT: 11_BRG G_w

Fall |S. |Nr. Paraphrase Generalisierung Reduktion
Einstellungen zur kultureller Vielfalt (speziell im Sport)

11 |1 1 KV flie3t in den Unterricht | Multikulturalitat findet statt | IL findet an Schule statt

ein durch
. ) o - SOS Team
11 |1 2 Flief3t in den normalen Kals-Nermatitat -
6 Unterricht - KV als Normalitat

- SOS Team bei Problemen
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- hoher MH durchgéangiges
Prinzip
11 |1 |3 |Normaler Tagesablaufist |KV als Normalitat
interkulturell durch 92% Ki.
Mit MH
11 Tag tagliches IL K-ais-Nermaditat
11 |2 Verstandigungsprobleme, | Verstandigungsprobleme
sprachliches Verstandnis
11 |2 |6 | Oberstufenschiler Beolmetseheretnsatz
Ubersetzen — Grol3e E6surgven-
kiimmern sich um Kleine | Versténdigargspreblem
11 2 |7 Ldsung von Ldsung von
Verstandigungsproblemen | Verstandigungsproblem
- Ubersetzungen am 1. E-
Abend
- Elternverein vermehrte
Kontaktaufnahme
11 |2 |7 |funktioniert nicht wirklich im | Brzareichendet6sure-
Grol3en dekeimrEntgegenkemmen
derE
11 |2 |8 |Manche MK Elternhaus die | Bietrgsstana-der—-
dahinter sind Abhangigkett-der
.
11 |2 |9 |Grol3teil der E, Bildungsstand der E in
Desinteresse, Verstandnis | Abhangigkeit der
nicht gegeben (die aus Kooperation
einfacherem Haus)
11 |2 |10 |Im Sport noch weniger keirre-
Verstandnis seitens der E | keeperationsbereitsehai
derE
11 |2 |11 |Problematik der Schulsport kein
-Kopftuchtragerinnen Stellenwert
- des Schwimmunterrichts
- Fastenzeit Unzufriedenheit
11 |2 |12 |Islamischer Unterricht kann | Voraussetzungen fehlen
aufgrund der Zeiten nicht
wahrgenommen werden
11 |2 |13 |Unterstitzung nur von Bitdurgsstana-derEi-
gebildetem Elternhaus Abhérgigkeitder
Keeperatior
11 |2 |14 |Massiv religiose E haben | Biaurgsstand-der—-
kein Verstandnis Abhérgigkeitder
Keeperatiorn

Problembetrachtung
Elternarbeit

Abh&ngig von Religiositat
und Bildungsniveau:

Kommunikation:

- sprachliches
Verstandnis fehlt

- keine
Kooperationsbereitsch
aft der E

- Im Sport zeigen die E
noch weniger
Verstandnis

- Schulsport kein
Stellenwert/keine
Unterstitzung
(Voraussetzungen
fehlen)

Lésungsstrategien fir
Elternarbeit

- Ubersetzungen am 1.
Elternabend fir die 1. K.
- Info in anderen
Sprachen

- Elternverein bemuiht um
vermehrte
Kontaktaufnahme mit E

- Oberstufenschiiler
kiimmern sich um die
Kleinen

Es handelt sich hierbei um einen Auszug aus dem Interview 11 zum thematischen

Schwerpunkt ,Einstellungen zur kulturellen Vielfalt".

Inhaltstragende Textstellen werden

in Form von Paraphrasen festgehalten und zu
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allgemeineren Aussagen generalisiert. Entsprechend werden fir die geeigneten Teststellen
Kategorien konstruiert. Im weiteren Verlauf werden wieder passende Passagen den induktiv
gebildeten Kategoriebezeichnungen hinzu sortiert. Neue Textpassagen die keiner bereits
gebildeten Kategorie zugeordnet werden konnen, aber dennoch zur allgemeinen
Kategoriedefinition gehdren, werden zu neuen Kategorien (Mayring, 2002).

Da der Uberblick tber die 14 Interviews entscheidend fiir die Analyse und spatere
Interpretation ist, soll eine Kennzeichnung der Auswertungstabellen, um welches

Schwerpunktthema es sich handelt dazu verhelfen.

6.4.3 Kategorienset zu den drei Themenfeldern

Die Kategorien mit Unterkategorien zu den drei Themenfeldern werden prasentiert, um eine
Ubersicht und ein Verstandnis fur den Analysevorgang zu ermdglichen. Ankerbeispiele
werden nur zu den Kategorien angegeben, die mdglicherweise Unklarheiten bei dem/r

LeserIn hervorrufen kbnnen.

Es werden zwei Richtungen, denen die Kategorien zugeordnet werden kdonnen,
unterschieden:

Die Nutzlichkeit kultureller Vielfalt wird erkannt und zur Erweiterung fir die
Zukunftsperspektive als Bereicherung ausgebaut. Im Gegenteil dazu wird kulturelle Vielfalt
des Ofteren als Erschwernis im Schulalltag betrachtet. Nicht immer konnten alle Aussagen
genau in eine Richtung interpretiert werden, in mehreren Fallen kam es zu
Uberschneidungen oder Doppelaussagen bei denen sowohl positive Faktoren kultureller

Vielfalt, als auch gleichzeitig kritische Anmerkungen in den Blick genommen wurden.
e Einstellungen
Akkulturation
Unter Akkulturationseinstellungen werden alle Meinungen oder Verhaltenstendenzen von
Sportlehrkraften Uber das Verhaltnis von Majoritdt und Minoritdt in der Gesellschaft oder

auch in der Schule entschlisselt (Grimminger, 2008).

- (Keine) Assimilation: ((keine) Forderung einer Anpassung seitens der Familien mit

Migrationshintergrund).
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.Naja ich finde, dass es jeder so handhaben sollte wie er es gewohnt ist, aber nicht andere Menschen damit

behelligen sollte, weder in die eine noch in die andere Richtung” (Fall 20, S. 3, Absatz 28).

LAlso das ist wieder so, ich denk so im 6ffentlichen Bereich, finde ich sollte das schon so sein (...) ja, was in den
eigenen vier Wanden passiert, ist mir dann wieder egal, aber ich denke mir gerade in 6ffentlichen Gebieten, wo
alle Kulturen zusammenkommen, sollte ein gewisse Ordnung auch schon herrschen. Und ich denke schon, dass

man sich da auch anpassen sollte* (Fall 1, S. 4, Absatz 097 f.).

- Erwiinschte Anpassung in bestimmten Bereichen:

»Ich sag mal ein bisschen anpassen natirlich schon, weil es sonst ein zu gro3es Konfliktpotenzial ware und man
nimmt auch ein bisschen an und mdchte das Land, das man zu seiner Heimat machen mdchte, sollte man auch
annehmen aber es ist auch genauso wesentlich dass man seine eigenen Werte, Wurzeln, Traditionen pflegt und

schaut, dass man das auch unter einen Hut bringt, was nicht zu andern ist* (Fall 3, S. 2, Absatz 044 f.).

+(...) bis zu einem gewissen Grad denk ich mir ist wirklich Anpassung erforderlich (...) Anpassung bedeutet fir
mich Sprache lernen (...) ich sag mal Religion ist vollkommen egal solange es nicht die Rolle der Frau betrifft (...)
Religion ist egal solang es ein Bekenntnis gibt zum Staat an sich und zur Demokratie und das gibt es von
manchen nicht* (Fall 14, S. 3, Absatz 038 f.).

- Pluralistische Integration: (Integration im Sinne einer pluralistischen Gesellschaft, indem alle

ethnischen Gruppen sich jeweils zur anderen Kultur zueinander bewegen) (Grimminger, 2008).

Ja, gegenseitiger Respekt ist glaube ich das Wichtigste, wie gesagt wirklich gegenseitig” (Fall 6, S. 2/3, Absatz
052 f.).

+Also ich glaube es geht nur mit unheimlich viel Toleranz und das aber von beiden Seiten!” (Fall 2, S. 5, Absatz
109).

LEs ist immer eine Gegenwirkung, wie begegnet mir mein Umfeld und was ist fur mich méglich* (Fall 5, S. 6,
Absatz 113).

- Skepsis gegentiber dauerhaften Zusammenagierens in der Schule:

«(-..) die Umsetzung im Alltag gestaltet sich manchmal etwas schwieriger sag ich, ja!? Ich bin Klassenvorstand
einer Klasse. Da waren ein Serbe, ein Kroate und ein Tlrke, die besten Ful3ballfreunde, aber es gibt auch Félle
wo ja dann einfach nicht gepasst wird, weil der eine diese Nation hat und der andere diese Nation. Das ist
natirlich in vielen Fallen beeinflussbar, wenn man an der Klassengemeinschaft arbeitet, aber verhinderbar ist es
nicht, ja!“ (Fall 11, S. 3, Absatz 025 f.).

Lehrerinnensichtweisen
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- Empfindungen von Sportlehrerinnen in Bezug auf eine kulturell, heterogene Sportklasse

(positiv vs. negativ oder unterschiedlich):

~Sehr unterschiedlich, also es kann sehr nett sein und es kann schrecklich sein“ (Fall 5, S. 8, Absatz 151).

Persénliches Lehrerinnen-Anliegen

- Speziell kulturelle Hintergriinde als wichtiges persénliches Anliegen erachtet:

.Ja, ich find's sehr wichtig, weil ich der Meinung bin, dass oder weil mir das ganz ein wichtiges personliches
Anliegen ist, dass man mdglichst viele verschiedene Kulturen kennt, integriert, weil's einfach 6ffnet, weit macht
und tolerant macht. Ja, wenn man sich damit auseinandersetzt und ich glaub das braucht einfach die Welt,
unsere Welt, dass man Andersartigkeit versteht, ja und Vielfalt, Vielfalt einfach akzeptiert* (Fall 8, S. 8, Absatz
087).

- Spezielle kulturelle Hintergriinde als weniger/gar nicht wichtiges persénliches Anliegen

erachtet — Skepsis gegendiiber IL:

,Ja, ich mein wir kennen es mittlerweile schon, es ist schon ein altes aber teilweise sehr miihsam. Mittlerweile ist

es Gott sei Dank institutionalisiert und daher kann man eigentlich mit den Kindern ganz normal driiber reden”
(Fall 17, S. 7, Absatz 067).

Schule

- IL (interkulturelles Lernen) findet an Schule statt durch:

»(...) diese Multikulturalitat wird schon stark beriicksichtigt, vor allem auch durch Religionslehrer, das lauft dann
stark Uber die Religionslehrer und Feste wie Ramadan etc. da bekommen die Schiler frei. Sie sind entschuldigt
wenn sie fehlen bzw. werden diese Fest auch durch ein Buffet mit den eben besagten Religionslehrern oder
Kulturlehrern gefeiert. Also wiirde ich schon sagen das wir das berticksichtigen und in diese Richtung uns Miihe
geben” (Fall 21, S. 1, Absatz 15).

- IL findet bedingt an Schule statt durch:

-Wir haben jahrlich ein Schulfest (...) wo im Prinzip schon auch kulturelle Vielfalt in Form von Biifetts oder
Tanzaufflhrungen gearbeitet wird. Ja das ist es eigentlich auch schon“ (Fall 2, S. 2, Absatz 039).

- IL in Schule findet lehrerspezifisch statt (positive vs. negative Einstellungen), (unzureichende)

Lésungsstrategien:
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.Das wird von jedem Lehrer unterschiedlich umgesetzt, aber ich glaube eine allgemeine Linie gibt's nicht. Das ist
schon Tradition bei uns, wir haben seit je her, glaub ich, einen Nicht-Muttersprachen-Deutsch-Anteil von 70-80%"
(Fall 20, S. 1, Absatz 15).

»(...) die Kinder Ubersetzen, wo man nattrlich nicht genau weil3, ob das Richtige weitergegeben wird" (Fall 3, S. 2,

Absatz 028 f.).

Schulsport im Speziellen

- Sport als besonderes Medium zur Férderung von IL:

JAlso ich glaub das ist fast der wichtigste Bereich, weil gerade im Sport hat man gemeinsame Interessen, verfolgt
gemeinsame Ziele, kann im Sport sehr gut Konflikte herausarbeiten und sie auch I6sen” (Fall 10, S. 3, Absatz
043):

- Sport kein besonderes Medium zur Férderung von IL:

.Nicht mehr und nicht weniger, als anderer Unterricht auch bietet, ja (...) Sport ist fast ungeeigneter dafr, ja!“
(Fall 11, S. 3 und 10, Absatz 031 und 086).

- IL sollte in Klassen mit hohem/geringen Migrationsanteil stattfinden:

e Kompetenzen

Herausforderungen/Inkompatibilitét

(Bestimmte kulturelle Leitbilder mit 6sterr. Wertvorstellungen nicht/schwer zu vereinbaren)

- Kritische Annahmen aufgrund anderer Lebensorientierungen, Gewalt, Beschimpfungen,
Gruppenbildung, Bekleidung, Klassenkonstellation, =~ Schwimmunterricht, — Stellenwert  Sport,
Sprachbatrrieren:

() also gerade in der islamischen Kultur, das soll aber jetzt nicht abwertend oder negativ klingen, bei Frauen
der Sport Uberhaupt keinen Stellenwert hat (...) die Eltern haben kein Interesse am Sport und da durfen die
Madchen auch kein Interesse an irgendeinem Sport haben ja. Sie haben Gleichgewichtsprobleme, keine Roller,
keine Skateboards, sie fahren kein Rad, sie kénnen nicht Inlineskaten und sie interessiert das ganze auch nicht*
(Fall 18, S. 7, Absatz 068).

Probleme
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- Elternarbeit - (Keine) Kooperationsbereitschaft (Stellenwert Frau und  Sport),

Kommunikationsbarrieren:

+(--.) bei den Madchen ist natirlich die Situation, unter den Heranwachsenden muslimischen Madchen die dann
vielleicht nicht auf Schulveranstaltungen mitfahren, wo von der Familie manchmal offen gesagt wird, nein das
wollen sie nicht, manchmal aber auch hier, also, versuchen auszuweichen und diese Griinde vorgeschoben

werden. Die dirfen dann nicht mitfahren, der Bruder darf sehr wohl mitfahren“ (Fall 6, S. 4, Absatz 087 f.).

Positive Aspekte

- SS méchten ihre kulturelle Wurzeln vertreten, Ver&nderungsprozess, sportliche Inhalte:

.Denen dann schwimmen beizubringen und irgendwie dieses Aufatmen und diese Erleichterung dann mit diesem

Medium doch sicher umzugehen ist dann wieder was sehr schénes” (Fall 6, S. 9, Absatz 191 f.).

Zuschreibungen von Schulerinneneigenschaften mit MH

.Dieses Machogehabe der Burschen, was wir merken an der Schule, das man sich als Frau das gefallen lasst*
(Fall 17, S. 8, Absatz 077).

- Grinde flir Aggressivitat oder weniger Aggressivitét bei Burschen und Mé&dchen:

»(-..) auch aufgrund der sprachlichen Barriere oft zur Korpersprache Ubergegangen wird“ (Fall 21, S. 4, Absatz
33).

Unterschiedliche Handhabung religiéser Bindungen bei SS mit MH

»(-..) auch lustig beobachtbar, wie unterschiedlich die eigentlich die einzelnen Muslime zum Beispiel mit dem
Ramadan umgehen, also das wirde man nicht glauben, das geht von ganz extrem bis leck mich am Arsch, ne?!“
(Fall 20, S. 8, Absatz 52).

Institution Schule

zur Férderung eines differenzierten Umgangs mit unterschiedlichen Kulturen

- Gemeinsame Sprache, Voraussetzungen, Institutionalisierung:

» (...) bis zu einem gewissen Grad dem Schuler die Augen 6ffnen und ihm zeigen, gerade in einem Alter von 16-
18, vielleicht wo sie zum selbststdéndigem Denken anfangen, kann man dann vielleicht schon etwas bewirken.
Aber wenn die Eltern so stark dahinter sind, dann ist es wirklich schwer problematisch da entgegenzuwirken, da

braucht man schon auch die Einverstandniserklarung des Schiilers, einfach, dass der das will weil wenn der Vater
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ihm daheim erklart er darf seine Schwester schlagen weil sie spurt nicht, sie macht nicht was der Koran sagt"
(Fall 21, S. 11, Absatz 74).

e Umsetzung

Einbezug

- Grunde far funktionierende Einbeziehung kultureller Hintergriinde der SS — kulturelle Inhalte —

kulturelle Lernprozesse:

- Grinde ftir geringe/nicht Einbeziehung:

LDas lasst sich sicher in der Zeit, die uns hier verbleibt, da abhandeln, das ist ein Lernprozess uber viele Jahre.
Ich unterrichte jetzt 22 Jahre, dieser ist ein Lernprozess, der weiterhin stattfindet und ich sag noch einmal viel, viel
Zeit mit den Jugendlichen verbringen! Wegfahren, Sportwoche verbringen, ins Ausland fahren. Ein normaler
Sportunterricht ist nicht anders als jede andere Art des Unterrichts, da gibt's jetzt kein Stundenbild oder auch kein
'Das istes!"“ (Fall 11, S. 7, Absatz 060).

- Grundsétzlich:

+ES hat sich naturlich die Population geéndert, aber die Aufgabenstellung ist die selbe, die die hier sind gut zu
begleiten” (Fall 6, S. 7, Absatz 157 f.).

Unterstitzungsbedarf seitens der Lehrerinnen

- (Kein) Unterstitzungsbedarf, Art der Unterstitzung:

Empfehlung zur Lehrerinnenausbildung

Mehr Praxiserfahrung — Griinde, Vermittlung von IL auf der Uni, Kritik:

Auseinandersetzung von Sportstudierenden mit KV

- Auseinandersetzung von Sportstudierenden mit IL sehr wichtig — Grinde, grundsétzlich,

Vermittlungsinhalte bei Sportstudierenden:

+(-.) ich hab so das Gefiihl, dass vor allem Sportlehrer und Sportlehrerinnen, ja, dass die deutlich besser
vorbereitet gehoren auf das, was sie erwartet und, dass das glaub ich sehr schwer ist weil man nicht weil3 an
welche Schule man kommt (...)* (Fall 20, S. 15, Absatz 84 f.).
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7 Ergebnisdarstellung und Interpretation

7.1 Beschreibung der Interviews orientiert nach thematischen Schwerpunkten und

Kategorien

7.1.1 Einstellungen

o Akkulturation

Im Allgemeinen sehen die Lehrkrafte das gemeinsame Agieren zwischen zwei Kulturen aus

zwei Perspektiven:

Zum einen ist es fur sie selbstverstandlich und von hoher Relevanz, dass gute
Deutschkenntnisse beherrscht werden, eine weitere Anpassung mache der Lehrplan
(Schule) erforderlich sowie die Anpassung in Offentlichen Bereichen. Demnach solle das
Verhalten der 6sterreichischen Kultur angepasst werden. Auch die Anpassung der Rolle der
Frau in westlichen Gesellschaften sei wesentlich (z.B. Fall: 14/w, 1/w, 5/w, 10/m). Wichtig sei
auch das Bekenntnis zum Staat und gesetzliche Regelungen in der Schule in Bezug auf die
Handhabung mit religiésen Bindungen (Burkinipflicht), diese sollten fixiert werden (z.B. Fall:
17/w). Ein getrenntes Interagieren wird als bessere Strategie vermutet um mdglichen
Problemen aus dem Weg zu gehen (z.B. Fall: 18/w). Diese Vermutung obliegt auch der
mangelnden Erfahrung, sich mit anderen Kulturen auseinanderzusetzen. Der hohe
Migrationshintergrund wird als Erschwernis fiir eine Integration gesehen, eine
Ausgewogenheit wird als die bessere Alternative empfunden. Weiters wird darauf
geschlossen, dass die Integration durch Ghettobildungen in bestimmten Bezirken ein
Problem sei (z.B. Fall: 17/w, 5/w).

,Voraussetzung ist einfach, die Deutschkenntnisse und ich denk mir aber auch das
Anpassen in ja Umgangsformen, die in der Schule verlangt werden, und so weiter finde ich
durchaus, dass man das verlangen darf. Wir haben ja auch da fiir den Turnunterricht sehr
lange darum gekdmpft, dass solche gesetzlichen Regelungen kommen mit dem Tragen des
Sportkopftuches, mit dem Tragen des Burkinis, dass sie am Unterricht teilnehmen mdissen.
Das waren jahrelange zéhe Verhandlungen bis das schwarz auf weif3 und noch immer nicht,
leider noch immer nicht, wirklich verankert ist, gesetzlich, und das finde ich aber durchaus,
wenn sie da in die Schule gehen, finde ich, miissen sie sich anpassen!” (Fall 17, S. 4, Absatz
040).
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LAn und flir sich schon, weil es ja einen Lehrplan gibt den wir erflillen, also ich erfiillen muss
als Lehrer und auch die Schiler, ja“ (Fall 18, S. 3, Absatz 032).

“Ich halte mich eigentlich nach unserem Lehrplan. Nachdem wie wir drauf vorbereitet worden
sind und bertiicksichtige aus den Fortbildungen einige Ideen, aber letzendlich versuche ich

schon unsere kulturellen, ja unsere Kultur auch zu vermitteln” (Fall 10, S. 6, Absatz 078).

Auf der anderen Seite sollten die kulturellen Traditionen (Bekleidung, Gebetsrituale,
Feierlichkeiten) beibehalten werden, Kompromissbereitschaft gegeben sein, sodass eine
gegenseitige Akzeptanz und Toleranz in Beruf und Schule zukinftig gewahrleistet werden
kann (z.B. Fall: 1/w, 10/m). Es solle die Mdglichkeit vorhanden sein, bestimmte Traditionen
ausleben zu durfen, eine Wertschatzung der Kulturen bzw. kulturelle Vielfalt als gegenseitige
Lernchance betrachtet werden, um ein gemeinsames Zusammenleben und Problemlésen in
der Schule zu bewirken (z.B. Fall: 21/m, 20/m, 6/m). Die eigene Kultur solle gepflegt werden
und in ihren Eigenheiten bestehen bleiben (z.B. Fall: 3/w, 2/w).

Kein bestimmtes Wertesystem solle aufgezwungen werden, jeder solle dies fur sich
entscheiden und ein gegenseitiges Entgegenkommen solle als Basis des Zusammenlebens

dienen.

Jch finde, dass es jeder so handhaben sollte, wie er es gewohnt ist, aber nicht andere
Menschen damit behelligen sollte, weder in die eine noch in die andere Richtung” (Fall 20, S.
3, Absatz 28).

~Ich denke, dass es sinnvoll wére, dass die Gruppen in ihren Eigenheiten bestehen bleiben,
aber soweit als mdglich respektvoll mit diesem Anderssein, mit diesem Fremdartigen

anderer Kulturen umgehen lernen” (Fall 2, S. 4, Absatz 092 f.).

LAIso ich bin keine FPO Waébhlerin und ich bin extrem liberal bei so was eingestellt und fiir
mich ist es total wichtig, dass die Kulturen einen Platz bekommen eigentlich” (Fall 8, S. 4,
Absatz 048).

Die Akzeptanz anderer Kulturen sei durch Gleichbehandlung aller zu erreichen, bzw. durch
gemeinsame Regeln (gemeinsames Hauptregelwerk), die in der Schule von allen befolgt
werden (z.B. Fall: 10/m, 2/w, 1/w, 11/w, 17/w).

»Im Sportunterricht versuch ich da keine Unterschiede zu machen” (Fall 10, S. 2, Absatz
037).

,Das Recht das auszuleben soll gegeben sein, aber es missen die Grundprinzipien unseres
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Schullebens weiterhin gegeben sein ja“ (Fall 11, S. 3, Absatz 025).

»(---) €s eher so, dass es Regeln gibt, die gelten fiir alle ethnische Gruppen und da mach ich
keine Ausnahme* (Fall 1, S. 3, Absatz 088).

,Ich mache keinen Unterschied, also ich, also fiir mich sind sie, wir leben in Osterreich und
sie miussen sich anpassen! Das ist meine, mit speziell, unter Rliicksichtnahme ihrer
Ausrustung quasi, nehme ich also sonst nehme ich keine Riicksicht!* (Fall 17, S. 7, Absatz
074).

Der Spracherwerb der deutschen Sprache soll verhelfen den Zugang zueinander zu
erleichtern (z.B. Fall: 8/w). Ein gemeinsamer Nenner soll gefunden werden auf dem die

unterschiedlichen Kulturen gemeinsam aufbauen sollen (z.B. Fall: 12/w).

Sehr haufig orientieren sich die Lehrerinnen an beiden Seiten (z.B.: Fall: 21/m, 14/w, 1/w,
2/w, 3/w, 11/w): Es wird keine klare Anpassung gefordert, aber dennoch werden in gewissen
Bereichen Anpassungen erwartet, vor allem in der Schule und in der Offentlichkeit. Es wird
gewilinscht und vorausgesetzt, dass Eltern ihre Kindern bei der Integration unterstitzen
sowie kooperativ dabei mit den Lehrkréften arbeiten sollen (z.B. Fall: 5/w). Diese
gegenseitige Toleranz und Akzeptanz funktioniere an der Schule weniger gut, da auch
andere ethnische Gruppen (serbisch-kroatische Kinder) diese Eigenschaften nicht (immer)

mitbringen wirden (z.B. Fall: 5/w).

»Ich finde schon, dass das Verhalten an die ésterreichische Kultur angepasst werden sollte.
Allein von den Werten die in Osterreich transportiert werden sowie grof3teils Friedfertigkeit
oder auch auch die Gespréchslautstarke zum Beispiel finde ich, kbnnte man schon
beriicksichtigen. Was ich nicht finde, was sich nicht gehért, ist, dass man seine eigene Kultur
ablegt, also Traditionen wie jetzt zum Beispiel das umstrittene Kopftuch oder eben

Festlichkeiten finde ich sollte man auch hier ausleben kénnen” (Fall 21, S. 2, Absatz 24).

.Ja, ich denke mir, wenn ich jetzt in ein anderes Land komm, muss ich mich anpassen. Ich
muss mich nicht verleugnen, ich muss mich versuchen anzupassen. Wenn ich jetzt zum
Beispiel, wurscht wohin, Pakistan, Afghanistan, Tlirkei, Schweden, wurscht wohin geh, dann
werde ich versuchen mich der Gesellschaft dort anzupassen und halt auch versuchen mein
Kind zu unterstiitzen, dass es sich in der Gesellschaft in der es lebt integrieren kann. Also
das finde ich schon,aber natlirlich muss man auch als Gesellschaft offen sein um es zu

ermdéglichen. Es ist immer eine eine Zwischen-, eine Gegenwirkung. Wie begegnet mir mein
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Umfeld und was ist fiir mich méglich. Aber mit der Anpassung habe ich jetzt zumindest da an
der Schule... funktionierts nicht so gut.” (Fall 5, S. 6, Absatz ab 107).

Manche &auRern sich auch skeptisch gegeniber dem Funktionieren gemeinsamen
Zusammenlebens in der Schule: Das Verstandnis fir eine gewisse Anpassung und
Kooperationsbereitschaft in einigen Bereichen sei bei Eltern nur mit hdherem Bildungsstand
gegeben (z.B. Fall: 1/w, 1l/w, 17/w). Primér gegentber dem Zusammenleben der
verschiedenen ethnischen Gruppen in der Schule wird Skepsis aufgebracht, wobei hier der
Schwerpunkt auf islamische Familien zum Ausdruck kommt. Diese hatten nicht die Absicht,
sich zu integrieren und die Kooperationsbereitschaft (z.B. Sportveranstaltungen,

Schwimmen) sei bei anderen ethnischen Gruppen eher gegeben (z.B. Fall: 17/w).

,Wir haben wahrscheinlich das gro3e Problem an der Schule, wir haben diese ethnische
Vielfalt, die ist bei uns vielleicht anders gegeben als in anderen Schulen, wir haben diesen
groBBen islamischen Block, sag ich einmal, die tirkischen, dgyptischen Familien, die meiner
Meinung nach am schwierigsten zu integrieren sind, weil sie familidr so in ihrer Zone bleiben
und da schwer herauskommen. Das ist bei den serbisch-kroatischen ganz anders oder bei
polnischen oder bei diesen Kulturgruppen ganz anders, die sind viel leichter zu integrieren.
Die schwierigsten sind die tlrkischen, islamischen zu integrieren und da bin ich der Meinung

das von ihnen her zu wenig Interesse besteht.” (Fall 17, S. 3, Absatz 037).

»Ich wiederhole noch einmal: Gebildete Kinder aus gebildetem Elternhaus, da funktioniert
das sehr wohl, die leben schon ihre Kultur, aber die wissen einfach, wie man hier lebt, um
ein Miteinander méglich zu machen, ja aber es ist schwierig und nicht so leicht méglich ja“
(Fall 11, S. 3, Absatz 028).

Ethnische Diskrepanzen die in der Schule manchmal aufkommen seien zwar beeinflussbar,
aber nicht verhinderbar, daher sei ein gemeinsames Miteinander nicht immer zu garantieren
(z.B. Fall: 11/w, 1/w).

e [ ehrersichtweisen

Die meisten Sportlehrerinnen erleben kulturelle Vielfalt als Uberraschend, spannend und
lebhaft, sowie die bunte Klassenkonstellation als alltdgliche Normalitat (Falle: 21/m, 20/m,
6/m, 8/w, 3/w, 12/w). Als lebhaft werden Situationen wie zum Beispiel Rivalitaten zwischen

den ethnischen Gruppen empfunden, solange gegenseitiger Respekt vorhanden sei (z.B.
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Fall: 6/m).

»(--.) also Klassen mit einer hohen Anzahl an Schiilern mit Migrationshintergrund nehme ich
als sehr lebendig und viel und relativ spannender wahr, als Klassen ohne Schiler mit
Migrationshintergrund, weil einfach viel mehr verschiedene Charaktere auftreten“ (Fall 21, S.
3, Absatz 33).

,Oft Uberraschend, mit manchen Verhaltensweisen ist man konfrontiert, die man vielleicht
nicht erwartet. Es gibt nattrlich auch diese Rivalitdten unter den ethnischen Gruppen die
eben in dieser Kleingruppe aufeinandertreffen, die kbnnen aber durchaus belebend sein und
man muss halt schauen, dass der gegenseitige Respekt gewéhrleistet bleibt” (Fall 6, S. 3,
Absatz 070 f.).

»(-..) weil ich's prinzipiell spannend finde, wie andere Menschen leben, oder wie andere
Kulturen. Wenn man selbst ins Ausland féhrt, dass man nicht sagt, ich will mein Wiener
Schnitzel haben, sondern dass man das Leben kennenlernt, wie es eben dort ist, weil ich

das einfach spannend finde und vor allem die Vielfalt mag“ (Fall 3, S. 6, Absatz 104).

,ES ist einfach so eine Bereicherung oder Vielfalt, wo ich mit jetzt eigentlich gar nicht mehr
vorstellen kénnte, dass es anders ist (...) das Bild ist einfach viel bunter geworden ja und es
gibt halt einfach viele Erz&hlungen. Es gibt Erzdhlungen von da von dort, Erzdhlungen wie ist
es bei euch und jetzt war ich, ja, ich war zu Hause bei den Grof3eltern in Bosnien und da war
das und das und die sind so. Also das empfinde ich jetzt insgesamt so bereichernd, also flr
mich ist es so wie es friher war, ist flir mich nicht mehr vorstellbar” (Fall 14, S. 12, Absatz
076 f.).

Einige aullern sich dahingehend, dass es ein wertvolles Gut der Schilerlnnen sei, dass
wertgeschatzt werden solle (z.B. Fall: 1/w). Gerade innerhalb der hohen, interkulturell
heterogenen Schilerschaft funktioniere das interkulturelle Miteinander sehr gut (z.B. Fall:
18/w). Mit dem Begriff Normalitat ist die Nicht-Unterscheidung zwischen den verschiedenen
ethnischen Gruppen gemeint — ethnische Herkunft sei unabhdngig in Bezug auf das

gemeinsame Sporttreiben (z.B. Fall: 8/w).

Manche Lehrer sind sich unschliissig und erzéhlen, dass sie die Multikulturalitat im Unterricht
unterschiedlich erleben. In einigen Situationen sei sie milhsam und schwierig, in anderen
wiederum sehr schon (z.B. Fall: 5/w, 2/w). Dies sei abhangig von der Klassenkonstellation,

da die Art der grundsatzlichen Zusammensetzung, nicht nur die der kulturellen Heterogenitat,
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jahrgangsmaig variiere.

~Sehr unterschiedlich, also es kann sehr nett sein und es kann schrecklich sein. Aber ich
denke, dass ist so wie mit jeder Klasse, weil es hdngt viel von den Schlilern ab und es héngt
von der Zusammensetzung der Kinder ab, also wie sie miteinander, untereinander kénnen,
was so der Background ist. Also wie ich eben schon angedeutet hab Serbien - Kroatien war
immer ein Problem. Dann war auch Kurden und Tlrken eine Zeit lang ein Problem, also das
sind schon Themen, oder zum Beispiel also es gibt ja halt versteckt sehr viele, also sicher
auch Roma und das ist tiberhaupt was, also damit kbnnen die Serben (berhaupt nicht. Also
und wenn da eine schwierige Mischung in einer Klasse zusammen kommt ist es nicht fein”
(Fall 5, S. 8, Absatz 151 f.).

Wenn kulturelle Vielfalt als schwierig oder befremdend empfunden wird, dann meistens in
Verbindung mit der islamischen Kultur (z.B. Fall: 11/w) oder in Abh&ngigkeit des
Intergrationsnieveaus. Bei sehr gut integrierten Schilerinnen sei eine hohe kulturelle Vielfalt
unproblematisch (z.B. Fall: 10/m). Ebenso werden in dem Zusammenhang
Verstandigungsschwierigkeiten genannt, die als schwierige oder problematische Aspekte
erfahren werden. Es wurde auch geaufert, dass kulturelle Vielfalt als grof3e Anstrengung und

neu von manchen Kolleginnen empfunden wird (z.B. Fall: 12/w).

e Personliches Lehreranliegen

Vielen Lehrerlnnen erachten es als wichtiges, spannendes Anliegen sich mit den
verschiedenen Kulturen zu beschéftigen, sie setzen sich gerne mit diesem Thema
auseinander (z.B. Fall 21/m, 3/w). Fir sie ist es eine Voraussetzung um den Schilerlnnen
naher zu sein/zu kommen (z.B. Fall 18/w). Es ist fur sie interessant die verschiedenen
Zugéange kennenzulernen und ein Verstandnis fur diverse kulturell bedingte Lebensweisen zu
entwickeln, Vielfalt/Andersartigkeit zu verstehen (z.B. Fall 6/m, 8/w). Ein weiterer Grund der
angegeben wird sich gerne mit den Kulturen zu beschéftigen und sie als bereichernd
wahrzunehmen, sei die damit entgegengebrachte Wertschatzung und der Respekt der
kulturellen Vielfalt der einzelnen Schilerinnen. Ebenso werde das Verstandnis und die
Perspektiventibernahme anderer Kulturen der SS dadurch geschult. Ihnen werde gezeigt sie
seien gleich viel wert und wichtig. Dabei sei es aber von Bedeutung, dass die Lehrkraft ihre

Neugierde an dieser Thematik beibehalte (z.B. Fall 1/w).

Weil mir das ganz ein wichtiges persénliches Anliegen ist, dass man mdglichst viele
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verschiedene Kulturen kennt, integriert weil's einfach éffnet, weit macht und tolerant macht
Jja, wenn man sich damit auseinandersetzt und ich glaub das braucht einfach die Welt unsere
Welt, das man Andersartigkeit versteht ja und Vielfalt einfach akzeptiert!* (Fall 8, S. 8,
Absatz 087).

,ES Ist sehr interessant, sehr interessant, die verschiedenen Zugédnge mitzuerleben und auch
zu verstehen. Ich reise sehr gerne und bin da auch immer sehr interessiert, die Kultur,
Lebensweise eben auch zu verstehen und auch nattirlich wie hier Schiiler agieren, sehr agil,
sehr ruhig, sehr verschlossen, sehr zielstrebig, die gehen ihren Weg, ja die Philippinen die
Chinesen, oft undurchschaubar fiir uns wie die hier ihren Weg finden, sehr interessant ne! In
meiner Klasse ich bin Klassenvorstand von einer siebten Klasse die ist auch sehr
multiethnisch zusammengesetzt tiber 50 % und aus aller Herren Lander” (Fall 6, S. 5, Absatz
110 f.).

Nicht alle Lehrkrafte sehen eine speziell, kulturelle Vertiefung der Hintergrinde von
Schilerinnen im Vordergrund. Es sei generell notwendig Uber die Hintergrinde der
Schilerlnnen Bescheid zu wissen, um adaquat und konstruktiv intervenieren und die
Situation verstehen zu koénnen (z.B. Fall 14/w, 11/w). Die Thematik fremd Kkultureller
Beweggrinde der Schilerschaft sei nichts Neues mehr und gehére inzwischen zur Routine
(z.B. Fall 17/w).

SWir kennen es mittlerweile schon es ist schon ein altes aber teilweise sehr mihsam,
mittlerweile ist es Gott sei Dank institutionalisiert und daher kann man eigentlich mit den

Kindern ganz normal driiber reden” (Fall 17, S. 7, Absatz 067).

~Aber warum Menschen wie handeln ist immer spannend und wenn's einen Hintergrund
dazu gibt, dann ist es wichtig, den zu kennen, weil man dann einfach ganz anders reagieren
kann drauf, beziehungsweise der Andere dann ganz anders vermittelbar ist. Ja, zu erkléren
warum jetzt jemand auf irgendwas seltsam (berraschend oder wie auch immer reagiert, ja“
(Fall 14, S. 7, Absatz 054).

In wenigen Fallen besteht kein personliches Interesse fremde Hintergrinde genauer zu

hinterfragen sowie zu erforschen (z.B. Fall 10/m).

LAIso mein persénliches Interesse, ich mach hier meinen Job und das persénliche Interesse
stelle ich da hinten an” (Fall 10, S. 5 Absatz 070).
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Gleichzeitig ist festzustellen, dass trotz der vielen eben erwdhnten wohlmeinenden
Aussagen, sich die praktische Auseinandersetzung in Grenzen héalt. Manche Aussagen, die
diese positive Grundhaltung aufweisen, geben parallel dazu an, das sie sich bisher aber
noch nicht mit den Kulturen so intensiv oder gar nicht beschaftigt haben (z.B. Fall 1/w, 12/w).
Sie betrachten den kulturellen Background als nicht so wichtig, dass sie diesem im Alltag
Aufmerksamkeit schenken sollten, auch im Hinblick darauf, dass kulturelle Vielfalt alltaglich
dazugehére (z.B. Fall 17/w). Weiters sei in erster Linie die Vermittlung einer gesunden
Lebensweise und die Erh6hung des Stellenwertes im Sport das Ziel (z.B. Fall 18/w). Es
kommt dazu, dass sie sich immer wieder in einem Zwiespalt befinden, ob sie bestimmte
kulturelle Aspekte mit der Klasse aufbereiten oder lieber gemeinsam Sport machen sollten
(z.B. Fall 5/w).

Manche kommen zu dem Schluss, dass die bisherigen Lehreranliegen/Beweggriinde
vordergriindig waren und fremd kulturelle Anliegen der SS eher nebensachlich (z.B. Fall
12/w).

Diese Aussagen machen sich in der praktischen Umsetzung bemerkbar, da oft nur bedingt
andere Lebensweisen in den Sportunterricht miteinflieBen. Zumeist lediglich, wenn es sich
aus der Situation heraus ergibt bzw. die Situation es unumganglich macht (z.B. Fall 21/m,
20/m, 1/w, 8/w).

Es werden zahlreiche kritische Aspekte in diesem Kontext gedulRert: Die Notwendigkeit einer
vertiefenden Auseinandersetzung mit Kulturen bestehe nicht unbedingt, da in
Konfliktsituationen oder auch im alltdglichen Sportunterricht der kulturelle Hintergrund der
Schilerinnen nicht entscheidend sei (z.B. Fall 20/m, 14/w). Andere sind der Ansicht, dass
trotz des persdnlichen Lehreranliegens das Verstandnis, wie die SS mit den zwei oder mehr
Lebensweisen umgehen, nicht nachvollzogen werden konne (z.B. Fall 6/m). Es sei
interessant, kulturelle Beweggrunde der Schulerinnen zu kennen, um auf deren Bedurfnisse
einzugehen, nur sei dies schwierig, da anhand von Schilerinnen — Gespréachen festgestellt
wurde, dass der Stellenwert des Sports bei muslimischen Frauen sehr gering sei (z.B. Fall
18/w). Weiters liegt die Ansicht vor, dass auch trotz des Interesses und der
Auseinandersetzung seitens des/der Lehrers/Lehrerin, sich die gemeinsame Multikulturalitét
in der Schule (im Schulsport) nicht immer umsetzen lieRe. Mehrere Faktoren seien daflr
verantwortlich, zum einen die geringe Toleranz mancher Schilerinnen sowie deren geringe
Frustrationstoleranz, weiters sei es altersabhangig. Sie seien einen anderen
,Uberlebenskampf‘ gewohnt und da sie in ihren Umfeld bleiben wiirden, ware eine
Integration eher aussichtslos. AuRerdem komme der Zeitfaktor dazu, dem der Sportunterricht
in der Woche untersteht (zu wenige Sportstunden). Ebenfalls die Altersabhangigkeit sei ein

Element: altere Schilerinnen seien nicht so offen daftir wie jingere Kinder (z.B. Fall 5/w).
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,In meinen ersten zehn, fiinfzehn Dienstjahren einfach sehr dran interessiert, habe eben
auch Seminare und Fortbildungen in diese Richtung gemacht, aber habe festgestellt, dass
es sehr oft an der Realitét vorbei geht. Also diese Extreme, also diese Offenheit und dieses
'wir mussen alle multikulturell und alle ethnischen Gruppen einbeziehen' und bla bla bla.
Wenn man da dann in der Realitét in der Schule steht und einfach sieht, dass es oft sehr
schwierige Kinder sind die halt einfach schwierige Sachen erlebt haben.” (Fall 5, S. 11,
Absatz 203).

»(..) das ist fur mich schon interessant ja, weil das Problem glaub ich ist nachdem ich
glaube, dass in bestimmten Kulturen, also gerade in der islamischen Kultur (...) bei Frauen
der Sport tiberhaupt keinen Stellenwert hat, weil ich fahr oft jetzt in der Stral3enbahn mit der
2er mit den Schiilerinnen, weil wir ja (bersiedelt sind und standig auswérts waren, da hat
man mehr Zeit mit den Schilern zu reden, (...) es ist ganz gut bestimmte Griinde zu kennen,
damit man Uberhaupt an die Schiiler herankommt, das der Sport wichtig ist damit der Korper,
damit man gesund bleibt” (Fall 18, S. 7, Absatz 068 f.).

»(...) wie gesagt also wenn jemand an mich herantritt und mit einem besonderen Wunsch wie
zum Beispiel jetzt das mit dem Essen oder das mit dem Beten oder so, dann geh ich drauf
ein oder das mit dem Ramadan, da hab ich oft so wenn die Fasten und das féllt jetzt
demnéchst in den Sommer rein, die dlirfen ja trinken auch nichts ne und wenn die da mit mir
ein FuBballturnier spielen und sitzen am Spielfeldrand ist es teilweise so, dass ich die
speziell schone oder sie dlirfen in Notféllen was trinken da Uiberrede ich sie, dass sie doch
Wasser trinken und ja also es ist ja wirklich Schwachsinn, da dirfen sie von sechs in der
Frih bis neun auf die Nacht keinen Schluck Wasser trinken, ich mein wenn das nicht
gesundheitsschéadigend ist weils ich nicht. Das dirfen sie dann auch ne...” (Fall 20, S. 8,
Absatz 50 f.).

e Schule

Die Interkulturalitat in der Schule zeichne sich dadurch ab, dass kulturelle Feste gefeiert und
die Bekleidungsvorschriften akzeptiert wirden. Gegenseitiger Respekt und Akzeptanz
diverser Kulturen sei gegeben, da Interkulturalitat tagtaglich stattfande (Normalitat) sowie
haufig Thema sei. Kulturelle Vielfalt werde als Bereicherung und Selbstverstandnis
angesehen (z.B. Fall: 21/m, 20/m, 14/w). Schilerinnen bekédmen an wichtigen Feiertagen frei

um diese zu zelebrieren und seien dann auch entschuldigt. Kulturelle Feste werden laut
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Aussage von Fall 21 mit einem Buffet, hauptséachlich durch die Religionslehrerinnen,
organisiert. Andere Lehrpersonen der gleichen Schule sagen aus, dass Multikulturalitét keine
negativ behaftete Normalitat an der Schule sei, aber keine Feste gefeiert wirden und ebenso
kein Aushang von bestimmten Feierlichkeiten (Ramadan) stattfanden, dies dennoch voéllig
akzeptiert wurde (z.B. Fall: 21/m).

Hier divergieren die Aussagen etwas in Bezug auf die Umsetzung kultureller Feste in der
Schule.

.(...) dieses Fest auch durch ein Buffet mit den eben besagten Religionslehrern oder
Kulturlehrern gefeiert” (Fall 21, S. 1, Absatz 15).

»INein aber es wird voll akzeptiert nattrlich ne” (Fall 20, S. 1, Absatz 17).

In anderen Schulen hangen auch die Feiertage anderer Kulturen im Lehrerzimmer aus (z.B.
Fall: 1/w).

Projekte wie: ,Sprechen lernen voneinander miteinander® und ,multilaterales
Austauschprojekt mit 6 Schulen” oder kleinere Themenabende, wie beispielsweise ,Balkan”,
+Abend verschiedener Dufte und Eindricke” tragen laut Fall 6 ebenso zu dem Versuch einer
multikulturellen Schule bei. Schilerbetreuung als UnterstlitzungsmalBnahme fir SS aus
Kriegsgebieten um einige Gesichtspunkte aufzunehmen (z.B. Fall: 6/m) (Andere Kolleginnen
dieser Schule erwahnten diese nicht).

Eine Unterstitzung fande durch den Elternverein statt, der bemiiht sei mehr Kontakt zu den
Eltern herzustellen, und durch ein SOS-Team (z.B. Fall: 11/w). Eine tlrkischsprachige
Kollegin wird als hilfreich erachtet, wie auch Schilerberater, Peermeditation und
Jugendcoaches (Fall: 2/w).

Durch den hohen Migrationsanteil an der Schule sei das Thema grundlegend wichtig,
dennoch wirde selten dariiber konkret gesprochen, sodass keine Kenntnis dartber, ob
interkulturelles Lernen im Schulprogramm verankert sei, vorhanden ist (z.B. 1/w).
Interkulturelles Lernen in der Schule sei in der Schule als Gleichbehandlung aller

Schilerinnen zu verstehen, so berichtet es Fall 10/m.

Wir haben eigentlich sehr viel Schiler und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund, also
denk ich dass das schon sehr wichtig ist an unserer Schule. Ob das jetzt im Schulprogramm
auch vorkommt, weil3 ich eigentlich jetzt nicht. (...) ich hab schon mal mit einer Lehrerin
driiber gesprochen wie sie das handhabt mit dem Tuch im Sportunterricht, aber ansonsten
(...) aber jetzt so richtig besprochen wird, ja vielleicht mal philosophiert (ber irgendwelche

Kulturen wird schon im Lehrerzimmer, aber jetzt nicht so richtig” (Fall 1, S. 1 f., Absatz 034
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£).

Fall 8 erzahlt von einer Kollegin die mit Hilfe eines Projekts dahingehend sehr engagiert sei,
sie biete methodische Leitwege interkulturellen Lernens in jedem Fach an. Interessierte
Kolleginnen kénnen sich bei ihr melden. Dies werde wohl sehr positiv angenommen. (Andere

interviewte Personen der selben Schule berichteten nicht von diesem Projekt).

An dieser Stelle gibt es wieder unterschiedliche Aussagen innerhalb einer Schule. Wahrend
Fall 8 und 6 mehrere kulturelle Projekte in Richtung Férderung interkulturellen Lernens

nannten, findet dies im Falle 10 keine Erwdhnung.

.,ES gibt das Projekt von der Kollegin (...) die ist total engagiert und das ist jedes Jahr
integriert, mir féllt jetzt nicht ein wie sie heilst und wie das Projekt hei3t. (...) und bietet an,
dass Sie dann in jedes Fach, egal welches, ja kommt und dort halt ein zwei Stunden macht
zum Thema interkulturelles Lernen. (...) interkulturelles Lernen einfach ja wird das behandelt
sozusagen, wird das irgendwie integriert in dieses Fach, wollt ich dieses Jahr auch machen
und das ist sich mit den Terminen vorne und hinten nicht ausgegangen, ja“ (Fall 8, S. 2,
Absatz 023 f.).

,Gibts eigentlich keine, besonderen Regelungen oder ja besonderes Eingehen, sondern es
werden alle gleich behandelt, ob Migranten oder nicht ist eigentlich egal” (Fall 10, S. 1,
Absatz 028).

Andere Lehrkrafte nennen Hinweise, die nur auf eine bedingte Praxisumsetzung kultureller
Vielfalt schlieRen lassen. An welchen Tagen fremd kulturelle Feste stattfinden werden wird
wenn, dann nur nebenbei, per Zufall erfahren. Es findet aber kein Aushang dieser statt. Auch
kulturelle Feste werden so gut wie nie gefeiert und das Thema generell wenig im
Schulkonzept angesprochen. Die Prasenz vieler verschiedener Kulturen sei da, aber werde
nicht speziell thematisiert oder darauf ausgerichtete Inhalte im Schulprogramm verankert.
(z.B. Fall: 14/w, 12/w, 2/w, 17/w, 18/w, 10/m, 3/w).

,Nein also soweit ich weil3 nicht, nein naja die Schliler, Schilerinnen ich habe fast nur
Maé&dchen, im Schwimmen manchmal Burschen, erzdhlen uns immer dass z.B. Ramadan ist,
beim Schwimmen. Das gibt dann a bissl Probleme, weil sie dann oft nicht mal die Lippen
benetzen dlirfen, aber das sind eher Ausnahmen ja. Aber wir erfahren das eigentlich nur so
nebenbei also ich erfahre es so nebenbei ja, aber es wird nicht wirklich thematisiert” (Fall 18,
S. 1, Absatz 018).

LAn der Schule muss ich sagen, dass ich's nicht mitbekomme wie umgegangen wird damit.
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Ich bin in keinem Projekt drinnen und ich hab das Gefihl, dass das eigentlich nur vorhanden

ist, aber nicht wirklich, also es findet zwar statt informell“ (Fall 12, S. 2, Absatz 025).

JAIso offiziell ist es nicht verankert, aber in so einer Schule mit hohem Migrationsanteil und
wir haben es eigentlich immer in unserem Selbstversténdnis, dass das funktioniert bei uns,

dass wir integrieren jo* (Fall 14, S. 1, Absatz 021).

Die schulischen Rahmenbedingungen wirden, auf Sport bezogen, sehr stark
einschrankende Moglichkeiten fur z.B. muslimische Madchen (Schwimmunterricht) bieten.
Die Frauenschwimmzeiten im o6ffentlichen Bad waren nicht wahrnehmbar (z.B. Fall: 14/w,
2/w, 11/w).

Fur die Elternarbeit werden keine nutzbringenden oder unterstiitzenden MaRnahmen, die
den interkulturellen Background (Sprachenvielfalt, verschiedenen Lebensweisen)
bertcksichtigen wirden, genannt (z.B. Fall 12/w). Diese wird ausschlie3lich mit negativen
Assoziationen verbunden (z.B. Fall: 1/w, 2/w, 11/w, 10/m, 5/w, 17/w). Eine Ausnahme stellt
Fall 20 dar: Die Elternkommunikation wirde durch den Einsatz von Dolmetschern (seitens
der Schulerinnen oder durch Verwandte) gelést und vollkommen Gang und Gébe sein. Fall
12 berichtet zwar tUber den unproblematischen, normalen Einsatz von Dolmetschern bei
Kommunikationsschwierigkeiten, aber auch von anderen Problemen in anderen Sektoren
der Elternarbeit. Genaueres Uber die Elternarbeit wird im Themenfeld Kompetenzen

erlautert.

Aus den Beschreibungen wird ersichtlich, dass in manchen Institutionen eher sehr schwach
ausgepragte Modalitaten im Sinne einer interkulturellen Schule gestaltet werden, um eine
hohe vertretende Multikulturalitat ausreichend zu beginstigen bzw. auf die ihr zugrunde
liegenden Bedurfnisse einzugehen.

Aus den Aussagen lasst sich feststellen, dass die Lehrerinnen individuell auf die fremden
Kulturen in ihrem Unterricht eingehen. Allgemeingiltige Richtlinien gabe es nicht (z.B. Fall:
2/w, 10/m, 3/w, 2/w).

»Das wird von jedem Lehrer unterschiedlich umgesetzt aber ich glaube eine allgemeine Linie
gibt's nicht. Das ist schon Tradition bei uns, wir haben seit je her glaub ich einen, einen nicht
Muttersprache Deutsch Anteil von 70-80%" (Fall 20, S. 1, Absatz 15).

JAber es ist halt so (lachen) das handhabt jeder glaub i sehr individuell, aber grundsétzlich ist

es an der Schule sehr liberal ja, also sicherlich liberaler als ich's in der Gesellschaft erlebe”
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(Fall 20, S. 4, Absatz 30).

,Wir haben diesbeziiglich keine Schwerpunkte, in dem Sinne. Jeder Lehrer versucht dies in
seinem Fach ein bisschen umzusetzen, aber als definitiver Schwerpunkt ist es nicht
verankert” (Fall 2, S. 1, Absatz 027).

So berichten manche, dass es fir sie eine selbstverstandliche Situation ist und sie die
Feierlichkeiten und die damit verbundenen Freistellungen akzeptieren und Verstandnis dafir
aufbringen, beispielsweise lasst ein/eine Lehrerln muslimische Schilerinnen in der Pause in
der Sportgarderobe zu Mittag beten, fiigt aber hinzu, dass der Direktor davon nichts wisse,
da er wahrscheinlich dem nicht zustimmen wirde (z.B. Fall: 20/m).

Kontrar dazu auf3ern sich wenige mit Unverstdndnis: Ausnahmeregelungen wie Ramadan
wurden nur ungern toleriert und eher als Pflicht aufgefasst (z.B. Fall 17/w). Fir mehrere sei

es auch eher eine Belastung wie im Fall 12 geduRRert wird.

»Ich lass die auch, das muss ja der Direktor nicht wissen, ich lasse, ich hab da so eine kleine
Gruppe von Muslimen die mlissen beten irgendwann zu Mittag und die lass ich dann in der
Pause rein in den Turnsaal und die kbnnen dann da in Ruhe beten, aber der Direktor sollt
das nicht wissen ja (...) das handhabt jeder glaub ich sehr individuell“ (Fall 20, S. 3, Absatz
28 f.).

,Naja in soweit eigentlich, wirklich Riicksicht genommen wird nicht, weil es eigentlich vom
gesetzlichen her nicht gemacht werden muss, weil es ja eigentlich von den Kindern her
Ausnahmen gibt, dass das nicht quasi, dass sie nicht fasten missen und auch nicht oder
zumindest vom trinken her nicht beeintrdchtigt sind, also wenn da Schilerinnen z.B. also
sagen sie miissen das machen, hab ich persénlich wenig Versténdnis® (Fall 17, S. 1, Absatz
022).

Fall 5 sagt aus dass die Situation sehr hoher kultureller Vielfalt unumgéanglich sei und daher

automatisch lehrerspezifisch darauf eingegangen werde:

sIch bin Klassenvorstand von einer Klasse mit 100% Migrationshintergrund und prinzipiell
verankert, ja es ist unsere Realitdt. Also wir haben im Schulhaus denke ich, also
Schuilermigrationshintergrund zu 80% und unser Problem ist primér, damit zu kdmpfen wie
schaffen wir es die Schiiler auf das Niveau einer Abschlusspriifung oder einer Matura zu
bringen.” (Fall 5, S. 2, Absatz 030).
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e Schulsport im Speziellen

Die Meinung, dass Bewegung und Sport ein besonderes Mittel zur Forderung von
interkulturellem Lernen darstellt wird von der Mehrheit der Lehrkrafte vertreten (z.B. Fall:
6/m, 21/m, 12/w, 8/w, 10/m, 1/w, 17/w, 3/w). Zum einen sei eine Auseinandersetzung mit
diversen Kulturen, Werten und Traditionen unvermeidlich im Sportunterricht (z.B. Fall 21/m).
Sprachliche Barrieren kénnten Uberwunden oder auch neue Rollen ibernommen werden, in
denen die Schuilerinnen wichtige Positionen einnehmen kénnen (z.B. Fall 3/w). Ethnische
Diskrepanzen, die sich in der Politik oder der Gesellschaft abspielen, kénnen im
gemeinsamen Schulsport (Mannschaftsspiele) tberwunden werden. Hier missen sie lernen
miteinander auszukommen. Im Bereich der Sportspiele werden gemeinsame Ziele und
Interessen verfolgt, sodass der Zusammenhalt geférdert werde. Es kdnnen verschiedene
Sport -traditionen, -intentionen und/oder -bedeutungen in den unterschiedlichen Landern
kennengelernt werden (z.B. Fall 20). Es sei ein geeignetes Feld interkulturelle Lernprozesse
in Gang zu setzen und auch wichtig, da die Sportklassen aus mindestens 50%
Migrantenkindern bestehen wirden (z.B. Fall: 6, 10, 8). Weiters sei interkulturelles Lernen im
Schulsport fundamental fur fur die Identitatsentwicklung sowie ein Férdermittel fir Integration
(z.B. Fall: 1, 10).

.(...) Schilerliga Mannschaften und da spielen sie bunt gemischt, da sind auch Osterreicher
manchmal dabei sagen wir mal so, und das festigt schon ziemlich den Zusammenhalt und
das sind teilweise auch die zu dieser Zeit wo die Schwierigkeiten Bosnien, Serbien unten
gegeben hat, haben die auch in einer Mannschaft gespielt, das war recht spannungsgeladen
teilweise, andererseits aber hat es dazu gefiihrt, dass sie sich eigentlich ganz gut vertragen
haben. Das hab ich damals so miterlebt in der Form, ja und eigentlich ist es aber so, dass
die, wenn sie in einer Mannschaft spielen ist es sicherlich absolut férderlich fiir solche

Differenzen weil sie miissen dann miteinander auskommen* (Fall 20, S. 4, Absatz 33 f.).

»(--.) bietet wahrscheinlich leichter Méglichkeiten, auch in Sprachbarrieren, die vielleicht noch
da sind oder so, dass dann auch etwas Gemeinsames maoglich ist. Viele Htirden die vielleicht
sonst da sind wegfallen.(...) Beziehungsweise eben Dinge, oder gerade Schiler die aus
sprachlichen Griinden woanders nicht so gut dabei sind weil sie Schwierigkeiten haben, weil
sie Defizite haben, durch sportliche Fahigkeiten dann wieder eine ganz andere Rolle
einnehmen koénnen, weil sie da vielleicht zu den besseren gehéren oder ganz einen
wichtigen Bestandteil darstellen kénnen” (Fall 3, S. 3, Absatz 052 f.).
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LAISO ich glaub das ist fast der wichtigste Bereich, weil gerade im Sport entstehen, hat man
gemeinsame Interessen, verfolgt gemeinsame Ziele, kann im Sport sehr gut Konflikte
herausarbeiten und sie auch l6sen. Also der Sport hat meiner Ansicht nach ganz eine
wichtige Funktion in der Integration” (Fall 10, S. 3, Absatz 043).

LFur die Identitédtsbildung der Schiiler ist es vielleicht auch wichtig, dass sie wissen welcher
Kultur sie angehérig sind, mit welcher sie sich identifizieren, zu wissen woher man kommt.
Da gibt es nattirlich auch die verschiedensten Sportarten von anderen Kulturen und da denk

ich mir ist es vielleicht schon sehr gut das man das einbaut” (Fall 1, S. 4, Absatz 115 f.).

»(-..) ich denk Sport eignet sich sicher gut dafiir, weil du kannst ja verschiedene Inhalte
aufgreifen aus den verschiedenen, Tdnze zum Beispiel ist total cool einfach, sie zeigen dann
aus ihrem Land ein Tanz und den lernen alle und das ist eigentlich schon sehr verbindend
und man merkt das macht total Spal3” (Fall 8, S. 5, Absatz 058 f.).

Der (Schul)Sport wird durchwegs als ein grundsatzlich sehr positives Medium charakterisiert,
dass offen fiir viele verschiedene Bereiche sei und zugleich verbindend und Spald bringend.
Gruppendynamische Prozesse sowie Sozialkompetenz konne weiterentwickelt und
Konfliktarbeit unterstitzt werden (z.B. Fall: 18, 14, 10, 8).

Richtungsweisend sei der/die Lehrerin, er/sie wirde entscheiden, ob dieses Potenzial des
Sports integriert werde oder nicht. Wenn die Lehrkraft sich dies zum Ziel setze und dafur
offen bleibe, kénne interkulturelles Lernen immer integriert werden, nicht nur in Sportinhalte,
ebenfalls in anderen Facher (z.B. Fall: 8, 3, 14). Uberdies misse die Lehrkraft das
Bewusstsein dafur haben und bemuht sein solche Inhalte gut anzuleiten (z.B. Fall 5).

~Der Sport kann und soll was Verbindendes haben und hat es auch. Und der Sport hat es
vielleicht in gréBerem Mal3e als ein anderer Unterrichtsgegenstand (...) Sport hat in jeder
Hinsicht diese Funktion weil er einfach ganz stark eine soziale Wichtigkeit hat und da einfach
jedes Thema auftaucht ja” (Fall 14, S. 4, Absatz 041 f.).

Llch denk mir wenn der Lehrer das Bewusstsein haben und im besten Fall nicht nur eines
sondern mehrere in einer Klasse und bemtiiht sind das anzuleiten und das mit den Schiilern

zu leben und Projekte zu machen, geht’s gut” (Fall 5, S. 7, Absatz 141).

Zugleich werden eine Reihe kritische Mitteilungen getatigt: (Schul)Sport sei kein besonderes
Mittel zur Forderung interkulturellen Lernens, da es es in jedem Fach moglich sei und nicht
vom dem Gegenstand Sport abhange. Au3erdem sind zu wenige Sportstunden in der Woche

eine fehlende Voraussetzung (z.B. Fall: 11, 5).

119



» (--.) nicht mehr und nicht weniger, als anderer Unterricht auch bietet ja. (...) das ist eine
Zeitfrage, eine eine wie lange man sich in der Gruppe miteinander bewegt und das ist im
normalen Unterricht ein abgehacktes System, 50 Minuten, 50 Minuten“ (Fall 11, S. 4, Absatz
031 f.).

.Nein! Also da in der Schule sicher nicht. In einer Schulform wo man, sagen wir mal drei oder
vier Stunden in der Woche hat, kbnnte es schon sein, aber mit zwei Stunden Turnunterricht
in der Woche oder einer geht gar nichts!* (Fall 14, S. 7, Absatz 131 f.).

Auch der mangelnde Stellenwert bei muslimischen Méadchen und die mangelnde
Kooperationsbereitschaft seitens der Eltern sei zu gering um interkulturelle Inhalte im Sport
fordern zu kénnen. Es bestehe weder Interesse von Seiten der muslimischen Schulerinnen,
noch von Seiten der Eltern, dem Stellenwert des Sports in der dsterreichischen Kultur naher
zu kommen. Sport werde vielmehr als Belastung angesehen. Weiters spiele das Fehlen
finanzieller Mittel ebenfalls eine Rolle dabei (z.B. Fall: 2, 18, 17). Der Sportunterricht sei fir
den hohen Anteil an Migranteninnen in der Schule nicht ausgerichtet, daher wiirde es schon
an der Basis scheitern (z.B. Fall: 2). Angedacht wird hier ein getrennter Schwimmunterricht
der mdglicherweise sinnvoller ware, da ein hoher prozentualer Anteil an muslimischen
Méadchen ohnehin an dem reguléren nicht teilnehme, es werde h&ufig dartiber debattiert aber

nie bis zum Schluss bzw. zu einer Losung ausgefihrt (z.B. Fall: 18).

LPrinzipiell ist der Sport eine sehr gute Mdéglichkeit und wir haben eigentlich auch kaum
Probleme, die Probleme machen eher die Eltern, die ihnen dann leider etwas verhindern,
dass sie z.B. nicht fahren kénnen, mitfahren auf Wintersportwochen, weil sie nicht aul3erhalb
Ubernachten dlrfen, also das ist eher das grof3e Problem* (Fall 17, S. 4, Absatz 043.)

.Der Stellenwert von Sportunterricht bei unseren Madchen, besonders bei
Kopftuchtrégerinnen, ist wirklich an letzter Stelle. Also leider ist es so, dass sich eben der
Stellenwert des Turnunterrichtes mit zunehmendem Anteil an Migranten verschlechtert hat.
Es ist vom Klientel her das Interesse nicht gegeben (...) genau das spiegelt sich im
Stellenwert des Turnens wider, der eigentlich, ja man empfindet turnen eigentlich als
Belastung. Nicht dass Herausforderungen nicht als Chance, nicht als Ausgleich zu den
tibrigen kognitiven Fachern, es gilt eher als Belastung, besonders bei den GréBeren” (Fall 2,
S. 5, Absatz 115 f.).

Lehrerinnen, die Potenziale interkultureller Ausrichtung im Schulsport durchaus sehen,

weisen gleichzeitig Skepsis auf. Die Notwendigkeit interkultureller Lerninhalte wird
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bezweifelt, da es auch ohne gut funktioniere, aul3erdem sei es speziell im Bubensport nicht
ausschlaggebend, es werde kein Wert drauf gelegt da sie sich hauptséchlich bewegen
wollen (z.B. Fall: 20).

Differenziert wird in dem Zusammenhang auch hinsichtlich der Anzahl an Schilerinnen mit
Migrationshintergrund. Einige sprechen sich dafir aus, dass bei hoher Multikulturalitat in der
Sportklasse ein Aufgreifen fremd-kultureller Inhalte nicht nétig sei, wegen der
selbstverstandlichen, alltdglichen Konfrontation damit (z.B. Fall: 1, 20).

Andere sind der Ansicht das gerade, wenn viele Kinder und Jugendliche aus andern L&ndern
kommen, Interkulturalitat leichter zu thematisieren sei (z.B. Fall: 11).

In Klassen mit wenig kultureller Vielfalt fehle vielleicht der Bezug zu der Thematik.

Die Relevanz interkulturellen Lernens in Sportklassen mit geringem Migrationsanteil sei
sinnvoller, da die Schilerlnnen sonst kein Verstdndnis fir andere Realitdten und sozialem
Lernen aufbringen wirden (z.B. Fall: 1, 5). Hierbei sei darauf zu achten, dass es von der

Schulerschaft auch gewollt und wirkungsvoll dargeboten werde (z.B. Fall: 21, 5).

.,Gerade fir die Schliler, die weniger Kontakt mit anderen Kulturen haben, ist es vielleicht
wichtiger als bei uns an der Schule, wo das sowieso Tag téglich der Fall ist. Also da wére
vielleicht so ein interkulturelles Sportfest eine gute Idee, kénnt ich mir vorstellen” (Fall 1, S. 5,
Absatz 121 f.).

.(-..) wird vielleicht ein wenig schwieriger nachvollziehbar sein fiir Kinder, die sich nicht mit
Kindern mit Migrationshintergrund auseinandersetzen mdissen, ja, es st sicherlich
schwieriger, als in diesem Multikulti wie es hier am (-) schon ist ja* (Fall 11, S. 4, Absatz
034).

Solche Inhalte seien immer von grol3er Bedeutung, unabhangig davon wie viele
Schilerlnnen mit oder ohne Migrationshintergrund in einer Klasse seien (z.B. Fall: 8, 6).

AuRRer wenn keine Kinder mit Migrationshintergrund vorhanden sind (z.B. Fall: 10).

»Ja, das macht ja kein Unterschied ob nur ein Kind drinnen ist oder viele, ja!” (Fall 8, S. 6,
Absatz 063).

.Naja wenn gar keine sind, besteht die Notwendigkeit nicht, ansonsten immer!“ (Fall 10, S. 3,
Absatz 046).

Vereinzelt wurden keine Erfahrungen mit wenig Migrationsklassen gemacht, sodass eine

Aussage dartber, ob interkulturelles Lernen auch in solche Sportklassen sensibilisiert
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werden sollte, nicht gemacht werden kann (z.B. Fall: 18).

7.1.2 Kompetenzen

e Herausforderungen/Inkompatibilitat

Als herausfordernd wird die Gewaltbereitschaft bei Burschen untereinander erlebt. Die
aufkommenden Aggressionen fihren 6fters zu Schlégereien zwischen ethnischen Gruppen
in der Turngarderobe oder im Turnsaal (friiher zwischen serbischen und tirkischen Gruppen)
(z.B. Fall: 18, 21, 10). Die eher korperlich ausgetragenen Momente, sind aber meistens nicht
gegen bestimmte ethnische Gruppen gerichtet. Es ginge grundsatzlich viel kérperlicher bei
Burschen mit Migrationshintergrund zu, sodass auch Sport kérperlicher bei ihnen umgesetzt
werde. Ein Grund dafir sei, dass die Gewaltbereitschaft im Familiensystem hoch sei, sodass
die Kinder und Jugendlichen diese Verhaltensweisen untereinander in der Schule
weitertragen. Die Lehrkraft arbeitet dagegen, aber es sei nicht verhinderbar, nur
beeinflussbar. Dennoch sei es kein gravierendes Problem, sondern man musse lernen damit
umzugehen (z.B. Fall: 20/m).

»(--.) hier geht's halt auch von der ersten Klasse an sehr kérperlich zu ne. (...) das ist einfach
1000:1 zu hier (...) die haben dann ganz andere Probleme im Theresianum* (Fall 20, S. 16,
Absatz 89).

Weiters wird dargestellt, dass Beschimpfungen, vor allem bei den Burschen, so gut wie nie
auslanderfeindlich gemeint sind. Diese gegenseitigen Beschimpfungen seien sorglos. In
wirklich schwerwiegenden Fallen wirde eingegriffen werden. Meisten kamen solch
ernstgemeinten auslanderfeindlichen Beschimpfungen bei den Schilerinnen zum Ausdruck,
wenn andere Gesichtspunkte dahinter stehen wirden, es ginge nicht wirklich um die
rassistische Beleidigung, sondern, um tieferliegende Griinde (z.B. Fall: 20/m, 14/w).
Beleidigungen der Familie/der Mutter sind laut Fall 6 AuRerungen, die vorher der Lehrkraft
nicht bekannt waren, und dem in geeigneter Weise entgegenzukommen erst gelernt werden
musste (z.B. Fall: 6/m). Eingegriffen werde in Fallen, wenn beispielsweise
Kopftuchtragerinnen andere Madchen ohne Kopftuch mit abwertenden
Frauenbezeichnungen titulieren wirden. Derartige Bezeichnungen/Wertungen

Osterreichischer Frauen kommen ab und zu auf (z.B. Fall: 20/m, 11/w).

» (-..) oder wenn dann Kinder in der zweiten Klasse fragen ob alle Gsterreichische Frauen

122



Huren sind, weil sie das irgendwo vom Koranlehrer gehért haben, dann wirds bedenklich, da
wirds wirklich bedenklich ja* (Fall 11, S. 8, Absatz 071).

.(..) also wenn dann die Frauen oder Mé&dchen die ohne Kopftuch gehen von den
Musliminnen als Huren beschimpft werden, finde ich's nicht in Ordnung und zwar absolut
nicht ne” (Fall 20, S. 3, Absatz 28).

In bestimmten Situationen ist es fir manche Lehrerlnnen nicht einfach, bedingt durch einige
kulturelle Erlebnisse der Schilerlnnen (z.B. Fall: 11).

Sprachliche Barrieren werden ebenfalls als schwierig gewertet, da die Kinder und
Jugendlichen die Lehreranweisungen schlecht verstehen kdnnten, aber auch durch dieses
Sprachhindernis in Kdrpersprache Ubergegangenen werde (z.B. Fall: 17, 21). Oder es wird
als stérend empfunden, wenn aufkommende Schiilerinnenprobleme in ihrer Muttersprache
abgehandelt werden (z.B. Fall: 18). Die Verwendung der eigenen Muttersprache
untereinander flihre teilweise zu Konflikten (z.B. Fall: 10). Vereinzelte Schilerinnen wirden

sich dadurch ausgeschlossen/ausgegrenzt fiihlen (z.B. Fall: 8, 14).

Des Weiteren wird beschrieben, dass Gruppenbildung auch durch die gemeinsame Sprache
entstehe, weshalb es wichtig sei eine gemeinsame Sprache (Deutsch) zu sprechen (z.B.
Fall: 1).

»(-..) manchmal schwierig, wenn sie zum Beispiel in der Stunde ihre Sprache sprechen, man
merkt dann im Unterricht schon, welche Kinder irgendwie die selbe Sprache sprechen und
die bilden dann so kleine kleine Teilgruppen oder so Peers, das merkt man dann schon“ (Fall
1, S. 5, Absatz 129 1.).

Zusatzlich konnen Gruppenbildungen entstehen, wenn zu viele Schilerinnen aus dem
selben Land in der Klasse vertreten sind, da sie dann eine dominante Gruppe bilden wiirden
bzw. es dadurch zur ZusammenschlielRungen kdme (dies sei aber nicht immer bdsartig) (z.B.
Fall: 14, 20).

Ebenso wird ausgesagt, dass politisch-gesellschaftliche Konflikte/Differenzen von Aul3en, in
seltenen Faéllen, in den Sportunterricht einflossen und zu Problemen oder sehr
spannungsgeladenen Situationen zwischen den ethnischen Gruppen fihrten (z.B.
Bosnienkrieg) und manchmal sich immer noch im Schulsport niederschlage (z.B. Fall: 20, 5,
12).

~Zum Beispiel wenn Schiilerinnen sagen, sie machen jetzt serbischen Volkstanz, hat sich's
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ergeben, dass eine Bosnierin gesagt hat, sie tanzt nicht mit oder umgekehrt, dass ein

kroatischer Volkstanz von einer Serbin nicht getanzt werden will” (Fall 12, S. 7, Absatz 065).

LAIso ich kann mich noch erinnern Bosnien, nein nicht Bosnien, Serbien und Kroatien, also
da war das Volleyballfeld ein Kampffeld! Also, da haben die Kroatinnen zusammengespielt
und die Serbinnen haben gemeinsam gespielt, also es war, solche Sachen spielen dann
schon in den Unterricht mit hinein” (Fall 5, S. 5, Absatz 089).

LJAISo wie sie miteinander, untereinander kénnen, was so der Background ist, also wie ich
eben schon angedeutet hab, Serbien - Kroatien war immer ein Problem. Dann war auch
Kurden und Tlirken eine Zeit lang ein Problem, also das sind schon Themen. Oder zum
Beispiel, also es gibt ja halt versteckt sehr viele, also sicher auch Roma und das ist
liberhaupt was, also damit kbnnen die Serben (iberhaupt nicht” (Fall 5, S. 8, Absatz 153).
Gruppenbildung von muslimischen Madchen wird ebenso genannt, wie von Serbinnen und
Kroatinnen, Uberwiegend in der Unterstufe: diese schlieRen sich gern zusammen, daraus
ergeben sich aber keine Konfliktpotenziale oder Feindschaften zwischen Nationalitaten (z.B.
Fall: 5, 18).

sIch hab schon das Gefihl, dass eh, dass teilweise die Serbinnen und Kroatinnen und
Bosnierinnen schon untereinander oft sind und und die muslimischen Schiilerinnen, aber
nicht so, dass es zwei Gruppen sind, die sich irgendwie bekriegen oder nicht wollen” (Fall 18,
S. 12, Absatz 099).

Ansonsten sind ebenso positive Antworten prasent: Die kulturelle Durchmischung in der
(Schule) Sportklasse verhindere Gruppenbildungen aufgrund von Nationalitdten. Die
Herkunft der Schulerinnen oder der Eltern der Schilerinnen entscheide nicht (mehr) tber
Freundschaften oder Gruppenspaltung (z.B. Fall: 20, 14). Das hohe multikulturelle
Miteinander &uf3ere sich kaum in ethnischen Auseinandersetzungen, dies sei immer weniger
der Fall (z.B. Fall: 2).

Uber das Kopftuch-Thema bei dem Madchenturnen zeichnen sich unterschiedliche
Ansichten ab: Es wird als problematisch befunden, wenn Madchen durch Zwang des

Koptuchtragens in ihrer Personlichkeitsentwicklung gestort werden:

»Im vorigen Jahr war's flir mich ein Erlebnis mit einer Schiilerin (...) und sie hat den ganzen
Sport aufgehért und das war ein Teil ihrer Persdnlichkeit und ich hab das Gefiihl es hat ihre
ganze Identifikation weggerissen mit diesem Zwang das Kopftuch zu tragen ja“ (Fall 14, S. 4,
Absatz 042).
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Es wird von einem Fall berichtet bei dem das Kopftuch Streitigkeiten unter den tirkischen

Madchen verursachte:

»(...) jetzt erlebe ich als einzigen Anlass zu Streit das Kopftuch, also die ttirkischen Médchen
zum Beispiel haben, in einer Dritten hat eine begonnen ein Kopftuch zu tragen heuer, fir die
es nicht leicht ist, der immer heil3t ist und Kopfweh und so weiter und die anderen Mé&dchen
haben sehr wohl das mitgekriegt und diskutiert mit ihr und vor allem die tirkischen haben
gesagt ach, also die Moslems, warum machst du das, du brauchst das nicht, du musst das
nicht ja und sie dann sehr bése geworden ist und gesagt hat sie sollen das jetzt akzeptieren
und endlich aufhéren ja. (...) und da gibt's Reibereien also es gab Reibereien und die haben
sie aufgrund dessen, haben sie sich wirklich vollkommen abgekapselt und spielen ihr eigens
Spiel ja“ (Fall 14, S. 10, Absatz 063 f. Und 069).

Die Kleidung der muslimischen Madchen wahrend dem Sportunterricht kann nicht
nachvollzogen werden, es ist flr weibliche Sportlehrerinnen teils absurd und unvorteilhaft
(z.B. Fall 14/w). Sportkopftiicher werden verlangt. In einem Fall kam es deshalb bis zu einer
Klage. Die Forderung eines Sportkopftuches sei hin und wieder problematisch, da viele aus
der ersten Generation dem Sport keinen Stellenwert zusprechen (z.B. Fall 17/w, 11/w). In
bestimmten Sportsituationen wird es ebenso als problematisch und stérend bewertet, da
Bewegungseinschrankung geben oder die Nadeln am Kopftuch geféhrliche sein kénnen. Das
Tragen wird nicht verboten, aber es wird versucht die Schilerinnen umzustimmen, um die

Schilerinnen vor gefahrlichen oder unpraktischen Situationen zu bewahren (z.B. Fall 18/w).

,Dieses Gewand das stort mich schon ja, also teilweise haben sie Gewénder an, die fiir den
Sport dul3erst unpraktisch sind, ja also es gibt Schiilerinnen, die in der argsten Hitze auf der
Schmelz oben laufen und spielen und Weitsprung machen. Da brennt ja nur die Sonne hin
und jetzt wo es so heil3 war, vor zwei Wochen da hat es 35 Grad schon gehabt, da kommen
sie mit dem langen schwarzen Gewand. Die Haut kann nicht atmen, das erklare ich ihnen

auch immer, dass es eigentlich ungesund ist” (Fall 18, S. 5, Absatz 052).

»(-..) aber ich versucht das jetzt eigentlich immer mehr ohne Streit hinzukriegen, weil wir
dann schon auch von anderen Schiilern angegriffen werden und auch als Rassist, als
rassistisch, also ich auch beschimpft werde. (...) aber meistens geht es also in ruhigen
Gesprdchen, also irgendwie ihnen sagen das darfst du nicht also das funktioniert nicht* (Fall
18, S. 6, Absatz 054).
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Andere gehen etwas souveraner damit um. Sie besprechen gemeinsam mit den
Schilerinnen, lediglich aus Sicherheitsgriinden, die Vorgehensweise des Kopftuchtragens im
Sportunterricht. Dabei werden gemeinsame Ldsungen erschlossen (z.B. Fall 8/w). Dieser
Vorgehensweise wird grol3e Akzeptanz entgegengebracht (z.B. Fall 3/w). Im Vordergrund
stehen die SicherheitsmalRnahmen, daher werden Kompromisse mit den Schilerinnen
ausgehandelt: entweder solle mit einem Sportkopftuch oder nur mit dem Unterkopftuch

(ohne den Nadeln, Hals frei) geturnt werden (z.B. Fall 12/w, 5/w).

.ES kommt maximal vielleicht das Thema Kopftuch halt hoch oder so, dass man das mal
diskutiert, aber auch nicht im Sinne von, ich méchte nicht das du das trdgst, sondern es
interessiert mich dann mehr wie das fir sie ist und ob sie das stort oder ob flir sie das eh
okay ist und ob ihnen das aufgezwungen wird, das interessiert mich prinzipiell. (...) und dann
bespreche ich das einfach ob das denn méglich wére, ob sie sich andere Variante vorstellen

kénnte, ob ihre Eltern das erlauben, genau so in die Richtung” (Fall 8, S. 7, Absatz 068 f.).

Ob der Sportunterricht effektiv sei und nicht als stérend empfundenwerde, hange
grundlegend von der Heterogenitat der Klasse ab. Gelegentlich kdme es zu Konstellationen,
die es einem erschwerden, gemeinsamen Sportunterricht zu machen. Die Motivation und die
Dominanz einzelner Personen seien ebenfalls dafir entscheidende Faktoren. Je heterogener
eine Klasse, umso schwieriger sei es einen guten Sportunterricht darauf aufzubereiten, auch
in Bezug auf ethnische Heterogenitat. Das Sportengagement und die Begeisterung sei nicht

auf bestimmte ethnische Gruppen reduzierbar (z.B. Fall: 5/w, 2/w).

.(-..) aber wie gesagt je heterogener eine Gruppe, umso schwieriger ist es, also auch
ethnisch oft schwierig je mehr Nationalitdten drinnen sind“ (Fall 5, S. 10, Absatz 178).

»ES sind einfach jahrgangsméalfig véllig grof3e, also wirklich grof3e Unterschiede” (Fall 2, S. 6,
Absatz 147).

Andere Lehrerlnnen berichten wiederum von keinerlei besonderen oder herausfordernden
Vorkommnissen (z.B. Fall: 1/w).

Sehr viele Lehrerinnen sind der Meinung, dass es haufig zur Unvereinbarkeit bestimmter
kultureller Leitbilder mit 6sterreichischen Wertvorstellungen kommt: Dieser Blickwinkel ist

beschrankt auf die islamische Kultur (tirkische Familien).

Madchen aus dem islamischen Bereich hétten Schwierigkeiten, aufgrund der eigenen

Unkenntnis ,Grenzlinien* zur o6sterreichischen Kultur zu ziehen, aber auch durch die
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Uberforderung der Eltern mit den unterschiedlichen Werten in der Kultur umzugehen.

Infolgedessen kdnnen sie ihren Kindern keine Hilfe bieten.

.(..) Eltern geben ganz klar vor, was geht und was nicht geht, also und weil die Eltern
letztendlich auch kein Strategien haben, wie sie mit diesen Sachen umgehen, die da auf die
Kinder und sie einstrémen, kénnen sie ihnen auch nicht helfen und es ist schon, also dass
die Kinder selber, oder die Madchen nicht das richtige Mal3 treffen, was ist jetzt ok in unserer
Gesellschaft und was nicht und, dass sie dann oft, dass ich dann oft beobachte, wenn sie
sich dann versuchen anzupassen, dass sie lber das Mal3 hinausgehen, dass der Rock dann
besonders kurz ist, die Stockel besonders hoch sind. Dass sie schon fast Zwielichtig

ausschauen, weil sie mit diesen Linien nicht umgehen kénnen* (Fall 5, S. 16, Absatz 284).

Die Familienstruktur betreffend der Rolle der Frau, und damit auch gewisse Verbote von
Schulveranstaltungen oder Vorschriften fiir die Madchen, kénne nicht nachvollzogen werden
oder wird fur ungerecht befunden. Es komme trotz (friherer) Gesprache zu keiner Einigkeit,
wodurch die Lehrerinnen in diesen Fallen oft keine Lésungsmaéglichkeiten sehen, sodass es
auch vorkommt, dass der Kontakt zu den Erziehungsberechtigten lieber gemieden wird. Sie
nehmen diese Situation so hin (z.B. Fall 5/w, 11/w, 10/m, 6/m, 3/w, 12/w).

»(-..) wenn die sagen: 'es ist einfach so und fertig, ich lass da mein Mé&dchen nicht mitfahren’,

muss man es leider akzeptieren, obwohl es sehr schade ist” (Fall 1, S. 7, Absatz 180).

~Naja oft nicht, oft gibt es keine Lésung ja. (...) Weil in manchen Dingen bestimmen die, also
wir suchen das Gesprdch und wir suchen den Konsens, aber in manchen Dingen haben
dann wir die letztgliltige Entscheidung und in manchen haben es die Eltern und bis dahin
kann man reden aber an der Situation fiihrt dann nichts dran vorbei“ (Fall 14, S. 2, Absatz
032).

“Ja wir haben jahrelang mit den Eltern versucht Kontakt aufzunehmen. Es ist auch bei den
Sommersportwochen so, dass wir versuchen die Kinder mit einzubinden und ihnen zu
erkldren, dass es auch eine MalBnahme der Integration ist. Und mittlerweile haben wir,
nachdem man so jahrelang dahinter geklemmt haben, nehmen wir es so, wie es Iist,
akzeptieren es so und machen auch keine weiteren Anstrengungen mehr” (Fall 10, S. 5,
Absatz 067).

»(-..) das muss auch nicht stimmen, also die Véter geben sehr viel vor, die Mlitter diirften

nicht viel zu reden haben (...) sie denken auch eher also ihre tlrkischen und &gyptischen
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Freundinnen, dass die halt auch irgendwie auch mehr Freiheiten haben, ja und es wird auch
viel zu Haus gelogen, das ist traurig, ja. Aber ich will eigentlich hier mit Eltern deswegen
nicht sehr viel zu tun haben, ja, weil ich glaub das viele Manner mich auch als Feindbild
sehen, weil ich renn z.B. auch immer nur mit der kurzen Hosen auch im Winter herum* (Fall
18, S. 9/10, Absatz 079/082).

»(...) die Grenzen an die ich stof3, das sind Dinge, die nicht mehr verhandelbar sind, ja wir
kénnen uns bei dem Mé&dchen nicht mit den Eltern zusammensetzen, selbst die islamische
Religionslehrerin nicht, und sagen schauen Sie, merken Sie, was das bei ihrem Kind bewirkt,
dass sie das Kopftuch tragen muss ja (...)" (Fall 14, S. 9, Absatz 060 f.).

Es wird Uber einen Fall, der erst kirzlich in der Schule vonstatten ging, berichtet: Diese
Situation l6ste Uberforderung aus: Es handelte sich dabei um einen Ubergriff eines Burschen
an seiner eigenen Schwester. Der Junge reagierte sehr gewaltsam auf das angeblich nicht

richtig sitzende Kopftuch des Madchens.

Es kdme zu Ruckschritten, durch die Parallelwelten, die anhand der Migration reinkamen,
was die Rolle der Frau anbelange. Es wird von neu aufkommenden Machismo gesprochen
(z.B. Fall: 14/w). Die Lehrkraft ist bemiht um die weiterhin offiziell gegebene Gleichstellung
der Frau.

Entscheidend sei die Rolle der Frau beim gemeinsamen agieren ethnischer Gruppen (z.B.
Fall: 5/w). Die islamische Familienstruktur wird stark in Frage gestellt und beméngelt, an
erster Stelle sei der schlechte Stellenwert der Frau zu nennen (z.B. Fall: 17/w, 11/w, 1/w).
Dahingehend sei eine andere Tradition im islamischen Bereich vorzufinden, die mit den

Osterreichischen Wertvorstellungen nicht kompatibel sei, auch (z.B. Fall: 3/w).

»(--.) Weil ich das Gefihl hab in diesen Lé&ndern, die Burschen spielen Fuf3ball und die
Mé&dchen tun gar nichts und schauen, also das ist so dieses ja die missen eh nur heiraten,
die brauchen eh nicht schauen auf ihren Kérper so ungeféhr. Dieser also i habe es noch
nicht anders erlebt bzw. haben wir vielleicht soziale Schichten wo das nicht der Fall ist, ich
denk mir es gibt sicher soziale Gruppen wo die, also ich hoffe immer das und diese Hoffnung
hab ich” (Fall 17, S. 9, Absatz 085 f.).

Hierarchie in muslimischen Familien schlagt sich auf die Schule nieder, so berichtet es Fall 1.
Aus diesem Grund sei der Respekt muslimischer Buben gegeniber Lehrerinnen schwierig
(Fall 1/w).

Die islamische Kultur sei dafiir mitverantwortlich, dass sich eine hohe Anzahl der Kinder
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schlecht erndhre.

,Das selbe Problem gibt es bei fir die Erndhrung, ich hab z.B. in einer Klasse acht schwerst
libergewichtige Méadchen, die sind 12 Jahre alt und ich erkldre ihnen immer, dass Sport und
gesunde Ern&hrung wichtig ist, damit man langer lebt, weil anders kann man das 12 jéhrigen
Kindern glaub ich nicht sagen, ja und sie nehmen dann doch einiges an, obwohl man da
sehr aufpassen muss weil Erndhrung auch mit der Kultur zu tun hat. Also z.B. in diversen
Kulturen, ich glaub bei den Tirkinnen, die essen nur WeilSbrot, hauptséchlich WeilSbrot ja, ja
die essen kein Schwarzbrot, ja und ich rede sie immer drauf an wie schédlich das eigentlich
ist Weil3brot zu essen und ich weis' darauf hin, dass sie sich mit der Erndhrung umstellen
mlissen (...) aber Tipps annehmen, dass sie Sport machen sollen und abnehmen sollen und
ihre Erndhrung ein bisschen umstellen, Schwarzbrot und all dieses Packlerwaren und was
die bei Festen essen, allein dass bei Festen nur gegessen werden muss, annehmen tun die
das erst in der Oberstufe (...) ausschlaggebend was die Eltern sagen und ich glaub auch,
dass die Méadchen punkto Sport, Erndhrung und Gewand nichts mitzureden haben.” (Fall 18,
S. 7, Absatz 068).

Ebenso spricht Fall 20 von Alters-Hierarchie bei tirkischen Familien. Der Umgang erweise
sich nicht als unproblematisch in Bezug auf das Osterreichische Schulsystem und dessen

Gesetze.

,Diese Hierarchie zum Beispiel bei den Tlirken, was das Alter anbelangt, das ist ja, so was
hat man ja no net erlebt ne, wenn man das nicht wirklich tber Jahre hindurch beobachtet, ich
mein ich seh wie die &lter werden und wenn da einer der zuerst ganz unten war und jetzt in
der Mitten is und dann is er auf einmal der Zampernos das ist wirklich unglaublich. Na klar ist
das schwierig mit denen mit unseren in unserem Schulsystem und mit unseren Gesetzen
hier umzugehen, das ist wirklich nicht ganz unproblematisch ne, aber dies ist eben auch so
eine Sache” (Fall 20, S. 10, Absatz 61).

e Probleme

Wie gerade unter der Kategorie Herausforderungen und Inkompatibilitat angedeutet ist allen

Lehrerinnen die kritische Haltung gegenuber islamischer Familien gleich:

Folgende Aussagen und Sichtweisen der Lehrerlnnen die in Verbindung mit der islamischen

Familienstruktur stehen und in der vorigen Kategorie Herausforderung und Inkompatibilitét
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angesprochen wurden, betonen vereinzelte Problematiken die sich auftun kénnen:

Damit verbunden fehle haufig eine Gesprachsbasis zwischen den Eltern (in der Regel sei es
der Vater) und der Lehrkraft, da, bedingt durch die islamische Kultur, insbesondere bei den
strengglaubigen Elternh&usern, die Lehrerlnnen nicht ernst genommen wiirden. Obgleich die
weiblichen Lehrkrafte den Eltern respektvoll entgegentreten, indem sie sich beispielsweise
mit dem Kleidungsstil bei Elterngespréachen stark zuriicknehmen (z.B. Fall: 14/w), werde die
Frau nicht als gleichwertig betrachtet. Die westliche Frau gelte als Unglaubige, sodass sie
nicht als gleichwertiger Gesprachspartner registriert werde, auch nicht unter Einbezug einer

islamischen Religionslehrerin (z.B. Fall: 14/w).

»(-..) mit der islamischen Religionslehrerin (...) und wo ich immer versuche sie einzubinden in
Gesprdche mit den Eltern, weil wenn ich mit muslimischen Eltern reden wiirde, wiirde ich
mich jetzt nicht hier so hinsetzen mit &rmellosen T-Shirt und Minirock ja, was jetzt fiir mich
auch schon lustig ist, weil ich mir denke, ich bin in meinem eigenen Land und das sag ich
jetzt provokant ja (...), aber genau die nehmen mich so was von (berhaupt nicht ernst wenn
ich so da sitze ja und das ist Uberhaupt das Problem. Die Religionslehrerin sagt auch die
nehmen auch sie nicht ernst, sie ist mit Kopftuch mit Hose mit all den Vorschriften
entsprechend ja, ist sie fiir manche Eltern zu wenig streng, die nehmen uns nicht ernst ja.
Also die den Glauben wirklich so streng betrachten ja fir die sind wir Ungldubige und es ist
leider wirklich so* (Fall 14, S. 8, Absatz 060 f.).

So werde den Lehrerinnen zur BegrifRung auch nicht die Hand gegeben, Blickkontakt sowie
ab und an das Gesprach mit einer Frau (Lehrerin/Direktorin) vermieden (z.B. Fall: 14/w,

11/w, 3/w). Dies spiegle den negativen Status der Frau wieder (z.B. Fall: 17/w).

Die islamische Familienstruktur wird zumeist negativ bewertet und wahrgenommen, die Frau
habe dort keinen Wert bzw. ihre Meinung besitze keine Wichtigkeit (z.B. Fall: 17/w, 18/w,
11/w).

»(-..) das Gefiuhl, das ist in der Kultur, das ist fir mich unversténdlich, aber das ist dieser
dieses islamistische Denken, das ist fir mich einfach unversténdlich und der Wert und die
Rolle der Frau, also schon auch wenn die Mé&nner kommen zu mir in die Sprechstunde und
mir nicht die Hand geben, also so was ist einfach flir mich... und auch so bei der Direktion.
Wir haben eine Direktorin gehabt, die muss sich einen Mann als dritten dazu nehmen, weil

der Mann nicht mit der Direktorin spricht und sie anschaut” (Fall 17, S. 8, Absatz 079).
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Erfahrungsgemali sei es der Mann (der Vater) der in die Schule zu den Elternsprechtagen
kdme oder grundsatzlich die Ansprechperson sei (z.B.: Fall: 1, 11, 17, 18, 10, 14, 3). Dabei
konne die Kontaktaufnahme der Eltern schwieriger sein (z.B. Fall 10/m, 5/w).

»(---) Mdtter diirften nicht viel zu reden haben die kénnen oft gar nicht Deutsch, obwohl die
auch schon hier geboren sind. Die sind auch nie an Elternsprechtagen gesehen sondern es
sind Véter die sehr gut Deutsch sprechen, die Daheim eigentlich vorgeben ja“ (Fall 18, S. 9,
Absatz 079).

,Die Mitter haben eigentlich nicht viel zu sagen, diese Hierarchisierungen in der Familie
machen sich bemerkbar und bis dass die Véter kommen um ja, bis sie sich sozusagen
ablassen auf das Niveau hier herzukommen an die Schule, dann geht schon auch was
weiter. Dann kann man schon auch miteinander reden, aber das ist meistens ein sehr langer
Prozess, bis die Véter da wirklich herkommen und dass man da was weiterbewegt” (Fall 10,
S. 8, Absatz 117).

,und wenn's mal soweit ist, dass die Eltern herkommen oder hergeholt oder gesprochen
werden muss mit den Eltern, dann ist meisten schon Gefahr in Verzug und dann ist mit den
Eltern kaum Verstandnis” (Fall 5, S. 3, Absatz 060 f.).

Im allgemeinen wéaren es die Eltern mit eher niedrigem Bildungsniveau, die sich nur wenig
daflr interessieren ihre Kinder bei der Integration zu unterstitzen und geringes Verstandnis

fur sportliche Inhalte in der Schule aufbringen wirden (z.B. Fall 2, 11, 10/m, 5/w).

.(...) der Grol3teil kommt aus einfacherem Haus und da ist einfach eben auch das Interesse
nicht gegeben, das Verstdndnis, das sprachliche Verstdndnis und auch das andere
Versténdnis ist nicht gegeben. (...) Im Sport gibts natiirlich noch weniger Verstéandnis flir
manche Dinge, das beginnt bei der Problematik der Kopftuchtrdgerinnen bis zur Problematik
des Schwimmunterrichts (...) bis hin zur Problematik wdhrend der Fastenzeit, dass sie
Schwierigkeiten haben am Sportunterricht teilzunehmen, ja da ist die Untersttitzung auch nur
von gebildeten Elternhdusern vorhanden, einfach doch die massiv religibsen Elternhduser,
da gibt's Probleme vom Verstédndnis her” (Fall 11, S. 2, Absatz 020).

,Wir haben eher Migranten der 1. und 2. Generation hier und die der deutschen Sprache
wirklich, wirklich nicht méchtig sind. Es zeigt sich oft an den Sprechtagen, dass eben dann
Eltern kommen, die nicht verstehen was wir sagen, die Kinder dolmetschen, wir wissen nicht

was sie dolmetschen. Es ist eigentlich sehr schwierig. Also keine Elternschaft, wo man
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sagen kbénnte da gibts einen akademischen Abschluss und man ist interessiert, die Kinder
irgendwie sich integrieren und anpassen. Davon kénnen wir hier nicht ausgehen” (Fall 2, S.
2, Absatz 050).

Bei der Elternarbeit wird des Ofteren die Kommunikation aufgrund der wenig vorhandenen
Deutschkenntnisse als problemhaft empfunden (z.B. Fall: 11/w, 10/m, 2/w). Es k&me zu
Missverstdndnissen durch die mangelnden Sprachkenntnisse (z.B. Fall 1). Der
Losungsansatz, Kinder/Verwandte als Dolmetscher einzusetzen sei unzureichend, da man
nicht genau wisse, was ubersetzt wird (z.B. Fall 2, 3) bzw. die Ubersetzungsinhalte nicht 1:1
Uibersetzt werden kénnen oder der hohe Bedarf an Dolmetschern nicht zur Verfigung stehe
(z.B. Fall 10). In einzelnen Fallen, wo der Dolmetschereinsatz nicht so haufig bendtigt wird,
werden auch die Kolleginnen, die die Sprache sprechen, zum Ubersetzen gebeten (z.B. Fall
3).

,ES sind oftmals Dolmetscher nétig, die aber oft nicht verfiigbar sind, also es sind &hm die
Basics zumeist den Eltern schwierig zu erkldren und beizubringen. (...) wenn wir
Dolmetscher zur Verfigung haben, dann schauen wir, dass wir da Termine finden.
Manchmal bringen die Eltern irgendwelche Bekannten oder Verwandten mit, die halt auch
die selbe Sprache sprechen und zusétzlich ein bisschen Deutsch, aber das funktioniert sehr
selten, weil das nie so wiedergegeben wird, wie sie es eigentlich wollen” (Fall 10, S. 2,
Absatz 031).

LAlso es gibt schon immer wieder Schwierigkeiten, dass dann andere, éltere Geschwister
mitkommen und Uibersetzen. Teilweise haben wir auch Kollegen, die die Sprache sprechen,
die man dann zur Hilfe nimmt. Weil's sonst manchmal schwierig ist, wenn es nicht der Fall ist
und die Erziehungsberechtigten die Sprache, unsere Sprache, nicht verstehen und die
Kinder (ibersetzen, wo man nattrlich nicht genau weif3, ob das Richtige weitergegeben wird*”
(Fall 3, S. 2, Absatz 025 f.).

.Die Verstdndigungsprobleme gibt's, die versuchen wir zu beheben. Es gibt zum Beispiel flir
die ersten Klassen die Zetteln auch in anderen Sprachen, es gibt also den ersten
Elternabend wo Ubersetzungen vorhanden sind wo Schiiler der Oberstufe (ibersetzen
mtuissen, wo Schiiler die Informationsblétter in Arabisch, Tlrkisch, Serbisch (ibersetzen, zum
Beispiel. Das machen wir auf Grof3e, die sich um Kleine kiimmern, und der Elternverein
versucht auch vermehrt Kontakt aufzunehmen, aber es funktioniert nicht wirklich jetzt im
Gro3en. Einzelne Migrationskinder haben ein Elternhaus, die sehr dahinter sind, aber der

GroBteil kommt aus einfacherem Haus und da ist einfach eben auch das Interesse nicht
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gegeben” (Fall 11, S. 2, Absatz 020).

Manche Lehrerinnen unterscheiden das Ausmald der Verstandigungsschwierigkeiten je nach
Kultur:

»(---) vor allem die sprachliche Barriere, da vor allem die tiirkischen, islamischen Familien
dass also die Miitter, die eigentlich zusténdig sind fiir die Kinder, sehr schlecht Deutsch
sprechen. In den anderen Kulturkreisen ist das besser, also bei den Tlrkischen ist das ganz
extrem und, dass die Véter, die besser die Sprache kénnen, weil sie im Arbeitsprozess sind,
aber liberhaupt keine Ahnung haben, was eigentlich mit den Kindern in der Schule passiert”
(Fall 17, S. 2, Absatz 025).

Andere Kollegen (manche aus der gleichen Schule) fassen den Einsatz eines Dolmetschers,
dessen Rolle meist dltere Geschwister oder Verwandte einnehmen, in den meisten Fallen als
gut funktionierend auf (z.B. Fall 6/m, 12/w, 21/m) oder sind dem neutral gegenuber
eingestellt (z.B. Fall 18, 14).

Die schlechte Stellung der Frau und der ebenso schlechte Stellenwert des Sports haben eine
schwierige, anstrengende, mihsame und komplizierte bzw. in vielen Fallen gar keine
Elternkooperation als Konsequenz (z.B. Fall: 5/w, 11/w). Bewegung und Sport sei in
islamischen Familien nichts wert und damit in der Familie nicht bedeutsam, zumindest was
den Madchensport anbelange (z.B. Fall: 5/w, 6/w, 11/w, 17/w, 18/w, 2/w).

Bei streng glaubigen islamischen Familien seien keine Mdoglichkeit gegeben, bestimmte
religiose Bindungen zu diskutieren oder Kompromisse auszuhandeln. Dahingehend gebe es
keinerlei ldentifikation mit westlichen Wertvorstellungen, was gerade im Bereich Sport
problematisch ist (z.B. Fall: 21/m, 20/m) und die Organisation von Sportveranstaltungen

kompliziert macht:

»(-..) €s ist heute flir unsere Schule extrem schwierig Skikurse zu organisieren. Wir haben
jedes Jahr Sonderregelungen und selbst mit den Sonderregelungen, dass 70% die
unterschreiben mussen, bringen das nicht zusammen, ja!? Es ist vom Klientel her das
Interesse nicht gegeben und die finanziellen Moéglichkeiten nicht gegeben und genau das

spiegelt sich im Stellenwert des Turnens wider” (Fall 2, S. 5, Absatz 120).

Verbote von Schulveranstaltungen wie Wintersportwoche oder Sommersportwoche seitens
der Eltern ware man gewoéhnt. Zumeist bei den Madchen (z.B. Fall: 6/m, 3/w, 10/m, 11/w),
aber auch bei Burschen kdmen diese Situationen vor (z.B. Fall: 10/m), da der Bezug zum

Schneesport fehle. Uberwiegend seien die Verbote seitens judischer und islamischer
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Familien gegeben, da hier die Vorschriften besonders streng seien (z.B. Fall: 5/w, 1/w).

Dieses so dargestellte islamische Familienleben habe zu Folge, dass die meisten Madchen
nicht auf Schulveranstaltungen mitfahren dirfen, obwohl sie es gerne téten. Die Lehrerinnen
erachten aber die gemeinsamen mehrtdgigen (Sport)veranstaltungen als wichtig und
fordernd fur die Klassengemeinschaft. Die M&dchen seien Teil davon und sollten daher die
Chance bekommen an den gemeinsamen Aktivitaten teilzunehmen. Es wurde versucht die
Teilnahme an den Schulveranstaltungen strikt zu regeln bzw. durch Gesprache (auch mit der
Direktion) zu fordern, damit alle teiinehmen kénnen. Letztlich obliege aber den Eltern die
endgultige Entscheidung (z.B. Fall: 6/m, 3/w). Wenn die Eltern offen und kooperativ sind,
fordere dies die Schiilerlnnen-Integration und den gemeinsamen Zusammenhalt (z.B. Fall:
1/w).

Des weiteren sei Schwimmunterricht ein weiter Knackpunkt in dem Zusammenhang:
Schlechte bis gar keine Schwimmkenntnisse wirden den Stellenwert des (Frauen)Sports in
islamischen Familien reflektieren (z.B. Fall: 1/w, 17/w, 12/w). Diese Situation ist fUr die

Lehrerinnen nicht zufriedenstellend. Es sei dadurch auch eine Herausforderung:

»(-..) jedenfalls kommen die zu uns und kénnen nicht schwimmen und das ist natlirlich eine
Herausforderung einmal da jetzt dann mit wirklich groBen Gruppen schwimmen und wenn da
jetzt die Hélfte schwimmen kann und zwei drei Nichtschwimmer sind, dann ist das auch ein
organisatorisches Problem, das man héndeln muss (Pause) und die Eltern hier zu
liberzeugen, dass es hier eben schon wichtig wére auch zu unterstitzen und mit den
Kindern schwimmen zu gehen, ja da haben wir oft heftige Telefonate, da die das nicht so
sehen” (Fall 6, S. 8, Absatz 185).

»(-..) die kénnen nicht schwimmen! Also es ist eigentlich fiir a zehn jéahriges Kind ein
Wahnsinn ja, und den Mé&nnern, den Vétern, ist das wurscht, dass die nicht schwimmen
kénnen!* (Fall 17, S. 12, Absatz 106 f.).

»(--.) also und dann kommt es auch meisten zu heftigen Diskussionen, also wo ich eigentlich
schon sagen muss, also die letzte Diskussion war mit einem Vater der mir halt auch weil3
machen wollte, dass er eben deswegen in Osterreich ist, weil hier eben Religionsfreiheit
herrscht und weil sich hier seine Tochter eben auch bedecken darf und er nicht einsieht

warum sie Schwimmen gehen soll“ (Fall 5, S. 3, Absatz 062).

Die Anteilnahme am Schwimmen sei gering (z.B. Fall: 14/w, 2/w, 5/w). Viele turkische

Madchen wirden sich dem entziehen und die Voraussetzungen seien auch nicht gegeben
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(Frauenschwimmzeiten).

Fall 12 berichtet hingegen, dass dieser Bereich sehr gut funktioniere.

~,Beim Schwimmen finde ich dass es sehr, sehr gut funktioniert, weil wir gehen schon in der
ersten Klasse schwimmen und da kénnte man eigentlich glauben, dass es viel, viel mehr
Probleme gibt und die gibt's aber nicht, also ich finde, dass die da jeder, jedes Kind oder
jede Familie, das auf seine Art l5st, ob sie jetzt, ob das Kind jetzt ein Badeanzug trdgt oder
eine Hose bis zum Knie oder einen Ganzkoérperanzug und da haben sie eh Kopf- also eine
eine Badehaube auf, also ich finde das funktioniert (iberraschend gut” (Fall 12, S. 7, Absatz
065 f.).

Auch die Eltern wirden sich hier sehr kooperativ zeigen:

»(...) das faszinierende ist, wenn ich sag und wenn ich reinschreibe ins Mitteilungsheft: mir ist
es wichtig, dass ihre Tochter bei mir schwimmt, aber dass sie das Recht hat woanders zu
schwimmen, sie dirfte im islamischen Schwimmunterricht schwimmen, aber ich will das
nicht, dass sich die Eltern danach richten“ (Fall 12, S. 16, Absatz 131 f.).

»(...) dann schreib ich ins Mitteilungsheft eben rein, dass mir das wirklich wichtig ist, dass die
Schiilerin im Klassenverband bleibt, weil sie dazu gehért und sie ein Teil der Klasse ist, und
dass wir das gewohnt sind, dass die Schlilerinnen bei uns schwimmen. Und dann schreib ich
aber auch wirklich genau rein, dass sie sich innerhalb der Familie das auch kldren sollen,
wie das Kind gekleidet sein soll, da geb ich Beispiele, sag ich ihnen sie sollen mit den und

den Schilerinnen sprechen die alle schon geschwommen sind" (Fall 12, S. 16, Absatz 131

).

e Unterschiedliche Handhabung religiéser Bindungen von Schiilerinnen

Die Lehrerlnnen berichten, dass Schilerinnen mit religiosen Bindungen unterschiedlich
umgehen: Einige Madchen wirden heimlich die Bekleidungsvorschriften missachten (beim
Schwimmen einen Bikini; Hosen), ohne dass ihre Eltern davon wissten (z.B. Fall: 5/w, 18/w).
Manche Méadchen wirden beispielsweise ein Kopftuch im Unterricht tragen, aber beim

Schwimmen einen ganz normalen Badeanzug (z.B. Fall: 12/w).

.(...) es finden dann die unterschiedlichsten Varianten statt, es gibt zum Beispiel
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Schiilerinnen, die tragen in der ersten Klasse mit 10 Jahren Kopftuch sehr sehr eng,
schwimmen im Badeanzug ohne Kopfbedeckung und gehen sich dann wieder das Kopftuch
aufsetzen, andere schwimmen mit Ganzkdorperanzug, tragen aber gar kein Kopftuch also es
ist wirklich (Pause) man kann wirklich sagen es ist so vielfdltig wie, es gibt so viele
verschiedene Varianten, die da eingenommen werden, dass ich eigentlich aus dem Staunen
nicht raus komme* (Fall 12, S. 16, Absatz 131 f.).

Es werde ofters gelogen und versucht eine Strategie zu entwickeln um einerseits mit den
strengen Elternvorschriften und andererseits mit den 06sterreichischen Wertvorstellungen
umzugehen (z.B. Fall: 5/w, 18/w). Die Befolgung der Elternvorschriften sei altersabhéngig, ab

der Oberstufe wenden sich viele Madchen gegen diese Vorschriften (z.B. Fall: 18/w).

»(-..) ich dann sehe das ist ja nicht nur das Kopftuch alleine, das Kopftuch heil3t langarmige
Leiberl anhaben, mit diesem Mé&dchen in der flinften die ich jetzt im Turnen hab, ist zum
Beispiel die Diskussion dass sie nicht einmal eine Hose anziehen dlirfte. Dann erzahit sie oft
den Eltern sie geht halt Laufen im Turnunterricht was nicht mal stimmt, weil sie dann

wenigstens eine Hose anziehen darf und so Geschichten ja“ (Fall 14, S. 8, Absatz 060 f.).

.(---) Ja, das ist interessant. Die setzen sich schon gegeniber den Eltern durch ja und sie
belligen sie auch, sie erzéhlen ihnen gar nicht, dass wir ins Fitnesscenter gehen, weil das so
schrecklich ist, weil dort auch Méanner sind. Ja und es gibt auch welche, die geben das
Kopftuch runter dort, ja mit der Vorsicht, dass nicht der Bruder um die Ecke lauert ja (...)"
(Fall 18, S. 9, Absatz 076).

Grenzlinien in der Osterreichischen Kultur kdnnen durch den Zwiespalt, in mehreren
unterschiedlichen Kulturen zu leben, nicht immer gezogen werden (wie in Kategorie

Herausforderung genannt).

Die Madchen seien oft ungliicklich tGber die Verbote an Schulveranstaltungen teilzunehmen
(z.B. Fall: 6/m) oder wiirden gerne einen Bikini anziehen wirden, dirfen aber nicht (z.B. Fall:
11/w).

Bei den Burschen gdbe es ebenso grol3e Unterschiede in der Ausibung gewisser
Vorschriften. Das Verhalten sei anders als zu Hause: Manche wirden sich sehr streng und
manche weniger streng an den Ramadan halten. Bei Schulveranstaltungen wiirde der

Ramadan oft ganz aul3en vor gelassen werden (z.B. Fall: 20/m).
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e [nstitution Schule zur Férderung eines differenzierten Umgangs mit
unterschiedlichen Kulturen

Die Institution Schule kdnne dazu Beitragen verschiedene ethnische Gruppen zusammen
agieren zu lassen, andere Haltungen anzunehmen und einen differenzierten, sensiblen Blick
auf andere Kulturen zu werfen. Damit kdnne sich ein toleranter, flexibler Umgang mehrerer
Lebensweisen und Kulturen der Schilerinnen ergeben.

Zu dieser Annahme kénnen mehrere Aussagen herangezogen werden.

Ab einem gewissen Alter wollen die Madchen selbststandig entscheiden. Das selbststandige
Denken und die eigene Meinung beféhige sie dazu, sich gegen die religiosen Bindungen zu

lehnen, die von den Eltern beflirwortet werden (z.B. Fall: 18/w, 5/w).

»In der 6ten &ndert sich das sehr, weil in der 6ten kommen sie drauf: ‘Ich hab jetzt die 6te!'-
lauter so super schlanke muslimische Médchen - in der 6ten Klasse wird ihnen wirklich
bewusst, dass sie zwischen zwei Kulturen leben, die punkto Erndhrung und Sport véllig
unterschiedlich sind und einen unterschiedlichen Stellenwert haben, und viele gehen dann
aber ihr Programm ab, auch mit viel Streitereien zu Hause (...) mit 16 machen sie dann auch
verbotene Sachen und ziehen kurze Sachen an, ja und sie I6sen sich dann“ (Fall 18, S. 8,
Absatz 068 f.).

» (---) primér versuche ich die Probleme mit den Kindern zu l6sen, also weil sie ja doch schon
in einem Alter sind wo sie zum Teil (iber ihren eigenen Kérper und lber das, was sie wollen -

und sie wollen auch - selbst entscheiden sollten” (Fall 5, S. 3, Absatz 058).

Voraussetzung flr eine erweitere Perspektive sei der Wille zur Haltungsanderung, dass ein
anderer Blickwinkel beispielsweise in Bezug auf die Bekleidung der Frau auch angenommen
wird, obwohl die Eltern moglicherweise eine strenge Sichtweise hinsichtlich dessen haben.
Daflr sei selbststdndiges Denken der Schulerinnen, aber ebenso die Umgangsweise von
den Eltern mit den neuen Ansichten der Kinder umzugehen ausschlaggebend (z.B. Fall
21/m).

Die Schule kénne aus diesem Grund bei vielen Kindern und Jugendlichen einen positiven
Einfluss nehmen, aber nicht bei jedem in diese Richtung erfolgswirkend sein.

Gerade in Extremfallen, wo der Vater vielleicht islamischer Prediger ist und es daher, in
Ausnahmefallen, zu Ubergriffen in der Schule kommt, werde wahrscheinlich keine

Einsichtigkeit seitens der Schiiler erfolgen (z.B. Fall 20/m):
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»(--.) man weil3 natlirlich auch, verhindern kann man es im Endeffekt - hier in der Schule ja,
aber aul3erhalb - natdrlich nicht (...) muss man ganz ehrlich sagen ja, einfach nur so, dass
es fir hier einfach ein geschlitzter Bereich ist ja, des kann man machen ja, aber was dann
da draul3en ist oder was innerhalb der Familie ist (...)"

»(--.) dass das immer noch so einen Einfluss und so eine Macht und so eine und zu solchen
Ubergriffen bereit macht das ist echt erschreckend. (...) also hier werden wir in der Schule
glaub ich nichts bewegen. Ich glaube, dass es in Grenzféllen oder in bisschen liberaleren
Sachen sicher sehr wohl hilft und dass sich die Schiler teilweise auch komplett anders
verhalten zu Haus als hier, als wenn sie auf einer Schulveranstaltung sind ja. Ich glaub eh,
dass es sehr oft funktioniert und dass sie hier auch sehr viel mitbekommen in dieser
Richtung, eben weil sie mit vielen anderen Kulturen in Beriihrung kommen und da auch sehr
viele Freundschaften entstehen, aber in ganz extremen Situationen wird das wahrscheinlich
nicht funktionieren, flirchte ich” (Fall 20, S. 12/13, Absatz 69 f.).

Fur einen differenzierten Umgang mit verschiedenen Lebensweisen, Kulturen, Religionen
etc. und damit ein gemeinsames, auch zuklnftiges Interagieren, wird von allen Lehrerinnen
die deutsche Sprache als unabdingbare Voraussetzung angesprochen: Eine gemeinsame
Sprache fuhre nicht zu Ausgrenzungen und Konkurrenz oder Gruppenbildungen. Sie bilde
die Grundlage fir den Bildungserfolg und die Integration.

Die Institutionalisierung spezifischer Normen, um die Umsetzung fremd kulturelle Werte in
der Schule zu ermdglichen, sei ebenfalls wichtig (z.B. Fall 17). Klare, strikte Regeln, die fur
alle gleichermal3en Gliltigkeit besitzen, wirden dazu verhelfen ein gemeinsames Miteinander
zu fordern, ohne dass der Migrationshintergrund entscheidend sei (z.B. Fall: 2, 10, 5, 11, 17)
Fall 17 spricht von Religionstrennung in der Schule, da die islamische Kultur schwierig von

der Religion zu trennen sei und dies zu Schwierigkeiten fuhre.

e Zuschreibungen von Eigenschaften bei Schiilerinnen mit Migrationshintergrund

Den Lehrerinnen zu Folge sind Burschen mit Migrationshintergrund emotionaler,
temperamentvoller, gewaltbereiter und aggressiver. Sie beschimpfen und prigeln sich
haufiger aufgrund der vielen Kulturen und der anderen Umgangsweise in der Familie mit
Gewalt. Manchmal sind auch sprachliche Barrieren oder die Herkunft aus Kriegsgebieten
ausschlaggebend fir solch ein Verhalten (wie es in den Kategorien zuvor aufgezeigt wurde).
Grundsatzlich werde das (Sport)verhalten von Jungen aus anderen Kulturen korperlicher
ausgedrickt (z.B. Fall: 18, 11, 21, 20, 14, 6, 10). Fall 20 sagt aus, dass tirkische Jungen
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einen hoheren Bewegungsdrang dadurch aufweisen. Verhaltensunterschiede werden im Fall
10 dahingehend erklart, dass das Fehlverhalten auch aufgrund schlechter Sprachkenntnisse
nicht gut kommunizierbar sei.

Ein Machoverhalten ware bei ihnen ersichtlich und spurbar (z.B. Fall: 14, 17):

Lfir mich als Frau ist es so schwer verstandlich, dass man sich durch dieses Machogehabe
der Burschen, was wir merken an der Schule dieses, dass man sich als Frau des gefallen
ldsst. Das merken wir auch auf den Sportwochen z.B. immer wieder, wenn es drum geht,
was weils ich, da war eine Situation da waren Burschen und Méadchen zusammen in einem
Zimmer, die haben so Sonnenblumenkerne gegessen und haben das dann, die Burschen
haben es dann irgendwo hingeschmissen aufs Bett und wir sind ins Zimmer reingekommen,
uns hat fast der Schlag getroffen und wir haben dann zu einem Burschen gesagt so in 5 min
kommen wir wieder und das Zimmer ist sauber. Es hat so funktioniert, dass - und das waren
wirklich liebe, liebe Méadchen - dass die Méadchen das Zimmer zusammen gerdumt haben
und so geputzt haben und dass mit den Méadchen dann driiber gesprochen, das war mir
unverstandlich. Dass man sich als Frau. Die haben nédmlich nicht den Mist gemacht und das
ist aber in der Kultur (blich dass die Frau quasi den Dreck aufhebt und so was ich fiir mich
unverstandlich” (Fall 17, S. 8, Absatz 077 f.).

Madchen untereinander seien sozialer, da sie es so oder so schwieriger hatten, zum Beispiel

mit den strengen Vorschriften und Geboten (z.B. Fall: 18).

Islamische M&adchen besaf3en schlechte oder keine Schwimmfertigkeiten. Auch konnten
manche indische oder islamische Schilerinnen kein Fahrradfahren (z.B. Fall: 12, 18). Aber

auch Burschen aus Ex-Jugoslawien kdnnten nicht/schlecht schwimmen (z.B. Fall: 6).

Muslimische Madchen seien sehr wehleidig (z.B. Fall: 2, 18) und interessieren sich kaum
oder gar nicht fir Sport. Wobei Fall 2 das nicht nur bezogen auf die muslimischen Madchen

bezieht.

»(-..) sie haben Gleichgewichtsprobleme, keine Roller, keine Skateboards, sie fahren kein
Rad, sie kénnen nicht Inlineskaten und sie interessiert das ganze auch nicht und ich, ich
spreche schon immer wieder SS an, warum sie keinen Sport machen wollen oder sehr

wehleidig sind oder sich nicht bewegen wollen” (Fall 18, S. 7, Absatz 068 f.).

»(-..) was ihnen allen gemeinsam ist, ist dass es eine enorme Wehleidigkeit gibt* (Fall 2, S. 7,
Absatz 168).
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Es wird ihnen ein anderes Kérperbewusstsein zugesprochen: Bedingt durch die Religion
seien sie sehr scheu und wollen keinen Korperkontakt, da zum Beispiel Themen wie

Menstruation und Sport ein absolutes Tabuthema sind (z.B. Fall: 17, 18).

»(---) gibt Schilerinnen, die wollen auch nicht so diesen engeren Kontakt und so
Abschlagspiele, ja also das hab ich eigentlich schon lang aufgehért” (Fall 18, S. 11, Absatz
090 f1.).

Dabei wird der schlechte Stellenwert des Sports immer wieder als Grund fir das
Desinteresse und die mangelnden Sportfertigkeiten der islamischen Madchen mit

herangefuhrt.

Fall 12 bewertet das Kérperbewusstsein von Madchen mit orientalischen Wurzeln positiv: Sie
seien koordinativ sehr geschult und hatten ein sehr ausgepragtes rhythmisches und

musikalisches Geflihl. Mongolinnen hatten ein enorme Kérperbeherrschung (z.B.: Fall: 12).

Im Fall 5 wird ausgesagt, dass tiirkische Madchen vor allem in Ballspielen besser als andere

Mitschilerinnen seien (z.B.: Fall: 5).

Beim Spracherwerb wird Madchen mehr Ehrgeiz und auch ein besserer Spracherwerb als

Burschen zuerkannt (z.B.: Fall: 18).

Sehr viele Lehrerinnen sehen keine Unterschiede beziglich Sportlichkeit (z.B.: Fall: 2) oder
anderen kulturbezogenen Aspekten der verschiedenen ethnischen Gruppen (z.B.: Fall: 8).
Fall 8 berichtet, dass die Schilerinnen alle sehr gut integriert seien und gute
Deutschkenntnisse aufweisen wirden. Wobei hier die Meinungen uber die Sprachfahigkeit
innerhalb einer Schule auseinander gehen. Die Félle 10 und 6 sehen sprachliche
Schwierigkeiten.

Bemerkbare Unterschiede werden hauptséchlich in der Sprache, der Bekleidung bei
Madchen, Verbote der Eltern, wenn es um (Sport)-schulveranstaltungen geht (ebenso
zumeist bei Madchen), und den Stellenwert des Sports bei den Madchen, sowie die héhere

kérperliche Auslebung bei den Burschen wahrgenommen.

e Positive Sichtweisen
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Prinzipiell werden von allen Lehrerlnnen viele positive Momente in der praktischen

Auseinandersetzung gemacht.

Die Bewusstwerdung der SS der verschiedenen kulturellen Zugange wird als etwas sehr

Positives aufgefasst (z.B. Fall: 21/m):

.(-..) dass Kinder nach Gesprédchen, nach Aufkldrungsgesprdchen bzw. auch nach
Erfahrungen, die sie machen, einfach wirklich dann erkennen: ok der ist so, weil der hat das
und das erlebt und das war bei dem so und so und der ist so erzogen und ich bin so erzogen
und ich berticksichtige das jetzt. Oder ich, ich schimpfe ihn jetzt nicht nur, weil ich weil3, &hm
wie er auf das Wort Mutter oder auf die Schimpfwérter, die mit der Mutter zusammenhéngen,
reagiert und somit entgehe ich einfach Konflikten. Das ist dann schon sehr schén zu sehen,
wie die Kinder sich auch dann Miihe geben und vielleicht rutscht das ein oder andere mal
wieder Schimpfwort mit deine Mutter etc. raus, aber man merkt einfach wie die Kinder sich
gleich zuriicknehmen, sich entschuldigen, das auch behirnen, dass es eigentlich jetzt nicht
passend war” (Fall 21, S. 6, Absatz 50 f.).

Wenn die Schulerlnnen ihre eigene Meinung, wie sie Kultur ausleben mdéchten realisieren,

sei es sehr erfreulich:

»(-..) die Méadchen, die es eben schwer haben und die auch immer sagen '‘ich darf nicht
weggehen' und ‘ich darf mir das Gewand nicht kaufen, weil es verboten ist', ja irgend so was,
ja. Mich beeindruckt, dass sie dann doch ihren eigenen Weg gehen, aber eher erst Ende der
5ten Klasse und diesen Weg auch durchziehen” (Fall 18, S. 12, Absatz 102 f.).

Der Zusammenhalt im Mannschaftssport, unabhangig von der jeweiligen Kultur, sei sehr

positiv, auch wenn gesellschaftlich-politische Konflikte draufRen stattfinden (z.B. Fall: 2, 20):

.(-..) es passiert eigentlich laufend, ja ist ganz lustig, gerade mit den Ful3ballmannschaften ist
es so, dass die dann einen extremen Zusammenhalt zeigen auch wenn jetzt da, das war
damals diese diese nach diesem Konflikt da unten in Exjugoslawien, war das echt total nett,
wie die dann miteinander umgegangen sind, wo sie dann selber gesagt haben das machen
wir jetzt nicht zu unserem Problem da. Das hab ich gehért, wie sie es dann auch gesagt
haben ja, das war echt super. (...) so Klassen in denen, das ist ja jahrelang nachgeschwellt,
ja und da gab's immer wieder Klassen wo Bosnier, Kroaten, Serben, Matzedonier in
zusammen waren und die haben das fiir sich beschlossen, dass die das dort drauf3en

lassen, und das ist meines Erachtens auch zu, also was ich mitbekommen hab,ich krieg
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nicht alles mit klarerweise, aber meines Erachtens ist das zu 90 - 95% von den Schiilern
dann drauf3en gehalten worden, eben weil sie auch sehen das es hier anders lauft ja, also
das war sehr nett“ (Fall 20, S. 13, Absatz 78 f.).

Wenn ein Zusammenhalt, eine Klassengemeinschaft entsteht, aus einer sehr heterogenen
Klasse, die am Anfang noch nicht so zusammengewachsen ist, nimmt es Fall 2 als sehr

schon wabhr.

.(...)beim Orientierungslauf, bei allen Wettbewerben teilnehmen, dass also eine
Volleyballgruppe selbstverstéandlich lber alle kulturellen und religibsen Grenzen hinweg als

Mannschaft zusammenstehen und miteinander kdmpfen“ (Fall 2, S. 8, Absatz 190).

»(--.) wenn Klassen neu zusammengesetzt werden (...) wo am Anfang oft uniiberwindliche
Hindernisse stehen, dass man die anderen nicht mag, aus welchen Grinden jetzt auch
immer, ist es aber dann im Laufe der Zeit doch so, dass aus diesen oft sehr gegensétzlichen
Teilen eine Einheit wird und das ist ermutigend” (Fall 2, S. 11, Absatz 258 f.).

Fall 8 sieht das gemeinsame Miteinander als positive Erfahrung. Dabei sei Interkulturalitat
nicht im Zentrum, die schénen Momente entstiinden aus dem gemeinsamen Interagieren,
unabhangig vom Migrationshintergrund.

Gegenseitige Hilfsbereitschaft unter den Schilerinnen wird grof3 geschatzt: Schiler
kiimmern sich um andere, die sprachliche Probleme haben (z.B. Fluchtlingskinder) (z.B. Fall:
20).

Es werden Verédnderungsprozesse wahrgenommen: Die unterschiedlichen Nationalitaten
spielen fir die Freundschaftsbildung oder Gruppenbildung keine Rolle mehr und das
Konfliktpotenzial sei zwar da, aber werde grof3teils friedlich geldst. Konflikte aufgrund

ethnischer Herkunft werden immer geringer (z.B. Fall: 14, 2).

Schon empfunden wird, wenn die einzelnen kulturell gepragten Geschichten der
Schilerinnen nach Jahren kennengelernt werden (z.B. Fall: 11).

Positiv empfunden werden des Weiteren Spracherfolge bzw. auch wenn die Deutsche
Sprache nicht immer wieder erzwungen werden muss, sondern akzeptiert wird (z.B. Fall: 14,
11) oder generell Schulerfolge von Schilerinnen aus eher einfach Verhaltnissen, die dann in
der Schule wachsen und auch verbunden bleiben, indem sie sich immer wieder zeigen und

zum Ausdruck bringen, dass die Lehrerinnen sie gut begleitet haben (z.B. Fall: 6).

Die bunte Vielfalt, die vielen verschiedenen Charaktere seien nicht mehr wegzudenken und
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absolut Normalitdt und wirden auch positiv von allen Lehrerinnen aufgenommen (z.B. Fall:
14). Kulturelle Vielfalt in den Unterricht einflieRen zu lassen wiirde sich generell sehr gut auf
das Miteinander der Schulerinnen und das Zusammengehdorigkeitsgefuhl auswirken, dabei

sei aber Sportunterricht nicht bedeutsam (z.B. Fall: 11):

»(-..) Kochaktionen, Essen aus der Heimat vorgetragen und das haben sie geliebt oder in der
Sprache an der Tafel zu schreiben, Arabisch oder sonst was, also ich hab da sehr sehr viel
einflie3en lassen und das hat aber auch sehr sehr viel gebracht. Die Klasse hat dann ganz
ein tolles Miteinander und Zusammengehdrigkeitsgefihl” (Fall 11, S. 10, Absatz 081).

Schilerinnen interessieren sich fir andere Kulturen und sind neugierig diese zu erkunden.
Es sei schon zu sehen, dass Schilerinnen gewohnt sind jeden Tag mit diversen Kulturen zu
arbeiten und zusammenzuleben (z.B. Fall: 1). Sie préasentieren und erklaren Tanze/Lieder
aus verschiedenen Kulturkreisen, mit denen sich sich identifizieren kénnen, und geben ein
Stick ihrer Lebenswelten preis (z.B. Fall: 8, 1, 12, 17). Kulturelle Hintergriinde werden im
Tanz- und Musikgeschmack sichtbar.

Fall 10 findet es positiv wenn die Schuilerlnnen nicht nur ihre Kultur in den Vordergrund
stellen, sondern auch die dsterreichische Kultur akzeptieren sowie Integrationsbereitschaft

und -willen zeigen.

Aus rein sportlicher Sicht wird es als Erfolg wahrgenommen, wenn Schilerinnen doch
Motivation und Freude im Schulsport entwickeln und daraus eine gemeinsame
Sportteilnahme resultiert (z.B. Fall: 17, 12, 2).

Ebenso wie sportliche Fertigkeiten, die in der dsterreichischen Kultur dblich sind, zu
vermitteln, sodass Schilerinnen Schwimmen lernen (z.B. Fall: 6, 12, 17), trotz des

Desinteresses seitens der Familie (z.B. Fall: 17).

Fall 5 berichtet davon es als sehr schon zu erleben, wenn Schilerinnen es durch ihren

Ehrgeiz schaffen die islamische Kultur mit der ésterreichischen zu vereinbaren:

.(-..) da hab ich schon ein sehr beriihrendes Beispiel: Es war ein Mé&dchen, also ein
ttirkisches Méadchen, die wahnsinnig ehrgeizig war und die einfach alle Sachen ausprobieren
wollt und die es geschafft hat gegen alle Widerstédnde zu Hause auf Skikurs mitzufahren.
Und die ist mit einem dicken Wollkopftuch, weil Haube ging nicht gut, mit einem dicken
Wollkopftuch und die hat es gelernt und die war dann auch so glicklich und die hat es
geschafft von sich aus und aus ihrer eigenen Motivation die Eltern und den ganzen

Familienclan davon zu (iberzeugen, dass sie das Richtige macht und dass sie ihr das dann
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auch erlaubt haben und sie aber auch trotzdem die Grenzen nicht Uberschritten hat, also sie
hat sich an den Ehrenkodex gehalten, aber war trotzdem auf Skikurs* (Fall 5, S. 17, Absatz
302 f.).

7.1.3 Umsetzung

e Einbezug kultureller Hintergriinde der Schiilerinnen

Aus den Interviews geht hervor, dass ldeen fiir ein Einbinden interkulturellen Lernens

vorhanden sind, aber dennoch nur geringfligig in die Tat umgesetzt werden.

Es wird angegeben, dass vor dem Interview keine Uberlegungen zu dieser Thematik
gemacht worden sind. Vielen fehle das nétige Wissen tber andere Kulturen und didaktisch-

methodische Wege um kulturelle Vielfalt im Sport zu inszenieren (z.B. Fall: 1, 3, 21).

sIch glaub den Schiilern muss auch bewusst sein, dass fir alle die selben Regeln gelten. Ich
denke, man sollte da so wenigen Ausnahmen wie moéglich machen. Didaktisch féllt mir jetzt
nichts ein“ (Fall 1, S. 9, Absatz 238 f.).

Viele nehmen die kulturelle Vielfalt als reale Situation an, gestalten aber deshalb kein
speziell dahingehend ausgerichtetes Konzept fir den Sportunterricht. Kulturelle Vielfalt wird
als Normalitat betrachtet (z.B. Fall: 6, 14, 5, 1, 11, 12).

LES ist einfach reale Situation und die ist anzunehmen! Man kann das schon hdndeln das ist
einfach unser Job und unsere Aufgabe hier mit dem umzugehen. Man hat die Schiiler die
hier sind und da sind wir aufgefordert eben mit denen zu arbeiten, acht Jahre neun Jahre zu

arbeiten sie zu begleiten sie zu untersttitzen” (Fall 6, S. 7, Absatz 153 f.).

Fall 6 auBert sich, dass die Aufgabenstellung gleich geblieben sei, die Schilerinnen zu
begleiten, unterstiitzen und mit ihnen zu arbeiten, unabhangig vom Migrationshintergrund.
Kulturelle Vielfalt wirde bertcksichtigt, aber nicht inhaltlich einbezogen (z.B. Fall: 11, 6, 1).
Im Fall 11 sei vor allem das gemeinsam miteinander Zeitverbringen am wichtigsten. In der
Schule sei deshalb eine Auseinandersetzung mit den Hintergriinden der Schilerlnnen nur
begrenzt mdglich, da die nétige Zeit auch fehle (z.B. Fall: 6). Es sei ein Prozess Uber Jahre,
darum sei es am besten, wenn man die Schilerinnen ab der 5ten Klasse libernehmen

wirde. Weiters wird dargelegt, dass interkulturelles Lernen Beachtung fénde, allerdings
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weniger im Sport als in anderen Fachern (z.B. Fall: 11).

»(..) die sind jetzt in der 8.ten, hat das viele Jahre gedauert bis man sich mit anderen
auseinander gesetzt hat ja, kennengelernt hat das ist, das braucht Zeit! Die wir hier im
normalen Betrieb nicht immer haben (...) das ist eine Zeitfrage, eine wie lange man sich in
der Gruppe miteinander bewegt und das ist im normalen Unterricht ein abgehacktes System,
50 Minuten, 50 Minuten, 50 Minuten (...) also wirde ich es nicht auf den Sport allein

beziehen, sondern auf die Zeit miteinander” (Fall 11, S. 4, Absatz 031 f.).

Sport sei kulturiibergreifend und das gemeinsame Sporttreiben daher unabh&angig von den
kulturellen Hintergriinden der Kinder und Jugendlichen (z.B. Fall: 20, 12). Die Notwendigkeit
des Einbezugs kultureller Lerninhalte wird skeptisch gesehen, da sich die Schilerinnen far
den Sport interessieren, der weltweit gleich sei. Aul3erdem sei es Normalitat, die man nicht
aufarbeiten musse (z.B. Fall: 20, 14).

Im Schulsport sei die Bewegung ausschlaggebend (z.B. Fall: 20) und laut Fall 10 steht die
Vermittlung der 6sterreichischer Kultur im Vordergrund, daher werden keine interkulturellen
Inhalte gestaltet.

,Beim mir geht's eigentlich darum, dass sie sich bewegen und dass sie irgendwann lernen
selbststéndig Sport zu organisieren und zu treiben, weil das ist das, was man ihnen
eigentlich beibringen sollte, und da gibt es meines Erachtens gewisse Elemente aus dem
Lehrplan fir die es geeignet ist (...) und das machen sie Uber alle Kulturen (bergreifend*
(Fall 20, S. 9, Absatz 57 f.).

Es wird nicht unterschieden, ob ein Migrationshintergrund vorliegt oder nicht, daher wird sich
zumeist am Lehrplan orientiert, der fur alle die gleiche Gultigkeit besitzt (z.B. Fall: 20, 2, 10).
AulRerdem sei in erster Linie Fairnessvermittiung und Konfliktldsung bedeutsam.
Trotz der Orientierung am Lehrplan werden besondere Wiinsche, die die Lebenswelten der
Schilerlnnen wiedergeben, bericksichtigt sowie aufgegriffen (z.B. Fall: 2, 5, 17).
Es werde zu wenig besprochen in der Schule, im Lehrerzimmer und aus diesem Grund

fande es sehr wenig explizite Einbindung in den Unterricht (z.B. Fall: 12).

LAISO ich versuche natlirlich Ziele des Lehrplans in irgendeiner Weise umzusetzen. Ich geh
aber nattrlich auf besondere Wiinsche gern ein. Also wenn ich merk eine Klasse tendiert
mehr dazu, dann bin ich auch gern bereit das zu fokussieren (...) ich versuche das Angebot
zu erweitern und zwar flir jegliche Lebenswelt und jeder kann sich irgendwie etwas
herausnehmen” (Fall 2, S. 9, Absatz 223 f.).
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Llch weil3 nicht ob's da konkrete Lehrinhalte gibt aber ja, wére gut, informell gibt's hier
nédmlich nicht viel. Das Thema ist zwar da, wird aber viel zu wenig besprochen, was schade
ist” (Fall 12, S. 17, Absatz 138 f.).

Fall 5 habe eine Fortbildung zum interkulturellen Lernen absolviert, verwende aber nicht viel
davon, da die Inhalte wenig fir das entsprechende Klientel ausgelegt seien. Abgesehen
davon kennen die Schilerlnnen Spiele ihrer Kultur selbst auch nicht mehr (z.B. Fall: 5).
Kulturelle Lernprozesse im Sportunterricht werden im Fall 17 selten bis gar nicht
wahrgenommen. Als Begriindung wird angegeben, dass die islamische Kultur, in der der
Stellenwert Sport nicht gegeben sei - vor allem auch beziglich der Frau- keine relevanten
Lernprozesse flr den Unterricht mit sich bringe.

Im Falle 6 geht es auch darum keine aufgesetzten Konzepte zu gestalten. Die Schilerlnnen
missten sich ebenso an die Méglichkeiten und Gegebenheiten der Schule richten und lernen

mit der Situation, mit ihren Hintergriinden, zurecht zu kommen:

JIch glaube, es sollte einfach diese normale Situation die einfach so ist wie sie ist, ja hier jetzt
besonders das aufzusetzen und na das mach ich nicht. Irgendwie miissen sie sich auch ein
bisschen an unsere Gegebenheiten und an unsere Mdglichkeiten richten und in dieser
Situation zurecht kommen mit mit ihrem Hintergrund, mit ihren vielféltigen Hintergriinden!*
(Fall 6, S. 7, Absatz 145 f.).

Prinzipiell wiirden die Basiskompetenzen fehlen, sodass viele Projekte nicht mehr stattfinden
oder Sportwochen ab der 4ten Klasse zu Sprachwochen geworden sind (z.B. Fall: 2). Des
Weiteren fehlen sportliche Basiskompetenzen und oft das sportliche Engagement,
unabhangig vom Hintergrund (bei Madchen) um interkulturelles Lernen im Sport konstruktiv

zu inszenieren (z.B. Fall: 5).

,Was halt schon dazu kommt ist, dass die Kinder sehr wenig also an korperlichen
Erfahrungen mitbringen. Also wenn ich auch von Spielen ausgehe, ist es manchmal, manche
sind ein bisschen intellektuell schwierig in die Richtung zu bringen sich auf etwas Neues

vielleicht, komplizierteres einzulassen” (Fall 5, S. 18, Absatz 337 f.).

Es gabe keine festgelegten Mdglichkeiten und kulturelle Lernprozesse seien von der
Klassenzusammensetzung und bestimmten Situationen abhangig (z.B. Fall: 11). Das
Umgehen mit vielen Menschen unterschiedlicher Herkunft sei nicht einfach, es gabe zu
wenig Mittel und zu wenig Zeit um darauf besser und wirkungsvoller einzugehen. Momentan

seien die Lehrer an einem Punkt, an dem es nicht mehr schaffbar sei (z.B. Fall: 11).
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In der Schule sind laut Fall 14 kulturelle Lernprozesse und ein gemeinsamer Weg machbar,
da die Schule eine Art Schutzrahmen biete. Das Problem kénne eher die Indoktrination der
Eltern oder der &lteren Geschwister sein und die in der Offentlichkeit ausgelebten

Parallelwelten.

Die Schulerinnen werden alle gleich viel wert geschétzt und es werden keine Unterschiede
gemacht (17, 10, 1, 8). Die Lehrerlnnen-Anleitung soll unter Bericksichtigung der
grundsétzlichen Heterogenitat in der (Sport)klasse stattfinden (z.B. Fall: 5).

Anhand von Gleichbehandlung (durch gleiche Regeln ist der Migrationshintergrund nicht
entscheidend) kdnne ein gemeinsames Miteinander realisiert werden, das bedeute die

Sportbeteiligung gilt fiir alle, ohne Ausnahmeregelungen (z.B. Fall: 17, 10, 1).

Das Fundament eines gemeinsamen Miteinanders liege darin den Schilerlnnen genigend
Freiraum flr eigene Bewegungsformen zur Verfigung zu stellen (z.B. Fall: 12). Jeder solle
sich nach seinem eigenen Ermessen einbringen kdénnen. Dazu sei ein Entgegenkommen
seitens der SS und Lehrerinnen notwendig, aber auch viele verschiedene Spiele und
Aspekte seien mit reinzunehmen, um kulturelle Vielfalt als Bereicherung weiterzutragen und
ein Lernen der Schilerlnnen voneinander zu fordern (z.B. Fall: 12).

Das Spiel im Allgemeinen wird laut Fall 2 als Strategie verwendet, um Teamgeist und
Fairness zu vermitteln, unabhangig von der Nationalitat.

Jeder Kultur solle die Chance gegeben werden sich mit all ihren Starken und Schwachen
darzustellen. Dabei solle bei den Schilerinnen das Bewusstsein fir Anerkennung und
Akzeptanz geweckt und das Zugehen auf andere erleichtert werden (z.B. Fall: 2). Es erfolge
eine unkomplizierte Auseinandersetzung zwischen den Kulturen innerhalb der Sportklasse,
daher sei eine Reflexion nicht immer notwendig, wenn die nach aul3en getragene Freude
prasent sei (z.B. Fall: 2).

Die Lehrkraft misse offen fiir Neues bleiben (z.B. Fall: 12). Eine solche positive innere
Einstellung zur Multikulturalitdét weise Fall 14 auf und sorge damit ohne spezielle
interkulturelle Inhalte fur ein weiten Blick kultureller Vielfalt.

Die Hauptanzahl der Lehrkrafte beziehen die kulturellen Hintergriinde situationsspezifisch
ein, also nur im Bedarfsfall und erst wenn Problemsituationen entstehen. Der Einbezug findet
in Form von Kurzgesprachen oder Aufklarungsgesprachen statt (z.B. Fall: 14, 5). Fall 21, 20,
12, 14) sprechen sich ebenfalls dafir aus, dass flexibel und situationsadaquat mit

Schilerinnen eine Aufarbeitung kultureller Vielfalt erfolgt.

,(...) selbst zum Beispiel hab ich jetzt gerade einen aus Agypten stammenden Schiiler

einfach nur erzéhlen lassen, wie er das erlebt, was sich in Agypten abspielt, und d&hm und
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wie ihm das Land geféllt und was er an dem Land schétzt und was ihm nicht geféllt also was

ftir mich auch sehr spannend war” (Fall 21, S. 4, Absatz 39).

.(---) kulturelle Lernprozesse inszenieren mmh sag ich nein, das mach ich nicht mehr, also es
ergibt sich was sich ergibt (...) also wenn es sich ergibt dann frag ich wer hat noch eine
zweite Sprache oder oder wer kann die Sprache wer kann die Sprache, aber wenn es sich
aus der Situation ergibt ja“ (Fall 14, S. 13, Absatz 079 f.).

Wenn gelegentlich die verschiedenen Lebensweisen der Schilerlnnen spontan in den

Sportunterricht mit einbezogen werden, geben die Lehrkrafte folgende inhaltliche Beziige an:

Neben den flexiblen Gesprachen, beispielsweise Uber die verschiedenen Sportradiationen
und -intentionen in den diversen Kulturen (z.B. Fall: 20), padagogische Gruppen- oder
Einzelgesprachen bei kulturellen Diskrepanzen (z.B. Fall: 10), damit die Kinder und
Jugendlichen Verstandnis und Einsichtigkeit unterschiedlicher kultureller Ansichten gewinnen
(z.B. Fall: 21), sei es beispielsweise vor Schulveranstaltungen blich und vollkommen normal
die Essenstraditionen zu berlcksichtigen (z.B. Fall: 20).

Im Falle 17 werden kulturell spezifische Sitten und Traditionen verbal angesprochen,
obendrein Bekleidungsvorschriften bertcksichtigt.

Unter der Betrachtung von Fall 8 scheint ein Diversity-Ansatz zielfuhrend: Verschiedene
Bewegungsformen und Téanze aller Welt werden von den Schilerinnen préasentiert sowie am
Anfang des Jahres eine Aufstellung nach Nationalititen gebildet zum Zwecke eines
vielseitigen Blicks kultureller Lebenswelten.

Fall 1 nennt Ideen wie Rollenspiele, kooperative Spiele, Rauf- und Rangelspiele,
Impulssetzung am Anfang der Stunde durch Kulturerzahlung oder die Selbstgestaltung von
Unterrichtsstunden der Schiler als gute Option diese Thematik einzubauen, verweist aber
gleichzeitig darauf es noch nie ausprobiert zu haben. Ebenso im Fall 3 wéare es spannend,
Tanze, besonders populare Sportarten aus anderen Landern, in der sportlichen Praxis
kennenzulernen, jedoch wurde dies nie eingefihrt.

Die Durchmischung bei Sportspielen, sodass mehre unterschiedliche Nationen in einer
Mannschaft mitspielen, sei eine geeignete kulturelle Bildungsprozesse zu arrangieren (z.B.
Fall: 10, 12).

Mittels selbst gestaltetem Unterricht der Schilerinnen werden ihre verschiedenen
Lebenswelten angesprochen: Vor Kurzem gab es den Schwerpunkt Bollywood, wo zufallig
drei Schiilerinnen aus Indien sich sehr angesprochen fuhlten (z.B. Fall: 12).

Fall 17 greift kroatische Tanze auf, wenn das die Schilerinnen wiinschen.
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e Unterstlitzungsbedarf

Die Falle 2, 10 und 21 sind weniger daran interessiert Unterstiitzung zu dieser Thematik zu
erhalten. Sie empfinden sich als kompetent genug, situationsadadquat auf kulturelle
Situationen zu reagieren. Fall 10 winsche sich aber mehr Verstandnis fur die Arbeit, die die
Lehrkrafte leisten.

Fall 20 sieht vielmehr Hilfsbedarf bei Junglehrerinnen in den ersten 5 Lehrjahren, wobei hier
auf einen Theorie-Praxis-Vollzug Wert gelegt werden solle.

Fall 17 kdnne sich vorstellen mehr Uber Sportarten, die in anderen Landern als attraktiv
gelten, zu erfahren, aber von Seiten der Schilerlnnen sei nicht der Eindruck eines solchen

Bedarfs entstanden.

Fall 14 beflrwortet lediglich die Unterstitzung hinsichtlich der Rolle der Frau. In Bezug auf

verschiedene Kulturen sei dies nicht notwendig.

~ich muss ehrlich sagen, ich rede mit der islamischen Religionslehrerin sehr viel, die selber
ein Kopftuch tragt aber wirklich sagt sie trdgt das aus eigener Entscheidung und Kopftuch
tragen aus Zwang hat berhaupt kein Wert, auch von der Religion kein Wert ja* (Fall 14, S.
8, Absatz 060 f.).

Fall 5 spricht sich fur mehr Unterstitzung aus: Die Umsetzung interkulturellen Lernens (im
Sport) an der Schule wird fir eine Illusion gehalten, obwohl es winschenswert ware. Es
musse im Lehrplan konkret verankert und von hoheren Instanzen erhoben werden und
Uberdies das Ausmalfd an Sportstunden erhéht werden.

Fall 1 wirde gerne mehr Uber Ressourcen und die Mdoglichkeiten zur Umsetzung im
Schulsport erfahren.

Die Harmonie des Zusammenlebens und -arbeitens zwischen den Kulturen in der Schule (im
Sport) sei hoch ausbauféhig (vor allem bei den Buben), obgleich im Gro3en und Ganzen alle
gut miteinander auskdmen. Daher sei es gut mehr Uber die Lebensweisen der diversen
Kulturen zur erfahren. Bisher fand keine Auseinandersetzung seitens der Lehrkraft
diesbezlglich statt (z.B. Fall: 18).

Fall 6 und 11 sagen aus, dass viel Hilfe vorteilhaft ware, da das Lehrpersonal Gberwiegend
Einzelkédmpfer seien und mit der Situation allein gelassen wirden. Aus Zeitgriinden ware es
ein Anliegen Zusatzpersonal zu haben, das sich den spezifischen Bedirfnissen der

Schulerlinnen widmen kodnne.
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»(---) mit knapper Not und wir haben zu wenig Zeit und zu wenig Mittel, ja. Eigentlich fast
nicht mehr, momentan sind wir an einem Punkt wo man es fast nicht mehr schafft ja“ (Fall
11, S. 10, Absatz 090).

Fall 12 gibt ebenfalls an, dass Lehrerinnen damit allein gelassen werden:

LIlch wirde mir das sehr wiinschen mehr Unterstiitzung zu bekommen, ich denk alle Lehrer
die hier sind, denn im Grunde sind wir damit allein gelassen und es wird viel beklagt im
Lehrerzimmer*® (Fall 12, S. 17, Absatz 138).

Fall 8 wiirde gerne Angebote zu dieser Thematik aus Interesse aufnehmen und um die
Perspektive fur den Sportunterricht zu erweitern: Die Multikulturalitat bewertet Fall 8 aber
nicht als schwierig.

Gerade in Wien sei es wichtig Uber den Tellerrand zu schauen und neue Ideen flr
interkulturelles Lernen aufzugreifen (z.B. Fall: 3).

Als sehr wichtig wir von Fall 12 ein vermehrter Austausch Uber kulturelle Inhalte erachtet. Mit
geeignetem Personal und auch im Lehrerkollegium wird gegenseitige Beratung, Zuspruch

und Besprechung diesbezlglich vermisst.

e Meinung zur Auseinandersetzung der Sportstudierenden mit kultureller Vielfalt

Fur Sportstudierende die diesen Kontext nicht gut oder gar nicht kennen, sei nach Fall 21
und 20 eine Auseinandersetzung von hoher Bedeutung, da es die angehenden Lehrerinnen
irritieren  und Oberfordern konne. Dahingehend sollten sie grundsatzlich mehr
Praxiserfahrung erlangen und in Schulen unterrichten, die der Realitdt mehr entsprechen.
Die beiden Falle geben an, dass Schulpraktische Studien meisten eher an Schulen mit sehr
wenigen Migrationskindern angeboten werde. Ebenso Fall 5 ist der Uberzeugung, dass die
Realitdt an Wiener Schulen explosive Klassenzusammensetzungen enthélt, auf die mittels
entsprechender Vorpraxis (auch an Hauptschulen und Schulen mit hohem Migrationsanteil

zu hospitieren) vorbereitet werden solle.

Fall 17 berichtet gleichermal3en tUber den grof3en Unterschied in einer Schule mit wenig oder
hohem Migrationsanteil zu unterrichten. Diese spurbare Erfahrung wirden Studentinnen
spatestens nach der Universitat in der Realitdt machen. Rein theoretische Inhalte im Vorfeld
zu diskutieren, wirde nicht viel Sinn machen.

Das Informieren der Studentinnen, vor allem der jungen Lehrerinnen, Giber mdgliche kulturell
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bedingte Schwierigkeiten, die auf sie zukommen, sei wesentlich. Diese Konfrontation ware

vorteilhaft, weil sie dies auf der Universitat nicht kennenlernen wirden (z.B. Fall: 18, 20).

Eine Beschaftigung mit Interkulturalitdt an Schulen scheint fur Fall 1 und 8 ausschlaggebend,
da es auch zum spateren Berufsfeld der Studentinnen gehtre und es, wie schon von

anderen Fallen erwéhnt, in Wien ein &ul3erst zentraler Aspekt in den Schulen sei.

Fall 11 ist der Meinung, dass dies eine unabdingbare Basis fur alle Lehrerinnen und
Lehramtsstudentinnen jeglicher Facher darstelle. In gleicher Hinsicht sieht Fall 3 die
Auseinandersetzung als erforderlich, um vorbereitet zu sein und ein gewisses Repertoire an
Instrumenten fir bestimmte Situationen zu haben, sowie interkulturelles Lernen frithzeitig zu

beriicksichtigen.

Nach Fall 12 sei es deswegen bedeutsam, weil es ein Umdenken und ein Bewusstwerden,
dass nicht immer eine sportliche Nicht-Teilnahme oder Teilnahme mit  kulturellem

Hintergrund zu tun habe.

Schulsport kdnne, im Gegensatz zu anderen Gegenstanden, unterschwellig andere Inhalte
oder Probleme zum Vorschein bringen. Dabei kénne kulturelle Vielfalt ein zusatzliches
Konfliktpotenzial sein, aufgrund dessen die Vermittlung eines grundlegenden respektvollen
Umgangs miteinander ausschlaggebend sei. Dabei kénnen ethnische Problemfelder mit in

den Lernprozess auf der Universitat einflieRen (z.B. Fall: 6).

Fall 14 schrankt es wieder nur auf die Thematik der Frauenrolle ein: Es sollen ldeen wie
Schwimmen fur alle moglich gemacht oder Strategien fur Verhaltens- und

Gespréachsfuhrungen besprochen werden.

Leitgedanken zu der Angelegenheit mit vielen Kulturen in der (Sport)klasse umzugehen
konne sich Fall 10 vorstellen, allerdings durfe es nicht Schwerpunkt sein und andere Themen
Uberdecken. Letztendlich seien Psychologie und Padagogik — der Umgang mit Menschen —
die wichtigsten Lernbereiche in der theoretischen Ausbildung.

Dies nebenbei zum Thema auch auf der Universitat zu erheben ware dienlich und hilfreich:
Fall 2 ergénzt aber, dass mittlerweile die Thematik immer mehr zum Alttag gehére, so sei es

nicht nur im téglichen Leben, sondern ebenso auf der Universitat viel konzentriert.

e Empfehlung fir die Lehramtsausbildung
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An erster Stelle sollten Studierende viel mehr unterrichten und weniger Theorieinhalte, die
ihnen wenig nutzen, durcharbeiten. So wirde das Lehrerinnen-Kollegium unterstitzt und ein
Einstieg in Klassen mit hohem Migrationsanteil wére einfacher (z.B. Fall: 21, 18). Fir mehr
Praxiserfahrung in Schulen mit hoher kultureller Vielfalt bzw. unterschiedlichen Schultypen

pladiert auch Fall 20 und 11, vor allem in den von den Studenten zu absolvierenden Praktika.

.Mdoglichst friih in die Realitdt losgelassen zu werden und auszuprobieren. Probieren,
probieren, probieren, selber erfahren. Selber spiren, selber erfahren, (ber die Jahre lernen,

das tue ich heute noch nach so vielen Jahren” (Fall 11, S. 11, Absatz 101).

,ES ist also, diese Praktika zu machen ist zwar nett man steht mal da in a Klassen drin jetzt
das wird oft im Theresianum gemacht, ich hab's dort zum Beispiel gemacht oder an solchen
Schulen und dann wird man da rein geworfen, nicht (...) dann hab ich schon einen
Praktikanten hier gehabt von der Uni halt, ja und na der ist da drin gestanden und hat sein
Leben nicht gepackt ja, also das ist halt so” (Fall 20, S. 16, Absatz 87 f.).

Erganzend betont Fall 11, dass der Begriff interkulturelles Lernen zu aufgesetzt sei und nicht

der Schulwirklichkeit entspreche, diese Inhalte kdnne man nicht in der Ausbildung vermitteln.

Fall 1 ist der Ansicht, dass es wichtig sei wahrend des Studiums einen Abriss Uber die
Kontexte der Kulturen, die Geschichte der Kultur, wichtige Rituale und Tagesablaufe zu
bekommen, damit ein Einbau interkulturellen Lernens im Sportunterricht moglich gemacht
werden kénne. Weiters sei Kreativitat sowie Fantasie ein Faktor, der die Auseinandersetzung

positiv beeinflussen kénne.

Ein Informationserhalt der Studierenden tber maogliche kulturelle Schwierigkeiten, die im
Sportunterricht entstehen kdnnen, ware gut um besser intervenieren zu kénnen (z.B. Fall:
18).

Der Lernprozess in der Lehramtsausbildung solle darin bestehen, Wege zu finden
Schilerlnnen aus allen Kulturen und jeglicher Religion dazu anzuleiten gemeinsam sportlich
aktiv zu sein (z.B. Fall: 17).

Auch Fall 8 befiirwortet in der Ausbildung eine Weitergabe von Ideen oder Instrumenten flr
die Vermittlung anderer Spiele aus diversen Kulturen, um das daflir nétige Know-How zu
Uiben. Es bestdnde die Mdglichkeit mit Studenten, die einen Migrationshintergrund haben, in

Diskussion zu treten, sodass sich geeignete Vermittlungskompetenzen und -inhalte fur die
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Praxis herauskristallisieren. Inhalte, die auf der Universitdt durchgenommen wurden, seien
einfacher spater beim Unterrichten einzusetzen, als ganz neue. Fortbildungen kdnnten auch
nutzbringend sein.

Diese Angelegenheit sei ein fundamentaler Bestandteil in der Lehrerausbildung (z.B. Fall: 3,
12). Offenheit der Thematik gegeniiber und auch Wissenskompetenz, dass Kultur nur ein
Teilaspekt der Personlichkeit ist, sowie Kenntnisse Uber bestimmte Begrifflichkeiten in dem
Zusammenhang werden als wichtig gesehen (z.B. Fall: 12).

Zu dem Ganzen sei bereits ein ganz anderer Zugang ersichtlich als noch vor einigen Jahren,
deshalb riickt es bei Fall 2 nicht in den Vordergrund. Dennoch kénne eine Bewusstmachung
des sensiblen Umgangs mit der Kommunikation, je nach Sprachniveau und -stufe, vorteilhaft

sein.

Fall 14 sieht die Beschéaftigung mit Kulturen nicht als eine Aufgabe in der
Lehramtsausbildung, sondern hélt es fir eine individuelle Aufgabe: Die eigene Einstellung
wahrzunehmen und zu erkennen, wo man diesbeztiglich noch an sich arbeiten muss.

Kulturelle Vielfalt gehére zum Zusammenleben dazu, was anzunehmen sei (z.B. Fall: 6).

Grundsatzlich misse dem Schulsport mehr Wert beigemessen werden, um sein Potenzial in

alle Richtungen ausschépfen zu kénnen (z.B. Fall: 5).
Der Fokus in der Ausbhildung solle hauptsachlich auf das Wir-Gefuhl gerichtet sein:

Beabsichtigte Lernprozesse férdern, die dazu anleiten eigene 0sterreichische Kultur zu

kennen bei gleichzeitiger Akzeptanz und Verstandnis anderer Kulturen (z.B. Fall: 10).

7.2 Interpretation der Interviews orientiert nach thematischen Schwerpunkten und

Kategorien

7.2.1 Einstellungen

o Akkulturation

Die Ergebnisse zur Akkulturation zeigen eine eher zwiegespaltene Haltung der Lehrkrafte.

Auf der einen Seite sind Assimilationstendezen ersichtlich, da sie gute Deutschkenntnisse

bei den Schulerinnen fir ein gemeinsames Miteinander fur unabdingbar halten, sei es um

den Zugang zueinander zu verbessern, Verstandigungsschwierigkeiten oder Ausgrenzungen
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zu beseitigen.

Weiters sprechen sie sich fir eine Anpassung an die Osterreichische Kultur in der
Offentlichkeit und in der Schule aus. Dabei werden Bereiche wie Rolle der Frau, Kooperation
seitens der Eltern Bekenntnis zum Staat etc. genannt. Dies soll durch ein gemeinsames
Regelwerk und Gleichbehandlung aller, als auch bedingt durch den Lehrplan gewdahrleistet
werden. Die Kooperation der Eltern wird dabei zumeist im Sinne vom einseitigen Akzeptieren
der Schulregeln vorausgesetzt. Dabei werden hauptsachlich islamische Familien ins Blickfeld

geruckt, denen ein mangelnder Integrationswille, je nach Bildungsniveau zugesprochen wird.

Es sind auch skeptische Ansichten gegenlber des stetig gemeinsames Interagierens der
verschiedenen Kulturen sowohl in der Schule, als auch in der Offentlichkeit vorhanden:

Die Integration in die Gesellschaft und damit auch in der Schule sei schwierig aufgrund von
Gettobildungen in bestimmten Bezirken Wiens und spiegele die Situation auch in der Schule
wieder.

Die Akzeptanz und Toleranz mancher ethnischer Gruppen gegeniiber anderen Kultur sei
weniger gegeben. Andere Lehrerinnen sind der Meinung, dass mehr Ausgewogenheit was
den Migrationsanteil an Schulen betrifft, die Integration verbessern wirde. In einem Fall wird
getrenntes Agieren der ethnischen Gruppen angedacht um mdglichen kulturspezifischen
Problemen aus dem Weg zu gehen.

Das Bewusstsein in der Offentlichkeit begiinstigt nicht das Zusammenleben verschiedener

Kulturen in der Schule.

Auf der anderen Seite sollen die verschiedenen Kulturen mit ihren Traditionen und Ritualen
akzeptiert, wertgeschatzt und die Chance gegeben werden auszuleben. Es solle kein
spezifisches Wertesystem aufgezwungen werden um ein friedliches gemeinsames

Zusammenleben in der Schule und Offentlichkeit anzustreben.

Zusammenfassend wirde ich festhalten, das die Lehrkréafte fur ein friedvolles Miteinander
aller ethnischer Gruppen in der Gesellschaft als auch in der Schule stehen. Dabei ist ihnen
das gegenseitige Akzeptieren und Tolerieren jeglicher Kulturen wichtig. Gleichzeitig sind sie
skeptisch bezlglich des Zusammenlebens innerhalb der vielen ethnischen Gruppen, gerade
in Bezug auf die islamische Kultur in der Schule eingestellt und verlangen in allen Bereichen
(Sprache, Schulregeln etc.) Anpassung seitens der Familien und dessen Kinder mit
Migrationshintergrund. Ansonsten lasst sich aus den Interviews entnehmen, dass die
Gesellschaft eine groRRere positive Grundhaltung und Anerkennung der Kulturen- und

Sprachenvielfalt zugleich das Zusammensein in der Schule beglinstigen wiirde.
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e [ ehrersichtweisen

Den Beschreibungen zur Folge assoziiert die Mehrheit der Lehrerlnnen mit hoher kultureller
Vielfalt positive Aspekte. Es gilt als gelebte Normalitdt in der Schule, die innerhalb der
Schulerschaf gut funktioniere (auch in Bezug auf das gemeinsame Sporttreiben) und als
wertvoller Besitz der Schulerlnnen anerkannt wird. Interkulturelle Unterscheidungen im

(Sport)unterricht werden aus diesem Grund nicht gemacht.

Nicht nur positive, auch kritische und negative Emotionen werden in dem Zusammenhang
mit der  Schilerinnenarbeit im  Schulsport genannt. Aufgrund  ungunstiger
Klassenkonstellationen, sprich vermehrter Heterogenitdt (auch in ethnischer Hinsicht) -
Verstandigungsschwierigkeiten, die islamische Kultur oder des als zu gering erachteten
Integrationsniveaus - erleben Lehrkrafte kulturelle Vielfalt in der Sportklasse in manchen

Situationen weniger schén und eher als belastend.

Infolgedessen resultiert, dass die Lehrerschaft weitgehend kulturelle Vielfalt als Bereicherung
in der Sportklasse ansieht, aber ein paar, in bestimmten Situationen oder aufgrund
bestimmter Vorkommnisse negative Schlussfolgerungen ziehen. Grundsatzlich wird

Heterogenitat als weniger forderlich fur einen gelungenen Unterricht gesehen.

e Persénliches Lehreranliegen

Das Interesse interkulturelle Lernprozesse im Sportunterricht zu inszenieren bzw. sich mit
den verschiedenen kulturellen Hintergriinde der einzelnen Schilerlnnen
auseinanderzusetzen ist prinzipiell gegeben. Aus der Beschéftigung resultiere ein besseres
Verstandnis und eine erweiterte Perspektive der zahlreichen persénlichen Lebenswelten.
AuBerdem konne somit Wertschatzung und Respekt den einzelnen Schilerinnen
entgegengebracht werden.

Auch in dieser Kategorie machen sich kritische Sichtweisen anderer Kolleginnen bemerkbar:
Es wird angegeben, dass grundsatzlich die Kenntnis Uber den Schilerinnen-Hintergrund
wichtig sei, um in entsprechenden Situationen effektiv intervenieren zu konnen. Das
Betrachten des kulturellen Hintergrundes sei nicht ausschlaggebend fir den gemeinsamen
Sportunterricht, dieser gehére zum Alltag und sei nicht Neues mehr. Es wird berichtet, dass

eine Auseinandersetzung mit der Thematik bisher kaum oder gar nicht stattfand.
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Ein/e Lehrerln gibt an kein besonderes Interesse an kulturellen Beweggrinden der
Schilerinnen zu haben. Ofters sind die Anliegen von den Lehrerinnen selbst vordergriindig.
Es kéame zu Situationen in denen sie unsicher sind, die Bewegung an sich oder lieber ein
Gesprach zur Interkulturalitat anzuleiten. AuRerdem wird angegeben, dass der Stellenwert
des Sport in muslimischen Familien sehr gering sei und sie daher keine Gelegenheiten
sehen interkulturelles Lernen miteinzubeziehen. Als weitere Grinde werden genannt:
Mangelnde Zeit im Sport (zu wenig Wochenstunden), Altersabhangigkeit (jungere Kinder
seien offener diesbeziglich), und teilweise Rickzug der Schilerinnen in ihre gewohnte
Umgebung.

Diese Ergebnisse lassen darauf schlie3en, dass viele Lehrerlnnen angeben sich gerne mit
Kulturen und Andersartigkeit auseinanderzusetzen, aber eher wenig Erfahrung in der
Praxisumsetzung aufweisen. Es bleibt eher bei einer bescheidene Kenntnis Uber
verschiedene kulturellen Lebensweisen der Kinder und Jugendlichen in der Sportklasse.

Die Bedeutung des kulturellen Backgrounds nehmen einige nicht wahr.

Andere haben Schwierigkeiten im schulischen Zeitrahmen der flr Schulsport ausgelegt ist,
dieser erweiterten Sozialkompetenz nachzukommen oder nennen beschrankend die

islamische Kultur als Hindernisgrund.

e Schule

Der Ergebnisbeschreibung kann festgestellt werden, dass erstens die Aussagen der
Lehrerinnen innerhalb einer Schule in Bezug der Verankerung interkulturellen Lernens
divergieren und zweitens sich die Schulen nicht ungemein, aber dennoch etwas in ihrem

Ausmaf an kultureller Offnung voneinander unterscheiden.

Wahrend Fall 21 angibt, dass kulturelle feste in der Schule zelebriert werden, erzahlt Fall 20
das Gegenteil. Fall 6 und 8 berichten tUber Projekte um kulturelle Vielfalt in die Schule

einzubeziehen, wahrend es bei Fall 10 zu keiner Erw&hnung dessen kommit.

Dies konnte auf eine unzureichende Kommunikation im Lehrerlnnen-Kollegium und der
Angebote zum interkulturellen Lernen liegen.

Manchen Lehrerlnnen wissen Uber die Verankerung dieses Prinzips nicht Bescheid oder
kdnnen mit diesem nur wenig anfangen: Sie wissen nicht genau was man darunter versteht.
Der angehende Austausch Uber Losungsansatze z.B. bezlglich dem Schwimmunterricht bei
den Madchen, werden nicht bis zum Ende ausdiskutiert. Die Verhandlung endet ohne

LOsung.
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Daraus kann abgeleitet werden, dass Besprechungen Uber Strategien oder Planungsarbeit in
diese Richtung eher wenig erfolgen und wenn dann nicht erfolgsfiihrend sind (wie es auch

Fall 12 unter der Kategorie Lehrerlnnen-Sichtweisen anfuhrt).

An manchen Schulen werden kulturelle Feiertage im Lehrerinnenzimmer ausgehangen und
kulturelle Feste gefeiert, kulturelle Themenschwerpunkte gestaltet sowie verschiedene
Projekte zum Thema Multikulturalitat ausgerichtet. Diese Veranstaltungen finden aber nach
Angaben der Lehrerinnen nicht besonders haufig statt und an manchen Schulen gar nicht.
Manche bekommen die Traditionen wie Ramadan nur nebenbei mit. Vereinzelt engagieren
sich Lehrerlnnen interkulturelles Lernen in jedem Fach weiterzutragen und ldeen der
Umsetzung zu vermitteln.

Weitgehend werden HilfsmalBnahmen wie SOS-Team, Beratung fur Flichtlingskinder und
Jugendcouchs als Mittel flr die Auseinandersetzung mit kultureller Heterogenitat
angesprochen. Demzufolge wird die Thematik eher negativ akkommodiert, anstatt positive

Zugange einer bereichernden Beschaftigung mit unterschiedlichen Kulturen anzustreben.

Schulische Rahmenbedingungen, vor allem fir den Schulsport (Madchensport) bestimmter
ethnischer Gruppen zum Beispiel fir den Schwimmunterricht sind nicht gegeben.

Die Elternarbeit wird ebenfalls mit negativen Assoziationen verbunden, aufgrund von
aufkommenden Kommunikations- und Kooperationsschwierigkeiten. Dabei werde der
Losungsweg des Einsatzes von Dolmetschern, die zumeist altere Geschwister oder
Verwandte sind, von mehreren als unzureichend und nicht wirklich zufriedenstellen bewertet.
Andere nehmen dies als Tatsache und Routine hin. Wenige beschreiben es als

unproblematischen, gut funktionierenden Weg.

Die meisten Lehrkrafte erzéhlen von einer individuellen Handhabung bezlglich des Umgang
mit kultureller Vielfalt. Dabei sehen viele den hohen Migrationsanteil als Normalitat an,
sodass sie fur die Feierlichkeiten und Freistellungen Verstandnis und Akzeptanz aufbringen.

Andere wiederum haben weniger Verstandnis fur solch kulturelle Auslebungen, die es als

mihsam sowie als Pflicht zu tolerieren hinnehmen.

Auf Grundlage der gefiihrten Interviews wirde ich deshalb festhalten, dass die Schule zwar
ein paar Gelegenheiten nutzt, um die benannte selbstverstandliche Situation der
Interkulturalitdt auch in den Schulalltag einzuschlieRen, jedoch allgemeine Richtlinien und die
Ausrichtung einer kulturellen Offnung der Schule in einem ausreichenden AusmafR nicht
vorzufinden ist bzw. einer geférderten Heterogenitét durch eine inklusive Orientierung nicht

entspricht.
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Exkurs Inklusion:

JInklusion ist einer der wesentlichen Grundbegriffe zeitgemaRer Padagogik, der sich an
vielen Stellen im Gesetzespaket fir die Neue P&adagoglnnenbildung findet und diese
inhaltlich wesentlich pragt. Es geht aber nicht nur um den Bereich Sonder- und
Heilpddagogik, sondern der Begriff der Inklusion innerhalb dieses Gesetzes umfasst vielmehr
einen grol3en Bereich unterschiedlichster Differenzbereiche (wie z.B. Sonder- und
Heilpddagogik, Mehrsprachigkeit, Diversitats- und Genderkompetenz, Migration,
Interreligiositat, Interkulturalitat...), die zumindest im Blick auf alle Regionen in Osterreich
ihren gesicherten Platz und eigenen Stellenwert innerhalb eines Ausbildungscurriculums
erhalten missen“ (Schnider (2014), S. 211).

Es ist ein weiteres Konzept, dass drauf ausgerichtet ist (wie auch die schon in der Literatur
beschriebenen Konzepte der Transkulturalitdt, Interkulturalitdt und Diversity) die
Unterschiedlichkeiten der Kinder und Jugendlichen wahrzunehmen und anzuerkennen und
sie in ihrer Ganzheit zu betrachten, nicht nur Teilaspekte ihrer Identitdt zu betrachten. Im
Kern der neuen Padagoglnnenbildung ist die Schaffung eines inklusiven Bewusstseins um
auch in der Schule einen Grundstein zu legen, adaquat auf Diversitat zu antworten und damit
einem pluralistischen Gesellschaftsverstandnis gerecht zu werden. Es geht um um
Taktikentwicklung aus Unterschieden zu lernen und mit diesen bestmoglich umzugehen.
Dabei werden Schilerlnnen in den Fokus genommen, die der Gefahr ausgesetzt sind
marginalisiert zu werden (Schnider (2014), S. 211 f)).

e Schulsport im Speziellen

Den Interview-Aussagen zur Folge lasst sich sagen, dass die Mehrheit der Lehrerinnen den
Sport als besonderes Medium ansehen um interkulturelles Lernen zu férdern. Dies ist damit
zu erklaren, dass sie dem Schulsport ein grundlegend hohes Fordermald fur
Sozialkompetenz und Gruppenprozesse zuerkennen. Sie nennen positive Faktoren die mit
Hilfe des Sports im Umgang mit kultureller Diversitat entstehen: Uberwindung sprachlicher
Barrieren und ethnischer Diskrepanzen, Mdoglichkeit neuer, wichtiger Rolleneinnahmen,
Kennenlernen von Sportfacetten anderer Kulturen, Integrationsférderung, gemeinsame Ziel-

und Interessensetzung sowie Identitatsentwicklung.

Wie auch bei der Kategorie Persénliches Lehreranliegen schon erwahnt fihren nach Ansicht

des Lehrpersonals, der schlechte Stellenwert des Sport und der Zeitmangel (Ausmal3 der
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Sportstunden) zur einer skeptischen Sichtweise Aspekte kultureller Identitat einzubeziehen.
Ebenso gibt es vereinzelt die Meinung, dass Sport diesbezlglich kein besonderes Element
darstelle.

Zumeist wird unterschieden zwischen dem Madchen- und Bubensport: Bei den Burschen
ginge es vordergriindig um die Bewegung, kulturelle Faktoren wie Bekleidung oder Verbote
an Schulveranstaltungen teilzunehmen wirden hier keine Rolle spielen.

Ebenfalls gehen die Meinungen auseinander wenn es um die Notwendigkeit interkultureller
Lernprozesse geht: Je nach Schilerinnenanzahl mit Migrationshintergrund werden die

Prozesse als mehr oder weniger wichtig befunden.

Es lasst sich demnach festhalten, dass dem Sport grof3es Potenzial in puncto interkulturelles
Lernen und grundsétzlicher Sozialkompetenzférderung beigemessen wird. Aber anhand
negativer Assoziationen, betreffend vor allem der islamischen Familien (kein Interesse, kein
Stellenwert, keine Kooperation der Eltern), der fehlenden Rahmenbedingungen von Seiten
der Schule (Schwimmunterricht) und organisatorischer Einbulen (zu geringe
Sportstundenanzahl) Schwierigkeiten in der Performanz definiert werden. Ergéanzend wird

zwischen der Wichtigkeit von Interkulturalitat im Buben- und Madchensport unterschieden.

7.2.2 Kompetenzen

e Herausforderungen/Inkompatibilitat

Betrachtet man die Aussagen unter der Kategorie Herausforderungen/Inkompatibilitdten so
kann geschlussfolgert werden, dass grob sieben Bereiche als herausfordernd bzw. als
schlecht vereinbar mit der 6sterreichischen Kultur gelten: Gewaltbereitschaft der Buben,
Gruppenbildung,  Heterogenitat,  Bekleidungsvorschriften ~ muslimischer ~ Madchen,
Sprachbarrieren, herausfordernde Identitatsentwicklung durch stehen zwischen zwei

Kulturen, Hierarchie im islamischen Familiensystem (Stellenwert der Frau).

Es zeichnen sich drei Bereiche in besonderer Weise ab: Sie werden am schwerwiegendsten

empfunden und am haufigsten thematisiert.

1) Sprachbarrieren: Sie werden 0ofters als stérend angesehen, da Lehreranweisungen
schlecht oder auch die Lehrperson die Schilerlnnen dann nicht versteht. Sie werden als

Hindernis fur den Zusammenhalt angesehen, da Ausgrenzungen oder Konkurrenz unter den
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Schilerinnen entstehe.

2) Hierarchie im islamischen Familiensystem: Hier gehen die Lehrerinnen automatisch
von einer unterdriickten Position der Frau in islamischen Familien aus und lehnen sich strickt
mit Unverstéandnis dagegen. Durch die andere Lebensausfiihrung muslimischer Familien und
damit aufkommenden Schwierigkeiten und Uneinigkeiten bezlglich 06sterreichischen
Schulregelungen wollen manche Lehrerlnnen keinen Elternkontakt bzw. nehmen es einfach
hin (tolerieren es). Es kdme ebenso manchmal zu Problemen hinsichtlich dem Respekt

muslimischen Buben gegeniber Lehrerinnen.

3) Grenzlinien: Es wird davon ausgegangen, dass die Schilerlnnen (in den Fallen nur
die Schulerinnen) mit den zwei oder mehreren Kulturen die in ihre Lebenswelt eingebunden
sind Uberfordert sind. Sie wurden zwischen zwei Kulturen stehen und sich schwer tun

Sensibilitat fir Wertvorstellungen in Osterreich zu entwickeln.

Den nachsten vier aufkommenden Gebieten erliegt ein schmalerer Grad an

herausfordernden Erlebnissen zu Grunde:

4) Gewaltbereitschaft/Beschimpfungen der Familie: Nach Ansicht der Lehrerlnnen
kommt es hier zu kérperlichen, verbalen Ubergriffen tiberwiegend beim Burschenturnen vor.
Als Ursache wird die Herkunft, eine héhere Gewaltbereitschaft in der Familie und

Sprachbarrieren angegeben.

5) Gruppenbildung: Lediglich in seltenen Fallen kommt es zum Zusammenschluss
ethnischer Gruppen der negative Folgen in der Sportklasse bewirke. Vorwiegend sei es ein

natdrlicher Prozess aufgrund gleicher Interessen.

6) Kopftuch/Kleidung: Grundsatzlich ist festzustellen, dass Bekleidungsvorschriften von
allen Lehrerlnnen akzeptiert werden. Dennoch finden es manche absurd und erleben es als
unkomfortabel fur die Madchen im Sport. Durchwegs wird ein Sportkopftuch wegen der
Sicherheit fur wichtig erachtet. In Ausnahmeféllen flihrt das Kopftuch zu Reibereien zwischen

den Schulerlnnen.

7 Heterogenitét: Nicht nur kulturelle Vielfalt, sondern ebenso andere identitatsstiftende
Unterschiede der Schilerinnen in der (Sport)klasse beeinflussen das Miteinander und die
Unterrichtseffizienz, die oftmals fur (Sport)lehrerinnen schwierig zu bewerkstelligen sind.

Dazu zéhlen Diskrepanzen die in der Religiositat muslimischer Schilerlnnen behaftet sind.
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e Probleme

Aus den Ergebnissen der Interviews zu dieser Kategorie kann gesagt werden, dass
vorwiegend die Elternarbeit mit muslimischen Eltern von den Lehrerinnen als problematisch
und oft aussichtslos deklariert wird. Hauptsachlich in der Elternkommunikation und
-kooperation werden unangenehme, nicht zufriedenstellende Situationen geschildert. Als
Grund dafir wird wieder der Bezug zur muslimischen Familienstruktur genommen, die nicht

nachvollzogen werden kann.

1) Elternkommunikation: Es werden ,wie bei den Schiilerinnen Deutschkenntnisse der
Eltern bemangelt, aufgrund von daraus resultierenden Verstandigungsschwierigkeiten. Der
Dolmetschereinsatz wird unterschiedlich bewertet, aber haufig mit wenig positiven
Bewertungen verknipft. Ein wesentliches Problem sei die fehlende Gespréachsbasis. Eine
erschwerte Kontaktaufnahme wird beméangelt, jedoch werden auch keine Bestrebungen von

Seiten der Lehrkrafte getatigt.

2) Elternkooperation: Den Eltern wird vorgeworfen kein Interesse an einer Integration
und auch nicht an der Integration ihrer Kinder zu haben. Der Stellenwert des Sports und der
Frau in den muslimischen Familien wirden Lésungen oder Kompromisse eher unmoglich
machen, wobei hier eine Beschrankung auf Eltern mit geringerem Bildungsniveau oder
strenger Religiositatauslebung stattfindet.
Hier werden viele Verstrickungen bzw. Uberschneidungen von Themenfeldern aus bereits
anderen Kategorien sichtbar. Es kann aber keine Trennungen der Kategorien gemacht
werden, da sie ineinandergreifen sowie zusammenhéngend sind.

e Unterschiedliche Handhabung religiéser Bindungen

e Institution Schule zur Foérderung eines Differenzierten Umgang mit

unterschiedlichen Kulturen

Die Aussagen der Interviewpartner, dass das Verhalten in der Auslbung religioser oder
kultureller Bindungen innerhalb der Schilerschaft variiert, legt offenkundig die
Mehrfachidentifikationen der Kinder und Jugendlichen in ihrer Lebenswelt dar. Es geht nicht
darum religibse und kulturelle Eigenheiten abzulegen, sondern mit verschiedenen
persdnlichkeitsstiftenden Faktoren umzugehen und Identitatsentwirfe immer wieder neu zu
gestalten. Identitat entspringt nicht einem bestimmten kulturellen Muster, vielmehr mehrerer,

kultureller Entwirfe und Teilidentitaten (,innere Pluralitat). Mit diesen, in der Literatur
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ausfuhrlich erklarten Begrifflichkeiten, scheinen Lehrerlnnen wenig erfahren zu sein.

Es wird deutlich, dass sie die Heterogenitat akzeptieren, aber ihnen dennoch eine eher
essentialistische Sichtweise zu Grunde liegt.

Meistens sind sie dazu geneigt zu homogenisieren: Sie setzen filir ein gemeinsames
Miteinander ein institutionalisiertes Regelwerk dass fir alle gleich gilt fest. Der in der Literatur
angesprochene ,Universalistische Ansatz* von Holzbrecher kann auch auf die Situationen
der hier interviewten Lehrerschaft aufgezeigt werden. Es wird Ofters eher von einem

Luniversalen Gesamtsystem* von allgemeingtltigen Normen ausgegangen.

e Zuschreibungen von Eigenschaften bei Schiilerinnen mit Migrationshintergrund

Lehrerinnen nehmen schlechte Schwimmfahigkeiten oder sportliche Grundfahigkeiten als ein
migrantenspezifisches Phdnomen wahr. Auch eine Geschlechterstereotype Wahrnehmung
ist festzustellen, derzufolge sich Burschen emotionaler, korperlicher, engagierter im Sport
und Madchen eher wehleidig, desinteressiert und scheu (insbesondere bei tirkischem
Hintergrund) in ihren Verhaltensweisen zeigen. Diese Auffassung wird nicht durchgehend
vertreten: Einige Lehrerlnnen sagen aus, dass tirkische Madchen sehr leistungswillig und
sehr gut in Ballspielen sind.

Demzufolge deute ich das die Stereotypisierung entlang kulturbezogener oder
geschlechterstereotype Zuschreibung nicht gerechtfertigt ist.

Weiters wird den Madchen beim Spracherwerb mehr Ehrgeiz und ein besserer Spracherfolg
als den Burschen zugeschrieben.

Lehrerinnen gehen von der Grundannahme aus, dass Madchen in islamischen Familien eine
unterwirfige Rolle einnehmen, deshalb durch weniger aggressive und sozialere

Verhaltensformen gekennzeichnet sind als Burschen.

e Positive Sichtweisen

An erste Stelle steht fur die Lehrkréfte eine gelungene Klassengemeinschaft, das bedeutet
die Sportklasse trotz vielfaltiger Lebensvorstellungen und -weisen zu einem Ganzen zu
formieren.

Dabei lassen sie die kulturelle Vielfalt als Ressource aul3en vor, obwohl sie als positiv und
zur Normalitat gehérend aufgenommen wird. Es wird angenommen, dass durch aufzeigen
von Unterschieden (Andersartigkeit) eher Ausgrenzungen oder Konflikte entstehen sowie
kein Bedarf oder Notwenigkeit diese Thematik umzusetzen gegeben sei. Gleichzeitig wird

aber berichtet, dass Schilerinnen sehr gern ein Stick ihrer Lebenswelten durch z.B.
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Tanzprasentationen  (Volkstdnze  anderer  Kulturen) preisgeben und an der
Auseinandersetzung mit anderen Kulturen Interesse haben.

Daraus schlie3e ich, dass die Chance Gemeinsamkeiten aber ebenso Unterschiede im
Schulsport zu entdecken, um diese wertschatzen und anerkennen zu lernen und somit die
Vielfalt in unserer Gesellschaft aufzuzeigen und zu honorieren nicht bemerkt oder erkannt
wird. Im Ubrigen, dass die Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt bzw. der Ausdruck
Interkulturelles Lernen nicht als Querschnittsaufgabe, sondern als extra Aufgabe aufgefasst
wird, die Anwendung finden soll wenn es Schwierigkeiten gibt.

Weiters gelten Erfolgserlebnisse die in Form von Vermittlung und Annahme dsterreichischer
Kulturelemente an die Schilerinnen mit Migrationshintergrund stattfinden (auch in Bezug auf
Sport). Dazu zahlt beispielsweise der Spracherfolg, erlernen des Skifahrens und

Schwimmens.

7.2.3 Umsetzung

e Einbezug kultureller Hintergriinde der Schiilerinnen

Die Beschreibungen der Interviews konnen dahingehend ausgelegt werde, dass keine
Konzepte oder Uberlegungen interkulturellen Lernens im Schulsport vorliegen: Es werden
zwar recht viele Ideen geaulert, diese entstanden aber groRtenteils erst im Zuge des
Interviews oder werden gewdhnlich nicht realisiert.

Es werden unterschiedliche Griinde genannt:

1) Wissen uber didaktisch — methodische Vorgehensweise fehlen: Einige Lehrerinnen
haben noch nie vorher von diesem Prinzip gehort oder sich damit befasst (z.B. Fall: 18, 1,
12).

2) Zeitmangel: Ausgesagt wird, dass eine Wertschatzung der Kultur aufgrund von
Zeitmangel kaum moglich ware. Es sei nicht mdgliche relevante Themen der Schilerinnen
aufzugreifen.

3) Keine Erfordernis im Sport: Es kann festgestellt werden, dass manche Lehrerinnen
den Sport als kulturiibergreifend sehen, diesem also per se ein Integrationspotenzial
zugeschrieben (das Spiel um Teamgeist und Fairness zu vermitteln, Durchmischung in
Sportspielen). In der Literatur wird durchaus die Lehrkraft als entscheidender Faktor
gesehen, um interkulturelles Lernen und damit kulturelle Vielfalt als Ressource an die
Schilerinnen heranzutragen. Ein bedeutender Punkt fir die Lehrerinnen ist, dass sich
Schuilerlnnen mit Migrationshintergrund nach den dsterreichischen Schulgegebenheiten und

damit auch an die sportlichen Inhalten des Lehrplans richten (z.B. Fall: 6, 10, 2, 20). Die
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Gleichbehandlung aller stehe im Vordergrund.

4) Kulturell bedingte Hindernisse: Ausgehend von diesem Kontext kommen teilweise
wieder Argumentationen bezogen auf die muslimische Schulerschaft, da hier die grofdten
Differenzen wahrgenommen werden: Der Stellenwert der Frau und des Sports in
muslimischen Familienstrukturen werden als Hindernis fir den Einbezug interkulturellen
Lernens gesehen (z.B. Fall: 17, 2). Einige erzéhlen, dass die Thematik nicht eingebaut
werden kénne, da auch die sportliche Basis der Schilerinnen (hier nur die Rede von
Schilerinnen) nicht gegeben wére (z.B. Fall: 18, 5, 2). Daraus schliel3e ich, dass sportliche
Erfolge fir die Lehrerinnen wichtiger sind, als kulturelle Vielfalt.

Die meisten geben an, dass lehrerspezifisch mit kultureller Vielfalt umgegangen wird. Sie
handeln diesbeziglich intuitiv. Ein grundsatzliches Denken in Richtung interkulturellen
Lernens, wie es im allgemeinen Lehrplan beschrieben wird, liegt nicht vor.

Dabei wird mehrheitlich in Problemfallen mittels padagogischer Gesprache oder
zwischendurch sich aus der Situation ergebend Kurzgesprache von wenigen Minuten
aufgegriffen (z.B. Fall: 5, 10, 21, 14, 20, 8). Der Einbezug beschrankt sich gegebenenfalls
auf Tanze aus anderen Kulturen, wenn es von den Schilerlnnen erwilinscht wird.

Aus den Interviews resultiert ebenfalls, dass Lehrerlnnen die angeben eine Fortbildung zu
dieser Thematik gemach zu haben, dennoch keine oder nur sehr unterschwellig
interkulturelle Inhalte in ihrem Sportunterricht einzubeziehen (14, 6, 5, 11, 10, 12). Ein Grund
ist, dass keine passenden Inhalt fur das Klientel in der Schule prasentiert wurden. Andere
betrachten so oder so den Begriff Interkulturelles Lernen kritisch — als zu abgehoben, der
Realitat nicht entsprechend oder in der Schule nicht verwirklichbar (z.B. Fall: 5, 11).

Einen reflektierten Blick weist Fall 12 auf, zumal versucht wird eine breitgefecherte
Perspektive kultureller Lebenswelten sowie ein erweitertes Verstandnis von kulturellen
Zusammenwirkens zu fokussieren. Dennoch ist hier ein Ausbau fir die schulische Praxis im

Schulsport noch ausbauféhig.

e Unterstiitzungsbedarf

Mehrheitlich ist eine Unterstitzung erwiinscht, dabei handelt es sich um methodisch,
didaktische Kenntnisse interkulturelles Lernen im Sportunterricht einzubetten und generell
mehr Wissen uUber verschiedene kulturelle Lebensweisen oder Sporttraditionen vermittelt zu
bekommen. AuRerdem wird mehr Austausch bzw. Zusammenarbeit im Kollegium und eine
Kundmachung von Angeboten in diese Richtung als erstrebenswert erachtet. Es wird
angegeben, dass sie oft Einzelkdmpfer sind und Umgangsweisen in den meisten Fallen

allein bewerkstelligen missen. Dies zeigt, dass sich Lehrerinnen mit Hilfe geeigneter

164



FortbildungsmalRnahmen weniger verunsichert in der Beschéaftigung mit kultureller Vielfalt in
der Sportklasse fuhlen und ihr eventuell mehr Aufmerksamkeit widmen wirden.

Als eine weitere Art von Hilfestellung wirde ein finanzielle Abgeltung sowie hheres Ansehen
der empfundenen Mehrarbeit beziglich Eltern- und Schulerinnenarbeit als Honorierung gern
gesehen. Demzufolge wird die Thematik eher als belastend und keineswegs als

selbstverstandliche Mallnahme/Aufgabe der Lehrerschaft bewertet.

Vor allem fur junge Lehrerinnen und Junglehrerinnen die kaum Erfahrung ausweisen in
(Spor)klassen bzw. Schulen mit hohem Migrationshintergrund zu unterrichten, sei eine

Stltze zum Beispiel in Form von einer Einschulung vorteilhatft.

Manche Kolleginnen sehen eher wenig Bedarf an Unterstitzung. Sie sehen sich als
kompetent genug kulturelle Diskrepanzbereiche zu bewadltigen. So lasst sich folgern, dass
interkulturelles Lernen hier Uberwiegend als Reaktion von auftretenden Schwierigkeiten
verstanden wird, nicht als stetiges Prinzip, um kulturelle Heterogenitét zu begrifen.

Gerade im Bereich der Geschlechtergleichstellung wird Unterstitzungsbedarf dringend
beflirwortet. Die verschiedenen Vorstellungen tber Geschlechterverhaltnisse provozieren fur
viele Lehrerinnen schwerwiegende Probenfelder (z.B. Teilnahme der Madchen an

mehrtagigen Veranstaltungen und Schwimmunterricht, Ramadan).

e Meinung zur Auseinandersetzung der Sportstudierenden mit kultureller Vielfalt

Durchwegs betrachtet der Lehrkdrper die Beschéaftigung mit kultureller Vielfalt, aber auch
prinzipiell das Augenmerk auf die Umgangsweise mit Heterogenitat in der (Sport)klasse zu
legen als sehr wichtig. Die Griinde bzw. Schwerpunkte differenzieren und kénnen nicht einer
bestimmten Tendenz zugeordnet werden:

Die einen sehen es vorzugsweise je nach unterrichtlichem Erfahrungswert junger
Lehrerinnen hinsichtlich Migrationshintergrund erforderlich, die anderen sehen es als
grundséatzliche Basis fir die Unterrichtspraxis an Wiener Schulen. Einige sehen es als
Aufgabe die Studierenden Uber mogliche kulturelle Schwierigkeiten die auftreten kdnnen
wéhrend des Studium zu informiere, um eine Art Ristzeug mitzubekommen. Hier wird der
Defizitansatz erneut dargelegt: Hier wird das Thematisieren von kultureller Vielfalt bzw.
interkulturelles Lernen als Kompensation oder Problembeseitigungsmal3inahme verstanden.
Es gibt aber ebenfalls Lehrerinnen die die Auseinandersetzung der Sportstudierenden mit
Heterogenitat als eine positive Weiterbildung sowie frihzeitige Berlcksichtigung fir eine

bewusst, differenzierte Haltung (Umdenken) und ein Interesse gegeniber der Schilerschaft
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mit Migrationshintergrund wahrnehmen.

e Empfehlung fiir die Lehramtsausbildung
Die Lehrkrafte empfehlen hauptséachlich eine vielfaltige und hoher ausgerichtete

Praxiserfahrung, die Schulen mit vermehrten Anteil an Schilerinnen mit

Migrationshintergrund inkludiert.
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8 Fazit

8.1 Zusammenfassung und Diskussion der wesentlichen Ergebnisse

Auf Grundlage der Interviewergebnisse kann die Forschungsfrage: ,Welche Einstellungen
und Kompetenzen haben Sportlehrkréfte in Bezug auf eine kulturell heterogene Sportklasse
und in welcher Form werden interkulturelle Inhalte im Schulsport einbezogen bzw.
umgesetzt?” folgendermalen beantwortet werden:

Die Einstellungen der Sportlehrkrafte zur kulturellen Vielfalt sind im Grunde positiv. Letztere
wird als bereichernd wahrgenommen. Dennoch gibt es immer wieder Situationen, in denen
Lehrerlnnen im Umgang mit einer kulturell heterogenen Schilerschaft an Grenzen stof3en.
Dabei handelt es sich prim&r um Falle, bei denen institutionelle Rahmenbedingungen, die
sich nach Osterreichischen, kulturellen Wertvorstellungen richten, nicht mit anderen
kompatibel sind. Sportlehrerinnen nehmen Forderungen zum Beispiel islamischer Positionen
der Nicht-Teilnahme am Schwimmunterricht oder Nicht-Teilnahme an
Schul(sport)veranstaltungen als stérend wabhr.

Im Zusammenhang damit wird die Vorstellung der Geschlechterverhdaltnisse, die nicht der
Osterreichischen Werteinstellung entsprechen, als problematisch eingeschatzt.

Es folgen eher negative Konnotationen hinsichtlich der Elternarbeit (hauptsachlich bei
islamischen Familien, die streng glaubig sind und ein niedrigeres Bildungsniveau haben),
gezielte MalBhahmen zur Erreichung einer verbesserten Kooperation werden aber wenig
getatigt. Die Kinder und Jugendlichen werden isoliert betrachtet und zu den Eltern wird eher
Abstand genommen.

Es geht hervor, dass eine notwendige Flexibilitat, um verschiedene Wege zu finden Eltern
vermehrt zu erreichen, kaum Beachtung finden. Der Blick wird dahingehend gewendet, dass
die Eltern die Schule stitzen und guten Kontakt aufbauen sollen.

Die deutsche Sprache wird als wesentlich fir den schulischen Erfolg und das gemeinsame
Interagieren erachtet. Ein Bestarken zum Ausbau der Mehrsprachigkeit findet keine

Erwahnung.

Toleranz und Akzeptanz gegeniiber anderen Kulturen werden als Routineumgang erfasst.
Allerdings findet keine bewusst differenzierte Ausrichtung und kein Interesse gegenuber
Schilerlnnen mit Migrationshintergrund statt. Interkulturelles Lernen im Sport wird nicht als
facheribergreifendes Unterrichtsprinzip gesehen, vielmehr als eine Art extra Aufgabe, um
eventuelle kulturelle Diskrepanzen auszugleichen. Ein Zugang zur Er6ffnung gemeinsamen
Erlebens und Mitgestaltens kultureller Werte wird nur sehr unterschwellig aufgegriffen.

Dies zeigt sich auch im Einbeziehen kultureller Hintergriinde der Schilerinnen. Dies im
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Sportunterricht zum Gegenstand kultureller Lernprozesse werden zu lassen, wird meistens
aulRen vor gelassen. Aufgrund einer liberal politischen Haltung sowie dem Bemuihen, alle
Schilerinnen mit oder ohne Migrationshintergrund gleich viel wert zu schatzen oder aus
einer Befiirchtung vor Uberbetonung kultureller Vielfalt und damit vor einer Problemschaffung
die nicht vorhanden ist, wird fir interkulturelle Lernprozesse nur wenig Raum explizit
errichtet. Gleiche Regeln und die Vermeidung von Unterschieden in der Behandlung der
Schilerlnnen wird als Basis flr ein gemeinsames Miteinander gesehen.

Sportlehrerinnen handeln eher intuitiv und flexibel auf aufkommende, kulturell bedingte
Themen, da seitens der Schule keine speziellen Konzepte beziiglich kultureller Heterogenitét

vorhanden sind.

Die institutionellen Rahmenbedingungen in den Schulen sind hinsichtlich dessen
ausbaufahig, um die (Sport)lehrerinnen in ihrer Arbeit zu unterstiitzen. Zum Beispiel kénnten
schulrelevante Informationen zumindest in alle vertretenen Hauptsprachen tbersetzt werden.
Mehrsprachige Einladungen, Thementage fur Eltern einmal die Woche, bei denen es auch
um sportliche Inhalte gehen kann sowie ansprechende Elternabende kdnnten in Kooperation
mit Muttersprachen-Lehrerinnen gestaltet werden, um Wertschatzung und mehr
Elterneinbindungen in der Zusammenarbeit zu erreichen sowie eine offene Haltung
gegeniiber Osterreichischen (Sport)traditionen zu vermitteln. Die Uberlegung ist auch
dahingehend gerichtet, well Schilerinnen aus Migrationsverhéltnissen
Identitatsschwankungen ausgesetzt sein kdnnen. Dabei sollte gerade in der Schule die
Mdglichkeit gegeben werden, sich nicht fir eine bestimmte kulturelle Norm- und
Wertvorstellung entscheiden zu missen, sondern ein individueller Spielraum gegeben

werden.

Wie auch bei der Untersuchung von Grimminger (2009) werden schlechte
Schwimmfahigkeiten und das Fehlen sportlicher Basiskompetenzen von einigen
Sportlehrerlnnen als ein Phanomen, das durch die kulturelle Herkunft bedingt ist,
wahrgenommen. Verhaltensreaktionen wie aggressives Verhalten bei Burschen oder
wehleidiges, weniger engagiertes Verhalten sowie ein anderes Kérperbewusstsein vor allem
bei tiurkischen Madchen machen eine kulturalistische und geschlechterstereotype
Wahrnehmung sichtbar. Diese Sichtweisen lassen sich aber nicht auf alle Lehrkréafte

Ubertragen.

Der Schulsport wird von der Mehrheit als besonderes Mittel gesehen interkulturelle
Lernprozesse einzubinden, jedoch wird es in der Praxis nicht bzw. nur sehr unterschwellig

umgesetzt. Die Grinde sind unterschiedlich und kénnen nicht speziell in eine Richtung
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gedeutet werden.

Zum einen fehlen methodisch didaktische Wege und das Wissen Uber die verschiedenen
Lebensweisen und zum anderen sei zu wenig Zeit (bedingt durch die geringe Anzahl an
Sportstunden) um sich mit den kulturellen Hintergriinden der Schilerlnnen zu befassen. Im
Vordergrund steht das Heranfihren der Schilerlnnen an die dsterreichischen Traditionen
und die Vermittlung der Basiskompetenzen im Sport, nicht die kulturelle Vielfalt.

Weiters sind auch hier die Konflikithemen mit der Uberwiegend islamischen Schilerschaft in
Verbindung zu sehen: Die Lehrerinnen weisen kritische Ansichten beziglich des Stellenwerts
der Frau und noch dominierender den Stellenwert des Frauensports in der Familie auf. Es
wird als Hindernisgrund fir die Umsetzung der Thematik bewertet, da sportliche Inhalte
immer mehr in den Hintergrund gertickt wirden. Die Gleichbehandlung spielt bei allen
Lehrerlnnen und an allen untersuchten Schulen eine ausschlaggebende Rolle und wird
ebenfalls als Grund angefiihrt, interkulturelles Lernen bzw. kulturelle Vielfalt im
Sportunterricht nicht bzw. nur sehr geringfligig zum Thema zu machen. Durch ein Festsetzen
von Regeln wird angenommen eine unabdingbare Voraussetzung fir ein gemeinsames
Miteinander zu schaffen. Dabei wird nicht bedacht, dass einen fir alle gleichen Maf3stab zu
erheben (z.B. gleiches deutsches Sprachniveau) erst recht Ungleichheit schafft oder
eventuell gewlinschte, aber von den Schiilerinnen nicht direkt angesprochene Bediirfnisse,
ihre kulturellen Hintergrinde einzubeziehen und wertzuschéatzen, Ubersehen werden. In
einigen Fallen ging hervor, dass die Schilerinnen oder der erfolgte Einbezug kultureller
Lebenswelten der Schilerinnen in anderen Fachern durchaus als sehr positiv und
verbunden mit Stolz erachtet wurde.

Aus den Interviews scheint aber das Ausmal3 an kritischen Momenten beim Burschen- und
Madchensport unterschiedlich gewertet. Kulturelle Uberscheidungssituationen werden bei
den M&adchen im Sport aufgrund anderer Wert- und Normvorstellungen und Religiositat
(Bekleidung, Nichtteilnahme an Sportveranstaltungen, Stellenwert) haufiger und starker

definiert.

Konkret werden Konfliktpotenziale von den mannlichen Sportlehrern an Schule F und D
Uberwiegend in hoherer Gewaltbereitschaft und meist korperlich ausgetragenen
Diskrepanzen gesehen, sowie in aggressiveren verbalen Ausdricken. Nicht-Teilnahme an
Sportveranstaltungen oder durch den Migrationshintergrund bedingte schlechte
Grundkompetenzen im Sport (aul3er im Schwimmen) sind wohl eine absolute Ausnahme.

Gruppenbildungen und damit Reibereien oder gewaltsame Situationen hinsichtlich
verschiedener  Nationalitdten  sind bei den Burschen  selten  geworden.
ZusammenschlieBungen ethnischer Gruppen wuirden erfolgen, flihren aber nicht zu

Problemsituationen. Konflikte sind eher interpersonell begriindet.
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In diesem Kontext wird die Zusammenarbeit mit den Eltern ebenfalls als harmloser definiert
als im Madchensport. Wobei in Schule D Sprachbarrieren und zu wenig Elternunterstitzung
als groRRes Problem beméngelt wird. In Schule F werden wiederum diesbeziglich keine
skeptischen Anfuhrungen angemerkt (z.B. wird der Dolmetschereinsatz als positive Losung
bewertet), jedoch die hdhere Gewaltbereitschaft in Familien mit Migrationshintergrund als

problemhaft dargestellt.

Im Madchensport hingegen werden Konfliktpotenziale im besonderen Mafie beziglich dem
Schwimmunterricht, der Bekleidung, sowie wegen der haufigen Nicht-Teilnahme am
Sportveranstaltungen groRgeschrieben. Damit unweigerlich verbunden werden der
Elternarbeit verstarkt schwierige Situationen zugesprochen, wieder bezogen auf und damit
zusammenhdngend mit Geschlechtervorstellungen in islamischen Familien, bezogen auf
Schilerinnenarbeit und Eltern-Lehrer-Arbeit (Elternkommunikation findet nicht nur durch
Sprachbarrieren als Erschwernis Betrachtung, sondern auch durch autoritdre
Verhaltensweisen der Vater). Dabei wird in Schule E beschrieben weniger Schwierigkeiten
mit der Elternarbeit zu haben, da die Lehrkraft aktiv (z.B. Anliegen hineinschreiben ins
Mitteilungsheft) auf die Eltern zugehe und versuche, verstdndnisvoll an die Eltern

heranzutreten und das Anliegen zufriedenstellend auf beiden Seiten zu I6sen.

Gruppenbildungen bilden, ausser an Schule A und G, eine Ausnahmesituation.
ZusammenschlieBung tirkischer Madchen oder kroatischer und serbischer Madchen sei
aufgrund gemeinsamer Interessen zu erklaren und weniger mit Freundschaftsbildungen in

Abhangigkeit unterschiedlicher Nationalitaten, die sich meiden wollen.

An allen Schulen gleich festzustellen und geschlechterunabhéngig ist die Skepsis gegeniuber
den Norm- und Wertvorstellungen islamischer Familienstrukturen sowie die Sprachkenntnis
als Bedingung fur ein gemeinsames Interagieren (auch mit Eltern), Schulerfolg und
Verhinderung von Ausgrenzungen. Es wird zum Beispiel als erfolgreich erachtet, wenn das
Hinweisen auf den deutschen Sprachgebrauch nicht immer wieder erfolgen muss. Bei den
Burschen fuhre die Altershierarchie, hohere Gewaltbereitschaft, geringer Integrationswille
und zu wenig Elternunterstirzung zu kulturellen Konfliktsituationen im (Sport)unterricht.

Bei den Madchen sind es vor allem die anderen Positionen islamischer Familien zu
Geschlechterverhéltnissen die sich auch im Schulsport und der Zusammenarbeit zwischen
Lehrerin und Eltern (Vater) niederschlagen. Ebenso wie bei den Burschen werde zu wenig
Verstandnis und Unterstlirzung (insbesondere bei Eltern mit niedrigem Bildungsniveau und
strenger Religiositat) aufgebracht, was zu Problemfeldern im Schul(sport)kontext fiihrt.

Nach Ansicht der Lehrerinnen kénne die Schule einen Beitrag zu einem differenzierten und
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liberaleren Umgang mit kultureller Vielfalt unterstiutzen. Aus den Aussagen wird deutlich,
dass nicht nur die Schilerinnen und Lehrerinnen in diesem Prozess einen wesentlichen
Faktor darstellen, sondern ebenso die Elternzusammenarbeit, die gesellschafts — politische

sowie institutionelle Ebene einen bedeutenden Einfluss nehmen.

Unterstitzung vom Lehrkérper ist winschenswert, sowohl beziiglich methodisch -
didaktischer Leitideen, professionellem Zusatzpersonal, grundsatzlicher kultureller
Lebensweisen, als auch auf institutioneller Ebene (Verankerung im Lehrplan, Besprechung
unter Kolleginnen). Gerade junge, unerfahrene Kolleginnen sollten drauf besser vorbereitet
werden.

Es wird empfohlen mehr praxisorientiert schon wahrend des Studiums Erfahrungen in

Schulen mit hohem Migrationsanteil zu sammeln.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse eine sehr unterschiedliche Betrachtung der Lehrerinnen in
Bezug auf Interkulturalitéat in der Sportklasse auf. Differenzen offenbaren sich im Vergleich
zum Madchen- und Burschensport, auch in der Zusammenarbeit mit Eltern, in Ansichten
Uber Integration sowie in Verhaltensbetrachtungen der Schulerinnen.

Die Lehrerschaft weist in allen untersuchten Schulen einen positiven Blick auf eine kulturelle
Sportschilerschaft auf. Dennoch gibt es immer wieder sehr kritische Ansichten, was das
Schilerinnenverhalten mit Migrationshintergrund anbelangt (kein Sportengagement oder
Desinteresse am Sport der Madchen, hoher Migrationsanteil fihre zur Senkung des
Stellenwerts Sport in der Schule, aggressives und befremdendes Verhalten der Burschen
etc.).

Die Schilerlnnen untereinander dirften nach Aussagen der interviewten Personen einen
unkomplizierten und als Normalitat aufgefassten Umgang miteinander aufweisen, der wenige
gravierende Konflikte aufgrund des Migrationshintergrunds auslost. Wenn doch, dann nur in
Fallen, bei denen kulturelle gesellschaftspolitische Diskrepanzen in den Unterricht
einflossen, wobei auch ein Beispiel genannt wurde, bei dem es - bedingt durch diese
Diskrepanzen - zu einem positiven Zusammenhalt in der Sportklasse kam und auf3ere
Diskrepanzen nicht in den Sportunterricht Ubertragen wurden.

Kritische Momente fallen haufig bei der Auseinandersetzung mit Eltern der Kinder mit
Migrationshintergrund an.

Der Einbezug der Sportlehrerinnen trotz einer grundlegend positiven Einstellung, findet an
allen Schulen nur wenig ansehen. Als Erklarung kénnen das falsche oder fehlende
Verstandnis des Begriffs ,Interkulturelles Lernen“, die Auslegung schulischer
Rahmenbedingungen und Konzepte mit zu wenig Augenmerk auf Bedirfnisse einer

kulturellen Schiilerschaft und deren Eltern, geringer Austausch unter den Kolleginnen bzw.
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mit zu eingeschranktem Blickfeld einer eher homogenisierenden und monostrukturell
ausgerichteten Schulstruktur herangezogen werden.

Wie bei Grimminger (2009) zeigt sich, dass die Performanz interkultureller Inhalte von
unterschiedlichen Faktoren abhangt: Skepsis gegeniber interkulturellem Lernen im Sport,

schulorganisatorische Strukturen, Akkulturationseinstellungen, Zielorientierungen etc.

Dahingehend kdonnen Konzepte in der Schule, wie es zum Beispiel in kanadischen Schulen
bereits verbreitet ist, ausgebaut und eingefuhrt werden. Besonders die Elternkooperation
bedarf flexiblerer und vielseitiger Losungswege. Ebenso sollten vermehrt Wege flr
interkulturelles Lernen den Sportlehrerinnen néher gebracht werden, um den Umgang mit
Diversitat in all ihren Erscheinungsformen (kulturelle Differenz, Mehrsprachigkeit, Geschlecht
etc.) in den Unterricht einzubeziehen.

Interkulturelles Lernen nicht akzentuiert auf kulturelle Verschiedenheit oder nur auf die
Anwesenheit von Migranten in der (Sport)klasse zu beschranken, aber dennoch zum Thema

werden zu lassen, sei als regelmafiges Prinzip anzuwenden.

Zukunftig wird sich weisen, ob die neue Padagoginnenbildung, die ,inklusive Bindung“ zum
gro3en Bestandteil hat und damit auch interkulturelle Padagogik miteinschliefdt, als ein
wesentlicher Schlissel fur eine professionelle Gestaltung eines gemeinsamen Unterrichts
von Schilerlnnen, unter der Beriicksichtigung ihrer Verschiedenheit aufgrund von kulturellen,

sprachlichen, soziokulturellen oder korperlich-geistigen Hintergriinden fruchtet.
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Anhang

Interviewleitfaden

Interviewleitfaden
Persénliche Angaben

Geschlecht:

Alter:

Staatsangehorigkeit:

Migrationshintergrund:

Auslandserfahrung:

Teilnahme an Fortbildung zu interkulturellem Lernen?:
Ausgelbter Sport:

1) Welche Einstellungen haben Sportlehrkréfte bezliglich einer kulturell heterogenen
Sportklasse?

e |st interkulturelles Lernen an dieser Schule im Schulprogramm verankert?
Inwieweit ist die Schule an der Umsetzung kultureller Vielfalt beteiligt?

Werden Fragen zum Umgang mit kultureller Vielfalt an dieser Schule geklart? (Maas,
Over, Mienert, 2008, S. 87 ff.).

e Wie sieht es mit der Elternarbeit im Zusammenhang kultureller Vielfalt aus?
Welche MaBnahmen werden entsprechend getroffen, damit Eltern mit
Migrationshintergrund schulrelevante Informationen erreichen? (Maas, Over, Mienert, 2008).

e Es gibt diverse Meinungen, wie mit kultureller Vielfalt umgegangen werden kann. Welche
Ansichten haben Sie hinsichtlich Mitgliedern verschiedener ethnischer Gruppen/Kulturen?
Sollten sich diese respektieren, aber lieber in allen Lebensbereichen getrennt leben, um
Probleme zwischen den Gruppen zu vermeiden?

Oder sollte eine Gesellschaft, mit einer Vielzahl ethnischer Gruppen, gemeinsam an

entstehenden Problemen arbeiten und gemeinsam leben und interagieren?
(Grimminger, 2009, S. 71).

e Immer wieder wird in den Medien strittig diskutiert, ob ,Menschen, die nach Osterreich
kommen, ihr Verhalten der 6sterreichischen Kultur anpassen sollten.” Wie stehen Sie zu der
Aussage? (Grimminger, 2009, S. 71).

e Denken Sie, dass Schulsport einen besonderen Stellenwert einnimmt, um Kinder und
Jugendliche fir kulturelle Differenzen zu sensibilisieren? (Grimminger, 2009).

e Denken Sie, dass interkulturelles Lernen auch fir Sportklassen gilt, in denen kaum oder
keine Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sind? (Grimminger, 2009).
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2) Welche Kompetenz weisen Sportlehrkréfte hinsichtlich einer interkulturellen
Sportklasse auf?

e Wie erleben Sie eine Klasse zu unterrichten, die einen hohen Anteil von Schiilern/innen mit
Migrationshintergrund hat?
Wie viele SS aus lhrer Sportklasse haben einen Migrationshintergrund und welchen?
Welche kulturelle Differenzen nehmen Sie vor allem wahr? (Maas, Over, Mienert, 2008).
.Wie wirken sich denn kulturelle oder religiose Bindungen konkret in Ihrem
Schulsportalltag aus"? (GieR-Stiiber & Kiihler, 2008, S. 299).

e Wie wichtig ist Ihnen das personliche Anliegen sich mit fremd kulturellen Beweggriinden
ihrer Schilerinnen auseinander zu setzen?
Macht es sie neugierig zu erkunden welche Beweggriinde lhre SS haben, in

Situationen bei denen Sie das Verhalten moglicherweise nicht nachvollziehen kdnnen? (Maas,
Over, Mienert, 2008).

e Welche kulturell spezifische Situationen haben fir sie eine Herausforderung dargestellt?
Wo sind Sie an personliche Grenzen gekommen?
Welche Aufgabe/Konflikt schien lhnen unldsbar? (Giek-Stiiber & Kiihler, 2008).

e Welche positiven Erfahrungen kénnen Sie aus der Praxis erzahlen?
Was hat Sie besonders berlihrt oder fasziniert? (GieR-Stiiber & Kiihler, 2008).

e Wie sollten Stundeninhalte aussehen, bezliglich der Auseinandersetzung mit kultureller
Vielfalt, um gemeinsames Sportreiben zu ermdéglichen? (Gies-stiber & Kiihler, 2008).
Inwieweit beziehen Sie die (fremden) Lebenswelten Ihrer SS mit in den Sportunterricht
ein?
Haben sie konkrete Strategien und/oder Ziele, in der Konfrontation mit kulturellen
Differenzen? (Maas, Over, Mienert, 2008).

3) In welcher Form werden interkulturelle Lerninhalte umgesetzt?

e Wie bewadltigen Sie die schwierige didaktische Aufgabe, Schilerinnen mit sehr
unterschiedlichen lebensweltlichen Erfahrungen/Einstellungen in der Sportklasse zu
unterrichten? (Gier-Stiber & Kiihler, 2008).

e Welche Mdglichkeiten erdffnen sich ihrer Meinung nach kulturelle Bildungs-& Lernprozesse
im Sportunterricht zu inszenieren?

e Wirden sie gerne mehr Unterstiitzung hinsichtlich Interkulturelles Lernen beflirworten?

e Finden Sie es wichtig, dass Sport-studierende sich damit auseinandersetzen, da sie ihre

spatere Berufstatigkeit in zunehmend multikulturellen Kontexten ausiben werden?“ (Giek-
Stuber & Kuhler, 2008, 301).

e ,Welche Empfehlung kdonnten Sie vor allem fur die Lehramtsausbildung aussprechen?*
(GieR3-Stiiber & Kuhler, 2008, S. 301).
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