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Materialien zum Kapitel 2 
 
 
 

María do Mar Castro Varela/Paul Mecheril  
 

Migrationspolitische Diskurse und ihre Wirkmächtigkeit 
 
 

»Immigranten«, so die Soziologin Saskia Sassen, »werden heute meist als Bedrohung 
wahrgenommen; als Fremde, die ihre Aufnahme in reicheren Ländern erbitten, erzwin-
gen oder erschleichen« (2000, S. 13) – eine Repräsentation, die zuweilen ergänzt wird 
um das Bild »der bemitleidenswerten Opfer«. Solche Bilder und Vorstellungen über 
Migrant/innen bleiben nicht folgenlos, da sie Resultat und Voraussetzung politischer 
Verhältnisse sind. 

Foucault (1992, S. 12) versteht Kritik als Kunst, nicht dermaßen regiert zu werden. 
Sein Regierungsbegriff ist dabei eng verknüpft mit der Idee der Gouvernementalität. 
Gouvernementalität stellt eine Regierungsform dar, deren Machttechniken weit über 
den Herrschaftsbereich des Staates hinausreichen. Sie wird gebildet aus den »Institutio-
nen, den Verfahren, Analysen und Reflexionen, den Berechnungen und den Taktiken, 
die es gestatten, diese recht spezifische und doch komplexe Form der Macht auszuüben, 
die als Hauptzielscheibe die Bevölkerung, als Hauptwissenschaft die politische Ökono-
mie und als wesentliches technisches Instrument die Sicherheitsdispositive hat« (Fou-
cault 2000, S.64). 

Die Bevölkerung und ihre Arbeitskraft, ihre Lebensformen, ihr Konsum, ihre Vorlie-
ben und ihr Wachstum werden zum Gegenstand von politischer Intervention und regu-
lierender Kontrolle. Die Integrationspolitiken, die nahezu jeden Aspekt migrantischen 
Lebens zu erfassen suchen, können hierbei als Paradebeispiel für aktuelle Regierungs-
praxen verstanden werden. Integration wird unter dieser Perspektive als plurales Re-
gime der Kontrolle und Normalisierung erkennbar (Castro Varela 2005). Die pädagogi-
schen Institutionen stellen dabei einen großen Teil der disziplinierenden Praktiken be-
reit. Sie sind aufgrund ihrer Nähe zu den zu integrierenden Subjekten in besonderer 
Weise »kompetent«, also befähigt, zuständig und legitimiert, die integrative Arbeit zu 
leisten. Die theoretischen und praktischen Interventionen einer sich als »interkulturell« 
verstehenden Pädagogik sind an den Kreuzungspunkten der (zuvor hergestellten) Diffe-
renzen zwischen den Menschen tätig. Im Zuge der (massen-)medialen Bearbeitung von 
Migrationsfragen und einer fast »explosiven« Ausbreitung und Zerstreuung des Migra-
tionsdiskurses haben sich in den letzten Jahren einige Themen nachdrücklich im migra-
tionspolitischen Diskurs durchgesetzt, nicht zuletzt »Integration« und »Sicherheit«. 

Das Konzept der Integration ist Teil eines Migrationsdiskurses, der Migration nicht 
als Normalfall, sondern als »soziale Störung« begreift. Dabei fällt die zunehmend the-
matisierte Ausschließung von Migrant/innen aus gesellschaftlichen Bereichen mit einer 
Zunahme von Integrationsforderungen und -befragungen zusammen. Migrationsande-
re stehen im Mittelpunkt eines öffentlichen Interesses, das nach ihrer Integriertheit fragt 
und sie symbolisch und faktisch einem beständigen Integrationstest unterzieht: Was 
ziehen sie an? Sind sie religiös? Wie steht es mit dem Familienfrieden? Welche Spra-
che(n) werden in den Familien gesprochen? Wer kommt zu Besuch? Wie häufig fahren 
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sie in ihre Heimat? Wie stehen sie zu Bildung? Wie zu Demokratie? Welcher Fußballna-
tionalmannschaft jubeln sie zu?  
Integrationsdebatten erhöhen die Aufmerksamkeit, die »Anderen« entgegen gebracht 
wird, eine Aufmerksamkeit, die sie fortwährend als »Andere« bestätigt, ihnen aber 
gleichzeitig abverlangt, nicht anders, sondern integriert zu sein. Dieses double bind ist 
nach einer Studie von Schiffauer u.a. (2002) zu der Frage, wie in Schulen unterschiedli-
cher nationalstaatlicher Kontexte Migrationsandere angesprochen werden, charakteris-
tisch für die Ansprache Migrationsanderer in Schulen in Deutschland: Es gilt ein starker 
Assimilationsgebot bei gleichzeitigem Othering. Migrationsandere sind mithin mit der 
paradoxen oder – im doppelten Sinn – unmöglichen Aufforderung konfrontiert, »an-
ders« und zugleich »nicht-anders« zu sein. Komplementär zu der folgenreichen Pro-
duktion der »Anderen« kommt es zu einer Neuerfindung der Nicht-Anderen, die das 
nationale Denken stärkt. Der Nationale Integrationsplan stellt eine Art offizielle Positi-
onierung und bedeutsame Inszenierung der deutschen Regierung zum Thema »Migra-
tion« dar. Vorbereitet und begleitet wurde der Nationale Integrationsplan durch zahl-
reiche öffentliche Verhandlungen und Darlegungen. Auch im Zuge dieser öffentlichen 
Auseinandersetzung hat sich ein semantisch-diskursives Feld verfestigt, welches nicht 
nur aus Begriffen wie »Integration« und »Einbürgerung« gebildet wird, sondern auch 
»Sicherheit«, »demografischer Wandel« und »Fremdheit« beinhaltet. Durch die Koppe-
lung von Sicherheitsfragen und Fragen des demografischen Wandels an die Diskussion 
um Integration werden die Subjekte der Migration gleichermaßen zu Objekten der 
Angst und der Hoffnung. Die Paradoxie wiederholt sich. 

Es wird gesagt, dass Deutschland Migration benötige, während auf der anderen Seite 
Migration als bedrohlich beschrieben wird. Im Text des Bundesministeriums des Inne-
ren wird von der »Steuerung der Migration« gesprochen und gleichzeitig auf be-
schränkte soziale »Integrationsfähigkeit« hingewiesen. Die staatlich gesteuerte Integra-
tionspolitik verfolgt »nationale Interessen«, die aber in sich gebrochen und wider-
sprüchlich sind, da es gleichzeitig um die Abwehr und den Einbezug der Anderen geht.  

Zugleich sind offizielle Migrationspolitik und Migrationsdiskurse in Deutschland 
von dem geprägt, was nicht zur Sprache kommt. Das Wort »Flüchtlinge« taucht im Na-
tionalen Integrationsplan nur im Zusammenhang mit der Integration »deutscher 
Flüchtlinge und Vertriebener« nach dem Zweiten Weltkrieg auf, während Wörter wie 
»Asyl« und »Exil« in der Kurzfassung nicht ein einziges Mal vorkommen. In der Lang-
fassung kommt »Asyl« nur dreimal vor (einmal, wenn daraufhin gewiesen wird, dass 
bislang die Hilfen zur beruflichen Integration in den Richtlinien des Bundesministeri-
ums für Bildung und Forschung (BMBF), zum Akademikerprogramm auf Spätaussied-
ler/innen, jüdische Immigrant/innen und Asylberechtigte begrenzt sind, ein weiteres 
Mal sind lediglich Spätaussiedler/innen gemeint und ein drittes Mal wird in Klammern 
darauf hingewiesen, dass Asylbewerber/innen trotz grundsätzlicher Zugangsoffenheit 
zum Angebot der Vorsorgeleistungen der Gesetzlichen Krankenversicherung (GKV) 
davon ausgeschlossen bleiben). Der Nationale Integrationsplan spricht hier eine deutli-
che Sprache (vornehmlich durch Nicht-Thematisierung): Flüchtlinge sollen nicht integ-
riert werden. Eine Konsequenz dieser Praxis ist beispielsweise die fortdauernde Krimi-
nalisierung von Asylsuchenden, wodurch eine Entsolidarisierung der Mehrheitsbevöl-
kerung mit ihnen befördert wird.  

Der Nationale Integrationsplan inszeniert weiterhin eine Wirklichkeit, in der es keine 
Diskriminierung gibt und ermöglicht damit die Vorstellung, dass Integration letztlich 
eine Sache des Willens der zu integrierenden Individuen sei, die, »Integrationswillig-
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keit« vorausgesetzt, durch staatlich Maßnahmen gefördert werden. Im Abschnitt zu 
»Integration und Arbeitsmarkt« heißt es im Nationalen Integrationsplan: »Angesichts 
der Befunde zur Arbeitsmarktsituation auch qualifizierter Menschen mit Migrations-
hintergrund ist jedoch kaum fraglich, dass Bildungsdefizite hierfür als einzige Erklärung 
nicht ausreichen. Vor dem Hintergrund der anhaltend hohen Unterbeschäftigung spie-
len nicht nur die persönlichen Voraussetzungen, sondern möglicherweise auch gesell-
schaftliche Wahrnehmungen eine Rolle im Auswahlprozess und müssen bei der Gestal-
tung integrationspolitischer Maßnahmen mit berücksichtigt werden« (Presse- und 
Informationsamt der Bundesregierung 2007, S. 78). 

Die gleichzeitig erschienene OECD-Studie mit dem Titel »Jobs for Immigrants – La-
bour Market Integration in Australia, Denmark, Germany and Sweden« (2007) spricht 
eine deutlichere Sprache. Sie zeigt nicht nur auf, dass Migrant/innen sowie deren Kin-
der erheblich schlechter auf dem Arbeitsmarkt abschneiden als die deutsche Mehrheits-
bevölkerung. Die Beschäftigung von Migrant/innen hat seit Anfang der 1990er Jahren 
auch deutlich stärker abgenommen als die der übrigen Bevölkerung in Deutschland. 
Die Qualifikationsstruktur von Migrant/innen im Verhältnis zur übrigen Bevölkerung 
ist nur in wenigen Ländern so ungünstig wie in Deutschland. Selbst hoch qualifizierte 
Migrant/innen tun sich schwer auf dem hiesigen Arbeitsmarkt. So liegt die Beschäfti-
gungsquote bei denen mit Hochschulabschluss, laut OECD-Studie, nur bei 68% gegen-
über einer Beschäftigungsquote von 84% bei in Deutschland geborenen Akademi-
ker/innen. Selbst für in der Bundesrepublik geborene Kindern aus Migrationsfamilien, 
die ihre gesamte Ausbildung in Deutschland absolviert haben, sind die Beschäftigungs-
chancen geringer als für Personen ohne Migrationshintergrund mit dem gleichen Bil-
dungsniveau (OECD 2007). 

Gemessen an diesen Ergebnissen scheint die im Nationalen Integrationsplan gewähl-
te Formulierung, dass hierfür »möglicherweise auch gesellschaftliche Wahrnehmungen« 
verantwortlich sind, bagatellisierend. Ein Sprechen über Integration bei gleichzeitiger 
Verwischung und Verharmlosung von Diskriminierungsverhältnisse (vgl. Kap. 6 und 7), 
die dazu führen, dass nicht allen in Deutschland lebenden Menschen dieselben Chancen 
auf »Selbstverwirklichung« zugestanden wird, muss als Praxis der Beschwichtigung 
gelesen werden, die nicht zum Abbau diskriminierender Strukturen beiträgt – im Ge-
genteil. 

Durch die enge Verzahnung von Sicherheits- und Migrationsdiskursen stehen Migra-
tionsandere unter fortgesetztem Verdacht. Ein Widerschein dieser Verdächtigung findet 
sich beispielsweise in Ergebnissen von Einstellungsstudien. Die Ergebnisse der Populati-
on Policy Acceptance Study in Deutschland von 2005 weisen darauf hin, dass »die aus-
ländische Bevölkerung stärker mit Kriminalität und Terror in Verbindung gebracht« 
wird als die deutsche Bevölkerung. Die Aussage, »die Zunahme der ausländischen Be-
völkerung begünstigt die Ausbreitung von Kriminalität und Terrorismus« fand bei 
61,8% Zustimmung. Nur 17,8% stimmte an dieser Stelle nicht zu. Ebenso wird nur von 
der Mehrheit der deutschen Bevölkerung nicht unterstützt, dass Ausländer nach fünf 
Jahren ein kommunales Wahlrecht haben (nur 37,8 % Zustimmung) und dass sie 
schnell die deutsche Staatsbürgerschaft erhalten können (45,4 %) (Bundesinstitut für 
Bevölkerungsforschung 2005, S. 51).  

Die enge Verzahnung von Sicherheits- mit Migrationsdiskursen (eine Google-
Recherche Ende Juli 2009 zu den Stichworten »Migration & Sicherheit« ergibt 1.550.000 
Einträge (Seiten auf Deutsch), wohingegen »Migration & Diskriminierung« 196.000 
Einträge ergibt) ist Bestandteil eines paradoxen Diskurses über Migration. Migration 
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ist, so könnte die Grundfigur des Diskurses auf die knappste Form gebracht werden, 
unvermeidlich und unerwünscht. In diesem politische Verlautbarungen und mediale 
Darstellungen, institutionelle Realität, das Geschehen in Bildungsinstitutionen kenn-
zeichnenden Widerspruch und Spannungsverhältnis machen Migrationsandere jene 
Erfahrungen, die sie zu »Anderen« machen. Pädagogisch geht es darum, diese (und 
andere) Widersprüche zu erkennen, auch die eigene Verstrickung in ihnen und so zu 
handeln, dass »weniger Herrschaft« ausgeübt wird. Dazu ist Wissen erforderlich und 
dazu ist es erforderlich, Wissen zu problematisieren. 
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Materialien zum Kapitel 3 
 
 
 

Paul Mecheril 
 

»Interkulturelle Pädagogik« und »Ausländerpädagogik« 
 
 

»Ausländerpädagogik« und »Interkulturelle Pädagogik« geben grundlegende pädagogi-
sche Reaktionen auf migrationsgesellschaftliche Unterschiede wieder. Sie umfassen als 
Bezeichnung für Prinzipien, die in bestimmten historischen Perioden und in bestimm-
ten politischen Kontexten vorherrschend sind, eine Vielzahl von Handlungsansätzen, 
theoretischen Referenzen und Selbstverständnissen.  

Interkulturelle Pädagogik und Ausländerpädagogik können im Hinblick auf die Art 
und Weise unterschieden werden, wie sie mit der Dimension natio-ethno-kultureller 
Differenz und genauer mit dem Topos der Migrationsanderen umgehen. Als grundle-
gende pädagogische Antworten auf das Thema des und der natio-ethno-kulturellen Ande-
ren werden sie nachfolgend erläutert. Die Tabelle markiert Merkmale beider Paradig-
men. 

Die »Anderen« in »Ausländerpädagogik« und »Interkultureller Pädagogik« 

 

Paradigmatische Ansätze 

Merkmale 

Ausländerpädagogik Interkulturelle Pädagogik  

Wer gilt als »Andere«? spezifische Andere  
(»Ausländer«) 

alle sind (einander) Andere 

Unterscheidungskriterium Pass/Herkunft Kultur 

Thematischer Fokus (Sprach-)Fertigkeiten  Identität 

Unterschiedskonzept  Defizit Differenz 

Handlungsperspektive Assimilation Anerkennung 

Handlungskonzept Förderung, Kompensation Begegnung, Verstehen 

 
f Spezifische Andere vs. alle sind (einander) Andere 

Die Ausländerpädagogik operiert mit einem Konzept der »Anderen«, das nur be-
stimmte Personen als Andere versteht. Der Andere der Ausländerpädagogik ist ein 
spezifischer Anderer: es ist »der/die Ausländer/in« bzw. »der/die Migrant/in«. »Aus-
länder« ist nach § 1 Abs. 2 des Ausländergesetzes jeder, der nicht Deutscher im Sinne 
des Artikel 116 Absatz 1 des Grundgesetzes ist. Insofern könnte man vermuten, dass 
es sich bei dem partikularen Verständnis des Anderen in der Ausländerpädagogik 
letztlich um ein Konzept handelt, dem eine juristische Unterscheidung zugrunde 
liegt. Allerdings stellen die Ausdrücke »Migrant« und »Ausländer« keine eindeutigen 
Begriffe dar. Zwar scheint auf den ersten Blick klar zu sein, was gemeint ist, doch 
beim genaueren Nachdenken zeigt sich, wie verschwommen und unklar die Begriffe 
sind (siehe ausführlich Kap. 2 im Buch): Manche Menschen werden als Auslän-
der/innen oder Migrant/innen bezeichnet und (z.B. in der Schule) auch so behan-
delt, obwohl sie keine Migrationserfahrungen aufweisen; andere Menschen, obschon 
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sie transnationale Migrationserfahrungen haben, werden nicht als Migrant/innen 
wahrgenommen. Es gibt gesellschaftliche Konstruktionsprozesse, die bestimmte 
Menschen zu Migrant/innen machen und sie als solche ansprechen. Diese Prozesse 
sind nicht zufällig und beliebig, ihr sozialer Sinn erschließt sich vielmehr vor dem 
Hintergrund historischer Entwicklungen, die eng mit dem europäischen Rassismus 
und Kolonialismus verbunden sind (siehe Kap. 2 und 6). Der Ausdruck »Migration-
sandere« markiert diesen Prozess der gesellschaftlichen Erzeugung natio-ethno-
kultureller Differenz.  
Der/die Andere der Ausländerpädagogik ist somit nicht eindeutig bestimmbar. Doch 
zugleich handelt es sich – in der Vorstellung – um eine/n spezifischen Andere/n. Von 
»Ausländerpädagogik« kann nur gesprochen werden, wenn einigermaßen klar zu 
sein scheint, wer »die Ausländer« sind, auch wenn beim genauen Nachdenken un-
klar wird, wer damit gemeint ist. In dieser eigentümlichen »unklaren Klarheit« han-
delt es sich bei der Ausländerpädagogik um eine Zielgruppenpädagogik, die binär 
angelegt ist, da sie zwischen Zielgruppenmitgliedern (»den Ausländer/innen«) und 
Nicht-Zielgruppenmitgliedern (»den Inländer/innen«) unterscheidet.  
Das Verständnis der »Anderen« der Interkulturellen Pädagogik unterscheidet sich 
programmatisch grundlegend von dem der Ausländerpädagogik. Die Interkulturelle 
Pädagogik wendet sich vom Zielgruppenansatz ab; sie geht nicht von einem spezifi-
schen Anderen aus, sondern universalisiert den Anderen. Anderssein wird in der In-
terkulturellen Pädagogik als umfassendes Verhältnis verstanden: im Verhältnis zu-
einander sind wir einander jeweils Andere. Bei der Interkulturellen Pädagogik han-
delt sich somit um eine Pädagogik, die sich auf alle Gesellschaftsmitglieder und auf 
alle Handlungsbereiche bezieht.  
Die Interkulturelle Pädagogik rückt eine Perspektive in den Vordergrund, die Diffe-
renzen als Kontext und Referenz von Bildungsprozessen überhaupt versteht. Im Be-
schluss der Kulturministerkonferenz 1996 wird ein entsprechender Bildungsauftrag 
formuliert. Interkulturelle Bildung wird hier als »Schlüsselkompetenz für eine plura-
lisierte Gesellschaft und globalisierte Welt definiert« Krüger-Potratz 2001, S. 36). In-
terkulturelle Bildung wird somit als »neue Allgemeinbildung« verstanden und »In-
tegration« als ein alle Bürger/innen einschließender Prozess, in den alle ihre unter-
schiedlichen Lebensweisen einbringen sollen. 
 

f Pass/Herkunft vs. Kultur 
Das zentrale Kriterium der Identifikation der »Ausländer/innen« ist der Pass, genau-
er: das Fehlen des deutschen Passes, das zentrale Kriterium der Identifikation der 
»Migrant/innen« die nationale Herkunft. Insofern handelt es sich bei dem auslän-
derpädagogischen Kriterium der Identifikation der Anderen letztlich um ein negati-
ves Kriterium: »Ausländer/innen« sind Personen, die etwas (den deutschen Pass) 
nicht besitzen, »Migrant/innen« sind Personen, die nicht aus Deutschland stammen.  
Das Äquivalent zum nicht-deutschen Pass und zur nicht-deutschen Herkunft in der 
Ausländerpädagogik stellt in der Interkulturellen Pädagogik »Kultur« dar. Da »Kul-
tur« in der Interkulturellen Pädagogik nicht spezifisch zur Thematisierung nur einer 
Gruppe Verwendung findet, sondern eine Hinsicht darstellt, unter der Gruppen 
überhaupt erst voneinander unterschieden werden können, wird mit dem Kriterium 
»Kultur« der Andere zu einem allgemeinen Phänomen. Konkret folgt dieser Verall-
gemeinerung des Anderen beispielsweise, dass sich die Angebote der Interkulturellen 
Schulpädagogik nicht allein auf »die Ausländer- oder Migrantenkinder«, sondern 
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auf alle Schüler/innen beziehen. Die Interkulturelle Pädagogik setzt sich von der 
Ausländerpädagogik in der Vorstellung ab, »daß das Anderssein sich nicht auf den 
Paß, die andere, nichtdeutsche Staatsbürgerschaft reduzieren lasse, wie es die Rede 
von den »ausländischen« Kindern nahe lege, sondern daß der andere sprachliche 
und vor allem kulturelle Hintergrund entscheidend sei« (Krüger-Potratz 1999, S. 
155). 
 

f (Sprach-)Fertigkeiten vs. Identität 
Mit dem Augenmerk auf den kulturellen Anderen gerät eine Vielfalt kultureller 
Identitäten in den thematischen Fokus der Interkulturellen Pädagogik. Betrachtet 
die Ausländerpädagogik die Anderen unter der Frage ihrer Kompetenzen und Fer-
tigkeiten, so rückt in der Interkulturellen Pädagogik der Andere in seiner Identität, 
in der spezifischen Weise seines Welt- und Selbstbezuges in den Mittelpunkt. »Das 
Programm einer interkulturellen Bildung lässt sich auf zwei Grundprinzipien grün-
den: auf den Gleichheitsgrundsatz und den Grundsatz der Anerkennung anderer 
Identitätsentwürfe« (Auernheimer 2001, S. 45; genauer Kap. 8 im Band »Migrati-
onspädagogik«).  
Fragt die Ausländerpädagogik nach dem Ausmaß der Handlungsfähigkeit »des Aus-
länders« im nicht-ausländischen Kontext und sucht diese Fähigkeit zu steigern, so ist 
die Interkulturelle Pädagogik an der jeweiligen kulturellen Identität, der Identität 
der einen wie der anderen interessiert. Die Ausländerpädagogik bemisst den Ande-
ren an seiner Fertigkeit, sich im dominanten Handlungskontext zu bewegen. Der 
dominante Handlungskontext und die Anforderungen, die dieser Kontext an Hand-
lungsfähigkeit stellt, sind die als selbstverständlich erscheinenden Bezugsgrößen der 
Ausländerpädagogik. Wenn sie beispielsweise nach sprachlichen Kenntnissen »der 
Ausländerkinder« fragt, prüft sie Deutschkenntnisse, also das Vermögen der Jugend-
lichen und Kinder, in einem Handlungsraum zu Recht zu kommen, in dem das 
Deutsche die vorherrschende Sprache ist. Die Würde einer, von der vorherrschenden 
Kultur sich unterscheidenden kulturellen Identität, wird in der Interkulturellen Pä-
dagogik bedeutsam. Es geht ihr um mehr als das bloße Handeln-Können unter ge-
gebenen Bedingungen.  
 

f Defizit vs. Differenz 
Die Ausländerpädagogik versteht den Unterschied zwischen ihrer Zielgruppe und 
der Nicht-Zielgruppe als Abweichung von einem normativen Maßstab. Das auslän-
derpädagogisch markierte Anderssein wird daher zu einem Mangel, der durch den 
Einsatz pädagogischer Maßnahmen zu beheben oder zumindest zu mildern ist. Aus-
länderpädagogik kann als Versuch der Kompensation von Defiziten der Migration-
sanderen, die sie zu Anderen machen, verstanden werden. Damit geht es hier letzt-
lich um die Auflösung der Anderen durch Angleichung.  
Auch für die Interkulturelle Pädagogik sind Unterschiede konstitutiv. Allerdings 
wendet sie sich gegen die ausländerpädagogische Auffassung. Unterschiede werden 
in der Interkulturellen Pädagogik nicht als Defizite, sondern als Differenzen gefasst. 
Der Differenzansatz macht deutlich, dass Unterschiede – verstanden als allgemeine 
Phänomene – nicht per se etwas »Problematisches«, »Nachteiliges« sind.  
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f Assimilation vs. Anerkennung 
Versucht man die grundlegende Idee, die das mit den beiden pädagogischen Para-
digmen verbundene Handeln anleiten soll, bündig zu markieren, dann lautet in dem 
einen Fall die Leitlinie »Assimilation«, im anderen »Anerkennung«. Interkulturelle 
Pädagogik geht nicht nur davon aus, dass gesellschaftliche Wirklichkeit durch eine 
Vielzahl von kulturellen Identitätsformen und -entwürfen geprägt sei, sondern auch, 
dass die Anerkennung dieser Vielfalt und jeder einzelnen Identität im speziellen pä-
dagogisches Handeln und das Selbstverständnis pädagogischer Institutionen anlei-
ten sollte und drittens ein allgemeines Bildungsziel darstellt.  
Das ausländerpädagogische Handeln ist letztlich nicht von der Bewahrung von Dif-
ferenz, sondern ihrer Auflösung geleitet. Hier geht es nicht um die Anerkennung von 
Differenz, sondern ihre Überwindung. Die erste pädagogische Maxime richtet sich 
hier darauf, die Zielgruppe durch Förderung zu befähigen, Fertigkeiten (z.B. 
Deutschkenntnisse) zu erwerben, die sie im dominanten gesellschaftlichen Hand-
lungsraum handlungsfähig machen. Ziel ist letztlich die (z. B. sprachliche) Anglei-
chung.  
Als ein zentraler Text, der das allgemeine Format Interkultureller Bildung in 
Deutschland formuliert hat, gilt der Beschluss der Kultusministerkonferenz von 
1996: »Der interkulturelle Aspekt ist [...] nicht in einzelnen Themen, Fächern oder 
Projekten zu isolieren, sondern eine Querschnittsaufgabe in der Schule«. Die 
Vorstellung, dass Interkulturelle Bildung dem bereits bestehenden Erziehungs- und 
Bildungswesen hinzuzufügen sei, wird in der Interkulturellen Pädagogik kritisiert. 
Interkulturelle Bildung ist gewissermaßen mehr als nur ein Supplement des 
Bestehenden und darin radikaler und beunruhigender: Sie problematisiert und 
kritisiert das Bestehende, weil es um eine Neugestaltung der Bildungsinstitutionen, 
ihrer Strukturen und Aufgaben insgesamt geht. Der allgemeine Anspruch der 
Interkulturellen Bildung besteht mithin darin, die nationalstaatliche Zentriertheit 
des Bildungswesens und die mit ihr verbundenen ethnozentrischen Denk- und 
Handlungsmuster deutlich zu machen und aufzubrechen. 
 

f Förderung/Kompensation vs. Begegnung/Verstehen 
Kennzeichnend für das paternalistische Handlungskonzept der Ausländerpädagogik 
ist eine Art sonderpädagogischer Förderung der Anderen. Pädagogische Ansätze 
streben hier danach, die »Fähigkeitsdefizite« der Zielgruppe (»Auslän-
der/innen«/«Migrant/innen«) durch fürsorgliche Förderung und durch die Kom-
pensation von Mängeln zu beheben. Es geht um eine assimilative Angleichung der 
Zielgruppe an die Nicht-Zielgruppe.  
Die Interkulturelle Pädagogik hingegen erkennt Anders-Sein und Differenz nicht 
nur, sondern tritt für die Anerkennung des je Anderen und für die Anerkennung von 
Differenz/Identität ein. Die pädagogischen Konzepte setzen hier auf Begegnungen, 
auf die pädagogische Organisierung, Begleitung und Reflexion von Differenzerfah-
rungen sowie Prozesse des Verstehens.  
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Materialien zum Kapitel 4 
 
 
 

Annita Kalpaka/Paul Mecheril 
 

Schlaglichter auf den Stand der Diskussion zur 
»Interkulturellen Öffnung«  

 
 

Diskussion bei den Wohlfahrtsverbänden 
 

Die Wohlfahrtsverbände, die seit den Anfängen der Anwerbung »ausländischer Arbeit-
nehmer« die Beratung und Betreuung von Migrant/innen übernommen haben, sind an 
der Diskussion um die »interkulturelle Öffnung« maßgeblich beteiligt. Wolfgang Barth 
fasst das Verständnis der Arbeiterwohlfahrt (AWO) wie folgt zusammen: »Die Forde-
rung nach der interkulturellen Öffnung versteht die Arbeiterwohlfahrt als sozialpoliti-
schen Gestaltungsauftrag in der Einwanderungsgesellschaft. […] Die Chiffre von der 
Interkulturellen Öffnung wird hier also gelesen als ein sozialpolitisches Konzept zur 
Teilhabe von Einwanderern an sozialen Dienstleistungen« (Barth 2006, S. 10). Aller-
dings sei diese Chiffre für die unterschiedlichen Handlungsfelder noch sehr undifferen-
ziert und bedürfe der Konkretisierung. Barth stellt die »interkulturelle Öffnung« in 
einen größeren Kontext, indem er sie mit der grundsätzlichen Zielperspektive, dem 
gesellschaftlichen Auftrag und dem Mandat Sozialer Arbeit verknüpft. Da Soziale Ar-
beit den Auftrag habe, »soziale Benachteiligung und Ausgrenzung zu überwinden«, 
könne »das Konzept der interkulturellen Orientierung als Soziale Arbeit in einer Ein-
wanderungsgesellschaft verstanden und gelesen werden« (Barth 2006, S. 10).  

Auch der Deutsche Caritasverband räumt dem Prozess »interkultureller Öffnung« ei-
ne wichtige Funktion bei der Erweiterung von Partizipationsmöglichkeiten für 
Migrant/innen ein. Das Vorgehen der Caritas ist erwähnenswert, zumal hier der Prozess 
einer »interkulturellen Öffnung« explizit im Zusammenhang mit Fragen von Diskrimi-
nierung diskutiert und mit Antidiskriminierungsstrategien verknüpft wird. Dabei wer-
den auch Widersprüche und Interessengegensätze deutlich. Als konkretes Ziel »interkul-
tureller Öffnung« benennt die Caritas die Perspektive, »allen in Deutschland lebenden 
Menschen den Zugang zu sozialen, politischen und kulturellen Institutionen, Diensten 
und Versorgungseinrichtungen zu ermöglichen. Die Angebote dieser Einrichtungen 
müssen sich an den jeweiligen individuellen Lebenslagen und Bedarfen der Mitglieder 
unserer Gesellschaft orientieren und ein möglichst hohes Maß an selbstbestimmtem 
Leben ermöglichen« (Deutscher Caritasverband 2004, S. 6). 

Der formulierte Anspruch, die eigenen migrationspolitischen Positionen auch im ei-
genen Verband umzusetzen, gab den Anstoß zu einem Reflexionsprozess innerhalb des 
Verbandes, der zwei Ebenen berücksichtigt. Zum einen sollte das Projekt »Interkulturel-
le Öffnung der Dienste und Einrichtungen des Deutschen Caritasverbandes« den Zu-
gang bzw. die Zugangsbarrieren für Migrant/innen zu den Angeboten des Verbands 
untersuchen. Zum anderen sollte das Projekt »Blick nach innen« Aufschluss über die 
eigenen Strukturen, Haltungen und Umgangsformen innerhalb der Organisation geben. 
Eine in Auftrag gegebene und inzwischen veröffentlichte Studie zum Stand der Umset-
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zung des Gleichbehandlungsgrundsatzes und zur interkulturellen Öffnung der Dienste 
des Verbandes zeigt, wie langwierig und konfliktträchtig ein solcher Prozess sein kann, 
und dass er an konstitutive strukturelle Grenzen stößt. Denn bei konfessionell gebun-
denen Organisationen, die eine letztlich restriktive Einstellungspolitik betreiben, liegen 
die Widersprüche zu den formulierten Gleichstellungs- und Antidiskriminierungszielen 
auf der Hand. So ist eine Einstellungsvoraussetzung beim Caritasverband die Zugehö-
rigkeit zur katholischen Kirche – für nichtkatholische, christliche Mitarbeitende wird 
nach der »Grundordnung des kirchlichen Dienstes im Rahmen kirchlicher Arbeitsver-
hältnisse« vorausgesetzt, »dass sie die Wahrheiten und die Werte des Evangelium achten, 
von nichtchristlichen Mitarbeitern, dass sie ihre Aufgaben im Sinne der Kirche erfüllen« 
(Czock/Brinkmann 2003, S. 42). 

Diese Grundlage der »Beschäftigungs- und Einstellungspraxis bei Mitarbeitern mit 
Migrationshintergrund« steht im Gegensatz zu dem formulierten Anspruch, »eine in-
terkulturell ausgerichtete Personalpolitik« zu betreiben, und trägt zur Verfestigung be-
stimmter Positionierungen in der institutionellen Hierarchie bei. »Aus der Binnenper-
spektive der Einrichtungen«, so Czock und Brinkmann (2003, S. 41f.), »wird die Situa-
tion schlaglichtartig zusammengefasst mit den Worten: Andersgläubige sind Honorar-
kräfte. Das Kriterium der Religionszugehörigkeit spielt allerdings keine Rolle im Servi-
cebereich (Reinigungskräfte, Küchenkräfte) und hat eine vergleichsweise geringere Be-
deutung in Dienstleistungsbereichen, die öffentlich finanziert werden«. 

 
 

»Interkulturelle Öffnung« der Stadtverwaltung 
 

Analog zur Leitbilddiskussion in großen privaten Unternehmen nehmen in den 1990er 
Jahren auch staatliche Einrichtungen, Stadtverwaltungen und Städte die Debatte über 
»interkulturelle Öffnung« auf, indem sie ein »interkulturelles Leitbild« zu entwerfen 
und umzusetzen versuchen. Als Vorreiterin gilt die Stadt Essen, die in den 1990er Jah-
ren einen langfristig und partizipativ angelegten Veränderungsprozess der kommuna-
len Verwaltung, verknüpft mit Strategien von Stadtentwicklung, in die Wege geleitet 
hat. Dieser Prozess, der zentrale Lebensbereiche – Arbeit, Wohnen, Bildung – umfasst, 
ist als gemeinwesenorientiertes und vernetztes Projekt auf der kommunalen Ebene 
beispielhaft (Breitkopf/Schweitzer 2000, S. 25ff.). Bezogen auf die »interkulturelle Öff-
nung« von Stadtverwaltungen zählt der Entwicklungsprozess in der Stadt München zu 
den bekanntesten Beispielen. Wesentliche Aspekte der Fachdiskussion um »interkultu-
relle Öffnung« können hier exemplarisch verdeutlicht werden.  

Mit ihrem Strategievorschlag zur interkulturellen Orientierung und Öffnung von 
Organisationen verfolgen Sabine Handschuck und Hubertus Schröer, an der Konzipie-
rung und Umsetzung der »Interkulturellen Öffnung der Stadtverwaltung München« 
maßgeblich beteiligt, das Ziel, »die drei wesentlichen Elemente der Reform von sozialen 
Diensten – Instrumente des Neuen Steuerungsmodells, Erfahrungen einer beteiligungs-
orientierten Sozial-, Kinder- und Jugendhilfeplanung und Philosophie eines kundenori-
entierten Qualitätsmanagements – so miteinander zu verknüpfen und mit einer strate-
gischen Zielorientierung zu verbinden, dass sie für die interkulturelle Orientierung von 
öffentlicher Sozialverwaltung und der von ihr geförderten Sozialeinrichtungen freier 
Träger fruchtbar gemacht werden können« (Handschuck/Schröer 2000, S. 86).  



 
 
 
 
 

Mecheril: Migrationspädagogik. Weinheim und Basel, Beltz 2010 14 

 

In der konkreten Umsetzung heißt es beispielsweise, dass die im Rahmen der kom-
munalen Kinder- und Jugendplanung der Landeshauptstadt München vom Kinder- 
und Jugendhilfeausschuss im Jahr 1999 verabschiedeten »Leitlinien für eine interkultu-
rell orientierte Kinder- und Jugendhilfe« als verbindliche Grundlage aller Angebote der 
Kinder- und Jugendhilfe umzusetzen sind. Das bedeutet, »dass alle Konzepte bzw. Pro-
duktbeschreibungen Aussagen zu einer interkulturellen Orientierung und Öffnung der 
Einrichtung zu treffen haben. Die interkulturelle Orientierung der Angebote ist somit 
ein Mindeststandard für eine erfolgreiche und anerkannte Arbeit« (Handschuck 2006, 
S. 27). »Interkulturelle Öffnung«, verstanden als Querschnittsthema für die Gesamtver-
waltung, zielt darauf ab, Qualitätsstandards zu setzen, an denen die Angebote gemessen 
werden und an denen überprüft werden kann, ob Einrichtungen der Tatsache der 
Migrationsgesellschaft entsprechen. 

Handschuck und Schröer stellen »interkulturelle Orientierung und Öffnung« Beteili-
gung und Selbstbefähigung in den Mittelpunkt und verknüpfen sie mit Partizipations- 
und Empowermentkonzepten. Interkulturelle Orientierung wollen sie als Unterstüt-
zung einer sozialpolitischen Position verstanden wissen, »die Chancengleichheit und 
soziale Gerechtigkeit anstrebt. Sie zielt auf Inklusion und Integration von Minderheiten 
und dient der Entfaltung aller vorhandenen Humanressourcen« (Handschuck/Schröer 
2002, S. 513). 

Kritisch merkt Gudrun Jakubeit dazu an, dass aus dem Blickwinkel organisationeller 
Logik und Selbststeuerungsmechanismen normative Forderungen, wie das Streben 
nach Chancengleichheit und soziale Gerechtigkeit, Organisationen strukturell überfor-
dern würden. Denn Aufgabe von öffentlichen und sozialen Institutionen sei es, »hoheit-
liche Aufgaben wahrzunehmen oder Dienstleistungen zu erbringen« (Jakubeit 2006, S 
238).  

An den bisherigen Erfahrungen wird deutlich, dass »interkulturelle Öffnung« als 
langfristiger Entwicklungsprozess anzulegen ist, der die jeweilige Organisation als Gan-
ze einbezieht. Zum Scheitern verurteilt sind hingegen Versuche, die »interkulturelle 
Öffnung« auf punktuelle Maßnahmen zu beschränken – auf die Einstellung vereinzelter 
Mitarbeiter/innen, die als Migrant/innen gelten, auf externe Fortbildungen und/oder 
die Schaffung von Beauftragtenstellen ohne Leitungskompetenzen. Als erfolgreich gel-
ten dagegen Beispiele einer umfassenden Organisationsveränderung und Personalent-
wicklung. Wenn – wie beispielsweise im Münchner Jugendamt – die Leitungsebene 
»interkulturelle Öffnung« als prioritäre Aufgabe definiert, seien die Vorraussetzungen 
für ein Gelingen eher günstig (Gaitanides 2006, S. 229). 

Weiterhin weist Stefan Gaitanides auf Erfahrungen mit der geringen Nachhaltigkeit 
externer Fortbildungen hin. Vor diesem Hintergrund stellen Träger auf dem Gebiet 
interkultureller Fortbildung, von trägerübergreifenden Fortbildungsveranstaltungen auf 
»in-house»-Angebote für einzelne Träger um. Mitarbeiterfortbildung wird nun mit der 
Organisationsentwicklungsberatung unter Einbeziehung der Leitungsebene verknüpft 
(Gaitanides 2006, S. 229). 

Auch sei darauf verwiesen, dass im Rahmen der »interkulturellen Öffnung« Verknüp-
fungen mit weiteren Strategien der Gleichstellung konzipiert und »interkulturelle Öff-
nung« in einen Gesamtkontext von Antidiskriminierungsstrategien gestellt werden 
(etwa Fischer 2006a; Handschuck/Klawe 2004). Sabine Handschuck und Willy Klawe 
regen an, die Diskussion um interkulturelle Orientierung und Öffnung mit vergleichba-
ren Ansätzen zu verbinden, zumal das Prinzip des Gender Mainstreaming wie Prozesse 
von Managing Diversity ähnliche theoretische Einsichten und konzeptuelle Überzeu-
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gungen zum Ausgang nehmen und auf eine Reorganisation, Verbesserung, Entwicklung 
und Evaluierung von Entscheidungsprozessen in allen Politik- und Arbeitsbereichen 
einer Organisation zielen (Handschuck/Klawe 2004, S. 367). 

Die Darstellung von Ansätzen »interkultureller Öffnung« und der dahinter liegenden 
Prinzipien macht auf einen paradigmatischen Ansatz der Umgestaltung der Rahmen-
bedingungen auch sozialpädagogischer Arbeit in der Migrationsgesellschaft aufmerk-
sam. Er ermöglicht es, die strukturelle Ebene einzubeziehen und eine grundlegende 
Neuausrichtung institutioneller und organisatorischer Strukturen zu konzipieren. Was 
den Stand der Umsetzung im Konkreten anbelangt, müssen die Aussagen noch zurück-
haltend sein. Dazu wären weitere empirische Evaluationsergebnisse und Expertisen 
erforderlich, nicht zuletzt auch aus den Perspektiven der sogenannten Nutzer/innen. 
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Materialien zum Kapitel 5 
 
 
 

İnci Dirim/Paul Mecheril 
 

Wissenschaftliche Zugänge zum Spracherwerb von zwei- 
und mehrsprachig aufwachsenden Kindern 

 
 

Im Mittelpunkt der »klassischen« Betrachtung von Zweisprachigkeit steht weniger die 
Analyse der sozialen Umstände, unter denen Kinder ihre Sprachen erwerben, sondern 
eher eine nativistisch-behavioristische Auffassung von Spracherwerb. Beobachtungen 
von einzelnen Fällen wurden – ohne die Aufwachsensbedingungen der beobachteten 
Kinder systematisch zu reflektieren – als festlegbare und quasi »universell« gültige Ab-
folge des Erwerbs sprachlicher Elemente und Strukturen verstanden und dargestellt. Es 
sind vor allem bilinguale Elternhäuser, die zu Beginn der wissenschaftlichen Auseinan-
dersetzung mit Zweisprachigkeit wahrgenommen und untersucht wurden und an die 
auch heute noch oft gedacht wird, wenn Fragen zweisprachigen Aufwachsens bearbeitet 
werden; Elternhäuser also, in denen jedes Elternteil eine andere Sprache spricht (»one 
person – one language«, Ronjat 1913). Bei parallel erworbener Bilingualität handelt es 
sich allerdings nur um einen möglichen Typ von Zweisprachigkeit, z.B. wenn der Vater 
in einer deutschsprachigen Umgebung mit seinem Kind spanisch spricht und die Mut-
ter deutsch. Bei den zu diesem Zweisprachigkeitstyp vorfindlichen Veröffentlichungen 
handelt es sich oft um die Beschreibung der Sprachentwicklung der eigenen Kinder von 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern (vgl. Kielhöfer und Jonekeit 1995), d.h. 
von Kindern, die in materiell und sozial abgesicherten Familien aufwachsen. 

Im Falle von migrationsgesellschaftlicher Zweisprachigkeit wird nicht selten davon 
ausgegangen, dass die Umgebungssprache eine andere ist als die Sprache, die im Eltern-
haus gesprochen wird. Allerdings findet in Deutschland die »Umgebungssprache« 
Deutsch durch Medien, ältere Geschwister, Nachbarn Eingang in die Familienkommu-
nikation, sodass viele Kinder, deren Erstsprache eine andere Sprache als Deutsch ist, 
schon in der Anfangszeit ihres Lebens mit dem Deutschen in Kontakt kommen und auf 
verschiedene Weise zweisprachig erzogen werden (vgl. Neumann/Popp 1997). Eltern, 
deren eigene Erstsprache nicht Deutsch ist, können auch selbst schon zweisprachig 
aufgewachsen sein und ihre nicht-deutsche Familien- und Erstsprache mit dem Deut-
schen gemischt verwenden oder gänzlich zum Deutschen als Kommunikationssprache 
in der Familie übergehen.  

Auf Grund der Vielfalt der Spracherwerbskonstellationen in migrationsgesellschaftli-
chen Kontexten ist es nicht einfach, allein abhängig von Reihen- und Serialitätsge-
sichtspunkten Spracherwerbstypen festzulegen, um auf ihrer Basis z.B. Sprachförder-
modelle (vgl. Kap. 6 im Band »Migrationspädagogik«) zu begründen. Gleichwohl wird 
vom bilingualen Erstspracherwerb gesprochen, wenn bis zum Alter von drei Jahren 
gleichzeitig zwei Sprachen erworben werden. Vom frühen Zweitspracherwerb ist die 
Rede, wenn der Erwerb der zweiten Sprache kurz nach dem dritten Lebensjahr einsetzt. 
Allerdings gibt es Hinweise darauf, dass der frühe Zweitspracherwerb große Parallelen 
zum Erstspracherwerb aufweist (Tracy 2000, Ahrenholz 2008), so dass diese Unter-
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scheidung fragwürdig ist. Bei einem späteren Einsatz des Zweitspracherwerbs kann 
damit gerechnet werden, dass, je später die zweite Sprache gelernt wird, desto stärker 
auf die Strukturen der Erstsprache zurückgegriffen wird, was einerseits hilfreich sein, 
andererseits aber auch zu Interferenzen führen kann (Grießhaber 2008). Die Forschung 
zeigt allerdings auch, dass es in jedem Alter möglich ist, eine sehr hohe Kompetenz in 
einer Zweitsprache zu erreichen – die Anstrengungen dafür und die Spracherwerbsstra-
tegien,  die angewandt werden, sind hierbei in den verschiedenen Lebensphasen – ab-
hängig vom Bildungsstand – unterschiedlich (vgl. Reich/Roth et al. 2002, S. 11f.).  

Das Interesse, die pädagogische Bedeutung der Spracherwerbsreihenfolgen zu 
bestimmen, mündete in mehrere Hypothesen, von denen die Schwellenniveauhypothese 
(Cummins 1979; Skuttnab-Kangas/Toukomaa 1977) besonders intensiv rezipiert wurde. 
Nach dieser Hypothese ist ein gelingender Zweitspracherwerb nur nach dem Erreichen 
einer bestimmten Schwelle im Erstspracherwerb möglich. Obwohl die Schwellenni-
veauhypothese – u.a., weil es empirisch nicht möglich ist, »Schwellen« festzulegen – als 
widerlegt gilt, wird auf diese Hypothese in der Öffentlichkeit weiterhin Bezug genom-
men. Diese Hypothese war - und ist z.T. noch immer - ein häufig genanntes Argument 
für das Angebot des »Muttersprachlichen (Ergänzungs-)Unterrichts« bzw. des »Her-
kunftssprachlichen Unterrichts«. Die grundlegende Annahme dieser Ansätze besteht 
darin, dass Kinder die Zweitsprache nur dann gut lernen können, wenn sie eine sehr gut 
ausgebaute Basis der Erstsprache haben.  

An die Schwellenniveauhypothese knüpft die Vorstellung der doppelseitigen Halbspra-
chigkeit (bzw. des Semilingualismus) an (Skuttnab-Kangas/Toukomaa 1977). Diese 
These besagt, dass bei biografisch gewissermaßen zu früh einsetzender Bilingualität 
weder die eine noch die andere Sprache ausreichend erlernt werde. Aus wissenschaftli-
cher Sicht handelt es sich um ein fragwürdiges Konzept, da nicht geklärt werden kann, 
bis zu welchem Grad und zu welchem Alter eine Sprache gelernt worden sein soll, um 
eine »gute« Basis für den Erwerb einer Zweitsprache zu bilden. Außerdem ist kritisiert 
worden, dass die sozialen Umstände des Erwerbs der Sprachen in den Untersuchungen, 
die diesem Konzept zu Grunde liegen, nicht berücksichtigt worden und dass die 
Sprachkompetenzen von Kindern mit inadäquaten Maßstäben gemessen worden sind. 
Ein vergleichbarer Fehler wäre, wenn die Farsikompetenz von in Deutschland lebenden 
Kindern unreflektiert, nicht relativiert und unbegründet mit der Farsikompetenz von 
Kindern verglichen würde, die im Iran aufwachsen. Hinzu kommt die Tatsache, dass es 
in der Migrationsgesellschaft nicht möglich ist, Kindern die Zweitsprache Deutsch »vor-
zuenthalten«. Von Ingrid Gogolin (1988) stammt das sich von der Vorstellung doppel-
seitiger Halbsprachigkeit absetzende Konzept der lebensweltlichen Zweisprachigkeit, mit 
dem zum Ausdruck gebracht wird, dass Kinder die Sprachen in der Form und in dem 
Ausmaß lernen, wie sie ihnen begegnen und wie sie in ihren Handlungs- und Lebenszu-
sammenhängen Sinn machen.  

Auf Grund der Kritik an der Schwellenniveauhypothese wurde von Cummins eine 
»moderatere« Version, nämlich die Interdependenzhypothese formuliert. Nach dieser 
Annahme verläuft die Entwicklung in beiden Sprachen in Abhängigkeit voneinander 
und wirkt sich die Förderung der Erstsprache positiv auf die Entwicklung der Zweit-
sprache aus, da sprachenübergreifende Konzepte, wie z.B. das Wissen  darum, dass die 
Vergangenheit morphosyntaktisch auf eine spezielle Weise ausgedrückt werden muss, 
von einer Sprache auf die andere übertragbar sind (vgl. Cumins 2008). Darauf basiert 
wiederum die Unterscheidung zwischen alltagssprachlichen Kompetenzen (BICS: Basic 
Interpersonal Language Skills) und »akademischen« Sprachkompetenzen (CALP: Cogni-
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tive Academic Language Proficiency). Cummins geht davon aus, dass die BICS von allen 
Kindern erworben werden und dass die pädagogische Herausforderung darin besteht, 
die Kinder dabei zu unterstützen, CALP-Fähigkeiten auszubilden (Cummins 1982). Die 
empirischen Aspekte dieser Kompetenzvorstellungen zum zweisprachigen Erwerb sind 
allerdings nicht ganz klar (Ahrenholz 2008, S. 72). Dennoch wird davon ausgegangen, 
dass Kinder in der Zweitsprache Deutsch eher die BICS erwerben und beim Erwerb der 
CALP der Unterstützung bedürfen (vgl. den Überblick über den Forschungsstand bei 
Ahrenholz 2008). Die Rolle der Erstsprachen in diesem Erwerbsprozess ist so zu verste-
hen, dass Kinder im Zweitspracherwerb erstsprachliches Wissen nutzen und zwar umso 
mehr, je älter sie (z.B. als »Seiteneinsteiger« im Deutschen Bildungssystem) beim Erst-
kontakt mit der Zweitsprache sind (vgl. Dirim 2005; Grießhaber 2008).  

Der mehrsprachige, d.h. über die Zweisprachigkeit hinausgehende Spracherwerb, 
wurde bisher nur ausnahmsweise und nicht immer auf Migrationskontexte bezogen 
beschrieben (vgl. Herdina/Jessner 2002). Gegenwärtig geht es im deutschsprachigen 
sprachpädagogischen Diskurs vor allem um die Unterscheidung der Alltagssprache von 
der Schul- bzw. Bildungssprache des Deutschen, die der BICS-CALP-Unterscheidung 
vom Cummins ähnelt und auf englischsprachige Untersuchungen zurückgeht (vgl. 
Gogolin/Neumann/Roth 2003, S. 47 f). Bei diesen Konzepten wird davon ausgegange-
nen, dass die in der Schule verwendete Sprache sich in verschiedener Hinsicht von der 
Alltagssprache unterscheidet (z.B. durch die vermehrte Verwendung komplexer Satz-
strukturen) und dass die Merkmale der Bildungssprache Sprachförderprogrammen zu 
Grunde gelegt werden sollten. Welche Mittel die deutsche Bildungssprache allerdings 
konkret umfasst, ist eine Frage weiterer empirischer Forschung.  

Mit der migrationspädagogischen Perspektive verbindet sich unter anderem das Inte-
resse, Normalitätsunterstellungen, die in alltagsweltlichen und wissenschaftlichen Re-
deweisen und Konzepten enthalten sind, zu erkennen, auf ihre Angemessenheit zu be-
fragen und zu problematisieren. Tragendes Element von wissenschaftlichen Konzepten 
sind Begriffe, mit denen Phänomene gefasst werden. Bei komplexen sozialen Phänome-
nen, zu denen Sprache gehört, besteht dabei die Gefahr einer wichtige Aspekte vernach-
lässigenden Vereinfachung und Schematisierung.  

Die Begriffe »Muttersprache«, »Erstsprache«, »Herkunftssprache« und »Zweitspra-
che«, die den wissenschaftlichen Konzepten zum Spracherwerb von zwei- und mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern zu Grunde liegen, sind Versuche, den Bezug einer 
Person zu den von ihr in lebensweltlichen Kontexten angeeigneten Sprachen zu fassen. 
Dass die begriffliche Vielfalt in diesem Bereich in den letzten Jahren größer geworden 
ist, zeigt, dass einige der bestehenden Bezeichnungen sich für die Wiedergabe der Facet-
ten von »Sprachlichkeit« als ungeeignet erwiesen haben und dass es notwendig ist, die 
verwendeten Bezeichnungen auch in Zukunft kritisch zu hinterfragen.  

Ein Beispiel für die begriffliche Korrektur in dem Bereich Sprache und Migration ist 
die vielfach praktizierte Umbenennung von »Deutsch als Fremdsprache« zu »Deutsch 
als Zweitsprache«. Untersuchungen zum Spracherwerb von Arbeitsmigranten und ihren 
Kindern machen bald deutlich, dass es sich beim Deutschen in dieser Konstellation 
nicht um eine Fremdsprache im klassischen Sinne handelt. Menschen mit anderen 
Sprachen als Deutsch erwerben das Deutsche in einer deutschsprachigen Umgebung 
nicht nur mit unterrichtlicher Unterweisung (manchmal sogar gänzlich ohne diese) 
und verwenden Deutsch, in unterschiedlichem Ausmaß, stets in ihrem Alltag. Deutsch 
ist für sie eine lebensweltlich verankerte Sprache, anders als bei Schülerinnen und Schü-
lern, die beispielsweise in einer Schule in Brasilien am Fremdsprachenunterricht 
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Deutsch teilnehmen. Die Differenzierung zwischen »Deutsch als Fremdsprache« und 
»Deutsch als Zweitsprache« beinhaltet vielfältige didaktische Implikationen, die sich in 
Konzeptionalisierungen von Sprachunterricht wiederfinden (vgl. Knapp 2008).  

Die Bezeichnungen »Muttersprache«, »Erstsprache« und »Herkunftssprache« werden 
im Alltagssprachgebrauch in der Regel synonym verwendet, wobei sehr häufig der Beg-
riff »Muttersprache« gehört und gelesen werden kann. Dieser Begriff suggeriert aller-
dings, dass »die Mutter« immer die bedeutsamste Sprachvermittlerin eines Kindes ist. 
»Muttersprache« stärkt damit die (Normalitäts-)Vorstellung, dass die Sprache der Mut-
ter auch »natürlicherweise« die eigene sei. Damit wird nicht nur implizit ein Erzie-
hungsverhältnis nahe gelegt, das (die sprachliche) Erziehung als vorrangige Aufgabe 
und Angelegenheit von Frauen (Müttern) ausgibt, der Ausdruck »Muttersprache« bes-
tätigt darüber hinaus auch die Vorstellung, dass Sprachen-Sprechen eine Frage der »Ab-
stammung« sei.  

Der Ausdruck »Herkunftssprache« stärkt Vorstellungen, die Menschen auf eine natio-
ethno-kulturelle Herkunft festlegen und steht, vielleicht noch mehr als die Wendung 
»Muttersprache«, in der Gefahr, indirekt Rassekonstruktionen (vgl. Kap. 7 im Buch) 
aufzurufen. 

»Erstsprache« zeigt eine biografische Reihenfolge des Spracherwerbs an, so wie 
»Zweitsprache« auch, wodurch die Vorstellung befördert wird, alle Menschen würden 
zunächst eine einzige Sprache erlernen. Im Rahmen des in migrationsgesellschaftlichen 
Kontexten häufig vorkommenden bilingualen Erstsprachenerwerbs wäre es allerdings 
angemessen, von den Erstsprachen eines Menschen zu reden. Weiterhin kann »Erstspra-
che« auf die herausgehobene biografische Bedeutung aufmerksam machen, die einer 
Sprache zukommt. 

Der Begriff der »Familiensprache« suggeriert in seiner gewöhnlich im Singular ver-
wendeten Form, dass in Familien immer nur eine Sprache und diese durchgängig ge-
sprochen wird; zudem wird nur die Bedeutung der Familie für den Spracherwerb be-
tont. Gleichwohl fasst dieser Ausdruck Phänomene des Spracherwerbs und der Sprach-
praxen, die in relativ vielen empirischen Zusammenhängen anzutreffen sind. 

Das folgende Beispiel stellt einen der vielen möglichen Fälle der Aneignung von 
Sprachen in Migrationskontexten dar und zeigt, dass es ein auf sprachliche Phänomene 
im engeren Sinn (z.B. syntaktische Besonderheiten) ausgerichtetes begriffliches Fassen 
von Spracherwerbsprozesse und Sprachpraxen nicht ausreichend ist. Ohne ein Ver-
ständnis der sozialen Umstände und Bedeutungen des Spracherwerbs, des Sprachbesit-
zes und des Sprachvermögens wird ein zentraler Zusammenhang von Sprache(n), Indi-
viduum und Gesellschaft ausgeblendet.  
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Anissas Sprachen 
Anissa* ist Grundschülerin und lebt seit ihrem vierten Lebensjahr mit ihrer Familie in einer 
Flüchtlingsunterkunft einer deutschen Stadt. Die Eltern von Anissa stammen aus einem Staat 
des Nahen Ostens und leben seit der Ablehnung ihres Asylansuchens in Deutschland im recht-
lichen Status der »Duldung«. Sie werden in bestimmten Abständen aufgefordert, Deutschland 
zu verlassen, wollen und können selbst aber nicht wieder in ihr Herkunftsland zurück, wie 
schlecht die Lebensumstände in Deutschland auch sein mögen. Die Familie lebt im Bewusst-
sein, jederzeit abgeschoben werden zu können. Sie ist im Alltag vielen Einschränkungen un-
terworfen, z.B. verfügen die Eltern weder über Bargeld noch über die Aussicht, in Deutschland 
welches verdienen zu können. Trotz dieser widrigen Umstände sind die Eltern damit einver-
standen, in Deutschland zu sein, und haben ein großes Interesse, in Deutschland Anerkennung 
zu erfahren, Handlungsroutinen aufzubauen und Deutsch zu lernen. Dafür nahmen sie seit Be-
ginn ihres Aufenthalts in Deutschland alle Möglichkeiten, z.B. (die wenigen) ihnen zustehenden 
Deutschkurse, wahr, um ihre Sprachkenntnisse im Deutschen zu verbessern. Allerdings liegt 
die Flüchtlingsunterkunft, in der sie mit ihren beiden Kindern zusammen zwei Zimmer bewoh-
nen, weit außerhalb der Stadt, und es ist kaum möglich, das erworbene Deutsch in Alltagsin-
teraktionen, z.B. Nachbarschaftsbeziehungen, zu üben, zu festigen und weiter zu entwickeln. 
Die Unterkunft wird so gut wie nie von Menschen, die in der Stadt wohnen, besucht, abgese-
hen vom Reinigungs- und Verwaltungspersonal und anderen amtlichen Mitarbeitenden. Die 
Eltern versuchen nicht nur, jede Möglichkeit für den Deutscherwerb zu nutzen – sie schaffen 
sich auch selbst welche, z.B. indem sie die Möbel ihrer Zimmer mit Zetteln bekleben, auf de-
nen die Artikel der Substantive stehen, die diese Gegenstände bezeichnen. Anissa geht jeden 
Tag von der Flüchtlingsunterkunft aus in die Schule und anschließend in den Hort, hat aber 
kaum Kontakte zu monolingual deutschsprachig aufwachsenden Kindern, wird z.B. nicht zu 
Geburtstagen o.ä. eingeladen und hat selbst, auf Grund der räumlichen Enge, auch nicht die 
Möglichkeit, Freunde zu sich in die Flüchtlingsunterkunft einzuladen. Die Eltern sprechen in 
den »häuslichen« Räumen mit dem Kind in der Familiensprache, die eine Minderheitensprache 
des Landes ist, aus dem sie gekommen sind. Außerdem sprechen sie hin und wieder mit an-
deren Bewohnern der Unterkunft in der Amtssprache dieses Landes, sodass Anissa auch pas-
sive Kenntnisse dieser Sprache besitzt. Die Eltern lassen in die Familiensprache hin und wie-
der – spontan - Elemente des Deutschen einfließen. Unter diesen Umständen sind Anissas 
Möglichkeiten des Erwerbs der deutschen Schulsprache im außerschulischen Bereich enge 
Grenzen gesetzt.  
Die Lehrerin merkt im Unterricht immer wieder, dass Anissa in der deutschen Sprache nicht 
gut zurechtkommt. Eine Folge dieser Beobachtung ist, dass die Lehrerin sich mehrfach an die 
Eltern wendet und diese geradezu dazu drängt, mit der Tochter zu Hause Deutsch zu spre-
chen. Damit allerdings werden die Eltern in eine nahezu ausweglose Situation gebracht, denn 
sie sind weder in der Lage, mit ihrer Tochter in der geforderten Varietät zu sprechen, noch für 
ihre Tochter private, für die Schulsprache förderliche Kontakte zu organisieren. Der Wunsch 
der Lehrerin ist bedingt verständlich: das Kind soll dem Unterricht besser folgen können. Der 
Weg, den sie sich für das Erreichen dieses Ziels vorstellt, zeugt allerdings von großer Unkennt-
nis der Situation und auch von Hilflosigkeit. Zudem wird deutlich, dass an der Schule, die 
Anissa besucht, die Ansicht herrscht, dass Eltern für die Vermittlung der Schulsprache 
Deutsch zuständig seien.  
 
Alle Personen, Orts- und Sprachenbezeichnungen wurden anonymisiert. 

 
Wendet man die oben erläuterten Begriffe auf das Fallbeispiel an, stellt sich heraus, dass 
Anissa bis zum vierten Lebensjahr mit dem parallelen Erwerb der Amtssprache des 
Landes, aus dem sie kommt und einer der Minderheitensprachen dieses Landes, die in 
ihrer Familie vornehmlich gesprochen wird, einen bilingualen (parallelen) Erstspra-
chenerwerb hatte. Sie hat also zwei Erstsprachen. Das Deutsche kam mit der Einreise 
nach Deutschland Schritt für Schritt als Zweitsprache hinzu, sodass bei Anissa eine 
sukzessiv erworbene Dreisprachigkeit vorliegt. Die Familiensprachen von Anissa sind 
demnach die nach Deutschland mitgebrachten beiden Sprachen und in geringerem 
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Umfang auch Deutsch. Die Erwerbskontexte und die Bedingungen, unter denen die 
Sprachen erworben wurden und werden, unterscheiden sich sehr grundsätzlich vonein-
ander, sodass davon ausgegangen werden kann, dass die Kompetenzen in den einzelnen 
Sprachen unterschiedlich sein werden. Ihre Erstsprachen hat Anissa im häuslichen und 
außerhäuslichen Kontext erworben und auch weiterhin sind diese Sprachen, vor allem 
die Minderheitensprache, die dominanten Familiensprachen. Diese Erstsprachen sind 
also Sozialisationssprachen von Anissa, die in Deutschland aber im außerhäuslichen 
Bereich keine Rolle spielen. Der weitere Erwerb dieser Sprachen ist somit auf den priva-
ten Kontext beschränkt; auf Grund der fehlenden unterrichtlichen Unterweisung wird 
Anissa in diesen Sprachen vermutlich kein bildungssprachliches Niveau erreichen.  

Deutsch ist Annisas Zweitsprache und die alleinige Unterrichtsprache. Gleichzeitig ist 
Deutsch die wichtigste Sprache der Gesellschaft, in die Anissa hineinwächst. Damit ist 
auch Deutsch eine der Sozialisationssprachen Anissas. Die Schule knüpft allerdings in 
keiner Weise an die häuslichen Sozialisationssprachen von Anissa an und unterstützt 
den Erwerb des Deutschen als Zweitsprache nicht speziell. Das heißt, dass Anissa in der 
Schule ihre häuslich erworbene Sprachkompetenz nicht wie die aus deutschsprachigen 
Familien stammenden Kinder direkt verwenden und systematisch weiter entfalten kann. 
Sie ist dazu gezwungen, am Unterricht in ihrer offenbar für die schulischen Ansprüche 
ungenügend entwickelten Zweitsprache Deutsch teilzunehmen. Es zeigt sich, dass dem 
erstsprachlichen und zweitsprachlichen Spracherwerb von Anissa ungleiche Bedingun-
gen zu Grunde liegen und dass die Sprachen verschiedene Funktionen erfüllen.  

Das Fallbeispiel verweist auf die schwierige Lage, in die Schulkinder und ihre Eltern 
in Deutschland auf Grund der spezifischen (sprachlichen) Machtverhältnisse geraten, 
eine Lage, die hier in Folge der prekären rechtlichen Restriktionen, denen die Familie 
unterworfen ist, verschärft wird. Die Schule ist einer der signifikanten Orte, an denen 
verschiedene Sprachen zusammen kommen und unterschiedliche Anerkennung erfah-
ren. In der Schule erfahren bestimmte Kinder die Zurückweisung eines elementaren 
Bestandteils ihres Könnens und Wissens, eine Art von persönlicher Entwertung, von der 
ihre Eltern vor der Einschulung zumeist wissen und gegen die sie ihre Kinder – wie im 
Fall von Anissa – manchmal nur unzureichend wappnen oder vor der sie sie nicht 
schützen können. Die Schule ist ein Ort, an dem die Sprachen bestimmter Familien 
zum Problem werden, obwohl sie bis zum Kontakt mit der Institution Schule in der 
Regel unproblematisch waren. In der Schule erfahren die Kinder, dass ihre Familien-
sprache zwar ein Kommunikationsmittel ist, dass dieses Mittel jedoch in der Schule 
keinen positiven (funktionalen) Wert hat. Kinder lernen, dass Sprache nicht gleich 
Sprache ist. Alle Kinder, die eingeschult werden, werden sich auch angesichts der in 
Schulen geltenden Mehrsprachigkeit ihrer Familiensprachen bewusst; allerdings auf 
unterschiedliche Weise und mit unterschiedlichen Konsequenzen. Die Schule ist ein 
Ort, an dem die Schüler/innen lernen, wer sie sind, dass sie Migrantionsandere bzw. 
Nicht-Migrationsandere sind. Eltern und Kinder erfahren in der Institution Schule, ob 
ihre »Stimmen« und Sprechweisen gewürdigt werden, wie »legitim« oder wie »illegitim« 
sie sind und dass diese während und auf Grund der Schullaufbahn in unterschiedliche 
ökonomische und kulturelle Positionen übertragen werden. 
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Materialien zum Kapitel 6 
 
 

İnci Dirim/Paul Mecheril/Claus Melter 
 

Umgang mit migrationsbedingter Heterogenität  
im österreichischen Bildungssystem 

 
 

Wie in nahezu ganz Europa wird auch in Österreich in den letzten Jahren intensiv über 
das Thema Schule diskutiert. Wissenschaftliche und politische Debatten über das 
Schulsystem, ob und in welcher Weise es beispielsweise organisatorisch, didaktisch und 
inhaltlich reformiert werden soll, sind wesentliche Bestandteile öffentlicher gesellschaft-
licher Selbstverständigung. In diesem Zusammenhang wird die wachsende Zahl von 
Schüler/innen, die als Schüler/innen »mit Migrationshintergrund« gelten, mehr und 
mehr in der Öffentlichkeit wahrgenommen und in zumeist defizitär ausgerichteter 
Perspektive thematisiert. Insbesondere die quantitative Zahl von Schüler/innen mit 
Migrationsgeschichte in einigen Klassen und Schulen in bestimmten Wiener Bezirken 
ist ein mediales Thema –»Migrationshintergrund« wird in diesen Thematisierungen 
häufig als An-Zeichen einer Problematik des gesamten Schulsystems und der Gesell-
schaft gesehen.  

»Im Jahr 2006 verfügte im bundesweiten Durchschnitt in Österreich jede fünfte 
Pflichtschülerin bzw. jeder fünfte Pflichtschüler über mindestens eine weitere Alltags-
sprache außer der deutschen Unterrichtssprache. Aufgrund der demografischen Ent-
wicklung, die eine steigende Tendenz dieser Anteile voraussagt, spielt in der Diskussion 
über Entwicklungsmöglichkeiten von Schulsystemen Einwanderung, das Verständnis 
von unterschiedlichen kulturellen Hintergründen und das Aufwachsen mit mehreren 
Sprachen eine immer wichtigere Rolle« (Herzog-Punzenberger/Unterwurzacher 2009, 
S. 161). 

Vergleiche mit den Bildungssystemen in anderen Staaten zeigen, dass der für Öster-
reich geltende ungleiche Schulerfolg von Schüler/innen mit Migrationsgeschichte 
durchaus nicht zwangsläufig mit Faktoren wie »Migrationshintergrund« oder Einkom-
men der Eltern oder deren Erziehungskompetenzen verknüpft sein muss (vgl. Klemm 
2004, Gomolla 2005). Für Österreich konstatiert die OECD, dass im Verhältnis zum 
finanziell-materiellen Input die Ergebnisse in den Schulleistungsstudien unterdurch-
schnittlich sind: »Die politischen Maßnahmen und Programme für Schüler/innen mit 
einer anderen Erstsprache als Deutsch sind nicht effektiv genug in ihrer Wirkung. […] 
Die gesetzlichen Bestimmungen [zu Mehrsprachigkeit und Interkulturalität mit ihren 
drei Säulen: Muttersprachlicher Unterricht, Unterstützungs-Strukturen in Deutsch als 
Zweitsprache (DaZ) und Interkulturelle Bildung], die sukzessive seit Anfang der 1990er 
Jahre erweitert worden sind, und für alle Schularten gelten, sind in nicht-verbindliche 
Bedingungen formuliert. Ihre Umsetzung hängt von den Entscheidungen der örtlichen 
Schulleitungen oder LehrerInnen ab und ist weder Gegenstand bemerkenswerter For-
schung noch einer systematischen Dokumentation und Evaluation« (OECD 2009, S. 
17). 

Einige Staaten unterstützen die Schüler/innen in einer Weise, die dazu beiträgt, dass 
»Migrationshintergrund« und das Familieneinkommen keinen wesentlichen Einfluss 
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auf die Schulzeugnisse und damit auf die Verteilung gesellschaftlicher Chancen haben 
(Klemm 2004). Faktoren wie »Migrationshintergrund« werden also immer sozial und 
organisatorisch ausgehandelt und erlangen in unterschiedlichen Kontexten unter-
schiedliche Bedeutungen und Konsequenzen. Anders formuliert: Eine Aufgabe und 
Verantwortung der Schule demokratischer Gesellschaften besteht darin, dass Faktoren 
wie »Migrationshintergrund« nicht zu einer systematischen Schlechter-Stellung führen. 

Im österreichischen Kontext haben PISA, TIMSS und PIRLS-Studien festgestellt, dass 
Schüler/innen aus Familien mit Migrationsgeschichte schlechtere Ergebnisse erzielen 
und benachteiligt werden (Bundesministerium für Inneres 2009, S. 42; Bundesinstitut 
bifie 2009; Binder 2004). Forschungen zu den Leistungen von Kindern mit Migrations-
hintergrund in Österreich stellen im Durchschnitt niedrigere Schulleistungen dieser 
Gruppe im Vergleich zu der komplementären Gruppe fest, die als ohne Migrationsge-
schichte gilt. Den empirischen Studien liegen allerdings unterschiedliche Verständnisse 
und Kriterien von »Migrationshintergrund« und »Migration« zugrunde. Die Kriterien 
variieren von a) dem Geburtsort der Schüler/innen, b) dem Geburtsort der El-
tern/einem Elternteil, c) der Staatsangehörigkeit, d) den Sprachpraxen der Familien der 
Schüler/innen und (vgl. u.a. Biffl 2009; Herzog-Punzenberger/Unterwurzacher 2009, S. 
163). 

Eine Schlechter-Stellung von Migrationsanderen im österreichischen Schulsystem 
wird durch folgende Studien belegt: Bundesministerium für Inneres 2009, S. 42; Khan-
Svik 2008, S. 148 ff.; Unterwurzacher 2007; Weiss/Unterwurzacher 2007; Brizic 2007; 
Herzog-Punzenberger/Unterwurzacher 2009; OECD 2009. Hierbei weisen die folgenden 
Ergebnisse auf wiederkehrende Muster hin: 

f In Österreich wiederholen Schüler/innen mit Migrationsgeschichte im Durchschnitt 
überproportional oft eine Klasse (Unterwurzacher 2007). 

f Sie werden vermehrt auf Schulformen wie die Sonderschule oder die Hauptschule  
geschickt (Specht/Bundesministerium für Inneres 2009, S. 42; Unterwurzacher 
2007, S. 71f.), deren Abschlüsse für den Anschluss angesehener und vielverspre-
chender Berufsausbildungsgänge häufig nicht ausreichen. Nach Abschluss der 
Grundschule sind die Kinder mit Migrationshintergrund dementsprechend über-
repräsentiert in Sonder- und Hauptschulen. Dies impliziert eine schulisch-
berufliche Sackgasse bzw. Einschränkung oder zumindest vorübergehend viele 
Probleme für die schulische Laufbahn (Unterwurzacher 2007);  

f Schüler/innen mit Migrationshintergrund verfügen seltener über die Möglichkeit, 
eine schulische Laufbahn mit höherem Bildungsabschluss zu verfolgen und diesen 
zu erwerben, da am Ende der Grundschule die Überweisungsempfehlungen auf eine 
AHS (Allgemeinbildende Höhere Schule oder Gymnasium) für diese Schüler/innen-
Gruppe selten sind; 

f Schüler/innen mit Migrationsgeschichte mit gutem Schulabschluss auf einem Gym-
nasium oder einer AHS bekommen mehr als mehrheitsangehörige Jugendliche 
Probleme, einen Job und vor allem eine »gute« Arbeitsstelle zu finden (Biffl 2007; 
Biffl 2009). 

f Schüler/innen mit ostasiatischem Hintergrund haben eine bessere schulische Per-
formanz als der Durchschnitt der österreichischen Schüler/innen ohne Migrations-
hintergrund, während Schüler/innen mit türkischem und ex-jugoslawischem Hin-
tergrund eine geringere durchschnittliche Leistung erbringen (Unterwurzacher 
2007, S.71; Gächter 2008, S. 193). 
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f Im Hinblick auf den Umgang mit migrationsbedingter sprachlicher Vielfalt lässt 
sich generell feststellen, dass in Österreich auf die sprachlichen Voraussetzungen 
von Kindern mit Migrationshintergrund wenig Bezug genommen wird. Autochtho-
ne Minderheiten und Gehörlose besitzen in der Verfassung verankerte Sprachen-
rechte, die sich auf das Recht der muttersprachlichen Bildung erstrecken. Schü-
ler/innen mit Migrationsgeschichte hingegen werden in reguläre einsprachig-
deutschsprachige Schulen eingeschult. Sie befinden sich häufig in sprachlich sehr 
ähnlichen Verhältnissen wie Schüler/innen aus autochthonen Minderheitengrup-
pen, ohne jedoch dieselben Rechte zu genießen. Auch einzelne erstsprachliche An-
gebote und Förderungen im Deutschen als Zweitsprache reichen nicht aus, diese – 
auch für andere europäische Staaten gültige – Ungleichbehandlung zu relativieren. 
Ein im Auftrag des österreichischen Bundesministeriums für Wissenschaft und For-
schung, dem Österreichischen Kompetenzzentrum für Sprachen und dem Bil-
dungsministerim für Unterricht, Kunst und Kultur in Auftrag gegebener Länderbe-
richt vermittelt einen sehr umfangreichen und kritischen Überblick über den Um-
gang mit Mehrsprachigkeit im gesamten österreichischen Bildungssystem, ein-
schließlich Elementarbereich und Erwachsenenbildung (vgl. de Cillia/Krumm 
2009); 

f Der Bildungserfolg von Kindern und der abrupte und strikte Wechsel der Eltern zur 
Kommunikationssprache Deutsch korrelieren, wie in einer Studie gezeigt wurde 
(Brizić 2009), negativ miteinander. Dieses Forschungsergebnis kann dahin gehend 
interpretiert werden, dass es für die Kinder problematische Folgen haben kann, 
wenn sich ihre Eltern dazu zwingen, in einer Sprache zu sprechen, die sie nicht dif-
ferenziert, selbstverständlich und reichhaltig genug beherrschen. 
 

»Der demographische wie auch technologische Wandel, aber sicher auch die die künftig 
zu erwartende kontinuierliche globale Migration, werden«, so kann im Zweiten Öster-
reichischen Migrations- und Integrationsbericht nachgelesen werden, »[…] einer bil-
dungsbezogenen Integrationspolitik, die Gerechtigkeit und Effizienz miteinander in 
Einklang bringt, eine Schlüsselrolle zukommen lassen« (Weiss/Unterwurzacher 2007, S. 
240). Das heißt also, dass trotz eines gewissen Trends in Richtung verbesserter Bil-
dungsbeteiligung von Schüler/innen mit Migrationshintergrund in den letzten Jahren 
(Weiss/Unterwurzacher 2007, S. 240), das Österreichische Schulsystem Gerechtigkeits- 
wie Effizienzprobleme mit Bezug auf die migrationsgesellschaftliche Realität hat.  

Es kann zusammenfassend konstatiert werden, dass eine Vielzahl von empirischen 
Untersuchungen belegt, dass Schüler/innen mit Migrationshintergrund – trotz einiger 
Verbesserungen – in Österreich nicht gleichermaßen erfolgreich sind wie Schüler/innen 
ohne Migrationshintergrund. Zugleich muss darauf hingewiesen werden, dass ein Man-
gel an Forschung hinsichtlich der Frage festzustellen ist, wie diese ungleiche Verteilung 
im Schulsystem hergestellt, interpretiert und von den Beteiligten mit Sinn versehen 
wird, welche Wechselwirkungen unterschiedliche Faktoren haben und auf welche Weise 
sie Bedeutung erlangen sowie wie Lern- und Interaktions-Prozesse im Bereich Schule 
und Migration erfolgen. Hier werden in der Zukunft Studien einen präziseren Auf-
schluss über die schulische Herstellung von migrationsgesellschaftlicher Ungleichheit zu 
erbringen haben. 
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Materialien zum Kapitel 7 
 
 

Paul Mecheril/Claus Melter 
 

Das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG)  
 
 

Geltungsbereich des AGG 
 

Auf der Grundlage des 1997 durch die Regierungskonferenz der EU-Staaten beschlos-
senen »Vertrag von Amsterdam« sind im Jahr 2000 zwei Richtlinien zur Gleichbehand-
lung von Angehörigen ethnischer Minderheiten verabschiedet worden, die für die Poli-
tik der Mitgliedsländer mit verbindlichen Konsequenzen versehen waren. Die Mitglied-
staaten der EU hatten die Pflicht, neben einer Richtlinie in Bezug auf Gender innerhalb 
von drei Jahren nach In-Kraft-Treten der jeweiligen Richtlinie eigene Rechtsvorschrif-
ten zum Schutz von ethnischen Minderheiten vor Diskriminierung zu erlassen. Nach 
langen Debatten und Kontroversen wurde in Deutschland im August 2006 das Allge-
meine Gleichstellungsgesetz (AGG) verabschiedet. Das Ziel des Gesetzes ist es, 
»Benachteiligungen aus Gründen der Rasse oder wegen der ethnischen Herkunft, des 
Geschlechts, der Religion oder Weltanschauung, einer Behinderung, des Alters oder der 
sexuellen Identität zu verhindern oder zu beseitigen« (§1 AGG).  

Obwohl in diesem Paragrafen auch Benachteiligungen aus Gründen der Religion als 
zu vermeiden oder abzuschaffen genannt werden, gelang es den christlichen Kirchen 
mit Hinweis auf die Glaubens- und Bekenntnisfreiheit eine Fortführung der bevorzug-
ten Arbeitsplatzvergabe an Angehörige der eigenen Glaubensrichtung – und damit eine 
Fortsetzung der Ungleichbehandlung von Angehörigen anderer Religionen – im AGG 
durchzusetzen (vgl. Merx/Vassilopoulou 2007). Ein weiterer Punkt, auf den kritisch 
hingewiesen wird, ist der, dass im AGG das Benachteiligungskriterium Nationalität oder 
»nationale Herkunft« (letzteres Kriterium wird im Artikel 2 der Allgemeinen Erklärung 
der Menschenrechte als unzulässiges Benachteiligungskriterium benannt, vgl. UNHCR 
1948) nicht genannt wird. Auf der Grundlage dessen, dass Benachteiligung aufgrund 
von Staatsangehörigkeit im AGG nicht problematisiert wird, können weiterhin Sonder-
gesetze gegen diejenigen, die nicht die Staatsangehörigkeit Deutschlands oder eines EU-
Landes haben, verwirklicht werden. Dementsprechend gibt es neben den Einreisever-
weigerungen oder Erschwernissen für Nicht-EU-Bürger und Nicht-EU-Bürgerinnen 
gesetzlich legitimierte Benachteiligungspraxen in aufenthalts- und arbeitsrechtlicher 
Form, z.B. das Inländer/innen- und EU-Ausländer/innen-Primat bei der behördlichen 
Vergabe von Arbeitserlaubnissen (Reißlandt/Schneider 2007): Deutsche und EU-
Staatsbürger/innen erhalten bevorzugt Arbeitsplätze und nachrangig erst Nicht-EU-
Bürger/innen.  

In §3 AGG heißt es: »Eine unmittelbare Benachteiligung liegt vor, wenn eine Person 
wegen eines in §1 genannten Grundes eine weniger günstige Behandlung erfährt, als 
eine andere Person in einer vergleichbaren Situation erfährt, erfahren hat oder erfahren 
würde« (http://www.gesetze-im-internet.de/bundesrecht/agg/gesamt.pdf, Stand 
17.11.2008). Neben der unmittelbaren Benachteiligung gibt es die mittelbare Benachtei-
ligung, »wenn dem Anschein nach neutrale Vorschriften, Kriterien oder Verfahren Per-
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sonen wegen eines in §1 genannten Grundes gegenüber anderen Personen in besonde-
rer Weise benachteiligen können, es sei denn, die betreffenden Vorschriften, Kriterien 
oder Verfahren sind durch ein rechtmäßiges Ziel sachlich gerechtfertigt und die Mittel 
sind zur Erreichung dieses Ziels angemessen und erforderlich« (§3 Absatz 2 AGG).  

Die nachdrücklich von Arbeitgeber-, Wirtschaftsverbänden und anderen Interessens-
vereinigungen formulierte Prognose, dass es mit dem Gesetz zu einer »Klagewelle« 
kommen werde (vgl. Schiek 2007, S. 11; vgl. Franke 2007). hat sich als fehlerhaftes (Vor-
)Urteil herausgestellt. Aus der Perspektive von Akteur/innen der Antidiskriminierungs-
arbeit wird das Gesetz als wichtiger und notwendiger, gleichwohl nicht hinreichender 
Beitrag zur Thematisierung und Veränderung gesellschaftlicher Diskriminierungsver-
hältnisse, das dem Ziel folgt, menschenrechtlich verbürgte Gleichbehandlung zu reali-
sieren, eingeschätzt. Banu Bambal, Vorstandsmitglied des Antidiskriminierungsverban-
des Deutschland, formuliert dies in einem Interview so: »Wenngleich sich unsere an-
fänglichen Hoffnungen, es könne in Deutschland ein fortschrittliches Gesetz gegen 
Diskriminierung geben, leider nicht erfüllt haben, begrüßen wir natürlich, dass es nach 
langer Verzögerung eine gesetzliche Regelung existiert, nach der sich Betroffene gegen 
die erlebte Diskriminierung rechtlich zur Wehr setzen und Ansprüche geltend machen 
können. Obwohl die Liste der Kritik am AGG lang ist, ist es richtig, dass der Gesetzge-
ber eine Hierarchisierung von Diskriminierungsmerkmalen vermieden und den Dis-
kriminierungsschutz auf alle in Artikel 13 EU-Vertrag genannten Gruppen ausgeweitet 
hat« (Bambal 2007). 

Der Geltungsbereich des AGG erstreckt sich auf den Arbeits- und Beschäftigungsbe-
reich (Paragrafen 6 bis 18). Darüber hinaus gilt das AGG auch für den Bereich des Zivil-
rechts (Kaufgeschäfte, Einlasspraxen in Diskotheken, Gaststätten u.a. (Paragrafen 19 bis 
23)). 

»Im Arbeitsrecht gilt das AGG für alle Bereiche der Beschäftigung: beim Zugang zur 
Erwerbstätigkeit (Stellenausschreibung, Bewerbungsverfahren, Auswahlgespräch, Aus-
wahlkriterien, Einstellungsbedingungen), bei der Vertragsgestaltung (Beschäftigungs- 
und Arbeitsbedingungen, Arbeitsentgelt, Zusatzleistungen, Sozialleistungen), bei der 
beruflichen Ausbildung (Umschulung, Aus- und Weiterbildung), bei Fragen des berufli-
chen Aufstiegs (Beförderungen, Versetzungen oder Umsetzungen, Weisungen über Aus-, 
Fort- und Weiterbildung), bei der Mitgliedschaft in einer Arbeitnehmervereinigung, 
Gewerkschaft oder Berufsvereinigung, bei der Beendigung des Arbeitsverhältnisses und 
darüber hinaus, zum Beispiel bei der betrieblichen Altersversorgung. Die Rechte nach 
AGG gelten – ohne Ausnahme – für alle Beschäftigten.« (Antidiskriminierungsstelle des 
Bundes: http://www.antidiskriminierungsstelle.de/ADS/Tipps-fuer-Betroffene/anwen-
dungsbereiche.html; Aufzählungszeichen unberücksichtigt). Diverse Publikationen zum 
AGG und Arbeits- und Beschäftigungsrecht sind erschienen (u.a. Rühl/Hoffmann 2008; 
Bauer/Göpfert/Krieger 2007; Alenfelder 2006), da insbesondere Arbeitgeber/innen Sor-
ge vor Klagen hatten.  

»Schwerpunkt des zivilrechtlichen Anwendungsbereiches sind Massengeschäfte, also 
Geschäfte, die jedermann abschließen kann ohne Ansehen der Person, zu vergleichba-
ren Bedingungen, in einer Vielzahl von Fällen. Typische Massengeschäfte sind Taxifahr-
ten, [Diskotheken- und (Anm. d.A.)] Restaurantbesuche oder auch der Gebrauchtwa-
genhandel bei gewerblichen Händlern. Der Begriff ›Masse‹ bezieht sich auf den Anbie-
ter von Waren und Dienstleistungen. […] Eine unterschiedliche Behandlung wegen des 
Geschlechts, der Religion, einer Behinderung oder der sexuellen Identität kann unter 
Umständen zulässig sein. Ausnahmen von der Gleichbehandlung darf es nur geben, 
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wenn dafür ein sachlicher Grund vorliegt, wenn also zum Beispiel nur so Gefahren oder 
Schäden vermieden werden. Auch das Bedürfnis nach Schutz der Intimsphäre (zum 
Beispiel getrennte Öffnungszeiten für Männer und Frauen in einer Sauna) gilt als aus-
reichender Grund« (Antidiskriminierungsstelle des Bundes: http://www.antidiskri-
minierungsstelle.de/ADS/Tipps-fuer-Betroffene/anwendungs-bereiche.html; Aufzäh-
lungszeichen unberücksichtigt). So hat als ein Beispiel für zivilrechtliche Klagen ein 
kamerunischer Student erfolgreich gegen rassistische Nicht-Einlasspraxen in Diskothe-
ken geklagt (vgl. Fahlbusch 2009). 

 
 

Die praktische Umsetzung und Beratung 
 

Neben spezialisierten Anwält/innen gibt es in der Bundesrepublik Deutschland auch 
einige Antidiskriminierungbüros als Fachstellen, die für Fragen des AGG zuständig 
sind. So hat der aus diversen Antidiskriminierungs- und Beratungsstellen, Institutionen 
und Initiativen entstandene Antidiskriminierungsverband Deutschland 
(www.antidiskrimi-nierungs.org) einen Online-Ratgeber zum AGG herausgegeben 
(http://www.agg-rat-geber.de/).  

Für Beratungsstellen sind die Standards für qualifizierte Antidiskriminierungsbera-
tung des Antidiskriminierungsverbandes Deutschland (advd) eine nützliche Hilfe 
(http://www.oegg.de/neu/index.php). Hier werden Beratungsprinzipien erläutert, die 
insbesondere in der Antidiskriminierungsberatung relevant sind: Die Selbstbestim-
mung der Ratsuchenden ist in jeder Phase des Beratungsprozesses und jeder Entschei-
dung zu betonen und zu respektieren. Die Ratsuchenden erleben so im Idealfall, dass sie 
über ihre eigenen Angelegenheiten selber entscheiden und sich gestärkt fühlen. Entspre-
chend soll vermieden werden, dass engagierte Berater/innen aus eigenen, auch politi-
schen Ambitionen heraus Schritte einleiten, die nicht im Interesse oder der Absicht der 
Ratsuchenden sind (vgl. advd 2009). Verschiedene Beratungsstellen haben ebenfalls 
Kriterien und Handlungsprinzipien der Beratung entworfen. Exemplarisch seien die 
Grundsätze des Landeszentrums für Zuwanderung in Nordrheinwestfalen (2003, S.10) 
genannt: 

»Jede Beschwerde über eine Diskriminierung ernst nehmen, feststellen, ob und in 
welcher Form eine Diskriminierung (strukturell, institutionell, individuell) vorliegt,  die 
Ursachen dieser Diskriminierung aufdecken, die Folgen psychosozialer und 
gesellschaftlicher Natur analysieren sowie die Diskriminierten bei der Entwicklung von 
Bewältigungs- und  Interventionsstrategien unterstützen.«  

Mit dem AGG ist eine in Berlin ansässige Antidiskriminierungsstelle des Bundes 
(www.Antidiskriminierungsstelle.de) geschaffen worden, deren Aufgabe im Wesentli-
chen darin besteht, über die Inhalte des AGG zu informieren und Diskriminierungs-
sachverhalte in Bezug auf das AGG zu erforschen. Verwiesen werden muss hierbei auf 
das strukturelle Problem, dass Antidiskriminierungsstellen, die Teil staatlicher Behör-
den sind oder an sie angegliedert sind, womöglich gefährdet sind, Einbußen ihrer Un-
abhängigkeit zu erleiden, insbesondere bei Diskriminierungsbeschwerden gegen Geset-
ze sowie bei Kritik an Handlungspraxen von Behörden und ihren Mitarbeiter/innen. 
Die Antidiskriminierungsstelle des Bundes sieht sich insofern der von Seiten anderer 
Antidiskriminierungsbüros formulierten Kritik ausgesetzt, nicht weitgehend und aus-
reichend entschieden, gegen Diskriminierungspraxen vorzugehen, sondern eher die 
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Interessen partikularer Verbände zu vertreten als die der gesamten Zivilgesellschaft (vgl. 
ADVD vom 19. Juli 2009). 

Neben der individuellen Beratungsarbeit haben Beratungsstellen wie das Antidiskri-
minierungsbüro Köln/Öffentlichkeit gegen Gewalt (http://www.oegg.de) oder das Pro-
jekt »Get in« (Get In 2006) Diskriminierungsvorfälle dokumentiert und veröffentlicht. 
Individuelle Beratung und öffentliches Thematisierens von Diskriminierung dient hier-
bei der Unterstützung von Einzelpersonen, aber auch der öffentlichen Sensibilisierung 
für Diskriminierungsverhältnisse, sowie deren Abbau. 

Das AGG ist ein erforderlicher, sicher aber nicht hinreichender Ansatz, um gegen 
Diskriminierung und Benachteiligung vorzugehen. »Es wäre ein Trugschluss zu glau-
ben, dass Diskriminierung allein durch die gesetzliche Zubilligung gleicher Rechte be-
hoben werden kann, denn Diskriminierung ist sowohl ein strukturelles als auch ein 
individuelles Phänomen. Gleichwohl muss die Forderung nach gleichen Rechten eine 
der zentralen Forderungen eines Antidiskriminierungsansatzes sein. Ein solcher Ansatz 
hat auch zu gewährleisten, dass informelle Formen des Rassismus, die diskriminierende 
Herrschaftsverhältnisse in subtiler Form tradieren und rechtfertigen, thematisiert und 
sichtbar gemacht werden. Beispiele hierfür sind Stereotype, rassistische Darstellungen 
und Zuschreibungen in Print- oder TV-Medien oder Schulbüchern sowie die (still-
schweigende) Akzeptanz so genannter Stammtischparolen« (Landeszentrum für Zu-
wanderung in Nordrhein-Westfalen 2003, S. 4 f.). 
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