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Umgang mit kultureller Diversität im 

Klassenzimmer: Möglichkeiten und Erfahrungen 

aus der Lehramtsausbildung 

Francesca Ialuna, Sauro Civitillo, Philipp Jugert 

Einleitung 

Kulturelle Diversität ist in der heutigen Gesellschaft zur Normalität geworden, 

unter anderem bedingt durch Flucht und Migration. Obwohl diese Phänomene in 

Europa und Deutschland nicht neu sind, ist die Zahl der geflüchteten und zugewan-

derten Menschen in den letzten Jahren deutlich gestiegen (Bundesamt für Migration 
und Flüchtlinge, 2023). Demzufolge spiegelt sich die kulturelle Vielfalt in den 

Schulen und Klassen wider, und Lehrkräfte sind mit Schülerinnen und Schülern 

konfrontiert, die unterschiedliche Flucht- und Migrationserfahrungen haben, 

mehrere Sprachen sprechen und verschiedene Traditionen pflegen oder Religionen 

ausüben. Ein angemessener Umgang mit Diversität in der Schule ist nicht nur für 

ein friedliches Zusammenleben in der Gesellschaft, sondern auch für die psychische 

Gesundheit der Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler wichtig. Es ist daher von 

zentraler Bedeutung, dass Lehrkräfte wissen, wie sie das Potenzial kultureller Di-

versität in ihren Klassen nutzen können, um die Entwicklung aller Schülerinnen und 

Schüler – mit und ohne Flucht- und Migrationserfahrung – bestmöglich unterstützen 

und fördern zu können. 

Obwohl der angemessene Umgang mit kultureller Diversität im Unterricht äußerst 

relevant ist, wird das Thema bisher in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften 

eher vernachlässigt (Vock & Gronostaj, 2017). Dieses Kapitel zielt darauf ab, zen-

trale Aspekte angemessenen Handelns von Lehrkräften in Bezug auf kulturelle Di-

versität in der Schule zu beschreiben und Beispiele aufzuzeigen, wie dieses im Rah-

men des Lehramtsstudiums umgesetzt werden kann. Im Mittelpunkt steht der 

pädagogische Ansatz des kulturresponsiven Unterrichtens (Culturally Responsive 
Teaching, Gay, 2018), der mehrere Aspekte umfasst. In diesem Kapitel werden wir 

uns hauptsächlich darauf fokussieren, wie (angehende) Lehrkräfte kulturresponsive 

Lehrpraktiken umsetzen können, indem sie ein kulturelles Diversitätsklima, die 

Beziehungsqualität zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern mit un-

terschiedlichen Flucht- und Migrationserfahrungen sowie ein kritisches 



2  

Bewusstsein über soziale Ungleichheiten und Mikroaggressionen im Bildungs-

system fördern. Zu diesen Themen werden sowohl theoretische Grundlagen als 

auch empirische Befunde aus Deutschland und dem internationalen Kontext 

vorgestellt. Zudem werden praktische Vorschläge unterbreitet, wie diese Themen 

im Rahmen der Lehramtsausbildung adressiert werden können. Abschließend wird 

ein Ausblick gegeben, welche weiteren Themen, die mit dem kulturresponsiven Un-

terrichten verbunden sind, im Lehramtsstudium zukünftig stärker berücksichtigt 

werden sollten. 

Kulturresponsives Unterrichten 

Theoretische Grundlagen 

Kulturresponsives Unterrichten (KRU) ist ein pädagogischer Ansatz mit dem Ziel 

die kulturelle Diversität der Schülerschaft durch Lehrpraktiken in positiver Weise 

zu berücksichtigen. Dieser Ansatz stammt von schwarzen Wissenschaftlerinnen in 

den USA (s. Gay, 2002; Ladson-Billings, 1995) und ist unter anderem aus Ansätzen 

zur multikulturellen Bildung (Banks, 1993) sowie zur kritischen Pädagogik (Freire, 
1974) hervorgegangen. Geneva Gay definierte KRU als „die Nutzung der kulturel-

len Merkmale, Erfahrungen und Perspektiven ethnisch diverser Schülerinnen und 

Schüler, um sie effektiver zu unterrichten“ (Gay, 2002, S. 106 übersetzt). 
Demzufolge umfasst KRU mehrere Merkmale, die diesen pädagogischen Ansatz 

besonders auszeichnen (Gay, 2018). Zum Beispiel ist KRU validierend, indem die 

kulturellen Identitäten der Schülerinnen und Schüler anerkannt und wertgeschätzt 

werden. Dies bedeutet, dass das von den Schülerinnen und Schülern mitgebrachte 

kulturelle Wissen in den Unterricht integriert wird und dass Stereotype, Vorurteile 

und Diskriminierung in der Schule hinterfragt und entgegengewirkt werden. Zudem 

ist KRU multidimensional, da es Aspekte wie die Gestaltung des Lehrplans, des 

Klassenklimas, die Lehrkraft-Schüler-Beziehung sowie die Anwendung unterschie-

dlicher Bewertungsmethoden umfasst. Darüber hinaus ist KRU empowernd, da es 

den Erfolg der Schülerinnen und Schüler fördert und ihnen ermöglicht, 

Selbstwirksamkeit zu entwickeln. 

Lehrkräfte können deshalb unterschiedliche Lehrpraktiken nutzen oder auch 

selbst entwickeln, die mit dem kulturresponsiven Unterrichten verbunden sind. Zum 

Beispiel empfiehlt Gay (2002, 2018) Lehrkräften, ihr Wissen über die kulturellen 

Hintergründe ihrer Schülerinnen und Schüler zu erweitern und Curricula kulturre-

sponsiv anzupassen. Die Annahme von Geneva Gay ist, dass Schülerinnen und 

Schüler aus der ethnischen Mehrheit bereits durch ihre eigenen kulturellen Bezugs-

systeme lernen, weil in der Schule hauptsächlich diese adressiert werden. Schülerin-

nen und Schüler aus ethnischen Minderheiten sollten ebenfalls die Möglichkeit 
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haben, auf ihre kulturellen Hintergründe zurückzugreifen. In diesem Zusammen-

hang zielt der KRU-Ansatz darauf ab, Lehrmethoden zu ergänzen und kulturdiverse 

Perspektiven einzubeziehen. 

Entsprechend wichtig für den deutschsprachigen Kontext ist, dass Lehrkräfte 

spezifische Unterrichtsroutinen für DaZ/DaF (Deutsch als Zweit-/Fremdsprache) 

Schülerinnen und Schüler gestalten können (s. Civitillo et al., 2016). Zudem können 

Lehrkräfte ein kulturelles Diversitätsklima fördern, indem sie über unterschiedliche 

Religionen, Feste und Traditionen im Unterricht gesprochen wird (Schachner, 
2019). Darüber hinaus betont Ladson-Billings (1995), dass es wichtig ist, dass 

Lehrkräfte hohe Erwartungen an den Erfolg aller Schülerinnen und Schüler setzen 

und dass sie ein kritisches Bewusstsein für soziale Ungleichheit bei ihnen fördern, 

beispielsweise durch Reflexionen im Unterricht über die soziale Ungleichbehand-

lung unterschiedlicher ethnisch-kultureller Gruppen in der Gesellschaft. 

Ein weiterer relevanter Aspekt betrifft die Qualität der Lehrkraft-Schüler-Bezie-

hung (Edwards & Edick, 2013), wobei die Förderung der emotionalen Dimension in 

dieser Beziehung eine wichtige Rolle spielt. Lehrkräfte könnten deshalb darauf ab-

zielen, eine „kulturelle Fürsorge“ (cultural caring) für den Erfolg ihrer Schülerin-

nen und Schüler zu vertiefen (Gay, 2018), mit dem Ziel, vertrauensvolle und posi-

tive Beziehungen zu ihnen aufzubauen (Siwatu, 2007). 

Empirische Befunde zum kulturresponsiven Unterrichten 

Die Idee vom KRU-Ansatz ist demzufolge, dass Schülerinnen und Schüler motiv-

ierter und engagierter im Unterricht werden und sich deshalb auch wohler fühlen 

und bessere akademische Leistungen erbringen, wenn der Unterricht Schülerinnen 

und Schüler stärker abholt, indem ihre eigenen kulturellen Erfahrungen in den Un-

terricht eingebunden werden (Gay, 2002). Diese Annahme wurde in der Forschung 

aufgegriffen und empirisch untersucht. In ihrer Literaturübersicht fassten Aronson 

und Laughter (2016) mehrere Studien zusammen, die sich mit den Auswirkungen 

von KRU auf Schülerinnen und Schüler befassten. Die meisten dieser Studien 

wurden in den USA durchgeführt und basierten auf qualitativen Untersuchungen. 

Die Ergebnisse zeigen, dass verschiedene KRU-Praktiken insgesamt positiv mit 

mehreren schulischen Outcomes in Verbindung standen, wie etwa der akad-

emischen Motivation, der Leistung, dem schulischen Engagement und dem 

kritischen Bewusstsein der Schülerinnen und Schüler. In den letzten Jahren haben 

auch quantitative Studien diese Literatur erweitert (z.B. Blazar, 2021; Byrd, 2016; 
Franco et al., 2024; Matthews & López, 2019). So fanden Bottiani et al. (2020) 
heraus, dass die Wahrnehmung von Schülerinnen und Schülern der 9. Klasse in den 

USA zu zentralen Aspekten von KRU, wie dem Interesse der Lehrkräfte an der 

Kultur der Schülerinnen und Schüler und der Förderung interkulturellen Lernens, 

positiv mit ihrem schulischen Engagement und ihren Einstellungen gegenüber der 

Schule und den Lehrkräfte assoziiert war. Zudem zeigte unsere Studie unter 
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Grundschülerinnen und -schülern in Deutschland (Ialuna, Civitillo, Schachner, et al., 
2024), dass die Selbstwirksamkeit von Lehrkräften in Bezug auf KRU positiv mit 

dem deutschen Wortschatz und den mathematischen Kompetenzen von zugewan-

derten, geflüchteten und nicht zugewanderten Kindern verbunden war. Diese Studie 

zeigte, dass alle Schülerinnen und Schüler, unabhängig ihres ethnisch-kulturellen 

Hintergrunds, von KRU profitieren können. 

Die empirische Forschung zu KRU wächst kontinuierlich und findet zunehmend 

auch außerhalb des US-amerikanischen Kontexts Beachtung (Koukoulidis et al., 
2024). Obwohl weitere Studien erforderlich sind, um genauer zu verstehen, welche 

Aspekte des KRU für den Lehr-Lern-Prozess bedeutsam sind, wurden bereits einige 

Dimensionen des KRU empirisch untersucht. Dazu gehören unter anderem: a) die 

Entwicklung eines kritischen Bewusstseins über soziale Ungleichheiten, b) die Ge-

staltung eines kulturellen Diversitätsklimas und c) die Förderung unterstützender 

Lehrkraft-Schüler-Beziehungen. Diese Ansätze bieten (angehenden) Lehrkräften 

wertvolle Möglichkeiten, geflüchtete, zugewanderte und kulturell diverse 

Schülerinnen und Schüler gezielt zu unterstützen. 

Kritisches Bewusstsein fördern 

Kritisches kulturelles Bewusstsein ist ein wichtiges Element des KRU und ein 

zentraler Bestandteil der beruflichen Identität von kulturresponsiven Lehrkräften 

(Gay & Kirkland, 2003). Es sollte als Prozess verstanden werden, der eine grün-

dliche Analyse und sorgfältige Reflexion sowohl der persönlichen Überzeugungen 

als auch des Unterrichtsverhaltens in Bezug auf den Wert der kulturellen Vielfalt 

beinhaltet. Dieser Prozess beginnt damit, eine defizitorientierte Ideologie in Frage 

zu stellen, die Schülerinnen und Schüler aus ethnischen Minderheiten und ihren 

Familien die Schuld für akademisches Versagen gibt, und die Systeme und 

Strukturen zu untersuchen, die Privilegien und Benachteiligungen aufrechterhalten 

(Civitillo & Jugert, 2022). Angeleitete Übungen zur Selbstreflexion könnten (ange-

hende) Lehrkräften helfen, ein kritisches kulturelles Bewusstsein zu entwickeln. In 

unserer eigenen Arbeit mit erfahrenen Lehrkräften (Civitillo et al., 2019; Kehl et al., 
2024) setzten wir Techniken zur Förderung der Selbstreflexion ein, darunter einen 

videobasierten Ansatz in Kombination mit dem Think-Aloud-Verfahren, und unter-

suchten die Fähigkeit der Teilnehmenden, über ihre eigenen Überzeugungen und 

ihr Lehrverhalten zu reflektieren. Wir fanden heraus, dass Lehrkräfte, die multikul-

turelle Überzeugungen vertreten, auch eher bereit waren, sich auf eine Selbstreflex-

ion einzulassen. 

In einer anderen Studie mit angehenden Lehrkräften (Ulbricht et al., 2024) fanden 

wir, dass die Umsetzung der „Identity Project“ Intervention, einer schulbasierten 

Intervention zur Förderung der Auseinandersetzung mit der eigenen ethnischen 

Identität bei Jugendlichen (Umaña-Taylor & Douglass, 2017), die Qualität der 

kritischen Reflexion über Macht- und Bildungsungleichheiten und das kulturelle 

Bewusstsein bei den angehenden Lehrkräften verbesserte. Dies ist möglich, weil 
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Lehrkräfte vor der Ausbildung darin geschult wurden, die Schülerinnen und Schüler 

in Diskussionen und Aktivitäten einzubinden, um die Unrichtigkeit und die Aus-

wirkungen ethnischer Stereotypen zu erkennen und sie durch einen Lehrplan zu 

führen, der sie dazu befähigt, Fragen der ethnischen Zugehörigkeit und Kultur auf 

eigene Weise zu erkunden und zu definieren. Ähnlich ermutigende Ergebnisse zur 

Umsetzung des Identitätsprojekts in Bezug auf das kulturelle Bewusstsein von 

Lehrkräften wurden in anderen Teilen Deutschlands (Pevec-Zimmer et al., 2024), 
in Norwegen (Türken et al., 2024) und in den USA (Sladek et al., 2024) festgestellt, 

wobei die Effekte insgesamt  klein bis moderat sind (Crocetti et al., 2024). 

Kulturelles Diversitätsklima 

Durch KRU können Lehrkräfte ein Klassenklima schaffen, das kulturelle Diver-

sität wertschätzt. Das Klassenklima umfasst Normen und Werte, die Un-

terrichtsqualität, die Beziehungen zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und 

Schülern sowie die Organisation des Unterrichts (Wang et al., 2020). Im Kontext 

kultureller Diversität kann das „kulturelle Diversitätsklima“ durch zwei Dimen-

sionen konzeptualisiert werden: Kulturellen Pluralismus und Gleichberechtigung 

und Inklusion  (Schachner, 2019; Schachner et al., 2016, 2021). Ein solches Klas-

senklima hat zum Ziel, kulturelle Vielfalt wertzuschätzen und anzuerkennen 

(Schachner, 2019; Schachner et al., 2016), was ein zentraler Aspekt von KRU ist 

(Gay, 2010). Kultureller Pluralismus kann beispielsweise durch Diskussionen über 

die Herkunftskulturen der Schülerinnen und Schüler sowie über soziale und histor-

ische Ungleichheiten gefördert werden (Schachner et al., 2021). Studien aus 

Deutschland und Österreich zeigten, dass ein kulturell pluralistisches Klassenklima 

positiv mit verschiedenen Aspekten der schulischen Entwicklung von Schülerinnen 

und Schülern verbunden war, wie zum Beispiel mit dem akademischen 

Selbstkonzept, dem Schulzugehörigkeitsgefühl, der schulischen Leistung und dem 

Wohlbefinden. Dies galt sowohl für ethnisch diverse Jugendliche (Oczlon et al., 
2021; Schachner et al., 2016, 2019, 2021), als auch für Grundschulkinder mit und 

ohne Flucht- und Migrationserfahrung (Ialuna, Civitillo, Schachner, et al., 2024). 
Außerdem können Lehrkräfte Gleichberechtigung und Inklusion fördern, indem 

sie respektvolle Interaktionen und Beziehungen mit und zwischen kulturell diversen 

Schülerinnen und Schülern schaffen, unabhängig von deren kulturellen Hintergrund 

(Schachner, 2019). Diese Dimension des Klassenklimas lässt sich zum Beispiel 

durch Kontakt und Kooperation zwischen Schülerinnen und Schülern sowie 

Gleichbehandlung durch Lehrkräfte und Gleichaltrige fördern (Schachner et al., 
2021). Empirische Literatur aus Deutschland zeigt, dass die Förderung von Kontakt 

und Kooperation sowie von Gleichbehandlung durch Lehrkräfte und Schülerinnen 

und Schüler mit dem schulischen Zugehörigkeitsgefühl von Jugendlichen positiv 

assoziiert war, was ihr akademisches Selbstkonzept, ihre schulischen Leistungen 

und ihre Lebenszufriedenheit steigerte (Schachner et al., 2019). Zudem fanden wir, 
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dass Gleichbehandlung unter Schülerinnen und Schülern positiv mit den mathe-

matischen Kompetenzen von Grundschulkindern zusammenhing (Ialuna, Civitillo, 
Schachner, et al., 2024). 

Trotz ihrer positiven Absichten kann die Förderung von Gleichberechtigung und 

Inklusion negative Nebenwirkungen haben, indem sie beispielsweise Aspekte kul-

tureller Vielfalt übersieht oder unbeabsichtigt Assimilationsdruck ausübt, was sich 

in Farbenvermeidung1 ausdrücken kann (Schachner et al., 2016; Schwarzenthal et 
al., 2023). Diese Ideologie wird besonders kritisiert, weil sie das Bewusstsein für 

bestehende gesellschaftliche Ungleichheiten, wahrgenommene Diskriminierung 

und Rassismus ignoriert (Bonilla-Silva, 2015). Bei Lehrkräften wird Farbenvermei-

dung als „unkritische Geisteshaltung“ (Ladson-Billings, 1994, S. 32) angesehen, da 

sie nicht anerkennt, dass Schülerinnen und Schüler unterschiedliche kulturelle, 

gruppenbasierte Erfahrungen in den schulischen Kontext einbringen. Unsere Studie 

hat gezeigt, dass eine starke Betonung der Farbenvermeidung bei angehenden 

Lehrkräften positiv mit ihrem Stress im Zusammenhang mit kultureller Vielfalt 

(d.h. dem Gefühl, von der kulturellen Diversität in der Klasse überfordert zu sein) 

korreliert (Civitillo et al., 2021). Eine farbenvermeidende Haltung kann als unreal-

istisch und kognitiv belastend empfunden werden, wobei sie möglicherweise nicht 

dazu beiträgt, Bedenken im Umgang mit kultureller Vielfalt zu verringern. Es ist 

daher ratsam, kulturelle und gruppenbasierte Unterschiede anzuerkennen und aktiv 

in den schulischen Kontext zu integrieren, um das Verständnis und die Zusam-

menarbeit zu fördern. 

Lehrkraft- Schüler-Beziehungen in kulturell diversen Klassen 

Im Rahmen des KRU spricht Gay (2018) außerdem über kulturelle Fürsorge (cul-

tural caring), die Notwendigkeit, dass Lehrkräfte allen Schülerinnen und Schülern 

gegenüber hohe Erwartungen vermitteln und dass sie sich bemühen, unterstützende 

und kultursensible Beziehungen mit den Schülerinnen und Schülern und deren 

 

1 Farbenvermeidung (color-evasion) bezeichnet die be-

wusste Vermeidung ethnischer und kultureller Unterschiede, um 

eine vermeintliche Gleichbehandlung zu erreichen. Wir verwenden 

„Farbenvermeidung“ anstatt der oft verwendeten deutschen Über-

setzung „Farbenblindheit“, um den Fokus auf die Vermeidung von 

Unterschieden zu verdeutlichen. 
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Familien zu pflegen (Edwards & Edick, 2013; Franco et al., 2024; Gay, 2018). Aus 

einer erweiterten Bindungsperspektive (Bowlby, 1969; Juang et al., 2018; Sroufe, 
2005) ist die Beziehungsqualität zwischen jüngeren Schülerinnen und Schülern und 

deren Lehrkräften für die akademische und psychische Entwicklung der Schülerin-

nen und Schüler von enormer Bedeutung. Insbesondere für Schülerinnen und 

Schüler mit Flucht- oder Migrationserfahrung können unterstützende Beziehungen 

in der Schule besonders relevant sein. Diese Schülerinnen und Schüler sind oft mit 

einer Vielzahl belastender Faktoren konfrontiert, wie der Trennung von Familien-

mitgliedern, unsicheren Bindungen zu primären Bezugspersonen, Akkultura-

tionsstress und Diskriminierung, wodurch ihr Bedürfnis nach Sicherheit besonders 

ausgeprägt sein kann (Juang et al., 2018). In diesem Kontext können sichere und 

vertrauensvolle Beziehungen mit Erwachsenen im neuen Umfeld, wie der Schule, 

eine zentrale Rolle spielen. Unsere Studie unter geflüchteten, zugewanderten und 

nicht zugewanderten Kindern bestätigte, dass enge Beziehungen zu Lehrkräften die 

schulische Leistung von Grundschulkindern mit unterschiedlichen Migra-

tionserfahrungen trotz sprachlicher Herausforderungen in der deutschen Sprache 

signifikant verbessern konnten (Ialuna, Civitillo, McElvany, et al., 2024). 
Obwohl positive Lehrkraft-Schüler-Beziehungen ein grundlegendes Merkmal von 

KRU sind, bleibt die Frage offen, wie Lehrkräfte Schülerinnen und Schüler emoti-

onal unterstützen können. Für uns unerwartet war, dass Lehrkräfte in unserer Studie, 

die sich selbst in KRU als kompetenter einschätzten, auch von mehr Konflikten in 

den Beziehungen zu geflüchteten und zugewanderten Schülerinnen und Schülern 

berichteten, während dies bei nicht-zugewanderten Kindern nicht der Fall war 

(Ialuna, Civitillo, & Jugert, 2024). Obwohl weitere Forschung notwendig ist, um 

diese Ergebnisse zu erhärten, wirft dies die Frage auf, was es für Lehrkräfte bedeu-

tet, KRU in der Praxis umzusetzen, insbesondere im Umgang mit geflüchteten und 

zugewanderten Kindern. Es könnte sein, dass Lehrkräfte zwar mehr Auf-

merksamkeit auf die Beziehungen zu den Schülerinnen und Schülern richteten, ih-

nen jedoch Strategien fehlen, um zugewanderte und geflüchtete Kinder zu unter-

stützen, da diese möglicherweise spezifische Bedürfnisse haben, die von den 

Lehrkräften berücksichtigt werden müssen. Auch aus diesem Grund ist ein 

entscheidender Aspekt von KRU, ein kritisches Bewusstsein für die eigenen Prak-

tiken und Verhaltensweisen im schulischen Alltag zu entwickeln. 

Folglich zeigt die Literatur, dass ein zentrales Problem in der Lehrkraft-Schüler 

Beziehungen in kulturell diversen Kontexten darin besteht, wie Lehrkräfte mit 

Schülerinnen und Schülern umgehen, die sie nicht als „deutsch“ lesen. Diese kön-

nen sich auch in ethnischen Mikroaggressionen und Diskriminierung manifestieren, 

die das Wohlbefinden, die psychische Gesundheit und die schulische Leistung der 

betroffenen Schülerinnen und Schüler erheblich beeinträchtigen können (Civitillo et 
al., 2024). Mikroaggressionen sind im Vergleich zu direkter offener Diskriminier-

ung subtil und von hoher Ambiguität gekennzeichnet (Sue et al., 2007). Sie sind 

dadurch für Betroffene schwerer zu erkennen als direktere Formen von Diskrimi-

nierung. Verursacher von Mikroaggressionen sind sich häufig auch nicht darüber 

bewusst, dass sie mit ihrem Verhalten Personen schädigen (Kohli et al., 2017; West, 
2019). Deshalb ist es entscheidend, dass (angehende) Lehrkräfte lernen, was 

Mikroaggressionen sind, wie sie sich im schulischen Kontext manifestieren, und 
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wie sie durch kritische Reflexion ihre eigene Haltung und ihr Verhalten gegenüber 

kulturell diversen Schülerinnen und Schülern weiterentwickeln können (Fu et al., 
2024). 

Kulturresponsives Unterrichten in der Lehramtsausbildung 

Aufgrund der Bedeutung des KRU-Ansatzes für (angehende) Lehrkräfte ist es es-

senziell, diesen in die Lehramtsausbildung zu integrieren. Seminare können so ge-

staltet werden, dass bestimmte Dimensionen des KRU stärker in den Vordergrund 

rücken und gezielt die entsprechenden Kompetenzen der Studierenden gefördert 

werden. Im Folgenden werden einige Beispiele aufgezeigt, wie KRU in die Leh-

ramtsausbildung eingebunden werden kann. Dabei wird der Fokus auf die Förder-

ung eines kritischen kulturresponsiven Denkens und Handelns im schulischen 

Alltag gesetzt, die eine kulturresponsive Gestaltung des kulturell Diversitätsklimas 

sowie der Beziehungen zu den Schülerinnen und Schülern ermöglicht. 

Kulturelles Diversitätsklima: kulturell diverse Praktiken kritisch 
reflektieren 

Kritische Aspekte bei der Förderung des kulturellen Diversitätsklimas können an-

hand von empirischer Evidenz und Erfahrungen der Studierenden diskutiert werden. 

Praktische Umsetzungen des kulturellen Pluralismus in der Schule sind 

beispielsweise die Organisation von Veranstaltungen wie einem „multikulturellen 

Frühstück“. Solche Aktivitäten sind an deutschen Schulen weit verbreitet, bergen 

jedoch das Risiko, dass kultureller Pluralismus nur oberflächlich behandelt wird, 

ohne kritische Auseinandersetzungen mit Themen wie der Heterogenität und Hy-

bridität von Kulturen (Civitillo et al., 2017). Im Rahmen der Lehrkräfteausbildung 

ist es daher wichtig, gemeinsam mit den Studierenden Möglichkeiten zu erörtern, 

wie kultureller Pluralismus in Schulen und im Unterricht gefördert werden kann. 

Dabei sollte stets eine kritische Betrachtung erfolgen: Wie sollten solche Events 

genau geplant und umgesetzt werden? Welche unerwünschten Nebeneffekte sind 

möglich? Mit welchen Ideologien (z.B. Multikulturalismus, Farbenvermeidung) 

sind diese Praktiken verbunden? 

Darüber hinaus können mögliche Szenarien für einen „Tag der kulturellen Viel-

falt“ in der Schule herausgearbeitet und kritisch reflektiert werden. Dabei soll nicht 

das Event an sich problematisiert, sondern vielmehr die Reflexion potenzieller Ge-

fahren bei dessen Umsetzung angeregt werden. Dafür kann beispielsweise das 

Szenario eines „Multi-Kulti-Tags“ herangezogen werden. In diesem Szenario fragt 

eine Lehrkraft nach den „kulturell oder ethnisch typischen“ Speisen der 
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Schülerinnen und Schüler. Als zwei Schülerinnen, deren Mutter vor längerer Zeit 

aus dem Iran zugewandert ist, gebratene Kartoffeln und rote Grütze mitbringen, 

zeigt sich die Lehrkraft verwirrt und nimmt an, die Schülerinnen hätten die Aufgabe 

missverstanden. Anhand dieses Szenarios wird mit den Studierenden diskutiert, 

welche Annahmen die Lehrkraft bezüglich der kulturellen und ethnischen Identität 

der Schülerinnen hatte und welche Konsequenzen solche Annahmen für die 

Schülerinnen und Schüler haben können. Zudem kann erarbeitet werden, wie ein 

solches Event so gestaltet werden könnte, dass es einen persönlicheren und inklusiv-

eren Zugang fördert und die Gefahr stereotyper Zuschreibungen vermeidet. 

Lehrkraft-Schüler-Beziehungen: Mikroaggressionen reduzieren 

Um Lehramtsstudierenden dabei zu helfen, Mikroaggressionen in der Interaktion 

zwischen Lehrkräften und Schülern zu erkennen, kann man im Lehramtsstudium 

Szenarien verwenden, die Mikroaggressionen abbilden. Beispielsweise hat der 

zweite Autor Vignetten entwickelt, in denen unterschiedliche Lehrkraft-Schüler-In-

teraktionen dargestellt werden, die entweder vollkommen neutral sind, oder eindeu-

tig diskriminierend (geringe Ambiguität) oder Mikroaggressionen darstellen (hohe 

Ambiguität). Die Diskussion dieser Vignetten im Seminar ist aufschlussreich und 

instruktiv. Während die neutralen Vignetten und die mit geringer Ambiguität von 

den meisten Studierenden gleich beurteilt werden, scheiden sich bei den Vignetten 

mit hoher Ambiguität die Geister. Hier zeigt sich sehr schön, dass Studierende un-

abhängig davon, ob sie selbst eine Migrationsgeschichte aufweisen, höchst unter-

schiedliche Vorstellungen dazu haben, ob diese Situationen als diskriminierend zu 

werten sind. Die Wahrnehmung dieser Vignetten haben wir in zwei Studien mit 

Lehramtsstudierenden  empirisch untersucht (Civitillo et al., in Begutachtung). Hi-

erbei zeigte sich, dass Lehramtsstudierende, zwischen den drei Typen von Vignet-

ten klar differenzieren können: die Kontrollvignetten wurden im Mittel als am 

wenigsten diskriminierend, die Vignetten mit geringer Ambiguität als am stärksten 

diskriminierend bewertet, während die Vignetten mit hoher Ambiguität 

dazwischenstanden. Allerdings zeigten sich auch bedeutsame interindividuelle Un-

terschiede zwischen Studierenden, in der Fähigkeit Mikroaggressionen als solche 

zu erkennen. So waren in der 1. Studie Studierende mit hohen impliziten 

Vorurteilen (gemessen mit dem IAT) weniger dazu in der Lage, während in der 2. 

Studie Studierende mit hohen Werten in kritischem Bewusstsein über soziale 

Missstände in der Gesellschaft stärker dazu in der Lage waren. 
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Ausblick 

In diesem Kapitel wurde der Ansatz des kulturresponsiven Unterrichtens (KRU) 

sowie wichtige Dimensionen wie die Förderung eines kulturellen Diversitätsklimas, 

Lehrkraft- Schüler-Beziehungen sowie die Entwicklung eines kritischen Bewusst-

seins beschrieben. Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass die von diesem 

Ansatz inspirierten Lehrpraktiken positive Auswirkungen auf die akademische und 

psychische Adaptation von Schülerinnen und Schülern mit und ohne Migrations- 

oder Fluchterfahrungen haben können. Es bedarf jedoch weiterer Forschung, um zu 

verstehen, wie unterschiedliche kulturresponsive Lehrpraktiken mit der Adaptation 

von Schülerinnen und Schülern verbunden sind und wie Lehrkräfte gezielt ge-

flüchtete und zugewanderte Schülerinnen und Schüler unterstützen können. 

Darüber hinaus gibt es noch weitere wichtige Themen, die in der Forschung und 

Praxis des KRU behandelt werden sollten, wie beispielsweise der Umgang mit Di-

versität aus einer intersektionalen Perspektive. Dabei sollte berücksichtigt werden, 

wie der Lehrkräfte nicht nur Diversität im Hinblick auf die ethnisch-kulturellen Hin-

tergründe der Schülerinnen und Schüler, sondern auch in Bezug auf andere Merk-

male wie Gender, sozioökonomischen Status etc. und deren Zusammenspiel 

anerkennen und wertschätzen können. 

Da kulturelle Diversität zur Norm geworden ist, ist es wichtig, dass das Thema in 

der Lehrkräfteausbildung und -weiterbildung sowie im Rahmen von schulischen 

Praktika stärker verankert wird. Dabei ist es wichtig zu betonen, dass KRU keine 

detaillierte Anleitung oder Liste bietet, wie der Unterricht konkret geplant werden 

soll. Stattdessen fungiert KRU als pädagogisches Rahmenkonzept, das Aspekte 

aufzeigt, die im Unterrichtsalltag berücksichtigt werden sollten. In Seminaren und 

Kursen im Rahmen der Lehrkräfteausbildung sollten bestimmte Perspektiven be-

sprochen und ein entsprechendes Mindset gefördert werden, das dabei hilft zu re-

flektieren, was kulturresponsives Unterrichten bedeutet und welche Formen dies in 

der Praxis haben kann. Darüber hinaus möchten wir hervorheben, dass KRU ein 

lebenslanger Prozess ist, der eine kontinuierliche Reflexion über die eigenen 

Lehrpraktiken, Schulmaterialien, Stereotype und Vorurteile sowie die eigenen 

Überzeugungen im Umgang mit kultureller Diversität erfordert. 
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