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Leticia Venâncio und Tamasha Bühler

Brücken statt Barrieren
Ein Dialog über kulturelle Vielfalt und  
Zusammenarbeit mit Familien in der Schule für alle

Kulturelle Vielfalt wird im schulischen Kontext zwar mit guten Absichten thema-
tisiert, aber eher stereotypisierend behandelt. Die beiden Hochschuldozentinnen  
Leticia Venâncio und Tamasha Bühler haben sich online ausgetauscht, um dies  
kritisch zu reflektieren. Sie fordern eine differenzsensible, intersektionale und refle-
xive Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Familien, die Mehrsprachigkeit 
als Ressource versteht und echte Partizipation auf Augenhöhe ermöglicht.

Überrepräsentation von Kindern mit Migrationsgeschichte  
mit Förder- und verstärkten Massnahmen

In dem vielfältigen und historisch betrachtet noch jungen Prozess der schuli-
schen Integration lässt sich eines eindeutig feststellen: Es besteht ein deutli-
cher Zusammenhang zwischen dem Erhalt von Fördermassnahmen – sowohl 
inklusiven als auch separativen – und der nationalen Herkunft der 
Schüler:innen. Kinder mit sogenanntem ‹Migrationshintergrund› erhalten 
überdurchschnittlich häufig sonderpädagogische Unterstützung. Diese Ten-
denz wird in der Grafik von Lanners (2021) klar ersichtlich (Abb. 1): Der Anteil 
nicht-schweizerischer Schüler:innen, in der Darstellung als «Anteil Ausland» 
bezeichnet, ist in den verschiedenen Formen sonderpädagogischer Massnah-
men deutlich überrepräsentiert. Diese Daten verdeutlichen, dass nationale 
sowie kulturelle Herkunft und sonderpädagogische Massnahmen nicht unab-
hängig voneinander betrachtet werden können.

Aus diesem Grund möchten wir die Thematik im vorliegenden Gespräch 
vertiefen. Im Fokus stehen konkrete schulische Beispiele, in denen die Zusam-
menarbeit zwischen Lehrpersonen und Familien zentral ist. Dabei wollen wir 
nicht nur die Herausforderungen aufzeigen, die sich in diesen Kontexten erge-
ben, sondern auch, welche Chancen sich daraus für die Weiterentwicklung 
einer Schule für alle eröffnen.
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Abbildung 1: Anteil Lernender nach Unterrichtsart, verstärkte Massnahmen,  
Anpassung des Lehrplans, Geschlecht und Nationalitätengruppe (BFS, 2021a,  
übernommen aus Lanners, 2021, S. 53)

 
 
«Nächsten Monat organisieren wir ein Multikulti-Znüni und jedes 
Kind bringt eine Spezialität aus der Heimat mit.»

Leticia Venâncio: Das «Multikulti-Znüni» oder ähnliche Feiern stehen für vie-
le Lehrpersonen sinnbildlich für den Wunsch, kulturelle Vielfalt in der Schu-
le wertzuschätzen und zu feiern. Sie laden Familien ein, an solchen schuli-
schen Anlässen mitzuwirken und dabei symbolisch etwas über sich zu erzäh-
len. Auch wenn diese Praxis von guten Absichten geleitet ist, lohnt es sich, ih-
re Kehrseiten genauer zu betrachten. Wie El-Mafaalani  (2020) beschreibt, 
lernen Kinder und Familien rasch, welche Reaktionen und Beiträge von ihnen 
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erwartet werden: Sie sollen nicht frei entscheiden, was für sie zu einem Znü-
ni gehört oder was sie persönlich gerne essen, sondern werden implizit da-
zu aufgefordert, ‹typische› oder ‹exotische› Spezialitäten zuzubereiten. Sie 
sollen also Speisen mitbringen, die in der Vorstellung der Lehrperson als kul-
turell repräsentativ gelten. Das ist für die Familien eine komplexe Aufgabe, 
die bei näherer Betrachtung wenig damit zu tun hat, Vielfalt zu feiern. Viel-
mehr reproduzieren solche Anlässe kulturelle Zuschreibungen und Erwar-
tungen.

Tamasha Bühler: Das Konzept des Doing Difference nach Riegel (2016) setzt ge-
nau an diesem Punkt an. Kinder und Familien werden hier nicht als Individuen 
angesprochen, sondern als Repräsentant:innen einer bestimmten Herkunfts-
gruppe. Es handelt sich um Prozesse, die soziale und kulturelle Differenzen 
herstellen. Denormalisierungsängste, also Ängste vor subtilen Sanktionen, 
führen dazu, dass Kinder und Familien den Erwartungen der Lehrpersonen 
entsprechen wollen.

Zum professionellen Handeln im schulischen Kontext gehört daher eine 
Differenzsensibilität, die das Spannungsverhältnis zwischen einer differenz-
freundlichen Haltung (Wertschätzung kultureller Vielfalt) und einer diffe-
renzkritischen Perspektive (Reflexion von Kulturalisierung und Reproduktion 
von Differenz) bewusst macht. Das Ziel besteht darin, kulturelle Vielfalt sicht-
bar und erfahrbar zu machen, ohne sie zu vereinfachen oder zu exotisieren. 
Um diesem Paradox zu begegnen, braucht es je nach Kontext einen dekon
struktiven1, rekonstruktiven2 und intersektionalen3 Umgang mit sozialen 
Kategorien.

Leticia Venâncio: Intersektionalität sehe ich ebenfalls als Schlüsselbegriff bei 
der Betrachtung solcher Prozesse. Schüler:innen mit Migrationsgeschichte 
lassen sich nicht allein über ihre Nationalität verstehen. Sie sind geprägt von 
verschiedenen Kategorien wie der sozialen Schicht, dem Geschlecht und den 

1	 Dekonstruktion bezeichnet einen Vorgang, der beschreibt, wie essentialistische Konzepte aufgelöst werden. 
2	 Der Begriff Rekonstruktion bezeichnet Ansätze, welche die dominierenden Konstruktionen infrage stellen 

beziehungsweise dekonstruieren (Leimgruber, 2014).
3	 Intersektionalität bedeutet, dass in den Blick genommen wird, wie Zugehörigkeiten wie Gender, ethni-

sche Herkunft, Alter oder soziale Herkunft sich gegenseitig beeinflussen und überschneiden. In einem in-
tersektionalen Ansatz wird untersucht, wie diese sozialen Kategorien und Zugehörigkeiten miteinander 
verflochten sind und gemeinsam zur Entstehung von Gleichheit und Ungleichheit sowie von Privilegien 
und Benachteiligungen beitragen. Dabei werden gängige Kategorisierungen infrage gestellt, insbesonde-
re die Vorstellung homogener Gruppen, innerhalb derer Unterschiede oft unsichtbar bleiben (Crenshaw, 
1989, zit. nach Universität für Weiterbildung Krems, 2025, S. 4).
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individuellen Lebenslagen (Krüger-Potratz, 2011). Eine zentrale Rolle spielen 
auch familiäre und biografische Erfahrungen, die die Migrationsgeschichte 
beeinflussen. Mit anderen Worten: Migration ist nicht gleich Migration. Zwei 
Familien aus demselben Herkunftsland können sehr unterschiedliche Grün-
de haben, in die Schweiz zu ziehen, weshalb das Mitbringen einer Spezialität 
sowohl Freude als auch Belastung auslösen kann. Diese Komplexität bleibt in 
schulischen Kontexten häufig unbeachtet.

Tamasha Bühler: Beim Othering (Prozess der Andersmachung) wird die Diver-
sität beziehungsweise die Heterogenität der eigenen Gruppe sichtbar, jedoch 
nicht die der ‹fremdgemachten› Gruppe.

Leticia Venâncio: Genau. Die eigene Gruppe wird in ihrer Komplexität und 
Subjektivität positiv betrachtet, während die ‹anderen Gruppen› – hier im Sin-
ne von kultureller Herkunft – homogen betrachtet und abgewertet werden. 
Mit anderen Worten: Die Familien werden nur wegen des Essens eingeladen, 
sind aber nicht an der Planung und Durchführung beteiligt. Während des Fes-
tes fragen Lehrpersonen sie über Zutaten und Rezepte aus, andere Themen 
kommen wenig infrage. Die Partizipation dieser Familien wird dadurch einge-
schränkt und sehr stark von den Erwartungen der Lehrpersonen gesteuert. 
Es gibt kaum Platz für eine authentische Teilhabe, in der die Familien Bezie-
hungen aufbauen und aktiv mitgestalten können.

«Wenn die Kinder am Wochenende in den Familien und mit  
Verwandten Zeit verbringen, sprechen sie Deutsch nur in  
der Schule. Das ist zu wenig!»

Leticia Venâncio: Viele Lehrpersonen sehen es als unabdingbar, die Unter-
richtssprache zu beherrschen – sowohl für den fachlichen als auch für den so-
zialen Lernerfolg. Deshalb fordern sie von Schüler:innen mit Migrationsge-
schichte, auch ausserhalb der Schule Deutsch zu sprechen. In der Diskussion 
um Mehrsprachigkeit geht es jedoch häufig nicht nur um die Sorge hinsicht-
lich sprachlicher Verständigung, sondern auch um unausgesprochene Wer-
tungen und Hierarchisierungen von Sprachen. Dadurch werden gewisse Spra-
chen und die damit verbundenen kulturellen Zugehörigkeiten subtil herabge-
setzt oder als weniger bildungsrelevant wahrgenommen. Wie siehst du die-
ses Thema an Schweizer Schulen?
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Tamasha Bühler: Die Schweiz ist offiziell viersprachig. Mehrsprachigkeit ist ein 
zentrales Kultur- und Identitätsmerkmal des Landes. Dieses spiegelt sich auch 
im Klassenzimmer wider. Sprache gehört zu den relevanten sozialen Kategori-
en. Sie stellt für Kinder und Jugendliche einen wichtigen Teil der eigenen Iden-
tität dar. Sprache ist jedoch nicht neutral, da sie unser Denken, Fühlen und Han-
deln prägt. Die sprachliche Diversität wird zwar als Realität anerkannt, doch 
Schüler:innen spüren sehr genau, ob ihre Erst- beziehungsweise Familienspra-
che gesellschaftlich anerkannt oder als ‹abweichend› markiert wird.

Fereidooni (2019) weist auf die strukturelle Sprachhierarchie hin: 
Bestimmte Sprachen wie Deutsch, Englisch oder Französisch werden als pres-
tigeträchtig und normbildend konstruiert. Dies führt dazu, dass Sprecher:innen 
anderer Sprachen ‹unbewusst› geringere Kompetenzen zugeschrieben werden 
oder ihnen gar ‹mangelnde Integration› unterstellt wird. Solche subtilen For-
men sprachbezogener Diskriminierung bezeichnet Dirim (2010, zit. nach Dean, 
2020, S. 83) als «Neo-Linguizismus». Für viele Lehrpersonen gehört Mehrspra-
chigkeit zum Berufsalltag. Es braucht daher gezielte didaktische Ansätze, die 
Mehrsprachigkeit als Ressource und nicht als Defizit begreifen.

Leticia Venâncio: Diese Thematik zeigt sich nicht nur im Klassenzimmer, sondern 
auch in der Zusammenarbeit mit ihren Familien. Lehrpersonen erleben 
Sprachbarrieren häufig als Herausforderung (Humm Richoz & Grüter, 2020), ins-
besondere bei komplexen Gesprächen wie schulischen Standortgesprächen. 
Dabei ist zu beachten, dass unterschiedliche Herkunftssprachen unterschiedlich 
gedeutet werden: So werden englischsprachige Eltern oft als Expats wahrgenom-
men, die wenig Zeit zum Deutschlernen haben, während türkischsprachige Eltern 
schneller als ‹nicht integrationsbereit› gelten. Eine intersektionale Perspektive 
macht deutlich: Sprache ist nur ein Faktor in einem vielschichtigen sozialen 
Prozess, in dem Herkunft, Bildung beziehungsweise Ausbildung der Eltern, sozi-
ale Lage und Zuschreibungen untrennbar miteinander verflochten sind.

Lehr- und Fachpersonen begründen die Zuweisung von Fördermassnahmen 
für Schüler:innen mit Migrationsgeschichte häufig durch mangelnde 
Sprachkenntnisse von Kindern und Eltern. Es ist wichtig, sich der negativen 
Konsequenzen solcher Massnahmen bewusst zu sein. Sahli Lozano und 
Adeifio Gosteli (2022) beschreiben, dass reduzierte individuelle Lernziele die 
Einschätzung von Lehrpersonen negativ beeinflussen. Sie haben geringe 
Erwartungen an diese Schüler:innen und bieten ihnen weniger Unterstützung. 
Wenn individuelle Lernziele lediglich aufgrund von Mehrsprachigkeit einge-
führt werden, wird diese Eigenschaft der Schüler:innen ein Defizit. Das sollte 
an Schulen thematisiert werden.
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«Wir spielen auch bei schlechtem Wetter draussen, denn Kinder 
brauchen frische Luft. Viele Familien verstehen das nicht und  
bleiben den ganzen Tag zu Hause.»

Leticia Venâncio: Lehrpersonen kommentieren die Freizeitgestaltung der 
Kinder häufig, auch wenn sie nicht primär ein schulisches Thema ist. Dabei er-
leben insbesondere Familien mit Migrationsgeschichte, dass ihre Lebenswei-
sen infrage gestellt werden. In einer komplexen Verflechtung von Passungs-
differenzen des Habitus (Bourdieu, 2019) und Prozessen des Othering (Meche-
ril, 2004) bewerten Lehrpersonen die Freizeitpraktiken der Familien, ihre Klei-
dungsstile und Vorlieben vorschnell und oft in subtil abwertender Weise. 
Sieber Egger und Unterweger (2022) zeigen in ihrer Studie, wie bereits alltäg-
liche Gegenstände, etwa eine Trinkflasche aus Plastik, negative Kommentare 
von Lehrpersonen auslösen können. Beobachtest du auch solche Prozesse?

Tamasha Bühler: Der Migrationsprozess kann zum Verlust von sozialem, kul-
turellem und ökonomischem Kapital führen. Gleichzeitig sind betroffene Fa-
milien mit gesellschaftlichem Doing Difference konfrontiert. Dabei geht es um 
Normalitätsvorstellungen, die oft unausgesprochen, also implizit, bleiben, 
aber dennoch wirkungsmächtig sind. Daher trägt die Auseinandersetzung mit 
eigenen Normalitätsvorstellungen und Erwartungen zur Professionalisierung 
von Lehrenden bei (Hild, 2019).

Leticia Venâncio: Genau deshalb sind solche Abwertungsprozesse so schwer 
zu durchbrechen. Lehrpersonen handeln aus ihrem eigenen, meist mittel-
schichtigen Habitus heraus und nehmen die Welt durch diese Linse wahr. 
Hobbys, Essgewohnheiten und Kleidungsstile, die aus anderen sozialen 
Schichten oder kulturellen Kontexten stammen, werden vorschnell als ‹weni-
ger geeignet› oder als ‹nicht förderlich› interpretiert. Die Lebensweise dieser 
Kinder gilt als unpassend für die Schule. Lehrpersonen bewerten die schuli-
sche Leistung dieser Schüler:innen tendenziell schlechter und schreiben die 
Verantwortung für schulischen Misserfolg den Familien zu. El-Mafaalani 
(2020) beschreibt diesen Teufelskreis ausführlich.
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«Eltern sind Expert:innen ihrer Kultur und ihrer Kinder. Sie können 
uns helfen, unsere Schüler:innen besser zu verstehen.»

Leticia Venâncio: Solche Aussagen sind in Schulen häufig zu hören und ver-
weisen auf einen zentralen Aspekt der Zusammenarbeit zwischen Lehrperso-
nen und Familien: Alle Beteiligten verfügen über Wissen, das für das Lernen 
und die Entwicklung der Kinder bedeutsam ist. Ich möchte mit dir darüber 
sprechen, wie Lehrpersonen die Expertise der Eltern berücksichtigen und in 
welchem Mass sie im schulischen Kontext Anerkennung findet, wenn wir über 
kulturelle Vielfalt sprechen.

Tamasha Bühler: Der Kulturbegriff ist dynamisch und wandelt sich ständig. 
Dennoch spielen Wertvorstellungen im Leben aller Menschen eine zentrale 
Rolle. Ein Forschungsprojekt der PHBern aus dem Jahr 2022 zur Elternpartizi-
pation mit Fokus auf Familien mit Migrationsgeschichte hat drei zentrale As-
pekte identifiziert, die für eine gelingende Teilhabe der Familien entschei-
dend sind: Sprache, Wissen über das Schulsystem und (wechselseitige) unbe-
wusste Vorurteile (Glaser & Sariaslan, 2023). Migration wirkt sich abhängig 
vom sozioökonomischen Faktor, dem Migrationszeitpunkt, dem Herkunfts-
land und der Sprache benachteiligend auf die Bildung aus (Kamm et al., 2023). 
Die Wahrnehmung eines Kindes als ‹mit Migrationshintergrund› erhöht die 
Wahrscheinlichkeit, dass ihm ein sonderpädagogischer Förderbedarf zuge-
schrieben wird (Amirpur & Schulz, 2022). Hier spielt nicht nur der Migrations-
faktor eine Rolle, sondern auch die soziale Schicht als zusätzlicher intersekti-
onaler Faktor. Die schulischen Erwartungen orientieren sich mehrheitlich am 
Ideal der Mittelschichtsfamilien (Hofstetter, 2017).

Nach Stamm (2021) ist die Machtkonstellation zwischen Elternhaus und 
Schule ein Schlüsselfaktor in der Zusammenarbeit. Der sogenannte Mittel-
schichtsbias führt dazu, dass sich Eltern gegenüber Lehrpersonen entweder 
überlegen oder unterlegen fühlen. Dies hat unmittelbaren Einfluss auf die 
Kommunikation: Gespräche mit sozial privilegierten Eltern verlaufen oft 
anders als Gespräche mit sozial benachteiligten Eltern. Das Ziel sollte daher 
sein, Interaktionen möglichst auf Augenhöhe zu gestalten.

Leticia Venâncio: Das beobachte ich auch. Eine aufrichtige Anerkennung al-
ler Beteiligten ist die Voraussetzung für eine gelingende Zusammenarbeit. Als 
ersten wichtigen Schritt sehe ich das Bewusstsein für die Komplexität dieser 
Aufgabe. Standardisierte Formulierungen wie «alle wollen das Wohl des Kin-
des» klingen zwar harmonisch, blenden aber die unterschiedlichen sozialen 
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und individuellen Positionen, Erwartungen und Haltungen aus, die in der Pra-
xis aufeinandertreffen. Viele Familien mit Migrationsgeschichte sehen in der 
Schweizer Schule eine Chance auf ein besseres Leben für die nächste Gene-
ration und verbinden damit hohe Leistungserwartungen an ihre Kinder. Lehr-
personen hingegen deuten solche Erwartungen teilweise als Überforderung. 
Aussagen wie «lieber ein guter Realschüler als ein schlechter Sekschüler» 
spiegeln diese unterschiedliche Perspektive wider. Eine Kommunikation auf 
Augenhöhe erfordert daher nicht nur Offenheit, sondern auch Ambigui-
tätstoleranz gegenüber Denk- und Deutungsformen, die sich von der eigenen 
unterscheiden.

Tamasha Bühler: Ambiguitätstoleranz ist nach Nixdorf (2025) die Fähigkeit, 
Unsicherheit, Mehrdeutigkeit, Widersprüchlichkeit oder Unklarheit in ver-
schiedenen Situationen anzunehmen, auszuhalten und damit konstruktiv um-
zugehen. Diese entsteht durch das Zusammenspiel von Offenheit für neue Er-
fahrungen, kognitiver Flexibilität und der Fähigkeit zum Perspektivwechsel. 
Dabei sind Irritationen natürlich, da sie als Hinweise auf das eigene Wertesys-
tem fungieren können. Es geht im Kern um eine vorurteilsbewusste Bezie-
hungsarbeit. Die Beziehung auf gleicher Augenhöhe erfordert in erster Linie, 
sich auf einen Reflexionsprozess einzulassen, der die eigenen Prägungen 
nicht als absolut betrachtet.

Der Einbezug von Schlüsselpersonen könnte die Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrpersonen und Eltern erleichtern.4 Schlüsselpersonen bauen Brü-
cken zwischen Sprachen und Kulturen. Dadurch werden die Bedürfnisse der 
Eltern sicher und motiviert wahrgenommen und angesprochen (Freiermuth, 
2023). Es geht darum, gemeinsam nach konstruktiven Wegen zu suchen, wel-
che das Interesse des Kindes in den Mittelpunkt rücken.

Leticia Venâncio: Die Zusammenarbeit mit Schlüsselpersonen sehe ich 
ebenfalls als grosse Chance für Schulen und Familien. Der Einbezug solcher 
Expert:innen verdeutlicht, dass alle Beteiligten Unterstützung brauchen, um 
diese Prozesse zu verstehen und zu gestalten.

4	 Gemeinden und Organisationen fördern den Einsatz von Schlüsselpersonen, um spezifische Massnahmen 
zur Integrationsförderung umzusetzen. Schlüsselpersonen gehen aktiv auf (neu zugezogene) Migrant:in-
nen zu und geben ihnen einen Überblick über die wichtigsten Informationen, um sich am neuen Wohnort 
schneller zurechtzufinden. Sie erklären die hiesigen Lebensbedingungen, Rechte und Pflichten, stehen 
bei Alltagsfragen zur Verfügung und machen auf Fachstellen und bestehende Angebote wie Sprachkurse 
und Spielgruppen aufmerksam. Zudem ermutigen sie die neu Zugewanderten, diese Angebote zu nutzen, 
und an Veranstaltungen teilzunehmen (Freiermuth, 2023).
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Ich möchte noch einen letzten Punkt ansprechen: Ich plädiere dafür, als Aus-
gangspunkt einer gelungenen Zusammenarbeit in kulturvielfältigen Settings 
nichts als selbstverständlich zu betrachten. Wenn sich Menschen mit unter-
schiedlichen Geschichten, Lebenserfahrungen und Erwartungen in einer so 
vermeintlich vertrauten Institution wie der Schule treffen, müssen Kleinigkei-
ten und Details thematisiert und bei Bedarf erklärt werden, bis eine gemein-
same Sprache gefunden wird. Es geht hierbei nicht um die offizielle Sprache, 
sondern um jene Formen der Verständigung, die echte Begegnung ermögli-
chen.
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