2. Forschungen zu Lehrpersonen
unter dem Aspekt der Differenzlinie
<Migration> im deutschsprachigen Raum

Fragen nach den spezifischen Erfahrungen von Lehrpersonen, die eine familidre
Migrationsgeschichte haben, werden im deutschsprachigen Raum erst seit etwa
15 Jahren vermehrt gestellt.! Anlass dazu geben vor allem eine Reihe von Forde-
rungen aus der Bildungspolitik, die darauf abzielen, den Anteil an Lehrpersonen
«mit Migrationshintergrund> in der Lehrerschaft zu erh6hen.

In der Schweiz sind solche Forderungen in zwei liberkantonalen bildungspo-
litischen Dokumenten festgehalten worden, haben darin allerdings nur die
Reichweite von Empfehlungen an die Kantone. Zum einen handelt es sich um
ein Dokument der EDK (der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren) und zum anderen um eines der COHEP (der Schweizerischen
Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pddagogischen Hochschulen). In-
nerhalb dieser beiden Konferenzen wiederum sind es die Sachverstindigengrup-
pen fiir Interkulturelle Paddagogik, die die entsprechenden Zeilen verfasst haben.

1 Zu é&hnlichen Fragen gibt es auch im englischsprachigen Raum eine lebhafte und
schon seit mehreren Jahrzehnten gefiihrte Debatte, insbesondere im Vereinigten Ko-
nigreich, in den Vereinigten Staaten und in Kanada (vgl. Mantel & Leutwyler, 2013;
Santoro, 2013; Strasser & Steber, 2010). Gewohnlich ist dabei von minority teachers
oder von Hispanic, Asian, Black und White teachers die Rede. In diesen Kategorisie-
rungen kommt zum Ausdruck, dass es sich dabei um gesellschaftliche und politische
Verhiltnisse handelt, die sich in ihren historischen Zusammenhéngen stark von jenen
im deutschsprachigen Raum unterscheiden. Die Erkenntnisse lassen sich deshalb nicht
ohne eingehende Kontextualisierungen und Rekontextualisierungen auf den deutsch-
sprachigen Raum tibertragen, weshalb an dieser Stelle auf eine ausfiihrliche Darstel-

lung dieser Debatte verzichtet wird.
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So ist im Schlussbericht der EDK (2000) zur Interkulturellen Péddagogik in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung festgehalten:

«Aufgrund von formalen und psychosozialen Hindernissen sind Studierende aus andern
Kulturbereichen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stark untervertreten. Durch eine
vermehrte Aufnahme von Studierenden mit einem andern sprachlichen und kulturellen
Hintergrund koénnte der Austausch zwischen Kulturen wiahrend der Ausbildung direkt
thematisiert und eins zu eins gelebt werden. Ausgebildete Lehrkréfte mit einem andern
kulturellen Hintergrund kénnten in multikulturellen Klassen wichtige Funktionen fiir die
Verstiandigung, den Austausch und die Entwicklung von Wertschiatzung und Akzeptanz
«des Andereny ibernehmen und ebenso eine Bereicherung fiir das Lehrerkollegium bedeu-
ten.» (Ebd., S. 64)

In den «Empfehlungen zur Interkulturellen Pddagogik an den Institutionen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildungy» der COHEP (2007a) wird zudem dazu aufge-
rufen, den oben genannten — und nicht weiter spezifizierten — «formalen und
psychosozialen Hindernissen» entgegenzuwirken und «Studierende mit Migrati-
onshintergrund und mehrsprachiger Biografie» wihrend ihrer Ausbildung zu un-
terstiitzen (ebd., S. 6).

Begriindet werden diese Empfehlungen zum einen mit der Unterreprésentanz
von Menschen <mit Migrationshintergrund> unter den Lehrpersonen im Verhélt-
nis zu ihrem Anteil in der Schweizer Wohnbevolkerung, zum anderen zeigt der
Zusammenhang zur Interkulturellen Pddagogik und die Erwartung einer Funkti-
on fiir Verstdndigung und Entwicklung von Wertschitzung und Anerkennung
«des Anderen, dass damit die Vermutung verbunden ist, Lehrpersonen «mit
Migrationshintergrund> wiirden iiber ein besonderes Potenzial im Umgang mit
«multikulturellen Klassen» verfiigen, wovon sowohl die Schiilerinnen und Schii-
ler wie auch deren Eltern und die Lehrpersonenkollegien profitieren wiirden.

Nebenbei sei an dieser Stelle mit kritischem Blick vermerkt, dass die Formu-
lierungen im Dokument der EDK in einer Weise gewihlt sind, dass <kulturelle
Differenz> darin als Ursache von Heterogenitit erscheint. Was hier zu kurz
kommt, ist die Beachtung der Dynamik von Selbst- und Fremdzuschreibungen,
in der zwischen dem «Wir> und den <Anderen» mitunter machtvoll unterschieden
wird, in der vermeintlich <Andere> also erst als <Andere> konstruiert und auf die-
se Weise zu <Anderen> gemacht werden. Dieser Dynamik muss dabei durchaus
keine <kulturelle Differenz> zugrunde liegen (vgl. auch Ausfithrungen in Kapi-
tel 3).

Auch in Osterreich wurde das Thema von bildungspolitischer Seite aufge-
griffen: Im Osterreichischen Regierungsprogramm, das fiir die Jahre 2008 bis
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2013 verabschiedet wurde, ist festgehalten, dass die Bundesregierung «Anreize
setzen» werde, «damit mehr qualifizierte Personen mit Migrationshintergrund in
die piadagogischen Ausbildungen kommen» (Bundeskanzleramt Osterreich,
2008, S. 203).

In Deutschland wird die Thematik seit einigen Jahren besonders angeregt
diskutiert, insbesondere seit 2007, nachdem sie in den «Nationalen Integrations-
plan» der Bundesregierung (2007) aufgenommen wurde (Akbaba, Briu & Zim-
mer, 2013, S. 39). Darin wird festgehalten, dass die «interkulturelle Kompetenz
und damit die Unterrichtsqualitdt in Schulen mit hohem Migrantenanteil [...]
durch eine groBere Zahl von Migrantinnen und Migranten in der Lehrerschaft
[...] verbessert» werden soll (Die Bundesregierung, 2007, S. 117). In der Folge
einigten sich auch die Mitglieder der Kultusministerkonferenz (2009) im Rah-
men von Leitlinien «zur Deckung des Lehrkriftebedarfs» darauf, dass sich die
Lénder «fiir eine Erhéhung des Anteils von Lehrerinnen und Lehrern mit Migra-
tionshintergrund» einsetzen sollen (ebd., S. 2). Diese Forderungen und Absich-
ten werden also zum einen — durch die Bundesregierung — damit begriindet, dass
Lehrpersonen <mit Migrationshintergrund iiber interkulturelle Kompetenz ver-
fligten und zum anderen — durch die Kultusministerkonferenz — damit, dass auf
diese Weise der Bedarf an Lehrpersonen besser gedeckt werden konne.

Nach der Verabschiedung der beiden oben genannten Dokumente intensi-
vierte sich die bildungspolitische Debatte zu dieser Thematik auch auf der Ebene
der Bundeslédnder, also auf derjenigen politischen Ebene, auf der in Deutschland
die Zustindigkeit fiir die Ausbildung und Einstellung von Lehrpersonen ange-
siedelt ist (Akbaba et al., 2013, S. 37). Im Zuge dieser Debatte entstand ein gan-
zer Kanon von Zuschreibungen vermuteter oder erhoffter Kompetenzen von
Lehrpersonen «mit Migrationshintergrund», die auch gleich mit den entsprechen-
den Erwartungen verkniipft wurden. So sollen diese Lehrpersonen etwa fiir
Schiilerinnen und Schiiler <mit Migrationshintergrund> als Rollenvorbilder ge-
lungener Integration und gegliickter Bildungslaufbahnen fungieren und sich fiir
sie und ihre Eltern als Vertrauenspersonen engagieren. Bei den Schiilerinnen und
Schiilern <ohne Migrationshintergrund> und im Kollegium sollen sie <interkultu-
relle Lernprozesse> anstoflen, zudem sollen sie sprachlich {ibersetzen und <zwi-
schen Kultureny vermitteln (ebd., S. 46).

Diese vielfdltigen Erwartungen und Zuschreibungen werden von wissenschaftli-
cher Seite zum Anlass genommen, die Pramissen theoretisch zu hinterfragen und
ihre Angemessenheit empirisch zu liberpriifen. Viele der nachfolgend vorgestell-
ten Forschungsprojekte sind in der Absicht entstanden, aus den gewonnenen Re-
flexionen und Erkenntnissen Konsequenzen fiir Praxisfelder ableiten zu konnen.
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Die einen richten ihr Erkenntnisinteresse stérker auf den Bereich der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung, andere mehr auf jenen der Berufsausiibung und der
Schulentwicklung. Im Folgenden sollen sie deshalb auch in dieser Einteilung
und Reihenfolge dargestellt werden.?

Vorab aber noch ein Hinweis auf die Unterscheidung von «mit> und <ohne
Migrationshintergrundy: Diese Unterscheidung und die mit ihr verbundenen so-
zialen Prozesse sind ein zentraler Gegenstand der meisten Untersuchungen und
werden darin oft problematisiert und kritisch reflektiert. Dennoch werden auch
in den Untersuchungen Unterscheidungen vorgenommen. Diese Unterscheidun-
gen beruhen auf uneinheitlichen Definitionen von <Migrationshintergrundy, so-
dass Aussagen iiber quantitative Verteilungen oft nicht vergleichbar sind. Fragen
der quantitativen Verteilungen sollen deshalb an dieser Stelle zugunsten der qua-
litativen Aussagen iiber die Grenzziehungsprozesse zuriickgestellt werden.® Ent-
sprechend werden die jeweils verwendeten Definitionen nicht nidher ausgefiihrt.
Der Begriff (Migrationshintergrund> wird in Anfiihrungszeichen gesetzt, um
damit auf seine Relativitdt und Prozesshaftigkeit im Zuge der Zuschreibungsdy-
namiken zu verweisen (vgl. Ausfithrungen dazu in Kapitel 3 und 4).

2.1 FORSCHUNGEN ZU ANGEHENDEN LEHRPERSONEN
UNTER DEM ASPEKT DER DIFFERENZLINIE
<MIGRATION>

Zuschreibungsdynamiken finden im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
unter anderem dort statt, wo fiir manche Studierende die Selbst- und Fremdzu-

2 Die Erkenntnisse werden hier nach Forschungsprojekten eingeteilt und relativ aus-
fiihrlich vorgestellt und nicht — wie es auch moglich wire — nach thematischen Er-
kenntnisbereichen und ihren Hauptaussagen kurz zusammengefasst. Der Vorteil dieser
Darstellung ist, dass die jeweils angewendeten methodischen Ansétze besser beriick-
sichtigt werden konnen. Diese methodischen Ansétze unterscheiden sich in den ein-
zelnen Projekten stark voneinander und beeinflussen, wie die Ergebnisse gelesen wer-
den konnen und mancherorts auch relativiert werden miissen. Inhaltsanalytische Aus-
wertungsverfahren etwa beschriinken sich auf den expliziten Gehalt in den AuBerun-
gen, wihrend hermeneutische Verfahren ermoglichen, den impliziten Gehalt in die
Analysen einzubeziehen und damit auch sozial erwiinschte Antworten als solche bes-
ser zu erkennen und in threm Gehalt entsprechend zu relativieren (vgl. Ausfiihrungen
dazu in Kapitel 6).

3 Einige Angaben zu den quantitativen Verteilungen sind unter 5.1.2. aufgefiihrt.
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schreibungen mit Beziigen zu <Migration» bedeutsam werden. In Studien werden
einerseits die Erfahrungen dieser Studierenden in den Blick genommen, anderer-
seits auch das soziale Umfeld im Rahmen der Ausbildung, in dem und aus dem
diese Erfahrungen entstehen.

Dazu gibt es in der deutschsprachigen Schweiz bislang erst eine wissenschaftli-
che Studie. Edelmann, Bischoff, Beck und Meier (2015) untersuchen, wie an der
Péddagogischen Hochschule St. Gallen mit migrationsbezogener Differenz umge-
gangen wird und stellen die Frage, welche Meinungen Studierende «mit> und
<ohne Migrationshintergrund> sowie Dozierende dazu duflern, wenn sie sich vor-
stellen, dass der Anteil an Studierenden «mit Migrationshintergrund> erh6ht wiir-
de.* Sie haben dafiir Gruppeninterviews mit insgesamt 14 Studierenden «mit
Migrationshintergrund», vier Studierenden <ohne Migrationshintergrund> und 17
Dozierenden gefiihrt, wobei sie die Gruppen entlang dieser Kategorisierungen
gebildet haben (ebd., S.214-216). Die Daten wurden mit dem inhalts-
analytischen Verfahren nach Mayring (2010) ausgewertet und ergaben unter an-
derem folgende Erkenntnisse:

Einige der befragten Studierenden «mit Migrationshintergrund> verbinden
mit der Vorstellung eines hoheren Anteils an <ebensolchen> Studierenden die
Hoffnung, dadurch selbst weniger aufzufallen und durch die erhdhte Selbstver-
standlichkeit von Menschen «mit Migrationshintergrund> in diesem Berufsfeld
bessere Chancen bei der Stellensuche zu haben. Andere finden, die Unterschei-
dung sei grundsitzlich hinfillig, da sich die Studierenden «mit Migrationshinter-
grund> durch die von ihnen bewiltigten Bildungslaufbahnen «nicht mehr» von
den Studierenden <ohne Migrationshintergrund> unterscheiden wiirden (Edel-
mann et al., 2015, S. 216-218).

In dhnlicher Weise betonen auch die befragten Studierenden <ohne Migrati-
onshintergrund> die Gemeinsamkeiten durch das gemeinsame Bildungsniveau,
bedienen aber gleichzeitig eine Reihe unterscheidender Stereotypen, indem sie
etwa von einer allzu entspannten Arbeitseinstellung bei Italienern oder von feu-
riger Mentalitit und mangelnder Piinktlichkeit bei Spaniern sprechen. Akzep-
tanzprobleme vermuten sie aber eher aulerhalb der Hochschule, vor allem durch
Eltern in ldndlichen Gemeinden (ebd., S. 218).

4 Das Forschungsteam hat sich mit einer Reihe weiterer Fragen beschéftigt, etwa damit,
welche Bedeutung einem <Migrationshintergrund> von Studierenden und Dozierenden
beigemessen und inwiefern ein <Migrationshintergrund> in die Lernprozesse im Rah-
men der Ausbildung einbezogen wird (Edelmann et al., 2015, S. 210). Die Ergebnisse

dazu wurden bislang noch nicht publiziert.
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Viele der befragten Dozierenden betonen ebenfalls die Gemeinsamkeiten
und weisen die Unterscheidung von Studierenden «mit> und <ohne Migrations-
hintergrund> zum Teil als irrelevant zuriick. Einer gezielten Erhéhung von Stu-
dierenden «<mit Migrationshintergrund> stehen viele kritisch gegeniiber. Von ei-
nigen werden darin zwar Chancen gesehen, dass Stereotypen und Vorurteile
iiberwunden werden konnten, andere sehen aber vor allem Herausforderungen,
etwa darin, dass christlich orientierte Unterrichtsinhalte umgestaltet und zuséitz-
liche Deutschkurse angeboten werden miissten (ebd., S. 218-220).

Edelmann, Bischoff, Beck und Meier stellen bilanzierend fest, dass an der
Pédagogischen Hochschule St. Gallen iiberwiegend und vor allem durch die
Mehrheitsangehodrigen ein Umgang mit migrationsbezogener Differenz gepflegt
werde, bei dem die «Gleichbehandlung) aller bevorzugt und Differenz tendenzi-
ell aberkannt werde, dies im Kontrast zu einem Umgang, bei dem Differenz an-
erkannt und als bereichernd betrachtet wiirde und der fiir einen angemessenen
Umgang mit Vielfalt zielfithrender wire. Dieser zweitgenannte Umgang miisste
letztlich — und hier definieren sie das Entwicklungspotenzial der Hochschule —
dazu fiihren, einen reflektierten Umgang mit Differenz zu pflegen, bei dem die
angemessene Betonung von Differenz je nach Situation sorgfiltig abgewogen
wiirde (ebd., S. 220-222).

Das methodische Vorgehen erlaubt hier keine weiteren Reflexionen zu den
Beweggriinden der verschiedenen Aussagen und zu den Ein- und Ausschlussme-
chanismen, die darin moglicherweise impliziert sind.

Dé6ll und Knappik (2015) gehen mit einem stirker hermeneutisch ausgerichteten
Verfahren noch weiter auf subtile Mechanismen von Ein- und Ausgrenzung ein.
Sie beziehen sich dabei auf sieben Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen
in Osterreich und fragen unter anderem, wie iiber angehende Lehrpersonen im
Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit gesprochen wird. Zu diesem
Zweck wurden 35 halbstrukturierte Experteninterviews mit Dozierenden an sie-
ben Osterreichischen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen gefiihrt und
zunéchst inhaltsanalytisch, danach bei ausgewihlten Sequenzen zusitzlich mit
einem hermeneutischen Verfahren ausgewertet (ebd., S. 186-191).3

5 Die hier vorgestellten Erkenntnisse sind Teil des Projekts «Diversitdt und Mehrspra-
chigkeit in pidagogischen Berufen», das von 2011 bis 2013 unter der Leitung von Inci
Dirim und Marion D4ll an der Universitdt Wien durchgefiihrt wurde. Dieses Projekt
wurde im Anschluss an die von der Bundesregierung geduflerte Absicht, mehr qualifi-

zierte Personen «mit Migrationshintergrund fiir die padagogischen Ausbildungen zu
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Die Analysen zeigen, dass sich die befragten Dozierenden besonders stark
mit dem Niveau der Deutschkenntnisse bei den Studierenden beschéftigen. Die-
ses Niveau sehen sie als Grundvoraussetzung, damit die Studierenden ihrem Be-
rufsauftrag nachkommen und ihre Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Lernen un-
terstiitzen konnen. Gleichzeitig bleiben sie unklar darin, welches Niveau sie da-
fiir als erforderlich erachten. Statt dieses Niveau zu definieren, sprechen sie von
«perfekten> Deutschkenntnissen im Sinn von «<muttersprachlichen» Deutsch-
kenntnissen. Muttersprachliche Deutschkenntnisse stehen dabei also quasi auto-
matisch fiir das erforderliche Niveau, nicht-muttersprachliche Deutschkenntnisse
als solche, die dem erforderlichen Niveau moglicherweise nicht geniigen, wobei
die Unterscheidung von «muttersprachlichy und <nicht-muttersprachlichy auch
impliziert, dass das erforderliche Niveau eigentlich nicht erworben werden kann,
wenn man nicht in einer Osterreichischen respektive deutschsprachigen Familie
aufgewachsen ist. Diese Unterscheidungen im Diskurs der Dozierenden, die sich
implizit stirker auf die nationale Herkunft als auf die eigentlichen Deutsch-
kompetenzen beziehen, tragen gemifl D6ll und Knappik zu den institutionellen
Ein- und Ausschlussmechanismen in der osterreichischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bei (ebd., S. 199-202).

Die Autorinnen weisen darauf hin, dass der Diskurs unter den Dozierenden
einen Diskurs spiegelt, der zur gleichen Zeit in den Osterreichischen Medien ge-
fiihrt werde (ebd., S. 201). Damit machen sie auch deutlich, dass die Befunde im
jeweiligen gesellschaftlichen Kontext gelesen und interpretiert werden sollten
und sich nicht ohne Weiteres auf andere Kontexte iibertragen lassen. Gleiches
gilt fiir die nachfolgend vorgestellten Studien, die in Deutschland durchgefiihrt
wurden:

Karakagoglu-Aydin (2000) untersucht die Erziehungsvorstellungen bei Lehr-
amts- und Padagogikstudentinnen, die sich ethnisch als tiirkisch oder kurdisch
und religios als sunnitisch oder alevitisch bezeichnen (ebd., S. 163), und thema-
tisiert damit die Verkniipfung von Migration und Religion. Diese Studie wurde
durchgefiihrt, noch bevor sich die deutsche Bildungspolitik fir Lehrpersonen
«mit Migrationshintergrund> zu interessieren begann und auflerdem auch noch
vor den terroristischen Anschldgen von 2001 in New York, was vermuten lésst,
dass die Ergebnisse heute angesichts des weiter verstérkt islamfeindlichen Dis-
kurses noch einmal etwas anders ausfallen wiirden. Es wurden 26 Studentinnen
mittels problemzentrierter Interviews befragt und geméi3 Mayring’scher Inhalts-

gewinnen, durch das Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur finanziert
(Doll & Knappik, 2015, S. 187).
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analyse (2010) unter Einbezug der Kodierungsempfehlungen von Strauss und
Corbin (1996) ausgewertet (Karakasoglu-Aydin, 2000, S. 156-182).

Karakasoglu-Aydin definiert fiinf Typen religiéser Orientierungen bei den
Studentinnen und benennt sie als «Atheistinnen», «Spiritualistinneny, «Laizis-
tinnen» sowie als «pragmatische» und «idealistische Ritualistinnen», wobei sie
feststellt, dass sich diese Typen nicht anhand der ansozialisierten sunnitischen
oder alevitischen Religiositét unterscheiden lassen (ebd., S. 413). Allen gemein-
sam ist hingegen, dass sie im Zuge ihres Bildungsaufstiegs religiése Verhaltens-
normen, die sie von ihren Eltern als religiose Dogmen vermittelt bekommen ha-
ben, hinterfragen und sich von traditionalistischen religidsen Orientierungen ih-
rer Eltern distanzieren (ebd., S.413-414). Diese Distanzierung bedeutet aber
nicht, dass Religiositét fiir sie von geringerer Bedeutung wiére. Vielmehr sehen
alle befragten Studentinnen — einschlieBlich der atheistisch orientierten — die re-
ligiése Zugehorigkeit als einen fiir sie wichtigen Bezugspunkt. Insbesondere fiir
die Alevitinnen stellt die Religionszugehdrigkeit ein gemeinschaftsbildendes
Element dar, das durch Abgrenzung zu Sunnitinnen und Sunniten verstédrkt wird.
Die Distanzierung von traditionalistischen religidsen Orientierungen und das ho-
here Bildungsniveau geht aber mit einer Umdeutung der religidsen Orientierung
einher. Die befragten laizistisch orientierten Alevitinnen neigen etwa dazu,
«westlich-moderne> Ideale wie Toleranz, Gleichberechtigung der Geschlechter
oder Gewaltverzicht als genuin alevitische Werte zu interpretieren und sehen
sich als Vertreterinnen eines Religionsverstdndnisses, das etwa mit «<westlichen»
Vorstellungen der emanzipierten Frau kompatibel ist (ebd., S. 415-418). Insge-
samt zeigen sich bei allen Befragten Varianten eines <modernistischen Islams»
und keine fundamentalistische Auslegung im Sinn einer einzig verbindlichen po-
litischen Ideologie. Karakasoglu-Aydin vermutet, dass die Wahl des Studien-
fachs die Bereitschaft voraussetzt, in Institutionen der Mehrheitsgesellschaft
nach deren Werten und Normen zu wirken, was mit einer fundamentalistischen
Islamauslegung kaum vereinbar wire (ebd. S. 414).

Bei den befragten Studentinnen lassen sich nach dieser Studie keine grund-
sitzlichen Zusammenhinge zwischen den Typen religidser Orientierung und ih-
ren beruflichen Erziehungsvorstellungen ausmachen (ebd., S.413). Vielmehr
trennen die Befragten die Bedeutung von Religiositét fiir ihren privaten Alltag
von ihren beruflichen pddagogischen Orientierungen und hegen auch keine Ab-
sichten, in ihrem padagogischen Handeln religios begriindeten Werten und Nor-
men in Konfrontation mit jenen der deutschen Mehrheitsgesellschaft Geltung zu
verschaffen (ebd., S. 442). Nur zwei der Befragten mochten ihr berufliches Han-
deln in den Dienst religiéser Uberzeugungen stellen und streben dafiir aber das
Arbeiten im Rahmen islamischer Institutionen an (ebd., S. 439). Bei vielen der
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befragten Studentinnen zeigt sich hingegen ein ausgeprigtes Verantwortungsge-
fiihl fiir die als benachteiligt erlebte Gruppe der Migrantinnen und Migranten aus
der Tiirkei und der Wunsch, sich fiir die Verbesserung ihrer Lebensumstinde
einzusetzen (ebd., S. 435). Gleichzeitig besteht aber auch die Sorge, im berufli-
chen Umfeld nicht akzeptiert und in den Qualifikationen nicht anerkannt zu wer-
den (ebd., S. 443). Wihrend sie in erster Linie als professionelle Vermittlerinnen
des Lehrstoffs gesehen werden mdchten, erhoffen sie sich gleichzeitig Akzep-
tanz der religidsen Orientierung als personliche Angelegenheit und Verstindnis
fiir religiése Verhaltensweisen wie etwa das Fasten im Ramadan (ebd., S. 437).°

Auch in einer Studie, die etwa 13 Jahre spiter durchgefiihrt wurde, zeigt
sich, dass die Frage der Anerkennung im Zusammenhang mit <Migration» eine
zentral bedeutsame ist und dass Studierende «mit Migrationshintergrund> mit
kulturalisierenden Zuschreibungen konfrontiert sind, die sich unter anderem auf
ihre Religiositit beziehen:

Karakagoglu, Wojciechowicz, Bandorski und Kul (2013) fokussieren auf Lehr-
amtsstudierende an der Universitit Bremen und stellen in einem ersten Schritt
die Frage, ob es unter diesen Studierenden einen Unterstiitzungsbedarf gibt, der
sich spezifisch auf Studierende «mit Migrationshintergrund> bezieht. Zu diesem
Zweck haben sie Daten von insgesamt 576 Studierenden erhoben, von denen
23,6% einen <Migrationshintergrund» haben (ebd., S. 12).

Aus den Daten ermitteln sie sieben Studierendentypen, die sie als «Durch-
starter», «Kdmpfer mit Ausgleich», «unterstiitzungsbediirftige Motivierte»,
«Grenzgénger», «selbstbewusste Uninteressierte», «hilflose Distanzierte» und
«Abgewandte» benennen. Diese Typen unterscheiden sich gemafl den Autorin-
nen nicht signifikant nach dem Migrationshintergrund> und auch nicht nach Ge-
schlecht oder nach familidrem Bildungshintergrund. Sie schlieBen daraus, dass
UnterstiitzungsmaBnahmen, die einzig auf diese Kategorien ausgerichtet wéren,
nicht den Bediirfnissen der Studierenden entsprechen wiirden (ebd., S. 13) und
iiben damit Kritik an vereinfachenden Einteilungen in «mit> und <ohne Migrati-
onshintergrund>.

In einem zweiten Schritt befassen sie sich mit der Studiumsphase der schul-
praktischen Ausbildung und finden durchaus Spezifika im Zusammenhang mit
Migration»: Mit einem qualitativen Ansatz fragen sie erstens, wie Lehramtsstu-
dierende ihre schulpraktische Ausbildung erfahren und zweitens, wie sie von

6 Die Ergebnisse aus Karakasoglu-Aydins Studie sind von ihr tiberaus differenziert und
gehaltvoll dargelegt. Es kann hier nur ein rudimentéirer Einblick in einige zentrale Er-

kenntnisse gegeben werden.
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praktikumsbegleitenden Ausbildnerinnen und Ausbildnern eingeschétzt werden
und inwiefern dabei das Thema <Migration» eine Rolle spielt. Dafiir wurden fiinf
Studierende befragt, darunter vier <mit Migrationshintergrundy, sowie neun prak-
tikumsbegleitende Ausbildnerinnen und Ausbildner. Die Daten wurden mittels
leitfadengestiitzter Interviews erhoben und einerseits nach der Grounded Theory
(Glaser & Strauss, 1998 [1967]), andererseits bei ausgewihlten Interviewstellen
nach der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2013) ausgewertet (Ka-
rakagoglu et al., 2013, S. 15).

Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Ausbildnerinnen und Ausbildner
das Studienverhalten von Lehramtsstudierenden «mit Migrationshintergrund»
entlang zugeschriebener kultureller Merkmale definieren. Den Studierenden aus
dem <Ostlichen Norden> wird FleiB3, Leistungsorientierung und Organisiertheit
zugeschrieben, wihrend Studierenden aus dem <Stidosten> Leistungsbereitschaft
im akademischen Kontext pauschal abgesprochen wird. In Beratungs- und Be-
wertungssituationen mit Ausbildnerinnen und Ausbildnern werden Studierende
«mit Migrationshintergrund> mit ausgrenzenden Zuschreibungen des Fremdseins
konfrontiert, etwa indem sie aufgefordert werden, ihr <Anderssein» zum Gegen-
stand schriftlicher Arbeiten zu machen und es darin zu erkldren. Im Weiteren
wird das muslimische Kopftuch von den befragten Ausbildnerinnen und Aus-
bildnern als Symbol der Bedrohung demokratischer Grundwerte wahrgenommen
und mit menschlicher Riickstindigkeit, patriarchalischer Orientierung sowie
menschen- und frauenverachtender Ideologie assoziiert. Lehramtsstudentinnen,
die ein muslimisches Kopftuch tragen, erleben im Schulpraktikum deshalb
«massive Demiitigungen und Ausgrenzungen». Gleichzeitig werden Studierende
mit Migrationshintergrund> in interkulturellen Vermittlungs- oder Uberset-
zungstitigkeiten als professionell Handelnde wahrgenommen, obwohl sie dafiir
nicht ausgebildet worden sind (ebd., S. 16; vgl. auch Wojciechowicz, 2013).

Kul (2013) vertieft diese Thematik im Rahmen des gleichen Projekts, indem
sie «rassifizierende Postitionszuweisungen» bei Referendarinnen und Referenda-
ren untersucht.” Sie beschreibt den Fall der 32-jihrigen und berufserfahrenen Re-
ferendarin <Ayse», die gleich zu Beginn ihres Referendariats von einer Lehrerin
in einer Weise adressiert wird, die sie als nicht-deutsches und der Zwangsverhei-
ratung ausgesetztes Médchen hinstellt und ihr damit jegliche Positionen als be-
rufserfahrene Frau, angehende Lehrerin und Deutsche von vornherein abspricht.
In der Beschreibung wird deutlich, wie verletzend diese Ansage fiir Ayse ist und
wie schwierig es ist, Rassismus im Ausbildungsfeld zu thematisieren und kon-

7  Es handelt sich dabei um Zwischenergebnisse ihres noch laufenden Dissertationspro-
jekts (vgl. auch Dogmus, 2016).
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struktiv zu bearbeiten. Ayses Versuche, mit ihrem Mentor sowie mit Kollegin-
nen und Kollegen zu sprechen, fiihren in diesem Fall letztlich dazu, dass Ras-
sismen als individuelle Vorurteile verharmlost werden und Ayse gleichzeitig
aufgefordert wird, sich als Referendarin in ihrem Anspruch auf Anerkennung zu-
rlickzunehmen. Kul stellt fest, dass von diesen Erfahrungen nicht nur Ayses Pro-
fessionalisierungsprozess mafigeblich beeintrachtigt ist, sondern auch, dass sich
in diesen Vorgingen die «interkulturelle Inkompetenz der Institution» (ebd.,
S. 168) reproduziert. Der von Seiten der Bildungspolitik erhoffte Effekt, dass die
Anwesenheit von Lehrpersonen «mit Migrationshintergrundy zur <interkulturel-
len Kompetenz> von Institutionen beitragen wiirde, stelle sich in diesem be-
schriebenen Fall nicht ein (ebd., S. 169).

Mit Studien, die an der Universitit Koln durchgefiihrt wurden, wird die Per-
spektive von Studierenden «mit Migrationshintergrund> im Hinblick auf ihre
Sprachverwendungspraktiken weiter ausdifferenziert:

Auch Lengyel und Rosen (2015) nehmen dabei auf die Hoffnungen aus der Bil-
dungspolitik Bezug. Sie mochten wissen, wie angehende Lehrerinnen an der
Universitidt Koln erwarten, im Berufsleben mit den ihnen zugeschriebenen Rol-
len als sprachliche und kulturelle Vermittlerinnen umzugehen und inwiefern sie
denken, dabei ihre Mehrsprachigkeit und ihre biografischen Erfahrungen einzu-
bringen. Die Untersuchung fand im Rahmen eines Seminars statt, in dem eben-
diese Rollen reflektiert wurden, sodass die Portfolios, die zu diesem Zweck von
den Studierenden verfasst wurden, zur Analyse verwendet werden konnten, ihre
Inhalte aber von den geleiteten Auseinandersetzungen beeinflusst waren. Nebst
den Portfolios wurden zur Datenerhebung Gruppendiskussionen mit insgesamt
15 Studentinnen gefiihrt und die Daten nach der Grounded Theory (Strauss &
Corbin, 1996) ausgewertet (Lengyel & Rosen, 2015, S. 165-167; 180).

Die Studentinnen zeigen ambivalente Reaktionen auf die Zuschreibungen als
sprachliche und kulturelle Vermittlerinnen. Sie argumentieren damit, dass sie
sich zwar verpflichtet fiihlen, sich wie alle Lehrpersonen fiir Minderheiten ein-
zusetzen, dass sie aber bezweifeln, das aufgrund ihrer Erfahrungen automatisch
besser zu konnen als Lehrpersonen <ohne Migrationshintergrund> (ebd., S. 161;
180). Mehrsprachigkeit und die eigene Erfahrung, Deutsch als Zweitsprache ge-
lernt zu haben, werden von den befragten Studentinnen zwar als Ressourcen ge-
sehen, allerdings wird die Frage, ob solche Ressourcen eingebracht werden kon-
nen, davon abhdngig gemacht, ob Mehrsprachigkeit an der jeweiligen Schule
allgemein anerkannt werde (ebd., S. 161; 176).

Lengyel und Rosen deuten diese Ergebnisse damit, dass der eigene Bil-
dungserfolg der befragten Studentinnen damit zusammenhing, dass sie sich den
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kulturellen und sprachlichen Normen der Mehrheitsgesellschaft angepasst hétten
und dass es also gerade einen Erfolgsfaktor darstellte, ihre Minderheitenzugehd-
rigkeiten im Hintergrund zu halten. Im Zuge der bildungspolitischen Zuschrei-
bungen werde nun das genaue Gegenteil von ihnen verlangt, ndmlich diesen
Hintergrund in den Vordergrund zu stellen und aktiv einzubringen. Aus diesem
Widerspruch entstehe die Ambivalenz bei den befragten Studentinnen (ebd.,
S. 180-181; vgl. auch Panagiotopoulou & Rosen, 2016).

Panagiotopoulou und Rosen (2016) vertiefen diese Fragen im Rahmen des
gleichen Projekts mit einem Fokus auf die Vorannahmen und Einstellungen zu
den Sprachverwendungspraktiken der Teilnehmenden (ebd., S. 175). Sie werten
dafiir 16 von Studierenden gefiihrte Peer-Interviews aus, in denen insgesamt 32
Studierende «mit> und <ohne Migrationshintergrund> zu Wort kommen.® Erste
Ergebnisse aus den Analysen weisen darauf hin, dass die befragten Studierenden
der Vorstellung folgen, praktizierte Mehrsprachigkeit gefdhrde die soziale In-
tegration. Entsprechend werden nicht-deutsche Sprachen als Sprachen gewertet,
die in der Familie oder im nicht-6ffentlichen Raum gesprochen werden sollen,
wihrend allein der deutschen Sprache die Funktion zugeschrieben wird, als
Sprache der Bildungsinstitutionen und zur gesellschaftlichen und beruflichen In-
tegration zu dienen. Entsprechend sehen die Studierenden auch ihre eigene
Mehrsprachigkeit in diesem Zusammenhang weniger als Ressource, sondern die
gelungene Sprachentrennung vielmehr als besondere Leistung fiir ihren eigenen
Bildungserfolg. Diese Einblicke legen nahe, dass die Studierenden ihre eigene
Erfahrung der Ausgrenzung nicht-deutscher Sprachen im schulischen Kontext
kaum als illegitim oder diskriminierend erlebt haben und sich deshalb auch nicht
von solchen Strategien im Rahmen von Bildungsinstitutionen abgrenzen, son-
dern dass sie mit dem ausschlieBlichen Deutschsprechen eher die Absicht ver-
folgen, den beruflichen Pflichten nachzukommen und ihre Professionalitét zu si-
chern (ebd., S. 185-187).

8 Da es sich in der vorliegenden Publikation lediglich um erste Auswertungen handelt,

wird hier auf eine detailliertere Darstellung des methodischen Vorgehens verzichtet.
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2.2 FORSCHUNGEN ZU BERUFSTATIGEN LEHRPERSONEN
UNTER DEM ASPEKT DER DIFFERENZLINIE
<(MIGRATION>

Auch zu Fragen iiber berufstitige Lehrpersonen gibt es in der deutschsprachigen
Schweiz erst eine einzige Studie, in der die Differenzlinie (Migration» zum Ge-
genstand der Untersuchung gemacht wurde:

Edelmann (2006; 2008) geht der Frage nach, wie Primarlehrpersonen in der
Stadt Ziirich mit der «kulturellen Heterogenitéty ihrer Klasse umgehen und in-
wiefern es Lehrpersonen «mit Migrationshintergrund> méglich ist, sich mit ihrem
Migrationshintergrund> und allenfalls damit verbundenen Kompetenzen ins
Kollegium einzubringen (Edelmann, 2006, S.239-240).° Aus einer Befragung
von 40 Primarlehrpersonen mittels problemzentrierter Interviews und inhaltsana-
lytischer Auswertung nach Mayring (2010) gewinnt sie Erkenntnisse iiber unter-
schiedliche Umgangsweisen mit <kultureller Heterogenitity, die sie in sechs Ty-
pen beschreibt (Edelmann, 2006, S. 242-243):

 Der «abgrenzend-distanzierte Typus» misst der <kulturellen Heterogenitity der
Klasse keinerlei Bedeutung bei und orientiert sich an den Werten und Normen
der Mehrheitsgesellschaft.

* Der «stillschweigend-anerkennende Typus» anerkennt die <kulturelle>, sprach-
liche und religiése Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler und strebt eine
harmonische Klassengemeinschaft an, in der allen die gleiche Wertschitzung
zukommt. Mégliche Gemeinsamkeiten und Differenzen bleiben dabei unaus-
gesprochen.

* Der «individuell-sprachorientierte Typus» betrachtet sprachliche Heterogenitét
als Ressource fiir die ganze Klasse und verfolgt gleichzeitig die Absicht, {iber
gezielte Sprachforderung die Bildungschancen aller zu erhdhen.

» Der «kooperativ-sprachorientierte Typus» orientiert sich wie der zuvor ge-
nannte und ist auBerdem in ein innovatives Team eingebunden, in dem ge-
meinsame Auseinandersetzungen mit <kultureller Heterogenitét> stattfinden.

9 Die Formulierungen scheinen zu implizieren, es sei vor allem <kulturelle Differenz,
die die Heterogenitdt unter Schiilerinnen und Schiilern im Einwanderungskontext
ausmache. In Anbetracht vielfdltiger gegenseitiger Zuschreibungs- und Grenzzie-
hungsprozesse unter Bedingungen ungleicher Machtverteilung (vgl. Ausfithrungen in
Kapitel 3) wire eine solche Engflihrung des Heterogenitétsverstandnisses im Einwan-

derungskontext wohl zu {iberdenken.
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* Der «individuell-synergieorientierte Typus» erachtet <kulturelle Heterogenitét»
als Lernpotenzial fiir alle und bezieht verschiedene Hintergriinde in den Unter-
richt mit ein.

» Der «kooperativ-synergicorientierte Typus» orientiert sich wie der zuvor ge-
nannte und ist auBerdem Teil einer Schulkultur, in der engagierte Zusammen-
arbeit im Kontext <kultureller Heterogenitét> gepflegt wird.

Unter den 40 befragten Lehrpersonen befinden sich 15, die sich selbst als Perso-
nen «mit Migrationshintergrund> bezeichnen. Diese Lehrpersonen sind in allen
Typen auBler dem «abgrenzend-distanzierten Typus» vertreten, was nahelegt,
dass Lehrpersonen «mit Migrationshintergrund> zwar unterschiedlich mit <kultu-
reller Heterogenitity umgehen, dass sie sich dieser Thematik aber angesichts ih-
rer eigenen Biografie auch nie ganz entzichen kénnen (Edelmann, 2008, S. 193-
194). Dass sie mit dieser Thematik stark verbunden sind, zeigt sich auch in den
folgenden Einsichten:

» Die befragten Lehrpersonen «mit Migrationshintergrund> betrachten ihre per-
sonlichen migrationsbezogenen Erfahrungen als bedeutsame Quelle fiir empa-
thische Beziehungen zu ihren Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund> und deren Eltern. So wiissten sie etwa aus eigener Erfahrung, dass
auch kleinste Zeichen von Missachtung zu Gefiihlen von Ausgrenzung und
Nichtzugehorigkeit fithren konnten oder dass Kindern <mit Migrationshinter-
grund> in der Schule oft weniger zugetraut werde.

« Sie sehen sich als Vorbilder, indem sie unter anderem vorleben wiirden, dass
Bildungserfolg fiir Menschen «mit Migrationshintergrund> erreichbar sei. Ent-
sprechend mochten sie ihre Schiilerinnen und Schiiler bei deren Bildungser-
folg ermutigen und unterstiitzen.

* Aullerdem verstehen sie sich als Teil von Schulhausteams, in denen «Schwei-
zer Normen und Werte> in selbstverstindlicher Weise dominieren und in de-
nen sie sich vollumfénglich akzeptiert fithlen. Ob sie ihren eigenen Erfah-
rungshintergrund aktiv einbringen, hingt nach ihrer Aussage einerseits davon
ab, ob <kulturelle Heterogenitdt> in ihrem Team anerkannt wird und anderer-
seits davon, welcher typenspezifischen Orientierung sie folgen: Der «still-
schweigend-anerkennende Typusy», dem auffallend viele und junge Lehrperso-
nen «mit Migrationshintergrund> aus der Stichprobe zugeordnet werden koén-
nen, erachtet es als selbstverstdndlich, dass sein Hintergrund im Kollegium
nicht angesprochen wird. Die kooperationsorientierten Typen hingegen berich-
ten, dass es ihnen durchaus mdglich sei, ihren Hintergrund im Kollegium ein-
zubringen (Edelmann, 2006, S. 244-247).
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Die Ergebnisse erscheinen insgesamt iiberraschend, da in dieser Untersuchung
weder bei den Lehrpersonen «mit> noch <ohne Migrationshintergrund» konflikt-
orientierte, ablehnende oder folkloristische Umgangsweisen mit <kultureller He-
terogenitdty gefunden wurden, wihrend solche Umgangsweisen angesichts ande-
rer Forschungsergebnisse durchaus naheliegen wiirden (Edelmann, 2008, S. 200-
202). Die Griinde dafiir vermutet Edelmann im zur Zeit der Untersuchung «in-
novativen» Schulkontext der Stadt Ziirich, allgemein hoher Zufriedenheit mit
den Arbeitsbedingungen sowie einer groen Auswahl an Stellen, sodass ein <kul-
turell heterogenes> Umfeld von den jeweiligen Lehrpersonen gewohnlich selbst
gewihlt werden konne (ebd., S. 202-203). Moglicherweise spielt auBerdem eine
Rolle, dass die Erkenntnisse auf der Basis explizit geduBerter Selbsteinschétzun-
gen gewonnen wurden, in denen sozial unerwiinschte Umgangsweisen oder
stigmatisierende Erfahrungen nicht unbedingt zum Ausdruck kommen miissen.

Fiir den dsterreichischen Kontext gibt es bislang keine Untersuchungen zu dieser
Thematik, fiir den deutschen hingegen einige aus jiingerer Zeit, mit denen sich
das Bild zunehmend ausdifferenziert. Die Differenzierungen werden vor allem
dadurch gewonnen, dass weitere methodische Zugénge angewendet sowie unter-
schiedliche Perspektiven in die Untersuchungen einbezogen werden, einschlief3-
lich derjenigen von Schiilerinnen und Schiilern sowie von Schulleitenden.

Georgi, Ackermann und Karakas (2011) waren die ersten, die auf die bildungs-
politischen Forderungen von 2007 mit einem empirischen Beitrag reagiert und
die Thematik explorativ und breitgefichert untersucht haben (ebd., S. 13), wobei
ausschlieflich angehende und amtierende Lehrpersonen «mit Migrationshinter-
grund> befragt wurden. In einem quantitativen Teil wurden 198 Personen mittels
Fragebogen befragt, und in einem qualitativen Teil wurden mit 60 Personen bio-
grafisch-narrative Interviews (Schiitze, 1983) gefiihrt und 45 davon zunéchst
gemidl der Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1967) und danach aus for-
schungspragmatischen Griinden nach Mayring’scher Inhaltsanalyse (2010) aus-
gewertet (Georgi et al., 2011, S. 38-41).!° Diesem methodischen Vorgehen ent-

10 Das Vorgehen ist unter dem Argument der Forschungspragmatik natiirlich verstand-
lich, dennoch mag man einwenden, dass biografisch-narrative Interviews fiir eine in-
haltsanalytische Auswertung nach Mayring nicht gut geeignet sind. Biografisch-
narrative Interviews werden im Sinn Schiitzes in einer Weise gefiihrt, dass die Erzih-
lenden moglichst ungehindert ihrem Erzahlfluss folgen konnen, sodass insbesondere
in den narrativen Passagen sehr viel des impliziten Sinngehalts zum Ausdruck kom-

men kann. Entsprechend werden die so erhobenen Daten idealerweise in einer Weise
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sprechend beruhen die folgenden Einsichten also — wie bei Edelmann — auf
Selbsteinschitzungen durch die Befragten:

* 29% der Befragten haben benachteiligende oder diskriminierende Erfahrungen
wihrend ihrer Schulzeit in Deutschland gemacht, 13% wihrend des Studiums,
23% im Referendariat und 22,5% in der schulischen Praxis (ebd., S. 272).

+ Die elterliche Unterstiitzung wurde fiir den Bildungserfolg als bedeutsam er-
lebt. Obwohl die iiberwiegende Mehrzahl der Befragten Eltern hat, die selbst
iiber geringe formale Bildung verfiigten, hétten ihnen diese Eltern eine positi-
ve Haltung zur Bildung vermittelt und den Bildungsaufstieg unterstiitzt (ebd.,
S. 265).

» Mit migrationsbezogener Heterogenitdt in der Schule gehen die befragten
Lehrpersonen sehr unterschiedlich um, greifen dabei aber oft auf eigene le-
bensgeschichtliche Erfahrungen zuriick, etwa in ihrer Weise Konflikte zu 16-
sen, beim Aufbau von Vertrauen oder bei der Wahl migrationsbezogener
Themen in ihrem Unterricht. Dieser Umgang erscheint allerdings weitgehend
intuitiv inspiriert, nicht unbedingt reflektiert und kaum in curriculare Lernziele
eingebettet. Gemdll den Autorinnen bleibt das lebensgeschichtlich bedingte
Potenzial dieser Lehrpersonen weitgehend ungenutzt (ebd., S. 266-267).

» Im Umgang mit Mehrsprachigkeit bringen die Befragten andere Sprachen als
die deutsche im Unterricht eher selten zum Einsatz und verpflichten auch ihre
Schiilerinnen und Schiiler zum Sprechen der deutschen Sprache. AuBerhalb
des Unterrichts werden andere Sprachen hingegen als Ressource gesehen, um
Vertrauen zu Schiilerinnen und Schiilern und ihren Eltern mit Migrationshin-
tergrund> aufzubauen und ihnen wertschitzend zu begegnen (ebd., S. 267).

 Zu Schiilerinnen und Schiilern <mit Migrationshintergrund> haben die befrag-
ten Lehrpersonen ein besonderes Vertrauensverhiltnis und sie haben ein be-
sonderes Anliegen fiir deren Bildungserfolg (ebd., S. 268-269).

« Mit Erwartungen, als Rollenvorbilder zu fungieren, gehen sie unterschiedlich
um. Manche nehmen sich dieser Funktion emphatisch an, andere empfinden
die Erwartung auch als Herausforderung, als Belastung oder als besondere
Verantwortung (ebd., S.. 269).

ausgewertet, dass diesem impliziten Sinngehalt Beachtung geschenkt und eine méog-
lichst angemessene Rekonstruktion angestrebt werden kann (vgl. Ausfithrungen in
Kapitel 6). Die Auswertungsmethode nach Mayring hingegen konzentriert sich aus-
schlieBlich auf den expliziten Gehalt der Daten. Bei Anwendung dieser Methode wire
es sicherlich zielfithrender, auch in den Interviews viel direkter nach Meinungen und

Haltungen zu fragen, um die nach dieser Methode auswertbaren Aussagen zu erhalten.
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* Im Kollegium erleben sie durchaus viel Akzeptanz, Anerkennung und Wert-
schétzung, berichten aber auch von Kulturalisierung, Exotisierung, Abwer-
tung, Diskriminierung und offenem Rassismus durch Kolleginnen und Kolle-
gen. Manche engagieren sich, indem sie sprachlich oder <kulturell> vermitteln,
andere lehnen es ab, eine solche Sonderrolle einzunehmen und berufen sich
auf ihr professionelles Selbstverstdndnis als Fachlehrpersonen (ebd., S. 270).

» Die Zusammenarbeit mit zugewanderten Eltern gelingt den befragten Lehrper-
sonen gemif Selbsteinschédtzung besonders gut. In Situationen, in denen <kul-
turelle> Wertorientierungen der Eltern mit denen der Schule in Konflikt gera-
ten, sind sie zwar bereit, auf spezifische Bediirfnisse einzugehen, vertreten in
der Tendenz aber die institutionellen Werte der deutschen Schule und fordern
die Einhaltung institutioneller Routinen, Regeln und Werte wenn nétig auch
ein (ebd., S. 270-271).

Diese Studie wurde mit der Absicht durchgefiihrt, explorativ nach dem Potenzial
eines «multikulturellen Lehrerzimmers» zu suchen und die Moglichkeiten fiir
«interkulturelle Schulentwicklungy» auszuloten (ebd., S. 13). Es zeigen sich darin
zahlreiche Facetten, die auf Ambivalenzen hindeuten, indem etwa Erwartungen
an Vorbildfunktionen oder Sonderrollen wahrgenommen, diese aber auch als
ungewollt oder als Belastung empfunden werden. Es bleibt dabei offen, ob sich
diese Ambivalenzen jeweils auf einzelne Personen gleichzeitig beziehen oder ob
sie sich auf mehrere Personen beziehen, sodass sich je nach Person unterschied-
liche Haltungen zeigen. Um diesen Fragen weiter nachzugehen, ist die Studie
von Rotter (2014) aufschlussreich, da diese Zusammenhinge in ihrer Studie in
einer Typologie gekldrt und durch einen mehrperspektivischen Zugang weiter
ausdifferenziert werden:

Carolin Rotter (2014) bezieht mehrere Perspektiven vergleichend in ihre Analy-
sen ein und befragt sowohl Lehrpersonen «<mity und <ohne Migrationshinter-
grund> wie auch Schiilerinnen und Schiiler und Schulleitende. Dabei fokussiert
sie auf die beruflichen Selbst- und Fremdkonzepte'' von Lehrpersonen «mit Mig-

11 Bei Selbstkonzepten handelt es sich gemal3 Rotter (2014) um mentale Modelle «iiber
die eigenen Féhigkeiten und Eigenschaften sowie iiber die eigene berufliche Tatig-
keit», die fiir die Gestaltung des beruflichen Handelns von grofler Bedeutung sind.
Diese Selbstkonzepte werden auch durch Fremdkonzepte beeinflusst, indem diese et-
wa durch andere schulische Akteure in direkter oder indirekter Form an die Lehrper-
sonen herangetragen und von diesen interpretativ verarbeitet werden. Es ist deshalb

gemil Rotter zusdtzlich aufschlussreich, auch diese Fremdkonzepte zu erfassen (ebd.,
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rationshintergrund> in Deutschland und fragt danach, inwiefern sich darin der
erwéhnte bildungspolitisch gefiihrte Diskurs wiederfindet. Methodisch wihlt sie
den Weg iiber Interviews bei den Schulleitenden und den Lehrpersonen <mity
und <ohne Migrationshintergrund> sowie {iber Gruppendiskussionen bei den
Schiilerinnen und Schiilern. Sie wertet die Daten einerseits mit einem Kkate-
goriengeleiteten Verfahren, andererseits mit der Dokumentarischen Methode
nach Bohnsack (2013) aus und bildet daraus Typologien.

Die Ergebnisse zeigen sowohl bei den Schulleitenden wie auch bei den
Lehrpersonen <ohne Migrationshintergrund> grofe Ahnlichkeiten mit den Zu-
schreibungen im bildungspolitischen Diskurs, allerdings auch mit einigen Rela-
tivierungen und Differenzierungen (Rotter, 2014, S. 206-207; 227-229). Rotter
findet in den Antworten drei Typen von Fremdkonzepten, die bei den Schul-
leitenden und bei den Lehrpersonen <ohne Migrationshintergrund> bemerkens-
wert dhnlich sind (ebd., S. 275-280):

1.Den «péddagogisch-professionellen Typus», bei dem der <Migrationshinter-
grund> keine Rolle spielt und als Stereotypisierung auch abgelehnt wird (ebd.,
S. 282),

2. den «Sowohl-als-auch Typus», bei dem die Bedeutung des <Migrationshinter-
grunds» je nach Situation variiert. Lehrpersonen <ohne Migrationshintergrund»
sprechen ihren Kolleginnen und Kollegen «mit Migrationshintergrund» insbe-
sondere fiir Konfliktfélle ein wertvolles Kompetenzprofil zu. Diese Zuschrei-
bung scheint dabei auch mit dem Geschlecht und dem Alter zusammenzuhén-
gen, denn es sind weibliche, dltere Kolleginnen <ohne Migrationshintergrund,
die sich in Konfliktsituationen Unterstiitzung von ménnlichen Kollegen «mit
Migrationshintergrund> erhoffen (ebd., S. 282).

3. Beim «kompetenten <Migrationsanderen> Typus» kommt dem «Migrationshin-
tergrund> ein zentraler Stellenwert zu, indem zahlreiche Kompetenzen davon
abgeleitet und Erwartungen geduBert werden, die aus der eigenen Uberforde-
rung mit Schiilerinnen und Schiilern «<mit Migrationshintergrund> resultieren
(ebd., S. 229).

S. 115). Mit der Wahl dieses theoretischen Rahmens der Selbst- und Fremdkonzepte
gelingt es Rotter, Fragen der Bedeutsamkeit eines <Migrationshintergrunds» in die pro-
fessionstheoretische Debatte einzubringen, wéhrend diese Frage bislang weder in den
kompetenzorientierten noch in den strukturtheoretischen Ansétzen mitgedacht ist (vgl.
eingehende Diskussion dazu, ebd., S. 45-118).
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Interessanterweise — und das deutet auf die enge Verwobenheit von Fremd- und
Selbstkonzepten hin — lassen sich diese drei Typen auch in den Selbstkonzepten
der Lehrpersonen <mit Migrationshintergrundy finden, allerdings kommen diese
Lehrpersonen generell nicht umhin, den <Migrationshintergrund> zu thematisie-
ren (ebd., S. 282; vgl. dhnliche Befunde bei Edelmann, 2008).

—_

. Bei Selbstkonzepten des ersten Typus distanzieren sie sich von migrationsbe-
zogenen Zuschreibungen, wihrend sie gleichzeitig ihre Professionalitit beto-
nen. Bei Anfragen um Vermittlertdtigkeiten sind sie bereit, den Bitten in Not-
féllen nachzukommen.

2. Beim zweiten Typus akzeptieren sie die migrationsbezogenen Zuschreibungen

bei gleichzeitiger Betonung der Professionalitidt und

3.beim dritten Typus ist der <Migrationshintergrund> zentraler Bestandteil des

beruflichen Selbstkonzepts, indem migrationsbedingte Ressourcen und eine

besondere Nidhe zu Schiilerinnen und Schiilern «mit Migrationshintergrund»
hervorgehoben werden (ebd., S.274). Dieser dritte Typus findet sich aus-
schlieBlich bei Lehrpersonen mit tiirkischem <Migrationshintergrund> und bei
denjenigen, deren <Migrationshintergrund> durch &duflere Merkmale sichtbar ist
(ebd., S. 282).

In den Fremdkonzepten durch die befragten Schiilerinnen und Schiilern <mit»
und <ohne Migrationshintergrund> zeigen sich ebenfalls drei Typen. Der erste
entspricht dem oben genannten «péadagogisch-professionellen Typus», bei dem
der «Migrationshintergrund> keine Rolle spielt, und erscheint hier als «freund-
lich-kompetenter Lernbegleiter Typus». Bei den weiteren beiden Typen diver-
gieren die Meinungen der befragten Schiilerinnen und Schiiler und teilen sich auf
in einen positiven «klimaférderlichen <Migrationsanderer> Typus» und einen ne-
gativen «nicht-klimaforderlichen <Migrationsanderer> Typus», wobei die Diver-
genz vor allem am Thema der Sprachkompetenzen entsteht. Als positiv wird
gewertet, wenn Lehrpersonen ihre nicht-deutschen Sprachkompetenzen einbrin-
gen und als Ubersetzer fungieren, wobei dieses Einbringen auBerhalb des Unter-
richts stattfinden soll. Als negativ wird gewertet, wenn Lehrpersonen die deut-
sche Sprache mit Akzent sprechen. Ein Akzent wird dabei mit verminderten
fachlich-padagogischen Kompetenzen in Verbindung gebracht (ebd., S.247-
249).

In den typologisierten beruflichen Selbst- und Fremdkonzepten finden sich
also zahlreiche Aspekte aus dem bildungspolitischen Zuschreibungsdiskurs, al-
lerdings auch ein Typus, der bei allen vier befragten Gruppen vorkommt und bei
dem die migrationsbezogenen Zuschreibungen bei gleichzeitiger Betonung der
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Professionalitit zuriickgewiesen werden. Ein deutlicher Widerspruch zum bil-
dungspolitischen Diskurs findet sich aulerdem bei einigen Schiilerinnen und
Schiilern wie auch bei einigen Lehrpersonen «<mit Migrationshintergrundy, die
sich statt der zugeschriebenen besonderen Néhe aufgrund gemeinsamer Migrati-
onsgeschichte eher eine groflere Distanz wiinschen, um ihre jeweiligen Rollen
im schulischen Umfeld aufrechterhalten zu kdnnen (ebd., S. 287-288).

Auch Hachfeld, Schroder, Anders, Hahn und Kunter (2012) hinterfragen die
Angemessenheit der bildungspolitischen Zuschreibungen und zeigen, dass die
Unterscheidung in <mit> und <ohne Migrationshintergrund> nicht ausreicht und
auch nicht angemessen ist, um damit die Kompetenzen fiir das Unterrichten in
«kulturell heterogenen Kontexten» zu erfassen (ebd., S. 101). Stattdessen schla-
gen sie vor, «multikulturelle Uberzeugungen» (ebd., S. 101) als entscheidenden
Faktor zu betrachten. Diese «multikulturellen Uberzeugungens fassen sie als
Uberzeugungen, nach denen Lehrpersonen stirker bereit sind, sich auf andere
<kulturelle Wertesysteme» einzulassen, ohne dabei ihre eigenen aufzugeben, und
nach denen sie zudem bemiiht sind, <kulturelle Vielfalty im Unterricht zu bertick-
sichtigen. Diese multikulturellen Uberzeugungen> kontrastieren sie mit «egaliti-
ren Uberzeugungen», nach denen Lehrpersonen <kulturellen Unterschieden>
kaum Bedeutung beimessen und sich hauptséchlich auf die Gemeinsamkeiten
konzentrieren (ebd., S. 107).!?

In einer quantitativen Untersuchung wurden 433 angehende Lehrpersonen
fiir die mathematische Richtung auf der Sekundarstufe I in Deutschland befragt,
darunter 60 «mit Migrationshintergrund>. Die Operationalisierung der untersuch-
ten Kompetenzen wird am Kompetenzmodell nach Baumert und Kunter (2006)
ausgerichtet. In diesem Modell ist die professionelle Kompetenz von Lehrperso-
nen als ein Zusammenspiel konzipiert, das sich zusammensetzt aus spezifischem
Fachwissen und fachdidaktischem Wissen, pddagogisch-psychologischem Wis-
sen, professionellen Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen sowie Fi-
higkeiten zur professionellen Selbstregulation. Daraus werden fiir diese Untersu-
chung drei Kompetenzfacetten definiert, die fiir den Unterricht in <kulturell hete-
rogenen Kontexten> als besonders bedeutsam gesehen werden:

12 In der Definition dieser beiden Arten von Uberzeugungen spiegelt sich ein Heteroge-
nitdtsverstdndnis, das allein von <kultureller Differenz> auszugehen und die Zuschrei-
bungsprozesse, in denen Differenz auch konstruiert wird, nicht zu beriicksichtigen
scheint. Ein solches Heterogenititsverstdndnis wére wohl zu iiberdenken (vgl. auch

vorangegangener Kommentar zur Studie von Edelmann).

https://dol. - @



https://doi.org/10.14361/9783839440926-003
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

FORSCHUNGSSTAND | 35

1. Enthusiasmus fiir das Unterrichten von Kindern «<mit Migrationshintergrund>
(als Teil der motivationalen Orientierungen),

2. Selbstwirksamkeitserwartung fiir das Unterrichten von Kindern <mit Migrati-
onshintergrund> (ebenfalls als Teil der motivationalen Orientierungen) und

3. Vorurteile iiber die Lernmotivation von Kindern «mit Migrationshintergrund>
(als Teil der professionellen Uberzeugungen).

In den Ergebnissen zeigt sich, dass sowohl die Facette des Enthusiasmus wie
auch der Selbstwirksamkeitserwartung fiir das Unterrichten in <kulturell hetero-
genen Kontexten> stirker mit den «multikulturellen Uberzeugungens zusammen-
héngen als mit dem Umstand eines <Migrationshintergrunds.

Auch die Vorurteile {iber die Lernmotivation von Schiilerinnen und Schiilern
«mit Migrationshintergrund> hiingen gemaf3 der Studie mit den «multikulturellen
Uberzeugungen> zusammen: Je stirker multikulturelly die Uberzeugungen der
Befragten ausgeprigt sind, desto weniger stimmen sie mit Aussagen iiberein,
dass Schiilerinnen und Schiiler <mit Migrationshintergrund> schulisch weniger
motiviert seien. Hier wird sogar gezeigt, dass Befragte «mit Migrationshinter-
grund> diesem Vorurteil tendenziell eher zustimmen.

Insgesamt finden sich bei den Befragten «mit Migrationshintergrund» aber
ausgeprigtere «multikulturelle Uberzeugungen>. Diese Uberzeugungen wiede-
rum gehen gemill der Studie mit hoheren Selbstwirksamkeitserwartungen und
groBBerem Enthusiasmus flir das Unterrichten in <kulturell heterogenen Kontex-
ten> und mit weniger der genannten Vorurteile einher.

Auch Strasser und Waburg (2015) stellen einfache Zusammenhinge zwischen
einem «Migrationshintergrund> und der Kompetenz im Umgang mit migrations-
bezogener Heterogenitit in Frage und zeigen an zwei Fallbeispielen, dass sich
ein solcher Zusammenhang durchaus nicht automatisch einstellen muss. Sie
konzentrieren sich dabei auf die Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern und
analysieren Daten aus insgesamt elf Gruppendiskussionen, die in zwei Phasen im
Abstand eines halben Jahres durchgefiihrt wurden und an denen Schiilerinnen
und Schiiler <mit> und <ohne Migrationshintergrund> der filinften, siebten und
neunten Klasse teilgenommen haben. Sie gehen dabei hermeneutisch vor, indem
sie das implizite Erfahrungswissen der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich
zweier Lehrerinnen «mit Migrationshintergrund> rekonstruieren und danach fra-
gen, welche Relevanz und Bedeutung darin einer kulturellen oder ethnischen
Differenzdimension beigemessen wird (ebd., S. 251; 258-259).

Im ersten Fall handelt es sich um eine Mathematiklehrerin russischer Her-
kunft. Sie wird von den Schiilerinnen und Schiilerin in erster Linie in ihrer

https://dol. - @



https://doi.org/10.14361/9783839440926-003
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

36 | LEHRER_IN, MIGRATION UND DIFFERENZ

Kompetenz als Mathematiklehrerin wahrgenommen, wahrend ethnische oder
kulturelle Differenzdimensionen weitgehend als irrelevant erscheinen. Thre guten
Deutschkenntnisse werden lobend erwidhnt, was darauf hindeutet, dass sie dies-
beziiglich von einigen als Vorbild wahrgenommen wird (ebd., S. 260-261; 266).

Im zweiten Fall geht es um eine Deutschlehrerin ruménischer Herkunft. Ob-
wohl diese Lehrerin ein Vorbild sein konnte, da sie deutschsprachliche Defizite
iiberwunden hat, wird sie von den Schiilerinnen und Schiilern nicht so gesehen.
Diese sind stattdessen von ihrem Unterrichtsverhalten irritiert und kritisieren die
hohen Erwartungen, die sie an ihr Deutschlernen stellt, aulerdem ihre expo-
nierende Art mit Fehlern umzugehen. Die befragten Schiilerinnen und Schiiler
suchen nach Erkldrungen fiir dieses Verhalten, vermuten Zusammenhinge zur
Migrationsgeschichte der Lehrerin und nehmen an, dass sie mit ihrem Verhalten
ihren eigenen Integrationserfolg demonstrieren mochte. Die Perspektiven der
Schiilerinnen und Schiiler legen nahe, dass diese Lehrerin ein assimilatives In-
tegrationsverstdndnis hat und das Deutschlernen fiir eine gelingende Integration
als sehr wichtig erachtet. Es gelingt ihr allerdings nicht, den Schiilerinnen und
Schiilern ihre Uberzeugung in akzeptabler Weise zu vermitteln, vielmehr fiihlen
sich diese in ihren sprachlichen — und zum Teil mehrsprachlichen — Féhigkeiten
nicht wertgeschitzt und durch die Defizitorientierung der Lehrerin entmutigt
(ebd., S. 262-270).

Strasser und Waburg schlagen vor, die beiden Félle im Hinblick darauf zu le-
sen, wie gut es den Lehrpersonen gelingt, Kompetenzen im Fach und in der Un-
terrichtsgestaltung mit einer guten Beziechung zu ihren Schiilerinnen und Schii-
lern in Einklang zu bringen." Im ersten Fall scheint das gut zu gelingen, im
zweiten Fall fithren Irritationen in der Unterrichtsgestaltung und Kommunikation
letztlich auch zu Schwierigkeiten auf der Beziehungsebene (ebd., S. 267). Weder
beim ersten noch beim zweiten Fall kann von einem einfachen Zusammenhang
zwischen einem (Migrationshintergrund> und einem besonders gelingenden Um-
gang mit migrationsbezogener Heterogenitdt die Rede sein, sodass auch diese
Studie weiteren Forschungsbedarf zu diesen Fragen offenlegt.

Nebst diesen Fokussierungen auf die Frage der Kompetenzen im Umgang
mit migrationsbezogener Heterogenitit wird das Bild noch durch eine Studie er-
weitert, in der Erfahrungen mit Diskriminierung und Rassismus genauer betrach-
tet werden:

13 Sie stiitzen sich dabei auf entsprechende Erkenntnisse aus der Unterrichtsforschung,
aus denen hervorgeht, dass es diese beiden Dimensionen sind, auf denen Wahrneh-
mungen von Lehrpersonen durch Schiilerinnen und Schiiler beruhen (Strasser &
Waburg, 2015, S. 267).
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Karim Fereidooni (2015) stellt diese Themen ins Zentrum seiner Studie und un-
tersucht, ob und in welchem Ausmal} angehende und amtierende Lehrpersonen
«mit Migrationshintergrund> in Deutschland damit Erfahrungen machen und
welche Bewiltigungsstrategien sie daraus entwickeln. Fereidooni betont, dass es
ihm dabei nicht um den lauten und offenkundigen Rassismus geht, sondern in
erster Linie um «Alltagsdiskriminierung und Alltagsrassismusy, wie er sich etwa
in subtilen und zweideutigen Denk- und Handlungsweisen &uflert (ebd., S. 19).

Methodisch ist er in einem ersten Schritt quantitativ vorgegangen und hat
159 angehende und amtierende Lehrpersonen «mit Migrationshintergrund> mit-
tels Fragebogen befragt. Anhand der gewonnenen Einsichten hat er danach aus
dieser Stichprobe zehn kontrastierende Fille ermittelt, mit ihnen leitfadenge-
stiitzte Interviews gefiihrt und diese inhaltsanalytisch nach Mayring (2010) aus-
gewertet. Aus diesem Vorgehen gewinnt er unter anderem die folgenden Er-
kenntnisse:

* 60% der mittels Fragebogen Befragten geben an, rassistische Diskriminie-
rungserfahrungen gemacht zu haben. Die Zahlen diirften allerdings tatséchlich
noch héher liegen, denn von denjenigen, die angaben, keine rassistischen Dis-
kriminierungserfahrungen gemacht zu haben, wurden fiinf anschlieBend mit
einem Interview zusitzlich befragt und erzéhlten dort durchaus von solchen
Erfahrungen (Fereidooni, 2015, S. 298).

» Die Mehrheit der berichteten rassistischen Diskriminierungserfahrungen be-
zieht sich auf die subtile, indirekte Form von Rassismus und Diskriminierung
(ebd., S. 299).

» Angehende und amtierende Lehrpersonen, die tiirkisch- oder russischsprachig
sind, sind vergleichsweise stirker von rassistischer Diskriminierung betroffen
(ebd., S. 301).

« Die Befragten berichten im Zusammenhang mit den rassistischen Diskriminie-
rungserfahrungen von negativen psychischen Folgen und vereinzelt auch von
Studienabbriichen (ebd., S. 299).

+ Als Diskriminierende werden vor allem Kolleginnen und Kollegen sowie Vor-
gesetzte angegeben und weniger Schiilerinnen und Schiiler oder deren Eltern
(ebd., S. 298-299).

* In den Interviews berichten einige davon, dass die Zusammenarbeit mit Schii-
lerinnen und Schiilern «mit Migrationshintergrund> von einem besonderen
Vertrauensverhiltnis geprégt ist. Ein Befragter distanziert sich allerdings auch
von solchen Erwartungen und gibt an, sich gegen Vereinnahmungsversuche
seiner Schiilerinnen und Schiiler <mit Migrationshintergrund> aktiv zur Wehr
zu setzen (ebd., S. 300-301).
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Fereidooni legt mit seiner Studie — aus normativer Sicht — besorgniserregende
Verhiltnisse offen, in denen subtiler und diskriminierender Alltagsrassismus fiir
viele angehende und amtierende Lehrpersonen «mit Migrationshintergrund> zu
einer Art Normalitét zu gehdren scheint.

Nebst all der facettenreichen Breite an unterschiedlichen Erfahrungen und
Umgangsweisen, die in dieser und in den vorangehend vorgestellten Studien
zum Ausdruck kommt, wire es aufschlussreich, mehr liber die Zusammenhénge
zu erfahren, die sich gewissermaflen in der biografischen Tiefe einzelner Lehr-
personen zeigen, sodass besser verstanden werden konnte, wie die unterschiedli-
chen Erfahrungen Einzelner mit ihren jeweiligen Umgangsweisen verbunden
sind.

Nadine Rose (2012) hat dazu — ohne gezielte Absicht — einen Beitrag einge-
bracht, indem sie den Fall eines Jugendlichen hermeneutisch analysiert hat, bei
dem die Migrationserfahrung und die damit verbundenen Zuschreibungen als
<Migrationsanderer> mit dem Wunsch Lehrer zu werden in sinnhaftem Zusam-
menhang stehen.

Ihr Ausgangspunkt ist das Erkenntnisinteresse an rassismusrelevanter Sub-
jektivierung bei ménnlichen «migrationsanderen> Jugendlichen in Deutschland.
Mit Beziigen zur Butler’schen Subjekttheorie fragt sie danach, wie Subjektposi-
tionierungen angesichts migrationsgesellschaftlicher Dominanzverhéltnisse auf
«migrationsandere» Jugendliche einwirken und von ihnen gestaltet werden. Dabei
arbeitet sie mit biografisch-narrativen Interviews und rekonstruktiven Analyse-
verfahren und stellt letztlich zwei kontrastierende Fille vor, die sich in ihrem
Umgang mit Differenzerfahrungen und Zugehorigkeiten diametral voneinander
unterscheiden: Beim einen Fall spielen nationale oder ethnische Zugehorigkeiten
trotz Migrationsgeschichte eine derart untergeordnete Rolle, dass sie <vergessen>
scheinen und Rose die Umgangsweise als ein «Vergessenmachen» deutet (ebd.,
S.415). Beim anderen Fall — Bayram Ozdal — nehmen nationale oder ethnische
Dimensionen von Differenz und Zugehorigkeit in der Lebensgeschichte einen
dominanten Stellenwert ein und sind auflerdem mit der Absicht verbunden, Leh-
rer zu werden. Ob und inwiefern diese Absicht in die Tat umgesetzt wird, bleibt
offen, da das Interview zu einem Zeitpunkt gefiihrt wurde, als es sich dabei fiir
Bayram Ozdal erst um einen Plan fiir die Zukunft handelte. Dennoch zeigt der
Fall einige interessante Zusammenhinge auf, die hier in Kiirze skizziert werden
sollen:

Bayram Ozdals Kindheitserinnerungen sind geprigt von dramatischen Erfah-
rungen: Er wichst als Kind kurdischer und politisch aktiver Eltern in einer Gro§3-
stadt in der Tiirkei auf, wo die Familie polizeiliche Repressionen und Beschimp-
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fungen als «dreckige Kurden» erlebt (ebd., S. 276). Als der Vater des Mordes
verddchtigt wird und ins Gefangnis muss, fliecht die Mutter mit den zwei Kindern
nach Deutschland. Deutschland ist fiir sie mit vielen Hoffnungen auf ein besse-
res Leben verbunden, die aber aus Bayram Ozdals Sicht enttéiuscht werden. Bay-
ram erlebt immer wieder eine benachteiligende Sonderstellung als <Ausldnder>
und empfindet es als unmdglich, sich im deutschen Kontext vollstandig zu integ-
rieren. Aus diesem Erleben heraus entwickelt er eine pragmatische Erfolgsorien-
tierung: Er macht das Abitur und entscheidet sich flir das Lehramtsstudium. Auf
diese Weise kann er zwei Wiinschen seiner Mutter nachkommen, zum einen, in-
dem er héhere Bildung anstrebt und zum anderen, indem er einen «ordentlichen»
Beruf (ebd., S.323) erlernt. Zudem mdochte er als «auslédndischer Lehrer» fiir
«ausléndische Kinder» eine Bezugsperson sein, indem er ihnen vorlebt, «was
machbar ist» (ebd., S. 324). Auf diese Weise deutet er seinen Nachteil als <Aus-
lander in einen Vorteil um, indem er durch seinen Erfahrungshintergrund und in
der kiinftigen Rolle als Lehrer eine Vorbildrolle iibernechmen kann. Dariiber hin-
aus nutzt er seine Benachteiligungs- und Ausgrenzungserfahrungen als ein Po-
tenzial, eine kritische Grundhaltung dazu einzunehmen und Diskriminierungs-
praxen als Ungerechtigkeit aufzudecken und 6ffentlich anzuklagen. Im Kontrast
zum oben genannten «Vergessenmachen» sieht Rose darin eine Taktik der
«Skandalisierung» im Umgang mit Ausgrenzungen als <Ausldndery (ebd.,
S. 274-328). Interessanterweise steht diese Taktik der «Skandalisierung» im Zu-
sammenhang mit der Wahl des Lehrberufs.

2.3 RESUMEE UND KONSEQUENZEN
FUR DAS FORSCHUNGSVORHABEN

Insgesamt zeigt sich in den bislang vorhandenen Studien viel Einigkeit in der
Kritik am bildungspolitischen Zuschreibungsdiskurs. Die Zusammenhénge zwi-
schen lebensgeschichtlichen Erfahrungen im Zuge von Zuwanderung in der ers-
ten oder zweiten Generation und potenziell damit verbundenen Kompetenzen
sind komplexer als es der Diskurs vorgibt, zudem laufen solche Zuschreibungen
Gefahr, Lehrpersonen in essentialistischer Weise als <anders»> und damit auch als
nicht-ganz-zugehdrig zu etikettieren, sie gleichzeitig fiir migrationsbezogene
Aufgabenbereiche zu instrumentalisieren und gleichzeitig die Wahrnehmung ih-
rer Professionalitét in den Hintergrund zu drangen.

Trotz der weitgehenden Einigkeit in diesen Punkten sind die gewonnenen
Erkenntnisse noch sehr disparat, wenig theoriebezogen und als Reaktion auf den
bildungspolitischen Diskurs weitgehend an politischen Fragen orientiert. Den-
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noch konnte bereits ein zunehmend ausdifferenziertes Bild entstehen, in dem
sich einige wiederkehrende Erkenntnisse zu den Erfahrungen und Umgangswei-
sen mit Differenz und Zugehéorigkeit finden:

* Im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen zeigen sich Zu-
schreibungsdiskurse, die sich kulturalisierend auf Stereotypen beziehen und in
denen dennoch Gleichbehandlung behauptet wird, wihrend Studierende <mit
Migrationshintergrund> durchaus von Unsicherheiten in ihrer Anerkennung
oder von Ausgrenzungserfahrungen sprechen (Doll & Knappik, 2015; Edel-
mann et al., 2015; Karakasoglu et al., 2013; Kul, 2013; Lengyel & Rosen,
2015; Panagiotopoulou & Rosen, 2016).

¢ In dieser Dynamik der Selbst- und Fremdzuschreibungen erscheint das erlang-
te Bildungsniveau der Studierenden als bedeutsam, einerseits indem iiber das
Bildungsniveau Zugehorigkeiten zur Mehrheit wahrgenommen und erlebt
werden (Edelmann et al., 2015), andererseits auch, weil im Zuge von Bil-
dungsaufstieg Reflexions- und Umdeutungsprozesse beziiglich religioser Ori-
entierungen oder im Umgang mit migrationsbezogener Heterogenitit stattfin-
den konnen (Karakasoglu-Aydin, 2000).

+ Berufliche Selbst- und Fremdkonzepte von Lehrpersonen mit Migrationshin-
tergrund> stehen in der Ambivalenz zwischen Erwartungen besonderer Rollen
und Engagements in Bezug auf migrationsbezogene Heterogenitit und dem
Wunsch oder dem Bemiihen, in der Professionalitit anerkannt zu werden (Fer-
eidooni, 2015; Georgi et al., 2011; Lengyel & Rosen, 2015; Panagiotopoulou
& Rosen, 2016; Rotter, 2014).

» Wenn es darum geht, ein besonderes Potenzial im Umgang mit migrationsbe-
zogener Heterogenitit auszumachen, ist die alleinige Unterscheidung in «mit»
und <ohne Migrationshintergrund> nicht zielfithrend (Hachfeld et al., 2012;
Strasser & Waburg, 2015).

Wihrend auf diese Weise viele Facetten zusammengetragen wurden, die sich
gewissermalien auf die Verteilung in der Breite, also auf viele Lehrpersonen «mit
Migrationshintergrund> beziehen, fehlt bislang eine Analyse der Facetten in ihrer
lebens- und berufsbiografischen Tiefe, also Erkenntnisse iiber die sinnhaften Zu-
sammenhénge dieser Facetten im jeweiligen Erfahrungszusammenhang Einzel-
ner.

Einer solchen Analyse widmet sich der vorliegende Beitrag. Er soll aufzei-
gen, in welchen zusammenhéngenden Sinnstrukturen verschiedene Facetten mit-
einander verbunden sind, wie also lebensgeschichtliche Erfahrungen und Um-
gangsweisen mit Differenz und Zugehorigkeit mit der Berufswahl zusammen-
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héngen, inwiefern sie in die berufliche Praxis eingebracht werden, welche be-
rufsgeschichtlichen Erfahrungen mit Differenz und Zugehorigkeit gemacht wer-
den und welche Umgangsweisen sich wiederum daraus entwickeln.

Der vorliegende Beitrag bezieht sich zudem auf den deutschsprachigen
Schweizer Kontext, einen Kontext also, zu dem es bislang erst wenige Erkennt-
nisse zu dieser Thematik gibt.

Fiir eine solche Analyse stellen sich mindestens zwei Herausforderungen:

Erstens stellt sich die Frage der iiberbetonten und eindimensionalen Beach-
tung von <Migrationy, <Migrationshintergrund> oder <nationaler respektive <eth-
nischery Zugehorigkeit. Erkenntnisinteressen, die sich auf migrationsbezogene
Themen beziehen, neigen oft zur Uberbetonung dieser Dimensionen von Diffe-
renz und Zugehorigkeit, sodass unter Umsténden unsichtbar bleibt, wann und bei
wem diese Dimensionen unbedeutend sind. AuBlerdem neigen sie dazu, andere
bedeutsame und moglicherweise bedeutsamere Dimensionen zu {ibersehen, etwa
Geschlecht, Klasse, Religiositit, Alter oder Berufserfahrung.

Zweitens besteht die Gefahr, von bestehenden, stabilen Kategorien auszuge-
hen und dabei ihre Entstehungsgeschichte, Prozesshaftigkeit und Dynamik aus
dem Blick zu verlieren.

Dartiber hinaus kénnen Orientierungen an politischen Diskursen und Praxis-
feldern zu polarisierten Betrachtungen fiihren, etwa entlang der Pole von Tétern
und Opfern, Kompetenzen und Inkompetenzen, Defiziten und Bereicherungen
oder Viktimisierungen und Beschuldigungen. Diese Betrachtungen versperren
moglicherweise den Blick fiir Zusammenhénge, die facettenreicher und kom-
plexer sein mogen, sodass es sinnvoll ist, sich zumindest voriibergehend von
normativen Fragen und Polarisierungen zu 1dsen.

Um diesen Herausforderungen zu begegnen, eignet sich ein Blickwinkel aus
einer sozialkonstruktivistischen Perspektive, bei der soziale Grenzziehungspro-
zesse im Zentrum des Interesses stehen.
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