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EinfGhrung

Die vorliegenden Studien Diversitdt, Herkunft und Habitus. Pddagogisches
Handeln von Lehrer:innen von Wibke Schénheim und Der Migrationshinter-
grund im Vordergrund. Welche Rollenbilder werden Lehrkrdften mit Migrati-
onshintergrund zugeschrieben? von Emel Cerit basieren auf Inhalten, die im
Wintersemester 2018/2019 in dem Seminar Theorie und Praxis der Vermitt-
lung Materieller Kultur in der Schule gelehrt und gelernt wurden. Das Modul,
in dem die Veranstaltung platziert ist, leistet die fachdidaktische Ausbildung
im Schulfach Textiles Gestalten im Rahmen der M. Ed.-Studiengdnge GHR so-
wie SP. In dieser regelhaft im Wintersemester stattfindenden Veranstaltung
werden didaktische, projekt-, analytische, kultur- und textilwissenschaftliche
Kompetenzen vermittelt. Wissen Uber die Herstellung sozialer, geschlechtli-
cher und kultureller Unterschiede und deren EinflUsse auf Lehr-/Lernprozes-
se in der Schule wird ebenso thematisiert wie verschiedene Perspektiven auf
Materielle Kultur. Es werden eigenstandige Ideen zur Weiterentwicklung des
Faches Textiles Gestalten gefordert, die den Blick scharfen sollen auf das Pro-
blemfeld Schule. Die interdisziplindr und transkulturell angelegten Studien
von Wibke Schonheim und Emel Cerit sind in diesem Kontext entstanden.

Wibke Schonheim konstatiert fUr Forschungsarbeiten Gber den Schul-
unterricht die immer wiederkehrende Thematisierung der sozialen Herkunft
von Schiler:innen. Weitgehend aus dem Blick gerate dabei der Habitus der
Lehrperson. In ihrem Lektirebericht knipft sie an den Uberlegungen von
Victoria Laimbauer Wer wird Lehrer_in? (2011) an und stellt die Frage nach
der Wirkmacht von Herkunft fir die Fabrikation von Chancen(un)gleichhei-
ten. Zentral fUr die Produktion von Ungleichheit ist mit Bourdieu gesprochen

der Lebensstil, die Sprache, die Kleidung und der Geschmack. Durch diese

Verkorperungen wird der Status einer Person in der Gesellschaft sichtbar.
Der oftmals in Relation zu den Schiler:innen privilegierte Background der
Lehrer:innen, so Schonheim, bestimme das padagogische Handeln und habe
Auswirkungen auf (Un)gleichheiten. Was ist also zu tun? Der Lektirebericht
konstatiert, dass dafur eine diskriminierungskritische Pdadagogik zentral
sei. Das System, so Schonheim, ,wird betrachtet und es werden mogliche
MalRnahmen ergriffen um Exklusionen und Benachteiligungen entgegenzu-
wirken. Dies setzt Arbeit im (Schul-)Team voraus. Weiter muss sie von der
einzelnen Person ausgehen. Dies meint eine Reflexion der eigenen Haltung,
Achtsamkeit sowie emphatische Sensibilitat fir gesellschaftliche Ausgren-
zungsmechanismen und die Situation anderer" (Schonheim 2021, S. 24). Weil
Diskriminierung auch durch den Habitus der Lehrperson erfolgen kann, und
~vermutlich Einfluss auf die vorherrschenden Rahmenbedingungen® (ebd.,
S. 25) hat, fordert Wibke Schonheim auch fir die Carl von Ossietzky Univer-
sitat Evaluationen zum Habitus von angehenden Lehrpersonen. Der Beitrag
schliel3t mit der noch zu beantwortenden Frage, inwiefern der Habitus auch
Auswirkungen auf die Unterrichtsplanung und -durchfGhrung hat.

Emel Cerit nimmt eine anerkennende Auf3erung einer Schilerin Uber ihr
schwarzes Haar zum Anlass fir eine Auseinandersetzung mit der Funktion
migrationsanderer Lehrkréfte im bildungspolitischen Diskurs. Mit dem Wis-
sen um die Benachteiligung von Lernenden mit Migrationshintergrund, sind
die Forderungen nach Lehrpersonen mit nichtdeutscher Herkunftsgeschich-
te deutlich lauter geworden. Durch migrationsandere Lehrpersonen sollen
die Bildungsbenachteiligungen von Schiler:innen gel6st werden. Ein schier
unmagliches Unterfangen: Angehende nichtweif3e Lehrer:innen sollen Stra-
tegien zur Bewadltigung gesellschaftlich erzeugter Probleme haben oder ent-
wickeln. Was zu tun oder lassen ist, bleibt vage und ist in neoliberalen Selb-
stoptimierungsprozessen und Zwangen eingebettet. Im Beitrag von Emel



Cerit geht es um die Aufwertung der nichtdeutschen Herkunft im bildungs-
politischen Kontext. Mit den Worten der Autorin geschrieben, geht es um die
~Relevanz sowie Ticken" (Cerit 2021, S. 31) dieser Forderungen, Erwartungen
und Zuschreibungsprozesse. Bildhaft werden migrationsandere Lehrperso-
nen beispielsweise als Brickenbauer:innen oder Alleskdnnende bezeichnet.
Sie sind Luckenfiller:innen fir eine problematische Integrationspolitik. Be-
reits die Benennung und Nicht-Benennung des Migrationshintergrunds sei
Teil des Problems. Durch Begriffe werden Differenzen und Machtverhaltnisse
immer auch wiederhergestellt. Die Nicht-Benennung negiert das Machtge-
fige, das Uber Sprache und Kérper funktioniert. Mit diesem Wissen fordert
Emel Cerit einen ,leeren Rucksack" fur Lehrkrafte mit Migrationshintergrund,
der nicht mit Erwartungen und Projektionen der Akteur:innen einer weif3en

Mehrheitsgesellschaft gefillt ist.

In beiden Beitrdgen geht es darum, sich, mit den Worten von Wolfgang
Welsch, fir eine Kultur des Blinden Flecks einzusetzen (vgl. Welsch 1993, S.
46). Damit ist die Erkenntnis gemeint, dass das Sehen konstitutiv abhangig
ist vom Ubersehen oder gar vom nicht sehen kénnen. ,Es gibt kein Sehen
ohne blinden Fleck", so Welsch in den 1990er Jahren (ebd. S. 46). Die sich
daraus ableitende Forderung ist schlicht, bestechend und radikal und lau-
tet ,Sensibilitdt fir Differenzen und Ausschlisse®. Diese, so Welsch, ,nimmt
abweichende Prinzipien wahr, durchschaut Imperialismen, ist gegen Unge-
rechtigkeit allergisch und mahnt, fUr diese Rechte des Unterdrickten einzu-
treten. So vermag asthetische Kultur zumindest indirekt auch zur politischen
Kultur beizutragen" (Welsch 1993, S. 46). Von Welsch lesen die Studierenden
im BA-Studium zwei Publikationen: Transkulturalitdt. Zur verdnderten Verfas-
sung heutiger Kulturen (1994) im ersten Fachsemester und Das Asthetische
— eine Schlisselkategorie unserer Zeit (1999) im zweiten. Mit Transkulturalitat
beschreibt Welsch das Konzept einer Gesellschaft in der sich kulturelle Identi-

taten nur noch im Plural (er)fassen lassen. Kultur ist keine Insel, auch keine In-
selgruppe. Kulturen sind nicht voneinander abgrenzbare Einheiten, sondern
greifen ineinander. Sie sind in Bewegung, basieren auf Ex- und Inklusion. Sind
und waren historisch immer schon im Wandel. Es geht in seinem Entwurf von

Transkulturalitat um Vermischung.

Durch Migration kann es nicht die eine Kultur geben. Kulturelle Grenzen
und die Vorstellung homogener Nationalkulturen sind passé. Sie sind immer
schon durch Begegnungen und Aneignungsprozesse miteinander unaufheb-
bar verwoben. Moderne Gesellschaften sind, so Welsch, strukturell hetero-
genund hybrid. Kulturen bilden sich nicht nurinnerhalb von Staaten, sondern
formieren sich in unterschiedlichen Kollektiven (religiosen, politischen oder
sozialen Gruppen). Auswirkungen hat dies auch auf Identitatsvorstellungen.
Diese setzen sich aus verschiedenen (vermeintlichen) Eindeutigkeiten und
Zugehorigkeiten zusammen. Wie ich meine, haben diese beiden Publikati-
onen, auch wenn diese nicht explizit genannt werden, einen grof3en Einfluss
auf die beiden hier vorgestellten Literaturarbeiten. Eine weitere Publikati-
on, die fUr die hier vorgelegten Beitrdge wichtig ist, stellt, anders als Welsch,
Machtfragen und Fragen nach Normalisierungen im Kontext Schule. Als Pro-
log in die Veranstaltung gedacht, setzen sich die Lehramtsstudierenden mit
ihren eigenen Lernbiografien, mit Herkunft, Projektionen und Winschen aus-
einander: Wieso werde ich Uberhaupt Lehrer:in? Entlang der Untersuchungs-
ergebnisse von Viktoria Laimbauer Wer wird Lehrer_in? Eine Anndherung an
die soziale Herkunft von Lehrenden (2011). Die Studierenden beforschen ihre
soziale Herkunft. Sie beantworten anonym Fragen zur Herkunftsfamilie, zu
Rollen- und Arbeitsteilung seit der Kindheit, zu Ausbildungen/Abschlissen/
beruflichen Werdegdngen der Eltern oder Erziehungsberechtigten, Fragen
zum Freizeitverhalten, zu Schulleistungen und schlie3lich beantworten die
Studierenden die Frage nach der Motivation fur ein Lehramtsstudium. Die



Ergebnisse werden grafisch zusammengefasst und vor der Folie des Textes
und den Kapitalformen — also der Relevanz des dkonomischen, kulturellen
und sozialen Kapitals fir die eigene Positionierung — diskutiert. Ziel ist die
Sensibilisierung fUr den eigenen Habitus, der durch das Haben oder Nicht-
haben dieser Kapitalformen sichtbar und spirbar fir andere wird. Die Bei-
trdge von Emel Cerit und Wibke Schénheim stehen hier synonym dafir den
eigenen Blick auf Schule zu verdndern und sich selbst in diesem Setting zu

positionieren.

Es sind Akte der performativen Selbstdefinitionen (oder auch Verkorpe-
rungen) die die Bedingungen, nach denen Subjekte Uberhaupt sichtbar wer-
den konnen, bestimmen. In der Wiederholung als stetiges Zitieren der nor-
mativen Regeln stellen sich die Normen immer auch Uber unsere Korper mit
her. Sich selbst zu definieren und sich auch im Feld der Universitat und Schule
permanent zu optimieren, heildt auch Position gegen solche Zuweisungen
und Zurichtungsweisen zu beziehen. Diese sind spirbar, aufdeckbar und be-
nennbar zu machen. Die Beitrage von Emel Cerit und Wibke Schénheim lese
ich als interdisziplindre Zusammenschau in diese Richtung. Es sind studen-
tische Beitrage die den Anlass geben, Normierungen und Hegemonien im
Kontext Schule zu reflektieren. Die Rede von Migration und sozialer Herkunft
fuhrt nicht von selbst zum Abbau von Grenzziehungen und tradierten Nor-
men, sondern auch zur (Re)etablierung und Stabilisierung von vermeintlich
Uberkommenen Vorstellungen. Eine transkulturelle sowie transdisziplindre
Betrachtungsweise ist von N6ten, um die Komplexitat der Felder in den Blick
zu bekommen. Herzlichen Dank den beiden Autor:innen, die mit ihren Studi-

en dazu beitragen, solche Phanomene artikulierbar zu machen.

Patricia Mihr
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I. Diversitat, Herkunft und Habitus
Padagogisches Handeln von Lehrer:innen
von Wibke Schénheim

1. Einleitung

Geht es in der Schulforschung um Unterrichtsverbesserungen, steht oftmals
die soziale Herkunft von Schiler:innen im Mittelpunkt des Interesses. Aus
dem Blick gerdt der Habitus der Lehrperson (vgl. Laimbauer 2011, S. 69). Da-
bei dirfte sich dieser in samtlichen Bereichen, die fir den Unterricht mal3-
geblich sind, auswirken. Eigene (Vor-)Erfahrungen einer Lehrperson sind fir
ihren Umgang mit und ihrer Einschatzung von Schiler:innen sehr relevant
(vgl. ebd.).

Der hier vorgelegte Lektirebericht beschaftigt sich mit Ungleichheiten
im Bildungswesen: Wer wird Lehrer:in? Welchen familidaren Hintergrund ha-
ben angehende Lehrer:innen? Welchem sozialen Milieu entstammen sie und
welchen Lebensstil fihren sie? Weiter soll die Frage erdrtert werden, welche
Auswirkungen dies auf das berufliche Agieren, den Umgang mit Schiler:in-
nen und auch mit Erziehungsberechtigten hat und ob es zu Bevorteilungen
und/oder Exklusionen sowie Selektionen kommen kann.
Um diese Fragen beantworten zu kénnen, wird in einem ersten Schritt dar-
gelegt, wer bereits Lehrer:in ist und Lehrer:in wird, sowie deren soziale Her-
kunft. Anschlief3end setze ich mich damit auseinander, was der Habitus und
die Herkunft mit sozialen Situationen, Exklusion und Selektion zu tun hat und
wie sich soziale Situationen, Exklusionen und Selektionen im Bildungswesen
darstellen und welche Auswirkungen diese haben konnen. In einem zweiten
Schritt wird der derzeitige Forschungsstand beziglich des Themas zusam-
mengefasst und noch offene Fragen und Perspektiven aufgezeigt. Abschlie-
3end soll dargestellt werden, ob es Vorschldge und konkrete MafRnahmen

zur Behebung von Ungleichheiten im Bildungswesen gibt und zu welchen
Ergebnissen diese Malinahmen kommen. Diese Herangehensweise und Be-
trachtung soll den eigenen Blick im spateren Berufsalltag scharfen, das eige-
ne professionellen Handeln verandern und sensibel fur subjektive Wahrneh-

mungen und deren Reflexion machen.

2. Theorie & Methode

Fir die folgende Analyse werden Daten von Viktoria Laimbauer (2011) ge-
nutzt. Zusatzlich werden aktuelle Daten des OECD-Indikators* zur Zusam-
mensetzung der Lehrer:innenschaft sowie Daten zu Lehramtsstudierenden
des akademischen Controllings der Universitat Oldenburg dargestellt, um
einen Ausblick auf den Hintergrund von zukinftigen Lehrkrdften erstellen zu
konnen. Zudem werden anonyme Erhebungen zum Hintergrund von Lehr-
amtsstudierenden des Instituts fir Materielle Kultur der Universitat Olden-
burg vorgestellt. Diese werden seit 2014 innerhalb des Seminares Theorie
und Praxis der Vermittlung Materieller Kultur in der Schule mit dem Ziel erho-
ben, die Berufswahl der Studierenden im Zusammenhang mit der eigenen
Herkunft zu reflektieren. So ergeben sich moglicherweise weitere Perspek-
tiven auf den Forschungsgegenstand. DarUber hinaus werde ich mich mit
den Konzepten Habitus, Differenz, Selektion, institutionelle Diskriminierung
und diversitatsbewusste Bildungsarbeit auseinandersetzen. Diese sollen zu-
einander, aber insbesondere auch mit den zur Verfigung stehenden Daten
ins Verhaltnis gesetzt werden. Die hier genutzten Studien von Mechthild
Gomolla (2015) und Thomas Quehl (2015) setzen sich im Besonderen mit
Schule in der Migrationsgesellschaft auseinander und haben einen Fokus auf
rassismuskritische und diversitatsbewusste Bildungsarbeit. Diversitdt bein-
haltet jedoch nicht nur nationale und/oder kulturelle Hintergrinde, sondern
ist weitgreifender. So umfasst der Begriff Diversitdt unter anderem auch die
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Kategorien Geschlecht, Gesundheit und soziale Hintergriinde, welche in den
folgenden Ausfihrungen mitgedacht werden. Martin Kronauer (2006), Heinz
Bude und Andreas Willisch (2006) setzen in ihren AusfGhrungen zu Exklusi-
on den Schwerpunkt auf Gesellschaft nach der Schule (Ausbildung, Arbeits-
marktstrukturen, Sozialmodelle, Wohlstand etc.). Sie stellen Bezige zum Bil-
dungssystem her und schaffen Definitionen und Erlduterungen, welche auch

im Bildungssystem wiederzufinden sind.
3. Wer ist und wer wird Lehrer:in?

3.1 Soziale Herkunft von Lehrer:innen

Viktoria Laimbauer hat zu Personlichkeitsmerkmalen und dem sozialen Re-
krutierungsfeld von Lehrer:innen anhand von Studien und empirischen Be-
funden Uberwiegend aus der Schweiz geforscht.? Demnach entstammen
Lehrer:innen ihres Samples meist Familien mit struktureller Homogenitat,
also Familien, die aus Mutter, Vater und Kindern bestehen. Laimbauer fihrt
eine soziale Orientierung sowie das Ausbilden von sozialen Kompetenzen bei
Lehrer:innen auf das Aufwachsen mit Geschwistern zurick (vgl. 2011, S. 70).
Innerhalb dieser Familien haben die Eltern den Kindern (und zukinftigen Leh-

2 Folgende Verdffentlichungen hat Laimbauer in ihre Forschungen miteinbezogen: Eder,
Ferdinand: Personlichkeitsmerkmale von Lehramtsstudierenden. In: Eder, Ferdinand &
Gabriele Horl: Gerechtigkeit und Effizienz im Bildungswesen. Minster 2008, S. 273-293.
KGhne, Stefan: Das soziale Rekrutierungsfeld der Lehrer. Empirische Befunde
zur  schichtspezifischen  Selektivitat in  akademischen  Berufspositionen. In:
Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, Heft 4, Wiesbaden 2006, S. 617-631.
Mayr, Johannes & Georg Hans Neuweg: Lehrerf/innen als zentrale Ressource
im Bildungssystem: Rekrutierung und Qualifizierung. In: Nationaler Bildungs-
bericht Osterreich, Bd. 2, 2009. http://www.bifie.at/buch/773/5 (03.04.2011).
Statistik Austria: Bildungswesen | Lehrpersonen. http://www.statistik.at/web_de/statis-
tiken/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/lehrpersonen/index.html (03.03.2011).
Treptow, Eva: Bildungsbiografien von Lehrerinnen und Lehrern. Eine empirische Untersu-
chung unter Bericksichtigung geschlechtsspezifischer Unterschiede. Minster 2006.

rer:innen) durch ihr Handeln oft tradierte Rollenbilder mit geschlechtsspezifi-
scher Aufteilung der Erwerbsarbeit vermittelt. So Ubten die Vater ihren Beruf
alle inVollzeit aus und die MUtter arbeiteten fast ausschlief3lich in Teilzeit. Ein
Viertel der MUtter war selbst Lehrerin. Beziglich der weiteren Rollenvertei-
lung zeigte sich, dass die Hausarbeit meist durch die Mitter (auch wenn die-
se ihren Beruf in Vollzeit ausUbten) Ubernommen wurde. Vater Ubernahmen
eher Hausarbeit, wenn sie selbst im Bildungsbereich tatig waren (vgl. ebd.).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in Lehrer:innenfamilien meist
eher konservative Geschlechterrollenbilder? vorgelebt werden. Ein Grof3teil
der Lehrer:inneneltern sind Beamte und oft auch selbst Lehrer:innen, ,[...]
was auf grof3es kulturelles Kapital und hohes Sicherheitsbedirfnis, aber we-
nig Erfolgsstreben [bei diesen zukinftigen Lehrer:innen — Anm. WS] schlie-
Ren lief3e"™ (Laimbauer 2011, S. 71 mit Bezug auf Treptow 2006, S. 162f.).

Das soziale Milieu, dem die befragten Lehrer:innen entstammen, ist meist
liberal-intellektuell ausgerichtet. Laimbauer geht von einem Lehrer:innenha-
bitus aus, ,[...] der dem der aufsteigenden Mittelschicht und dem ,Bildungs-
birgertum' entspricht" (Laimbauer 2011, S. 72). Es zeichnet sich durch Le-
bensziele wie ,0kologische und politische Korrektheit, Selbstverwirklichung,
sinnstiftende Identitdt und Erfolg im Beruf und Entwicklung von Lebens-
kunst" (ebd.) aus. Sinnentleerter Konsum wird abgelehnt, es kommt zu einer
regen Teilnahme am kulturellen Leben und Weltoffenheit (vgl. ebd.). Dem-

nach kann diese Pragung und der Glaube von Lehrkraften auf

3 Konservativ meint hier tradierte Rollenbilder: Der Vater geht einem Lohnerwerb nach und
die Mutter verrichtet unbezahlte Arbeit in Haushalt und Familie oder (bt eine bezahlte
Arbeit stundenreduziert aus.
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.[...] echte Mobilitdtschancen je nach Tichtigkeit sowie die Aufrecht-
erhaltung der Sozialordnung, die ihren eigenen Status angehoben und
ihnen Privilegien verschafft hat, ein Abwehrverhalten nach unten [bewir-
ken]. Dieser nach unten zielende Distanz- und Abwehrhabitus der Lehrer
wirde dazu beitragen, dass der Sozialcharakter der Mittelschicht in der
schulischen Sozialisation favorisiert wird." (KUhne 2006, S. 624f. zit. in

Laimbauer 2011, S. 72)

Beziglich ihrer Herkunftsheterogenitat zeigen diese Lehrer:innen ein eher
homogenes Freizeitverhalten. So wird ein Zuwachs an kulturellen Kompe-
tenzen angestrebt, Bereiche, die unbekannte Denk- und Handlungsmuster
erfordern, werden jedoch gemieden. Aulderdem wird sich kaum politisch
oder sozial engagiert (vgl. Laimbauer 2011, S. 72f.).

Lehrer:innen der untersuchten Gruppe weisen meist einen gradlinigen Bil-
dungsweg, ohne Bruchstellen auf. lhre Schulleistungen siedelten sich meist
im oberen Drittel oder Mittelfeld an. Die Lehrer:innen mit Migrationshinter-
grund haben ihr Berufsziel meist auf dem zweiten Bildungsweg erreicht (vgl.
ebd., S. 73f).

Bei der Berufswahl unterliegen diese Lehrer:innen Pragungseffekten ihres
sozialen Umfeldes und ihrer sozialen Laufbahn. Meist dominierten intrinsi-
sche Motive wie ,Arbeit mit Kindern®, ,abwechslungsreiche und vielseitige
Tatigkeit" sowie der ,Wunsch zur Wissensvermittlung" (Treptow 2006, S. 33
zit. in Laimbauer 2011, S. 74).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass auch die Gruppe der Lehrer:innen
dieses Samples kein einheitliches Herkunftsbild abgibt. Laimbauer weist zu-
dem darauf hin, dass die verwendeten Daten zum Teil widersprichlich waren
und Fragen offengeblieben sind. Herausstechend wahrnehmbar dirfte aber
sein, dass die Lehrer:innen zumindest in der Mehrzahl, ,,68% aller Volksschul-
lehrer[:Jinnen" (Schumacher 2002, S. 255f. zit. in Laimbauer 2011, S. 72), der

aufsteigenden Mittelschicht (dem Bildungsbirgertum) entstammen und ei-
nen entsprechenden Habitus haben, der auch im Zusammenhang mit ihren

padagogischen Handlungsmustern stehen dirfte.

3.2 OECD-Indikator zur Zusammensetzung der Lehrer:innenschaft

Laut dem OECD-Indikator von 2018 sind nahezu alle Lehrkrafte im Grund-
schulbereich weiblich. In den weiterfGhrenden Schulen stellen Frauen we-
niger als die Halfte der Lehrkrafte. Vom Primar- bis zum Sekundarbereich
vergrof3erte sich dieser ungleiche Anteil innerhalb der letzten 10 Jahre. Im
+[...] Durchschnitt der OECD-Lander ist mehr als die Halfte der Lehrkrafte [...]
zwischen 30 und 49 Jahre alt. Junge Lehrkrdfte (unter 30 Jahren) stellen nur
einen kleinen Anteil der Lehrer[:innen]schaft, [...] ein grofRer Teil der Lehr-
kréfte ist 50 Jahre und élter. Ihr Anteil steigt mit dem Bildungsbereich: von
31 Prozent im Primarbereich Uber 35 Prozent im Sekundarbereich | bis zu 38
Prozent im Sekundarbereich II" (OECD 2018, S. 513).

Weiter halt der OECD-Indikator fest, dass ,[...] der Einfluss des soziodko-
nomischen Status auf die Chancengerechtigkeit in der Bildung [...] tenden-
ziell im Laufe des Lebens zunimmt." (OECD 2018, S. 26). Zunachst werden
Madchen im Bildungssystem beginstigt, im weiteren Berufsleben werden je-
doch Manner bevorteilt (vgl. ebd., S. 26). Die ,[...] Wahrscheinlichkeit, an Bil-
dung teilzunehmen und im Arbeitsmarkt erfolgreich zu sein [,] ist [...] fUr im
Ausland geborene Erwachsene und Erwachsene mit Migrationshintergrund
geringer" (ebd., S. 27).

Bezieht man diese Ergebnisse in die Darstellung der Zusammensetzung
der Lehrer:innenschaft mit ein, stelle ich mir die Frage, ob sich auch in den
kommenden Jahren eher Frauen (aufgrund des erfolgreicher beschrittenen
Bildungsweges) fir den Lehrberuf entscheiden und ob eher weniger Perso-
nen mit Migrationshintergrund den Weg in Schulen als Lehrkréfte gehen wer-
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den. Offen bleibt zudem, warum sich Frauen eher fir den Elementarbereich
entscheiden. Méglicherweise sprechen hierfir die Motivation mit (jingeren)
Kindern zu arbeiten und eine (mdglicherweise) bessere Vereinbarkeit von ei-
genem Familienleben mit dem Berufsleben. Demgegeniber steht die Frage,
warum Manner sich fUr die ,h6heren Bildungsbereiche' entscheiden. Liegt die
Erklarung hier in den spéteren Beginstigungen im Berufsleben oder trauen
sie sich eventuell einfach mehr zu? Hierzu wirden weiterfUhrende Untersu-

chungen sicher aufschlussreich sein.

3.3 Sozialer Hintergrund zukinftiger Lehrer:innen

Einen Einblick in den sozialen Hintergrund zukinftiger Lehrer:innen ver-
mitteln die Interviews, die am Institut fir Materielle Kultur der Carl von Os-
sietzky Universitat Oldenburg mit Masterstudierenden innerhalb des Semi-
nars Theorie und Praxis der Vermittlung Materieller Kultur in der Schule eines
jeden Jahrgangs durchgefihrt werden.* Hier zeigten sich Ubereinstimmun-
gen mit den Ausfihrungen von Viktoria Laimbauer. So entstammen die Stu-
dierenden alle der Mittelschicht und wuchsen Gberwiegend mit Geschwistern
auf.

4 Die Daten entstammen der Erhebung im Wintersemester 2018/19.

Soziale Schicht

Abb. 1: Soziale Herkunft

Anzahl der Geschwister

mebhr als 3 Geschwisterkinder
3 Geschwisterkinder

2 Geschwisterkinder

1 Geschwisterkind

Einzelkind

Abb. 2: Familienstruktur Geschwister

w
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Innerhalb der Familien wurde Uberwiegend ein eher konservatives Ge-
schlechterrollenbild gelebt. So arbeiteten berufstatige Mitter meist in Teil-
zeit oder waren Hausfrauen. Die Véter gingen Vollzeit einer Erwerbstatigkeit
nach und in nur 25 % der Familien teilten sich beide Eltern die Hausarbeit. In
75 % der Familien wurde die Hausarbeit durch die Mitter Gbernommen.s

Abbildung 3: Lohnarbeit vs. Carearbeit bei den Viitern

5 Die Statistiken zu Rollen- und Arbeitsverteilung beinhalten Doppelzdhlungen. Arbeitet
beispielsweise die Mutter Vollzeit und ist gleichzeitig Hausfrau bekam jede Kategorie einen
Punkt.

Rollen- und Arbeitsverteilung: Mutter

16
14
12
10

o N B OO

Teilzeit Vollzeit Hausfrau

Abbildung 4: Lohnarbeit vs. Carearbeit bei den Mittern

Familienstruktur

= Erziehung durch beide Elternteile (Mutter u. Vater)

Abbildung 5: Familienstruktur

keine Angabe

Sonstiges
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Haushaltsverantwortlichkeit War die Schullaufbahn geradlinig?

mja =nein = keine Angaben

Abbildung 6: Verhdltnis der Haushaltsverantwortlichkeit

Ein Viertel der Studierenden gab an, dass ihre Eltern (oder ein Elternteil) Leh-
rer:innen sind. Die Vater der Studierenden erlangten Uberwiegend einen Stu- Abbildung 8: Verlauf der eigenen Schullaufbahn
dienabschluss, die Mitter der Studierenden absolvierten Uberwiegend eine
berufliche Ausbildung. Ihre eigenen schulischen Leistungen sahen die Studie-

renden eher im mittleren Drittel und 44 % gaben an, dass ihre Schullaufbahn
nicht gradlinig verlief. Leistungseinschatzung (durchschnittlich)

Eltern die Lehrer:innen sind

keine Angabe

unteres Drittel

© Lehrer:innen

. . mittleres Drittel
= nicht Lehrer:innen
= keine Angabe

oberes Drittel

(=}
N
IS
=)
©

10 12

Abbildung 7: Anteil der Eltern, die Lehrer:in sind Abbildung 9: Eigene Leistungseinschdtzung



3.4 Kopfstatistik Studienanfanger:innen und Studierende in Master of
Education Studiengangen im Wintersemester 2018/19

Insgesamt scheinen Informationen zum sozialen Hintergrund von Lehr-
amtsstudierenden nur schwer zuganglich zu sein oder sie werden derzeit
nicht erhoben. Das Akademische Controlling der Universitdt Oldenburg er-
hebt hierzu nur Daten, die zum Beispiel Aufschluss Uber das sogenannte bio-
logische Geschlecht aller Studierenden, das Alter und die erworbenen Hoch-
schulzugangsberechtigungen geben. So waren im Wintersemester 2018/19
ca. 16 ooo Studierende® immatrikuliert. Davon waren ca. 55 % Frauen und
knapp 45 % Manner. Ca. 8 % waren auslandische Studierende. Reduziert auf
den Master of Education finden sich in den einzelnen Fakultdten nur sehr we-
nige auslandische Studierende und Uber einen moglichen Migrationshinter-
grund der Lehramtsstudierenden deutscher Nationalitdt kénnen keine Aus-

sagen getroffen werden (siehe nachfolgende Grafik).

Abbildung 10: Ausldndische Studierende nach Fakultdt und Abschlussart an der
Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg (2019)

6 Eine Statistik hierzu findet sich im Anhang.

Durch die vom Akademische Controlling der Carl von Ossietzky Universitat
Oldenburg erhobenen Daten’ ergibt sich fir das Wintersemester 2018/19
folgendes detailliertes Bild: Insgesamt sind 2055 Studierende im Master of
Education eingeschrieben. Davon sind 72,2 % weiblich. Besonders hoch ist
der Frauenanteil im Master of Education Grundschule (89,5 %) und im Mas-
ter of Education Sonderpadagogik (88 %). Aber auch im Master of Education
Gymnasium ist der Anteil der weiblichen Studierenden hoher als der méann-
lichen (63,6 %). Der Anteil der auslandischen Studierenden ist mit 1,6 % (Bil-
dungsauslander:innen 0,7 %) sehr gering.® Die Hochschulzugangsberech-
tigung haben die meisten Studierenden (542) an allgemeinen Gymnasien

erlangt, 76 an Fachgymnasien und 41 an Fachoberschulen.

4. Habitus: Wie und warum entsteht durch das eigene
Verhalten Ungleichheit?

Verhaltensweisen und die Grundhaltung eines Menschen zu sich selbst und
zu seinem Umfeld werden als Habitus bezeichnet. Der Habitus einer Person
wird unter anderem deutlich in unterschiedlichen Arten der Lebensfihrung,
des Selbstverstandnisses, des Selbstbewusstseins und der Weltsicht bzw.
Selbstsicherheit. Der Habitus einer Person ist gepragt durch ihr soziales Um-
feld und das Handeln aller Teilnehmenden innerhalb dieses sozialen Umfel-
des (vgl. Krais 2014, S. 5ff.). Bourdieu formuliert dies so: , Als einverleibte, zur
Natur gewordene und damit als solche vergessene Geschichte ist der Habitus
wirkende Prasenz der gesamten Vergangenheit, die ihn erzeugt hat" (Bour-
dieu 19873, S. 98 zit. in Krais 2014, S. 5). Dies bedeutet, dass man sich des

eigenen Handelns nicht immer bewusst ist. Sozialisierungs- und Pragungsef-

7 EineTabelle mit den Daten findet sich im Anhang.

8 Als auslandische Studierende wurden Studierende mit internationaler Staatsangehérigkeit
erfasst. Diese wurden ferner unterschieden in Studierenden mit im Inland erworbener
Hochschulzugangsberechtigung (Bildungsinlédnder) und solche mit im Ausland erworbener
Hochschulzugangsberechtigung (Bildungsauslander).
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fekte derVergangenheit wurden so verinnerlicht, dass sie im gegenwartigen,
kritischen Bewusstsein nicht mehr prasent sind. Das Habitus-Konzept geht
auf den franzosischen Soziologen und Sozialphilosophen Pierre Bourdieu zu-
rick.

Besonders interessiert war Bourdieu dabei an der Rolle der Schule und
deren Reproduktion von Klassenstruktur. In diesem Zusammenhang spricht
Bourdieu von einem ungleichen ,, »kulturellen Erbe«, das auf Grund unglei-
cher sozialer Herkunft entsteht und das den Kindern aus den oberen sozialen
Klassen im Gegensatz zu den Schilern aus den unteren Klassen den Schuler-
folg sichert" (Bourdieu et al. 1964b, 1970 zit. in Krais 2014, S. 9). Somit spie-
gelt sich Ungleichheit nach Bourdieu in kulturellem Kapital wider. Bourdieu
unterscheidet hierzu drei Formen: das inkorporierte Kulturkapital (Gelerntes),
institutionalisiertes Kulturkapital (schulischer Titel und Abschliisse) sowie
objektiviertes Kuturkapital (die materielle Form: zum Beispiel ein Buch oder
Kunstwerk) (vgl. Erler 2011, S. 25).

Heinz Bude und Andreas Willisch sprechen im Zusammenhang mit sozia-
ler Ungleichheit von einer sozialen Exklusion aus dominanten Anerkennungs-
zusammenhangen und Zugehdrigkeitskontexten der Gesellschaft (vgl. 2006,
S. 8). Laut gultiger EU-Definition handelt es sich um einen ,Prozess, durch
den bestimmte Personen an den Rand der Gesellschaft gedréngt und durch
ihre Armut beziehungsweise wegen unzureichender Grundfertigkeiten oder
fehlender Angebote fir lebenslanges Lernen oder aber infolge von Diskrimi-
nierung an der vollwertigen Teilhabe gehindert werden" (Europaische Kom-
mission 2004, S. 12 zit. in Bude und Willisch 2006, S. 8). Auch in Bezug auf das
Bildungssystem versteht sich Exklusion also als ein abstrakter Sammelbegriff
fur verschiedene Formen gezielter, aber auch unbewusster Ausgrenzung und
funktionaler AusschlieRung.

Martin Kronauer sieht infolge 6konomischer und sozialer Ausgrenzung
Einschrankungen bei der ,[...] Teilhabe am Lebensstandard und an Leben-

schancen, wie sie in einer gegebenen Gesellschaft als kulturell angemessen
gelten, vermittelt Uber Bildungseinrichtungen [...]" (Kronauer 2006, S. 33ff.)
und andere institutionelle Einrichtungen. Als Folge manifestiert sich Aus-
grenzung ,dann in der Unfdhigkeit, mit anderen ,mitzuhalten' und der Erfah-
rung von Macht- und Chancenlosigkeit" (ebd., S. 35). Zudem ist ,Exklusion
oder Ausgrenzung [...] bereits dem Wortsinn nach mindestens so sehr Pro-
zess- wie Zustandskategorie" (ebd.).

Ungleichheit bedeutet, dass Lernende 6konomisch ungleiche Vorausset-
zungen haben. Dies meint, dass eine ,ungleiche familidre und individuelle
Ausstattung mit kulturellen GUtern oder die Moglichkeit auf relevante soziale
Netzwerke zurickgreifen zu konnen [...]" (Erler 2011, S. 23) fehlt.

Innerhalb der Diskussion um Chancenungleichheit, Herrschaft, Bevor-
sowie Benachteiligung wird durch Formulierungen bereits symbolische Hi-
erarchie festgeschrieben. Es ist danach zu fragen, welche Personen diese
Diskussionen fihren, welche Begrifflichkeiten genutzt werden und was diese
Termini implizieren. Erler weist hierzu darauf hin, dass sich in dem Begriff
der Bildungsfernen bereits ,[...] der aktive Aspekt des Fernbleibens und da-
mit der eigenen Schuld an der Misere" (ebd., S. 24) verbirgt. Somit stellt sich
die Frage, wer (und welchen eigenen sozialen Hintergrund hat diese Person)
weist das ,Fernbleiben von Bildung' welchen Personen zu? Wie stellt sich
das Fernbleiben dar? Tatsachlich aktiv, selbstgesteuert? Oder passiv, ge-
zwungenermallen durch dufRere Umstande? Hier wird deutlich, dass diese
Diskussion nicht ohne Zuschreibungen, wenn auch unbeabsichtigt, gefihrt
werden kann. Zumindest missen Begrifflichkeiten und Zuschreibungen hin-
terfragt, gedeutet und reflektiert werden. Der Prozess der Diskussion birgt
jedoch auch die Gefahr, Bilder und Stereotype zu (re-)produzieren und die-
se gegebenenfalls noch zu verfestigen. Zusammenfassend zeigt sich nicht
nur die Notwendigkeit eines sensiblen Umgangs mit Begrifflichkeiten und
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Zuschreibungen sondern auch, dass eine permanente (Eigen-)reflektion der
Akteur:innen unabdingbar ist.

Festzuhalten bleibt zudem, dass Lehrende in ihrem Habitus und ihrem pa-
dagogischen Handeln durch ihre eigene Biografie geprdgt sind, sich dessen
aber nicht bewusst sind. Demnach treffen im schulischen Raum Menschen
mit unterschiedlichen Hintergrinden und Weltbildern aufeinander. Dadurch
verhalt sich jedes Individuum sowohl in seiner Wahrnehmung individuell als
auch in seinem Handeln. Per se kann somit auch nicht von einer Chancen-
gleichheit gesprochen werden, da jeder Mensch eine unterschiedliche Aus-

gangssituation hat und in der Folge Subjektivierungen unterliegt.

5. Institutionelle Diskriminierung im Bildungssystem

Hans Traxler hat in seinem bekannten Comic zur Chancengleichheit® deutlich
gemacht, wie paradox die Herangehensweise an vermeintliche Gerechtig-
keit im Bildungssystem ist. So kann eine gleiche Aufgabe fir alle nicht ge-
recht sein, wenn diejenigen die sie |dsen sollen alle unterschiedliche dazu zur
Verfigung stehende Voraussetzungen aufweisen. Zudem wird Chancenun-
gleichheit durch gesellschaftliche Verhaltnisse und produzierte Umweltge-
gebenheiten erst konstruiert. So kann Beispielsweise eine Treppe nicht von
jedem genutzt werden, eine Rampe vermutlich schon sehr viel eher. Hierbei
entsteht die Benachteiligung durch den hauptsachlichen baulichen Einsatz
von Treppen, welche nur durch Fuldganger:innen nutzbar sind. Hingegen
wirde der durchgangige Einsatz von Rampen ebenso Menschen mit anderen
korperlichen Voraussetzungen eine Nutzung ermdglichen.

Laut Erler findet sich auch im Bildungssystem eine ,symbolische Ebene
derUngleichheit" (Erler 2011, S. 23). Er bezieht sich hierzu ebenfalls auf Bour-
dieu, der wie bereits zuvor ausgefihrt diese Theorie bestatigen konnte. So

9 DerComicist unter folgendem Link einzusehen: https://franzirademacher.wordpress.com/

sind jene, die mit hinreichend kulturellem Kapital ausgestattet sind denen
gegeniber im Vorteil, die dieses Kapital nicht haben. Zudem erfolgt im Bil-
dungssystem Lehre, Erziehung und Beurteilung durch Personen, die ebenso
Uberwiegend Uber kulturelles Kapital verfigen,* somit wiederum dadurch
gepragt wurden und einen dementsprechenden (pddagogischen) Habitus
zeigen, welcher vermutlich Schiler:innen der Mittelschicht Bevorteilungen
(durchaus unbewusst) zukommen lasst.*

Oppositionell zu Bevorteilungen im Bildungssystem stehen Benachteili-
gungen, Selektion und Diskriminierung. Dies fihrt bei den Ausgeschlossenen
und Diskriminierten, Bourdieu nennt diese ,die Beherrschten', zu der Ten-
denz, ,sich das zuzuschreiben, was ihnen qua Distribution ohnehin zugewie-
sen ist, das abzuwehren, was ihnen ohnehin verwehrt ist (,das ist nichts fur
uns'), sich damit abzugeben, was ihnen aufgezwungen wird, ihre Hoffnungen
auf das Mal’ ihrer Chancen zurechtzustutzen [und] sich so zu definieren, wie
die herrschende Ordnung sie definiert [...]" (Bourdieu 1987, S. 735). Um bei
Erler zu bleiben, wird im Bildungssystem ,[...] stillschweigend ein Zustand
oder Ziel vorausgesetzt, der bzw. das mit ,Bildung* umschrieben wird" (Erler
2011, S. 24). Das ,Ziel der Bildung ist die Entwicklung zu etwas Hoherem"
(ebd., S. 25). Was genau dieses ,Hohere' meint und wann man gebildet ist,
wird hierbei meist von den schon ,gebildeten' Personen definiert, worin sich
wieder eine Form von symbolischer Herrschaft zeigt.*

10 Siehe hierzu die eingangs angefishrten Ausfihrungen von Laimbauer zur sozialen Herkunft
von Lehrer:innen (3.1.).

11 Demnach kann diese Pragung ,[...] ein Abwehrverhalten nach unten bewirken [angepasst].
Dieser nach unter 3.1. unten zielende Distanz- und Abwehrhabitus der Lehrer wirde dazu
beitragen, dass der Sozialcharakter der Mittelschicht in der schulischen Sozialisation favor-
isiert wird" (KUhne 2006, S. 6249f. zit. in Laimbauer 2011, S. 72).

12 Symbolische Herrschaft entsteht durch kulturelles Kapital (wie bereits an Hand von
Bourdieu ausgefiihrt), Uber welches einige Menschen verfigen und andere nicht oder
nur sehr viel weniger. Menschen mit mehr kulturellem Kapital verfigen meist Gber mehr
Macht, da sie (beispielsweise im Bildungssystem) definieren was Bildung ist und wer als
gebildet gilt.
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Bei Bewertungen innerhalb einer Gesellschaft und zur Teilhabe und Chan-
cenentfaltung steht fast immer das institutionalisierte kulturelle Kapital im
Vordergrund. Also das, was im Bildungssystem erworben wurde und nach-
gewiesen werden kann (vgl. ebd., S. 26). Diese Bewertungen finden durch
Lehrer:innen statt und beinhalten Macht- und Herrschaftsverhaltnisse. Eine
Person bewertet und eine Person wird bewertet: ,Jede padagogische Aktion
(PA) ist objektiv symbolische Gewalt, insofern sie mittels einer willkirlichen
Gewalt eine kulturelle Willkir durchsetzt" (Bourdieu et al. 1973, S. 13 zit. in
Erler 2011, S. 26). Symbolische Gewalt meint, dass keine physische Gewalt
notig ist, damit die Schiler:innen ihre Position akzeptieren, auch wenn sie
eine unterprivilegierte Rolle einnehmen und benachteiligt werden, da sie das
Herrschaftsverhaltnis internalisiert haben und auch selbst reproduzieren.

In Grundzigen kann man auch heute noch eine scholastische Logik im
Bildungssystem finden, welche Ungleichheit beférdert und Menschen dis-
kriminiert. So bereitet das elitdre Gymnasium fir die Universitat vor und die
Hauptschulen sollen fir ausfihrende Berufe, wie Handwerke:in, Hilfs- oder
Facharbeiter:in vorbereiten (vgl. Erler 2011, S.27f.). ,Nur der/die Gebildete ist
demnach zur wahren MulRe fahig, die breite Masse der Gesellschaft soll da-
gegen lernen, was fur die Arbeit notwendig sei* (ebd., S. 27).

Wie bereits ausgefuhrt, greift jede:r auf ungleiches kulturelles Kapital zu-
rick. Wenn die Schule es nun unterlasst, allen das zu vermitteln, was nur ei-
nige ihrem familidaren Milieu verdanken, verstarkt sie diese Ungleichheiten
noch (vgl. ebd., S. 30). Werden alle Schiler:innen nach denselben Maf3stdben
bewertet, werden ihre ungleichen Voraussetzungen verdeckt und es wird
eine vermeintlich gerechte Behandlung vermittelt. Bourdieu nennt dieses
Vorgehen eine ,Illusion der Chancengleichheit" (ebd. 2001b, S. 48 zit. in Er-
ler 2011, S. 30). Hierbei spricht Bourdieu von einer ,Begabungsideologie', das
heil3t, ,[...] Erfolg bzw. Misserfolg [wird] auf eine individuelle Begabung bzw.
ein selbst verschuldetes Scheitern reduziert" (Erler 2011, S. 30). Des Weiteren

glauben erfolgreiche Schiler:innen ,[...] sie hdtten den schulischen Erfolg der
eigenen Leistung zu verdanken, einem Vermodgen, das nicht sozial vererbt,
sondern angeboren sei. DemgegenUber werden die weniger erfolgreichen
Schiler[:Jinnen, indem sie standig auf ihre Defizite und Fehler und weniger
auf ihre Lernerfolge und Leistungssteigerungen hingewiesen werden, subtil

fur ihre spatere gesellschaftliche Position vorbereitet" (ebd.).

.Die Begabungsideologie, Grundvoraussetzung des Schul- und Gesell-
schaftssystems, bietet nicht nur der Elite die Mdglichkeit, sich in ihrem
Dasein gerechtfertigt zu sehen, sie tragt auch dazu bei, den Angehérigen
der benachteiligten Klassen das Schicksal, das ihnen die Gesellschaft be-
schieden hat, als unentrinnbar scheinen zu lassen. Denn sie bringt sie
dazu, das als naturbedingte Unfdhigkeit wahrzunehmen, was nur die
Folge einer inferioren Lage ist, und redet ihnen ein, dass ihr soziales Los
(das mit fortschreitender Rationalisierung der Gesellschaft immer enger
mit ihrem schulischen Schicksal verknipft ist) ihrer individuellen Natur,
ihrem Mangel an Begabung geschuldet ist." (Bourdieu 2001b S. 46 zit. in

Erler 2011, S. 30)

Seit Anfang der 2000er Jahre ist durch internationale Vergleichstests wie
PISA* und IGLU* deutlich geworden, dass es im deutschen Bildungssystem
zu einem Gefdlle in den Schulerfolgen kommt. Als Ursachen hierfir wurden

«[---] zumeist Eigenschaften der betroffenen Schilerinnen und Schiler, ihr

13 Internationale Schulleistungsstudie, die die Kompetenzen von 15-jdhrigen Jugendlichen
beim Lesen, in der Mathematik und den Naturwissenschaften erfasst (vgl. Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung 2020. https://www.bmbf.de/de/pisa-programme-for-in-
ternational-student-assessment-81.html).

14 Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung, die die Lesefdhigkeit und das Textver-
standnis von Grundschiler:innen untersucht (vgl. Bundesministerium fir Bildung und
Forschung 2020. https://[www.bmbf.de/defiglu-internationale-grundschul-lese-untersu-
chung-82.html).

20



n

familidrer Hintergrund und elterliche Bildungsentscheidungen erachtet
(Gomolla 2015, S. 193). Jedoch finden sich fir diese unterschiedlichen Schu-
lerfolge auch institutionelle Grinde. Es kommt zu einer institutionellen Dis-
kriminierung, bei der der Grund fir die Diskriminierung nicht in Vorurteilen
oder Diskriminierungsabsichten der Beteiligten liegt, sondern vor allem ,[...]
rechtliche und politische Rahmenbedingungen, organisatorische Strukturen,
Programme, Normen, Regeln und Routinen sowie kollektive Wissensreper-
toires [...]" (ebd., S. 197) den Ausschlag geben. Auf diese kollektiven Wissens-
repertoires greift in Folge des Habitus-Konzepts Bourdieus jedoch auch das
einzelne Individuum (im Bildungssystem die Lehrkraft) zurick und dirfte so-
mit selbst (unbeabsichtigt) zu einem ausfUhrenden Teil der institutionellen
Diskriminierung werden. So fihrt auch Gomolla an, dass ,[...] soziale Typi-
sierungs- und Klassifikationsschemata, die ein integraler Bestandteil gesell-
schaftlicher Sprach- und Kommunikationssysteme sind [...] im organisatio-
nalen Handeln in Schulen aufgegriffen und entscheidungswirksam werden
[...]1" (ebd.). Somit kann Schulen im Umgang mit Heterogenitat keine passive
Rolle zugesprochen werden, sondern es wird deutlich, dass sie an der ,[...]
Herstellung, Verfestigung oder Modifizierung sozialer Unterschiede teilweise
hochst aktiv beteiligt sind" (ebd.).

Zudem kommt es nicht nur durch institutionelle Diskriminierung zu Chan-
cenungleichheit, sondern auch durch schulische Selektion, wie die Schull-
aufbahnempfehlung und die hierarchischen Schulformen im deutschen Bil-
dungssystem. So verweist Gomolla auf qualitative Untersuchungen, die die
Tendenz von Lehrkraften belegen ihre Leistungserwartungen an Schiler:in-
nen wesentlich auf Einschatzungen der hauslichen Bildungsvoraussetzungen
zu stUtzen (vgl. ebd., S. 203ff.).

Erler fUhrt hierzu aus, dass es nicht genigt, Hindernisse (wie ungleiche
o6konomische Zugangsvoraussetzungen) abzubauen, um Ungleichheit im
Bildungssystem zu reduzieren. Ebenso haben Eingangshirden und -selektio-

nen sowie Studien- und Schulgebihren einen maf3geblichen Anteil an diesen
Chancenungleichheiten (vgl. Erler 2011, S. 23). Auch heute haben unterprivi-
legierte Kinder einen erschwerten Zugang zum Bildungssystem bzw. hoherer
Bildung.

6. Diversitatsbewusste Bildungsarbeit in Schulen

Grundsatzlich kénnen isolierte Maf3nahmen zur Férderung benachteiligter
Schiler:innen den bestehenden Benachteiligungen und Exklusionen nicht
ausreichend entgegenwirken. So sieht Gomolla die Notwendigkeit, gleich-
zeitig auf mehreren Ebenen anzusetzen und zentrale Voraussetzungen zu
schaffen (vgl. Gomolla 2015, S. 212). Dies meint, dass auf politischer Ebene
eine FUhrungsrolle Gbernommen werden muss, um entsprechende Rahmen-
bedingungen, anhand von Vorgabe und Erlassen, zu schaffen (sog. ,koharen-
te politische Strategien", ebd.). Malinahmen in der Schule missen inihrer an-
tidiskriminierenden Absicht tatsachlich relevant sein (sog. ,Mainstreaming®,
ebd., S. 213) und es missen ,komplexe Strategien einer partizipationsorien-
tierten Organisationsentwicklung" (ebd.) ausgearbeitet werden. Weiter sind
.[...] Individuen und Organisationen [...] darin zu unterstitzen, ihre eigenen
Handlungskontexte und Arbeitskulturen auf Einseitigkeit und Diskriminie-
rung hin zu untersuchen und Veranderungen zu initiieren® (ebd.). Dies waren
Rahmenbedingungen, die nicht nur die Schule als Ganzes, sondern auch die
am System Schule Teilhabenden (Schiler:innen, Erziehungsberechtigte so-
wie alle entsprechenden Berufsgruppen) individuell unterstitzen wirden. Es
wirden Alternativen entstehen, um individualisierende Schuldzuweisungen,
wie beispielsweise in Form von Stereotypenbildung und Differenzorientie-
rung gegeniber Schilerinnen und Schilern wie Eltern sowie die Konstrukti-
on versagender Lehrkrafte, zu verhindern (vgl. ebd.).
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Unabdingbar ist, dass sich Lehrkréfte nicht nur der institutionellen Diskri-
minierung im Bildungswesen bewusst sind, sondern auch ihre eigene Einge-

bundenheit in Dominanzverhaltnisse reflektieren.

~Damit Lehrkréfte die Schule verbindlich und koh&rent als Handlungs-
raum fir rassismuskritische und diversitatsbewusste Ansatze nutzen
kénnen, missen sie ihre eigene Eingebundenheit in gesellschaftliche
und institutionelle Dominanzverhaltnisse reflektieren und diese Ansat-
ze dabei auch zu ihrem sonstigen unterrichtlichen Handeln in Beziehung

setzen" (Quehl 2015, S. 201).

Neben den differenzsensiblen Malinahmen (vgl. Gomolla 2015, S. 212f.), die
dem und der einzelnen Akteur:in zu Gute kommen und der Bewusstheit fir
die eigene Eingebundenheit in Dominanzverhaltnisse, bedarf es auch einer
bewussten und selbstkritischen Haltung der Lehrpersonen, um sich ihres ei-
genen sozialen Hintergrundes sowie ihrer Biografie bewusst zu werden. Be-
sonders, wenn diese mdglicherweise durch Bevorteilungen gepragt war.

Wie konnen also padagogische Strategien aussehen, die sich gegen Chance-
nungleichheit wenden? Eine Moglichkeit, Chancenungleichheit im Bildungs-
system entgegenzuwirken, bietet die ,Diversity Education' (vgl. Stiftung SPI
2013, S. 11). Dieses Konzept zeigt Wege auf, wie mit Heterogenitdt in der Kita
und Schule addquat umgegangen werden kann.*s An der NiUrtingen Grund-
schule in Berlin-Kreuzberg wurde dieses Konzept in Form eines Bundesmo-

dellprojekts umgesetzt. ,Ziel war es, Vielfalt als Ressource wahrzunehmen

15 ,Diversity Management' ist ein Ansatz aus der Wirtschaft, dem die Idee zugrunde liegt,
dass die Unterschiedlichkeit als positives Potential eines Unternehmens aufgefasst werden
muss, um zum einen die optimale Produktivitat der Mitarbeitenden zu gewahrleisten und
um zum anderen die Diversitdt der Belegschaft als Wettbewerbsvorteil in einer globali-
sierten Wirtschaftswelt nutzen zu kénnen. Die Diversity-ldee wurzelt in den US-amerikani-
schen Birgerrechtsbewegungen und ihren politischen Forderungen (vgl. Stiftung SPI 2013,
S.11).

und zu nutzen, Handlungsspielrdume zu schaffen und Diskriminierung abzu-
bauen[...] [sowie fur die —Anm. WS]Wahrnehmung der Vielfalt von Identita-
ten und Identitatskonstruktionen und ihre Verbindungen mit den komplexen
Realitaten der Gesellschaft und bestehenden Machtverhdltnissen zu sensibi-
lisieren [, zudem sollten — Anm. WS] Barrieren zu chancengleicher Teilhabe
[...] abgebaut [werden] [...]" (ebd., S. 21). Das Konzept des Projektes NURTI-
KULTI — VIELFALT GESTALTET GRUNDSCHULE war auf drei Jahre ausgelegt
und basierte auf den drei konzeptionellen Saulen: Vielfalt, Partizipation und
Identitat (vgl. ebd., S. 23).

Im ersten Jahr erfolgten durch das Beratungsteam Hospitationen im
Schulalltag sowie Gesprache mit allen Beteiligten. DarUber hinaus nahmen
die Padagog:innen der Nirtlingen Grundschule an Fortbildungen zum Thema
Diversity teil. Zudem wurde eine Bestandsaufnahme an der Schule durchge-
fuhrt (Entwicklungspotentiale, Ressourcen und vorhandene Kompetenzen).
Darauf aufbauend wurden durch das Beratungsteam Handlungsempfehlun-
gen fur konkretes weiteres Vorgehen erarbeitet. Im zweiten Jahr erfolgten in-
tensive Begleitungen und Beratungen einzelner Klassen und padagogischer
Teams sowie gemeinsame Erarbeitungen von Konzepten mit Padagog:in-
nen. Daruber hinaus wurden Fortbildungsmalinahmen fir Eltern und Erzie-
hungsberechtigte angeboten. Im dritten Jahr kam es zur Unterstitzung bei
der Umsetzung der konkreten Empfehlungen, zu einer Festigung und Veran-
kerung der erzielten Ergebnisse sowie zu einer Abschlussdokumentation und
der Erstellung eines Fazits (vgl. ebd., S. 22f.).

Im Fazit des Bundesmodellprojektes wurde festgehalten, dass es die eine
Diversity-Handreichung fir Lehrende nicht gibt. Im Kern sollte der Diversi-
ty-Ansatz verstanden werden und eigene Haltungen und Handlungen im-
mer wieder reflektiert werden. Daraus kénnen Anderungen auf individueller,
struktureller oder organisationaler Ebene resultieren, die den Weg zu einer
Chancengleichheit in der Schule ermdglichen. Konkrete Lésungsstrategien
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und Handlungskonzepte mussen jedoch individuell an jeder Schule entwi-
ckelt werden (vgl. ebd., S. 63). An der Nirtingen Grundschule fiel auf, ,[...]
dass bestimmte Konfliktlagen und Probleme nur auf den ersten Blick im di-
rekten Zusammenhang mit den Herkinften der Kinder oder ihrer Familien
stehen. Als viel wirkungsmachtiger erschienen bei genauerer Betrachtung
die Milieuzugehorigkeiten. Der Diversity-Ansatz 6ffnet den Blick fir multidi-
mensionale Identitaten und fUhrt weg von dichotomen Zuschreibungspra-
xen, die zwar einfacher verstandlich sind, den gegebenen Realitdten aber
nicht gerecht werden" (ebd., S. 63). Ein Beleg dafir, wie wichtig es ist, den
Blick auf sich selbst und auf das Gegeniber sowie unser Umfeld und das Um-
feld anderer zu scharfen. Hierbei unterstitzt der Diversity-Ansatz, bei dem
die Wertschatzung und Reflexion der verschiedenen Diversity-Dimensionen
im Mittelpunkt stehen. Dariber hinaus wurde deutlich, dass Partizipation
und demokratische Mitbestimmung bericksichtigt werden mussen sowie
Schiler:innen, unabhangig von ihrer Diversity (Herkunft, Hintergrund, Beein-
trachtigungen etc.) zu einer positiven Selbstwahrnehmung befahigt werden
mussen. Insgesamt hat das Modellprojekt einen groféen Katalog mit Ideen,
Handlungsvorschldagen und Materialempfehlungen hervorgebracht, die mei-
nes Erachtens individuell abwandelbar und nutzbar sind und zu einer Forde-
rung von Chancengleichheit durch Diversity-Sensibilitat beitragen kénnen.
Auch das Bundesamt fur Migration und Flichtlinge (BAMF) sieht Vortei-
le bei Lehrkraften mit Migrationshintergrund und wirbt gezielt um diese. So
sieht das BAMF positive Effekte durch Lehrer:innen mit Migrationshinter-
grund bei der Férderung von Mehrsprachigkeit an Schulen, bei der Zusam-
menarbeit mit Eltern und Erziehungsberechtigten mit Migrationshintergrund
sowie deren erhebliche Beitrage zum Verstandnis unterschiedlicher Kulturen

innerhalb ihres Kolleg:innenkreises.

16 Diversitiy setzt sich aus verschiedenen Dimensionen zusammen. Beispielsweise Herkunft,
Religion, Alter, Geschlecht, Gesundheit und so weiter.

Weiter wirden sie Uber ihre Lehrtatigkeit hinaus eine wichtige Vorbildrolle
fur erfolgreiche Bildungskarrieren von Migrant:innen Gbernehmen (vgl. Bun-
desamt fUr Migration und Flichtlinge 2011).

Die ZEIT-Stiftung bemiht sich um eine hohere Anzahl von Lehrer:innen
mit Migrationshintergrund an Schulen in Deutschland und hat dazu 2008 den
Kompaktkurs Mehr Migranten werden Lehrer initiiert. Der Kurs fand insgesamt
in 10 Bundeslandern an 15 Standorten mit mehr als 770 Oberstufenschiler:in-
nen statt, von denen sehr viele daraufhin ein Lehramtsstudium aufnahmen.
Wahrend des Kurses gaben Lehrkrafte mit Einwanderungsgeschichte Einbli-
cke in ihre eigene Bildungsbiografie und vermittelten den Schiler:innen ihre
Erfahrungen aus Studium und Schulalltag (vgl. Zeit Stiftung 2019).

Dariber hinaus gehende Bemihungen, mehr Lehrkrafte mit Migrations-
hintergrund fir den Schuldienst zu gewinnen, stellte Emel Cerit in ihrer Arbeit
Der Migrationshintergrund im Vordergrund. Welche Rollenbilder werden Lehr-
krdften mit Migrationshintergrund zugeschrieben? (2021) vor. Zudem hat sie
kritisch betrachtet, wie die Annahme, , Lehrkrafte mit Migrationshintergrund
seien aufgrund ihres Migrationshintergrundes Vorbilder, Wertschatzer, Ver-
traute und Brickenbauer fir Schiler und ihre Familien mit Zuwanderungs-
geschichte" (vgl. Akbaba et al. 2013, 46 zit. nach Cerit 2021, S. 35) begrindet
und analysiert wird. Cerit konnte herausarbeiten, dass Zuschreibungen erfol-
genund dass diese Zuschreibungsprozesse verdeutlichen, ,[...] dass Lehrer(:]
innen mit Migrationshintergrund als Mittel zum Zweck gesehen werden (vgl.
Akbaba 2017, S. 72)" (Cerit 2021, S. 44). So ,[...] wird auf vielen verschiedenen
Ebenen Uber Lehrkrafte mit Migrationshintergrund versucht, der Heteroge-
nitdt der Schiler:innen sowie Elternschaft gerecht zu werden" (ebd., S. 44).
Dabei wird jedoch missachtet, dass ,[...] zumeist Annahmen Uber Lehrkraf-
te mit Migrationshintergrund [...] den Alltag bestimmen" (ebd.). Diese Zu-
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schreibungen schaffen durch ,[...] Markierung von Differenzen entlang kons-
truierter Linien aus Differenz [jedoch] Ungleichheit [...]" (Akbaba et al. 2013,
S. 52 zit. in Cerit 2019, S. 44) und bewirken so genau das, was eigentlich be-
absichtigt war, abzuschaffen.

7. Fazit

Der hier vorgelegte Lekturebericht zeigt auf, dass im Verhalten einer jeden
Person der eigene soziale Hintergrund und das vorhandene kulturelle Kapital
eine entscheidende Rolle spielen. In der Regel haben Lehrer:innen einen pri-
vilegierten Background und verfiigen Gber mehr kulturelles Kapital als einige
ihrer Schiler:innen. Die eigene soziale Pragung wirkt sich unmittelbar auf
das (padagogische) Handeln einer Lehrperson aus. Bei genauerer Betrach-
tung dieser Pragungseffekte und Handlungsfolgen wird klar, dass diese auch
Auswirkungen auf Chancen(un)gleichheit im Bildungssystem haben. Es be-
steht die Gefahr von Benachteiligungen sowie Bevorteilungen innerhalb der
Schule.

Will man Benachteiligungen und ebenso Bevorteilungen entgegenwirken
und zieht hierzu die bestehende Literatur und den derzeitigen Forschungs-
stand hinzu, wird deutlich, dass Chancengleichheit im Bildungssystem nur
maoglich ist, wenn alle Beteiligten eine diskriminierungskritische Haltung ein-
nehmen. Alle Akteur:innen, insbesondere die Lehrenden und Bewertenden
muissen also sensibel fir Ausgrenzungsmechanismen sein. Dies beinhaltet
eine innere Dimension durch soziale Pragungsmuster, Habitus usw. sowie
eine dullere Dimension durch strukturelle und institutionelle Diskriminie-
rung im Bildungssystem. Einerseits muss also ein kritischer Blick auf die ei-
gene (Lehr-)person vorhanden sein sowie eine permanente Bereitschaft der
Reflexion als auch Achtsamkeit gegeniber strukturellen und institutionellen
Gegebenheiten.

Auch bei einer diskriminierungskritischen Padagogik erfolgt der Ansatz
somit aus zwei Richtungen:

Einmal von Grund auf, das heil3t, das System wird betrachtet und es wer-
den mégliche Maflinahmen ergriffen um Exklusionen und Benachteiligungen
entgegenzuwirken. Dies setzt Arbeitim (Schul-)Team voraus. Weiter muss sie
von der einzelnen Person ausgehen. Dies meint eine Reflektion der eigenen
Haltung, Achtsamkeit sowie empathische Sensibilitat fir gesellschaftliche
Ausgrenzungsmechanismen und die Situation anderer. Dies beinhaltet mog-
licherweise Schulungen und Fortbildungen. Ein gelungenes Beispiel hierfir
ist das vorgestellte NURTIKULTI Projekt.

Institutionelle Diskriminierung ist zudem auch durch Lehrer:innen, be-
dingt durch ihren Hintergrund und damit verbundenem Habitus, beeinflusst.
In erster Linie ist institutionelle Diskriminierung zwar durch politische und
organisatorische Rahmenbedingungen gepragt, aber auch die einzelne Lehr-
kraft ist Teil dieses Systems und hat, gestitzt durch die Habitus-Theorie von
Bourdieu, vermutlich Einfluss auf die vorherrschenden Rahmenbedingungen.
Die Recherchen zu dieser Arbeit haben ergeben, dass Fragen zum Backg-
round zukinftiger Lehrer:innen offen geblieben sind und keine detaillierten
und reprasentativen Aussagen Uber Biografien von angehenden Lehrer:in-
nen (beispielsweise denen an der Carl von Ossietzky Universitat) derzeit
einsehbar sind. Hier kénnten gezielt gefihrte Interviews mit Studierenden
Aufschluss geben. So kann derzeit nicht gesagt werden, ob in Zukunft zum
Beispiel mehr Lehrende mit Migrationshintergrund an Schulen unterrichten
werden. Zudem konnten solche Interviews Aufschluss dariber geben, war-
um sich mehr Frauen fir den Primarbereich entscheiden und Méanner eher
fur weiterfGhrende Schulformen. Zudem gab es unterschiedliche Daten
zu der schulischen Laufbahn von (angehenden) Lehrer:innen. Laimbauer
spricht von einer eher gradlinigen Schullaufbahn von Lehrer:innen, bei der
Befragung von Lehramtsstudierenden des Instituts fir Materielle Kultur der
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Carl von Ossietzky Universitat im Jahre 2018 zeigte sich jedoch eine Tendenz
zu Bildungsbrichen. Hier kdnnte eine grof3er angelegte Befragung ebenso
detaillierteren Einblick geben, da die Daten des Controllings der Universitat
Oldenburg nur Aufschluss Gber den hochsten Schulabschluss bzw. die Hoch-
schulzugangsberechtigung geben und weder einen Einblick in die Schullauf-
bahn der Lehramtsstudierenden noch auf ihren sozialen Hintergrund ermog-
lichen.

Zusatzlich ware es interessant, zu betrachten, inwieweit der soziale Hin-
tergrund einer Lehrkraft und ihr damit verbundener (paddagogischer) Habitus
Auswirkungen auf ihre Unterrichtsplanung und -durchfihrung in Verbindung
mit der konstruktivistischen Didaktik nach Klafki und seinen sechs Schlissel-
fragen hat. Demnach soll Unterricht einer vielseitigen Interessen- und Kom-
petenzentwicklung dienen, Chancengleichheit fordern und epochaltypische
Schlisselprobleme (Frieden und Umwelt, Technikfolgen, Leben in der einen
Welt, Demokratisierung und gerechte Verteilung in der Welt, Gleichberechti-
gung sowie Menschenrechte und Glicksfahigkeit) behandeln.
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10. Anhang

Anhang 1

Quelle: Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg: Akademisches Controlling. Referat Planung und Entwicklung. Oldenburg 2019. https://uol.de/fileadmin/user_
upload/referatplanung/Akademisches_Controlling/o1_Studium_Lehre/o2_Studierende/Stud-ZV1_Stud-Grupp_20182_20190114_Graph.pdf ( 07.03.2019).
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Anhang 2

Kopfstatistik Studienanfinger*innen und Studierende in Master of Education Studiengéngen im WiSe 18/19 nach verschiedenen Kriterien

Datenquelle: FSU, Stichtagsdaten

Definitionen:

Kopfstatistik (Studierende bzw. Studienanfianger*innen): Gesamtzahl der Studierenden bzw. Studienanfanger*innen im 1. Studiengang und 1. Studienfach. Studierende bzw. Studienanfanger*innen, die in mehreren Studiengdngen
gleichzeitig eingeschrieben sind (Doppelstudium) werden dadurch nur einmal gezahlt. Gasthérende und Frihstudierende zdhlen nicht zu den Studierenden.

Auslédndische Studierende: ~ sind Studierende mit internationaler Staatsangehdrigkeit. Diese werden weiter unterschieden zwischen Studierenden mit im Inland erworbener Hochschulzugangsberechtigung (Bildungsinlander) und
solchen mit im Ausland erworbener Hochschulzugangsberechtigung (Bildungsauslander).

Studienanfanger*innen (K6pfe) im WiSe 18/19

< Alterskategorie Hochschulzugangsberechtigung
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Abschluss $ : : E E = = glglglglzls|le|l gl gl 8g[lg|l8gls|sle|l8lalsg|a
Master Ed. Gymnasium 311 200 64,3% 8 2,6% 4 1,3% 281 26 4 4 5 2 1 1 11 4 13 268 2

Master Ed. Wirtschaftspad 62 38 61,3% 1 1,6% 50 10 2 1 1 1 16 11 3 29

Master Ed. Grundschule 189 171 90,5% 175 11 3 2 1 3 19 3 14 143 3
Master Ed. Haupt-/Real 78 46 59,0% 2,6% 1 1,3% 67 11 1 1 1 1 2 22 3 36 2
Master Ed. Sonderpad 116 105 90,5% 0,9% 96 14 6 1 4 2 1 2 8 16 7 66 9

Gesamtergebnis 756 560 74,1% 12 1,6% 5 0,7% 669 72 15 0 7 6 1 7 6 4 9 0 1 76 41 40 542 16 0

Quelle: Zur Verfigung gestellt durch das Akademisches Controlling, Referat Planung und Entwicklung, der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg 2019.
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I1. Der Migrationshintergrund im Vordergrund
Welche Rollenbilder werden Lehrkraften mit
Migrationshintergrund zugeschrieben?

Von Emel Cerit

1. Einleitung
,Oh cool, eine Lehrerin mit schwarzen Haaren!

Mit diesem Ausruf einer Drittklasslerin wurde ich von der Klasse einer nord-
deutschen Grundschule begrif3t. Dieses Madchen war selbst schwarzhaarig
und hatte mich in Verbindung mit meiner Haarfarbe wahrgenommen. Diesen
Satz deutete ich als Freude dariber, im Klassenzimmer einer Lehrkraft mit

einer duRerlichen Ahnlichkeit zu sich selbst zu begegnen.

In den Klassenzimmern wird wie kaum an anderer Stelle deutlich, dass
Deutschland ein Einwanderungsland® ist. Jedes dritte Kind im Alter von finf
bis finfzehn Jahren, das entspricht 36 % der Kinder, sowie jede:r dritte Ju-
gendliche im Alter von 15 bis 20 Jahren, das entspricht 32 % der Jugendlichen,
haben einen Migrationshintergrund (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2018, S. 26). Der Anteil liegt in manchen Stadten und an einzelnen
Schulen noch hoher (vgl. ebd.). Wahrend die Klassenzimmer ein Abbild der
Gesellschaft darstellen, ist in den Lehrendenzimmern eine bemerkenswerte
Diskrepanz vorzufinden. Diese sind weitaus ,homogener', denn gerade ein-

mal 6 % aller Lehrenden sind 2012 nichtdeutscher Herkunft (vgl. Ozdemir

17 Die geschichtlichen Migrationsbewegungen der Bundesrepublik Deutschland sind zu
finden in Fereidooni 2012, S. 23—38.

2011, S. 11). Dieser Unterreprasentanz von Lehrkraften mit sogenanntem
Migrationshintergrund in Lehrer:innenkollegien wird mit der bildungspoliti-
schen Forderung nach mehr migrationsanderen Lehrkraften versucht entge-
genzuwirken. Hierbei sollte es sich ,um eine angemessene Reprdasentation
der Einwanderergruppen und damit letztlich um eine Frage der Gleichbe-
rechtigung und der Chancengleichheit" handeln (Georgi 2011, S. 272). Dieses
Argument steht jedoch nicht im Fokus der Forderung nach mehr Lehrkréften
mit Migrationshintergrund und den damit verknGUpften intensiven Werbe-
und Rekrutierungskampagnen (vgl. Fabel-Lamla & Klomfal3 2014, S. 210).

Es sind auch funktionale Argumente, die dieser Notwendigkeit von Lehr-
kraften mit sogenanntem Migrationshintergrund zugrunde liegen. Mit Bezug
zu den Diskussionen der Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien
wie PISA, TIMMS oder IGLU hat ,die Benachteiligung von Migrantenkindern
in der und durch die deutsche/n Schule/n Eingang in die Agenda des o6ffent-
lichen und insbesondere des bildungspolitischen Diskurses gefunden" (Dog-
mus et al. 2016, S. 1). Diesem Bewusstsein Uber Bildungsbenachteiligung
von Schiler:innen mit einer nichtdeutschen Herkunftsgeschichte folgt die
Forderung des Zuwachses an migrationsanderen Lehrkraften als bildungs-
politischer Lésungsversuch (vgl. Rotter 2014, S. 25ff.). Die Unzuldnglichkeit
des Ansatzes, Uber Reprasentation wichtige Fragen der Integration l6sen
zu konnen, wird in dieser Studie herausgearbeitet. Der Migrationshinter-
grund scheint hierbei eine Aufwertung zu erleben. Es findet regelrecht ein
Aufstieg des Migrationshintergrundes statt, der gleichzeitig die Relevanz
sowie Tucken der Thematik aufzeigt. Nach Akbaba ist dieser ,Aufstieg des
Migrationshintergrundes [...] so beachtlich wie irritierend, im Besonderen fur
diejenigen, die von ihm betroffen sind, weil sie vor seinem Hintergrund wahr-

genommen werden" (Akbaba 2017, S. 9).
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Im Nationalen Integrationsplan der Bundesregierung 2007 heif3t es dem-
entsprechend, dass ,die interkulturelle Kompetenz und damit die Unter-
richtsqualitatin Schulen mit hohem Migrantenanteil durch eine gréRere Zahl
von Migrantinnen und Migranten in der Lehrerschaft [...] verbessert" werden
wirde (Die Bundesregierung 2007, S. 117). In diesem vorangegangenen Satz
sowie im gesamten bildungspolitischen Diskurs um Lehrkrafte mit Migrati-
onshintergrund finden sich meist offene, jedoch auch verdeckte Erwartun-
gen und Zuschreibungen sowie (fremdbestimmte) Zuschreibungsprozesse
und Rollenzuweisungen an Lehrende mit Migrationshintergrund. Diese wer-
den in der folgenden Arbeit in den Blick genommen und literaturbasiert als
solche aufgedeckt.

2. Theoretische Grundlagen

Ausgehend von der Annahme, dass der Anteil von Menschen mit Migra-
tionshintergrund in Deutschland langfristig weiter ansteigen wird, wurde
der Fokus der bildungspolitischen Debatte auf die Verbesserung der Chan-
cengleichheit in Bezug auf ebendiese Menschen gelegt (vgl. Fabel-Lamla
& Klomfal3 2014, S. 209). Der Lésungsansatz wurde bei migrationsanderen
Lehrkraften gesehen.

Der Beginn der bildungspolitischen Debatte um die Forderung nach mehr
Lehrkraften mit sogenanntem Migrationshintergrund lasst sich nach Akbaba
(2017, S. 18) im Positionspapier des Verbandes Bildung und Erziehung 2006
mit dem Titel Interkulturellen Herausforderungen pddagogisch begegnen (vgl.
VBE 2006) finden. Dort ist bereits die Vermittlerfunktion zwischen Lehrkraf-
ten und Schiler:innen mit Migrationshintergrund enthalten (vgl. Akbaba
2017, S. 18). Mit dem bereits in der Einleitung genannten Nationalen Inte-
grationsplan wurde 2007 die Verbesserung der Unterrichtsqualitat Uber die

vermehrt einzustellenden migrationsanderen Lehrkrafte und den interkultu-
rellen Kompetenzen in Verbindung gesetzt (vgl. Die Regierung 2007, S. 117).
2009 verabschiedete die Kultusministerkonferenz den Beschluss Gemeinsame
Leitlinien der Lénder zur Deckung des Lehrkrdftebedarfs mit folgender Forde-
rung: Die Lander ,setzen sich fir eine Erhéhung des Anteils von Lehrerinnen
und Lehrern mit Migrationshintergrund" ein (KMK 2009, S. 2; zit. in Akbaba
etal. 2013, S. 39). Ab dem Zeitpunkt werden die Anteile von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund erhoben und ,.ausgehend von angenommenen Wir-
kungseffekte von Lehrer_innen mit Migrationshintergrund Mal3nahmen fur
eine verstarkte Rekrutierung" (Akbaba 2017, S. 18) gefordert. Die Annahmen
hierzu sind in Kapitel drei ausfihrlich vorzufinden. Zusétzlich widmeten sich
Stiftungen und universitdre Initiativen der Rekrutierung und Férderung von
Lehramtsstudierenden mit Migrationshintergrund (vgl. ebd., S. 19).

Die bildungspolitische Debatte ist durchzogen von Differenz als Struktur-
merkmal und dem sogenannten Migrationshintergrund bei Lehrkraften. In
den folgenden zwei Unterkapiteln werden diese theoretischen Grundlagen
dargestellt.

2.1 Differenz als Strukturmerkmal

Die Herkunftsgeschichte des Migrationshintergrundes ist eine konstruierte.
Diese Herangehensweise basiert auf der Diskurstheorie von Michel Foucault,

nach der Diskurse

«die Macht [haben], Wissen und ,Rationalitat' zu produzieren, indem sie
beispielweise neue Kategorien bilden, Typisierungen und Teilungen des
Sozialen vornehmen, die das Denken und Wahrnehmen sowie die Iden-
tifikationen und Verhaltensweise konstituieren, modellieren und leiten"
(Foucault 1971; zit. in Akbaba 2017, S. 43).
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Eine Produktion solcher Teilungen des Sozialen ist in der ,amtliche[n] Syste-
matisierung der Bevolkerung in Menschen mit und ohne Migrationshinter-
grund" (Akbaba 2017, S. 43) vorzufinden. Diese Klassifizierung ist in seinen
Arten und Weisen der Herstellung von Alteritat Bestandteil des ,Reprasen-
tationsregime" (Hall 2004, S. 155). Es sind stets dltere Reprasentationsideen
prasent, auf die wir auch unbeabsichtigt verweisen, wie ein Repertoire, auf
das zurickgegriffen wird (vgl. ebd.). Die Haupttechnik von Reprasentati-
onsregimen ist hierbei die Herstellung und Verwaltung von Differenzen (vgl.
ebd.). Uber Differenzen entstehen Typisierungen, die fur eine alltagliche
Orientierung, die einfache Charakterisierung von Dingen und somit zu einer
schnellen Erfassung wichtig sind. Hierbei entsteht jedoch ein Ungleichge-
wicht, sobald aus Typisierung Stereotypisierung wird, denn dann ist eine
einfache Charakterisierung zum Unveranderlichen erklart worden (vgl. Hall
2004, S. 144): ,Stereotypisierung reduziert, essentialisiert, naturalisiert und
fixiert ,Differenz'™ (ebd.). Mit Stereotypisierungen findet eine Spaltung statt,
die Gegensatzpaare entwirft wie beispielsweise schon/hdsslich, problema-
tisch/nitzlich oder deutsch/nichtdeutsch, wobei meistens ein Pol den anderen
dominiert (vgl. ebd., S. 44f.). Laut Leiprecht und Lutz gibt es ,15 bipolare
hierarchische Differenzlinien zwischen reich/arm, nicht ethnisch-markierte
Gruppe dominante Gruppe/ethnische Minderheit, [...] durch die Personen
den dominierenden oder dominierten Gesellschaftsteilsystemen zugeordnet
werden kdnnen" (2005, S. 220). Aus Sicht der Dominierenden findet eine
Konstruktion des Anderen statt, Othering genannt (vgl. Akbaba et al. 2013,
S. 52). Mit diesen symbolischen Grenzen entstehen Bezeichnungen wie
normal/deviant, ,uns' und ,ihnen', die das ,Zusammenbinden oder Zusam-
menschweif3en zu einer imaginierten Gemeinschaft" (Hall 2004, S. 144)

vereinfacht.

Der Migrationshintergrund ist eine gesellschaftlich machtvolle Differenz
(vgl. Akbaba 2017, S. 65). ,,Die Anerkennung von Differenz [birgt jedoch] die
Gefahrinsich, jene sozialen Macht- und Ungleichheitsbeziehungen, die in die
Differenzverhdltnisse systematisch und kontingent eingelagert sind, zu (re-)
produzieren" (Mecheril & PI6f3er 2009, S. 199). Aus diesem Grund kann wis-
senschaftliche Beschaftigung zu Lehrkrdften, die mit diesem Zusatz belegt
werden, als Fortschreibung der Differenzmarkierung des Migrationshinter-
grundes beitragen (vgl. Rotter & Schlickum 2013, S. 59; Akbaba 2017, S. 30).
Dies geschieht Uber den Bezug von bindren Codierungen zu Lehrkraften mit
und ohne Migrationshintergrund, ,deren Referenzrahmen diejenigen ohne
Migrationshintergrund sind" (Akbaba 2017, S. 30). Als reflexiven ,Ausweg'
schlagen Carolin Rotter und Christine Schlickum die sozialkonstruktivistische
und dekonstruktive Perspektive vor (2013, S. 63ff.). Hierbei ist das Ziel des
dekonstruktiven Vorgehens, einerseits , die Aufdeckung von Problematiken
binarer Unterscheidungspraxen" (ebd., S. 65), wie oben beschrieben, und an-
dererseits , die Offenlegung der Dilemmata der Anerkennung von Differenz"
(ebd.). Auch Yaliz Akbaba ermittelt die ,Fallstricke' in der Forschung zum

Migrationshintergrund von Lehrer:innen (2017, S. 30ff.).

Indieser Arbeit gilt: Eine wissenschaftliche Beschaftigung von Lehrkraften
mit Migrationshintergrund soll die sozial relevante Kategorie nicht festigen,
sondern versucht, ,bestehende Strukturen der Ungleichheit aufzudecken"
(Rotter & Schlickum 2013, S. 63). Da die Gefahr jedoch dennoch besteht, wird
im Sinne der dekonstruktivistischen Perspektive versucht, dieses schwierig
zu bestimmende Feld weiter aufzumachen. Mit Begriffen bzw. Bezeichnun-
gen wie ,migrationsandere' von Mecheril oder ,umschriebene Lehrkrafte'
soll die Wirkung des Begriffs ,Migrationshintergrund* bei Lehrkraften abge-
schwacht werden.
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2.2 Migrationshintergrund bei Lehrkraften

,In Deutschland begann eine breitere Forschung®® zu Lehrkraften mit Migra-
tionshintergrund mafRgeblich im Anschluss an bildungspolitische Gedanke-
nentwirfe und Initiativen" (Akbaba 2017, S. 20). Im anglo-amerikanischen
Raum sind innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Forschung bereits
seit den 198oer Jahren minority teachers, black and minority ethnic (BME)
teachers und teachers of color in den Blick genommen worden (vgl. ebd.). Die
Begrindung mit der zeitlich friheren Auseinandersetzung sieht Akbaba in der
langeren Geschichte von Grof3britannien, den USA und Kanada als Einwande-
rungslander (vgl. 2017, S. 20; Rotter 2014, S. 119-134; Georgi 2013, S. 92—99).
Eine Differenzierung von unterschiedlichen Begriffen fir Lehrkréfte steht der
deutschsprachigen Bezeichnung gegeniber: ,Diese Differenzierung verweist
zugleich auf die vielfach kritisierte Unscharfe des Begriffs Migrationshinter-

grund in Deutschland" (Georgi 2013, S. 93).

Marianne Kriger-Potratz schreibt, dass die Unterscheidung von Men-
schen mit und ohne Migrationshintergrund erstmals 2005 in einer amtlichen
Statistik fUr eine ,realitatsgerechtere Vermessung' der Bevélkerung" (2014,
S. 31) eingefUhrt wurde. Aus der Definition des Begriffs wurden Flichtlinge
aus den ehemalig deutschen Kriegsgebieten des Zweiten Weltkriegs und
DDR-Flichtlinge herausgenommen. In der Begrindung hierfir wird ange-
fuhrt, ,dass ,nur jene Menschen eingeschlossen werden [sollten], bei denen
sichzumindest grundsatzlich ein Integrationsbedarf feststellen |asst™ (Statis-
tisches Bundesamt; zit. in Kriger-Potratz 2014, S. 32). Sehr deutlich wird hier-
bei, dass nicht nur der Prozess des Immigrierens beschrieben wird, sondern

von einer problembehafteten Migration auszugehen ist. Mit der Bezeichnung

18 Im deutschsprachigen Raum existieren erst wenige Untersuchungen, die sich mit dem
Thema der Lehrkrdfte mit Migrationshintergrund befassen. Zu finden sich welche in
Akbaba 2017, S. 20-28; Rotter 2014, S. 134-142.

,mit Migrationshintergrund' werden Differenzen innerhalb der konstruierten
Gruppe ausgeblendet und negiert (vgl. Rotter & Schlickum 2013, S. 60). Die
Heterogenitat zeigt sich u. a. schon ,bei der Betrachtung der geographischen
Herkunft, der Grinde fur die Migration sowie der Aufenthaltsbedingungen®
(ebd.), die keine Bericksichtigung findet, sondern ein homogen verstande-
nes Konstrukt darstellt. Mit der diffusen Kategorie ,Migrationshintergrund'
findet eine Homogenisierung statt, die faktisch nicht besteht. Sie werden auf
ihre kulturelle Andersartigkeit und somit kulturelle Differenz reduziert und
der Prozess der Essentialisierung wird klar deutlich. Somit werden Fahig-
keiten und Ressourcen in Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund
gesehen. Er stellt ,als naturalisierte und fixierte Kategorie einen skript-ahn-
lichen Bezugspunkt" (Akbaba 2017, S. 64) dar, denn ,vor dem Migrationshin-
tergrund reprdsentiert, konnen die Lehrer*innen ihre Erfahrungen nicht au-
Rerhalb dieses Hintergrundes machen" (ebd., S. 65).

In der jungeren bildungspolitischen Debatte werden Lehrkrafte fir die L6-
sung von Problemen umworben, die bei Schiler:innen mit zugeschriebenem
Migrationshintergrund lokalisiert werden (vgl. Akbaba 2017, S. 70). ,Dieser
Aufstieg des Migrationshintergrundes ist so beachtlich wie irritierend, im
Besonderen fir diejenigen, die von ihm betroffen sind, weil sie vor seinem
Hintergrund wahrgenommen werden" (Akbaba 2017, S. 9). Mit dieser Wahr-
nehmung, als Lehrkrafte mit Migrationshintergrund, sind Zuschreibungspro-
zesse und Erwartungen verbunden. Im Folgenden werden diese in den Blick

genommen.
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3. Interkulturelles Alles

Lehrkrafte mit Migrationshintergrund werden in der Offentlichkeit oftmals
als ,ideales Personal fir eine Chancengleichheit herstellende padagogische
Arbeit angesehen" (Karakasoglu et al. 2013, S. 70). Aufgrund der bildungs-
politischen Debatte wird deutlich, dass in Bezug zu migrationsspezifischen
Schulangelegenheiten ein besonderes Engagement von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund gefordert wird (vgl. ebd.). ,Die Fahigkeit und das In-
teresse, sich fir [migrantische] Bedarfe einzusetzen, werden ihnen qua inter-
kultureller familiarer Sozialisation zugeschrieben® (Karakasoglu et al. 2013,

S. 70f.). Damit sei automatisch eine interkulturelle Kompetenz verbunden.

»Zuschreibungen zu hinterfragen und aufzul6sen, ist eine gemeinsa-
me Aufgabe aller Akteur_innen in der Migrationsgesellschaft. Dazu ist
es notwendig, auch positiv erscheinende Zuschreibungen, wie sie Gber
die Kompetenzen von Lehrkraften mit Migrationshintergrund gemacht
werden, zu problematisieren™ (Knappik & Dirim 2012, S. 93).

In diesem Sinne werden im Folgenden Rollenzuschreibungen sowie die
Zuschreibungen von Lehrer:innen, Eltern und Schiler:innen zu Lehrkraften
mit Migrationshintergrund durchleuchtet.

3.1 Rollenzuschreibungen

Aus den bildungspolitischen Debatten ergaben sich Beschlisse und Konzepte
fur die Bundeslander. Diese schriftlichen Fixierungen beinhalten Begrin-
dungen, in denen zumeist offen, manchmal jedoch auch verdeckt Erwar-
tungen an Lehrkrafte mit Migrationshintergrund sowie positive Wirkungen
auf Schiler:innen, Eltern und Kolleg:innen mitschwingen (vgl. Akbaba et al.
2013, S. 41). Folgendes Zitat ist beispielhaft fir solche Erwartungen:

»Als Vorbilder und Identifikationspersonen, als ,Brickenbauer' mit spe-
zifischen Erfahrungen und Sprachkenntnissen kdnnen [Lehrer:innen mit
Migrationshintergrund] die Integration von Schilerinnen und Schilern
mit ausldandischen Wurzeln erleichtern und Bildungsmotivationen be-
starken" (ebd.).

Yaliz Akbaba, Karin Brdau und Meike Zimmer haben aus dem bildungs-
politischen Diskurs Uber Lehrkrafte mit Migrationshintergrund folgende
Wirkungsannahmen herausgearbeitet: Integrationshelfer:innen, Bricken-
bauer:innen, Ubersetzer:innen, Vertrauensperson, Wertschatzer:innen und
Vorbilder (vgl. 2013, S. 41ff.). Davon gehoren die ersten vier Bezeichnungen
zur ,bildungspolitischen Zuschreibung einer speziellen Habitussensibilitat,
weil der Migrationshintergrund hier selbst zum entscheidenden und unter-
scheidenden Merkmal stilisiert wird" (Fabel-Lamla & Klomfal} 2014, S. 212).
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund seien aufgrund ihres sogenannten
Migrationshintergrundes Vorbilder, Wertschatzer, Vertraute und Bricken-
bauer fur Schiler:innen und ihre Familien mit Zuwanderungsgeschichte (vgl.
Akbaba et al. 2013, S. 46). Die Unterstellung der Fahigkeit als Integrationshel-
fer:in und Ubersetzer:in fungieren zu kdnnen, sei nicht per se an die Herkunft
gebunden (vgl. Fabel-Lamla & Klomfaf? 2014, S. 212).

Vorbild, Vertrauensperson, Wertschatzer:in und Integrationshelfer:in
scheinen ,Funktionszuschreibungen zu sein, die Migranten fur Migranten
leisten sollen" (Akbaba et al. 2013, S. 45). Lehrkrafte mit Migrationshinter-
grund sollen am hilfreichsten fir Schiler:innen mit Migrationshintergrund
und ihre Eltern sein (vgl. ebd.). Von den ,dezidiert ,interkulturellen* Aufgaben,
also[den] wortgemal’,zwischen den Kulturen' vermittelnden Funktionen und
zugeschriebenen Kompetenzen" (ebd.) als Briickenbauer:innen und Uberset-

zer:innen sind es die Lehrer:innen und Schiler:innen ohne Migrationshin-
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tergrund, die ,als Nutznief3er von Lehrkraften mit Migrationshintergrund*
(ebd.) profitieren. In diesem Sinne werden im Folgenden Zuschreibungspro-
zesse und Rollenzuschreibungen an Lehrkrafte mit Migrationshintergrund
durchleuchtet.

Integrationshelfer:in

Lehrkraften mit Migrationshintergrund wird zugeschrieben, zur Integration
von Schiler:innen mit Migrationshintergrund beizutragen (vgl. Akbaba et
al. 2013, S. 42). Schon mit ihrer Anwesenheit wirden Lehrkradfte mit Migrati-
onshintergrund damit beginnen: ,Um Schulen zu einem Ort der Integration
werden zu lassen, sollte das Fachpersonal moglichst genauso bunt gemischt
sein wie die Schilerschaft" (vgl. NI 2009, S. 2; zit. in Akbaba et al. 2013, S. 42).
Ein Abgeordneter der CDU mochte Menschen mit Migrationshintergrund
ermuntern, einen padagogischen Beruf anzustreben, da sie dann als ,Multi-
plikatoren unseres Wertesystems in ihrem kulturellen Umfeld" (HH 2007, S.
4656; zit. in Akbaba et al. 2013, S. 42) fungieren konnten. Als Lehrkrdfte mit
Migrationshintergrund konnten sie spater anderen Menschen helfen, ,unsere
Gesellschaft, besonders aber auch unsere Gesellschaftsordnung, nicht nur
kennenzulernen, sondern auch schatzen zu lernen" (ebd.). Deutlich wird,
dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund zur Integration beitragen sollen.
Dieser Integrationshelfergedanke baut zwangslaufig auf einem Defizitblick
auf (Akbaba et al. 2013, S. 51).

Briickenbauer:in

Mit der Bezeichnung von Brickenbauer:innen wird Lehrkraften mit Migra-
tionshintergrund die Fahigkeit zugesprochen, vermittelnde Aufgaben
zwischen allen Personengruppen Ubernehmen zu kénnen. Dazu gehoren

die Institution Schule (mit Kollegium und Schiler:innenschaft) auf der einen

Seite und die Kinder mit Migrationshintergrund (mit Eltern) auf der anderen
Seite. Die Erziehungswissenschaftlerinnen Fabel-Lamla und Klomfaf? ordnen

diese Zusprechungen folgendermaf3en ein:

+Als Vertreter der Schule bzw. des Staates und als Mitglied der Gruppe
der Migranten gehdren sie zu beiden Welten und konnen mit diesem
sozialen Kapital die verschiedenen kulturellen Wertvorstellungen ver-
stehen und gegenseitige Erwartungen einfihlend transportieren" (Fa-
bel-Lamla & Klomfaf? 2014, S. 213).

Lehrkrafte mit Migrationshintergrund sollen Unterschiedliches Uberbricken
(Akbaba et al. 2013, S. 42). Hierzu schldagt Helmut Rau, Minister fur Kultur,
Jugend und Sport des Landes Baden-Wirttemberg vor, dass Lehrkréafte mit
Migrationshintergrund ,bei schulischen Schwierigkeiten den Zugang zu
Schilern mit Migrationshintergrund erdffnen und das Gesprach zwischen
Schule und Elternhaus erleichtern® (Rau 2008, S. 4; zit. in Fabel-Lamla &
Klomfafd 2014, S. 213). Nach diesem Verstandnis wird von einer binaren
Differenz ausgegangen: die Welt der Menschen mit und ohne Migrations-
hintergrund stehen sich statisch gegeniber (vgl. ebd.). Bericksichtigt wird
hierbei jedoch nicht die Heterogenitdt der Menschen mit Migrationshinter-
grund sowie die Anzahl von in Deutschland geborenen Schiler:innen mit
Migrationshintergrund (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018,
S. 26).

Ubersetzer:in

Ausgehend von einer vorhandenen Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit bei
Lehrkraften mit Migrationshintergrund ,stehen [sie] fUr gelebte sprachliche
Vielfaltin der Schule" (Georgi 2013, S. 89). Eine sprachliche Vielfalt, die jedoch
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dosiert und gemafigt zum Vorschein kommt.

In der Forschung wurde herausgefunden, dass Herkunftssprachen der
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund eher selten im Unterricht eingesetzt
werden, Schiler:innen werden in der Regel auf die deutsche Sprache als
Schulsprache hingewiesen und dazu verpflichtet, sie zu verwenden (vgl. Ge-
orgi 2011, S. 205). Als theoretische Begrindung hierfir wird der ,monolin-
guale Habitus der multilingualen Schule® (Gogolin 2008) betrachtet. Nach
diesem, basieren Lehrroutinen in der Schule auf der impliziten Annahme der
einsprachig und ahnlich sozialisierten Schilerschaft, wahrend die lebens-
weltliche Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit von Schiler:innen nicht wahrgenom-
men wird (vgl. Gogolin 2008; zit. in Georgi 2011, S. 189).

AulBerunterrichtliche Aktivitaten scheinen hingegen eine andere Heran-
gehensweise zu erlauben. Die sprachliche Fahigkeit wird in diesem Zusam-
menhang mit dem Nutzen im schulischen Alltag in Verbindung gesetzt. Sie
gilt als eine ,ganz praktisch einsetzbare Ubersetzerkompetenz, insbesonde-
re bei der Ansprache von Eltern mit Migrationshintergrund" (Akbaba et al.
2013, S. 42). Diese Fahigkeit mUndet in einigen Situationen in der ,ehrenamt-
lichen' Funktion als Dolmetscher:in in den Elterngesprachen des Kollegiums
(vgl. Ackermann & Georgi 2011, S. 166).

Lehrkrafte mit Migrationshintergrund wird nicht nur eine sprachliche
Ubersetzung zugeschrieben, sondern auch eine Kulturibersetzung (vgl.
Ackermann & Georgi 2011, S. 160). Diese basiert zumeist auf biographischen
und migrations- bzw. kulturbedingten Kontexten der Lehrkraft mit Migrati-
onshintergrund: die familidre Migrationsgeschichte, durch die zwei Lebens-
welten getrennt aber zugleich miteinander verbunden sind (vgl. ebd., S. 162).
In diesem Zusammenhang spricht die Migrationsforscherin Neval Gultekin

von ,, ,Doppelperspektivitat' und meint damit eine Kompetenz, mit der die
kulturellen Orientierungen der Herkunftslander, der in der Einwanderungs-
gesellschaft herausgebildeten Migrantenkultur und der Mehrheitsgesell-
schaft in Dialog gebracht werden kénnen" (Gultekin 2003, S. 9; zit. in Acker-
mann & Georgi 2011, S. 162).

Die Zuschreibung in einer sprachlichen als auch kulturellen Ubersetzungs-
funktion agieren zu kdnnen, geht einher mit der Annahme, dass Lehrkraf-
te mit Migrationshintergrund sie als Personen mit einem Migrationshinter-
grund quasi mitzubringen haben. Die Fahigkeit zwischen zwei Sprachen zu
Dolmetschen setzt einen gewissen Grad der Beherrschung beider Sprachen
voraus. Auch fir Kulturibersetzung gilt der Grundsatz, dass das jeweilige kul-
turspezifische Wissen beherrscht werden kénnen muss.

Vertrauensperson

Lehrkrafte mit Migrationshintergrund gelten fir Schiler:innen mit Migrati-
onshintergrund und fur ihre Eltern als Vertrauenspersonen. Dies beruht auf
der Annahme der ,Gemeinsamkeit ,Migrationshintergrund™ (Ackermann &
Georgi 2011, S. 176) und darauf, ,dass Migrationserfahrung ein identitatsstif-
tendes Merkmal ist, das Menschen unabhdngig von ihren sonstigen Erfah-

rungen und Wertsetzungen vereint" (Fabel-Lamla & Klomfal3 2014, S. 214).

.Da [Lehrkrafte mit Migrationshintergrund] viele Probleme von Migranten
aus der eigenen Betroffenenperspektive kennen, kénnen sie sich sensibler,
bewusster und erfolgreicher mit der Diagnose und Forderung spezieller
Problemlagen befassen™ (NRW 2007, S. 3; zit. in Akbaba et al. 2013, S. 43).
Diese Aussage aus dem Handlungskonzept des Ministeriums fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen hebt die Zuschreibung einer
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Fahigkeit des sensibleren Erkennens und somit Ldsen von Problemen hervor.
Die Erwartung basiert offenbar auf der ,angenommenen oder tatsachlich
geteilten Erfahrung, in der Mehrheitsgesellschaft als ,Angehdriger einer
Minderheit' bzw. als ,Anderer* wahrgenommen zu werden" (Ackermann &
Georgi 2011, S. 173). Alle ,Betroffenen®, d. h. Lehrkrafte und Schiler:innen
finden sich in einer ,Zwangsgemeinschaft" (Akbaba et al. 2013, S. 47) wieder.
Mit diesem Erfahrungshintergrund sollen Lehrkréfte mit Migrationshin-
tergrund besser als nicht-migrantische Lehrkréfte eine vertrauensvolle
Beziehung aufbauen konnen (vgl. Fabel-Lamla & Klomfal 2014, S. 214).
Bericksichtigt wird bei alldem jedoch nicht, dass Lehrkrafte, Schiler:innen
und Eltern mit Migrationshintergrund moglicherweise ,auf3er einem unklar
definierten Migrationshintergrund gar keine weiteren Gemeinsamkeiten"
(Akbaba et al. 2013, S. 47f.) haben.

Wertschdtzer:in

Lehrkraften mit Migrationshintergrund wird eine wertschatzende und ermuti-
gende Haltung sowie Praxis beziglich der Herkunftssprachen ihrer zwei- bzw.
mehrsprachigen Schiler:innen zugeschrieben. Im Aktionsplan zur Integration
in Nordrhein-Westfalen steht hierzu folgendes geschrieben: ,Zweisprachige
Lehrkrafte, die kulturell qualifiziert sind, kénnen [Schiler:innen] mit anderer
Herkunftssprache unterstitzen und ermutigen (2006, S. g; zit. in Akbaba et
al. 2013, S. 44). Anhand der angenommenen Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit
der Lehrkraft und ihrer kulturellen ,Qualifikation", womit wahrscheinlich auf
ihr Wissen Uber eine weitere Kultur verwiesen wird, scheint die besondere
Qualitat der Ermutigung und Wertschatzung ablesbar zu sein (vgl. Akbaba
et al. 2013, S. 44). Denn ,wer von Erwachsenen unterrichtet wird, deren
Lebensweg &hnliche Stationen durchlaufen hat, fihlt sich ermutigt" (NI
2009, S. 45609; zit. in Akbaba et al. 2013, S. 44). Diese Aussage ergibt sich aus

der Annahme einer gleichen Migrationserfahrung. Nach der Argumentation
der Berliner Senatsverwaltung scheint folgendes somit nicht fern, wenn man
selbst mit einer anderen Muttersprache aufgewachsenist: , Als Muttersprach-
ler:innen tragen [Lehrkrafte mit Migrationshintergrund] zur Wertschéatzung
der Muttersprache der mehrsprachig aufwachsenden Kinder bei* (BE 2011,
S.1; Akbaba et al. 2013, S. 44).

Vorbilder

Lehrkraften mit Migrationshintergrund wird eine Vorbildfunktion gegeniber
Schiler:innen mit Migrationshintergrund zugesprochen. Im englischspra-
chigen Raum ist bereits eingehende Forschung Uber Lehrkrafte mit Migra-
tionshintergrund (minority teachers) und ihre Funktion als Rollenvorbilder
(role models) vorzufinden (vgl. Georgi 2011, S. 184).” Es entstand folgende
Hypothese: Lehrende, die einer Minderheit angehoren, wirken fir Kinder und
Jugendliche aus Minderheitengruppen als Rollenvorbilder (vgl. Carrington &
Skelton 2003). Ausgegangen wird davon,

~dass minority teachers sich mit ihren erfolgreichen Bildungsbiographien
den [Schiler:innen] mit Migrationshintergrund als positive Identifikati-
onsfiguren anbieten und deshalb auch eine Orientierung fir gesellschaft-
lichen Aufstieg sowie Partizipation durch Bildung in der Einwanderungs-

gesellschaft vermitteln kénnen" (Georgi 2011, S. 184).

Innerhalb der bildungspolitischen Debatte und dem Nationalen Integrati-
onsplan (2007) wird die Vorbildfunktion von Lehrkrdften mit Migrationshin-
tergrund besonders haufig genannt. Nach Stiller kénnen diese Lehrkrafte
.mit der Botschaft ,Ich habe es geschafft — Du kannst es auch!" als Bildungs-

19 Von Georgi (2011, S. 184) genannte empirische Studien sind zu finden in Irvine 1989; Osler
1994; Solomon 1997; Carr & Klassen 1997; Okawa 2002; Carrington & Skelton 2003.
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botschafter" auftreten (2010, S. 8). Akbaba et al. sammelten Ausschnitte aus
BeschlUssen und Konzepten, wofir Lehrkradfte mit Migrationshintergrund fur
Schiler:innen mit Migrationshintergrund ein Vorbild sein kdnnten (2013, S.
41f.): als ,Modell fir gelungene Integration und geglickte Bildungskarrieren®
(Handlungskonzept NRW 2007, S. 3) oder mit den Worten einer Abgeord-
neten der GAL in Hamburg ,Vorbilder, die ihnen vorleben und fir sie erfahrbar
machen, dass auch sie es schaffen konnen, auch wenn es schwierig ist, dass es
sich lohnt, es weiterhin zu versuchen" (2007, S. 4657). Ihrer Aussage figt sie
noch hinzu: Vor allem kann es nicht sein, dass die Kinder, egal, ob mit Migra-
tionshintergrund oder deutsche Kinder, Migranten nur als Putzpersonal von

den Fluren der Kitas und der Schulen kennen" (vgl. Akbaba et al. 2013, S. 4af.).

Deutlich wird, dass der Migrationshintergrund in den vorangegangenen
Aussagen als ,Handikap oder als ein vermeintlicher Makel des Individuums
[erscheint], der aber Uberwunden werden kann, wenn man bereit ist, sich im
bestehenden System entsprechend zu engagieren" (Fabel-Lamla & Klomfaf?
2014, S. 213). Bezlglich dieser erhofften Vorbildwirkung von Lehrkraften mit
Zuwanderungsgeschichte in den vorangegangenen Aussagen ist es wich-
tig, diese Zuschreibung aus einer distanzierteren Perspektive zu betrachten:
+Wenn Lehrkréfte mit Migrationshintergrund der inkorporierte Beweis der
Mdoglichkeit sozialer Mobilitat in der Migrationsgesellschaft sein sollen, dann
wird eine frihere inferiore Schichtzugehorigkeit vorausgesetzt" (Knappik &
Dirim 2012, S. 93). Mit einem positiven Bild, das geschaffen werden soll, wird
die Dichotomie, der zur deutschen Gesellschaft (Nicht-)Zugehorigen, verfes-
tigt. Akbaba schreibt hierzu, dass die ,Darstellungslogik, dass es ,auch' gute
Migrant*innen gibt, [...] sie zu Ausnahmen ihrer selbst" macht (2017, S. 73).
Gleichzeitig wird in der Forschung deutlich, dass Lehrkrafte mit Migrations-
hintergrund sehr differenziert mit der ihnen zugeschriebenen Vorbildrolle
umgehen (vgl. Georgi 2011, S. 188). Herauszulesen ist, dass mit dieser be-

sonderen Verantwortung ein Erleben der Rollenbildfunktion und den damit

verbundenen hohen Erwartungen sehr bewusst ist (vgl. ebd.).

Uber die zugeschriebenen Rollenbilder als Integrationshelfer:innen, Bri-
ckenbauer:innen, Ubersetzer:innen, Vertrauensperson, Wertschatzer:innen
und Vorbilder werden migrationsandere Lehrkrafte mit Wertschatzung ad-
ressiert. Der bildungspolitische Diskurs schafft mit seiner binaren Struktu-
rierung eine symbolische Grenze zwischen Lehrkraften mit und ohne Migra-
tionshintergrund. Es wird von einer grundséatzlichen Unterscheidbarkeit
ausgegangen, die Zugehdrigkeitsordnungen strukturiert. Der markierten
Lehrer:innenschaft wird hierbei die selbstverstandliche Zugehorigkeit abge-
sprochen. Eine besondere Hervorhebung der Gleichwertigkeit, Anerkennung
und Wertschatzung von migrationsanderen Lehrkraften im Diskurs scheint
auf den ersten Blick dem entgegenwirken zu wollen. Es wird mit der macht-
vollen Unterscheidung jedoch die essentialisierende und naturalisierende
sowie kulturalisierende Sichtweise auf die homogenisierte ,Gruppe' ,mit
Migrationshintergrund' verdeutlicht. Diese Lehrkrafte kénnen der Auseinan-
dersetzung mit Fremdzuschreibungen nicht entkommen (vgl. Akbaba 2017,
S. 65). Der Migrationshintergrund wird somit zu einem Bezugssystem, auf
welches wie auf eine allgemein verfigbare Ressource zurickgegriffen wer-
den kann (vgl. Castro Varela & Mecheril 2010, S. 38). Der Ruckgriff auf das
Schema mit/ohne Migrationshintergrund scheint ,ein hohes Maf3 an Plausi-
bilitat [zu besitzen]" (ebd.). Hierbei gehoren natio-ethno-kulturelle Zugeho-
rigkeitsbezeichnungen zu den dominierenden Schemata bzw. Anordnungs-
mustern (vgl. Mecheril 2015, S. 36). Die Rollenzuschreibungen verdeutlichen
ein enggefUhrtes Verstandnis von Zustandigkeiten, basierend auf Kulturali-
sierung. Lehrkrafte mit Migrationshintergrund sollen in ihren Rollen Prozes-
se und Schwierigkeiten erleichtern, die sich aufgrund der Rollenzuschreibun-
gen durch Lehrer:innen, Eltern und Schiler:innen ergeben.
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3.2 Zuschreibungen von Lehrer:innen, Eltern und Schiler:innen

Aus den vorhergegangenen Zuschreibungen des bildungspolitischen
Diskurses wird deutlich, dass die Erwartungen an Lehrerkradfte mit Migrati-
onshintergrund von und in Bezug zu unterschiedlichen Gruppen formuliert
werden. Im Folgenden werden die Gruppen der Lehrer:innen, Eltern und

Schiler:innen in den Blick genommen.

Lehrer:innen

Das Kollegium einer Schule ist essentiell bei der Entwicklung eines spezifi-
schen Schulprofils (vgl. Fend 1998, S. 9of; zit. in Ackermann & Georgi 2011, S.
160). Die Weichen fir die Schulkultur werden im Kollegium gestellt:

+Es finden fachlicher Austausch und Programmarbeit statt, gemeinsame
Projekte werden geplant, Klassenfahrten werden organisiert, Schiler-
verhalten und Klassenverhalten werden diskutiert, Elternarbeit wird be-
sprochen und soziale Beziehungen werden geknipft, die auch Gber den
schulischen Kontext hinaus von Bedeutung sind" (Bergmann & Rollet

2008; zit. in Ackermann & Georgi 2011, S. 160).

Die Interaktion mit Kolleg:innen stellt einen wesentlichen Bestandteil der
alltaglichenArbeitvon Lehrkraften dar (vgl. Rotter 2014, S. 209). Innerhalb des
Kollegiums kénnen einzelne Lehrkrafte bestimmte Funktionen Gbernehmen.
In diesem Unterkapitel liegt der Fokus auf Zuschreibungen und Rollenvertei-
lungen vom Kollegium an Lehrkrafte mit Migrationshintergrund. Lehrkrafte
mit Migrationshintergrund nehmen in der Interaktion mit Kolleg:innen
unterschiedliche Rollen ein. Diese Rollen sind gepragt von Wertschatzung
und Anerkennung sowie Zuschreibungsprozessen und Abwertung (vgl.
Ackermann & Georgi 2011, S. 171).

Die Forderung von mehr Lehrkraften mit Migrationshintergrund in Lehr-
erzimmern basiert auf ,einer Differenzlinie, die ein Abbild stereotypischer
Vorstellungen von Zugehorigen und Nicht-Zugehdrigen ist, von Normalitat
und Andersartigkeit" (Akbaba et al. 2013, S. 49). Besonders deutlich wird dies
anhand einer Aussage der Ministerin fUr Bildung und Frauen in einer Plen-
ardebatte in Schleswig-Holstein: ,An jede Lehrkraft, unabhangig von ihrer
Herkunft — sei es eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund oder eine nor-
male deutsche Lehrkraft — stelle ich den Anspruch [...]" (SH 2007, S. 5439;
zit. in Akbaba et al. 2013, S. 49). Wahrend versucht wird Indifferenz Gber die
Herkunft herzustellen, wird der Migrationshintergrund in ihrer Aussage als
Kontrast zur Normalitat bezeichnet. Es wird mit Gegensatzpaaren wie in 2.1
beschrieben gearbeitet: Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund sind die Do-
minierenden und Lehrkrafte mit Migrationshintergrund die Dominierten.
Auf die genannte Weise kann auch eine Aussage aus dem Aktionsplan zur
Integration in Nordrhein-Westfalen gedeutet werden: ,Die [Kolleg:innen]
seien dankbar fir Unterstitzung im Umgang mit [Schiler:innen] und Eltern
mit Migrationshintergrund, fir Ubersetzungshilfen und fir eine Unter-
stUtzung ihrer ,interkulturellen Qualifizierung™ (NRW 2006, S. o; zit. in

Akbaba et al. 2013, S. 45).

Deutlich wird, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund im Zusammen-
hang einer nutzbringenden Funktion fiUr Lehrkrafte ohne Migrationshinter-
grund betrachtet werden. Die Zuschreibung von Lehrkraften als Uberset-
zungshilfe in sprachlicher Hinsicht, aber auch in Form der Kulturibersetzer:in
|asst sich aus Forschungsergebnissen unterschiedlicher Studien herauslesen.
In dieser Funktion wirken sie ,moderierend und vermittelnd in kommunikati-
ven Situationen zwischen migrantischen [Schiler:innen] und herkunfts-deut-
schen [Kolleg:innen]" (Ackermann & Georgi 2011, S. 161). Sie gelten als An-
sprechpartner:innen bei Schwierigkeiten mit Schiler:innen und Eltern mit
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Migrationshintergrund (vgl. Ackermann & Georgi 2011, S. 161; Rotter 2014,
S. 214).

Diese Rolle als Ansprechpartner:innen basiert auf der Annahme, dass
~Lehrende mit Migrationshintergrund nicht nur haufig als Reprdsentanten,
sondern darUber hinaus als Experten fir ihre Herkunftskultur gesehen wer-
den" (Ackermann & Georgi 2011, S. 166). Die Behandlung als ,Vertreter ih-

w

res jeweiligen ,Herkunftslandes™ (Rotter 2014, S. 215) fUhrt zu kultureller
Fremdverortung. ,Sie werden — obwohl sie zumeist in Deutschland aufge-
wachsen sind — zu ,Anderen' gemacht" (Ackermann & Georgi 2011, S. 166).
Eine Lehrerin mit tirkischem Migrationshintergrund fasst ihre Erfahrungen
hierzu folgendermalRen zusammen: ,Also man muss gleichzeitig viel mehr
Sachen beherrschen, um gleichwertig zu sein: die eigenen Facher, aber auch
die deutsche Kultur, Politik und Geschichte. Plus noch die tirkische, damit

man Fragen beantworten kann" (ebd., S. 167).

FUr ihre ,Ressource" (ebd., S. 161) von sprachlichem und kulturspezifi-
schem Wissen erhalten Lehrkrafte mit Migrationshintergrund Anerkennung
und Wertschatzung aus dem Kollegium (vgl. Ackermann & Georgi 2011,
S. 171; Rotter 2014, S. 216). Eine zumeist selbstverstandliche Ubernahme
dieser Rolle im schulischen Alltag wird Lehrkraften mit Migrationshinter-
grund zugeschrieben. Hierzu gehdren auch sozialarbeiterische Tatigkeiten
in Zusammenhang mit Schiler:innen mit Migrationshintergrund, die von
herkunftsdeutschen Lehrkraften an Lehrkrafte mit Migrationshintergrund
herangetragen werden konnen. Der Grund fir die Funktionszuschreibung
als Sozialarbeiter:in liegt in der Vermittlungsposition, die Lehrkrdften mit
Migrationshintergrund zugeschrieben wird (vgl. Ackermann & Georgi 2011,
S.163f).

Eltern

Eine fruchtbare Zusammenarbeit vom Elternhaus und der Schule wirkt
sich auf den Bildungserfolg der Schiler:iinnen aus. ,Kontakt, wechsel-
seitige Verstandigung und Kooperation zwischen Schule und Elternhausern
gelten als Schlissel, um das schulische Lernen zu verbessern und allen
[Schiler:innen] eine sozial gerechte Bildung anzubieten" (Gomolla 2009, S.
21). Aus diesem Grund auch wird die ,Forderung nach mehr Elternbeteiligung
in der Schule" (FUrstenau & Gomolla 2009, S. 13) in Forschung und Praxis
breit diskutiert. Es gilt folgendes: ,Schulen, die sich auf die Heterogenitat
der Bildungsvoraussetzungen und -bedirfnisse einstellen wollen, missen
spezielle Strategien entwickeln, um alle Eltern zu involvieren, zu informieren
und in einem gewissen Rahmen auch zu bilden" (ebd.). Die Hervorhebung von
allen Eltern zielt insbesondere auf die Beteiligung von Eltern mit Migrations-
hintergrund ab. Ausgangspunkt hierfur ist der negative Befund einer unter
Lehrenden ohne Migrationshintergrund verbreiteten Defizitperspektive, die
den Eltern mit Migrationshintergrund unterstellt, ihre Kinder nur unzurei-
chend schulisch zu begleiten, den institutionellen Integrationsforderungen
nicht angemessen nachzukommen und kulturspezifische Erziehungsziele
zu praktizieren, die mit den schulischen Werten und Normen nicht vereinbar
sind (vgl. Boos-NiUnning & Karakasoglu 2005, S. 126; Hawighorst 2009, S. 53;
Ackermann & Georgi 2011, S. 172).

Deutlich wird, dass sich der Beteiligung von Eltern mit Migrationshinter-
grund auch die Forderung nach einem interkulturellen Ansatz anschlief3t,
~der die unterschiedlichen Erfahrungen, Sichtweisen und Erwartungen der
migrantischen Eltern berucksichtigt" (Ackermann & Georgi 2011, S. 172).
Aufgrund der Zuschreibung besonderer interkultureller Kompetenzen zu
Lehrenden mit Migrationshintergrund innerhalb der aktuellen bildungspo-
litischen Debatte, scheinen sie pradestiniert fir erfolgreiche interkulturelle
Elternarbeit zu sein (vgl. Karakas & Ackermann 2013, S. 175).
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In der Interaktion mit migrantischen Eltern nehmen Lehrende mit Migrati-
onshintergrund unterschiedliche Rollen ein. Sie erbringen ,eine Brickenleis-
tung, in der sie ihre verschiedenen Rollen in Einklang bringen missen" (ebd.,
S.178). Einerseits haben sie biografische migrationsbedingte Erfahrungen als
Migrant:innen, gleichzeitig vertreten sie die institutionellen Interessen der
Schule gegeniber migrantischen Eltern als Lehrer:innen (ebd.).

In der Forschung wird deutlich, dass Eltern Uber die ,Gemeinsamkeit
,Migrationshintergrund™ (Ackermann & Georgi 2011, S. 176) Nahe und Ver-
trauen zu den Lehrkraften aufbauen aufgrund der Hypothese eines gemein-
samen biographischen und habituellen Erfahrungsraumes jenseits ethni-
scher Zugehorigkeit (vgl. ebd., S. 173). ,Die Herstellung von Nahe basiert
offenbar auf der angenommenen oder tatsachlich geteilten Erfahrung, in der
Mehrheitsgesellschaft als ,Angehdriger einer Minderheit' bzw. als ,Anderer*
wahrgenommen zu werden" (ebd.). Hiermit steht meistens auch ein grof3er
Vertrauensvorschuss in Verbindung (vgl. ebd.). Dieser reicht weiter bis zur
Beimessung einer Vorbildfunktion fir ihre Kinder und Dankbarkeit dafr (vgl.
ebd., S. 183). Diese Nahe und das Vertrauen wird durch eventuell vorhandene
sprachliche Kenntnisse erweitert und férdert Zusammenarbeit.

Die konstruierte Nahe, basierend auf angenommenen geteilten Wertori-
entierungen, kann jedoch auch zu ,Solidaritatserwartungen an die Lehren-
den" (Ackermann & Georgi 2011, S. 180) von Seiten der Eltern fGhren. Diese
Erwartungshaltungen der Eltern kénnen Lehrkrafte mit Migrationshinter-
grund gewissermal3en in einen Zwischenraum drangen: die Konstruktion von
Gemeinsamkeit auf der einen Seite und die Professionalitat eines Bildungs-
auftrages auf der anderen Seite.

Die Vermittlungsfunktion, ob sprachlich, inhaltsbezogen und/oder wer-
torientiert (vgl. Ackermann & Georgi 2011, S. 174ff.), ist als solches nicht als
Erwartungshaltung auf Seiten der Eltern in der Literatur vorzufinden, jedoch
ist dies eine wichtige Rolle in der interkulturellen Elternarbeit von Lehrenden

mit Migrationshintergrund. Uber den ,gemeinsamen' Migrationshintergrund
werden Zugangsbarrieren aufgeldst. Dies sind Barrieren, die aufgrund eines
GefUhls der Benachteiligung oder Unterstellen von Unfahigkeit der Eltern
entstanden sind (vgl. ebd., S. 179)

Schiiler:innen

Das Verhaltnis von Lehrer:innen und Schiler:innen ist ,konstitutiv fur den
Lernprozess" (Ackermann & Georgi 2011, S. 145). Allgemein bekannt als
das Lehrer:in-Schiler:in-Verhdltnis, bezeichnet es ,die Beziehung zweier

Personen, die einen padagogischen Prozess gemeinsam gestalten" (ebd.).

In der Literatur sind keine Studien oder Erhebungen zu den Ansichten von
Schiler:innen mit Migrationshintergrund Uber Lehrkréafte mit Migrationshin-
tergrund vorzufinden. Jedoch wird in der Studie von Georgi, Ackermann und

Karakas deutlich, dass die Beziehungen zwischen ihnen

Lauf tatsachlich geteilten migrationsspezifischen Erfahrungen (unab-
hangig von der spezifischen national-kulturellen Herkunft), auf der
wechselseitigen Annahme von Gemeinsamkeiten aufgrund des gleichen
Migrationshintergrundes oder auch auf tatsachlich vorhandenen sprach-
lich-kulturellen Gemeinsamkeiten sowie eines geteilten ,konjunktiven
Erfahrungsraumes (Bohnsack 1998) [basieren]" (Ackermann & Georgi
2011, S. 158).

In Interaktionen zwischen Lehrkréften und Schiler:innen mit Migrations-
hintergrund basiert das Vertrauensverhaltnis hdaufig auf Konstruktion von
migrationsbedingt geteilten Erfahrungen wie sprachlichen, kulturellen oder
religiosen Gemeinsamkeiten (vgl. Ackermann & Georgi 2011, S. 146). Die
AuBerung einer Lehrerin ,Vertrautheit kénnen Sie sich nicht anlesen® (ebd.,
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S. 148) verweist im Kontrast zu Lehrkraften ohne Migrationshintergrund auf
implizites Wissen, ,welches von den Lehrkraften mit Migrationshintergrund
geteilt wird und ein GefGhl ,unmittelbaren Verstehens' evoziert" (Bohnsack

2011, S. 311).

Dieses Verstandnis bzw. eine Sensibilitat scheint auch in der Rolleniber-
nahme der besonderen sozialen Verantwortung gegeniber benachteiligten
Schiler:innen mit Migrationshintergrund vorhanden zu sein (vgl. Ackermann
& Georgi 2011, S. 159). Diese Rolle wird in Zusammenhang mit Parallelen aus
der eigenen Schulerfahrung gezogen (vgl. ebd.).

Die ,Bedeutung von Reprasentanz" (ebd., S. 186) innerhalb der Schule
wird Uber Empfindungen wie der folgenden deutlich: ,Ich glaube, fur viele
ist das auch eine Erleichterung zu sehen, dass eine Migrantin vorne steht"

(Georgi 2011, S. 185).

Die Erwartung von Solidaritdt, Verstandnis oder Bevorzugung aufgrund
der mit der Lehrkraft geteilten migrationsbedingten Erfahrungen bzw. der
Unterstellung solcher Erfahrungen kénnen jedoch problematisch sein und
bringen die Lehrkraft in Konflikt mit der Rolle als Lehrkraft mit Migrations-
hintergrund (vgl. Ackermann & Georgi 2011, S. 159).

3.3 Analysefokus: Rollenzuschreibungen und Interkulturelle
Kompetenz

Die Zuschreibungsprozesse in Bezug auf Rollenerwartungen und interkul-
turelle Kompetenzen von Lehrkraften mit Migrationshintergrund sind eine
Antwort auf die strukturellen Probleme des deutschen Schulsystems.

.Lehrer_innen ,mit Migrationshintergrund* werden fir die Losung von
Problemen umworben, die bei Migrantenschiler:innen lokalisiert wer-
den. Die Begrindungslogik ist auslanderpadagogisch, weil sowohl das
Problem als auch die Losung in der Kategorie der Nicht-Zugehdrigen lo-
kalisiert werden, und die Institution Schule von einer Problemdiagnose
unbehelligt bleibt" (Akbaba 2017, S. 70).

Mit der Hervorhebung aller ,positiven' Wirkungsannahmen Uber Lehrkrdfte
mit Migrationshintergrund werden sie mit wertschatzender Anerkennung
adressiert. Es wirkt als wirde eine Anerkennung ihrer Identitat stattfinden
—und dies trotz der Position als Marginalisierte (vgl. Mecheril 2005, S. 323).
Dem ist jedoch nicht so. Menschen und insbesondere Lehrkrdfte mit Migra-
tionshintergrund haben diesen Zusatz ,mit Migrationshintergrund', weil
mit diesem ,die Vorenthaltung des Subjektstatus® (Hamburger 2009, S. 51)
einhergeht. ,Personen mit Migrations-hintergrund werden eben nicht als
unverwechselbare und einmalige Individuen erkannt und anerkannt, vielmehr
sprache aus ihnen der Hintergrund" (Rotter & Schlickum 2013, S. 61). Die
Zuschreibungsprozesse verdeutlichen, dass Lehrer:innen mit Migrations-
hintergrund als Mittel zum Zweck gesehen werden (vgl. Akbaba 2017, S. 71).
Nach Akbaba ist ,die Debatte ressourcenorientiert ausgerichtet, und das in
der Logik vonVerwertung" (2017, S. 74). In den Argumentationsmustern wird
deutlich, dass ,der Wert von einer als Minderheit bezeichneten Gruppe an die
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Verfigung Uber die Dinge geknUpft ist, die sie fir die Mehrheitsgesellschaft
mitbringen" (ebd.). Wertschatzung wird zu einer Schatzung des Wertes. Die
genannten Zuschreibungsprozesse verdeutlichen, dass Lehrkrafte mit Migra-
tionshintergrund politisch instrumentalisiert werden. Die einzunehmenden

Rollen sollen dabei helfen, Integrationsprozesse zu fordern.

Konflikte fir Lehrkrafte mit Migrationshintergrund kénnen entstehen,
~wird doch von ihnen erwartet, dass sie einerseits ,Deutsche' sind und gleich-
zeitig ,ethnisch Andere' und ihre Ethnizitat als Ressource in die schulisch-pa-
dagogische Praxis einbringen" (Spate 2010, S. 53; zit. in Akbaba 2017, S. 72).
An dieser Stelle ist die in Kapitel 2.1 beschriebene Differenz in binaren Ge-

gensatzen wiederzufinden.

Deutlich wird aus den Rollenzuschreibungen und den Personengruppen,
dass es zumeist Annahmen Uber Lehrkrafte mit Migrationshintergrund sind,
die den Alltag bestimmen. Die Zuschreibungen zu Lehrkraften mit Migrati-
onshintergrund und auch die Rollenerwartungen an sie, schaffen ,durch die
Markierung von Differenzen entlang konstruierter Linien aus Differenzen Un-
gleichheit — also genau das, was sie abzuschaffen beabsichtigt" (Akbaba et
al. 2013, S. 52).

4. Fazit

Die Lehrkraften mit Migrationshintergrund zugeschriebenen Rollenbilder
sind folgende: Vorbilder, Integrationshelfer:innen, Brickenbauer:innen,
Ubersetzer:innen, Vertrauenspersonen und Wertschatzer:innen (Akbaba et
al. 2013, S. 4aff.). Diese Erwartungen an Lehrkrafte mit Migrationshinter-
grund sind , kurzschlissig, einseitig und problematisch" (Dogmus et al 2014,
S. 3). Kurzschlissig, einseitig und problematisch, weil sie verdeutlichen, dass
»die ,anderswo verursachten Schieflagen der Integration und Integrationspo-
litik in Deutschland® nicht von Lehrer:innen mit Migrationshintergrund geldst
werden konnten" (Georgi 2011, S. 272; zit. in Akbaba 2017, S. 32). Es wird auf
vielen verschiedenen Ebenen Uber Lehrkrafte mit Migrationshintergrund
versucht, der Heterogenitdt der Schiler:innen sowie Elternschaft gerecht zu

werden.

Die gesichtete Literatur legt vor, ,dass Lehrkrafte mit Zuwandererbiogra-
phie die schulische Kommunikation und Interaktion sowie das Schulklima
insgesamt im Sinne einer interkulturellen Offnung der Institution und zum
Nutzen aller schulischen Akteure positiv beeinflussen kénnen" (Georgi 2011,
S. 272). Dieses ist jedoch nicht abhdngig von der individuellen Lehrperson,
sondern vom Umgang mit Heterogenitdt und Differenz sowie ihre Reflexion
in der Schule und Gesellschaft. Fir das breitgefacherte Gelingen sind Rah-
menbedingungen interkultureller Schulentwicklung zu schaffen (vgl. Georgi
2011, S. 273). Auch sind Veranderungen der Bildungsinstitutionen vorzuneh-
men (vgl. Dogmus et al 2014, S. 3). ,Differenzsensibilitdt und Diskriminie-
rungskritik stellen dementsprechend grundlegende Dimensionen pddago-
gischen Handelns in der Migrationsgesellschaft dar* (Mecheril et al. 2010;

Karakasoglu et al. 2011).
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Mit der Benennung des Migrationshintergrundes bei Lehrkréften finden
sich Forschende immer auch in einer ZwickmUhle wieder. Ebenso ist dies
der Fall bei Nicht-Benennung. ,Eine auf Differenz und Vielfalt bezogene For-
schung hat es mit dem Dilemma zu tun, die bestehenden Machtverhaltnis-
se immer auch zu (re)produzieren und damit Ungleichheiten zu bestétigen®
(Rotter & Schlickum 2013, S. 65).

Der Migrationshintergrund ist eine gesellschaftlich machtvolle Differenz,
die nur mit einem fortlaufenden Diskurs reflektiert werden kann. Sprache
bildet Realitat und tragt mafdgeblich zur Konstruktion eines Migrationshin-
tergrunds bei. Passendere Bezeichnungen wie doing Migrationshintergrund,
Migrationsandere oder einer der anderen Begrifflichkeiten bieten
Mdglichkeiten dies darzustellen. Sie sollten genutzt werden.

Mit der beschriebenen Herstellung des sogenannten Migrationshinter-
grundes gehen Zuschreibungen einher. Migrationsandere Lehrkrafte geraten
aufgrund dieser Prozesse in ein Netz aus Erwartungen, das ihnen nur zum
Verhangnis werden kann. Sie sollten nicht als ,interkulturelle Alleskonner*
angesehen werden. Implizite sowie explizite Erwartungen der unterschied-
lichen Schulakteur:innen, Lehrenden, Schiler:innen und Eltern sowie Politi-
ker:innen sollten nicht in den Rucksack der Lehrkrafte mit Migrationshinter-
grund geladen werden. Interkulturelle Schulentwicklung sollte im Sinne von
Kalpaka und Mecheril aufgefasst werden: ,die ,interkulturelle' Dimension
[wird] systematisch und konsequent als allgemeine und nicht als migrations-
spezifische Dimension padagogischer Interaktion betrachtet" (2010, S. 85).
Somit werden alle Akteur:innen der Bildungspolitik und Schule in die Verant-

wortung gezogen.
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