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Mantel 2

Anhang A: Zum Forschungsstand in der Frage padagogischer Orientierungen
von Lehrpersonen in der Schule der Migrationsgesellschaft

Im Folgenden soll ein Uberblick gegeben werden iiber einige Diskurslinien und Erkenntnisse im Themen-
komplex der ,,pddagogischen Orientierungen™ von Lehrpersonen im migrationsgesellschaftlichen Kontext,
insbesondere was die beiden zentralen Anliegen des Ermdglichens einerseits von fairen Bildungschancen
und andererseits von sozialen Zugehorigkeiten betrifft (vgl. Beschreibung im Haupt-Artikeltext unter Punkt
1).

Es handelt sich dabei um ein Erkenntnisinteresse, das zugegebenermalien sehr breit gewahlt ist und viel
Komplexitéat enthélt, entsprechend wird es nur méglich sein, einige der grofRen Linien im deutschsprachigen
Raum grob nachzuzeichnen und dabei auch keine Vollstandigkeit zu beanspruchen, aber gleichwohl aufzu-
zeigen, wo und inwiefern es sich lohnen wiirde, mit weiterer Forschung nachzuhaken und nach weiteren
Einsichten zu suchen.

Das genannte Erkenntnisinteresse richtet sich auf etwas, das hier als ,,pddagogische Orientierungen
benannt ist. Gesucht ist so etwas wie eine ,,Grundorientierung® oder ,,Grundhaltung®, die aufschlussreich ist,
wenn es darum geht, das unterschiedliche Handeln von Lehrpersonen besser zu verstehen. Eine solche
»QOrundorientierung™ wird im Kontext unterschiedlicher Diskursstringe unterschiedlich verstanden
(vgl. nachfolgend weitere Ausfiihrungen dazu). Es sind dabei insbesondere zwei Diskursstrange, mit denen
diese Fragen zusammenhangen und die zwar zu unterschiedlichen Zeiten entstanden sind, aber weiterhin
nebeneinander bestehen: Zum einen die Diskurse der Interkulturalititsforschung und der ,,Interkulturellen
Péadagogik (etwa Gogolin et al., 2018) und andererseits die Diskurse der ungleichheits- und machttheoreti-
schen Perspektiven, der ,,Critical Whiteness Studies, der poststrukturalistischen und rassismuskritischen
Forschung sowie der mit diesen Anséitzen verbundenen ,,Migrationspidagogik* (etwa Mecheril et al., 2016).

1 Diskursstrang der Interkulturalitdtsforschung und der ,,Interkulturellen
Padagogik*

Die Interkulturalitats-Diskurse haben ihre Anfange im deutschsprachigen Raum ungefahr in den 1980er-Jah-
ren, insbesondere als Reaktion auf die damals vorherrschende ,,Auslédnder-“ oder ,,Assimilationspidagogik*
mit ihrer Grundidee, die bei den ,,Gastarbeiterkindern bestehenden kulturellen und sprachlichen ,,Defizite*
aufzuarbeiten, wéhrend gleichzeitig der Ruckkehrwille erhalten bleiben sollte. Im Gegensatz dazu brachte
die ,,Interkulturelle Pddagogik® eine Ausrichtung an einer grundsétzlichen Gleichwertigkeit unterschiedli-
cher kultureller Lebensweisen, was ein Lernfeld fir alle darstellen und das langfristige Zusammenleben ver-
bessern sollte (ausfiihrlich in Nohl, 2010).

Seit diesen Anféngen haben sich die pddagogischen Richtungen und Forschungsinteressen innerhalb des
Interkulturalitats-Diskursstrangs in viele Richtungen aufgefachert und auch Elemente der nachfolgend als
»Migrationspadagogik* (siche Punkt 2) beschriebenen Neuausrichtung integriert (vgl. etwa Gogolin et al.,
2018).

Trotz dieser komplexen Auffacherungen lassen sich in diesem Diskursstrang Gemeinsamkeiten erkennen,
etwa die Tendenz — inshesondere in quantitativen Ansétzen — Forschungen kompetenztheoretisch auszurich-
ten. Die Frage der ,,pddagogischen Orientierungen® wird dabei oft im Sinn einer Facette der Handlungskom-
petenz von Lehrpersonen verortet und diese werden als ,,Uberzeugungen* bezeichnet (vgl. Hachfeld &
Syring, 2020, S. 661; vgl. auch Baumert & Kunter, 2006, S. 497-501). Reusser und Kolleginnen (2011) wei-
sen zwar darauf hin, dass kein wissenschaftlicher Konsens dariiber bestehe, was genau mit ,,Uberzeugungen*
gemeint sei (Reusser et al., 2011, S. 678), schlagen aber in Anlehnung an die bestehende Literatur vor, da-
runter Vorstellungen zu verstehen, die affektiv aufgeladen sind und etwas zum Ausdruck bringen, das fiir
wertvoll gehalten wird und das dem ,,berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und
Orientierung* verleiht (ausfiihrlich in Reusser et al., 2011, S. 478).

Quantitative Forschungen

Hachfeld und Syring (2020) haben im Rahmen eines integrativen Reviews und mit einem Fokus auf quanti-
tative Ansétze untersucht, welche Forschungen zu Uberzeugungen von Lehrpersonen im Kontext migrati-
onsbezogener Heterogenitat in den Jahren 2000 bis 2020 in Deutschland durchgefihrt und publiziert wurden.
Sie beschreiben 17 Untersuchungen, in denen sie insgesamt vier Forschungsschwerpunkte erkennen: Erstens
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waren viele Studien darauf ausgerichtet, das Konstrukt der ,,migrationsbezogenen Uberzeugungen® zu kon-
zeptualisieren und Skalen zu entwickeln, oftmals mit Bezligen zu Kultur- und Akkulturationstheorien; zwei-
tens haben sich Forschungen mit den Auswirkungen unterschiedlicher Uberzeugungen auf das padagogische
Handeln befasst; drittens wurde nach mdglichen Pradiktoren gesucht und viertens wurden die Auswirkungen
unterschiedlicher Uberzeugungen auf die Schiiler*innen fokussiert.

Trotz insgesamt fortbestehender Erkenntnisliicken und einiger VVorbehalte (vgl. weiter unten) wurde in
den von ihnen genannten Studien auch eine Reihe von Zusammenhangen gefunden, die mit dem vorliegenden
Erkenntnisinteresse verbunden sind, die sich allerdings allesamt auf angehende Lehrpersonen beziehen:

e FEine quantitative Studie mit 433 Referendar*innen hat ergeben, dass sowohl ,,multikulturelle* als
auch ,,egalitire” Uberzeugungen mit einer stereotyp-vermeidenden Motivation einhergingen. Zudem
gingen ,,multikulturelle Uberzeugungen mit der Ablehnung eines autoritiren Unterrichtsstils und
mit geringeren Vorurteilen einher, wihrend sich diese Zusammenhinge bei ,,egalitiren” Uberzeu-
gungen nicht zeigten (Hachfeld et al., 2015). ,,Multikulturelle Uberzeugungen* beziehen sich dabei
gemill den Autor*innen auf eine positive Bewertung von ,,Fremdgruppen® bei gleichzeitig starker
Betonung von Unterschieden; ,.egalitire Uberzeugungen* auf ebenfalls positive Bewertungen von
,Fremdgruppen‘ bei gleichzeitig aber schwacher Betonung von Unterschieden (was im US-amerika-
nischen Kontext oft mit ,,colorblind* beschrieben wird). Diejenigen Uberzeugungen, die von einer
negativen Bewertung von Fremdgruppen ausgehen, nennen sie ,,assimilativ® (bei schwacher Beto-
nung von Unterschieden) respektive ,,separatistisch® (bei starker Betonung von Unterschieden), ge-
hen in ihrer Untersuchung aber nicht auf diese beiden letztgenannten ein (Hachfeld & Syring, 2020,
S. 667).

e Es konnten in verschiedenen quantitativen Untersuchungen Hinweise dafiir gefunden werden, dass
Lehramtsstudierende ,,mit Migrationshintergrund* ,,giinstigere Uberzeugungen (u.a. héhere intrinsi-
sche Motivation und wahrgenommene Kompetenz) mit Blick auf kulturelle Heterogenitét™ aufweisen
wiirden als Lehramtsstudierende ,,ohne Migrationshintergrund* (Hachfeld & Syring, 2020, S. 675).

e In einer quantitativen Studie mit 235 Lehramtsstudierenden wurden die Wahrnehmungen unter-
schiedlicher Aspekte von Heterogenitat miteinander verglichen. Es konnte gezeigt werden, dass sich
Studierende im Vergleich zum Umgang mit leistungsbezogener und sozialer Heterogenitét auf die
Hkulturell bedingte* Heterogenitit am schlechtesten vorbereitet fithlten (Gebauer et al., 2013).

Hachfeld und Syring (2020) kommen in ihrem Review zum Schluss, dass bislang weitgehend ungekl&rt
geblieben sei, inwiefern die erforschten Uberzeugungen auch die ,,moglicherweise zugrunde liegenden Pri-
ferenzen Uber Chancen-, Anerkennungs- und Verteilungsgerechtigkeit® zu fassen vermogen (Hachfeld &
Syring, 2020, S. 679) oder ob sie moglicherweise mit einem Unwissen Uber bestehende Ungleichheiten ein-
her gingen.

Sie halten zudem fest, dass nicht abschlieRend geklart sei, inwiefern sich die untersuchten Uberzeugungen
auf der Handlungsebene tatsachlich auswirken wiirden, inwiefern sie etwa zur Verstarkung oder Verringe-
rung von Bildungsungleichheiten beitragen wirden, was insgesamt ein erniichternder Befund sei. Entspre-
chend formulieren sie ein Desiderat fiir mehr handlungs- und unterrichtsnahe Forschung (vgl. Hachfeld &
Syring, 2020, S. 680).

Sie schlielen damit an eine Befundlage an, die besagt, dass ungleiche Bildungschancen unter anderem
damit zu tun haben, dass Leistungen von Schiiler*innen durch Lehrpersonen verzerrt wahrgenommen wer-
den, sowohl in der alltdglichen Lernbegleitung und in Priifungsbeurteilungen, wie auch — und besonders
folgenreich — in Selektionsmomenten, die Uber Bildungslaufbahnen entscheiden (vgl. etwa Hofstetter, 2017;
Kronig, 2007; Neuenschwander & Négele, 2017).

Quialitative Forschungen

Zu mehr handlungs- und unterrichtsnahen Erkenntnissen knnen mitunter qualitative Forschungen beitragen,
etwa zur Frage, womit die genannten verzerrten Wahrnehmungen bei Lehrpersonen zusammenhéngen.

Zunéchst gibt es zahlreiche qualitative Studien, die tiber padagogische Orientierungen im Migrationskon-
text in einem allgemeinen Sinn Auskunft geben. Dabei wird h&ufig eine ausgesprochene Defizitorientierung
und Tendenz zur Stereotypisierung bei Lehrpersonen in Bezug auf Schiiler*innen ,,mit Migrationshinter-
grund* oder mit Minderheitenzugehdorigkeit festgestellt (Marburger et al., 1997; Sterzenbach & Moosmiiller,
2000; Weber, 2003).

In der Untersuchung von Weber (2003) wird zudem deutlich, dass sich die defizitorientierten Zuschrei-
bungen von Lehrpersonen nicht ausschlieBlich auf die Kategorie ,,Ethnizitdt* beziehen, sondern dass sie ,,eng
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verzahnt mit den Kategorien Geschlecht und Klasse in Erscheinung* treten (Weber, 2003, S. 268), indem
etwa Médchen aus tlirkischen Familien mit akademischer Bildung weit positiver gesehen wiirden als Jungen
mit Migrationshintergrund aus deprivilegierten Verhaltnissen.

Auch Lange-Vester et al. (2019, S. 28, 44) mit ihrer Perspektive aus der Habitus- und Milieuforschung
betonen, dass sich Defizitzuschreibungen — die sie ebenfalls feststellen — insbesondere auf Schiiler*innen aus
unterprivilegierten Milieus beziehen wirden (vgl. auch Hofstetter, 2017; Weitkdmper, 2019).

Gomolla und Radtke (2007) haben auBerdem mit Blick auf die institutionellen Abldufe und Strukturen
herausgearbeitet, dass unter anderem ethnisierende Defizitzuschreibungen genutzt werden, um mehrdeutige
Selektionsentscheidungen zu plausibilisieren oder zu rechtfertigen (vgl. auch Allemann-Ghionda et al.,
2006).

Eine weitere Ausdifferenzierung dieser Aussagen wird durch diejenigen Untersuchungen gewonnen, die
in Typologien miinden und mit denen Unterschiede zwischen den verschiedenen Orientierungen oder Uber-
zeugungen von Lehrpersonen beschrieben werden kénnen:

Bender-Szymanski (2001) etwa konnte mit ihrer Studie zeigen, dass es unter angehenden Lehrpersonen
zwei Hauptorientierungen gibt mit einerseits ,,ethnoorientierten Haltungen, bei denen eigene ,kulturelle
Pragungen® als unhinterfragte Normalitdt gesehen und bei enttduschten Erwartungen Anpassungen von den
Schiler*innen eingefordert wiirden, und andererseits ,,synergicorientierten* Haltungen, die ,kulturelle
Selbsterkenntnis® beinhalteten und die bei Konflikten mehr flexibles, kreatives Handeln erlauben wiirden.

Lanfranchi (2008) hat ebenfalls einen differenzierenden, wenn auch nur explorativen Beitrag eingebracht,
indem er bei Lehrpersonen fiinf Typen identifiziert und sie bezeichnet als (1) ,,mit geringer Lebensweltbezo-
genheit anpassungsfordernd und ausgrenzungswillig®, (2) ,,zwischen Gleichmacherei und Stereotypisierung
schwankend®, (3) ,,weltgewandt offen, trotz Biologismen und Kulturmythen fallbezogen vermittelnd®, (4)
,»von der Grundgesamtheit aller Kinder ausgehend ressourcenorientiert wirkend* und (5) ,,mit Kindern und
Eltern bei vorhandener Diversitét nach professionellen Standards kompetent handelnd*.

Ein ahnlich gelagerter Beitrag kommt von Edelmann (2008), die sechs Typen bei Lehrpersonen herausar-
beiten konnte und diese Typen folgendermafien beschreibt: (1) Der ,,abgrenzend-distanzierte Typus®“ misst
der kulturellen Heterogenitét der Klasse keinerlei Bedeutung bei und orientiert sich an den Werten und Nor-
men der Mehrheitsgesellschaft, (2) der ,stillschweigend-anerkennende Typus™ anerkennt die kulturelle,
sprachliche und religitse Heterogenitét der Schiler*innen und strebt eine harmonische Klassengemeinschaft
an, in der allen die gleiche Wertschatzung zukommt, wobei mdgliche Gemeinsamkeiten und Differenzen
dabei unausgesprochen bleiben, (3) der ,,individuell-sprachorientierte Typus* betrachtet sprachliche Hetero-
genitét als Ressource fur die ganze Klasse und verfolgt gleichzeitig die Absicht, Uber gezielte Sprachférde-
rung die Bildungschancen aller zu erhdhen, (4) der ,.kooperativ-sprachorientierte Typus‘ orientiert sich wie
der zuvor genannte und ist auBerdem in ein innovatives Team eingebunden, in dem gemeinsame Auseinan-
dersetzungen mit kultureller Heterogenitét stattfinden, (5) der ,,individuell-synergieorientierte Typus* erach-
tet kulturelle Heterogenitat als Lernpotenzial fiir alle und bezieht verschiedene Hintergriinde in den
Unterricht mit ein und (6) der ,,kooperativ-synergieorientierte Typus® orientiert sich wie der zuvor genannte
und ist auferdem Teil einer Schulkultur, in der engagierte Zusammenarbeit im Kontext kultureller Hetero-
genitét gepflegt wird. Damit hat Edelmann nicht nur die einzelnen Lehrpersonen in den Blick genommen,
sondern auch einen Zusammenhang zwischen der Haltung und der jeweilig rahmenden Schulkultur herge-
stellt (vgl. dazu auch Helsper et al., 2001; Over, 2012).

2 Diskursstrang der ungleichheits- und machttheoretischen Forschung und der
,Migrationspadagogik*

Die Interkulturalititsansdtze mit ihren mitunter unhinterfragten Betonungen von ,,Kultur* und ,kultureller
Differenz haben wachsende Kritik mit sich gebracht und ungefihr zur Zeit der Jahrtausendwende zum Be-
ginn eines neuen Diskursstrangs in Forschung und padagogischer Praxis gefthrt, der hier im Zusammenhang
mit der ,,Migrationspadagogik® nach Mecheril (2010) beschrieben werden soll und in dem oft mit theoreti-
schen Beziigen zum Poststrukturalismus, Postkolonialismus oder zu rassismus- und gesellschaftskritischen
Ansitzen oder Ansétzen der ,,Critical Whiteness* gearbeitet wird.

Einer der treibenden Kritikpunkte waren und sind die zwar mdglicherweise unbeabsichtigten, aber doch
stattfindenden ausgrenzenden, abwertenden, rassistischen Wirkungen von Kulturalisierungen und das durch
den Fokus auf (vermeintliche) Kulturdifferenz vermittelte Bild von Migration als ,,Sonderfall* oder ,,Stor-
fall, wihrend dieses Bild statt der intendierten vermittelnden und Grenzen Uberwindenden Wirkung eine
immer wieder auch ,,besondernde* und Grenzen verstarkende Wirkung entfaltet, die zur Perpetuierung von
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Ungleichheiten und machtvollen, dichotomen Wir-Sie- oder ,,Einheimischen‘-, Eingewanderten“-Unter-
scheidungen beitragt. Vor diesem Hintergrund erscheint ,,Kultur” als ,,Fremdmacher* (Messerschmidt, 2014)
in einem anderen Licht, und Praktiken des ,,Othering* (Spivak, 1985) werden zu einem neuen Fokus (vgl.
etwa Riegel, 2016), insbesondere auch die damit verbundenen gesamtgesellschaftlichen und historisch ver-
ankerten Machtverhéltnisse, Handlungsspielrdume, Begrenzungen, Ausgrenzungen und Rassismen (vgl.
etwa Messerschmidt, 2020, S. 35).

In diesen Zusammenhdangen stellt sich die Frage der paddagogischen Orientierungen und der kompetenz-
theoretisch gerahmten ,,Uberzeugungen* noch einmal neu. Die Frage bleibt dabei eine Frage, indem etwa
Mecheril (2008; vgl. auch Kalpaka & Mecheril, 2010) darauf hinweist, dass der Wunsch nach Kompetenz in
einem Sinn, dass eine Situation oder ein ,,Anderer kontrollierbar und das eigene Handeln aus iiberlegener —
eben ,.kompetenter* — Position heraus unangreifbar wird, aus gutem Grund ein unerfillter Wunsch bleiben
soll. Stattdessen soll es darum gehen, das Nicht-Wissen anzuerkennen, um die Gefahr der machtvollen Ver-
einnahmung Anderer durch vermeintliches ,,Wissen* und ,,Verstehen zu verringern. Gleichzeitig ist es er-
forderlich, die eigene Verstrickung in Machtverhdltnisse zu beachten und dabei einen (selbst-)reflexiven
Habitus beziiglich der eigenen sozialen Positioniertheit zu entwickeln und zu pflegen (Dogmus et al., 2016;
Messerschmidt, 2016; Steinbach, 2015), also zu einer Lehrperson zu werden, die ,,in der Lage ist, sich refle-
xiv mit den eigenen stereotypen Bildern und einem normativen (machtvollen) Orientierungsrahmen ausei-
nanderzusetzen® (Steinbach, 2015, S. 362) sowie Schule bestméglich so zu gestalten, dass sie ,,allen
Schiler*innen Zugangs- und Zugehorigkeitsmoglichkeiten bietet (ebd., S. 363).

Die unter dem Diskursstrang ,,Interkulturalitdt genannten Studien — deren Verortung im Diskursstrang
nicht immer ganz eindeutig ist — nehmen mitunter auch die hier beschriebenen Gesichtspunkte auf, etwa
indem sie Uber machtvolle Defizitorientierungen mit ihren Verweisen auf Ethnizitét, soziale Klasse und/oder
Gender —auch in ihrer intersektionalen Verflechtung — Auskunft geben oder indem sie die Reproduktion von
sozialen Ungleichheiten durch verzerrte, respektive stereotypisierende Wahrnehmungen, Deutungen und ent-
sprechend ungerechte Beurteilungs- und Selektionspraxen von Lehrpersonen beschreiben.

Hinzuzufugen sind die zahlreichen Studien aus dem Bereich der Sprachforschung, die aufzeigen, dass
Mehrsprachigkeit von Lehrpersonen oft als Defizit interpretiert wird, was aus der Perspektive der Ungleich-
heitsforschung als ein weiterer Bereich machtvoller Zuschreibungs- und Abwertungspraxis gedeutet werden
kann (vgl. etwa Gogolin, 2008 und Ubersicht in Montanari & Panagiotopoulou, 2019; Steinbach, 2015,
S. 345-350).

Was in diesen theoretischen Lesarten besonders betont wird, ist die enge Verflochtenheit dieser Befunde
mit den jeweiligen sozialen oder institutionellen Strukturen. So konnte etwa P6érnbacher (2011) aus wissens-
soziologischer Perspektive zeigen, dass die alltagstheoretischen Wirklichkeitskonstruktionen von Lehrper-
sonen viele abwertende und kulturalisierende Elemente enthielten — etwa indem geringe Leistungen unter
Verweis auf ,,Kultur oder Zweisprachigkeit erkléart wiirden — und, dass diese Konstruktionen nicht nur Ein-
zelmeinungen, sondern institutionelle Diskurse abbilden wiirden (vgl. auch die Befunde zum ,,monolingualen
Habitus* von Gogolin, 2008, und zur ,,institutionellen Diskriminierung* von Gomolla & Radtke, 2007).

Auch Dogmus (2022) hat in ihrer Forschung die Verflochtenheit von individuellen und strukturellen Nar-
rativen untersucht und sich darauf fokussiert, wie Migrationsverhéltnisse im Rahmen des Referendariats
gedeutet und professionalisierungswirksam ausgehandelt werden und wie sie in rassifizierenden Positions-
zuweisungen von Referendar*innen reproduziert werden (Dogmus, 2022, S. 6). Dabei beschreibt sie die kon-
struierten Maoglichkeitsraume mit ihren zirkulierenden Bezugskategorien von Leistung, Position, Klasse und
Migration als Hierarchisierungen eines Ausbildungsfelds, durch das sowohl Schiller*innen wie auch Refe-
rendar*innen positionalisiert und diszipliniert wirden.

Diese Zusammenhange zwischen Erfahrungen, als Lehrperson selbst rassifizierend oder ,,migrantisierend*
adressiert zu werden und sich gleichzeitig in der padagogischen Praxis zu orientieren, wird in weiteren Stu-
dien untersucht. Dabei kann gezeigt werden, dass die beruflichen Selbst- und Fremdkonzepte von ,,migran-
tisierten* Lehrpersonen in einer Ambivalenz stehen zwischen einerseits dem Erfillen von Erwartungen eines
besonderen Engagements in Bezug auf migrantisierte Schiiler*innen und andererseits dem Wunsch oder dem
Bemiihen, in der Professionalitit anerkannt und nicht auf einen ,,Migrationshintergrund“ reduziert zu werden
(Akbaba, 2017; Fereidooni, 2015; Georgi, et al., 2011; Lengyel & Rosen, 2015; Panagiotopoulou & Rosen,
2016; Rotter, 2014). AulRerdem st6Bt das Einbringen von solchen biografisch bedingten Sensibilisierungen
und entsprechenden padagogischen Ressourcen dort an Grenzen, wo die eigene Zugehdrigkeit und Anerken-
nung damit gefahrdet werden (Doll & Knappik, 2015; Karakasoglu et al., 2013; Mantel, 2017, 2018, 2022).
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Bei diesem letztgenannten Fokus von Untersuchungen zeigen sich nicht nur die Orientierungen selbst, son-
dern auch einige Erkenntnisse zur Entstehungsgeschichte dieser Orientierungen, indem diese mit der mig-
rantischen Lebens- und Familiengeschichte und mit Differenzzuschreibungen in Verbindung gebracht und
gezeigt werden kann, dass eigene Erfahrungen mit ,,Migrantisierung® oder prekarisierter Zugehérigkeit zu
einer erhdhten Sensibilitat fuhren kénnen, die sich auch in den jeweiligen padagogischen Orientierungen
niederschlagt (Mantel, 2017, 2018, 2022).

3 Grenzen und Desiderat

Diese Uberblicksdarstellung kann den Anspruch eines vollstandigen Reviews nicht einldsen und ist zugege-
benermalien vereinfacht entlang der beiden dem Erkenntnisinteresse am néchsten liegenden Diskursstréange
dargestellt, wéhrend es weitere theoretische und padagogisch-praktische Beziige gabe, etwa zur Diversity-
Padagogik, Antibias-Padagogik, Menschenrechtsbildung oder dem Weltgesellschaftlichen und Globalen
Lernen (beim Letztgenannten mit starken Bezligen zur Politischen Bildung und zur Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung). Fur ein ausfihrliches Review wéren zudem Einblicke in die internationale Literatur auf-
schlussreich (vgl. einige Einblicke in Leutwyler & Mantel, 2015), wenn auch gleichzeitig limitiert angesichts
der starken Kontextgebundenheit der vorliegenden Thematik.

Gleichwonhl zeigt sich in diesem Uberblick, dass einiges uiber die unterschiedlichen Orientierungen von
Lehrpersonen in der Schule der Migrationsgesellschaft im deutschsprachigen Raum bekannt ist, etwa die bei
Lehrpersonen wiederholt attestierten Defizit-Orientierungen unter Zuschreibung von und Verweis auf Mig-
rationsgeschichte, Kultur und/oder Sprache, mitunter intersektional verwoben mit soziodkonomischer Her-
kunft und/oder Gender.

Ein weiterer Erkenntnisbereich besteht in der engen Verflochtenheit von padagogischen Orientierungen
und gesellschaftlichen und/oder institutionellen Strukturen, einschlieflich ihrer vorherrschenden Diskurse.

Interessant erscheinen auch die Analysen zu den Unterschieden zwischen den padagogischen Orientierun-
gen im Rahmen von Typologien. Unterschiede bestehen etwa darin, wie beweglich Lehrpersonen sind im
Umgang mit ,.kultureller Heterogenitét™ und ob / wie sehr sie sich selbstreflexiv wahrnehmen konnen. Eine
gewisse Beschrankung der Aussagekraft liegt allerdings darin, dass die genannten Typologien auf Kulturdif-
ferenz fokussiert sind, sodass ein Desiderat darin besteht, die Unterschiede zwischen den Orientierungen in
einem etwas allgemeineren Sinn beschreiben zu kénnen.

Zudem stellt sich die Frage der Entstehungsgeschichten unterschiedlicher Orientierungen. Diejenigen Stu-
dien, die sich mit Lehrpersonen mit eigenen Migrantisierungs- oder Rassismuserfahrungen befassen, zeigen,
dass es zwischen diesen Erfahrungen und den padagogischen Orientierungen — respektive den erlebten Még-
lichkeitsrdumen fur padagogisches Orientieren und Handeln — Zusammenhéange gibt. Auch hier besteht ein
weiteres Desiderat in der Frage, inwiefern weitere Anhaltspunkte gefunden werden kénnen, um die padago-
gischen Orientierungen und ihre lebens- oder berufsgeschichtlich bedingte Entstehung besser verstehen zu
kdénnen.
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Anhang B: Herleitung der Resultate

Im Folgenden werden die genannten fiinf idealtypischen Zusammenhangsstrukturen nachgezeichnet. Samt-
liche Personennamen werden dabei durch Pseudonyme ersetzt, und auch alle weiteren Angaben, die auf be-
stimmte Personen schlieBen lassen konnten, werden anonymisiert dargestellt, um den Datenschutz zu
gewahrleisten.

1 Idealtypus A: Orientierung am Gewohnten, defensiv-vorwurfsvoll und ste-
reotypisierend

Claudia Murer ist zum Zeitpunkt des Interviews 36 Jahre alt und arbeitet schon zehn Jahre als Primarlehrerin
an einer Schule eines stadtischen Einwanderungsquartiers mit einem hohen Anteil an Familien in soziodko-

nomisch unterprivilegierten Verhéltnissen, was sie selbst als ,,migrationslastige* Schule bezeichnet (Int. 7b,
Z.116).

Padagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des sozialen
Lernens

Sie erzahlt ausfihrlich aus ihrem Schulalltag und reiht dabei viele Erlebnisse aneinander, die ihre Frustration
zum Ausdruck bringen, die migrierten Eltern wirden sich zu wenig um die Schulbildung ihrer Kinder kiim-
mern. So kritisiert sie etwa, die Eltern wiirden deren sprachliche Entwicklung in keiner Weise fordern, die
Kinder wiirden im Vorschulalter ,,verkiimmern* und wenn sie dann in die Schule k&men, sei es unmdglich,
alles aufzuholen, sie hitten ja davor ,,ohne* jegliche Lernanregung gelebt: ,,weil das sind sechs, sieben Jahre
zum Teil .. ja, wo sie wie ohne das leben* (Int. 7b, Z. 404-409). Frau Murer erscheint richtiggehend erschiit-
tert Uber das — aus ihrer Sicht — fehlende Interesse an Bildung bei den Eltern und ihren ,,Unwillen®, sich tiber
scheinbar einfachste Dinge wie die Struktur des Bildungssystems zu informieren: ,,ja, beim einen Fall haben
wir der einen Mutter sogar noch erkldren miissen, wie das Schulsystem funktioniert, wo’s um die Repetition
gegangen ist ... und diese Mutter hat partout nicht wollen, dass dieses Kind .. &hm repetiert™ (Int. 7b, Z. 580—
584). Wiahrend Frau Murer in ihren Erzahlungen immer wieder konsterniert ist tiber das Verhalten der mig-
rierten Eltern und deren Kinder, bezieht sie sich in ihren Erklarungen laufend auf géngige Stereotype, etwa
darauf, dass die Eltern von Bildung und Erziehung nichts verstiinden, selbst ungebildet wéren, dass sie sich
viel zu wenig um ihre Kinder kimmern wiirden, dass sie aufgrund ihrer Herkunft riickstandig lebten und dass
es dann nur folgerichtig erscheine, wenn die Kinder aus diesen Familien kaum Aussichten auf Bildungserfolg
hétten (Int. 7b, Z. 436-441).

Wahrend sie also die Ursachen fiir Bildungsmisserfolg hauptsachlich bei den Eltern verortet, hat sie zu
Fragen des sozialen Lernens kaum etwas zu sagen und mochte auch diesbeziiglich die Verantwortung lieber
auBerhalb ihres Aufgabenfeldes wissen. So schlégt sie etwa vor, es sollte Projekte geben und ,kulturelle
Beauftragte (Int. 7b, Z. 495), die um die ,,Integration‘ besorgt wiiren, wobei sich ihre Uberlegungen allesamt
daran orientieren, dass die eingewanderten Eltern lernen, ihrer ,,eigentlichen* Aufgabe nachzukommen, sich
also im Sinn von Frau Murers Normalitdtsvorstellungen ,,normal® zu verhalten. Diese Normalitéitsvorstellun-
gen richten sich dabei sehr an dem aus, was Frau Murer selbst als Kind erlebt hat und was fur sie entsprechend
das Gewohnte und Vertraute ausmacht, etwa das Spielen in der Natur, das Schlittenfahren (Int. 7a., Z. 146—
155) oder die Tatsache, dass die Familienmahlzeiten gemeinsam an einem Tisch eingenommen werden und
nicht etwa — was sie fur riickstandig halt — in anderen Formen wie am Boden sitzend. AulRerdem sollte auf
die Gesundheit geachtet werden, indem die Mahlzeiten jeweils — wie es schlieBlich normal sei — Fleisch und
Gemiise enthalten wirden (Int. 7b, Z. 312-329; 855-866).

Insgesamt wird bei Frau Murer immer wieder deutlich, wie sehr sie sich am Gewohnten, Vertrauten und
auch am scheinbar Sicheren und Geregelten orientiert. Was davon abweicht, erscheint ihr als stérend und
muhevoll, so beklagt sie sich immer wieder Uiber die groRen Unterschiede bei den Lernvoraussetzungen unter
den Schiler*innen, wahrend sie das vermeintlich Gemeinsame sucht und den Schiler*innen etwa den Auf-
trag erteilt, zuhause zu erfragen, wie sie Weihnachten feiern wiirden, um danach im Klassengespréach zu
betonen, dass eigentlich ,,irgendwie* ,,alle gleich® feiern wiirden: ,,es ist dann immer spannend gewesen,
wenn dann alle gemerkt haben: Ja, irgendwie feiern wir alle gleich (Int. 7b, Z. 795-796). Sie sieht sich selbst
als offene, tolerante Person, die ,,immer alle gleich behandelt* (Int. 7b. Z. 138-139), wahrend es scheint, als
wirde es sie sehr beruhigen, konnte sie ihre Wirklichkeit so konstruieren, dass sich alle méglichst ahnlich
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Mantel 8

waren, wobei die Ahnlichkeit darin bestiinde, méglichst so zu sein wie sie selbst und wie das, was sie als
»normal* empfindet.

Diversitatssensibilitat und diesbezugliches Wissen

In Bezug auf die Frage, inwiefern Frau Murer mit Diversitatssensibilitdt und oder entsprechendem Wissen
auf die unterschiedlichsten erlebten Situationen reagiert, ist vor allem augenféllig, dass sie kaum auf Res-
sourcen dieser Art zuriickgreifen kann. Stattdessen bestehen ihre Erklarungsansatze beinahe durchgehend
aus stereotypen Zuschreibungen auf der Basis eines negativen Grundverdachts. Ihre Beobachtungen zum
Lernstand — im Allgemeinen und auch in Bezug auf den Spracherwerb — erschopfen sich etwa in der Kritik
am Verhalten der Eltern. Fur lebensweltliche Unterschiede interessiert sie sich offenbar nur so weit, als es
ihr gelingt, daraus eine Gemeinsamkeit konstruieren zu kénnen. Beim Erzéhlen der Weihnachtsfeiertraditio-
nen scheint sie nicht zu erwégen, dass ,,Weihnachten* mancherorts {iberhaupt nicht gefeiert wird. In einer
weiteren Passage, in der sie von einer gefliichteten Familie erzahlt, beklagt sie sich darlber, dass die Kinder
die Fluchtgeschichte nicht wahrheitsgetreu erzahlen — also ligen — wiirden (Int. 7b, Z. 596-608) und zieht
nicht in Betracht, dass es fir die Vorsicht im Erzéhlen von Fluchtgeschichten politische Griinde geben mag.

Die Lesart, die sich bei dieser Erzdhlung als robust erweist, deutet darauf, dass fiir Schwierigkeiten im
Schulalltag — an deren Entstehen Frau Murer mdglicherweise mitbeteiligt ist — kaum Ressourcen in Form
von Wissen oder der Fahigkeit zur Perspektivenerweiterung zur Verfiigung stehen, dass den Schwierigkeiten
dadurch auch nicht wirkungsvoll begegnet werden kann und dass anklagende, stereotype Zuschreibungen
den Eltern gegenuber einen Ausweg darstellen, um der eigenen Ratlosigkeit oder Hilflosigkeit entkommen
zu kénnen.

Eigenes Anerkennungsempfinden

Ein weiterer bedeutsamer Aspekt in den lebensgeschichtlichen Zusammenhdangen zeigt sich in der Frage, ob
und inwiefern die eigene Anerkennung als fragil erlebt wird. Frau Murer scheint zwar gut etabliert zu sein
und als Lehrperson respektiert zu werden, gleichzeitig wird aber deutlich, dass sie die eigene Anerkennung
als latent fragil erlebt:

Frau Murers bildungs- und berufsgeschichtlicher Werdegang unterscheidet sich deutlich von einem, bei
dem Schulerfolg und Berufsbildung als relativ selbstverstandlich und leicht erreichbar erlebt werden. Weder
kann sich Frau Murer diesbezuglich auf ihre eigenen Eltern stiitzen, die beide keinen héheren Abschluss
haben, noch ist ihr der schulische Erfolg leicht gefallen, vielmehr hat sie den Beruf sogar entgegen dem Rat
einzelner ihrer Lehrpersonen gewagt zu ergreifen, die gemeint hatten, sie wirde sich mit dem Wunsch, Leh-
rerin zu werden, ,,Luftschldsser bauen (Int. 7a, Z. 70-73). Als Lehrerin bleibt sie dadurch unter einem ge-
wissen Rechtfertigungsdruck, der sich auch darin zeigt, dass sie sich nicht als relativ selbstverstandlich
anerkannt fiithlt und dass sie es etwa gar nicht schitzt, wenn sich Eltern einmischen und ihr dabei ,,reinreden®,
wie sie ihren Unterricht gestaltet (Int. 7a, Z. 123).

Diese als fragil erlebte eigene Anerkennung, auf die Frau Murer mit einer verteidigenden Haltung reagiert,
steht in engem Zusammenhang mit ihrer Orientierung am Gewohnten und fiir sie ,,Normalen®, das sie als
Hauptreferenz betrachtet und das es aus ihrer Sicht zu bewahren und zu fordern gilt. Es ist naheliegend, dass
ihr die als fragil erlebten Anerkennungsverhéltnisse — respektive die Beflirchtungen vor Missachtung — wenig
Spielraum erlauben, um sich und den eigenen Unterrichtsstil auch einmal in Frage stellen zu lassen und sich
fur andere Sichtweisen zu 6ffnen.

Veranderungsprozesse

Interessanterweise lassen sich bei Frau Murer und bei diesem Idealtypus im Allgemeinen kaum Hinweise auf
Veranderungsprozesse finden. Es scheint dafir auch kaum Anlass zu geben, da sich Frau Murer selbst als
offen und tolerant beschreibt und auch aus dem Kollegium offenbar kaum Widerspruch erféhrt. Stattdessen
beschreibt sie ihre Haltung in einer Weise, die von der Zustimmung des Gegeniibers ausgeht, wéhrend sie
dabei auBerdem beinahe durchgehend die ,,Wir-Form* benutzt und damit zum Ausdruck bringt, dass ihre
eigene Orientierung die allgemeine Haltung im Kollegium widerspiegelt, dass sie also von kollegialer Seite
nicht mit kritischer Herausforderung rechnet. Gleichzeitig ist die Belastung, die mit ihrer anklagenden Un-
zufriedenheit einhergeht, offensichtlich, und es scheint nicht erstaunlich, dass sie ihren Beruf in diesen Zu-
sammenhéingen als ,,anstrengend* bezeichnet (Int. 7a, Z. 326).

Online-Supplement



Mantel 9

Zusammenfassung der idealtypischen Struktur A

Die beschriebenen Zusammenhangsstrukturen finden sich auch bei zwei weiteren Lehrpersonen aus dem
Sample: Auch Denise Weber und Thomas Odermatt — zwei Lehrpersonen mit 23 respektive 45 Jahren Be-
rufserfahrung — orientieren sich im Wesentlichen an dem, was sie qua Herkunft fiir ,,normal* und ,,geordnet*
halten, argern sich tber Verhalten, das diesen Erwartungen nicht entspricht und tendieren zu einem negativen
Grundverdacht bei migrierten Eltern. Fir soziales Lernen in der Migrationsgesellschaft sehen sie wenig An-
lass, wahrend auch sie kaum auf Ressourcen in Form von entsprechendem Problembewusstsein oder Wissen
zuriickgreifen kénnen. Die eigene Anerkennung wird bei diesen Lehrpersonen noch pragnanter als bei Frau
Murer als briichig und gefahrdet erlebt, was in beiden Fallen dazu fiihrt, dass insbesondere die Zusammen-
arbeit mit Eltern von einer gewissen Grundangst und einer Verteidigungshaltung geprégt ist. Wéhrend auch
bei diesen beiden Lehrpersonen wenig Verdnderungsprozesse sichtbar sind, ist gleichzeitig das Angestrengte
dieser Grundorientierung nicht zu tbersehen.

Folgende Eigenschaften konturieren demnach diese idealtypische Struktur:

a) Im Allgemeinen: P&dagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des
sozialen Lernens

e Grundorientierung am Gewohnten,

e eigene Perspektive/Normalitatsvorstellung bildet die Hauptreferenz.

e Ursachen fur Schwierigkeiten werden insbesondere bei den Eltern gesucht und mit stereotypi-
sierenden Zuschreibungen erklért, auf der Basis eines negativen Grundverdachts.

e Padagogische Handlungsmoglichkeiten vergleichsweise begrenzt.

b) Im Besonderen und zugespitzt: Diversitatssensibilitat und diesbezugliches Wissen

o Diversitatssensibilitat beschrankt sich weitgehend auf stereotypisierende Zuschreibungen.
e Es stehen kaum Ressourcen in Form von Wissen jenseits gangiger Stereotype zur Verfiigung.

c) Eigenes Anerkennungsempfinden

o Anerkennungsverhaltnisse werden als latent fragil erlebt, insbesondere in der Zusammenarbeit
mit Eltern.

e Durch den Wunsch, die Anerkennung nicht zu geféhrden, eine gewisse Unfreiheit und Unbe-
weglichkeit, wenn es darum geht, Kritik entgegenzunehmen oder andere Sichtweisen zu erkun-
den.

e Im Gegensatz zum Typus B handelt es sich hier um als fragil erlebte Anerkennungsverhaltnisse,
die nicht in einem personlichen Involviert-Sein in Migrationsthemen grinden.

d) Veranderungsprozesse

o Kaum Hinweise auf Veranderungsprozesse.

2 ldealtypus B: Personlich in Migrationsfragen involviert und eine als fragil
erlebte eigene Anerkennung mit Sensibilisierungspotenzial

Alena Digman ist 30 Jahre alt und hat funf Jahre Erfahrung als Lehrerin, sowohl auf der Kindergarten- als
auch auf der Primarschulstufe, zudem hat sie im Bereich der Gastronomie gearbeitet und war viel auf Reisen,
auch in Landern des Globalen Siidens.

Padagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des sozialen
Lernens

Frau Digman hat aus ihrem Schulalltag sofort viel zu erzéhlen, wenn es um Bildungsfragen in der Migrati-
onsgesellschaft geht, denn sowohl die Fragen der Chancengerechtigkeit als auch des sozialen Lernens bewe-
gen und beschéftigen sie sehr.
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Sie ist der Uberzeugung, dass Lehrpersonen bei Leistungsbeurteilungen auf der Hut sein miissen, nicht ihrer
voreingenommenen und stereotypenbasierten Einschatzung zu folgen, sondern stattdessen allen immer wie-
der eine Chance geben und sich mitunter auch besonders einsetzen sollten, vor allem bei denjenigen Schi-
ler*innen, die aufgrund ihrer familidren Migrations- oder Fluchtgeschichte von vornherein mit Nachteilen in
die Schule kdmen. So erzéhlt sie etwa von einem Madchen mit einer Migrationsgeschichte aus Eritrea und
schwierigen familiaren Verhaltnissen, das vor dem Ubertritt in die Oberstufe steht und ihrer Meinung nach
den Sprung ins Gymnasium schaffen konnte, wobei es dafiir etwas Unterstiitzung im Bereich ,,Deutsch als
Zweitsprache* (DaZ) brauchte: ,,Sie kénnte wirklich den Sprung schaffen ins Gymi, wenn ihr die Hilfe an-
geboten wird; und &hm noch mit DaZ unterstiitzt wird, auch im Gymi, oder? Und das ist halt sehr unorthodox,
aber ich finde, gerade so Kinder, die haben‘s dann wirklich verdient, dass man wirklich alles macht .. dass
diese dh wirklich auch ihr Potenzial ausschépfen konnen* (Int. 13b, Z. 323-327).

Auch die Frage des sozialen Lernens beschéftigt Frau Digmann in vielerlei Hinsicht. So beobachtet sie
etwa, dass ,,die Schweizer Kinder eher mit den Schweizer Kindern* etwas zu tun haben wollen und weniger
mit den ,,Ausldanderkindern, was sie sehr bedauert (Int. 13b, Z. 393-395). Sie bekommt einmal mit, dass
zwei Kinder das ,,Halten* von Schwarzen Sklaven nachspielen und dass auch Bemerkungen fallen wie ,,Oh
wadh, der ist ja ganz dunkel“ (Int. 13b, Z. 510). Sie interveniert, wo sie es fir hilfreich hélt, indem sie etwa
auch sensibilisierende Bilderbuchgeschichten einbringt, beschreibt ihr Verhalten aber gleichzeitig als ,,mit
Samtpfoten (Int. 13b, Z. 445), weil ihr bewusst ist, dass die Wirkung kontraproduktiv sein kann und sie die
Kinder weder exponieren noch beschuldigen mochte fir etwas, das sie eher in der Verantwortung der Eltern
sieht. Entsprechend scheut sie sich nicht, mit den Eltern das Gesprach zu suchen, wenn ihr ein problemati-
sches oder gar rassistisches Verhalten bei den Kindern auffallt (Int. 13b, Z. 498-539).

Insgesamt versteht sie sowohl die Frage der Bildungschancen wie auch des sozialen Lernens absolut in
ihrem Aufgabenbereich, einschlieBlich eines zusétzlichen Efforts, wo sie ihn als erforderlich betrachtet. Dar-
tber hinaus interessiert und engagiert sie sich fur alles, was aus ihrer Sicht die Welt verbessern wiirde, etwa
fiir Gendergerechtigkeit, 6kologische Nachhaltigkeit oder das Infragestellen des neoliberalen Materialismus
in den westlichen Gesellschaften, der ihrer Meinung nach egoistisch motiviert sei und ,,negative Folgen ha-
ben kann und gar nicht gliicklich* mache (Int. 13b, Z. 730-731). Mit ihrem Engagement als Lehrerin mdchte
sie gerne dazu beitragen, dass die Schiler*innen lernen, sich furr eine bessere Welt einzusetzen und zu merken
,Hey, ich habe eine Stimme, ich darf die beniitzen, und ich habe, auch wenn‘s nur ein kleiner Einfluss ist,
ich kann etwas erreichen®, denn die Realitit, wie sie aktuell gestaltet sei, sei so unertrdglich, dass die Kinder
merken sollten, dass etwa die Wahl eines Donald Trump einfach nicht sein diirfe: ,,Oder, das kann nicht die
Realitit sein!* Es miisse sich wirklich dringend etwas dandern (Int. 13b, Z. 1162-1171).

Diversitatssensibilitat und diesbeztigliches Wissen

Im Kontrast zum Typus A ist bei Frau Digman offensichtlich, dass sie die Fragen der sozialen Gerechtigkeit
personlich umtreiben und dass sie sehr aufmerksam ist, was Negativzuschreibungen, Stereotypisierungen
und alltagsrassistische Darstellungen und AuRerungen betrifft. Augenfallig ist zudem, dass diejenigen Berei-
che, auf die sie besonders sensibilisiert ist, einen engen Zusammenhang bilden zu ihren eigenen lebensge-
schichtlichen Erfahrungen. Sie hat selbst erlebt, wie es sich anfihlt, als fremd zu gelten, als sie im
Vorschulalter mit ihren Eltern aus Paris in die Schweiz gekommen ist und unter anderem erleben musste,
dass sie wegen sprachlicher Differenzen ausgelacht wurde, wéhrend sich diese Erfahrung der zugeschriebe-
nen Fremdheit und auch der Heimatlosigkeit in ihrem spéteren Leben fortgesetzt hat. Zudem hat sie selbst
erlebt, dass Bildungserfolg keine Selbstverstandlichkeit ist und wie wichtig es sein kann, darin unterstiitzt
und in der eigenen Leistungsfahigkeit anerkannt zu werden (s. auch weitere Ausfilhrungen im néchsten Ab-
schnitt zur Frage des Anerkennungsempfindens).

Nebst der Sensibilisierung ist auch das Wissen, das sich Frau Digman diesbeziiglich angeeignet hat, stark
an ihrer personlichen Erfahrung orientiert und auf das fokussiert, was sie aus ihrer Geschichte heraus als
Ursachen dafiir betrachtet, dass soziale Zugehorigkeiten prekarisiert und Bildungserfolg erschwert werden.
Dabei hat sie insbesondere die aus ihrer Sicht auslénderfeindlichen und stigmatisierenden Zuschreibungen
ihrer Kolleg*innen im Blick und beklagt, dass vor allem &ltere Lehrpersonen diesbeziiglich unbelehrbar
seien. Sie verflgt entsprechend ber Argumente, um pauschale Negativzuschreibungen infrage zu stellen,
etwa bei einer Kollegin, die sich iber ein Urlaubsgesuch einer Familie flir das Feiern von Bayram &rgert und
gesagt habe: ,,Ja, das ist ja unglaublich dhm sollen sie doch in ihre ihre in ihr eigenes Land zuriickgehen,
wenn dhm wenn sie wollen, also wenn sie sich nicht anpassen wollen!* (Int. 13b, Z. 589-591). Frau Digman
habe dabei entgegengehalten: ,,Ja, sie kommen ja vielleicht aus einem Land, wo sie nicht zuriick kénnen,
oder? Sie sind ja vielleicht nicht freiwillig da .. und sie haben ja Religionsfreiheit, zudem sei es geméil
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Schulhausregeln durchaus vorgesehen, einen solchen Urlaub niederschwellig zu gewéhren (Int. 13b, Z. 580-
597). Diese und andere Episoden beziehen sich dabei fast immer auf persénlich orientierte oder allgemein-
offentliche Fragen und kaum je auf Fragen des professionellen padagogischen Handelns — im Gegensatz zu
den Wissensaspekten bei den Idealtypen C und E.

Eigenes Anerkennungsempfinden

Die Frage des subjektiven Anerkennungsempfindens spielt auch in der Geschichte von Frau Digman eine
wesentliche, zentrale Rolle. Ihre Geschichte ist durchwegs von Suchbewegungen nach Anerkennung gepragt,
insbesondere in Bezug auf ihre natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit, was sie dazu veranlasst, restimierend
zu bemerken: ,,Ich habe dann schon frith gemerkt, uh, ich passe nicht so ganz hierher” (Int. 13a, Z. 130-131).
»3chon frith“ bedeutet in diesem Fall, dass das Gefiihl schon frith begonnen und danach auch nicht mehr
aufgehort hat, es zieht sich durch ihre Geschichte hindurch bis zur Zeit des Erzdhlens. Die Anfange bestehen
aus einer familiaren Einwanderungsgeschichte aus Paris in die — wie sie meint — sehr konservative zentral-
schweizer Gesellschaft und einem latenten Gefiihl der Auslanderfeindlichkeit in ihrem Umfeld, sodass sie
immer wieder Moglichkeiten sucht, ,,aus der Schweiz raus* zu kommen, um ,,normale Luft* zu atmen und
sich vom Erlebten zu erholen (Int. 13a, Z. 2055-2059). Das Gefiihl der mangelnden sozialen Anerkennung
bezieht sich bei ihr dabei nicht nur auf die natio-ethno-kulturelle Dimension, sondern auch auf ihr Erleben in
der Familie, in der sie Suchterkrankungen und Gewalt zwischen den Eltern erlebt und friih erwachsen werden
muss. Sie entwickelt daraus die Haltung, das Leben selbst in die Hand zu nehmen, erlebt sich darin mitunter
als selbstwirksam, bleibt aber gleichzeitig unter dem Eindruck, immer etwas fehl am Platz zu sein, ganz
besonders als Lehrerin, und sich mit der Zugehérigkeit zur Berufsgruppe der Lehrpersonen in der Folge auch
nicht identifizieren zu wollen: ,,also ich bin nicht der typische Lehrer und ich werde es auch nie sein“ (Int.
13a, Z. 1883-1884).

Die als fragil erlebten Anerkennungsverhaltnisse haben Frau Digman fir prekarisierte Zugehorigkeiten
und abwertende Zuschreibungen sensibilisiert, was zweifellos zu einer Ressource fiir pddagogisches Handeln
werden kann. Allerdings fiihren diese Sensibilisierungen bei ihr zu weiteren Anerkennungsproblemen inner-
halb des Lehrpersonenkollegiums. Sie ist derart frustriert Gber die ihrer Meinung nach auslénderfeindlichen
Einstellungen ihrer Kolleg*innen, ganz besonders der dlteren, dass sie meint: erst ,,wenn sie ausgestorben
sind““ konne es besser werden (Int. 13b, Z. 1184). Allerdings rdumt sie ein, dass sie auch von jlingeren Kol-
leg*innen enttiuscht sei, etwa von einer Kollegin, die sich auf einem Spielplatz mit judischen Kindern so
antisemitisch geduBlert habe, dass sie sich gefragt habe: ,,Was haben die dir getan, lass sie doch leben!* (Int.
13b, Z. 167-168).

Insgesamt hat Frau Digman also einen lebensgeschichtlichen Hintergrund, der sie durch seine als fragil
erlebten Anerkennungsverhéltnisse zu einer sensiblen Haltung in Bezug auf soziale Zugehérigkeiten und
Gerechtigkeitsfragen veranlasst hat, was aber gleichzeitig zu weiteren Reibungsmomenten innerhalb des Kol-
legiums fiihrt, die so intensiv sind, dass sie sich nicht mit dem Beruf identifizieren kann. Was daraus entsteht,
ist ein Eindruck, weder als Privatperson noch als Lehrerin je wirklich zugehdérig und anerkannt zu sein und
auch im Engagement fur eine bessere Welt kaum Resonanz zu finden. Dieses Erleben ist insgesamt mit sehr
viel Frustration und Enttduschung verbunden, und es erscheint wenig erstaunlich, dass Frau Digman mit
regelméiigen Auslandsreisen immer wieder das Weite sucht und gleichzeitig dartiber nachdenkt, ,,das nicht
langer mitzumachen® (Int. 17a, Z. 165), den Beruf zu wechseln und obendrein auszuwandern.

Veranderungsprozesse

Frau Digmans Lebenswege sind davon gepragt, die erlebten sozialen Missachtungen und Begrenzungen zu
bearbeiten und sich das Erleben von Zugehérigkeit und Anerkennung immer wieder zu erringen. Entspre-
chend haben Erfahrungen von Selbstwirksamkeit eine besonders hohe Bedeutung, etwa die Erfahrung, sich
gute Noten erarbeitet zu haben, als Studierendenvertreterin gewahlt oder von Mitstudierenden um Rat gefragt
zu werden. Wéhrend dieses personliche Involviert-Sein in Zugehorigkeits- und Migrationsfragen zu einer
lebensgeschichtlich bedingten Sensibilisierung fuhrt, bleiben die Mdglichkeiten, als Lehrperson damit zu
agieren, frustrierend, und fiihren bei ihr — wie erwahnt — dazu, den Ausstieg aus dem Beruf in Betracht zu
ziehen.

Zusammenfassung der idealtypischen Struktur B

Die Zusammenhange, wie sie bei Frau Digman zu finden sind und nachfolgend noch einmal zusammenge-
fasst werden, strukturieren auch die Lebens- und Berufsgeschichten von sechs weiteren Lehrpersonen aus
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dem Sample. Ein idealtypisches Element ist dabei das eigene Involviert-Sein in Migrationsthemen, wobei es
sich dabei um eigene familifire Migrationsgeschichten handeln kann wie bei Florica Hadi, Tom Brankovi¢,
Tim Jones und Salima Hamoudi oder auch um andere Formen des intensiven persénlichen Involviert-Seins
wie etwa durch persénliches humanitéres Engagement in Landern des Globalen Siidens wie bei Gabriela
Roggenmoser oder Nicole Mathis.

Folgende Eigenschaften konturieren demnach diese idealtypische Struktur:

a) Im Allgemeinen: Padagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des
sozialen Lernens

e Grundorientierung von groBem, auch idealistischem Engagement gepragt,

e beziglich der Bildungschancen von Benachteiligten und/oder bezuglich des sozialen Lernens,
mitunter mit einem Fokus in einem der beiden Bereiche, je nachdem, welcher Bereich lebens-
geschichtlich besonders bedeutsam ist.

e Wunsch, die Gesellschaft zu verdndern oder zu verbessern, wobei die persénliche und lebens-
geschichtlich erworbene Vorstellung davon, in welche Richtung die Gesellschaft verandert wer-
den sollte, die Hauptreferenz dafir darstellt.

b) Im Besonderen und zugespitzt: Diversitatssensibilitat und diesbeziigliches Wissen

o Diversitatssensibilitat auf der Basis eigener lebensgeschichtlicher Erfahrungen, diese Erfahrun-
gen bilden die Hauptreferenz.

e Rickgriff auf Wissen, das ebenfalls grotenteils lebensgeschichtlich erworben ist: Wissen um
das Problem fehlender schulischer Unterstutzung fir den Bildungserfolg Benachteiligter wie
auch Wissen um problematische Folgen stereotypisierender Zuschreibungen und prekarisierter
Zugehorigkeiten.

c) Eigenes Anerkennungsempfinden

e Personlich involviert in Migrationstnemen und als fragil erlebte Anerkennungsverhaltnisse.

o Aus den als fragil erlebten Anerkennungsverhaltnissen wird Sensibilitat entwickelt.

e Durch die entwickelte Sensibilitat und das damit verbundene Engagement entstehen wiederum
Reibungsmomente und Anerkennungsprobleme, insbesondere im Lehrpersonenkollegium.

o Die als fragil erlebten Anerkennungsverhéltnisse stehen in einem Zusammenhang zum persén-
lichen Involviertsein in Migrationsthemen, entweder aufgrund einer eigenen familiaren Migra-
tionsgeschichte oder anderer lebensgeschichtlicher Zusammenhéange, etwa einem humanitéren
Engagement in L&ndern des Globalen Stidens.

d) Veranderungsprozesse

e  Gepragt von frustrierten Anerkennungsbedirfnissen und der angestrengten Suche nach Selbst-
wirksamkeitserfahrungen, daraus auch das Entwickeln von Sensibilitat fir Migrationsfragen.
e Mitunter sind die Frustrationen so grof3, dass der Ausstieg aus dem Beruf erwogen wird.

3 ldealtypus C: Diversitatssensibilitat (oft partiell) und relativ verséhntes
eigenes Anerkennungsempfinden

Ivana Mari¢-Kovacevi¢ ist zur Zeit des Interviews 46 Jahre alt und verfiigt iiber Arbeitserfahrung als Ser-
viceangestellte in der Gastronomie, als Lehrerin fiir ,,Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur* (HSK)
und auch als Primarlehrerin auf der Unter- und Mittelstufe Uber zwélf Jahre in einem stadtischen Einwande-
rungsquartier. Sie ist in Kroatien aufgewachsen und hat sich wahrend des Jugoslawienkriegs als junge Frau
zusammen mit ihrem Mann in der Schweiz niedergelassen.
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Padagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des sozialen
Lernens

Ivana Mari¢-Kovacevi¢ weil} iiber ihre Erfahrungen aus dem Schulalltag sehr viel zu berichten, dabei erzéhlt
sie inhaltlich kohérent und scheinbar miihelos, was dafir spricht, dass sie eine padagogische Orientierung
fiir sich gefunden hat, die fur sie stimmig ist und mit der sie gut arbeiten kann.

Fragen des Bildungserfolgs im Migrationskontext stehen bei ihr hoch oben auf der Agenda und sie erzahlt
ausfuhrlich von ihren diesbezlglichen Erfahrungen, etwa davon, wie wichtig es fur sie sei, mit den Eltern
dariiber im Gespréch zu sein, sie friihzeitig transparent tiber den Stand und die entsprechenden Laufbahn-
moglichkeiten zu informieren und bei enttduschten Erwartungen mit ihnen zu sprechen, ,,ohne dass sie sich
verletzt fithlen” (Int. 34a, Z. 1597-1600). Das gelingt ihr offenbar gut, denn sie bekommt wertschétzende
Rickmeldungen und fiihlt sich in ihrer Haltung bestétigt. Bei Leistungseinschatzungen und Laufbahnent-
scheidungen kommt es vor, dass sie sich gegen die Empfehlung ihrer Kolleg*innen fiir einen anderen Weg
entscheidet, weil sie sich besonders fur die Bildungschancen ihrer Schiller*innen einsetzen will. So hat sie
etwa daflir gesorgt, dass eine Schiilerin in eine hohere Schulstufe eingeteilt wurde (in die ,,Sek A-Stufe®),
obwohl ,,alle” gesagt hitten ,,nein sie ist B-Schiilerin®, wihrend sie selbst meinte ,,nein, nein also ich wiirde
sagen sie kann das“ (Int. 34b, Z. 1109-1111). Dabei ermutigt sie die Schilerin und zeigt ihr, was sie alles
kann, bleibt in ihrer Entscheidung aber gleichzeitig beweglich, indem sie und alle Beteiligten wissen, dass
die Einstufung auch wieder verandert werden kann, wenn sie ,.etwas falsch entschieden habe“ (Int. 34b,
Z.1099-1101). In diesem und einem anderen Fall scheint sie allerdings gut entschieden zu haben, denn beide
Schilerinnen waren auf der gewahlten Stufe bildungserfolgreich und konnten bleiben.

Auch das soziale Lernen in der Migrationsgesellschaft ist fiir Frau Mari¢-Kovacevié ein wichtiges Thema
und selbstverstandlicher Bestandteil ihres Schulalltags. Immer wieder findet Austausch zu den jeweiligen
Lebenswelten der Kinder statt, indem erzahlt und gemeinsam zugehort wird, wenn es etwa um Besuche bei
den GroReltern wahrend der Sommerferien geht oder wenn Sprachverwandtschaften entdeckt werden. Dabei
scheint es, als wirde sich ihr genuines und wertschétzendes Interesse am Leben der Kinder auf die sozialen
Beziehungen untereinander iibertragen, denn Frau Mari¢-Kovacevi¢ macht seit vielen Jahren gute Erfahrun-
gen mit dem Klassenklima und wurde — wie sie sagt — einmal von einer Person der Schulpflege gefragt: ,.Sie,
wie machen Sie das, dass die Kinder einfach so hinschauen und so ruhig sind, und so interessiert? (Int. 34a,
Z. 1605-1606).

Insgesamt folgt Frau Mari¢-Kovacevi¢ einer padagogischen Orientierung, die sich am Berufsauftrag aus-
richtet und in erster Linie zum Ziel hat, allen bestmdglichen Bildungserfolg zu erméglichen. Dabei sind ihr
die Perspektiven der jeweiligen Schiller*innen und ihrer Eltern wichtig, sie sieht und hort sie offenbar und
geht auch darauf ein, wobei ihre Erzahlungen zu stigmatisierungsanfalligen Themen wie Islam, Balkan, Ar-
beiterklasse oder sogenannte ,,Bildungsferne* von einem positiven Grundverdacht geprigt sind und Stereo-
type darin kaum reproduziert werden.

Diversitatssensibilitat und diesbezugliches Wissen

Fiir Frau Mari¢-Kovacevi¢ scheint das differenzierte Wahrnehmen von migrationsbezogener Diversitét und
der sensible Umgang mit sozialen Zugehdrigkeitsbedrfnissen zu einer Selbstverstandlichkeit geworden zu
sein. Naheliegend ist dabei, dass ihre eigene Migrationsgeschichte aus Kroatien und das Erleben so mancher
auslanderfeindlicher Haltungen in der Schweiz ihren Blick dafur gescharft haben und dass sie aus eigener
Erfahrung weil3, wie wertvoll es sein kann, wenn einem mit einer positiven Grundhaltung begegnet wird.
Gleichzeitig bewegt sie sich offenbar in einer Schulkultur, in der ein sensibler Umgang mit Migrationsthemen
und das Engagement fiir Chancengerechtigkeit zum gelebten Leitbild gehoren.

Das entsprechende Wissen, das sie sich dazu angeeignet hat, weist starke Beziige zu ihren lebensgeschicht-
lichen Erfahrungen auf, wurde aber gleichzeitig im beruflichen Rahmen immer wieder erweitert, so etwa im
Rahmen ihrer Tatigkeit als HSK-Lehrerin wie auch durch Weiterbildungen in den Bereichen ,,Deutsch als
Zweitsprache® oder ,,Religion und Kultur.

Eigenes Anerkennungsempfinden

Ahnlich wie in den strukturellen Zusammenhingen des Typus B gibt es auch bei Frau Mari¢-Kovacevié ein
vielschichtiges Erleben fragiler Anerkennungsverhéltnisse und ein intensives persénliches Ringen um Aner-
kennung, unter anderem in Bezug auf natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeiten.
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Nebst einer sehr schwierigen Vaterbeziehung und nebst dem Erleben eines Diskurses in der Schweiz, der
Migrierten aus dem stidosteuropéischen Raum oftmals nicht freundlich begegnet, ist ein weiterer wunder
Punkt die bittere Erfahrung, dass ihr Lehrdiplom, das sie sich in Kroatien erarbeitet hat, in der Schweiz zu-
nachst in keinerlei Weise anerkannt wird. Wenn sie unterrichten wolle — so die damalige Auskunft — miisse
sie mit der Ausbildung von vorn beginnen. Vor dem Hintergrund dieser Enttduschung arbeitet Frau Mari¢-
Kovacevi¢ zunichst einige Jahre in der Gastronomie, danach als HSK-Lehrerin und findet erst dann einen
Weg in die Volksschule, als sie von einer Lehrerin zur Zusammenarbeit als Stellenpartnerin eingeladen wird
und sie nach langerem Warten doch noch eine Teilanerkennung ihres Diploms bekommt. Vor dem Hinter-
grund, dass sie ihre Ausbildung als vergleichsweise sehr gut — mitunter sogar besser als die schweizerische
—einschatzt und dass die Zulassung vermutlich vor allem wegen des Lehrermangels zustande gekommen ist,
erlebt sie die Situation nicht nur als Aberkennen ihrer Leistung, sondern auch als Abwertung ihrer Person.
Entsprechend fiihlt sie sich als Lehrerin sehr unsicher und geht nicht davon aus, mit Vertrauen und Wert-
schatzung rechnen zu kénnen.

Ahnlich wie Frau Digman (s. Beschreibung unter Idealtypus B), ist auch Frau Mari¢-Kovacevi¢ durch ihre
eigene Geschichte fir migrationsbezogene Diversitét sensibilisiert und stellt hohe Anspriiche an ihr diesbe-
zlgliches padagogisches Handeln. Dieses Zusammenspiel von Sensibilitat, Einsatzbereitschaft und gleich-
zeitig als fragil erlebte Anerkennungsverhéltnisse fiihren bei ihr allerdings nicht zu den frustrierenden
Reibungen wie bei Typus B. Der Unterschied besteht darin, dass Frau Mari¢-Kovacevi¢ einen Weg findet,
mit den eigenen Anerkennungsbedurfnissen einen befriedigenden Umgang zu erleben. Sie bringt die Kran-
kung zwar zum Ausdruck und sucht das Gespréch, wenn sie mit stereotypen Negativzuschreibungen adres-
siert wird, scheint aber nicht grundsétzlich von dieser Anerkennung abhéangig zu sein. Vielmehr kann sie die
Verhaltnisse, wenn auch nicht gutheiRen, so doch annehmen, wie sie sind und sich als Lehrerin immer wieder
als selbstwirksam erleben. Sie ,liebt* ihre Arbeit mit den Kindern, wie sie sagt, und scheint durch ihren
sensiblen, aber gleichzeitig versdhnlichen Umgang mit Anerkennungsfragen eine andere Beweglichkeit und
Offenheit zu pflegen als der Typus B. So féllt es ihr offensichtlich leicht, andere Perspektiven wahrzunehmen
und einzubeziehen. Wahrend sowohl der Typus A wie der Typus B primér von einem ,,es geht um mich und
meine Anerkennung® geprégt sind, scheint Frau Mari¢-Kovacevi¢ eher die Freiheit zu haben, einer Haltung
zu folgen, die ausdriickt: ,,Es muss nicht so sehr um mich gehen, ich fihle mich ausreichend anerkannt, ich
kenne meinen Wert*.

Veranderungsprozesse

Ivana Mari¢-Kovacevi¢ hat durch ihren Erfahrungshintergrund nicht nur eine Sensibilisierung fiir Bildung in
der Migrationsgesellschaft gewonnen, sie hat auch einen Weg gefunden, mit den briichigen Anerkennungs-
verhaltnissen zurecht zu kommen. Einige bedeutsame Selbstwirksamkeitserfahrungen als Lehrerin und wert-
schatzende Umgangsformen im Kollegium haben dabei sicherlich eine wesentliche Rolle gespielt,
gleichzeitig scheint Frau Mari¢-Kovacevi¢ eine verséhnliche Haltung mit dem eigenen Anerkennungsbe-
dirfnis entwickelt zu haben. Diese verséhnliche Haltung pflegt sie dabei auch ihrem Vater gegenuber, zu
dem sie ein sehr schwieriges Verhdaltnis hat und ber den sie einfiihlsam sagt: ,,Er hat seinen Weg nicht
gefunden .. und dann .. hat er auch nicht so ein schones Leben gehabt .. und, von dem her hat er auch nattirlich
Probleme gehabt, mich irgendwie zu unterstiitzen* (Int. 34a, Z. 558-560).

Ein weiterer Zusammenhang besteht zu ihrem Interesse an immer wieder neuem Wissenserwerb, sei das
in Form von Weiterbildungen, im Weiterentwickeln der Schulgestaltung gemeinsam mit dem Kollegium oder
auch im auBerberuflichen Kennenlernen von Menschen mit ihren Geschichten.

Wihrend Frau Mari¢-Kovacevi¢ viel Offenheit hat fiir Neues, nimmt sie auch sich selbst und ihre Res-
sourcen ernst und sorgt fiir den nétigen Ausgleich, sodass sie insgesamt ausgeglichen und belastbar wirkt.

Zusammenfassung der idealtypischen Struktur C

Die geschilderten Zusammenhange finden sich im Sample auch bei sieben weiteren Lehrpersonen. Die als
fragil erlebten Anerkennungsverhéltnisse kénnen dabei mit einer eigenen Migrationsgeschichte zusammen-
hiangen wie bei Frau Mari¢-Kovacevi¢, Stefan Markovi¢, Lucas Benito, Sabrina Monti Giordano, Lea Vuko-
vi¢ und Adrian Bakics oder mit einer anderen personlichen Involviertheit in Migrationsfragen zu tun haben,
etwa mit einem humanitéren Engagement wie bei Salome Kane. Sie kdnnen zudem andere Hintergriinde
haben wie etwa einen frustrierenden, unbefriedigenden und verunsichernden Einstieg ins Berufsleben wie
bei Sandrine Miller.
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Folgende Eigenschaften konturieren demnach diese idealtypische Struktur:

a) Im Allgemeinen: P&dagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des
sozialen Lernens

e Grundorientierung am Berufsauftrag ausgerichtet:

o Bestmdgliche Bildung fir jede*n Schiler*in (dabei weder der Anspruch, die Eltern zu verandern
wie bei Typus A/D, noch die Gesellschaft zu verbessern wie bei Typus B).

e Sowohl das Anliegen der Bildungschancen Benachteiligter als auch des sozialen Lernens wer-
den beachtet, oft partiell mit einem besonderen Fokus auf das eine oder das andere.*

e Andere Perspektiven werden gesehen/gehért und einbezogen.

e Einschétzungen auf der Basis eines positiven Grundverdachts.

e Pédagogische Handlungsmoglichkeiten vergleichsweise erweitert.

b) Im Besonderen und zugespitzt: Diversitatssensibilitat und diesbeziigliches Wissen

o Diversitatssensibilitat auf der Basis eigener lebensgeschichtlicher Erfahrungen und durch Be-
rufserfahrung und Weiterbildung berufsbezogen ausgerichtet.

e Wissen wird durch Interesse laufend erworben, auch im Rahmen gezielter Weiterbildung. Es
richtet sich nicht nur an lebensgeschichtlich gepragten Fragen aus, sondern insbesondere an kon-
kreten Fragen des professionellen pddagogischen Handelns.

c) Eigenes Anerkennungsempfinden

o Anerkennungsverhaltnisse wurden als fragil erlebt, es wurde aber ein befriedigender Umgang
damit gefunden (s. nachfolgend unter ,,Verdnderungsprozesse®).

e Durch ,,versdhnte* Anerkennungsbediirfnisse eine gewisse Freiheit und Beweglichkeit beim
Wahrnehmen und Einbeziehen anderer Perspektiven, sowohl bei Schiiler*innen, ihren Eltern
wie auch im Kollegium (Respektieren und Kommunizieren der eigenen Perspektive ebenso wie
Wahrnehmen und Respektieren der Perspektive der Gegenliber).

e  Statt,es geht primdr um mich und meine Anerkennung* (wie bei Typus A und B) eher ,,Es geht
nicht so sehr um mich, es geht um die Schiiler*innen, ihre Eltern, etc.*

o Die als fragil erlebten Anerkennungsverhéltnisse kénnen unterschiedlichste Zusammenhénge
haben, etwa eine familidre Migrationsgeschichte, ein personliches Involviert-Sein in Migrati-
onsfragen oder anders gelagerte persénliche VVerunsicherungen.

d) Veranderungsprozesse

e Als frustrierend erlebte Anerkennungsverhéltnisse und entsprechende Herausforderungen haben zu

(partiellen) Sensibilisierungen fur die Migrationsgesellschaft gefiihrt.

e Diese Sensibilitat wurde berufsbezogen weiterentwickelt und es wurde entsprechendes Wissen dazu
erworben.
e Es konnte eine Form von Versthnung mit den Anerkennungsverhéltnissen gefunden werden:

o durch berufliche Selbstwirksamkeitserfahrungen im Rahmen des Berufsauftrags (mitunter auch
Erfahrung von entsprechender Unterstiitzung aus dem Kollegium)

o mithilfe einer verséhnlichen Haltung dem eigenen Anerkennungsbedurfnis gegeniber, etwa mit
einer Uberzeugung von: ,Ich kann die Anerkennungsverhiltnisse nicht grundlegend fiir mich
veréndern, aber ich kann diese Realitat annehmen (was nicht bedeutet, die Verhaltnisse gutzu-
heiflen), und ich kenne meinen eigenen Wert.*

e Es besteht weiteres Interesse an Entwicklung und Wissenserwerb.
e Eswerden laufend Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht, sodass sich die Dynamik aus sich selbst
heraus laufend verstérkt.

! Es ist auffallend, dass die beiden Anliegen der Bildungschancen Benachteiligter einerseits und des sozialen Lernens andererseits
nicht Hand in Hand gehen. Vielmehr zeigt sich, dass Lehrpersonen oft das eine oder das andere mehr gewichten und beachten, je
nachdem, was fiir sie lebensgeschichtlich bedeutsamer geworden ist (vgl. Details in Mantel, 2017, 2021).
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4 ldealtypus D: Orientierung am Gewohnten mit Interesse am Kennenlernen
von ,,Anderem*

Martina Rimann ist zur Zeit des Interviews 28 Jahre alt. Sie ist einem direkten Weg in den Lehrberuf gefolgt,
indem sie nach der Maturitét die Paddagogische Hochschule absolviert und anschlieBend gleich begonnen hat,
als Lehrerin zu arbeiten. Sie unterrichtet seit vier Jahren auf der Unterstufe in einer Schule eines stadtischen
Einwanderungsquartiers.

Padagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des sozialen
Lernens

Frau Rimann hat weder zu ihrer Lebensgeschichte noch zu ihren Unterrichtserfahrungen im Migrationskon-
text viel zu erzahlen. Vieles ist fiir sie offenbar so ,,normal* und selbstverstindlich, dass es ihr kaum der Rede
wert erscheint. Was sie erzahlt, ist keine Geschichte mit vielen Reibungsmomenten, Herausforderungen oder
ungeldsten Fragen, um deren Beantwortung gerungen werden muss, sondern — ganz im Gegenteil — eine, die
kaum Anlass gibt, sich viele Gedanken zu machen und die schnell und kohérent erzéhlt werden kann.

Entsprechend mag es wenig erstaunen, dass zu Fragen der Bildungschancen viele ihrer Erzéhlungen davon
geprégt sind, gangige Stereotype unhinterfragt zu reproduzieren, darunter das Stereotyp, migrierte Eltern
wiirden sich zu wenig fiir die Bildung ihrer Kinder einsetzen, weil sie der Bildung gegeniiber ,,gleichgiiltig*
seien (Int. 6b, Z. 36), zudem sei ihr Erziehungsstil riickstandig, sodass es bei ihnen — gemeint sind die Eltern
und die Kinder — einiges an Entwicklungsbedarf gebe: ,,und man dann halt sieht, was, ja was man konnte ..
quasi anders machen oder wo halt noch noch .. wie Bedarf da ist, wo ein bisschen etwas gemacht werden
muss halt (Int. 6b, Z. 53-55). Ahnlich wie Frau Murer (Typus A) sieht auch Frau Rimann in dieser ,,Riick-
standigkeit” und ,,Gleichgiiltigkeit” ein zentrales Problem fiir die Bildung der Kinder und beklagt die Unein-
sichtigkeit der Eltern. Dabei spricht sie oft in ,,Wir“-Form und verweist damit auf Ansichten, die im
Kollegium geteilt werden und nicht nur fiir sie personlich, sondern auch im Schulhaus allgemein als ,,normal*
gelten.

Auch in Bezug auf Fragen des sozialen Lernens gibt es bei Frau Rimann groRe Ahnlichkeiten zu den
Orientierungen von Frau Murer. Auch Frau Rimann sieht im Bereich des sozialen Lernens kaum Handlungs-
bedarf und kann keine Erfahrungen dazu berichten. Sie rdumt allerdings ein, es komme schon vor, dass sich
»Albaner” und ,,Serben‘ unter den Schiiler*innen manchmal beschimpfen wiirden (Int. 6b, Z. 285), aber das
wirden die Kinder ja nur den Erwachsenen nachreden, nicht ernst meinen und eigentlich nur zum SpaR (,,fiir
lustig®) machen, sodass sie das im Unterricht nicht thematisieren wiirde, auler es sei wirklich ,,ernst ge-
meint“: ,,also wenn’s jetzt .. wirklich so mega beleidigend ist und .. shm ernst gemeint und und vielleicht
auch so im Raum, dass es viele verschiedene horen dh dann wiirde ich das schon &hm thematisieren [...] weil
wir sind ja wir sind ja alle gleich oder oder wir leben ja jetzt da zusammen und wir haben ja da eine gute
Klasse zusammen; &hm aber wenn ich merke, es sind vielleicht zwei Kinder, die ein bisschen fir lustig un-
tereinander sich das an den Kopf werfen, dann .. wiirde ich jetzt nicht gerade eingreifen* (Int. 6b, Z. 313
319). Interessant ist auch, dass Frau Rimann — &hnlich wie Frau Murer — auf die Gemeinsamkeit verweist
(,,wir sind ja alle gleich*) und sich wiinscht, auf diese Weise ein gutes Klassenklima pflegen und Streitigkei-
ten dieser Art tendenziell ausblenden zu kénnen.

Insgesamt zeigt sich hier die gleiche Grundorientierung wie bei Typus A, indem das Gewohnte als Haupt-
referenz dient und was davon abweicht tendenziell kritisch betrachtet und als stérend empfunden wird. Auch
Frau Rimann sieht die Ursachen bei Schwierigkeiten in erster Linie bei den Eltern und greift auf Stereotype
zuriick, die auf einem negativen Grundverdacht basieren.

Diversitatssensibilitat und diesbeztigliches Wissen

Auch was die Fragen nach der Diversitatssensibilitat und nach dem diesbezuiglichen Wissen betrifft, bestehen
starke Parallelen zum Idealtypus A, indem auch Frau Rimann kaum entsprechende Ressourcen zur Verfi-
gung stehen und sie stattdessen gebréuchliche Stereotype bedient. So erzéhlt sie etwa von einer ,,stiditalieni-
schen Familie* und einem Vater, der nicht habe einsehen wollen, dass die Lernschwierigkeiten seines Kindes
mit den Schlafgewohnheiten zu tun hatten und der sich von ihr als Frau — noch dazu einer Frau ohne eigene
Kinder — wegen seines veralteten Rollenbilds nichts habe sagen lassen. Es sei ihr entsprechend nicht gelun-
gen, ihn zu Uberzeugen, dass sein Kind friiher ins Bett gehen sollte, um fir die Schule am néchsten Tag
ausgeschlafen zu sein. Stattdessen habe seine italienische Herkunft ,,durchgedriickt* und er habe geantwortet,
»in Ttalien gehen sie auch spéter ins Bett“, es sei also nur gut und normal, dass er das so handhabe (Int. 6b,
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Z.106-116). Was sich in dieser — nebst anderen dhnlichen — Erzéhlung zeigt, ist ein relativ rasches Zuschrei-
ben von Stereotypen, die als Ursache flir Schwierigkeiten gesehen werden, wobei sich in dem genannten
Beispiel auch zeigt, dass diese Sichtweisen wenig zielfiihrend sind und Frau Rimann etwas ratlos zuriicklas-
sen.

In ihrer Ratlosigkeit orientiert sie sich immer wieder an den Meinungen und Einschéatzungen ihrer Kol-
leg*innen, wobei sich ihre stereotypisierenden Einschatzungen dabei oftmals zu verstarken scheinen. Im Fall
einer als ,,aggressiv* auftretenden Schiilerin etwa findet sie — wie sie sagt — gemeinsam mit einer Kollegin
heraus, dass dieses problematische Verhalten auf problematische herkunftsbedingte Erziehungsvorstellungen
von deren GroBmutter zurlickzufiihren seien, die ihrer Enkelin alles durchgehen lieBe und die sich aber wegen
eines ,,Ehrencodes als Gromutter von Jingeren leider nichts sagen lasse (Int. 6b, Z. 82-103). Wahrend
Frau Rimann also selbst (iber relativ wenig eigene diesbeziigliche Ressourcen verfiigt, scheint auch die Ori-
entierung an den Einschatzungen von Kolleg*innen ihre Handlungsmdglichkeiten nicht zu erweitern (s. wei-
tere Ausfihrungen dazu im Abschnitt zu Verénderungsprozessen).

Eigenes Anerkennungsempfinden

Frau Rimanns Lebensgeschichte scheint durchwegs davon geprégt, dass sie sich in ihrer Anerkennung relativ
sicher fuhlt. Weder gerat sie fiir ihre Entscheidungen in einen Rechtfertigungsmodus noch finden sich Hin-
weise darauf, dass sie Angst hatte, den Erwartungen oder Anforderungen nicht zu gentigen. Vielmehr scheint
sie in diesen Fragen kaum Reibung oder Begrenzung zu erleben. Mit selbstverstandlicher Annahme der guten
Lebensflihrung erzéhlt sie von ihrem Aufwachsen in einer Familie, in der es zahlreiche Lehrpersonen gibt —
darunter ihr Vater, ihre Mutter, ihre Patentante und ihre Tante — und in der Aspekte wie Musik, Tiere, Ju-
gendarbeit, Wandern oder Skifahren zu wertgeschétzten Bestandteilen gehéren. Ihr gewahlter Weg erscheint
darin als eine liickenlose Fortfiihrung des Aufwachsens, indem sie ebenfalls Lehrerin wird und eine Haltung
pflegt, die sich am selbst Erlebten orientiert. Eine Bestatigung und Steigerung ihrer persénlichen Anerken-
nung erféhrt sie darin, dass sie zunéchst Kindergartnerin werden will, aber von ihrem familidren Umfeld dazu
ermutigt wird, den Weg der Primarlehrerin — der als hoherwertig gesehen wird — zu wéhlen.

Veranderungsprozesse

Waéhrend sich beim Idealtypus A — der diesem Typus D in vielem sehr &hnlich ist — kaum Verénderungspro-
zesse in den genannten Bereichen ausmachen lassen, finden sich bei Frau Rimann deutliche Momente der
Neugier und Entwicklung. Wahrend sie in ihrer Kindheit und Jugend kaum Beriihrungspunkte hatte mit Mi-
grierten — obwohl sie in einem Einwanderungsquartier aufgewachsen ist — hat sie als Lehrerin Einblicke in
die fur sie unvertrauten Familien und ist fasziniert von deren ,,Dankbarkeit und ,,Herzlichkeit“ (Int. 6a,
Z. 398-403). Bedeutsam sind fir sie dabei insbesondere Radtouren mit ihrem Freund nach Stidosteuropa, in
denen sie ,,wundervolle Gastfreundschaft” (Int. 6a, Z. 258-259) erlebt hat, eine Erfahrung, die ihr neue Ge-
sprachsmaglichkeiten zu Familien aus dieser Gegend gegeben und die sie neugierig gemacht hat auf deren
Geschichten, Lebenserfahrungen und Migrationsgrinde. Mit einem Familienvater aus Albanien etwa habe
sie nach anféanglichen Schwierigkeiten einen neuen Bezug gefunden, nachdem sie ihm von ihren Reisen er-
zahlt und er ihr Bilder aus seiner Herkunftsgegend gezeigt habe, er sei dabei richtiggehend ,,aufgebliiht (Int.
6a, Z. 413-426). Insgesamt zeigen sich bei Frau Rimann also Offnungen und neue, eigene Wege bei gleich-
zeitiger Orientierung am Gewohnten und an den eher konservativen Sichtweisen ihrer Kolleg*innen.

Zusammenfassung der idealtypischen Struktur D

Die Zusammenhangsstruktur, wie sie bei Frau Rimann deutlich wird, findet sich auch in zwei weiteren Lehr-
personen im Sample, namentlich bei Maja Baumgartner und Nicole Steiner, beide Lehrerinnen mit selbstver-
stéandlicher Orientierung am Gewohnten und spontanen Zuschreibungen von stereotypen Vorstellungen unter
negativem Grundverdacht, wéahrend sie kaum auf erweiternde Ressourcen zuruickgreifen kdnnen. Allerdings
—und hier unterscheidet sich dieser Typus vom Typus A — fulhlen sie sich in ihrer Anerkennung recht sicher
und strahlen auch nicht das Angestrengte des Typus A aus. Vielmehr finden sich hier zahlreiche Momente
der offenen Neugier und des Interesses am Unvertrauten, wahrend diese Momente in einer Ambivalenz ste-
hen zur Orientierung am Gewohnten.

Folgende Eigenschaften konturieren demnach diese idealtypische Struktur:
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a) Im Allgemeinen: Pédagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des
sozialen Lernens

e Grundorientierung am Gewohnten,

e eigene Perspektive/Normalitatsvorstellung bildet die Hauptreferenz.

e Ursachen fir Schwierigkeiten werden insbesondere bei den Eltern gesucht und mit stereotypisieren-
den Zuschreibungen erklart, auf der Basis eines negativen Grundverdachts.

e Pédagogische Handlungsmoglichkeiten vergleichsweise begrenzt.

b) Im Besonderen und zugespitzt: Diversitatssensibilitat und diesbeziigliches Wissen

e Diversitatssensibilitat beschréankt sich weitgehend auf stereotypisierende Zuschreibungen.
e Esstehen kaum Ressourcen in Form von Wissen jenseits géngiger Stereotype zur Verfugung.

c) Eigenes Anerkennungsempfinden
e Anerkennungsverhéltnisse werden als kaum fragil erlebt.
d) Ver&anderungsprozesse

e Veradnderungsprozesse in der Ambivalenz zwischen einerseits Orientierungen am Gewohnten und
andererseits Neugier und Offenheit.

5 Idealtypus E: Diversitatssensibilitat (oft partiell) und relativ befriedigtes
eigenes Anerkennungsempfinden

Alexandra Sax ist zum Zeitpunkt des Interviews 42 Jahre alt und hat 16 Jahre als Lehrerin gearbeitet, auf der
Kindergarten-, Unter- und Mittelstufe der Primarschule in einem stadtischen Einwanderungsquartier.

Padagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des sozialen
Lernens

Frau Sax sprudelt richtiggehend wahrend der Gespréache, die beide sehr lang dauern, das eine davon knappe
drei Stunden. Sie hat viel zu erzahlen und tut es offenbar auch gern. Insbesondere zu Themen im Zusammen-
hang mit Migration fallen ihr laufend weitere Erlebnisse aus dem Schulalltag ein, von denen sie engagiert
und kohérent erzéhlt, sodass der Eindruck entsteht, sie habe fir sich — dhnlich wie Ivana Mari¢-Kovacevi¢
(s. Beschreibung unter Idealtypus C) — eine flr sie stimmige padagogische Orientierung gefunden.

Der Bildungserfolg ihrer Schiiler*innen ist fir Alexandra Sax ein zentrales Anliegen. Sie ist sich sowohl
der potenziell verzerrten Leistungs- und Laufbahnentscheidungen als auch der potenziellen schleichenden
Entmutigung und Leistungsminderung bei Schiiler*innen aus deprivilegierten Verhéltnissen bewusst und
versucht auf beides einzuwirken. Beziiglich der Ubertritte setzt sie sich dafiir ein, dass ihre Schiiler*innen im
Zweifelsfall héher eingestuft werden und &rgert sich dartber, wenn ihre Kolleg*innen auf der Oberstufe diese
Zuteilungen etwa aus Griinden der KlassengroBen verhindern. ,,,Sie hétten nicht so viel Platz in der Sek A*
(Int. 15b, Z. 1272) wiirden sie dann sagen, was sie als unhaltbar empfindet und meint: ,das ist so frech!‘
(Int. 15b, Z. 1143), denn damit wiirden sie ihre Bemihungen um personliche Stérkung, Leistungsoptimismus
und faire Bildungschancen wieder zunichtemachen. Frau Sax legt groBen Wert darauf, dass die Schiler*in-
nen ihre eigene Leistung erkennen und hat deshalb ein Riickmeldesystem mit regelmaRig stattfindender for-
mativer Beurteilung entwickelt, in der die je individuell bewaltigten Herausforderungen Beachtung und
Wertschéatzung erfahren sollen.

Diesen Ansatz personlicher Starkung pflegt Frau Sax auch in Bezug auf das soziale Lernen, indem sie mit
ihren Schiiler*innen immer wieder (ibt, sich Uberzeugend einzubringen und Anliegen auszuhandeln, Meinun-
gen zu vertreten, sich gegenseitig zuzuhdren und sich auch unterschiedliche Sichtweisen zuzugestehen. Die
Frage, wer welches Fleisch essen wiirde und aus welchen — mitunter religidsen — Griinden, sei eine, die immer
wieder zu reden gabe. Auerdem mdchte sie ihnen vermitteln, dass sie durch ihre Migrationsgeschichten
tiber viel ,,Weltwissen“ (Int. 15b, Z. 832) verfiigten und dass es spannend sei, dieses Wissen laufend zu er-
weitern, etwa wenn es darum ginge, die verschiedensten Griinde fur Migration besser zu verstehen. Frau Sax
betont, dass es ihr besonders wichtig sei, dass sich die Schiler*innen durch ihren Bildungsweg die Freiheiten
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erwerben wiirden, einmal selber entscheiden zu kénnen, welchen Beruf sie ergreifen und wie sie leben woll-
ten: ,,Unabhéngigkeit oder besser gesagt Freiheit ist eigentlich das, was ich allen wiinsche, dass sie, dass du
selber entscheiden kannst: Ich lerne diesen Beruf oder ich mdchte mit dieser Person zusammen sein oder. ..
(Int. 15a, Z. 3444-3448).

Die Zusammenarbeit mit den Eltern betrachtet sie darin als wesentlich bedeutsam und findet — zusammen
mit ihrem Kollegium — immer wieder kreative Wege, um moglichst alle Eltern fiir die Teilnahme an Eltern-
anl&ssen zu gewinnen, sei es durch entsprechend gestaltete Informationsschreiben oder personliches Einla-
den. Sie duRert wéhrend der gesamten Lénge der Gesprache keinerlei Kritik an den Eltern und schiittelt
stattdessen verstandnislos den Kopf tber der Aussage einer Kollegin, migrierte Eltern hatten kein Interesse
an der Bildung ihrer Kinder. Diese Kollegin habe gesagt: ,,das sei ja eben nicht mdglich eben mit Eltern mit
Migrationshintergrund zusammenzuarbeiten dhm, die hétten ja kein Interesse [...] sie verstiinden ja gar kein
Deutsch, sie interessieren sich ja auch nicht fur die Schule, &hm sie wiirden dann lieber einen teuren Mercedes
leasen® (Int. 15b, Z. 340-346), worauf sie aufgebracht erwidert habe, siec gehe davon aus, ,,dass eigentlich
jeder sein Bestes gebe, und gerade in Bezug auf Kinder, dass man eigentlich, wenn ich jetzt als Mami denke,
probiere ich eigentlich das, was ich mache, denke ich, ist das Beste fuir meine Tochter oder fiir meinen Sohn.
Von dem gehe ich aus, dass das eigentlich jeder Mensch in sich hat und nicht denkt: Oh, weil3t du was, meiner
Tochter soll es moglichst mies gehen!* (Int. 15b, Z. 362—370). Und um noch zu unterstreichen, wie groR das
Interesse an Zusammenarbeit von Seiten der Eltern sein kénne, fugt sie an, dass sie ja fur ihr schulinternes
Eltern-Partizipationsgremium, das ,,Elternforum®, jeweils viele Interessierte mit dem sogenannten Migrati-
onshintergrund hétten: ,,wir haben das Elternforum da und &h wir haben jedes Mal leider das Problem, dass
sich so viele melden, dass wir den einen absagen miissen* (Int. 15b, Z. 389-392).

Insgesamt finden sich bei Frau Sax zahlreiche Parallelen zu den padagogischen Orientierungen des Ty-
pus C, indem auch sie ihre Grundorientierung am Berufsauftrag ausrichtet, ihren diesbeziiglichen Handlungs-
spielraum nutzt, sich sowohl fiir den Bildungserfolg als auch fiir das soziale Lernen ihrer Schiiler*innen
einsetzt und dabei die Haltung eines positiven Grundverdachts pflegt.

Diversitatssensibilitat und diesbezugliches Wissen

Auch in Bezug auf das Vorhandensein von Diversitétssensibilitat und diesbeziiglichem Wissen gibt es starke
Ahnlichkeiten zum Typus C, indem beides in hohem MaR vorhanden ist, allerdings mit dem Unterschied,
dass die erworbene Sensibilitat weniger mit der eigenen lebensgeschichtlichen Exponiertheit in als fragil
erlebten Anerkennungsverhaltnissen zusammenhéangt. Alexandra Sax ist einer solchen Prekarisierung ver-
gleichsweise wenig ausgesetzt, hat aber indirekt bei Familienmitgliedern sowie Freund*innen eindrucksvoll
miterlebt, was es heiBen kann, Schwarz, schwul, fremd oder heimatlos zu sein.

Was allerdings noch bedeutsamer zu sein scheint, ist ihr erworbenes Wissen und ihr groRes Interesse,
immer wieder Neues zu lernen und ihr padagogisches Handeln damit zu verbessern. So hat sie sich immer
wieder neue padagogische Ansétze erarbeitet und eine Reihe von Weiterbildungen in unterschiedlichsten
Bereichen absolviert, unter anderem in den Bereichen ,,Deutsch als Zweitsprache* und ,,Schule in der Mig-
rationsgesellschaft”. Zudem bietet sie auch selbst Weiterbildungen fiir Bildungsfachleute zu Fragen der
Schulentwicklung an und stof3t damit auf einige Nachfrage.

Eigenes Anerkennungsempfinden

Das eigene Anerkennungsempfinden ist bei Frau Sax im Unterschied zum Typus C — wie erwahnt — nicht
davon gepragt, diesbeziiglich selbst besonders stark exponiert zu sein. Wéhrend der Typus C aus den ent-
sprechenden Auseinandersetzungen und einer gewissen Verséhnung mit den eigenen Anerkennungsbeddirf-
nissen eine offenbar stimmige und auch starke Uberzeugung und pédagogische Orientierung gewinnen
konnte, kommt die starke, engagierte Uberzeugung bei Frau Sax aus einer Geschichte vieler Erfahrungen
von Selbstwirksamkeit.

Alexandra Sax hat schon als Kind erlebt, dass ihr viel zugetraut wurde und dass sie mit dem, was sie sich
vorgenommen hat, immer wieder den erwinschten Erfolg erzielen konnte. Sie war als Hockeyspielerin
ebenso erfolgreich wie im Geigenspiel und als es darum ging, die Aufnahmepriifung fir das Gymnasium zu
bestehen, meint sie beinahe beildufig ,,ja, dann habe ich die bestanden natiirlich“ (Int. 15a, Z. 1055-1056),
als hatte es kaum anders sein kénnen. AulRerdem gelingt es ihr, ihre Wiinsche gegen die bestehenden Struk-
turen zu verwirklichen, indem sie die Gymnasiumsleitung dazu bewegen kann, ihr einen Musikabschluss im
Fach ,,Gesang® zu ermoglichen, was die Reglemente zu der Zeit noch nicht erlaubt hitten, was sich dann
aber durch ihre Initiative und Hartnéckigkeit anschlieBend geéndert habe: ,,Das hat es vorher nicht gegeben.
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Und darum kann man das jetzt machen, weil ich gesagt habe, ich mache das jetzt einfach® (Int. 15a, Z. 1324~
1326).

Vor dem Hintergrund dieser vielfaltigen Selbstwirksamkeitserfahrungen ist es nicht erstaunlich, dass Frau
Sax auch als Lehrerin eine robuste Position einnehmen kann, auch in dieser Rolle viel Selbstwirksamkeit
erlebt und sich vergleichsweise wenig von der Anerkennung ihres Umfelds abhéngig fihlt. In Verbindung
mit ihrer Einsatzbereitschaft, ihrer Sensibilitdt und ihrem Wissen zu Bildung im Migrationskontext zeigen
sich bei ihr &hnliche Aspekte wie beim Typus C, indem auch bei ihr viel Beweglichkeit vorhanden ist, wenn
es darum geht, andere Perspektiven und Lebensverhaltnisse im Schulalltag einzubeziehen und zu berucksich-
tigen. Dass sie etwa bei Einladungen fir Elternanldsse wegen der groRen Anzahl nicht-deutschsprachiger
Eltern statt mit langen Texten vielmehr mit Fotos arbeitet, sich auerdem fiir persénliche Einladungen ein-
setzt und erlebt, dass sich diese Veranderungen der Routinen lohnen, spricht sie von einem ,,Andersaufwand*
als Alternative zu dem von ihren Kolleginnen und Kollegen behaupteten ,,Mehraufwand®: ,,ganz wenige
kleine Sachen, die wir haben &ndern kdnnen, die aber eben einfach nicht alle bereit sind, einen Mehraufwand
zu machen oder einen Andersaufwand, es ist eben nicht unbedingt ein Mehraufwand, sondern ein Anders-
aufwand oder um eine eine andere Ecke denken* (Int. 15b, Z. 927-931). Wahrend es ihr leicht zu fallen
scheint, sich immer wieder kreativ um Verbesserungsmdglichkeiten zu kiimmern, hat sie auch Verstandnis
fiir diejenigen in ihrem Kollegium, die dafir weniger bereit sind.

Veranderungsprozesse

Waéhrend es beim Typus C der Umgang mit der eigenen prekarisierten Anerkennung ist, der den Motor der
Verénderungsprozesse ausmacht, sind es bei Alexandra Sax nicht die eigenen Betroffenheitserfahrungen,
sondern die sich selbst verstarkenden Selbstwirksamkeitserfahrungen: Sie erlebt immer wieder, dass sie mit
ihren padagogischen Uberzeugungen, ihrem Wissen und ihren Ideen die erwiinschte Wirkung erzielt, sodass
sie offensichtliche Freude daran hat, auf dieser Basis laufend Neues zu entwickeln und dabei auch stetig ihr
Wissen zu erweitern.

Sie scheint dabei kaum an Belastungsgrenzen zu stof3en, sondern — eher im Gegenteil — oftmals in der
Lage zu sein, auch fiir das Kollegium ein ,,Zugpferd* zu sein und andere mit ihrer Begeisterung anzustecken.

Zusammenfassung der idealtypischen Struktur E

Die rekonstruierten Zusammenhénge finden sich auch bei einigen weiteren Lehrpersonen im Sample, in be-
sonders pragnanter Weise bei Carmen Eigensatz und Monika Keller. Auch bei ihnen filhren ihre Sensibilitét
und ihr Wissen im Migrationskontext in Verbindung mit befriedigten oder verséhnten Anerkennungsbeduirf-
nissen und vielfaltigen Selbstwirksamkeitserfahrungen zu einer auffallenden Beweglichkeit im pédagogi-
schen Handeln und zu einem genuinen Interesse an den jeweils anderen Perspektiven.

Es finden sich hier starke Parallelen zum Typus C, indem auch in diesen Zusammenhéngen die Uberzeu-
gung vorherrschend ist, den eigenen Wert befriedigend anerkannt zu wissen und dadurch der Haltung folgen
zu konnen ,,Es geht nicht so sehr um mich, es geht in erster Linie um die Schiiler*innen®.

Eine weitere Parallele besteht darin, dass diese Lehrpersonen von ihrem Engagement nicht ermiidet schei-
nen, sondern — eher im Gegenteil — immer wieder neue Projekte entwickeln und umsetzen, sich neben dem
Schulbetrieb noch flr private Initiativen und Weiterbildungen engagieren oder auch nach der Pensionierung
noch weiterhin unterrichten oder Projekte im Migrationskontext leiten.

Folgende Eigenschaften konturieren demnach diese idealtypische Struktur:

a) Im Allgemeinen: Pédagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des
sozialen Lernens

e Grundorientierung am Berufsauftrag ausgerichtet:

e Bestmdgliche Bildung fur jede*n Schiler*in (dabei weder der Anspruch, die Eltern zu veréndern
wie bei Typus A/D, noch die Gesellschaft zu verbessern wie bei Typus B).

e Sowohl das Anliegen der Bildungschancen Benachteiligter als auch des sozialen Lernens werden
beachtet, oft partiell mit einem besonderen Fokus auf das eine oder das andere.?

e Andere Perspektiven werden gesehen/gehért und einbezogen.

2 Vgl. Details in Mantel, 2017, 2021.
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e Einschétzungen auf der Basis eines positiven Grundverdachts.
e Pédagogische Handlungsmoglichkeiten vergleichsweise erweitert.

b) Im Besonderen und zugespitzt: Diversitatssensibilitat und diesbeziigliches Wissen

e Diversitatssensibilitat insbesondere durch Berufserfahrung und Weiterbildung entwickelt und be-
rufsbezogen ausgerichtet.

e Wissen wird durch Interesse laufend erworben, auch im Rahmen gezielter Weiterbildung. Es richtet
sich nicht nur an lebensgeschichtlich gepragten Fragen aus, sondern insbesondere an konkreten Fra-
gen des professionellen padagogischen Handelns.

c) Eigenes Anerkennungsempfinden

o Anerkennungsverhaltnisse werden als kaum fragil erlebt.

e Durch befriedigte Anerkennungsbedurfnisse (in Verbindung mit Sensibilitat und Wissen zu Bildung
im Migrationskontext) eine gewisse Freiheit und Beweglichkeit beim Wahrnehmen und Einbeziehen
anderer Perspektiven, sowohl bei Schiler*innen, ihren Eltern wie auch im Kollegium (Respektieren
und Kommunizieren der eigenen Perspektive ebenso wie Wahrnehmen und Respektieren der Per-
spektive der Gegeniiber).

e  Statt Ees geht primédr um mich und meine Anerkennung® (wie bei Typus A und B) eher ,,Es geht
nicht so sehr um mich, es geht um die Schiiler*innen, ihre Eltern, etc.*

d) Veranderungsprozesse

e Diversitatssensibilitdt wurde berufsbezogen (weiter-)entwickelt und es wurde entsprechendes Wis-
sen dazu erworben.

e Es besteht weiteres Interesse an Entwicklung und Wissenserwerb.

e Eswerden laufend Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht, sodass sich die Dynamik aus sich selbst
heraus laufend verstérkt.

6 Idealtypen A/B/C/D/E im Uberblick

Im Folgenden werden die fiinf idealtypischen Zusammenhangsstrukturen noch einmal in einem Uberblick
dargestellt, zunéchst die drei Typen A/B/C und danach die Typen D und E:
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Tabelle 1: Idealtypische Zusammenhangsstrukturen im Uberblick: Typen A, B und C (eigene Forschung)

Typus A

Typus B

Typus C

des sozialen Lernens

Im Allgemeinen: Padagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und

Grundorientierung am Gewohnten

eigene Perspektive/ Normalitatsvorstel-
lung bildet die Hauptreferenz.

Ursachen fiir Schwierigkeiten werden
insbesondere bei den Eltern gesucht
und mit stereotypisierenden Zuschrei-
bungen erklart, auf der Basis eines ne-
gativen Grundverdachts.

Padagogische Handlungsmdglichkeiten
vergleichsweise begrenzt.

Grundorientierung von grofem,
auch idealistischem Engagement

gepragt

beziiglich der Bildungschancen von
Benachteiligten und/oder bezuglich
des sozialen Lernens, mitunter mit ei-
nem Fokus in einem der beiden Berei-
che, je nachdem, welcher Bereich
lebensgeschichtlich besonders bedeut-
sam ist.

Waunsch, die Gesellschaft zu veran-
dern oder zu verbessern, wobei die
personliche und lebensgeschichtlich
erworbene Vorstellung davon, in wel-
che Richtung die Gesellschaft veran-
dert werden sollte, die Hauptreferenz
daflr darstellt.

Grundorientierung am
Berufsauftrag ausgerichtet

Bestmdgliche Bildung fiir jede*n
Schiler*in (dabei weder der An-
spruch, die Eltern zu verandern wie
bei Typus A/D, noch die Gesellschaft
zu verbessern wie bei Typus B).

Sowohl das Anliegen der Bildungs-
chancen Benachteiligter als auch des
sozialen Lernens werden beachtet, oft
partiell mit einem besonderen Fokus
auf das eine oder das andere.

Andere Perspektiven werden gese-
hen/gehdrt und einbezogen.

Einschatzungen auf der Basis eines
positiven Grundverdachts.

Pé&dagogische Handlungsmdglichkei-
ten vergleichsweise erweitert.

Im Besonderen und zugespitzt: Diversitatssensibilitédt und diesbezligliches Wissen

Diversitatssensibilitat beschrankt sich
weitgehend auf stereotypisierende Zu-
schreibungen.

Es stehen kaum Ressourcen in Form
von Wissen jenseits gangiger Stereo-
type zur Verflgung.

Diversitatssensibilitat auf der Basis ei-
gener lebensgeschichtlicher Erfahrun-
gen, diese Erfahrungen bilden die
Hauptreferenz.

Ruckgriff auf Wissen, das ebenfalls
groRtenteils lebensgeschichtlich er-
worben ist: Wissen um das Problem
fehlender schulischer Unterstiitzung
fiir den Bildungserfolg Benachteiligter
wie auch Wissen um problematische
Folgen stereotypisierender Zuschrei-
bungen und prekarisierter Zugehorig-
keiten.

Diversitatssensibilitat auf der Basis
eigener lebensgeschichtlicher Erfah-
rungen und durch Berufserfahrung
und Weiterbildung berufsbezogen
ausgerichtet.

Wissen wird durch Interesse laufend
erworben, auch im Rahmen gezielter
Weiterbildung. Es richtet sich nicht
nur an lebensgeschichtlich gepragten
Fragen aus, sondern insbesondere an
konkreten Fragen des professionellen
péadagogischen Handelns.

Eigenes Anerkennungsempfinden

Anerkennungsverhaltnisse werden als
latent fragil erlebt, insbesondere in der
Zusammenarbeit mit Eltern.

Durch den Wunsch, die Anerkennung
nicht zu geféhrden, eine gewisse Un-

freiheit und Unbeweglichkeit, wenn es
darum geht, Kritik entgegenzunehmen
oder andere Sichtweisen zu erkunden.

Im Gegensatz zum Typus B handelt
es sich hier um als fragil erlebte An-
erkennungsverhaltnisse, die nicht in
einem personlichen Involviertsein in
Migrationsthemen griinden.

Personlich involviert in Migrationsthe-
men und als fragil erlebte Anerken-
nungsverhéltnisse.

Aus den als fragil erlebten Anerken-
nungsverhaltnissen wird Sensibilitat
entwickelt.

Durch die entwickelte Sensibilitat und
das damit verbundene Engagement
entstehen wiederum Reibungsmo-
mente und Anerkennungsprobleme,
insbesondere im Lehrpersonenkolle-
gium.

Anerkennungsverhaltnisse wurden als
fragil erlebt, es wurde aber ein befrie-
digender Umgang damit gefunden (s.

nachfolgend unter ,,Verdnderungspro-
zesse*).

Durch ,,versohnte“ Anerkennungsbe-
dirfnisse eine gewisse Freiheit und
Beweglichkeit beim Wahrnehmen
und Einbeziehen anderer Perspekti-
ven, sowohl bei Schiler*innen, ihren
Eltern wie auch im Kollegium (Res-
pektieren und Kommunizieren der ei-
genen Perspektive ebenso wie
Wahrnehmen und Respektieren der
Perspektive der Gegeniiber).
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Typus A

Typus B

Typus C

Die als fragil erlebten Anerken-
nungsverhaltnisse stehen in einem
Zusammenhang zum personlichen
Involviertsein in Migrationsthemen,
entweder aufgrund einer eigenen fa-
miliaren Migrationsgeschichte oder
anderer lebensgeschichtlicher Zu-
sammenhange, etwa einem humani-
téaren Engagement in Landern des
Globalen Stidens.

Statt ,,Es geht primar um mich und
meine Anerkennung® (wie bei Typus
A und B) eher ,,Es geht nicht so sehr
um mich, es geht um die Schiler*in-
nen, ihre Eltern, etc.

Die als fragil erlebten Anerken-
nungsverhaltnisse kdnnen unter-
schiedlichste Zusammenhénge
haben, etwa eine familidre Migrati-
onsgeschichte, ein personliches In-
volviert-Sein in Migrationsfragen
oder anders gelagerte personliche
Verunsicherungen.

Verdnderungsprozesse

Kaum Hinweise auf Veranderungspro-
zZesse.

Gepragt von frustrierten Anerken-
nungsbedirfnissen und der ange-
strengten Suche nach
Selbstwirksamkeitserfahrungen.

Mitunter sind die Frustrationen so
groR, dass der Ausstieg aus dem Beruf
erwogen wird.

Als frustrierend erlebte Anerken-
nungsverhaltnisse und entsprechende
Herausforderungen haben zu (partiel-
len) Sensibilisierungen fur die Migra-
tionsgesellschaft gefiihrt.

Diese Sensibilitat wurde berufsbezo-
gen weiterentwickelt und es wurde
entsprechendes Wissen dazu erwor-
ben.

Es konnte eine Form von Versohnung
mit den Anerkennungsverhaltnissen
gefunden werden:

Einerseits durch berufliche Selbst-
wirksamkeitserfahrungen im Rahmen
des Berufsauftrags;

Andererseits durch eine versdhnliche
Haltung dem eigenen Anerkennungs-
bedirfnis gegeniiber, etwa mit einer
Uberzeugung von: ,,Ich kann die An-
erkennungsverhéltnisse nicht grundle-
gend fur mich verandern, aber ich
kann diese Realitat annehmen (was
nicht bedeutet, die Verhéaltnisse gut-
zuheiBen), und ich kenne meinen ei-
genen Wert.*

Es besteht weiteres Interesse an Ent-
wicklung und Wissenserwerb.

Es werden laufend Selbstwirksam-
keitserfahrungen gemacht, sodass
sich die Dynamik aus sich selbst her-
aus laufend verstarkt.

Zusammenfassende Beschreibung

Orientierung am Gewohnten, defensiv-
vorwurfsvoll und stereotypisierend

Personlich in Migrationsfragen invol-
viert, als fragil erlebte eigene Aner-
kennung mit
Sensibilisierungspotenzial

Diversitétssensibilitat (oft partiell),
relativ versohntes eigenes Anerken-
nungsempfinden

Anmerkung: Die kursiv gesetzten Abschnitte bilden die Basis fir die soziogenetische Typenbildung (s. auch im Haupttext

unter 5.2).
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Tabelle 2: Idealtypische Zusammenhangsstrukturen im Uberblick: Typen D und E (eigene Forschung)

Typus D

Typus E

Im Allgemeinen: Padagogische Orientierungen in Bezug auf die Fragen der Bildungschancen und des sozialen Ler-

nens

Grundorientierung am Gewohnten

Grundorientierung am Berufsauftrag ausgerichtet

wie Typus A wie Typus C
Im Besonderen und zugespitzt: Diversitatssensibilitat und diesbezligliches Wissen
wie Typus A Diversitétssensibilitat insbesondere durch Berufserfahrung

und Weiterbildung entwickelt und berufsbezogen ausge-
richtet.

Wissen wird durch Interesse laufend erworben, auch im
Rahmen gezielter Weiterbildung. Es richtet sich nicht nur
an lebensgeschichtlich gepragten Fragen aus, sondern ins-
besondere an konkreten Fragen des professionellen padago-
gischen Handelns.

Eigenes Anerkennungsempfinden

Anerkennungsverhaltnisse werden als kaum fragil er-
lebt.

Anerkennungsverhaltnisse werden als kaum fragil er-
lebt.

Durch befriedigte Anerkennungsbediirfnisse (in Verbin-
dung mit Sensibilitat und Wissen zu Bildung im Migrati-
onskontext) eine gewisse Freiheit und Beweglichkeit beim
Wahrnehmen und Einbeziehen anderer Perspektiven, so-
wohl bei Schuler*innen, ihren Eltern wie auch im Kolle-
gium (Respektieren und Kommunizieren der eigenen
Perspektive ebenso wie Wahrnehmen und Respektieren der
Perspektive der Gegeniiber).

Statt ,,Es geht primir um mich und meine Anerkennung®
(wie bei Typus A und B) eher ,,Es geht nicht so sehr um
mich, es geht um die Schiiler*innen, ihre Eltern, etc.*

Veranderungsprozesse

Veranderungsprozesse in der Ambivalenz zwischen einer-
seits Orientierungen am Gewohnten und andererseits Neu-
gier und Offenheit.

Diversitatssensibilitat wurde berufsbezogen (weiter-)entwi-
ckelt und es wurde entsprechendes Wissen dazu erworben.

Es besteht weiteres Interesse an Entwicklung und Wissens-
erwerb.

Es werden laufend Selbstwirksamkeitserfahrungen ge-
macht, sodass sich die Dynamik aus sich selbst heraus lau-
fend verstarkt.

Zusammenfassende Beschreibung

Orientierung am Gewohnten mit Interesse am Kennenler-
nen von ,,Anderem*

Diversitatssensibilitat (oft partiell), relativ befriedigtes ei-
genes Anerkennungsempfinden

Anmerkung: Die kursiv gesetzten Abschnitte bilden die Basis fiir die soziogenetische Typenbildung (s. auch im Haupttext

unter 5.2).
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Anhang C: Herleitung weiterer Erkenntnisse und Thesenbildungen

Die Suchprozesse im Zuge der Analysen haben nebst der Typenbildung weitere Erkenntnisse zutage gefor-
dert, die hier im Sinn theoriebildender Thesen hergeleitet werden sollen:

These 1: Mitunter hohe Bedeutsamkeit von Schulkultur und Kollegium:

Die migrations- und ungleichheitsbezogenen Orientierungen im Kollegium und in der jeweiligen Schulkultur
konnen eine bedeutsame Rolle spielen, wenn es um diesbezugliche padagogische Orientierungen einzelner
Lehrpersonen geht. Sie sind allerdings nicht immer sehr bedeutsam und stellen keine hinreichende Erklérung
fir die idealtypischen Unterschiede dar.

Eine der Fragen, die sich immer wieder stellt, ist diejenige, welche Rolle das Kollegium oder die jeweilige
Schulkultur fiir die pddagogischen Orientierungen einzelner Lehrpersonen spielt. Mit ,,Schulkultur* sind da-
bei jene ,,symbolischen Sinnordnungen® und ,,Anerkennungsverhéltnisse (Helsper, 2008, S. 63, 2011) ge-
meint, die sich im Rahmen von Aushandlungsprozessen zwischen Lehrpersonen, Schulleitenden, Eltern
sowie Schiler*innen bilden und durch die Schulen ihre spezifische Farbung erhalten. GemaR Helsper et al.
(2001) konstituieren diese spezifischen Farbungen gleichzeitig die Méglichkeits- und Begrenzungsraume der
verschiedenen Lehrpersonen, etwa je nach Milieuzugehdrigkeit oder padagogischen Orientierungen (S. 604;
vgl. auch Helsper, 2008, S. 6667, 2011, S. 166).3

In den vorliegenden Analysen bestétigt sich diese Aussage der Mdoglichkeits- und Begrenzungsraume,
indem an vielen Stellen sowohl Reibungs- als auch gegenseitige Unterstiitzungsmomente in der kollegialen
Auseinandersetzung mit padagogischen Orientierungen im Migrationskontext zum Ausdruck kommen:

e Insbesondere in den Zusammenhingen des ,,Typus B* finden sich Reibungsmomente, indem die pé-
dagogischen Uberzeugungen und das damit einhergehende Engagement fir Bildungschancen und
soziales Lernen beim Kollegium typischerweise auf wenig Resonanz und Anerkennung stéit. Zwi-
schen den Erwartungen dieser Lehrpersonen und dem Verhalten der Kolleg*innen wird eine geringe
Passung erlebt.

e Beim ,,Typus C* und ,,Typus E*“ wiederum wird mitunter durchaus das Geflhl von Passung und
Anerkennung erlebt, und sei es nur zu einer ausgewahlten Gruppe von Kolleg*innen. Es finden sich
zahlreiche Erzdhlungen daruber, wie sehr Kolleg*innen, die beziglich Migrations- und Ungleich-
heitsthemen &hnliche Orientierungen pflegen, zum Wohlbefinden im Beruf beitragen. Bei Sandrine
Miiller etwa l&sst sich eine Transition vom Typus B zum Typus C nachzeichnen, indem ihr Wohlbe-
finden, ihre Selbstwirksamkeitserfahrungen und ihr Anerkennungsempfinden in dem Moment eine
positive Wendung erfahren, als sie von einem — aus ihrer Sicht — eher konservativ orientierten Schul-
kollegium in einer landlichen Schule beschlief3t in ein offener orientiertes Kollegium in einem stad-
tischen Quartier zu wechseln. In ihrer Geschichte — wie auch in einigen anderen — spielt diese Frage
der Schulkultur eine bedeutsame Rolle.

Gleichwohl kann dabei nicht von einer ,,Conditio sine qua non‘ ausgegangen werden, denn manche andere
Lehrpersonen, bei denen sich die Strukturen des Typus C zeigen, filhlen sich durch ihr Kollegium wenig
unterstitzt oder anerkannt, konnten aber dennoch einen Weg finden, sich daran nicht aufzureiben wie der
Typus B, sondern trotz der Verhaltnisse Selbstwirksamkeit als Lehrperson zu erleben (etwa Salome Kane
oder Lucas Benito).

These 2: Mitunter hohe Bedeutsamkeit der sozialen Herkunft:

Es bestehen mitunter starke Beziige zwischen den padagogischen Orientierungen und den Pragungen im
Rahmen der sozialen Herkunft. Allerdings lassen sich daraus keine Zusammenhé&nge zu den herausgearbei-
teten ldealtypen herstellen.

Die Zusammenhdnge zwischen dem Habitus von Lehrpersonen und ihren padagogischen Orientierungen ist
ein bislang wenig erforschtes Gebiet (vgl. Kramer & Pallesen, 2019, S. 9-11). Interessante Vorstolie gibt es

3 Die Frage der Anerkennungsverhaltnisse ist in diesem Fall auf den Bereich der Schule bezogen. Fir die allgemeinere, gesellschaft-
liche Dimension, s. Uberlegungen im Haupttext unter 5.2.
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von Lange-Vester et al. (2019), die zeigen konnen, wie Lebensprinzipien, die mit der sozialen Herkunft er-
worben werden, auch nach Durchlaufen von Bildungsinstitutionen wirksam bleiben, sodass Zusammenhéange
bestehen zwischen den habituellen Mustern und den padagogischen Orientierungen.

In den vorliegenden Analysen lassen sich solche Zusammenhange ebenfalls ausfindig machen. Nicht zu
ibersehen ist etwa die Verbindung zwischen dem Aufwachsen im Arbeitnehmermilieu unter einem ausge-
pragten Prinzip des sozialen Aufstiegs durch Leistung (vgl. Lange-Vester et al., 2019, S. 35-36) und dem
Wirksam-Bleiben dieser Orientierung als Lehrperson (etwa bei Thomas Odermatt oder Sabrina Monti Gi-
ordano).

Fur die hier bearbeitete Fragestellung stoflen diese Blickwinkel allerdings auch an ihre Grenzen und kén-
nen die idealtypischen Kontraste nicht ausreichend erklaren, respektive verlieren sich in zahlreichen Wider-
spriichlichkeiten.* Gleichzeitig ist offensichtlich, dass familiare und herkunftsbedingte Pragungen eine sehr
bedeutende Rolle spielen kdnnen:

o Claudia Murer etwa (vgl. Beschreibung Idealtypus A unter Anhang B, Punkt 1) erzéhlt, wie sie in
einem sozialen Umfeld aufgewachsen ist, in dem es ganz normal gewesen sei, dass man gegentiber
Zugewanderten — damals vor allem aus Ex-Jugoslawien — Vorbehalte und Vorurteile hegte und dass
relativ groRe Einigkeit dartiber bestand, Migrierte wiirden ein Problem darstellen und seien in der
Tendenz unerwiinscht (Int. 7b, Z. 1099-1258). Im Vergleich zu diesen Kindheitserfahrungen emp-
findet Claudia Murer ihr aktuelles schulisches Umfeld und sich selbst als vorurteilsfrei und aufge-
schlossen. Dennoch lassen sich in ihren Erzahlungen viele Aspekte finden, die eine grof3e Néhe haben
zu den Haltungen, die sie als Kind erlebt hat.

e Alexandra Sax (vgl. Beschreibung Idealtypus E unter Anhang B, Punkt 5) ist eine liberaus engagierte
Lehrerin und besonders passioniert, wenn es darum geht, sich fur die Bildungschancen und das Wohl-
befinden von Benachteiligten einzusetzen. Dabei fragt sie sich nicht, ob sie das eigentlich tun will,
sondern engagiert sich mit viel Selbstverstandlichkeit, die keiner Rechtfertigung bedarf. Als sie im
Gesprach mit der Frage konfrontiert wird, wo dieses Engagement in ihrer Lebensgeschichte einen
Ursprung haben kdnnte, scheint es flr sie selbst eine Entdeckung zu sein, als sie sich sagen hort, es
habe wohl mit ihrer Mutter zu tun, die ihr ein ebensolches Engagement mit groRer Selbstversténd-
lichkeit vorgelebt habe. So sei ihre Mutter etwa immer fiir die ganze Nachbarschaft da gewesen und
héatte einen informellen Mittagstisch organisiert fir all diejenigen Kinder, die iber Mittag nicht be-
treut gewesen seien. Zudem hatte ihre Mutter eindrucksvoll ausgestrahlt, dass ihr alle Menschen
gleich viel wert waren, ungeachtet ihres Verhaltens oder ihrer Herkunft (Int. 15b, Z. 1716-1876).
Obwohl solche riickblickenden und explizit geduBerten Erklarungen auch Verklarungen und Ideali-
sierungen enthalten knnen, ist es in der Gesamtschau des Falls und nach Uberpriifen unterschiedli-
cher Lesarten doch sehr plausibel, dass die padagogischen Orientierungen von Alexandra Sax in
einem Zusammenhang stehen zu dem, was sie durch ihre Mutter vorgelebt bekommen hat.

Angesichts dieser und weiterer solcher analysierten Zusammenhénge lasst sich also erkennen, dass familiare
Prégungen einen groRen Einfluss auf padagogische Orientierungen haben kdnnen. Allerdings lassen sich
daraus keine idealtypischen Strukturmerkmale fiir die vorliegende Fragestellung ableiten.

These 3: Mitunter hohe Bedeutsamkeit von Auslandserfahrungen:

Auslandserfahrungen konnen zur Sensibilisierung fiir Migrations- und Ungleichheitsfragen beitragen, sind
aber weder ein Garant noch eine Voraussetzung fir das Entwickeln von Diversitatssensibilitat und von damit
zusammenhangenden erweiterten padagogischen Handlungsmdglichkeiten.

Mit der Frage, inwiefern sich Auslandserfahrungen auf paddagogische Orientierungen im Migrationskontext
auswirken, ist ein hochkomplexes Thema angesprochen (Mantel et al., 2020), dem hier hdchstens explorativ
begegnet werden kann. Gleichzeitig war der Aspekt eigener Auslandserfahrungen ein kontrastierendes Mo-
ment im Sampling-Prozess, sodass doch einige Einsichten gewonnen werden konnten.

Auslandserfahrungen haben zweifellos Sensibilisierungspotenzial und kénnen im Licht der idealtypischen
Strukturen verstanden werden:

e Sowohl beim ,,Typus B* als auch beim ,,Typus C* konnen Auslandsaufenthalte Teil der Struktur
bilden, indem sie den lebensgeschichtlichen Hintergrund bilden, vor dem die jeweilige Ausgestaltung

4 Vielleicht kdme eine eingehende Habitushermeneutik durchaus zu aufschlussreichen Erkenntnissen. Dieshezuglich besteht nach
wie vor ein Forschungsdesiderat.

Online-Supplement



Mantel 27

der Diversitatssensibilitat entwickelt wird. Beim Typus B fiihren diese lebensgeschichtlichen Erfah-
rungen typischerweise zu einer ,,personlichen Involviertheit in Migrationsfragen, die sie vulnerabel
macht fiir enttduschte Anerkennungserwartungen. Beim Typus C besteht diesbeziiglich eine groiere
Unabhangigkeit (vgl. Beschreibung der Idealtypen B und C unter Anhang B, Punkt 2 und 3).

Gabriela Roggenmoser etwa (idealtypische Struktur B) hat ihr gesamtes bisheriges Leben danach
ausgerichtet, sich im Sinn einer ehrenamtlichen Entwicklungshelferin fir den Kampf gegen Armut
und Ungerechtigkeit einzusetzen und ist zu diesem Zweck oft in L&ndern des Globalen Siidens un-
terwegs. Auch als Lehrerin ist sie Uberaus engagiert und setzt sich fur verbesserte Bildungschancen
und soziale Zugehorigkeiten ein. Gleichzeitig ist sie enttduscht und frustriert, auch erschopft, weil sie
fiir ihr grofRes Engagement nicht die Bestatigung und Anerkennung bekommt, die sie sich daftir er-
hofft.

Salome Kane (idealtypische Struktur C) ist in einem afrikanischen Land aufgewachsen, hat dadurch
und durch die Arbeit ihrer Eltern im Bereich der Entwicklungszusammenarbeit viel (iber andere Le-
bensverhaltnisse gelernt und daraus ein grofRes Interesse fir Bildungsfragen im Migrationskontext
entwickelt. Im Unterschied zu Gabriela Roggenmoser fuhlt sie sich fir ihren Einsatz als Lehrerin
ausreichend anerkannt und macht die Entdeckung, dass Elternzusammenarbeit dann am besten funk-
tioniert, wenn man Eltern weniger mit Meinungen als vielmehr mit Fragen begegnet. Hier zeigt sich
das Element in der Struktur C, indem typischerweise eine grofRere Freiheit und Beweglichkeit im
Wahrnehmen und Einbeziehen anderer Perspektiven besteht als beim Typus B, der starker von der
Sorge um die eigene Anerkennung absorbiert ist und andere Sichtweisen dadurch weniger wahrneh-
men kann (vgl. Ausfiihrungen dazu unter Anhang B, Punkt 2).

Wahrend Auslandsaufenthalte also viel Sensibilisierungspotenzial haben, sind sie weder Garant noch Vo-
raussetzung flr das Entwickeln von Diversitatssensibilitat. In der Art, damit umzugehen, zeigen sich ideal-
typische Muster.

e Beim,,Typus A* sind Auslandsaufenthalte oder Reisen vom beschriebenen Modus Operandi geprégt,
bei dem die gewohnten Normalitatsvorstellungen die Grundorientierung darstellen und bei Irritation
verteidigt werden. Hier kann daher das Sensibilisierungspotenzial solcher Erfahrungen kaum genutzt
werden.

e Beim ,,Typus C“ sowie beim ,,Typus E* sind die lebensgeschichtlichen Zusammenhénge vielfiltig.
Prégende Auslandserfahrungen kdnnen dabei eine Rolle spielen, mlssen es aber nicht. Martin Berger
(idealtypische Struktur C) und Carmen Eigensatz (idealtypische Struktur E) etwa haben beide kaum
Auslandserfahrung, gleichzeitig aber das, was in der vorliegenden Typologie als ,,erweiterte pidago-
gische Handlungsmoglichkeiten im Migrationskontext* benannt und beschrieben ist. Martin Berger
betont sogar, dass ihm Reisen héchst unangenehm ist, wenn er sich mit Situationen konfrontiert sieht,
die nicht planbar sind. Er meide daher L&nder auf dem afrikanischen Kontinent und konzentriere sich
lieber auf Stadtereisen innerhalb Europas.

Wahrend Auslandsaufenthalte also durchaus pragendes Sensibilisierungspotenzial haben, sind sie kein Ga-
rant fiir Sensibilisierung, wie an der idealtypischen Struktur A deutlich wird, noch sind sie eine Grundvo-
raussetzung fir das Entwickeln von Diversitéatssensibilitat und den damit zusammenhéngenden erweiterten
padagogischen Handlungsoptionen, was bei den idealtypischen Strukturen C/E erkennbar ist.

These 4: Mitunter hohe Bedeutsamkeit von Migrationserfahrungen:

Familidre Migrationsgeschichten und/oder Zuschreibungen als jemand mit dem sogenannten ,, Migrations-
hintergrund ““ konnen zur Sensibilisierung fiir Migrations- und Ungleichheitsfragen beitragen, sind aber we-
der ein Garant noch eine Voraussetzung fiir das Entwickeln von Diversitatssensibilitdt und von damit
zusammenhéngenden erweiterten padagogischen Handlungsmdglichkeiten.

Bei der Frage, inwiefern eine familidre Migrationsgeschichte und/oder Zuschreibungen als jemand mit dem
sogenannten ,,Migrationshintergrund* mit padagogischen Orientierungen im Migrationskontext zusammen-
hé&ngen, zeigen sich — grob gesehen — analoge Strukturen wie bei der oben beschriebenen Frage der Rolle
von Auslandsaufenthalten:

e Solche Erfahrungen haben zweifellos Sensibilisierungspotenzial,
e siesind gleichzeitig weder Garant noch Voraussetzung fiir das Entwickeln von Diversitatssensibilitét
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e und sie kdnnen im Licht der hier beschriebenen idealtypischen Strukturen verstanden werden.

Damit bestatigen sich diejenigen Erkenntnisse, die auch in einer friiheren Forschung gewonnen werden konn-
ten und dort detailliert dargestellt sind (Mantel, 2017, 2022). Es zeigt sich unter anderem erneut, dass die
Sensibilisierung dort besonders grof ist, wo lebensgeschichtlich pragende Auseinandersetzungen stattfinden
und wo die natio-ethno-kulturelle Dimension der Zugehdrigkeit mit der soziodkonomischen intersektional
verwoben ist sowie als prekarisiert erlebt wird, also etwa bei einer familidren Geschichte von Arbeitsmigra-
tion und erhofftem sozialem Aufstieg (vgl. Mantel, 2017, S. 297). Dabei kénnen sich auch bei diesen Themen
die Erfahrungen entweder in einer Struktur B verfangen (etwa wie bei Tom Brankovi¢, vgl. Mantel, 2017)
oder eine Struktur C finden, sodass die padagogischen Handlungsmdglichkeiten ein erweitertes Spektrum
erfahren (etwa wie bei Ivana Mari¢-Kovacevié, vgl. unter Anhang B, Punkt 3).

Gleichzeitig sind auch diese Erfahrungen weder Garant noch Voraussetzung fiir das Entwickeln von
Diversitatssensibilitat.

e Die,,idealtypische Struktur D“—also diejenigen mit den vergleichsweise begrenzten Handlungsmog-
lichkeiten im Migrationskontext — l&sst sich auch bei Lehrpersonen finden, die statistisch gesehen als
,mit Migrationshintergrund*® gelten wiirden, etwa bei Valeria Pietro. Sie hat zwar familiare Wurzeln
in Italien, hat ihre Migrationsgeschichte aber nicht in einer Weise als pragend erlebt, die sie veranlasst
héatte, besonders tber Bildungschancen oder prekarisierte Zugehdorigkeiten nachzudenken.

e Die ,,idealtypische Struktur C*“ und ,,idealtypische Struktur E*“ — also diejenigen mit den vergleichs-
weise erweiterten Handlungsmdglichkeiten im Migrationskontext — l&sst sich wiederum auch bei
Lehrpersonen finden, die statistisch gesehen nicht als ,,mit Migrationshintergrund gelten wiirden
(s. Beschreibungen unter Anhang B, Punkt 3 und 5).

Zusammenfassend kann also auch bei dieser Frage — ahnlich wie beim Thema der Auslandserfahrungen —
von Sensibilisierungspotenzial gesprochen werden, das aber gleichzeitig weder Garant noch Voraussetzung
ist, um als Lehrperson diversitéatssensibel zu handeln.

5 Als Definition fur ,,mit Migrationshintergrund* ist hier diejenige gemeint, die vom Bundesamt fir Statistik (2023) verwendet wird:
Als mit Migrationshintergrund> gelten (1.) Schweizer*innen, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden, (2.) Eingeblirgerte
(auBer sie sind in der Schweiz geboren und haben Eltern, die beide ebenfalls in der Schweiz geboren wurden) sowie (3.) Auslan-
der*innen mit mindestens einem im Ausland geborenen Elternteil. In dieser Erkenntnis zeigt sich einmal mehr die Unangemessen-
heit solcher Kategorisierungen, indem sie einerseits wenig Erklarungspotenzial haben und andererseits zu essenzialisierenden,
anrufenden Prozessen beitragen (s. detailliert in Mantel, 2017).
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