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Vorwort
Liebe Leserin, lieber Leser,

der Artikel 26 Abs.1 der ,Allgemeinen Erkldrung
der Menschenrechte® beginnt mit der Feststellung,
dass jeder das Recht auf Bildung hat. Weiter heiB3t
es in Absatz 2: ,Die Bildung muB auf die volle Ent-
faltung der menschlichen Persénlichkeit und auf die
Stérkung der Achtung vor den Menschenrechten
und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muB zu Ver-
standnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen
Nationen und allen rassischen oder religidsen Grup-
pen beitragen und der Tatigkeit der Vereinten Nati-
onen fur die Wahrung des Friedens forderlich sein®.

Der Ort, an dem die oben genannte Forderung in
besonderem MaBe relevant ist, ist zweifelsohne die
Schule. Insofern ist es die Aufgabe der Schule bzw.
der Lehrkrafte diese Werte als selbstverstandlich zu
betrachten. Der Staat fungiert hier als Garant und ist
angehalten, mit dem allgemeinen Bildungssystem
die Weichen flr einen rassismus-, vorurteils- und
diskriminierungsfreien Bildungsweg zu stellen.

Wir freuen uns sehr, lhnen das neue FAIR. Das Bul-
letin vorzustellen, das sich in dieser Ausgabe auf
Mechanismen der Diskriminierung im deutschen
Bildungssystem fokussiert. Warum wir das Thema
in dieser Ausgabe behandelt haben, geht unmittel-
bar mit unserer Beratungstétigkeit einher.

Diskriminierungs- und Benachteiligungsmechanis-
men im deutschen Bildungssystem sind nach wie
vor immanent. Neben &lteren sowie neueren Stu-
dien, auf die im Rahmen der vorliegenden Lektire
eingegangen wird, l&sst sich dieser Fakt auch aus
unserer Beratungstatigkeit konstatieren.

In den vergangenen Monaten wandten sich ver-
mehrt ratsuchende Eltern an unsere Beratungsstelle
und berichteten von Diskriminierungserfahrungen
ihrer Kinder im Schulsystem aufgrund der ethni-
schen und/oder der religidsen Zugehdrigkeit. Dies
nahmen wir zum Anlass, das Thema aufzuarbeiten.

Dieses Bulletin widmet sich folgenden Themen:

-0 Dr. Constantin Wagner geht in seinem Bericht
auf die Darstellung des Islams in deutschen
Schulblchern ein und beschaftigt sich mit der
Frage, ob und wie sich die besondere Darstel-
lung des Islams in Schulbiichern auf Schiiler*in-
nen muslimischen Glaubens auswirkt.

-0 Yusuf Sari hat im Rahmen der vorliegenden
Ausarbeitung diverse Studien zum Thema
~Benachteiligung von Schiler‘innen im deut-
schen Bildungswesen“ untersucht und die Aus-
schluss-Mechanismen des Systems ,Bildung”
herausgearbeitet. Weiterhin enthélt das Bulletin
den Erfahrungsbericht einer Schiilerin, die ihre
Diskriminierungserfahrungen im Unterricht schil-
dert. Im Speziellen geht sie auf die Art und Wei-
se, wie im Unterricht Uber den Islam gesprochen
wird und welche Konsequenzen fir sie daraus
entstanden sind, ein.

-0 Prof. Dr. Karim Fereidooni schildert in seinem
Beitrag den Berufsalltag angehender Leh-
rer'innen sowie die verschiedene Formen und
Auswtlichse des Rassismus im Lehrer*innen-
Zimmer und verdeutlicht, dass gerade im Bil-
dungswesen, hier speziell im Kontext von Schu-
le, noch viel Sensibilisierungsarbeit geleistet
werden muss. Ein weiterer Erfahrungsbericht
eines Lehrers Uber seine Rassismus- und Dis-
kriminierungserfahrungen im Lehrer*innen- Zim-
mer liefert ein weiteres Beispiel aus der Praxis.

-0 AbschlieBend soll uns ein Interview mit Dr. Doro-
thee Schwendowius einen Einblick in das The-
ma ,Kultureller Rassismus® im Schulalltag ver-
schaffen. Dabei nimmt sie die Perspektive der
Schdler*innen sowie Lehrer*innen in den Blick.

Mit dieser zweiten Ausgabe hoffen wir, das Prob-
lem des institutionellen Rassismus im Kontext des
deutschen Bildungssystems zu verdeutlichen und
auf die Handlungsnotwendigkeit in diesem Feld auf-
merksam zu machen.

Wir wiinschen lhnen eine informative Lekture.

lhr Taner Aksoy
Geschéftsfihrer von FAIR international e.V.



Islamdarstellung in
europaischen Schulbiichern -
Ergebnisse einer Studie

Dr. Constantin Wagner

Der Ausgangspunkt der am Georg-Eckert-Institut fir
Internationale Schulbuchforschung durchgefuhrten
Studie zur Darstellung von Muslimen und Islam in
europdischen Schulblichern waren die in den letzten
Jahren geflihrten Debatten um die Integration von
Musliminnen und Muslimen in Deutschland und an-
deren Landern Europas. Da die Schule der zentrale
Ort gesellschaftlicher Wissensvermittlung ist, haben
(staatlich genehmigte) Schulbuchtexte groBen Einfluss
darauf, welches Wissen in dieser Institution weiter-
gegeben wird. Insofern ist davon auszugehen, dass
Schulbuchdarstellungen gesellschaftlich dominante
Einstellungen widerspiegeln und gleichzeitig pragen.
Schulblicher haben den Anspruch, ganzen Generatio-
nen objektiviertes Weltwissen jenseits aktualistischer
Meinungsmache zu vermitteln.

Die Studie ging einerseits der Frage nach, inwiefern in
Schulblichern pauschalisierende oder polarisierende
Darstellungen des Islams und von Muslimen transpor-
tiert und stereotype oder negative Représentationen
zu einem Bedrohungsszenario verdichtet werden;
andererseits wurde analysiert, inwieweit Schulbuch-
darstellungen aktuellen Ansprichen interkultureller
Bildung gerecht werden. Mit der Studie wurde also
die Frage gestellt, ob die Blicher dazu beitragen, bei
Heranwachsenden mit und ohne muslimischen Hinter-
grund ein differenziertes Verstandnis von Religion und
Kultur in Geschichte und Gesellschaft auszupragen,
das nicht zum Ausschluss oder Selbstausschluss von
Musliminnen und Muslimen als religiés markierter
Gruppe flhrt.

Die untersuchten Geschichts- und Politiklehrblicher
aus Deutschland, Osterreich, Frankreich, Spanien und
England wecken beziehungsweise verstarken aber
problematischerweise mehrheitlich den Eindruck, als
existierten ,,der Islam* und ,,ein modernes Europa“ als
sich gegenseitig ausschlieBende und in sich homogene
Einheiten mit konfrontativen Berlihrungen, jedoch weit-
gehend ohne Uberschneidungen und Ahnlichkeiten.
Grundlegend fiir diese Perspektive ist die mangelnde
Unterscheidung zwischen dem Islam als religiosem
Modell und muslimisch gepréagten kulturellen und
politischen Praxen. So dominiert die Wahrnehmung
einer religids begriindeten Differenz, verbunden mit

kollektiven Zuschreibungen, die Thematisierung von
Islam und Muslimen in heutigen Geschichts- und
Sozialkundebtlichern européischer Lander. Insbe-
sondere die Bewertung ,des Islams” als antiquiertes
und dennoch bis heute alle Lebensbereiche von
Menschen muslimischer Religionszugehdrigkeit be-
herrschendes Regelsystem ist haufig anzutreffen.
Mangelnde Differenzierung und die Kollektivierung
von Musliminnen und Muslimen kdnnen einer Form
von ,kulturellem Rassismus® Vorschub leisten, der
die religidse Differenz als unverénderlich begreift. Der
Fokus des polarisierenden Unterscheidens liegt dabei
nicht mehr — wie in den vorangegangenen Epochen
— vordringlich in der Présentation von Musliminnen
und Muslimen als religiése Gegner in gewaltsamen
Konflikten (wie zum Beispiel bei Kreuzzugserzéhlun-
gen), sondern in einer Darstellung von Musliminnen
und Muslimen als vormodernen und daher zu Europa
nicht passfahigen ,,Anderen“.

Selbst zunehmend haufiger anzutreffende Geschichts-
darstellungen, die das arabisch-islamische Mittelalter
explizit wirdigen und aufwerten, bringen diese polare
Auffassung nicht ins Wanken. Wie das? Positive Dar-
stellungen des mittelalterlichen Islams flhren zwar
weg vom Feindbild, ritteln jedoch solange nicht an
der Vorstellung einer ,mangelnden Passfahigkeit” des
Islams mit Europa, wie sie ihn als Element von ,Fort-
schritt“ ausschlieBlich in der Vormoderne verorten: In
allen untersuchten Schulbiichern, die chronologisch
vorgehen, beginnt unmittelbar nach der ,islamischen
Zivilisation“ im Mittelalter die Beschaftigung mit der
~europdischen Neuzeit”. Da das Mittelalter per defi-
nitionem zwar zu Europa, jedoch nicht konstitutiv zur
(europaischen) Moderne gehort, stellt die Aufwertung
der ,islamischen Zivilisation“ im Kontext des Mittel-
alters das eurozentrische Selbstverstdndnis auch
nicht in Frage: In der Erz&hlung der Entwicklung der
Moderne fehlen Musliminnen und Muslime in der
Regel vollstéandig.

Die Repréasentation von Islam und Muslimen geschieht
in den untersuchten Biichern Uber die Darstellung des
Glaubenssystems (in der Regel durch eine Beschrei-
bung der Grindungsphase des Islams), der Epoche
des Mittelalters und schlieBlich Uber die Themen
globaler Terrorismus und nationale Integrationspro-
bleme in der Gegenwart. Durch das Ausblenden von
Entwicklungen entsteht der Eindruck, islamische
Kultur und islamisches Denken haben keine Ent-
wicklung durchlaufen und seien nicht dynamisch. Die
Bildauswahl verstérkt dabei haufig den Eindruck der
Atemporalitét, indem aktuelle Fotos zur Bebilderung
der Anfange und Ausbreitung des Islam eingesetzt
werden oder umgekehrt mittelalterliche Miniaturen
Gegenwartsdarstellungen illustrieren.



Diese Grundstruktur der Islamdarstellung samt einer
Darstellungsliicke zwischen Mittelalter und Moderne
findet sich in Variationen in den Schulblchern aller
untersuchten Lander. In den deutschen Biichern
besonders auffallig ist die Abwesenheit der massiven
kulturellen Transformationen, die sich in muslimisch
geprégten Landern im Zuge des Kolonialismus voll-
zogen haben. Die damit verbundene Ambivalenz der
Reaktionen zwischen Annahme und Ablehnung des
»~Westens* bleiben hinter der Darstellung von Koloni-
alismus als (beendete) formal-—politische Herrschaft
verborgen. Damit kénnen die Verdnderung von Religion
und religidsen Reprasentationen in globalen Machtver-
héltnissen nicht thematisiert werden. Islamismus wird
nicht als Protestbewegung deutlich, die Vergangenheit
zitiert, aber tatsachlich ein modernes Phdnomen
ist. Darlber hinaus wird der politische Islam in der
Auseinandersetzung mit seinen Gegenpositionen und
Zwischenpositionen im Inneren muslimisch gepragter
Gesellschaften und in der Migration nicht fassbar.

Eine angemessene Wahrnehmung geteilter Geschichte
und geteilter Gegenwart kann nur stattfinden, wenn die
Licke der Erzéhlung bis zur Gegenwart gefullt wird.
Die Vorstellung von einer Ungleichzeitigkeit (,modern®
versus ,vormodern®) orientiert Schilerinnen und
Schiler auf eine Dichotomie zwischen homogenen
Kollektiven, besonders wenn nicht gleichzeitig differen-
zierte Bilder von Heterogenitat innerhalb der Kollektive
und von Uberschneidungen vermittelt werden. Wer
Kritik am Eurozentrismus ernst nimmt, der wird sich
darum bemUihen (europaische) Geschichte auch aus
anderen Perspektiven zu erzéhlen, die Beitrédge der
~Anderen” (bzw. zu ,,Anderen“ gemachten) zur euro-
paischen Moderne sichtbar zu machen und heutige
Ph&nomene mit globaler Spannweite als Kontinuita-
ten der Verflechtungsgeschichte zu deuten. Bezieht
man die Ergebnisse dieser Schulbuchstudie auf die
Debatte um die Bildungsinklusion der zweiten und
dritten Generation von Zuwanderern aus muslimischen
Landern in gegenwartigen europaischen Einwande-
rungsgesellschaften, dann lassen sich Konsequenzen
ziehen, was die Wirkung von Schulbuchinhalten im
Klassenraum angeht. So steht zu vermuten, dass
Pauschalisierungen Uber ,den Islam“ negativ auf
die Chancen von Schiilerinnen und Schilern mus-
limischer Zugehorigkeit wirken, sich européisch zu
identifizieren und von anderen als europaisch wahr-
genommen zu werden. Ist dies aber so, dann birgt
die symbolische Ausgrenzung insgesamt das Risiko,
dass Bildungsinklusion und soziale Kohésion in den
fiir viele Schulen inzwischen typischen heterogenen
Lerngemeinschaften beeintrachtigt und Schilerinnen
und Schler mit muslimischem Hintergrund demotiviert
werden, sich Uber Bildung gesellschaftlich zu beteili-
gen. Umgekehrt erhalten Schiler ohne muslimischen

Hintergrund kaum Kompetenz darin, mit Pluralitat
umzugehen oder zwischen religiésen Modellen und
unterschiedlichen gesellschaftlichen und individuellen
Praxen von Religion und Sékularitat zu unterscheiden
(eine Fahigkeit, die in Bezug auf das Christentum fir
die meisten Lehrkrafte und Schuler selbstverstandlich
sein dirfte).

Durch die Verabsolutierung des Islams als unzeitgeman
und kulturell nicht passféhig und die Kollektivierung
der Muslime allein Uber ihre religiése Zugehorigkeit
tragen gegenwartige Bildungsmedien noch immer mit
dazu bei, dass Menschen muslimischer Religions-
zugehdrigkeit in Europa ,,Andere” und randsténdig
bleiben. Schulblicher missen revidiert und bereits
jetzt im Unterricht ergénzt und korrigiert werden durch
Hinweise auf einen europaischen Islam (zum Beispiel in
Siidosteuropa, wo seit vielen Jahrhunderten Muslime
leben) sowie auf die Beschreibung der Kolonialzeit
und der postkolonialen Zeit als Epoche gleichzeitiger
Konfrontation und gegenseitiger Beeinflussung; vor
allem aber durch die Vorstellung von Persénlich-
keiten, die kulturelle Hybriditat oder Verbindungen
in Geschichte und Gegenwart verstehen lassen.
Am bedeutendsten erscheint es aber, differenzierte
Wahrnehmung muslimischer Vielfalt zu férdern: Der
Islam sollte nicht als homogene Einheit, sondern als
vielseitiges und uneinheitliches Gebilde erscheinen.

Zum Weiterlesen: Kréhnert-Othman, Susanne; Kamp,
Melanie; Wagner, Constantin (2011): Keine Chan-
ce auf Zugehorigkeit? — Schulblcher europaischer
L&nder halten Islam und modernes Europa getrennt;
Ergebnisse einer Studie des Georg-Eckert-Instituts
fur internationale Schulbuchforschung zu aktuellen
Darstellungen von Islam und Muslimen in Schulbi-
chern européischer Lander. Georg-Eckert-Institut fur
Internationale Schulbuchforschung, Eckert. Expertise.
Kurzversion online abrufbar unter: http.//www.gei.de/
fileadmin/gei.de/pdf/publikationen/Expertise/fulltext/
Islamstudie_2011.pdf

Infos zum Verfasser:

Dr. Constantin Wagner studierte Vergleichende Reli-
gionswissenschaften mit Schwerpunkt Islam, Ethno-
logie, Politikwissenschaften (M.A.) sowie Soziologie
und Sozialpsychologie (Dipl.-Soz.) und absolvierte
das Doktoratsstudium ,Organisation und Kultur®
(Dr. rer. soc. / PhD). Zuletzt war er wissenschaft-
licher Mitarbeiter am Institut fir Studien der Kultur
und Religion des Islam (Universitéat Frankfurt). Seine
Arbeitsschwerpunkte sind Islam(verstandnisse) im
postkolonialen Europa, Islamophobie / (anti-mus-
limischer) Rasssismus (in 6ffentlichen Institutionen)
sowie soziale Ungleichheit.
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Institutionelle Diskriminierung
im Bildungssystem,
insbesondere in Hinblick

auf Forderschulen

Yusuf San

1. Einleitung

Diskriminierung ist ein breites Themengebiet, welches
gesamtgesellschaftlich relevant ist. Das Bildungs-
wesen ist davon nicht ausgenommen. Zunehmend
kritisieren Eltern die Férderschulempfehlung gegen-
Uber ihrem Kind und gehen sogar so weit, externe
Gutachter einzuschalten, weil die Vermutung einer
ungerechtfertigten Uberweisungsempfehlung auf die
Sonderschule nahe liegt. Nachfolgend soll deshalb
die Situation der Kinder mit ,,Migrationshintergrund®,
im deutschen Schulwesen, insbesondere hinsichtlich
inrer Partizipation in Forder- bzw. Sonderschulen
néher beleuchtet werden. Hierzu werden diverse
Studienergebnisse zunachst kurz skizziert und Exper-
tenmeinungen herangezogen. AbschlieBend werden
die Ergebnisse zusammenfassend présentiert.

2. Studienlandschaft

Die Anzahl der nichtdeutschen Schilerinnen hat sich,
laut dem Max Planck Institut fur Bildungsforschung,
zwischen 1965 und 1994 in der BRD, verzwanzigfacht.
Man geht davon aus, dass seit 1991 inzwischen mehr
als eine Million Schilerlnnen an (west-) deutschen
Schulen vorzufinden sind, die keinen deutschen
Pass besitzen. Somit hat ca. jeder/e zehnte Schiler/
in eine andere Staatsangehdrigkeit als die deutsche'.
Das deutsche Bildungswesen muss sich auf diese
Entwicklungen einstellen und insbesondere beim
Spracherwerb sich bemihen flr alle Schiilerinnen eine
mdglichst gerechte Ausgangssituation zu schaffen.
Inwieweit die Sprache eine Rolle beim Themenkomplex
Forderschulen spielt wird im weiteren Verlauf deutlich.

2.1. PISA

Die PISA-Studie (2001) hat dem deutschen Bildungs-
wesen im internationalen Vergleich ein Uberraschend
schlechtes Zeugnis ausgestellt. Einer der Hauptkri-
tikpunkte ist, dass Kindern aus schwierigen sozialen
Verhaltnissen, nur sehr geringe Kenntnisse vermittelt
werden. Dr. Heike Solga, vom Max Planck Institut fiir
Bildungsforschung, weist darauf hin, dass in der Dis-
kussion der Ergebnisse die Sonder- bzw. Férderschu-
lerlnnen nicht beachtet werden, obwohl besonders im
Sonderschulbereich klare Unterschiede zu anderen
Landern existieren. In Deutschland werden Kinder,
sowie Jugendliche, inklusiver, Uberdurchschnittlich
vieler Migrantenkinder, in speziellen Sonder- bzw.
Férderschulen, unterrichtet, wohingegen sie in vie-
len anderen Landern in den ,normalen® Schulen
integriert bleiben?. Die PISA Studie 2009 belegte
eine Benachteiligung von Schilerinnen aufgrund der
sozialen und ethnischen Herkunft. Demnach hétten
Einwandererkinder bei vergleichbarer Leistung eine
4-5-mal geringere Chance, eine Empfehlung fiir das
Gymnasium zu erhalten, als Kinder aus deutschen
Familien.® Der 2012 verdffentlichte ,,Chancenspiegel”
der Bertelsmann-Stiftung und des Instituts fur Schul-
entwicklungsforschung (IFS) an der TU Dortmund
bestatigen diese Erkenntnisse und fihren Deutschland
vor Augen, dass die soziale Herkunft eines Kindes
erheblichen Einfluss darauf hat, ob es nach der Grund-
schule in Deutschland auf ein Gymnasium geht, oder
nicht, oder ob sogar eine Sonderschulempfehlung
ausgesprochen wird.* Trotz der Brisanz des Themas
herrscht die Meinung vor, dass es in den Medien nicht
zur Genlge rezipiert worden sei. Einige Journalisten
haben sich deshalb auf dem Online-Portal MIGAZIN
zusammengeschlossen und beméangeln die Nichtbe-
achtung dieser Ergebnisse durch die Massenmedien
mit folgenden Worten:

»Wirwollen dazu aufrufen, dieses Thema, das Ein-
wanderer und ihre Nachkommen in Deutschland
aber auch die Gesamtgesellschaft existenziell be-
trifft, nicht mehr zu vernachlédssigen. Wir sprechen
dabei auch aus eigener Erfahrung, denn vielen
von uns, die wir diesen Aufruf unterzeichnen,
wurde falschlicherweise auch nicht zugetraut,
das Abitur zu machen und zu studieren. “.

1 Powell, Justin J.W. & Sandra Wagner (2001). Daten und Fakten zu Migrantenjugendlichen an Sonderschulen in der Bundesrepublik

Deutschiand Selbstandige Nachwuchsgruppe Working Paper 1/2001. S.1 Berlin: Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung.

2 Wagner, Sandra 2001) https://www.mpib-berlin.mpg.de/de/presse/2001/12/migrantenkinder-haeufiger-in-sonderschulen
3 (MIGAZIN, 2012) http://www.migazin.de/2012/03/19/strukturelle-diskriminierung-an-deutschen-schulen-kein-thema-fur-deutsch-

lands-medien/

4 (Bertelsmann Stiftung, 2012) http://www.migazin.de/2012/03/13/chancengerechtigkeit-hangt-vom-bundesland-ab/



Dies verdeutlicht, dass der Diskurs nicht ernst gefuhrt
wird, obwohl die L8sung dieser Probleme fir das
deutsche Bildungssystem Prioritat haben sollte. Mehr
mediale Beachtung kénnte den Diskurs férdern und
somit auch die Sensibilitat in der Gesellschaft starken.
Die Aktion der Journalisten ist zwar eine positive Ent-
wicklung, zeigt aber auch gleichzeitig die Defizite der
Berichterstattung auf, die sich gesamtgesellschaftlich
negativ auswirken, weil dadurch weder bestehende
Vorurteile abgebaut werden kénnen, noch Baustellen
im Bildungssystem angegangen werden, die durch
PISA, IFS etc. ans Licht kommen.

2.2. Uberreprasentanz von Migrantenkindern
auf Sonder- bzw. Férderschulen

Die Autoren der Studie ,,Daten und Fakten zu Migran-
tenjugendlichen an Sonderschulen in der Bundesre-
publik Deutschland“ weisen in ihrer Untersuchung
eine Uberreprasentanz von Migrantenkindern auf
Sonder- bzw. Férderschulen nach. Sie legen dar,
dass 1999 9,4 % der Schulerlnnenschaft in allen
Schulformen aus Schilerlnnen nichtdeutscher Her-
kunft bestanden. Im Vergleich zur Sonderschule sind
es 15%. Ferner besuchen ca. 3,8% der deutschen
Kinder die Sonderschule, aber im Vergleich dazu
liegen die Zahlen bei ,auslandischen“ Schilerinnen
weit darliber. Wenn man sich den Anteil der Schiile-
rinnen aus den Balkanlandern wie Albanien, Serbien
und Montenegro ndher betrachtet, dann fallen diese
mit 13,6% bzw. 12,6% recht hoch aus. Italien fihrt
die Liste mit 7,8% an, dicht gefolgt von Portugal
und der Tlrkei mit jeweils 6,1%. Griechenland und
Spanien machen knapp 5% aus. 70% der Sonder-
schulerlnnen mit nichtdeutscher Herkunft besuchen
eine Sonderschule fur Lernbehinderte und ca. 30%
besuchen eine Schule flr geistig und kdérperlich
Behinderte, wohingegen dieses Verhéltnis bei den
deutschen Kindern bei 50:50 liegt.

Mangelnde Sprachkenntnisse sei oft der Anlass fiir
eine Sonderschullberweisung, obwohl ,faktisch kein
Beleg dafir gefunden werden kann, dass Sonder-
schulen besondere Kompetenzen in der Vermittlung
von (Fremd-)Sprachen und der Anwendung von Di-
daktik besitzen, die zur Uberwindung von Prob-
lemlagen nicht-deutscher Jugendlicher beitragen®,

konstatieren die Autoren. Vor dem Hintergrund, dass
viele Wissenschaftler auf die Wichtigkeit der eigenen
Muttersprache zur Erlernung einer zweiten Sprache
hinweisen, kann man nur schlussfolgern, dass die
Sonderschule nicht die Chance auf Integration erhdht,
sondern eher das Risiko einer erhdhten Ausgrenzung
aus der Gesellschaft fordert.

Brigitte Kottmann (2006) geht einen Schritt weiter
und stellt heraus, dass Grundschullehrerinnen eben
nicht besonders verantwortungsbewusst und sorg-
féltig in ihrer Empfehlung sind, sondern, dass eher
Determinanten wie Geschlecht, soziale Schicht und
ethnische Herkunft, fiir die Uberweisung von groBer
Bedeutung sind.” Gomolla und Radtke (2002) veran-
schaulichen das mit sehr vielen konkreten Beispielen
aus Interviews mit Schulleiterinnen und Lehrerlnnen.
Heike Diefenbach und Michael Klein bestétigen dies
ebenso in ihrer eigenen Studie mit Schwerpunkt auf
das Geschlecht, wo sie eine Uberreprasentanz von
mannlichen Schilern auf Férderschulen feststellen.

Angesichts der Datenlage betonen die Autoren insge-
samt vor allem die nicht vorhandenen ,,objektivierbaren
Kriterien®, die eine Sonderschulempfehlung rechtfer-
tigen wirden. So gébe es keine expliziten Vorgaben
dazu, aus welchen Griinden genau eine Uberweisung
auf eine Sonderschule erfolgen solle. Diese Studien
verdeutlichen, dass eine Benachteiligung nicht-deut-
scher Jugendlicher im deutschen Schulsystem vorliegt.
Die vermeintliche ,Lernbehinderung“ mittels Sonder-
bzw. Férderschulen und damit mittels institutioneller
Separierung statt Integration zu I8sen, kann nicht der
optimale Weg sein.” Wenn man sich die bisherigen
Ergebnisse vergegenwaértigt, so liegt die Fragestellung
nahe, ob hier nicht eine systematische ,,Abschiebung”
von Migrantenkindern auf Sonderschulen vorliegt.

2.3. Bildungsbeteiligung auslandischer Schii-
lerinnen

Des Weiteren analysieren Kemper und Weishaupt
(2011) in ihrer Studie ,,Zur Bildungsbeteiligung auslan-
discher Schiler an Férderschulen-unter besonderer
Bertcksichtigung der spezifischen Staatsangehérig-
keit“!? die deutsche Schulstatistik auf Bundesebene.

5 Powell, Justin J.W. & Sandra Wagner (2001). Daten und Fakten zu Migrantenjugendlichen an Sonderschulen in der Bundesrepublik

Deutschland Selbstiandige Nachwuchsgruppe Working Paper 1/2001. S.15 Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung.

6 Ebd.S. 19

7 Kottmann, Brigitte 2006, Selektion in die Sonderschule: Das Verfahren zur Feststellung von sonderpédagogischem Férderbedarf als

Gegenstand empirischer Forschung

8 http://sciencefiles.org/2013/06/13/die-sonderschule-als-abstellplatz-fur-zu-mannliche-schuler/

10 Powell, Justin J.W. & Sandra Wagner (2001) [siehe FuBnote 6] S. 2

10 Zeitschrift fur Heilpadagogik 10, 2011 S. 419-431



12

Dabei stoBBen sie auf erhebliche herkunftsspezifische
Unterschiede in der Bildungsbeteiligung. Auslédndische
Schiilerlnnen, insbesondere aus den Balkanlandern,
haben eine vielfach hohere Besuchsquote (bis zu
22%) der Forderschule im Vergleich zu deutschen
(6,2%). ,,Insbesondere scheint die Férderschule be-
zogen auf die Ausgrenzung von Schulern einzelner
Staatsangehdrigkeiten eine als kritisch anzusehende
Funktion einzunehmen.“!! Ebenfalls sind die erreichten
Schulabschliisse, bezogen auf NRW, Gegenstand
der Untersuchung. Hier sind deutliche herkunfts-
landerspezifische Unterschiede bei den erreichten
Schulabschliussen zu erkennen. Weniger als zwei
Drittel (58-65%) spanischer, afghanischer und portu-
giesischer Schiiler haben keinen Hauptschulabschluss
an einer Forderschule erreicht. Libanesische, irakische,
griechische, syrische, mazedonische, (ex-) jugosla-
wische, albanische und serbisch-montenegrinische
Schilerlnnen verlassen die Férderschule zu tber drei
Vierteln (74 %-85%) ohne einen Hauptschulabschluss.
Bei den Staatenlosen sind es sogar neun von zehn
(91%) ohne einen Hauptschulabschluss.'?

Zusammenfassend lasst sich auch hier festhalten,
dass nicht-deutsche im Vergleich zu deutschen Schii-
lerlnnen, haufiger eine Férderschule aufsuchen und
h&ufiger keinen Hauptschulabschluss erreichen. Im
Endeffekt hat das ,weitreichende negative Auswir-
kungen auf die Lebensperspektive der betroffenen
Schuler“.® Da nicht von einer direkten Korrelation
von Staatsangehorigkeit und Lernbehinderung aus-
gegangen werden kann, liegt hier die Vermutung
einer vorliegenden Diskriminierung &uBerst nahe. Die
Ergebnisse gehen zudem konform mit den friheren
Ergebnissen von Powell und Wagner (s.o.).

2.4 Der Weg zum Erfolg

Die Sonderschule ist kein Garant fur einen erfolgreichen
Bildungsweg. Kinder, die eine Sonderschule besuch-
ten, haben es, unabhangig von der Herkunft oder den
tatséchlichen Schwierigkeiten, auf dem Arbeitsmarkt
und im weiteren Bildungsweg nicht leicht. Wie in
der oben genannten Studie von Powell und Wagner
aufgezeigt wurde, ist das Risiko der Ausgrenzung aus
der Gesellschaft nicht gering. Dabei mangelt es nicht
an der Motivation und der prinzipiellen Bereitschaft

11 Ebd. S. 421
12 Ebd. S. 429
13 Ebd. S. 430

seitens der Kinder, wie z.B. die Studie des Instituts
fur Migrationsforschung und interkulturellen Studien
(Imis) der Universitat Osnabrick ,Pathways to Suc-
cess” aufgezeigt hat'*. Dort berichten Schilerlnnen
wie oft sie darum kdmpfen mussten, um z.B. eine
Realschulempfehlung zu erhalten, oder dass sie ihre
Ausbildung in Deutschland abbrechen mussten und
erstim Ausland erfolgreich zu Ende bringen konnten.

Insbesondere die auf oftmals subjektiven Kriterien
beruhende Gymnasialempfehlung ist eine der groBen
Hindernisse, mit der sich vor allem Migrantenkinder
konfrontiert sehen. Mehr als die Hélfte der Studien-
teilnehmerlnnen habe zunachst keine Empfehlung
bekommen, erklart Forscherin Christine Lang bei
der Vorstellung der Studie.” Viele Lehrkrafte haben
zudem Vorbehalte gegentber Kindern mit Migrations-
hintergrund und deren Eltern, weil sie ihren Kindern
nicht helfen kénnen. Der Bildungsweg der Eltern
sei aber nicht maBgebend, sondern die emotionale
Unterstitzung reiche schon aus, damit die Kinder
erfolgreicher in der Schule werden.'® An dieser Stelle
wird noch einmal ganz deutlich, dass die subjektive
Wahrnehmung der Lehrkraft entscheidend fiir den
weiteren Bildungsweg der einzelnen Schilerlnnen ist.
Dies widerspricht dem Prinzip der Chancengleichheit.
Zu willkarlich scheint das System der ,,Empfehlung*
zu funktionieren. In anderen Landern wie Schweden
oder Frankreich habe sich im Kontrast dazu, bereits
in der 2. Generation von Zuwanderern, eine gutver-
dienende Mittelschicht gebildet."”

Der Wille zur Integration, der von den Schilerlnnen
klar signalisiert wird, muss auch vom deutschen
Bildungssystem belohnt und unterstitzt werden.
Insgesamt betrachtet, liege eine ,,Ausbremsung von
Einwanderkindern®, tber alle Schulformen hinweg,
vor. ,,Viel verlorenes Potenzial und ein Risikofaktor
fiir soziale Spaltung in Deutschland”, so lautet das
Fazit der Studie.’®

3. Expertenmeinungen

Nachfolgend sollen einige Expertenmeinungen auf-
gegriffen werden, die zu dieser Thematik geforscht
haben. Die Erziehungswissenschaftlerin Prof. Dr.
Kerstin Merz-Atalik weist darauf hin, dass viele

14 http://www.imis.uni-osnabrueck.de/fileadmin/4_Publikationen/PDFs/Policy_Brief_Pathways_to_Success_Feb15.pdf
15 http://www.taz.de/1/archiv/digitaz/artikel/?ressort=in&dig=2015%2F02%2F 17 %2Fa0038&cHash=f2e87eb87b2bb554298ae4a3a0fb9b46

16 Ebd.

17 http://www.taz.de/1/archiv/digitaz/artikel/?ressort=in&dig=2015%2F02%2F17 %2Fa0038&cHash=f2e87eb87b2bb554298ae4a3a0fb9b46
18 http://www.imis.uni-osnabrueck.de/fileadmin/4_Publikationen/PDFs/Policy_Brief_Pathways_to_Success_Feb15.pdf



Schulen in Berlin die besonderen Lernbedirfnisse
von Kindern mit Migrationshintergrund nicht be-
ricksichtigen, obwohl die Lehrkrafte das Gegenteil
behaupten. Sie fihrt dies darauf zuriick, dass man
sich nicht genug mit der Frage befasst habe, welche
besonderen Lernbedirfnisse denn bei Kindern mit
Migrationshintergrund vorliegen kénnten."” AuBerdem
bestétigt sie eine vorhandene Uberreprasentanz von
Migrantenkindern auf Férderschulen in Berlin.? Jedoch
stellt sie Unterschiede in den Herkunftsgruppen fest.
So seien vor allem Albaner oder Bosnier besonders
stark von einer Benachteiligung betroffen. Daraus
ergebe sich bei Kindern aus bestimmten Herkunfts-
landern eine gréBere Tendenz, sie an Forderschulen
zu Uberweisen, als bei anderen. Insbesondere bei
Kindern aus muslimischen Herkunftsldndern und
bei mannlichen Schillern sei dies zu beobachten?'.

Sie erklart ihre Auffassung damit, dass auch Lehrer
dazu neigen, die Komplexitat in ihrem Alltag zu re-
duzieren und sich der Medienberichterstattung nicht
entziehen kénnen.

»Und umso mehr wir iber Migrantenkinder schreiben
und héren, wie problematisch sie sind, vor allem bei
Kindern aus bestimmten Herkunftsléndern, umso
Stérker wéchst die stereotype Vorstellung davon, dass
diese Kinder schlecht und schwieriger zu férdern sind.
Letztendlich entscheiden ja Lehrkréfte darliber, ob das
Kind in ihrem Unterricht geférdert wird oder in einer
Férderschule beschult wird. “?

Erganzend dazu zieht sie die Ergebnisse einer Studie
aus der Schweiz vom Forscher Lanfranchi (2007)
heran, der fiktive Gutachten Uber Kinder mit und
ohne Migrationshintergrund erstellte, diese dann
einer groBen Zahl von Sonderp&dagogen gab und
sie nach einer Empfehlung zur weiteren Beschulung
des Kindes angefragt habe.

+ES kam heraus, dass albanische Jungs zu 80 Prozent in
Sonderschulen Uberwiesen worden wéren, das gleiche
Gutachten aber (ber ein schweizerisches Médchen
mit einem Vater in einer Leitungsposition fihrte oftmals
zur Empfehlung einer zusétzlichen auBerschulischen

Unterstitzung und keiner Zuweisung zu einer sonder-
padagogischen MalBnahme oder Schule. >

Ein weiteres Problem seien aber auch Eltern, die ihre
Rechte nicht in Anspruch nehmen (kénnen). Sehr
viele Eltern stammen aus Landern, in denen das
Konzept der Sonderschule nicht existiert. So kommt
es oft vor, dass diese Eltern bei einer vorliegenden
Sonderschulempfehlung schlecht bzw. falsch beraten
werden. Sie kdnnen diese Schulform nicht zuordnen
und bekommen als Erkl&rung nur, dass es eine ,be-
sonders gute Schule® fir ihr Kind sei. Dadurch werden
die zukunftigen Bildungschancen der Kinder verbaut.
Elternverbénde von Migranten versuchen hier Abhilfe
zu schaffen, beispielsweise der tlrkische Elternverein
Deutschland.?.

Der Sozialwissenschaftler Dr. Wolfang Zaschke spricht
in diesem Zusammenhang von einer ,schichtspezifi-
schen Selektion“?, dass bei den Betroffenen als eine
besondere Diskriminierung empfunden wird. Hinzu
kommen fachliche Fehler der Schule, wie z.B. die
mangelhafte Beratung der Eltern und die Ablehnung
alternativer Férdermethoden, die unweigerlich zu
einem Konflikt zwischen Eltern und Schule flihren.>
Winschenswerter wére es, wenn der Migrationshinter-
grund keine Rolle spielen wiirde, was aber wiederum
nicht der empirischen Realitat entspricht.

Als Ursache zur Entstehung dieser Benachteiligung
benennt Dr. Zaschke zundchst eine mdgliche ,ras-
sistische Einstellung” der Lehrkrafte, aber auch den
Aspekt einer ,institutionellen Diskriminierung* schlieBt
er nicht aus.” Die Verantwortung des Gutachters sei
nicht zu unterschéatzen. ,Meist wird in den Prognosen
aber eine Gemengelage aus sozialen, individuellen,
familidren, ethnischen und vermuteten kulturellen
Eigenarten geschildert. Armut, Krankheit, Trennung,
Tradition, vermutete Statusorientierung oder kulturelle
Besonderheiten werden als vermeintlich eindeutige
Indikatoren einer quasi-medizinischen Diagnose be-
nutzt und dlrfen als Begriindung fir eine negative
Gesamtprognosen herangezogen werden, ohne dass
dem ein Gericht widersprdache“*, so Dr. Zaschke.

19 http://www.migazin.de/2011/12/12/uberreprasentanz-von-migrantenkindern-auf-forderschulen/

20 (vgl. Powell/Wagner)

21 http://www.taz.de/1/archiv/digitaz/artikel/?ressort=in&dig=2015%2F02 %2F 17 %2Fa0038&cHash=f2e87eb87b2bb554298ae4a3a0fb9b46

22 Ebd.

23 http://www.migazin.de/2011/12/12/uberreprasentanz-von-migrantenkindern-auf-forderschulen/

24 http://www.tuerkische-elternfoederation.de/

25 http://nrwgegendiskriminierung.de/files/pdf/Foerderschule_die_Schule_fuer_Einwanderer.pdf

26 Ebd.
27 Ebd.
28 Ebd.
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Nichtsdestotrotz sieht er eine bewusste Benachteili-
gung seitens der Lehrkrafte als Ausnahme an, weil sie
es meist selbst nicht bemerken. Deshalb sei es sehr
wichtig, sie dahingehend zu sensibilisieren und zu
gewinnen. Dies sei eine besondere Herausforderung
fur Antidiskriminierungsstellen.

Der Befund des Nationalen Bildungsberichts belegt
ebenfalls, dass bei der Benachteiligung, die ethnische
Herkunft tatséchlich eine Rolle spielt. Demnach sind
Einwandererkinder selbst bei identischem soziodko-
nomischen Status doppelt so haufig an Hauptschulen
zu finden, als Kinder ohne Migrationshintergrund.?
Wenn es nach den Bildungsforschern Mechtild Go-
molla und Frank-Olaf Radtke geht, dann ist diese
Diskriminierung Teil des aktuellen Schulsystems in
Deutschland. Sie haben zwischen 1991 und 1993
Expertlnnen-Interviews mit Schulleiterlnnen an 10
Bielefelder Grundschulen durchgefihrt, die nach ihren
Entscheidungspraktiken bei der Einschulung, dem
Sonderschulaufnahmeverfahren und beim Ubergang
in die Sekundarstufe befragt wurden. Als zusétzliches
Datenmaterial dienten vierzig Sonderschulgutachten,
die mit in die Analyse einbezogen wurden. In der
Auswertung der Gutachten ging es vorranging um die
Argumentationsmuster, die Empfehlungen fur einen
Verbleib auf der Grundschule oder einen Ubergang
auf die Sonderschule rechtfertigten.

So gelangten sie zu der Ansicht, dass der verstarkte
Verweis von Kindern mit Migrationshintergrund auf
Foérderschulen, auf das Verfahren zur Feststellung
des Forderbedarfs zurlickzuflinren sei, weil es sich zu
sehr auf die fehlenden Deutschkenntnisse konzentrie-
re.** So kdnnen die ,Sprachdefizite” als ,,allgemeine
Entwicklungsverzégerungen® uminterpretiert werden
und als Grund fungieren. AuBerdem dienen fehlende
Kindergartenzeiten als Begrtindung firr ,mangelnde
Gruppenfahigkeit“ und ,,nicht angemessenes Sozi-
alverhalten®“. Durch Angabe dieser Griinde wird der
besondere Férderbedarf gerechtfertigt und die Kinder
erhalten somit eine Empfehlung zur Férderschule.’!

Dabei sind Sprachdefizite als Ursache fur Lernschwie-
rigkeiten, und somit fiir eine Sonderschulempfehlung,

eigentlich — per schulrechtlichem Erlass - ausgeschlos-
sen.” Exemplarisch kann hierftr der Fall von ,Yas-
min“ herangezogen werden. Es handelt sich hierbei
um ein tlrkisches Madchen, welches nach kurzem
Aufenthalt in der 1. Klasse der Grundschule, in den
Schulkindergarten zurtickgestellt wurde. Kurz nach
der Einleitung eines Sonderschulaufnahmeverfahrens
(SAV) wurde Yasmin auf die Sonderschule Gberwie-
sen. Das dazugehdrige Gutachten enthalt mehrfache
Hinweise auf Sprachdefizite, aber bleibt den Beleg
schuldig, dass dies der Grund fur Lernschwierigkeiten
sei. Das Gutachten enth&lt zudem keine ausreichen-
den Informationen Uber die geforderte zehnwdchige
padagogische Beobachtung im Unterricht seitens der
Lehrer und auch keine Informationen hinsichtlich des
Muttersprachniveaus und des Entwicklungsstandes im
bildnerischen Gestalten®. Genau diese Vorkehrungen,
um die Kinder vor einer zu friihen oder unzulassigen
Uberweisung auf die Sonderschule zu schutzen,
wurden nicht ausreichend beachtet.** Vor diesem
Hintergrund ist es als problematisch anzusehen, das
Kind in einem sehr frihen Stadium der Bildung auf
eine Sonderschule zu tberweisen. Dieses Vorgehen
entdeckten die Forscher in mehreren Gutachten.
Das Risiko einer Fehldiagnose kann in so einem Fall
als besonders hoch angesehen werden*, obwohl im
Sonderschulaufnahmeverfahren eigentlich sicherzu-
stellen ist, dass fehlende Deutschkenntnisse nicht
die Ursache fiir die Lernschwierigkeiten und damit
fur eine Sonderschuleinweisung sind.*

Neben den sprachlichen Problemen werden in den
Gutachten und Interviews auch negative ethnisch-kul-
turelle Argumentationsmuster herangezogen. Merk-
male, die die Lebensweise von Migrantenfamilien
betreffen, wie die Wohngegend im ,,Ghetto“, ,tlrki-
sches Fernsehen“ oder die Abstammung aus einer
sozialschwachen Schicht bis hin zum Moscheebesuch
oder dem Vorwurf der Integrationsunwilligkeit, wer-
den als Ursachen von Lernversagen angefuhrt und
flieBen in die Begriindungsmuster mit ein.?” Dartber
hinaus lassen sich auch &hnliche Probleme bei der
Uberweisung auf das Gymnasium beobachten. Selbst
Migrantenkinder mit guten Noten erhalten mit dem
Verweis auf fehlende perfekte Deutschkenntnisse,

29 http://www.migazin.de/2012/03/19/strukturelle-diskriminierung-an-deutschen-schulen-kein-thema-fur-deutschlands-medien
30 (Gomolla/Radtke Institutionelle Diskriminierung 2. Auflage 2007, S. 280-282) (auch in: Diskriminierung im Bildungsbereich und Arbeits-

leben 2013, S.86)
31 Ebd.

32 Ebd. S. 203
33 Ebd. S. 204
34 Ebd. S. 197
35 Ebd. S. 204
36 Ebd. S.278
37 Ebd. S. 211



gekoppelt an vermeintlich fehlender Unterstitzung
aus dem Elternhaus, selten oder keine Empfehlung fur
das Gymnasium.*® Diese Diskrepanzen, zum Nachteil
der Kinder, sind nur méglich im Einvernehmen der
verschiedenen Instanzen: abgebende Grundschule,
annehmende Sonderschule und Schulamt. Die ei-
gentliche Auseinandersetzung damit, was das Kind
eigentlich fur eine Unterstiitzung bzw. Férderung
bendtige, bleibt aus. Die Zukunft des Kindes wird
dadurch nachhaltig geféhrdet.

4. Fazit

Es konnte herausgestellt werden, dass Kinder mit
Migrationshintergrund teils erheblichen Benachteili-
gungen im Schulsystem ausgesetzt sind. Schlechtere
Noten, weniger Realschul- und Gymnasialempfehlun-
gen, sowie eine Uberreprasentanz auf Sonderschulen
konnten nachgewiesen werden. Die Férder- bzw.
Sonderschulen stellen hinsichtlich einer ungerecht-
fertigten Behandlung ein herausragendes Beispiel
dar. Kinder mit Migrationshintergrund erhalten z.B.
aufgrund Sprachproblemen vergleichsweise oft eine
Empfehlung auf eine Sonderschule. Eine Sprache
nicht zu beherrschen ist allerdings kein ausreichender
Grund. Es liegen Studienergebnisse vor, die belegen,
dass ungerechtfertigte Uberweisungen auf Férder-
schulen durch Gutachten erfolgen, die vermeintliche
~Sprachprobleme” uminterpretieren und dadurch eine
Uberweisung als gerechtfertigt erscheinen lassen.

Das geschieht in Wechselwirkung mit der jeweiligen
Schulleitung. Und weil dieses Phdnomen vermehrt
bei Kindern mit Migrationshintergrund vorkommt, ist
von einer (strukturellen) Diskriminierung auszugehen.
Selbst Eltern werden diskriminiert, indem ihnen unmiss-
verstandlich verdeutlicht wird, dass sie ihren Kindern
aufgrund ihrer eigenen vermeintlich geringen Bildung
beim Lernen nicht behilflich sein kénnten. AuBerdem
sind sie einer ungenauen Beratung ausgeliefert, weil
sie insbesondere die Férderschulen nicht richtig ein-
ordnen kénnen, da sie eine solch separierte Institution
aus ihren Heimatlandern nicht kennen.

Diese Diskrepanzen legen die Defizite des derzeitigen
Bildungssystems offen. Von einer vorhandenen Chan-
cengleichheit kann man nur schwerlich sprechen, da
die Ergebnisse genau das nicht aufgezeigt haben. So
liegt die Vermutung auch nicht fern, dass womdglich
Einwanderkinder verstarkt auf Hauptschulen und Son-
derschulen ,aussortiert” werden.

38 Ebd. S. 262

Die Bundeslander sollten bem(iht sein, sich vor allem
mehr Uber diese Vorgénge zu informieren und Prob-
lemfelder und Schwéchen im System auszumachen
und auszumerzen. Bei zugewanderten Eltern kann
man nicht immer perfektes Deutsch voraussetzen.
Es bedarf an Infomaterial und Infoveranstaltungen
auch in der Muttersprache der jeweiligen Familien. Die
Lehrer sind davon nicht ausgenommen. Sie mégen
durchaus Vorurteile haben und deshalb fehlerhafte
Entscheidungen treffen. Aber &hnlich wie Schul-
gutachter miussen auch Lehrkréafte hinsichtlich der
angesprochenen Problemfelder sensibilisiert werden.
Interkulturelle Trainings- und Fortbildungsseminare,
bestenfalls schon wahrend des Studiums, wéren hier
eine Mdéglichkeit um Abhilfe zu schaffen. Besondere
Leistungen von Lehrern auf interkultureller Ebene
sollten anerkannt und geférdert werden, um dadurch
andere Lehrer zu motivieren an FortbildungsmaBnah-
men teilzunehmen.

Insgesamt besteht noch sehr viel Nachholbedarf im
Bildungssystem, insbesondere bei den Fdrderschulen
konnten sehr viele Liicken ausgemacht werden. Die
Institutionen sind nicht ausreichend auf die Heraus-
forderungen einer ,,Einwanderungsgesellschaft®
eingestellt. Sehr viel mehr interkulturelle Kompetenz
und Akzeptanz ist notwendig, um all die genannten
Defizite —Uber alle Instanzen hinweg- zu beseitigen.
Der Fokus sollte wieder auf das zukunftige Wohl der
Kinder gertickt und somit das gesamtgesellschaftliche
Wohl ins Auge gefasst werden.

Infos zum Verfasser:

Yusuf Sari ist Absolvent der Sozialwissenschaften
an der Universitat zu KdIn. Sein Arbeitsschwer-
punkt ist das Phanomen der ,,Gruppenbezogenen
Menschenfeindlichkeit”. Er arbeitet derzeit als
Referent fur die Antidiskriminierungsstelle FAIR
international.
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Erfahrungsbericht einer
Schiilerin: Der Umgang
mit dem Thema ,,Islam*
in der Sekundarstufe I
eines Gymnasiums

Im Jahr 2009 schloss ich die Realschule mit der
mittleren Hochschulreife ab und wechselte auf ein
Gymnasium. Dass ein derartiger Schulwechsel vor
allem fur ein M&dchen mit sogenanntem Migrati-
onshintergrund schwer sein wird, wurde mir immer
wieder —trotz guter Noten- subtil durch Lehrerinnen
vermittelt und daher ein Besuch eines Berufskollegs
empfohlen.

Ich entschied mich entgegen dieser Empfehlungen
trotzdem fir den Besuch eines Gymnasiums mit
dem Ziel der Allgemeinen Hochschulreife und der
Aufnahme eines Studiums.

Die Erfahrungen, die ich wahrend der Zeit auf dem
Gymnasium gemacht habe, sind vielfaltig. Ich werde
im Folgenden gezielt eine Situation naher beschrei-
ben, die den Umgang mit dem Thema ,Islam® in der
Oberstufe in meinem Padagogik-Grundkurs in der
Jahrgangsstufe 11 exemplarisch aufzeigen soll:

Der Padagogik-Grundkurs bestand, anders als auf
der Realschule, aus einem sehr geringen Anteil von
sogenannten Schulerinnen und Schilern mit Migra-
tionshintergrund, welches sich auch im Gesamtbild
der Stufe widerspiegelte. Der Anteil von Muslimen
sowohl in meiner Stufe, als auch in der gesamten
Schilerlnnenschaft, war noch geringer; ich war die
einzige sich zum Islam bekennende Schiilerin in
meiner Stufe. Nach Beendigung des vorangegangen
Themas entschied meine Padagogik-Lehrerin, das
neue Thema von den Schilerinnen und Schiilern selbst
entscheiden zu lassen. Das Oberthema ,,Religion” gab
sie vor; welche Religion nun behandelt werden soll,
dartiber durfte demokratisch abgestimmt werden.

Der Kurs entschied sich mehrheitlich fir ,,den Islam®.
Als Einfuhrung fragte meine Lehrerin den Kurs, welches
Wissen Uber ,den Islam® bereits vorhanden sei. Die
Antworten der Schilerinnen und Schiler waren schon
zu Beginn auf einer wertenden Ebene und beinhalteten
AuBerungen wie: ,,Das ist eine sehr strenge Religion.“
Andere AuBerungen hingegen bemiihten sich, Fakten

Uber die religiése Praxis des Islam darzulegen, wie
z.B. die Anmerkung, ,dass man dreimal oder so am
Tag beten muss*. AuBerdem erwahnte eine Schulerin,
dass sie davon mitbekommen habe, dass muslimische
Manner die Pflicht haben, die Pilgerreise nach Mekka
durchzuflihren. Als ich zu diesem Beitrag anmerkte,
dass diese Pflicht als einer der fiinf Sdulen des Islam
gleichermaBen fir Frau und Mann gilt, sofern diese/r
sowohl gesundheitlich, als auch finanziell dazu in
der Lage ist, unterbrach mich meine Lehrerin mit der
Anmerkung, dass man im Fernseher aber nur Manner
in Mekka sehe.

Die Grundlage fiir den weiteren Unterricht sollte nun
aber unser Padagogik-Schulbuch liefern. Wir schlugen
die Seiten auf, auf denen in das Thema Islam einge-
fihrt werden sollte. Was nun passierte, konnte ich in
meiner damaligen Situation nur annahernd einordnen:

Eingeflhrt in die Thematik ,der Islam“ wurde mit ei-
nem ,Sachtext” Gber ein tlirkisches Dorf in Anatolien
berichtet. Aus vermeintlicher sozio-kultureller Sicht
wurden meinem Kurs und mir das gesellschaftliche
Leben und die familidren Strukturen des anatolischen
Dorfes néher gebracht. Im Zentrum stand ein in diesem
Dorf geborener Mann, welcher Vater von mehreren
Kindern war. Seine patriarchalische Position in der
Familie und seine Machtposition im Dorf wurden
immer wieder erwéhnt. Darlber hinaus wurde sein
Umgang mit seinen Téchtern betont. Dem Vater sei
es wichtig, dass seine Tdchter keinen vorehelichen
Geschlechtsverkehr haben. Wenn sie dies doch taten,
missen sie mit Konsequenzen rechnen, da ansonsten
die Ehre der Familie gefahrdet sei. Der Aspekt des
~Stolzes” wurde auch in diesem Kontext erwahnt.

Nachdem wir diesen Text gemeinsam lasen, schrieb
meine Padagogik-Lehrerin folgendes Fazit an die Tafel:

,Die Saulen des Islam: Macht, Ehre, Stolz“.

Auch hier meldete ich mich und kritisierte, dass man
dies nicht auf den Islam Ubertragen kdnne. Meine
Lehrerin stand prompt auf, wischte das Wort ,,Islam“
weg und ersetzte es durch ,,Saulen eines tiirkischen
Dorfes”.

Ich merkte, dass die Klasse unruhiger wurde; sie
konfrontierten mich immer wieder mit vermeintlichen
»Fakten“, zu denenich nun als ,,Islam-Expertin“ Stel-
lung beziehen misse. Auch spatere Anschuldigun-
gen, ich sei eine ,,Fundamentalistin“ fielen. Meine
Padagogik-Lehrerin saB als Beobachterin im Raum
und UberlieB mich alleine den Fragen meiner Mit-
schilerinnen und Mitschiilern. Da ich neu in der Stufe
war, hatte ich zu keinem ein vertrautes Verhaltnis. Ich



wurde somit als ,,Neue* in die Position ,,der Muslimin®
gedréngt, die nun Rechenschaft tber ihre ,strenge”
Religion ablegen muss. Da meine Padagogik-Lehrerin
derartige Gruppendynamiken weder erkannte, noch
unterband, verschérfte sich das angespannte Verhalt-
nis sowohl zwischen mir und meinen Mitschulerinnen
und Mitschdlern, als auch zwischen ,,dem Islam“ und
der Schiilerinnenschaft.

Das Fatale war jedoch: Schilerinnen und Schiler sind
daran gewdhnt, die Inhalte des Schulbuchs als gesi-
chertes Wissen aufzufassen. Entsprechend schwierig
war es fir mich gegen rassistische Denkweisen,
die sich auf vermeintliche kulturelle Gegebenheiten
stltzen, vorzugehen. Das Schulbuch nutzte diese
Beschreibung der mutmaBlichen Gegebenheiten, um
diese ,,dem Islam*® zuzuschreiben. Im Zusammenhang
mit der fehlenden Sensibilitdt und Reflexion meiner
P&dagogik-Lehrerin hatte ich keine Méglichkeit gegen
die selbstgegebene Deutungshoheit des Schulbuchs
Uber ,den Islam“ anzugehen.

Das Ergebnis des Unterrichts war somit eine Re-
produktion rassistischer Denkweisen und ihrer In-
ternalisierung durch die Schiilerinnen und Schiiler.
Welche folgenschwere Tragweite dieser pddagogische
Umgang mit dem Thema ,Islam“ in einer 11. Klasse
eines Gymnasiums haben kdénnte, blieb sowohl durch
meine Lehrerin als auch durch die Entwickler des
Schulbuches, unbedacht.

Rassismus im Lehrer
innenzimmer?
Gibt’s das liberhaupt?

Prof. Dr. Karim Fereidooni

1. Einleitung

Die Landesregierungen vieler Bundeslander bemu-
hen sich seit einigen Jahren um die Steigerung der
Anzahl der Lehrer_innen ,mit Migrationshintergrund’,
weil sie sich durch diese neu entdeckte Zielgruppe
positive Effekte u.a. fur die folgenden schulrelevanten
Bereiche versprechen:

1. die Schulentwicklung: z.B. durch die Diversifizie-
rung der Lehrer_innenschaft und der damit einherge-
henden ,interkulturellen ("')f“fnung“39 der Schule sowie
die Erweiterung der schulischen Schwerpunktset-
zungen in Bezug auf die diversitatssensible Ausge-
staltung des Schullebens und die Fokussierung auf
migrationsbedingte Differenzkonstruktion.

2. die Verbesserung der Elternarbeit: z.B. dadurch,
dass sich die Eltern ,mit Migrationshintergrund* von Leh-
rer_innen ,mit Migrationshintergrund‘ besser verstanden
fuhlen und somit ein stérkeres Vertrauen gegenlber der
Institution Schule aufbauen und bestehende emotionale
Hemmungen abbauen, und dass die ggf. erforderliche
Dolmetschertétigkeit durch die Lehrer_innen tibernom-
men und dadurch die Kommunikation zwischen Eltern
und Lehrer_innen erleichtert wird.

3. die verbesserte Schulperformanz von Schii-
ler_innen ,mit Migrationshintergrund‘: z.B. durch
die Vorbildwirkung von bildungserfolgreichen Leh-
rer_innen ,mit Migrationshintergrund* fir ebensolche
Schiler_innen.

4. die diversitatsbewusste Weiterbildung der
Lehrer_innen ,ohne Migrationshintergrund-: z.B.
durch den kollegialen Austausch mit Kolleg_innen
,mit Migrationshintergrund®.

Diese Zuschreibungen an die Lehrer_innen ,mit
Migrationshintergrund‘ sehe ich sehr kritisch, weil
ich der Meinung bin, dass diese Forderungen zu einer
Uberdehnung der Kompetenzen der Lehrer_innen
flhren werden, die in erster Linie kompetente Fach-
lehrer_innen sein sollten und darlber hinaus viele
unterschiedliche Erwartungshaltungen erfullen sollen.
Zudem spielen in den Diskursen um Lehrer_innen ,mit
Migrationshintergrund* deren Rassismuserfahrungen,
die sie als Schuler_innen und Lehrer_innen gesammelt
haben, keine Rolle.

Dieses Unbehagen in Bezug auf die mannigfaltigen Er-
wartungen bei gleichzeitiger Ausblendung der Lebens-
realitdt von migrationsbedingt verdnderten Lehrer_innen
habe ich genutzt, um im Rahmen meiner rassismus-
kritischen Dissertation*’ den Berufsalltag (angehender)
Lehrer_innen zu untersuchen. In einem ersten Schritt
habe ich zehn Pre-Interviews mit Referendar_innen
und Lehrkraften ,mit Migrationshintergrund‘ gefuhrt.

Die Erkenntnisse aus den Pre-Interviews habe ich
verwendet, um im zweiten Schritt einen Fragebogen

39 Beziiglich der Kritik an der bildungsadministrativen Forderung nach ,interkultureller Offnung“ des Schulwesens siehe Massumi/Fereidooni 2017.

40 Die Studie mit dem Titel ,Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen im Schulwesen. Eine Studie zu Ungleichheitspraktiken im

Berufskontext“ kann kostenlos auf der folgenden Seite heruntergeladen werden: http://archiv.ub.uni-heidelberg.de/volltextserver/20203/

(Stand: 14.07.2017).
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zu entwickeln, der von 159 Referendar_innen und
Lehrer_innen ausgefillt worden ist. Im dritten Schritt
habe ich zehn Personen, aus dem Pool der 159 Per-
sonen ausgewahlt, um mit diesen ein Interview zu
fuhren. Fir die Interviews habe ich fiinf Personen,
die im Fragebogen angegeben haben, Rassismuse-
rfahrungen* gemacht zu haben und finf weiteren
Personen, die im Fragebogen angaben, diese nicht
gemacht zu haben, ausgewahlt.

Aufgrund dieser Vorgehensweise konnte ich einen
Vergleich beider Personengruppen durchfiihren. Die
problemzentrierten Einzelinterviews habe ich inhalts-
analytisch ausgewertet.

2. Ausgewahlte Ergebnisse des qualitativen
Teils

Die folgenden Formen des Rassismus konnte ich
herausarbeiten:

1. Konstruktion von ,Fremd- und Andersartigkeit*:
Einigen untersuchten Lehrkréften wird das Deutsch-
sein abgesprochen, und zwar vornehmlich von ihren
Kolleg_innen und Vorgesetzen, obwohl sie sich als
Deutsche begreifen. Dies geschieht u.a. weil in der
bundesdeutschen Gesellschaft rassismusrelevante
Wissensbestinde dariber existieren, wie Deutsche
auszusehen haben und wie nicht.

2. Zuschreibung fachlicher Inkompetenz aufgrund
der Konstruktion von Fremd- und Andersartigkeit:
In Folge der Konstruktion von Fremd- und Andersar-
tigkeit werden die Lehrer_innen von ihren Kolleg_innen
und Vorgesetzten als fachlich inkompetent dargestellt.
Die Botschaft, die dahinter steckt, lautet: ,,Nur richtige
Deutsche kénnen gute Lehrer_innen sein!®

3. Konstruktion doppelter Standards: Die unter-
suchten Lehrer_innen nehmen wahr, dass sie besser
sein mussen als ihre Kolleg_innen, die als Deutsche
wahrgenommen werden. Diese untersuchten Personen
mussen mehr Leistung erbringen, um als gleichwertige
Kolleg_innen anerkannt zu werden.

4. Zuschreibung doppelter Andersartigkeit: Einige
Lehrkréfte werden flur scheinbar banale Dinge Uber-
maBig gelobt und werden dadurch als ,,Ausnahmen*
konstruiert. Indem die untersuchten Personen in einem
ersten Schritt als ,Auslander“ oder ,Menschen mit

Migrationshintergrund® wahrgenommen werden und
aufgrund ihrer guten Leistungen im zweiten Schritt
zu ,,Ausnahmen” erklart werden, kdnnten weiterhin
negative Zuschreibungen an die Ubrigen ,,Auslan-
der_innen®und ,Menschen mit Migrationshintergrund®
gerichtet werden, die keine ,,Ausnahme”, sondern die
~Regel” darstellen.

5. Abwertung der Religion: Hiervon sind nicht nur
glaubige muslimische Lehrkréfte, sondern auch Leh-
rer_innen betroffen sind, die sich gar nicht als religids
verstehen, aber (scheinbar) phénotypische Eigen-
schaften besitzen, die schulrelevante Andere dafir
nutzen, um sie als Muslim_innen zu identifizieren.
Mit der Markierung ,,muslimische Lehrkraft“ gehen
negative Zuschreibungen (wie Rickschrittlichkeit
sowie Demokratie- und Frauenfeindlichkeit) einher.

6. Abwertung der Sprache (a: Vorwurf mangelnder
Sprachkenntnisse, b: Sprachverbote und Sprach-
hierarchien und c: Akzentsprachigkeit): Sprache
spielt in der Institution Schule eine wichtige Rolle,
weil das Sprechen einiger nicht-deutscher Sprachen
(z.B. Englisch, Franzdsisch, Griechisch, Italienisch und
Spanisch) als legitim angesehen wird, und zwar sowohl
im Klassen- als auch im Lehrer_innenzimmer, wahrend
das Sprechen anderer nicht-deutscher Sprachen (z.B.
Arabisch, Farsi, Kurdisch, Turkisch, Polnisch und
Russisch) als illegitim empfunden wird. Die Sankti-
onsmaBnahmen, von denen Schuler_innen betroffen
sind und die das Sprechen bestimmter nicht-deutscher
Sprachen im Klassenzimmer und auf dem Schulhof
unterbinden sollen, gelten auch fur die Lehrer_innen
in den Lehrer_innenzimmern. Einige untersuchte
Lehrer_innen betrachten die Mehrsprachigkeit ihrer
Schdler_innen als Belastung und nicht als Bereiche-
rung. Die Abwertung der Sprache &uBert sich in drei
unterschiedlichen Aspekten: a) Vorwurf mangelnder
Sprachkenntnisse, b) Sprachverbote und Sprachhi-
erarchien und c) Akzentsprachigkeit. Demnach wird
den Lehrkraften seitens ihrer Kolleg_innen und Vor-
gesetzten vorgeworfen, kein adaquates Deutsch zu
sprechen, obwohl sie, eigenen Angaben nach, keine
Schwierigkeiten im Unterricht besitzen und von ihren
Schiiler_innen verstanden werden. Daneben wird das
Sprechen bestimmter nicht-deutscher Sprachen im
Lehrer_innenzimmer verboten und bei der Begriin-
dung dieser Verbote werden, von Kolleg_innen und
Vorgesetzten, sprachliche Hierarchien zwischen den
unterschiedlichen nicht-deutschen Sprachen konst-

41 Rassismus ist eine spezielle Spielart von Diskriminierung, die sich auf die faktische oder zugeschriebene Herkunft von Menschen be-

zieht, die abgewertet wird. Diskriminierung hingegen ist viel umfassender. So kénnen Menschen aufgrund ihres Geschlechts (Sexismus),

ihrer sexuellen Orientierung (Heteronormativitat), ihrer kérperlichen Versehrtheit (Disability), ihres Alters (Ageism), ihres finanziellen Status

(Klassismus) oder aufgrund der Tatsache, dass sie scheinbar den Schoénheitsvorstellungen der Gesellschaft nicht geniigen (Bodyism)

diskriminiert werden.



ruiert. Zudem werden Akzentsprachler_innen haufiger
rassistisch diskriminiert als untersuchte Lehrkréafte,
die Deutsch ohne Akzent sprechen.

7. Direkte rassistische Diskriminierung: Die Un-
tersuchungsteilnehmer_innen berichten von direkten
rassistischen Diskriminierungen durch ihre Schi-
ler_innen, Kolleg_innen oder Vorgesetzten, die ihnen
unverhohlen rassistisch begegnen. Beispielsweise hat
eine Schulerin einer untersuchten Lehrerin gesagt:
,Auslander raus!“

8. Institutionelle rassistische Diskriminierung (a:
Kopftucherlasse und b: mangelnde Anerkennung
auslandischer Berufsabschliisse): Die achte he-
rausgearbeitete Rassismusform findet statt, wenn
aufgrund der Kopftucherlasse, die noch immer in
einigen Bundeslandern gelten, Referendarinnen mit
Kopftuch unterrichten kénnen, doch fertig ausgebil-
dete Lehrerinnen das Kopftuch ablegen missen, um
in der Schule tatig zu sein; oder wenn auslandische
Berufsabschlisse — insbesondere von Lehrkraften,
die ihre Ausbildung nicht im EU-Ausland absolviert
haben, nicht anerkannt werden, wohingegen die
Lehrer_innen, die im EU-Ausland ausgebildet wurden,
die Mdglichkeit besitzen, ihre Zertifikate anerkennen
zu lassen.

Die untersuchten Lehrer_innen wenden die fol-
genden fiinf Strategien an, um die erlittenen Ras-
sismuserfahrungen zu bewaltigen:

1. Anpassung: Diese Lehrkréafte halten sich in ras-
sismusrelevanten Situationen, aus Selbstschutzgriin-
den, zurlick und &auBern ihre Meinungen bezliglich
Rassismus(erfahrungen) nicht (mehr) in der Schu-
|6ffentlichkeit.

2. Authentizitat: Diese Lehrer_innen setzen sich fur
ihre eigenen Belange proaktiv ein und engagieren sich
daflr, um als selbstversténdlicher Teil des Kollegiums
akzeptiert zu werden, ohne allerdings beispielsweise ihr
Kopftuch abzulegen, obwohl das von den Kolleg_innen
oder Vorgesetzten verlangt wird oder sie thematisieren
ihre eigene und/oder die Rassismuserfahrungen der
Schdler_innen offen, obwohl ihre Kolleg_innen und
Vorgesetzten der Meinung sind, die Schule sei eine
»,Schule ohne Rassismus“#.

3. Idealismus: Die idealistischen Lehrer_innen wirken
als ,change agents®, welche die Institution Schule,
insbesondere aber ihre Kolleg_innen und Vorgesetzten
flr rassistische Sachverhalte sensibilisieren méchten.

Sie haben oftmals selbst als Schiler_innen Rassismus
in der Schule erlebt und sind deshalb als Lehrkraft
sensibilisiert fiir rassismusrelevante Sachverhalte.

4. Distanzierung: Die Lehrer_innen welche die Dis-
tanzierung als Bewaltigungsstrategie wahlen, wenden
Humor bzw. Sarkasmus an, um mit den rassismus-
relevanten Sachverhalten umzugehen. Statt sich zu
rechtfertigen, parodiert eine Lehrerin mithilfe ihres Hu-
mors die Unterstellung ihres Kollegen und tiberzeichnet
somit seine Anschuldigungen, um ihm die Absurditat
seiner Aussagen vor Augen zu fuihren. Mithilfe von
Humor bzw. Sarkasmus distanziert sie sich von den
rassismusrelevanten Vorstellungen ihres Kollegen
und leistet dariiber hinaus offensiven Widerstand
gegenuber seinen rassistischen Zuschreibungen.

5. Resignation: Diese Lehrkrafte sind, aufgrund
ihrer massiven Rassismuserfahrungen, nicht mehr
in der Lage, in der Institution Schule tatig zu sein.
Sie schitzen sich mit der vorzeitigen Beendigung
des Referendariats (ohne Zweites Staatsexamen) vor
weiteren rassismusrelevanten Verletzungen.

Die Untersuchung hat ergeben, dass sowohl Un-
tersuchungsteilnehmer_innen, die im Fragebogen
angegeben haben, im Berufskontext rassistisch dis-
kriminiert zu werden, als auch Untersuchungsteilneh-
mer_innen, die im Fragebogen angegeben haben,
im Berufskontext nicht rassistisch diskriminiert zu
werden, dieselben Rassismuserfahrungen machen
und dieselben Bewaltigungsstrategien anwenden.
Vor dem Hintergrund dieser Befunde wurden die
folgenden Dethematisierungsstrategien in Bezug auf
die erlebten Rassismuserfahrungen herausgearbeitet:

1. Blame the victim: Diese Lehrerin fordert die Leh-
rer_innen ,mit Migrationshintergrund‘ auf, sich zu
integrieren, indem sie im Lehrer_innenzimmer nur
Deutsch sprechen. Sie verlangt auBerdem, die erlit-
tenen Rassismuserfahrungen nicht zu hoch zu hén-
gen. Diese Erklarungsstrategie basiert auf der Inter-
nalisierung rassismusrelevanter und hegemonialer
Erkldrungsversuche in Bezug auf Rassismus, die
dazu dient, sich nicht mit Rassismus auseinander-
zusetzen zu mussen und zu diesem Zweck die Ur-
sachen von Rassismus im Verhalten der als ,,fremd-
bzw. andersartig“ konstruierten Person zu suchen
und dementsprechend Rassismus zu externalisie-
ren und (scheinbar) nachvollziehbar zu machen.

42 Fur eine rassismuskritische Analyse des Programms ,,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage” siehe Stockhausen/Fereidooni
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2. Verharmlosung: Dieser Lehrer ist der Meinung,
dass die Lehrkraft, die sich ihm gegenlber rassis-
musrelevant &uBerte, es nicht so gemeint habe.
Er flhrt personenspezifische Erklarungen fiir die
rassismusrelevanten AuBerungen seines Kollegen
an, indem er darauf verweist, dass sein Kollege ,.ein
lustiger und netter Typ“ sei, der aufgrund seiner
mangelnden Reflexionsfahigkeit die Folgen seiner
AuBerungen nicht antizipieren kénne. In den Aus-
fuhrungen schwingt die verharmlosende Intention
mit, dass er seinen Kollegen nicht fir die Folgen
seiner AuBerungen und Handlungen verantwortlich
machen méchte.

3. Verleugnung: Die Lehrerin glaubt zwar, dass eini-
ge Gesellschaftsmitglieder rassistisch diskriminiert
werden, aber sie nimmt sich explizit von diesen
Personen aus. Sie mochte kein ,,Opfer” sein. Ihren
Wunsch, kein Opfer von Rassismus zu sein, méchte
sie realisieren, indem sie ihre Viktimisierung verleug-
net. Durch die Verleugnung der rassismusrelevanten
Realitat, in der sie Opfer von Rassismus geworden
ist, konstruiert sie ihre eigene Wirklichkeit, in der sie
die Viktimisierungserfahrung aktiv ablehnt.

4. Unsicherheit: Die Furcht davor, sich eingestehen
zu mussen, dass die netten Kolleg_innen sie ras-
sistisch diskriminiert haben flihrt dazu, dass diese
Lehrkraft die Méglichkeit, rassistisch diskriminiert
worden zu sein, immer wieder negiert und statt-
dessen andere Erklarungen fiir die AuBerungen der
Kolleg_innen sucht. Denn mit dem Eingesténdnis,
rassistisch diskriminiert worden zu sein, wirde flr
sie im ersten Moment eine tiefgreifende Unsicher-
heit einhergehen, die sie dazu veranlassen wurde,
ihre bisherige gute Beziehung zu ihrer Schulleitung
und ihren Kollege_innen zu hinterfragen. In einem
zweiten Schritt misste sie sich eingestehen, dass
ihre gute Beziehung zu ihren Kollege_innen immer
wieder durch rassismusrelevante Aspekte ,,gestért”
wurde. Dieses Eingesténdnis fallt ihr schwer und
deshalb hat sie sich vor dem Interview dafir ent-
schieden, andere, nicht rassismusrelevante, Erkla-
rungsmuster fir ihre Erlebnisse anzuflihren. Nach
dem Interview ist sie sich allerdings gar nicht so
sicher, ob sie nicht doch rassistisch diskriminiert
wurde.

5. Eingestandnis: Die Ursache daflrr, dass diese
Lehrkraft im Fragebogen angegeben hat, in seinem
Berufskontext nicht rassistisch diskriminiert wor-

den zu sein, wohingegen sie im Interview mehrere
rassismusrelevante Sachverhalte anfihrt, verortet
sie in der Verdrdngung ihrer rassismusrelevanten
Erfahrungen. Erst aufgrund des Interviews sei ihr
klargeworden, dass sie zwar rassismusrelevante
Erlebnisse gemacht, doch diese bislang erfolgreich
verdrangt habe. Die Verdrédngungen ihrer Rassis-
muserfahrungen flhren schlieSlich dazu, dass sie
rassismusrelevante Situationen nicht als solche
wahrnimmt bzw. einordnen kann. Erst das Interview
hat eine Meinungsénderung bei ihr bewirkt und sie
ist sich sicher, dass sie in ihrem beruflichen Kontext
Rassismuserfahrungen gemacht hat.

3. Fazit

Die Ergebnisse dieser Studie belegen, dass Rassis-
mus (angehende) Lehrer_innen betrifft und zwar so-
wohl diejenigen ,,mit“ als auch ,,ohne Migrationshin-
tergrund®, weil alle Personen unserer Gesellschaft
rassismusrelevantes Wissen in ihrer Sozialisation
internalisiert haben; die einen, weil sie aufgrund tra-
dierter Bilder und Geschichten fir sich in Anspruch
nehmen, bessere, kliigere und schénere Menschen
zu sein und die anderen, weil sie denken, dass die
Anderen bessere, klligere und schénere Menschen
sind und sie selbst ein Defizit besitzen. AuBerdem
gibt es Menschen, die sowohl Rassismuserfahrun-
gen machen und gleichzeitig Rassismus reprodu-
zieren, weil sie fir die einen nicht weif3 genug sind,
um als selbstverstandlicher Bestandteil der bun-
desdeutschen Gesellschaft zu gelten, wahrend sie
selbst, andere Personen in der rassismusrelevan-
ten Rassehierarchie, die an die vermeintliche Haut-
farbe* gekoppelt ist (weiB, rot, gelb und schwarz)
unter sich selbst verorten und deshalb rassistisch
abwerten.

Kein Mensch kann sich aus der rassismusrelevan-
ten Matrix ausnehmen. Es gibt keine rassismusfrei-
en Raume in unserer Gesellschaft, weil Rassismus
ein Strukturierungsmerkmal unserer Gesellschaft
ist. Obwohl (oder gerade weil) die Ungleichheits-
struktur des Rassismus dazu beitrdgt, die gesell-
schaftliche Wirklichkeit zu konstruieren, existieren
groBe Unsicherheiten bezuglich der Benennung von
und Begegnung mit rassismusrelevanten Sachver-
halten, wie man an den Dethematisierungsstrategi-
en meiner Interviewpartner_innen ablesen kann.

43 ,,Hautfarbe’ ist eine Erfindung des Rassismus (...) [und, K.F.] wir sehen ,Hautfarben®, weil der Rassismus dieses Sehen erfunden und

in Wissen verwandelt hat” (Arndt 2014, 21).



Meine Aufgabe als rassismuskritischer Fachdidak-
tiker des Faches Sozialwissenschaften ist es dem-
nach, angehenden Lehrer_innen Rassismuskritik als
Analysebrille n&herzubringen, damit sie zun&chst
ihre eigene Sozialisation, ihre eigenen internalisier-
ten und rassismusrelevanten Bilder und Geschich-
ten analysieren kdnnen, bevor sie im Unterricht
dazu Ubergehen zu fragen: ,Was passiert eigentlich
in meinem Unterricht rassismusrelevantes®?

Die Frage sollte eigentlich nicht lauten: ,,Gibt es
Rassismus im Lehrer_innenzimmer“? sondern ,Wie
gehen die Kolleg_innen mit Rassismus im Lehrer_
innenzimmer um“? Die rassismuskritische Antwort
hierauf lautet: ,Indem sie diesen als solchen wahr-
nehmen und benennen kdnnen und etwas dagegen
unternehmen®!
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Diskriminierung
im Lehrerzimmer -
Ein personlicher
Erfahrungsbericht

Zur Person

Seit 10 Jahren arbeite ich als Lehrer an einer Kol-
ner Realschule in Ostheim, die einen sehr hohen
Migrantenanteil in der Schulerschaft aufweist. Ich
gehdre zu den wenigen Lehrern, die ebenfalls einen
Migrationshintergrund besitzen. Ich héatte nicht ge-
dacht, dass sich dies jemals als Problem an einer
Bildungseinrichtung erweisen sollte. Nachfolgend
mochte ich meine Erlebnisse schildern.

Die Bewerbungsphase

Die ersten negativen Erfahrungen reichen zuriick
in die Zeit meiner Bewerbungsphase. Ich hatte
vier Bewerbungsgesprache: Das Erste war in Duis-
burg-Marxloh an einer Gesamtschule. Die Schullei-
terin wollte wahrend des Gesprachs meine Meinung
Uber den Moschee-Neubau in der Stadt wissen.
Im Verlauf des Gesprachs erkannte ich eine ab-
lehnende Grundhaltung gegeniliber der Moschee.
Dennoch antwortete ich, dass diese sehr schon sei
und ich es sehr begriBe, weil Duisburg dadurch
zeige, dass Muslime ein Teil dieser Stadt seien. An
der Mimik der Schulleiterin erkannte ich, dass hier
wohl keine Einstellung erfolgen wiirde. Ein ande-
res Gesprach ereignete sich ebenfalls in Duisburg,
diesmal in einer Realschule. Dabei wurde ich nach
meine Haltung zur aktuellen Regierung in der Turkei,
der ,Der Erdogan-Partei“, gefragt. Ich war erstaunt,
denn diese Frage hatte nichts mit meinem Beruf zu
tun. Es ging allein um die politische Gesinnung.

Bei einem weiteren Vorstellungsgespréach an einer
Gesamtschule wurde ich darum gebeten, mir zwei
Fotos anzuschauen. Mir wurde die Schilerin Aylin
vorgestellt und ich sollte sie auf dem zweiten Bild
identifizieren. Aylin hatte wohl 1 Jahr spater das
Kopftuch angelegt. Ich erkannte sie ohne Proble-
me wieder. Der Schulleiter erklarte mir, dass sie an
dieser Schule es nicht gutheiBen, wenn Madchen in
diesem Alter Kopftlicher tragen wirden. Daraufhin
wurde mir die Sportlehrerin vorgestellt. Sie hatten
Probleme im Sport- und Schwimmunterricht, dort
kénne die Schilerin nicht teilnehmen, begann sie
zu erzahlen. Ich erwiderte, dass es ganz viele Al-
ternativen gebe, wie z.B. der Burkini, man misse
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nur danach suchen und es ermdéglichen. Doch die
Dame argumentierte immer wieder dagegen, ohne
Einsicht zu zeigen. Die Diskussion erwies sich nicht
als forderlich fir meine Motivation, die Stelle anzu-
treten. Letztlich habe ich fiir die Stelle auch keine
Zusage erhalten. Im Rahmen des Gesprachs an der
letzten Schule, an der ich vorstellig wurde, wurde
ich aufgefordert, mir vorzustellen, ein Kind komme
auf mich zu und rede mit mir auf Tirkisch. Wie wiir-
de meine Reaktion darauf ausfallen?

Darauf erwiderte ich, dass ich als Turkischlehrer
selbstverstandlich die Sprache des Kindes pflegen
wlrde. Aber wenn ich merken sollte, dass ein Kol-
lege anwesend ist, der nicht TUrkisch kann, dann
wirde ich das Kind intrinsisch dazu motivieren,
eine Sprache zu sprechen, die jeder versteht. Das
ist némlich unser Bildungsauftrag: Intrinsisch moti-
vieren, also von innen heraus. Extrinsisch wére von
auBen. Padagogisch ist die intrinsische Motivation
eigentlich das hdéchste, was man machen kann.
Ich bekam die Stelle und freute mich sehr dartiber.
Spater erfuhr ich allerdings, dass die ersten beiden
Bewerberlnnen abgesprungen seien und ich nur da-
durch die Stelle bekam. Ich war also nicht die erste
Wahl. Es hieB sogar, dass ich beim Gesprach ein-
fach zu ehrlich gewesen sei.

Meine persoénliche Diskriminierungserfahrung

Die erste pragende Erfahrung die ich als praktizie-
render Lehrer machte, war, als ich vor einigen Jah-
ren ein Bayramfest initiieren wollte. Allein bei diesem
Vorschlag habe ich schon von zwei Kollegen auf
der Lehrerkonferenz eine Gegenreaktion gesplrt.
Dieses Fest wurde trotzdem bewilligt. Je néher der
Termin rickte, desto mehr stieg die Anspannung im
Lehrerzimmer. Eines Tages kam dann ein Kollege
auf mich zu und meinte, er kdnne nicht zum Fest
erscheinen, weil er nach Amerika fliege, um an einer
Koranverbrennungsaktion teilzunehmen. Das war
damals aktuell in den Medien, da wollte ein Ame-
rikaner 6ffentlich einen Koran verbrennen. Ich habe
mit dem Kopf geschuttelt und habe es ignoriert. Er
hat es nicht dabei belassen.

An einem anderen Tag kam er auf mich zu und warf
mir eine 1-Cent-Minze auf meinen Schreibtisch und
meinte, dass es fir mein Bayramfest sei, um mich
zu provozieren. Also bin ich zur Schulleiterin gegan-
gen, habe die Situation geschildert und dabei klar
gemacht, dass ich mich an dieser Schule nicht mehr
wohl fuhle. Sie unterstiitzte mich und berief umge-
hend den Lehrerrat ein. Dort habe ich die Frage in
den Raum gestellt, warum ich oft aufgrund meines
religidésen Hintergrundes konfrontiert werde.

Der Kollege wurde zwar verbal gerlgt, aber es folg-
ten keine weiteren Konsequenzen. Das empfand ich
schon als enttduschend, so nach dem Motto, das
musse ja ausreichen.

Ein anderer Vorfall ereignete sich, als ein Kollege
mich darauf ansprach, dass ich nach dem Unterricht
mit den Kindern auch auf Turkisch spreche und das
nicht integrationsférdernd sei. Dann habe ich mich
darauf berufen, dass dies mein Bildungsauftrag als
Tarkischlehrer sei. Wenn ich als Englischlehrer in
der Pause Englisch reden wirde, dann hatte man
mir applaudiert, gab ich zu bedenken. Weitere Kolle-
gen unterstiitzten den Lehrer, alle anderen im Lehr-
erzimmer sahen nur zu. SchlieBlich kam auch die
Schulleitung hinzu, und ich gab allen zu verstehen,
dass ich fir meinen Bildungsauftrag kdmpfen und
mich dafir rechtfertigen miisse, meinen Job richtig
auszufiihren. Das war so eine Situation, da ging es
nicht um die Konfession, sondern um die Wertigkeit
der Muttersprache in den Augen der Kollegen und
die Meinung, dass es integrationshemmend sei, die
Muttersprache zu sprechen.

Darliber hinaus gab es eine interessante Situation
mit einer tirkischen Referendarin und einer tir-
kischstammigen Praktikantin, die an unserer Schule
arbeiteten. Die Referendarin hatte kaum Kontakt zu
mir, und wenn dann eher oberflachlich und distan-
ziert. Ich habe mich immer gewundert, warum das
so war. Kurz bevor die Referendarin uns verlies, kam
sie auf mich zu und meinte, dass eine bestimmte
Kollegin sie vor mir gewarnt habe, dass ich ndmlich
ein Fundamentalist sei und sie sich besser von mir
fernhalten solle.

Ahnliches wurde spater von einem Kollegen gegen-
Uber einer Praktikantin behauptet. Also, ich wurde
von zwei verschiedenen Kollegen als Fundamenta-
list bezeichnet, und zwar gegeniber Auszubilden-
den. Ich habe die Menschen damit bis heute nicht
konfrontiert, jedoch weiB ich jetzt, wie ich diese
Menschen einzustufen habe und werde mich dem-
entsprechend vor ihnen hiiten.

Zu einem anderen Zeitpunkt wurde auf einer Lehrer-
konferenz dartiber diskutiert, dass zwei ,afrikani-
sche® Schilerinnen das Kopftuch angelegt hatten.
Eine Kollegin behauptete, dass seit dem Tragen
des Kopftuches, sie nicht mehr integriert seien. Ich
erlaubte mir die Frage, an was sie das messe und
machte ihr dabei deutlich, dass wir uns in Ostheim
befédnden, einem Stadtteil mit einem hohen Migrati-
onsanteil, wo sich die Kinder nicht daflr interessier-
ten, ob jemand ein Kopftuch trage oder nicht. Ich
sprach die Kollegin direkt an und fragte sie, ob sie
denn personlich ein Problem damit habe.



Zudem bekréaftigte ich, dass diese Schule kein Ort
fur die Auslegung oder Auslebung irgendwelcher
Ideologien sei und eine gewisse Toleranz gegeniber
anderen Meinungen erforderlich sei. Auch lieB ich es
mir nicht nehmen, deutlich zu betonen, dass Bemer-
kungen, wonach Kinder mit sichtbar muslimischer
Identitat plétzlich nicht mehr als integriert gelten,
vermehrt aus dem konservativen Lager kommen. In
dem Moment haben sich einige Kolleglnnen regel-
recht umgedreht und waren sichtlich schockiert.

Spéter gab es ein Gesprach mit der Konrektorin. Sie
behauptete, dass es im Islam kein Kopftuch gebe
und es nirgendwo im Koran stehe. Ich erklarte dar-
aufhin, dass sich die muslimischen Gelehrten in der
islamischen Welt dartber einig seien, wie die Texte
in diesem Kontext zu verstehen seien. Letztlich ob-
liege es aber der Person selbst, sich zum Tragen
zu entscheiden. ,Wenn der Papst etwas flr die
Christen auslegt, dann habe ich kein Recht mich
da einzumischen, aus Respekt. Denselben Res-
pekt erwarte ich, wenn die muslimischen Gelehrten
eine Meinung &uBern bzw. eine Quelle auslegen.
Das subjektive Empfinden spielt dabei keine Rolle“,
fuhr ich fort. Doch kurz darauf meinte sie, keine Zeit
mehr zu haben und beendete das Gespréach.

Schiilerlnnen, die Diskriminierung erfahren
haben

Ich wurde Zeuge eines Erlebnisses, welches mir
nochmal vor Augen fihrte, wie einfach man sich
von Vorurteilen leiten lassen kann. Ich war mit einer
Kollegin in einer sogenannten Vorbereitungsklasse.
Hier befanden sich Schiilerinnen, die aufgrund ver-
schiedener Griinde, z.B. Sprachproblemen, speziell
gefordert wurden. Dort saB3 ein Madchen mit einem
Kopftuch und hatte ein arabisches ,,Dua-Buch” bei
sich, also ein Buch mit Gebeten, auf dem Tisch lie-
gen. Die Kollegin ging zu ihr und fragte, was das
fir ein Buch sei, wohl wissend, dass sie nicht so
gut Deutsch sprechen konnte, um zu antworten. Sie
warf dem Kind vor, Arabisch lernen zu wollen, ob-
wohl sie noch nicht mal richtig Deutsch sprechen
kénne und verlieB mit dem Buch den Raum. Als sie
nach kurzer Zeit wieder zuriickkam, sah man dem
Madchen an, wie eingeschichtert und schockiert
sie war. Als die Stunde endete und die Kinder nach
drauBen gingen, habe ich die Kollegin angespro-
chen und gefragt, ob sie denn wisse, um was fir
ein Buch es sich handele. Sie meinte, es sei ein
Arabisch-Sprachbuch. Ich verneinte dies entschie-
den und wies darauf hin, dass sie mich hatte fragen
kénnen, anstatt auf diese Weise zu reagieren. Wei-
terhin klarte ich sie dartiber auf, dass es sich um ein
Gebetsbuch und kein Spracherwerbsbuch handle.
AuBerdem wiirden wir wissen, dass das Kind sehr

introvertiert und scheu sei und auf diese Weise mit
dem Kind umzugehen sei unangebracht gewesen.
Das Buch gebe dem Kind einen gewissen Halt, das
liege auf dem Schreibtisch, weil es ihr irgendwie
Kraft spende. So miisse man das einordnen, kriti-
sierte ich sie. Natirlich gab es kurze Zeit spéter ein
Gespréach bei der Schulleitung. Ich habe mein Ver-
halten verteidigt und darauf hingewiesen, dass eine
gelassenere Reaktion seitens der Kollegin viel ange-
brachter gewesen wére. Wenn ein Kind im Biologie-
Unterricht ein Englischbuch oder einen Roman auf
dem Tisch liegen hatte, dann wiirde man das Buch
lediglich nehmen und auf dem Lehrertisch bis zum
Ende der Stunde verwahren. Das gleiche Verhalten
hatte ich hier erwartet, es erfolgte aber nicht. Das
Kind war danach total verstort.

In Zusammenhang mit dem Kopftuch erinnere ich
mich an ein tlrkisches Madchen, die mit dem Ge-
danken spielte, das Kopftuch anzulegen. Eine Leh-
rerin reagierte darauf mit Unverstédndnis und ver-
suchte es ihr gezielt auszureden. Die Kollegin holte
mich zum Gesprach dazu und erwartete, dass ich
ihr beipflichte. Ich reagierte mit einem Gedanken-
spiel. Wenn sich ein Madchen dazu entschlieBen
wurde ein Kreuz um den Hals zu tragen, wirden wir
sie dann auch davon abhalten wollen?

Mein Empfinden

Wenn ich mich riickblickend an diese Erfahrungen
erinnere, dann merke ich, wie allein ich eigentlich
gewesen bin. Aufgrund meines tlrkischen Hinter-
grunds habe ich eine andere Sensibilitat als meine
Kollegen, und wenn Diskriminierung um mich herum
geschieht, dann betrifft mich das auch persénlich.
AuBerdem verspdre ich auch eine Art von Ungerech-
tigkeit, weil z. B. von muslimischen Kindern erwartet
wird, Weihnachtsfeste zu feiern und in der Schule
mitzugestalten, aber gleichzeitig ihre eigenen Feste
zu einem Tabuthema erklart werden. Hinzu kommt,
dass ich im Kollegium, so gesehen, auch alleine bin.
Ich habe z. B. keinen muslimischen Kollegen, der
mich und die Kinder versteht und mir gegebenen-
falls Rickendeckung geben kdnnte.

AuBerdem denke ich, dass die Schiler schutzlo-
ser sind und weniger Mittel haben, sich zu wehren,
wenn sie diskriminiert werden. Sie stehen namlich in
einem Abhéangigkeitsverhéltnis zum Lehrer oder zur
Lehrerin. Es gibt zwar eine Sozialp&ddagogin an un-
serer Schule, aber die Kinder suchen sie eher dann
auf, wenn es z. B. Probleme mit anderen Schilern
gibt und eher weniger, wenn sie Probleme mit Leh-
rern haben. Das zeigt auch ein Stick weit die Hilf-
losigkeit meinerseits. Ich bekomme vieles mit, kann
aber alleine nur wenig ausrichten.
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Zwar habe ich nicht geschwiegen, habe aber auch
nicht das Geflinhl, wirklich etwas erreicht zu haben.
Ich denke, dass vielen meiner Kollegen die Tragwei-
te ihrer Handlungen gar nicht bewusst ist. Erst wenn
ich sie als jemand in ihrem Machtbereich, also auf
Augenhdhe, damit konfrontiere, bemerken sie, dass
es Menschen gibt, die sich von ihrem Verhalten ge-
stort fiihlen kdnnten. Wenn diese Konfrontation fehlt,
dann kann man auch schwerlich ein Bewusstsein
fur die Befindlichkeiten anderer entwickeln. Wenn
es aber um die Kollegen geht, die hinter meinem
Rucken behaupten, ich sei ein Fundamentalist und
man solle sich von mir fern halten, das hat wieder-
um eine ganz andere Qualitat. Das ist offensichtlich
eine Verleumdung und eine Unterstellung die auf
Vorurteilen basiert. So verbleibt ein gewisses MaB
an Misstrauen innerhalb des Kollegiums bestehen.

AbschlieBende Gedanken

Migranten wird vorgeworfen, sie k&men aus einer
Parallelgesellschaft. Ich wage ein Gedankenexperi-
ment und behaupte, die ,deutschen® Lehrer ohne
Migrationshintergrund kommen selbst aus einer
Art ,Parallelgesellschaft”, also einem Umfeld, das
im Privaten mit anderen Kulturen nicht so viel Kon-
takt hat. Plétzlich arbeiten sie in einem Stadtteil wie
Ostheim, an einer Schule mit einem hohen Migran-
tenanteil und kultureller Vielfalt unter den Kindern.
Sie wissen nicht so recht umzugehen mit den unter-
schiedlichen Sensibilitdten und fiihlen sich in man-
chen Situationen Uberfordert bzw. agieren auf eine
falsche Weise, wie das Beispiel mit dem Gebets-
buch gezeigt hat. Also bleibt ihnen nichts anderes
Ubrig als am Ende des Tages wieder in ihre ,Paral-
lelgesellschaft” zurlickzukehren. Aus diesem Grund
denke ich, dass jedweder Ansatz, Diskriminierung
zu bekdmpfen auch bei den Lehrern und Lehrerin-
nen erfolgen sollte. Das heif3t jeder Mensch, der
sich fur diesen Beruf entscheidet und bereit ist, an
einer Schule zu arbeiten, sollte eine gewisse offene
und tolerante Grundeinstellung gegentber ,Min-
derheiten” besitzen und in der Ausbildung schon
das notwendige Ristzeug vermittelt bekommen,
mit der kulturellen Vielfalt angemessen umzugehen.
Andernfalls wird dieser Mensch mit seiner Berufs-
wahl nicht glicklich. Ich bemerke das an manchen
Kollegen, wenn sie davon sprechen, nichts mit ,,Pa-
rallelgesellschaften” zu tun haben zu wollen. An ih-
nen merkt man, dass sie ihren Job eigentlich ungern
an dieser Schule machen. Vielleicht sollten solche
Menschen ihre berufliche Erfullung Gberdenken.

,Kultureller Rassismus*
im Klassenzimmer -
Interview mit Frau Dr.
Dorothee Schwendowius

Sie sprechen dem Bildungssystem ,die Doppel-
funktion von Sozialisation und Selektion“** zu. In-
wiefern haben sachfremde, leistungsunabhéngige
Erwégungen Einfluss auf die Selektionsfunktion?

Verschiedene Studien haben gezeigt, dass das
Bildungssystem entgegen seines Anspruchs nicht
ausschlieBlich nach ,Leistung’ selektiert und sor-
tiert. Dabei wirft aber auch schon der Begriff
,Leistung’ Fragen nach den MaBstdben auf, die
festlegen, was denn im Bildungssystem als Leis-
tung angesehen und anerkannt und wie Leistung
gemessen wird. Leistungsbeurteilungen k&nnen
schon allein deshalb nicht neutral und objektiv sein,
sondern fallen je nach MaBstab und Prifverfahren
etwas unterschiedlich aus. Neben der grundsétzlich
fragwirdigen Neutralitdt von Leistungsmessungen
sind Beurteilungen und Prognosen fir den weite-
ren Bildungsweg auch deshalb nicht neutral, weil
hier soziale Zuschreibungen hineinspielen. In das
Bild, das Lehrkrafte sich von der ,Leistungsfahig-
keit’ von Schiler_innen machen, flieBen neben den
fachlichen Leistungen auch soziale Differenzen eine
Rolle, die der franzdsische Soziologe Pierre Bour-
dieu als ,feine Unterschiede” bezeichnet hat. Das
heiBt, in die Beurteilungs- und Prognosepraxis ge-
hen auch Wahrnehmungen alltaglicher Umgangs-
formen, Haltungen zum schulischen Lernen, For-
men des Sprechens usw. ein. Kinder erlernen diese
im Laufe ihrer Sozialisation in der Familie und dem
sozialen Nahraum, in dem sie aufwachsen. Diese
werden als mehr oder weniger ,kompatibel’ mit den
Erwartungen der Schule wahrgenommen. Auf diese
Weise kdénnen soziale und kulturelle Unterschiede
sehr subtil mit in Selektionsentscheidungen einflie-
Ben, ohne dass dies den Lehrkraften immer selbst
bewusst sein muss.

Der Bildungsweg ist fiir Migranten nicht selten
auch ein Hirdenlauf. Welchen Einfluss iben ras-
sistisch motivierte Diskriminierungen auf den Er-
folg von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrati-
onshintergrund aus?

44 Dausien, Bettina; Rothe, Daniel; Schwendowius, Dorothee, ,Teilhabe und Ausgrenzung als biographische Erfahrung — Einfiihrung in

eine biographiewissenschaftliche Analyseperspektive, in: Bildungswege: Biographien zwischen Teilhabe und Ausgrenzung®, S. 25.



Ich wirde hier zun&chst analytisch unterscheiden
zwischen diskriminierenden Handlungen, die tat-
séchlich aus dem Motiv heraus erfolgen, jemanden
zu verletzten, und solchen, die vermutlich nicht un-
mittelbar rassistisch motiviert sind, aber dennoch
diskriminierende Folgen flr die betroffenen Subjekte
haben. Beide Formen von Diskriminierung k&nnen
Einfluss auf die Bildungswege von Schuler_innen mit
einer so genannten Migrationsgeschichte nehmen.

Im Bildungssystem kommen Diskriminierungen ent-
lang natio-ethno-kultureller Zugehérigkeiten oft auf
subtile Weise zustande, z.B., indem die gleichen
Regeln fir alle Schiler_innen angewandt werden
und dabei ignoriert wird, dass nicht alle die gleichen
Voraussetzungen mitbringen. Dadurch erfahren
Schiler_innen, die diese Normalitatserwartungen
nicht erfullen, systematische Nachteile. Dies hat
nicht nur direkte Folgen fur den formalen Schulver-
lauf, sondern auch fir die Selbsteinschétzung der
Schiler_innen und die Perspektiven, die sie fir sich
selbst und ihren weiteren Bildungsweg entwickeln.
Daneben gibt es auch Diskriminierungen, die da-
durch entstehen, dass Schiler_innen entlang (zu-
geschriebener) nationaler, ethnischer oder kulturel-
ler Zugehorigkeiten unterschiedlich adressiert und
behandelt werden. Die Motive daftir kénnen unter-
schiedlich sein; fur die Betroffenen verbinden sich
damit aber oft nachhaltige Erfahrungen der Aus-
grenzung und des Ausschlusses (oder auch einer
unangemessenen ,Besonderung’). Solche Erfahrun-
gen haben eine Bedeutung fiir die Art und Weise,
wie Schiler_innen zur Schule ins Verhaltnis setzen.
Zudem lernen sie dadurch, sich selbst im schuli-
schen Kontext als ,Andere’ zu verstehen.

Diskriminierung und Mobbing unter Schiilerinnen
und Schiilern findet auf Augenhdéhe statt. Diskri-
minierung durch Lehrkréfte jedoch beeinflusst die
betroffenen Schiiler_innen womaéglich sehr viel in-
tensiver. Hat Deutschland ein Rassismus-Problem
in den Lehrer_innenzimmern?

Versteht man Rassismus in einem weiten Sinne
als Ausdruck eines strukturellen gesellschaftli-
chen Macht- und Ungleichheitsverhéltnisses, dann
gibt es keinen Anlass flr die Annahme, dass die
Schule als gesellschaftliche Institution davon aus-
genommen ist. Gesellschaftliche Ressentiments
und Vorurteile machen nicht am Schultor Halt.
Es gibt keine reprasentativen Studien Uber das Aus-
mafB von Rassismus in Lehrer_innnenzimmern. Ei-
nige neuere Studien haben jedoch untersucht, wel-
che Diskriminierungserfahrungen Lehrpersonen ,mit
Migrationsgeschichte’ in ihrem beruflichen Alltag
machen. Dabei zeigt sich, dass Diskriminierungser-
fahrungen entlang natio-ethno-kultureller Zugeho-

rigkeiten fiir viele zum Alltag gehéren — auch inner-
halb des Kollegiums, also, im Lehrer_innenzimmer’.
Diese kommen in unterschiedliche Formen zum
Tragen — etwa als ,Othering’, also der Zuschreibung
natio-ethno-kultureller Andersheit aufgrund auBerer
Merkmale (Hautfarbe, Kleidung) oder auch in Form
von Distanzierungen und Abwertungen, z.B. auf-
grund religiéser Symbole oder eines Akzents. Dis-
kriminierung ist dabei auch fir die Betroffenen nicht
immer leicht zu identifizieren und wird individuell
unterschiedlich wahrgenommen. Es gibt aber Hin-
weise darauf, dass Diskriminierungserfahrungen re-
gional unterschiedlich ausgepragt sind und zudem
damit in Verbindung stehen, wie sich die jeweilige
Einzelschule mit Fragen von Pluralitét und Diversitat
auseinandersetzt.

I3

Der Begriff der ,institutionellen Diskriminierung
geht von einem strukturell geprdgten Problem
aus, dem das deutsche Bildungssystem unterliegt.
Sind Kinder mit Migrationshintergrund einem Sog
ausgeliefert, der sie systematisch hinunterzieht?

Das Konzept der institutionellen Diskriminierung
geht nicht davon aus, dass bestimmte Gruppen von
Schuler_innen gezielt ausgegrenzt und intentional
von hdéheren Bildungslaufbahnen ausgeschlossen
werden. Es geht eher um die Erkenntnis, dass in In-
stitutionen geman institutioneller Rationalitaten und
Routinen gehandelt wird, was in bestimmten Fallen
dazu fihren kann, dass bestimmte Kinder von die-
sen Strukturen und Handlungen systematisch nega-
tiv betroffen sind.

Dies ist z.B. der Fall, wenn Kinder aus migrierten
Familien trotz guter Leistung nicht fir das Gymna-
sium empfohlen werden, was Lehrer_innen mit der
Befurchtung begriinden, dass die Kinder nicht die
nétige Unterstlitzung von zu Hause erhalten, um
die Anforderungen dort bewdltigen zu kénnen. Oft
sind P&dagog_innen dabei davon Uberzeugt, zum
Besten des Kindes zu handeln. Tats&chlich gibt es
in Gymnasien bis heute selten Angebote zur Forde-
rung in Deutsch als Zweitsprache. Dieses strukturel-
le Problem wird aber nicht angetastet, sondern die
Entscheidungspraxis an diese Bedingungen ange-
passt. Dies tragt dazu bei, dass Schiler_innen mit
einem (vermuteten) Unterstitzungsbedarf im Be-
reich der (gymnasialen) Bildungssprache Deutsch
unabhangig von ihren sonstigen schulischen Leis-
tungen schlechtere Chancen auf einen Gymnasial-
besuch haben.

Auch hat sich gezeigt, dass an Ubergangsschwel-
len, in der eine Aufteilung von Schiler_innen in
verschiedene Schulformen (oder auch Schulen des
gleichen Typs, aber mit unterschiedlichem Prestige)
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erfolgen muss und die Anzahl der Schulplatze be-
grenzt ist, Annahmen Uber den sozialen oder eth-
nisch-kulturellen Hintergrund der Kinder zu einer
,Diskriminierungsressource’ werden kdnnen.

Wichtig ist jedoch auch festzuhalten, dass keines-
wegs alle Kinder mit Migrationsgeschichte pau-
schal von solchen Diskriminierungen betroffen sind.
Vielmehr gilt es hier im Einzelfall ganz genau hinzu-
schauen, welche Kinder durch welche institutionel-
len Prozesse tatséchlich systematisch benachteiligt
werden.

Rassismus unter Lehrern ist der Beweis dafiir,
dass Bildung allein nicht gegen rechtes Gedan-
kengut feilt. Wie kann man effektiv dagegen vor-
gehen?

Wichtig erscheint mir, bereits in der Lehrer_innen-
ausbildung anzusetzen und die Auseinanderset-
zung mit Formen von Rassismus und Diskriminie-
rung zu einem verbindlichen Teil des Curriculums
zu machen. Zudem sind Fortbildungen wichtig, die
fur Diskriminierung im Schulalltag sensibilisieren
und das Problembewusstsein fir die eher subtilen
Formen von Diskriminierung schéarfen. Das darf
aber nicht nur punktuell geschehen, sondern ent-
scheidend ist, dass Schulen sich auf den Weg ma-
chen, als Organisationen diskriminierungsreflexiv zu
werden. Mittelfristiges Ziel muss die Entwicklung
einer inklusiven, d.h. differenzsensiblen, diskrimi-
nierungskritischen Schulkultur sein. Dafur sind ganz
verschiedene Ebenen in den Blick zu nehmen, z.B.
die kritische Uberpriifung von Curricula und Un-
terrichtsmaterialien auf rassismusrelevante Inhalte
ebenso wie den Abbau von Barrieren, die z.B. durch
die Orientierung an Einsprachigkeit als Norm zu-
stande kommen. Wichtig erscheint es mir auch, das
traditionelle Bild des Lehrers bzw. der Lehrerin als
Einzelkdmpfer_in zu Uberwinden und stattdessen
Modelle der Kooperation zu etablieren und Rdume
fur kollegiale Reflexion zu schaffen.

Erfahrungswerte zeigen, dass insbesondere
muslimische Mé&dchen mit Kopftuch vermehrt
Opfer von Diskriminierungen werden. Vermengt
sich ein ethnisch orientierter Rassismus mit einer
islamfeindlichen Haltung?

Man kann hier von einem ,kulturellen Rassismus’
sprechen. Rassismus hat historisch gesehen im-
mer wieder unterschiedliche Erscheinungsformen
angenommen und verschiedene ,Gruppen’ betrof-
fen. Immer geht es jedoch um die Herstellung ei-
nes Verhiltnisses der Uber- bzw. Unterlegenheit,
indem Personen oder sozialen Gruppen bestimmte
Merkmale zugeschrieben und als unveranderlich

behauptet werden und diese zum Anlass flir Abwer-
tung und Ausgrenzung gemacht werden. Im Falle
von antimuslimischem Rassismus werden die Be-
troffenen als Représentant_innen einer scheinbar
einheitlichen ,islamischen Kultur’ konstruiert, die
als Kontrast zur ,eigenen Kultur’ entworfen wird.
Basis dafir ist ein diffuses Konglomerat aus ste-
reotypen Vorstellungen und tradierten Bildern tUber
,den’ Islam und ,die’ Muslime. Dabei wird ,Kultur’
naturalisiert; sie erscheint dann als etwas, in dem
die Individuen gefangen sind bzw. als etwas, das
die Individuen determiniert. Insbesondere Frauen
gelten leicht als ,Opfer’ ihrer Kultur; es wird ihnen
indirekt die Fahigkeit abgesprochen, sich aktiv zu
kulturellen Erwartungen und Vorgaben zu verhalten.
Auch werden kulturelle und religiése Differenzen
innerhalb dieser vermeintlich homogenen Gruppe
ebenso ausgeblendet wie die Tatsache, dass kul-
turelle und religiése Vorstellungen nicht starr sind,
sondern sich historisch verandern.

Die Vorurteile von Lehrern gegen Minderheiten rich-
ten sich nicht nur gegen Schiiler_innen, sondern
auch gegen Lehrkréfte, die den ,verpdnten® Min-
derheiten angehéren. Der Hiirdenlauf nimmt auch
im Berufsleben kein Ende. Kénnen Sie uns Beispiele
hierzu aus lhrer Biographieforschung nennen?

In meiner Forschung standen die Biographien von
Studierenden in Lehramtsstudiengdngen und er-
ziehungswissenschaftlichen  Studiengdngen im
Zentrum, die bislang nur im Rahmen von Prakti-
ka Erfahrungen in Schulen gemacht haben. Hier
wurden vor allem Erfahrungen der ,Besonderung’
sichtbar; einige Studierende berichteten, dass ih-
nen aufgrund ihres Hintergrundes besondere Zu-
schreibungen und Erwartungen entgegengebracht
wurden; z.B. als sprachliche und kulturelle Vermitt-
ler_innen fur Eltern zu fungieren oder — dies scheint
vor allem an Ménner herangetragen zu werden —
die Erwartung, mannliche Schiiler mit Migrations-
geschichte bei RegelverstdBen zu disziplinieren.
Solche Erwartungen und Praktiken sind fiir die Be-
troffenen oft zunachst mit ambivalenten Erfahrungen
verbunden; manche nehmen es als eine Aufwertung
biographisch erworbener Fahigkeiten wahr, wenn
z.B. Mehrsprachigkeit als besondere Kompetenz
angesehen wird. Zugleich erfahren fachliche Quali-
fikationen damit oft zugleich eine Abwertung, wenn
sie hinter diese Kompetenzen zurlickgestellt werden.
Allerdings sind einige Studierende sehr aufmerksam
fur solche Vorgange und nehmen sie nicht hin.

Auch wurde von Lehramtsstudierenden die Befirch-
tung geéuBert, von Eltern ohne Migrationsgeschich-
te nicht als qualifizierte Lehrkraft anerkannt zu wer-
den. Studien, die sich mit den Erfahrungen von im



Beruf stehenden Lehrkraften beschéftigt haben, zei-
gen, dass diese Beflrchtungen nicht unberechtigt
sind und Lehrer_innen sich das Vertrauen von Eltern
in ihre sprachlichen und fachlichen Fahigkeiten in
manchen Fallen erst besonders erkdmpfen missen.

Das Interview fuhrte Burak Altas.
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