Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT

Titel der Diplomarbeit

,Lehrkrafte mit Migrationshintergrund”

Wie Schulerlnnen sie wahrnehmen
und von ihnen profitieren

Verfasserin

Karin Kolbl

angestrebter akademischer Grad

Magistra der Philosophie (Mag. phil.)

Wien, im Januar 2013

Studienkennzahl It. Studienblatt: A 332
Studienrichtung It. Studienblatt:  Deutsche Philologie

Betreuerin: Univ.-Prof. Dr. inci Dirim






DANK

Allen voran danke ich meiner Diplomarbeitsbetreuerin Univ.-Prof. Dr. Inci Dirim fur
die kompetente und unkomplizierte Betreuung, sowie die anregenden Gesprache, in

denen ich stets hilfreiche Ratschlage erhielt.

Meiner Familie und meinen lieben Freundinnen Magda, Iris, Christina, Randy, Sylvia
und Klaus danke ich vor allem dafur, dass sie immer ein offenes Ohr hatten, mich
motivierten und in meinem Tun unterstitzten. Ganz besonders bedanke ich mich bei
Magda, die mir dartber hinaus bei der Durchfuhrung der Gruppendiskussionen eine

grof3e Hilfe war und sich dem Korrekturlesen annahm.

Ein groRes Dankeschdon geht auch an die Schulleiterinnen und Lehrerinnen der
beiden Gymnasien, in denen die empirische Untersuchung stattfand, sowie an die
Schulerlnnen, die an den Gruppendiskussionen teilnahmen. Ohne ihre Mitarbeit und

Unterstutzung ware diese Forschung nicht moglich gewesen.






INHALTSVERZEICHNIS
1. EINLEITUNG UND UBERBLICK .......ociititcuiieccesec e e sae e sssessesnsssessnssssssssssssses 9
2. THEORETISCHE VERORTUNG. ... rcrrccmssss s s e s e s s smmnss s s e e e e e e s 12
2.1 FORSCHUNGSSTAND UND ANKNUPFUNGSPUNKTE ...cccuuuierrrmnssssrrnnnssssrmmnnssssssnnnnnnns 12
2.2 FRAGESTELLUNGEN....ccuuuuusisirrrrsnnnnsssssssssssssnnnnnsssssssssssmmmmnnsssssssssssssmssnnnnsssssssnes 15
2.3 ZUM BEGRIFF ,,MIGRATIONSHINTERGRUND .........ctteurirrennirrnnssrrnsssrnnsssrnnsssennsssnnns 16
738 3 | =1 1 ) 18
2.4.1 Zum Begriff Identitat”............ooo s 18
2.4.2 Entwicklung der Identitat bei Jugendlichen.............cccccooooiiiiiiiin . 19
2.4 .3 Identitat und Fremdzuschreibungen ... 20
2.5 VORTEILE VON LEHRKRAFTEN MIT MIGRATIONSHINTERGRUND ....cccuuiimmrmnsssrrnnnssnss 21
2.5.1 Wie Schilerlnnen mit Migrationshintergrund profitieren kbnnen .............. 22
2.5.1.1 ROHENVOIDIIABT ... ..ot e e e e eeees 22
2.5.1.2 Ansprechpartnerinnen, Verstandnis und Empathie............cccccevvvviiiiiiiiinnnnnn, 23
2.5.1.3 Schulische Integration und Starkung des Zugehorigkeitsgefihls................... 25
2.5.1.4 Verbesserung der BildungschancCen............c.uuoiiiiiiiiiiiiiiei e 26
2.5.1.5 Rucksicht bei der Vermittlung von Inhalten ...............cccvvvvviiiviiiiiiiiiiiiiiiinns 27
2.5.2 Wie Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund profitieren knnen ........... 27

2.5.2.1 Abbau von Stereotypen, Hinwegkommen (ber Klischees und ein positives
Bild von Minderheiten beKommen ... 28

2.5.2.2 Realistisches Bild einer multikulturellen Gesellschaft entwickeln und kulturelle

HIintergrinde VErsteNEN .........ooo e 29
2.5.3 Wie alle Schulerlnnen profitieren kOnnen...........cccooooveeeiiiiiiiieiiieiiieeeeeeen, 30
2.5.3.1 Verbesserung der interkulturellen Kompetenz und Kommunikation............... 30

2.6 INTERKULTURELLE KOMPETENZ UND INTERKULTURELLES LERNEN.....cccveeeuussnsnnnnns 31
2.6.1 Zum Begriff ,Interkulturelle Kompetenz®............cccooviiiiii 32
2.6.2 Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen®..............ccccoeeiiiiiiiiiiiiee e, 32
2.6.3 Die ,interkulturell kompetente Lehrkraft..............ccoooiiiiiiii, 34

3. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG...........oo ittt 38



3.1 FORSCHUNGSMETHODIK UND =DESIGN ......uueeresneessasnersssnnessssnessssnsessssnsesssssessssnnes 38
3.1.1 Begriindung des forschungsmethodischen Vorgehens ............................ 38
3.1.2 Theoretische Grundlage zur Erhebungsmethode...........cccccoiviiiiiiiinnnnnn. 40
3.1.3 Beschreibung und Begrindung der Stichprobe.............ccccooviiiiiiiiieiiinnnnnn. 41
3.1.4 Theoretische Grundlage zur Auswertungsmethode.................cccoevviinnnnnn. 42

3.2 DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG ....covviiriiisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnnes 44
3.2.1 Organisation der Untersuchung.............ccccoviiiiiiiiiiiieee 45
3.2.2 Praktische Umsetzung der Untersuchung ..., 45

3.3 ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG - FALLBESCHREIBUNGEN.........cceseeeeerssseersasneess 48

3.3.1 Wie Lehrkrafte mit Migrationshintergrund von Schilerlnnen

WaNIrgENOMMEN WEITEN ...ttt essseesennnne 48
3.3.1.1 Bewusste Wahrnehmung des Migrationshintergrundes ............ccccccceeeieeeenens 49
3.3.1.2 Unterschiede zwischen Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund...... 50
3.3.1.3 Stellenwert des Migrationshintergrundes ................evvviviiviviiiiiiiiieiiiee, 51

3.3.2 Wie Schulerlnnen mit Migrationshintergrund von Lehrkraften mit

Migrationshintergrund profitieren...............ooiiiii e 54
3.3.2.1 ROHENVOIDIIAGT .......coiiiieeiee et eaeeens 55
3.3.2.2 Ansprechpartnerinnen, Verstandnis und Empathie...............ccccieeen, 58
3.3.2.3 Schulische Integration und Starkung des Zugehorigkeitsgeflhls................... 63
3.3.2.4 Rucksicht bei der Vermittlung von Inhalten ..., 65

3.3.3 Wie Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund von Lehrkraften mit

Migrationshintergrund profitieren ... 66

3.3.3.1 Abbau von Stereotypen, Hinwegkommen uber Klischees und ein positives
Bild von Minderheiten beKommen ... 66

3.3.3.2 Realistisches Bild einer multikulturellen Gesellschaft entwickeln und kulturelle

HIntergrinde VErsteNEN .........ooo i 67
3.3.3.3 Ansprechpartnerinnen beim Fremdsprachenlernen ..............cccccccieeeieninnnnn, 69

3.3.4 Wie alle Schilerlnnen von Lehrkraften mit Migrationshintergrund

Q1] 111 T=T =Y o RPN 70

3.3.4.1 Verbesserung der interkulturellen Kompetenz und Kommunikation............... 70

4. SCHLUSS ... aa e e 71



4.1 ZUSAMMENFASSUNG DER UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE

4.2 KONKLUSION

5. LITERATURVERZEICHNIS

6. ANHANG

6.1 DISKUSSIONSLEITFADEN

6.2 FRAGEBOGEN FUR SCHULERINNEN MIT MIGRATIONSHINTERGRUND






1. EINLEITUNG UND UBERBLICK

Migration und Globalisierung spielen in der heutigen Zeit eine grof’e Rolle. Die
Gesellschaft ist in standigem Wandel begriffen und dieser Wandel spiegelt sich, so
mochte man meinen, auch innerhalb der dsterreichischen Schulen wider. Sieht man
sich die Schulerlnnenschaft an, so trifft das auch zu. Die Zahl der Schuilerlnnen mit
Migrationshintergrund steigt stetig' und die logische Konsequenz wire, dass auch
die Zahl der Lehrerlnnen mit Migrationshintergrund steigt. Ein Blick in die
Lehrerzimmer im Zuge meiner Recherchearbeit zeigte aber, dass der heterogenen
Schilerschaft eine noch sehr homogene Lehrerlnnenschaft gegenubersteht. Zum
uberwiegenden Teil sind es Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund, die in den
Klassenzimmern stehen und unterrichten. Es lasst sich zwar nicht sagen, wie viele
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund derzeit in 6sterreichischen Schulen tatig sind, da
darlber keine Statistik existiert, aber im Laufe meines Forschungsprozesses musste
ich feststellen, dass es noch weniger sind, als ich vermutet hatte. Der sich innerhalb
der Gesellschaft vollziehende Wandel scheint also vor den Lehrkraften haltzumachen

bzw. vergleichsweise langsamer vonstattenzugehen.

Die Grunde dafur sind u.a. in der Lehrerinnenausbildung zu suchen. Als eine
Mallnahme, mit der versucht wird, diesem Ungleichgewicht in Schulen
entgegenzuwirken, sei an dieser Stelle die Vereinfachung des Aufnahmeverfahrens
fur Studentlnnen mit Migrationshintergrund an der Padagogischen Hochschule Wien
genannt. Prof. Mag. Dr. Dagmar Hackl, ehemalige Rektorin der Padagogischen
Hochschule Wien, kundigte an, dass Bewerberlnnen, die zum Zeitpunkt der
Aufnahme uUber mangelhafte Deutschkenntnisse verfugen, nicht wie bisher
abgewiesen, sondern aufgenommen und in ihrem Sprachlernprozess geférdert
werden sollen. Gleichzeitig sollen die Lehramtsstudentinnen aber auch Férderungen

ihrer Muttersprachen erhalten (vgl. URL 1).

1 Laut Statistik Austria waren zum Beispiel im Schuljahr 2008/09 38.134 Schilerlnnen mit
auslandischer Staatsangehorigkeit bzw. 89.853 Schiulerlnnen mit nicht-deutscher Umgangssprache an
Wiener Schulen vertreten. Das entspricht 16,9 % bzw. 40,7% der Gesamtschulerlnnenzahl (vgl. URL
2). Im Schuljahr 2011/12 waren es bereits 40.409 Schulerlnnen mit auslandischer Staatsangehorigkeit
bzw. 95.125 Schiilerinnen mit nicht-deutscher Umgangssprache. Das sind 18% bzw. 43,4% aller
Schilerlnnen in Wien (vgl. URL 3).
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Wenn die 6sterreichische Bildungspolitik ihr Interesse bekundet, die Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund in Schulen zu erhéhen, dann vor allem deswegen, weil man
sich dadurch diverse Vorteile fur die Integration von Schulerlnnen mit
Migrationshintergrund verspricht. Dies aufRerte Unterrichtsministerin Dr. Claudia
Schmied beispielsweise bei einer Pressekonferenz im Juni 2011. Integrations-
staatssekretar Sebastian Kurz betonte zusatzlich die Wichtigkeit dieser Lehrkrafte im
Zusammenhang mit der Elternarbeit (vgl. URL 1). Die vorliegende Arbeit mochte
diese Vorteile explizit machen und damit das seitens der Bildungspolitik vorhandene
Interesse mit Nachdruck unterstreichen. Darlber hinaus ist es mir ein Anliegen auch
die Vorteile aufzuzeigen, die sich fur Schilerinnen ohne Migrationshintergrund
ergeben. Inwiefern diese Zielgruppe von Lehrkraften mit Migrationshintergrund

profitiert, findet namlich bisher kaum Erwahnung.

Wichtig schien mir in diesem Zusammenhang auch eine Antwort auf die Frage zu
finden, wie Lehrkrafte mit Migrationshintergrund von ihren Schilerlnnen
wahrgenommen werden bzw. welche Rolle das Vorhandensein eines

Migrationshintergrundes bei Lehrkraften fur sie spielt.

Um meine Forschungsarbeit mit realen und aktuellen Daten zu stitzen, flhrte ich
eine empirische Untersuchung durch, bei der die Personen zu Wort kamen, um die
es bei diesem bildungspolitischen Diskurs eigentlich geht: die Schulerlnnen. Ich
fuhrte 4 Gruppendiskussionen mit Schilerlnnen mit und ohne Migrationshintergrund
in zwei Wiener Gymnasien durch und untersuchte, ob sich der Wunsch nach mehr
Lehrkraften mit Migrationshintergrund auch aus ihrer Sicht untermauern und
bekraftigen lasst. Die in den Gruppendiskussionen gewonnenen Daten wurden
mithilfe der dokumentarischen Methode’ nach Ralf Bohnsack (vgl. Bohnsack 2008)
ausgewertet, um sie anschlieend auf die seitens der Bildungspolitik genannten

Vorteile beziehen zu kdnnen.

Bevor ich mich dem gegenwartigen Forschungsstand widme, thematische
Anknupfungspunkte nenne und die zugrundeliegenden Fragestellungen erlautere,

mochte ich noch einen kurzen Uberblick tiber den Aufbau dieser Arbeit geben.

2 Bei kursiv geschriebenen Wértern handelt es sich um fur diese Arbeit zentrale Begriffe.
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Die vorliegende Arbeit Iasst sich grob in einen theoretischen und einen empirischen
Teil gliedern. Im theoretischen Teil (vgl. Kapitel 2) werden fir die Arbeit zentrale

“> oder ,Interkulturelle Kompetenz*

Begriffe, wie zum Beispiel ,Migrationshintergrund
erklart und die seitens der Bildungspolitik genannten Vorteile von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund mit den theoretischen Ansatzen und Konzepten der
Forschungsliteratur in Beziehung gesetzt. Im empirischen Teil (vgl. Kapitel 3) erfolgt
zunachst die Erklarung der Forschungsmethode und ein Einblick Uber die
Durchfiuhrung der Untersuchung an den beiden Gymnasien. AnschlieRend werden
die in den Gruppendiskussionen gewonnenen Daten in Form von
Fallbeschreibungen dargestellt und detailliert besprochen. Den Abschluss bilden eine
Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse und die daraus resultierende

Konklusion.

Meines Wissens gibt es in Osterreich keine wissenschaftliche Studie, die sich mit
dem Thema Lehrkrafte mit Migrationshintergrund befasst und dabei den Blick auf die
Schulerlnnen richtet. Insofern liegt es in meinem Interesse, mit der vorliegenden

Arbeit einen ersten Einblick in diese Thematik zu liefern.

3 Bei unter Anflihrungszeichen gesetzten Woértern, denen keine Zitatangabe folgt, handelt es sich
entweder um unprazise bzw. umstrittene Begriffe, die einer kritischen Auseinandersetzung bedrfen,
oder um der Umgangssprache entstammende bzw. nicht wissenschaftlich fundierte Begriffe. Buchtitel,
die im Text Erwahnung finden, setze ich ebenfalls unter Anfiihrungszeichen.
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2. THEORETISCHE VERORTUNG

Im nun folgenden theoretischen Teil wird das Umfeld beschrieben, in das sich die
empirische Untersuchung einbetten lasst, um die Forschungsergebnisse in einem

groReren Zusammenhang denken zu kdnnen.

2.1 FORSCHUNGSSTAND UND ANKNUPFUNGSPUNKTE

Zu Beginn mochte ich auf einige wissenschaftliche Beitrage eingehen, die sich mit
den bildungspolitischen Erwartungen und Anforderungen an Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund beschaftigen. So zum Beispiel die Studie ,Vielfalt im
Lehrerzimmer® von Prof. Dr. Viola B. Georgi, in der sie die bildungspolitischen
Erwartungen und Anforderungen an Lehrkrafte mit Migrationshintergrund empirisch
Uberpruft. Sie setzt sich sowohl qualitativ als auch quantitativ. mit den
Bildungsbiographien und schulischen Erfahrungen von Lehrkraften mit Migrations-
hintergrund auseinander. Das Ergebnis ihrer Studie lautet, dass Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund zwar ,die schulische Kommunikation und Interaktion sowie das
Schulklima insgesamt im Sinne einer interkulturellen Offnung der Institution und zum
Nutzen aller schulischen Akteure positiv beeinflussen kénnen“* (Georgi et al 2011:
272), aber eine hohere Beschaftigungszahl von  Lehrkraften  mit
Migrationshintergrund sicherlich nicht zur Ldésung der Probleme flihrt, deren
eigentlicher Ursprung in der Integrations- und Bildungspolitik zu suchen ist (vgl.
Georgi et al 2011).

Auch Josef Strasser und Corinna Steber beschaftigen sich mit der
bildungspolitischen Forderung nach mehr Lehrkraften mit Migrationshintergrund und
den damit verbundenen Erwartungen (vgl. Strasser/Steber 2010). Sie versuchen
dabei zu klaren, ob diese Erwartungen Uberhaupt gerechtfertigt sind, da zunachst
davon auszugehen ist, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund nicht Uber eine
grolere padagogische Kompetenz  verfugen, als Lehrkrafte  ohne

Migrationshintergrund. Dennoch kommen sie zu dem Schluss, dass die Erwartungen

4 Direkte Zitate flieBen, unabhangig von ihrer Lange, in den Text mit ein. Sind sie jedoch meiner
Ansicht nach flr diese Arbeit von wesentlicher Bedeutung, werden sie aus dem Flieltext
herausgehoben.
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nicht ganz unberechtigt sind, da Lehrkrafte mit Migrationshintergrund vor allem
indirekt auf Schulerlnnen wirken (siehe dazu Kapitel 2.5. Vorteile von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund). Ahnlich wie bei Viola B. Georgi lautet das Fazit aber: ,Ohne
dass der verstarkte Einsatz von Lehrpersonen mit unterschiedlichem Kkulturellem
Hintergrund in eine Gesamtstrategie fur den padagogischen Umgang mit kultureller
Heterogenitat eingebettet ist, kann auch nicht von einer quasiautomatischen Wirkung

einer heterogenen Lehrerschaft ausgegangen werden® (Strasser/Steber 2010: 117f).

Prof. Dr. Carolin Rotter setzt sich in einer explorativen Studie damit auseinander, wie
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund mit den an sie gestellten Erwartungen seitens
der Bildungspolitik umgehen. Um nahere Informationen zu den beruflichen
Selbstkonzepten zu erhalten, wurden 14 qualitative Interviews mit Lehrkraften mit
Migrationshintergrund aus Deutschland gefuhrt. Mithilfe dieser Studie konnte sie
bestatigen, dass die befragten Lehrkrafte die bildungspolitischen Erwartungen in ihr

berufliches Selbstkonzept Gibernommen und integriert haben (vgl. Rotter 2012).

An Lehrkrafte mit Migrationshintergrund wird eine Reihe von Erwartungen gestellt. So
sollen sie in den Schulen neben ihrer Unterrichtstatigkeit zum Beispiel auch als
Ubersetzerinnen und interkulturelle Mediatorinnen fungieren, Uber perfekte
Sprachkenntnisse in mindestens zwei Sprachen verfugen und eine Vorbildrolle fur
Schulerlnnen mit Migrationshintergrund dbernehmen. Es liegt auf der Hand, dass das
bloRe Vorhandensein eines Migrationshintergrundes nicht automatisch dazu flhren
kann, diesen Vorstellungen gerecht zu werden. Es bedarf spezieller Aus- bzw.
Fortbildungen, damit aus den verschiedenen Ressourcen, die Migrationserfahrungen
zweifelsohne mit sich bringen, Qualifikationen gemacht werden konnen. Darauf
weisen Mag. Magdalena Knappik und Prof. Dr. inci Dirim in ihrer Publikation ,Von
Ressourcen zu Qualifikationen — Was es heif3t, Lehrerin mit Migrationshintergrund zu
sein“ hin (vgl. Knappik/Dirim 2011) und fordern dazu auf, Erwartungen dieser Art

nicht ohne kritisches Hinterfragen bestehen zu lassen.

Abschlieend mdchte ich noch die Arbeit von Prof. Dr. Yasemin Karakasoglu
erwahnen, die sich vor allem mit dem Bildungsweg von Lehramtsstudentinnen mit
Migrationshintergrund und den damit verbundenen Problemen beschaftigt. Sie zeigt

Projekte und Programme auf, die Lehramtsstudentinnen mit Migrationshintergrund
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fordern, weil3 aber gleichzeitig, dass diese Unternehmungen allein nicht dazu
beitragen werden, dass sich die Anzahl von Lehrkraften mit Migrationshintergrund in

Schulen erhoht (vgl. Karakagoglu 2011).

Alle genannten Forschungsarbeiten setzen sich mit der Ubergeordneten
bildungspolitischen Forderung nach mehr Lehrkraften mit Migrationshintergrund
auseinander und stellen dabei die Lehrkrafte selbst ins Zentrum des
Forschungsinteresses. In der vorliegenden Arbeit beschaftige ich mich zwar ebenfalls

mit diesem Thema, richte meinen Blick dabei aber auf die Schulerlnnen.

Die Idee zu meinem Diplomarbeitsthema ergab sich vor allem durch die Lekture der
Studie von Prof. Dr. Carolin Rotter (vgl. Rotter 2012). Wie bereits erwahnt, liefert
diese Studie zwar erste Ergebnisse daruber, dass Lehrkrafte die bildungspolitischen
Erwartungen in ihr berufliches Selbstkonzept Gbernommen haben, kann aber nicht
belegen, dass diese Lehrkrafte auch in dieser Form auf ihre Schilerlnnen wirken. In

Kapitel 5 ,Zusammenfassung und offene Fragen® aulRert sich Rotter wie folgt dazu:

,Die Perspektive der Schuler fehlt in diesem Zusammenhang bisher vdllig, so
dass keinerlei Befunde =zu den Effekten von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund vorliegen. Weder ist bekannt, in welcher Form S chiiler
mit und ohne Migrationshintergrund diese Lehrkrafteahrnehmen, noch
existieren Studien, die die Wirkungen dieser Lehrkrafte auf das kognitive und
emotionale Lernen der Schuler belegen konnen® (Rotter 2012: 218f.).

Laut Rotter muss ,die Forschung [...] zukunftig ihr Erkenntnisinteresse Uber die
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund und deren Bildungsbiographie hinaus erweitern,

um einen umfassenderen Uberblick zu erhalten” (Rotter 2012: 219).

Auch in Prof. Dr. Viola Georgis im Jahr 2011 verodffentlichten Studie ,Vielfalt im
Lehrerzimmer® findet sich in Kapitel 2 unter dem Punkt ,Offene Forschungsfragen —

Forschungsdesiderate® folgender Hinweis:

,FUr eine bessere Einschatzung der tatsachlichen Wirkung (etwa Vorbild) von
Lehrenden mit Migrationshintergrund auf die Schilerinnen und Schuler mit
Migrationshintergrund ware es wichtig, empirisch den Blick darauf zu richten,
wie die Lernenden diese Lehrenden erleben und sehen. Auch die US-
amerikanischen Befunde, dass Lehrende mit Migrationshintergrund durch ihre
Prasenz stereotype Wahrnehmungsmuster von Schulerinnen und Schuler der
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Mehrheitsgesellschaft verringerten und auch im Lehrkorper ein realistischeres
Bild der Einwanderungsgesellschaft vermittelten [...], ware empirisch zu
Uberprufen” (Georgi et al 2011: 32).

2.2 FRAGESTELLUNGEN

Nachdem ich im vorigen Kapitel aufgezeigt habe, mit welchen unterschiedlichen
Zugangen sich Forscherlnnen mit dem Thema ,Lehrkrafte mit Migrationshintergrund®
auseinandersetzen und auch auf die defizitare Beachtung der Sichtweise der
Schulerlnnen hingewiesen habe, erlautere ich nun die zentralen Forschungsfragen,

die dieser Arbeit zugrunde liegen.

1. Wie werden Lehrkrafte mit Migrationshintergrund von Schiilerinnen mit

und ohne Migrationshintergrund wahrgenommen?

Dabei gilt es zu ermitteln, ob Schilerlnnen den Migrationshintergrund bei Lehrkraften
bewusst wahrnehmen. Konkret gesagt stellt sich also die Frage, ob sie Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund im Hinblick auf ihr unterrichtliches und soziales Handeln
anders wahrnehmen, als Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund und worin die
eventuellen Unterschiede liegen. Fur die Beantwortung dieser Forschungsfrage ist es
aus meiner Sicht unabdingbar, diese Differenz bewusst herzustellen, also Lehrkrafte

mit Migrationshintergrund jenen ohne Migrationshintergrund gegeniiberzustellen.’

Des Weiteren soll klar werden, welchen Stellenwert der Migrationshintergrund
einnimmt, also wie wichtig bzw. unwichtig er im Vergleich zu anderen
differenzierenden Merkmalen einer Lehrkraft wie zum Beispiel Alter, Geschlecht,

Unterrichtsmethode, Charaktereigenschaften usw. ist.

Die zweite Forschungsfrage lautet:

2. Inwiefern profitieren Schiilerinnen mit und ohne Migrationshintergrund

von Lehrkraften mit Migrationshintergrund?

5 Zur Definition ,Migrationshintergrund“ siehe Kapitel 2.3.
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Hierbei geht es vor allem darum, die Vorteile von Lehrkraften mit Migrations-
hintergrund aus Sicht der Schulerlnnen explizit zu machen. Ich sehe die seitens der
Bildungspolitik bzw. der Forschung genannten Vorteile als Hypothesen an und
mache es mir zur Aufgabe, sie aus Sicht der Schilerlnnen zu verifizieren oder zu

falsifizieren.

Bevor ich in Kapitel 2.5 die aus der Forschungsliteratur hervorgehenden Vorteile von
Lehrkraften mit Migrationshintergrund naher erlautere, mochte ich eine Definition des

Begriffs ,Migrationshintergrund“ vornehmen.

2.3 ZuM BEGRIFF ,,MIGRATIONSHINTERGRUND"

Obwohl sich die Bezeichnung ,Menschen mit Migrationshintergrund“ gegeniber
anderen Begriffen wie ,Migrantinnen® oder ,Zuwandererlnnen® in der Fachdiskussion
weitestgehend durchgesetzt hat, kann sie nicht ohne kritische Hinterfragung
bestehen. Fur Prof. Dr. Paul Mecheril zum Beispiel, der sich eingehend mit dem
Gebiet der Migrationspadagogik beschaftigt, ruft diese Bezeichnung ,das Bild
essentialistischer Abstammung auf [...]“ (Mecheril 2010: 17). Er schlagt stattdessen
den Begriff ,Migrationsandere vor. Damit mochte er vor allem deutlich machen,
,dass es ,Migrant/innen’ und ,Auslander/innen’ und komplementar ,Nicht-
Migrant/innen’ und ,Nicht-Auslander/innen nicht an sich, sondern nur als relationale
Phé&nomene gibt* (Mecheril 2010: 17).

Mit diesem Problemaufriss sollte aufgezeigt werden, dass die von mir verwendeten
Bezeichnungen ,Lehrkrafte oder Schilerlnnen mit / ohne Migrationshintergrund® nicht
ohne weiteres als gegeben hingenommen werden durfen. Eine kritische
Auseinandersetzung mit den einzelnen Termini ist zweifelsohne notwendig, wurde an

dieser Stelle jedoch am eigentlichen Thema vorbeifiihren.

Das nachste Problem, das sich mit der Bezeichnung ,Menschen mit
Migrationshintergrund® ergibt, ist die Unklarheit daruber, wer eigentlich einen
Migrationshintergrund hat und wer nicht. Es sei an dieser Stelle erwahnt, dass in

amtlichen Statistiken keine Einigkeit dartber besteht.
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Folgt man zum Beispiel der Definition der Stadt Wien (vgl. URL 4), so haben jene
Personen einen Migrationshintergrund, die entweder selbst im Ausland geboren
wurden oder aber mindestens einen Elternteil haben, der im Ausland geboren wurde.
Die Statistik Austria (vgl. URL 5) halt sich mit ihrer Definition an die
.,Recommendations for the 2010 censuses of population and housing“ der United
Nations Economic Commission for Europe (UNECE) (vgl. URL 6), der zufolge man
dann einen Migrationshintergrund hat, wenn beide Elternteile im Ausland geboren
wurden. Danach nimmt sie eine Unterteilung in Angehdrige der ersten Generation
(Personen, die selbst nicht in Osterreich geboren wurden) und Angehdrige der
zweiten Generation (Kinder von zugewanderten Personen, die aber selbst in

Osterreich geboren wurden) vor.

Im Zuge meiner empirischen Untersuchung begab ich mich auf die Suche nach
Schulen in denen ,Lehrkrafte mit Migrationshintergrund® tatig sind und wurde auch
fundig. Hinsichtlich meines Forschungsinteresses war es aber unerheblich, wie deren
,Migrationshintergrund® konkret aussieht. Folglich entzieht es sich meiner Kenntnis,
ob sie beispielsweise selbst in einem anderen Land aufwuchsen oder bereits in
Osterreich geboren wurden, ob sie Uber Kompetenzen in mehreren Sprachen

verfugen usw.

Auf der Suche nach ,Schulerlnnen mit Migrationshintergrund® als Diskussions-
teilnehmerlnnen, wurde ich von den Schulleiterinnen gefragt, ob ich nur
Schilerlnnen meine, die nicht in Osterreich geboren und aufgewachsen sind, oder
auch Angehorige der zweiten Generation. Diese Differenzierung spielte mein
zentrales Forschungsinteresse betreffend jedoch keine Rolle.’ In weiterer Folge
wurde bei der Auswahl der an den Gruppendiskussionen teilnehmenden
Schulerlnnen auch auler Acht gelassen, ob nur ein oder beide Elternteile in einem
anderen Land aufgewachsen sind. Die Gruppe ,Schilerinnen  mit
Migrationshintergrund* inkludiert zum einen also Schiilerinnen, die nicht in Osterreich
geboren und aufgewachsen sind, zum zweiten Schilerlnnen, die in Osterreich
geboren und aufgewachsen sind, deren beide Elternteile aber aus anderen Landern
kommen und zum dritten Schuilerlnnen, die nur einen Elternteil haben, der in einem

anderen Land aufgewachsen ist (vgl. Kapitel 3.2.2).

¢ Eine detailliertere Erklarung dazu erfolgt auf S. 47f. dieser Arbeit.
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2.4 IDENTITAT

Wer bin ich? Woher komme ich? Wo gehore ich hin? Was will ich? Diese und andere
Fragen der Identitat beschaftigen jeden von uns ein Leben lang. Die Antworten

darauf formen uns und machen uns zu dem Menschen, der wir sind.

2.4.1 Zum Begriff ,,Identitat*

Nun ist der Begriff ,Identitat® keiner, der sich ohne Weiteres klar definieren lasst. Es
existieren unzahlige Definitionen und Konzepte davon. Fur diese Arbeit scheinen mir
die Aspekte, die Gerd Baumann, Professor fir Kulturanthropologie, und Andre
Gingrich, Professor fir Kultur- und Sozialanthropologie, in ihrer Definition von

.ldentitat* nennen, jedoch am wesentlichsten:

,Oour working definition of identity designates social subjectivities as persons
and groups of persons. These subjectivities are multidimensional and fluid;
they include power-related ascriptions by selves as well as by others; and they
simultaneously combine sameness, or belonging, with alterity, or otherness®
(Baumann/Gingrich 2004: x).

sdentitat® wird also durch Eigen- und Fremdwahrnehmung bestimmt, wobei diese
beiden Wahrnehmungsweisen einander nicht unbedingt gleichen mussen, wie Kath
Woodward, Dozentin an der Open University in Gro3britannien, erganzend hinzuflgt:
.,However, how | see myself and how others see me do not always fit* (Woodward
2000: 7). Sie inkludiert Gleichheit, im Sinne von Zugehorigkeit zu bestimmten
Gruppen, wie auch Andersartigkeit, im Sinne von Abgrenzung zu bestimmten
Gruppen. Sie kann sich ein Leben lang verandern und ist auflerdem
mehrdimensional, d.h. jede Person tragt mehrere ,ldentitaten in sich und entscheidet
selbst welche Bedeutung sie den einzelnen ,ldentitaten® in unterschiedlichen

Situationen beimisst.

Folglich stellt auch die ethnische Herkunft in diesem vielschichtigen Identitatsgebilde
nur einen von vielen Aspekten dar. Jeder von uns besitzt eine einzigartige
Personlichkeit, ist ,in der Lage [...], ,moderne’ und ,traditionelle’ oder — allgemein

gesprochen — unterschiedliche Identitatselemente miteinander zu verknupfen®
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(Schad 2007: 195) und kann nicht auf nur einen identitatsstiftenden Aspekt reduziert

werden.

Diese Ausfuhrungen sind fur die vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung und

sollen stets mitgedacht werden.

2.4.2 Entwicklung der Identitat bei Jugendlichen

Gerade in der Kindheit und Jugend sind Antworten auf die zuvor bereits genannten
Fragen: Wer bin ich? Woher komme ich? Wo gehére ich hin? Was will ich?
essentiell. In diesen Lebensabschnitten probiert man Verschiedenes aus, sammelt
Erfahrungen, sucht nach Vorbildern, an denen man sich orientieren kann, misst sich
mit anderen, positioniert sich und entdeckt so die unterschiedlichen Facetten seines

eigenen Ichs — seiner Identitat.

Eine Lehrkraft Ubernimmt in dieser Entwicklungsphase von Jugendlichen eine
zentrale Rolle. Die Padagogin Rosa B. Aibauer wies darauf bereits 1954 in ihren

Ausfuhrungen zur Lehrerpersonlichkeit in der Vorstellung der Schulerlnnen hin:

,30 sieht der Jugendliche oft bei einem Blick ins eigene Innere in ein
verwirrendes Chaos, aus dem er eine Befreiung sucht. Von aul3en her bieten
sich ihm in Beruf, Schule, Kultur Moglichkeiten an, die seine Personlichkeit zur
Entfaltung aufrufen, so dald er auch hier vor einer verwirrenden Fulle steht.
Darum sucht der junge Mensch nach einem Berater, der ihn kennt, der seine
Madglichkeiten erfaldt und ihm einen Weg zeigt. Aus dieser tiefen Sehnsucht
heraus erklart sich das Verlangen des Jugendlichen nach einem personlichen
Verhaltnis mit seinem Lehrer. [...] Der junge Mensch will verstanden werden
nicht nur, weil er sich mitteilen will, sondern weil er, indem er verstanden wird,
sich selbst formen will. Darum tritt auf dieser Entwicklungsstufe nun auch das
Verlangen nach dem Vorbild, dem Beispiel hervor® (Aibauer 1954: 151).

Aibauers Ausflihrungen besitzen, wenn auch in veranderter Art, sicherlich heute
noch Gultigkeit. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass sich Lehrkrafte diese Position
stets vor Augen halten und sich der Funktion ihres Handelns, ihres Sprachgebrauchs

usw. bewusst sind.
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2.4.3 Identitat und Fremdzuschreibungen

Identitdt  inkludiert, wie Dbereits erwahnt, sowohl Eigen- als auch
Fremdzuschreibungen, die sich nicht unbedingt decken muissen. Menschen mit
Migrationshintergrund, deren Prozess der Identitatsfindung sich oft noch schwieriger
gestalten kann, als jener von Menschen ohne Migrationshintergrund, fallen haufig
negativen Fremdzuschreibungen zum Opfer. Sie werden, wenn auch ohne bdse
Absichten, von ihrem sozialen Umfeld als ,Auslander” abgestempelt und das kann
dazu fihren, dass sie sich selbst als ,Auslander” fuhlen. Dass sie eventuell bereits in
Osterreich geboren oder aufgewachsen sind, wird dabei vom sozialen Umfeld oft
nicht berucksichtigt. Dr. Mouhanad Khorchide, Professor fur islamische
Religionspadagogik an der Universitat Miinster, befasste sich in seiner in Osterreich
durchgefiihrten Studie mit den Erfahrungen von Fremdzuschreibungen muslimischer
Jugendlicher der zweiten Generation und fasste seine Ergebnisse wie folgt

Zusammen:

,Das Interessante ist, dass nur wenige von direkten aktiven Diskriminierungen
erzahlen konnen. [...] Wovon sie mehr berichten, ist dieses Gefluhl, nicht
dazuzugehdren, weil sie von den Osterreichern immer als ,die anderen’
gesehen und auch so bezeichnet werden. Sie sind aber hier in den
Kindergarten und in die Schule gegangen. [...] Sie nehmen diese Unterschiede
selbst nicht wahr. Leider fihren wir das auch im wissenschaftlichen Diskurs
weiter, dadurch dass wir sie als ,Zweite Generation’ bezeichnen [...]. Ihnen
hangt immer ein Merkmal an, mit dem ihnen vermittelt wird: ,lhr seid nicht
normal, ihr seid keine Osterreicher.™’ (zit. nach Fleck 2010: 154).

Alle Menschen der Migrationsgesellschaft sind dazu aufgefordert, bei sich selbst zu
beginnen und Zuschreibungen kritisch zu hinterfragen und schlieRlich aufzulésen
(vgl. Knappik/Dirim 2012: 93). Menschen mussen als differente Individuen
wahrgenommen werden und stereotype Zuschreibungen durfen keine Chance
haben. Paul Mecheril und Susanne Arens stellen den Prozess der kritischen
Auseinandersetzung mit Zuschreibungen und der Sensibilisierung fur Vielfalt treffend

unter folgendes Motto: ,Jede ist anders anders” (Arens/Mecheril 2009: 8).

Wenn es darum geht, Zuschreibungen kritisch zu hinterfragen, dann schliel3t das

auch Zuschreibungen mit ein, die vielleicht auf den ersten Blick positiv wirken mogen.

7 Interview im Standard am 22. November 2007.
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Diese Arbeit betreffend sind damit vor allem die ,positiven“ Zuschreibungen an die
Fahigkeiten und Fertigkeiten von Lehrkraften mit Migrationshintergrund gemeint, die

es zu reflektieren gilt:

,Insbesondere erscheint es sinnvoll, zwischen Ressourcen und Qualifikationen
zu unterscheiden. Es ist denkbar, dass der eigene Migrationshintergrund und
die eigene Mehrsprachigkeit wertvolle Ressourcen fur die Entwicklung der
padagogischen Professionalitat darstellen. Damit aus diesen Ressourcen
Qualifikationen werden, bedarf es verschiedener linguistischer und
migrationspadagogischer  Ausbildungs- und  Weiterbildungsangebote®
(Knappik/Dirim 2012: 93).

Im nun folgenden Kapitel, in dem die Vorteile von Lehrkraften mit Migrations-
hintergrund aufgezeigt werden, sollte die eben beschriebene kritische Reflexion Uber

Zuschreibungen mitgedacht werden.

2.5 VORTEILE VON LEHRKRAFTEN MIT MIGRATIONSHINTERGRUND

In der u.a. eingangs erwahnten Forschungsliteratur lassen sich Vorteile
unterschiedlichster Art von Lehrkraften mit Migrationshintergrund finden. Einige
Autorlnnen (vgl. Rotter 2012, Strasser/Steber 2010) ordnen diese den verschiedenen
Personengruppen zu, die im Kontext Schule beteiligt sind. So unterteilen sie zum
Beispiel in Vorteile fur Eltern mit Migrationshintergrund oder fur Lehrerkolleglnnen
(vgl. Rotter 2012: 206), die aber im Rahmen dieser Arbeit keine Beachtung finden.
Fir meine Zwecke sind lediglich die beiden Zielgruppen ,Schilerinnen mit
Migrationshintergrund“ und ,Schilerinnen ohne Migrationshintergrund“ wichtig. Ich
folge im weiteren Verlauf dieser Zielgruppeneinteilung. Dies geschieht nicht zuletzt
deshalb, weil sich damit im Besonderen die Vorteile flr die Gruppe der Schulerinnen
ohne Migrationshintergrund hervorheben lassen. Es ist mir ein Anliegen, von der
verbreiteten Meinung Abstand zu nehmen, dass es vor allem Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund sind, die von einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund
profitieren. Ich bin aber der Meinung, auch wenn ich mich an diese Einteilung halte,
dass es zu Uberschneidungen kommen kann. Wenn im Folgenden die Rede davon
ist, dass Schilerlnnen mit Migrationshintergrund zum Beispiel insofern profitieren
konnen, als sie ihre Lehrkraft mit Migrationshintergrund als Vorbild sehen, heil3t das

nicht, dass Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund dies nicht ebenfalls tun.
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Alle genannten Vorteile ergaben sich durch die Lektire einschlagiger
Forschungsliteratur und sind als Hypothesen zu verstehen, die es im Zuge der
empirischen Untersuchung (vgl. Kapitel 3.3) zu Uberprifen, zu verifizieren bzw. zu

falsifizieren gilt.

Zu Beginn mochte ich die Vorteile aufzeigen, die sich fir Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund definieren lassen, und anschlieRend die, fur Schuilerlnnen

ohne Migrationshintergrund.

2.5.1 Wie Schiilerinnen mit Migrationshintergrund profitieren konnen

2.5.1.1 Rollenvorbilder

In der Forschungsliteratur ist die Vorbildwirkung der wahrscheinlich am haufigsten
genannte Vorteil von Lehrkraften mit Migrationshintergrund (vgl. Rotter 2012: 205,
Karakasoglu 2011: 122 u. 126, Strasser/Steber 2010: 102 u. 113f., Georgi et al 2011:
26f.). Erklaren Iasst sich das damit, dass es bereits in anderen Landern, wie Kanada
oder den USA, Studien daruber gibt (vgl. Irvine 1989, Good/Brophy 1984, Solomon
1997), auf deren Ergebnisse sich die deutschsprachigen Forscherlnnen stitzen

konnen.

Der Vorteil fur Schulerlnnen mit Migrationshintergrund liegt konkret darin, dass sie
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund vor allem aufgrund ihres Erfolgs als Vorbilder
sehen kdonnen, mit dem sie das Bildungssystem der Mehrheitsgesellschaft absolviert
haben, in einem angesehenen Job tatig und damit in die Gesellschaft integriert sind.
Sie sehen, dass sich die Anstrengungen auf ihrem Bildungsweg lohnen und zu einer
erfolgreichen Karriere fihren koénnen. Einige Forscherlnnen, so zum Beispiel
Strasser, Steber und Georgi, betrachten diese Meinung kritisch und suchen nach
Rechtfertigungen daflr (vgl. Strasser/Steber 2010: 113f., Georgi et al 2011: 26f.).
Dabei greifen sie auf die Studien von Jacqueline Jordan Irvine zurtick, die sich mit
der Ausbildung ethnischer Minderheiten, namlich afroamerikanischer Schilerlnnen in
den USA, beschaftigt. Sie fand heraus, dass Lehrkrafte, die selbst einer Minoritat
angehoren, fur Minoritatsangehorige von groRerer Wichtigkeit sind, als fur
Majoritatsangehorige (vgl. Irvine 1989). Jere Edward Brophy und Thomas L. Good

fanden sogar Hinweise darauf, dass es fur die Schilerlnnen von noch groRerem
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Vorteil ist, wenn die Lehrkraft Angehorige der gleichen Minoritat ist, wie sie selbst
(vgl. Good/Brophy 1984). Professor Patrick Solomon setzte dem seinerzeit entgegen,
dass allein die gemeinsamen Erfahrungen, die Minderheitsangehoérige miteinander
teilen, schon ausreichen kdnnen, um eine Basis flur positive Identifikation zu schaffen
(vgl. Solomon 1997).

Ob sich Lehrkrafte mit Migrationshintergrund selbst als Rollenvorbilder sehen, damit
beschaftigte sich Professor Dr. Doris Edelmann in ihrer im Jahr 2007 veroffentlichten
Studie. Sie kam zu dem Schluss, dass sich alle Lehrkrafte, die an dieser
Untersuchung teilnahmen, in ihrer Rolle als Vorbilder sehen und zwar einerseits im
Hinblick auf den Bildungserfolg und andererseits auf die Herausbildung einer
transnationalen Identitat. Mit transnationaler Identitat meint Edelmann eine Identitat,
die sich aus der Kultur der Majoritdtsgesellschaft und der Familienkultur

zusammensetzt (vgl. Edelmann 2007: 196).

Dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund in ihrer Rolle als Vorbilder einen Betrag
leisten, der geradewegs zum Bildungserfolg ihrer Schulerlnnen fuhrt, bleibt nach wie
vor eine Vermutung, da dies bisher noch keine wissenschaftliche Studie belegen
konnte. Solomon bestarkt diese Annahme aber insofern, als er sagt, dass Lehrkrafte
mit Migrationshintergrund in ihrer Vorbildrolle ein besseres Verhaltnis zu
Schulerlnnen mit Migrationshintergrund haben und somit fur ein besseres Lernklima
sorgen kdnnen, was wiederum positive Auswirkungen auf den Bildungserfolg der

Schilerlnnen haben kdnnte (vgl. Solomon 1997: 406).

2.5.1.2 Ansprechpartnerinnen, Verstandnis und Empathie

Dieser Vorteil besteht darin, dass sich Schulerlnnen mit Migrationshintergrund von
Lehrkraften mit Migrationshintergrund besser verstanden fuhlen, da sich diese
aufgrund ihrer eigenen Migrationserfahrung eher in die Situation kultureller und
sprachlicher Heterogenitat hinein versetzen bzw. diese besser nachvollziehen
konnen (vgl. Rotter 2012: 205, Strasser/Steber 2010: 113). Diese Annahme
beglnstigende Ergebnisse verdanken wir wiederum Professor Dr. Doris Edelmann.

Sie veroffentlichte, wie im vorigen Kapitel bereits erwahnt, im Jahr 2007 eine Studie,
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die sie mit Lehrkraften in der Schweiz durchfihrte und auf die ich nun etwas naher

eingehen mochte.

Edelmann stellte fest, dass die an dieser Studie teilnehmenden Lehrkrafte mitunter
auf sehr unterschiedliche Weise mit Heterogenitat umgehen und erstellte daflr eine
Typologie, die sich aus sechs verschiedenen Typen zusammensetzt. So spricht sie in
diesem Zusammenhang vom abgrenzend-distanzierten Typus, dem stillschweigend-
anerkennenden Typus, dem individuell-sprachorientierten Typus, dem kooperativ-
sprachorientierten Typus, dem individuell-synergieorientierten Typus und dem
kooperativ-synergieorientierten Typus (vgl. Edelmann 2007). Auf die einzelnen Typen
kann an dieser Stelle nicht genauer eingegangen werden, da dies den Rahmen
dieser Arbeit sprengen wurde. Die das Thema dieser Arbeit betreffenden Ergebnisse,
namlich Lehrkrafte mit Migrationshintergrund, seien jedoch kurz erwahnt, da sie
interessante Einsichten darlber liefern, wie Lehrkrafte mit Migrationshintergrund sich
im Bezug auf das bessere Verstandnis von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund
selbst wahrnehmen. Zunachst lasst sich sagen, dass sich keine Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund im abgrenzend-distanzierten Typus und im individuell-
synergieorientierten Typus beinahe ausschlieRlich Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund finden. Diese gewonnenen Ergebnisse analysiert Edelmann
anhand vier thematisch unterschiedlicher Bereiche. Das sind pragende Erfahrungen,
Vorbildfunktion, Elternzusammenarbeit und Teamkooperation von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund. Sie zeigt, ,wie die befragten Lehrpersonen mit
Migrationshintergrund in ihrer Lebenswelt vielfaltig mit sprachlicher, kultureller und
religioser Differenz befasst sind und diese biographische Tatsache als padagogische
Ressource beschreiben, die sich unter anderem in einer besonderen Empathie fur
die schulischen Erfahrungen migrantischer Schulerinnen und Schuler aufert, in
denen sich die Probanden offenbar wiedererkennen“ (Georgi et al 2011: 21). Von
Seiten dieser Lehrkrafte wird die Annahme, dass sich Schulerlinnen mit
Migrationshintergrund von Lehrkraften mit Migrationshintergrund aufgrund deren
Migrationserfahrung besser verstanden fuhlen, also bestatigt. Ob es sich auch aus
Sicht der Schilerinnen mit Migrationshintergrund bestatigen lasst, wird anhand der

eigenen Forschungsergebnisse im empirischen Teil dieser Arbeit dargestelit.
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Der eben beschriebene Vorteil ist eng mit einem weiteren Vorteil verbunden, der
darin besteht, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund bessere Ansprechpartnerinnen fur Probleme, die sich
aufgrund des Aufwachsens zwischen zwei oder mehr Sprachen und Kulturen
ergeben, sein kdnnen, da diese eventuell ahnliche Erfahrungen gemacht haben (vgl.
Karakasoglu 2011: 122, Strasser/Steber 2010: 113). Die Schulerlnnen kénnen davon
profitieren, dass diese Lehrkrafte sich besser in ihre Situation hineinversetzen
konnen, weil ,sie wissen, was es bedeutet zwischen verschiedenen kulturellen
Orientierungssystemen und Sprachen aufzuwachsen und beispielsweise, den
sprachlichen Anforderungen von Schule nicht gerecht zu werden oder bei
Differenzen zur Mehrheitsgesellschaft Ausgrenzung und Diskriminierung zu erfahren®
(vgl. Strasser/Steber 2010: 113).

Aulerdem kann man laut Forschungsliteratur davon ausgehen, dass Schulerlnnen
mit Migrationshintergrund von einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund weniger
negative Erwartungen erfahren, da diese den familialen und kulturellen Kontext

eventuell besser kennt bzw. einschatzen kann (vgl. Strasser/Steber 2010: 110).

2.5.1.3 Schulische Integration und Stdrkung des Zugehdérigkeitsgefiihls

Sich der Schule bzw. der Klassengemeinschaft zugehdrig zu fuhlen ist fur alle
Schilerlnnen wichtig. Gehdrt man aber zum Beispiel innerhalb einer Schulklasse
einer ethnischen Minderheit an, kann das zu einem Gefuhl der Ausgeschlossenheit
fuhren, da laut einer Studie von W. McGuire, C. McGuire, Child und Fujioka (vgl.
McGuire et al 1978: 511f.) in solchen Kontexten die ethnische Zugehdrigkeit fur
Minderheitsangehorige eine grolere Bedeutung hat, als dies fur Angehdrige der
Mehrheit der Fall ist. Ein hoherer Anteil an Minderheitsangehorigen innerhalb der
Schulklasse konnte diesem Gefuhl entgegenwirken. Daher ist die Annahme, dass
sich Schulerlnnen mit Migrationshintergrund durch eine Lehrkraft, die ebenfalls einen
Migrationshintergrund hat, der Klassengemeinschaft zugehoériger und somit wohler
fuhlen kdnnen, durchaus gerechtfertigt. Laut Strasser und Steber kann diese namlich
dazu beitragen, dass sich die Prasenz eines Zugehorigkeitsmerkmals zu einer
Minderheit fur Schalerlnnen mit Migrationshintergrund verringert. Das wirde sich

auch positiv auf das Klima in der Schulklasse insgesamt auswirken:
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,0enn es gibt Hinweise darauf, dass in einer Umgebung, in der kulturelle
Vielfalt geschatzt wird und die Zugehorigkeit zu einer bestimmten ethnischen
Gruppe als weniger prasent und bedeutsam erlebt wird, ein hdheres
Wohlbefinden zu konstatieren ist* (Strasser/Steber 2010: 117).

Dadurch koénnten Schilerinnen mit Migrationshintergrund auch sehen, dass
innerhalb der Schule die Basis fur Integration gegeben ist (vgl. Strasser/Steber 2010:
117). Darauf aufbauend kann auch davon ausgegangen werden, dass eine Lehrkraft
mit Migrationshintergrund eventuell existierende Probleme bei schulischer Integration
von Schilerlnnen mit Migrationshintergrund besser erkennt und aufgrund ihrer
Bildungsbiographie padagogisch darauf reagieren kann (vgl. Karakasoglu 2011:
121f).

2.5.1.4 Verbesserung der Bildungschancen

Auch auf dem kognitiven Gebiet erhofft man sich einen Vorteil durch Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund. Und zwar sollen sie dazu beitragen, die Bildungschancen von
Schulerlnnen mit Migrationshintergrund zu verbessern. Dazu waren sie besonders in
der Lage, da sie die sprachlichen Defizite von Schilerlnnen eventuell friher
erkennen und mit einer gezielten Forderung reagieren konnten. Dadurch wurde auch
die Entfaltung ihrer Potentiale begunstigt. Diese Annahme beruht darauf, dass man
bei Lehrkraften mit Migrationshintergrund scheinbar automatisch davon ausgeht,
aufgrund biografischer Erfahrungen mindestens zwei Sprachen zu sprechen und
somit auch Uber Kompetenzen in der Zweitsprachendidaktik zu verfugen (vgl. Rotter
2012: 206).

Selbstverstandlich ist eine derartige Annahme insofern nicht gerechtfertigt, als man
durch das bloRe Vorhandensein eines Migrationshintergrundes nicht automatisch auf
Zweisprachigkeit schlieen kann und schon gar nicht auf natirlich vorhandene
didaktische Kompetenzen im Zweitsprachenbereich. Daflr bedarf es einer fundierten
Aus- bzw. Weiterbildung in den Bereichen Padagogik und Linguistik. Vor allem muss
aber zwischen Ressourcen, die aufgrund migrationsbedingter Erfahrungen
entstanden sind, und Qualifikationen, die in Aus- und Weiterbildungen erworben

wurden, unterschieden werden (vgl. Knappik/Dirim 2012: 92).
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2.5.1.5 Riicksicht bei der Vermittlung von Inhalten

Schulerlnnen mit Migrationshintergrund konnten bestimmte Inhalte aufgrund
kultureller Unterschiede anders auffassen und verstehen. Eine Lehrkraft mit
Migrationshintergrund ist sich laut Strasser und Steber dieser Mdglichkeit eher
bewusst und nimmt bei der Vermittlung von Inhalten Ruicksicht darauf (vgl.
Strasser/Steber 2010: 107).

Es ist grundsatzlich anzunehmen, dass eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund das
gleiche Wissen sowohl ihr Fach, als auch Allgemeinpadagogik und Fachdidaktik
betreffend, besitzt, wie eine Lehrkraft ohne Migrationshintergrund, da sie Uber die
gleiche Ausbildung verfugt. ,Trotz dieser ggf. gleichen Kompetenzen und den
kulturneutral erscheinenden Inhalten, sind Unterschiede in der
Vermittlungskompetenz nicht auszuschlieen. Die Omniprasenz kultureller Pragung
Iasst allzu leicht bspw. kulturelle Unterschiede in der Konnotation selbstverstandlich
erscheinender Begriffe oder Konzepte (wie etwa Zahlen) ubersehen®
(Strasser/Steber 2010: 107). Diese Annahme stitzen Strasser und Steber auf eine
Studie von Cesar und Borges, fur die Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt
wurden. Das Ergebnis dieser Studie lautet, dass ,ein kultursensibles
Unterrichtshandeln weniger von einem allgemeinen Bewusstsein fur Interkulturalitat
abhangt, sondern sich in der Fahigkeit zeigt, die vielen unterschiedlichen
Herangehensweisen von Schiler(inne)n an Aufgaben, deren unterschiedliches
Verstandnis und unterschiedliche LoOsungswege nachvollziehen zu konnen®
(Strasser/Steber 2010: 107). Bisher gibt es allerdings keine Befunde, die beweisen
wulrden, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund auf eine andere Art padagogisch

handeln, als Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund (vgl. Strasser/Steber 2010: 108).

2.5.2 Wie Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund profitieren konnen

In der Forschungsliteratur ist haufig nur die Rede davon, wie Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund von Lehrkraften mit Migrationshintergrund profitieren kénnen.
Dass und auf welche Weise sich auch Vorteile fur Schulerlnnen ohne
Migrationshintergrund ergeben, wird bedauerlicherweise oft Ubersehen. Lediglich in

einigen nordamerikanischen wissenschaftlichen Beitragen (vgl. Quiocho/Rios 2000,
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Ryan 2009) finden diese Vorteile Erwahnung. Deshalb mdchte ich in den folgenden

Kapiteln dezidiert darauf eingehen.

2.5.2.1 Abbau von Stereotypen, Hinwegkommen iiber Klischees und ein
positives Bild von Minderheiten bekommen

Der kanadische Professor James J. Ryan ist der Meinung, dass Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund fur Schuilerlnnen ohne Migrationshintergrund ein Anreiz fur
den Abbau von negativen Stereotypen® gegeniiber Minderheitenangehdrigen sein
kénnen (vgl. URL 8). Ahnlich &uRert sich auch Dr. Antonietta P. Zeoli,
Landeskoordinatorin des Netzwerks der Lehrkrafte mit Zuwanderungsgeschichte,
daruber. Laut ihr sind Lehrkrafte mit Migrationshintergrund fur Schilerinnen ohne
Migrationshintergrund ,eine wichtige Erfahrung, um Uber mdglicherweise existierende

Klischees’ hinwegzukommen* (URL 9).

Wenn negative stereotype Vorstellungen von ethnischen Minderheiten abgebaut
werden konnen, ware dadurch auch die Basis dafur geschaffen, ,ein potentiell
positiveres Bild von Minderheiten [zu] erlangen® (Strasser/Steber 2010: 97). Diesen
Vorteil sehen Strasser und Steber und stitzen ihn auf Beitrdge der US-
amerikanischen Erziehungswissenschaftler Alice Quiocho und Francisco Rios (vgl.
Quiocho/Rios 2000: 488). Die beiden sind darum bemuht aufzuzeigen, dass
Angehorige der Majoritatsgesellschaft im schulischen Kontext besonders von einer
starkeren Durchmischung von Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund

profitieren.

Empirische Befunde, die diese Wirkung auf Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund
bestatigen, gibt es bislang allerdings keine. Die bikulturelle Erfahrung von
Lehrkraften mit Migrationshintergrund wirde jedoch dafur sprechen. Mittels dieser

Erfahrung konnten sie interkulturelles Lernen initiieren (vgl. Rotter 2012: 206).

8 Unter Stereotypen versteht man ,kognitive Konzepte [...], die Generalisierungen uber andere
Personen und Gruppen von Menschen darstellen. Stereotypisierungen zeigen sich [...] in
Attributionsprozessen, Einstellungsauerungen etc.” (Zick 1997: 44).

° Ein Klischee ist ,eine sinnentleerte, vorgepragte AuBerung ohne nennenswerten Realitatsgehalt*
(Kroucheva 2009: 130f.)
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2.5.2.2 Realistisches Bild einer multikulturellen Gesellschaft entwickeln und
kulturelle Hintergriinde verstehen

Quiocho und Rios sind, wie bereits im vorigen Kapitel erwahnt, darum bemiuht
aufzuzeigen, inwiefern auch Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund von
Lehrkraften mit Migrationshintergrund profitieren konnen. In diesem Zusammenhang

nennen sie u.a. folgende Vorteile:

.t is important to acknowledge what minority group teachers bring to Euro-
American students, including [...] a realistic understanding of our growing
,multicultural’ society and the sheer understanding of learning from people of
different backgrounds® (Quiocho/Rios 2000: 488).

Auf diesen Vorteil nehmen auch Strasser und Steber Bezug. In ihrer deutschen
Ubersetzung heilt es: Schilerinnen ohne Migrationshintergrund kdénnen ,ein
realistisches Konzept der sich entwickelnden multikulturellen Gesellschaft erwerben
und selbst ein Verstandnis fur unterschiedliche kulturelle Hintergrinde entwickeln®
(Strasser/Steber 2010: 97). Georgi sieht den Vorteil fir Schilerlnnen darin, dass sie
.ein realistisches Bild vom Leben mit pluralisierten Lebensentwirfen in
Migrationsgesellschaften“ (Georgi et al 2011: 25) entwickeln koénnen. Beide
Ubersetzungen basieren auf dem oben zitierten englischen Original von Quiocho und

Rios, bedeuten meiner Meinung nach aber etwas Unterschiedliches.

Fir mein Verstandnis spricht Georgi davon, dass Schilerlnnen ohne
Migrationshintergrund mithilfe einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund sehen
konnen, wie das Leben in einer Gesellschaft ist, an der Individuen mit verschiedenen
Lebensentwurfen teilhaben. Da die Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund aber
selbst Akteure in dieser Migrationsgesellschaft sind, haben sie bereits ein
realistisches Bild davon entwickelt. Eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund konnte
folglich lediglich zu einem Perspektivenwechsel anregen. Die Schuilerlnnen wirden
dadurch erkennen, dass die eigene Existenz eine zufallige ist und das Leben ein
anderes sein kdnnte, wenn man zum Beispiel in einem anderen Land aufgewachsen
ware, eine andere Hautfarbe hatte oder eine andere Sprache sprechen wirde. Der
Vorteil fur Schulerlnnen bestinde meines Erachtens dann darin, dass sie durch solch
einen Perspektivenwechsel andere Lebensentwurfe besser verstehen lernen und
ihre eigene Position nicht als selbstverstandlich hinnehmen.

Unter der Ubersetzung von Strasser und Steber verstehe ich hingegen den
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Schulerlnnen zu zeigen, dass durch die steigende Heterogenitat in der Gesellschaft
auch die Heterogenitat in der Lehrerinnenschaft auf nattrliche Weise wachst. Die
Akteurlnnen in einer Schule sollen die Zusammensetzung der Gesellschaft
(aulerhalb der Schule) widerspiegeln. Erst wenn man das den Schulerlnnen zeigen
bzw. ,vorleben“ kann, wirde daraus meiner Meinung nach ein Vorteil flr sie
entstehen, namlich ,ein realistisches Konzept der sich entwickelnden multikulturellen
Gesellschaft erwerben [...]° (Strasser/Steber 2010: 97) zu konnen. Im Moment
bekommen sie, zwar nicht in den beiden Schulen, in denen die Untersuchung
durchgefuhrt wurde, sondern in &sterreichischen Schulen generell, aber ein eher
unrealistisches Bild zu sehen, weil eine ,unnatirlich® homogen zusammengesetzte
Lehrerlnnenschft einer sehr heterogenen Schulerlnnenschaft gegenubersteht. Sie
erleben eine Gesellschaft, die sich im Ungleichgewicht befindet und in der nicht jedes
Mitglied die gleichen Chancen hat. So erfahren sie zum Beispiel auch, dass einige
Berufssparten — vor allem sogenannte ,Vertrauensberufe, wie Polizistinnen,
Rechtsanwaltinnen und eben auch Lehrerlnnen - flir Menschen mit

Migrationshintergrund nur schwer zuganglich sind.

Im empirischen Teil dieser Arbeit werde ich auf beide Interpretationsansatze aus

Sicht der Schilerlnnen eingehen.

2.5.3 Wie alle Schiulerlnnen profitieren konnen

Dieses Kapitel abschlieRend mdchte ich auch noch auf Vorteile eingehen, die weder
der einen noch der anderen Zielgruppe definitiv zugeordnet werden kénnen und von

denen zumindest theoretisch alle Schulerlnnen profitieren.

2.5.3.1 Verbesserung der interkulturellen Kompetenz und Kommunikation

Alle Schilerlnnen kénnen ihre interkulturellen Kompetenzen verbessern, indem sie
durch eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund den professionellen Umgang mit
kulturellen Unterschieden lernen (vgl. Karakasoglu 2011: 121, Strasser/Steber 2010:
112).

Fir Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund, so das Fazit von Edelmann aus ihrer
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Untersuchung zu interkultureller Kompetenz im Umgang mit Heterogenitat, ist es
haufig schwieriger, Fragen der Zugehorigkeit oder der Identitat in heterogenen
Klassen aufzugreifen. Grund dafur ist oft eine Unsicherheit im Umgang mit
Heterogenitat bzw. die Angst davor, dass man etwas falsch machen kénnte. Eine
daraus resultierende Folge konnte sein, dass Themen dieser Art gar nicht erst
angesprochen werden. Es ist davon auszugehen, dass Schilerlnnen aber durchaus
froh daruber waren, wenn eine Lehrkraft mit ihnen Uber diese Themen sprechen
wurde, da sie sich in ihrem taglichen Leben den Herausforderungen im Umgang mit
Heterogenitat stellen miussen. Interkulturalitat muss im Unterricht thematisiert werden
und Lehrkrafte mit Migrationshintergrund kénnten durch ihre eigenen Erfahrungen im
Umgang mit Heterogenitat positiv dazu beitragen (vgl. Edelmann 2007: 60). In

Kapitel 2.6 wird detaillierter auf das Thema interkulturelle Kompetenz eingegangen.

Arens und Mecheril fuhren in diesem Zusammenhang noch einen zusatzlichen
Aspekt an. Sie betonen die Wichtigkeit des Erwerbs ,zu respektabler Kommunikation
in der mehrsprachigen und pluralen Gesellschaft® (Arens/Mecheril 2009: 9). Die
Basis daflr kdnnte laut ihnen ein mehrsprachiger Unterricht bilden. Daraus konnte
man schlieBen, dass eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer

Kompetenz in mehreren Sprachen im besonderen Male dazu befahigt ware.

Als die wichtigste und vermutlich auch die schwierigste Herausforderung im
professionellen Umgang mit Heterogenitat sehen Arens und Mecheril jedoch eine
freundliche und wohlwollende Akzeptanz bzw. Toleranz von Mehrfachzugehorigkeit,
Nicht-Eindeutigkeit und Unbestimmbarkeit (vgl. Arens/Mecheril 2009: 9). Auch darauf

konnte eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund positiven Einfluss haben.
Der oben genannte Begriff der ,Interkulturellen Kompetenz® ist fur diese Arbeit

wesentlich und bedarf daher einer genaueren Definition, die ich im nachsten Kapitel

vornehmen mochte.

2.6 INTERKULTURELLE KOMPETENZ UND INTERKULTURELLES LERNEN
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2.6.1 Zum Begriff ,,Interkulturelle Kompetenz*

»interkulturelle Kompetenz® scheint aufgrund steigender Migration und Globalisierung
heute mehr denn je zu einer Schlisselqualifikation geworden zu sein. Aber dieser
Begriff ist keineswegs klar definiert. Wirft man einen Blick in die Forschungsliteratur,
erhalt man eine Vielzahl von Modellen, Deutungen und Konzepten, die sich hinter
diesem Terminus verbergen. Forscherlnnen, die sich mit diesem Thema
auseinandersetzen, weisen allesamt auf die Unklarheiten und Probleme hin, die mit
diesem Begriff verbunden sind. Beispielhaft seien hier Diplompsychologe Arne
Weidemann, Prof. Dr. Jurgen Straub und Steffi Nothnagel - allesamt
wissenschaftliche Mitarbeiterinnen fur Interkulturelle Kommunikation an der

Technischen Universitat Chemnitz — zitiert:

,Wenn es uberhaupt einen Punkt gibt, in dem sich alle an den einschlagigen
wissenschaftlichen Debatten Beteiligten einig sind, so durfte der wohl darin
bestehen, dass es eine wirklich aussagekraftige, einfache und kurze Definition
von interkultureller Kompetenz' nicht geben kann. [...] Das theoretische
Konstrukt setzt sich namlich notwendigerweise aus einer variablen Anzahl von
Komponenten und Konstituenten zusammen, die jeweils ziemlich komplexe
Dispositionen — Merkmale, Eigenschaften, Wissensbestande oder Fahigkeiten
und Fertigkeiten — einer Person bezeichnen, die in situationsangepasster
Weise zum Tragen kommen und das Handeln leiten konnen [...]* (Weidemann
et al 2010: 16f).

Trotz heftiger Debatten um diesen Begriff, findet er im wissenschaftlichen Diskurs
Uber kulturelle Pluralitat noch immer Verwendung. Mit diesem kurzen Exkurs sollte
lediglich die Problematik aufgezeigt werden, die mit diesem Begriff verbunden ist.
Weitere Ausfuhrungen zu diesem Problem wirden jedoch den Rahmen dieser Arbeit
sprengen. Von gro3em Interesse ist in diesem Zusammenhang allerdings das, was
die Bildungspolitik unter ,Interkulturellem Lernen® versteht und deshalb soll im

folgenden Kapitel naher darauf eingegangen werden.

2.6.2 Unterrichtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen*

Es gehdrt zu den zentralen Aufgaben einer Lehrkraft — egal ob mit oder ohne
Migrationshintergrund — in der Schule, einem Ort der Pluralitdt und Mehrsprachigkeit,
interkulturelle Lernprozesse bei den Schilerlnnen in Gang zu setzen und zu férdern.

Laut Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur bedeutet das konkret:
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»o0ziokulturelle Verhaltnisse, in denen Kinder und Jugendliche aufwachsen,
standig im Auge zu behalten, aber gleichzeitig die Schulerlnnen als Individuen
und nicht als ,Vertreterinnen® einer bestimmten ,Kultur® zu betrachten und zu
behandeln. Eigene Standpunkte und Sichtweisen zu hinterfragen. Sich auf
Neues einzulassen und mitunter auch von den Schulerlnnen zu lernen” (URL
10).

Fur die Planung und Durchfuhrung des Unterrichts laut Lehrplan der allgemein

bildenden hoheren Schulen heif’t das Folgendes:

JInterkulturelles Lernen beschrankt sich nicht blof3 darauf, andere Kulturen
kennen zu lernen. Vielmehr geht es um das gemeinsame Lernen und das
Begreifen, Erleben und Mitgestalten kultureller Werte. Aber es geht auch
darum, Interesse und Neugier an kulturellen Unterschieden zu wecken, um
nicht nur kulturelle Einheit, sondern auch Vielfalt als wertvoll erfahrbar zu
machen. Durch die identitatsbildende Wirkung des Erfahrens von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Kulturen, insbesondere in ihren
alltaglichen Ausdrucksformen (Lebensgewohnheiten, Sprache, Brauchtum,
Texte, Liedgut usw.), sind die Schulllerinnen und Schulller zu Akzeptanz,
Respekt und gegenseitiger Achtung zu fulhren (URL 11).

Durch dieses, seit Anfang der 1990er Jahre im Lehrplan verankerte
Unterrichtsprinzip sollen Schilerinnen die Gleichwertigkeit aber Unterschiedlichkeit
der Menschen erfahren, einander achten und helfen lernen. Sie sollen andere
Menschen als veranderbare und sich weiterentwickelnde Individuen entdecken, die
auch, aber nicht nur, kulturell gepragt sind. Und sie sollen auch oder gerade dann
von einander lernen, wenn ihre jeweiligen Lebensumstande einander nicht gleichen
(vgl. URL 10).

Wichtig scheint mir an dieser Stelle zu erwahnen, dass in einer Padagogik der
kulturellen Vielfalt von einem ,weiten Kulturbegriff ausgegangen werden muss, der
sich an der Lebenswelt der Individuen orientiert, dynamisch ist, integriert und sich
von Wertungen distanziert (vgl. Bolten 2003: 13). Damit verbunden ist auch das
Verstandnis von einem multidimensionalen Identitatsbegriff, auf den bereits in Kapitel

2.4.1 naher eingegangen wurde.

FUr das interkulturelle Lernen in dsterreichischen Schulen ergeben sich daraus einige
Forderungen und Konsequenzen. Wenn davon ausgegangen wird, dass

Schulerlnnen mit Migrationshintergrund keine problematische Randgruppe



34

darstellen, sondern die Osterreichischen Gesellschaft beeinflussende und
mitgestaltende Individuen sind (vgl. Gupta/Ferguson 1997: 46), so ist interkulturelles
Lernen eine Notwendigkeit. Und wenn aul’erdem davon ausgegangen wird, dass
Kultur nicht statisch, sondern veranderbar, prozesshaft und dynamisch ist, muss
auch interkulturellem Lernen ein solcher Charakter eigen sein (vgl. Baumann 2000:
164).

Ferner darf interkulturelles Lernen keine ,,Sonderveranstaltung’ [sein] — etwa in Form
von Spezialangeboten fir ,die Anderen’ oder aber als Projekt, das mit dem
,eigentlichen’ Unterrichtsgeschehen wenig zu tun hat* (Arens/Mecheril 2009: 8).
Arens und Mecheril tatigten diese Aussage im Zuge ihrer Kritik an einem monolingual
und —kulturell gepragtem Schul- und Unterrichtssystem, das Vielfalt ignoriert bzw. als
storend empfindet (vgl. Arens/Mecheril 2009: 8). Das Unterrichtsprinzip
ointerkulturelles Lernen“ ist als facherlbergreifende Querschnittsaufgabe zu
verstehen und sollte auch in Schulklassen Einzug finden, in denen keine

Schulerlnnen mit Migrationshintergrund vertreten sind.

2.6.3 Die ,interkulturell kompetente Lehrkraft“

Nun stellt sich die Frage, wodurch sich eine interkulturell kompetente Lehrkraft
auszeichnet. Bender-Szymanski arbeitete bei ihrer empirischen Untersuchung zu
interkultureller Kompetenz bei Lehrkraften Prozessmerkmale heraus, die einen
konstruktiven Umgang mit Heterogenitat fordern konnen. Laut ihr rechnet eine
interkulturell kompetente Lehrkraft damit, dass es auch bei Schilerlnnen der zweiten
oder dritten Generation einen Unterschied zu den eigenkulturellen Deutungs- und
Handlungsmustern geben kann. Sie Uberprift ihre Alltagstheorien Uber En- und
Akkulturation und hinterfragt ihre eigenen Situationsdeutungen. Um sich mit
fremdkulturellen Normen- und Regelsystemen auseinanderzusetzen analysiert eine
interkulturell kompetente Lehrkraft Situationen und Konflikte und nutzt dazu auch ihre
eigene  Betroffenheit. Sie  sucht nach  eventuellen  kulturabhangigen
Handlungsgrinden von Schilerinnen und versucht sich dieser durch
bereichsspezifische kulturbezogene Deutungs- und Bedeutungssysteme bewusst zu
werden. DarlUber hinaus ist sie in der Lage die eigene kulturgebundene Weise des

Denkens, Wertens und Handelns zu hinterfragen und zu reflektieren, ob sie dadurch
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eventuell selbst Konflikte kultureller Art mitverursacht. AbschlieRend weist Bender-
Szymanski noch darauf hin, dass sich eine interkulturell kompetente Lehrkraft ihrer
Rechte und Pflichten bewusst ist, ihren Spielraum fur Ermessensentscheidungen
nutzt und die Konsequenzen kennt, die sich ergeben konnen, wenn sie kulturelle
Differenzen ignoriert bzw. nicht thematisiert (vgl. Bender-Szymanski 2008: 201f.).
Bender-Szymanski versteht unter einer ,interkulturell kompetenten Lehrkraft” also
jene, die darum bemduht ist, in neuen und ihr unvertrauten Situationen angemessen

zu handeln und dabei die Interessen aller beteiligten Personen zu wahren.

Ute Schad weist aulerdem darauf hin, dass es in einer Padagogik der kulturellen

Vielfalt wichtig ist,

.l.--] eine Sensibilitat fur die Unterschiede unter Jugendlichen und ihre
Auswirkungen in einer konkreten Situation [zu entwickeln], ohne Jugendliche
von vornherein auf eine bestimmte Identitat festzulegen. Gemeinsamkeiten
und Unterschiede, die das Selbstverstandnis, die Erfahrungen, das Verhalten,
die Lebensentwurfe, Wertvorstellungen und die Fremdheitserfahrungen von
Jugendlichen beeinflussen, umfassen ein breites Spektrum: Geschlecht, Alter,
ethnische Zugehorigkeit, Hautfarbe, soziale Schicht, Schulbildung, sexuelle
Orientierung, Beruf, Wohnort oder Stadtviertel, Verbundenheit mit einer
Jugendkultur oder sozialen Bewegung, weltanschauliche, politische oder
religidse Uberzeugung, Behinderung, Aufenthaltsstatus und persdnliche
Migrations-, Familien- und Lebensgeschichte. Diese Faktoren spielen in
unterschiedlichen Situationen eine unterschiedliche Rolle* (Schad 2007: 195).

Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch, dass eine Lehrkraft standig zu kritischem
Hinterfragen und eventueller Veranderung ihrer entworfenen Bilder von Schulerinnen
aufgefordert ist. Alfred Holzbrecher definiert interkulturelles Lernen folglich als ,Er-

Findungskunst®:

,Der Lehrer, der sich ein Bild von den Schilern und ihrer flr ihn grundsatzlich
fremden Vorstellungswelt macht, ist standig gezwungen, die seinem Bild
zugrundeliegenden Annahmen zu hinterfragen. Als ,Politiker und Kinstler’
erkundet er aus der Situation heraus Motivationen, Wahrnehmungsmuster und
Selbstbilder seiner Schiler/innen, verarbeitet diese Bilder und setzt sie — seine
Lehr-Lern-Ziele vor Augen — in jeweils neu entworfenes padagogisches
Handeln um. [...] Mehr denn je ist dabei die Kompetenz gefordert, sich mit
Problemen zu beschaftigen und mit Materialien zu arbeiten, die nicht
didaktisch aufbereitet sind, sowie sich in neue Lern- und Arbeitsmethoden
einzuarbeiten” (vgl. Holzbrecher 1997: 269f. zit. nach Mecheril 2004: 127).
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Man erhofft sich nun — und damit kehre ich zum Kernthema zurick — dass
Schilerlnnen vor allem durch Lehrkrafte mit Migrationshintergrund ihre
interkulturellen Kompetenzen verbessern konnen. Nun ist interkulturelle Kompetenz
aber keine Qualifikation, die Lehrkraften mit Migrationshintergrund von Natur aus
eigen ist. Es bedarf Aus- und Weiterbildungen, wie bei jeder Lehrkraft, um den
konstruktiven Umgang mit migrationsbedingter Heterogenitat zu begunstigen.
Trotzdem kann man laut Mecheril erwarten, ,dass Minderheitenangehorige in einer
selbstverstandlicheren Weise mit Themen kultureller Differenz und Dominanz
lebensgeschichtlich befasst sind“ (Mecheril 2002: 18). Aus diesem Grund habe ich
den Punkt ,Interkulturelle Kompetenz® auch in den Katalog der Vorteile von
Lehrkraften mit Migrationshintergrund aufgenommen. Mecheril betont aber auch
ausdrucklich, dass ,Erfahrensein und die sich im Zuge dieser Erfahrungen
ausbildenden Vermodgen [...] nicht von einer Auseinandersetzung mit diesen
Erfahrungen und Vermogen [entlasten]” (Mecheril 2002: 18). Diese Ressourcen

mussen laut ihm differenziert und erweitert werden.

Auch Strasser und Steber auf3ern sich zu diesem Punkt. Laut ihnen kann man davon
ausgehen, dass es fur den interkulturellen Lernprozess von Vorteil ist, wenn in einer
Schule Lehrkrafte mit und ohne Migrationshintergrund starker durchmischt werden.
Sie sind der Meinung, dass dies einen Prozess begunstigt, ,der Interkulturalitat
thematisiert und beabsichtigt, die realen Unterschiede zukunftig zu erkennen und
damit (professionell) umzugehen® (Strasser/Steber 2010: 112). Das betreffe die
Schilerlnnenschaft wie das Lehrerlnnenkollegium gleichermalen. Strasser und
Steber stutzen ihre Annahme mit dem Argument, dass Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen mit kultureller Vielfalt zu
einem positiveren Umgang mit kultureller Vielfalt auch innerhalb der

Schilerlnnenschaft beitragen wirden. (vgl. Strasser/Steber 2010: 112).

Eine kritische Position bezieht auch Karakasoglu, wenn es um die Forderung nach
mehr Lehrkraften mit Migrationshintergrund in Schulen geht, weil diese nicht
automatisch als Garanten fir einen erfolgreichen Umgang mit kultureller
Heterogenitat betrachtet werden durfen. Sie bendtigen eine gezielte Ausbildung, die
sie auf ihre Tatigkeit als Mediatorlnnen adaquat vorbereitet. AuRerdem warnt sie

davor, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund ,als zustandig fir alles
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Interkulturelle an der Schule erklart und damit auf soziale Aufgaben reduziert werden.
Das entspricht nicht ihrem Selbstverstandnis als Lehrer und Lehrerinnen und das
fuhrt im Endeffekt auch dazu, dass der Rest des Kollegiums sich der Aufgabe
entledigt sieht, sich konstruktiv mit migrationsbedingter Heterogenitat und ihren
diesbezuglichen Bildern und Selbstbildern auseinander zu setzen“ (URL 7). Jedoch
kann laut Karakasoglu die Prasenz von Lehrkraften mit Migrationshintergrund in
Schulen ,als wichtiger und gezielt herzustellender Schritt der Anpassung von Schule
an eine multikulturelle Realitat der Gesellschaft auRerhalb der Schule verstanden
werden“ (URL 7).
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3. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

In der vorangegangenen theoretischen Verortung wurde das Umfeld beschrieben, in
das sich die nun folgende empirische Untersuchung einbetten und durch welches die
Forschungsergebnisse in einem groReren Zusammenhang gedacht werden kdnnen.
Zunachst erfolgt die Erklarung der verwendeten Forschungsmethodik, danach ein
Einblick in die Durchfliihrung der Untersuchung und abschlieRend die Darstellung der

Untersuchungsergebnisse.

3.1 FORSCHUNGSMETHODIK UND -DESIGN

Ich habe Gruppendiskussionen als Erhebungsmethode gewahlt. Bevor ich jedoch
deren theoretische Grundlagen anfihre, mdchte ich erlautern, wie bzw. warum es zur
Entscheidung fur diese Untersuchungsmethode kam. Anschliefend gebe ich eine
kurze Beschreibung der Stichprobe und erklare die Theorie zur dokumentarischen

Methode, mit deren Hilfe die gewonnenen Daten ausgewertet wurden.

3.1.1 Begriindung des forschungsmethodischen Vorgehens

Um einen groReren und somit aussagekraftigeren Uberblick zu erhalten, war
ursprunglich eine quantitative Forschungsmethode geplant. Mittels Fragebogen
soliten etwa 300 Schulerinnen in rund 10 Wiener Hauptschulen und Gymnasien
befragt werden. Relativ schnell stellte sich diese Vorgehensweise jedoch als schwer
umsetzbar heraus, da es nicht einfach war, ausreichend Schulen zu finden, an denen
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund beschaftigt sind bzw. deren Schulleiterlnnen
sich dazu bereit erklart hatten, diese Forschungsarbeit zu unterstitzen.
Organisatorischer Aufwand und Zeitmangel waren die am haufigsten genannten
Grunde fur die Ablehnung der Durchfihrung. Folglich stand ich erneut vor der
Herausforderung eine Forschungsmethode zu finden, mit deren Hilfe die
Forschungsfragen ebenso beantwortet werden kdénnen und die eine Kkleinere

Zielgruppe zulasst.
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Ich entschied mich in einem ersten Schritt dafiir, meine Untersuchung in Wiener
Privatschulen durchzuflihren, da deren Schulleiterinnen gréfieres Interesse an dieser
wissenschaftlichen Erhebung zeigten. Nach sorgfaltiger Internetrecherche stiel3 ich
auf ein Gymnasium im 10. und eines im 12. Wiener Gemeindebezirk, deren
Schulprofile sofort meine Aufmerksamkeit erregten. In beiden Privatschulen wird sehr
viel Wert auf Interkulturalitit gelegt. Die Schilerlnnen sollen einen
verantwortungsvollen, toleranten und respektvollen Umgang miteinander pflegen,
dabei Gemeinsamkeiten entdecken und Vorurteile abbauen. Im Mittelpunkt stehen
das Erlernen neuer Sprachen und die Aneignung von Wissen uber kulturelle
Besonderheiten. Bereits bei den Erstgesprachen mit den Schulleiterinnen
bekundeten diese ihr Interesse an meiner Forschungsarbeit und teilten mir ihre
grundsatzliche Bereitschaft mit. Aulderdem erfuhr ich, dass dort mehrere Lehrkrafte
mit Migrationshintergrund beschaftigt sind und zog daraus den Schluss, dass die
Schulerlnnen bereits Uber einige Erfahrungen im Hinblick auf Lehrkrafte mit

Migrationshintergrund verfligen.

In einem zweiten Schritt entschied ich mich fur Gruppendiskussionen als
Untersuchungsmethode. Dies geschah zum einen deswegen, weil ich personlichen
Gesprachen den Vorzug geben wollte und zum anderen, weil sich Gesprache in
Gruppensituationen alltagsnaher und realistischer vollziehen, als dies zum Beispiel in
Einzelinterviews der Fall ist (vgl. Lamnek 1998: 58). Die Nahe zu alltaglichen
Gesprachssituationen tragt dazu bei, ,dal die in Gruppendiskussionen erhobenen
und gewonnenen Daten besonders dazu geeignet sind, authentische und
verhaltensrelevante Einstellungen der Diskussionsteilnehmer zu ermitteln® (Lamnek
1998: 76). Einzelinterviews hatten die Schilerlnnen darlber hinaus dazu
.,gezwungen®, ihre Meinungen zu auflern und in diese beklemmende und
unangenehme Lage wollte ich sie natlrlich nicht bringen. Mithilfe des
Gruppendiskussionsverfahrens konnte eine angenehmere wund freundlichere
Gesprachsatmosphare fur die Teilnehmerlnnen geschaffen werden. Ein weiterer
Vorteil, der fur die Durchfihrung von Gruppendiskussionen statt Einzelinterviews
sprach, war, dass sich die Teilnehmerlnnen laut Lamnek mit ihren Redebeitragen
gegenseitig derart stimulieren, dass dadurch die Meinung jedes einzelnen
Individuums besser sichtbar wird. Bei Einzelinterviews ware das wegen der

unrealistischen Isolation des Individuums nicht der Fall (vgl. Lamnek 1998: 60).
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3.1.2 Theoretische Grundlage zur Erhebungsmethode

Mithilfe der Gruppendiskussion lassen sich Einstellungen und Meinungen der
Teilnehmerlnnen zu einem bestimmten Diskussionsgegenstand ermitteln (vgl.
Lamnek 1998: 31f). Die dabei getdtigten AuRerungen gelten aber nicht als

Einzelmeinungen, sondern als kollektive Gruppenmeinungen. Diese

.werden gleichsam arbeitsteilig vorgetragen. Die Sprecher bestatigen,
erganzen, berichtigen einander, ihre AuBerungen bauen aufeinander auf; man
kann manchmal meinen, es spreche einer, so sehr pal’t ein
Diskussionsbeitrag zum anderen. Eine Zerlegung dieses kollektiven
Prozesses der MeinungsaufRerung in die Ansichten der einzelnen Sprecher ist
vielfach unmoglich. Die Gruppenmeinung ist keine ,Summe’ von
Einzelmeinungen, sondern das Produkt kollektiver Interaktionen® (Mangold
1960: 49).

Das Zustandekommen dieser kollektiven Gruppenmeinungen wird vor allem dadurch
begunstigt, dass die Teilnehmerinnen Uber vergleichbare Erfahrungen verfugen, die
sie mit Personen diskutieren konnen, mit denen sie auch in ihrem alltaglichen Leben
— in diesem Fall im Schulalltag — sprechen (vgl. Bohnsack 2008: 21). Es bildet sich
ein gemeinsamer konjunktiver Erfahrungsraum ab, da die an der Gruppendiskussion
beteiligten Schuilerlnnen manche ihrer Erfahrungsraume miteinander teilen (vgl.
Bohnsack 2008: 108). Sie besuchen zum Beispiel die gleiche Schule, werden von
den gleichen Lehrern unterrichtet, haben in etwa das gleiche Alter usw. Diese
Erfahrungen, ,die im Diskurs nicht erst hergestellt, sondern dort lediglich aktualisiert
werden — auf dem Wege von Erzahlungen und Beschreibungen [...]* (Bohnsack

2008: 111) verbinden sie miteinander.

Eine weitere Besonderheit dieser Befragungsmethode liegt darin, dass nicht nur ein
diskursiver Austausch von Meinungen stattfindet, sondern, dass noch wahrend der
Diskussion die Moglichkeit besteht, diese Meinungen zu modifizieren (vgl. Lamnek
1998: 31f). Deswegen und aufgrund der Gegebenheit, dass die Teilnehmerlnnen von
sich aus Aspekte zur Sprache bringen kdnnen, die der/die Forschende im Vorfeld
nicht angenommen oder erwartet hatte, gilt fur die Situation der Gruppendiskussion
ein hohes Mall an Offenheit. Diese Offenheit wird lediglich durch einen
Diskussionsleitfaden (siehe Anhang — Kapitel 6.1), den der/die Forschende zuvor
entwickelt hat, eingeschrankt. Diese strukturierende MalRnahme ist notwendig und

dient der Sicherung, dass bei der Diskussion alle flir die Beantwortung der
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Forschungsfragen relevanten Themen angesprochen werden (vgl. Lamnek 1998:
41).

Die bei den Gruppendiskussionen gewonnenen Daten wurden mit der
dokumentarischen Methode ausgewertet. Die ausflhrlichen Erlauterungen zur
theoretischen Grundlage der Auswertungsmethode erfolgen in Kapitel 3.1.4. Zuvor

mochte ich aber noch einige Worte zur Stichprobe sagen.

3.1.3 Beschreibung und Begriindung der Stichprobe

Es wurden 4 Gruppendiskussionen in zwei verschiedenen Gymnasien durchgefihrt.
Zwei Gruppen setzten sich jeweils aus 6 wund 4 Schilerinnen mit
Migrationshintergrund und zwei Gruppen jeweils aus 5 und 4 Schulerlnnen ohne
Migrationshintergrund zusammen.'” Die Entscheidung fiir die Anzahl der
Gruppendiskussionen liegt einerseits in der Ausgewogenheit der Teilnehmerinnen
begrundet — also gleich viele Gruppen von Schulerlnnen mit Migrationshintergrund
wie Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund — und andererseits darin, dass kaum

neue Erkenntnisse durch weitere Gruppendiskussionen zu erwarten waren.

Betreffend die optimale Anzahl von Teilnehmerlnnen an einer Gruppendiskussion
finden sich in der Literatur unterschiedliche Empfehlungen, die von 3 bis 20
Teilnehmerinnen  reichen (vgl. Lamnek 1998: 101). Da ich den
Forschungsgegenstand einigermallen detailliert erfassen und jedem/r Schilerin
ausreichend Gesprachszeit einraumen wollte, habe ich mich fur die eher geringe

Anzahl zwischen 4 und 6 Teilnehmerlnnen pro Gruppe entschieden.

Die Trennung von Schilerlnnen mit und ohne Migrationshintergrund lasst sich
dadurch begrunden, dass laut Loos und Schaffer ,eine ergiebige Diskussion nur in
solchen Gruppen zustande kommt, deren Mitglieder ein ahnliches ‘Weltbild’, also
hinreichend ahnliche existentielle Hintergrinde und Erfahrungen haben®
(Loos/Schaffer 2001: 43). So kommt es unter den Diskussionsteilnehmerinnen zu
einem Gefuhl der Zusammengehorigkeit, einem Gefuhl des ,Wir“, welches optimale
Voraussetzungen fur eine Diskussion schafft (vgl. Lamnek 1998: 52). Schulerlnnen

10 Eine noch detaillierte Beschreibung der einzelnen Gruppen erfolgt in Kapitel 3.2.2.
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mit Migrationshintergrund haben gemein, dass sie, wenn auch in unterschiedlicher
Weise, uUber Migrationserfahrung verfigen und diese Erfahrung wiederum mit den
Lehrkraften, die ebenfalls Migrationshintergrund haben, teilen. Daher ist
anzunehmen, dass sie auch auf ahnliche Art von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund  profitieren.  Dagegen  kdnnten  Schilerlnnen  ohne
Migrationshintergrund ganz  andere  Vorteile in einer Lehrkraft mit

Migrationshintergrund sehen.

Das Alter der teilnehmenden Schilerinnen liegt zwischen 12 und 17 Jahren. Der
uberwiegende Anteil der Teilnehmerlnnen ist jedoch zwischen 14 und 16 Jahre alt.
Sie besuchen jeweils die dritte, vierte, funfte oder sechste Klasse an einem der
beiden genannten Gymnasien. Ich sah erhohte Chancen dafur, dass diese
Zielgruppe bereits Uber einen langeren Zeitraum von mehreren Lehrkraften mit und
ohne Migrationshintergrund unterrichtet wurde und somit Uber eine grollere
Erfahrung den Untersuchungsgegenstand betreffend verfiigen wirde. Aus diesem
Grund fiel meine Entscheidung auf Schilerlnnen der hoheren Klassen und fuhrte
dazu, dass keine Diskussionen mit Schuilerlnnen der ersten oder zweiten Klassen

gefuhrt wurden.

3.1.4 Theoretische Grundlage zur Auswertungsmethode

Die dokumentarische Methode wurde von Ralf Bohnsack auf Basis der Arbeit von
Karl Mannheim entwickelt (vgl. Bohnsack 2008). Sie eignet sich besonders zur
Auswertung von Gruppendiskussionen, da damit Interpretationen allgemein gultigen
Charakters getatigt werden konnen, die mithilfe der im Zuge dieser Arbeit
durchgefuhrten Diskussionen angestrebt wurden. Dies ist insofern mdglich, als sich
dabei sogenannte kollektive Orientierungen ermitteln lassen, die sich nicht nur auf
eine bestimmte Gruppe beschranken. Durch dieses Analyseverfahren wird zudem

der Vergleich mit den gewonnenen Daten anderer Gruppendiskussionen ermaglicht.

Mit dem Begriff kollektive Orientierungen bezeichnet Bohnsack ,Handlungs-
orientierungen [...], die konjunktive Erfahrungsraume strukturieren und durch sie
strukturiert sind. Sie sind dann — valide und reliabel — rekonstruiert, wenn sich ihre

Reproduktionsgesetzlichkeit Uber unterschiedliche Themen und Phasen der
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einzelnen Gruppendiskussionen wie auch Uber den Vergleich mit anderen Gruppen

hinweg nachweisen lasst” (Przyborski 2004: 36).

Die formulierende Interpretation, die reflektierende Interpretation, die Diskurs- oder
Fallbeschreibung und die Typenbildung sind die vier Arbeitsschritte, nach denen bei
der dokumentarischen Methode vorgegangen wird. Nachstehend werden sie im

Einzelnen erklart.

Ziel der formulierenden Interpretation ist es, sich als Forscherln zunachst einen
thematischen Uberblick darliber zu verschaffen, was in den Gruppendiskussionen
gesagt wurde. Dabei wird das komplette Transkript in Themen gegliedert und jedes
Thema mit einer Uberschrift versehen. Danach wahlt man jene Passagen aus, die
bei der spateren reflektierenden Interpretation behandelt werden sollen und markiert
aullerdem die Teile des Textes, die Uber eine hohe interaktive Dichte verfigen (vgl.
Bohnsack 2008: 134f, Przyborski 2004: 53f).

Hat man diesen Arbeitsschritt erledigt, kann man sich der reflektierenden
Interpretation zuwenden, bei der es darum geht, den Orientierungsrahmen zu
rekonstruieren, innerhalb dessen die Diskussionsteilnehmerlnnen das Thema
behandelt haben. ,Wahrend die formulierende Interpretation als Rekonstruktion des
Themas des Diskurses mit seinen Untergliederungen, also als Rekonstruktion der
thematischen Gliederung zu verstehen ist, zielt die reflektierende Interpretation auf
die Rekonstruktion und Explikation des Rahmens, innerhalb dessen das Thema
abgehandelt wird [...]* (Bohnsack 2008: 135). Es soll also in diesem zweiten
Analyseschritt das thematisch Gesagte (was) davon unterschieden werden, in
welchem Rahmen (wie) es gesagt wurde. Dieser Orientierungsrahmen wird von
Bohnsack auch Habitus genannt (vgl. Bohnsack 2001: 15) und grenzt ein Thema
durch sogenannte Gegenhorizonte ein (vgl. Bohnsack 2008: 135f), mit denen die
Erfahrungsrdume der Diskutantinnen erschlossen und deren AuRerungen
interpretiert werden kénnen. Um solche Gegenhorizonte aufzeigen zu kdénnen, bedarf
es eines Vergleichs einzelner Textpassagen innerhalb einer Gruppendiskussion. Es
konnen aber auch Textpassagen einer Gruppendiskussion mit denen einer anderen

Gruppendiskussionen verglichen werden (vgl. Lamnek 1998: 191f).
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In der darauffolgenden Diskurs- oder Fallbeschreibung werden nun die einzelnen,
durch die formulierende und die reflektierende Interpretation zerlegten Teile, wieder
zusammengefuhrt. ,Mit der Diskursbeschreibung beginnt die Vermittlung der
Ergebnisse der Textinterpretation an eine Offentlichkeit, die die einzelnen
Arbeitsschritte nicht nachvollzogen hat und auch mit den Diskurstexten, den
Transkripten, nicht vertraut ist® (Bohnsack 2008: 51). Darlber hinaus wird der
Diskussionsverlauf rekonstruiert — die dramaturgische Entwicklung beschrieben (vgl.
Bohnsack 2008: 139). Dabei sollen ,thematische Weichenstellungen, Hohepunkte

und Zusammenfassungen erkennbar und deutlich werden [...]* (Lamnek 1998: 194).

Der letzte Arbeitsschritt der Textinterpretation widmet sich der Typenbildung. Um
eine Typologie zu erhalten, werden Bezlge zwischen den kollektiven Orientierungen
und verschiedenen Kategorien wie ,Geschlecht®, ,Nationalitat, ,Kultur® oder ,Milieu®
hergestellt. Laut Bohnsack ist ,der Kontrast in der Gemeinsamkeit [...] fundamentales
Prinzip der Generierung einzelner Typiken und [...] zugleich die Klammer, die eine

ganze Typologie zusammenhalt® (Bohnsack 2008: 143).

Im Unterschied zu der von Bohnsack vorgeschlagenen Vorgehensweise bei der
dokumentarischen Methode habe ich auf den letzten Arbeitsschritt — den der
Typenbildung — verzichtet. Ich hielt es fur wenig sinnvoll, als Forschungsergebnis
dieser Arbeit eine Typologie auf Basis starrer, vorgefertigter Kategorien wie eben
»,aeschlecht”, ,Nationalitat®, ,Kultur“ oder ,Milieu® zu prasentieren. Ich bin namlich der
Meinung, dass es sich dabei einerseits nicht um Begriffe handelt, die als empirisch
fundiert gelten konnten, und sehe andererseits die Fallbeschreibungen als zentrale
Ergebnisse dieser Arbeit an. Daher sind diese auch der letzte Arbeitsschritt im Zuge

der Textinterpretation.

3.2 DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG

In diesem Kapitel wird eine kurze Ubersicht tiber die Organisation und die praktische

Umsetzung der Gruppendiskussionen gegeben.
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3.2.1 Organisation der Untersuchung

Nachdem die beiden Schulleiterinnen der geplante Studie mundlich zugestimmt
hatten, wurde um Bewilligung einer wissenschaftlichen Erhebung beim Wiener
Stadtschulrat angesucht, die bereits nach wenigen Tagen erteilt wurde. Daraufhin
wurden die Schulleiterinnen erneut kontaktiert, um alle Details fur die Untersuchung

abzuklaren und einen Termin dafir zu fixieren.

Welche Schilerlnnen an den Diskussionen teilnehmen sollten, wurde von den
jeweiligen Schulleiterinnen entschieden. Meine diesbezuglichen ,Wunsche”
beschrankten sich auf die bereits genannten Schulstufen, das Vorhandensein eines
Migrationshintergrundes bei den Schilerlnnen zweier Diskussionsgruppen und das
Nicht-Vorhandensein eines Migrationshintergrundes bei den Schilerinnen der
anderen beiden Diskussionsgruppen. Wichtig war daruber hinaus naturlich, dass alle
Teilnehmerlnnen von mindestens einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund

unterrichtet werden.

Da es im Zuge einer wissenschaftlichen Erhebung an Wiener Schulen von Noéten ist,
die Eltern schriftich Uber das geplante Vorhaben zu informieren und deren
Einverstandnis einzuholen, wurde ein Elternbrief verfasst, der von den betroffenen
Eltern unterschrieben an die Schulleiterinnen retourniert wurde. Ebenso wurden die

Lehrerlnnen beider Gymnasien Uber die Untersuchung schriftlich in Kenntnis gesetzt.

3.2.2 Praktische Umsetzung der Untersuchung

Die vier Gruppendiskussionen wurden an zwei Vormittagen in den Raumlichkeiten
der beiden Gymnasien wahrend der regularen Unterrichtszeit gefuihrt. Sie fanden
jeweils in einem Art Besprechungszimmer statt, das von den Schulleiterinnen extra
fur die Diskussionen zur Verfugung gestellt wurde. Die Diskussionsleitung wurde von
mir Ubernommen. Eine mich unterstitzende Assistentin kimmerte sich um die
technischen Gerate und machte sich wahrend den Diskussionen Notizen, die
anschlielend gemeinsam durchgesehen und besprochen wurden. Zum Zeitpunkt der
Diskussionen war keine Lehrkraft anwesend, da diese die Redebeitrage der
Schulerlnnen beeinflussen hatte kdnnen. Pro Gruppendiskussion wurde vorab mit

einer Dauer von maximal 50 Minuten gerechnet. Diese Zeit wurde in allen vier Fallen
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unterschritten. Die Aufzeichnung der Gruppendiskussionen erfolgte nicht nur mittels
Diktiergerat, sondern auch mithilfe einer Videokamera, da es dadurch leichter war,
die einzelnen Redebeitrage in der anschlielenden Transkriptionsphase voneinander

zU unterscheiden.

Unmittelbar vor Beginn der Gruppendiskussionen wurde den Teilnehmerlnnen das
Thema erlautert und meine Rolle als Moderatorin verdeutlicht. Es wurde daruber
hinaus auf die Aufzeichnungsgerate hingewiesen, die Notwendigkeit dieser erklart
und den Schilerlnnen versichert, dass ihre Redebeitrdge ausschlieRlich zu
wissenschaftlichen Zwecken verwendet und anonym ausgewertet werden. Danach
wurden das Alter und die Schulstufe erfragt und von den Schulerlnnen mit
Migrationshintergrund  zusatzlich einige  soziobiographische Daten mittels

Fragebogen erhoben.!' (siehe Anhang, Kapitel 6.2)

Um eine Gruppendiskussion in Gang zu setzen, empfiehlt Lamnek einen Impuls zu
geben, der einerseits das zentrale Thema des Untersuchungsgegenstandes
einfuhren und andererseits die Diskussion der Teilnehmerlnnen anregen soll (vgl.
Lamnek 1998: 136f). Fur meine Zwecke eignete sich der Anfang eines Videos vom
Hamburger Netzwerk ,Lehrkrafte mit Migrationsgeschichte” (URL 12), in dem sich

Schulerlnnen zum Thema ,Lehrkrafte mit Migrationshintergrund® aufern.

Als Moderatorin der Gruppendiskussionen nahm ich eine eher zurtickhaltende Rolle
ein und stellte, wie Bohnsack vorschlagt, weitestgehend offene Fragen (vgl.
Bohnsack 2008: 209f), um den Schulerlnnen die Moglichkeit zu geben, ihre
Meinungen und Erfahrungen ausflhrlich darlegen und beschreiben zu kénnen und
sie zu mehr als einer kurzen pragnanten Antwort zu verleiten. Trat eine langere
Redepause ein oder schien mir einer der besprochenen Themenkomplexe erschopft,
so brachte ich mich erneut in die Diskussion ein und formulierte die nachste Frage.
Auf diese Weise konnten allmahlich alle im Hinblick auf die Forschung relevanten

Fragen ausdiskutiert werden.

11 Dies geschah urspriinglich aufgrund einer geplanten weiteren Differenzierung der Schilerinnen mit
Migrationshintergrund in Angehérige der ersten und Angehorige der zweiten Generation. Davon
erhoffte ich mir zu erfahren, ob Schiilerlnnen, die erst im Laufe ihrer Kindheit nach Osterreich kamen,
auf eine andere Art von Lehrkraften mit Migrationshintergrund profitieren, als jene, die in Osterreich
geboren wurden. Aufgrund der nétigen Kirze dieser Forschungsarbeit konnte auf diese
Differenzierung aber in weiterer Folge nicht eingegangen werden.
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AnschlieRend erfolgte die Transkription der Diskussionen, die die Basis fur die

Interpretation mithilfe der dokumentarischen Methode darstellte (vgl. Lamnek 1998:

159).

Ich gebe den vier Gruppendiskussionen, der Einfachheit und Klarheit wegen,

Nummern und bezeichne sie in weitere Folge mit:

Gruppe 1:

Gruppe 2:

Gruppe 3:

3 mannliche und 1 weibliche Teilnehmerlnnen ohne
Migrationshintergrund im Alter zwischen 16 und 17
Jahren. Diese Schulerlnnen werden von insgesamt 4
Lehrkraften mit jeweils kroatischem, polnischem,
peruanischem und deutschem Migrationshintergrund

unterrichtet.

4 mannliche und 1 weibliche Teilnehmerlnnen ohne
Migrationshintergrund im Alter zwischen 14 und 16
Jahren. Diese Schulerlnnen werden von insgesamt 3
Lehrkraften mit jeweils polnischem, peruanischem und

deutschem Migrationshintergrund unterrichtet.

1 mannliche und 3 weibliche Teilnehmerinnen mit jeweils
turkischem, englischem, serbischem und bosnischem
Migrationshintergrund im Alter zwischen 14 und 16
Jahren. Zwei der vier Teilnehmerlnnen wurden in
Osterreich geboren und sind zweisprachig (Deutsch und
Serbisch) aufgewachsen. Eine Schulerin kam im Alter von
10 Jahren nach Osterreich und wuchs ebenfalls
zweisprachig (Deutsch und Englisch) auf. Die vierte
Schiilerin kam im Alter von 2 Jahren nach Osterreich und
spricht neben Turkisch seit ihrem funften Lebensjahr auch
Deutsch. Diese Schilerlnnen werden von insgesamt 4
Lehrkraften mit jeweils kroatischem, polnischem,
peruanischem und deutschem Migrationshintergrund

unterrichtet.
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Gruppe 4: 1 mannliche und 5 weibliche Teilnehmerlnnen, allesamt
mit turkischem Migrationshintergrund, im Alter zwischen
12 und 14 Jahren. Funf der sechs Teilnehmerlnnen
wurden in Osterreich geboren uns wuchsen zweisprachig
(Deutsch und Turkisch) auf. Eine Schulerin kam im Alter
von 4 Jahren nach Osterreich und spricht neben Tiirkisch
seither auch Deutsch. Diese Schulerlnnen werden von
insgesamt 7 Lehrkraften mit niederlandischem, indischem,
amerikanischem, ungarischem und 3 Lehrkraften mit

turkischem Migrationshintergrund unterrichtet.

Die Namen der Teilnehmerlnnen wurden zur Wahrung der Anonymitat verandert. Bei
der Namensgebung wurde darauf geachtet, dass es sich um einen Namen handelt,

der aus demselben ,Kulturkreis® stammt, wie die Schulerin bzw. der Schiler selbst.

3.3 ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG - FALLBESCHREIBUNGEN

Da, wie bereits erwahnt, auf die Typenbildung als vierten Analyseschritt verzichtet
wurde, folgen nun in Form der Fallbeschreibungen die Ergebnisse der Untersuchung,
die zur Beantwortung der Forschungsfragen fuhren sollen. An einigen Stellen sorgen
Literaturhinweise einerseits dafir, dass der Gesamtiberblick tUber diese Arbeit nicht
verloren geht. Andererseits bieten sie interessierten Leserlnnen die Moglichkeit far

zusatzliche bzw. detailliertere Informationen.

3.3.1 Wie Lehrkrafte mit Migrationshintergrund von Schiilerinnen
wahrgenommen werden

Dieses Kapitel nimmt Bezug auf die erste Forschungsfrage. Sie lautet zur

Erinnerung:

Wie werden Lehrkrafte mit Migrationshintergrund von Schiilerinnen mit und

ohne Migrationshintergrund wahrgenommen?
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Das Zusammenspiel von drei untergeordneten Fallbeschreibungen solle im Endeffekt
zur Beantwortung dieser Forschungsfrage fihren. Erstens ging es mir darum,
Aufschluss daruber zu bekommen, ob Schulerlnnen den Migrationshintergrund einer
Lehrkraft bewusst wahrnehmen. Zweitens sollte geklart werden, ob bzw. welche
Unterschiede zwischen Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund aus Sicht der
Schilerlnnen bestehen und drittens wollte ich erfahren, welchen Stellenwert der
Migrationshintergrund einer Lehrkraft einnimmt, also wie wichtig bzw. unwichtig er fur
die Schulerlnnen ist (vgl. Kapitel 2.2). In den drei nun folgenden Unterkapiteln

werden die einzelnen Fallbeschreibungen naher erlautert.

3.3.1.1 Bewusste Wahrnehmung des Migrationshintergrundes

Zunachst ist zu erwahnen, dass allen vier Gruppen bewusst ist, dass sie von
mehreren Lehrkraften mit Migrationshintergrund unterrichtet werden. Zu Beginn der
Gruppendiskussionen nennen die meisten Teilnehmerlnnen die Lehrkrafte
namentlich, die einen Migrationshintergrund haben und wissen auch die jeweiligen
Lander, in denen sie aufgewachsen sind. Nach eigenen Angaben nehmen die
Schulerlnnen ihre Lehrkrafte mit Migrationshintergrund vor allem aufgrund
aulerlicher und sprachlicher Merkmale wahr (z.B. Hautfarbe und Akzent im
Deutschen) oder, weil diese Lehrkrafte ihren Migrationshintergrund auf
unterschiedliche Art ins unterrichtliche Geschehen oder in personliche Gesprache mit

den Schilerlnnen einflieRen lassen.

Ein Schuler erzahlt sogar davon, dass es ihm, in dem Moment als er in diese Schule
kam, bewusst auffiel, dass hier Lehrkrafte mit Migrationshintergrund unterrichten,

weil das in der zuvor besuchten Schule nicht der Fall war:

Harald: Das war ich nicht gewohnt, [...] weil davor waren alle nur
Osterreicher [...] kein einziger Lehrer mit Migrationshintergrund.

Moderatorin: Und wie war das fir dich?

Harald: Fir mich? Damals ist mir das nicht aufgefallen, also damals habe
ich gedacht das ist ganz normal, weil [...] in der Volksschule
waren auch nur Osterreicher und dann bin ich hierhergekommen
und hier war es halt anders. Da waren halt unterschiedliche
Lehrer.
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Moderatorin: Und wie ist das jetzt flr dich?

Harald: Na ganz normal. Also kein Unterschied, eigentlich. '

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass der Migrationshintergrund der
Lehrkrafte in beiden Schulen thematisiert wird und den Schulerlnnen u.a. deshalb
bewusst ist. Meine Beobachtungen lieferten aber keine Befunde darlber, ob sich die
bewusste Wahrnehmung von Schulerlnnen, die selbst einen Migrationshintergrund
haben, von jenen Schuilerlnnen unterscheidet, die selbst keinen Migrations-

hintergrund haben.

3.3.1.2 Unterschiede zwischen Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund

Neben den bereits erwahnten Unterschieden aullerlicher und sprachlicher Art,
werden in allen Diskussionsgruppen zunachst keine weiteren Unterschiede genannt.
Die Schulerlnnen sind davon uberzeugt, dass alle ihre Lehrkrafte ,gleich® sind und
auf die gleiche Weise unterrichten, unabhangig davon, ob sie einen

Migrationshintergrund haben oder nicht.

In Gruppe 2 kommt es aber dann doch zu einer Diskussion zwischen zwei
Teilnehmern, die sich nicht einig dartber sind, wie sich die Unterrichtsmethode einer

ihrer Lehrkrafte mit Migrationshintergrund erklaren lasst:

Max: Beim [Name der Lehrkraft] hast du deine eigene Meinung.

Lukas: Ja, beim [Name der Lehrkraft] ... das ist sein Charakter, das hat
nichts mit seiner Nationalitat zu tun.

Max: Oja, na sicher.

Lukas: Er ist einfach so [...].

Max: Ja, ich glaube, das liegt daran, wie er erzogen wurde und nicht

daran, dass es sein Charakter ist."

Max ist also der Meinung, dass die Unterrichtsmethode dieser Lehrkraft sehr wohl

etwas mit dem Migrationshintergrund zu tun hat. Das macht er mit dem Verweis auf

12 Transkript der Gruppe 2, Zeile 452-462.
13 Transkript der Gruppe 2, Zeile 149-155.
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deren Erziehung deutlich. Er geht implizit davon aus, dass sich die
Erziehungsmethoden in anderen Landern oder Kulturkreisen von denen in Osterreich
unterscheiden. Folglich sient er die Unterrichtsmethode als eines der
Unterscheidungsmerkmale zwischen Lehrkraften mit und ohne Migrations-
hintergrund. Lukas macht hingegen die Charaktereigenschaften der Lehrkraft fur
deren Unterrichtsmethode verantwortlich, die seiner Ansicht nach nichts mit dem

Vorhandensein eines Migrationshintergrundes zu tun haben.

3.3.1.3 Stellenwert des Migrationshintergrundes

Als die Schulerlnnen danach gefragt wurden, was ihnen bei einer Lehrkraft wichtig ist
bzw. was den ,ldeallehrer” ausmacht, gaben sie alle beinahe identische Antworten,
die sich allesamt auf Charaktereigenschaften und Unterrichtsmethoden der Lehrkraft
bezogen. Eine ,gute” Lehrkraft ist laut ihnen nicht zu streng, aber auch nicht zu
locker, behandelt alle Schilerlnnen gleich, ist geduldig, fair, freundlich und kann den
Unterrichtsstoff gut erklaren. Ob eine Lehrkraft junger oder alter, weiblich oder
mannlich ist, einen Migrationshintergrund hat oder nicht, spielt fur sie, auch nach
dezidiertem Nachfragen meinerseits, keine Rolle. Ich erhielt von Gruppe 3 zum

Beispiel folgende Antwort:

Moderatorin: Was hat [...] der Migrationshintergrund [...] fur eine Rolle?
Tom, Georg, Manfred: Gar keine.
Tom: Wirklich nicht.

Manfred: Es ist eigentlich egal. Also, stort nicht. Es andert auch nichts am
Unterricht, ob er einen Migrationshintergrund hat oder nicht.'*

In Gruppe 4 ist man sich ebenfalls daruber einig, dass ein Migrationshintergrund bei
einer Lehrkraft keine Rolle spielt, wie Cem hier stellvertretend fur die ganze Gruppe

sagte:

Cem: Also Migrationshintergrund ist eigentlich nicht so wichtig flr mich.
[...] Hauptsache [ist], dass er ein guter Lehrer ist und, dass er

14 Transkript der Gruppe 1, Zeile 59-66.
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erklaren kann, dass man ihn verstehen kann zumindest. '

Ahnlich duBerte sich auch Gruppe 3 dazu. Lediglich von einem Schiiler der Gruppe 2
bekam ich eine etwas ,andere” Antwort, wie ich sie vorerst nennen und in weiterer

Folge erklaren mochte:

Max: [Ob mit oder ohne Migrationshintergrund] ist auch egal, aber es
ware halt besser, wenn es auch ein paar Lehrer mit
Migrationshintergrund geben wirde. Das wuirde so ein bisschen
ausgleichen [...]."¢

Die Tatsache, dass der Migrationshintergrund bei einer Lehrkraft fur beinahe alle
Teilnehmerlnnen unwichtig zu sein scheint und zwar in dem Sinne, dass sein
Vorhandensein nicht als ,Storung“ empfunden wird, Uberraschte mich zunachst. Ich
war im Vorfeld dieser Untersuchung namlich davon ausgegangen, dass er, vor allem
fur Schilerlnnen mit Migrationshintergrund, eine grof3e, positiv besetzte Rolle spielen
wulrde. Diese Erwartung resultierte aus einer quantitativen Studie, die von Viola B.
Georgi, Lisanne Ackermann und Nurten Karakas im Jahr 2011 veroffentlicht wurde
(vgl. Georgi et al 2001: 240f). Sie baten 198 Lehrkrafte mit Migrationshintergrund
unter anderem um ihre Einschatzung, welche Rolle ihr eigener Migrationshintergrund

fur ihre Schilerlnnen spiele. Das Ergebnis lautet:

,0er Aussage ,Mein Migrationshintergrund spielt fur meine Schulerinnen und
Schuler ohne Migrationshintergrund keine Rolle’ stimmen 50,4% der Befragten
ziemlich bis sehr zu, wahrend 21,6% der Befragten diese Aussage nur als
wenig bis nicht zutreffend bewerten. Der Aussage ,Mein Migrationshintergrund
spielt fur Schulerinnen und Schuiler mit Migrationshintergrund eine grol3e
Rolle’ stimmen 67,9% der Befragten ziemlich bis sehr zu, wahrend 10,1% der
Befragten diese Aussage nur als wenig bis nicht zutreffend bewerten.” (Georgi
et al 2011: 256)

Meine Erwartung wurde also nicht erfullt, da die Schulerlnnen den
Migrationshintergrund einer Lehrkraft allesamt als unwichtig wahrnehmen und ihn als
»nicht stérend” empfinden. Auler vielleicht fir Max, dem zuvor zitierten Schiiler, stellt
er aber auch fur niemanden sonst eine ,Bereicherung” dar. Ich versuchte mir, diese

Verhaltensweise mit der sogenannten sozialen Erwiinschtheit (vgl. Lamnek 1998:

15 Transkript der Gruppe 4, Zeile 94-96.
16 Transkript der Gruppe 2, Zeile 444-446.
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121) zu erklaren, aber nicht in dem Sinn, das mdchte ich gleich vorwegnehmen, wie
der Begriff eigentlich verwendet wird. In der empirischen Sozialforschung handelt es
sich namlich dann um soziale Erwiinschtheit, wenn befragte Personen Antworten
geben, die ihrer Meinung nach von der Person, die die Befragung durchflhrt, gehort
werden wollen. Dies ist vor allem bei gesellschaftlich heiklen, peinlichen oder
tabuisierten Themen der Fall. Die Befragten sind dann darum bemdiht, sich selbst in
ein gutes Licht zu ricken und rechnen damit, dass jede andere Antwort zu sozialer
Ablehnung fuhren wirde. In der vorliegenden Situation verhalt es sich meines
Erachtens aber etwas anders. Die Schilerlnnen begegnen mir, als Forscherin,
durchaus mit Ehrlichkeit und sind darum bemuht, mir zu zeigen, dass sie einer
Generation angehoren, die antirassistisch erzogen wurde und eine Schule besuchen,
in der Rassismus keine Chance hat. Es war ihnen vermutlich auch deshalb ein
groRes Anliegen, mich das wissen zu lassen, weil ihnen der Hintergrund meines
Forschungsinteresses nicht vollstandig bekannt war. Sie machen das mit folgenden

Aussagen deutlich:

Maria: Da gab es bei uns aber auch noch keinen Vorfall eigentlich mit
[...] Rassismus oder so was [...]."

Biljana: Aber ich glaube auch nicht, dass es so Konflikte geben wiurde,
weil das irgendwie kein Thema ist, wer woher kommt und welche
Religion hat. Da wird jetzt nicht gesagt: "Sie ist Moslem, sie ist
Christin, wir sind Orthodox." Das ist eigentlich wurst.'®

Ebru: Alle Menschen sind gleich."

Erst als ich explizit nach den Vorteilen einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund
fragte bzw. danach, ob die Schuilerlnnen eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund als
.Bereicherung“ sehen, erhielt ich ,unverzerrte* Antworten. Nahere Ausflhrungen

dazu gebe ich im nun folgenden Kapitel.

17 Transkript der Gruppe 2, Zeile 291-292.
18 Transkript der Gruppe 3, Zeile 67-71.
19 Transkript der Gruppe 4, Zeile 89.
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3.3.2 Wie Schulerlnnen mit Migrationshintergrund von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund profitieren

Dieses Kapitel, sowie die Kapitel 3.3.3 und 3.3.4, beziehen sich auf die

Beantwortung der zweiten Forschungsfrage, die ich an dieser Stelle noch einmal in

Erinnerung rufen mochte:

Inwiefern profitieren Schiilerinnen mit und ohne Migrationshintergrund von

Lehrkraften mit Migrationshintergrund?

Zur Beantwortung werden nun die seitens der Bildungspolitik bzw. der Forschung
genannten Vorteile von Lehrkraften mit Migrationshintergrund als Fallbeschreibungen
herangezogen (vgl. Kapitel 2.5). An dieser Stelle sei erwahnt, dass in den vier
durchgefuhrten Gruppendiskussionen nicht alle im Theorieteil aufgezahlten Vorteile
zur Sprache kamen. Konkret handelt es sich in der Gruppe der Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund zum einen um die Verbesserung ihrer Bildungschancen, zu
der eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund beitragt (vgl. Kapitel 2.5.1.4) und zum
anderen um den Vorteil, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund Schulerlnnen mit
Migrationshintergrund gegenlber weniger negative Erwartungen haben, da sie den
familialen und kulturellen Kontext eventuell besser kennen bzw. einschatzen kénnen
(vgl. Kapitel 2.5.1.2). Daruber hinaus wurde nicht auf die Herausforderung fur alle
Schulerlnnen eingegangen, Mehrfachzugehorigkeit, Nicht-Eindeutigkeit und
Unbestimmbarkeit auf freundliche und wohlwollende Art mithilfe einer Lehrkraft mit
Migrationshintergrund zu akzeptieren bzw. zu tolerieren (vgl. Kapitel 2.5.3.1). Dass
diese drei Aspekte in den Gruppendiskussionen nicht behandelt wurden, Iasst sich
damit begrinden, dass ich in der Rolle der Moderatorin eine eher nondirektive
Gesprachsfuhrung anstrebte. Dadurch sollte den Diskutantinnen ausreichend
Freiraum gegeben werden, die Themen anzusprechen, die sie fur wichtig hielten (vgl.
Lamnek 1998: 143). Damit will aber keinesfalls gesagt werden, dass diesen Aspekte
generell keine Wichtigkeit zukame. Diese Art der Gesprachsfuhrung fluhrte auf der
anderen Seite in der Gruppe der Schulerinnen ohne Migrationshintergrund zur
Hervorbringung eines neuen Aspektes, den ich bei der Zusammenstellung der Liste
der Vorteile nicht bedacht hatte (vgl. Kapitel 3.3.3.3 — Ansprechpartnerinnen beim
Fremdsprachenlernen).
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In den folgenden Unterkapiteln gehe ich nur auf die Vorteile von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund ein, Uber die explizit diskutiert wurde und setze sie mit den
diesbezuglichen Ansichten der Schulerlnnen in Verbindung. Dabei behalte ich die
eingangs erwahnte und begrundete Zielgruppeneinteilung bei. Zunachst gehe ich auf
die Vorteile fur Schilerlnnen mit Migrationshintergrund ein, dann auf die fur
Schilerlnnen ohne Migrationshintergrund und zuletzt auf jene Vorteile, die sich

meiner Ansicht nach fur alle Schilerlnnen gleichermal3en ergeben.

3.3.2.1 Rollenvorbilder

In den von mir geflhrten Gruppendiskussionen sprach nur eine der zehn
teiinehmenden Schulerlnnen mit Migrationshintergrund eigenstandig exakt diesen
Vorteil an, den sie personlich bei ihren Lehrkraften mit Migrationshintergrund sieht
(vgl. Kapitel 2.5.1.1). Die anderen Schulerlnnen auflierten sich entweder Uberhaupt
nicht zu diesem Vorteil oder interpretierten die von mir gestellte Frage zur
Vorbildwirkung von Lehrkraften mit Migrationshintergrund auf einer eher personlichen
Ebene und bezogen sie folglich auf Charaktereigenschaften  und
Unterrichtsmethoden der jeweiligen Lehrkraft. Das soll heillen, dass diese
Schilerlnnen zwar einige Lehrkrafte mit Migrationshintergrund als ihre Vorbilder
sehen, aber dies geschieht nicht wegen des erfolgreichen Absolvierens des
Bildungssystems der Mehrheitsgesellschaft oder wegen der Jobposition, in der sie
heute tatig sind. Es ist vor allem das Kriterium der Sympathie, das diese Lehrkrafte
zu ihren Vorbildern macht. Anders bei Biljana, der eingangs erwahnten Schilerin, die

sich dazu wie folgt aulRerte:

Biljana: Und es ist auch gut, weil da sieht man auch, dass Menschen, die
von anderen Landern hergekommen sind, auch so etwas
geschafft haben, weil ... ja, weil sonst meistens nie jemand es
schafft zu studieren und Lehrer zu werden und unsere haben es
halt geschafft.

Moderatorin: Mhm, sind das Vorbilder fir dich?

Biljana: Ja, ich meine, ich will keine Lehrerin werden, aber es ist gut auf
jeden Fall, dass sie es so weit geschafft haben.”

20 Transkript der Gruppe 3, Zeile 84-90.
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Biljlana mochte zwar selbst keine Lehrerin werden, sieht aber die Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund, die an dieser Schule unterrichten, insofern als ihre Vorbilder,
als sie ein Studium in Osterreich erfolgreich absolviert haben und nun den Beruf als
Lehrerlnnen ausuben. Sie spricht indirekt auch an, dass es ihrer Meinung nach fur
Menschen mit Migrationshintergrund in  Osterreich schwieriger ist, einen
akademischen  Bildungsweg einzuschlagen, als fiur Menschen ohne
Migrationshintergrund. Auch in Gruppe 1 wurde daruber diskutiert, warum es nicht so

viele Lehrkrafte mit Migrationshintergrund gibt:

Tom: [...] ich denk einmal, dass einfach die Ausbildung ... also es ist
glaube ich, schwerer ein Lehrer zu werden, wenn man einen
Migrationshintergrund hat.

Moderatorin: Warum?

Tom: Ich weil3 nicht, fir mich klingt das irgendwie logisch einfach.
Georg: Schon.
Tom: Weil es gibt trotzdem Vorurteile. Das kann man nicht

verschweigen [...]. Ich personlich probiere mich davon jetzt
irgendwie abzuwenden [...], aber es ist ... es sind halt doch
immer [Vorurteile] da. Aber ich denke mir halt, dass die hoheren
Positionen und so ... dass es da doch irgendwie anders sein
konnte alles und dass es da einfach schwerer ist, als Migrant
einfach einen Job zu finden, was jetzt eine Lehrkraft betrifft.

Moderatorin: Mhm.

Manfred: Ja, vor allem sie miussen halt dann auch unsere Sprache gut
sprechen kénnen als Lehrer ...*!

Die Schuler der Gruppe 1 sprechen vier Punkte an, mit denen Menschen mit
Migrationshintergrund in der Gesellschaft und den Institutionen konfrontiert sind.
Erstens nennen sie die Ausbildung, die ihrer Ansicht nach fir Menschen mit
Migrationshintergrund eine nur schwer zu Uberwindende Hurde darstellt, zweitens
Vorurteile, die ihnen entgegengebracht werden, drittens die Schwierigkeit einen Job
in einer hdheren Position zu bekommen und viertens sprachliche Hindernisse. inci
Dirim und Paul Mecheril fassen all diese Punkte unter dem Ausdruck
Schlechterstellung Migrationsanderer zusammen (vgl. Dirim/Mecheril 2010: 121f.).

Auch wenn es in ihren Ausfihrungen vorrangig um die Benachteiligung von

21 Transkript der Gruppe 1, Zeile 216-228.
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Schulerlnnen mit Migrationshintergrund im Bildungssystem geht, kann dieser
Ausdruck ebenso auf Menschen mit Migrationshintergrund generell zutreffen. Die
Schule ist oft der Ort, an dem die Schlechterstellung beginnt. Ein stark selektives
Schulsystem (vgl. Dirim/Mecheril 2010: 127), Fehleinschatzungen seitens der
Lehrerlnnenschaft  betreffend die  Leistungen von  Schilerlinnen  mit
Migrationshintergrund (vgl. Allemann-Ghionda 2006), geringe Wertschatzung von
Zweisprachigkeit (vgl. Allemann-Ghionda 2006) und andere Ursachen fluhren dazu,
dass Schulerinnen mit Migrationshintergrund an allgemeinbildenden hoheren
Schulen eher unterreprasentiert sind (vgl. Dirim/Mecheril 2010: 122). Daraus
resultiert, dass weniger Schilerlnnen mit Migrationshintergrund maturieren, sich
somit nicht fur ein Studium an einer Universitat qualifizieren und in weiterer Folge
eine geringere Chance auf hohere Positionen in der Arbeitswelt haben. Auch
zahlreiche Lehrkrafte mit Migrationshintergrund berichten von institutioneller
Diskriminierung in Form von Ungleichbehandlung in der Ausbildung und der
Arbeitswelt (vgl. Karakas 2011: 214f.).

Aufgrund der Tatsache, dass nur eine Schulerin die Vorbildwirkung von Lehrkraften
mit Migrationshintergrund angesprochen hat, ist es schwierig bis unmdglich, daraus
einen Schluss zu ziehen, der diesen seitens der Bildungspolitik bzw. der Forschung
genannten Vorteil ausreichend bekraftigen wurde. Betrachtet man diese Situation
aber aus einer anderen Perspektive, kdnnte man sagen, dass eine von zehn
Schilerlnnen sehr wohl davon profitiert. Sie wird von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund unterrichtet, die ihr als Vorbilder dienen und ihr zeigen, dass
sich die Anstrengungen auf ihrem Bildungsweg lohnen und zu einer erfolgreichen

Karriere fihren konnen.

Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Ansichten der Schiler ohne
Migrationshintergrund. Ihnen sind die Schwierigkeiten bewusst, die Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund moglicherweise wahrend ihrer Ausbildung und in ihrem Job zu
bewaltigen haben. Daraus koénnte man schlie3en, dass die Lehrkrafte, die diese
Schwierigkeiten Gberwunden haben bzw. sich im Prozess der Uberwindung befinden
folglich Ansehen und Respekt seitens der Schuler ohne Migrationshintergrund

genielRen. Damit kdnnte auch eine gewisse Vorbildrolle verbunden sein.
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3.3.2.2 Ansprechpartnerinnen, Verstandnis und Empathie

In den Gruppendiskussionen stellte sich heraus, dass sich die teilnehmenden

Schiulerlnnen nicht unbedingt deshalb von einer Lehrkraft besser verstanden fuhlen,

weil diese wie sie Migrationserfahrung hat und sich dadurch eher in die Situation

kultureller und sprachlicher Heterogenitat hineinversetzen kann, sondern dass sie vor

allem dann von einem besseren Verstandnis profitieren, wenn die Lehrkraft den

gleichen Migrationshintergrund hat, wie sie selbst. Die Diskutantinnen der Gruppe 4

erklaren das und geben Beispiele daflr:

Cem:

[Es] ist manchmal auch gut, wenn man so aus dem gleichen
Land stammt. Zum Beispiel hat man ein gleiches
Humorverstandnis und Kulturverstandnis und ... mit dem kann
man besser auskommen zum Schluss.*

Derya:

Moderatorin:
Nursin:

Derya:

Moderatorin:

Derya:

Ja, zum Beispiel [...] die Lehrer, die aus der Turkei kommen,
mit denen konnen wir uns besser verstehen, weil wir auch
Tarkisch sprechen [...].

Warum verstehen die euch besser?
Weil die Kultur ...

Sie verstehen uns halt ... oder das hangt auch von [der] Religion
SO zu sagen ab [...].

Kannst du da auch ein Beispiel nennen? Oder ihr, konnt ihr da
auch ein Beispiel nennen? Eine Situation, wo das so war?

Ja. Zum Beispiel wenn in der Klasse ein Problem ist, dann reden
wir [Uber] das mit dem [Name einer Lehrkraft mit
Migrationshintergrund] und der sagt dann: ,Wenn ihr [...] so und
so macht, wird es gut sein.“ Aber bei den anderen
Lehrern ist es gleich so ... keine Ahnung ... eigentlich nicht so
anders, aber, ... halt wir verstehen uns vielleicht besser mit den
anderen.”

Derya ist sich zum Schluss allerdings nicht mehr so sicher, ob sie sich nicht auch von

einer Lehrkraft ohne Migrationshintergrund genauso gut verstanden fuhlt, wie von

dem erwahnten Lehrer, der wie sie einen turkischen Migrationshintergrund hat.

22 Transkript der Gruppe 4, Zeile 117-119.
23 Transkript der Gruppe 4, Zeile 123-137.
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Die Schulerlnnen der Gruppe 3 diskutieren Uber das gleiche Thema und sind sich bis
zum Schluss uneinig darliber, von wem sie sich besser verstanden flihlen. Wahrend
Billana der Meinung ist, dass eine Lehrkraft mit gleichem Migrationshintergrund
besseres Verstandnis aufbringen wurde, fuhlt sich Nadire von einer Lehrkraft ohne

Migrationshintergrund genauso gut verstanden:

Biljana: Wenn man was Privates bespricht, dann ware es immer besser
mit [einer Lehrkraft mit] Migrationshintergrund [zu sprechen].

Kate: Wieso?

Biljana: Ja, keine Ahnung, der versteht dich mehr [...]. Sie (zeigt auf

Nadire, die einen turkischen Migrationshintergrund hat) hat ja
wahrscheinlich eine ganz andere Kultur als ich. Also zu Hause
lebt sie wahrscheinlich ganz anders und ihre Eltern sind ganz
anders als meine und wenn sie das mit einem turkischen Lehrer
bespricht, wird er sie viel mehr verstehen, als wenn sie das mit
einem Englischlehrer bespricht (Nadire bestatigt), glaube ich,
weil der versteht ja auch deine (zeigt auf Kate, die einen
englischen Migrationshintergrund hat) Situationen. Wie du
aufwachst zu Hause und wie deine Religion und Kultur ist.

Moderatorin: Aber bist du der Meinung, dass man dafur aus dem gleichen
Land kommen muss?

Biljana: Ja, schon.
Moderatorin: Mhm, wie siehst du das? (schaut Nadire an)
Nadirde: Also fur mich ist das egal.

Moderatorin: Du wuirdest genauso zu einer Lehrkraft ohne Migrationshinter-
grund gehen konnen und dich dort verstanden fuhlen?

Nadire: Mhm, ja.**

Zusammenfassend lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass die Meinungen der
Schulerlnnen mit Migrationshintergrund zu diesem Thema auseinander gehen.
Einige fuhlen sich von einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund besser verstanden,
aber nur dann, wenn diese den gleichen Migrationshintergrund hat, wie sie selbst.
Fur andere spielt der Migrationshintergrund diesbezuglich keine wesentliche Rolle.
Sie fuhlen sich von einer Lehrkraft ohne Migrationshintergrund ebenso gut

verstanden.

24 Transkript der Gruppe 3, Zeile 139-162.
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In diesen beiden Beispielen wurden auch schon zwei Situationen erwahnt, in denen
die Schulerinnen gerne eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund ansprechen. Zum
einen handelt es sich um private Themen und zum anderen um Konflikte unter den
Schulerlnnen. Ein weiteres Beispiel zu Konflikten mit Mitschilerlnnen nennen die
Teilnehmerinnen der Gruppe 4. Sie erzahlten von einer Diskussion, die es in der
Vergangenheit unter den Schilerlnnen dieser Klasse gab. Gegenstand der
Diskussion war das Tragen eines Kopftuches muslimischer Madchen. Einige der
muslimischen Madchen tragen ein Kopftuch und andere nicht. Das fuhrte dazu, dass
die Madchen, die keines tragen, von Klassenkolleginnen beschimpft wurden.

Daraufhin suchten sie den Kontakt zu einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund:

Ebru: Also in unserer Klasse wurden halt ein paar Madchen
beschimpft, weil sie kein Kopftuch tragen und der Herr Professor
hat dann [...] zu den Madchen gehalten und hat gesagt: ,Ja das
ist ... das steht ja nicht im Koran, dass sie [ein] Kopftuch tragen
mussen [...]. Ihr habt kein Recht dazu.” Und er hat halt uns alle
verteidigt [...].%

Es lasst sich an dieser Stelle aber nicht sagen, ob die Schulerlnnen diese Lehrkraft
deshalb bewusst als Ansprechpartnerin auswahlten, weil sie ebenfalls einen
Migrationshintergrund hat, oder ob vielleicht das Kriterium der Sympathie
ausschlaggebend daflir war. Beides ware denkbar und veranlasste mich zu
genauerem Nachfragen. Ich wollte wissen, ob die Schulerlnnen glauben, dass eine
Lehrkraft ohne Migrationshintergrund in dieser Situation anders reagiert hatte.

Daraufhin kam folgende Diskussion zustande:

Derya: Nein.
Ebru: Keine Ahnung.
Cem: Ich glaub schon [...]. [Eine Lehrkraft ohne Migrationshintergrund]

hatte [es] nicht so gesagt, aber [sie] hatte schon gesagt, dass
man nicht in [das Handeln] eine[s] Menschen eingreifen kann
und Uber ihn bestimmten kann.

Derya: Ich  denke, der Herr [Name -eines Lehrers ohne
Migrationshintergrund] hatte es auch gemacht.

Ebru: Ich glaube, es kommt auf die Personlichkeit an.

25 Transkript der Gruppe 4, Zeile 290-294.
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Pelin: Auch der Charakter [spielt eine Rolle].*

Die Schulerinnen kamen zu dem Schluss, dass eine Lehrkraft ohne
Migrationshintergrund vermutlich gleich oder zumindest ahnlich reagiert hatte. Dies
kann jedoch mangels Uberpriifung nur als Hypothese betrachtet werden. Fest steht
hingegen, dass sich die Schulerlnnen, aus welchem Grund auch immer, bewusst flr

eine bestimmte Lehrkraft entschieden.

Kurz darauf schilderten sie mir einen anderen Vorfall, der mehr Einblick in den
Entscheidungsprozess, bei dem es darum geht eine Lehrkraft als Ansprechpartnerin
zu wahlen, zulie®. Das nun folgende Beispiel fuhrte auch dazu, dass ich das alleinige

Kriterium der Sympathie ausschlie3en konnte.

Wieder kam es unter den Schilerinnen dieser Klasse zu Problemen und in dieser
Situation fiel ihre Wahl erneut auf die gleiche Lehrkraft, die schon im vorigen Beispiel
als Ansprechpartnerin gewahlt wurde. Wie bereits gesagt, handelt es sich um eine
Lehrkraft mit Migrationshintergrund und im Zusammenhang mit diesem Beispiel ist es
auch interessant zu erwahnen, dass diese Lehrkraft einen niederlandischen
Migrationshintergrund hat, wahrend die Schilerinnen alle einen turkischen

Migrationshintergrund haben:

Ebru: Zum Beispiel, wenn jetzt ... also wir sind ja Moslems und in
unserer Religion ist halt nicht wirklich alles willkommen, sag ich
mal. Und wenn die Jungs jetzt zum Beispiel mal was machen,
was uns nicht gefallt und wenn wir es jetzt [...] zum Beispiel dem
[Name einer Lehrkraft mit niederlandischem Migrationshinter-
grund] sagen, [...] dann sagt der halt: ,Ja die sind in der Pubertat.
Das musst ihr verstehen und so.“ [...].

Derya: Zum Beispiel das kdnnen wir dem [Name einer Lehrkraft mit
turkischem Migrationshintergrund] nicht sagen.

Ebru: Ja, sonst gibt es Arger. (lacht)

Pelin: Nein, nicht Arger.

Derya: Arger nicht, aber ...

Nursin: Die wurden dann mit den Eltern oder so reden.

26 Transkript der Gruppe 4, Zeile 296-306.
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Derya: Das ist so peinlich, irgendwie.
Ebru: Sie wurden die Eltern verstandigen.
Derya: Zum Beispiel beim Herrn [Name einer Lehrkraft ohne

Migrationshintergrund], der ist so ... ganz so, wie bei ihnen jetzt
(schaut Moderatorin an) ... wir erzahlen es einfach, aber beim
[Name einer Lehrkraft mit tirkischem Migrationshintergrund] oder
bei einer Dame, die Turkisch spricht, oder so ... bei denen ist es
nicht so leicht.

Pelin: Das ist nicht angenehm.”’

Aus den Erzahlungen der Schulerlnnen, die sich uber die gesamte Gruppen-
diskussion verteilten, wurde deutlich, dass sie alle drei Lehrkrafte, um die es in
diesem Beispiel ging, sehr sympathisch finden und mit ihnen Uber ihre Probleme, die
sich aufgrund des Aufwachsens zwischen zwei oder mehr Sprachen und Kulturen
ergeben, sprechen konnen. Sie nutzen diese Chancen aber je nach Situation bzw.
Problem anders. Geht es um Probleme kultureller oder religidser Natur, ziehen sie es
vor mit einer Lehrkraft ohne Migrationshintergrund zu sprechen oder mit einer
Lehrkraft, die nicht den gleichen Migrationshintergrund hat wie sie selbst. Diese
bewusste Entscheidung resultiert in diesem Fall einerseits aus einem Schamgefuhl
gegenuber einer Lehrkraft mit dem gleichen Migrationshintergrund und andererseits
daraus, dass sie es nicht riskieren wollen, dass diese in einer solchen Situation ihre

Eltern verstandigen konnte.

Wie in diesem Kapitel gezeigt wurde, stimmten die Schuilerlnnen nur teilweise zu, als
es darum ging, ob sie sich von einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund besser
verstanden flhlen. Einige waren der Meinung, dass sie am meisten von einem
besseren Verstandnis profitieren, wenn die Lehrkraft den gleichen Migrations-
hintergrund hat wie sie selbst. Ich erklare mir diesen Unterschied damit, dass es
konkret auf die Situation bzw. das vorhandene Problem ankommt. Je nachdem

entscheiden sie, mit wem sie daruber sprechen wollen.

27 Transkript der Gruppe 4, Zeile 195-217.
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3.3.2.3 Schulische Integration und Stdarkung des Zugehdérigkeitsgefiihls

Der Frage nach dem Zugehorigkeitsgefuhl und Wohlbefinden, das durch eine
Lehrkraft mit Migrationshintergrund begunstigt wird, wurde ebenfalls in den
Gruppendiskussionen nachgegangen. Eine Schilerin der Gruppe 3 aullerte sich

dazu wie folgt:

Kate: Ja, man flhlt sich halt nicht ausgeschlossen, wenn man weil},
[...] dass das bei mehreren der Fall ist. Ware man alleine
und alle [anderen] wiirden aus Osterreich kommen und du bist
die Einzige ... das ware eine andere Situation, glaube ich.*

Kate konnte die Annahme aus ihrer Sicht also bestatigen. Sie fihlt sich durch die
Anwesenheit von anderen Menschen mit Migrationshintergrund zugehdriger und
wohler und hatte, wenn das Gegenteil der Fall ware, ein Gefuhl der

Ausgeschlossenheit.

Etwas anders verhalt es sich bei den Diskutantinnen der Gruppe 4. Der Vorteil der
Starkung des Zugehorigkeitsgefuhls, der durch eine Lehrkraft mit Migrations-
hintergrund fur Schilerlnnen mit Migrationshintergrund besteht, beruht auf der
Annahme, dass diese Schulerlnnen innerhalb der Schulklasse einer ethnischen
Minderheit angehoren. Nun gibt es in der Klasse dieser Diskutantinnen, die alle
einen turkischen Migrationshintergrund haben, noch zehn weitere Mitschulerlnnen
mit  tirkischem  Migrationshintergrund, einen Schuler mit chinesischem
Migrationshintergrund und einen Schuiler ohne Migrationshintergrund. Sie gehoren
folglich innerhalb ihrer Schulklasse der ethnischen Mehrheit an. Die Prasenz eines
Zugehorigkeitsmerkmals zu einer Minderheit ist in diesem Fall eher fur den Schuler
mit chinesischem Migrationshintergrund und den Schuler ohne Migrationshintergrund
gegeben, die zu diesem Thema nicht befragt werden konnten, da sie an der
Gruppendiskussion nicht beteiligt waren. Ein Gesprach mit diesen beiden Schilern
hatte sicherlich auch interessante Einblicke in das Thema des Zugehdrigkeitsgefuhls
zu dieser Klassengemeinschaft erlaubt. Auch wenn der angesprochene Vorteil einer
Lehrkraft mit Migrationshintergrund von dieser Diskussionsgruppe aus oben

genannten Grinden nicht bestatigt werden konnte, animierte dieses Thema die

28 Transkript der Gruppe 3, Zeile 95-97.
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Schdulerlnnen in der Gruppendiskussion dazu, mir zu erzahlen, was sie selbst dazu

beitragen, dass sich einer ihrer Schulkollegen, der keinen turkischen Migrations-

hintergrund hat, nicht ausgeschlossen fuhlt:

Nursin:

Moderatorin:

Nursin:

Cem:

Derya:

Nursin:

Also, letztes Jahr waren nur Turken. Er ist dieses Jahr
gekommen. Letztes Jahr also ... wir durften eigentlich nicht
Turkisch reden, aber unter uns haben wir immer Turkisch
gesprochen, aber im Unterricht nicht.

Warum, wer sagt das, dass ihr nicht Turkisch reden durft?

Alle Lehrer. Ja, wenn sie sagen ... also wir sollen nicht immer
Turkisch reden, weil wir auch das Deutsche lernen sollen ...

Weil es ist eigentlich Schulregel, so zu sagen. Wir durfen nicht
unter uns ...

... und damit er uns auch alle versteht.

Ja. Und aber dieses Jahr mussen wir die ganze Zeit Deutsch
reden, weil eigentlich ein paar Jungs wollen nicht, dass er sich
halt schlecht flhlt. Und deshalb mussen wir dieses Jahr Deutsch
reden.”

Die Schulerlnnen benutzen unter sich also die deutsche Sprache, nicht unbedingt

der Schulregel wegen, sondern zur Integration des Schulers, der die turkische

Sprache nicht beherrscht. Auf der anderen Seite berichten sie in der

Gruppendiskussion

aber auch dariUber, dass sie das Turkische manchmal bewusst

verwenden, um jemanden auszuschliel3en.

Derya:
Moderatorin:

Ebru:

Derya:

Moderatorin:

Derya:

Manchmal werden sie schon ausgeschlossen.
Aha, in welchen Situationen?

Wenn man jetzt Turkisch untereinander spricht, dann werden sie
ausgeschlossen, weil sie nichts verstehen und so.

Oder zum Beispiel, die machen so [ein] paar Sachen ... so zum
Beispiel, keine Ahnung ... das gefallt uns vielleicht einfach nicht
und dann sagen sie: ,Ja halt ... ich darf das machen, ihr durft es
nicht machen, weil ihr Moslems seid.*

Mhm.

Und wenn das uns stort, dann ...

29 Transkript der Gruppe 4, Zeile 363-373.
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Ebru: Schlie3en wir sie aus.

Moderatorin: Und macht ihr das alles untereinander aus, oder hilft euch da
vielleicht auch manchmal ein Lehrer?

Derya: Nein, da sind wir unter uns.*

Die Schulerlnnen regeln Zugehorigkeit und Ausgrenzung also uberwiegend durch die
Verwendung der einen oder der anderen Sprache und nicht im Beisein einer
Lehrkraft.

3.3.2.4 Riicksicht bei der Vermittlung von Inhalten

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit bereits erwahnt, ist es nicht auszuschliel3en,
dass es Unterschiede in der Vermittlungskompetenz von Lehrkraften mit und
Lehrkraften ohne Migrationshintergrund gibt, auch wenn grundsatzlich davon
auszugehen ist, dass sie Uber das gleiche padagogische und didaktische Wissen
verfugen. Als ich die Schulerlnnen in den Gruppendiskussionen danach fragte, ob
eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund andere Methoden bei der Vermittlung des
Unterrichtsstoffs anwendet, als eine Lehrkraft ohne Migrationshintergrund, erhielt ich

folgende Antwort:

Kate: Ich glaube, das macht jeder Lehrer anders, einfach.

Moderatorin: Mhm, hat [das] auch nichts mit einem Migrationshintergrund zu
tun?

Kate: Nein, kommt immer darauf an.’!

Kate kann also keine Unterschiede in der Vermittlungskompetenz von Lehrkraften mit
und ohne Migrationshintergrund erkennen. Wenn es Unterschiede geben sollte, dann
hat das ihrer Meinung nach nichts mit dem Vorhandensein eines
Migrationshintergrundes zu tun, sondern liegt einfach daran, dass jede Lehrkraft ihre

eigenen Methoden hat, wie sie den Unterrichtsstoff vermittelt.

30 Transkript der Gruppe 4, Zeile 340-352.
31 Transkript der Gruppe 3, Zeile 188-190.
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3.3.3 Wie Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund profitieren

3.3.3.1 Abbau von Stereotypen, Hinwegkommen iiber Klischees und ein
positives Bild von Minderheiten bekommen

In den Gruppendiskussionen stellte sich heraus, dass Lehrkrafte mit Migrations-
hintergrund einigen Schulerlnnen dabei halfen, stereotype Vorstellungen von
Angehdrigen ethnischer Minderheiten abzubauen. Andere wiederum gaben an, dass
nicht unbedingt Lehrkrafte mit Migrationshintergrund im Speziellen, sondern die
Schule im Allgemeinen dazu beitrug, um Uber vorhandene Klischees
hinwegzukommen bzw. ein positiveres Bild von Minderheitsangehdrigen zu

bekommen:

Moderatorin: Und wenn jetzt zum Beispiel ... wenn es in der Klasse sagen wir
Klischees gibt, Uber eine bestimmte Gruppe von Schilern ...
konnte da vielleicht eher ein Lehrer mit Migrationshintergrund mit
diesen Klischees aufraumen?

Georg: Ja.
Julia: Ja, schon.
Tom: Ja, aber das ist meistens ... also das wird eigentlich meistens

unter den Schilern auch geregelt. Also da haben die Lehrer
auch nicht wirklich so einen groRen Einfluss, [...] was mir so
aufgefallen ist.*

Manfred: [...] Das ist schon einfacher fur mich geworden auf solche Leute
zuzugehen und nicht gleich irgendwie was mit schlechten
Hintergedanken zu denken.

Moderatorin: Also [hast du] Vorurteile abgelegt?
Manfred: Ja, genau.
Moderatorin: Mhm.

Manfred: Weil da habe ich vielleicht einmal einen gekannt, oder so, der
war deppert und dann habe ich das gleich [...] [Uber] alle
[gedacht] oder so. Und dann auf der Schule lernst du halt mehr
kennen und dann weil3t [du], wie die eigentlich so ... kannst du
dir mehr vorstellen darunter, also ...

32 Transkript der Gruppe 1, Zeile 169-177.
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Moderatorin: Mhm.

Georg: Hat schon geholfen.*

Beide Gymnasien sind Orte, an denen kulturelle Vielfalt prasent ist und geschatzt
wird. Allein diese Tatsache hat eine positive Wirkung auf die Schilerinnen. Insofern
lasst sich die Annahme von Quiocho und Rios bestatigen, die besagt, dass
Angehorige der Majoritatsgesellschaft in diesem Zusammenhang besonders von
einer starkeren Durchmischung von Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund
profitieren (vgl. Kapitel 2.5.2.1). Sicherlich begunstigt in diesem Fall aber auch die
starkere Durchmischung von Schilerinnen mit und ohne Migrationshintergrund

diesen Prozess.

3.3.3.2 Realistisches Bild einer multikulturellen Gesellschaft entwickeln und
kulturelle Hintergriinde verstehen

Lehrkrafte mit Migrationshintergrund koénnten Schulerlinnen ohne Migrations-
hintergrund, wie bereits in Kapitel 2.5.2.2 erwahnt, dabei helfen, unterschiedliche
kulturelle Hintergrinde besser verstehen zu lernen, indem sie sie zu einem
Perspektivenwechsel anregen. Wie sich in den Gruppendiskussionen zeigte, sind die
Schulerlnnen vor allem an Informationen Uber andere Kulturen und Religionen

interessiert:

Tom: Ich fande es bei Religion recht interessant [...]. In Religion sollte
halt nicht nur das Christentum gelehrt werden, dass man einfach
ein weites Spektrum an Religionen hat [...].**

Max: Wenn man Lehrer mit Migrationshintergrund hat, kann man auch
uber andere Lander erfahren. Also man kann, wenn man einen
Lehrer aus der Turkei hat, [...] von dem erfahren, wie da das
Leben ist, wie es dort ist aufzuwachsen, wie streng die Eltern
dort sind und alles [...].

Maria: Die Frau [Name einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund] hat
uns eh einmal ein paar Unterschiede erklart zwischen Frankreich

33 Transkript der Gruppe 1, Zeile 287-298.
34 Transkript der Gruppe 1, Zeile 144-148.
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und Osterreich.®

Die Schulerlnnen profitieren in diesem Zusammenhang am meisten von einer
Lehrkraft mit Migrationshintergrund, wenn sie diese an ihren diesbezuglichen
Erfahrungen teilhaben lasst. So erhalten sie die Mdglichkeit, sich ein Stlick weit in
deren Situation hineinzuversetzen und kénnen dadurch den einen oder anderen

kulturellen Unterschied besser verstehen.

Wie im theoretischen Teil bereits aufgezeigt wurde, spiegelt sich die heterogene
Zusammensetzung der Osterreichischen Gesellschaft im Moment nicht in der
Zusammensetzung der Lehrerinnenschaft wider. Den Schulerlnnen ist bewusst, dass
es im Vergleich zu den vielen Menschen mit Migrationshintergrund in unserer
Gesellschaft nur sehr wenige Lehrkrafte mit Migrationshintergrund gibt. Sie kdnnen

sich dieses Ungleichgewicht allerdings nicht erklaren:

Moderatorin: [...] in der Gesellschaft [...] oder auch in der Schulerschaft
werden Menschen mit Migrationshintergrund in den letzten
Jahren mehr ... oder auch in den zukunftigen Jahren vielleicht
noch mehr ... und ...

Max: Ja.

Moderatorin: ...bei den Lehrern ist das identisch? Also ist das ein Spiegel der
Gesellschaft?

Max: Nein. Aber ich meine, warum sollte es Schuler mit Migrations-
hintergrund geben und keine Lehrer? Das ist ja unlogisch [...].*°

In weiterem Diskussionsverlauf sind sie aber zuversichtlich, dass es zuklnftig mehr

Lehrkrafte mit Migrationshintergrund geben wird:

Harald: [...] zum Beispiel die Schuler, die jetzt Migrationshintergrund
haben, werden sicher vier oder finf davon Lehrer und somit
vermehrt sich das. Also ja ... denke ich schon, dass es auch
mehr werden.

35 Transkript der Gruppe 2, Zeile 224-229.
36 Transkript der Gruppe 2, Zeile 124-131.
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Moderatorin: Mhm.

Harald: [Einige] werden [...] auch andere Berufe machen, aber ein Teil
davon wird ja auch Lehrer, also: ja.”’

Anhand dieses Beispiels zeigt sich nebenbei bemerkt deutlich das mangelnde
Bewusstsein der Schilerinnen daflr, dass Migration nach Osterreich bereits seit
Anfang der 1960er Jahre stattfindet (vgl. Baubock/Perchinig 2006: 726f.).

3.3.3.3 Ansprechpartnerinnen beim Fremdsprachenlernen

Als ich die Schuilerlnnen nach weiteren Situationen in ihrem Schulalltag fragte, in
denen es ihrer Meinung nach schén ware, eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund
ansprechen zu kdnnen, nannten sie eine Situation, die ich, wie bereits erwahnt, bei
der Zusammenstellung der Liste der Vorteile von Lehrkraften mit Migrations-
hintergrund flr Schulerlnnen ohne Migrationshintergrund nicht bedacht hatte. Und

zwar sehen sie folgenden Vorteil:

Manfred: Mit unserem Spanischlehrer haben wir auch einmal daruber
geredet, wie es fur ihn war, als er Deutsch gelernt hat, weil er hat
ja davor in Sidamerika gelebt und da haben wir schon dartber
reden kdnnen, wie ihm das schwer gefallen ist und so, und ja,
das war auch recht gut [...].*

Die Schulerlnnen, die sich selbst gerade in der Situation befinden, eine oder mehrere
Fremdsprachen zu lernen, sehen es als Vorteil, wenn sie dariber mit einer Lehrkraft
mit Migrationshintergrund sprechen konnen. In diesem konkreten Fall wissen sie,
dass zumindest eine ihrer Lehrkrafte in der Vergangenheit Deutsch als
Fremdsprache gelernt hat und nltzen gerne die Chance, mit ihr dariber zu
sprechen. Sie profitieren von den Erfahrungen der Lehrkraft, flihlen sich von ihr eher
verstanden, da sie selbst einmal in der gleichen Situation war und konnen
moglicherweise Ratschlage fur den Umgang mit Schwierigkeiten beim Sprachen-

lernen erhalten.

37 Transkript der Gruppe 2, Zeile 136-141.
38 Transkript der Gruppe 1, Zeile 154-157.
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3.3.4 Wie alle Schulerlnnen von Lehrkraften mit Migrationshintergrund
profitieren

3.3.4.1 Verbesserung der interkulturellen Kompetenz und Kommunikation

Sowohl Schulerlnnen mit, als auch Schulerinnen ohne Migrationshintergrund
erzahlten mir in den Gruppendiskussionen von Situationen in ihrem Schulalltag, in
denen sie mithilfe einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund ihre interkulturelle
Kompetenz bzw. ihre interkulturelle Kommunikation verbessern konnten. Beispielhaft
sei hier die in Kapitel 3.3.2.2 bereits zitierte Situation genannt, in der kulturelle
Unterschiede, genauer gesagt das Tragen bzw. Nichttragen eines Kopftuchs, zu
einem Konflikt unter den Schulerlnnen fihrte und eine Lehrkraft mit
Migrationshintergrund durch Thematisierung des Problems dazu beitragen konnte,
diesen Konflikt zu l6sen. Die Schuilerlnnen lernten dadurch mit kulturellen
Unterschieden auf professionelle Weise umzugehen, einander zu achten und
Diversitat zu respektieren. Andererseits wurde anhand dieses Beispiels aber auch
deutlich, dass die betroffenen Schulerinnen dieses Konfliktldsungspotenzial, welches
ich als eine Eigenschaft einer ,interkulturell kompetenten Lehrkraft® ansehe (vgl.
Kapitel 2.6.3), nicht unbedingt nur einer Lehrkraft mit Migrationshintergrund
zuschreiben. Aus Sicht dieser Schulerlinnen hatte eine Lehrkraft ohne
Migrationshintergrund vermutlich genauso oder auf ahnliche Art reagiert. Was ich
damit sagen mochte ist, dass sich in den von mir geflihrten Gruppendiskussionen
keine eindeutigen Hinweise fir die besondere Befahigung von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund betreffend die Verbesserung der interkulturellen Kompetenzen

der Schiilerinnen finden lieRen.

Auf meine Forschungsarbeit bezogen ziehe ich daraus den Schluss, dass
interkulturelle Lernprozesse im gleichen Mald von Lehrkraften mit wie auch von
Lehrkraften ohne Migrationshintergrund in Gang gesetzt werden konnen. Es ist aber
davon auszugehen, und damit stimme ich Strasser und Steber zu (vgl. Kapitel 2.6.3),
dass sich die im Vergleich zu anderen Schulen relativ starke Durchmischung von
Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund an diesen beiden Gymnasien

beglnstigend darauf auswirkt.
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4. SCHLUSS

4.1 ZUSAMMENFASSUNG DER UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE

Wie werden Lehrkrafte mit Migrationshintergrund von Schiilerinnen mit und
ohne Migrationshintergrund wahrgenommen? So lautet die erste meiner beiden
Forschungsfragen. Die durch Gruppendiskussionen ermittelten und mithilfe der
dokumentarischen Methode ausgewerteten Daten lieferten diese Forschungsfrage

betreffend folgende Ergebnisse:

In beiden Schulen sorgen nicht nur sprachliche oder auferliche Merkmale der
Lehrkrafte fur eine bewusste Wahrnehmung deren Migrationshintergriinde bei den
Schilerlnnen. Das Vorhandensein eines Migrationshintergrundes wird auch von den
Lehrkraften selbst in personlichen Gesprachen mit den Schulerlnnen thematisiert
oder flieBt in das unterrichtliche Geschehen mit ein. Alle an der Untersuchung
teiinehmenden Schulerlnnen, unabhangig davon, ob sie selbst einen Migrations-
hintergrund haben oder nicht, sind daher Uber den jeweiligen Migrationshintergrund
ihrer Lehrkrafte informiert. Sie kennen zum Beispiel deren Herkunftslander, deren
Muttersprachen usw. Daraus lasst sich schlieRen, dass mit dem Vorhandensein
eines Migrationshintergrundes in beiden Schulen sehr offen umgegangen wird und

zu einer bewussten Wahrnehmung bei den Schiulerlnnen flhrt.

Die Schulerlnnen nannten zunachst keine Unterschiede zwischen Lehrkraften mit
und ohne Migrationshintergrund. Aus ihrer Sicht machen Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund also nichts anders als Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund.
Einige Schilerinnen diskutierten dann aber doch darlber, ob Unterschiede in der
Unterrichtsmethode ihrer Lehrkrafte etwas mit deren vorhandenem Migrations-
hintergrund zu tun haben konnten. Sie begrundeten diese Annahme mit
unterschiedlichen Erziehungsmethoden und Wertesystemen in den Kulturen, in

denen die Lehrkrafte aufwuchsen.

Der Migrationshintergrund nimmt im Vergleich zu anderen differenzierenden

Merkmalen einer Lehrkraft eine unwichtige Position ein. Ebenso unbedeutend sind



72

Alter und Geschlecht einer Lehrkraft fur die Schilerlnnen. Eine wichtige Rolle spielen
hingegen die Charaktereigenschaften und die Unterrichtsmethoden der Lehrkrafte.
Trotz dieser untergeordneten Wichtigkeit des Migrationshintergrundes winschen sich
die Schulerlnnen innerhalb des Lehrerinnenkollegiums eine starkere Durchmischung
von Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund. Sie begriinden diesen Wunsch
mit einem dadurch gegebenen ,Ausgleich®. Es wurde ihnen komisch vorkommen,
wenn es nur Lehrkrafte ohne Migrationshintergrund gabe. Ebenso unnaturlich ware
es fur sie, wenn nur weibliche oder nur junge Lehrkrafte in diesen Schulen
unterrichten wurden. Erst in den Gesprachen Uber die Vorteile einer Lehrkraft mit
Migrationshintergrund wird deutlich, dass deren Migrationshintergrinde in manchen

Situationen sehr wohl eine wesentliche Rolle spielen.

Damit befasste ich mich im Zuge der zweiten dieser Arbeit zugrundeliegenden
Forschungsfrage: Inwiefern profitieren Schiilerinnen mit und ohne Migrations-
hintergrund von Lehrkraften mit Migrationshintergrund? Die Vorteile, die sich
Bildungspolitik und Forschung von Lehrkraften mit Migrationshintergrund erhoffen,
wurden aus Sicht der Schulerlnnen einer empirischen Prifung unterzogen. Im
Zentrum standen jedoch vor allem jene Vorteile, die Schilerlnnen selbst erkennen
und in den Gruppendiskussionen nannten. Diese decken sich, wie sich in der
nachfolgenden Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse deutlich zeigt, nur

zum Teil mit denen der Bildungspolitik und Forschung.

Lehrkréfte mit Migrationshintergrund dienen als Rollenvorbilder

Nur eine der zehn Schuilerlnnen mit Migrationshintergrund gibt an, von diesem
Vorteil, den auch Bildungspolitik und Forschung sehen, zu profitieren. Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund sind aufgrund ihres erfolgreichen Absolvierens des
Osterreichischen Bildungssystems und ihrer dadurch moglichgewordenen Berufs-
karriere als Lehrerlnnen in Osterreichischen Schulen Vorbilder fur sie. An ihrem
Beispiel kann sie sehen, dass sich die Anstrengungen auf ihrem Bildungs- und
Berufsweg lohnen. Die Schwierigkeiten wahrend der Ausbildung oder bei der
Jobsuche, die fiir Menschen mit Migrationshintergrund in Osterreich auftreten
konnen, wurden in diesem Zusammenhang ebenfalls von den Schulerlnnen

angesprochen und magliche Ursachen daflr diskutiert.
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Lehrkréfte mit Migrationshintergrund sind Ansprechpartnerinnen fiir Probleme, die
sich aufgrund des Aufwachsens zwischen zwei oder mehr Sprachen und Kulturen
ergeben

Die Untersuchung hat lediglich gezeigt, dass Schulerlnnen Lehrkrafte mit Migrations-
hintergrund in manchen Situationen ganz bewusst als Ansprechpartnerinnen wahlen
und in anderen Situationen wiederum ganz bewusst darauf verzichten, mit einer
Lehrkraft mit Migrationshintergrund zu sprechen. Sie treffen diese Entscheidung je
nach Situation neu. Aus Sicht der Schulerinnen kann dieser seitens der
Bildungspolitik bzw. der Forschung genannte Vorteil also nicht eindeutig bestatigt

werden.

Lehrkréfte mit Migrationshintergrund verfiigen Ulber stidrkere Empathie und mehr
Versténdnis fir kulturelle und sprachliche Heterogenitét

Unter den Schulerlnnen herrscht Uneinigkeit dartber, ob sie sich von einer Lehrkraft
mit Migrationshintergrund besser verstanden flhlen, als von einer Lehrkraft ohne
Migrationshintergrund. Einige sind aber der Meinung, dass sie sich am besten von
einer Lehrkraft verstanden fuhlen, die den gleichen Migrationshintergrund hat, wie sie

selbst.

Lehrkréfte mit Migrationshintergrund férdern die schulische Integration und stérken
das Zugehdrigkeitsgefiihl zur Klassengemeinschaft

Wiederum aulderte sich nur eine von zehn Schilerlnnen mit Migrationshintergrund
darUber, dass sie sich durch die Anwesenheit von anderen Menschen mit
Migrationshintergrund — nicht aber explizit durch die einer Lehrkraft mit
Migrationshintergrund — der Klassen- bzw. Schulgemeinschaft zugehoriger fuhlt. Fur
diese Schulerin verringert sich dadurch die Prasenz des Zugehorigkeitsmerkmals zu
einer ethnischen Minderheit und sie flhlt sich besser integriert. Fir den Grof3teil der
anderen Schulerlnnen mit Migrationshintergrund ist das Zugehorigkeitsmerkmal zu
einer ethnischen Minderheit innerhalb der Klasse, wie sich wahrend der
Gruppendiskussion herausstellte, nicht gegeben, da in dieser Klasse sechzehn von
achtzehn Schulerlnnen denselben Migrationshintergrund haben und sie somit die
Mehrheit bilden. Auch innerhalb der Schule gehdren sie keiner ethnischen Minderheit
an. Deswegen war eine Uberpriifung dieses Vorteils aus der Sicht besagter

Schulerlnnengruppe unmaoglich.
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Lehrkréfte mit Migrationshintergrund sind sich kulturbedingter Unterschiede in der
Auffassung und dem Versténdnis unterrichtlicher Inhalte der Schiilerlnnen eher
bewusst und nehmen bei der Vermittlung darauf Riicksicht

Keine/r der teilnehmenden Schulerlnnen sieht einen Unterschied in der
Vermittlungskompetenz von Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund.
Eventuell doch vorhandene Unterschiede haben ihrer Meinung nach nichts mit dem
Vorhandensein eines Migrationshintergrundes zu tun. Folglich wurde diese von
Bildungspolitik und Forschung getatigte Annahme aus der Perspektive der

Schilerinnen falsifiziert.

Lehrkréfte mit Migrationshintergrund férdern den Abbau von Stereotypen, helfen (ber
Klischees hinweg und begiinstigen das Erlangen eines positiven Bildes von
Minderheiten

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die Schilerlnnen generell ein positives
Bild von Minderheiten haben. Das liegt laut Aussagen der Schilerlnnen u.a. daran,
dass kulturelle Vielfalt in beiden Schulen respektiert und geschatzt wird, was
wiederum auch durch den verhaltnismallig hohen Anteil an Lehrkraften mit
Migrationshintergrund deutlich wird. Es sind also nicht nur explizit Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund, die Schulerinnen helfen tber eventuell vorhandene Klischees
hinwegzukommen, sondern die Schule im Allgemeinen als ein Ort, an dem
Heterogenitat als Chance gesehen wird. Dieser Vorteil findet also nur implizite

Bestatigung seitens der Schulerlnnen.

Lehrkrédfte mit Migrationshintergrund verhelfen zu einem besseren Verstédndnis
kultureller Hintergriinde

Die  Schuilerinnen  profitieren von einem durch eine Lehrkraft mit
Migrationshintergrund angeregten Perspektivenwechsel. Mithilfe ihrer Erfahrungs-
berichte konnen sich Schulerlnnen in verschiedene Situationen und Lebensentwurfe
hineinversetzen und so kulturelle Unterschiede besser verstehen. Aus Sicht der

Schulerlnnen konnte dieser Vorteil folglich bestatigt werden.

Lehrkrédfte mit Migrationshintergrund tragen zur Entwicklung eines realistischen

Bildes einer multikulturellen Gesellschaft bei
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Den Schulerinnen ist bewusst, dass es — nicht unbedingt in den Schulen, die sie
personlich besuchen, aber in Osterreichischen Schulen generell — relativ wenige
Lehrkrafte mit Migrationshintergrund im Verhéltnis zu in Osterreich lebenden
Menschen mit Migrationshintergrund gibt. Sie vernehmen also ein Ungleichgewicht
zwischen der Zusammensetzung der Osterreichischen Gesellschaft und der
Zusammensetzung der Lehrerinnenschaft. Mehr Lehrkrafte mit Migrationshintergrund
wulrden laut den Schulerlnnen flr einen Ausgleich, ein realistisches Bild einer

multikulturellen Gesellschaft sorgen.

Lehrkréfte  mit  Migrationshintergrund  sind  Ansprechpartnerinnen  beim
Fremdsprachenlernen

Dieser Vorteil wurde in den Gruppendiskussionen von den Schulerinnen
selbststandig genannt. Sie profitieren diesbezuglich von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund, weil sich diese gut in ihre Situation einfihlen kdnnen. Sie
haben mehr Verstandnis fir die sich ergebenden Schwierigkeiten beim
Fremdsprachenlernen, da sie eventuell selbst mal in dieser Situation waren und die
Schulerlnnen kénnen sich von ihnen auch Ratschlage fur die Bewaltigung dieser

Schwierigkeiten erhoffen.

Lehrkréfte mit Migrationshintergrund tragen zur Verbesserung der interkulturellen
Kompetenz und Kommunikation bei

In den Gruppendiskussionen wurden keine eindeutigen Hinweise darauf gefunden,
die belegen kdnnten, dass Lehrkrafte mit Migrationshintergrund im Besonderen dazu
befahigt sind, die interkulturellen Kompetenzen der Schilerlnnen zu verbessern.
Eine starkere Durchmischung von Lehrkraften mit und ohne Migrationshintergrund

wirkt sich aber sicherlich positiv darauf aus.

4.2 KONKLUSION

Dieser Forschungsarbeit kann aufgrund der relativ kleinen Zielgruppe nicht als
abschlieBendes Ergebnis der behandelten Thematik gesehen werden. Um einen
groReren Uberblick und aussagekraftigere Befunde dariiber zu erhalten, wie
Schilerlnnen Lehrkrafte mit Migrationshintergrund wahrnehmen und von ihnen

profitieren, ware sicherlich eine quantitativ angelegte Studie von Vorteil. Hierfur
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wlrde sich meines Erachtens ein Fragebogen als Untersuchungsinstrument gut
eignen. Dennoch liefern die Ergebnisse dieser Untersuchung erste Einblicke und

machten so die Beantwortung der Forschungsfragen maoglich.

Fur die Schilerlnnen der beiden Gymnasien, in denen die empirische Untersuchung
durchgefiuihrt wurde, ist es vollkommen naturlich und selbstverstandlich, dass sie von
Lehrkraften ohne und mit Migrationshintergrund unterrichtet werden. Aufgrund dieser
Tatsache vernehmen sie auch keine grof3en Unterschiede zwischen ihnen. Dennoch
oder gerade, weil sie diese sprachliche und kulturelle Vielfalt schatzen, ist es ihnen
wichtig, dass sich das Lehrerinnenkollegium eben sowohl aus Lehrkraften ohne als
auch Lehrkraften mit Migrationshintergrund zusammensetzt. Jede, wie auch immer
geartete, homogene Zusammensetzung des Lehrerinnenkollegiums ware ihrer
Meinung nach unnaturlich bzw. anormal. Um mit den Worten von Prof. Dr. Carolin
Rotter zu sprechen, sollten daher ,Lehrkrafte mit Migrationshintergrund [...] ein
selbstverstandlicher Bestandteil von Lehrerkollegien an [...] Schulen sein. Gewarnt
werden muss jedoch vor einer padagogischen Omnipotenzvorstellung, mit der sie in
der aktuellen Diskussion Uberfrachtet werden® (Rotter 2012: 219). Die
Untersuchungsergebnisse meiner Forschungsarbeit haben namlich auch gezeigt,
dass sich die von der Bildungspolitik und der Forschung erhofften Vorteile von
Lehrkraften mit Migrationshintergrund teilweise, aber nicht komplett mit dem decken,
wie die Schulerlnnen in ihrem Schulalltag und aus ihrer Sicht von ihnen profitieren.
Das liegt meiner Meinung nach einerseits daran, dass die Schuilerlnnen erkennen,
dass das bloRe Vorhandensein eines Migrationshintergrundes noch zu keinen
Unterschieden in der sozialen, interkulturellen oder unterrichtlichen Kompetenz einer
Lehrkraft fuhrt. Andererseits wurde anhand der Untersuchungsergebnisse aber auch
deutlich, dass das Profitieren von Lehrkraften mit Migrationshintergrund nicht bei
allen Schuilerlnnen und nicht in allen Situationen ausschlieBlich auf bewusster
Wahrnehmung basiert. Vielmehr handelt es sich um ein unbewusstes Erleben
seitens der Schulerlnnen, das daruber hinaus sehr stark situations- und
personenabhéngig ist. Dies darf bei der Uberpriifung der von Bildungspolitik und
Forschung genannten Vorteile von Lehrkraften mit Migrationshintergrund aus Sicht
der Schulerlnnen, wie es sich diese Forschungsarbeit zur Aufgabe gemacht hat,

nicht aul3er Acht gelassen werden.
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In den beiden Gymnasien sind, wie bereits erwahnt, vergleichsweise viele Lehrkrafte
mit Migrationshintergrund beschaftigt. Es sind Orte, an denen kulturelle und
sprachliche Vielfalt geschatzt und ein respektvolles Miteinander gelebt und gepflegt
wird. Nur an Orten wie diesen konnen interkulturelle Lernprozesse stattfinden und
nachfolgenden Generationen ein professioneller Umgang mit Heterogenitat
ermdglicht werden. Im Sinne der Schilerlnnen bleibt also zu hoffen, dass es kinftig
mehr Schulen wie diese in Osterreich gibt, in denen Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund tatig sind, von denen sie auf so vielfaltige Weise profitieren
konnen. Die Beschaftigung von mehr Lehrkraften mit Migrationshintergrund darf aber
nicht die einzige bildungspolitische MaRnahme auf dem Weg zu einer
Jnterkulturellen Offnung der Schule“ (vgl. Gaitanides 2008: 171ff.) darstellen, wie
Prof. Dr. Stefan Gaitanides in seiner Studie 2zu Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund zeigt. Vielmehr ist ,die ,Interkulturelle Offnung der Schule’ [...]
als gemeinsame Querschnittsaufgabe [aller im schulischen Kontext beteiligten
Akteurlnnen] zu betrachten bzw. interkulturelle Kompetenz [...] auch als
selbstreflexive Uberpriifung stereotyper Fremdbilder zu definieren“ (Gaitanides 2008:
176).
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6. ANHANG

6.1 DISKUSSIONSLEITFADEN

Gibt es eurer Meinung nach Unterschiede zwischen Lehrerlnnen mit und

Lehrerlnnen ohne Migrationshintergrund? Wenn ja, welche sind das?

Wie wichtig ist euch, dass euer/eure Lehrerin einen Migrationshintergrund

hat?

Was ist euch wichtiger oder weniger wichtig als ein Migrationshintergrund bei

einer Lehrkraft?

Macht / kann eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund eurer Meinung nach
etwas besser als eine Lehrkraft ohne Migrationshintergrund? Wenn ja, was ist

das?

In welchen Situationen ware es schoén, eine Lehrkraft mit Migrations-

hintergrund ansprechen zu kénnen?
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6.2 FRAGEBOGEN FUR SCHULERINNEN MIT MIGRATIONSHINTERGRUND

1) Wie alt bist du?

Jahre alt

2) Die wievielte Klasse im Gymnasium besuchst du gerade?

Klasse

3) Seit wann lebst du in Osterreich?

o Seit meiner Geburt. o Seit Jahren.

4) Welche Sprache(n) sprichst du zu Hause vor allem?
o Deutsch o Turkisch o Serbisch

o Kroatisch o andere Sprache(n):

5) Seit wann sprichst du Deutsch?

o Immer schon. o Seit Jahren.

6) In welchem Land sind deine Eltern aufgewachsen?

Mutter:

Vater:
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ABSTRACT

Die vorliegende Diplomarbeit widmet sich dem bildungspolitischen Interesse an der
Erhohung der Zahl der Lehrkrafte mit Migrationshintergrund in Osterreichischen
Schulen. Mit diesem Interesse sind Hoffnungen auf diverse Vorteile fur Schulerlnnen
mit und ohne Migrationshintergrund verbunden, die im theoretischen Teil dieser
Arbeit dargestellt werden. Aullerdem wird auf Themen, wie das Unterrichtsprinzip
.interkulturelles Lernen“ und die Rolle der Lehrkrafte bei der Herausbildung der
Identitdt von Schulerlnnen, Bezug genommen, die in diesem Zusammenhang von
grolRer Bedeutung sind. Im Zentrum des empirischen Teils stehen die Sichtweisen
und Meinungen der Personen, um die es bei diesem bildungspolitischen Diskurs
eigentlich geht: die der Schulerlnnen. In vier Gruppendiskussionen wurde ermittelt,
wie sie Lehrkrafte mit Migrationshintergrund wahrnehmen und von ihnen profitieren,
um anschlie®end die seitens der Bildungspolitik genannten Vorteile aus ihrer Sicht
Uberprufen zu kénnen. Die Datenauswertung erfolgte mithilfe der dokumentarischen
Methode und die Untersuchungsergebnisse werden in Form von Fallbeschreibungen
dargestellt. Anhand dieser wird deutlich, dass sich die von der Bildungspolitik
erhofften Vorteile von Lehrkraften mit Migrationshintergrund teilweise, aber nicht
komplett mit dem decken, wie die Schilerlnnen in ihrem Schulalltag und aus ihrer

Sicht von ihnen profitieren.
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