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Einleitung: Pädagogische
Professionalität und
Migrationsdiskurse

Yalız Akbaba, Bettina Bello und Karim Fereidooni

Etwas mehr als zehn Jahre nach den ersten (bildungs-)politischen Forderungen
nach mehr migrationsanderen Lehrer*innen ist eine Reihe von erziehungswissen-
schaftlichen Studien entstanden, die sich aus differenz-, macht- und rassismuskri-
tischen Perspektiven der Frage nähern, wie sich pädagogische Professionalität
und Migrationsdiskurse zueinander verhalten. Der vorliegende Band trägt als
Sammlung von Forschungsarbeiten, die sich diesem Themenkomplex widmen, zu
einer erziehungswissenschaftlichen Auslotung des Verhältnisses zwischen Migra-
tionsdiskursen und pädagogischer Professionalität aus der Perspektive kritischer
Migrationsforschung bei. Die zwölf Beiträge dieses Buches wurden in drei
thematische Abschnitte gegliedert und werden im Folgenden kurz skizziert.

Die Beiträge im ersten Abschnitt mit dem Fokus: Lehrer*innenbildung und
Migrationsdiskurse analysieren die Wechselwirkungen zwischen Migrationsdis-
kursen und der ersten sowie zweiten Phase der Lehrer*innenbildung. Darun-
ter befinden sich theoretische, diskursive und empirische Untersuchungen des
Zugangs zum Lehrberuf unter migrationsgesellschaftlichen Diskriminierungsver-
hältnissen.
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Nurten Karakaş seziert den Begriff ‚Migrationshintergrund‘ und pro-
blematisiert die Nutzung dieser sozialen Differenzkonstruktion in der Leh-
rer*innenbildung. Sie führt exemplarisch Unterrichtsentwürfe von Studierenden
aus dem ersten und zweiten Semester an und untersucht die zugrunde liegende
Sinnkonstruktion bei der Verwendung des Begriffs. Dieser wird als ethnisieren-
der Sammelbegriff verwendet und mit defizitären Sprachkenntnissen assoziiert.
Auch jenseits der etablierten Nutzung der Differenzlinie ‚Migrationshinter-
grund‘ erweist sich Lehrer*innenbildung in Deutschland als nationalstaatlich und
dominanzgesellschaftlich orientiert, was Saphira Shure mit ihrem diskurstheo-
retischen Einblick in das Feld Lehrer*innenbildung zeigt. Sie eröffnet einen
Blick auf Lehrer*innenbildung als Ort, an dem Migrationsdiskurse institutionell
gedeutet und in Curricula eingeschrieben sind. Die institutionellen Strukturen
stehen vermutlich auch in einem Zusammenhang mit den Akteur*innen von Uni-
versitäten. Darauf deuten Bettina Bellos Analysen hin, die die Einstellungen
von Lehramtsstudierenden mit und ohne Migrationsgeschichte zu sprachlicher
Diversität fokussieren. Mit einer quantitativen Erhebung untersucht sie, wel-
che Bedeutung Studierende der sprachlichen Diversität in den unterschiedlichen
Schulfächern beimessen und wie diese Bedeutungsbeimessung variiert. Bereits in
den Einstellungen von Studierenden lassen sich Hinweise auf den monolingualen
Habitus der Schule identifizieren, der sie unabhängig der migrationsgesellschaftli-
chen Bezüge und auf besondere Weise durch die Lehrer*innenbildung als Ort der
Migrationsdiskurse prägt. Aysun Doğmuş untersucht das Referendariat als Pro-
fessionalisierungsphase des Lehramts, in dem sich im Reden von Fachleiter*innen
Migrationsdiskurse widerspiegeln und nationalstaatliche Normalitätskonstruktio-
nen dominieren. Aus den Interviews mit Fachleiter*innen arbeitet sie heraus,
wie migrationsanderen Lehramtsanwärter*innen der Lehrberuf auf rassistisch
strukturierte Weise streitig gemacht wird.

Der zweite Abschnitt Migrationsdiskurse und Rassismuserfahrungen in und
durch pädagogische Einrichtungen widmet sich rassismusrelevanten Verletzungen
in den pädagogischen Institutionen Schule, Kindergarten und außerschulischen
Einrichtungen wie Hortbetreuungen, von denen Schüler*innen, deren Eltern,
(angehende) Lehrer*innen und Elementarpädagog*innen betroffen sind.

Anna Aleksandra Wojciechowicz fängt über narrativ-biografische Einzelin-
terviews schulische Rassismuserfahrungen von Studienanfängerinnen retrospektiv
ein. Die Studentinnen kommen mit bildungsbiografischen Vorbildungen und Vor-
aussetzungen an die Hochschulen, die auch ihr Verhältnis zum Studium prägen.
Ihr Weg ins Hochschulstudium wird von begrenzenden und verletzenden Blo-
ckierungserfahrungen bestimmt und doch erweisen sich die Studentinnen als
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kompetent, diese Erfahrungen verschiedentlich zu verarbeiten. Rassismuserfah-
rungen in pädagogischen Einrichtungen widerfahren auch Referendar*innen und
Lehrer*innen, wie Karim Fereidooni in seiner quantitativ und qualitativ aus-
gerichteten Studie herausarbeitet. Durch die Ergänzung der Fragebogenerhebung
mit problemzentrierten Interviews arbeitet er acht Formen der rassistischen Dis-
kriminierung heraus, die für die Betroffenen subjektiv bedeutsam sind. Daneben
rekonstruiert er Dethematisierungs- und Bewältigungsstrategien, die von den
(angehenden) Lehrer*innen im Umgang mit Rassismuserfahrungen angewendet
werden. Hanna Hoa Anh Mai rekonstruiert aus episodischen Interviews, von
welchen rassistischen Ordnungsstrukturen Pädagog*innen of Color betroffen sind,
die in außerschulischen Kontexten arbeiten. Den pädagogisch Professionellen aus
einem Mädchentreff und einer Hortbetreuung werden spezifische Aufgabenberei-
che zugewiesen, zugleich wird ihnen Professionalität und Expertise abgesprochen.
Mai arbeitet eine Doppelstruktur heraus, in der die Pädagog*innen of Color sicht-
bar gemacht und unsichtbar gehalten werden, als funktionalistisches Wechselspiel
zwischen der Verwertung für die Institution und der strukturellen Aberkennung
ihres situierten Wissens.

Rassismusrelevante Migrationsdiskurse wirken auch in pädagogischen Ein-
richtungen wie Kindertagesstätten. Auf welche Weise genau, das zeigen Bedia
Akbaş und Ayça Polat anhand ihrer linguizismuskritischen Analysen von Grup-
pendiskussionen mit Leitungen von Kindertagesstätten. In einem triangulierten
Verfahren untersuchen sie, unter welchen Bedingungen linguizistische Wissens-
produktionen im frühpädagogischen Handlungsfeld entstehen, inwieweit migra-
tionsbedingte Mehrsprachigkeit (nicht) anerkannt wird und inwiefern Zugangs-
und Aufstiegsbarrieren für Fachkräfte mit ‚Migrationshintergrund‘ entstehen.

Schließlich sind auch Eltern von rassistischen Adressierungen durch pädago-
gische Einrichtungen betroffen. Ellen Kollender arbeitet anhand einer Doku-
mentenanalyse bildungspolitischer und -administrativer Diskurse heraus, wie
Eltern ‚mit Migrationshintergrund’ in den letzten Jahren zu einer zentralen
Zielgruppe von kompensatorischen Informations-, Sprach- und Integrationsmaß-
nahmen geworden sind. Sie zeichnet die Verwebung neoliberaler Rationalitäten
und rassistischer Logiken nach, die bei vordergründigem Einschluss migrations-
anderer Eltern deren rassistischen Ausschluss bewirken.

Der dritte Abschnitt Pädagogisches Handeln und Migrationsdiskurse wech-
selt auf die Handlungsebene pädagogischer Akteur*innen. Dieses Handeln
findet unter Bedingungen institutioneller Veränderungsansprüche und diskursi-
ven Verwertungsblicken statt. Einer dieser Veränderungsansprüche besteht in
der zunehmend diversitätsbezogenen Arbeit an Schulen. Dazu untersucht Doro-
thee Schwendowius, in welche biografisch Kontexte Lehrkräfte mit besonderem
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beruflichen Engagement für diversitätsbezogene Themen ihre Arbeit stellen und
welche Bedeutung dabei auch Migrationsgeschichten als bedeutsame biogra-
phische Ressourcen für den professionellen Selbstentwurf der Akteur*innen
zukommen. Sie arbeitet den vielschichtigen Zusammenhang zwischen berufsbio-
grafischen Konstruktionen und Professionsentwürfen heraus und bearbeitet damit
Leerstellen berufsbiografischer Professionsforschung.

Einen diskursiven Verwertungsblick nimmt Yalız Akbaba in Augenschein.
Sie fragt, inwiefern sich die widersprüchlichen Bedeutungen des Migrations-
hintergrunds, als Defizitmarker auf der einen Seite und als zu verwertende
Ressource von Professionellen auf der anderen Seite, auf das professionelle Han-
deln in Schule und Unterricht niederschlagen und welche Widerstandspraktiken
in der Verhandlung der Situationen erkennbar sind. In einem ethnografischen
Zugang zum Feld Schule rekonstruiert sie Praktiken von Lehrer*innen, über
deren spezifische Strukturiertheit sich Doppelbindungen theoretisieren lassen,
die für migrationsandere Lehrer*innen zu zusätzlichen professionsbezogenen
Handlungsparadoxien werden.

Eine migrationspädagogische Analyseausrichtung bringt die Perspektivenüber-
nahme marginalisierter Positioniertheiten und einen dekonstruierenden Blick
auf dominanzgesellschaftliche Kategorisierungen mit sich. So ist den Beiträgen
dieses Bandes gemeinsam, alltagsgebräuchliche und in der Wissenschaft per-
petuierte Begriffe wie ‚Migrationshintergrund‘ (Karakaş), ‚bildungserfolgreich‘
(Wojciechowicz) und ‚Sprachdefizite‘ (Akbaş) als rassifizierende Differenzkon-
struktionen zu enttarnen. Ferner verschieben die Beiträge Perspektiven mit
politisch bewusst gesetzten Selbstbezeichnungen wie ‚of color‘ (Mai), der Theo-
retisierung von ‚Migrationshintergrund‘ als Macht-Wissen-Komplex (Akbaba)
und dem Verständnis neoliberaler Wohlfahrtspolitiken als Neuformationen von
Rassismus im Verhältnis von Eltern und Schule (Kollender).

Die Arbeiten im Feld pädagogischer Professionalität und Migrationsdiskurse
bedienen sich einem weiten methodischen Spektrum, das von episodischen,
biografisch-narrativen, themenfokussierten und problemzentrierten Interviews,
über Gruppendiskussionen, quantitative Befragungen, triangulierte Verfahren, hin
zu Dokumentenanalysen und teilnehmender Beobachtung reicht.

Sicherlich wären auch andere An- und Zuordnungen der Beiträge möglich
gewesen, etwa entlang von Rekonstruktionen betroffener vs. dominanzgesell-
schaftlicher Perspektiven (Fereidooni, Wojciechowicz, Mai, Doğmuş, Kollen-
der, Bello, Akbaş und Polat), oder entlang von Institutionen- und Begriffs-
analysen (Shure, Karakaş) oder von professionstheoretischer Theoriebildung
(Wojciechowicz, Schwendowius, Akbaba). Zentral erscheint uns, dass in den
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Beiträgen die Perspektiven von durch Migrationsdiskurse marginalisierten Posi-
tionen in den Analysevordergrund gerückt werden. Die Untersuchung ihrer
subjektiven Erfahrungen, Sinnkonstruktionen und Verhandlungen von rassisti-
schen Diskriminierungsverhältnissen verstehen wir als Professionswissen, das in
der Lehrer*innenaus- und -fortbildung sowie in anderweitigen pädagogischen
Professionalisierungskontexten eingesetzt werden sollte, um pädagogische Insti-
tutionen in der Migrationsgesellschaft im Sinne aller darin wirkenden Subjekte
weiterzuentwickeln.



Lehrer*innenbildung und
Migrationsdiskurse



Migrationshintergrund –
Problematisierung einer
Differenzkonstruktion und ihrer
Thematisierung in der
Lehrer*innenbildung

Nurten Karakaş

1 Einleitung

Der sogenannte Migrationshintergrund1 ist nicht nur in Schulen, sondern auch in
der Lehrer*innenbildung einer der zentralen Begriffe und Unterscheidungskatego-
rien im Kontext von Heterogenität, mit dem alle Lehramtsstudierende früher oder
später in ihrem Studium konfrontiert sind. In diesem Artikel wird die schulische
Praxis der begrifflichen Markierung von Schüler*innen mit sogenanntem Migra-
tionshintergrund2 hinterfragt, weil dadurch eine Unterteilung in Wir und die

1 Die Definition des Migrationshintergrundes ist nicht einheitlich, aber eine lautet wie folgt:
„Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Eltern-
teil die deutsche Staatsangehörigkeit nicht durch Geburt besitzt.“ (Statistisches Bundesamt
2017, S. 4). Uneinheitlichkeit gibt es hinsichtlich des Datums des Zuzugs der Eltern. Beim
Mikrozensus wird es bei 1960 angesetzt, bei der Definition des Statistischen Bundesamtes,
die von 2005–2016 gültig war, hingegen bei 1949 (Will 2018, S. 6). Ebenfalls strittig ist die
Thematik, ob ein oder beide Eltern im Ausland geboren sein müssen.
2 Mit der Bezeichnung sogenannter Migrationshintergrund versuche ich kritisch auf den
Askriptionscharakter hinzuweisen. Zu diesem Zweck wird der Begriff sowohl bei mit als
auch ohne Migrationshintergrund vor allem in Verbindung mit Schüler*innen kursiv gesetzt,
da es sich bei beiden Kategorien (wie auch allen anderen Personengruppenbezeichnungen)
um soziale Konstruktionen handelt.

N. Karakaş (B)
Institut Angewandte Erziehungswissenschaft, Universität Hildesheim, Hildesheim,
Deutschland
E-Mail: karakas@uni-hildesheim.de
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Anderen vorgenommen wird und Schüler*innen zu Migrationsanderen3 gemacht
werden. Um zu verstehen, wie Lehramtsstudierende den Begriff Migrationshin-
tergrund verstehen, anwenden und ggf. operationalisieren, werden zwei kurze
Textpassagen aus Unterrichtsentwürfen angehender Lehrkräfte betrachtet. Die
Erkenntnisse werden als Anlass genommen, um die Komplexität und gelegentli-
che Ungenauigkeit des Sammelbegriffs Migrationshintergrund aufzuzeigen und
auf teils stereotype Vorstellungen, die mit dem Begriff vermittelt und reproduziert
werden, aufmerksam zu machen. Im Weiteren wird der Begriff Migrationshinter-
grund problematisiert und einer kritischen Betrachtung unterzogen. Anschließend
werden Argumente, die den Gebrauch des Begriffs legitimieren, näher betrachtet.
Zuletzt werden die Erkenntnisse hinsichtlich der sich daraus ergebenden Anfor-
derungen an eine zeitgemäße Lehrer*innenbildung in der Migrationsgesellschaft
reflektiert und diskutiert.

2 Differenz aus Sicht der Migrationspädagogik

Migrationspädagogische Konzepte weisen darauf hin, dass die Thematisierung
von Differenz, insbesondere migrationsbezogene Unterscheidungen, untrennbar
mit machtkritischen Fragen verbunden sind. „Differenz wird zu einer defizitären
Abweichung. Diejenigen Bildungsteilnehmer_innen, die die Normalitätserwar-
tungen nicht voraussetzungslos erfüllen, werden damit nicht nur als Andere,
sondern auch als defizitäre Andere hervorgebracht und als solche in ausgrenzender
Weise ins Bildungssystem einbezogen“ (Mecheril et al. 2013, S. 13; Hervorh. i.
O.). Daher sei für einen systematischen Blick auf gesellschaftliche Differenz-,
Ungleichheits- und Machtverhältnisse bedeutsam, dass geltende Normen und
Normalitäten sowie die Prozesse ihres Entstehens kritisch in den Blick genommen
werden (Mecheril et al. 2013, S. 19). Gesellschaftliche Normen und Normalitäten
offenbaren sich oft nicht auf den ersten Blick, da sie als Common Sense gelten
und selten explizit benannt werden. Vielmehr äußern sie sich über Zuschreibun-
gen auf Andere, die als besonders und somit als nicht normal hervorgehoben und
unter der Kategorie Differenz behandelt und begrifflich markiert werden. Die
Analyse dessen, was als Differenz markiert wird, ist folglich der Schlüssel zu

3 „‚Migrationsandere‘ bringt zum Ausdruck, dass es ‚Migrant/innen‘ und ‚Ausländer*innen‘
und komplementär ‚Nicht-Migrant/innen‘ und ‚Nicht-Ausländer*innen‘ nicht an sich, son-
dern nur als relationale Phänomene gibt. ‚Migrationsandere‘ stellt eine Konkretisierung poli-
tischer und kultureller Differenz- und Dominanzverhältnisse dar […] [und] ist eine Formulie-
rung, die auf Charakteristika der Prozesse und Strukturen verweist, die ‚Andere‘ herstellen“
(Mecheril 2010, S. 17).
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verborgenen Normalitätskonstruktionen. Der Begriff Differenzmarkierung macht
in diesem Zusammenhang deutlich, dass „Unterschiede […] nicht an sich vorhan-
den [sind], sondern in komplexen und zum Teil widersprüchlichen politischen und
medialen, wissenschaftlichen, administrativen Praxen hergestellt werden“ (Eggers
2010, S. 60). Nach Hall (2000) spaltet die Konstruktion der Differenz die Welt
in binäre Gegensätze, „in jene, die dazugehören, und jene, die nicht dazugehö-
ren. […] Die ausgeschlossene Gruppe verkörpert das Gegenteil der Tugenden,
die die Identitätsgemeinschaft auszeichnet. […] Jede Eigenschaft ist das umge-
kehrte Spiegelbild der anderen“ (S. 14). Darin äußert sich für ihn Rassismus und
die Produktion rassistischen Wissens. In der binären Logik der Differenzmar-
kierungen werden die Eigenschaften, die einer Seite zugeschrieben werden, der
anderen Seite abgesprochen. So gesehen haben binäre Kategorien wie Schwarz
versus weiß4 oder mit Migrationshintergrund versus ohne Migrationshintergrund,
bei denen eine Seite markiert und mit negativen Attributen versehen wird, die
Funktion, die andere nicht markierte Seite als tugendhaft aufzuwerten.

Mit dieser Perspektive auf binäre Wissensproduktionen, mittels derer Normen
und Normalitäten hergestellt werden, soll nun der Begriff Migrationshintergrund
dahingehend untersucht werden, wie er in der Lehrer*innenbildung angewandt
wird und wie Studierende den Begriff verstehen und rezipieren.

3 Verwendung des Begriffs Migrationshintergrund
in Unterrichtsentwürfen

Der sogenannte Migrationshintergrund gehört neben Alter, Geschlecht und
Behinderung zu einer der wichtigsten Heterogenitätsdimensionen, die im Lehr-
amtsstudium zur Unterscheidung von Schüler*innen herangezogen werden.
Verschiedene Akteur*innen der Lehrer*innenbildung, wie Dozent*innen, Leh-
rer*innen in Schulen (die Studierende während ihrer Praktika begleiten), Stu-
dierende, aber auch Lehrmaterialien sind an der diskursiven Herstellung des
Migrationshintergrundes mitbeteiligt.

Ergänzend sei an dieser Stelle bemerkt, dass in Deutschland Lehrende wie
auch Lehramtsstudierende mit sogenanntem Migrationshintergrund unterreprä-
sentiert sind (Georgi et al. 2011). Bei der Reflexion des Begriffs sollte daher in

4 Schwarz wird hier großgeschrieben, um zu verdeutlichen, dass damit eine soziale Kon-
struktion gemeint ist, die mit deprivilegierenden Zuordnungen einhergeht. Schwarz ist eine
Selbstbezeichnung und beschreibt eine von Rassismus betroffene gesellschaftliche Position.
Die Bezeichnung weiß wiederum ist keine Selbstbezeichnung, sondern beschreibt eine domi-
nante und privilegierte Position, die meist nicht markiert wird.
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der Lehrer*innenbildung der schulische Diskursrahmen und das Begriffsverständ-
nis von überwiegend weißen Lehrkräften vom Begriff Migrationshintergrund
nicht aus dem Blickfeld geraten.

Um zu veranschaulichen, wie Studierende des ersten bzw. zweiten Semes-
tersden Begriff Migrationshintergrund verwenden, werden im Folgenden exem-
plarisch zwei Unterrichtsentwürfe aus zwei unterschiedlichen Klassen, d. h.
verschriftlichte Planungen des im Praktikum zu haltenden Unterrichts, vorgestellt
und auf die zugrunde liegende Sinnkonstruktion hin untersucht. Der Migrations-
hintergrund taucht überwiegend im ersten Kapitel der Unterrichtsentwürfe unter
der Überschrift Bedingungsanalyse (auch Lerngruppenbeschreibung genannt) auf,
der als erster Punkt der Gliederung steht. Die Gliederung wird den Studierenden
in der Regel von Dozierenden als Arbeitsmaterial bereitgestellt. Die Bedin-
gungsanalyse umfasst eine Analyse der schülerseitigen Voraussetzungen, die
Studierende mittels eigener Beobachtungen während der Hospitationsphasen oder
auf Grundlage von Informationen der Klassenlehrer*innen5 zusammentragen.

Unter diesen Bedingungen werden auch explizit Migrationshintergründe der
Schüler*innen verstanden und im Rahmen der universitären Lehre als zu analy-
sierende Kategorie eingefordert. In der Bedingungsanalyse geht es – wie es der
Begriff schon sagt – um eine differenzierte Analyse der schüler*innenseitigen
Bedingungen, um diese in der Unterrichtsplanung konsequenterweise metho-
disch und didaktisch zu operationalisieren und somit den konzipierten Unterricht
auf die unterschiedlichen Voraussetzungen der Schüler*innenschaft anzupassen.
Daher steht die Frage im Raum, wie in der Unterrichtsplanung mit der Markie-
rung Migrationshintergrund weitergearbeitet wird, wie relevant dieser für den
Unterricht ist und ob der Begriff Migrationshintergrund für die Analyse von
Schüler*innen überhaupt geeignet ist, bzw. was genau er analysiert.

Im ersten Unterrichtsentwurf wird der Migrationshintergrund von einer Stu-
dierenden wie folgt aufgegriffen:

„Unter anderem ist bei dem einen Teil deutlich erkennbar, dass diese einfache Wör-
ter nicht aufschreiben können, wobei sich zeigt, dass diese die Rechtschreibung und
Grammatik nicht beherrschen. Zunächst erkennt man auch, dass einige Schüler*innen
auch beim Sprechen sehr undeutlich werden. Auch zeigt sich, dass die Schüler*innen
hierbei sehr unkonzentriert sind und oft etwas zum Unterricht beitragen wollen, was

5 Das Lehramtsstudium sieht je nach Curriculum unterschiedlich lange Praxisphasen im Stu-
dium vor, die in Niedersachsen als Schulpraktische Seminare (SPS) bezeichnet werden.
Die sich über mehrere Semester erstreckenden praktischen Anteile bestehen aus Hospita-
tionen, Reflexionen sowie Unterrichtsversuchen der Studierenden. Die Studierenden werden
in Praxisphasen aufseiten der Schulen von erfahrenen Lehrer*innen, die als Mentor*innen
bezeichnet werden, begleitet.
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allerdings nicht zum Thema passt. Besonders ist, dass viele in der Klasse einen
Migrationshintergrund haben und Deutsch nicht ihre Muttersprache ist, wodurch sich
sprachliche Defizite begründen lassen.“

In dieser Passage wird erstens deutlich, dass der Begriff Migrationshintergrund
mit sprachlichen Voraussetzungen bzw. mit nichtdeutscher Muttersprache in Ver-
bindung gebracht wird. Zweitens lässt sich erkennen, dass die Einschätzungen
der sprachlichen Voraussetzungen der Schüler*innen durchgehend defizitorien-
tiert beurteilt werden. So wird betont, dass die Schüler*innen „einfache Wörter
nicht aufschreiben können“, „Rechtschreibung und Grammatik nicht beherr-
schen“, „beim Sprechen sehr undeutlich werden“, „unkonzentriert sind“ und ihre
Beiträge „nicht zum Thema“ passen. Überdies wird drittens als Besonderheit die-
ser Klasse hervorgehoben, dass „viele in der Klasse einen Migrationshintergrund
haben“ und diese als Begründung und Erklärung „sprachlicher Defizite“ ange-
führt. Es wird zugleich angenommen, dass Deutsch nicht ihre Muttersprache ist.
Diese Aneinanderreihung von vermeintlichen sprachlichen Defiziten, die mit dem
Migrationshintergrund der Schüler*innen in Verbindung gebracht werden, ver-
deutlicht eine ausgeprägte Defizitperspektive und vermittelt den Eindruck, dass
das Unterrichten in dieser Klasse für Lehrende und Praktikant*innen als eine
besondere Herausforderung erlebt wird.

Das zweite Beispiel, in dem der Begriff Migrationshintergrund auftaucht,
weicht von dem ersten ab. Hier heißt es:

„Unter den Schüler*innen befinden sich zwei Kinder, ein Mädchen und ein Junge,
mit Migrationshintergrund. Das Mädchen befindet sich schon seit Beginn der Schul-
zeit in der Klasse und hatte von Anfang an gute Deutschkenntnisse. Der Junge ist mit
mangelnden Deutschkenntnissen in der zweiten Klasse hinzugekommen. Mittlerweile
haben sich seine Deutschkenntnisse jedoch stark verbessert und er versucht sich in die
Klasse einzugliedern.“

In diesem Beispiel wird der Migrationshintergrund erhoben, gleichzeitig aber
betont, dass das Mädchen keine sprachlichen Unterschiede („gute Deutsch-
kenntnisse“) aufweist. Es bleibt offen, warum die Unterscheidungskategorie des
Migrationshintergrundes angesprochen wird, wenn doch die Deutschkenntnisse
gut sind. Dieser Widerspruch kann als ein Rekurs auf Studienvorgaben gelesen
werden, die eine Erfassung des Migrationshintergrundes einfordern. Beim Jun-
gen werden Deutschkenntnisse als Voraussetzung gesehen, um „sich in die Klasse
einzugliedern“. Implizit tauchen hier bereits Fragmente des Diskurses um „Spra-
che als Schlüssel zur Integration“ auf, in der Sprache als Ausdruck gelungener
Integration von Migrant*innen konstruiert wird.



14 N. Karakaş

3.1 Verknüpfung von Migrationshintergrund mit defizitären
Kenntnissen der Sprache Deutsch

Diese beiden Beispiele legen nahe, dass der Begriff Migrationshintergrund
in Unterrichtsentwürfen überwiegend als eine (deutsch-)sprachliche6 Differen-
zierung der Schüler*innen angewandt wird. Dieses Begriffsverständnis deckt
sich mit der in wissenschaftlichen Lehrbüchern7 des Lehramtsstudiums (bspw.
Saalfrank 2014) vertretenen Perspektive, in der der Migrationshintergrund im
Rahmen der Bedingungsanalyse mit Verweis auf unterschiedliche sprachliche
Voraussetzungen der Schüler*innen thematisiert wird. Allerdings wird in den
Unterrichtsentwürfen deutlich, wie etwa im zweiten Beispiel, dass Studierende
die Kategorie auch erheben, wenn aus ihrer Sicht keine (deutsch-)sprachlichen
Unterschiede bei Schüler*innen wahrzunehmen sind.

Eine Operationalisierung des Migrationshintergrundes im weiteren Verlauf der
Unterrichtsplanung bleibt oft aus. Der Begriff taucht im ersten Teil der Gliede-
rung unter Bedingungsanalyse erstmalig auf, wird aber später nicht durchgehend
didaktisch oder methodisch aufgegriffen und konsequent operationalisiert (ähnlich
ergeht es den Kategorien Gender, Anzahl der Mädchen/Jungen). Dies kann damit
zusammenhängen, dass die Operationalisierung für Studierende der Erstsemes-
ter eine Herausforderung darstellt. Mit fortschreitenden Studiensemestern werden
von Lehrwerken und Dozierenden Operationalisierungsangebote vermittelt. Ob
sich diese Angebote überwiegend auf sprachliche Differenzierung beziehen,
könnte Gegenstand weiterer Untersuchungen sein, da sich darin möglicher-
weise eine institutionelle Logik aufzeigt, der zufolge Migrationshintergrund mit
(deutsch-)sprachlichen Defiziten gleichgesetzt wird. Diese Annahme zumindest

6 „(Deutsch-)sprachlich“ verweist hier auf die Kritik von Dirim und Mecheril (2010): „Die
monolinguale Schule ist ein Ort, an dem die Unterscheidung von legitimen und illegitimen
Sprachen hergestellt wird“ (Dirim und Mecheril 2010, S. 108 f.). Als legitim zählt dabei
die deutsche Sprache, als illegitim viele Familiensprachen von Schüler*innen, wie Türkisch,
Arabisch, Albanisch o.ä. Damit werde Monolingualität „zum Normalfall erhoben. Diese Ori-
entierung ist nicht nur mit der Vorstellung gekoppelt, dass Zwei- und Mehrsprachigkeit die
Ausnahme darstellen, sondern führt zuweilen zu der Annahme, dass Zweisprachigkeit das
Individuum in seiner psychischen Integrität schädige“ (ebd.). Diese Vorstellung erklärt mög-
licherweise auch, warum nicht Mehrsprachigkeit der Schüler*innen erfasst und als wichtige
Ressource gefördert wird, sondern lediglich die Deutschkenntnisse als Maßstab genommen
werden.
7 Eine Analyse der Lehrbücher der Lehrer*innenbildung zum Begriff Migrationshintergrund
wäre aus migrationspädagogischer Sicht sicher sehr interessant, kann im Rahmen dieses
Beitrags jedoch nicht erfolgen.
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legen Untersuchungen nahe, die aufzeigen, dass Lehrende in der beruflichen Pra-
xis Migrationshintergrund oft mit geringen oder mangelhaften bzw. „schlechten
Deutschkenntnissen“ assoziieren (Christodoulou 2014, S. 73; auch Ivanova 2020,
S. 84) sowie „Muttersprachler*innen“ von „Deutsch als Zweitsprachler*innen“
hierarchisierend unterscheiden (Knappik 2016).

Ein weiterer Anhaltspunkt für die institutionelle Logik, Migrationshintergrund
mit sprachlichen Defiziten gleichzusetzen, äußert sich in der Erhebung migra-
tionsbezogener quantitativer Daten für schulstatistische Zwecke auf Bundes-,
Länder- oder Kommunalebene. Die Daten werden als Grundlage für Bildungsbe-
richte und -forschungen sowie Förderangebote für Schüler*innen „nicht deutscher
Herkunftssprache“ und Finanzmittelzuweisung herangezogen (dazu Gogolin et al.
2001).

Ein Anliegen der Migrationspädagogik ist es „institutionelle und diskursive
Ordnungen sowie Möglichkeiten ihrer Veränderung“ (Mecheril 2013, S. 8) aus-
zuloten. Vor diesem Hintergrund erscheint es wichtig, mit Studierenden über
die weit verbreitete und verkürzte Formel Migrationshintergrund = sprachliche
Defizite zu reflektieren und auf Problematiken des Begriffs Migrationshinter-
grund hinzuweisen. Denn Kenntnisse in der deutschen Sprache sind nicht per
se vom Migrationshintergrund abhängig. Nicht alle Schüler*innen, denen ein
Migrationshintergrund zugeschrieben wird, müssen zwangsläufig Mängel in der
deutschen Sprache aufweisen, vor allem nicht, wenn sie in Deutschland geboren
und aufgewachsen sind oder aus bilingualen Familien kommen. Wiederum kann
ein Migrationshintergrund laut amtlich-statistischer Definition („ein im Ausland
geborenes Elternteil“) beispielsweise auch österreichische oder schweizerische
Schüler*innen umfassen, deren Erstsprache überwiegend Deutsch ist.

Vor dieser Problematik, Migrationshintergrund zwecks Erfassung sprachlicher
Merkmale zu erheben, stehen auch Schulstatistiken. Eine von der Kultusminister-
konferenz formulierte bundesweit geltende Definition8 für Migrationshintergrund
wird seitens der statistischen Behörden der Bundesländer so unterschiedlich inter-
pretiert, dass diese Daten für bundesweite Vergleiche kaum herangezogen werden
können (Kemper 2017, S. 165). „Die Staatsangehörigkeit ist bis heute das einzige

8 Die von der Kultusministerkonferenz (KMK) vorgeschlagene Definition lautet: Ein Migra-
tionshintergrund liegt gemäß Beschluss der KMK dann vor, wenn „mindestens eines der
folgenden Merkmale zutrifft:

1. Keine deutsche Staatsangehörigkeit,
2. Nichtdeutsches Geburtsland,
3. Nichtdeutsche Verkehrssprache in der Familie bzw. im häuslichen Umfeld (auch wenn

der/die Schüler*in die deutsche Sprache beherrscht)“ (KMK 2015, S. 30–31, zitiert nach
Kemper 2017, S. 146).
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verfügbare Migrationsmerkmal in der Schulstatistik auf Bundesebene“ (ebd.). Die
Uneinheitlichkeit gilt gleichermaßen für nationale sowie internationale Studien
wie PISA, die unterschiedliche Datengrundlagen für migrationsbedingte Unter-
scheidungen anlegen (Will 2018, S. 10). Darin äußert sich bereits die Komplexität
des Begriffs Migrationshintergrund und Problematiken ihrer Verwendung im
schulischen Kontext.

In Niedersachsen, worauf sich die eingangs exemplarisch aufgeführten Unter-
richtsentwürfe der Studierenden beziehen, wird auf Landesebene nicht der
Migrationshintergrund der Schüler*innen erfasst, sondern lediglich die Kategorie
„Ausländer“ (Kemper 2017, S. 148; Niedersächsisches Kultusministerium 2019,
S. 39). Es wird also innerhalb eines Bundeslandes bei statistischen Behörden auf
den Begriff Ausländer und im Rahmen der Lehrer*innenbildung auf den Begriff
Migrationshintergrund zurückgegriffen, worin sich uneinheitliches Vorgehen und
ein gewisser Widerspruch abzeichnen.

Problematisch an dem Begriff ist auch, dass mit „Migrant*in“ geflüchtete
Kinder mit Kindern von ehemaligen Arbeitsmigrant*innen subsumiert werden
(Herzog-Punzeberger und Hintermann 2018, S. 32). Mit dieser begrifflichen
Gleichschaltung werden Unterschiede in Bedingungen des Sprachlernens ausge-
blendet. Auf der einen Seite handelt es sich um geflüchtete Kinder, die mitunter
erst seit Kurzem in Deutschland leben und in „Sprachlernklassen“ oder „Will-
kommensklassen“ unterrichtet werden, auf der anderen Seite um Kinder, die oft
hier geboren und aufgewachsen sind, deren Familien bereits über Generationen
in Deutschland leben, die folglich mit der deutschen Sprache vertrauter sind. Die
begriffliche Zusammenfassung ist insofern eine fragwürdige Praxis, als dass die
Kategorie Migrationshintergrund zu einem Sammelbecken von sehr unterschied-
lichen sprachlichen Niveaus wird und somit ihre vermeintliche sprachanalytische
und voraussagende Funktion verliert.

Die Frage, warum in der Lehrer*innenbildung nach Migrationshintergrund
und somit nach Herkunft gefragt wird, wenn sprachliche Voraussetzungen zu
analysieren sind, drängt sich bei diesen Überlegungen zunehmend auf. Eine
direkte Frage nach Deutschsprachkenntnissen aller Schüler*innen, auch denen
ohne Migrationshintergrund, deren Erstsprache in der Regel Deutsch ist, würde
dem Umstand Rechnung tragen, dass auch Schüler*innen ohne Migrationshinter-
grund z. B. aufgrund von Verzögerungen in der Sprachentwicklung gelegentlich
Förderbedarf in der deutschen Sprache aufweisen. Diese bleiben jedoch bei einer
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Fokussierung auf Deutschsprachkompetenzen von Schüler*innen mit Migrati-
onshintergrund unberücksichtigt9. Es bleibt also festzuhalten, dass der Begriff
Migrationshintergrund zur Analyse von Deutschsprachkenntnissen von Schü-
ler*innen ungeeignet ist. Wenn Sprache als entscheidender Indikator für Schule
angesehen wird, dann sollten auch Sprachdaten aller Schüler*innen erhoben
werden (Chlosta und Ostermann 2005, S. 63).

Die hier skizzierte analytische Unschärfe sowie die fehlende Differenzierung
des Begriffs Migrationshintergrund sind kein Zufall, sondern Charakteristika
des Begriffs, die hinsichtlich ihrer Eignung in der Lehrer*innenbildung Zwei-
fel aufkommen lassen sollten. Um diesen Gedanken auszuführen, soll der
Migrationshintergrundbegriff nun in einigen seiner alltagssprachlichen und bil-
dungssprachlichen Facetten sowie in seiner statistischen Anwendung betrachtet
werden. Ein grundlegendes Wissen um die Bedeutung und der Entstehungs-
zusammenhänge des Begriffs Migrationshintergrund ist für eine zeitgemäße
Lehrer*innenbildung in der Migrationsgesellschaft sehr bedeutend, weil alle
Lehramtsstudierende früher oder später im Studium mit diesem Begriff konfron-
tiert und angehalten sind, ihn in ihre unterrichtskonzeptionellen Überlegungen
einzubinden.

4 Zum Begriff Migrationshintergrund

Der Begriff Migrationshintergrund avancierte in den letzten Jahrzehnten zu
einem der bedeutendsten gruppenkonstruierenden Kategorien der pädagogischen
Differenzierungspraxis. Stošić (2017) schreibt dazu: „Die Kategorie ‚Migrati-
onshintergrund‘ ist eine, wenn nicht die bedeutende Differenzkategorie, ent-
lang der Post-PISA Bildungs- aber auch andere Ungleichheiten (erziehungs-)
wissenschaftlich untersucht und abgebildet werden“ (Stošić 2017, S. 82 Hervorh.
i. O.).

Doch was bedeutet der Begriff Migrationshintergrund eigentlich und welche
Konnotationen schwingen mit, wenn von Schüler*innen mit Migrationshinter-
grund gesprochen wird?

9 Daher sollte auch die Eignung von Ersatzbegriffen wie „ndH- nicht deutsche Herkunfts-
sprache“ (Schulgesetz §15 SchulG Berlin) hinterfragt werden, die bei Schüler*innen mit
Migrationshintergrund gebraucht wird.


