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Editorial

Das Thema «Diversitdt» ist in der Bildungslandschaft kein Novum. Im Bereich der
Schule wird es insbesondere unter dem Stichwort «Heterogenitit von Schiilerinnen und
Schiilern» oder im Zuge der Begriindung oder Erforschung von integrativen bzw. se-
parativen Schulformen wahrgenommen. Diversitit gehort zur schulischen Realitit und
wird bezogen auf Individualisierung, adaptives Unterrichten, spezielle Lernbediirf-
nisse, gesellschaftliche Integration etc. diskutiert. Was die Diversitdt von Lehrpersonen
betrifft, ist die Thematik hingegen noch weitgehend als blinder Fleck zu bezeichnen.
Nicht nur die Unterschiedlichkeit von Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch die-
jenige von Lehrerinnen und Lehrem ist eine Einflussgrésse fir Schule und Unterricht.
Lehrpersonen unterscheiden sich u.a. hinsichtlich beruflicher Erfahrungen, Alter, Ge-
schlecht und kultureller Herkunft, wobei je nach Kontext und Situation andere Diffe-
renzkategorien als relevant betrachtet werden. Angesichts der sozialen Diversitét in
der Gesellschaft ist zu fragen, welche Anforderungen an die Professionalisierung von
Lehrpersonen sich daraus ergeben und inwiefern die Diversitit von Lehrpersonen fiir
die berufliche Titigkeit bedeutsam ist. So ldsst sich mit Fokus auf Lehr- und Lempro-
zesse beispielsweise fragen, ob Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
anders lernen, wenn sie von Lehrpersonen mit Migrationshintergrund unterrichtet wer-
den. Uberhaupt ist von Interesse, welches bedeutsame Aspekte der Diversitit von Lehr-
personen sind und warum sie in welchen Situationen {iberhaupt erst relevant werden.

Nicht nur die Lehrpersonen als Individuen, sondern auch die Schule und die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung sind mit Fragen zur Diversitit konfrontiert. Es ist eine Auf-
gabe der Organisations- und Personalentwicklung sowie der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung, Diversitit in das professionelle Handeln miteinzubeziehen und zu gestalten.
In einem breiteren gesellschaftlichen Kontext wird beispielsweise in der Charta der
Vielfalt festgehalten: «Alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sollen Wertschétzung
erfahren — unabhingig von Geschlecht, Nationalitiit, ethnischer Herkunft, Religion
oder Weltanschauung, Behinderung, Alter, sexueller Orientierung und Identitdt»
(www.charta-der-vielfalt.de). Damit verbunden sind Fragen nach Gleichheit und Un-
gleichheit bzw. nach Machtverhéltnissen im Bildungskontext. Zwischen Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiilern sowie zwischen der Schulleitung und Lehrpersonen
sind die Machtverhiltnisse aufgrund der unterschiedlichen Funktionen immanent. Di-
versitit spielt auf Vielfalt an und nimmt gleichsam Ungleichheit als Setzung vor. Wenn
eine Machtposition Unterschiedlichkeit bewusst zum Nachteil auslegt, stellen sich Fra-
gen nach der fragilen Grenze zwischen erwiinschter und unerwiinschter Diversitit. Bei
der Unterscheidung von Merkmalen stellt sich dabei stets die Frage, was als «anders»
definiert wird. Die dahinterliegenden Muster solcher Kategorien und Handlungspraxen
sind kritisch zu hinterfragen. Die damit oftmals verbundene (Re-)Stereotypisierung
kann einerseits berufliche Routinen erleichtern, andererseits aber auch zu Fehleinschit-
zungen fiihren sowie soziale Kategorien reproduzieren und reifizieren.

125



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (1), 2017

Diversitit von Lehrpersonen kann demnach auf ganz unterschiedlichen Ebenen und aus
verschiedenen Blickwinkeln thematisiert werden: aus der Perspektive der Person, des
Unterrichtsgeschehens, der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, aber auch des gesamten
schulischen und gesellschaftlichen Rahmens. In dieser Heftnummer nihern wir uns der
Diversitit von (angehenden) Lehrpersonen mit einer Fokussierung auf deren kulturelle
Diversitdt, nehmen jedoch auch andere Diversititsmerkmale mit in den Blick.

Die ersten beiden Beitréige bieten mit je unterschiedlichen Zugéngen einen iibergrei-
fenden Einblick in die Diversititsthematik: Der Essay von Roland Reichenbach setzt
sich kritisch mit dem Diversitéitsdiskurs auseinander, indem er zwei regulative Ideen
postuliert: die Anerkennung der Einzigartigkeit einer Person und die Anerkennung der
gleichartigen Bediirfnisnatur des Menschen. Dabei seien aus pidagogischer Sicht die
Aspekte der Einzigartigkeit und der Gleichheit zu bevorzugen, wohingegen die Be-
tonung von Unterschieden aufgrund von Gruppenzugehérigkeiten vor allem politisch
interessiere. Cristina Allemann Ghionda geht in ihrer einfithrenden Ubersicht von
einem weit gefassten Verstéindnis von Diversitit aus, das Interkulturalitit mit Interna-
tionalisierung verkniipft. Sie stellt Uberlegungen an zur curricularen Einbindung von
Diversitét in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, damit diese zu einer diversititsge-
rechten Professionalitit beizutragen vermag. Dabei betont die Autorin, dass es nicht
um einen Ausbildungsteil fiir bestimmte Gruppen gehe, sondern dass alle kiinftigen
Lehrpersonen gleichermassen betroffen seien.

Die vier nachfolgenden Beitrige fokussieren verschiedene Aspekte von Migration:
Inga Oberzaucher-Tolke, Carmen Kosorok Labhart und Angelika Schéllhorn
nehmen personifizierende und kulturalisierende Effekte der Interkulturellen Padagogik
kritisch unter die Lupe und schlagen vor, im Zusammenhang mit migrationsbedingter
Ungleichheit den Blick stirker auf gesellschaftliche Diskurse und Machtverhiltnisse
zu richten. Bettina Bello, Dominik Leiss und Timo Ehmke haben untersucht, in-
wieweit sich Studierende mit Migrationsgeschichte und Studierende ohne Migrations-
geschichte beziiglich ihrer Einstellungen zum Bereich «Arbeiten in migrationsbezo-
gen heterogenen Schulklassen» unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich beide
Studierendengruppen bei einzelnen Variablen in den Selbsteinschitzungen hinsichtlich
der Arbeit mit heterogenen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern bedeutsam unter-
scheiden. Oxana Ivanova-Chessex, Marco Fankhauser und Marco Wenger fiihren
kritisch-reflexive Professionalitit vor dem Hintergrund der gingigen piadagogischen
Antworten auf Migrations- und Fluchtverhiltnisse als eine mindestens zu erwigende
Alternative ein. Eine der Leitfragen des Artikels ist, was kompetentes pidagogisches
Handeln in der Migrationsgesellschaft ausmache. Kris-Stephen Besa und Sandra
Vietgen analysieren anhand von Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS), wes-
halb in Deutschland Lehrkrifte mit Migrationshintergrund unterreprasentiert sind. Die
Ergebnisse verweisen darauf, dass Lehramtsstudierende mit Migrationshintergrund
zwar vermehrt zu Studienabbriichen neigen, dabei aber erhebliche Unterschiede zwi-
schen den Herkunftsgruppen bestehen.
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Editorial

Die beiden abschliessenden Beitrige zur Diversitit greifen die Merkmale «Korper»
und «Digitalisierung» auf. Der Beitrag von Ute Bender beruht auf der soziologischen
These, «Korper» als soziale Kategorie anzusehen, und konzentriert sich auf Korper-
gewicht bzw. Korperumfang. Die Autorin legt insbesondere bezogen auf das Thema
«Gesundheit» dar, inwieweit ausgewdhlte berufliche Entwicklungsaufgaben von der
Diskriminierung dicker Lehrpersonen betroffen sind. Doreen Prasse, Beat Dobeli
Honegger und Dominik Petko analysieren unter dem Begriff «digitale Heterogeni-
tity, weshalb Lehrpersonen nicht nur in ihrer Nutzung digitaler Medien im Unterricht,
sondern auch beziiglich ihrer padagogisch-didaktischen Uberzeugungen, Innovations-
bereitschaft und ICT-Kompetenzen unterschiedlich sind. Daraus werden Herausforde-
rungen und Chancen fiir die Schulen sowie die Lehrerinnen- und Lehrerbildung abge-
leitet und diskutiert.

Im Forum stelien Denise Depping und Timo Ehmke ein Tool zur Anregung von
Selbstreflexion im Lehramtsstudium vor. In einer empirischen Untersuchung liess
sich nachweisen, dass die Reflexion von Wissensinhalten und Uberzeugungen zur
Entwicklung von Professionalitit (z.B. Professionswissen, epistemologische Uberzeu-
gungen oder Selbstwirksamkeitserwartung) beitrégt. Schliesslich wird im Forumsteil
das Grundlagenpapier «Merkmale des Hochschultypus Pddagogische Hochschuleny,
das kiirzlich von der Kammer Pidagogische Hochschulen (PH) von swissuniversities
verabschiedet wurde, abgedruckt. Hans-Rudelf Schiirer, Prasident der Kammer PH,
kommentiert einleitend die Hintergriinde und den Entstehungsprozess des Grundlagen-
papiers.

Mitteilungen der Redaktion: Bruno Leutwyler (PH Zug) wurde an der Mitglieder-
versammlung der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(SGL) als neues Mitglied der BzL-Redaktion gewahlt. Wir freuen uns auf die Zusam-
menarbeit mit ihm. Die Rezensionen werden ab Heft 2/2017 von Matthias Baer (PH
Ziirich) betreut. Auch ihn heissen wir bei den BzL herzlich willkommen.

Markus Weil, Christian Briihwiler, Bruno Leutwyler, Christine Pauli,
Kurt Reusser, Annette Tettenborn, Markus Wilhelm
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Gutachterinnen und Gutachter des 34. BzL-Jahrgangs (2016)

Die folgenden externen Gutachterinnen und Gutachter haben die fiir den 34. Jahrgang
der BzL eingereichten Manuskripte beurteilt. Die Redaktion bedankt sich herzlich fiir
ihren wichtigen Beitrag zur Qualititssicherung der Zeitschrift.
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Die Betonung der Unterschiede und die Anerkennung von
Gleichwertigkeit. Ein Essay

Roland Reichenbach

Zusammenfassung Der sich mit dem Diversititsdiskurs kritisch auseinandersetzende Essay geht
vom Primat zwei regulativer Ideen vor der F orderung nach Anerkennung der Gleichwertigkeit
von Gruppenunterschieden aus: der Anerkennung der Einzigartigkeit der Person einerseits und
der Anerkennung der gleichartigen Bediirfnisnatur des Menschen andererseits. Das Argument
lauft darauf hinaus, dass den Aspekten der Einzigartigkeit und Gleichheit aus padagogischer
Sicht ein Vorzug zu geben ist, wihrend die Betonung der Unterschiede aufgrund von Gruppen-
zugehérigkeiten vor allem politisch interessiert. Der Grund fiir diese Akzentuierung wird darin
gesehen, dass sich Schule und Padagogik vorwiegend in personalen Praktiken erschdpfen und es
immer um die Bildung von «einzigartigen» Individuen in weitgehend unfreiwilligen und zusam-
mengewiirfelten Lerngemeinschaften geht,

Schlagwérter Anerkennung — Diversititsdiskurs — Konzept der Person — Ungleichheit — Unter-
stellung von Gleichheit

Emphasizing differences and recognizing equivalence. An essay

Abstract The educational discourse on diversity is discussed in this essay from the perspective
of two regulative ideas which concern the call for an equal recognition of differences between
social groups: the recognition of the uniqueness of the person on the one hand, and the recognition
of equal basic needs of all persons on the other hand. It is argued that the two aspects — unique-
ness and equality — may claim primary status in educational contexts whereas emphasizing dif-
ferences (i.c. relatedness to social groups) is merely of political interest and importance (at a
theoretical level, at least). The argument is backed by the insights that (1) pedagogical practices
are to be understood as personal and interpersonal practices. first of all, and that (2) the formation
and the development of «unique» persons in more or less involuntarily chosen associations (of
learners) are a fundamental feature of schooling.

Keywords diversity discourse — inequality — notion of “person» — presupposition of equality ~
recognition

Vorbemerkungen
Diversititsdiskurse leben von der Betonung der Unterschiede zwischen Menschen-

gruppen und der Forderung nach Anerkennung von Gleichwertigkeit derselben. Die
interessierenden Unterschiede betreffen Gruppenzugehérigkeiten nach rassischen, kor-
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perlichen, geistigen, geschlechtlichen, sexuellen, ethnischen, sozialen, Skonomischen,
religiosen, sprachlichen und/oder anderen Merkmalen sowie diversen Kombinati-
onen. Konkrete Zugehorigkeiten und Grenzlinien zwischen Gruppen sind dabei hiu-
fig schwierig zu definieren. Was die mit Gruppenzugehorigkeit zusammenhéngenden
Diskriminierungsformen anbelangt, wird denn auch seit Jahren von Intersektionalitdt,
vielfiltigen {Iberschneidungsformen der Gruppenzugehorigkeit, gesprochen. Dabei
prigen die Stichworte der Diversitit und Heterogenitdt die Diskussion um Schule und
Bildung, sei es auf problematisierende oder aber bejahende Art und Weise. Optimis-
tische und skeptische Perspektiven oder Positionen scheinen sich weitgehend im Argu-
mentationspatt gegeniiberzustehen.

In diesem Essay wird der Primat von zwei regulativen Ideen vor der Forderung nach
Anerkennung der Gleichwertigkeit von Gruppenunterschieden behauptet (von welchem
der Diversititsdiskurs lebt, der hier insofern kritisch betrachtet wird). Die beiden Ideen
sind die Anerkennung der Einzigartigkeit der Person (einerseits) und die Anerkennung
der (gleichen) Bediirfnisnatur des Menschen (andererseits). Da sich Schule und Pada-
gogik vorwiegend in personalen Praktiken erschopfen und es immer um die Bildung
yon «einzigartigen» Individuen in der (weitgehend unfreiwilligen und zusammenge-
wiirfelten) Lerngemeinschaft geht, ist den Aspekten der Einzigartigkeit und Gleichheit
aus padagogischer Sicht ein Vorzug zu geben, wihrend die Betonung der Unterschiede
aufgrund von Gruppenzugehdrigkeiten vor allem politisch bedeutsam ist. Die politische
Bedeutsamkeit resultiert freilich aus der Erfahrungstatsache institutioneller Diskrimi-
nierung und sozialer Benachteiligung im schulischen und ausserschulischen Bereich.
Der erste Teil des Essays widmet sich der Idee der Einzigartig der Person, der zweite
jener der Grundbediirfnisse der Menschen, der dritte dem Kampf um Anerkennung und
der vierte und letzte Teil der padagogischen Bedeutung des Aufbaus des Sinns fiir eine
gemeinsame Welt.

1 Die Einzigartigkeit der Person

Als Person muss der Mensch manchmal durch ein einsames Tal wandem, keiner kann
es stellvertretend fiir ihn tun, wie es in einem Blues von Mississippi John Hurt heisst
(«You gotta walk that lonesome valley»). Erfahrungen des Verlustes, des Versagens, des
Abschieds, der Angst und der Sterblichkeit werfen den Menschen auf die Einsamkeit
seiner Existenz und das doppeldeutige Geschenk seiner Einzigartigkeit zuriick. Dieses
Sich-zu-sich-verhalten-Miissen ist zu ertragen und stellt den Menschen auf Bewdh-
rungsproben, denen er nicht immer mit einem «wackeren Herzy — eine Begrifflichkeit
aus Immanuel Kants (1984) Pidagogik — zu begegnen vermag.

Der Begriff der Person wird in der Regel aus dem lateinischen «persona» (Maske des
Schauspielers) hergeleitet, und «per-sonare», das «Durchtonen» der Stimme durch die
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Maske, meint die Fihigkeit, das (soziale) Rollenspiel zu spielen. Die doppelte Rolle
der Maske (bzw. eben der Rolle) besteht darin, immer «etwasy zu zeigen und gleich-
zeitig «etwas» zu verbergen. Das Rollenspiel zunehmend gestalten zu kénnen und vor
allem refiektieren zu konnen, ist die Essenz der Arbeit an der (personalen) Identitit.
Dabei ist die Bearbeitung der Fragen «Wer méchte ich sein?» (ideal self), «Wer bin
ich?» (real self), «Wie denkt ihr von mir?» (appearing self) und «Wie solltet ikr von
mir denken?» (presented self) bedeutsam (vgl. Fend, 1994, S. 197-214). Sie sind das
Material fiir die Entwicklung der identitatsfordernden Fihigkeiten der Rollendistanz,
Empathie, Ambiguititstoleranz und Identitéitsdarstellung (vgl. Krappmann, 1975). Erst
mit der reifen Form dieser Fahigkeiten kann von Jeh-Identitst (ego identity) gesprochen
werden (Loevinger, 1976). Die «Freiheit muss eine Rolle spielen konnen», schreibt
Plessner (1985, S. 239) inspirierend zweideutig,

Babys sind zu diesem Spiel noch nicht fihig, daher handelt es sich bei ihnen noch nicht
um Personen (vgl. Brumlik, 1986). Natiirlich sind Babys Menschen und sind als sol-
che wiirdig zu behandeln (Kant (1984] sprach von «Wartungy, Babys und Kleinkinder
miissen gewartet werden). Schwer demenzkranke Menschen kénnen das Rollenspiel
auch nicht mehr wirklich gestalten. Sie kénnen sich offenbar nicht mehr auf bewusste
Art und Weise zu sich selbst und der Welt verhalten. Daher verlieren sie ihr Personsein,
Man spricht von Depersonalisation. Babys sind Noch-nicht-Personen, Demenzkranke
im fortgeschrittenen Stadium Nicht-mehr-Personen. Die Achtung der Menschenwiirde
wird unabhéngig von der F dhigkeit des Personseins eingefordert. Zu Recht ist man
entsetzt oder empdrt, wenn beispielsweise demenzkranke Menschen im Pflegeheim auf
demiitigende Weise behandelt werden und zur Belustigung des vielleicht iiberforder-
ten Personals herhalten miissen. Dabei spielt es keine Rolle, ob die Betroffenen selbst
(noch) merken, dass sie unwiirdig behandelt werden oder nicht. Zur Menschenwiirde
gehort, den Anderen so zu behandeln, als 0b er eine Person wiére, auch wenn er seine
Fihigkeiten dazu noch nicht entwickelt oder wieder verloren hat. Diese Kontrafaktizi-
tét ist ein zentrales Moment nicht nur der padagogischen, sondern tberhaupt der Ethik.
Die entsprechende Haltung zu erwerben. ist Teil nicht der besonderen Bildung (z.B.
eines Pflegeberufs) oder der Allgemeinbildung, sondern der allgemeinen Menschen-
bildung.

Die Einzigartigkeit des Menschen als Individuum (einem un-reilbaren Wesen) ist al-
lerdings keineswegs an die Fiéhigkeit des Personseins gebunden. Dasselbe ist vielmehr
eine Entwicklungs- und Bildungsaufgabe, die unterschiedlich gelingen und vielfiltige
Formen annehmen kann. Hierbei geht es weniger um die Frage, (1) was die Umwelt mit
und aus dem Menschen macht, als vielmehr darum, (2) was der Mensch mit und aus
dem macht, was die Umwelt mit und aus ihm gemacht hat und macht. Ersteres ist Ge-
genstand etwa psychologischer und soziologischer F orschung, Letzteres das Interesse
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und Anliegen der Bili:lungsthe:orie.l Wie auch Ratten oder Kithe leben Menschen in
je spezifischen raumlichen, zeitlichen oder sozialen Verhiltnissen. Dem Menschen ist
aber (zusitzlich) gegeben und aufgegeben, sich selbst zu diesen Verhiltnissen in ein
Verhiltnis zu setzen. Dieses Sich-zu—seinen-Lebensverhﬁltnissen-in—ein-VerhéiItnis-
Setzen bestimmt weitgehend sein Selbstverhdltnis. Personen existieren als Selbstver-
haltnis, allerdings ist die Entwicklung von Selbst- und Weltverhiltnis von Anfang an
auf Engste miteinander verbunden. Dieses Verstindnis findet sich — vorsoziologisch —
schon in den Fragmenten zur Bildung bei Wilhelm von Humboldt. Bildungstheoretisch
interessieren, wenn die Einzigartigkeit der Person das Thema ist, die Praxis und die
Leistung des Menschen, sich zu sich und seinen Verhiltnissen in ein Verhiltnis setzen
zu kénnen.

2 Worin wir alle gleich sind

Die Moglichkeit des Menschen, originell und auf selbstbestimmte Weise einzigartig
zu sein, wird gewaltig tiberschétzt. Diese «positive Illusion» (Taylor, 1993) fungiert
als ein konstitutives Moment im (abendldndischen) Verstindnis von Bildung und Ent-
wicklung. Doch die fundamentale und elementare Bedingtheit und Begrenztheit, seine
«Einzigartigkeit» zu entwickeln und vor allem auch in sozialen Kontexten ausdriicken
zu konnen, ist — zumindest aus ethischer Perspektive — bedeutsamer als der in unseren
Breitengraden weithin anerkannte Wunsch nach Ausdruck von Individualitit (und sei
er als Recht formuliert). Nach einer metaethischen Regel muss Sollen Kénnen impli-
zieren. Hierbei geht es um Annahmen dariiber, was Menschen zugemutet werden kann
und worin sie alle gleich sind. Die Annahmen zur menschlichen Natur und zur condi-
tio humana konnen aus ganz unterschiedlichen disziplindren Perspektiven vorgetragen
und diskutiert werden. Eine psychologische Variante, die teilweise auch in der philoso-
phischen Anthropologie aufgenommen worden ist, besteht darin, auf Grundbediirfnisse
der Menschen hinzuweisen. Bekanntlich gibt es dazu unterschiedliche «Kataloge»,
ciner der bekanntesten, wenn auch empirisch nicht haltbaren Versuche stammt von
Abraham Maslow (1943), der die Grundbediirfnisse in seinem Modell als hierarchisch
gestuft vorgestellt hat. Bemerkenswert ist aber, dass den Menschen in universalistischer
Manier iiberhaupt Grundbediirfnisse zugeschrieben werden (z.B. das Bediirfnis nach
Sicherheit, nach wirtschaftlichem Auskommen, nach Anerkennung, nach Zugehdrig-
keit und nach Selbstbestimmung bzw. Kontrolle).

! Psychologie und insbesondere Entwicklungspsychologie sowie Soziologie (vgl. das Konzept der
«Selbstsozialisation») sind natiirlich weder blind noch gleichgiiltig gegeniiber den Moglichkeiten und
Grenzen des Individuums, adaptiv und kreativ auf giinstige und ungiinstige Sozialisationsbedingungen
und -wirkungen zu reagieren; dabei spielen aber weniger das Konzept der Person und die biografisch
bedeutsame Idee der narrativen Sinngebung als vielmehr beispielsweise relevante Personlichkeitsvariablen
und Copingstrategien die zentrale Rolle. Das Konzept der Person (im Unterschied zu jenem der
Personlichkeit bzw. zu Personlichkeitsziigen) entzieht sich insofern weitgehend sozialwissenschaftlichen
und psychologischen Zugéngen, als diese nomothetische und kaum noch ideografische Anliegen (mit
entsprechenden Forschungsmethoden) verfolgen.
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Die Einzigartigkeit des Individuums bzw. der Person einerseits und die fundamentale
Gleichheit der menschlichen Bediirfnisnatur andererseits stehen weder in einem struk-
turellen noch in einem theoretischen oder empirischen Widerspruch; auch sind diese
beiden Verstindnisse Grundlage von (ethisch und politisch gewichtigen) Geltungsan-
spriichen, die nicht in einer Spannung zueinander liegen miissen. Um ein ei genes, wiir-
diges, mehr oder weniger selbstbestimmtes Leben fiihren zu kdnnen, muss der Mensch
in seiner Einzigartigkeit und fundamentalen Gleichheit von den Anderen anerkannt
werden. Es gibt kein «autonomes Subjekt» ohne eine entsprechend «entgegenkom-
mende Lebenswelty (vgl. Habermas, 1983). Das Subjekt ist keine psychologische Ka-
tegorie, es ist nicht mit Selbstreflexion oder dem, was «inneres Lebeny genannt werden
kénnte, gleichzusetzen, vielmehr ist es —zumindest nach Alain Touraine — als eine «En-
titdt» zu begreifen, die der Gefahr «von aussen» immer ausgesetzt ist (Touraine, 1997,
S.101). Das Subjekt ist nicht das Individuum, das nach dem Wahren, dem Schénen und
dem Guten strebt, nach universellen (moralischen oder asthetischen) Prinzipien oder
nach einer idealen Gesellschaft, vielmehr: «Le Sujet n’est rien d’autre que la résistance,
la volonté et le bonheur de I’individue qui défend et affirme son individualité contre les
lois du marché et celles de la communauté» (Touraine, 1997, S, 103). Es sind diese drei
komplementiren Krifte, die das Subjekt konstituieren: Wunsch (désir), Kampf (lutte)
und Anerkennung (reconaissance). Dabei geht es Touraine zufolge vornehmlich um
(1) den Wunsch, die Einheit der Person gegen dissoziierende (soziale oder gesellschafi-
liche) Krifte zu verteidigen, heute insbesondere um (2) den Kampf gegen Krifte, wel-
che Kultur in Gemeinschaft und Arbeit in Ware zu transformieren drohen, und um
(3) die interpersonelle, aber auch institutionelle Anerkennung des Anderen als Subjekt
(Touraine, 1997, S. 107).

3 Der Kampf um Anerkennung und die Betonung der Unterschiede

Der Diversititsdiskurs lebt nach Charles Taylor (2009) von der Idee der Anerkennung
insbesondere der kulturellen und ethnischen Gleichwertigkeit. Damit wird nicht gesagt,
dass andere Differenzkategorien von geringerer Bedeutung wiren. Taylor fragte kri-
tisch nach den Grundlagen der Werturteile fiir eine Anerkennung der Gleichwertigkeit
und forderte eine gewisse Bescheidenheit dahingehend, dass sich entsprechende Wert-
urteile immer nur im konkreten «Dialog» zwischen den Kulturen sicher sein konnen,
wenn iiberhaupt. Die Grundlage fiir die Anerkennung der Gleichwertigkeit darf sich
nach Taylor — aus politischer bzw. demokratischer Sicht — nicht primér auf ethnische
Identitit beziehen, sondern auf eine «universelle Identitit», die sich von jedem kultu-
rellen, sozialen, geschlechtlichen oder rassischen Partikularismus unterscheiden wiirde
(Taylor, 2009, 96 £).

Das Theorem des Kampfes um Anerkennung ist in Europa vor allem mit Axel Hon-
neth (1994) bekannt geworden. Honneth libernimmt der hegelschen Sittlichkeitstheorie
die Ausgangsthese, wonach die «Bildung des praktischen Ich an die Voraussetzung
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der wechselseitigen Anerkennung zwischen Subjekten gebunden ist» (Honneth, 1994,
S. 110). Honneth geht es (mit Hegel) darum, verschiedene Anerkennungsformen zu un-
terscheiden, die sich in einer bestimmbaren Abfolge prisentieren und einer Logik des
«moralischen Kampfes» entsprechen: «... die Subjekte werden im Zuge ihrer Identitits-
bildung gewissermassen transzendental dazu genétigt, sich auf der jeweils erreichten
Stufe der Vergemeinschaftung in einen intersubjektiven Konflikt zu begeben, dessen
Ergebnis die Anerkennung ihrer sozial bislang noch nicht bestitigten Autonomiean-
spriiche ist» (Honneth, 1994, S. 112). Das theoretische Anliegen Honneths besteht
darin, die Idee einer gerichteten Sequenz von Anerkennungsstufen gegen empirische
Bedenken zu verteidigen und historisch-soziologische «Belege» vorzulegen, wonach
bestimmte Formen der sozialen Missachtung tatséchlich die Motivationsquelle von ge-
sellschaftlichen Auseinandersetzungen gewesen sind (Honneth, 1994, S. 112 £)).

Die drei Formen der Anerkennung lassen sich mit den Stichworten «Liebe» (Primar-
beziehungen, Freundschaft), «Recht» (Rechtsverhéltnisse) und «Solidaritity (Wert-
gemeinschaft) wiedergeben. Sie entsprechen drei Typen der Selbstbeziehung bzw.
sind Voraussetzung fiir dieselben, namentlich Selbstvertrauen (Liebe), Selbstachtung
(Recht) und Selbstschdtzung (Solidaritit). Die als «Entwicklungsstufen» bzw. «Ent-
wicklungssequenzen» gedachten Anerkennungsformen korrespondieren ihrerseits mit
Formen der Missachtung, welche die Entwicklung bzw. Aufrechterhaltung bestimmter
Personlichkeitskomponenten — stufen- bzw. phasengemiss — bedrohen: (I) Misshand-
lung und Vergewaltigung bedrohen demzufolge die physische Integritdt, (I1) Entrech-
tung und Ausschliessung die soziale Integritiit und (II1) Entwiirdigung und Beleidi-
gung die «Ehre» bzw. Wiirde (Honneth, 1994, S. 211). Die Anerkennungserfahrung
der «Liebe» fiihrt Honneth zufolge auf der ersten Stufe im giinstigen Fall dazu, dass
z.B. das Kind, weil es sich in seiner Bediirfnisnatur bestitigt weiss, Selbstvertrauen
als einen ersten wichtigen Selbstbezug entwickelt. Honneth (1994, S. 172) verweist
auf bekannte Autoren der Entwicklungspsychologie und Psychopathologie (z.B. John
Bowlby oder Erik Erikson), um die These der Entwicklung des Selbstvertrauens als
eines psychischen Resultats der Erfahrung von «Liebe» (bzw. Fiirsorge) «empirischy»
zu stiitzen. Allerdings meint Honneth (1994, S. 173) mit Hegel auf dieser «Stufex jede
Erfahrung der Liebe, d.h. jedes Liebesverhiltnis, etwa zwischen Eltern und Kind, aber
auch der Freundschaft oder der Intimbeziehung. Zentral sind die Sicht, dass die emo-
tionale Zuwendung das Selbstvertrauen stirkt, und die Annahme, wonach in der Par-
tikularitit des Liebesbezugs letztlich der «Kem aller Sittlichkeity, die «unverzichtbare
Basis» fiir die «autonome Teilnahme am 6ffentlichen Leben» liege (Honneth, 1994,
S. 174). Was im Anderen emotional unterstiitzt wird, ist seine Selbststindigkeit. Die
Bedeutung der ersten Anerkennungsform liegt nicht darin begriindet, dass sie an sich
schon geselischaftliche oder gemeinschaftliche Auswirkungen hitte; sie hat dies nur
indirekt, als notwendige Voraussetzung fiir gesellschafilich relevante Anerkennungs-
formen. Die von der Liebe getragene Beziehung besitzt vielmehr — wie mit Arendt
(1996) formuliert werden kann — mitunter einen «weltablehnenden Charakter», auf ihr
lasst sich Gesellschaft nicht griinden. Dennoch ist ein Gelingen demokratischen Lebens
ohne Erfahrungen der partikularen emotionalen Zuwendung am Ende kaum denkbar.
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Die erste Anerkennungsform und die Entwicklung des entsprechenden Selbstverhaltnis-
ses werden also als Voraussetzung fiir die Moglichkeit der zweiten Anerkennungs- und
Selbstbeziehungsform gedacht, welche sich dadurch auszeichnet, dass das Individuum
sich als moralisch zurechnungsfihiges Handlungssubjekt erfahrt. Diese Anerkennungs-
weise ist nicht emotionaler, sondern vielmehr kognitiver Art. Sie ist historisch mit dem
Ubergang zur Moderne insofern verkniipft, als das Rechtssystem nun als Ausdruck der
verallgemeinerbaren Interessen aller Gesellschaftsmitglieder verstanden wird, «so dass
es seinem Anspruch nach keine Ausnahmen und Privilegierungen mehr zulassen darf»
(Honneth, 1994, S. 177). Die Anerkennungsform der zweiten Stufe ist mit anderen
Worten rechtlich bestimmt: «die Rechtssubjekte erkennen sich dadurch, dass sie dem
gleichen Gesetz gehorchen, wechselseitig als Personen an, die in individueller Autono-
mie iiber moralische Normen verniinftig zu entscheiden vermdgen» (Honneth, 1994,
S. 177). Die Anerkennung bezieht sich auf die Achtung eines Menschen als Person,
«ohne ihn in seiner Leistung oder seinem Charakter wertschétzen zu miissen» (Hon-
neth, 1994, S. 181) — was der dritten Anerkennungsform entspricht. Rechtssubjekte
sind insofern gleich, als die Bewertung ihres Beitrages fiir das Gemeinwesen keine
Rolle spielen darf. :

Die Anerkennung von Gleichwertigkeit ist nach Charles Taylor (2009) eine Art kontra-
faktische Unterstellung. Das Pochen auf gleichen Respekt gegeniiber allen Kulturen
gehdre zwar zum «Credo» liberalen Denkens und auf die Agenda der politischen
Korrektheit. Liberalistisch muss von der Annahme ausgegangen werden, dass alle
Kulturen von gleichem Wert seien (Taylor, 2009, S. 63). Doch: «Ich behaupte», so
Taylor, «dass diese Annahme einen giiltigen Kern enthalt, dass sie aber keineswegs
unanfechtbar ist und eine Art Glaubensakt zur Bedingung hat» (Taylor, 2009, S. 63;
Hervorhebung R.R.). Taylor spricht von einer «Annahme», weil er die Sichtweise
der Gleichwertigkeit als eine gute «Ausgangshypothese» betrachtet, mit welcher das
«Studium einer anderen Kultur» begonnen werden sollte. Wihrend die Erfahrung der
Missachtung einer oder mehrerer der drei Anerkennungsformen als Motiv des Kampfes
um die Anerkennung der Gleichwertigkeit von Gruppenzugehérigkeiten (seien sie so-
zial, geschlechtlich, ethnisch oder anders und seien sie intersektionell konnotiert oder
nicht) verstanden werden kann, setzt die Betonung der Unterschiede, die ebensolchen
Gruppenzugehdrigkeiten zugeschrieben werden, die Gleichwertigkeitsannahme unter
teilweise leidige Bewahrungsproben, die in sekundére Formen der Anerkennungsmiss-
achtung fiihren kénnen und zu doppeldeutigen Diskursen der politischen Korrektheit.
Man konnte auch formulieren, dass die Betonung der Unterschiede mit dem Anliegen,
deren Gleichwertigkeit zu postulieren oder einzufordern, die Praxis der Gleichheitsun-
terstellung paradoxerweise erschweren kann.”

2 Eine zypriotische Kollegin, die im Feld der Friedensforschung und -férderung titig ist, hat mir einmal
erzihlt, dass die kleinen tiirkischen und griechischen Zypriotinnen und Zyprioten mitunter erst durch
pidagogische Interventionen der Peace Education erfahren wiirden, dass sie «cigentlich» verfeindet sind.
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4 Padagogik der gemeinsamen Welt

Der Diversititsdiskurs — so wichtig er politisch ist und bleiben wird — ist unter p#da-
gogischer Perspektive nicht nur als Fortschritt zu verstehen, sondern fithrt durch die
Betonung (und zeitweise sicher Uberbetonung) der Unterschiede und damit durch die
drohende mangelnde Anerkennung der Einzigartigkeit der Person sowie der Gleich-
artigkeit der Bediirfnisnatur der Menschen zu mikropolitischen Problemen, die der
Stiitzung der Person moglicherweise nicht nur dienlich sind (wiewohl sie sich gerade
dadurch zu rechtfertigen scheinen). Der Tatsache, dass das Lernen in der Schule im
«Kollektiv» organisiert ist, wird im Zusammenhang des Diversititsdiskurses vielleicht
nur einseitige Beachtung geschenkt. Wenn mehrere Lernende zur gleichen Zeit mitei-
nander auf eine gemeinsame Sache ihre Aufmerksamkeit richten und zu richten haben,
erscheint nicht nur der Lehr- und Lerngegenstand vor ihnen in synchroner Realzeit, son-
dem es wird damit zugleich eine prinzipielle Gemeinsamkeit und Gleichheit zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern konstituiert. Gleichheit ist ein Gerechtigkeitsideal.

Moralische und politische Ideale haben meistens einen regulativen Charakter bzw.
eine regulierende Wirkung: Wer sie anerkennt, handelt anders oder méchte anders
handeln — oder méchte, dass anders gehandelt wird —, als wer sie nicht anerkennt. Inso-
fern lasst sich hinsichtlich der Gleichheit sagen, dass sie vor allen Dingen eine soziale
Praxis darstellt, wie man mit Jacques Ranciére (1987/2009) festhalten kann, keinen
Umstand oder keine Eigenschaft eines Systems. Genauer betrachtet st Gleichheit eine
Unterstellungsleistung’, sei dieselbe kontrafaktisch herausgefordert oder nicht. In die-
sem Sinne ist Gleichheit nur zwischen Menschen existent, «die sich als verniinftige
Wesen ansehen» (Ranciére, 1987/2009, S. 108). In der Schule liberaler Gesellschaften
hat Gleichheit daher soziale Praxis zu sein — um die Anerkennung dieses normativen
Elements kommt auch das pddagogische Verstindnis der Schule meines Erachtens
nicht herum. Und dass die Art der Prisentation und Vorstellung des Lerngegenstands
einer Logik unterworfen ist, die fiir alle Anwesenden im Prinzip die gleiche ist oder
gleich sein soll sowie von ihnen das Gleiche abverlangt, ermédglicht eine Abgleichung
des Einiibens von bestimmenden und reflektierenden Urteilen, das mehr oder weniger
bewussten und mehr oder weniger artikulierten Kriterien entspricht. Das schulische
Lernen im Kollektiv ermdglicht eine Sphére der Offentlichkeit. Der padagogische Sinn
des schulischen Unterrichtens und des Schullebens liegt in der Herstellung des gemein-
samen Bezugs auf eine Sache: Das ist sozusagen die zugrunde liegende Pidagogik des
sogenannten «didaktischen Dreiecks». Jedenfalls geht es nicht um den pidagogischen
Bezug als Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern: Die Kin-
der und Jugendlichen sollen nicht in die Schule gehen, um zu ihrer Lehrerin oder ihrem

? Wihrend die — auch kontrafaktische — Unterstellungsleistung der Gleichheit tatsichlich eine «Leistungy»
des Individuums darstellt, das damit dem ethischen Regulativ der Gleichwertigkeit zu entsprechen versucht,
ist die Unterstellung von Ungleichheit in der Alltagspraxis in der Regel wohl eher Ausdruck von wenig
reflektierten Vorurteilen und daher nicht als «Leistung» zu bezeichnen.
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Lehrer eine Bezichung aufzubauen, sondern um an diesem Ort mithilfe der Lehrperson
zu lemen, indem sie sich einer gemeinsamen Sache widmen. Sozialbezichungen sind
nicht der Grund, sondern das unvermeidliche Nebenprodukt des Lernens im Kollektiv,
welches im Ubrigen mit kollektivem Lernen meist gar nichts zu tun hat.

Der Gemeinsinn ist ein «Sondersinn, der uns in eine Gemeinschaft einfligt» (Arendt,
1985/1998, S. 94). Durch den Gemeinsinn werden Menschen nicht gleich, sondemn
lernen, Gleichheit zu praktizieren. Die kantische Einsicht besteht darin, zu zeigen, dass
Gemeinsinn mit Denken zu tun hat, nicht einfach mit Einstellungen oder Eigenschaften.
Es handelt sich aber nicht allein um eine «Angelegenheit der Erkenntnis», denn die
«Wahrheit ist zwingend, man braucht keine <Maximen>. Maximen», so Arendt, «gibt es
nur fiir Angelegenheiten der Meinung und bei Urteilen; hier werden sie auch bendtigt»
(Arendt, 1985/1998, S. 95). Gemeinsinn heisst nicht, wie die Anderen zu denken, son-
dern moglichst unabhingig von allen Anderen zu denken, aber so, dass auch deren Per-
spektive eingenommen wird und das Denken insgesamt kohérent, nicht widerspriichlich
ist. In Anlehnung an Tomasello (2009) kann die Entwicklung des Gemeinsinns im Rah-
men des Konzepts der geteilten Intentionalitit rekonstruiert werden. Aus den scheinbar
lockeren Beziehungen des Lernens im Kollektiv entstehen Verbindlichkeiten, die auf
einem gemeinsamen bzw. geteilten Hintergrund aufbauen. Sprache und Sprechen sind
dabei freilich zentral; sie kénnen als verallgemeinerte geteilte Intentionalitdt begriffen
werden und dienen damit dem Aufbau des Sinnes fiir eine gemeinsame Welt.

Die ausserpidagogischen und partikuldren Zwecke der Schule dominieren den &ffent-
lichen Diskurs um Schule und Lernen, insbesondere auch, wenn es um das Faktum der
Diversitit und Heterogenitit der Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern geht. Dass
die Schule aber nicht nur die Funktion hat, Konglomerate von Einzelmenschen zu un-
terrichten, zu férdern und zu beurteilen, sondern auch eine fiir moderne Gesellschaften
konstitutive Rolle im Erwerb der allgemeinen Gesellschaftstauglichkeit ihrer Mit-
glieder iibernimmt und weitestgehend gut austibt, gehért zu den vernachldssigten Ge-
sichtspunkten im padagogischen Diskurs. Moderne Gesellschaften sind keine Gemein-
schaften, sondern zeichnen sich durch die Pluralitit mehr oder weniger heterogener
Gemeinschaften und Gemeinschaftsformen aus. In dieser Situation kommt dem Lernen
im Kollektiv und dem damit verbundenen Aufbau des Wirklichkeits- und Gemeinsinns
eine umso grossere Rolle zu. Wiirden die Lemmenden konsequent in «individuellen»
Settings betreut, insbesondere zunehmend durch IT-gestiitzte Medialitit, eriibrigte sich
ihre leibliche Prisenz immer mehr, Das konnte als Gefédhrdung der Férderung des Ge-
meinsinns diskutiert werden. Doch der Lehrberuf ist offenbar (und gliicklicherweise)
einer der am wenigsten «digitalisierbareny Berufe tiberhaupt ...

Die Schule ist der Stiitzung der Bildung der Person und der Praxis der Gleichheit ver-
pflichtet. Wihrend sie nicht blind fiir Unterschiede («differenzblind») sein soll, so hat
sie ihre Praxis doch im Lichte dieser beiden regulativen Ideen (Einzigartigkeit der Per-
son und die Praxis der Gleichheitsunterstellung) zu bewerten. Die einzelne Schiilerin
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und der einzelne Schiiler als Person hat dabei stets im Fokus zu sein, nicht ihre oder
seine Gruppenzugehdrigkeit. Dies trifft natiirlich ebenso auf die Lehrperson und das
Kollegium der Lehrerinnen und Lehrer zu. So kann man sich in einer pluralistischen
Gesellschaft — insbesondere auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler — nur wiinschen,
dass die Lehrteamzimmer von sehr unterschiedlichen Personen belebt werden.
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Zur diversitatsgerechten Professionalisierung ange-
hender Lehrpersonen

Cristina Allemann-Ghionda

Zusammenfassung Diversitit gehort zu den leitenden Kategorien fiir die Gestaltung von Hoch-
schulbildung im 21. Jahrhundert. Aber gilt dies auch fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung?
Ausgehend von den sich wandelnden, miteinander verflochtenen, komplexer werdenden Manifes-
tationen von Diversitit in der gegenwirtigen Gesellschaft argumentiert die Autorin fiir die stabile
Verankerung von ausgewdhlten curricularen Elementen in Studiengédngen fiir den Lehrberuf auf
allen Stufen. Dadurch sollen zukiinftige Lehrpersonen auf die Arbeit unter Bedingungen der Di-
versitét vorbereitet werden. In diesem Beitrag werden einige Beispiele vorgestellt. Im Einklang
mit einem weit gefassten Verstidndnis von Diversitit, das mit Interkulturalitit und Intemationali-
sierung verzahnt ist, richten sich solche Anpassungen an alle Studierenden unabhéngig von ihrer
Herkunft oder Staatsangehdrigkeit und haben alle Schiilerinnen und Schiiler im Blick.

Schlagwirter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Migration — Diversitit — interkulturelle Bil-
dung — Internationalisierung

On diversity-driven professionalization in preservice teacher education

Abstract Diversity is regarded as one of the key categories that are decisive constitutive ele-
ments of higher education in the 21% century. But does this apply to teacher education as well?
Considering the manifold, increasingly complex and interconnected manifestations of diversity
in today’s societies, the author argues that curricular elements must be stably introduced in order
to devise diversity-driven teacher education programmes for all school levels. Some topics are
presented by way of example in this paper. In agreement with an enlarged definition of diversity
which is closely linked to internationalization and intercultural approaches, such adaptations of
the curricula of teacher education address all students regardless of their origin or citizenship,
and are intended to prepare them to teach all pupils.

Keywords teacher education — migration — diversity — intercultural education — internationali-
zation

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag ist als Einfiihrung in die in der Uberschrift angekiindigte The-
matik konzipiert. Es werden zahlreiche Fragen angesprochen, die aus Sicht der Auto-
rin miteinander verkniipft sind. Zuerst wird der Sachverhalt umschrieben, dass Hoch-
schulen und insbesondere die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von
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Diversitit, Interkulturalitit und Internationalisierung zunehmend tangiert werden. Um
diese Feststellung in ihren gesellschaftlichen Kontext einzubetten und den Anschluss
an theoretische Debatten aufzuzeigen, werden einige aktuelle Entwicklungen im Zu-
sammenhang mit Migration und Diversitét in einem umfassenden Sinne (also weit iiber
das Thema «Migration» und iiber ethnonationale Aspekte von Diversitit hinaus) skiz-
ziert. Nach diesem ersten Teil werden sechs thematische Schwerpunkte vorgestellt, die
im Sinne einer exemplarischen Auswahl verdeutlichen sollen, wie die Dimension der
Diversitit curricular eingebunden werden kann, um zu einer diversititsgerechten Pro-
fessionalitdt der zukiinftigen Lehrpersonen beizutragen. Schliesslich enthilt der dritte
Teil Uberlegungen zu den Rahmenbedingungen, die gegeben sein miissen, damit die
Dimension der Diversitit nicht nur sporadisch und ephemer auftaucht, sondern zum
festen Bestandteil der Curricula der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gemacht werden
kann. An dieser Stelle sei mit Nachdruck festgehalten, dass es hierbei nicht um eine
besondere padagogische Ausbildung bzw. Bildung fiir einen Teil der Studierenden im
Hinblick auf einen spezifischen Teil der zukiinftigen und potenziellen Schiilerinnen
und Schiiler geht, sondern um die Gesamtheit der zukiinftigen Lehrpersonen und Ler-
nenden. Der Beitrag ist als Anregung zum weiteren Nachdenken und Debattieren zu
verstehen. Fiir mogliche Vertiefungen oder andere Sichtweisen sei auf die inzwischen
umfangreiche Literatur zum Thema verwiesen.

2 Die sich wandelnde Bedeutung von Diversitét, Interkulturalitét und
Internationalisierung fiir Hochschule sowie Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung

Seit geraumer Zeit gehdren die Begriffe «Diversitdt» und «Internationalisierungy, oft
auch in Kombination mit «Interkulturalitit» oder als Erweiterung derselben, zum rhe-
torischen Wortschatz vieler, wenn nicht sdmtlicher Hochschulen. Zumindest gilt das
fiir europdische Linder, auch fiir diejenigen, die nicht Teil der Europiischen Union
sind, und fiir die «westliche Welt» im weitesten Sinne. Die Einschrinkung «zumin-
dest» bedeutet hier, dass Diversitit, Internationalisierung und Interkulturalitit in der
akademischen Welt, die aus westlicher Sicht in «nicht westlichen» Lindern und Ge-
sellschaften angesiedelt ist, moglicherweise ganz anders wahrgenommen werden und
je nach Land diesbeziiglich andere oder keine Diskurse generieren. Solche Diskurse
tiber die Thematisierung (oder Nichtthematisierung) von Diversitit, Internationalisie-
rung und Interkulturalitit sind ungeachtet zunehmender internationaler Bezichungen
in Europa bzw. im Westen noch verhdltnismissig wenig bekannt. Deshalb erscheint es
angebracht, sich dessen bewusst zu sein, dass Diskurse und Politiken, die im Westen
und insbesondere in Europa (noch genauer: in Westeuropa) in Hochschuleinrichtungen
und besonders ausgeprégt in den Geistes- und Sozialwissenschaften Mainstream sind,
nicht den Anspruch erheben sollten, als universell gelten zu kénnen.
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Der Begriff «Diversitét» hat neben dem deskriptiven (Beschreibung der Gesellschaft
und der Institutionen) auch einen normativen Aspekt (ethisch begriindete Anspriiche,
Aufgaben der Institutionen), der im politischen Diskurs und in der Praxis der Institu-
tionen besonders deutlich zum Tragen kommt. Der normative Anspruch wird in den
heutigen Diskursen von der Idee dominiert, dass die Beachtung und die inklusive Wert-
schitzung von Diversitit der Ausiibung von Diskriminierung entgegenzustellen sind
(vgl. dazu Allemann-Ghionda, 2013, S. 17-38). Fiir eine zeithistorische, international
vergleichende Betrachtung des komplementéren Begriffs «Inklusion» sei unter anderen
auf Hensen und Beck (2015) verwiesen.

Der Prozess von der Programmatik zur konkreten Umsetzung gedeiht unterschiedlich;
je nach Land und je nach Fachrichtung werden Akzente verschieden gesetzt. In der
Regel bemiihen sich Hochschulen zumindest rhetorisch um die Gleichstellung von Do-
zierenden und Studierenden unter dem Aspekt «Geschlecht/Gender». Manchmal wird
aber die Genderthematik als Hauptaspekt oder gar als einziger Aspekt der diversitéts-
sensiblen bzw. diversititsgerechten Hochschulpolitik betrachtet. Auch der Inklusion
nach dem Kriterium von «ability/disability» wird in der Regel — auch hier oft vor allem
programmatisch — ein wichtiger Platz auf der Diversititsagenda eingerdumt. Die Bil-
dungsbeteiligung im Zeichen der Chancengerechtigkeit, das heisst: die Minimierung
von Exklusion aufgrund der sozialen und/oder der ethnischen Herkunft oder des sozio-
Skonomischen Status der Herkunftsfamilie, geh6rt zum diversititssensiblen Programm
zahlreicher, wenn nicht aller Hochschulen, wie dies beispielsweise an der Hochschul-
politik Deutschlands gezeigt werden kann. In der alle zwei Jahre ver6ffentlichten na-
tionalen Bildungsberichterstattung (zuletzt Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2016) wird deutlich, dass die Themen der Bildungsbeteiligung aller, der Uberwindung
soziodkonomischer und geschlechtsspezifischer und anderer Diskriminierungen sowie
das Thema der Migration untrennbar miteinander verwoben sind. Nach dem Indikator
der Diversifizierung und Internationalisierung der Studierenden im Sinne der Staats-
angehdrigkeit und der nationalen Herkunft bzw. der ethnischen Zugehorigkeit («Bil-
dungsinldnder», «Bildungsausldnder» nach der in Deutschland iiblichen offiziellen
Terminologie) konnen je nach Standort, Art der Hochschule und Fachrichtung Unter-
schiede und verschiedene Gewichtungen auftreten auf einem Kontinuum zwischen den
Polen der eher utilitaristischen oder eher ideellen Zielsetzung.

An wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdten sind naturgemaéss vor allem 6konomische
Aspekte leitend: moglichst viele Studierende aus dem Ausland anwerben, die Studie-
renden so ausbilden, dass sie auf ein Berufsleben in einer globalisierten Wirtschaft
vorbereitet werden, méglichst viele Kontakte im Hinblick auf zukiinftige internationale
Handelsbeziehungen herstellen und die Studiengénge dementsprechend ausrichten und
anpassen. In den Geistes- und Sozialwissenschaften sind eher andere Motivationen,
forschungstheoretische Ansétze sowie hochschuldidaktische Ziele massgeblich: Glo-
balisierung aus soziologischer und anthropologischer Sicht verstehen; die Probleme
und Chancen von Individuen, Gruppen und Institutionen angesichts gesellschaftlicher
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Diversitdt und Internationalisierung empirisch untersuchen, theoretisch konzeptuali-
sieren und analysieren und je nach Disziplin gegebenenfalls Handlungsmdglichkeiten
erarbeiten. Fiir die Gestaltung von Studiengéngen flir die Lehrdmter gilt in besonderem
Masse, dass die konkreten Anforderungen an den Beruf der Lehrpersonen im Vorder-
grund stehen, die darauf vorbereitet werden miissen, unter Bedingungen von Diversitit
im weitesten Sinne zu arbeiten. Wiirden sie nach der diffusen Vorstellung ausgebildet,
dass Gesellschaften, Lernende und Klassen «eigentlich» homogen sein sollten, aber
leider heterogen sind, wéren sie nicht in der Lage, die Schiilerinnen und Schiiler best-
mdglich zu unterrichten und sie im Sinne der Chancengerechtigkeit zu fordern. Der
utilitaristische Aspekt kann insofern auch eine Rolle spielen, als in Zeiten des Lehr-
kraftemangels Lehrpersonen mit Migrationshintergrund (die also einen Aspekt von Di-
versitit verkdrpern) eher gefragt sind. Ahnliches gilt mutatis mutandis auch fiir weitere
Professionelle, zum Beispiel fiir Sozialarbeitende, Schulpsychologinnen und Schulpsy-
chologen, um lediglich schulaffine Professionen zu erwihnen.

Warum bietet sich eine periodisch wiederkehrende Reflexion iiber die Bedeutung von
Diversitit, Internationalisierung und Interkulturalitit in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung an? Schliesslich wird seit gut vier Jahrzehnten in Europa und insbesondere
auch in der Schweiz iiber interkulturelle Bildung geschrieben und diskutiert.! Der Be-
griff «interkulturelle Bildung» wurde allm#hlich erweitert und in vielen programma-
tischen und theoretischen Schriften, aber auch in Lehrplinen und curricularen Richtli-
nien fiir alle Facher, Schultypen und Schulstufen oft durch «Diversitit» ersetzt. Nicht
ganz so alt und traditionsreich ist der Begriff der Internationalisierung der Hochschule
(Allemann-Ghionda, 2014), aber dennoch spielt er im heutigen Diskurs iiber die Mis-
sion und die Ausrichtung der Hochschulbildung eine Rolle. Dementsprechend haben
die Dimensionen der Diversitit, der Interkulturalitdt und der Internationalisierung zu-
nehmend auch in der Programmatik der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einen Platz
gefunden (flir eine interdisziplindre, detailliertere Erdrterung vgl. Allemann-Ghionda,
Kula & Mignon, 2017). Eine aktualisierte Reflexion erscheint periodisch und ganz be-
sonders in der jetzigen Zeit angebracht, denn in den letzten wenigen Jahren haben sich
sehr viele und nicht zu iibersehende gesellschaftliche und politische Verinderungen zu-
getragen, die einen Einfluss auf das Verstéindnis der Studierenden und insbesondere der
zukiinftigen Lehrpersonen, aber auch auf die Ansichten und Absichten der Dozierenden
im Hinblick auf Diversitit, Internationalisierung und Interkulturalitdt haben kénnen.

Erstens: Die Diversitit der Gesellschaft ist zunehmend vielschichtig und komplex ge-
worden, und der Begriff «Diversitity wird im heutigen wissenschaftlichen Diskurs so
definiert, dass diese Komplexitit evoziert werden soll, sodass aus soziologischer Sicht
von «Superdiversitity gesprochen wird (Vertovec, 2007). Selbst wenn wir lediglich
das Kriterium der nationalen und/oder ethnischen Zugehérigkeit in Betracht ziehen,

! In Nordamerika und Australien ist die Geschichte der interkulturellen Bildung bzw. der «multicultural
education» und des Nachfolgebegriffs «diversity education» &lter und teilweise anders geartet, worauf in
diesem Beitrag nicht eingegangen werden kann.
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hat sich die Bevélkerung vor allem in Lindem mit einem hohen Migrationsanteil (und
dazu gehort die Schweiz) seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges extrem und mehr
denn je diversifiziert. Hinzu kommen immer vielfiltigere Motive fiir Aus- und Einwan-
derung: Arbeitsmigration, Mobilit4t im Rahmen der freien Zirkulation von Personen in
der EU, Mobilitdt bei Beschiftigung in transnationalen Konzernen, Flucht vor Krieg
und Verfolgung und Asylsuche, Flucht vor Armut und Perspektivenlosigkeit sowie
Mischformen. In viellen Fillen handelt es sich nicht um eine geografisch genau ziel-
gerichtete Aus- bzw. Zuwanderung, sondern um Transitmigration. Letztere Form der
Migration entzieht herkdmmlichen Begriffen aus der Migrationssoziologie wie «Inte-
gration», «Assimilation» u.A. heute teilweise die gewohnte Bedeutung bzw. erweitert
diese und generiert andere Herausforderungen fiir das Zusammenleben als die Arbeits-
migration beispielsweise der 1960er- und 1970er-Jahre. Diversitit wird aber heute im
wissenschaftlichen Diskurs nicht ausschliesslich ethnonational verstanden, sondern be-
zieht sich auf eine ganze Palette von Aspekten: soziale Herkunft, soziokonomischer
Status, Bildung und Qualifikation, Geschlecht und Gender, religiése Zugehdorigkeit und
viele andere mehr (Valentine, 2015). All diese intersektionell miteinander verkniipften
Aspekte und der damit einhergehende stindige Wandel der einzelnen Menschen und
ihrer Zugehorigkeiten — wohlgemerkt nicht nur derjenigen, die auswandem bzw. ein-
wandern, sondern aller — sind fiir die Wahmehmung von gesellschaftlicher Diversitit
relevant.

Zweitens: Die nicht nur hinsichtlich der Zahlen ausserordentliche Einwanderung vor
allem von Asylsuchenden, die im Jahre 2015 einsetzte und seither andauert, hat zur
Steigerung der oben skizzierten Superdiversitit nicht unerheblich beigetragen. In ei-
nigen Lindern mit hohem Migrationsanteil (Deutschland, Frankreich, England und
andere) ist es — als unbeabsichtigter Effekt — zu einer Verschirfung der schon lange
schwelenden sozialen und politischen Konflikte im Zusammenhang mit sozialer Un-
gleichheit, Armut und Exklusion gekommen. Gleichzeitig hat sich das Phinomen des
Terrorismus und insbesondere der blitzartigen Radikalisierung zahlreicher junger Men-
schen mit und ochne Migrationshintergrund in den genannten Landern — sowie in gerin-
gerem Ausmass in der Schweiz — wuchtig manifestiert. Nach der rechtspopulistischen
Lesart werden klare Zusammenhénge zwischen Migration, Terrorismus und sozialer
Benachteiligung und Exklusion konstruiert. Selbst wenn keine empirische Evidenz da-
fiir vorliegt, dass solche Zusammenhinge allgemein vorhanden sind, zeigen sich bei
vielen Personen Verunsicherung und Ungeduld.

Drittens: Teilweise als Reaktion auf die wachsende Diversitit und auf die ausserordent-
liche Zuwanderung befindet sich die politische Landschaft insbesondere in den Mit-
gliedstaaten der EU im Umbruch. Kritik an der von einem Teil der Offentlichkeit als zu
lax empfundenen Politik gegeniiber Gefliichteten und iiberhaupt Zugewanderten wird
immer lauter und dussert sich teilweise nicht nur verbal, sondern auch in physischen
Gewalttaten — es sei an die hohe Anzahl von titlichen Angriffen auf Fliichtlingsunter-
kiinfte erinnert. Die verbale Aufwiegelung durch xenophobe Politikerinnen und Politi-
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ker wirkt wie Benzin aufs Feuer, und rassistisch motivierte Gewalt gegen Personen, die
von einem Teil der weissen Mehrheit und oft auch von den Medien als «andersfarbig»
bezeichnet werden, nimmt zu. Antisemitismus ist keineswegs verschwunden.

Viertens: Die wachsende Bedeutung der sozialen Medien spielt in Kombination mit
den ersten drei genannten Prozessen eine oft ungiinstige Rolle; Hemmschwellen ver-
schwinden. Mobbing, Diskriminierung, Neid, Hass gegen Fremde und angeblich «An-
dersartige», gezielte und im grossen Stil hergestellte Fehlinformation (die beriichtigten
Socialbots, Trolls, Fake News, Alternative Facts): All diese Phinomene stellen miih-
sam aufgebaute Kulturen und sprachliche Gepflogenheiten des Respekts auf eine harte
Probe. Die Wahrnehmung von und der Diskurs iiber Diversitit stellen heute insofern
eine besonders anspruchsvolle Herausforderung dar, als die gegenwirtige politische
Grosswetterlage von simplistischen Gegeniiberstellungen geprigt ist: wir und die an-
deren, das Eigene und das Fremde, ethnische und nationale Abgrenzungen und Hierar-
chisierungen unter Berufung auf objektiv nicht existierende kulturelle und biologische
Reinheit, soziale Ungleichheit und Ausgrenzung, Infragestellen und Verhhnung von
«politischer Korrektheit» seitens rechtspopulistischer Politikerinnen und Politiker.
Feindliche Positionen zu einer nicht genau definierten, sondern diffusen Kategorie
der Diversitit verschérfen sich. Polarisierende Gegeniiberstellungen sind alles ande-
re als unbekannt oder gar typisch fiir unser Jahrzehnt, sie erhalten aber gegenwiirtig
von einem Teil der Bevélkerung und der politischen Szene ausnehmend viel Zuspruch.
Gleichwohl sollte nicht vergessen werden, dass eine Renaissance von xenophoben und
rassistischen Bewegungen in den 1990er-Jahren beobachtet werden konnte, wie Por-
cher und Abdallah-Pretceille (1998) in ihrem Werk iiber die ethischen Aspekte von Di-
versitit zu Recht bemerken. Neue Phénomene sind es nicht, aber ihre Thematisierung
ist immer wieder aktuell.

Wie sollen junge Menschen, die in einem solchen Umfeld heranwachsen und Stan-
dards, Werte und Normen der letzten Jahrzehnte und Ideen wie die Einhaltung der Men-
schenrechte, die Gleichheit und Anerkennung aller Personen und Gruppen unabhingig
von Geschlecht, Herkunft, Hautfarbe, Religion usw., die Verurteilung von Rassismus
und Antisemitismus (um nur einige Punkte zu nennen) nicht oder nur vage und bruch-
stiickhaft mitbekommen haben, die positiven Seiten von Internationalisierung und von
Diversitit, einschliesslich der Interkulturalitit, iiberhaupt wahrmehmen und verstehen?
Wie sollen sie die real bestehende gesellschaftliche Diversitiit als normale, nicht ab-
norme Tatsache sehen und die ethische Normativitit der inklusiven Anerkennung aller
Aspekte von Diversitit im Leben und in Bildungsinstitutionen selbstverstindlich fin-
den?

Angesichts der sich wandelnden Bedingungen, unter denen sich Diversitit und Inter-
nationalisierung in der Gesellschaft und in Bildungsinstitutionen zeigen und die Auf-
gaben von Governance mitpragen (Matejskova & Antonsich, 2015), scheint es daher
einleuchtend zu sein, sich immer wieder zu iiberlegen, was in der Lehrerinnen- und
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Lehrerbildung angeboten werden kann und soll, um angehende Lehrpersonen oder sol-
che, die bereits unterrichten, auf den Beruf vorbereiten und unterstiitzen zu kénnen. An
dieser Stelle sei ausdriicklich festgehalten, dass das Kerngeschift der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung unabhingig von der Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler bestehen
bleibt und fiir alle gleich ist; die Frage ist jedoch, welche Anpassungen und Perspekti-
venwechsel angebracht sind.

3 Ziele und curriculare Inhalte fiir eine diversitatsgerechte Professio-
nalisierung von Lehrpersonen

Uber den Stellenwert von Diversitit (frither und manchmal immer noch, etwas restrin-
gierter, Interkulturalitit, interkultureller Bildung, interkultureller Erziehung) in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat es bisher nur wenige empirische Untersuchungen
gegeben. Sehr schwierig wire es aus naheliegenden forschungsmethodischen Griinden,
die reale Lage im grossen Stil und empirisch belastbar zu belegen: Schon die systema-
tische, flichendeckende Erfassung von Intention (deklarierte Studienginge und Mo-
dulbeschreibungen) und noch viel mehr die reprisentative Erfassung von tatsichlicher
Lehrpraxis wiren unmdglich zu leisten. Einige Untersuchungen gehen der Frage nach,
welche Meinungen Lehrpersonen iiber Diversitdt im Klassenzimmer und den Unter-
richt unter den Bedingungen des «transnationalen sozialen Raums» haben (Edelmann,
2007). Andere befassen sich mit der Relevanz des Merkmals «Migrationshintergrund»
bei Lehrerinnen und Lehrern (Briu, Georgi, Karakasoglu & Rotter, 2013). Solche Un-
tersuchungen sind wichtig, weil sie — wenngleich in beschrinktem Masse und aus-
schnittweise — Daten iiber die Bedeutung von Diversitit insgesamt oder von Aspekten
derselben aus der Perspektive der Lehrpersonen bereitstellen. Haufiger Ausgangspunkt
solcher Untersuchungen ist die implizite Annahme, dass Lehrpersonen mit Migrati-
onshintergrund unterreprisentiert seien. Explizit ist jedoch die Erwartung, dass sie der
Schule gut titen (Schregenberger, 2016). Mehr Wissen iiber die Ansichten der Lehrper-
sonen und der Lehramtsstudierenden kann hilfreich sein, um Lehrveranstaltungen zu
planen, die méglichst nahe an das Denken und Fithlen sowie an die Erfahrungen der-
jenigen, die sie besuchen sollen, ankniipfen. Ein héherer Anteil von Studierenden und
Lehrpersonen mit Migrationshintergrund wiirde der Vielfalt in der Gesamtbevélkerung
entsprechen und wire schon unter dem Gesichtspunkt der Chancengerechtigkeit zu be-
griissen. Allerdings darf dieses Postulat nicht zu falschen Schlussfolgerungen verleiten.
Lehrpersonen mit eigener oder sekundérer Migrationserfahrung (zugewanderte Eltern)
sind nicht per se motivierter und qualifizierter als andere, obwohl die im Zusammen-
hang mit Migration erlebten Erfahrungen sicherlich eine kaum zu ersetzende und kaum
zu unterschitzende Grundvoraussetzung darstellen. Erst eine zielgerichtete, fachliche
Vorbereitung auf die Profession bringt solche Grundvoraussetzungen im giinstigen Fall
zur Entfaltung.
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Die Vorbereitung auf eine Profession im Zeichen von Diversitét, Internationalisierung
und Interkulturalitét betrifft aber nicht nur Lehrpersonen mit Migrationshintergrund
oder solche, die Kinder mit Migrationshintergrund unterrichten (werden). Denn selbst
wenn in einem bestimmten Land oder Kanton, in einer Stadt, in einem Stadtteil oder in
einem Dorf der Migrationsanteil und alle anderen Begleiterscheinungen von Diversitt
nicht als besonders auffallend angesehen werden und die Internationalisierung von Bil-
dung als etwas sehr Entferntes erscheint oder gar nicht bekannt ist, oder wenn soziale
Ungleichheit nicht thematisiert wird, gelten fiir alle zukiinftigen Lehrpersonen sowie
fiir andere im Schuldienst Tétige die oben skizzierten Grundbedingungen. Kein Kind,
kein erwachsener Mensch kann sich ihnen entziehen. Zugespitzt formuliert: Diversitit
betrifft nicht nur «die Anderen», sondern ist in jeder und jedem von uns enthalten und
begegnet allen tdglich, ob nun in physischer Konkretheit oder virtuell durch Medien-
konsum.

Im Folgenden méchte ich exemplarisch sechs thematische Schwerpunkte vorstellen
und erldutern, die sich aus meiner Sicht und aufgrund der eigenen Lehrtitigkeit als
besonders fruchtbar herauskristallisieren, um zukiinftige Lehrpersonen unter den ge-
genwirtigen Bedingungen der Diversitit auf ihren Unterricht vorzubereiten. Interkul-
turelle und internationale Aspekte spielen dabei eine prominente Rolle. Der Grund liegt
darin, dass ausgehend von interkulturellen und/oder internationalen Fragestellungen
wie durch ein Prisma die Verschrinkungen mit anderen Manifestationen von Diversitit,
insbesondere mit dem Einfluss der sozialen Herkunft und mit Geschlecht/Gender, ana-
lysiert und begriffen werden kénnen. Wie solche thematischen Komplexe zu gewichten
sind und wie sie an die Anforderungen der verschiedenen Schulstufen und Schultypen
adaptiert werden konnen und sich in vorgegebene Formate und Systeme von Kredit-
punkten oder in das Wechselspiel zwischen theoretischen Modulen und Praxisphasen
einfligen lassen, ist nicht Gegenstand dieses Beitrages. Die Reihenfolge ist in diesem
Rahmen bedeutungslos. Viele Vernetzungen unter den Schwerpunkten sind denkbar.

Erster Schwerpunkt: Interkulturelle Kommunikation im Alltag; sozialpsychologische
Grundlagen und Modelle der Fiorderung von interkultureller und Diversitditskompetenz
im Kontext von Internationalitiit und allgemeiner Diversitdit

Ziel ist es, zwischen interkultureller Kommunikation (deskriptiv verstanden), die nicht
immer positiv und konstruktiv verlduft, sondern mit Missverstindnissen oder Kon-
flikten einhergehen kann, und interkultureller Sensibilitét (psychologische Disposition)
und Kompetenz (Wissen, Kommunikationsfihigkeit) zu unterscheiden. Anhand von
Fallbeispielen aus der Literatur und aus Erlebnissen der Studierenden werden Theorien,
Begriffe und Ergebnisse von empirischen Untersuchungen mit Leben gefiillt. Deren
Ubertragbarkeit auf schulische und ausserschulische Situationen kann diskutiert wer-
den. Moglichkeiten des Konfliktmanagements sowie der gelingenden Kommunikation
(zum Beispiel mit Eltern oder unter/mit Schiilerinnen und Schiilern, zwischen Personen
aus verschiedenen Sprachregionen der Schweiz oder aus verschiedenen Lindern und
mit verschiedenen soziokulturellen Erfahrungen und Sozialisationen) werden erkun-
det.
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Zweiter Schwerpunkt: Medien und Diversitdt mit dem Schwerpunkt «Interkulturalitdty

Ziel ist es, anhand einer Auswahl von audiovisuellen und Printmedien sowie von so-
zialen Medien sinnlich zu erfahren und analytisch zu lemen, wie Medien Aspekte von
Diversitit und insbesondere Interkulturalitit darstellen, die Rezipientinnen und Rezi-
pienten beeinflussen und mehr oder weniger absichtlich Weltbilder erschaffen, sugge-
rieren, verdndem. Auch durch die Produktion von Medien durch Studierende kann das
didaktische Ziel der bewussteren Wahrnehmung und Kritikfahigkeit erreicht werden.

Dritter Schwerpunkt: Mehrsprachigkeit im Unterricht

Ziel ist es, Wissen zu erwerben, das dazu befshigt, die spezifischen Bedingungen des
Lernens bei zwei- oder mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen zu verstehen und
diesen Schiilerinnen und Schiilern padagogisch-didaktisch gerecht zu werden, indem
beispielsweise die linguistisch bedingten Faktoren von Interferenzen (vulgo «Fehler»)
sprachwissenschaftlich informiert (statt wertend und demiitigend) eingeordnet werden.
Die Fahigkeit, in mehrsprachigen, in vielerlei Hinsicht heterogenen Klassen zu unter-
richten, soll ausgebildet werden. Gleichzeitig dient ein Unterricht, der Mehrsprachig-
keit respektiert, der diversititssensiblen Bildung aller. Wissen tiber Mehrsprachigkeit
bedeutet in diesem Verstéindnis nicht den Erwerb mdglichst vieler Sprachen, um mit
den vielen Kindern und Eltern aus verschiedenen Léndern und Sprachregionen spre-
chen zu kénnen (obwohl nichts dagegen einzuwenden ist). Vielmehr geht es darum,
dem unreflektierten Mythos der einsprachigen Norm und der angeblichen Reinheit
von Sprachen sowie der imagindren Hierarchie der einzelnen Sprachen und Dialekte
entgegenzuwirken. Zum Themenkomplex «Mehrsprachigkeit im Unterricht» gehéren
beispielsweise folgende Forschungsgebiete: psycho- und neurolinguistische Grundla-
gen der friihkindlichen Mehrsprachigkeit; Zusammenhang zwischen Mehrsprachigkeit
und Bildungserfolg; Verkniipfungen zwischen sozialem Milieu, Bildungsniveau der
Eltern bzw. der Erziehungsberechtigten und Sprachentwicklung; Didaktik der Zweit-
sprache (in deutschsprachigen Regionen des Deutschen); Didaktik des Deutschen als
Muttersprache/offizielle Unterrichtssprache und anderer Facher in mehrsprachigen,
heterogenen Klassen; philologische und grammatikalische Grundkenntnisse zu einer
Auswah] von Sprachen; Diagnostik und Beurteilung in mehrsprachigen, heterogenen
Klassen.

Vierter Schwerpunkt: International und intranational (zum Beispiel interkantonal) ver-
gleichende Untersuchungen zu besonders aktuellen und kontroversen Merkmalen und
Entwicklungen in Bildungssystemen

Ziel solcher Vergleiche ist es, das Bewusstsein dafiir zu schérfen, dass Bildung und
Unterricht immer in eine bestimmte Gesellschaft und Epoche eingebettet sind, daraus
hervorgehen und wiederum die einzelnen Menschen und deren Kulturen und Gesell-
schaften mitformen. Laut Kubow und Blosser (2016, S. 84) konfrontiert vergleichende
Erziehungswissenschaft Lehrpersonen mit «ethnoscapes» und «ideoscapes»,” die Bil-

2 Frei iibersetzt: «Bevolkerungslandschaften» im sozialanthropologischen Sinne bzw. «Ideenlandschaften»
im Sinne von Werte- und Normensystemen oder Lebensweisen.
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dung und Gesellschaft(en) im 21. Jahrhundert formen. Dabei wire jedoch das Studium
der vergleichenden Erziehungswissenschaft im Sinne einer Teildisziplin der Erzie-
hungswissenschaft ein allzu komplexer Ansatz, dessen Bezug zur Unterrichtspraxis
schwer nachzuvollziehen wire. Vielmehr gilt es ausgewihlte Themen und Fragestel-
lungen aus Politik und Praxis zu untersuchen, die besonders dazu geeignet erschei-
nen, Bildung und Erziehung im Allgemeinen zu verstehen. Durch Vergleiche werden
Selbstverstandlichkeiten des eigenen Bildungssystems erst evident und kénnen somit
sachlicher und gegebenenfalls kritisch betrachtet werden. Kenntnisse iiber Bildungs-
konzeptionen und konkrete Vorgehensweisen helfen dabei, Vorurteile iiber jeweils
andere Bildungssysteme und Erziehungsideen abzubauen. Im vergleichenden Modus
konnen beispielsweise folgende Themen untersucht werden: Ganztagsschule vs. Halb-
tagsschule; Gemeinschafts- oder Gesamtschule vs. frithe Selektion und differenzierte
Sekundarstufe I; Heterogenitit und Diversitit, Inklusion oder Separation, insbesondere
im Hinblick auf heilpidagogische Férderung; gesetzliche Bedingungen und didak-
tische Praxis der Forderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht; berufliche Bildung
im dualen System und in anderen Modellen.

Funfter Schwerpunkt: Die Rolle und die Thematisierung der Religion(en) im mensch-
lichen Zusammenleben und in der Bildung

In der Debatte iiber Diversitit und Bildung wurde dieses Thema lange vernachldssigt,
obwohl es — wie wir heute unmissversténdlich beobachten kénnen — zu den entschei-
denden und mitunter kontroversen Aspekten von Diversitit zihlt. Aufgrund ihrer Ge-
schichte bestimmen Bildungssysteme den Stellenwert von Religionsunterricht und die
Toleranz gegeniiber anderen Religionen als der oder den offiziellen sehr unterschied-
lich. Das Spektrum reicht vom kompletten Verzicht auf Religionsunterricht in der 6f-
fentlichen Schule in Frankreich und in Bildungssystemen, die sich ebenfalls am Grund-
satz der «laicité» orientieren, bis hin zu verschiedenen Modellen der Thematisierung
von Religion im Unterricht. Eine provisorische Klassifikation solcher Modelle wird in
Allemann-Ghionda (2013, S. 161-166) vorgeschlagen. Unabhingig davon, wie in jeder
Nation oder in jedem einzelnen Kanton (in Deutschiand und Osterreich: Bundesland)
das Verhiltnis von Staat und Kirche definiert und ob und mit welcher Intention Reli-
gionsunterricht erteilt wird — es ist kaum zu bestreiten, dass Wissen iiber Religionen
Bestandteil der allgemeinen Bildung sein sollte und fiir Lehrberufe unverzichtbar ist.
Wissen iiber Religionen kann helfen, die komplexen gesellschaftlichen und politischen
Verdnderungen, den Wandel von Werten und Normen (einschliesslich der Zelebrierung
von Normenlosigkeit) unserer Zeit einzuordnen. Ziel der Aneignung von Wissen iiber
Religionen ist es, Einsichten in die Lebenswelten der Schiilerinnen und Schiiler sowie
der Familien zu gewinnen und reflektiert agieren zu konnen, falls religios bedingte oder
religits gefirbte Konflikte entstehen.

Sechster Schwerpunkt: Soziologisches und anthropologisches Wissen iiber Migration,
Mobilitit, Formen und Faktoren von Akkulturation und von Exklusion

Die Aneignung von Begriffen, Erklarungsmodellen sowie von Ergebnissen empirischer
Untersuchungen stellt eine unerldssliche Grundlage dar. Dadurch kénnen Ereignisse
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wie die ausserordentliche Einwanderung der letzten Jahre und die sich daraus erge-
benden Kontroversen und Integrationsaufgaben sachlicher eingeschitzt werden als
durch das blosse Konsumieren von fragmentarischen Nachrichten und das Verweilen
in virtuellen Realititen. Hilfreich kann es sein, konkrete Konzepte der Integration und
Politiken der Diversitit in Stidten und kleineren Ortschaften bis hin zur schulischen
Integration und Inklusion in ausserschulischen pidagogischen Einrichtungen unter die
Lupe zu nehmen.

Die hier exemplarisch dargestellten thematischen Schwerpunkte orientieren sich an
einem theoretischen Rahmen, dessen Pfeiler ein breites und dynamisches Versténdnis
von Diversitit, Chancengerechtigkeit, ein inklusives Verstindnis von Bildung unab-
hangig von der Herkunft und eine international offene Betrachtung von Bildung und
Erzichung sind. Letztere Offnung wird hier nicht als kontréres Modell, sondem als
komplementir zur Verankerung in der lokalen Gesellschaft und Bildung verstanden.

4 Stabilisierende Rahmenbedingungen

Ohne klar definierte und zuverlissige Rahmenbedingungen kann kein noch so schliis-
siges curriculares Konzept umgesetzt werden. Vorab sei festgestellt: Die Freiheit von
Lehre und Forschung ist selbst bei mehr oder weniger straff strukturierten Studiengén-
gen, wie man sie insbesondere seit der Einfithrung der Bolognareform in Europa kennt,
nicht antastbar und muss verteidigt werden. Anders kann sich Wissenschaft nicht wei-
terentwickeln. Dennoch bleibt die Frage im Raum, wie die Freiheit von Forschung und
Lehre mit dem normativen Postulat der Akzeptanz von Diversitit und mit der Interna-
tionalisierung der Hochschulen vereinbar ist, zumal sich Diversitét und Internationa-
lisierung nicht nur auf die Anwesenheit und die Tatigkeit von «diversen» (nochmals:
im weitesten Sinne) Studierenden und Dozierenden beziehen, sondern auch die Inhalte
der Lehre tangieren. Die Antwort auf dieses mdgliche Dilemma muss wohl darin ge-
sucht werden, dass jede Universitit und jede padagogische Hochschule sich mit einem
Profil prisentiert. In Landern, die stark von migrations- und mobilitdtsbezogener Di-
versitit, Interkulturalitit und Internationalisierung gekennzeichnet und auf vielféltige
Bezichungen zum benachbarten Ausland und zur ganzen Welt angewiesen sind, kon-
nen Hochschulen sich kaum glaubwiirdig von diesen Dimensionen distanzieren. Ganz
besonders gilt dies fiir die historisch viersprachige und multikulturelle Schweiz, die
zudem einen der europaweit hochsten Anteile von Migrantinnen und Migranten in der
Bevolkerung aufweist (Staatssekretariat fiir Migration, 2017). Das ist auch der Grund,
weshalb zahlreiche Hochschulen in Europa und generell im Westen ausdriicklich das
Management von Diversitdt und eine Politik der Intemationaliserung zu unverzicht-
baren Bestandteilen ihrer Programmatik gemacht haben. Damit es zu einer glaubwiir-
digen und nachhaltigen Umsetzung der Absichtserklarungen kommen kann, braucht es
stabilisierende Rahmenbedingungen.
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Zu den grundsitzlichen Rahmenbedingungen gehort das Selbstverstindnis der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Wird eine utilitaristische Idee propagiert, bei der fiir die
Ausbildung von Lehrpersonen ein technisches und eingeschrinktes Versténdnis von
Kompetenz leitend ist? Oder geht es um eine Bildung von Lehrpersonen, die sich an
einem umfassenden Bildungsideal im Sinne der Chancengerechtigkeit ausrichtet?
Kann Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die philosophischen, soziologischen und his-
torischen Aspekte von Bildung und Schule verzichten? Diese Fragen sind rhetorisch,
aber nicht unniitz, zumal einige Elemente der Bolognareform, die auch die Studiengén-
ge der Schweiz als Nicht-EU-Land beeinflusst haben, zu nicht immer forderlichen Ra-
tionalisierungen und Verkiirzungen im Sinne einer zweckgebundenen, utilitaristischen
Ausbildung (Stichwort «<Employability») statt zu Bildung gefiihrt haben und weiterhin
dazu verfithren oder gar driingen kénnen.

Zahlreiche Universititen und pidagogische Hochschulen in deutschsprachigen Lin-
dern und Sprachregionen haben vor allem seit 2000, oft parallel zur Umsetzung der
Bolognareform, ihre Curricula der Lehrerinnen- und Lehrerbildung so umgeschrieben,
dass die Dimensionen der Diversitit (oft auch gekoppelt mit dem Begriff und dem Ziel
der Inklusion) einen nicht zu libersehenden und — an manchen Standorten — oft nicht zu
umgehenden Platz einnehmen.® Allerdings stellt sich die Frage, wie verbindlich The-
men, die mit dem Oberbegriff der Diversitit in Verbindung gebracht werden kénnen,
fiir die Studierenden tatsichlich sind. Wenn ein wesentlicher Teil dieser Inhalte und
Module optional bleibt, wird das Ziel einer zeitgemassen pidagogischen Professionali-
sierung unter Bedingungen der Diversitit verfehlt.

Schliesslich ist zu tiberlegen, wie das Postulat einer besseren Einbindung von Studie-
renden mit eigener oder sekundirer Migrationserfahrung maoglichst effektiv zu ver-
wirklichen ist, damit dieser Aspekt der gesellschaftlichen Diversitiit sich im Lehrkorper
wiederfindet. Das Kriterium der Staatsangehérigkeit kann sich unter Umstinden (zum
Beispiel aufgrund von Vorurteilen gegeniiber bestimmten Nationen, wegen gesetz-
licher Bestimmungen oder in Kombination mit der sozialen Herkunft) als Hemmschuh
erweisen. Zudem gilt es zu bedenken, dass die mehrsprachige Sozialisation zwar ei-
nen unschétzbaren Vorteil darstellt, dass aber in nicht wenigen Fillen die bildungs-
sprachliche Kompetenz der Studierenden in der Unterrichtssprache Liicken aufweist.
Dies gilt im Ubrigen auch fiir muttersprachliche Sprechende und/oder Personen ohne
Migrationshintergrund, sei es aufgrund der sprachlichen Sozialisation in der Familie,
sei es — in der Schweiz — aufgrund des Zuzugs aus einer anderen Sprachregion. Des-
halb sind unterstiitzende Programme der Begleitung von Studierenden nicht nur mit
Migrations- und mehrsprachigen Biografien so wichtig, dass sie Teil der Strategien des
Managements von Diversitit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein sollten und
es an manchen Standorten auch sind. Genauso wie Schiilerinnen und Schiiler gleich
? Diese Beobachtung stiitzt sich auf meine Lehrtatigkeit an der Universitit zu K6ln von 2000 bis 2014,
auf die sich daraus ergebenden Kontakte sowie auf mehrere von mir verfasste Gutachten im Rahmen von
Akkreditierungsverfahren.
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und gerecht zu behandeln sind, aber gerade deswegen unter gewissen Umstéinden spe-
zifische Férderung brauchen, damit die Chancen auch gerecht allen offenstehen, gilt
fiir Lehramtsstudierende das Prinzip der gleichen und gerechten Behandlung und zu-
gleich — falls nétig — der gezielten Unterstiitzung. So konnen sich alle unter moglichst
forderlichen Voraussetzungen im Hinblick auf Diversitit theoretisches und empirisch
gewonnenes Wissen und Kompetenzen aneignen — kurz: eine umfassende Bildung, die
sie zu handlungsfihigen und motivierten und somit letztlich zu zufriedeneren Lehrper-
sonen macht.
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«Das kommt glaub eben auch noch auf die Kultur drauf an» -
Interkulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kontext von
Macht und Diskurs

Inga Oberzaucher-Télke, Carmen Kosorok Labhart und Angelika Schéllihorn

Zusammenfassung Der folgende Beitrag nimmt zunéchst — aus einer migrationsgesellschaft-
lichen Perspektive — die personifizierenden und kulturalisierenden Effekte der Interkulturellen
Padagogik kritisch in den Blick. Es wird vorgeschlagen, stattdessen (Macht-)Verhiltnisse und
Diskurse in den Mittelpunkt einer Analyse von migrationsbedingter Ungleichheit in der Schule
zu stellen. Zur Verdeutlichung wird danach ein Interviewausschnitt mit einer angehenden Lehr-
person aus dem Forschungsprojekt «Innensicht von Migrationsfamilien» (PHTG) in Anlehnung
an die Intersektionale Mehrebenenanalyse exemplarisch analysiert. Die enthaltenen Identitiits-
konstruktionen und Reprasentationen werden schliesslich im Kontext gesellschaftlicher Macht-
verhéltnisse dargestellt. Der Beitrag schliesst mit Implikationen fiir die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung in der Migrationsgesellschaft.

Schlagwérter Migration — Interkulturalitit — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Mehrebenen-
analyse

«lt also depends on the culture, I guess» — Intercultural teacher education in the
context of power and discourse

Abstract This article takes a critical look at the «personifying» and «culturalizing» effects of
Intercultural Education. Instead, we suggest considering power relations and discourses wi-
thin the framework of inequality in schools which results from immigration. To illustrate our
findings, we analyze an excerpt of an interview with a preservice teacher in the style of an
intersectional multi-level analysis. The identified identity constructions and representations are
thereafter presented in the context of power relations. Furthermore, we discuss the implications
these findings can have for teacher education.

Keywords migration — interculturalism — teacher education — multi-level analysis

1 Einleitung

Schule ist im gesamten deutschsprachigen Raum von Vielfalt und Heterogenitit ge-
prégt, was auf verschiedenen Ebenen und aus verschiedenen Perspektiven zum Thema
gemacht wird. In erziehungswissenschaftlichen Zusammenhingen steht dabei hiu-
fig die Frage nach ungleichen Bildungschancen von Schiilerinnen und Schiilern mit
sogenanntem «Migrationshintergrund» im Mittelpunkt. Diese werden meist als Bil-

152



interkulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbitldung im Kontext von Macht und Diskurs

dungsverliererinnen und -verlierer, zumindest aber als benachteiligt identifiziert (vgl.
z.B. Auernheimer, 2010). Auch in der Schweiz gilt diese Gruppe in Bezug auf ihre
Bildungsentwicklung und soziale Integration nach wie vor als benachteiligt (vgl. z.B.
EKFF, 2008; Ramsauer, 2011). Im aktuellen Schweizer Bildungsbericht wird dies unter
dem Stichwort «Equity» thematisiert, wobei — neben der Kategorie «Nationalitét» —
auch die Kategorien «Geschlecht» und «Sozialer Status» hinsichtlich ihrer negativen
Auswirkungen auf Chancengerechtigkeit in den Blick genommen werden (vgl. SKBF,
2014, S. 19 £,; kritisch Kappus, 2015).

Hinsichtlich der Erklarungsansitze fiir die Benachteiligung lassen sich grundsitzlich
jene unterscheiden, die die Ursachen auf institutioneller Ebene suchen (Schule, Cur-
ricula, Qualifikation und Kompetenz des Personals), sowie Ansitze, die die Ursachen
den Schiilerinnen und Schiilern, ihren Eltern und/oder ihrem sozialen Herkunftsmilieu
zuschreiben (vgl. Diehm & Radtke, 1999). Auf der Grundlage institutioneller Erkla-
rungsansitze (vgl. auch COHEP, 2007b) wird daher u.a. gefordert, (angehende) Lehr-
personen besser auf den Umgang mit einer vielfiltigen und heterogenen Schiiler- und
Elternschaft vorzubereiten. Dies wird z.B. von der Schweizerischen Konferenz der
Rektorinnen und Rektoren der Padagogischen Hochschulen (COHEP, neu «Kammer
Piadagogische Hochschulen» von swissuniversities) unter dem Stichwort «Interkul-
turelle Piadagogik» diskutiert und beinhaltet u.a. die Umsetzung von Lernbereichen
Interkultureller Piadagogik in der Ausbildung von Lehrpersonen (vgl. COHEP, 2007a).
Zwar wird dadurch die institutionelle Verantwortung fiir eine Chancengleichheit von
Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen, der Fokus der sogenannten «Interkultu-
rellen Padagogik» verschiebt sich jedoch lediglich von den Schiilerinnen und Schiilern
auf die Lehrpersonen und bleibt damit im Kern eine personifizierende Perspektive (vgl.
Messerschmidt, 2012).

Im Folgenden soll die interkulturelle Ausbildung von Lehrpersonen zunéchst aus einer
theoretischen Perspektive in den Blick genommen werden, die den personifizierenden
Blick auf Schule in der Migrationsgesellschaft kritisch hinterfragt. Zentral ist dabei die
Frage nach den «blinden Flecken» dieses Blicks sowie nach dem Gewinn einer migrati-
onsgesellschaftlichen Perspektive, die bei der Analyse von Ungleichheiten in der Schu-
le gesellschaftliche (Macht-)Verhiltnisse und Diskurse in den Mittelpunkt riickt. Ziel
ist es, vor dem Hintergrund der vorangehenden Kritik an der Interkulturellen Pddagogik
dafiir zu sensibilisieren, dass «Einstellungen» und «Haltungen» von Einzelpersonen
immer auch vor einem gesellschaftlichen und diskursiven Hintergrund zu verstehen
sind. Dazu wird am Beispiel eines Interviewausschnitts mit einer zukiinftigen Lehrper-
son in einem «interkulturellen Bildungsprozess» ein empirischer Zugang aufgezeigt,
der Lehrpersonen in gesellschaftlichen Machtverhéltnissen und Diskursen verortet und
positioniert versteht und ihr Handeln und ihre Ausserungen vor diesem Hintergrund
analysiert. Es handelt sich um ein Interview, das mit einer am Forschungsprojekt «In-
nensicht von Migrationsfamilien» der Pidagogischen Hochschule Thurgau (PHTG)
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beteiligten angehenden Lehrperson gefiihrt wurde (vgl. Abschnitt 3.1).! Dieses wird
im vorliegenden Beitrag, ergdnzend zur Gesamtauswertung der Projektdaten, exempla-
risch und zur Veranschaulichung der theoretisch eingefiihrten Perspektiven analysiert.
Dabei sollen nicht die Ausserungen der Lehrpersonen selbst im Fokus stehen oder gar
bewertet werden, sondern die zu identifizierenden Referenzen auf Machtverhiltnisse
und Diskurse aufzeigt werden. Diese werden, so die Grundannahme dieses Beitrags,
bei uns allen im alltdglichen und professionellen Sprechen iiber Migration — mehr oder
weniger, bewusst oder unbewusst — wirksam und bestitigen und reproduzieren dadurch
auch in der Schule migrationsgesellschaftliche Ungleichheiten.

2 Personifizierung und Kulturalisierung im (erziehungswissenschaft-
lichen) Sprechen iiber Migration

Erziehungswissenschaftliche Diskurse, die Migration zum Thema machen, fiihren oft
ein Ringen um Begriffe und Bezeichnungen mit sich. Der Begriff und die Konzepte
Interkultureller Pddagogik sind dabei vielfacher Kritik ausgesetzt, die sich vor allem
auf den ihr inhdrenten Kulturbegriff bezieht (vgl. z.B. Auernheimer, 2010; Diehm &
Radtke, 1999; Mecheril, Castro Varela, Dirim, Kalpaka & Melter, 2010). Zwar wur-
de infolgedessen bereits der Abschied von der Interkulturellen Pidagogik ausgerufen
(Hamburger, 2009), dennoch finden ihre Implikationen, z.B. ein homogener, national-
staatlich konnotierter Kulturbegriff, bis heute explizit oder implizit Einzug in Fachdis-
kurse, Programmatiken und in pidagogisches Handeln (vgl. z.B. Biizberger, Leutwyler
& Steinger, 2014, S. 3; COHEP 2007a, S. 8; kritisch zu Praktiken im Unterricht vgl.
z.B. Scharathow, 2016). Auch im Schweizer Kontext haufiger verwendete Begriffe wie
«Heterogenitit» und «Vielfalt» greifen bisweilen auf den Kulturbegriff zuriick, um
Differenzen im Kontext von Migration zu benennen — und zwar meist dann, wenn es
um die konkrete Definition und/oder Umsetzung der mit diesen Begriffen benannten
Konzepte geht (vgl. z.B. COHEP, 2007¢).

Zwei Engfiihrungen der Diskurse um Interkulturalitét, Heterogenitit und Vielfalt, na-
mentlich 1) die Personifizierung sowie 2) die Kulturalisierung, werden deshalb im Fol-
genden zunichst kritisch diskutiert, um auf Grundlage der Kritik dann eine alternative,
auch fiir die empirische Forschung nutzbare analytische Perspektive vorzustellen.

1) Personifizierung

Ist im Kontext von Pddagogik und Migration immer wieder z.B. von Schiilerinnen
und Schiilern sowie ihren Familien «mit Migrationshintergrund» die Rede, so wird das
Phénomen «Migration» mit Fokus auf die sogenannten «Migrationsanderen» personi-

' Weitere Informationen zum Gesamtprojekt, zu seiner Fragestellung sowie zu seinen Methoden und
Ergebnissen sind verfligbar unter: http://www.phtg.ch/forschung/dozierendenforschung/aktuelle-projekte/
innensicht-von-migrationsfamilien/.
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fiziert (vgl. Messerschmidt, 2012). Nach Mecheril et al. (2010) bringt dieser Begriff
zum Ausdruck, dass es sich bei «Migrantinnen/Migranten» und «Nichtmigrantinnen/
Nichtmigranten» nicht um eine jeweils einheitliche Gruppe handelt, sondern um ein
relationales Phinomen, bei dem das eine nicht ohne das andere existiert. Der Begriff
verweist damit auf Prozesse und Strukturen, die soziale Identititen der «Anderen» in
Abgrenzung von einem nationalen, z.B. schweizerischen «Wir» herstellen (vgl. Me-
cheril et al., 2010, S. 17). Werden nun in der «interkulturellen» Schule ausschliesslich
Schiilerinnen und Schiiler «mit Migrationshintergrund», also die «Anderen», themati-
siert und problematisiert, so bleibt dieser Herstellungsprozess unhinterfragt. Dies hat
u.a. zur Folge, dass fiir die Institution Schule keine Anpassungsleistungen erforderlich
sind und auch die gesellschaftlichen Verhltnisse, in die die Schule eingebettet ist, nicht
hinterfragt werden.

2) Kulturalisierung

Fine Kulturalisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse ist dem Begriff «Interkulturelle
Padagogik» immanent. Die ausfiihrliche Kritik am Kulturbegriff der Interkulturellen
Padagogik soll an dieser Stelle nicht wiederholt werden (vgl. z.B. Diehm & Radtke,
1999; Mecheril, 2004). Stattdessen mdchten wir auf den Begriff und die alternative
Analyseperspektive der Migrationsgesellschaft (Mecheril et al., 2010) verweisen, die
explizit auch gesellschaftliche Machtverhéltnisse wie z.B. Rassismus und Neo- bzw.
Kulturrassismus erfasst. Der Fokus auf «Kultury im Zusammenhang mit Migration
wird von Vertreterinnen und Vertretern dieser Perspektive als einengend empfunden.
Stattdessen soll im Kontext von Migration und Bildung eine Vielzahl gesellschaftlicher
und pidagogischer Phinomene in der von vielfiltigen Wanderungsbewegungen ge-
prigten Gesellschaft in den Blick genommen werden (Mecheril et al., 2010, S. 11). Aus
einer migrationsgesellschaftlichen Perspektive wird erkennbar, dass die Zugehorigkeit
von sogenannten Migrantinnen und Migranten zu einer Gesellschaft grundsétzlich an-
gezweifelt wird, wenn sie iiber die Zuschreibung einer «anderen Kultur» immer wieder
mit der Unterstellung kultureller Fremdheit und damit Nichtzugehérigkeit konfrontiert
werden (vgl. Messerschmidt, 2008, S. 5 f.). Selbst die zweite, dritte und vierte Gene-
ration der Nachkommen von Migrantinnen und Migranten wird damit auf den Status
des Migriertseins festgelegt (vgl. Messerschmidt, 2008, S. 6), was bisweilen von kri-
tischen Stimmen der Betroffenen unter dem Label «postmigrantisch» diskutiert wird
(vgl. z.B. Yildiz & Hill, 2015). Dementsprechend ist «Kultur» in der Annahme ihrer
transgenerationalen «Vererbbarkeit» auch als Sprachversteck fiir Rassekonstruktionen
zu verstehen (vgl. Mecheril et al., 2010, S. 62): Rassistische Unterscheidungspraxen,
die sich auf das biologische Merkmal «Rasse» beziehen, sind heute zwar aus gutem
Grund kaum mehr gesellschaftsfihig. Nach Etienne Balibar werden sie jedoch in ihren
Inhalten durch einen Neorassismus bzw. Kulturrassismus ersetzt. Dieser habe sich im
Zuge der offiziellen Entkolonialisierung entwickelt als ein Rassismus, «dessen vorherr-
schendes Thema nicht mehr die biologische Vererbung, sondern die Unaufhebbarkeit
der kulturellen Differenzen ist» (Balibar, zitiert nach Mecheril et al., 2010, S. 152).
Der pidagogisch-erziehungswissenschaftliche Bezug auf «kulturelle Unterschiede»
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und «kulturelle Identititen» im Zusammenhang mit Interkultureller Padagogik sollte
also zumindest kritisch auf sein «Verhiltnis zu rassistischen Unterscheidungen befragt
werden» (Mecheril et al., 2010, S. 168).

3 Method(olog)ische Zugénge: Intersektionale Mehrebenenanalyse

Statt personifizierender und kulturalisierender Perspektiven auf Schule und Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in der Migrationsgesellschaft muss der Blick also auch auf
gesellschaftliche Diskurse und Machtverhiltnisse gerichtet werden. Sie beeinflussen
das Sprechen in der und iiber die Schule in Migrationsgesellschaften und lassen Kon-
struktionen von «Wir» und «den (kulturell) Anderen» erst entstehen. Dies gilt auch fiir
die empirische Forschung zu Migration und Bildung, die iiber die Fokussierung auf
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und ihre «Kultur» diese Kon-
struktionen bestitigt und verfestigt (vgl. z.B. Bender-Szymanski, 2007; Diefenbach
2010).

Ein empirischer Zugang zu Schule und Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Migrationsgesellschaft, der den Zusammenhang zwischen Machtverhiltnissen, ge-
sellschaftlichen Diskursen und dem Sprechen in pidagogischen Kontexten beriick-
sichtigt, ldsst sich mithilfe des Mehrebenenmodells von Winker und Degele (2009)
entwickeln. Dieses liegt einer fiir die sozialwissenschaftliche Ungleichheitsforschung
entwickelten Intersektionalen Mehrebenenanalyse zugrunde und liefert damit u.a. eine
theoretisch-methodologische Grundlage fiir die Untersuchung von Identitéitskonstruk-
tionen vor dem Hintergrund von Macht- und Dominanzverhiltnissen. Winker und De-
gele (2009) gehen davon aus, dass sich Herrschafts- und Dominanzverhiltnisse, z.B.
zwischen Mehrheitsgesellschaft und Minderheiten, in gesellschaftlichen Strukturen
materialisieren (z.B. Rassismus, Sexismus). Im Rahmen dieser Strukturen bilden sich
Reprisentationen in Form von kollektiv geteilten Normen, Werten und Stereotypen
(zB. «der kriminelle Albaner» oder «die unterdriickte muslimische Frauy), auf die
schliesslich in Identititskonstruktionen Bezug genommen wird oder von denen eine
Abgrenzung vorgenommen wird. Mittels der Mehrebenenanalyse kénnen also Iden-
titdtskonstruktionen im Kontext von Schule und Lehrerinnen- und Lehrerbildung da-
raufthin untersucht werden, wie sich Herrschaftsverhltnisse und Reprisentationen auf
sie auswirken.

3.1 Die Auswertung

Zur Analyse des hier exemplarisch behandelten Interviews wurden in methodischer
Anlehnung an Winker und Degele (2009, S. 79 ff.) zunichst die Identititskonstrukti-
onen der Interviewten durch die Identifizierung ihrer subjektiven Differenzierungska-
tegorien beschrieben. Fiir die Auswertung sind als Ausgangspunkt also zunichst die
Positionierung und die Selbstdarstellung der Befragten leitend (vgl. Winker & Degele,
2009, S. 101). Im Anschluss daran wurden jeweils symbolische Reprisentationen be-
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schrieben, die mit den identifizierten Kategorien in Verbindung stehen. Hierbei handelt
es sich um Normen, Werte und Ideologien, die in den Narrationen der Befragten eine
Rolle spielen und die die Interviewperson explizit oder implizit benennt (vgl. Winker &
Degele, 2009, S. 109 f.). Zuletzt wurden im Sinne einer theoretischen Klammer (vgl.
Winker & Degele, 2009, S. 25) deduktiv Beziige zu entsprechenden Sozialstrukturen
bzw. Herrschaftsverhiltnissen wie z.B. Rassismus und Sexismus hergestellt. Die-
se sind auf Basis der Strukturkategorien «ethnische Zugehorigkeit» bzw. «Kultur»,
«Geschlecht» etc. fiir die ungleiche gesellschaftliche Verteilung von Ressourcen, z.B.
von Bildungsabschliissen, verantwortlich (vgl. Winker & Degele, 2009, S. 39). Es ist
grundsitzlich umstritten, welche weiteren Kategorien dariiber hinaus bei intersektio-
nalen Analysen Beriicksichtigung finden sollten. Die Diskussionen reichen bis hin zu
dreizehn Differenzlinien, die u.a. Alter, Gesundheit und Besitz umfassen (vgl. Lutz
& Wenning, 2001). Beziiglich der Auswahl und der Anzahl von relevanten Katego-
rien in der Intersektionalititsforschung kommen Winker und Degele zu dem Schluss,
dass verschiedene Ungleichheitskategorien kontextspezifisch wirksam sind. Sie schla-
gen deshalb vor, mit denjenigen Kategorien zu arbeiten, die von den Befragten selbst
ins Spiel gebracht werden und damit subjektiv und situativ von Bedeutung sind. Da
die folgenden Interviewpassagen aufgrund des Verweises auf die Kategorie «Kultur»
ausgewahlt wurden, kann diese als Ausgangspunkt der Analyse gelten, von dem aus
weitere verwendete intersektionale Kategorien in ihren Wechselwirkungen untersucht
wurden. Die folgenden notwendigen Schritte einer intersektionalen Analyse, die sich
auf die Gesamtschau mehrerer Interviews beziehen, bleiben an dieser Stelle aufgrund
des exemplarischen Charakters der Analyse zun4chst aus.

3.2 Das Interview und sein Entstehungskontext

Zur empirischen Veranschaulichung der Mehrebenenanalyse greifen wir auf Ausschnitte
eines Interviews mit einer angehenden Lehrperson zuriick. Wie einleitend bereits er-
wihnt war das Interview Teil des an der PHTG durchgefiihrten Projekts «Innensicht
von Migrationsfamilien», an dem angehende Lehrpersonen als Forschende beteiligt
wurden, um sie erstens Forschungserfahrungen sammeln zu lassen und sie zweitens
auf die padagogische Arbeit in der Migrationsgesellschaft vorzubereiten. Die 17 be-
teiligten Studierenden fiihrten dazu im Rahmen von Projekt- und Abschlussarbeiten
iiber 70 qualitative Interviews mit Eltern mit Migrationshintergrund, in denen sie deren
subjektive Perspektiven auf Bildungsentwicklung und soziale Integration ihrer Kinder
erfragten. Das Projekt wurde mit Brunner und Ivanova (2015) u.a. als Denk- und Re-
flexionsraum verstanden, in dem die Studierenden, angeregt durch den personlichen
Kontakt mit den befragten Eltern, {iber ihre Haltungen und Positionen zu Migrations-
phinomenen und deren Wirkungen in ihrem zukiinftigen Berufskontext nachdenken
konnen (vgl. Brunner & Ivanova, 2015, S. 23). Deshalb wurden im Projektverlauf, zu-
sitzlich zu einer personlichen Auswertung durch alle beteiligten Studierenden in Frage-
bogenform, narrative, ca. einstiindige Interviews mit sechs zufillig ausgewéhlten Stu-
dierenden gefithrt (methodisch orientiert an Hopf, 2009, und Messerschmidt, 2011a).
Diese Interviews dienten dazu, eine Momentaufnahme der subjektiven Reflexions- und
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Bildungsprozesse der Studierenden empirisch abzubilden sowie sie in ihrem Reflexi-
onsprozess zu unterstiitzen.” Wihrend alle Interviews (sowohl mit Eltern als auch mit
Studierenden) im Rahmen des Gesamtprojekts systematisch unter anderen Fragestel-
lungen und mittels anderer methodischer Zugénge ausgewertet wurden, handelt es sich
im Folgenden um die exemplarische Analyse eines Interviews mittels eines bestimmten
methodischen Zugangs. Diese Analyse beansprucht dementsprechend keinerlei Repri-
sentativitdt, sondemn ist lediglich als Ergénzung und «Reflexionsfolie» der eigentlichen
Projektergebnisse vor dem Hintergrund des oben dargestellten kritischen Zugangs zur
Interkulturellen Padagogik zu verstehen.

Die iiber die narrativen Interviews generierten Ausserungen der angehenden Lehrper-
sonen werden hier als soziale Praxen verstanden, die sich auf inkorporiertes Wissen,
z.B. tiber «Kultury, beziehen (vgl. auch Degele & Winker, 2008, S. 197). Dabei werden
tiber «Kultur» immer auch (vermeintliche) Identititen hergestellt. Auch das Sprechen
iber die «Kultur der Anderen», welches im folgenden Beispiel analysiert wird, stellt
eine Identitdtskonstruktion dar — die der «kulturell Anderen», aber vor allem auch ei-
gener Identitdten. Der Begriff «Othering» beschreibt diesen Prozess als Fremdmachen
von bestimmten Personen und Gruppen einer Gesellschaft zur Erzeugung und Erhal-
tung eines kollektiven, homogenen Selbstbildes (vgl. Mecheril & Thomas-Olalde,
2011). Um hier Reifizierungen zu vermeiden, wurde wihrend aller Interviews darauf
geachtet, moglichst keine «typischen» Differenzkategorien im Kontext von Migration
(«Kultur», «Migrationshintergrund» etc.) vorzugeben (vgl. Winker & Degele, 2009,
S. 100). Unter dieser Voraussetzung war flir die Auswahl der im Folgenden zu analy-
sierenden Passagen die Frage leitend, wie, wann und warum in pidagogischen Kon-
texten die Kategorie «Kultur» verwendet wird (vgl. Mecheril et al., 2010, S. 93). Die
entsprechende Passage wurde ausgewihlt, weil sich die Befragte in ihr explizit auf die
Kategorie «Kultur» bezog.

4 «Ja, das kommt glaub eben auch noch auf die Kultur drauf an» -
Identitadtskonstruktionen und Reprisentationen in Machtverhiltnis-
sen bei einer angehenden Lehrperson

Im Vorfeld der folgenden Ausserungen einer Studierenden, die mit insgesamt drei El-
terninterviews am Projekt beteiligt war, wurde also lediglich die offene Frage gestellt,
ob sich fiir die Studierende durch die Teilnahme am Forschungsprojekt und die Eltern-
interviews retrospektiv etwas verdndert habe. Sie antwortet darauf, dass «es Migra-
tionsfamilien oft nicht leicht haben, dass die schwierige Hintergriinde zu Hause ha-
beny, da es oft gravierende Griinde dafiir gebe, weshalb sie migriert seien. Den Kindern
sei in der Schule oft nicht anzusehen, «dass es den Eltern zu Hause nicht gut geht. Oder

% An dieser Stelle geht ein herzlicher Dank an alle Studierenden, die am Projekt mitgewirkt und sich zusétzlich
fir die Interviews zur Verfiigung gestellt haben.
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dass die Mutter zu Hause nicht integriert ist». Auf die Nachfrage, welchen Eindruck
sie denn von den konkret von ihr interviewten Miittern (denen beiden ein muslimischer
Hintergrund zugeschrieben wird) habe, berichtet sie:

Die sind glaub beide gut integriert. Also beim einen war zwar die Mutter zu Hause, aber sie macht
eben — hat er immer gesagt, die Mutter spricht nicht so gut Deutsch. Aber er war einer, der hat nicht
so viel Wert auf Glauben gelegt. Die sind zwar, glaub ich, muslimisch, aber seine Kinder, sie gehen
in den Katholischunterricht. Also er ist da nicht so streng.

Hier fallt zunéchst auf, dass es sich in dieser Passage um ein Sprechen iiber «die An-
deren» («die sind ...») handelt — dies sowohl in einem allgemeingiiltigen Sinne hin-
sichtlich des Sprechens iiber abwesende Dritte, gleichzeitig aber auch im spezifischen
Kontext der Migrationsgesellschaft iiber die Migrationsanderen, da hier beide Ge-
sprichsteilnehmerinnen (Befragte sowie Interviewerin) der Mehrheitsgesellschaft an-
gehoren und damit als «Nichtandere» gelten. Das heisst, es wird hier nicht die eigene,
sondern eine «anderex» Identitdt konstruiert, was im Sprechen iiber Migration im Sinne
eines Otherings immer auch die Funktion der Erhaltung des Selbstbildes hat. Vorausset-
zung hierfiir ist ein rassistisches Herrschaftssystem mit dem zentralen Merkmal einer
«Bezeichnungs- und Definitionspraxis, die ein spezifisches Wissen iiber vermeintlich
natiirliche Unterschiede zwischen <uns» und «den Anderen» hervorbringt» (Winker &
Degele, 2009, S. 48; vgl. auch Mecheril et al. 2010, S. 150 ££.).

Konkret wird in diesem Sprechen iiber die Anderen zunéchst, iiber die Kategorie «Ge-
schlechty, die Identitit «Mutter» konstruiert: Die Mutter sei «zwar» zu Hause, spreche
aber nicht so gut Deutsch. Hier wird auf ein spezifisches Mutterbild Bezug genom-
men, nimlich dasjenige der «Hausfrau und Mutter», die tiber das «Zuhausesein» (im
Sinne von: keiner Erwerbstitigkeit nachgehen) ihre Aufgabe innerhalb der Familie
erfiillt (vgl. z.B. Schiitze, 2000; Schwiter, 2011). Innerhalb eines Herrschaftsverhilt-
nisses von Heteronormativismen wird hier also selbstverstéindlich davon ausgegangen,
dass «ein GroBteil notwendiger Reproduktionsarbeit kostengiinstig in Familien [von
Frauen] abgewickelt» wird (Winker & Degele, 2009, S. 46). Die hier positiv bewertete
Reprisentation («zwar») wird durch das direkt anschliessende «nicht so gut Deutsch»
sprechen relativiert («aber»). Die Identitit «Mutter» bzw. die Kategorie «Geschlecht»
verschrinkt sich somit mit der Kategorie «Sprache». Damit wird auf die Reprisentati-
on der «nicht gut Deutsch sprechenden Migrantin» verwiesen, die ein linguizistisches
Herrschaftsverhiltnis (Dirim, 2010) voraussetzt. Dieses manifestiert sich u.a. in der
einsprachigen Ausrichtung gesellschaftlicher Institutionen sowie in der darin impli-
ziten hheren Bewertung der (hier) deutschen Sprache gegentiber anderen Sprachen.
Die Repriisentation der «nicht gut Deutsch sprechenden Migrantin» steht weiterhin in
engem Bezug zum Integrationsdiskurs, der «Deutsch sprechen» als Merkmal fiir «ge-
lungene Integration» voraussetzt (vgl. Seker, 2011). Im Interview wird dieser Inte-
grationsdiskurs insofern aufgegriffen, als die Frau «dennoch», also trotz mangelnder
Deutschkenntnisse, als «gut integriert» wahrgenommen wird.
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Die Wahmehmung als «gut integriert» wird zuriickgefiihrt auf den Ehemann der Be-
sprochenen, der «zwar muslimisch ist, aber nicht so streng» sei. Diese Deutung wird
ermoglicht durch die Représentation eines patriarchal strukturierten muslimischen Fa-
miliensystems, in dem die Religiositit bzw. die Einstellung des mannlichen «Familien-
oberhaupts» zur Religion ausschlaggebend ist fiir den méglichen Integrationsgrad der
Frau. Der Besuch des Katholischunterrichts der Kinder der Familie wird des Weiteren
als ein Gradmesser flir die «gute Integration» der Frau gesehen, da dem Mann dariiber
zugeschrieben wird, «nicht so streng» (religids) zu sein. Dies beinhaltet die implizite
Wertung «muslimisch = streng — katholisch = nicht so streng» und damit die Annahme
«muslimisch = nicht integriert — katholisch = integriert». Es wird hier also indirekt
(durch Abgrenzung) Bezug auf die Reprasentation des «strenggldubigen, frauenunter-
driickenden Muslims» und die Reprisentation des «Islam als Integrationshindernis»
(Seker, 2011) genommen. An dieser Stelle driickt sich ein antimuslimischer Rassismus
als Herrschaftsverhiltnis aus (Attia, 2009).

Intersektional verschriankt werden hier also die Kategorien «Geschlecht», «Sprache»
und «Religion», die in der Identitatskonstruktion der «nicht gut Deutsch sprechenden
muslimischen Mutter» und des «religits assimilierten und deshalb integrierenden mus-
limischen Vatersy (in Abgrenzung vom «Normalfall» des «strenggldubigen, frauenun-
terdriickenden muslimischen Vaters») zusammengefithrt werden. Im nichsten Schritt
wird die Beschreibung des konkreten Einzelfalls beendet zugunsten einer Imagination
des «Andereny, angezeigt durch den Satz «Aber ich kann mir vorstellen ...»:

Aber ich kann mir vorstellen, wenn jemand megastreng ist mit der Religion, dann sitzt die Mutter zu
Hause und hat keine Chance. Sind die Kinder ja — wie sie miissen den Eltern immer helfen, Sachen
zu itbersetzen, und sie sind einfach in 'ner Rolle, die sie eigentlich nicht einnehmen sollten in dem
Alter. ... Ja, das kommt glaub eben auch noch auf die Kultur drauf an.

Hier wird erneut Bezug auf die Religion genommen; das Sprechen iiber einen imagini-
ren «jemand» entlastet dabei vom Erfahrungsabgleich mit der Familie, von der hier ge-
sprochen wird. Es verfestigt sich dabei die Reprisentation der «unterdriickten muslimi-
schen Frau» (vgl. Diehm & Radtke, 1999, S. 76 ff.) aufgrund einer strengen Auslegung
(des Ehemannes) der Religion: «dann sitzt die Mutter zu Hause und hat keine Chance.»
Schliesslich werden auch die (imaginéren) Kinder als «Opfer» einer (ebenfalls imagi-
niren) strengen Religiositit des Vaters hinzugezogen, die «Sachen iibersetzen» miissen
und sich damit in einer nicht altersgemissen Rolle wiederfinden. Hier kommt also
zusitzlich die Kategorie «Generation» ins Spiel und mit ihr der Diskurs der Vulnera-
bilit4t und besonderen Schutzbediirftigkeit von Kindemn. Dieser ist u.a. in den Kontext
eines Herrschaftsverhiltnisses von Adultismus zu stellen, welches das gesellschaftli-
che Machtungleichgewicht zwischen Kindern und Erwachsenen beschreibt (vgl. Ritz,
2010). Eine Unterstiitzung der Eltern durch die Kinder wird hier als nicht rollengemsss
klassifiziert, was wiederum einem westlichen Diskurs zum Generationenverhiltnis ent-
spricht (vgl. z.B. Schiitze, 2000). Die Kinder werden also im Sinne einer Steigerung
als noch vulnerablere Opfer der imaginéren strengen Religiositdt des Vaters ins Spiel
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gebracht. Die Passage endet schliesslich mit der Aussage «Ja, das kommt glaub eben
auch noch auf die Kultur drauf an». Abschliessend wird also auf die Kategorie «Kul-
tur» Bezug genommen, die hier als Catch-all-Konzept (Diehm & Radtke, 1999, S. 60)
Verwendung findet. Die anfinglich erkennbare Irritation der Studierenden, die durch
vermeintliche Widerspriiche des von ihr erfahrenen Einzelfalls ausgeldst wurde (z.B.
muslimisch und integriert), kann so wieder reorganisiert werden: Die Ordnung, die
vorherrschenden Diskursen im Kontext von Migration entspricht (muslimisch = nicht
integriert, muslimische Frau = unterdriickt etc.), wird durch den Verweis auf «Kultur»
wiederhergestellt. Denn mit der Aussage, «es kommt auf die Kultur drauf an», findet
eine Bewegung statt zu einem gesellschaftlich wie padagogisch giiltigen Allgemein-
platz. Der Zustimmung beziiglich der Bedeutung von «Kultur», hier als Begriindung
von Verhalten und Integrationsgrad herangezogen, kann man sich dort fast jederzeit
sicher sein (vgl. auch Oberzaucher-Tolke, 2013). Nachdem die diskursiv geprigten
Annahmen der Studierenden {iber «Migrantinnen und Migranten» durch den Einzelfall
ins Wanken geraten sind, wirkt die Kategorie «Kultur» hier also gewissermassen als
Rettungsanker: Indem die Migrationsanderen letztendlich in ihre «Kultur» verwiesen
werden, konnen Zuordnung und (eindeutige) Identitit wiederhergestellt werden (vgl.
Messerschmidt, 2008, S. 5). Dies fiihrt in diesem Fall dazu, dass «das Eigene» in Form
von Vorannahmen und/oder Identitéitskonstruktionen eines fraglos integrierten « Wir»
nicht hinterfragt werden muss.

Dass das Potenzial fiir Verinderung jedoch durchaus vorhanden ist, soll abschliessend
an zwei weiteren ausgewihlten Interviewausschnitten gezeigt werden, in denen die be-
fragten Studierenden und angehenden Lehrpersonen explizit das «Eigene» zum Thema
machen. Hier kann eine interkulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung ansetzen und
die Kompetenz vermitteln, mit Widerspriichen, Ambivalenzen und Unsicherheiten um-
zugehen, die Leben und Arbeiten in der Migrationsgesellschaft mit sich bringen. Eine
Studierende benennt ihr Unbehagen, sogenannte «Ausldnder» gezielt nach ihren Pro-
blemen bzw. Herausforderungen zu fragen, und reflektiert damit die Praxis des Othe-
rings:

Ich fand'’s schwierig, auf Leute zuzugehen, weil, naja, man sagt denen, du bist 'n Auslinder, willste
mir mal verraten, wie's dir so gegangen ist. ... Auf diesem Merkblatt [des Projekts], da steht s ja dann
schon nochmal gut drauf. Da steht: «Sie kommen aus einem anderen Land und das ist oft schwierig.»
Und eigentlich setzt man ja voraus, dass sie irgendwelche Schwierigkeiten haben, wenn man auf sie
zugeht.

Eine weitere Studierende spricht selbstreflexiv iiber ihre Irritationen und Fremdheits-
gefithle bei einem Elterninterview, bei dem zusitzlich eine Dolmetscherin anwesend
war. Sie erkennt die Notwendigkeit, ihre eigene Handlungs- und Gestaltungsmacht in
besagtem Gesprich neu zu definieren bzw. teilweise zurlickzunehmen:

Man merkt einfach, man ist nicht die erste Person, die jetzt spricht. Es wird immer noch iiber eine
dritte Person ... lduft das Gesprdch eigentlich. Das ist so das, ja ... Man muss irgendwie wie damit
umgehen kénnen, dass man halt nicht ... die Person ist, die wie das Interview ganz genau steuern
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kann. Es hat wie ’ne dritte Person, sie macht das in — in meinem Sinne in dem Sinn, aber man ist’s
nicht mehr selbst.

5 Implikationen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Welche Implikationen haben die dargestellten theoretischen Perspektiven und exem-
plarischen empirischen Ergebnisse nun fiir Schule und Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in der Migrationsgesellschaft? Welche Reflexionsfragen kénnen sich daraus ergeben?

Aus einer migrationsgesellschaftlichen Perspektive wird die Schlechterstellung von
Schiilerinnen und Schiilern «mit Migrationshintergrund» strukturell verstanden: De-
ren Positionierungen im Schulsystem sowie die ihrer Eltern sind «Wirkungen einer
gesellschaftlichen Unterscheidungspraxis zwischen Migranten und Nicht-Migranten»
(Mecheril et al., 2010, S. 123). Uber Diskurse und Herrschaftsverhiltnisse sind diese
Unterscheidungen der Schule tiber- und vorgelagert, werden jedoch von ihr aufgegrif-
fen und bestitigt (vgl. Mecheril et al., 2010, S. 123), was in der exemplarischen Analy-
se empirisch verdeutlicht wurde. Eine interkulturelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
die dies nicht zum Thema macht, reproduziert die gesellschaftliche Unterscheidung-
spraxis in «Migrantinnen/Migranten» und «Nichtmigrantinnen/Nichtmigranten». Sie
verfestigt damit letztlich Ungleichheitsverhdltnisse, anstatt ihnen entgegenzuwirken,
da in interkulturellen padagogischen Ansitzen Annahmen iiber Fremdheit und damit
Standards von Zugehorigkeit und Nichtzugehérigkeit enthalten sind (vgl. Messer-
schmidt, 2008, S. 6). In den analysierten Interviewausschnitten wurde deutlich, dass
eine Begegnung oder Erfahrung des persdnlichen Kontakts zwischen Lehrpersonen
und Eltern «mit Migrationshintergrund» allein nicht ausreicht, um tiber Diskurse und
in Machtverhiltnissen vermittelte Bilder iiber «die Anderen» zu verinder. Es konnte
Jedoch auch aufzeigt werden, dass kritisches Potenzial fiir Selbstreflexionsprozesse bei
den Studierenden durchaus vorhanden war.

Das Ziel einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung wire also, Selbstreflexionsprozesse
beziiglich eigener Bilder sowie der Positionierung in gesellschaftlichen Macht- und
Dominanzverhiltnissen zu f6rdemn, anstatt ausschliesslich iiber die «Migrantinnen und
Migranten» und ihre «Kulturen» zu sprechen (vgl. hierzu Brunner & Ivanova, 2015;
Messerschmidt, 2011b, 2012). So werden statt des «Anderen» das «Eigene» bzw. die
ihm impliziten Annahmen von «eigen» und «fremd» zum Thema ~ was erfahrungsge-
mdss als ein verunsichernder und bisweilen schmerzhafter Prozess gelten kann. Genau
dieser wird vielleicht tiber das Reden iiber die Anderen allzu oft abgewehrt.
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Diversitiatsbezogene Einstellungen von Lehramtsstudieren-
den mit und ohne Migrationsgeschichte

Bettina Bello, Dominik Leiss und Timo Ehmke

Zusammenfassung Mit zunehmender Vielfalt im Klassenzimmer gewinnt die Professionalisie-
rung von Lehrkriften im Bereich migrationsbezogener Heterogenitit an Bedeutung. Vor diesem
Hintergrund wurden N = 493 Lehramtsstudierende zu ihrer Migrationsgeschichte befragt und es
wurde untersucht, inwieweit sich Studierende mit Migrationsgeschichte und Studierende ohne
Migrationsgeschichte beziiglich ihrer Einstellungen zum Bereich «Arbeiten in migrationsbezo-
gen heterogenen Schulklassen» unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich Lehramtsstudie-
rende mit Migrationsgeschichte und Lehramtsstudierende ohne Migrationsgeschichte bei einzel-
nen Variablen bedeutsam in den Selbsteinschitzungen hinsichtlich der Arbeit mit heterogenen
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern unterscheiden. Die Ergebnisse der Befragung und ihre
Bedeutung fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden abschlieBend diskutiert.

Schlagworter Migrationsgeschichte — Migrationshintergrund — Professionalitét von Lehrkréf-
ten — Einstellungen von angehenden Lehrkréften

Diversity-related beliefs of student teachers with and without immigrant history

Abstract Along with increasing diversity in classrooms, the professionalization of the teaching
staff as regards migration-related heterogeneity has gained in importance. In this context, a sur-
vey among N = 493 student teachers concerning their personal immigration history was carried
out. The survey examined how the students differ in terms of their attitudes towards working
in heterogeneous school settings when their experience with immigration is taken into account.
The results indicate that the self-assessments vary between students with a personal immigration
history and students without a personal immigration history in several variables. The results of
the survey and their relevance to teacher education are discussed in the light of changing demo-
graphics in German schools.

Keywords immigrant history — immigrant background — professional competence — beliefs of
pre-service teachers
1 Einleitung
Die migrationsbezogene Heterogenitit von Lehrkriften und ihre Arbeitsbedingungen
an Schulen nehmen einen zunehmend hohen Stellenwert ein (Edelmann, 2008). Gleich-

zeitig ist bislang unzureichend empirisch belegt, inwieweit migrationsbezogene Hete-
rogenitit von Lehrkriften fiir die Ausiibung des Lehrberufs von Relevanz ist. Analog
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dazu stellt sich die Frage, inwiefern migrationsbezogene Heterogenitit von Lehramts-
studierenden flir die zukiinftige Berufstitigkeit bedeutsam ist. Im vorliegenden Beitrag
soll zunéchst der Forschungsstand zu angehenden Lehrkriften mit migrationsbezogener
Biografie skizziert werden. Mantel und Leutwyler (2013) stellen fest, dass Fragen zur
Bedeutsamkeit einer migrationsbezogenen Biografie bei amtierenden und insbesondere
bei angehenden Lehrkriften im deutschen Sprachraum noch als Desiderat gelten. Im
Anschluss daran wird der tibergeordneten Fragestellung der vorliegenden Studie nach-
gegangen, inwieweit sich die Einstellungen von Lehramtsstudierenden mif und okhne
Migrationsgeschichte beziiglich des Bereichs «Arbeiten in migrationsbezogen hetero-
genen Schulklassen» unterscheiden. Die Ergebnisse der Befragung und ihre Bedeutung
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden abschliessend diskutiert.

2 Forschungsstand zu Lehramtsstudierenden mit migrationsbezo-
gener Biografie

Bislang standen im Fokus wissenschaftlicher Arbeiten zu Lehramtsstudierenden beziig-
lich migrationsbezogener Heterogenitit insbesondere die akademische Bildungsbeteili-
gung, der Studienverlauf und die Arbeitsmarktsituation (Karakasoglu, Wojciechowicz,
Bandorski & Kul, 2013; Naumann, 2011). Andere Studien befassten sich mit den Zu-
gangsbarrieren, mit Selbst- und Fremdpositionierungen und Rassismuserfahrungen
wihrend des Lehramtsstudiums und Referendariats (Fereidooni, 2016; Schwendowius,
2015). Es lassen sich jedoch nur wenige Studien zu den Einstellungen der Lehramts-
studierenden bezogen auf ihre zukiinftige Arbeit in migrationsbezogen heterogenen
Schulklassen finden (Gebauer, McElvany & Klukas, 2013; Merten, Yildirim & Keller,
2014). In diesem Sinne ging die standardisierte Befragung von Merten et al. (2014)
zum Thema «Einstellungen zu Heterogenitit und Unterrichtskriterien bei Lehramts-
studierenden» Fragen nach Stereotypen und Vorurteilen von Lehramtsstudierenden mit
und ohne Migrationshintergrund insbesondere bezogen auf den Islam und das Unter-
richten von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund nach. Dabei zeigte
sich, dass sich Lehramtsstudierende beziiglich ihrer Einstellungen zum Themenbereich
«Heterogenitit in Bildung und Schule» positiv einschitzten und sich kaum stereoty-
pisierende Einstellungen gegeniiber Personen mit Migrationshintergrund in Form von
Kulturalisierung nachweisen liessen. Dennoch wurden stereotype und vorurteilsvolle
Einstellungen gegeniiber dem Islam sowie Musliminnen und Muslimen festgestellt.
Gleichzeitig antworteten Lehramtsstudierende mit Migrationshintergrund sensibler als
ihre Mitstudierenden ohne Migrationshintergrund auf abgefragte Stereotype der Kul-
turalisierung.

Die Erhebung von Gebauer et al. (2013) mit dem Titel «Einstellungen von Lehramtsan-
wirterinnen und Lehramtsanwirtern zum Umgang mit heterogenen Schiilergruppen in
Schule und Unterricht» befasste sich mit der Bedeutung von Einstellungen sowie mit
den intrinsischen motivationalen Orientierungen von Lehramtsstudierenden als wich-

166



Diversitatsbezogene Einstellungen von Lehramtsstudierenden

tigen Komponenten professioneller Lehrkompetenzen. Der Fokus wurde u.a. auf die
Merkmale kultureller, sozialer und leistungsbezogener Heterogenitit gelegt. Aus der
Untersuchung ging hervor, dass die Lehramtsstudierenden iiberwiegend von einem po-
sitiven Mehrwert heterogener Lemgruppen ausgehen. Sie schrieben sich selbst einen
kompetenten Umgang mit unterschiedlichen Heterogenititsauspragungen sowie eine
intrinsische motivationale Orientierung zum Umgang mit Heterogenitét zu. Gebauer
et al. (2013) weisen ausserdem darauf hin, dass zu den Einstellungen von angehenden
Lehrkriften, bezogen auf spezifische Gruppen von Schiilerinnen und Schiilem, kaum
Erkenntnisse vorliegen.

Der Begriff «Einstellung» wird in der Forschungsliteratur unterschiedlich rezipiett.
Dabei lassen sich Definitionen mit Blick auf padagogisch-psychologische sowie sozi-
alpsychologische Traditionen unterscheiden. So werden beispielsweise in der piddago-
gisch-psychologischen Literatur Einstellungen als implizite und subjektive Konzepte
verstanden, welche die Bereitschaft darstellen, in einer bestimmten Art auf andere Men-
schen und Ereignisse zu reagieren und diese Art als wahrhaftig anzusehen (Op’t Eynde,
de Corte & Verschaffel, 2002, zitiert nach Gebauer et al., 2013). Die vorliegende Studie
lehnt sich an die sozialpsychologische Forschungstradition an, nach der Einstellungen
als Erfassung sozialer Wirklichkeit gesehen werden. Unter Beriicksichtigung der De-
finition von Eagly und Chaikens (1993) werden Einstellungen als eine psychologische
Tendenz angesehen, welche sich in der Intensitit von Zustimmung oder Ablehnung ge-
geniiber fokussierten Objekten ausdriickt. Objektbezogene Einstellungen bilden somit
die Summe von kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Prozessen. Einstel-
lungen sind demnach psychische Haltungen, welche sich wertend mit deutlicher oder
ohne deutliche Beziehung zum tatsichlichen Verhalten auswirken (Reusser, Pauli &
Elmer, 2011).

Einstellungen gegeniiber Menschen bzw. hier konkret gegeniiber Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne Migrationsgeschichte kénnen auf eigenen Erfahrungen sowie
auf inkorporiertem und alltdglichem Wissen basieren. Diese Einstellungen wirken sich
zum Teil auf unhinterfragte Weise auf Wertenormen bzw. auf das eigene Wertesystem
aus und somit indirekt auf die konkrete Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilem.
Kognitive Prozesse schlagen sich in den Bewertungen, basierend auf dem Vergleich
von wahrgenommenen Eigenschaften der Schiilerinnen und Schiiler, und im eigenen
Anspruchsniveau nieder. Dabei spielen sozial geteilte Normen und Werte eine rele-
vante Rolle. Affektive Prozesse reprisentieren in diesem Fall Emotionen und Empfin-
dungen gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationsgeschich-
te. Des Weiteren driicken sich verhaltensbezogene Prozesse als positive oder negative
Reaktionen auf die Schiilerinnen und Schiiler aus. In diesem Zusammenhang wird das
eigene Verhalten wahrgenommen und es werden daraus persénliche Einstellungen ge-
schlussfolgert.
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Die didaktische Herausforderung, alle Schiilerinnen und Schiiler adaptiv zu fordern,
héngt insbesondere vom professionellen Wissen ab, welches die Studierenden in ihrem
Studium vermittelt bekommen und sich aneignen (Tanner, 2013). Die vorliegende
Untersuchung der Einstellungen von Lehramtsstudierenden zum Thema «Arbeiten in
migrationsbezogen heterogenen Schulklassen» soll der Frage nachgehen, inwiefern die
Studierenden dabei ein Arbeitsfeld erkennen, das im Studium Aufmerksamkeit benétigt.
Erkenntnisse liber die Einstellungen der Lehramtsstudierenden zu diesem Themenkom-
plex kdnnen zur (Weiter-)Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung unter Be-
achtung von migrationsbezogener Heterogenitit beitragen. Dies wiederum kann die
Forderung einer reflektierten Haltung gegeniiber migrationsbezogenen Themen aller
Lehramtsstudierenden als Bestandteil padagogischer Professionalitit unterstiitzen
(Rotter, 2013), und zwar indem eine Auseinandersetzung mit Aufgaben wie Stoffver-
mittlung, Diagnostizieren von Lernsténden, individuelle Lernférderung, Lernberatung
und Teamarbeit (Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013) aus einer migrationsbezo-
genen Perspektive heraus erfolgt.

Ein weiterer Ausgangspunkt der vorliegenden Studie besteht in der von der Bildungspo-
litik formulierten Annahme tiber besondere Ressourcen von Lehrkriften mit migrations-
bezogener Biografie, z.B. als «Ubersetzende», «Kulturvermittelnde» (Presse- und In-
formationsamt der Bundesregierung, 2007) und «Briickenbauer» (Rangosch-Schneck &
Aykut, 2009), welche sich forderlich auf den Abbau von Bildungsbenachteiligung an
Schulen auswirken sollen. Ferner werden sie als «eine besondere Bereicherungy» fiir
die Arbeit in migrationsbezogen heterogenen Schulklassen und in der Kooperation mit
Eltern beschrieben (BAMF, 2010). Analog dazu wurde seitens der Bildungspolitik die
Maéglichkeit angesprochen, migrationsbezogene Erfahrungen in die Professionalisie-
rung von Lehramtsstudierenden einzubeziehen, da positive Auswirkungen auf die zu-
kiinftige Ausiibung des Lehrberufs angenommen werden (Presse- und Informationsamt
der Bundesregierung, 2007). Empirische Studien, welche diese Annahmen unterstiit-
zen, wurden bis jetzt nicht ver6ffentlicht.

Erkenntnisse aus der bisherigen Forschung stiitzen die Annahme, dass die Auseinan-
dersetzung mit dem Themenbereich «Arbeiten in migrationsbezogen heterogenen
Schulklassen» wihrend der universitiren Ausbildung zu einer besseren Vorbereitung
und Erweiterung des Handlungsrepertoires der angehenden Lehrkrifte beitragen kann
(Hachfeld, Schroeder, Anders, Hahn & Kunter, 2012; Taylor & Sobel, 2001). Dies ist
von Bedeutung, da Lehrkrifte den Schulalltag massgeblich gestalten und dadurch in
die Lage versetzt werden, heterogene Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und
Schiilern z.B. bei Unterrichtsentwicklung und Diagnostik zu beriicksichtigen.

Ausgehend von der Auseinandersetzung mit den bildungspolitischen Annahmen und
dem Forschungsstand zu Lehramtsstudierenden und ihrem antizipierten Umgang mit
migrationsbezogener Heterogenitit, lautet die dem Beitrag zugrunde liegende erkennt-
nisleitende Fragestellung wie folgt: Inwieweit unterscheiden sich Studierende mit und
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ohne Migrationsgeschichte beziiglich ihrer Einstellungen und Einschdtzungen zur Ar-
beit in migrationsbezogen heterogenen Schulklassen?

3 Zur Operationalisierung von migrationsbezogener Heterogenitét

In der wissenschaftlichen Debatte besteht bislang kein Konsens iiber die Operationali-
sierung von migrationsbezogener Heterogenitit bzw. tiber die Notwendigkeit der statis-
tischen Erhebung von ethnischen Daten sowie den wissenschaftlichen Beitrag dieser
Praxis (Supik, 2014). Bis 1997 wurde die Operationalisierung der ethnischen Herkunft
mit dem Merkmal «Staatsangehorigkeit» als alleinigem Kriterium vorgenommen. Die
amtliche Statistik unterschied zwischen «Deutschen» und «Ausldndern». Dies erwies
sich durch Veridnderungen in auslénder- und asylverfahrensrechtlichen Vorschriften je-
doch als unprizises Mittel (Will, 2016).

Eine andere Herangehensweise, welche auf einer Kombination von Aspekten basiert,
wurde mit dem Begriff «Migrationshintergrund» vorgeschlagen. Mit der Einfithrung
der Definition von «Migrationshintergrund» sollte der demografische Wandel im Zuge
unterschiedlicher Phasen der Migrationspolitik kenntlich gemacht werden (BMFSFJ,
1998). Nach der fiir die Sozialerhebung verwendeten Definition werden zu den Per-
sonen mit Migrationshintergrund diejenigen gezahlt, die nach 1949 nach Deutschland
zugewandert sind, sowie Personen, die in Deutschland geboren sind und mindestens
einen Elternteil haben, der in die Bundesrepublik zugewandert ist (Destatis, 2015).
Ebenfalls zu den Personen mit Migrationshintergrund zéhlen diejenigen, welche die
deutsche Staatsangehorigkeit durch Einbiirgerung oder durch einen Spétaussiedler-
status besitzen. Diese Definition von «Migrationshintergrund» wird zum Teil kritisch
diskutiert (Supik, 2014). So wird die Notwendigkeit der Erhebung {iber Ethnizitét bzw.
Migrationshintergrund infrage gestellt und somit fiir den Verzicht auf die Datener-
hebung plddiert. Damit geht die Argumentation einher, dass die Datenerhebung eher
zur Bestitigung und nicht zum Abbau von diskriminierenden und benachteiligenden
Praktiken beitrigt (Eggers, 2010). Gleichzeitig wird ein Nachbesserungsbedarf bei der
Definition von «Migrationshintergrund» als notwendig empfunden (Will, 2016). Denn
der Umgang mit den jeweiligen Daten, basierend auf der Definition von «Migrations-
hintergrund», wird durch die Verwendung verschiedener Kombinationen von Aspekten
je nach Forschungsinteresse erschwert (Kemper, 2010). So wird beispielsweise in der
PISA-Studie der Migrationshintergrund anhand des Aspekts des Herkunftslandes der
Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer Eltern ermittelt (Stanat & Christensen, 2006).
Gleichzeitig geht die Kultusministerkonferenz von einer Definition von «Migrations-
hintergrund» aus, welche neben der Staatsangehdrigkeit und dem Geburtsland der
Schiilerinnen und Schiiler eine nicht deutsche Verkehrssprache in die Operationali-
sierung einbezieht (KMK, 2015). Im Zuge dessen kann nicht ausgeschlossen werden,
dass Studien untereinander verglichen werden, welche nicht auf derselben Definition
basieren und daher schwer aufeinander beziehbar sind, zumal die zugrunde gelegte
Definition hiufig nicht beschrieben wird (Will, 2016).
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Aus diesem Grund ist Nachbesserungsbedarf bei der Definition von «Migrationshin-
tergrund» angemerkt worden (Will, 2016). Verschiedene definitorische Alternativen
zum Konstrukt «Migrationshintergrund» wie z.B. «Zuwanderungsgeschichte» und
«Migrationshinweis» sind bereits in die Literatur eingefiihrt worden. Nach der Defi-
nition von «Zuwanderungsgeschichte» — welche im Bundesland Nordrhein-Westfalen
vom Landesamt fiir Datenverarbeitung und Statistik eingesetzt wird — gehen Kinder
von in Deutschland geborenen Eltern, welche die deutsche Staatsangehérigkeit durch
Einbiirgerung oder mit einem Spitaussiedlerstatus besitzen, als Deutsche ohne Zuwan-
derungshinweis in die amtliche Statistik ein (VDSt, 2013). Ein Migrationshinweis wird
dagegen in den Bundesldndern Bremen und Hamburg anhand der Aspekte «Staatsan-
gehorigkeity», «Aussiedlerstatus» und «Deutsch als nicht iiberwiegend gesprochene
Sprache» bestimmt (Autorenteam Bildungsberichterstattung Bremen und Bremerha-
ven, 2012).

Mit dem Begriff «Migrationsgeschichte» liegt ein Vorschlag vor, welcher als Alternati-
ve zum Begriff «Migrationshintergrund» Anwendung findet (Netzwerk Lehrkrifte mit
Migrationsgeschichte; Schwendowius, 2015). Bisher wurde jedoch kein definitorischer
Zugang vorgeschlagen und in seiner Unterschiedlichkeit zum Begriff «Migrationshin-
tergrund» beschrieben; dies soll jedoch in dieser Studie erfolgen.

Begriffliche Klirung und Operationalisierung von «Migrationsgeschichte»

Mitdem Ziel der Einbeziehung vielfiltiger Facetten von migrationsbezogener Heteroge-
nitdt wurde der Begriff «Migrationsgeschichte» auf der Grundlage einer umfangreichen
Kombination von mehreren definitorischen Aspekten, die zum Teil bereits in nationalen
und internationalen Definitionen Anwendung finden, entwickelt. Im Rahmen der vor-
liegenden Studie werden zu der Gruppe «Studierende mit Migrationsgeschichte» Stu-
dierende gezihlt, welche mindestens eine auslindische Staatsangehorigkeit besitzen,
sowie diejenigen, welche eingebiirgerte Deutsche sind. Dazugezihlt werden ausserdem
gebiirtige Deutsche und Studierende mit einem im Ausland geborenen Elternteil sowie
diejenigen, welche iiber die deutsche Staatsangehdorigkeit mit einem Spétaussiedlersta-
tus verfiigen. Gleichzeitig werden der Stichprobe mit Migrationsgeschichte diejenigen
Studierenden zugerechnet, welche die deutsche und mindestens eine nicht deutsche
Verkehrssprache in ihrem Alltag und im familidren Kontext sprechen, sowie diejenigen
Studierenden, welche sich als Deutsche mit Migrationsgeschichte positionieren.

Mehrsprachigkeit wird fiir die statistische Erhebung von Migrationsgeschichte in ih-
rer Relevanz flir die «innerfamilidren und intergenerationellen Beziehungen» (Boos-
Niinning & Karakasoglu, 2005) sowie fiir transkulturelle Orientierungsméoglichkeiten
(Reich, 2001) im Prozess der Identititsbildung herangezogen. Ausserdem wird das
Selbstversténdnis derjenigen Studierenden (Neumann, Gogolin & Kopischke, 2011)
beriicksichtigt, welche die Bezeichnung «Deutsche mit Migrationsgeschichte» als zu-
treffend empfinden. Somit setzt sich das Konstrukt «Migrationsgeschichte» aus einer
Kombination von Aspekten zusammen, welche das Resultat sozialer Aushandlungs-
prozesse zur Frage von Zugehorigkeit und Teilhabe sind. Gleichzeitig lasst sich subjek-
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tiv zutreffende Selbstbeschreibung in einer Dynamik von Selbst- und Fremdzuschrei-
bung verorten. Nach der vorgeschlagenen Definition von «Migrationsgeschichte» ist
es ausreichend, wenn mindestens eines der genannten Merkmale erfiillt ist. Analog
dazu handelt es sich bei der Stichprobe ohne Migrationsgeschichte um Studierende,
auf die keine der aufgelisteten Kombinationen von Aspekten zutrifft. In Tabelle 1 sind
alle Kombinationen von Merkmalen, welche fiir die Operationalisierung von «Migra-
tionsgeschichte» beriicksichtigt wurden, zusammengefasst. Die Gruppen in den Zei-
len sind disjunkt, sodass die Spaltensumme die absolute Anzahl von Studierenden mit
Migrationsgeschichte in der befragten Stichprobe bildet.

Tabelle 1: Merkmalskombinationen in der Gruppe der Studierenden mit Migrationsgeschichte

Geburistand &aaw-lsmmetum Spataus- | Geburstand | Altags- | Familen- | Migrations. | N=

=Ausland | schaft=nicht|  =ja sindisr- Eltarn= | sprache= | spreche= | geschichls
Deutsch statds =ja | Ausiand | mehrsprachi | mehrsprachig | =ja

v 38

v 21

v 7

s v/ 6

v v 4

v s i 7/ 4

v v v 3

v v 2

v T / 2

v v v s 2

7 v v 2

v v v 2

7 / 2

7 v s v v 2

i 2

s v s 1

7 v 1

v v v 1

7/ v v v 1

v 7 1

v v 7 v 1

v s 7 1

7 7 i v 1

v v s 1

v s v v 1

v v/ 7 v 7 1

g / 1

/ s v / 1

= 12
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4 Methodisches Vorgehen bei der Erhebung

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde im Wintersemester 2014/2015 eine Stu-
dierendenbefragung an der Leuphana Universitit Liineburg durchgefiihrt. Charakteris-
tisch fiir die Universitit ist, dass Studierende fiir den Lehrberuf an Grund-, Haupt-,
Real- bzw. Oberschulen sowie fiir Bildungswissenschaften als Nebenfach im Bache-
lor- und in einem eigensténdigen Masterstudiengang ausgebildet werden. An der Be-
fragung nahmen N = 493 Lehramtsstudierende teil. Diese Anzahl macht in etwa ein
Drittel der Studierendenschaft der Lehramtsstudienginge aus. Befragt wurden Lehr-
amtsstudierende im dritten und fiinften Bachelorsemester sowie im ersten und dritten
Mastersemester.

Je nach Definitionen von «Migrationshintergrund» bzw. «Migrationsgeschichte» dif-
ferieren die Anteile der Lehramtsstudierenden innerhalb der Stichprobe. Wird die De-
finition von «Migrationshintergrund» gemiss Destatis (2015) zugrunde gelegt, dann
unterteilt sich die Gesamtpopulation in 88% (N = 432) Studierende okne Migrations-
hintergrund und 12% (N = 61) Studierende mit Migrationshintergrund. Wird hinge-
gen das Konstrukt «Migrationsgeschichte» zugrunde gelegt, setzt sich die Gesamtko-
horte aus 77% (N = 381) Lehramtsstudierenden ohne Migrationsgeschichte und 23%
(N = 112) Lehramtsstudierenden miz Migrationsgeschichte zusammen. Die Anzahl der
Studierenden mit Migrationsgeschichte, welche nicht zu der Gruppe mit Migrations-
hintergrund gezahlt werden, weist auf die Bedeutung von subjektiven Selbstverstind-
nissen im Spannungsfeld von Selbst- und Fremdzuschreibung und auf die mégliche
Relevanz der Zuwanderung der Vorfahren fiir das eigene Identititsverstindnis hin. Die
Definition von «Migrationsgeschichte» wird im Folgenden fiir alle Analysen der Daten
zugrunde gelegt, da sie vielfiltigere Facetten von Migration in die Operationalisierung
einbezieht.

Anhand eines Fragebogens wurden die Einstellungen der Lehramtsstudierenden er-
fasst. Fur die Beurteilung der Items verwendeten die Studierenden eine vierstufige
Antwortskala: «Trifft iberhaupt nicht zu» (1), «Trifft eher nicht zu» (2), «Trifft eher
zu» (3), «Trifft vollig zu» (4). Die Fragebogenitems wurden teilweise iibernommen
bzw. adaptiert aus einer Befragung an der Universitit Bremen zum Studienverlauf von
Lehramtsstudierenden mit und ohne Migrationshintergrund (Karakasoglu et al., 2013)
sowie aus einer Befragung zur Fordersituation Lehramtsstudierender mit und ohne Mi-
grationshintergrund an der Universitit Hamburg (Neumann et al., 2011). Beide Studien
gingen Fragen der Unterstittzungsbedarfe der Lehramtsstudierenden nach.
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5 Ergebnisse

5.1 Einstellungen zu dem Bereich «Unterstiitzung spezifischer Zielgruppen»

Die Haufigkeitsverteilungen von Studierenden mit und ohne Migrationsgeschichte sind
in Abbildung 1 dargestellt. Dabei wird deutlich, dass sich Lehramtsstudierende unab-
hiingig vom Migrationsstatus an erster Stelle fiir die Arbeit mit lernschwachen Schii-
lerinnen und Schiilern einsetzen wollen. So mochten sich 90% der Studierenden mit
Migrationsgeschichte und 92% der Studierenden ohne Migrationsgeschichte flir die
Foérderung dieser Lernendengruppe einsetzen. Am zweitwichtigsten ist den Studieren-
den in beiden Gruppen die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsfernen
Familien. Rund 87% der Lehramtsstudierenden mit Migrationsgeschichte und 84%

Studierende mit Migrationsgeschichte (1. Zeile oben)
Studierende ohne Migrationsgeschichte (2. Zeile unten)
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Abbildung 1: Prozentuale Haufigkeiten fur den Bereich «Unterstltzung spezifischer Zielgruppen»
(* p>.01).
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der Lehramtsstudierenden ohne Migrationsgeschichte ist es wichtig, einen Startnach-
teilausgleich im Sinne von Chancengerechtigkeit zu gewihrleisten.

Hinsichtlich der Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationsgeschichte zeigt
sich zwischen beiden Gruppen ein statistisch signifikanter Unterschied mit einer Ef-
fektstirke von d = .39, was einem kleinen bis mittleren Effekt entspricht (2(487) = 3.0,
p =.003). Wihrend dieses Ziel fiir 79% der Lehramtsstudierenden mit Migrationsge-
schichte mindestens «eher» bedeutsam ist, sind es bei den Studierenden ohne Migra-
tionsgeschichte nur 69%. Eine vergleichbare Wertigkeit besitzt fiir die Studierenden
ohne Migrationsgeschichte hingegen die Férderung von begabten Schiilerinnen und
Schiilern. Hier liegt die positive Zustimmung bei Lehramtsstudierenden ohne Migra-
tionsgeschichte bei 75%, wihrend sie bei ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen
mit Migrationsgeschichte bei 73% liegt. Zudem wird in beiden Gruppen von jeweils
mehr als 50% die gezielte Forderung der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit
Behinderung in ihrem antizipierten Berufsleben bejaht. 62% der Lehramtsstudierenden
mit Migrationsgeschichte sowie 63% ihrer Mitstudierenden ohne Migrationsgeschichte
stimmen diesem Item zu. Deutlich weniger relevant werden die geschlechtsspezifische
Férderung und das Arbeiten mit Madchen bzw. das Arbeiten mit Jungen beurteilt. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Arbeit mit Madchen in beiden Gruppen von weniger als
50% der Befragten als eher bedeutsam eingeschitzt wird (Studierende mit Migrations-
geschichte: Midchen: 42%, Jungen: 40%; Studierende ohne Migrationsgeschichte:
Midchen: 40%, Jungen: 38%). Schliesslich zeigt sich, dass die Studierenden in ihrer
Tatigkeit als Lehrkraft auch die Kooperation mit den Eltern beriicksichtigen wollen.
Diesem Item wird in beiden Gruppen von jeweils 59% der Lehramtsstudierenden zu-
gestimmt.

5.2 Einstellungen zum Bereich «Migrationsbezogene Unterrichtsentwick-
lung und Lehrerbildung»
Abbildung 2 visualisiert, inwiefern die befragten Lehramtsstudierenden auf migrati-
onsbezogene Heterogenitit im Unterricht eingehen bzw. sich damit in der universi-
tdren Ausbildung auseinandersetzen wollen. Bei allen vier Items ist insgesamt eine
hohe Akzeptanz zu erkennen. Die meisten Antworten streuen zwischen den Antwort-
optionen «Trifft eher zu» und «Trifft v6llig zu». Hinsichtlich des Items «Ich habe mir
vorgenommen, die kulturelle und sprachliche Vielfalt meiner Schiiler und Schiilerinnen
positiv im Unterricht zu integrieren, z.B. durch Ubersetzung von Wértern in verschie-
dene Sprachen» findet sich ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen beiden
Gruppen (1(474) = 2.18, p = .003, d = .24). Hier stimmen 72% der Studierenden mit
Migrationsgeschichte der Aussage positiv zu, wihrend Lehramtsstudierende ohne
Migrationsgeschichte dieses Item nur zu 61% befiirworten. Lehramtsstudierende mit
Migrationsgeschichte weisen demnach bei der Aussage, im zukiinftigen Unterricht auf
migrationsbezogene Heterogenitit eingehen zu wollen, eine leicht héhere Zustimmung
auf. Ebenfalls statistisch signifikante Unterschiede zeigen sich beim Item «Ich méchte
durch die Gestaltung meines Unterrichts spiter im Beruf die interkulturelle Offnung
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Studierende mit Migrationsgeschichte (1. Zeile oben)
Studierende ohne Migrationsgeschichte (2. Zeile unten)
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Abbildung 2: Prozentuale Haufigkeiten fur den Bereich «Migrationsbezogene Unterrichtsentwickiung
und Lehrerbildung» (* p> .01).

der Schule unterstiitzen» (2(471) = 2.06, p = .04, d = .23). Die Lehramtsstudierenden
mit Migrationsgeschichte geben zu 81% an, sich hinsichtlich der interkulturellen Off-
nung der Schule einsetzen zu wollen. Die Zustimmung ihrer Mitstudierenden ohne
Migrationsgeschichte liegt bei 75%. Unter interkultureller Offnung der Schule wird
migrationsbezogene Heterogenitit in Bezug auf Unterrichtsentwicklung und Perso-
nalmanagement sowie auf der Organisationsebene hier allgemein verstanden. Was die
befragten Studierenden darunter verstehen, wurde nicht gesondert abgefragt, sondem
als in der universitdren Ausbildung in diesem Sinne gelehrter Ansatz vorausgesetzt.
Trotz des statistisch iiberzufilligen Unterschieds kann man festhalten, dass in beiden
Gruppen absolut gesehen dieser Bereich eine hohe Wertigkeit besitzt.

Fiir einen Grossteil der Lehramtsstudierenden sind interkulturell sensible Themen
im Studium bedeutsam. So bejahen 90% der Lehramtsstudierenden mit Migrations-
geschichte, dass alle Studierenden mit und ohne Migrationsgeschichte auf ihre Vor-
bildrolle vorbereitet werden kénnen. Dieser Aussage wird seitens der Lehramtsstudie-
renden ohne Migrationsgeschichte von 84% zugestimmt. Fiir beide Gruppen scheint
es moglich zu sein, sich im Rahmen der universitiren Ausbildung die notwendigen
Kenntnisse und fachdidaktisches Wissen anzueignen und dadurch flir die Schiilerinnen
und Schiiler eine Vorbildrolle zu {ibernehmen. Das Item «Die Auseinandersetzungen
mit der migrationsbedingten Heterogenitit in Gesellschaft und Schule sollten als ver-
bindliche Inhalte in die Lehrausbildung aufgenommen werden» wird ebenfalls von bei-
den Gruppen iiberwiegend zustimmend beantwortet (Zustimmung von Studierenden
mit Migrationsgeschichte: 91%; Zustimmung von Studierenden ohne Migrationsge-
schichte: 87%).
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6 Diskussion

6.1 Zentrale Befunde der Studie

Die Ergebnisse zusammenfassend zeigt sich, dass sowohl Studierende ohne Migrati-
onsgeschichte als auch Studierende mit Migrat<ionsgeschichte an der Arbeit mit Schii-
lerinnen und Schiilern aus den verschiedenen Zielgruppen im hohen Masse interes-
siert sind. Beide Studierendengruppen méchten sich an erster Stelle fiir lernschwache
Schiilerinnen und Schiiler sowie an zweiter Stelle fiir Schiilerinnen und Schiiler aus
bildungsfernen Familien einsetzen. Offenbar reagieren Studierende mit Migrationsge-
schichte auf das Merkmal «Migrationsgeschichte» bei Schiilerinnen und Schiilern sen-
sibler als ihre Mitstudierenden ohne Migrationsgeschichte. Dies konnte insbesondere
fiir den Abbau von migrationsbezogenen Disparititen bedeutsam sein. Bezogen auf die
Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung fillt insbesondere auf, dass
die Zustimmung in beiden Gruppen nicht stark ausgeprigt ist. Inklusion von kérper-
lich oder geistig beeintrichtigten Schiilerinnen und Schiilern wird zwar in ffentlichen
und fachwissenschaftlichen Debatten in ihrer Bedeutung vielfiltig rezipiert (Bertels,
Kriismann & Norrie, 2016). Die Studierenden in unserer Studie stimmen der Aussage,
sich fiir die genannte Zielgruppe besonders einsetzen zu wollen, entgegen der hohen
Erwartung jedoch nicht zu. Dieser Befund iiberrascht erst einmal. Moglicherweise
spiegelt sich hier auch die bislang eher geringe Thematisierung im Lehramtsstudium
wider.

Ferner wollen sich die Lehramtsstudierenden fiir die Zusammenarbeit mit Elter ein-
setzen. Die Zustimmung liegt knapp iiber dem mittleren Bereich von 50% und ist in
beiden Gruppen eher dhnlich hoch. Demnach scheint die Férderung der Kooperati-
on mit dem Elternhaus zum Abbau von Zugangs- und Kommunikationsbarrieren fiir
die Studierenden relevant zu sein, jedoch nicht im Fokus ihrer Arbeit mit spezifischen
Zielgruppen zu stehen. Es liegt die Vermutung nahe, dass Elternarbeit im Sinne von
punktuellen Projekten und nicht als systematischer Bestandteil pidagogischer Arbeit
wahrgenommen wird. Somit scheinen Massnahmen und Initiativen zur Stirkung der
Kooperation zwischen Elternhaus und Schule, insbesondere mit Eltern mit Migra-
tionsgeschichte, anders als vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge empfohlen
(BAMF, 2010) nicht im Fokus der antizipierten Aufgaben im Beruf zu stehen. Dies
wiederum deutet darauf hin, dass Elternarbeit als systematischer Bestandteil der Ti-
tigkeit in Bildungseinrichtungen und als Aufgabe des Kollegiums mit dem Ziel der
Férderung der Beteiligung von Eltern (mit Migrationsgeschichte) als Teilaufgabe in
pddagogischen Settings vermehrt in der universitiren Ausbildung aufgegriffen wer-
den soll. Des Weiteren scheint fiir beide Gruppen die Arbeit mit Madchen und Jungen
als spezifischen Zielgruppen eine untergeordnete Rolle zu spielen, da die Zustimmung
unter den mittleren Bereich der Antwortskala fillt. Insgesamt wird ersichtlich, dass
beide Stichproben dem Einsatz fiir Midchen im Vergleich zu Jungen eine tendenziell
stirkere Bedeutung beimessen.
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Im Anschluss an die Arbeiten von Gebauer et al. (2013) lassen sich Parallelen in der
vorliegenden Studie erkennen. Es kommt zu einem #hnlichen Ergebnis bezogen auf die
positiven Einstellungen der Lehramtsstudierenden zur Arbeit in Schule und Unterricht
mit spezifischen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern. Im Durchschnitt wurde ein
iiberwiegend positives Antwortverhalten beider Gruppen bei der Beschreibung ihrer
Einstellungen zu der Arbeit mit spezifischen Zielgruppen ersichtlich. Bei der Analy-
se der Items zu den Einstellungen der Studierenden, in ihrem zukiinftigen Unterricht
migrationsbezogene Heterogenitit zu beriicksichtigen, kommt es zu dhnlichen Ergeb-
nissen wie in der Studie von Merten et al. (2014). So schitzen die Lehramtsstudie-
renden in beiden Studien ihre Einstellungen zum Themenbereich «Heterogenitdt in
Bildung und Schule» positiv ein. Ferner geben die Lehramtsstudierenden an, sich fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationsgeschichte einsetzen und bei der Gestaltung
ihres Unterrichts die migrationsbezogene Heterogenitit der Schulklasse einbeziehen
zu wollen. Des Weiteren ldsst sich in den Antworten der Studierenden beider Stichpro-
ben erkennen, dass sie der interkulturellen Offnung der Schule als Institution zustim-
men und selbst durch die Beriicksichtigung von migrationsbezogener Heterogenitit in
der Gestaltung von Unterricht dazu beitragen wollen. Seitens der Studierenden wird
ebenfalls dem Ziel zugestimmt, die spezifische kulturelle und sprachliche Vielfalt der
Schulklasse in den Unterricht einzubeziehen. Die Unterstiitzung der interkulturellen
Offnung der Schule durch Unterrichtsgestaltung wird jedoch auf eine ausgeprigtere
Weise von den Studierenden bejaht als die Einbeziehung kultureller und sprachlicher
Heterogenitit im Unterricht. Dieses Ergebnis kann dahingehend interpretiert werden,
dass die Studierenden es nicht unbedingt als notwendig erachten, migrationsbezogene
Heterogenitit durch die explizite Ansprache von kultureller und sprachlicher Hetero-
genitit zu fordern. Es liegt die Vermutung nahe, dass die Studierenden die migrati-
onsbezogene Heterogenitt {iberwiegend im Unterricht durch fachdidaktische Impulse
einbeziehen wollen.

Bei Kontrastierung der Daten beider Studierendengruppen zeigt sich eine héhere Aus-
pragung im Antwortverhalten der Studierenden mit Migrationsgeschichte als bei ihren
Mitstudierenden ohne Migrationsgeschichte beziiglich der Beriicksichtigung der mi-
grationsbezogenen Heterogenitit der Schulklasse bei der Konzipierung von Unterricht.
Gleichzeitig stimmen iiberwiegend die Studierenden mit Migrationsgeschichte der Be-
deutung der universitiren Ausbildung fiir die Vorbereitung aller Studierenden auf eine
Vorbildrolle zu. Ferner berichten die Studierenden iiber ihr Interesse, sich verbindlich
im Rahmen der universitiren Ausbildung mit dem Themenkomplex «Migrationsbe-
zogene Heterogenitit» auseinandersetzen zu wollen. Dieser Wunsch bestitigt die Be-
funde von Vedder, Horenczyk, Liebkind und Nickmans (2006), dass die universitire
Ausbildung die Wissensvermittlung und die Vermittlung von Fahigkeiten bezogen auf
den Themenbereich «Arbeiten in migrationsbezogen heterogenen Schulklassen» ge-
zielt fokussieren sollte.
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6.2 Implikationen fiir die universitére Ausbildung

Die hier vorgestellten Daten weisen darauf hin, dass die Untersuchung der Einstellungen
von angehenden Lehrkriften beziiglich der antizipierten Arbeit in migrationsbezogen
heterogenen Schulklassen auf der Grundlage der Definition von «Migrationsgeschich-
te» Impulse fiir die Weiterentwicklung von Lehrveranstaltungen an unserer Universi-
tit aufzeigen kann. Die Wahrscheinlichkeit, dass unsere Studierenden im Laufe ihrer
zukiinftigen Berufslaufbahn mit heterogenen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
arbeiten werden, ist sehr hoch. Die auf der Grundlage der Definition von «Migrations-
geschichte» gewonnenen Erkenntnisse in unserer Untersuchung deuten darauf hin, dass
die universitire Ausbildung verstirkt alle Lehramtsstudierenden auf das Unterrichten
aller Schiilerinnen und Schiiler unter Berticksichtigung ihrer spezifischen Lernvoraus-
setzungen vorbereiten sollte.

Die Arbeit in migrationsbezogen heterogenen Schulklassen setzt voraus, dass Lehr-
krifte Wissen {iber den Zweitspracherwerb haben, sprachliche Anforderungen im Un-
terricht erkennen und iiber ein Repertoire an Strategien zur Unterstiitzung der Schiile-
rinnen und Schiiler im Sinne eines adaptiven Unterrichts verfiigen. Entsprechend bedarf
es einer systematischen Vermittlung von Kompetenzen sowie der Sensibilisierung der
Studierenden durch Lehrangebote, welche sich dieses Themenbereichs interdiszipli-
nér und ficheriibergreifend, z.B. im Modul «Heterogenitit», systematisch annehmen.
Die positiven Finstellungen der Studierenden gegeniiber dem Bereich «Arbeiten in
migrationsbezogen heterogenen Schulklassen» sind ein ermutigendes Zeichen dafiir,
dass die angehenden Lehrkrifte an der Leuphana Universitit Liineburg geneigt sind,
den Themenkomplex in ihre Titigkeit einzubeziehen. Die Untersuchung deutet gleich-
zeitig auf ein von den Studierenden wahrgenommenes Optimierungspotenzial und die
Notwendigkeit hin, systematische und nachhaltige Ausbildungsangebote zum Umgang
mit vielfiltigen Heterogenititsdimensionen zu konzipieren. Bereits existierende Re-
flexionsrdume konnen durch eine Erweiterung ihrer thematischen Bandbreite den Stu-
dierenden verstirkt die Moglichkeit anbieten, sich der Theorie und der Praxis dieses
Themenkomplexes anzunehmen und sich nicht allein auf biografische Erfahrungen zu
verlassen. Denn in der universitiren Ausbildung koénnen diese und weitere Themen
sinnvoll etabliert und damit allen Lehramtsstudierenden zuginglich gemacht werden.

In Lehrveranstaltungen kann dem Zusammenhang von Theorie und Praxis so nach-
gegangen werden, dass laufende und bereits evaluierte Projekte zur Verstirkung der
Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus vorgestellt und diskutiert werden.
Ebenfalls kann die verbindliche Auseinandersetzung im Studium mit Themen wie
dem mehrsprachigen Aufwachsen eine sensible Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit
fordern, was wiederum zu einer sensiblen Unterrichtsentwicklung und Diagnose von
Lernvoraussetzungen fiihren kann. Auf diese Weise kdnnen unsere Studierenden gezielt
in der interkulturellen Gestaltung von Unterricht ausgebildet werden, was wiederum
schulische Entwicklungsprozesse begiinstigen und sich positiv auf den Abbau von Un-
sicherheiten und Uberlastungen auswirken kann. Damit besteht die Moglichkeit, den
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Wiinschen der Studierenden, kulturelle und sprachliche Heterogenitét der Schulklasse
positiv in die Gestaltung von Unterricht einzubeziehen, zu entsprechen.

Die Transformation von Einstellungen und die Forderung einer kontinuierlichen Ausei-
nandersetzung mit diversen Perspektiven und Rollenverstindnissen sowie mit der Be-
deutung der eigenen Perspektivengebundenheit bediirfen neben ihrer Thematisierung
in Lehrveranstaltungen der Praxisorientierung als wissenschaftlicher Analyseperspek-
tive. Das Ziel dabei ist, die Auseinandersetzung mit pidagogischem Handeln in spezi-
fischen Handlungsfeldern durch Hospitationen bzw. Praxisphasen und entsprechende
fachdidaktische Impulse anzuregen. Der Austausch mit dem padagogischen Personal
in Bildungseinrichtungen kann die Studierenden flir die spezifischen Bediirfnisse und
Herausforderungen sowie fiir den Bedarf einer fokussierten Auseinandersetzung mit
verschiedenen Heterogenitdtsdimensionen sensibilisieren. Die Verbindung von Praxis
und einer analytischen Perspektive von pddagogischer Professionalisierung kann er-
fahrbar werden, indem das pidagogische Handeln, die Rollen von Lehrenden und Ler-
nenden, ihre Interaktion sowie die strukturellen Rahmenbedingungen an den Schulen
zum Gegenstand der Reflexion gemacht werden. In diesem Kontext kdnnten Span-
nungen und Widerspriiche im Umgang mit den unterschiedlichen Heterogenitétsdimen-
sionen erkennbar werden. Die hier skizzierten Impulse wiéren im Sinne der Stirkung
der Qualitit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an unserer Universitit, wenn sie in der
Weiterentwicklung von Modulen und Lehrveranstaltungen beriicksichtigt wiirden.

6.3 Einschrankungen der Studie und weitere Forschungsdesiderate
Inwieweit die Befunde dieser Studie auf alle Lehramtsstudierenden verallgemeinerbar
sind, muss selbstkritisch hinterfragt werden, da das entwickelte Instrument bisher nur an
einer lehrkriftebildenden Universitit eingesetzt wurde. Zudem handelt es sich auch um
eine Querschnitterhebung und es ist anzunehmen, dass sich die migrationsbezogenen
Einstellungen im Laufe des Studiums und mit den praktischen Erfahrungen im Beruf
verindem. Eine Replikation der Ergebnisse an anderen Hochschulstandorten, diffe-
renziert nach unterschiedlichen schulformspezifischen Lehramtsstudiengéngen, wire
zu begriissen. Dabei sollte bestenfalls auch in langsschnittlichen Erhebungsdesigns
untersucht werden, inwieweit sich Einstellungen im Verlauf des Lehramtsstudiums
durch die Nutzung von Lerngelegenheiten veréindern. Schliesslich wiren auch Studien
ertragreich, die die pradiktive Validitdt von migrationsbezogenen Einstellungen auf das
Lehrhandeln untersuchen.
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Zum péadagogischen Kénnen der Lehrerinnen und Lehrer in
der Migrationsgeselischaft - Versuch der Konturierung einer
kritisch-reflexiven Professionalitat

Oxana Ivanova-Chessex, Marco Fankhauser und Marco Wenger

Zusammenfassung Obwohl Migration eine wesentliche historische Konstante des mensch-
lichen Daseins darstellt, fiihlen sich Schulen und padagogisch Titige diesbeziiglich mit «neuen»
Fragen und Anforderungen konfrontiert. Im vorliegenden Beitrag wird vor dem Hintergrund der
gingigen padagogischen Antworten auf Migrations- und Fluchtverhiltnisse eine mindestens zu
erwdgende Perspektive vorgestellt, die unter dem Stichwort «kritisch-reflexive Professionali-
téty» diskutiert wird. Dabei wird auf das poststrukturalistisch informierte Subjektverstindnis und
einen damit einhergehenden dekonstruktiven Blick auf die Professionalitit und die Professio-
nalisierung Bezug genommen sowie auf die Uberlegungen der Migrationspadagogik und der
postkolonialen Theorie rekurriert.

Schlagworter Migration — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Kritik

On the pedagogical ability of teachers in the context of migration — An attempt at
contouring critical-reflexive professionalism

Abstract Although migration has constituted an anthropological reality throughout human
existence, today schools as well as professionals in different educational fields feel confronted
with «<new» questions and demands pertaining to the issue. In this paper, we refer to some current
pedagogical responses to migration in order to suggest a further perspective to be considered,
which will be discussed under the heading of «critical-reflexive professionalismy. For this pur-
pose, we draw on a poststructuralist understanding of the subject and a deconstructive view of
educational professionalism and professionalization as well as on the considerations of pedagogy
of migration and postcolonial theory.

Keywords migration — teacher education — criticism

1 Einleitung

Migrations- und Fluchtverhiltnisse kénnen unter Riickgriff auf Klafki (1996) als ein
epochaltypisches Schliisselproblem bezeichnet werden (vgl. Arbeitsgemeinschaft Mi-
grationsgesellschaft, Rassismuskritik und Bildung, 2015), das fiir padagogische Institu-
tionen konstitutiv ist. Dieser gesellschaftliche Kontext macht einen Bildungsgegenstand
erforderlich, der Migrationsverhiltnisse im Zusammenhang mit globaler Not und Un-
gleichheiten denkt (vgl. Arbeitsgemeinschaft Migrationsgesellschaft, Rassismuskritik
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und Bildung, 2015, S. 326). Dieser Bildungsgegenstand scheint jedoch nur zégerlich
Einzug in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu erhalten. Obwohl inzwischen Einig-
keit hinsichtlich der Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit migrationsbezogenen
Themen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung besteht (vgl. z.B. Auernheimer, 2013;
Dogmus & Karakasoglu, 2016), stellt eine machttheoretisch fundierte Beschiftigung
mit Dominanz- und Differenzverhiltnissen (vgl. z.B. Cameron & Kourabas, 2013) so-
wie mit der Rolle der Schule bei der Reproduktion und Verdnderung dieser Verhiltnisse
eine Ausnahme dar (vgl. z.B. Messerschmidt, 2016; Steinbach, 2016).

Im vorliegenden Beitrag wird vor dem Hintergrund dieser Beobachtungen versucht,
eine kritisch-reflexive Komponente des padagogischen Handelns in der Migrationsge-
sellschaft zu konturieren. Dabei wird eine spezifische Perspektive eingenommen, die
durch zwei Primissen markiert ist: Erstens wird von einem poststrukturalistisch infor-
mierten Subjektverstindnis und damit von einem dekonstruktiven Blick auf die Pro-
fessionalitit und die Professionalisierung ausgegangen (vgl. Rose, 2015; Tervooren,
Hartmann, Fritzsche & Schmidt, 2001; Wimmer, 1996). Damit wird in diesem Beitrag
eine professionstheoretische Verortung gewdhlt, die iiber die kompetenz-, struktur-
oder biografietheoretischen Zugénge (vgl. Geier, 2016; Terhart, 2011; einige Beitrdge
in Combe & Helsper, 1996) hinausgeht. Dies hat Konsequenzen fiir die Konzeptuali-
sierung der professionellen Subjekte und ithres Handelns als kontingent, widerspriich-
lich, den sozialen Ordnungen unterworfen und durch diese Ordnungen hervorgebracht.
Pidagogische Professionalitit wird demzufolge nicht als «Steigerungsformel» (vgl.
kritisch Reh, 2004, S. 363 ff.) aufgefasst, die ein autonomes Subjekt impliziert, welches
«potentiell alle Unbestimmtheiten und alles Nicht-Wissen in Wissen» umwandeln kann
und «nicht nur iiber die Sprache und seine Handlungen, sondern auch iiber seine Wir-
kungen [Herr] wire» (Wimmer, 1996, S. 429). Viel eher wird von einem Professiona-
lisierungsprozess im Sinne der Subjektivierung ausgegangen, bei dem das dezentrierte
Selbst durch die Unterwerfung unter machtvolle disziplinire, institutionelle und gesell-
schaftliche Ordnungen und Diskurse (immer wieder) hervorgebracht wird. Das (profes-
sionelle) Subjekt verliert an Autonomie und Steuerungsmacht und gewinnt an Wider-
spriichlichkeit, Offenheit, Instabilitit. Damit wird die Professionalisierung nicht iiber
ein «Produkt» im Sinne des angestrebten Wissens- und Handlungsrepertoires definiert,
das angeeignet werden soll, sondern iiber Praktiken der Produktion spezifischer Sub-
jektivititen und Handlungsoptionen verstanden, die in gesellschaftlichen Ordnungen
er- oder verunmoglicht werden.

Zweitens wird eine migrationsgesellschaftliche Kontextualisierung padagogischer
Professionalitit unter Riickgriff auf die Annahmen der Migrationspadagogik und der
postkolonialen Theorie vorgenommen (vgl. Baquero Torres, 2012; Kalpaka, 2015;
Mecheril, 2008, 2015; Mecheril, Castro Varela, Dirim, Kalpaka & Melter, 2010; Spi-
vak, 1996). Dies hat insofern Konsequenzen, als ausgewdéhlte Aspekte padagogischen
Handelns, nimlich die Hervorbringung und die Mdglichkeiten der Verfliissigung mi-
grationsgesellschaftlicher Zugehdrigkeits-, Differenz- und Dominanzordnungen, in den
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Blick genommen werden (vgl. Mecheril, 2015). In den Fokus riicken damit natio-ethno-
kulturell codierte Ordnungen in ihren Verflechtungen mit anderen machtvollen Unter-
scheidungen (z.B. Geschlecht-, Klassen-, Generationen- oder Korperverhiltnisse), die
als Bedingungen und Ergebnis padagogischer Praktiken und Subjektivititen fungieren.
Damit kann padagogisch professionelles Handeln nicht als ein aus den Verhiltnissen
herausgenommenes, neutrales oder «richtiges» Handeln gedacht werden, sondern es
ist ein Teil der Verhiltnisse im Sinne der stetigen Beteiligung an der (Re-)Produktion
machtvoller Ordnungen.

Der Ertrag des vorliegenden Beitrags besteht somit in einer migrationspidagogischen
Kontextualisierung poststrukturalistischer Zugénge zur pidagogischen Professionalitit
und Professionalisierung, welche bisher als Desiderat in der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung beschrieben wurde (vgl. Geier, 2016). Mit dem Beitrag soll eine
Perspektive aufgezeigt werden, die keine «Illusion der technischen Beherrschbarkeity
(Wimmer, 1996, S. 426) «migrationsbedingter Heterogenitit» vermitteln mochte, son-
demn alte und neue Formen des schulpiddagogischen Handelns in Migrationsverhiltnis-
sen als widerspriichlich beschreibt und die Aufmerksamkeit der Professionellen auf
eine subtile und selbstverstindlich erscheinende Reproduktion gesellschaftlicher Ver-
héltnisse im padagogischen Kontext lenkt. Um diesem Anliegen nachzugehen, werden
in einem ersten Schritt verbreitete pidagogische Antworten auf Migrations- und Flucht-
verhiltnisse in Erinnerung gerufen und ihre Widerspriichlichkeiten aufgezeigt, um in
einem zweiten Schritt eine kritisch-reflexive Professionalitiit entlang der folgenden drei
Elemente zu skizzieren: Abschied von der Handlungssicherheit, Gesellschaftskritik
und Selbstkritik. Abschliessend mochten wir Uberlegungen zu Handlungsriumen in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anstellen, in denen eine kritisch-reflexive Profes-
sionalitét Beriicksichtigung finden konnte.

2 Anfragen an padagogische Antworten auf Migrations- und Flucht-
verhaltnisse

Migrations- und Fluchtverhiltnisse werden im schulpddagogischen Kontext hiufig
unter dem Stichwort «Umgang mit Heterogenitét» thematisiert. Den Kern dieses Dis-
kurses scheint die Frage mitzubestimmen, wie auf «Heterogenitit» padagogisch an-
gemessen — im Sinne der Verringerung von Bildungsungleichheiten — reagiert werden
kann (vgl. Budde, 2012).

Die erste verbreitete Antwort auf diese Frage ist die politisch und gesellschaftlich nor-
malisierte Forderung nach Integration, denn «[w]er heute von Migration spricht, kann
nicht nicht von der Integration sprecheny» (Castro Varela, 2013, S. 8). Der «Umgang mit
Heterogenitit» im schulischen Kontext ist fiir pidagogisch Tétige mit dem Auftrag ver-
bunden, als «kulturell anders» oder nicht integriert markierte Schiilerinnen und Schiiler
zu integrieren. Die Vermittlung der dominanten Sprache wird dabei als ein schulischer
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Integrationsbeitrag und eine notwendige Bedingung fiir Bildung und gesellschaftliche
Teilhabe aufgefasst. Die Absicht der Teilhabeerméglichung durch den Spracherwerb
ist an sich ein zu befiirwortendes Anliegen. Dieses geht allerdings mit einer defizitiren
Positionierung der Schiilerinnen und Schiiler, der Ausblendung ihrer sprachlichen und
bildungsrelevanten Vorkenntnisse (vgl. Dirim, 2015) sowie mit Formen separierender
Beschulung einher, die wieder (mit neuen Legitimationen) an Verbreitung gewinnen.
Die pidagogischen Bemiihungen zielen darauf ab, Schiilerinnen und Schiiler in die
dominanten linguistischen Verhéltnisse einzufiihren und dadurch die Homogenitét der
Schule abzusichern (vgl. Mecheril, 2015, S. 27). Die Schule orientiert sich damit am
dominanten Wissenskanon und verdréangt Sprachen und Wissensbestinde, die jenseits
dieses Kanons liegen.

Eine zweite verbreitete Antwort lautet: Erweiterung und Vertiefung des Wissens tiber
die Lebenssituationen, biografischen Erfahrungen, rechtlichen Lagen oder «Kultur(en)»
der Subjekte, die in migrationsgesellschaftlichen Verhiltnissen als «Andere», vom do-
minanten «Wir» zu Unterscheidende hervorgebracht werden. Diesem Bestreben, sich
zu informieren, liegt die Annahme zugrunde, dass ein pddagogisch angemessener Um-
gang mit «dem Anderen» umso wahrscheinlicher ist, je mehr man tiber «das Andere»
weiss. Dieses Wissen kommt zur Anwendung, wenn es beispielsweise darum geht, das
Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler mit einem sogenannten Migrationshintergrund
sowie ihrer Eltern durch die ihnen zugeschriebene natio-ethno-kulturelle Zugehorig-
keit erkldren zu konnen. Die Komplexitit sozialer Verhiltnisse, die Unbestimmtheit
und die Beweglichkeit der Zugehorigkeiten sowie die Bedeutung subjektiver Positio-
nierungen entlang dieser Zugehorigkeitsordnungen werden dabei ausser Acht gelassen
(vgl. kritisch Kalpaka, 2015; Messerschmidt, 2009). Werden von piddagogisch Tétigen
«problematische» Praxissituationen dargestellt, so ist das Erkldrungsmuster «Kultur»
fast immer das Erste, was auf der Hand zu liegen scheint (Kalpaka, 2015, S. 291).
In diesem Zusammenhang wird auf die «kulturalistische» Argumentation (neuer) For-
men des Rassismus hingewiesen (vgl. Kalpaka, 2015, S. 298) und auf eine mangelnde
Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen und Kontexte aufmerksam gemacht (vgl.
Kalpaka, 2015, S. 302 ).

Schliesslich kann Individualisierung als eine dritte verbreitete schulpadagogische Ant-
wort und Strategie des «Umgangs mit Heterogenitét» betrachtet werden. Die péda-
gogische Intention dieses Ansatzes besteht im Bestreben, durch die Beriicksichtigung
der Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler eine optimale Forderung sicher-
zustellen. Eine Individualisierung setzt indes Unterscheidungen voraus, die nicht in
einem machtneutralen Raum erfolgen. Das diskursiv verfiigbare (und in der Pddagogik
als Disziplin tradierte) Unterscheidungswissen stellt bindre Kategorien zur Verfligung,
die koloniale Urspriinge haben und Individuen entlang der migrationsgesellschaft-
lichen Dominanzordnungen positionieren («Wir und die Anderen», «Integrierte und
noch nicht Integrierte», «bedingungslos Dazugehorige und Secondos», «ohne Migra-
tionshintergrund und mit Migrationshintergrund»). Diese individualisierenden Unter-
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scheidungen sind in der schulischen Praxis mit leistungsbezogenen Differenzierungen
verwoben, wirken subjektivierend (vgl. Ivanova-Chessex & Steinbach, 2017; Rose,
2012; Scharathow, 2014) und tragen dazu bei, dass Schule zu einem Ort wird, an dem
ungleiche Subjekt- und Weltverhaltnisse erzeugt und fixiert werden. Die berechtigte
pidagogische Intention einer individualisierten Férderung scheint mit einer Reifizie-
rung ungleicher Subjektivititen und Ordnungen einherzugehen.

Den vorgestellten Antworten auf Migrations- und Fluchtverhiltnisse ist eines gemein-
sam: Sie fokussieren auf «das Andere» und erzeugen es als inferior gegeniiber dem
nicht thematisierten «Wiry». Das pddagogische Handeln bezieht sich dabei auf die
sprachliche Anpassung «des Anderen» an die dominanten Normalititsverhiltnisse,
die Aneignung des Wissens iiber «das Andere» oder eine diesem Wissen angemessene
individualisierende Foérderung «des Anderen». Die piddagogisch Handelnden werden
dabei als, hinsichtlich ihres professionellen Wissens und ihrer migrationsgesellschaft-
lichen Positionierung, sichere und autonome Subjekte imaginiert, die Gutes fiir «die
Anderen» tun. Ohne sich selbst im Besitz der Wahrheit zu erkléren, wird im Folgenden
eine weitere, mindestens zu erwigende Perspektive konturiert, die nicht «die Ande-
ren», sondern das selbstverstandliche «Wir» und seine in gesellschaftliche Ordnungen
eingebettete Erzeugung «des Anderen» in den Fokus pddagogischer Betrachtung riickt
sowie das professionelle Subjekt als dezentriert und sein Handeln als kontingent und
unsicher denkt.

3 Kritisch-reflexive Professionalitat: Versuch einer Konturierung

Der vorliegende Vorschlag nimmt die kritische pddagogische Reflexivitit als einen zen-
tralen Aspekt des professionellen Handelns in der Migrationsgesellschaft in den Blick.
Die Kritik als eine zentrale Komponente einer so gefassten Professionalitiit wird dabei
mit Foucault als eine Bewegung verstanden, «in welcher sich das Subjekt das Recht
herausnimmt, die Wahrheit auf ihre Machteffekte hin zu befragen und die Macht auf
ihre Wahrheitsdiskurse hin» (Foucault, 1978/1992, S. 15). Dies heisst unter anderem,
den Blick der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die machtvolle Verortung des Wis-
sens zu richten sowie die dominanten Wissensbestinde (z.B. binire Unterscheidungs-
logik «Wir und die Anderen») kritisch auf ihre Funktion im Kontext der Dominanz-
ordnungen hin zu befragen. Die Reflexion wird hier als ein Moment aufgefasst, in dem
eine solche Kritikbewegung in Form von Geselischaftskritik und Selbstkritik ermog-
licht wird. Damit hat die Reflexion zwei Gegenstandsbereiche im Fokus: zum einen
die Gesellschaftskritik im Sinne einer Auseinandersetzung mit globalen geopolitischen
Ordnungen, Machtverhéltnissen und den damit verbundenen Migrationsprozessen so-
wie zum anderen die Selbstkritik im Sinne einer Auseinandersetzung mit der eigenen
institutionellen, diskursiven und disziplindren Involviertheit in die (Re-)Produktion
gesellschaftlicher Verhiltnisse. Es handelt sich somit um eine Reflexion, die in Anleh-
nung an die Uberlegungen von Wacquant (1996, S. 63) zur wissenschaftlichen Reflexi-
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vitit durch drei Merkmale zu charakterisieren ist: 1) Sie macht nicht die Personlichkeit
der Professionellen, sondem die in ihr Handeln eingegangenen, subtil wirksamen Ord-
nungen und Diskurse zum Gegenstand. 2) Sie wird als ein kollektives Unternechmen
gedacht. 3) Sie zielt darauf ab, das padagogische Handeln zu entwickeln. Die kritisch-
reflexive Professionalitit soll im Folgenden etwas genauer expliziert werden, wobei
zunichst das zugrunde liegende Professionalititsverstindnis umrissen wird (Abschnitt
3.1), um anschliessend das Kritisch-reflexive Moment hinsichtlich der gesellschaft-
lichen Verhiltnisse (Abschnitt 3.2) und des professionellen Selbst (Abschnitt 3.3) zu
erdrtern.

3.1 Abschied von der Handlungssicherheit

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung vermittelt in der Regel ein Bild der Professio-
nalisierung als einer Entwicklung der Selbstsicherheit (vgl. Messerschmidt, 2014,
S. 63). Neben der Aneignung eines spezifischen Wissens- und Handlungsrepertoires
wird hier auch ein pidagogisches Selbstverstindnis vermittelt, welches die Lehrperson
als wissend, vorbildhaft und in ihren Kenntnissen unanfechtbar erscheinen ldsst. Das
professionell-pddagogische Handeln kommt dabei einer «zielgerichtete[n], methodisch
kontrollierbare[n] Anwendungstechnik» (Wimmer, 1996, S. 433) nahe, die professio-
nell Handelnde als Subjekte voraussetzt, die selbstbestimmt und autonom agieren, tiber
Antworten verfiigen und eigene Professionalisierungsprozesse unter Kontrolle haben.
Das die piadagogische Professionalisierung kennzeichnende «Bediirfnis nach Eindeutig-
keit, Sicherheit, Kontrolle und Steuerungsméglichkeit ... artikuliert sich [demzufolge]
als Forderung nach Handlungswissen, Regeln und ethischen Vorgaben, die praktische
Entscheidungen vorstrukturieren, wissenschaftlich legitimieren und damit dem Han-
delnden letztlich das verantwortliche Handeln abnehmen» (Wimmer, 1996, S. 429).

Wird den professionstheoretischen Uberlegungen ein dezentriertes Subjektverstand-
nis zugrunde gelegt, so hat dies Auswirkungen auf die Annahmen von Professionali-
tit und Professionalisierung. Das (professionelle) Selbst wird als von Ordnungen und
Diskursen hervorgebracht konzeptualisiert (vgl. Foucault, 1982/2003, S. 275). Eine
Unterwerfung unter Diskurse und Ordnungen erfolgt iiber die subtilen Wirkmechanis-
men der Macht, die Subjekte mit einem spezifischen Selbst- und Weltverhiltnis {iber
Verfiihrungen, Positionierungen, Einschrankungen, Anreize oder Moglichkeiten erzeu-
gen (Foucault, 1982/2003, S. 286). Der Prozess der Subjektivierung besteht dabei in
dieser Unterwerfung, die zugleich eine soziale Existenz des Subjekts und seine Hand-
lungsfihigkeit erst ermoglicht (vgl. Butler, 2001/2013, S. 8). Fiir das Versténdnis der
pidagogisch handelnden Subjekte bedeutet diese subjektivierungstheoretische Annah-
me zunichst eine Relativierung der Autonomie des Subjektes und der Intentionalitét
seines Handelns. Wissen und Kénnen werden nicht mehr zu einer Bedingung der Pro-
fessionalitit, sondern vielmehr markiert das Nichtwissen den Kemn des professionell-
pidagogischen Handelns (vgl. Wimmer, 1996, S. 425). Das Nichtwissen wird dabei
als eine Form des Wissens verstanden, die «eine griindliche Ausbildung und intensive
Auseinandersetzung mit dem Professionswissen» sowie eine Einsicht in «das Wissen
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mit seinen Illusionen» und in «das Verstehen mit seinem subtilen Imperialismus» vo-
raussetzt (Wimmer, 1996, S. 431). Piddagogische Professionalitit «l4sst sich dann nicht
mehr als eine Beziehung des Einwirkens und der gewollten, geplanten, gesteuerten
und kontrollierten Verdnderung nur der einen Seite der Beziehung denken, sondern
als ein Handeln, in dem der Handelnde selbst keine Konstante ist» (Wimmer, 1996,
S. 441). Padagogische Beziehung wird somit nicht steuerbar, weil Adressatinnen und
Adressaten unbestimmt und unbestimmbar bleiben und weil professionell Handeln-
de (wie auch Adressatinnen und Adressaten) iiber eine diskursiv sehr eingeschrinkte
Souverinitit verfligen. Wird die zentristische Position der handelnden Professionellen
aufgegeben, so wird es erforderlich, «ein anderes Verhiltnis zum Wissen einnehmen zu
kénnen» (Wimmer, 1996, S. 442), namlich ein Verhéltnis, bei dem «die Spaltung ...
zwischen notwendigen Illusionen und der Einsicht in ihre Unhaltbarkeit» (Wimmer,
1996, S. 445) ausgehalten werden muss. Dies fiihrt zu einem Verstéindnis von pidago-
gischer Professionalitit als «Kunst der zugleich freien und wissensgeleiteten Interpre-
tation, da das Wissen das ihm eingeschriebene Nicht-Wissen nicht tiberspringen kanny
(Wimmer, 1996, S. 432 ).

Vor dem Hintergrund dieses Subjekt- und Professionalititsverstindnisses stellt die
An- und Hinnahme der eigenen Unsicherheit eine zentrale Primisse fiir das kritisch-
reflexive Handeln im pidagogischen Kontext dar. Um sich auf das Situative und die
damit einhergehende Komplexitit der Praxis einlassen zu koénnen, wird fiir eine «Kom-
petenzlosigkeitskompetenz» (Mecheril, 2008) plidiert. Diese wiederum setzt die Be-
reitschaft voraus, gegen die «Angst vor Souverinititsverlust» (Messerschmidt, 2014,
S. 63) vorzugehen, das eigene Wissen hinsichtlich seiner Grenzen, seiner Anwendbar-
keit und seiner Eingebundenheit in Dominanzverhiltnisse kritisch zu befragen (vgl.
Mecheril, 2008, S. 30) sowie sich zugunsten der Komplexitit der Praxis (oder der Sin-
gularitit, Unbestimmtheit und Unbestimmbarkeit «der Anderen») von diesem Wissen
distanzieren zu kénnen. Im Kontext der Migrations- und Fluchtverhiltnisse lassen sich
diese Uberlegungen dahingehend konkretisieren, dass nicht das Verstehen «des Ande-
ren» oder das Umgehen mit «dem Anderen» in den Fokus des pidagogischen Handelns
gerét. Vielmehr geht es darum, die Grenzen der Intentionalitt und der Selbststeuerung
und die Kontingenz des Sozialen anzuerkennen sowie den Blick auf die eigenen All-
tagsmythen und Phantasmen zu richten, die in einem diskursiven Kontext hervorge-
bracht werden und Subjektivititen sowie padagogische Zusammenhinge formen.

3.2 Kritisch-reflexive Professionalitat als Gesellschaftskritik

Fiir das pddagogische Handeln in der Migrationsgesellschaft bedeutet Gesellschaftskri-
tik eine Auseinandersetzung mit Verhaltnissen und Phédnomenen, die lokal und global
das Zusammenleben ordnen. Es handelt sich hierbei a) um «die Analyse migrations-
gesellschaftlicher Herrschaftsstrukturen, jener Strukturen, die Menschen im Hinblick
auf die Moglichkeit einer freien Existenz behindern, ihre Wiirde einschrinken und
sie entmutigen» (Mecheril, 2015, S. 47), sowie b) um eine reflexive Beschiftigung
mit Prozessen der Bildung und Subjektwerdung in diesem strukturellen Rahmen (vgl.
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Mecheril, 2015, S. 47) und ¢) mit den Mdoglichkeiten, diese gesellschaftlichen Struk-
turen zu verdndern (vgl. Mecheril, 2015, S. 48). Die kritisch-reflexive Professionalitit
ist in diesem Sinne als eine «dekonstruktive Wachsamkeity» (Castro Varela, 2015) zu
verstehen, die sich unter anderem auf die historischen und gegenwartigen Mechanismen
der (Re-)Produktion von Dominanzverhiltnissen und Ungleichheiten, auf die Kritik
der postkolonialen Kontinuititen (z.B. Ausbeutungsverhaltnisse in Industrie-, Handels-
und Finanzstrukturen, Rassismus, epistemischer Imperialismus) sowie auf den Beitrag
gesellschaftlicher Strukturen zur Aufrechterhaltung dieser Verhéltnisse bezieht.

Da natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeitsverhiltnisse fiir die Herstellung und Aufrecht-
erhaltung der Dominanzstrukturen in der Migrationsgeselischaft konstitutiv sind, stellt
die kritische Beobachtung der Verwendung des Begriffs «Kultur» fiir das pddagogische
Handeln einen zentralen Aspekt dar (vgl. Kalpaka, 2015, S. 308; Mecheril, 2008,
S. 26 f). Es geht dabei darum, den statischen, deterministischen und essenzialisie-
renden «Kultur»-Begriff zu dekonstruieren und damit «Kultur» immer als mit Macht-
verhiltnissen verwoben zu begreifen. Es gilt somit zu hinterfragen, welche Funktion
der Bezug auf «das Kulturelle» in der jeweiligen (padagogischen) Situation fiir wen
erfiillt und wie eine Positionierung zur Verfestigung der «Wir-und-die-Anderen»-Di-
chotomie und der (De-)Privilegierung beitrégt.

Somit geht es bei der kritisch-reflexiven Professionalitit als Gesellschaftskritik um eine
dekonstruktive Befragung und kritische Beobachtung der Kontexte, in denen «das An-
dere» entlang der natio-ethno-kulturellen Ordnungen erzeugt wird, um das dominie-
rende «Wir» der Mehrheitsgesellschaft zu stabilisieren (vgl. Messerschmidt, 2009, S.
95 ff.). In diesem Zusammenhang wird zum einen fiir ein relationales (und nicht iden-
tititsbasiertes) Verstindnis von Differenz (vgl. Messerschmidt, 2009, S. 121) pladiert,
das Mehrfachzugehorigkeiten zuldsst und bingre, homogenisierende Gruppierungen der
Individuen infrage stellt (vgl. Baquero Torres, 2012, S. 321 f.). Zum anderen wird auf
die Notwendigkeit hingewiesen, den Blick auf die Ordnung des Rassismus zu richten,
«die eine — den Subjekten gegeniiber vorgingige — rassistische Unterscheidungslogik
prozessiert, innerhalb derer Subjekte angerufen, sozial positioniert und entsprechend
ihrer Positionierung formiert werden, ebenso wie sie sich selbst formieren» (Rose,
2015, S. 335). Dieser Blickwinkel erscheint notwendig, weil Rassismus hinsichtlich
der Erzeugung von Subjektivititen und pidagogischen Antworten auf Migrations- und
Fluchtverhiltnisse produktiv ist und einen subjektivierenden Kontext der padago-
gischen Professionalisierungsprozesse darstellt (vgl. Scharathow, 2015). Vorgeschla-
gen wird deshalb, den Blick der padagogisch Handelnden auf die Analyse rassistisch
strukturierter sozialer Ordnungen, der eigenen Involviertheit in diese Ordnungen sowie
der Moglichkeiten von Verschiebungen und Verinderungen dieser Ordnungen zu rich-
ten (vgl. Scharathow, 2015, S. 176).

Fiir das kritisch-reflexive pidagogische Handeln ist eine Auseinandersetzung mit pd-
dagogischen Institutionen, den eigenen disziplindren Bindungen und deren Rolle bei
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der Aufrechterhaltung und Fortfithrung gesellschaftlicher Ungleichheiten notwendig.
Eine Reflexion dariiber, wie das eigene Wissen historisch, disziplinir und institutio-
nell entstanden ist und in welcher Relation die zu vermittelnden Wissensbestinde zu
dominanten Wissensordnungen stehen, sollte zudem zu einer zentralen Aufgabe von
pddagogisch Handelnden in einer Migrationsgesellschaft werden (Baquero Torres,
2012, S. 321 ).

3.3 Kritisch-reflexive Professionalitat als Selbstkritik

Wihrend der erste Gegenstand der kritisch-reflexiven Professionalitit auf die gesell-
schaftlichen Verhiltnisse mit Ungleichheiten und machtvollen Unterscheidungen als
Kontext der pddagogischen Tiatigkeit fokussiert, riickt die zweite Ebene das pidago-
gische Selbst in den Mittelpunkt des kritisch-reflexiven Handelns. Zum Gegenstand
der Beobachtung, der Analyse und der Kritik wird die Involviertheit der padagogisch
Tétigen in die (Re-)Produktion gesellschaftlicher Verhiltnisse und «das im [eigenen]
piddagogischen Handeln und Deuten maskierte erziechungswissenschaftliche, kulturelle
und alltagsweltliche Wissen (zum Beispiel iiber «die Migrant/innen>)» (Mecheril et
al., 2010, S. 191). Auch die gesellschaftlich etablierte Erwartung an die Lehrerinnen
und Lehrer, «stets souverdn aufzutreten und eine {iberlegene Position einzunehmen»
(Messerschmidt, 2014, S. 63), kann in den Blick eines kritisch-reflexiven Handelns ge-
nommen werden. Zum Gegenstand der pidagogischen Reflexion werden somit die ei-
gene Beteiligung an der Erzeugung und Verbreitung bestimmter Wissensbestinde und
Normalititen sowie die Analyse und Infragestellung der Universalitit dieses Wissens
(vgl. Baquero Torres, 2012, S. 321). Die Kontextualisierung der eigenen Wissensbe-
stinde im Sinne ihrer Bezogenheit auf die dominanten Wahrheitsdiskurse stellt somit
eine wichtige Referenz der Selbstreflexivitiit dar.

Zum Fokus der Selbstbeobachtung werden beispielsweise eigene, in gesellschaftlichen
Kontexten der Differenz und Dominanz formierte Bilder iiber «kulturell», «ethnischy
oder «national» konstituierte Gruppen sowie Praktiken, in denen migrationsgesell-
schaftliche Zugehérigkeitsverhéltnisse bedeutsam werden (vgl. Mecheril et al., 2010,
S. 92 ff). Eine solche Reflexion schliesst die Kritik an jeglichen vereinfachenden, grup-
pierenden, naturalisierenden und kulturalisierenden Formen des Denkens und Handelns
ein und ermdglicht ein Nachdenken iiber die eigene Eingebundenheit in rassistische
Ordnungen im Sinne der «Erwartungen an und Vorannahmen iiber Schiilerinnen und
Schiiler, das Sehen und das Nicht-Sehen im Unterricht» (Scharathow, 2015, S. 175).
Teil dieser reflexiven Prozesse ist auch ein kritisch-dekonstruktiver Blick auf die Pada-
gogik als eine Disziplin, die Unterscheidungswissen und -praktiken reproduziert und
damit zur Fixierung der Ungleichheiten beitréigt (vgl. Foucault, 1994; Meyer-Drawe,
1996).

Eine eigene (migrations)gesellschaftliche Positionierung stellt schliesslich einen Be-

zugspunkt der wiederkehrenden selbstbezogenen kritischen Reflexion dar. Es geht hier
um persistente Selbstkritik im Sinne der Reflexion der eigenen Involviertheit in gesell-
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schaftliche Verhiltnisse und deren Reproduktion (vgl. Messerschmidt, 2009, S. 220 ff.;
Steinbach, 2015, S. 362) oder, mit Spivak gesprochen, um «a persistent critique of what
one cannot not want» (Spivak, 1996, S. 28). Es ist eine konstante Einbettung des ei-
genen pidagogischen Handelns in den Kontext der gesellschaftlichen und schulischen
Positionierung und der sich daraus ergebenden Moglichkeit, die Dominanzverhiltnisse
zu tradieren, sie aber auch zu hinterfragen und zu verschieben. Dabei kann mit Castro
Varela auf die positionierungsbedingten unterschiedlichen Beziige der Reflexion hin-
gewiesen werden:

Die, die dazu gesellschaftlich bestimmt scheinen, die Positionen der «Wissenden» und damit auch
«Herrschenden» zu besetzen, miissen hierfiir lemnen, ihr eigenes diszipliniertes Wissen zu hinterfra-
gen bzw. ihre Perspektivierungen zu verlemen, wihrend die, die systematisch — zum Teil iiber Jahr-
hunderte — von Bildung ferngehalten wurden und werden, Zugang zu einer Bildung erhalten miissen,
die sie ebenso dafiir vorbereitet, im Abstrakten zu denken. (Castro Varela, 2016, S. 160)

4 Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Ort der kritisch-reflexiven Pro-
fessionalisierung

Migration zwingt padagogische Institutionen und padagogisch Tétige zum Uberden-
ken ihrer Praktiken und Routinen. Die Reaktionen auf diese gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse zeigen jedoch, dass sich Subjekte in professionellen Zusammenhéngen nicht
immer den diskursiven Verfithrungen und naheliegenden Handlungsmustern wider-
setzen. Der vorliegende Beitrag versucht einen Weg in Erinnerung zu rufen und neu
zu kontextualisieren, bei dem nicht auf den «Umgang mit Heterogenitit» fokussiert
wird und auch nicht darauf, «das Andere» in seiner Andersartigkeit zu verstehen und
zu integrieren. Vielmehr geht es bei einer kritisch-reflexiven Professionalitit darum,
a) das piadagogische Handeln als ein unsicheres Handeln in Widerspriichen zu lernen,
b) (global)gesellschaftliche Asymmetrien und Machtverhditnisse, die «das Andere»
zur Absicherung der hegemonialen Ordnungen benétigen, zum Gegenstand der péada-
gogischen Auseinandersetzung zu machen sowie ¢) die Involviertheit von Bildungs-
institutionen und padagogisch Titigen in die Reproduktion und Verstetigung dieser
Dominanzverhiltnisse anzuerkennen und fortlaufend kritisch zu befragen.

Eine kritisch-reflexive Professionalitit, deren stetige «Begleiterinnen» dekonstruk-
tive Wachsamkeit und persistente (Selbst-)Kritik sind, sorgt fiir eine Verunsicherung,
weil diskursiv etablierte Ordnungen und die eigene Souveranitit innerhalb dieser Ord-
nungen infrage gestellt werden. Eine auf diese Weise verstandene Professionalitét fulhrt
dazu, dass Ambivalenzen, Widerspriiche und Komplexititen in konkreten Kontexten
wahmehmbar werden und das eigene Handeln als in machtvollen Ordnungen veror-
tetes Handeln zu einem nicht eineindeutigen, anfechtbaren, unsicheren und in seinen
Wirkungen nicht immer intendierten Handeln wird. Die Einsicht in die eigene Un-
terwerfung unter die dominanten Diskurse und Ordnungen verunsichert (vgl. Messer-
schmidt, 2016, S. 61). Sie beinhaltet jedoch zugleich die Chance, die eigene Hand-
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lungsfihigkeit bei der Verschiebung und Verinderung der Dominanzverhiltnisse zu
erkennen und sie im Sinne des Wunsches, «nicht dermassen regiert zu werden» (Fou-
cault, 1978/1992, S. 12), einzusetzen.

Eine solche Wandlung im padagogischen «Selbstverhéltnis» und in den Gegenstands-
bereichen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung setzt mindestens drei Bedingungen vo-
raus: Erstens braucht eine kritisch-reflexive pddagogische Position Orte und Riume, in
denen Kritik méglich und erwiinscht ist und in denen die erkannten Grenzen professi-
onellen Handelns thematisiert und reflektiert werden kénnen. Solche Orte und Riume
sind dabei sowohl in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als auch in der Institution
«Schule» erforderlich. Zweitens kinnen reflexive Kritikbereitschaft und Kritikfihig-
keit nur dann vermittelt werden, wenn die in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Ti-
tigen sich selbst nicht der Kritik entziehen und das Wissen, das sie vermitteln, sowie
die eigene Abhingigkeit von dominanten Ordnungen transparent machen. Hierfiir ist
die «Offenlegung der Ortsbedingungen [erforderlich], also der Verhiltnisse, von denen
aus akademische Lehre und schulisches Unterrichten ... erfolgen: Wer spricht, lehrt,
unterrichtet aus welchen sozialen Positionierungen heraus, und wie wirkt sich das auf
die Lernenden aus» (Messerschmidt, 2014, S. 63)? Drittens setzt eine kritisch-reflexive
Professionalisierung eine stirkere Hinwendung der P4dagogik zum Politischen voraus
(vgl. zur radikalen Politisierung der Padagogik Castro Varela, 2002, S. 40 ff.), wobei
damit insbesondere ein kritischer Blick auf die Bildungsinstitutionen als Orte der Re-
produktion und Verstetigung gesellschaftlicher Dominanzordnungen gemeint ist.
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Repriasentanz, Integration und Abbruchintentionen von
Studierenden mit Migrationshintergrund in Lehramtsstu-
diengéangen: Eine Analyse anhand der Daten des Nationalen
Bildungspanels (NEPS)

Kris-Stephen Besa und Sandra Vietgen

Zusammenfassung Lehrkriifte mit Migrationshintergrund sind in Deutschland noch immer un-
terreprasentiert. Ob dies nur an einer niedrigeren Akademikerquote unter Zugewanderten oder
an einer geringeren Anwahl lehramtsbezogener Studiengénge und méglichen erhohten Studien-
abbriichen liegt, soll in dem Beitrag anhand von Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS)
iiberpriift werden. Die Ergebnisse von Gruppenvergleichen sowie einer Regressionsanalyse deu-
ten darauf hin, dass Lehramtsstudierende mit Zuwanderungsgeschichte zwar insgesamt vermehrt
zu Abbriichen neigen und sich schlechter in ihr Studium integriert fiihlen; eine binnendifferen-
zierte Betrachtung der Herkunfisgruppen zeigt jedoch erhebliche Unterschiede.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Migrantinnen und Migranten — Studienab-
bruch — Integration

Representativeness, integration and dropout intentions of immigrant students in
teacher preparation programmes: An analysis of NEPS-data

Abstract Immigrant teachers are still underrepresented in the German educational system. It is
unknown, however, whether this is due to the lesser presence of immigrant students at univer-
sities in general or fewer immigrants choosing teacher preparation programmes and possibly
higher university dropout rates of this group. Our study analyses this desideratum with data from
the National Educational Panel Study (NEPS). Various #tests and a multiple regression analysis
show that immigrants in teacher preparation programmes are more likely to drop out of univer-
sity, mainly because of their lesser social and academic integration, even though there are vast
differences between different groups of immigrants.

Keywords teacher education — migrants — university dropout — integration

1 Einleitung

An die Rolle von Migrantinnen und Migranten im Lehrberuf werden zahlreiche Er-
wartungen gekniipft: Neben einer potenziellen Vorbildfunktion flir Schiilerinnen und
Schiiler aus Zuwandererfamilien sollen sie in der Elternarbeit durch &hnliche kulturelle
oder sprachliche Hintergriinde den Zugang zu Familien mit Zuwanderungsgeschichte
erleichtern. Dadurch, so die Hoffnung, soll eine bessere gesellschaftliche Teilhabe von
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Menschen jedweder Herkunft erméglicht und das Bildungssystem insgesamt entlastet
werden (Kappus, 2013; Rotter, 2012). Dariiber hinaus wird auch das Vorliegen hoherer
interkultureller Kompetenz diskutiert, die unter anderem zur besseren Einbindung von
Kindemn unterschiedlicher Herkunft befihigen soll (Georgi, Ackermann & Karakas,
2011; Mantel & Leutwyler, 2013). Ob diese Erwartungen tatséchlich erfiillt werden,
ist jedoch nach derzeitigem Forschungsstand kaum zu beantworten, was vor allem auf
eine defizitire Forschungslage in dem Bereich zuriickzufiihren ist (Rotter, 2014; Stras-
ser & Steber, 2010). Dieses Defizit zeigt sich auch darin, dass es kaum vergleichende
Ansitze gibt, Lehrkrifte mit Migrationshintergrund oftmals auf ihre Rolle als Zuge-
wanderte reduziert werden und eine binnendifferenzierte Betrachtung unterschied-
licher Herkunftsgruppen — auch aufgrund der geringen Fallzahlen vieler qualitativer
Studien — nicht vorgenommen wird. Klarheit herrscht hingegen dartiber, dass Lehrkrif-
te mit Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem nach wie vor gegeniiber dem
Bevolkerungsanteil von Zugewanderten in der Bundesrepublik unterreprisentiert sind
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012; Rotter, 2014). Dieses Missverhiltnis
ist nicht nur einer geringeren Quote von studierten und studierenden Migrantinnen und
Migranten in Deutschland geschuldet (Berthold & Leichsenring, 2012), sondern es fillt
auf, dass ihr Anteil in lehramtsbezogenen Studiengéingen deutlich unter der Quote an-
derer Ficher liegt (Deutscher Akademischer Austauschdienst, 2011).

Als Griinde flir ein geringeres Interesse von Migrantinnen und Migranten am Lehrberuf
werden unter anderem schlechte Erfahrungen in der eigenen Schulzeit sowie die Sor-
ge, den Anforderungen des Schuldienstes nicht gewachsen zu sein, vermutet (Rotter,
2012). Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang der Befund von Gronostay und
Manzel (2015), die fiir Lehramtsstudierende mit Migrationshintergrund bei den Wahl-
motiven stirker den Vorteil eines vermeintlich leichten Studiums als bedeutsam fiir
die Studienwahl nachweisen. Allerdings schridnken die Autorinnen ein, dass sich die
hohere «Bedeutung des Berufswahlmotivs «Geringere Schwierigkeits des Lehramts-
studiums fiir Studierende mit Migrationshintergrund ... méglicherweise mit einem
tiberproportionalen Anteil von Bildungsaufsteigern» (Gronostay & Manzel, 2015,
S. 163) erklart. Dass das Studium angehenden Lehrpersonen, ob mit oder ohne Mi-
grationshintergrund, haufig dem Aufstieg im Sinne sozialer Mobilitit dient bzw. dass
vermehrt Bildungsaufstiege bei Lehramtsstudierenden zu verzeichnen sind, ist jedoch
nach aktuellem Forschungsstand nicht mehr uneingeschrinkt zu bestitigen (Cramer,
2012; Rothland, 2014).

Neben Unterschieden im Studien- bzw. Berufswahlverhalten kénnte die geringere Zahl
von Lehrkriften mit Migrationshintergrund im Vergleich zu ihrem Anteil an der Ge-
samtbevolkerung auch weniger erfolgreichen Studienverldufen bzw. hiufigeren Stu-
dienabbriichen geschuldet sein. Zur theoretischen Erklirung von Studienabbriichen
wird hdufig auf das Modell von Spady (1971) und vor allem auf die Weiterentwicklung
durch Tinto (1975) zuriickgegriffen, in denen akademischer und sozialer Integration
zentrale Rollen zur Vorhersage erfolgreicher tertisrer Bildungsverldufe zugesprochen
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werden. Soziale Integration meint dabei den Grad der Beziehung zu Kommilitoninnen
und Kommilitonen in Situationen im Studium und ausserhalb des Studiums sowie den
Kontakt zu den Lehrenden der eigenen Hochschule, wihrend akademische Integrati-
on unter anderem als Anstrengungsbereitschaft und Identifikation mit dem Studium
gefasst wird (einen Uberblick iiber die Erforschung und die Entwicklung des Tinto-
Modells bieten Demetriou & Schmitz-Sciborski, 2011). Der Einfluss beider Konstrukte
auf Studienerfolg bzw. Studienabbruch konnte in zahlreichen nationalen und interna-
tionalen Studien nachgewiesen werden (z.B. Mannan, 2007; Préspero & Vohra-Gup-
ta, 2007; Rienties, Beausaert, Grohnert, Niemantsverdriet & Kommers, 2012; Unger,
Wroblewski, Latcheva, Zaussinger, Hofmann & Musik, 2009). Die soziale und akade-
mische Integration speziell von Migrantinnen und Migranten ist in Deutschland bislang
nur wenig beachtet. Internationale Studien fokussieren teilweise auf die ethnische oder
soziale Herkunft bzw. auf den Unterschied zwischen «Majorities» und «Minorities»
und zeigen fiir Minderheiten sowie Studierende bildungsferner Herkunft ungiinstigeres
Integrationserleben (Prospero & Vohra-Gupta, 2007; Rubin, 2012; Severiens & Wollff,
2008). Allerdings sind diese Erkenntnisse auf die Situation von Studierenden mit Mi-
grationshintergrund in Deutschland nur bedingt {ibertragbar, da beispielsweise in den
USA fiir einige Minderheiten keine Migrationsgeschichte im Sinne einer Zuwande-
rung von Eltern, Grosseltern oder der Person selbst vorliegt und/oder sprachliche Tren-
nungslinien nicht vorhanden sind. Unklar ist ausserdem, ob sich eine mégliche gerin-
gere soziale und akademische Integration speziell von Migrantinnen und Migranten
auch in héheren Abbruchquoten niederschldgt oder ob hier andere Faktoren, wie z.B.
akademische Performanz, stirker zum Tragen kommen.

Betrachtet man die Bedeutung soziodemografischer Merkmale fiir einen Studienab-
bruch etwas genauer, so ist die Studienlage ambivalent: Wahrend die meisten Untersu-
chungen durchaus Unterschiede fiir einen Abbruch bzw. einen erfolgreichen Studien-
abschluss nach Geschlecht (Derboven & Winker, 2010), Alter zu Studienbeginn (Unger
et al., 2009) oder fiir die Herkunftslander (Heublein, Richter, Schmelzer & Sommer,
2014; Weegen, 2011) attestieren, finden beispielsweise Kliegl und Miiller (2012) keine
bedeutsamen Einfliisse von Geschlecht oder Zuwanderungsgeschichte. Diese Streuung
der Ergebnislage konnte an den divergierenden Studiendesigns bzw. Stichproben lie-
gen, die Vergleiche nur eingeschrinkt erlauben. So haben Derboven und Winker (2010)
ihre Befragung nur bei Studierenden in Ingenieurstudiengdngen mit dem Fokus auf
geschlechtsspezifische Diskriminierung durchgefiihrt, Weegen (2011) hat den Schwer-
punkt auf muslimische Migrantinnen und Migranten gelegt und Kliegl und Miiller
(2012) haben lediglich Daten von Studierenden der Universitit Duisburg-Essen erho-
ben und ausgewertet. Die umfassendste Stichprobe liegt vermutlich bei Heublein et al.
(2014) vor, die in den Abbrecherstudien des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und
Wissenschaftsforschung (DZHW) auf studiengangsiibergreifende Daten aus dem ge-
samten Bundesgebiet zuriickgreifen konnen und durchaus erhohte Abbruchtendenzen
bei Migrantinnen und Migranten attestieren.
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Mit der vorliegenden Studie soll ein Beitrag zur Erschliessung der oben aufgefiihrten

Desiderata geleistet und den Fragen nachgegangen werden,

1. wie sich die Gruppe der Lehramtsstudierenden hinsichtlich ihrer Herkunft zusam-
mensetzt und

2. ob Migrantinnen und Migranten erhhte Ausprigungen bei Risikofaktoren fiir einen
Studienabbruch zeigen bzw.

3. ob sich daraus resultierend stirkere Abbruchtendenzen ergeben.

2 Studiendesign

Um diese Fragen beantworten zu konnen, wurde auf die Daten des Nationalen Bil-
dungspanels («National Educational Panel Study», NEPS), genauer der NEPS-Start-
kohorte 5 (Studierende), zuriickgegriffen (Blossfeld, RoBbach & von Maurice, 2011).!
In dieser werden Studienanfingerinnen und Studienanfinger des Wintersemesters
2010/2011 in einem aufwendigen Panel-Design verfolgt und einmal jahrlich in Tele-
foninterviews sowie zu Beginn der Studie in ebenfalls jéhrlichen Online-Erhebungen
befragt.

2.1 Instrumente, Variablen und methodisches Vorgehen

Fir die Operationalisierung des Migrationshintergrundes wurden die generierten
NEPS-Variablen zum Generationenstatus und zur Herkunftsgruppe genutzt, die auf den
Angaben zum Geburtsland der Zielpersonen und deren Eltern und Grosseltern basieren.
Da sich fiir Studierende der dritten Zuwanderergeneration im Vergleich mit Studie-
renden ohne Migrationshintergrund keine Unterschiede in Bezug auf Eingangsvoraus-
setzungen, Leistung und Integration zeigten, wurden nur Studierende der ersten und
zweiten Zuwanderergeneration (d.h. entweder die Zielperson oder mindestens einer
ihrer Elternteile wurde nicht in Deutschland geboren) beriicksichtigt.

Zur Erfassung der sozialen und akademischen Integration wurde auf Subdimensionen
der in der NEPS-Startkohorte 5 eingesetzten Kurzskalen zuriickgegriffen. Die Erfas-
sung der sozialen Integration erfolgte iiber eine Skala mit sieben Items, die insgesamt
eine befriedigende interne Konsistenz aufweist (o0 = .75), und die zwei Subdimensi-
onen «Kontakt zu Studierenden» (drei Items, o = .84; Beispiel: «Ich habe viele Kon-
takte zu Studierenden aus meinem Semester») sowie «Kontakt zu Lehrenden» (vier
Items, o = .75; Beispiel: «Ich fithle mich von den Lehrenden anerkannt») wurden auf
einer vierstufigen Skala erfragt. Die akademische Integration wurde auf einer fiinfstu-

! Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Studierende (vgl. doi:10.5157/
NEPS:S8C5:6.0.0). Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms zur
Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird das NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe
e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten
Netzwerk weitergefiihrt.
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figen Antwortskala erfasst und beinhaltet sechs Items mit ebenfalls zufriedenstellender
interner Konsistenz (o = .72) und die beiden theoretisch postulierten Subdimensionen
«Identifikation» (drei Items, o = .84; Beispiel: «Ich kann mich mit meinem Studium
voll identifizieren») und «Anstrengungsbereitschaft» (drei Items, o = .72; Beispiel:
«Ich tue fiir mein Studium nicht mehr, als unbedingt erforderlich ist»).

Zum Zeitpunkt der Erhebung im zweiten Studienjahr kann noch keine endgiiltige Aus-
sage iber tatsichliche Studienabbriiche getroffen werden, weshalb die Abbruch- und
Fachwechselintention als distales Mass fiir die Beantwortung der Forschungsfrage ge-
nutzt wurde. Die Abbruch- und Fachwechselintention wurde in Anlehnung an Traut-
wein et al. (2007) mittels fiinf Items mit guter interner Konsistenz (o = .84; Beispiel:
«Ich denke emsthaft daran, das Studium ganz aufzugeben») auf einer vierstufigen
Antwortskala erfasst. Dariiber hinaus wurde auf einer vierstufigen Skala, ebenfalls in
Anlehnung an Trautwein et al. (2007), als méglicher Pradiktor fiir Unzufriedenheit und
Abbruchgedanken im Studium die Erfiillung der eigenen Leistungserwartungen erho-
ben (drei Items, o = .79; Beispiel: «Mit meiner Studienleistung bin ich zufrieden»).
Die soziodemografischen Variablen (Alter, Geschlecht und Bildungsherkunft) wurden
direkt abgefragt.

Fiir simtliche Auswertungen und Analysen wurde die Software Stata 13 genutzt. Ne-
ben einer umfangreichen Aufbereitung der Stichprobe wurden gingige Verfahren zur
Ermittlung von Gruppenunterschieden wie Mittelwertvergleiche durch #-Tests fiir un-
abhingige Stichproben zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund bzw.
zwischen den Migrationssubgruppen durchgefiihrt, die Effektstirken bei signifikanten
Unterschieden berechnet und der Einfluss auf die Studienabbruchintention durch Mo-
delle multipler linearer Regression gepriift.

2.2 Stichprobe

Die Gesamtstichprobe umfasst zum ersten Messzeitpunkt im Herbst 2010 ca. 18000
Studierende, die ihr Erststudium im Wintersemester 2010/2011 in der Bundesrepublik
Deutschland begonnen haben, darunter eine Sonderstichprobe Lehramtsstudierender,
die iiberproportional gezogen wurde (zur Stichprobenziehung der Startkohorte vgl.
Aschinger, Epstein, Miiller, Schaeper, Véttiner & WeiB, 2011). Im Herbst 2011 folgten
in einer Online-Befragung Angaben zur akademischen und sozialen Integration, zur Er-
fiillung der eigenen Leistungserwartung und zur Abbruch- und Fachwechselintention.

Fiir die vorliegende Studie konnte auf die Daten von N = 17857 Studierenden zum
ersten Messzeitpunkt zuriickgegriffen werden, von denen »n = 5791 das Ziel eines Lehr-
amtsabschlusses angegeben hatten. In den NEPS-Studien zeigen die Online-Befra-
gungen generell geringere Ausschépfungen als bei Kontaktaufnabme und Befragung
am Telefon; dennoch konnten Daten von immerhin # = 3994 Lehramtsstudierenden,
davon n = 511 mit Migrationshintergrund, erfasst werden. Da nicht auszuschliessen
ist, dass es durch systematische Ausfille durch Studienabbriiche zu Verzerrungen ge-
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kommen ist und keine echte Langsschnittfragestellung verfolgt wurde, wurde auf eine
Imputation fehlender Werte verzichtet.

3 Ergebnisse

Fiir die Frage der Zusammensetzung der Gruppe der Lehramtsstudierenden wurde
zunichst eine nach Herkunft differenzierte Aufstellung des angestrebten Studienziels
«Lehramt», der Eingangsleistung sowie des Bildungsstandes der Eltern vorgenommen.
In Tabelle 1 sind die grésseren Migrationsgruppen (alle Herkunftsgruppen, fiir die zu
Messzeitpunkt 1 von mindestens # > 100 Zielpersonen, zu Messzeitpunkt 2 von min-
destens »n > 50 Zielpersonen Daten vorlagen) separat aufgefiihrt. Betrachtet man Tabel-
le 1, zeigt sich, dass Migrantinnen und Migranten weniger hiufig angaben, in einem
Lehramtsstudiengang immatrikuliert zu sein (26.4% zu 33.6%), wobei sich hier jedoch
erhebliche Unterschiede zwischen den Herkunftsgruppen zeigen. Aber auch an anderen
Stellen zeigt sich die hohe Heterogenitit innerhalb der Gruppe. Beziiglich der Fin-
gangsvoraussetzungen haben Migrantinnen und Migranten insgesamt eine schlechtere
Durchschnittsnote bei der Hochschulzugangsberechtigung als ihre Mitstudierenden.
Die binnendifferenzierte Betrachtung der Note zeigt jedoch eine grosse Spannbreite
zwischen den Herkunftsgruppen der polnisch- (2.38), russisch- (2.53) und tiirkisch-
stimmigen Studierenden (2.79) auf.

Ein genereller Bildungsaufstieg findet bei Migrantinnen und Migranten im Lehramt,
wie der Blick auf den jeweils hochsten Bildungsabschluss eines Eltemnteils zeigt, zwar
etwas haufiger statt, als dies fiir Studierende ohne Migrationshintergrund der Fall ist.
Es lassen sich jedoch auch hier erhebliche Unterschiede innerhalb der Gruppe der Per-
sonen mit Migrationshintergrund erkennen: Russischstimmige Studierende im Lehr-
amt haben mit 44.9% sogar hiufiger als ihre deutschen Kommilitoninnen und Kom-
militonen mindestens einen Elternteil mit einem abgeschlossenen Hochschulstudium,
wihrend dies nur fiir 13.2% der tiirkischstimmigen Studierenden gilt (vgl. Tabelle 1).
Allerdings muss hier einschrinkend gesagt werden, dass die Unterschiede der nati-
onalen Bildungssysteme unberiicksichtigt bleiben und somit stirker akademisierte
(Aus-)Bildungsstrukturen moglicherweise einen Teil der Differenz in der Bildungsher-
kunft erkléren konnen.

Fiir die Betrachtung der Ausprigung von Risikofaktoren fiir einen Studienabbruch wur-
den die Konstrukte der Online-Erhebung zur Erfassung der akademischen und sozialen
Integration herangezogen und des Weiteren auch die Studienabbruchintention selbst
ausgewertet. Es zeigt sich, dass innerhalb der Lehramtsstudierendengruppe fiir die Mi-
grantinnen und Migranten erh6hte Abbruchintentionen vorliegen und gleichzeitig die
Leistungserwartungen, die soziale Integration (Subdimension «Kontakt zu Studieren-
den») sowie die akademische Integration als geringer eingeschétzt werden. Obgleich
in den #-Tests die meisten Unterschiede signifikant werden, muss einschrinkend fest-
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Tabelle 1; Stichprobe und Note der Hochschulzugangsberechtigung

. Nichtmigrantinnen Migrantinnen ehemalige
Gesa(t:t:;latgl;;;robe und Nichtmigranten und Migranten Sowjetunion
{=14884) (= 2972) (= 605)

N % =] N % ] N % %] N % 1<}
226 224 241 248
10795\ 605 221 am7| s0&| 218 1777 59.8| 238 36| 655| 244
7062f 395| 2.34| 5867] 304| 232| 1195| 402| 245| 09| 345| 249
12018| 67.3 224| 9835 661 222| 2183 735] 237| 468| Ti4| 244
5791 324| 2.30| S007| 338)] 227 784| 264| 250 136| 225 2.53
952 16.4| 2.36 B39 168 235 113 144 249 17 125) 23
916 158 262 758 154 259 158 202 274 3| 25| 276
3045| 626 217| 2624| 524| 214 421 53.7| 241 66| 48.5| 244
878| 152| 233 786] 157] 230 92 18] 251 17| 124| 259
2318| 400 237| 2004] 400] 233 314| 401 261 60| 44.1 2.57
1006 174 228 8351 187 225 171 21.8| 242 15| 10| 246
2457| 424| 2.24| 2158| 431 222 298| 38.0f 242 61 449 | 250

Polen Tiirked Nord- und West- Sonstige
(=379) (= 365) europa (= 321) (= 1302)
N % [2] N b a N % g N % @
240 2.67 224 235
228| 602 236 240 658| 270 182| 56.7| 220 731| &61| 228
151| 39.8| 245 125) 2 281 139] 433] 230] 571 438! 244
264| 697 240 244| €88| 261 234| 729 220 @r3| TAT| 231
113 28.8 2.38 121 332 279 87 27.1 2.37 327 25.1 245
21| 1886| 241 a TA| 284 15| 172| 243 51| 156| 252
20f 17.7| 257 41| 338| 285 1| 126| 271 50| 153| 2823
58| 513 2.34 60| 498] 270 48| 552 222 189| 578 237
14| 123] 229 n 821 257 13| 133} 255 37 114] 249
31| 274| 243 83| 685| =283 20| 230| 243] 120| 357| 2356
44| 389| 228 22| 182 278 25| 28.7| 239 65| 199| 238
38| 336| 248 18| 132 262 42| 483| 233] 141]| 434| 238

Anmerkungen: Dargestellt sind jeweils die Gruppengrosse (N), die jeweilige prozentuale Verteilung eines Merk-
mals innerhalb der Gruppe (%) sowie die jeweilige Durchschnittsbenotung der Hochschulzugangsberechtigung
(D). *In der Darstellung fehlen 48 Falle, die nicht eindeutig dem Studienziel «Lehramt» bzw. keinem Lehramt
zugeordnet werden konnten. **In der Darstellung fehlen 10 Falle, fur die keine Daten zur Bildungsherkunft

vorlagen.
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gehalten werden, dass es sich dabei lediglich um kleine Effekte mit Effektstirken zwi-
schen d=.10und .19 handelt (vgl. Tabelle 2). Beim Vergleich der einzelnen Herkunfts-
gruppen mit den Nichtzugewanderten zeichnen sich allerdings weitaus differenziertere
Ergebnisse ab mit Effektstarken zwischen d = .31 und .40. Lediglich tiirkischstimmige
Studierende unterscheiden sich dabei signifikant hinsichtlich ihrer Abbruchintention,
der akademischen Integration, des empfundenen Kontakts mit den Lehrenden sowie
(mit Einschrinkungen) der Leistungsbereitschaft, wo sie jeweils niedrigere Werte auf-
weisen. Studierende mit russischem Migrationshintergrund zeigen geringere Werte bei
der Zufriedenheit mit den eigenen Leistungen sowie beim Kontakt mit Kommilito-
ninnen und Kommilitonen. Fiir alle anderen Herkunftsgruppen lassen sich keine Ab-
weichungen feststellen.

Tabelle 2: Zusammenhang zwischen Herkunft, Fachwechsel- und Abbruchintention, Erfillung der
Leistungserwartung und Integration bei Lehramtsstudierenden

Nichtmigratinnen | Migrantinnen und |  (ehemaligs) Polen
und Migranten Sowjetunion (n=74)
Nichtmigranten (n = 483) (n=89) :
ekl | . )
Mean(SD) | Mean(SD)| d [Mean(SD)| d |Mean(SD)| d
Fachwechsel- und ] -
Abbruchintention 1.49 (.57) 1.55(.60) | .11™| 1.63(.66) 1.42 (:48)
.E‘f“““"ﬂl . "“'l : 2.59 (.62) 250(64) | 15" 2.40(62) | 31~ | 2567 (62)
Soziale Integration 3.05 (.40) 299 (.43) | .15™| 2.94 (43) 3.06 (41)
Kontakt zu Studierenden 3.13(.83) 3.01(64) |.19*| 2.90(65) |.37* | 3.11(61)
 Kontakt zu Lehrenden 3.00 (.43) 3.00 (45) 2.96 (.43) 3.02 (:41)
Akademische Integration 3.31(.53) 322(57) | .47 3.18(56) 3.33(.55)
Identifikation el 3.77 (.82) 368(85) | 11| 3.62(92) 3.77/(.80)
 Anstrengungsbersiischait 3.57 (.81) 3.49 (.84) | .10*| 3.52(.86) 3.57 (.80)
Tirkel ~ Nord- und Sonstige
n-‘m) Westeuropa (n = 196)
|l (=54 | !
T : man(sm _d | Mean(SD)| d | Mean(SD)| d
-F,wm Il“‘"" ' 1.70(63) |.37 | 156(54) 1.52 (60)
; o 2.43 (.62) 2.58 (60) 2.48 (.66)
Soziale Integration 2.92 (45) |.32* | 3.00(486) 3.00 (.42)
Kontakt zu Studierenden | 3.05 (.61) 3.00 (.70) 3.02 (.63)
Kontaktzu Lehrénden || 2.83(.49) |.39** | 280 (53) 3.00 (.43)
Akademische Integration’ | 3.10 (.56) | 40" | 3,25 (59) 3.23(.57)
Identifikation 3.54 (.74) 3.70 (.80) 3.71(.86)
Anstrengungsbereilschaft | 3.20 (.84) |.35* | 3.50(.90) 3.51(.82)

Anmerkungen: Angegeben sind Skalenmittelwerte der einzelnen Gruppen. Effektstérken (d) beziehen sich je-
weils auf Unterschiede zwischen einzelnen Herkunftsgruppen und den Nichtmigrantinnen und Nichtmigranten.
Effektstérken werden nur bei Signifikanz aufgefuhrt; * p < .1, ** p < .05, "™ p < .01.
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In einem letzten Analyseschritt wurde zur Beantwortung der Frage nach Einfliissen auf
die Abbruchintention gepriift, ob ein Migrationshintergrund als solcher Auswirkungen
auf mogliche Abbruchentscheidungen hat. Im ersten Modell von Tabelle 3 zeigt der
Beta-Koeffizient fiir die einfache lineare Regression noch einen geringen Einfluss des
Migrationshintergrundes auf die Abbruchintention, ohne dabei allzu viel Varianz auf-
zukldren, sodass angenommen werden kann, dass der Migrationshintergrund selbst
nur von geringer Relevanz fiir Uberlegungen in Bezug auf einen Studienabbruch ist.
Daher wurden in Anlehnung an die Modellierung von Studienabbriichen nach Tinto
(1975) weitere relevante Merkmale gepriift und als theoretisch bedeutsame Variablen
in zwei weiteren Modellen schrittweise als mogliche Indikatoren eingefiihrt. Es zeigt
sich, dass vor allem die Subdimension «Identifikation» (mit dem Studium) die Abbruch-
intention bedeutsam vorhersagen kann, wihrend der Migrationshintergrund selbst bei
Hinzunahme weiterer Variablen hierfiir keine Rolle spielt. Die Zufriedenheit mit der
Studienleistung sowie die Eingangsvoraussetzungen (Note der Hochschulzugangs-
berechtigung) sind ebenfalls bedeutsame Pridiktoren fiir eine héhere Abbruch- bzw.
Fachwechselintention bei einer Varianzaufklarung von R* = 0.388.

Tabelle 3: Schrittweise lineare Regression zur Vorhersage der Fachwechsel- und Abbruchintention

Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Madell 3
Migrationshintergrund 0.064* 0.021 0
Identifikation -0.396*** -0.372**
Anstrengungsbereitschaft -0.011 0.001
Kontakt zu Studierenden -0.05* -0.044***
Kontakt zu Lehrenden -0.047* -0.010
Erfitllung der Leistungserwartung 0117
Note der Hochschulzugangsberechtigung 0.066***
RrR? 0.001 0.37 0.388

Anmerkungen: Abhangige Variable ist die Abbruch- und Fachwechselintention; die Regressionskoeffizienten
sind standardisiert; * p < .1; ** p < .05; ™" p < .01.

4 Diskussion

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass die Unterreprésentanz von Migrantinnen und
Migranten im Lehrberuf nicht allein durch eine niedrigere Akademikerquote von Zu-
gewanderten zu erklidren ist, sondem dass sich diese, wenn sie studieren, auch weniger
hiufig fiir ein Lehramtsstudium entscheiden. Daneben gibt es geringe Unterschiede
bei der Abbruch- und Fachwechselintention, die allerdings nicht auf den Migrations-
hintergrund zuriickzufiihren sind, sondern sich vor allem iiber geringere Identifikation
mit dem Studium und die geringere Zufriedenheit mit den eigenen Leistungen erkli-
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ren lassen. Auch schlechtere Eingangsvoraussetzungen und die etwas geringere soziale
Integration kommen zum Tragen, wobei die Effektstirken fiir die Gesamtgruppe der
Zugewanderten hier nur kleine Unterschiede ausweisen, wiahrend mittlere Effektgros-
sen lediglich fiir einzelne Konstrukte bei den tiirkischen und russischen Migrantinnen
und Migranten vorliegen. Vor diesem Hintergrund konnte iiberlegt werden, inwieweit
es moglich ist, «riskante» Studierende im Lehramt, ob mit oder ohne Migrationshin-
tergrund, besser in das Studium zu integrieren und mégliche Quellen fiir die Gedanken
an Studienabbriiche zu minimieren bzw. bestenfalls tatsdchliche Studienabbriiche zu
reduzieren.

Wenn objektivierbare Leistungsmerkmale und andere Indikatoren eher Defizite bei
Migrantinnen und Migranten erkennen lassen, ist ebenfalls zu fragen, ob eine Re-
krutierung ausschliesslich aufgrund einer Zuwanderungsbiografie sinnvoll ist. Gege-
benenfalls sollte gezielte Werbung um Lehrkrifte auch in dieser Gruppe stirker auf
leistungsrelevante Kriterien wie etwa Schul- und Studienleistung, Fachkompetenzen,
Motivation und Personlichkeitsmerkmale fokussierend erfolgen, deren positive Wir-
kung auf die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern sowie Berufserfolg und Berufs-
zufriedenheit zumindest in Teilen als empirisch nachgewiesen angesehen werden kann
(Lipowsky, 2006). Eine positive Wirkung kultureller Kompetenzen wird zwar implizit
angenommen, ist empirisch jedoch bislang nicht belegt und stellt nach wie vor ein
Desiderat der Schulforschung dar (vgl. hierzu auch Georgi et al., 2011). Ebenso ist die
Frage nicht abschliessend geklirt, ob alle Migrantinnen und Migranten allein durch
eine eigene Zuwanderungsgeschichte bzw. durch Zuwanderungserfahrungen der Eltern
iiberhaupt in erhohtem Masse iiber solche Kompetenzen und/oder positivere Einstel-
lungen gegeniiber heterogenen Lemgruppen verfiigen (Rotter, 2013, 2014; Strasser &
Steber, 2010).

Abschliessend ist die grosse Heterogenitit der Studierendengruppe mit Migrationshin-
tergrund zu diskutieren, die sowohl inhaltlich als auch analytisch einige Fragen aufwirft.
Inhaltlich ist zu iiberlegen, ob einige der Anspriiche an Lehrkrifte mit Migrationshin-
tergrund, wie etwa die Vorbildfunktion oder der bessere Zugang zu zugewanderten El-
tern, tatséchlich allein durch das Vorliegen einer spezifischen Zuwanderungsgeschich-
te erfiillt werden, ohne dass hier kulturelle oder sprachliche Nihe mitbetrachtet wird.
Analytisch zeigt sich fiir die in diesem Beitrag behandelten Fragen eine grosse Hete-
rogenitit innerhalb der Gruppe der Studierenden mit Migrationshintergrund, die fiir
viele der untersuchten Merkmale gilt. Wihrend sich Zugewanderte aus Polen sowie
West- und Nordeuropa nicht von den Studierenden ohne Zuwanderungsgeschichte un-
terscheiden, divergieren die Ergebnisse fiir die anderen Herkunftsgruppen erheblich.
Daher verbietet sich streng genommen fiir die meisten Fragestellungen eine undifferen-
zierte Betrachtung der Gruppe der Migrantinnen und Migranten.

Einschridnkend muss mit Blick auf die vorliegenden Ergebnisse unterstrichen werden,
dass in der Studie lediglich die Note der teilweise auf unterschiedlichen Wegen erwor-
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benen Hochschulzugangsberechtigung als Leistungsmass miteingeflossen ist. Inwie-
fern dieses Mass auch mit Blick auf mogliche schulform- oder gar landesspezifische
Unterschiede Aussagekraft hinsichtlich der tatsdchlichen Fahigkeiten besitzt, wére in
weiteren Arbeiten zu priifen. Erste Ergebnisse zu Kompetenztests der NEPS-Daten
deuten zumindest darauf hin, dass bei der Gruppe der Migrantinnen und Migranten
auch im Studium flir Mathematik und Lesefdhigkeit weniger gute Leistungen vorlie-
gen, wobei die binnendifferenzierte Auswertung nach Herkunftsgruppen zu dieser Fra-
ge noch aussteht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016).
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«Dicksein» als Aspekt von Diversitdt - Entwicklungsaufgaben
fiir dicke Lehrpersonen

Ute Bender

Zusammenfassung Der Beitrag beruht auf der soziologischen These, «K&rper» als soziale
Kategorie anzusehen. Hierbei konzentriert er sich auf Korpergewicht und -umfang. Der Stand
der Forschung zur Diskriminierung dicker Menschen lasst erwarten, dass auch dicke Lehrper-
sonen diskriminierenden Erfahrungen ausgesetzt sind. Insbesondere beziiglich des Themas «Ge-
sundheit» sind Herausforderungen anzunehmen. Der Beitrag untersucht diese auf der Folie des
berufsbiografischen Ansatzes. Er zeigt auf, inwieweit die beruflichen Entwicklungsaufgaben
«Vermittlung» (im Kontext mit «Anerkennungy) sowie «Kompetenz/Rolleniibernahme als Be-
rufsperson» betroffen sind.

Schlagwirter Ubergewicht — Emihrungsbildung — Gesundheitsbildung — Lehrpersonenbil-
dung

Professional challenges for overweight teachers

Abstract «Body» is an important category of social classification and discrimination, like gen-
der, ethnicity, or family background. Body weight and girth are particularly relevant markers in
this regard, and they are frequently associated with assessments of the healthiness of persons.
Such attributions and related discriminations also pertain to teachers, and entail particular pro-
fessional challenges with regard to the teaching of the subject «health». Based on the theoreti-
cal framework of biographic professionalization research, this article considers these challenges
with a focus on professional developmental tasks, in particular with regard to the requirements
of being able to convey knowledge as a credible expert (developmental tasks «teaching» and
«leadership»), and of acting successfully in the role of a teaching person (developmental task
«role takingy).

Keywords weight bias — nutrition education — health education — teacher education

1 Stand der Forschung zur Diskriminierung dicker Menschen

Im Call for Papers des vorliegenden BzL-Hefts wird von Diversitiit «beziiglich Mi-
grationshintergrund, Sprache, Geschlecht, Alter oder beruflicher Erfahrungen» in der
Professionalisierung von Lehrpersonen gesprochen. Der vorliegende Beitrag pladiert
dafuir, «Korper» als zusitzliche Kategorie aufzunehmen. In diesem Kontext ist es ver-
breitet, an kérperliche oder psychische Handicaps zu denken. Der Beitrag bezieht sich
auf Diversitit, die mit Korperumfang und -gewicht zusammenhingt.
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Auf der Suche nach einem passenden Adjektiv, welches kennzeichnet, dass Kérper-
umfang und -gewicht eines Menschen soziale Normen iiberschreiten, hat sich die
Verfasserin des Beitrags in Anlehnung an Barldsius (2014) fiir den Ausdruck «dick»
entschieden. Dies ist auf den ersten Blick ein sehr respektloser Ausdruck. Zwar erschei-
nen die medizinischen Termini «iibergewichtigy oder «adipds» zunichst hoflicher, sie
werden aber dem Anliegen des Beitrags nicht gerecht, «Dicksein» als sozialen Begriff
aufzufassen.! Auch wenn medizinisch relativ genau zu bestimmen ist, wer als «iiber-
gewichtig» oder «adipdsy gilt (wenngleich es durchaus verschiedene Messmethoden
und Standards gibt, vgl. Wabitsch & Kunze, 2015), haben solche wissenschaftlichen
Befunde nur eingeschrinkt Einfluss auf das soziale Phinomen des Dickseins: Hier gibt
es keine genau definierten Massstibe hinsichtlich dessen, wer als «zu dick» gilt oder
sich selbst «zu dick» fiihlt (Currie et al., 2012). Wie stark die betreffenden Normen von
den jeweiligen Kontexten abhidngen (Spiekermann, 2008), wird mittlerweile selbst aus-
serhalb wissenschaftlicher Publikationen breit kommuniziert (z.B. Aeschbach, 2015).

Im deutschsprachigen Raum hat in jiingerer Zeit insbesondere Barlosius (2014) im An-
schluss an die (emnéhrungs)soziologische Forschung dargelegt, dass Dicksein als ge-
sellschaftliches Strukturprinzip anzusehen sei, das als wichtiger Aspekt der Kategorie
«Korper» neben die drei anderen Hauptkategorien «Gender», «Soziale Herkunft» und
«Ethnizitdty trete (vgl. Winker & Degele, 2009). Auf der Basis von Bourdieu (1985)
und Berger und Luckmann (1987) zeigt sie auf, wie Dicksein als soziale Klasse vor-
theoretisch im Alltagswissen konstruiert wird (Barlosius, 2014, S. 47 ff.). Dicksein
entspricht also einer Klassifizierung, die nicht mit einem genau definierten Korper-
gewicht einhergeht. Ahnliches trifft nach diesem soziologischen Verstindnis auch fiir
andere Aspekte der Kategorie «Kdrper» zu, wie beispielsweise Alter oder Aussehen;
ebenso werden die Kategorien «Gendery, «Soziale Herkunft» und «Ethnizitét» als sozi-
ale Konstruktionen verstanden und von vermeintlich biologisch zu definierenden Fest-
schreibungen abgegrenzt (Winker & Degele, 2009). Wenn im vorliegenden Beitrag von
Dicksein als sozialer Kategorie und als Konstrukt des Alltagswissens die Rede ist, kann
die «Verschwommenbheity dieses Begriffs folglich nicht vermieden werden.

Empirisch belegt ist, dass die Privalenz von Ubergewicht und Adipositas (hier nach
medizinischen Massstiben definiert) mit den anderen sozialen Hauptkategorien
«Gender», «Soziale Herkunft» und «Ethnizitit» korreliert und in westlichen Industrie-
nationen insbesondere mit Armut, verbunden mit niedrigerem Bildungsstatus, in engem
Zusammenhang steht (Simpson & Liihrmann, 2014; Steiger & Baumgartner Perren,
2014). Dartiber hinaus beeinflusst Dicksein aber auch unabhingig von anderen Kate-
gorien gesellschaftliche Positionen auf negative Weise und ruft Benachteiligung hervor

! Alltagssprachlich findet sich kein Ausdruck, der respektvoller wire; so wird beispielsweise von «stark»,
«fest», «flillign oder gar «fett» gesprochen — Worter, die das Phianomen nach Meinung der Autorin ebenfalls
nicht adiquat bezeichnen. In englischsprachigen Publikationen werden meist die Termini «overweight» oder
«obese» verwendet.
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(Barlgsius, 2014, S. 67 ff.; Bento, White & Zacur, 2012). Letzteres ldsst sich durch
zahlreiche Studien verdeutlichen:

Dicke Menschen sind im Beruf benachteiligt, erhalten hiufig weniger Geld fir die gleiche Arbeit,
haben hhere Arbeitslosenraten und ein groBeres Risiko, entlassen zu werden. Dicksein erweist sich
auferdem als Barriere fiir den Zugang zu bestimmten beruflichen Tétigkeiten. So sind dickliche
Minner wie Frauen auf Manager- und hochrangigen Technikerpositionen, aber ebenso in niedrig
qualifizierten Berufen mit hiufigem Kundenkontakt unterreprisentiert. Auch in der Schule und in
der Ausbildung sind Dicke weniger erfolgreich, und zudem erhalten sie oftmals eine schlechtere
Gesundheitsversorgung. Thre schulischen, beruflichen und sozialen Chancen sind im Allgemeinen im
Vergleich mit Menschen, die nicht als zu dick angesehen werden, verringert. (Barldsius, 2014, S. 20;
vgl. Danielsdéttir, O’Brien & Ciao, 2010; Puhl & Heuer, 2009)

Vor allem Frauen sind von Diskriminierung aufgrund ihres Kérperumfangs und -ge-
wichts betroffen (Puhl, Andreyeva & Brownell, 2008). Betrachtet man das vielfiltige
Zusammenwirken verschiedener Ausprigungen von Diskriminierung, tiberwiegen die-
jenigen aufgrund von Dicksein zum Teil sogar andere Auspragungen aufgrund anderer
Kategorien (Puhl, Andreyeva & Brownell, 2008). Dabei scheint die Diskriminierung
von Dicken gesellschaftlich akzeptabler zu sein als etwa die Diskriminierung aufgrund
von Gender oder Ethnizitit: «Weightism is the new racism» (Bento, White & Zacur,
2012, S. 3200). Friihere positive Zuschreibungen, wie Dicke seien gemiitlich, gutmii-
tig oder humorvoll, scheinen keine Bedeutung mehr zu haben (Franke, 2002). Anders
als bei den Kategorien «Gender» oder «Ethnizitity wird von Dicken landldufig ange-
nommen, sie seien selbst «schuld» an ihrem Kérperumfang und -gewicht. Dabei ist
wissenschaftlich unbestritten, dass ein erheblicher Anteil des in der Bevélkerung fest-
gestellten Ubergewichts auf genetische Faktoren zuriickzufiihren ist, wobei das ange-
nommene Ausmass jedoch zwischen 40% und 70% schwankt (Steiger & Baumgartner
Perren, 2014). Zudem werden zahlreiche Faktoren angefiihrt, die Ubergewicht begiin-
stigen konnen — von prinatalen Aspekten iiber familidre Einfliisse bis hin zu «obe-
sogenic environment» (Schopper, 2010). Zudem bleibt ungeklért, welchen jeweiligen
Anteil Bewegungsmangel und iiberkalorische Erndhrung an einer nicht ausgeglichenen
Energiebilanz haben (Steiger & Baumgartner Perren, 2014).

Im Kontext der sozialen Diskriminierung von Dicken spielen Annahmen eine Rolle,
welche die Ursachen fiir Kérperumfang und -gewicht ausschliesslich bei den Indivi-
duen selbst suchen und diesen dabei bestimmte Pers6nlichkeitsmerkmale zuschreiben.
So stellen Puhl und Heuer (2009, S. 941) in ihrem Review-Artikel zur sozialen Dis-
kriminierung von dicken Erwachsenen fest: «Weight bias translates into inequities in
employment settings, health-care facilities, and educational institutions, often due to
widespread negative stereotypes that overweight and obese persons are lazy, unmoti-
vated, lacking in self-discipline, less competent, ... and sloppy.» Mehr oder wenig stark
haben die Vorurteile ihre Wurzeln in Zusammenhéngen, bei denen es um die Gewichts-
abnahme geht, etwa «lacking in self-discipline», und sie werden dann auf die gesamte
Personlichkeit iibertragen. Gesellschaftliche Vorurteile gegeniiber Dicken scheinen so
angsteinfldssend zu sein, dass Erwachsene angeben, sie wiirden lieber biologisch kin-
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derlos (25%) sein als zu dick; einige (4%) wiren lieber blind (Schwartz, Vartanian,
Nosek & Brownell, 2006).

Auch Angehérige von gesundheitsbezogenen Berufen oder Studierende von Fichem,
die mit Emahrung und Bewegung zu tun haben, machen beziiglich der Vorurteile ge-
geniiber Dicken keine Ausnahme, wie die Reviews von Puhl und Heuer (2009) sowie
Danielsdéttir, O’Brien und Ciao (2010) zeigen. Eine Studie von Neumark-Sztainer,
Story und Harris (1999) unter schulischem Gesundheitspersonal sowie Lehrpersonen,
die Hauswirtschaft oder Sport unterrichten, ergibt, dass (nur) etwa ein Fiinftel der Be-
fragten ungiinstige Personlichkeitsmerkmale mit «Dicksein» verbindet. Andere Studien
Jjedoch zeigen deutlichere Vorurteile bei Kindern und Lehrpersonen auf bzw. die Wahr-
nehmung von Vorurteilen aufseiten der dicken Kinder (Haines, Neumark-Sztainer, Ei-
senberg & Hannan, 2006; Puhl & Latner, 2007). Wieder ist die Meinung verbreitet,
dass die Kinder faul, unattraktiv, ungliicklich, unbeliebt, unfreundlich oder schlampig
seien (Su & Di Santo, 2011, S. 20).

Nach Wissen der Verfasserin sind bislang keine entsprechenden Studien in der Schweiz
durchgefiihrt worden. Die Erfahrungen in den USA weisen darauf hin, dass Vorur-
teile gegeniiber Dicken zunehmen, wenn der gesellschaftliche Anteil Dicker zunimmt,
und so sind die oben skizzierten Vorurteile in den USA wahrscheinlich hsher als in
der Schweiz (Danielsddttir, O’Brien & Ciao, 2010). Aus medizinischer Sicht sind
«41 Prozent der Schweizer Bevolkerung ... heute iibergewichtig oder adips. Die neus-
ten Erhebungen zeigen, dass der durchschnittliche Prozentsatz von Ubergewicht und
Fettleibigkeit bei Schiilerinnen und Schiilern in der Schweiz bei 17,5 Prozent liegt»
(Steiger & Baumgartner Perren, 2014, S. 3). Dieser Anteil von Ubergewichtigen und
der Stand der Forschung zur sozialen Diskriminierung dicker Menschen lassen es zum
einen wahrscheinlich werden, dass Ubergewichtige auch als Lehrpersonen titig sind,
und zum anderen, dass sie auch in der Schweiz Diskriminierung erfahren. Es liegen
jedoch keine Daten dazu vor, wie viele Lehrpersonen oder angehende Lehrpersonen
tibergewichtig oder adip6s sind. Vor diesem Hintergrund fragt der vorliegende Beitrag
danach, in welcher Weise Dicksein die Professionalisierungsprozesse von angehenden
Lehrpersonen oder Novizinnen und Novizen beeinflusst. Hierzu wird untersucht, in-
wieweit «Entwicklungsaufgaben» (Hericks, 2006), die sich allen Lehrpersonen in den
Anfangszeiten ihres beruflichen Wirkens stellen, bei dicken Lehrpersonen spezifische
Herausforderungen implizieren. Dariiber hinaus werden mégliche Folgerungen fiir die
Aus- und Weiterbildung skizziert.

2 Entwicklungsaufgaben fiir dicke Lehrpersonen
Im Rahmen eines berufsbiografischen Ansatzes sprechen Hericks (2006) und Keller-

Schneider (2010) von «Entwicklungsaufgaben», die (angehende) Lehrpersonen wih-
rend des Professionalisierungsprozesses zu bewiltigen haben. Der Ansatz geht insbe-
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sondere der Frage nach, wie «objektive» strukturelle Anforderungen des Berufsfeldes
mit «subjektiven» biografischen Verldufen in Verbindung gebracht und gestaltet wer-
den (Hericks, 2006). Dieses theoretische Konzept wird im vorliegenden Beitrag erginzt
durch eine dritte Komponente, die ich im Anschluss an Berger und Luckmann (1987)
bzw. im Anschluss an Barlgsius (2014) als «Alltagswissen iiber Dicke und Dicksein»
bezeichne. Jene Komponente umfasst auch Wissen aus Gesundheitsprévention und
Medien, mit dem dicke Menschen konfrontiert werden, welches aber ebenso von ihnen
selbst geteilt wird (Barlosius, 2014, S. 146 ff.).

2.1 Das Konzept der Entwicklungsaufgaben

Im Anschluss an verschiedene Theorien aus Soziologie und Erziehungswissenschaft

generiert Hericks (2006, S. 92) ein «heuristisches Konzept padagogischer Professiona-

litit». das von vier zentralen Entwicklungsaufgaben ausgeht. Sie korrespondieren je-
weils mit spezifischen Herausforderungen des beruflichen Handelns von Lehrpersonen.

Insbesondere (aber nicht nur) in der Berufseinstiegsphase sehen sich Lehrpersonen mit

ihnen konfrontiert: «Kompetenz», «Vermittlung», «Anerkennung» und «Institution».

An anderer Stelle sprechen Keller-Schneider und Hericks (2014, S. 397, Hervorhebung

im Original) von «Rollenfindung als Berufsperson», «Vermittlungy, «Anerkennung der

Schiilerinnen und Schiiler als der entwicklungsbediirftigen und entwicklungsfahige

[sic!] Anderen» und «Kooperation in der Institution Schule».

— Zu der Entwicklungsaufgabe «Kompetenz» bzw. «Rollenfindung als Berufsperson»
gehort u.a., dass Lehrpersonen eine Balance zwischen «Rollenhandeln und Handeln
als ganze Person» herstellen kénnen (Hericks, 2006, S. 99 ff.). Im Anschluss an Oe-
vermann (1999) wird hier das «Arbeitsbiindnis» angesprochen, das Lehrende und
Lernende eingehen, und die Schwierigkeit, sowohl sich selbst und die Lernenden als
«Personen» wahrzunehmen als auch die Grenzen zu respektieren, welche die Rolle
als Lehrperson bzw. Schiilerin oder Schiiler mit sich bringt und welche es ermogli-
chen, Distanz zum eigenen Rollenhandeln und zum Rollenhandeln der Lernenden
zu wahren.

_ Die Entwicklungsaufgabe «Vermittlung» bezieht sich insbesondere auf das Handeln
von Lehrpersonen im Unterricht. Die Fachlichkeit steht hier im Mittelpunkt. Die
Entwicklungsaufgabe umfasst den Anspruch, Aneignungsprozesse aufseiten der
Schiilerinnen und Schiiler auf angemessene Weise zu initiieren und zu begleiten
(Hericks, 2006, S. 110 ff.).

_ Die Entwicklungsaufgabe «Anerkennungy» hiangt eng mit «Vermittlung» zusammen,
bezieht sich aber deutlicher auf die Schiilerinnen und Schiiler als Adressatinnen und
Adressaten des beruflichen Handelns von Lehrpersonen (Hericks, 2006, S. 118 ff.).
Diese sind in ihren facettenreichen Lern- und Entwicklungsprozessen zu respektie-
ren (Hericks, 2006, S. 128).

— Schliesslich ist mit «Institution» bzw. «Kooperation» das Biindel an Herausforde-
rungen gekennzeichnet, das Lehrpersonen zu bearbeiten haben, weil sie in instituti-
onelle schulische Strukturen eingebunden sind (Hericks, 2006, S. 130 ft.).
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Wie alle (angehenden) Lehrpersonen sind auch dicke Lehrerinnen und Lehrer von die-
sen Entwicklungsaufgaben betroffen. Allerdings stellen sie sich ihnen in besonderer
Weise. Die damit verbundenen Herausforderungen werden insbesondere beim Thema
«Gesundheit» deutlich, welches eine bedeutsame Rolle in der schulischen Bildung von
Kindem und Jugendlichen spielt.

2.2 Gesundheit als Bildungsthema

«Gesundheit» ist in bestehenden Lehrplinen und auch im Lehrplan 21 breit vertreten,
vor allem als eines der ficheriibergreifenden Themen unter der Leitidee einer nachhal-
tigen Entwicklung (D-EDK, 2016a). Ebenso ist das Thema in den ersten beiden Zy-
klen vorgesehen im Integrationsfach «Natur, Mensch, Gesellschaft» (NMG; D-EDK,
2016b) sowie im dritten Zyklus im Fach «Wirtschaft, Arbeit, Haushalt» (WAH; D-EDK,
2016b). Fast jede Lehrperson, vor allem auf der Kindergarten- und Primarstufe, hat also
in ihrem Beruf irgendwann mit dem Thema «Gesundheit» zu tun. Gemiss Lehrplan 21
sollen Schiilerinnen und Schiiler hierbei lernen, «Mitverantwortungy fiir die eigene
Gesundheit zu tibernehmen (D-EDK, 20164, S. 20). Beziiglich des Kompetenzaufbaus
heisst es beispielsweise im zweiten Zyklus von NMG, dass die Kinder «eigene Vorstel-
lungen» zur Eméhrung mit bestehenden Modellen vergleichen sollten (D-EDK, 2016b,
S. 27). Im dritten Zyklus wird der zentrale Kompetenzbereich zum Thema «Gesund-
heit» mit «Emahrung und Gesundheit — Zusammenhznge verstehen und reflektiert han-
delny tiberschrieben (D-EDK, 2016b, S. 93) und u.a. erwartet, dass Lernende in der
Lage seien, «Handlungsméglichkeiten fiir gesundheitsforderndes Essen und Trinken
[zu] erkennen» sowie «Anforderungen bei der Umsetzung [zu] diskutieren» (D-EDK,
2016b, S. 93). Der Lehrplan beabsichtigt also offensichtlich, priskriptive Aussagen
hinsichtlich einer «richtigen Eméhrungy» zu vermeiden und einen refiektierten Umgang
mit vermeintlich nicht zu hinterfragenden Vorschriften zum Gesundheitsverhalten zu
fordern. Der Terminus «Gesundheit» wird zudem mehrfach in Verbindung mit dem
Begriff «Wohlbefinden» verwendet und ist somit positiv konnotiert (D-EDK, 2016a,
S. 20; D-EDK, 2016b, S. 26 et passim).

Nichtsdestotrotz wird «gesunde Erndhrung» im Alltagswissen (Berger & Luckmann,
1987) hiufig préskriptiv kommuniziert. Eine Ernihrung, die beispielsweise den Emp-
fehlungen der Lebensmittelpyramide folgt, wird in diesem Zusammenhang als «ein-
zig richtige Erdhrung» verstanden — wobei vonseiten der Urheberinnen und Urheber
der Pyramide stets betont wird, dass es sich um «Empfehlungen» und nicht um einen
«starre[n] Erndhrungsplan» handle (SGE, 2011, S. 4; vgl. Klotter, 2010). Dariiber hi-
naus scheint «gesundes Essen» wie iiberhaupt «Gesundheit» im Alltag typischerweise
als «moralische Kommunikation» (Luhmann, 2008) realisiert und verstanden zu wer-
den. Nach Luhmann (2008) gelten Gesundheitsexpertinnen und Gesundheitsexperten
als sogenannte Moralunternechmerinnen und Moralunternehmer, welche die Menschen.
insbesondere dicke Personen, dazu bringen wollen, weniger zu essen und sich mehr zu
bewegen.
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Vor diesem Hintergrund einer praskriptiven Auffassung von «richtiger Eméhrung» und
einer moralischen Kommunikation iiber Gesundheit im Alltag konnen dicke Lehrper-
sonen in Unterricht und Schule in spezifische Schwierigkeiten geraten, insbesondere
dann, wenn sie mit ihren Schiilerinnen und Schiilern das Thema «Gesundheit» bear-
beiten wollen. Thre berufsbezogenen Entwicklungsaufgaben «Vermittlung», «Aner-
kennungy, aber auch «Kompetenz/Rollenfindung als Berufsperson» sind davon betrof-
fen.2

2.3 Entwicklungsaufgabe «Vermittlung» im Kontext des Themas «Gesund-
heit»

Mit der Entwicklungsaufgabe «Vermittlungy ist die fachliche Expertise der Lehrperson
im Unterricht angesprochen, die gegebenenfalls auch den Bereich «Gesundheit» um-
fasst. Wenn im Alltagswissen die Meinung herrscht, es gebe Erndhrungsvorschriften,
denen Menschen im Sinne «richtiger Erndhrung» zu folgen hiétten, dann kommen dicke
Lehrpersonen unter besonderen Legitimationsdruck. Dieser héngt mit der im Vorste-
henden beschriebenen Auffassung zusammen, dass dicke Menschen vor allem selbst
schuld an ihrem Gewicht seien. So liegt im Alltagswissen die Schlussfolgerung nahe,
dass dicke Lehrpersonen sich schlichtweg «falsch» eméhren wiirden, denn sonst waren
sie ja nicht zu dick. Die fachliche Expertise der Lehrperson fiir Gesundheit, insbeson-
dere im Bereich «Emihrungy, ist somit grundsétzlich infrage gestellt: Wer sich selbst
nicht bedarfsgerecht ernshren kann, ist eindeutig keine Expertin bzw. kein Experte fiir
«richtige Ernahrungy. Diese mangelnde fachliche Expertise scheint alltagstheoretisch
ganz offensichtlich, denn Korperumfang und -gewicht lassen sich kaum verbergen — im
Unterschied zu diversen Moglichkeiten der Vertuschung mangelnder Expertise von
Lehrpersonen bei anderen Themen.

Welche Perspektiven ergeben sich hieraus fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an
den Hochschulen, um (angehende) Lehrpersonen bei der Bewiltigung ihrer Entwick-
lungsaufgaben zu unterstiitzen? Letzteres kann moglicherweise erreicht werden, wenn
neben der fachlichen Expertise auch die fachdidaktische Expertise in den Blick genom-
men wird (Baumert & Kunter, 2006). Die erfolgreiche Vermittlung héngt schliesslich
eng mit dem fachdidaktischen Wissen der Lehrperson zusammen — geht es doch da-
rum, Aneignungsprozesse aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern (Hericks,
2006). Gemiss didaktischen und lernpsychologischen ebenso wie erndhrungspadago-
gischen Auffassungen von gutem Unterricht zeigt sich fachdidaktische Expertise da-
rin, inwieweit es Lehrpersonen gelingt, Lernende zu aktivieren und selbstgesteuerte
Lernprozesse zu stirken, etwa durch geeignete Aufgaben und Lehr-Lern- Arrangements
(Bender, 2012a; Willems, 2016). Die Lehrperson steht nach dieser Auffassung weder
als Instruktionsinstanz noch als Ratgebende fiir das «richtige Gesundheits- und Eméh-
rungsverhalten» im Mittelpunkt des Unterrichts, sondern als kompetente Begleiterin
von Lernprozessen. Ein auf diese Weise erweitertes Versténdnis von «Vermittlung» im

2 Auf die Entwicklungsaufgabe «Institution/Kooperation» wird im Folgenden nicht eingegangen.
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. Themenbereich «Gesundheit» vermag die einzelne dicke Lehrperson vielleicht bei der
Bewiltigung der betreffenden Entwicklungsaufgabe zu stirken.

Eng verbunden mit «Vermittlung» ist nach Hericks (2006) die Entwicklungsaufgabe
«Anerkennungy, die sich auf die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler bezieht.
Obwohl der vorliegende Beitrag die dicken Lehrpersonen fokussiert, sei an dieser
Stelle kurz auf dicke Schiilerinnen und Schiiler verwiesen. Barlsius (2014) berichtet
beispielsweise, dass vor allem weibliche dicke Jugendliche beim Essen keine Zuschau-
erinnen und Zuschauer haben mochten (Barlésius, 2014, S. 111) - ein Befund, der das
gemeinsame Essen im Fach WAH, aber auch in Tagesstrukturen betrifft. Andere Studi-
en zeigen, dass Emahrungsprogramme bzw. Préventionsprogramme zu Ubergewicht an
Schulen dazu fithren kénnen, dass dicke Kinder vermehrtem sozialem Druck ausgesetzt
sind (O’Dea, 2005; Toman & Experten-Netzwerk Essstorungen Schweiz, 2014). Nach
Wissen der Verfasserin ist nicht untersucht, ob es dicken Lehrpersonen angemessener
gelingt, dicke Schiilerinnen und Schiiler zu respektieren als ihren nicht dicken Kolle-
ginnen und Kollegen. Gewisse Hinweise finden sich in Studien beziiglich der Bezie-
hung zwischen adiposen Kindern und normalgewichtigen oder tibergewichtigen Eltern
(Neumark-Sztainer, 2005; Schréder & Kromeyer-Hauschild, 2007). Adipose Kinder
scheinen bei normalgewichtigen Eltern auf weniger Verstindnis zu stossen als bei iiber-
gewichtigen Eltern und hiufiger mit {iberzogenen Forderungen an Gewichtsabnahme
konfrontiert zu sein (Neumark-Sztainer, 2005): «Da sie [die Eltern] selbst dieses Pro-
blem nicht haben, sind sie davon {iberzeugt, dass das Gewicht eine subjektiv kontrol-
lierbare Groe ist» (Schréder & Kromeyer-Hauschild, 2007, S. 68). Die professionelle
Beziehung zwischen Lehrperson und Lemenden ist zwar grundsitzlich von der Eltern-
Kind-Beziehung zu unterscheiden, aber méglicherweise konnen dicke Lehrpersonen
dicken Kindern und Jugendlichen ebenfalls vermehrt Respekt entgegenbringen.

2.4 Entwicklungsaufgabe «Kompetenz» bzw. «Rollenfindung als Berufs-
person» im Kontext des Themas «Gesundheit»
Neben einer praskriptiven Auffassung zu «richtiger Ernéthrung» im Alltagswissen wur-
de im Vorstehenden auch im Sinne Luhmanns (2008) von einer moralische Kommu-
nikation tiber Gesundheit und Ernghrung gesprochen. Bei moralischen Zielsetzungen
ihres Unterrichts tendieren angehende Lehrpersonen gemiss Sanger und Osguthorpe
(2013)* dazu, der Vorbild- bzw. Modellwirkung der Lehrperson eine hohe Bedeutung
beizumessen. Nach Meinung der Befragten ist die Wirkung besonders stark, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler konkret beobachten kénnen, welche Konsequenzen das Han-
deln des Modells nach sich zieht. Mit dem Anspruch, als moralisches Vorbild aufzutre-
ten, ist die Personlichkeit der Lehrperson angesprochen und folglich die Entwicklungs-
aufgabe «Kompetenz/Rollenfindung als Berufsperson». Ebenso stellt sich die Frage,
inwieweit die Lehrkraft als «ganze Person» im Rahmen der Ausiibung ihre Berufsrolle
erkennbar werden solle und wie das Spannungsfeld zwischen «Entgrenzung, Begren-

*In dieser Studie wurden Kérperumfang oder -gewicht nicht einbezogen.
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zung und ... Beteiligung der ganzen Person» zu gestalten sei (Hericks, 2006, S. 293).
Hier geht es u.a. darum, die Grenzen zwischen Privatperson und Berufsperson zu ken-
nen und zu schiitzen.

Fiir dicke (angehende) Lehrpersonen wire der Anspruch, ein moralisches Vorbild fiir
«Gesundheit» abzugeben, vor dem skizzierten Hintergrund mit der alltagstheoretischen
Assoziation verbunden, dass sie allenfalls ein abschreckendes Modell fiir die Lernenden
bieten konnten: Wenn man sich so ernihren (und sich so wenig bewegen) wiirde wie
die Lehrperson, wiirde man genauso dick. Damit wire die Bewiltigung der Entwick-
lungsaufgabe «Kompetenz/Rollenfindung als Berufsperson» fiir dicke Lehrpersonen
erschwert. Allerdings kénnen dicke Lehrpersonen (und auch andere Lehrpersonen)
selbst entscheiden, ob sie das Thema «Gesundheit» moralisch kommunizieren und
solche Vorbildanspriiche akzeptieren mochten. Gerade im Umgang mit Jugendlichen
stehen «Moralunternehmerinnen» und «Moralunternehmer» bzw. Lehrpersonen, die
sich als solche verstehen, sowieso hochst widerspriichlichen Auffassungen und Verhal-
tensweisen gegeniiber: Einerseits werden «gesunde Lebensmittel» von vielen Heran-
wachsenden vor allem mit energicarmen Lebensmitteln gleichgesetzt (Bender, 2012b;
Ellrott, 2009) und «gesunde Erndhrungy beruht folgerichtig auf einem wenig lustvollen
Verzicht auf Siisses und Fetthaltiges. Ein «gesundes Essverhalten» gilt unter Peers als
sozial wenig attraktiv und nicht nachahmenswert (Giese, Juhdsz, Schupp & Renner,
2013). Andererseits ist es fiir Adoleszente sehr wichtig, «schlank» zu sein und ihre
Energiezufuhr zu kontrollieren (Currie et al., 2012). Gleichzeitig legen Jugendliche viel
Wert darauf, iiber ihr eigenes Essen zunehmend selbst bestimmen zu kénnen (Bender,
2014). Falls Lehrpersonen nun darauf abzielten, das Erndhrungsverhalten der Schii-
lerinnen und Schiiler moralisch zu bewerten und zu beeinflussen, indem sie etwa Ge-
nussverzicht propagierten, wiren sie mit den skizzierten Widerspriichen konfrontiert.
Mit hoher Wahrscheinlichkeit wiirde ein solches Verhalten kontraproduktiv wirken.
Angesichts des Alltagswissens iiber Dicke und der infrage gestellten Ern#hrungsex-
pertise dicker Lehrpersonen (vgl. Abschnit 2.3) kimen solche Interventionen vonseiten
dicker Lehrpersonen in den Augen der Heranwachsenden dariiber hinaus einem Ver-
halten gleich, das mit «Wasser predigen und Wein trinken» zu umschreiben wire. Als
«Moralunternehmerin» oder «Moraluntermehmer» wire die dicke Lehrperson also in
mehrerlei Hinsicht génzlich ungeeignet.

In aktuellen Ansitzen der Erndhrungspédagogik wird, unabhingig vom Gewicht der
Person, emihrungspidagogisches Handeln aus den skizzierten Griinden gerade nicht
als moralisierend verstanden. Ziele sind die Begleitung von Schiilerinnen und Schiilern
sowie die Unterstiitzung beim Finden eigener ressourcenstirkender Wege im Umgang
mit dem Essen (DGE, 2013; Heindl, 2003). Die Lehrperson hat demnach nicht die
Aufgabe, moralisch zu iiberzeugen, sondern Heranwachsende darin zu fordern, Wissen
und Kénnen in den vielfiltigen Bereichen von Esskultur, Eméhrung und Gesundheit
aufzubauen. Dies konnte beispielsweise beinhalten, sich mit soziokulturellen Normen
und wirtschaftlichen Interessen beziiglich «gesunder Emahrungy kritisch auseinander-
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zusetzen. Lehrerinnen- und Lehrerbildung vermag dicke Lehrpersonen folglich darin
zu bestirken, (moralische) Gesundheitskommunikationen zuriickzuweisen. Dariiber
hinaus konnen dicke Lehrpersonen dazu ermutigt werden, in ihrem beruflichen Umfeld
zwischen ihrer Berufsrolle auf der einen Seite und der eigenen Nahrungsaufnahme auf
der anderen Seite eine klare Abgrenzung einzufordern: Was und wie viel eine Lehr-
person isst, sollte deren Privatsache bleiben und nicht mit der Berufsrolle verkniipft
werden (Oser, 1998).

3 Fazit und Perspektiven

Basierend auf der Annahme, dass «Korper» eine soziale Kategorie sei und Kérper-
gewicht und -umfang hierbei wichtige Aspekte darstellten, wurde im Vorstehenden
skizziert, welchen Diskriminierungen dicke Menschen gemiss zahlreichen Studien
ausgesetzt sind. Einschrinkend ist zu sagen, dass die zitierten Untersuchungen bzw.
Reviews nicht aus der Schweiz stammen. Im Anschluss daran diente das Konzept der
«Entwicklungsaufgaben» (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2010) als konzeptueller
Hintergrund, um zu untersuchen, welchen spezifischen Herausforderungen dicke Lehr-
personen im Umgang mit dem Thema «Gesundheit» vermutlich begegnen. Hierbei
wurde der Schwerpunkt auf die Entwicklungsaufgaben «Vermittlung» und «Kompe-
tenz/Rollenfindung als Berufsperson» gelegt.

Die Bewiltigung der Entwicklungsaufgabe «Vermittlung» wird dicken Lehrpersonen
beim Thema «Gesundheit» erschwert, weil ihre fachliche Expertise aus der Sicht des
Alltagswissens infrage gestellt wird. Bei der Bewiltigung der Entwicklungsaufgabe
«Kompetenz/Rollenfindung als Berufsperson» sind sie dariiber hinaus mit moralisie-
renden Gesundheitsdiskursen im Alltag konfrontiert. Lehrerinnen- und Lehrerbildung
kann dicke Lehrpersonen im Umgang mit diesen Entwicklungsaufgaben auf verschie-
dene Weise unterstiitzen. Moglicherweise kann es den Lehrpersonen und ihrem beruf-
lichem Umfeld gelingen, auch hinsichtlich dieses Aspekts von Diversitit bereichernde
Elemente zu entdecken. Soziale Diskriminierung von dicken Lehrpersonen auf gesell-
schaftlicher Ebene kann durch diese individuellen Massnahmen allerdings kaum ver-
andert werden.
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Digitale Heterogenitat von Lehrpersonen - Herausforderung
oder Chance fiir die ICT-Integration in Schulen?

Doreen Prasse, Beat Dobeli Honegger und Dominik Petko

Zusammenfassung Lehrpersonen sind beziiglich ihrer Einstellungen und Kompetenzen zur
Nutzung digitaler Medien sehr heterogen, was wiederum unterschiedliche Integrationsstrategien
und Nutzungsmuster dieser Medien zur Folge hat. Fiir Schulen ergibt sich hiermit die Heraus-
forderung, einerseits die bestehende Heterogenitét zu reduzieren, um Verbindlichkeit und Chan-
cengerechtigkeit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu wahren, und andererseits diese Vielfalt als
Chance zu nutzen. Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick tiber verschiedene Dimensi-
onen dieser Heterogenitit und analysiert Bedingungen fiir deren Entstehen. Abschliessend wer-
den — unter einem «Diversity»-Blickwinkel — mégliche Chancen diskutiert und Schlussfolge-
rungen fiir Schulen formuliert.

Schlagwirter digitale Medien — Heterogenitit — Kompetenzen — Einstellungen — Medieninte-
gration

Digital diversity of teachers — Challenge or opportunity for ICT-integration in
schools?

Abstract Teachers are highly diverse with respect to their attitudes and competencies regarding
digital media use, which gives rise to a great variety of integration strategies and patterns of use.
This presents schools with the challenge of, on the one hand, reducing existing disparities in
order to provide students with equal educational opportunities, and, on the other hand, of poten-
tially benefiting from this diversity. This paper provides an overview of the different dimensions
that delineate the heterogeneity of teachers’ use-related preferences and analyzes the conditions
which give rise to them. Potential opportunities resulting from this «diversity» and methods of
addressing the inherent challenges are discussed.

Keywords digital media — diversity — digital competencies — attitudes — ICT integration

1 Herausforderungen der Integration digitaler Medien in Schulen

Angesichts der fortschreitenden Digitalisierung aller Lebensbereiche steht die Schule
vor zweierlei Herausforderungen: einerseits die didaktischen Potenziale digitaler Tech-
nologien auszuschdpfen und andererseits der kommenden Generation die fiir das Le-
ben in einer Informationsgesellschaft notwendigen Kompetenzen zu vermitteln. Schule
sollte also ein Lemen mit Medien und ein Lernen ziber Medien ermdglichen. Eine be-
sondere Herausforderung liegt dabei im Ausgleich unterschiedlicher Bildungsvoraus-
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setzungen von Schiilerinnen und Schiilern, die betréichtliche Unterschiede in der Nut-
zung digitaler Medien, insbesondere fiir Bildungszwecke, zeigen. In den letzten Jahren
riickten digitale Medien auch deshalb auf der bildungspolitischen Agenda immer héher
(z.B. D-EDK, 2015; KMK, 2016). In der Schweiz hat das Thema mit der Einfiihrung
verbindlicher Bildungsstandards und Kompetenzziele fiir Volksschulen — in der Ro-
mandie mit dem PER und in der Deutschschweiz mit dem Lehrplan 21 — einen héheren
Stellenwert erreicht.

Dazu im Widerspruch stehen in der Schweiz — ebenso wie in Deutschland — allerdings
die bisherigen schulischen Nutzungs- und Leistungsdaten beziiglich digitaler Medien,
die im Vergleich mit anderen Landern einen deutlichen Nachholbedarf aufweisen. Di-
gitale Technologien werden in der Schweiz nur von verhdltnisméssig wenigen Lehr-
personen regelmissig im Unterricht eingesetzt, und das mit sehr unterschiedlichen
Nutzungsstrategien und -mustern. Der vorliegende Beitrag soll einen Uberblick iiber
verschiedene Dimensionen dieser Nutzungsheterogenitit und ihrer Ursachen geben. Es
soll gezeigt werden, dass Lehrpersonen sich nicht nur beziiglich der Quantitit und Qua-
litat der Nutzung digitaler Medien im Unterricht unterscheiden, sondern auch beziiglich
der dahinterliegenden Kompetenzen und Uberzeugungen. Dies wiederum hingt mit
der Heterogenitit formeller und informeller Kontexte medienbezogener professioneller
Entwicklung zusammen, die sowohl die Lehrpersonenaus- und -weiterbildung als auch
Aspekte existierender Schulkulturen und -strukturen beriihren. Abschliessend soll die
Frage diskutiert werden, wo Risiken und Chancen der Heterogenitit, oder aus einem
anderen Blickwinkel betrachtet, der «digitalen Diversity» von Lehrpersonen in Schulen
liegen kénnten.

2 Dimensionen digitaler Heterogenitét von Lehrpersonen

2.1 Heterogene Nutzung digitaler Medien im Unterricht

Auch wenn die generelle Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien (engl. kurz «ICT») in Schulen in den letzten Jahren deutlich zugenommen hat,
zeigen internationale Untersuchungen wie das «Programme of International Student
Assessment» (PISA) und die «International Computer and Information Literacy Stu-
dy» (ICILS), dass digitale Medien in der Schweiz und in Deutschland nur unterdurch-
schnittlich haufig im Unterricht eingesetzt werden (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman
& Gebhardt, 2014; OECD, 2015). Sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland
nutzt nur etwa ein Drittel der Lehrpersonen digitale Medien mindestens wochentlich
im Unterricht. Dieser Anteil an regelmissiger Nutzung variiert zudem enorm zwischen
einzelnen Bundeslédndern in Deutschland (25% bis 70%, vgl. Lorenz, Endberg & Ei-
ckelmann, 2016). Derartig grosse Schwankungen existieren auch zwischen einzelnen
Schulen, und zwar selbst dann, wenn die technische Ausstattung relativ dhnlich ist (z.B.
Petko, Prasse & Cantieni, 2013).
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Solche allgemeinen Angaben zur Nutzung digitaler Medien sind fiir sich genommen
jedoch kaum aussagekriftig, da sich dahinter unterschiedliche ICT-Anwendungen mit
einer jeweils unterschiedlichen Qualitit der unterrichtlichen Einbettung verbergen kon-
nen. Studien zeigen etwa, dass in Schulen der Sekundarstufe I vor allem Internetre-
cherchen, Textverarbeitung und die Nutzung fachbezogener Programme gebrauchlich
sind. Dagegen kommen komplexere (und webbasierte) Nutzungsweisen wie z.B. Mul-
timediaproduktion oder die Nutzung von Lem-Management-Systemen kaum zum Ein-
satz (Gerick, Schaumburg, Kahnert & Eickelmann, 2014; Konsortium icils.ch, 2014).
Weiterhin konnen solche Nutzungsformen mit ganz unterschiedlichen Zielsetzungen
einhergehen (Férderung technischer Anwendungskompetenz, Medienkompetenz,
fachliches Lernen). Die Nutzung von Textverarbeitung kann je nach Zielsetzung (z.B.
Software bedienen lernen; einen Text orthografisch und grammatikalisch sicher formu-
lieren; zusammen im Team eine Position erarbeiten) eine sehr unterschiedliche Qualitét
aufweisen. Gerade diese Qualitit ist jedoch entscheidend dafiir, dass Schiilerinnen und
Schiiler bestimmte fachliche oder fachiibergreifende Kompetenzen tatséchlich besser
erwerben (OECD, 2015; Petko, Cantieni & Prasse, 2016).

Studien haben deshalb versucht, jenseits der «Oberflichenstruktur» von Nutzungsfre-
quenzen einer bestimmten Software, verschiedene Nutzungsweisen zu identifizieren,
die auch Hinweise auf pddagogisch-didaktische «Tiefenstrukturen» geben. Quanti-
tative Studien haben zumeist zwei Pole identifiziert: eine konstruktivistisch-schiiler-
zentrierte sowie eine instruktional-lehrpersonenzentrierte Nutzungsweise (z.B. Liu,
2011; Prasse, 2012; Ward & Parr, 2010). Typische Aktivititen fiir einen instruktional-
lehrpersonenzentrierten Einsatz sind das Einiiben und Festigen von Lemstoff mithilfe
fachspezifischer Lemsoftware oder die Vermittlung von Lerninhalten durch digitale
Prisentationen. Demgegeniiber zeigt sich bei konstruktivistisch-schiilerzentrierten
Anwendungen eine Nutzung digitaler Werkzeuge in der Hand der Schiilerinnen und
Schiiler, etwa zur Unterstiitzung der Wissenskonstruktion, zur Erstellung von Lem-
produkten und zum kollaborativen Arbeiten. Qualitative Studien auf der Grundla-
ge von Video- und Interviewdaten zeigen ein dhnliches Bild (Schaumburg, Prasse,
Tschackert & Blomeke, 2007; Schmotz, 2009). Ein stirker lehrpersonenzentrierter
ICT-Einsatz war ausserdem dadurch charakterisiert, dass digitale Medien nur in verein-
zelten Unterrichtsphasen und kaum anders als «klassische» Medien eingesetzt werden
(z.B. Beamer statt Overhead, digitale Liickentexte). Lehrpersonen mit einem stirker
konstruktivistischen Fokus scheinen zudem ein breiteres Spektrum an digitalen Mog-
lichkeiten auszuschopfen, wogegen stirker instruktional orientierte Lehrpersonen sich
auf wenige Anwendungen beschrdnken, und zwar vor allem auf solche, die von der
Lehrperson moglichst gut strukturiert und gesteuert werden konnen (Becker, 2001).
Solche Zuordnungen zu Mustern sind natiirlich vereinfachend — dennoch zeigen Un-
tersuchungen, dass sich positive Einfliisse digitaler Medien auf das Lernverhalten von
Schiilerinnen und Schiilem (z.B. Motivation) oder eine verbesserte Informations- und
Computerkompetenz vermutlich eher bei schiilerzentrierten und (potenziell) konstruk-
tivistischen Nutzungsformen finden (z.B. Aesaert, Van Nijlen, Vanderlinde, Tondeur,
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Devlieger & van Braak, 2015). Somit ist es bedeutsam, dass — im internationalen
Vergleich — Lehrpersonen in Deutschland hinsichtlich eher schiilerzentrierter Titig-
keiten besonders geringe Nutzungsfrequenzen aufweisen (Fraillon et al., 2014). Fiir die
Schweiz liegen hier leider keine Daten vor.

Trotz der hohen Bedeutung einer differenzierten Unterscheidung der pidagogisch-di-
daktischen Einbettung findet man fiir den deutschsprachigen Raum kaum Daten, die
erhellen, in welchem Umfang verschiedene Nutzungsmuster an Schulen existieren, wie
stabil diese langfristig sind und wie sie sich mit zunehmender Nutzungserfahrung ver-
dndern. In friiheren Untersuchungen ist man oft von einer Evolution ausgegangen, von
einer eher lehrpersonenzentrierten Nutzung zu einem schiilerzentriert-konstruktivis-
tischen Integrationsmuster (z.B. Sandholtz, Ringstaff & Dwyer, 1997). Es hat sich aber
gezeigt, dass die digitalen Nutzungsformen an relativ stabile pidagogisch-didaktische
Uberzeugungsmuster und eingespielte Routinen gebunden sind und sich insbesondere
bei weniger experimentier- und innovationsfreudigen Lehrpersonen kaum verdndern.

2.2 Heterogene Uberzeugungen von Lehrpersonen zum Einsatz digitaler
Medien
Ob und wie Lehrpersonen digitale Medien nutzen, hingt entscheidend davon ab, wel-
che Einstellungen und Uberzeugungen sie hierzu haben, d.h. welchen Mehrwert sie ih-
nen zuschreiben und welche Risiken sie damit assoziieren. Solche Einstellungen sind in
personlichen Erfahrungen begriindet oder wurden von anderen iibernommen und rich-
ten sich oft nicht nach einer rational ausgewogenen Aufrechnung von Pro- und Kontra-
Argumenten. Einstellungen sind fiir die Orientierung und Handlungen von Personen
besonders dann bedeutsam, wenn Ursache-Wirkungs-Beziehungen komplex sind und
die Faktenlage uniibersichtlich ist. Dies trifft auf viele Bereiche digitalen Lernens zu, in
denen fiir die Lehrperson oft nicht iiberschaubar ist, welche Konsequenzen sich fiir den
Unterricht und ihre Schiilerinnen und Schiiler konkret ergeben (Ablenkungspotenzial,
fachliche Priorititen, Leistungsentwicklung). Der in zahlreichen Studien gefundene Zu-
sammenhang zwischen Einstellungen zum Einsatz digitaler Medien und der Nutzung
digitaler Medien im Unterricht unterstreicht deren handlungsrelevante Bedeutung (z.B.
Petko, 2012). Generell kénnen sich solche Einstellungen auf verschiedene Bereiche
beziehen (Motivationsférderung, Férderung fachlicher Kompetenzen etc.), denen von
Lehrpersonen eine jeweils unterschiedliche Prioritit zugewiesen werden kann. So steht
fiir einige Lehrpersonen die effektive Unterstiitzung einer stirker konstruktivistischen
Unterrichtsgestaltung im Vordergrund. Andere sehen den Hauptnutzen in einer Stei-
gerung anwendungsbezogener Informations- und Medienkompetenz von Schiilerinnen
und Schiilern, etwa um die spiteren Berufschancen zu verbessern, und flir eine drit-
te Gruppe haben digitale Medien vor allem das Potenzial, bestimmte unterrichtliche
Abldufe effektiver zu gestalten (Schmotz, 2009). Ergebnisse aus ICILS 2013 zeigen,
dass Lehrpersonen sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland im internationalen
Vergleich weniger positive Uberzeugungen #ussern — insbesondere hinsichtlich der Po-
tenziale digitaler Medien fiir die Unterstiitzung von Lemnprozessen (z.B. Informations-
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verarbeitung, Zusammenarbeit) und die Verbesserung fachlicher Leistungen (Gerick et
al., 2014; Konsortium icils.ch, 2014).

Solche ICT-bezogenen Einstellungen sind wiederum an allgemeinere pddagogische
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen gekoppelt. Im Vergleich zu Lehrpersonen
mit konstruktivistischen padagogischen Uberzeugungen sehen Lehrpersonen mit einer
starker instruktionalen Orientierung oft weniger und vor allem andere Vorteile digitaler
Medien (z.B. Veranschaulichung von Lehrinhalten, vereinfachte Unterrichtsorganisa-
tion), haben ausserdem mehr Bedenken beziiglich negativer Konsequenzen (Verlust
von Steuerungs- und Kontrollméglichkeiten, Ablenkungspotenzial) und meiden des-
halb bestimmte Nutzungsformen (z.B. Kammerl, Unger, Giinther & Schwedler, 2016;
Schaumburg et al., 2007). Solche Bedenken haben konstruktivistisch orientierte Lehr-
personen weniger, da sie eine Verschiebung digitaler Expertise in die Richtung der
Schiilerinnen und Schiiler und die damit verbundene mogliche verdnderte Rollenver-
teilung als Chance sehen.

Wenn es um die Veridnderung des Rollenverhiltnisses zwischen Schiilerinnen und
Schiilern und ihren Lehrpersonen geht, um das Hinterfragen eigener pédagogischer An-
sichten oder um den Umbau eingespielter Routinen, dann spielt auch die Innovations-
bereitschaft einer Person eine wesentliche Rolle. Studien zur Integration digitaler
Medien konnten zeigen, dass Lehrpersonen mit einer eher konstruktivistischen Unter-
richtsphilosophie und positiven ICT-Einstellungen digitale Medien nur dann tiefgrei-
fend und schiilerzentriert in den Unterricht integrieren, wenn sie auch {iber ein gewisses
Mass an Innovationsbereitschaft verfiigen (z.B. Mueller et al., 2008; Prasse, 2012).
Innovationsbereitschaft bezeichnet dabei die grundsitzliche Offenheit und eine posi-
tive Einstellung gegeniiber neuen Ideen oder Verhaltensweisen und eine persénliche
positive Kompetenzerwartung, mit unsicheren und unvorhergesehenen Situationen gut
umgehen zu konnen. Lehrpersonen mit einer niedrigen Innovationsbereitschaft war-
ten bei Neuerungen lieber erst ab, ob sich diese auch bewdhren. Innovationsbereite
Lehrpersonen konnen die vorhandenen Unsicherheiten bei Neuerungen in ihrem Un-
terricht besser «tolerieren», z.B. den vorher schwer abzuschitzenden Zeit- und Arbeits-
aufwand, die Konsequenzen bei der Erreichung vorgesehener Leistungsziele oder die
Reaktionen von Eltern.

2.3 Heterogene Kompetenzen von Lehrpersonen fiir den Einsatz digitaler
Medien
Lehrpersonen bendtigen vielfiltige Kompetenzen, um digitale Medien lemférderlich
in den Unterricht zu integrieren und die medienbezogenen Kompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiilern zu férdem (Eickelmann, 2010). Aus theoretischer Perspektive
existieren zahlreiche Konzepte, die die unterschiedlichen Aspekte einer solchen Kom-
petenz von Lehrpersonen benennen. Beispielsweise beschreibt das im deutschspra-
chigen Raum verbreitete Konzept medienpiddagogischer Kompetenz von Blomeke
(2000; vgl. auch Herzig, 2007) fiinf Teilkompetenzen, die neben der eigenen Fahigkeit
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zum kompetenten Umgang mit digitalen Medien auf folgende Bereiche fokussieren:
Die mediendidaktische Kompetenz bezieht sich auf die eigentliche Unterrichtsintegra-
tion digitaler Technologien; bei der medienerzieherischen Kompetenz geht es um die
Vermittlung medienpddagogischer Themen; die sozialisationsbezogene Kompetenz
richtet sich auf das Wissen zu den «Medienwelten» von Kindern und Jugendlichen
und die schulentwicklungsbezogene Kompetenz beschreibt die Fahigkeit zur Mitge-
staltung schulischer Rahmenbedingungen. Tiede, Grafe und Hobbs (2015) fassen diese
verschiedenen Aspekte in ihrem Medienkompetenzmodell (M°K) in drei Komponenten
zusammen (Lehren mit Medien, Lehren iiber Medien sowie — als schulentwicklungs-
bezogene Komponente — Medien und Schule). Aufbauend auf den Anforderungen des
neuen Lehrplans 21 «Medien und Informatik» in der deutschsprachigen Schweiz wird
ausserdem noch der Bereich informatikdidaktischer Kompetenz als zentrales Element
herausgehoben. Hier geht es um das Wissen zu informatischen Grundkonzepten, deren
Verstindnis teilweise eng an medienbildnerische Themen andockt (Débeli Honegger,
2015). In der Praxis ist es allerdings fraglich, ob ein so umfassend definierter Kom-
petenzbegriff von allen Lehrpersonen realisiert werden kann. Beispielsweise kdnnte
das professionelle Selbstverstindnis einer Fachlehrperson (z.B. in Mathematik) dazu
fithren, dass mediendidaktische Fragen zur fachlichen Nutzung eine hohere Prioritit
bekommen. Fachlehrpersonen aus sozialwissenschaftlichen Fachern (um ein weiteres
Stereotyp aufzugreifen) finden méglicherweise, dass das Verstiindnis informatischer
Grundkonzepte fiir die medienpddagogischen Ziele ihres Unterrichts nicht notwendig
sei, und ein Grossteil der Lehrpersonen verortet schulentwicklungsbezogene Kompe-
tenzen moglicherweise auf Schulleitungsebene. Im Zusammenhang mit den medien-
didaktischen Kompetenzen von Lehrpersonen wurde in den letzten Jahren auch das
TPACK-Modell («Technological Pedagogical Content Knowledge») von Mishra und
Koehler (2007) sehr prominent. Im Sinne des TPACK-Modells sollten Lehrpersonen
tiber ein konkretes, situationsbezogenes Anwendungswissen verfiigen, das technisches,
piédagogisches und fachliches Wissen vereint und es ihnen erméglicht, zu entschei-
den, mit welchen digitalen Anwendungen (z.B. Wiki) welche Fachinhalte (z.B. «Der
menschliche Kérper») in welcher an die jeweils entsprechende Gruppe von Schiile-
rinnen und Schiiler angepassten padagogisch-didaktischen Form (z.B. Gruppenarbeit
mit hohem Anteil an Selbststeuerung) gelemt werden sollten.

Dariiber, in welchem Umfang solche Kompetenzen bei Lehrpersonen tatsichlich vor-
handen sind, ist wenig bekannt. Forschungsarbeiten zur ICT-Integration in Schulen
konzentrieren sich vor allem auf den Aufbau technischer und didaktischer Anwen-
dungskompetenzen zur Einbindung digitaler Medien in Unterrichtsprozesse. Die Er-
gebnisse aus ICILS 2013 zeigen, dass sich Lehrpersonen aus Deutschland und der
Schweiz hinsichtlich ibrer fechnischen Basiskompetenzen als kompetent wahmehmen
und hier im internationalen Vergleich durchschnittliche Werte erreichen (Gerick et al.,
2014; Konsortium icils.ch, 2014). Eine differenzierte Betrachtung macht allerdings
deutlich, dass sich nur ein Viertel der Lehrpersonen in Bezug auf webbasierte Anwen-
dungen zur Kommunikation und Zusammenarbeit als kompetent einschitzt — ein im
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internationalen Vergleich deutlich unterdurchschnittlicher Wert (Fraillon et al., 2014;
vgl. fiir eine ghnliche Einschitzung im Schweizer Primarschulbereich auch Petko et al.,
2013; Prasse, Egger, Imlig-Iten & Cantieni, 2016).

Insbesondere flir die Realisierung stirker schiilerzentrierter [CT-Unterrichtsformen sind
die pddagogisch-didaktischen Kompetenzen der Lehrpersonen weitaus aussagekrfti-
ger als technische Anwendungskompetenzen (z.B. Petko, 2012; Ward & Parr, 2010).
Gerade hier beurteilen sich viele Lehrpersonen jedoch oft weniger positiv (z.B. Law &
Chow, 2008). Eine differenzierte Betrachtung von Teilkompetenzen macht ausserdem
deutlich, dass die Spannbreite bei Kompetenzen zur Unterstiitzung von Schiilerinnen
und Schiilern zur Zusammenarbeit und zum Wissensmanagement mit digitalen Werk-
zeugen besonders gross zu sein scheint (z.B. Prasse et al., 2016). Die Unterschiede
zeigen sich insbesondere zwischen jiingeren und dlteren Lehrpersonen sowie zwischen
Novizinnen und Novizen und Expertinnen und Experten. Altere Lehrpersonen sowie
Lehrpersonen mit wenig Erfahrung bei der ICT-Nutzung im Unterricht berichten die
grossten Kompetenzdefizite bei der Nutzung von Internetanwendungen zum kollabo-
rativen Arbeiten (Fraillon et al., 2014; Lorenz, Gerick, Wendt & Weischenberg, 2016).
Wie bei den mediendidaktischen Kompetenzen ist auch im Bereich der medienpdda-
gogischen Kompetenzen sowie der schulentwicklungs- und der informatikbezogenen
Fihigkeiten eine &hnlich grosse Heterogenitit zu vermuten. Hier existieren im deutsch-
sprachigen Raum allerdings kaum aktuelle reprasentative Untersuchungen.

3 Bedingungen digitaler Heterogenitat

3.1 Heterogene Ansatze der formellen Lehrpersonenaus- und -weiterbil-
dung

Die bisher sehr heterogene und in grossen Teilen unzureichende Verankerung der di-
gitalen und medienbezogenen Thematik in der Lehrpersonenaus- und -weiterbildung
in der Schweiz und in Deutschland ist sicherlich eine der wichtigsten Quellen der
grossen Heterogenitdt von Lehrpersonen in Bezug auf digitale Medien (Kammerl &
Mayrberger, 2014). Dies erkldrt zum Teil die im Durchschnitt geringen und je nach
Klasse und Schule sehr unterschiedlichen Nutzungsraten digitaler Medien im Unter-
richt (Eickelmann, Lorenz & Endberg, 2016). So wird denn auch seit Langerem eine
starkere Verankerung medienpiddagogischer, mediendidaktischer und informatischer
Themen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefordert (z.B. Eickelmann, Aufen-
anger & Herzig, 2014; Petko & Dobeli Honegger, 2011), dies zunehmend auch auf
bildungspolitischer Ebene (z.B. D-EDK, 2015; KMK, 2016).

Ein systematischer und verlidsslicher Aufbau solcher Kompetenzen in der Lehrperso-
nenausbildung ist allerdings in beiden Lindern noch nicht flichendeckend gegeben
(Imort & Niesyto, 2014). Zwar haben in der Schweiz praktisch alle pidagogischen
Hochschulen Themen im Bereich der digitalen Medien in die Ausbildung integriert,
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die Umsetzung ist jedoch noch sehr unterschiedlich (Petko & Débeli Honegger, 2011).
Auch in Deutschland existieren uneinheitliche inhaltliche Zuginge sowie je nach Aus-
bildungsstandort unterschiedliche Verpflichtungsgrade zur Belegung der mehr oder
weniger umfangreichen Studienangebote (Kammerl & Ostermann, 2010). Die Spann-
breite reicht von einzelnen Pflichtveranstaltungen, Wahlmodulen oder Zertifikaten bis
hin zu zusétzlichen Aufbau- oder Profilstudiengéngen (z.B. Herzig, ABmann & Klar,
2014). Gross ist auch die inhaltliche Heterogenitit. So findet sich das Thema «Me-
diendidaktik» in vielen Studienangeboten wieder; die Einbindung von Themen der
Mediensozialisation und der Schulentwicklung mit digitalen Medien sowie von infor-
matikbezogenen Themen ist hingegen noch wenig erfolgt (Eickelmann et al., 2016;
Schiefner-Rohs, 2012; Tiede et al., 2015). In der deutschsprachigen Schweiz wird im
Zuge der Einfiihrung des neuen Lehrplans 21 der Bereich «Informatik» an einigen pa-
dagogischen Hochschulen neu in die Grundbildung angehender Lehrpersonen auf allen
Schulstufen integriert, doch auch hier variieren die Ansétze je nach Hochschule und
bisher existiert noch kein kantonsiibergreifendes Ausbildungskonzept (Débeli Honeg-
ger & Merz, 2015). Jedoch kénnen von der Einfilhrung des Lehrplans 21 mit dem
Modul «Medien und Informatiky in der deutschsprachigen Schweiz und des PER in der
Romandie eine deutlich héhere Verbindlichkeit digitaler Themen in der Volksschule
und eine Intensivierung diesbeziiglicher Ausbildungsaktivititen erwartet werden.

Neben formalen Angeboten spielen auch die unterschiedlich umfangreichen Medien-
erfahrungen in der Ausbildung und die Medieneinbindung seitens der Dozierenden
an den Hochschulen sowie der Ausbilderinnen und Ausbilder in den Praxisphasen
eine entscheidende Rolle fiir den heterogenen Ausbildungsstand bei Lehrpersonen
(Breiter, Welling & Stolpmann, 2010). Wie aktuelle reprisentative Untersuchungen fiir
Deutschland zeigen, schétzt die iberwiegende Mehrheit von Lehrpersonen (80%) den
Anregungsgehalt der Ausbildung beziiglich medienbezogener Themen gering ein und
fordert eine stéirkere Vorbereitung auf den Einsatz digitaler Medien und die Férderung
ICT-bezogener Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern (Eickelmann et al., 2016).

Berufsbegleitende Weiterbildungsangebote haben flir Lehrpersonen oft eine grossere
Relevanz beziiglich der Reflexion und Entwicklung eigener medienbezogener Kompe-
tenzen (Eickelmann et al., 2016). Das héngt mit der hier méglichen stirkeren Verkniip-
fung zwischen eigenen Unterrichtserfahrungen und theoretischen Inputs zusammen.
Ausserdem finden im Bereich digitaler Medien dynamische Entwicklungen statt, die
eine kontinuierliche Kompetenzentwicklung erfordern (Herzig & Grafe, 2007). Trotz
dieser Relevanz zeigt sich, dass der Besuch berufsbegleitender Weiterbildungen in den
letzten Jahren in Deutschland, und in abgeschwichter Form auch in der Schweiz, im
internationalen Vergleich eher gering war. So haben, bezogen auf einen Zeitraum von
zwel Jahren, in Deutschland knapp 20%, in der Schweiz 30% und in Australien knapp
60% der Lehrpersonen Weiterbildungen zur ICT-Integration in den Unterricht besucht
(Fraillon et al., 2014; Konsortium icils.ch, 2014). Die Weiterbildungsquoten schwanken
ausserdem stark zwischen den Bundesldndern in Deutschland, was in der jeweils unter-
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schiedlichen inhaltlichen Ausgestaltung und Verbindlichkeit begriindet liegt (Kammerl
etal., 2016). Auch die Weiterbildung in der Schweiz erscheint bisher sehr uneinheitlich.
Den verschiedenen Rahmen-, Orientierungs- und Lehrplidnen in den Kantonen folgend
haben sich unterschiedliche Programme etabliert (z.B. «Pddagogischer ICT-Support»
(PICTS); «European Pedagogical ICT Licence» (EPICT), in der Schweiz neu abgelGst
durch ein stirker lehrplanbezogenes Angebot verschiedener pidagogischer Hochschu-
len unter dem Namen «MIA 21»). Im Zuge der verbindlichen curricularen Veranke-
rung medienbezogener Weiterbildungen durch den Lehrplan 21 werden in der deutsch-
sprachigen Schweiz in den néchsten Jahren in den meisten Kantonen verpflichtende
Weiterbildungen fiir Lehrpersonen aller Schulstufen durchgefiihrt. Hiermit existiert die
Chance einer Systematisierung und Koordination der Angebote, die eine grossere Ver-
lasslichkeit des Kompetenzstandes von Lehrpersonen mit sich bringen konnte.

3.2 Heterogene Kontexte professioneller Entwicklung: Schulstruktur und
Schulkultur

In den letzten Jahren riicken neben formellen Orten der Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen auch die informellen Kontexte fiir die professionelle Entwicklung von
Lehrpersonen verstarkt in den Fokus der Aufmerksamkeit. Schulen unterscheiden sich
beziiglich der Lern- und Entwicklungsméglichkeiten, die sie fiir Lehrpersonen in Bezug
auf die Integration digitaler Medien bereitstellen. Auf einer strukturell-institutionellen
Ebene geht es dabei um die Moglichkeit, digitale Medien in der Schule iiberhaupt in
adiquater Weise nutzen zu kénnen (z.B. Infrastruktur und Support, Anpassung schu-
lischer Abliufe und Reglemente, curriculare Verbindlichkeiten). Auf einer kulturellen
Ebene geht es um die Ermdglichung professioneller Lernprozesse fiir die Lehrpersonen
(z.B. lernforderliches Medien- und Innovationsklima). Drei zentrale Aspekte sollen
kurz skizziert werden.

Schulen verfiigen in der Schweiz und in Deutschland iiber sehr heterogene Infrastruk-
turen (Endberg & Lorenz, 2016), was vor allem auf foderalistische Strukturen zuriick-
zufiihren ist, in welchen kommunale Schultriger die digitale Infrastruktur finanzieren
miissen. Die relevanten Unterschiede beziehen sich heute weniger auf eine grundsétz-
liche Verfiigbarkeit von Computern, sondem zunehmend auf die Qualitit der Netz-
werkverbindungen und die Méglichkeit, mobile und moglichst personliche Gerite der
Schiilerinnen und Schiiler verlisslich im Unterricht nutzen zu konnen. 2013 konnten
laut ICILS 2013 in Deutschland nur ca. 16% der Achtkldsslerinnen und Achtkléssler
auf der Sekundarstufe 1 ihre eigenen bzw. schuleigene personliche Geréte im Unter-
richt nutzen, ein im internationalen Vergleich unterdurchschnittlicher Wert (Fraillon et
al., 2014). Sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland ist aber in den letzten Jahren
eine Vielzahl von Projekten mit 1:1-Ausstattungen oder als Bring-Your-Own-Device-
Modell (BYOD) gestartet. Die verléssliche Prasenz mobiler Geréte im Unterricht bringt
fiir Lehrpersonen eine qualitativ andere Situation mit sich und zeigt sich in empirischen
Untersuchungen zumeist auch in einer hdheren Nutzungsfrequenz und Kompetenz der
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Lehrpersonen sowie in einer verstirkten Realisierung von Lernpotenzialen fiir den Un-
terricht (z.B. Kammerl et al., 2016; Prasse et al., 2016).

Schulleitungen nehmen ihre Fiihrungsrolle bei der Integration digitaler Medien in die
Unterrichts- und Schulprozesse sehr unterschiedlich wahr (z.B. Breiter, 2014; Gerick,
Eickelmann, Drossel & Lorenz, 2016). Die bedeutsame Rolle der Schulleitungen be-
zicht sich zum einen auf die aktive Gestaltung unterstiitzender Massnahmen und Struk-
turen (z.B. Weiterbildungsplanung; Entwicklung von Medien- und IT-Konzepten). Zum
anderen beeinflussen sie auf einer kulturellen Ebene die Integration digitaler Medien,
indem sie beispielsweise die Bedeutung des Themas in ihrer Schule deutlich machen
und eine Schulidentitit entwickeln, in der digitale Medien einen selbstverstindlichen
Platz einnehmen. Aktuelle Studien zeigen hier fiir Deutschland und die Schweiz keine
durchgéingige Akzeptanz dieser Rolle seitens der Schulleitungen (Fraillon et al., 2014).
Im internationalen Vergleich rdumen Schulleitungen in Deutschland und vor allem in
der Schweiz unterstiitzenden Massnahmen fiir die schulische ICT-Integration eine ver-
gleichsweise geringere Prioritit ein. Fiir die Schweiz betrifft dies vor allem die ge-
ringe Priorisierung einer schuladministrativen Unterstiitzung der professionellen Kom-
petenzentwicklung von Lehrpersonen im ICT-Bereich und der Schaffung zeitlicher
Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung digital unterstiitzten Unterrichts (Fraillon et
al., 2014). Die fehlende Prioritit einer Integration digitaler Medien an ihrer Schule ist
fur zwei Drittel der Schweizer Lehrpersonen ein wichtiger Hinderungsgrund fiir deren
Nutzung im Unterricht (Konsortium icils.ch, 2014).

Heterogen sind Schulen auch beziiglich eines unterstiitzenden Medien- und Innova-
tionsklimas. Hier haben sich eine entsprechende Kooperationskultur und eine Innova-
tionsorientierung der Schule als bedeutsam fiir die Integration digitaler Medien in den
Unterricht erwiesen (z.B. Dexter, Anderson & Ronnkvist, 2002; Prasse, 2012). Das
gilt umso mehr, je grosser Neuartigkeit und Verdnderungserfordernisse fiir die Lehr-
personen sind. Dies ist z.B. der Fall, wenn in einem ehemals lehrpersonenzentrierten
Unterricht digitale Tools in nun konstruktivistische Lernszenarien eingebettet werden
sollen, die auch bei den Schiilerinnen und Schiilern neue Kompetenzen erfordern (z.B.
Selbstregulation). Die von den Lehrpersonen hierfiir erforderliche Innovationsbereit-
schaft und die nétige Kompetenzentwicklung sollten durch eine Schulkultur unterstiitzt
werden, die Experimentierfreude unterstiitzt, zur Verinderung von Routinen ermuti-
gt und die damit verbundenen Risiken (und Fehlschlige) toleriert und abfedert. Die
Kommunikations- und Kooperationsprozesse einer Schule haben hierbei eine zentra-
le Funktion, da sie den Erfahrungsaustausch und den Wissensaufbau hinsichtlich der
Nutzung digitaler Medien fordern und Unterstiitzung bei aufiretenden Problemen und
Konflikten bieten. Gerade solche Kooperationsformen werden in Bezug auf digitale
Themen jedoch in Deutschland und der Schweiz in sehr geringem Umfang praktiziert
(Fraillon et al., 2014; Konsortium icils.ch, 2014). Beispielsweise nutzen in der Schweiz
nur 27%, in Deutschland sogar nur 19%, in Australien dagegen 57% der Lehrpersonen
die Mdglichkeit, andere Lehrpersonen bei der ICT-Nutzung zu beobachten. Hinsicht-
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lich der gemeinsamen Entwicklung digital unterstiitzter Unterrichtsstunden oder be-
ziiglich des Teilens und gemeinsamen Evaluierens digitaler Lernressourcen werden
shnliche Defizite sichtbar, wobei auch hier enorme Unterschiede zwischen Schulen
und Schulregionen existieren (Welling, Lorenz & Eickelmann, 2016).

4 Strategien zum Umgang mit digitaler Heterogenitét von Lehrper-
sonen

Wie gezeigt wurde, sind Lehrpersonen nicht nur in ihrer Nutzung digitaler Medien im
Unterricht sehr unterschiedlich, sondern auch in den dahinterliegenden padagogisch-
didaktischen Uberzeugungen, in ihrer Innovationsbereitschaft und in ihren Kompe-
tenzen beziiglich der Nutzung digitaler Medien. Unterschiedliche formelle und infor-
melle Aus- und Weiterbildungskontexte bedingen bzw. verstirken diese Unterschiede.
Diese Heterogenitit bei der Integration digitaler Medien ist insbesondere im Hinblick
auf wenig medienaffine Lehrpersonen durchaus kritisch zu sehen: Es darf fiir Schiile-
rinnen und Schiiler nicht dem Zufall iiberlassen bleiben, welche digitalen bzw. medi-
alen Praktiken sie in ihrer Schule erleben und in Bezug auf ihr eigenes Medienhandeln
reflektieren. In der Schweiz wurden mit dem Lehrplan 21 und dem PER diesbeziiglich
wichtige Weichenstellungen vorgenommen, die zu einer Vereinheitlichung in Bezug
auf bestimmte Basisstandards und die damit einhergehende Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen fithren konnten. Fiir den Schritt zu einer umfassenden und vielsei-
tigen Mediennutzung und -thematisierung in Schulen, die nicht nur lehrpersonenzen-
trierte. sondern auch die Schiilerinnen und Schiiler aktivierende Lernformen beinhaltet,
kommt es vor allem darauf an, inwieweit Schulen sowohl ein professionelles Lern-
umfeld fiir Lehrpersonen als auch einen Lern- und Arbeitsraum fiir Schiilerinnen und
Schiiler gestalten, in dessen Rahmen diese dazu befahigt werden, vielfiltige Medien-
kompetenzen aufzubauen.

Fiir Schulen stellt sich hier akut die Herausforderung, alle Lehrpersonen in Bezug
auf bestimmte Basisstandards auf ein grundlegendes Kompetenzniveau zu heben und
die Heterogenitit bestehender Zugéinge zur Nutzung digitaler Medien gleichzeitig als
Chance zu nutzen. Eine solche Vielfalt an Fahigkeiten und Einstellungen muss in die-
sem Kontext nicht notwendigerweise als Hindernis oder Defizit, sondern kann poten-
ziell auch als Bereicherung gesehen werden — beispielsweise indem unterschiedliche
Unterrichtsideen und -praktiken in der Schule ausprobiert und «getestet» werden oder
indem die unterschiedliche Mediensozialisation von Lehrpersonen produktiv fiir den
medienpidagogischen Diskurs in Unterricht und Schule genutzt wird. Ein solcher Fo-
kus auf die «Diversity» von Lehrpersonen ermoglicht es also, nach den moglicherweise
auch positiven Potenzialen verschiedenartiger Erfahrungen und Sichtweisen zu fragen
(Prengel, 2006).
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Um solche Potenziale nutzen zu kdnnen, benétigt es eine Schulkultur, in der Lehrper-
sonen gemeinsam Visionen und Praktiken fiir den Einsatz digitaler Medien und den
Umgang mit digitalen bzw. medienpidagogischen Themen entwickeln (Ertmer & Ot-
tenbreit-Leftwich, 2010). So ist es bei der Entwicklung von Strategien und Konzepten
bedeutsam, dies nicht nur den ICT-Verantwortlichen oder einer Gruppe besonders me-
dienaffiner Lehrerinnen und Lehrer zu iiberlassen, sondern Vertreterinnen und Vertreter
unterschiedlicher Ansichten zur ICT- und Medienintegration miteinzubezichen. Die
Zusammensetzung solcher Teams hat Konsequenzen fiir konkrete Entscheidungen hin-
sichtlich der organisatorischen, infrastrukturellen oder curricularen Ausgestaltung. Fer-
ner kann die Integration digitaler Medien stagnieren, wenn sich Teile des Kollegiums
«abgehéngt» fiihlen und sich aus schulischen Prozessen ausklinken. Dies ist auch eine
Frage der schulischen Wertschitzung unterschiedlicher Arten von langjghrig gewach-
sener Unterrichtsexpertise und einer Unterrichtsarbeit, die auch ohne digitale Medien
exzellent sein kann.

Eine umfassende Medienintegration muss nicht unbedingt von jeder Lehrperson ge-
leistet werden. Teilspezialisierungen von Lehrpersonen in Bezug auf bestimmte
Medienaktivititen kdnnen in Schulen Sinn ergeben, in denen sich Lehrpersonen genau
absprechen, wer in seinen Fichern welche Aktivititen durchfiihrt und iiber welche spe-
zifische Expertise verfligt (z.B. Team- oder Ficherportfolio, vgl. Tulodziecki, Herzig &
Grafe, 2010). Darauf aufbauend kann die Schule z.B. schulinterne «Mediencurricula»
entwickeln, in denen Lehrplanziele, konkrete Medienaktivititen und die Verantwort-
lichkeit bestimmter Lehrpersonen oder Fiicher gekoppelt werden. Aus der Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler ist es vor allem wichtig, dass sie verldsslich ein viel-
filtiges Angebot digitaler bzw. medialer Lemgelegenheiten fiir den Kompetenzaufbau
nutzen kdnnen.

Der Aufbau professioneller Expertise von Lehrpersonen zum Lehren und Lernen mit
und iiber digitale Medien ist letztlich ein langjihriger Prozess, der durch eine Kultur
professionellen Experimentierens und einen Fokus auf sichtbares Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler unterstiitzt werden sollte. Hierin unterscheidet sich die Einfiihrung
digitaler Medien kaum von anderen Projekten, in denen die professionelle Entwick-
lung von Lehrpersonen im Zentrum steht (Darling-Hammond & Richardson, 2009).
Schulische Communities of Practice kénnen dabei helfen, Unsicherheit zu reduzieren
und Vertrauen zu schaffen, und auf dieser Basis ein gemeinsames Lernen ermoglichen
(Law & Chow, 2008). Mégliche Instrumente sind z.B. Teamteaching, kollegiale Hos-
pitationen und die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien bzw. di gitalen
Lernangeboten.

Schliesslich sollte das Thema «Digitale Heterogenitit» von Lehrpersonen auch aus-
serhalb der Schule, und hier vor allem in der Lehrpersonenaus- und -weiterbildung,
umfassend diskutiert und bearbeitet werden. Dies bedeutet aktuell vor allem die Ent-
wicklung verbindlicher Ausbildungsstandards und Kompetenzziele fiir Lehrpersonen,
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einen grosseren Umfang an entsprechenden praktischen Lerngelegenheiten schon in
der Ausbildung sowie unter einer «Diversity»-Perspektive die Vermittiung der Féhig-
keit zu einem kritisch und fundiert gefiihrten Dialog tiber Ziele und Konsequenzen
unterschiedlicher digitaler bzw. medialer schulischer Praktiken.
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Schriftliche Ergebnisriickmeldungen zum Unterrichts-
wissen - ein geeignetes Mittel zur Férderung von
Selbstreflexion im Lehramtsstudium?

Denise Depping und Timo Ehmke

Zusammenfassung In diesem Beitrag wird ein Tool zur Anregung von Selbstreflexion im Lehr-
amtsstudium vorgestellt und evaluiert. Dessen Grundlage bildet die Annahme, dass neben Profes-
sionswissen, Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fihigkeiten
auch die Reflexion von Wissensinhalten und Uberzeugungen zur Entwicklung von Professiona-
litat beitrdgt. Nach der Teilnahme an der LeveL-Studie, in der das pédagogisch-psychologische
Unterrichtswissen von Lehramtsstudierenden untersucht worden war, erhielten im Sommer 2015
=50 und im Friihjahr 2016 /=61 Studierende detaillierte schriftliche Riickmeldungen zu
ihren Ergebnissen in einem unterrichtsbezogenen Wissenstest und einem Videotest zur Analyse
von Unterrichtsqualitét. In einer schriftlichen Befragung zu den Riickmeldungen gaben ungefihr
zwei Drittel der Studierenden an, sich intensiv mit der Riickmeldung auseinandergesetzt zu ha-
ben. Dieses und weitere Ergebnisse werden vorgestellt und kritisch diskutiert.

Schlagwirter Lehramtsstudium — professionelle Kompetenz — Reflexion

Written feedback on instructional knowledge — a suitable means of promoting
reflection in initial teacher education?

Abstract This article presents and evaluates a tool designed to promote reflection in initial
teacher education. The tool is grounded in the assumption that professional knowledge, beliefs,
motivational factors, self-regulatory skills and the ability to reflect on one’s content knowledge
and beliefs all contribute to the development of professional competence. After participating in
the LeveL study, which measured the pedagogical and psychological knowledge of pre-service
teachers, the students (summer 2015: N'=50; spring 2016: N=61) received detailed written
feedback on their results in a test covering domains of instructional knowledge and a video test
concerning the analysis of instructional quality. In a written questionnaire, approximately two-
thirds of the students reported that they had studied the feedback intensively. We present this
finding along with other results and discuss them critically.

Keywords teacher education — professional competence — reflection

1 Einleitung

Das Wissen von Lehrkriften iiber Lehren und Lernen héingt positiv mit der Effektivitit
ihres Unterrichts zusammen (Darling-Hammond, 2000, S. 167). Im Idealfall verfiigen

234



Forum

Lehrerinnen und Lehrer mit hoher Expertise tiber ein profundes Wissen, zum Beispiel
iiber Unterrichtsmethoden und die Motivation von Lemenden (deklaratives Wissen),
und sie kdnnen dieses Wissen in spezifischen Unterrichtssituationen anwenden (proze-
durales Wissen) (Bromme, 1992, S. 43). Weitere Aspekte professioneller Kompetenz
von Lehrkriften sind motivationale Orientierungen, Uberzeugungen und selbstregula-
tive Féhigkeiten (Baumert & Kunter, 2006).

Zusitzlich gilt die Reflexion von Uberzeugungen als wichtiger Aspekt fir die Ent-
wicklung der Professionalitit von Lehrkriften (Reilley Freese, 1999). Da Uberzeu-
gungen und Wissen eng miteinander verbunden sind und Handlungen beeinflussen
konnen (Reusser, Pauli & Elmer, 2011), ist auch die Reflexion von Wissen bedeutend
fiir den Aufbau professioneller Kompetenz. Die meisten Studien zur Reflexion in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung beziehen sich auf Praxiserfahrungen. Zur Anregung
reflexiver Denkprozesse werden hiaufig Lernjournale, Portfolios oder Essays eingesetzt
(Griffiths, 2000). Instrumente fiir die Reflexion von professionellem Wissen ausser-
halb von Praxiserfahrungen fehlen im Lehramtsstudium bislang noch. Ein Tool, das
die professionelle Entwicklung von Lehrkréften unterstiitzen soll, sind Ergebnisriick-
meldungen in Schulleistungsstudien. Durch die intensive Auseinandersetzung mit den
Riickmeldungen sollen selbstrefiexive Prozesse angeregt werden, die zu Verhaltensin-
derungen (z.B. Fortbildungsaktivititen) und zur weiteren Entwicklung professioneller
Kompetenz beitragen (GroB Ophoff, 2012). In dieser Studie soll untersucht werden, ob
solche Ergebnisriickmeldungen auf das Lehramtsstudium tibertragbar sind und mit der
Entwicklung von Aspekten professioneller Kompetenz und Selbstreflexion zusammen-
hingen.”

2 Selbstreflexion im Lehramtsstudium

Nach Dewey (1951, S. 6) besteht reflektierendes Denken «in einem regen, andau-
ernden, sorgfiltigen Priifen von etwas, das fiir wahr gehalten wird, und zwar im Lichte
der Griinde, auf die sich die Absicht stiitzt, und der weiteren Schliisse, denen sie zu-
strebt». Der Prozess des reflexiven Denkens wird hdufig durch Zweifel oder Irritati-
onen ausgeldst. Diese entstehen durch neue Informationen, die im Widerspruch zum
eigenen Wissen oder zur angenommenen Wahrheit stehen. Wenn die neuen Informa-
tionen wahr sind, so muss das bislang fiir wahr gehaltene Wissen verdndert werden.
Die modifizierten Wissensinhalte werden abschliessend ereut auf ihre Ubereinstim-
mung mit der Realitét iiberpriift (Dewey, 1951). Der Prozess des reflexiven Denkens
ist den drei Phasen der Selbstregulation sehr dhnlich (Zimmerman, 2000). Diese las-
sen sich unterteilen in die Handlungsplanung (priaktional), die Handlungsausfiihrung,
-tiberwachung und -regulation (aktional) und die Evaluation von Handlungsergebnis-
sen (postaktional). Zur Bewertung von Handlungsergebnissen kénnen unterschiedliche

* Unser ausdriicklicher Dank gilt den Gutachtenden fiir ihre konstruktiven und wertvollen Riickmeldungen.
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Kriterien herangezogen werden: Vergleiche mit festgelegten Standards (kriterial), mit
fritheren Handlungsergebnissen (individuell, temporal) oder mit Leistungen anderer
(sozial). Die Evaluation und die Reflexion der Handlungsergebnisse bieten Moglich-
keiten zur Veréinderung und Optimierung kiinftiger Handlungen. Aus diesem Grund
kann die postaktionale reflexive Phase als bedeutsam fiir den Aufbau professioneller
Handlungskompetenz angesehen werden.

In Studien zur Professionalisierung von Lehrkriften wird oft auf das Werk «The Re-
flective Practitioner» von Donald Schon (1983) verwiesen. Schon (1983) beschreibt
Reflexion als das Bewusstmachen von zugrunde liegenden Annahmen, die die Inter-
pretation von Situationen beeinflussen und zu spezifischen Handlungen fiihren. Re-
flexive Prozesse konnen entweder nach einer Handlung («reflection-on-action») oder
wihrend einer Handlung («reflection-in-action») stattfinden. Dieser Reflexionsansatz
ist vor allem auf die professionelle Handlungskompetenz bezogen, die vermutlich erst
in spéteren Phasen der Lehramtsausbildung entwickelt wird.

Das Erlemnen reflexiven Denkens benétigt Zeit und Gelegenheiten. Daher sollten be-
reits in frilhen Phasen der Lehramtsausbildung Angebote zur Forderung reflexiver
Denkprozesse geschaffen werden (Hatton & Smith, 1995, S. 36). Fiir die Lehramtsaus-
bildung gilt jedoch eine Besonderheit, die Selbstreflexion erschwert und die in keinem
anderen Studiengang in diesem Masse beobachtbar ist: Studierende sind durch ihre ei-
gene Schullaufbahn vermeintliche «Insider» in Bezug auf die optimale Gestaltung von
Unterricht und haben bestimmte Uberzeugungen bereits verfestigt. Daher ist es fiir sie
besonders schwierig, ihre Konzepte iiber effektiven Unterricht zu iiberdenken und zu
verdndern (Pajares, 1992). Hatton und Smith (1995) fithren als weitere Hindernisse an,
dass Studierende aus Angst vor Blossstellung ihre Uberzeugungen nicht 6ffentlich dus-
sern mochten und Reflexion kein essenzieller Bestandteil der Lehramtsausbildung sei
(Hatton & Smith, 1995, S. 37-38). Aufgrund der bereits verfestigten Uberzeugungen
und des vermeintlichen Wissens iiber guten Unterricht sind Reflexionsgelegenheiten
in der Lehramtsausbildung jedoch besonders wichtig. Als geeignete Methoden zur Ini-
tilerung von Reflexionsprozessen in der universitiren Ausbildungsphase werden zum
Beispiel forschendes Lemen und schriftliche Unterrichtsreflexionen genannt (Roters,
2016, S. 49-54).

3 Feedback

Feedback ist eine Information iiber eine Leistung oder ein Verstindnis, die von unter-
schiedlichen Akteurinnen und Akteuren zur Verfiigung gestellt wird (z.B. Lehrerinnen
und Lehrer, Peers, Biicher) (Hattie & Timperley, 2007, S. 81). Inhalt und Komplexi-
tit von Feedback kénnen sehr unterschiedlich sein: Einfache Varianten informieren
zum Beispiel dariiber, wie viele Aufgaben in einem Test richtig beantwortet wurden
(«knowledge of performance», KP). Elaboriertere Formen enthalten zum Beispiel Hin-
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weise zur richtigen Losungsstrategie («knowledge on how to proceed», KH) (Miiller &
Ditton, 2014, S. 16—17). Feedback kann sich auf Aufgaben, Losungsprozesse, selbstre-
gulative sowie metakognitive Prozesse und die Person beziehen (Hattie & Timpetley,
2007, S. 86). Wie in der postaktionalen Phase der Selbstregulation werden unterschied-
liche Bezugsnormen als Bewertungsmassstibe verwendet. Die temporale Bezugsnorm,
die Lementwicklungen aufzeigt, gilt als motivationsforderlich, da sie Gefiihle von
Selbstwirksamkeit generieren kann. Fiir Selektionsentscheidungen sind soziale oder
kriteriale Vergleiche geeignet. Soziale Vergleiche hingen jedoch stark von der gewihl-
ten Bezugsgruppe ab. Die kriteriale Bezugsnorm begegnet dieser Problematik mit Cut-
off-Werten, die im Vorfeld bestimmt werden und als Grenzen flir bestimmte Leistungs-
niveaus fungieren. Die relativ grobe Unterteilung in Leistungsniveaus (z.B. Mindest-,
Regel- und erhéhte Standards) beriicksichtigt allerdings nicht Entwicklungen innerhalb
einer Niveaustufe (vgl. Grol Ophoff, 2012, S. 40-44).

Effektives Feedback sollte unter anderem folgende Voraussetzungen erflillen: Es sollte
Angaben zu den zu erreichenden Zielen enthalten und Hinweise dazu geben, welche
Fortschritte in Richtung der Ziele gemacht werden und welche Aktivititen fiir bessere
Fortschritte unternommen werden miissen (Hattie & Timperley, 2007, S. 86). Feed-
back sollte zudem mdglichst zeitnah gegeben werden und eine personliche Relevanz
fiir Lernende haben (Leiss & Rakoczy, 2013, S. 85). Schriftliches Feedback ist miind-
lichem Feedback vorzuziehen (Kopp & Mandl, 2014, S. 156). In der von Kluger und
DeNisi (1996) entwickelten Feedback-Interventionstheorie (FIT) werden unterschied-
liche Wirkungsweisen von Feedback beschrieben. Feedback mit konkreten Losungs-
hinweisen wirkt sich direkt auf die Leistung aus. Fiir Feedback, das sich beispielsweise
auf Lermentwicklungen bezieht, werden motivationale Effekte angenommen (Kluger &
DeNisi, 1996, S. 266-268).

In der Schule und an der Universitit werden hiufig miindliche Riickmeldungen zu Re-
feraten und Wortmeldungen gegeben, wihrend schriftliches Feedback zur Beurteilung
von Hausaufgaben erteilt wird. Eine andere Form von Feedback stellen schriftliche
Ergebnisriickmeldungen in Systemmonitorings (z.B. Schulleistungsstudien) dar. Durch
eine intensive Auseinandersetzung mit den Riickmeldungen sollen Entwicklungspro-
zesse auf Klassen- und Schulebene angeregt werden (GroB Ophoff, 2012, S. 39). Neben
den Ergebnissen auf Individual-, Klassen- und Schulebene werden zusétzlich Informa-
tionsmaterialien (z.B. zur Unterrichtsentwicklung) zur Verfiigung gestellt. Als Quali-
tatskriterien dieser Riickmeldungen gelten verstindliche und prignante Textabschnitte
sowie grafische Darstellungen und die Bereitstellung unterschiedlicher Bezugsnormen
zur Bewertung der Ergebnisse. Lehrkrifte schitzen ausserdem die wahrgenommene
Niitzlichkeit als wichtig ein (Gro Ophoff, 2012, S. 45-46). Diese Kriterien tragen
zur tatsichlichen Nutzung der Riickmeldungen bei (Grol Ophoff, 2012, S. 56-57).
Analog zu Kluger und DeNisi (1996) werden unterschiedliche Wirkungsweisen der
Ergebnisriickmeldungen beschrieben: Eine direkte bzw. instrumentelle Nutzung liegt
vor, wenn aufgrund des Feedbacks Fortbildungen besucht oder die Informationsmate-
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rialien genutzt werden. Bei einer indirekten Nutzung fiihrt die Auseinandersetzung mit
der Riickmeldung zu einer Anderung von Uberzeugungen oder Einstellungen, die sich
wiederum auf Handlungen auswirken (Grof Ophoff, 2012, S. 58). In unterschiedlichen
Studien wird berichtet, dass Lehrkrifte sich mehrheitlich intensiv mit den Riickmel-
dungen auseinandersetzen und sie iiberwiegend als verstindlich und niitzlich bewerten
(GroB Ophoff, 2012, S. 67). Ausserdem wurden positive Effekte der wahrgenommenen
Niitzlichkeit, der Verstindlichkeit und der Auseinandersetzung mit der Riickmeldung
auf berichtete Fortbildungsaktivititen gefunden (GroB Ophoff, 2012, S. 68-69). Es ist
anzunehmen, dass auch Studierende von dieser Form des Feedbacks profitieren kon-
nen.

4 Zusammenhange zwischen Feedback, Selbstreflexion und professi-
oneller Kompetenz

Sowohl in Ansdtzen zum Feedback als auch in Ansitzen zur Selbstreflexion stehen
Vergleiche zwischen intendierten und erreichten Zielen — bzw. zwischen dem, was fiir
wahr gehalten wird, und der Wahrheit — im Fokus. Handlungsergebnisse werden in
beiden Konstrukten mithilfe unterschiedlicher Bezugsnormen evaluiert mit dem Ziel,
Abweichungen vom angestrebten Ziel zu verringern. Die Reflexionsbereitschaft gilt
ausserdem als entscheidender Faktor fiir die Auseinandersetzung mit Riickmeldungen
und ihre Nutzung (GroB Ophoff, 2012, S. 73).

Im Zusammenhang mit Aspekten professioneller Kompetenz von Lehrkriften (Baumert
& Kunter, 2006, S. 497) konnen Riickmeldungen iiber korrekte Aufgabenldsungen zu
einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung fiihren (Hattie & Timperley, 2007, S. 93).
Ein stérkeres Kompetenzerleben wiederum kann sich positiv auf die intrinsische Moti-
vation auswirken (Sansone, 1989, S. 344). In umgekehrter Richtung geht das Vertrauen
in eigene Kompetenzen mit einem stirkeren Bediirfnis nach Feedback und Selbstre-
flexion einher (Runhaar, Sanders & Yang, 2010, S. 1158). Ausserdem werden Zusam-
menhénge zwischen dem inhaltlichen Interesse, der wahrgenommenen Niitzlichkeit der
Riickmeldung und der intrinsischen Motivation bei Lemenden berichtet (Harks, Rako-
czy, Klieme, Hattie & Besser, 2014, S. 184). Personen mit reifen epistemologischen
Uberzeugungen sehen vermutlich einen grésseren Nutzen in Feedback als Informati-
onsquelle und weisen eine grossere Bereitschaft zur Selbstreflexion auf (vgl. Hofer &
Pintrich, 1997). Intrinsische Motivation, eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung und
die Fihigkeit zur Selbstreflexion wiederum sind mit einem umfassenderen Professions-
wissen verbunden (z.B. Bliithmann, Ophardt, Thiel & Felsberger, 2011).
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5 Forschungsfragen

Die TEDS-M-Studie (Blémeke, 2010) und die LEK-Studie (K&nig & Seifert, 2012)
erfassen als Systemmonitoring die Lernstinde und Lernentwicklungen von Lehramts-
studierenden. Jedoch wird im Gegensatz zum Bildungsmonitoring auf Schulebene kein
Riickmeldeformat erstellt, das zu Entwicklungsprozessen in der Praxis beitragen kann.
Bislang gibt es keine Untersuchung, die die Zusammenhénge und Wirkungen solcher
Riickmeldeformate im Bereich der tertiiren Bildung analysiert hat. Auf dieses For-
schungsdesiderat soll mit der folgenden Studie eingegangen werden. Es soll untersucht
werden, ob sich die Befunde fiir Riickmeldungen in Schulleistungsstudien auf univer-
sitidrer Ebene replizieren lassen. Dariiber hinaus soll analysiert werden, ob weitere Zu-
sammenhinge zwischen Feedback und professioneller Kompetenz existieren.

Lehramtsstudierende der Leuphana Universitdt Liineburg nahmen zu zwei Messzeit-

punkten (MZP) an einer Studie zu Lementwicklungsverldufen im Lehramtsstudium teil

(LeveL-Studie). Im Anschluss erhielten die Studierenden eine Ergebnisriickmeldung,

die an solche aus Schulleistungsstudien angelehnt ist und Literaturempfehlungen zur

Erweiterung ihres Wissens enthélt. Mithilfe einer anschliessenden Feedbackbefragung

sollten folgende Forschungsfragen beantwortet werden:

1. Wie bewerten Lehramtsstudierende die Verstindlichkeit und die Qualitit der Ergeb-
nisriickmeldung?

2. Wie schitzen Lehramtsstudierende die Wichtigkeit einzelner Bestandteile der Er-
gebnisriickmeldung ein?

3. Wie intensiv setzen sich Lehramtsstudierende mit der Riickmeldung auseinander?

4. Nehmen Lehramtsstudierende die Riickmeldung als niitzlich wahr und werden sie
zur Reflexion ihres Wissens angeregt?

5. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen Aspekten professioneller Kompetenz
und dem wahrgenommenen Nutzen sowie dem Grad der Auseinandersetzung mit
der Ergebnisriickmeldung?

6 Untersuchungsdesign und Methode

Im Folgenden soll zunichst die LeveL-Studie beschrieben werden, die die Grundlage
fiir die Erstellung der Ergebnisriickmeldung bildet. Im Anschluss daran wird genauer
auf die Feedbackbefragung eingegangen, mit der die Rezeption der Riickmeldung
durch die Studierenden untersucht wird.

6.1 Level-Studie

Die LeveL-Studie ist ein Monitoring an der Leuphana Universitit Liineburg, mit dem
Zusammenhinge zwischen Lerngelegenheiten und dem Erwerb pidagogisch-psycho-
logischen Unterrichtswissens untersucht werden. Im Wintersemester 2014/2015 nah-
men N = 96 Lehramtsstudierende unterschiedlicher Fachsemester an der Untersuchung
teil, im Wintersemester 2015/2016 waren es N = 274.
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Die Studierenden bewerten zunichst eine siebenminiitige Videosequenz einer Mathe-
matikstunde mit Blick auf die Unterrichtsqualitit. Anschliessend beantworten sie in
einem Wissenstest Fragen zum pidagogisch-psychologischen Unterrichtswissen. Aus-
serdem werden mit einem Fragebogen weitere Aspekte professioneller Kompetenz von
Lehrkriften erhoben. Die Messinstrumente der LeveL-Studie sind Tabelle 1 zu entneh-
men. Geschlossene Items wurden auf einer vierstufigen Likert-Skala eingeschitzt.

Tabelle 1: Messinstrumente der Level-Studie (MZP 1/MZP 2)

Skalen Anzahl | Belsplel-item Cronbachs
der ltems Alpha
Videotest (Anzahl genannter Qualitats- 1 - )
aspekte)
Videotest (Einschatzung der Aussagen . " o
zur Unterrichtsqualitat, Differenz zur 9 ;]De'eJULnerz:r»glbt R PEIED IR 75172
Einschatzung erfahrener Lehrkréfte) gen.
Wissenstest «Welche Voraussetzungen soliten erfiilit
(TEDS-M: Blémeke, 2010; LEK: Kénig 21 sein, damit Schilerinnen und Schiiler .74/.66
& Seifert, 2012; Eigenkonstruktion) selbststandig lernen kénnen?»
Unterrichtsbezogene Selbstwirksam- . . N
Keitserwartung «lch traue mir zu, die Schiilerinnen
(Schmitz & Schwarzer, 2000: Schulte, 9/11 ugiitzcr::iler fur neue Projekte zu be- .68/.78
2008; Eigenkonstruktion) 9
Intrinsische Berufswahlmotivation «lch habe das Lehramtsstudium
(FEMOLA: Pohimann & Méller, 2010; 6/10 gewahlt, weil ich Kindern und Jugend- 70/.72
Eigenkonstruktion) lichen helfen méchte zu lernen.»
Naiv: «Wissen kann am besten durch
. . 1 8/8 .64/.66
Epistemologische Uberzeugungen Experten gewonnen werden. »
(Pflugmacher, 2011) Reif: «Der Erwerb von Wissen ist immer
8/8 ) 87/.67
ein sehr komplexer Prozess.»

6.2 Ergebnisrickmeldung

Die Studierenden erhielten zu beiden Messzeitpunkten ein detailliertes schriftliches
Feedback, das dhnlich gestaltet ist wie Ergebnisriickmeldungen in Schulleistungsstu-
dien und unterschiedliche Bezugsnormen enthilt. Abbildung 1 zeigt beispielhaft eine
Auswertung flir den Wissenstest der LeveL-Studie.

Fir den Videotest wurden zusdtzlich Antworten von erfahrenen Lehrkriften als Re-
ferenzwerte angegeben. Abbildung 2 zeigt ein Diagramm aus der Riickmeldung, das
das Ergebnis fiir die offene Aufgabe im Videotest wiedergibt (Anzahl der genannten
positiven und negativen Qualititsaspekte). Abbildung 3 ist die Auswertung fiir die ge-
schlossenen Fragen im Videotest zu entnehmen. Eine genaue Beschreibung der Riick-
meldungen ist online abrufbar (https://www.leuphana.de/zentren/zzl/forschung-pro-
Jekte/evidenzbasierung-level/beispielrueckmeldung.html).
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Abbildung 1: Ergebnisriickmeldung — Auswertung des Wissenstests.
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Abbildung 2: Ergebnisriickmeldung — Auswertung des Videotests (offene Aufgabe).
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Abbildung 3: Ergebnisriickmeldung — Auswertung des Videotests (geschlossene Aufgaben).

241



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (1), 2017

6.3 Stichprobe der Feedbackbefragung

An der Feedbackbefragung nahmen zum ersten Messzeitpunkt im Juni 2015 &= 50
und zum zweiten Messzeitpunkt im Februar 2016 &= 61 Studierende teil. Von den
Teilnehmenden waren 12% bzw. 13% Studierende im Masterstudium. Der Rest der
Studierenden befand sich zum Zeitpunkt der Befragung im zweiten, vierten oder sechs-
ten Bachelorsemester. Die Teilnahme an der Feedbackbefragung war freiwillig und
wurde entweder im Rahmen von Lehrveranstaltungen durchgefiihrt oder erfolgte on-
line. Die Studierenden wurden zu beiden Messzeitpunkten jeweils ein bis zwei Wochen
nach der Aushindigung der schriftlichen Ergebnisriickmeldungen befragt.

6.4 Instrumente der Feedbackbefragung

Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die Skalen der Feedbackbefragung. Zusitzlich
wurde die Wichtigkeit einzelner Bestandteile der Riickmeldung mit sechs Items als
Index erfasst.

Tabelle 2: Messinstrumente der Feedbackbefragung (MZP 1/MZP 2)

Skalen Anzahl der items Cronbachs
Alpha
Versténdlichkeit der Riickmeldung 6/7 81/.87
Wahrgenommene Nitzlichkeit 6 83/.84
Auseinandersetzung mit der Rickmeldung 3 .82/.79

7 Ergebnisse der Feedbackbefragung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Feedbackbefragung zu beiden Messzeitpunk-
ten entlang der Forschungsfragen vorgestellt.

1. Wie bewerten Lehramtsstudierende die Verstiindlichkeit und die Qualitit
der Ergebnisriickmeldung?
Insgesamt beurteilen die Studierenden den Umfang der Riickmeldung als angemessen.
Als am verstindlichsten werden die grafische Aufbereitung der Ergebnisse im Wis-
senstest und die Zuordnung des eigenen Punktwerts zu unterschiedlichen Leistungsni-
veaus eingeschitzt. Insgesamt lisst sich festhalten, dass fast alle Bestandteile der Riick-
meldung von 90% der Studierenden zu beiden Messzeitpunkten als gut lesbar bewertet
wurden (M, =3.40, SD =044, M =348, 5D =0.46) (vgl. Tabelle 3).

MZP] MZP] MZP2 MZP2
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Tabelle 3: Verstandlichkeit und Lesbarkeit der Rickmeldung: relative Haufigkeiten, Mittelwerte und
Standardabweichungen (MZP 1/MZP 2)

Haufigkeit (in Prozent)
Tritht nicht| Trifft eher | Trifft sher | Trifft 2u M sp
T nicht 2u F2T)
Der Umfang der Riickmeldung war
angemessen. 0/2 2/9 41132 57/57 3.55/3.44 0.54/0.74
Das Diagramm zum Ergebnis im
padagogisch-psychologischen Frage- 0/0 4/2 39/27 57171 3.53/3.69 0.58/0.51

bogen war verstandlich (Ampelfarben).
Das Saulendiagramm zum Ergebnis im
Videofragebogen (Teil 1) war verstand- -10 -14 -140 -/56 -/3.53 -10.57
lich. [nur Messzeitpunkt 2}

Der Textabschnitt zu den padago-

gisch-psychologischen Fragen war 0/0 212 51/44 47/54 3.45/3.52 0.54/0.54
verstandlich.

Das Punktdiagramm zum Ergebnis

im Videofragebogen (Teil 2) war -0 -11 -142 -147 -/3.36 -/0.68

verstandlich. [nur Messzeitpunkt 2]

Die Tabelle zum Ergebnis im Video-
fragebogen (Tell 1) war verstandlich.
Das Diagramm zum Ergebnis im Video-
fragebogen (Teil 2) war versténdiich. 0/- 12/- 47/- 41/- 3.29/- 0.68/-
[nur Messzeitpunk 1)

Der Textabschnitt zum Videofrage-
bogen war versténdlich.

0/0 12/5 43/41 45/54 3.33/3.48 0.69/0.60

0/0 10/11 53/43 37/46 3.27/3.35 | 0.64/0.68

2. Wie schiitzen Lehramtsstudierende die Wichtigkeit einzelner Bestandteile
der Ergebnisriickmeldung ein?

Das Vorhandensein einzelner Bestandteile wird von den Studierenden iiberwie-

gend als «eher wichtigy eingeschétzt (MMZPI =3.00, SDMZH =0.45; Msz =3.18,

8D, ,,, = 0.46). Am wichtigsten ist die Riickmeldung tiber Lernentwicklungen. Der

Vergleich mit Kommilitoninnen und Kommilitonen wird von den Studierenden als am

wenigsten wichtig eingeschitzt (vgl. Tabelle 4).

3. Wie intensiv setzen sich Lehramtsstudierende mit der Riickmeldung ausei-
nander?

Im Durchschnitt werden alle Bestandteile der Ergebnisriickmeldung zu beiden

Messzeitpunkten aufmerksam gelesen (M, =2.80, SD, ., =0.60; M, ., =292,

Pl

SD,,», = 0.59). Ein Drittel der Studierenden uiberfliegt die Riickmeldung jedoch und

setzt sich nur oberflichlich mit ihr auseinander (vgl. Tabelle 5).
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Tabelle 4: Wichtigkeit unterschiedlicher Bestandteile der Riickmeldung: relative Haufigkeiten, Mittel-
werte und Standardabweichungen (MZP 1/MZP 2)

Haufigkeit (in Prozent)
Nicht | Eher Eher | Wichtig M so
ool
e g‘ui';E’geb"isse" as | a | va 424 | 68 1356 -10.76
Unterteilung in unterschiedliche )
Inhaltsbereiche des padagogisch- 0/0 8/3 63/64 29/33 3.20/3.30 0.58/0.53
psychologischen Unterrichtswissens
Einordn des individuellen Prozent-
wertes in uterschietlich Loistangs. | 200 | 14110 | 5346 | 3144 | 312334 | 073066
niveaus
Vetgleich mit den Expertinnen/
Ei;’;nen (Einschatzung derAussagen | /2 | 24118 | 43142 | 3338 | 3.08/3.18 | 0.76/0.78
zur Unterrichtsqualiitat)
Verglelch mit den Expertinnen/
Expesten (Anzahi det Aspekds der 23 | 26533 | 3934 | 3330 | 3021290 | 083087
Unterrichtsqualitat)
Literaturempfehlungen zur Erweiterun
des padagogischpoychologischen | 04 | 264 | 524 | 208 | 208315 | 071068
Unterrichtswissens
Vergleich mit dem durchschnittlichen )
Ergebnis meiner Kommilitoninnen und 1077 33/26 39/38 18/29 2.65/2.80 0.90/0.91
Kommilitonen

Tabelle 5: Auseinandersetzung mit der Ergebnisriickmeldung: relative Haufigkeiten, Mittelwerte und
Standardabweichungen (MZP 1/MZP 2)

Haufigkeit (in Prozent)
Nicnt | Uber- Aut- Aut- ] SD
und
Wissenstest zum padagogisch- ' i
peyehologischen Untarrichiswissan 2/0 29/33 | 52/38 | 18/29 | 286/296 | 0.74/0.79
1. Tell des Vidsotests 0/0 41133 | 45/53 | 14M4 | 2.74/2.82 | 0.70/0.67
2, Teil des Videotests 0/0 35/22 | 51/60 | 14/18 | 2.80/296 | 0.68/0.64
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4. Nehmen Lehramtsstudierende die Riickmeldung als niitzlich wahr und
werden sie zur Reflexion ihres Wissens angeregt?

Zu beiden Messzeitpunkten berichten 80% bis 90% der Studierenden, durch die Riick-
meldung dazu motiviert worden zu sein, ihr Unterrichtswissen zu erweitern und ihren
Blick auf Unterricht zu schulen. Dariiber hinaus finden iiber 80% der Studierenden,
dass sie durch das schriftliche Feedback wichtige Informationen erhalten haben. Die
meisten Studierenden (79% bzw. 82%) fiihlen sich dariiber hinaus zur Reflexion ihres
Unterrichtswissens angeregt und bewerten die Riickmeldung als niitzlich fiir ihr Studi-
um (73% bzw. 81%). Die Mehrheit (84% bzw. 73%) nutzt die Literaturempfehlungen
jedoch nicht zur Wissenserweiterung (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Wahrgenommener Nutzen der Ergebnisriickmeldung: relative Haufigkeiten, Mittelwerte und
Standardabweichungen (MZP 1/MZP 2)

Haufigkeit (in Prozent)

Trifft Trifft eher | Trifft Trifft zu M SD
nichtzu | nichtzu | eherzu

Durch die Ergebnisriickmeldung
bin ich motiviert, meinen Blick auf 472 6/19 48/49 42/30 3.27/3.07 | 0.76/0.75
Unterrichtssituationen zu schulen.

Durch die Ergebnisrickmeldung bin

ich motiviert, mein Unterrichtswissen 6/2 8/17 59/44 27/37 3.06/3.16 | 0.78/0.77
zu erweitern.

O G2 [ e e (6 212 12114 | 692 | 17/42 3.00/3.25 | 0.62/0.76
wichtige Informationen erhalten

Die Rickmeldung hat mich dazu

angeregt, mein Unterrichtswissen zu 5/2 16/16 61/55 18/27 2.94/3.01 0.72/0.71
reflektieren.

Ich kann die Ergebnisriickmeldung fur

die weitere Planung meines Studiums 6/2 2117 54/44 19/37 2.85/2.81 0.80/0.81
nutzen.

ich habe die Literaturempfehlungen

zur Vertiefung meines Wissens 47/47 37/26 14/23 2/4 1.71/1.82 | 0.79/0.91
genutzt.
5. Welche Zusammenhiinge bestehen zwischen Aspekten professioneller

Kompetenz und dem wahrgenommenen Nutzen sowie dem Grad der Aus-

einandersetzung mit der Ergebnisriickmeldung?
Zwischen der intrinsischen Berufswahlmotivation und der Rezeption der Riickmeldung
lassen sich keine signifikanten Zusammenhénge feststellen. Studierende mit reifen epis-
temologischen Uberzeugungen nehmen die Riickmeldung zu beiden Messzeitpunkten
nicht als niitzlicher wahr als Studierende mit naiven epistemologischen Uberzeugungen.
Reife epistemologische Uberzeugungen hingen jedoch zum ersten Messzeitpunkt mit
einer intensiveren Auseinandersetzung und hiufigeren Nutzung der Literaturempfeh-
lungen zusammen. Studierende mit naiven epistemologischen Uberzeugungen sehen
tendenziell einen geringeren Nutzen in der Riickmeldung und nutzen die Literatur sel-
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tener. Zum ersten Messzeitpunkt wurden keine Zusammenhinge zwischen der Selbst-
wirksamkeitserwartung und der Rezeption der Riickmeldung gefunden. Zum zweiten
Messzeitpunkt geben Studierende mit einer héheren Selbstwirksamkeitserwartung an,
einen grosseren Nutzen in der Riickmeldung zu sehen und sie aufmerksamer gelesen
zu haben (vgl. Tabelle 7).

Tabelle 7: Korrelationen zwischen Aspekten professionelier Kompetenz und dem wahrgenommenen
Nutzen, der Auseinandersetzung mit der Rlickmeldung sowie der Nutzung der Literatur (MZP 1/
MZP 2)

Intrinsische Epistemologlische Selbst-
Borufswahl- Uberzeugungen wirksamkelts-
motivation erwartung
nalv reff
fahocnomoredll ke del 151,20 -.26%-.03 131,15 .05/.30*
Riickmeldung
AvsSnandeizezungmi deg .18/.06 -20/-.14 34%1.22 -.02/24*
Ruckmeldung
Literaturempfehlung genutzt 16/.11 -.27%.14 .33%.02 -.01/.13

Anmerkungen: *p <.1, "'p<.05, "p<.01.

Fiir N=25 Lehramtsstudierende, die an beiden Messzeitpunkten an der Feedbackbe-
fragung teilnahmen, konnten langsschnittliche Zusammenhénge zwischen der Rezep-
tion der Riickmeldung zum ersten Messzeitpunkt und den Testergebnissen sowie der
Selbstwirksamkeitserwartung zum zweiten Messzeitpunkt berechnet werden (vgl. Ta-
belle 8). Studierende, die sich intensiver mit der Riickmeldung auseinandersetzten und
einen grosseren Nutzen in ihr sahen, erzielen im Wissenstest ein Jahr spiter bessere
Ergebnisse. Fiir den offenen Teil des Videotests 14sst sich nur ein kleinerer Zusammen-
hang zum wahrgenommenen Nutzen der Riickmeldung finden, der aufgrund der kleinen
Stichprobe nicht signifikant wird. Zwischen der Rezeption der Riickmeldung und der
Selbstwirksamkeitserwartung im Unterrichten ein Jahr spéter werden teilweise signifi-
kante Zusammenhinge gefunden.

Tabelle 8: Partielle Korrelationen zwischen der Rezeption der Ergebnisriickmeldung zu MZP 1 und
den Testergebnissen sowie der Selbstwirksamkeitserwartung zu MZP 2

Wissenstest Videotest (MZP 2) Selbstwirksam-
(M2P 2) keltserwartung
offen geschlossen {Mzrse)

Wahrgenommener Nutzen der & .
Riickmeldung (MZP 1) 35 e 07 2
Auseinandersetzung mit der e
Rickmeldung (MZP 1) 37 % 04 $5
Literaturempfehlung genutzt .
(MZP 1) .29 .09 14 41

Anmerkungen: *p < .1, p<.05, “p<.01.
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8 Diskussion und Ausblick

Insgesamt konnen die Befunde fiir Ergebnisriickmeldungen in Schulleistungsstudien
auf universitidrer Ebene repliziert werden: Lehramtsstudierende finden die Riickmel-
dungen mehrheitlich verstindlich und bewerten die Bestandteile und unterschiedlichen
Bezugsnormen iiberwiegend als wichtig. Die temporale Bezugsnorm, die als motiva-
tionsforderlich gilt, wird als wichtigstes Element der Riickmeldung eingeschitzt. Die
Mehrheit der Studierenden gibt an, sich intensiv mit der Riickmeldung auseinanderzu-
setzen.

Dass die Ergebnisriickmeldung vor allem einen indirekten Nutzen hat (FIT, Kluger &
DeNisi, 1996), wird durch die Ergebnisse zum wahrgenommenen Nutzen gestiitzt. Die
meisten Studierenden berichten, durch die Riickmeldung dazu motiviert worden zu
sein, ihr Wissen zu hinterfragen und zu erweitern. Dieser Eindruck wird auch in den
Antworten auf offene Fragen zum Nutzen der Riickmeldung deutlich:

«Ich kann genau sehen, wo ich stehe und wie ich mich verbessern kann.»
«Es war eine Wissensreflexion ohne Notendruck und ohne vorheriges intensives Lernen!»

Die seltene Nutzung der Literaturempfehlungen spricht zusétzlich gegen einen direkten
Nutzen. Da die Literatur jedoch als wichtig erachtet wird, kénnte auch der kurze Zeit-
raum zwischen der Aushindigung der Riickmeldung und der Feedbackbefragung zu
diesem Befund gefiihrt haben. Die Analyse eines offenen Items zur Nutzung von Lem-
strategien ergab, dass einige Studierende die Literaturempfehlungen noch lesen wollen.
Als weitere Strategien werden eine stiirkere Nutzung von Lehrveranstaltungen und das
Anschauen von Unterrichtsvideos genannt.

Zusammenhinge zwischen Aspekten professioneller Kompetenz und der Rezeption
der Riickmeldung wurden teilweise gefunden. Studierende mit hoherer intrinsischer
Berufswahlmotivation setzen sich nicht intensiver mit der Riickmeldung auseinander
und sehen auch keinen grosseren Nutzen in ihr. Vielleicht bezieht sich die Freude an der
pidagogischen Arbeit oder am Unterrichtsfach eher auf Praxisanteile und nicht auf das
Bediirfnis, unterrichtsbezogenes Professionswissen aufzubauen. Ein anderer Grund fiir
den schwachen Zusammenhang koénnte die geringe Variabilitit der Skala sein.

Studierende mit reifen epistemologischen Uberzeugungen setzen sich intensiver mit
der Riickmeldung auseinander. Vermutlich erscheint die Nutzung der Riickmeldung
besonders sinnvoll, wenn Wissen als etwas Komplexes und selbst Erarbeitetes angese-
hen wird. Ferner lisst sich annehmen, dass reife epistemologische Uberzeugungen mit
einem stirkeren Bediirfnis nach Wissensreflexion einhergehen.

Die partiellen langsschnittlichen Korrelationen ergaben, dass die Beschéftigung mit der
Riickmeldung und die Ergebnisse im Wissenstest ein Jahr spiter signifikant zusammen-
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hingen. Moglicherweise wurden indirekte Lernprozesse angeregt oder die angebotene
Literatur wurde im spéteren Verlauf doch noch genutzt. Dass fiir die Ergebnisse im
Videotest keine bedeutsamen Korrelationen gefunden werden, kann zum einen daran
liegen, dass fiir den Videotest keine kriterialen Standards existieren, die angestrebt wer-
den konnten. Zum anderen wird die Fahigkeit, Unterricht zu analysieren, vermutlich in
spezifischen Lerngelegenheiten am Ende der Lehramtsausbildung aufgebaut. Zudem
waren die Literaturhinweise in der Riickmeldung ausschliesslich auf den Wissenstest
bezogen.

Die stirksten Zusammenhange werden fiir die Selbstwirksamkeitserwartung ein Jahr
spdter gefunden. Studierende, die einen hohen Nutzen in der Riickmeldung gesehen
und die Literaturempfehlungen gelesen haben, fiihlen sich zum zweiten Messzeitpunkt
selbstwirksamer im Unterrichten.

Einschrinkungen und Ausblick

Die Gestaltung der Ergebnisriickmeldung ldsst sich weiter optimieren: Die Antworten
von erfahrenen Lehrkriften im Videotest, die als Vergleichswerte dienen, sollten ein-
heitlicher sein (z.B. Konsensurteile bei der Einschdtzung der geschlossenen Fragen).
Zudem sollte deutlicher werden, welche Aspekte der Unterrichtsqualitit von Exper-
tinnen und Experten genannt werden. Diese Verdnderung wiirde die Voraussetzung fiir
effektives Feedback erfiillen, Ziele klar zu definieren. Ausserdem sollte die Riickmel-
dung mehr elaborierte Feedbackanteile enthalten, die Méglichkeiten zum Weiterlernen
aufzeigen. Denkbar wire, die angegebene Literatur online in Form von Skripts zur
Verfligung zu stellen oder virtuelle Lernplattformen zu entwickeln, die thematisch auf
die Inhalte der LeveL-Studie abgestimmt sind. Zusétzlich kénnten Feedbackgespriche
zur Beantwortung von spezifischen aufgabenbezogenen Fragen im Wissenstest ange-
boten werden oder es kénnten weitere Videosequenzen im Plenum analysiert werden,
um den professionellen Blick auf Unterricht zu schulen. Ein anderer Ansatz konnte die
Férderung reifer epistemologischer Uberzeugungen sein. Als wirksam erwiesen sich
beispielsweise Portfolios, in denen australische Lehramtsstudierende Konzepte aus der
padagogischen Psychologie vor dem Hintergrund epistemologischer Uberzeugungen
analysierten und reflektierten (Brownlee, Purdie & Boulton-Lewis, 2010).

Da bei der Feedbackbefragung ausschliesslich Selbsteinschétzungen erhoben wurden,
sollten die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden. Es lisst sich nicht mit Sicherheit
sagen, ob die Riickmeldungen tatsdchlich intensiv gelesen wurden und in dem berich-
teten Masse zu Reflexion angeregt haben. Auch die Zusammenhinge zwischen der Re-
zeption der Riickmeldung und den Testergebnissen ein Jahr spiter konnen von weiteren
Variablen (z.B. «need for cognition») beeinflusst werden. Daher sind die Kontrolle
weiterer méglicher Einflussfaktoren und die Analyse von méglichen Mediatoren oder
Moderatoren (z.B. der Selbstwirksamkeitserwartung) zwischen Feedback und Leistung
sinnvoll.
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Die Ergebnisriickmeldungen stellen eine Erweiterung bisheriger Monitorings im Lehr-
amtsstudjum dar und werden von den Lehramtsstudierenden gut angenommen und
als sinnvolles Element in der Lehramtsausbildung bewertet. Eine Nutzung der Ergeb-
nisriickmeldungen im Sinne einer erwiinschten Auseinandersetzung mit empfohlener
Literatur konnte mit der vorliegenden Studie allerdings nicht nachgewiesen werden. Ob
Ergebnisriickmeldungen das Potenzial haben, Studierende zur Selbstreflexion anzure-
gen, muss in kiinftigen Studien noch genauer untersucht werden.
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Hochschultypus «Padagogische Hochschule» — durch welche
Merkmale zeichnet er sich aus?

Nachdem der neue Hochschultypus «Pddagogische Hochschule» vor zwei Jahren auch
rechtlich definitiv verankert worden war, hat die Kammer Pddagogische Hochschulen
(PH) von swissuniversities Anfang Februar ihre mehrjdhrige «Strategie 2017-2020»
sowie eine «Definition der Merkmale des Hochschultypus PH» verabschiedet. Die
Redaktion hat Hans-Rudolf Schérer, den Prdsidenten der PH-Kammer, gebeten, das
Grundlagenpapier zu den Merkmalen des neuen Hochschultypus kurz einzuleiten.
Nachfolgend drucken wir seine Ausfiithrungen zusammen mit dem Grundlagenpapier
selbst ab.

Einleitung zum Grundlagenpapier «Merkmale des Hochschultypus Pada-
gogische Hochschulen»

Hans-Rudolf Scharer, Prasident der Kammer PH von swissuniversities

Am 1. Januar 2015 ist das Hochschulférderungs- und -koordinationsgesetz (HFKG) in
Kraft getreten; die Rektorenkonferenz COHEP der Pédagogischen Hochschulen (bis-
lang eine Fachkonferenz der EDK) wurde als «Kammer PH» gleichberechtigt neben
der Kammer der universitiren Hochschulen (UH) und der Kammer der Fachhochschu-

len (FH) in die schweizerische Rektorinnen- und Rektorenkonferenz swissuniversities
iiberfiihrt.

Damit ist die definitive Integration der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen
ins schweizerische Hochschulsystem besiegelt — nach der Tertiarisierung und der ge-
samtschweizerischen Anerkennung der Lehrdiplome ist dies der dritte fundamentale
und wohl wichtigste Entwicklungsschritt der Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung auf ihrem Weg in die Zukunft.

Vor diesem Hintergrund hat die neu geschaffene Kammer PH von swissuniversities am
1. Februar 2017 ein Grundlagenpapier zu den Merkmalen des Hochschultypus «Péda-
gogische Hochschulen» verabschiedet. Drei Faktoren waren dafiir ausschlaggebend:

1. Das HFKG hilt sich zuriick mit der Festschreibung der Distinktionsmerkmale der
drei Hochschultypen UH, FH und PH:

— InArt. 2 Abs. 2 werden zwei Kategorien von Hochschulen unterschieden: «Hoch-
schulen im Sinne dieses Gesetzes sind a) die universitdren Hochschulen: die kan-
tonalen Universititen und die Eidgendssischen Technischen Hochschulen (ETH),
b) die Fachhochschulen und die Pddagogischen Hochschulen.» Die Fachhoch-
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schulen und die Péadagogischen Hochschulen werden also in einer Kategorie zu-
sammengefasst.

— In Art. 3 wird als Ziel der Zusammenarbeit im Hochschulbereich die «Schaffung
eines Hochschulraums mit gleichwertigen, aber andersartigen Hochschultypen»
erwdhnt.

— Art. 24 ist speziell der Zulassung zu den Piddagogischen Hochschulen gewidmet.

— Art. 26 befasst sich mit der Studiengestaltung an den Fachhochschulen und — per

analogiam — an den P4dagogischen Hochschulen:

! Die Fachhochschulen bereiten durch praxisorientierte Studien und durch anwendungsorientierte
Forschung und Entwicklung auf berufliche Tatigkeiten vor, welche die Anwendung wissenschaft-
licher Erkenntnisse und Methoden sowie, je nach Fachbereich, gestalterische und kiinstlerische Fa-
higkeiten erfordem.

2 Auf der ersten Studienstufe bereiten sie die Studierenden in der Regel auf einen berufsqualifizie-
renden Abschluss vor.

Gemiss Art. 12 Abs. 3b kommt dem Hochschulrat die Zustindigkeit zu, die Merk-
male der Hochschultypen prizisierend festzulegen. Er hat bislang darauf aber ex-
plizit verzichtet. Die Kammer PH will mit ihrem Grundlagenpapier zu den Merk-
malen des Hochschultypus PH eigeninitiativ und autonom den Freiraum nutzen, der
sich iiber die gesetzlichen Bestimmungen im HFKG, das Diplomanerkennungsrecht
der EDK und die Gesetzgebung der Trigerschaften hinaus fiir die Definition des
Selbstverstindnisses der Pddagogischen Hochschulen ergibt. Dariiber hinaus soll
das Grundlagenpapier auch, wie der Name es sagt, als Grundlage fiir eine allfillige
kiinftige Differenzierung der Hochschultypen durch den Hochschulrat dienen.

2. Der Hochschultypus PH ist der jiingste und, gemessen an den Studierendenzahlen,
der deutlich kleinste der drei Hochschultypen. Unter anderem wohl deshalb ist er
auf der politischen Ebene — trotz der erfolgreichen Aufbauphase in den vergangenen
15 Jahren — noch deutlich am wenigsten konsolidiert. Noch immer gibt es einfluss-
reiche Kreise, welche die Abldsung der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung bedauern oder einer «Lehrer-Lehre» das Wort reden. In dieser Situation ist
das Grundlagenpapier mit den Merkmalen der Pddagogischen Hochschulen hilf-
reich, weil es dazu dient, den Hochschultypus PH in seinem Wesen gegen aussen zu
plausibilisieren und ihn auch — iiber alle Gemeinsamkeiten hinaus — gegeniiber den
anderen beiden Hochschultypen abzugrenzen.

3. Der Hochschultypus PH umfasst von allen drei Hochschultypen die disparatesten
Institutionen. Die Kammer PH weist rund doppelt so viele Hochschulen auf wie die
Kammem der universitiren Hochschulen und der Fachhochschulen. Die Mitglieder
der Kammer PH unterscheiden sich in vielfacher Weise:

— hinsichtlich ihrer Tréigerschaften (jede PH hat einen eigenen Kanton oder einen
Kantonsverbund als Triger und wird von diesem grosstenteils finanziert);

— hinsichtlich ihrer institutionellen Form (neben den selbststindigen Pddagogischen
Hochschulen gibt es in der Kammer PH auch drei Pddagogische Hochschulen, die
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Teil einer Fachhochschule sind, sowie zwei universitire Lehrpersonenbildungs-
stétten);

— hinsichtlich ihrer Grésse (die grosste PH bildet rund zwanzigmal mehr Studieren-
de aus als die kleinste);

— hinsichtlich der Art und des Umfangs der angebotenen Studiengénge;

— hinsichtlich der Mitwirkungsrechte (zwei Institutionen — das Eidgendssische
Hochschulinstitut fiir Berufsbildung und die Eidgendssische Hochschule fiir
Sport in Magglingen — sind in der Kammer nicht als Vollmitglieder, sondern mit
Gaststatus vertreten).

Die Kammer PH hat gemass Art. 4 Abs. 1 ihrer Geschiftsordnung den Auftrag, «die
Kooperation und Koordination zu fordern und den regelméssigen Austausch unter
ihren Mitgliedem zu pflegen». Dies fithrt dazu, dass sie eine deutlich komplexere
kammerinterne Organisationsstruktur hat (mit fiinf Kommissionen, neun Arbeits-
gruppen und diversen Projektgruppen) als die anderen beiden Kammern. Auch vor
diesem Hintergrund ist ein von der Kammer PH verabschiedetes Grundlagenpapier
zu den Merkmalen der PHs bedeutsam: Es hilt die Gemeinsamkeit fest, welche
die disparaten Institutionen verbindet, und schafft so Kohdrenz und Kohésion nach
innen.

Die Definition der Merkmale stiitzt sich teilweise auf den von den drei ehemaligen
Rektorinnen- und Rektorenkonferenzen CRUS, KFH und COHEP im Jahr 2009 for-
mulierten Qualifikationsrahmen fiir den schweizerischen Hochschulbereich nqf.ch-HS.
Die Merkmale sind sowohl rechtlich-politischer als auch konzeptionell-strategischer
Natur. Nicht alle Merkmale gelten exklusiv fiir den Hochschultypus PH, aber alle tra-
gen grundlegend zu seiner Definition bei.

Was schliesslich den Entstehungsprozess des Grundlagenpapiers betrifft, so ist fest-
zuhalten, dass es parallel zur Strategie 2017-2020 der Kammer PH entwickelt wur-
de. Auch die Strategie hat die Kammer PH am 1. Februar 2017 verabschiedet, und
auch sie befindet sich neben dem Grundlagenpapier zu den Merkmalen auf der Website
von swissuniversities (https://www.swissuniversities.ch/de/organisation/kammern/
kammer-paedagogischehochschulen/merkmale-der-ph-und-strategie-2017-2020/).
Wihrend die Strategie jedoch definitionsgemiss normativen Charakter hat und zum
Ausdruck bringt, mit welchen Schwerpunkten sich die Kammer PH in den néchsten
Jahren positionieren und profilieren will, hat das Grundlagenpapier eine deskriptive
Ausrichtung und stellt den aktiven Entwicklungsstand der Pddagogischen Hochschulen
dar, ohne aber das Potenzial ihrer institutionellen Weiterentwicklung zu verschwei-
gen.

253



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (1), 2017

Kammer Pidagogische Hochschulen
swissuniversities

Effingerstrasse 15, Postfach, 3001 Bern
www.swissuniversities.ch

Merkmale des Hochschultypus Pddagogische Hochschulen

verabschiedet am 1. Februar 2017

Das am 1. Januar 2015 in Kraft getretene Hochschulfrderungs- und Koordinationsge-
setz HFKG unterscheidet in Art. 2 Abs. 2 zwei Kategorien von Hochschulen: «Hoch-
schulen im Sinne dieses Gesetzes sind a) die universitdren Hochschulen: die kantonalen
Universititen und die Eidgendssischen Technischen Hochschulen (ETH), b) die Fach-
hochschulen und die Pddagogischen Hochschulen.»

Im vorliegenden Papier hilt die Kammer PH von swissuniversities fest, welche Merk-
male den Hochschultypus PH innerhalb dieser Kategorisierung hauptsichlich kenn-
zeichnen. Die Beschreibung geht tiber die im HFKG vorgenommenen gesetzlichen De-
finitionen hinaus und dient den PH einerseits zur Klirung ihres Selbstverstindnisses,
anderseits aber auch als Grundlage zur Kommunikation nach aussen. Sie stiitzt sich
teilweise ab auf den von den drei Rektorenkonferenzen CRUS, KFH und COHEP (Vor-
lauferinstitutionen der drei Kammern von swissuniversities) im Jahr 2009 formulierten
Qualifikationsrahmen fiir den schweizerischen Hochschulbereich ngf.ch-HS.

Die Merkmale sind sowohl rechtlich-politischer als auch konzeptionell-strategischer
Natur. Nicht alle Merkmale gelten exklusiv fiir den Hochschultypus PH, aber alle tragen
grundlegend zu seiner Definition bei. Darin werden sowohl der aktuelle Entwicklungs-
stand der Pddagogischen Hochschulen als auch das Potenzial ihrer Weiterentwicklung
deutlich.

Uberblick Gber die Hauptmerkmale des Hochschultyps PH

1. Wahrnehmung der gesellschaftlichen Rolle als Professionshochschulen im Bil-
dungsbereich

2. Qualifikation von Lehrpersonen und weiteren Fachpersonen im Bereich der Bil-
dung

3. Verschriankung von Bildungswissenschaften und Bildungspraxis insbesondere durch
die Zusammenarbeit mit Schulen der Zielstufe und das doppelte Kompetenzprofil
der Dozierenden

4. Produktion und Dissemination von wissenschaftlichem Wissen sowie Evaluationen
in den Bereichen Lehren und Lernen, Bildung und Erziehung und Bildungssystem

5. Interdisziplinaritat, Verkniipfung von Erziehungs- und Sozialwissenschaften, Fach-
wissenschaften, Fachdidaktiken sowie Berufspraxis

254



dung
Kohésion

zung

Merkmal

1. Wahrnehmung
der gesellschaft-
lichen Rolle als
Professions-
hochschulen im
Bildungsbereich

2. Qualifikation
von Lehrperso-
nen und weiteren
Fachpersonen

im Bereich der
Bildung

Forum

Gewihrleistung einer grossen Diversitit der Zugangswege zur Aus- und Weiterbil-
. Férderung der Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen und der nationalen

Lokale Verankerung in nationaler Verantwortung und mit internationaler Vernet-

Beschreibung des Merkmals

Die Schulen aller Stufen sind eminente Orte der sozialen Integra-
tion. Sie sozialisieren, integrieren und qualifizieren die kommende
Generation fiir die Bewiltigung der kiinftigen Aufgaben. Lehr-
personen und weitere Fachpersonen im Bildungsbereich erfahren
tiglich, was gesellschaftlich nottut, interpretieren die Zeichen der
Zeit und leisten mit ihren padagogischen Interventionen einen ge-
wichtigen Beitrag zur Stirkung junger Menschen in ihrer zuneh-
mend komplexen Umwelt. Die Pddagogischen Hochschulen tra-
gen durch ihre padagogische Expertise in Lehre, Forschung und
Dienstleistungen nicht nur zur Entwicklung des Bildungsdiskurses
und des Bildungssystems bei. Unter Beriicksichtigung der sozi-
alen, 6konomischen und kulturellen Entwicklungen unterstiitzen
die PH dariiber hinaus die Angehorigen der padagogischen Berufe
und die Schulen dabei, ihre Funktion als zentrale Akteure der ge-
sellschaftlichen Integration sowie des kulturellen und nationalen
Zusammenhalts aktiv wahrzunehmen und die ethische Dimension
von Erziehung und Unterricht zu vermitteln. Im Kontext der Glo-
balisierung pflegen die Pddagogischen Hochschulen internationale
Lehr- und Forschungsnetzwerke und beteiligen sich aktiv am inter-
nationalen Studierenden- und Dozierendenaustausch.

Die Piddagogischen Hochschulen erfiillen thre zentrale gesell-
schaftliche Aufgabe insbesondere im Bereich der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen und weiteren Fachpersonen sowie in
der berufsfeldorientierten Forschung, Entwicklung und Erbringung
von Dienstleistungen fiir den Schul- und Bildungsbereich. Sie wer-
den wahrgenommen als umfassend zustindige Instanzen fiir alle
Fragen rund um Lehren und Lernen.

Die Bachelor- und Masterabschliisse sowie die Weiterbildungsdi-
plome der Pddagogischen Hochschulen bieten tiber die Lebrtatig-
keit in Schulen hinaus zahlreiche weitere gesellschaftlich bedeut-
same Berufsperspektiven.
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Dozierenden
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tion von wis-
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Wissen sowie
Evaluationen in
den Bereichen
Lehren und Ler-
nen, Bildung und
Erziehung sowie
Bildungssystem
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Die Pidagogischen Hochschulen verbinden Bildungswissen-
schaften und Bildungspraxis in ihren Bachelor- und Masterstu-
diengdngen von Anfang an, indem sie mit Praxis- und Koope-
rationsschulen eng zusammenarbeiten und ein hohes Mass an
ausbildungspraktischen Sequenzen pflegen.

Die Dozierenden an Pidagogischen Hochschulen verfiigen iiber
einen Hochschulabschluss sowie in der Regel ein Lehrdiplom der
Zielstufe.

Dieses gleichzeitig an Wissenschaftlichkeit und Praxistauglich-
keit orientierte doppelte Kompetenzprofil von Dozierenden leistet
einen zentralen Beitrag zur engen Verbindung von Bildungswis-
senschaften und Berufspraxis in der schweizerischen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung sowie in der Ausbildung von Fachpersonen fiir
weitere Berufsfelder im Bereich der Bildung.

Die praxisorientierte Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
und weiteren Fachpersonen in padagogischen Berufsfeldern sowie
die Dienstleistungen erfolgen wissenschaftsbasiert. Grundlage bil-
det die berufsfeldorientierte Forschung in den Bereichen Lehren
und Lernen, Bildung und Erziehung.

Die Schwerpunkte von Forschung und Entwicklung an Pidago-
gischen Hochschulen liegen in der Produktion und Diffusion von
Wissen tiiber die komplexe padagogische Praxis im Hinblick auf
die Weiterentwicklung der angestrebten Berufsfelder. Forschung
und Entwicklung an Pidagogischen Hochschulen bearbeitet Fra-
gen in verschiedenen Bereichen der Organisations- und Unter-
richtspraxis, der allgemeinen Didaktik und der Fachdidaktik, der
Letn-, Entwicklungs- und Sozialpsychologie, der Padagogischen
Psychologie, der Bildungssoziologie und der Bildungssysteme
sowie in weiteren gesellschaftlichen Fragen unter Aspekten von
Schule und Bildung.

Der Dienstleistungsbereich stellt berufsfeldbezogene Informa-
tions-, Dokumentations- und Beratungsangebote zur Verfligung
und fiihrt Evaluationen im Bildungsbereich durch.



5. Interdiszipli-
naritiit, Ver-
kniipfung von
Erziehungs- und
Sozialwissen-
schaften, Fach-
wissenschaften,
Fachdidaktiken
sowie Berufs-
praxis

Forum

Die Ausbildung an den Piadagogischen Hochschulen fiir Lehrper-

sonen und andere Fachleute in Berufen der Bildung umfasst die

Bereiche Erzichungswissenschaften (einschliesslich Aspekte der

Sonderpidagogik und der interkulturellen Padagogik), Fachausbil-

dung, Stufen- und Fachdidaktik und berufspraktische Ausbildung

sowie, je nach Berufsfeld, weitere Disziplinen. Die Pddagogischen

Hochschulen sind in besonderem Mass imstande, wissenschafts-

basiert

— Erziehungs- und Sozialwissenschaften und Fachdidaktiken mit-
einander verbunden an einem Ort zu vermitteln

— Fachdidaktik und Fachwissenschaften aus einer Hand zu gestal-
ten

— die einzelnen Fachdidaktiken optimal miteinander zu verkniip-
fen

— Aus- und Weiterbildung aufeinander abzustimmen und damit
lebenslanges Lernen zu unterstiitzen

— Ausbildung, Berufseinfithrung und Berufseinstieg als kohdrente
Prozesse zu konzipieren.

Die Pidagogischen Hochschulen fithren zur Sicherung ihres Nach-
wuchses in Zusammenarbeit mit Universititen Masterstudiengénge
in den Fachdidaktiken und sind beteiligt an Doktoratsprogrammen
von Universititen.

Sie bereiten eine grosse disziplinire Vielfalt so auf, dass diese als
integrales Kompetenzenset an die Studierenden und in die Berufs-
praxis transferiert werden kann. Damit machen die Pédagogischen
Hochschulen Interdisziplinaritit fiir Lehrberufe und weitere Berufe
im Bereich der Bildung nutzbar.

Die interdisziplindre Leistung umspannt die natur- und geisteswis-
senschaftliche Bildung, die dsthetische und korperliche Erziehung,
das Vermitteln ethischer Haltungen und den Transfer berufsprak-
tischen Know-hows gleichermassen.

Die Interdisziplinaritdt ist Voraussetzung fiir eine hohe pidago-

gische Expertise der Piddagogischen Hochschulen in Lehre, For-
schung und Dienstleistung.
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In der Regel verfligen die Studierenden der Pidagogischen Hoch-
schulen fiir die Zulassung zur Ausbildung iiber eine gymnasiale
Maturitit. In den Studiengéingen fiir die Vorschulstufe und die
Primarstufe ermoglicht auch eine Fachmaturitit Padagogik den
priifungsfreien Eintritt. Weitere Zulassungen sind iiber national
geregelte Aufnahmeverfahren und Ergdnzungspriifungen méglich
(inkl. Quereinstiege, u.a. durch Anerkennung bereits erbrachter
Studienleistungen). Die Diversitéit der Zulassungswege zu den Stu-
diengéngen der Padagogischen Hochschulen in Aus- und Weiter-
bildung bzw. die Vielfalt von Berufslaufbahnen fiir den Lehrberuf
sind fiir die Schulen eine wertvolle Ressoutce.

Im Verbund mit den Schulen und Lehrpersonen vor Ort schaffen
die Piddagogischen Hochschulen eine mehrfache Integration von
Multikulturalitit und Globalitit, von einheimischer Kultur und
Tradition, von regionaler Verankerung und iiberregionalem Aus-
tausch.

In Anbetracht der Tatsache, dass rund ein Viertel der Schiilerinnen
und Schiiler in den Schweizer Schulen einen Migrationshintergrund
aufweist, legen die Pddagogischen Hochschulen einen besonderen
Fokus auf die Vermittlung multikultureller Kompetenzen.

Die Padagogischen Hochschulen sind rechtlich von den Kantonen
getragen und werden grossmehrheitlich kantonal finanziert. Die
Kantone sind auch Abnehmer und hauptséchliche kiinftige Arbeit-
geber der Absolventinnen und Absolventen von Padagogischen
Hochschulen. Pidagogische Hochschulen sind somit das zentra-
le Instrument, aber auch ein unverzichtbarer Impulsgeber fiir die
Umsetzung der kantonalen und regionalen Bildungspolitiken, etwa
im Bereich der Entwicklung und der Implementation der sprachre-
gionalen Lehrpline. Pddagogische Hochschulen bilden indes trotz
kantonaler Finanzierung Lehrpersonen fiir die ganze Schweiz aus
und betreiben Forschung im nationalen und internationalen Hori-
zont. Deshalb kommt der Kooperation und Koordination unter den
Piddagogischen Hochschulen im Spannungsfeld zwischen lokalen
und iiberregionalen Anspriichen auch fiir eine kohérente nationale
Bildungspolitik grosse Bedeutung zu.

Zusitzlich zum Akkreditierungsverfahren gemiss HFKG unterste-
hen die Pddagogischen Hochschulen dem Diplomanerkennungs-
recht der EDK und im Bereich der Berufsbildung dem SBFI. Dies
bedeutet, dass die von Pidagogischen Hochschulen angebotenen



Forum

Studienginge, die zum geregelten Lehrberuf fiihren, in periodischen
Abstiinden auf ihre Kompatibilitit mit den national und interkanto-
nal vorgegebenen reglementarischen Vorgaben tiberpriift werden.
Dieses Verfahren ergiinzt die systematische Qualititssicherung und
Qualititsentwicklung an Pidagogischen Hochschulen unter Wahr-
nehmung der Unabhingigkeit von Lehre und Forschung.

Im Kontext der Globalisierung pflegen die Padagogischen Hoch-
schulen internationale Lehr- und Forschungsnetzwerke und beteili-
gen sich aktiv am interationalen Studierenden- und Dozierenden-
austausch.
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Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Diese Rubrik bietet eine Ubersicht iiber Forschungsprojekte und Dissertationen im Bereich der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die an pddagogischen Hochschulen bzw. universitdren Insti-
tuten angesiedelt sind oder von Mitarbeitenden padagogischer Hochschulen durchgefiihrt wur-
den. In Klammern stehen jeweils die Nummern, unter denen die Projekte in der Online-Daten-
bank der SKBF registriert sind und abgerufen werden kdnnen.

Forschungsprojekte
Determinanten der Berufsbildungsentscheidungen beim Ubergang in den Arbeitsmarkt (BENI)
(16:123)
Piadagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz ~ Markus P. Neuenschwander
Albert Diiggeli
Christof Négele
Simone Frey

Fit fiir den Job: Faktoren des Ausbildungserfolgs bei Absolvierenden einer kaufminnischen
Berufslehre (16:124)
Universitit Fribourg Franz Baeriswyl

Yves Schafer

Evaluation der Sprachkompetenzen in Englisch und Franzésisch der Schiiler(innen) an
Zentralschweizer Volksschulen (16:125)

Universitit Fribourg Elisabeth Peyer

Padagogische Hochschule Fribourg Mirjam Andexlinger
Karolina Kofler
Peter Lenz

«... also Englisch ist sowieso ganz toll». Entwicklungen im Fach Englisch auf der Sekundarstufe |
nach der Einfiihrung des Englischunterrichts an der Primarschule des Kantons Thurgau (17:004)
P4dagogische Hochschule Thurgau Peter Steidinger

Margarida Marques Pereira

Akkulturation, psychosoziale Adaptation und Bildungserfolg von Jugendlichen mit

Migrationshintergrund (17:005)

Pddagogische Hochschule Luzemn Andrea Haenni Hoti
Sybille Heinzmann
Marianne Miiller
Alois Buholzer
Roland Kiinzle

Dissertation
Gerechtigkeitserleben beim Ubertritt in die Sekundarstufe T und am Ende der obligatorischen
Schulzeit (16:120)
Universitét Fribourg Caroline Biewer

Die Schweizerische Koordinationsstelle fir Bildungsforschung (SKBF) erfasst seit 1987 Forschungspro-
Jekte im Bildungsbereich. Die Datenbank ist online zuganglich via www.skbf-csre.ch. Neue Projektmel-
dungen konnen online erfasst oder per E-Mail (info@skbf-csre.ch) eingereicht werden.

Die neusten Projektmeldungen (inklusive Abstract) werden fiinfmal pro Jahr mittels Mail- Versand bekannt

gemacht. Der Versand des SKBF-Magazins kann auf der Website der SKBF oder per E-Mail abonniert
werden,
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Buchbesprechungen

Horstkemper, M. & Tillmann, K.-J. (2016). Sozialisation und Erziehung in
der Schule. Eine problemorientierte Einfiihrung. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, 160 Seiten.

Marianne Horstkemper und Klaus-Jiirgen Tillmann sind laut Wikipedia-Eintrag «Till-
manny» seit 1983 miteinander verheiratet, lehrten beide lange an deutschen Universi-
titen, sind seit 2008 bzw. 2009 im Ruhestand und beschiftigten sich im Laufe ihres
Lebens immer wieder mit den komplexen Fragen von Sozialisation und Erziehung.
Diese beiden theoretischen Grundbegriffe zu definieren, ist ein Ziel des zweiten Kapi-
tels, in dem Beziige zu Klafki, PISA, Herbart und Parsons hergestellt werden. Auf den
ersten Seiten geht es Horstkemper und Tillmann jedoch darum, ihr Anliegen und ihre
Zielrichtung zu verdeutlichen, indem sie schreiben:

Am Beginn dieses Buches steht die Grundeinsicht, dass es in der Schule nicht nur um fachliches Ler-
nen und um die Aneignung von «Bildungsinhalten» geht, sondemn dass die Schule auch einen Erzie-
hungsauftrag hat: Sie soll den Heranwachsenden Anleitungen und Hilfestellungen geben, damit diese
sich zu selbstbewussten, kritischen und toleranten Personlichkeiten entwickeln kénnen. Dazu gehdrt
es, dass Erzichende wiinschenswerte Eigenschaften und Verhaltensweisen (z.B. Hilfsbereitschaft)
stirken und gegeniiber unerwiinschten Verhaltensweisen (z.B. Aggressivitit) begrenzend einschrei-
ten. Lehrerinnen und Lehrer, die sich in solcher Weise um Erziehung bemiihen, haben es dabei mit
Heranwachsenden zu tun, die in vielfiltigen Formen auch anderweitig beeinflusst werden: in der Fa-
milie und von Freundschaften, vom Fernsehkonsum und durch das Internet, durch Aktivitaten in der
Clique, aber auch durch Lektiire und Musikhéren. In all diesen Bereichen machen Heranwachsende
Erfahrungen — wir sprechen hier von «Sozialisation» —, die sich ebenfalls auf die Herausbildung ihrer
Persnlichkeit auswirken und die in Konkurrenz zum Erziehungseinfluss geraten konnen. (S. 9)

Mit diesem lidngeren Zitat aus der «Einfithrung» ist das komplexe und weite soziale
Feld von Sozialisation und Erziehung aufgezeigt. Die nichsten fiinf Kapitel sind Erzie-
hungszielen gewidmet, die gegenwirtig im Schulalltag wichtig sind, ndmlich:

1) Erziehung zum gewaltfreien Verhalten;

2) Erziehung zum demokratischen Handeln;

3) Erziehung zur Geschlechtergerechtigkeit;

4) Erziehung zur selbstbewussten Bewiltigung von Ubergiingen;

5) Erziehung zur Vermeidung von Abweichung und Devianz.

Bei den ersten drei Feldern geht es um {ibergreifende Ziele, welche die Schule gemein-
sam mit anderen Erziehungstrigern anstrebt. Bei den Erziehungszielen vier und fiinf
ist die Schule insofern Hauptakteurin, als sie den Heranwachsenden dabei helfen muss,
«mit spezifischen Anforderungen der Institution zurechtzukommen» (S. 31). Hier zeigt
sich die weite Bedeutung des Begriffs «Sozialisation», indem er auch — hnlich wie
der Begriff des «heimlichen Lehrplans» (Zinnecker) — Wirkungen miteinbezieht, wel-
che gerade nicht beabsichtigt, aber von grosser Wirkung sind. Die Behandlung dieser
fiinf Erziehungsziele ist Horstkemper und Tillmann ein grosses Anliegen. Sie zeigen
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jeweils, worauf Schule und Gesellschaft achten miissen, wenn diese fiinf Ziele erreicht
werden sollen, und beziehen dabei empirische Ergebnisse mit ein. Weil sie die Ent-
wicklung der pddagogischen Landschaft der letzten vierzig Jahre persénlich miterlebt
haben, kénnen sie ihre diesbeziiglichen Kenntnisse situativ einfliessen lassen, zum Bei-
spiel bei der Diskussion um den Auftrag der Schule, Stichwort «Wozu ist die Schule
da?» (Giesecke u.a.).

In den letzten drei Kapiteln, die unter dem Motto «Die Schule grundlegend verindern
stehen, zeigen Horstkemper und Tillmann, wohin die Entwicklung der (deutschen)
Schule gehen sollte. Dass nach wie vor «die grosse Mehrheit der deutschen Schiile-
rinnen und Schiiler in einer Halbtagsschule lernt» (S. 117), bedauern Horstkemper
und Tillmann, weil «die Rahmenbedingungen einer Halbtagsschule die pidagogische
Schulentwicklung stark behindern und den Weg zu einer <erziehenden Schule> mas-
siv erschweren» (S. 117). Ganztagsschulen sind ihrer Ansicht nach — wobei sie diese
Aussage in Kapitel 8 konkretisieren — besser geeignet, um erzieherisch zu wirken und
die funf genannten Erziehungsziele zu erreichen. Kapitel 9 ist der Inklusion gewidmet.
Mit Blick auf die inklusive Schule halten Horstkemper und Tillmann fest, dass erst sie
das erzieherische Potenzial voll entfalten konne. Sie beginnen das Kapitel mit einem
Hinweis auf die Anne-Frank-Schule in Bargteheide, fahren mit «Wirkungen inklusiver
Bildungy fort und diskutieren Chancen, Grenzen und Widerspriiche inklusiver Schulen.
Das abschliessende Kapitel 10 geht von der Uberzeugung aus, dass — unter gewissen
Voraussetzungen — die «Erziehungskraft der Schule» gestirkt werden kann. Eine erste
Voraussetzung dafiir ist, dass Lehrerinnen und Lehrer Erziehung als einen wichtigen
Teil ihrer Berufsarbeit ansehen und bereit sind, sich im Hinblick auf die fiinf genannten
Erziehungsziele immer wieder fortzubilden. Damit die persénliche Weiterbildung von
Lehrpersonen aber positive Folgen bewirken kann, bedarf es der «Kooperation mit den
Kolleginnen und Kollegen und der Unterstiitzung durch die Schulleitung» (S. 148).
Dies wiederum ist auf gewisse schulische Rahmenbedingungen angewiesen, womit wir
wieder bei der Schaffung von Ganztagsschulen und bei der Verwirklichung von inklu-
siven Schulen angelangt wiren. Von diesen Reformmodellen erwarten Horstkemper
und Tillmann «besonders giinstige Bedingungen fiir eine gelingende Erziehung in der
Schule ... Erste empirische Ergebnisse deuten darauf hin, dass dies nicht allein visio-
ndre Wunschvorstellungen oder normative Versprechen sind» (S. 149 £.).

Jiirg Riiedi, Prof. Dr., Padagogische Hochschule FHNW, Institut Primarstufe, juerg.rueedi@fhnw.ch
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Kosinar, J., Leineweber, S. & Schmid, E. (Hrsg.). (2016). Professionalisie-
rungsprozesse angehender Lehrpersonen in den berufspraktischen Stu-
dien. Miinster: Waxmann, 264 Seiten.

Mit dem vorliegenden Sammelband erdffnet die 2014 gegriindete Internationale Ge-
sellschaft fiir Schulpraktische Professionalisierung (IGSP) eine eigene peer-reviewte
Publikationsreihe unter dem Titel «Schulpraktische Studien und Professionalisierung».
Nach einem Vorwort zur Publikationsreihe, einer Einfiihrung und einem Keynote-
Referat folgen zwolf Beitriige zu empirischen Studien, die im Mai 2015 am Kongress
«Lemen in der Praxisy» an der Piadagogischen Hochschule FHNW in Brugg prasentiert
wurden.

Im unterhaltsamen und vielschichtigen Referat zur Theorie-Praxis-Problematik pla-
diert Georg Hans Neuweg fiir eine Kultur der Einlassung auf die Praxis, die den Auf-
bau situativer professioneller Schemata erlaubt, und fiir eine universitére Kultur der
Distanz, die Reflexivitit und intellektuelle Vertiefung ermoglicht. Aufgrund der Tren-
nung dieser beiden Kulturen in der zweiphasigen Ausbildung verschiebt er die Relati-
onierung von Theorie und Praxis in die Fortbildung, was die bisherige Zielsetzung der
Grundausbildung infrage stellt.

Der erste empirische Beitrag bestitigt Neuwegs Befiirchtung, dass Semesterpraktika
die Distanzwahrnehmung von Theorie und Praxis vergrossern und die obsolete Vorstel-
lung der Theorieanwendung stabilisieren. Diese Resultate geben Anlass zu kritischen
Riickfragen in Bezug auf das Praktikumssetting und die Begleitung. Eine vergleichende
Untersuchung in Deutschland, Osterreich und der Schweiz fragt nach der Wirkung der
Schulpraktika auf die Berufswahl und kommt zu interessanten Differenzen zwischen
ein- und zweiphasiger Ausbildung in Bezug auf die altruistische Berufsmotivation, den
reflexiven Umgang mit Unterrichtssituationen, den Theoriebezug und die Wirkung des
schulischen Mentorings auf die wahrgenommene Lehrfahigkeit und die intrinsische
Berufsmotivation der Studierenden.

Mit der Entwicklung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden beschaf-
tigen sich drei Studien. Die eine fragt nach der Wirkung der Weiterbildung der Betreu-
ungspersonen und eine weitere nach dem Einfluss von misslingenden oder kritischen
Situationen auf die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (Transmissions- versus
Konstruktionsorientierung). Fehlen angemessene Handlungsstrategien, Wissensbe-
stinde und ausreichende Betreuungsangebote der Ausbildenden, neigen die Studieren-
den zum sozialen Riickzug, zur Resignation und zur Internalisierung des Misserfolgs.
Dagegen hilft nicht nur die aktive Initiierung von Unterstiitzung, sondern auch die
Einbindung ins Kollegium und die Verteilung von Coaching und Beurteilung auf un-
terschiedliche Personen. Schliesslich unterscheidet eine berufsbiografisch angelegte
Studie aufgrund der Erwartungen an das Praktikum vier Haltungen (Entwicklung,
Selbstverwirklichung, Vermeidung, Bewahrung), die zur Charakterisierung von (aus-
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bleibenden) Professionalisierungsprozessen und méglichen Konflikten im Praktikum
hilfreich sein diirften.

Eine qualitativ-rekonstruierende Analyse der obligatorischen Erstgespriche vor dem
Praktikum fokussiert auf die Rollenvorstellungen von Studierenden und Praxislehrper-
sonen und fragt nach den stattfindenden Aushandlungs- bzw. Unterordnungsprozessen.
Der néchste Beitrag untersucht, wie sich die Wahrehmung der Studierenden und die
Bearbeitung der zunehmend komplexeren Anforderungen iiber die Praxisphasen hin-
weg verdndern. Der Umgang mit der Heterogenitit, die Regulation eigener Anspriiche
und Ressourcen sowie die Elternkontakte werden als anspruchsvoll wahrgenommen.
Fallstudien weisen darauf hin, dass die Heterogenititsproblematik von den Studieren-
den zwar wahrgenommen wird, diese aber wenig Bedeutung beigemessen erhilt. Auch
bei Praxiserfahrungen in exponierten Schulen geraten die Problemlagen der Lernenden
kaum in den Blick, da die Studierenden weitgehend mit sich selbst beschiftigt sind.

Die letzten drei Beitrage thematisieren die reflexive Bearbeitung berufspraktischer Er-
fahrungen mithilfe von Lerntagebiichern. Eine Studie bilanziert die von den Dozie-
renden kommentierten Blogeintrige nach dem Modell des dialogischen Lernens und er-
ortert Gelingensbedingungen des interaktiven Lernens. In einem weiteren Text werden
Lerntagebiicher aus dem Praxissemester auf die Reflexionstiefe hin untersucht — dies
mit eher erniichternden Befunden. Eine Reihe relevanter Aspekte wird angefiihrt, deren
Beachtung zu hoheren Reflexionsstufen fithren diirfte. Das Lernjournal als Begleit-
instrument fiir die Unterrichtsbeobachtung mithilfe von Videos untersucht der letzte
Beitrag, wobei der Fokus auf der Konsolidierung des Wissens und der Frderung der
theoriebasierten Begriindungskompetenz liegt.

Die vielseitigen und anregenden Beitréige aus dem deutschsprachigen Raum liefern
einen reprisentativen Uberblick zu aktuellen empirischen Befunden zu Professionali-
sierungsprozessen aus unterschiedlichen theoretischen Perspektiven. Daher kann die
Lektiire allen, die an der berufspraktischen Ausbildung beteiligt sind, empfohlen wer-
den. Den beiden Herausgeberinnen und dem Herausgeber ist ein erfreulicher Start der
neuen Schriftenreihe gegliickt. Der zweite Band zu konzeptionellen Entwicklungen der
berufspraktischen Studien ist ebenfalls bereits erschienen («Konzeptionelle Perspekti-
ven Schulpraktischer Studien. Partnerschaftsmodelle — Praktikumskonzepte — Begleit-
formate», herausgegeben von Urban Fraefel und Andrea Seel).

Richard Kohler, Dr., Piadagogische Hochschule Thurgau und Pidagogische Hochschule Ziirich, Prasident
SGL, richard.kohler@phtg.ch
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Naas, M. (Hrsg.). (2016). Kompetenzorientierter Unterricht auf der Sekun-
darstufe I. Erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Perspekti-
ven. Bern: hep, 368 Seiten.

Der Reformdruck auf die Bildungssysteme, ihre Leistungsfihigkeit unter Beweis zu
stellen und regelmissig Evaluationen durchzufiihren, ist im Zuge der Globalisierung
international stetig gewachsen. Das schweizerische Schulsystem reagierte auf diese
Herausforderung mit einem weitreichenden Umbau der Bildungseinrichtungen und
mit der Einfithrung des auf die internationalen Bildungsstandards ausgerichteten neuen
Lehrplans 21 fiir die Volksschule. Spitestens seit dem PISA-Schock zu Beginn des
Jahrhunderts schossen die Publikationen zum kompetenzorientierten Unterricht in
den Verlagsprogrammen wie Pilze in feuchtwarmen Augustnichten aus dem Boden.
Allein die FIS-Bildung-Literaturdatenbank verzeichnet 168 Titel zum Schlagwort
«Kompetenzorientierter Unterricht». Braucht es da wirklich noc/ ein Buch? — Jawohl,
dieses Buch braucht es. «Kompetenzorientierter Unterricht auf der Sekundarstufe I»
ist ein lang ersehntes Desiderat auf dem schweizerischen Biichermarkt und zudem ein
Schwergewicht: Nicht nur bringt es beinahe zwei Pfund auf die Waage, nicht nur rich-
ten sich seine Inhalte konsequent auf den Lehrplan 21 aus, sondemn insbesondere bringt
es gezielt, gehaltvoll und gekonnt die Erziehungswissenschaften, die Fachdidaktiken
und die konkreten Unterrichtsbeispiele der Zielstufe in einen einzigen Band zusammen.
Auf diese Weise, theoretisch fundiert, didaktisch modelliert und unterrichtspraktisch
umgesetzt, vermittelt der Band die gegenwirtige interdisziplinére Diskussion zum The-
ma. Es handelt sich um ein echtes Studienbuch von Handbuchkarat und -format, das
isthetisch gestaltet sowie ausgezeichnet lektoriert und illustriert ist. Wer es liest, ist auf
dem neuesten Stand!

Entstanden ist das Werk als Kooperationsprodukt der Pddagogischen Hochschulen Zii-
rich und Luzern unter Federfiihrung von Marcel Naas. Es verfolgt drei Ziele, die es
tatsdchlich auch einzul6sen vermag: Zunichst gibt es den Erziehungswissenschaften
Raum, ihre Perspektiven zum kompetenzorientierten Unterricht darzustellen, setzt
diese zweitens mit jenen der Fachdidaktik in Beziehung und gibt drittens konkrete
Beispiele aus dem Unterricht, wodurch es den Gegenbeweis fiir die oftmals beklagte
Praxisferne von Studienbiichern antritt.

Im ersten — dem erziehungswissenschaftlichen — Teil des Bandes wird der kompetenz-
orientierte Unterricht in fiinf Beitrdgen aus historischer, lehr- und lemtheoretischer, so-
ziologischer, sonderpidagogischer und allgemeindidaktischer Perspektive betrachtet.
Daraus entsteht die Rahmung fiir den weitaus umfangreicheren zweiten Teil, welcher
sich den fachdidaktischen Sichtweisen und Unterrichtsbeispielen widmet. Hier werden
die dominenspezifischen Kompetenzmodelle und fachspezifischen Besonderheiten der
Ficher Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen, Natur und Technik, Geschichte, Bildne-
risches Gestalten, Textiles Gestalten, Bewegung und Sport sowie — online verfiigbar —
der iiberfachlichen Bereiche Medienbildung und Sexualpidagogik vorgestellt.
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Die 29 Autorinnen und Autoren kliren in 15 Kapiteln die Begrifflichkeiten rund um die
Kompetenzorientierung und zeichnen fundiert die wichtigsten Entwicklungslinien und
Einfliisse auf die Konzeptbildung seit dem Aufkommen des Kompetenzbegriffs in den
60er-Jahren des letzten Jahrhunderts nach. Dieses Prozedere ermoglicht es den Lese-
rinnen und Lesern, der Unschérfe des Begriffs selbst auf die Spur zu kommen. Denn
an keiner Stelle im Buch wird Uniformitit suggeriert. Auf unideologische Weise erhilt
man zugleich einen Uberblick iiber die doménenspezifischen Konzepte wie auch eine
Vorstellung von den Erwartungen, welche von den Fachbereichen an den Unterricht
herangetragen werden. Anstelle von definitorischem Klein-Klein erfihrt man wohlbe-
grindete Begriffshorizonterweiterungen und erhellende Ausfiihrungen zur konkreten
Arbeit mit dem neuen Lehrplan.

Die einzelnen Kapitel werden durch ein kurzes Abstract eingeleitet, die meisten mit
einem kurzen Fazit beendet. Wer will, kann das Gelesene anhand der kurzen Anre-
gungen zum «Weiterdenken» Revue passieren lassen und vertiefen. Die einzelnen
Kapitel sind unabhéngig voneinander lesbar. Ein spezieller Service, insbesondere fiir
Studienanféngerinnen und Studienanfinger, besteht in einer kostenfreien App, die von
der Verlagswebsite heruntergeladen werden kann. Sie umfasst Lernkarten mit Erldute-
rungen der Autorinnen und Autoren zu wichtigen Fachbegriffen, welche im Text ge-
nannt und in Marginalien aufgefithrt werden.

Das Buch eignet sich insbesondere als Studienbuch fiir angehende Sekundarlehrper-
sonen. Ferner kann ich es allen Leserinnen und Lesern empfehlen, die sich fiir eine
theoretisch fundierte und praxistaugliche Einfihrung in den kompetenzorientierten
Unterricht interessieren: denjenigen, die im schweizerischen Schulsystem auf der Se-
kundarschulstufe wirken — sei es als Lehrperson, Praxislehrperson oder in der Schullei-
tung —, und all denjenigen, die den aktuellen Diskurs zur Bildung und Bildungspolitik
verfolgen mdchten. Wer in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung titig ist, sei es in den
Erziehungswissenschaften, in der Fachdidaktik, in der Schweiz, aber auch in Deutsch-
land oder in Osterreich, dem sei der Band ebenfalls ans Herz gelegt: Professionalitit
im Bildungswesen ist ohne interdisziplinire Zusammenarbeit nicht mehr linger denk-
bar. Dies gilt fiir Lehrpersonenbildungsstitten und Schulen gleichermassen. Hier ist die
Grundlage fiir einen doméneniibergreifenden Dialog und ein wechselseitiges Verstind-
nis der Doménen geschaffen.

Ich wiinsche diesem umfassenden und fliissig geschriebenen Studienband viele Lese-
rinnen und Leser und angeregte Diskussionen!

Susanne Wildhirt, Prof. Dr., Dozentin fiir Erziehungswissenschaften, Co-Leiterin der Lemwerkstatt, P4da-
gogische Hochschule Luzem, susanne.wildhirt@phlu.ch
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Neuerscheinungen

Allgemeine Pidagogik und Schulpidagogik

Bilz, L., Schubarth, W., Dudziak, I., Fischer, S., Niproschke, S. & Ulbricht, J. (Hrsg.). (2017). Gewalt
und Mobbing an Schulen. Wie sich Gewalt und Mobbing entwickelt haben, wie Lehrer intervenieren und
welche Kompetenzen sie brauchen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Fleischer, T. (2016). Schule personenzentriert gestalten. Zwischenmenschliche Beziehungen und Persdn-
lichkeitsentwicklung in der Schule. Stuttgart: Kohihammer.

Goldmann, D. (2017). Programmatik und Praxis der Schulentwicklung. Rekonstruktionen zu einem konsti-
tutiven Spannungsverhdltnis. Heidelberg: Spinger VS.

Kiippers, H. (2016). Kindergdrten extrem. 10! frithpidagogische Beispiele weltweit. Weinheim: Beltz
Juventa.

Pechar, H. (2016). Bildung im Spannungsfeld von Okonomie und Politik. Miinster: Waxmann.

Pidagogische Psychologie / Entwicklungspsychologie

Berg, A. (2017). Lernbiographien Jugendlicher am Ubergang Schule — Beruf. Theoretische und empirische
Analysen zum biographischen Lernen von Praxisklassenschiilern. Weinheim: Beltz Juventa.

Bernhart, A. & Konrad, K. (2017). Lernstrategien fiir Kinder. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohen-
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