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0 Vorwort 

Der Anstoß für die vorliegende Arbeit waren einerseits sehr bewegende Lebensgeschichten 

von Menschen mit Migrationshintergrund und andererseits erlebe ich auch in meiner berufli-

chen Tätigkeit als Pädagogin oft die Schwierigkeiten, welche Kinder mit Migrationshin-

tergrund zu bewältigen haben. Besonders die Institution Schule erweist sich für viele dieser 

Kinder als große Hürde in ihrem Leben und deshalb beschäftigt mich auch die Frage, wie 

Lehrer/innen, die oft die ersten entscheidenden außerfamiliären Bezugspersonen sind, diese 

Kinder wahrnehmen und wie sie mit ihnen umgehen.  

Ein anderer Zugang für die vorliegende Arbeit gründet in dem wachsenden Rassismus, der 

meines Erachtens in der pluralistischen Gesellschaft immer legitimere Formen annimmt und 

auch im Bildungswesen dadurch gekennzeichnet ist, dass immer mehr Kinder zu Außensei-

tern stigmatisiert werden und ihnen die Rolle des ‚Anderen’ des ‚Fremden’ zugewiesen wird. 

In diesem Sinne möchte ich mich in meiner Diplomarbeit besonders mit dieser bedeutungs-

vollen Thematik auseinandersetzen. 

 

Mein ausdrücklicher Dank gilt Herrn Professor Garnitschnig und Herrn Professor Stipsits. 

Bedanken möchte ich mich vor allem bei meinem Ehemann, ohne dessen moralische und 

motivierende Unterstützung die vorliegende Arbeit niemals zustande gekommen wäre. Für 

die liebevolle Betreuung meiner Kinder während des Verfassens der Diplomarbeit danke ich 

meiner Mama. Ohne euch beide hätte ich das Alles nicht geschafft.  

Aber auch meinen beiden Kindern sage ich ein aufrichtiges Dankeschön für die Geduld, 

meine Abwesenheit zu ertragen.  

Nicht zuletzt gilt mein Dank meiner Freundin Angela Himsl für Ihre Bereitschaft, mir ständig 

aufmunternd zur Seite zu stehen und für ihre Durchsicht der Arbeit, sowie Herrn Hofrat Ma-

tuska für das Korrekturlesen. 
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1 Einleitung 

1.1 Problemstellung 

Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit dem Problem der Diversität des Umgangs mit 

‚Anderen’ und mit ‚Fremden’ in unserer pluralistischen Gesellschaft. 

Um das Phänomen des Umgangs mit den ‚Anderen’, den ‚Fremden’ begreifen zu können, 

wird anfänglich auf die Konnotation der Begriffe des ‚Anderen’ und des ‚Fremden’ definiert. 

Wie ‚Fremdsein’ und ‚Anderssein’ gesehen werden, hängt von Zuschreibungen ab. Wobei 

anschließend dieser Prozess thematisiert wird. Was nun dazu beiträgt, dass Menschen als 

andersartig und fremd wahrgenommen werden, wird anhand von Stereotypen, Vorurteilen 

und Rassismuskonzepten analysiert. Das Hauptaugenmerk der Arbeit liegt aber auf der 

Auseinandersetzung mit dem ‚Anderen’, dem ‚Fremden’ in der pluralistischen Gesellschaft. 

Es wird von der Grundannahme ausgegangen, dass Menschen mit Migrationshintergrund 

als die ‚Anderen’ und die ‚Fremden’ in der Gesellschaft erlebt werden. Wie erfolgt nun die 

Begegnung seitens der Gesellschaft mit diesen Menschen in unterschiedlichen Lebensab-

schnitten? 

Was die Begriffe anlangt, soll hier auf einige Hindernisse und Unklarheiten aufmerksam ge-

macht werden. Die meisten Autoren, die in dieser Arbeit für eine Analyse der Problemstel-

lung herangezogen werden, sprechen fast ausschließlich von dem ‚Anderen’ oder dem 

‚Fremden’, die weibliche Form, also die ‚Andere’ oder die ‚Fremde’ wird nicht verwendet. 

Dadurch wird die Frage aufgeworfen, wie damit umzugehen sei. In der Arbeit wird es nun so 

gehalten, dass bei der Auseinandersetzung mit den Autoren ebenfalls nur die maskuline 

Form verwendet wird und wo es möglich ist, wird der Plural verwendet: die ‚Anderen’ oder 

die ‚Fremden’.  

 

1.1.1 Zwei Grundannahmen bezüglich der Arbeit 

Als Basis für die hermeneutisch und empirisch vorliegende Forschungsarbeit werden zwei 

Grundannahmen getroffen, die sich wie ein roter Faden bei den Analysen der einzelnen Ka-

pitel durchziehen. 
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Grundannahme 1: 

Menschen mit Migrationshintergrund werden von der Mehrheitsgesellschaft als die ‚Anderen’ 

und die ‚Fremden’ wahrgenommen. 

Einerseits beruht ihr Anderssein und/oder Fremdsein auf ihrer Migration. Der Soziologe 

Simmel kennzeichnet den Fremden dadurch, dass dieser heute kommt und morgen bleibt.  

Die Zuwanderer/innen können in dreierlei Hinsicht als fremd wahrgenommen werden: 

 wenn die Fremden eine andere, unbekannte Sprache sprechen; 

 wenn ihr Aussehen anders ist als das der Mehrheitsgesellschaft, z.B. durch Hautfar-

be und Kleidung; 

 wenn sie sich „anders in ihrer Lebenswelt orientieren, d.h. wenn sie in einer anderen 

Kultur leben“ (NIEKE 2008, S.123). 

Die Begegnung mit Menschen mit Migrationshintergrund kann auf zwei unterschiedlichen 

Bahnen erfolgen. Entweder wird die Anwesenheit des Fremden als Unsicherheit und Angst 

in der gewohnten Ordnung erlebt oder sie wirkt anziehend, spannend, exotisch (ebd.). 

Weiters werde die ‚Anderen’ und die ‚Fremden’ in ethischer, kultureller, moralischer und reli-

giöser Hinsicht als anders, als fremd erlebt.  

Grundannahme 2: 

Volksschullehrer/innen nehmen Kinder mit Migrationshintergrund als anders wahr, auch 

wenn sie in der österreichischen Mehrheitsgesellschaft sozialisiert und erzogen worden sind. 

Deshalb entsprechen die Sichtweisen und Handlungsmuster der Lehrer/innen häufig den 

Auffassungen der Mehrheitsgesellschaft. Einerseits werden Kinder mit Migrationshintergrund 

von Lehrpersonen ignoriert unter dem Motto: Alle sind gleich oder andererseits erfolgt eine 

Ausgrenzung dieser ‚Problemkindern’, den Kindern mit Migrationshintergrund. In beiden Fäl-

len werden sie als anders wahrgenommen. 

  

1.2 Wissenschaftliche Vorgangsweise 

Die vorliegende Arbeit teilt sich grob in einen theoretischen und einen empirischen Teil. 

Der theoretische Teil erklärt die für die Studie relevanten Begriffe und Theorieansätze, in der 

Empirie werden drei für die Problemstellung relevante Fokusse mittels qualitativer Interviews 

erhoben. 
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Im Theorieteil wird mit hermeneutischen Methoden das Theoriefeld aufgespannt und unter-

stützend, um einen Praxisbezug herzustellen, werden empirische Forschungsergebnisse 

herangezogen. Diese empirischen Studien beziehen sich sowohl auf Österreich als auch auf 

Deutschland, da die hermeneutische Analyse sich vor allem auf österreichische und deut-

sche Autoren stützt. Besonders viele bedeutende Forschungsarbeiten sind in Deutschland 

durchgeführt worden. Ebenso ist die Gliederung des Bildungssystems beider Länder sehr 

ähnlich, da nach der vierten Klasse Grundschule sowohl die österreichischen als auch die 

deutschen Schüler/innen selektiert werden.  

 

Zusätzlich wird von der Autorin zur Prüfung der Hypothesen eine empirische Forschungsar-

beit zur qualitativen Datenerhebung durchgeführt. Die Grundthese der qualitativen Studie 

lautet, dass Kinder mit Migrationshintergrund von Lehrer/innen als anders wahrgenommen 

werden. 

 

1.3 Aufbau der Arbeit 

Konkret werden im ersten Kapitel zentrale Begriffe der Arbeit - ausgehend vom Begriff des 

‚Anderen’ der in seiner scheinbaren Andersartigkeit zum Fremden erklärt werden kann - de-

finiert. Dazu wird die pädagogische, die philosophische und soziologische Sichtweise heran-

gezogen, um ein möglichst breites Spektrum zu erhalten. Der ‚Fremde’, der aufgrund seiner 

zugeschriebenen Eigenheiten als fremd wahrgenommen wird, unterliegt auch oft gesell-

schaftlichen Ab- und Ausgrenzungsmechanismen. Diese Ausgrenzung führt dazu, dass ‚An-

dere’ und ‚Fremde’ nicht als zur jeweiligen Gesellschaft gehörig gelten. Was der Begriff ‚Zu-

gehörigkeit’ bedeutet, nimmt daher in der Arbeit eine zentrale Rolle ein und wird deshalb 

explizit definiert. 

 Im zweiten Kapitel werden aus der Sicht der Sozialpsychologie die Begriffe ‚Stereo-

typen’, ‚Vorurteile’, ‚Diskriminierung’, ‚Fremdenfeindlichkeit’, ,Fremdenhass´ ‚Rassismus’, 

beinhaltend ‚Ethnozentrismus’ definiert und in einen theoretischen Zusammenhang ge-

bracht. Wichtig in diesem Zusammenhang ist auch der politische Umgang mit ‚Anderen’ und 

‚Fremden’, da erst durch Partizipation im rechtlichen und politischen Sinne Integration er-

möglicht wird. 
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 Das dritte Kapitel befasst sich mit Menschen mit Migrationshintergrund in unter-

schiedlichen Lebensabschnitten. Sowohl der soziokulturelle als auch der pädagogische Zu-

gang fließen ein, weshalb die aktuellen Experten/innen aus dem Bericht des Innenministeri-

ums „Gemeinsam kommen wir zusammen“ diesbezüglich sinngemäß zitiert werden. Auch 

die Themen ‚Kultur’ und ‚Ethnie’ werden in diesem Zusammenhang erörtert. 

 Im vierten Kapitel wird auf Basis sozialpädagogischer Ansätze einerseits die Instituti-

on ‚Schule’ und ihre gesellschaftlichen Funktionen betrachtet und andererseits die darin täti-

gen ‚Pädagogen/innen’ und ihre entscheidende Rolle, für die Integration von „anderen“ Kin-

dern erörtert. 

 

In der empirischen Studie wird der Fragestellung der Diversität des Umgangs mit ‚Anderen’ 

und mit ‚Fremden’ in unserer pluralistischen Gesellschaft nachgegangen. 

Dazu werden drei Themenkreise behandelt: 

Der erste Fokus schließt die Frage ein, welche Schüler/innen werden von den Lehrer/innen 

als anders wahrgenommen und warum. 

Der zweite Fokus umfasst den Interaktionsprozess zwischen Lehrer/innen und den als ‚an-

ders’ wahrgenommenen Schüler/innen. 

Der dritte Fokus wird auf die Chancengerechtigkeit dieser Schüler/innengruppe unter Einbe-

zug der Lehrer/innen hinsichtlich ihrer Ausbildung gelegt.   

Zur Datengewinnung werden problemstrukturierte Interviews nach Barbara Friebertshäuser 

und Annedore Prengel (1997) durchgeführt. Die Auswertung derselben erfolgt in Form der 

qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2002).  

Die gewonnenen Erkenntnisse werden in einer Zusammenschau dargestellt und diskutiert.  

Abschließend folgt eine Zusammenfassung der ganzen Arbeit. 

 

1.3.1 Schwierigkeiten bei den Begrifflichkeiten 

Zu Beginn der Arbeit stellte sich das Problem der Begriffsbestimmung der für die Arbeit rele-

vanten Personengruppe. Jede Bezeichnung ist in ihrer Art (un)angemessen, weil sie (nur) 

bestimmte Aspekte fokussiert. In der Fachliteratur sind unterschiedliche Bezeichnungen zu 

finden:  „Ausländer/innen“, „Ausländische Mitbürger/innen“, „Nicht-Österreicher/innen“, Ein-



____________________________________________________________________________________________________ 

 
10 

wanderer/innen, Zuwanderer/innen, „Ausländische Minderheiten“, „Fremde“/ „Fremdlinge“, 

„Migrant/innen“,  „Menschen mit Migrationshintergrund“ und ähnliche Begriffe.  

Keiner dieser Termini erscheint als ganz zutreffend, doch die Wahl fiel schließlich auf den 

Terminus „Menschen mit Migrationshintergrund“, weil diese Bezeichnung die besonderen 

Belastungen und auch Benachteiligungen dieser Personengruppe aufgrund familiärer Migra-

tion einschließt. Ebenso merkt Margit Kreuzhuber, Expertin für Arbeitsmarktpolitik und Aus-

länderbeschäftigung in der Wirtschaftskammer Österreich an: „Für eine strategische Be-

handlung des Themas Integration sollte der einheitliche Begriff Personen mit Migrationshin-

tergrund entwickelt werden“ (KREUZHUBER 2008, S. 67), um eine einheitliche Erfassung 

dieser Gruppe zu gewährleisten. 

Die Soziologen Thomas Eppenstein und Doron Kiesel fordern eine Präzisierung der relevan-

ten Begriffe: „Begriffe und Begriffsbedingungen sind historisch, performativ und rezeptiv und 

bedürfen im hier verhandelten Feld der weiteren künftigen Präzisierung“ (EPPENSTEIN/ 

KIESEL 2008, S. 26). 
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2 Zentrale Begriffe der Arbeit 

Sobald man sich mit der Thematik des ‚Anderen’ und des ‚Fremden’ auseinandersetzt, stellt 

man fest, dass es extrem unterschiedliche Ansichten gibt und dass diese Ansichten aus sehr 

unterschiedlichen Perspektiven heraus entwickelt wurden. In dieser Arbeit werden einerseits 

die Begriffe aus pädagogischer, soziologischer und philosophischer Perspektive definiert. 

Andererseits wird der Begriff ‚Zughörigkeit’ erläutert, da die Zugehörigkeit oder das Nichtda-

zugehören sich entscheidend auf den Umgang mit den ‚Anderen’ und den ‚Fremden’ auswir-

ken. 

2.1 Die ‚Anderen’ 

                                 „Man hat zuerst gesagt,  
dass unsere eigentliche Reise 
dem Anderen, den Anderen gilt. 
Im Grund genommen 
ist die einzige Reise diejenige, 
die man in Beziehung zum Ande-
ren unternimmt…“      
( BAUDRILLARD 1996) 

 

Zunächst einmal soll eines der ältesten Worte der deutschen Sprache kurz sprachlich analy-

siert werden, das Wort „ander“. Es handelt sich bei „ander“ um „an-der ebenso wie im  La-

teinischen „alter“ (al-ter) und „alius“  bedeutet es eine Vergleichsform, ja es ist gewisserma-

ßen der Inbegriff des Vergleichens (vgl. GRIMM 1854, S. 306 zit. nach  EIFEL 1991, S. 166). 

 

Der ‚Andere’ ist einerseits jemand, dem gegenüber wir uns als Unterschiedliche erfahren: 

„Der Andere bin nicht ich, und ich bin nicht der Andere.“ Ebenso inkludiert es das umgekehr-

te: „Der Andere bin ich, und ich bin der Andere“ (NODES 2000, S. 15). 

Der ‚Andere’ erklärt sich nicht nur über das „außer mir selber stehen“, sondern stellt die Un-

terscheidung vom ‚Anderen’ einen aktiven Prozess der „Grenzziehung bzw. Unterscheidung 

zur Umwelt in der Funktion der Realisierung eigener Identität“ dar (a. a. O., S. 16). 

Dieser Bezug zum ‚Anderen’ definiert nicht nur die Verbindung zu einzelnen Individuen oder 

Gruppen, vielmehr dient die Unterscheidung vom ‚Anderen’ auch der Identitätsentwicklung 
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innerhalb und außerhalb von Gruppen und Gesellschaften, „die Mitgliedsrollen verteilen (ü-

ber Zugehörigkeit und Nicht-Zugehörigkeit)“ (ebd.). 

 

Im pädagogischen Verständnis wird der Begriff des ‚Anderen’ gebraucht, der den Wandel, 

die „Anderswerdung“ durch die Konfrontation und „Vermischung“ mit dem ‚Anderen’ zum 

Inhalt hat. 

„Niemand geht ‚unverletzt’ aus der Begegnung mit dem Anderen hervor, die Spur des Ande-

ren gräbt sich in uns ein“ (WINTERSTEINER 1999, S. 174). 

Besonders dieser Prozess der Begegnung, der Dynamik auslöst, ist entscheidend. Der Er-

ziehungswissenschaftler und Germanist Werner Wintersteiner erläutert dazu: „Wenn ich 

sage, du bist für mich ein anderer oder eine andere, so bedeutet das zugleich, ich bin für 

dich ein anderer oder eine andere“ (a. a. O., S. 175). 

Was nun der Mensch an ‚Anderen’ als irritierend oder andersartig wahrnimmt, stellt keine 

objektive Größe dar, sondern muss mit der wahrnehmenden Person in Bezug gesetzt wer-

den.  

 „Diese Begegnung mit dem Anderen, mit der Vielzahl der Anderen, mit meinem eigenen 

Anderen ist nur als Prozess denkbar. Das heißt auch: Ich bin nicht ich, ich bin nicht, der ich 

war. Ich bin immer ein anderer, ich verändere mich (…). So können wir das Andere als die 

eigentliche Chance des Menschseins denken, die Fremdheit und Ent-Fremdung als die Fä-

higkeit zur Kultur, die Konfrontation mit dem Anderen als den Prozess des Lernens“ 

(a. a. O.,  S 175 f.). 

Die Erziehungswissenschaftlerin Annedore Prengel sieht in der Rolle des ‚Anderen’ eine 

pädagogische Relevanz: „Gemeinsam ist den Frauen, den Behinderten und den Angehöri-

gen marginalisierter Kulturen in der bürgerlichen Gesellschaft die historische Erfahrung von 

Etikettierung und Diskriminierung, mit der sie dem bürgerlichen Subjekt als das ganz `Ande-

re` gegenübergestellt wurden“ ( PRENGEL 2006, S. 13). 

Schmerzliche Erlebnisse sind an das „anders“ leben müssen und wollen geknüpft, mit „nied-

rig sein“, „schlecht sein“, „entwertet zu sein“. Anderssein kann auch idealisiert werden und 

die „schlechte Wirklichkeit verdeckend überhöht werden“ (a. a. O., S. 14). Welche Möglich-

keiten gibt es, dieser leidvollen Lebenssituation zu entkommen?  

Pädagogische Denkschemata sind zutiefst in diesem Dualismus zwischen ‚anders’ und 

‚gleich’, ‚ausgeschlossen’ oder ‚hochgehoben’ eingeschlossen und haben viele unterschied-
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liche Lösungsmöglichkeiten entwickelt. „Es hat Menschen zum ‚Anderssein’ erzogen und 

zum Annehmen ihres ‚Andersseins’ und zum Sichfügen in die unteren und randständigen 

Positionen gedrängt und sie mit Hilfe von Idealisierung getröstet und versöhnt. Pädagogik 

hat auch alle Anstrengungen unternommen, Menschen all das beizubringen, was das Ver-

lassen der unteren Positionen und die Teilhabe an gesellschaftlichen Privilegien ermögli-

chen sollte“ (ebd.).  

 

Hingegen stellt der Philosoph Bernhard Waldenfels fest, die platonische Dialektik entdeckte, 

dass „etwas nur ein Selbes ist, indem es sich zugleich als Anders von Andern unterscheidet“ 

(WALDENFELS 2006, S. 113). Jeder Ordnung der Dinge liegt der Gegensatz von Selbem 

und Anderem zugrunde, der aus einer Abgrenzung, „die eines vom anderen unterscheidet“ 

hervorgeht. Was zu einer Umkehrbarkeit der „Standorte“ führt. Afrikaner sind keine Europäer 

und gleichzeitig sind Europäer keine Afrikaner, doch zur Spezies Mensch zählen beide. Aber 

das Sprechen über den Anderen führt dazu, dass dieser nicht mit seiner eigenen Stimme 

über sich selbst spricht, sondern es wird über ihn gesprochen. Oft verbirgt sich dahinter ein 

„hierarchisches Gefälle“ (ebd.) indem Europäer über Europäer und Nicht- Europäer, Männer 

über Männer und Frauen sprechen. 

 

Das ‚Andere’ ist nicht zwangsläufig das ‚Fremde’. Denn die Konnotation des ‚Fremden’ ist 

eine Zuschreibung von Attribute, durch eine Gruppe von vermeintlich Gleichen. „Die Fremd-

heit des Fremden entspringt nicht seiner Natur, sondern ist eine Relation, seine Beziehung 

zu denen, die ihn ablehnen. Der Fremde ist keine natürliche Kategorie, nicht die sichere Ba-

sis (…)“ (WINTERSTEINER 1999, S. 168). 

Um der Problemstellung der Arbeit näher zu kommen, wird im Folgenden die ‚Fremden’ und 

das ‚Fremde’ aus philosophischen, pädagogischen und soziologischen Perspektiven thema-

tisiert, um zu einem breiten Verständnis zu gelangen. 
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2.2 Die ‚Fremden’ und das ‚Fremde’ 

Es gibt keine Welt,                                            
in der wir je völlig zu Hause sind,                                 
und es gibt kein Subjekt, 
das  je Herr im eigenen Hause wäre. 
Bernhard Waldenfels 
(Wintersteiner 2006, S. 94) 

 

2.2.1 Philosophischer Blickwinkel 

Ausgehend von der sprachlichen Erläuterung zeigt sich, dass Fremdsein ein höchst komple-

xes Phänomen ist. „Das deutsche Wort ‚fremd’, das in klassischen und modernen Sprachen 

gewöhnlich nur mit verschiedenen Worten wiederzugeben ist, besagt erstens das, was au-

ßerhalb des eigenen Bereichs liegt, (…) zweitens das, was gehört (…), drittens das, was von 

anderer Art, was fremdartig oder heterogen ist (…).Unter diesen drei Aspekten von Ort, Be-

sitz und Art und Weise ist der erste Aspekt ausschlaggebend für die Gesamtbestimmung 

des Phänomens“ (WALDENFELS 2000, S. 2). 

Der Philosoph Waldenfels schreibt in seiner Phänomenologie des Fremden: „Das Fremde ist 

ein Grenzphänomen par excellence. Es kommt von anderswoher, selbst wenn es im eige-

nen Haus und in der eigenen Welt auftritt. Kein Fremdes ohne Orte der Fremde. Welches 

Gewicht der Fremdheit zuteil wird, hängt also davon ab, wie die Ordnung beschaffen ist, in 

der unser Leben, unsere Erfahrung, unsere Sprache, unser Tun und unser Schaffen Gestalt 

annimmt. Mit dem Wandel der Ordnung wandelt sich auch das Fremde, das so vielfältig ist 

wie die Ordnungen, die es übersteigt und von denen es abweicht“ (WALDENFELS 2006, S. 

15). 

 

2.2.2 Pädagogischer Blickwinkel 

Der Erziehungswissenschaftler Frank-Olaf Radtke stellt fest, dass „Die Festlegung von In-

nen und Außen, ebenso wie die von Oben und Unten, konstitutiv für die Gesellschaft ist. 

Einschluss und Ausgrenzung betreffen ganz verschiedene Einheiten. Ob die Bildung von 

Wir- und Sie-Gruppen als Stammes- oder Dorfgemeinschaft erfolgt, als Grenzziehung zwi-

schen Staaten oder – in differenzierten Gesellschaften – durch Zulassungsbedingungen zu 
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Mitgliedsrollen von Organisationen, immer geht es um Unterscheidungen, die festlegen 

wer/was dazugehört und wer/was nicht.“ (RADTKE 1998, S. 79) 

Es stellt sich auch die Frage, welche ‚Anderen’ werden zu ‚Fremden’ stigmatisiert und wel-

che ‚Andern' unentdeckt und undefiniert bleiben. Wer nun aufgrund von einer beliebigen 

Kategorie in seinem Anderssein wahrgenommen wird, kann zu einer Irritation oder gar Be-

drohung werden. So sind die ‚Anderen’ und die ‚Fremden’ nicht anonymen Personen von 

denen keiner etwas weiß, sondern das Sprechen über das ‚Andere’, das ‚Fremde’ legt be-

stimmte Kategorien fest, mit denen eine Entscheidung getroffen wird, wer dazugehört und 

wird ausgeschlossen wird. 

„Ihre Wahrheit ist abhängig von jeweils dominanten Ordnungsproblemen einer Gesellschaft. 

(…) Sowohl für den Einzelnen als auch für die gesellschaftlichen Instanzen kommt das 

Fremde/ das Andere nicht als schlichte ‚Realität’ vor, sondern nur als soziale, kontextabhän-

gige Deutung, die ihrerseits auf Unterscheidungen und Bezeichnungen beruht und eine 

Konstruktion ist“ (a. a. O., S. 80 f.). 

 

Auch der Professor für Erziehungswissenschaft Georg Gombos definiert Fremdheit als Kon-

strukt: „Fremd ist der, den wir zum Fremden machen. Es zeigt sich bei dieser Analyse, dass 

die Frage der Macht eine entscheidende Rolle spielt: es ist immer der Mächtigere und/oder 

die Mehrheit, die bestimmt, wer bzw. was fremd ist.“ (GOMBOS 1998, S. 97) 

Ein Beispiel sei erwähnt, Kleidung, Hautfarbe und Sprache werden in einer gewissen gesell-

schaftlichen Situation zu Symbolen von Fremdheit etikettiert. Doch erst durch diese Beto-

nung entsteht eine „Projektionsfläche“ für angriffslustige, vorurteilsbehaftete Empfindungen 

und Vorstellungen. „Es bedarf also eines eigenen Aktes des ‚zum Fremden-erklärens’“ 

(ebd.). Tiroler Schützen in Lederhosen empfindet der Wissenschaftler als fremd. Vielleicht 

erleben es auch andere Österreicher so, doch die Tiroler Schützen gehören zum Selbstbild, 

sie werden zum österreichischen Selbstbild erklärt. Die Mehrheit nimmt sie als Deutung des 

Eigenen wahr, obwohl es vielleicht viele Österreicher befremdet, wird dies doch ignoriert 

(ebd.). 

Abschließend wird das ‚Fremde’ und der ‚Fremde’ aus sozialpsychologischer Perspektive 

analysiert. Einerseits werden die Betrachtungsweisen des Psychologe Josef Berghold he-

rangezogen und andererseits die Darstellungen der drei Soziologen Zygmunt Bauman, Wolf-

Dietrich Budow und Albert Scherr kurz erörtert. 

 



____________________________________________________________________________________________________ 

 
16 

2.2.3 Soziologischer Blickwinkel 

Ähnlich wie der Erziehungswissenschaftler Georg Gombos argumentiert auch der Psycholo-

ge Josef Berghold, indem er das Fremde als Konstrukt auffasst, das nur in Bezug zum Eige-

nen existiert. 

„Die als fremd erscheinenden Eigenschaften ‚des Fremden’ werden in dessen eigenem Um-

feld als normal empfunden, erst außerhalb seines eigenen Kontexts werden sie zu Bestim-

mungen der Fremdheit. Fremdheit ist also keine Eigenschaft von Menschen oder Dingen, 

sondern eine (in sozialen Interaktionen produzierte) Zuschreibung, die Distanz und Differenz 

innerhalb sozialer Beziehungen definiert. Auf diese Weise wird aber nicht nur das Fremde 

markiert, sondern ebenso das Eigene: Die eigene Identität wird immer auch durch die Posi-

tionierung und Abgrenzung gegenüber dem Andern, dem Fremden, konstruiert.“ (BERG-

HOLD u. a. 2000, S. 7) 

 

Der Soziologe und Ethiker Zygmunt Bauman sieht die Fremdheit als Systemeffekt, der im 

Ordnungskonzept des Systems begründet ist. Jede soziale Gemeinschaft produziert Frem-

de, doch jeder „Gesellschaftstyp seine eigene Art und auf eigene, unnachahmliche Weise“ 

(BAUMANN 1999, S. 35 zit. nach AUERNHEIMER 2003, S. 105). Besonders in der Moder-

ne, die zu Klassifizierungen und Verwaltung neigt, werden häufig Fremde produziert. So 

gefährdet der ‚Fremde’ die Vergesellschaftung selbst – die Chance der Vergesellschaftung 

überhaupt. Der ‚Fremde’ ist nicht der Freund und nicht der Feind, „(…)eine Differenz, die 

jeden Unterschied tilgt und darum nichts darüber hinaus gelten lässt. Da dieser Gegensatz 

die Grundlage sozialen Lebens und aller Differenzen, die es ausmachen und zusammenhal-

ten, bildet, gefährdet der Fremde das soziale Leben selbst“ (BAUMAN 1998, S. 25). 

Anschließend weist Bauman auf eine bedeutende Chance hin, die Arbeit der Entwurzelung 

der Moderne zu beenden, indem jedes Individuum sein Recht in Anspruch nimmt, sich seine 

eigene Identität auszusuchen. Um dies zu erreichen, müssen die verdeckten und steuern-

den Mechanismen von Nationen und Stämmen ‚entlarvt’ und klar dargestellt werden, da sie 

anstreben den Einzelnen seine ‚Entscheidungsfreiheit und Verantwortung’ abzuerkennen. 

 „Die Chance friedlichen menschlichen Zusammenlebens hängt von den Rechten der Frem-

den und nicht von der Frage ab, wer berechtigt ist, darüber zu entscheiden, wer die Frem-

den sind.“ (BAUMAN 2000, S. 46)  

. 
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Der Kultur- und Erziehungssoziologe Wolf-Dietrich Budow meint hingegen „Fremd heißt 

nichts anderes als ‚nicht-thematisch’. Zugleich wird aber auch deutlich, dass das Fremde 

nicht aus sich selbst heraus fremd ist und auch nicht auf Dauer fremd bleiben muss. Viel-

mehr kommt es auf die Situation und auf die thematische Linie an, was alles von ‚Außen’ 

eine Chance hat, einbezogen zu werden und was generell außen vor bleibt. Damit wird 

zugleich deutlich, dass von Situation zu Situation jeweils etwas anderes zum Fremden wird. 

Fremd ‚an sich’ ist danach nichts.“ (BUKOW 1999, S. 41) 

Der Soziologe Albert Scherr verwendet eine andere Argumentationslinie, um über das 

‚Fremde’ und den ‚Fremden’ zu sprechen. Er verbindet die Auseinandersetzung mit dem 

Fremden mit sozialen Problemen innerhalb der Gesellschaft. Er führt eine Studie über engli-

sche Industriearbeiter an und zeigte damit, dass Stigmatisierungen von Gruppen gegenüber 

einer andern Gruppe nicht auf einer tatsächlichen Andersartigkeit beruhen müssen. 

 

Eine klassische Analyse dieses Prozesses haben Elias/Scotson in ihrer Studie Etablierte 

und Außenseiter 1993 vorgenommen. Sie untersuchten einen Fall von Zuwanderung engli-

scher Industriearbeiter in die Nachbarschaft eines Wohngebiets einer Stadt, das seinerseits 

von englischen Industriearbeitern bewohnt wird. Beide Wohngegenden waren Arbeitervier-

tel. Das einzige Unterscheidungskriterium lag darin, dass die Bevölkerung des einen Bezirks 

‚Alteingesessene’ waren, während die zweite Gruppe aus Zuwanderern bestand. Es ent-

stand eine Auseinandersetzung zwischen den beiden Arbeitervierteln wegen des Zugangs 

zu den knappen Arbeitsmöglichkeiten. In diesem Konflikt entstand eine ‚Sozialdynamik der 

Stigmatisierung´ in der Etabliertengruppe, die vielfältige Zuschreibungen gegen die andere 

Seite entwickelte, in denen die Außenseitergruppe als minderwertig dargestellt wurde. Bei 

diesen Zuschreibungen handelt es sich um solche, die man etwa auch im „Repertoire der 

Vorurteile gegen ‚Türken’, ‚Zigeuner’ und Sozialhilfeempfänger vorfindet: sie seien schmut-

zig, faul, kümmern sich nicht um ihre Kinder, neigten zum Alkoholkonsum usw.“ (SCHERR 

1999, S. 60) 

 

All diesen vorangegangenen hermeneutischen Analysen ist eines gemeinsam: 

Die ‚Anderen’ und  die ‚Fremden’ sind keine objektiven Größen. Die Stigmatisierung ‚Ande-

rer’ oder ‚Fremder’ trägt das Risiko mit sich, in der Mehrheitsgesellschaft nicht als zugehörig 

angesehen zu werden.  
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2.3 Zugehörigkeit   

„Die Frage von Zugehörigkeit und Nicht-Zugehörigkeit zieht sich in verschiedenen Ausprä-

gungen durch die Geschichte der Menschheit.“ (PERCHINIG 2000, S. 6) 

Zugehörigkeit gewährleistet Schutz, Zugang zu knappen Ressourcen, Verhältnis und Ver-

trauen, ohne dass der Mensch einer Gruppe zugehört, ist er nicht ‚überlebensfähig’. Die Ei-

gengruppe schreibt sich selbst meist sehr positive Eigenheiten zu, während den anderen 

Individuen oder andern Gruppen negative Attribute, aufgrund ihrer Nicht-Zugehörigkeit zur 

Gruppe, zugeschrieben werden. Damit legitimiert die dominante Gruppe den Ausschluss 

und sichert sich ihre Ansprüche auf das wirtschaftliche, ökologische, politische, rechtliche 

und soziale Kapital. 

In jeder historischen Periode und in jedem gesellschaftlichen System gab und gibt es Pha-

sen, in denen stigmatisierte Nicht-Zugehörige nicht nur ab- und ausgegrenzt wurden und 

werden, sondern auch verfolgt und vernichtet wurden und werden. „Mit der Verortung der 

Geschichte der Fremdheit in der Geschichte menschlicher Gewalt weist die Frage der Pro-

duktion und des Umgangs von ‚Eigenem’ und ‚Fremdem’ somit über die historische Analyse 

hinaus und erweist sich als zentrale Frage menschlicher Entwicklung.“ (ebd.) 

Nach dem Sozialwissenschaftler Bernhard Perching kann das System der Zugehörigkeit in 

zwei unterschiedliche Gestaltungsprinzipien aufgeteilt werden. Einerseits territoriale Zugehö-

rigkeitssysteme, die Zugehörigkeit verorten, indem entweder alle Menschen, die in diesem 

Gebiet leben oder die dort geboren wurden eingeschlossen werden. Andererseits gruppen-

bezogene Zugehörigkeitssysteme, die „machen biologische Verwandtschaft, bestimmte Ei-

genschaften von Menschen oder ein Bekenntnis zu einer bestimmten Religion oder politi-

schen Werthaltung zum Kriterium für Ein- oder Ausschluss und damit den Zugang oder 

Nicht-Zugang zu von der Gruppe verwalteten Ressourcen.“ (ebd.) 

Auch der Philosoph Bernhard Waldenfels verweist auf die sozialen Zusammengehörigkeit: 

„Die Wir-Rede gehört zu den performativen Akten, die nicht bloß feststellen, was ist, sondern 

etwas bewirken. Zu den Wirkungen gehört in diesem Falle die soziale Zusammengehörigkeit 

selbst. In solchen Wir- und Ihr-Reden wird das Spiel von Eigen- und Fremdkultur aufgeführt, 

bis hin zur Verteilung von Haupt- und Nebenrollen, bis hin zu zwanghaften Ein- und Aus-

schlüssen“ ( WALDENFELS 2006, S. 122 f.). 

 Vor allem auf die nationalstaatliche Zugehörigkeit geht die Pädagogin Nora Räthzel in ihrer 

Ausführung ein. 
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Der nationale Staat arbeitet unter anderem mit einem Belohnungssystem, da er denjenigen, 

die er als zugehörig deklariert, zusichert, die Angelegenheiten von Einzelnen oder Gruppen 

zu regeln. Zugehörig kann nur jener/jene im Staat sein, der/die seine/ihre Zugehörigkeit 

ständig unter Beweis stellt, indem hegemonialen Werte und Ideale geachtet und vertreten 

werden. Worin aber das ‚adäquate Verhalten’, das über die Zugehörigkeit zum nationalen 

Staat bestimmt, besteht, definiert sich immer wieder anders, sodass ‚Andere’ und ‚Fremde’ 

aufgrund ihrer Fremdzuschreibung einmal als nicht zugehörig ausgegrenzt werden, ein an-

ders mal als zugehörig eingeschlossen werden. 

So baut der nationale Staat auf einer Gesellschaft auf, die durch Gegensätze zwischen 

Mann und Frau, zwischen Regionen usw. gekennzeichnet ist. „Dieser Prozess der Differen-

zierung und Individualisierung der Postmoderne produziert diese vermehrten Gegensätze. 

So können nichtzugehörige ‚Andere’ und ‚Fremde’ verantwortlich gemacht werden, für inter-

ne Probleme, da die suggestive Vorstellung projiziert wird, die Nichtzugehörigen hätten die 

Konflikte „importiert: Arbeitslosigkeit, Kriminalität, Wohnungsnot, Versagen der Schulsyste-

me, Versagen der Sicherheitssysteme“ (RÄTHZEL 2000, S. 143 f.). Eine bedeutende Rolle 

sieht der Sozialpädagoge Franz Hamburger in der Zugehörigkeit für die Integration von Ju-

gendlichen mit Migrationshintergrund. 

Bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist primär der formelle Bildungsabschluss ent-

scheidend, welche Wege sozialer Zugehörigkeit für das Leben als Erwachsener verfolgt 

werden. Als entscheidender Faktor für die Integration in das System gilt der Bildungsab-

schluss, für die Systemintegration in die weiterführende Bildung und nachher in „das Berufs-

system der Gesellschaft.“ (HAMBURGER 2005, S. 13)  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass, ob ein Mensch als ‚Anderer’ oder als 

‚Fremder’ konstruiert wird, sich wesentlich auf sein ganzes Leben auswirkt und dass die An-

erkennung und Zugehörigkeit zu einer Gesellschaft grundlegende ökologische, rechtliche 

und soziale Folgen innehat. 
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3 Sozialpsychologische Perspektiven 

Nach der ausführlichen Auseinadersetzung mit den Begriffen: ‚Anderen’, ‚Fremden’ und ‚Zu-

gehörigkeit’ wird nun der Fokus auf mögliche Gründe gerichtet, warum es zu Ab- und Aus-

grenzungen von konstruierten ‚Anderen’ und ‚Fremden’ im alltäglichen Leben kommen kann. 

Betrachtet werden die Erklärungsversuche aus sozialpsychologischer Perspektive. 

Ein möglicher sozialpsychologischer Ansatz beruht auf der Kategorisierung von Menschen 

aufgrund von stereotypen Ansichten.    

 

3.1 Stereotypen 

In der sozialpsychologischen Literatur finden sich zahlreiche Autoren, die den Stereotypen-

begriff definieren. Zwei ausgewählte Konzepte werden erörtert, die für die Analyse der Prob-

lemstellung der Arbeit zielführend erscheinen. 

Der Begriff „Stereotyp“ stammt ursprünglich aus dem Druckereigewerbe, wobei anscheinend 

diese sich immer wiederholenden Handlungsabläufe des Abklatsches und Abgusses die 

Sozialwissenschaftler dazu inspirierten, diesen Begriff in die Sozialwissenschaft einzuführen 

(vgl. SACHER 1976 S. 17 zit. nach KHAN 2003, S. 129). 

Die Sozialpsychologen Bergler und Six definieren Stereotypen als „verfestigte, schemati-

sche, objektiv weitgehend unrichtige kognitive Formeln, die zentral entscheidungserleich-

ternde Funktionen in Prozessen der Um- und Mitbewältigung haben. Stereotype Beurteilun-

gen sind damit Voraussetzungen für die Umweltassimilation in das eigene Bezugssystem“ 

(BERGER/SIX 1972, S. 1371 zit. nach ROTH 1999, S. 22)  

Stereotype Ansichten sind nach Berger und Six aber nicht nur „Wahrnehmungen, Kategori-

sierungen und damit Definitionen“ des ‚Anderen’, sondern immer auch Betrachtungen, Kate-

gorisierungen und Bestimmungen des Selbst. Diese Selbstbilder des Individuums, einer 

Gruppe oder einer Nation sind meist überwiegend positiv geprägte, wobei sie auch zur Ab-

grenzung gegenüber Minderheiten oft eingesetzt werden. 

Drei wesentliche Funktionen von Stereotypen: 

1. Stereotypen haben kognitive Funktionen, indem sie zerstreutes „Material“, unendlich 

viele alltägliche Eindrücke und Informationen in einen Ordnungsrahmen bringen. 
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Fremde Menschen, Situationen und Dinge werden mit dem bereits Bekanntem ver-

glichen und einer bereits bestehenden Kategorie zugeordnet. 

2. Stereotypen haben eine psychohygienische Aufgabe. 

Um der Vielfalt an tagtäglichen Begegnungen mit Menschen und Situationen ge-

wachsen zu sein, benötigt der Mensch nicht nur „generalisierende Kategorien, son-

dern auch solche, um Bewertungen vorzunehmen und Verhaltensmuster zu entwer-

fen. 

Stereotype Vorstellungen über Menschen aus einem anderen Kulturkreis oder aus 

anderen Gruppen garantieren demzufolge als verinnerlichte kollektive Erfahrungen 

und Wahrnehmungen „psychischen Selbstschutz“. 

3. Stereotypen haben auch soziale Funktionen. 

Als „soziale Anpassungs- und Abgrenzungssysteme fungieren sie als ein sozialer 

Selbstschutz“ (a. a. O., S. 33). Der Einzelne agiert in seiner Gruppe damit selbstver-

ständlicher, aber der ‚Andere’ bzw. der ‚Fremde’ wird so auch verstärkt ab- und aus-

gegrenzt. 

Stereotypen lösen „ Identifikationen“ mit der Gruppe aus, sei diese durch Geschlecht, Her-

kunft, Sprache oder Konfession, sei sie „ethnisch, kulturell, politisch oder nationalstaatlich 

definiert“ (ebd.). 

Kollektive Identitäten und Wertsysteme sowie Zugehörigkeiten werden damit geschaffen. 

Oftmals folgen stereotypen Vorstellungen Vorurteile, die im Gegensatz zu Stereotypen im-

mer mit Gemütsbewegungen einhergehen, wobei sich diese emotionale Betroffenheit sehr 

intensiv auf die Begegnung mit ‚anderen’, ‚fremden’ Menschen auswirkt. 

3.2 Vorurteile 

Nicht nur Stereotypen richten sich gegen beliebige, doch bestimmte soziale Gruppen oder 

Einzelpersonen, sondern auch Vorurteile. Während Stereotypen aus gesicherten oder auch 

nicht gesicherten Kenntnissen über ‚Andere’ und ‚Fremde’ bestehen, folgt das Vorurteil aus 

der gefühlsmäßig und negativ gefärbten Überarbeitung dieses Wissens. Die Wertung durch 

Stereotype kann sowohl positiv als auch negativ ausfallen, währenddessen Vorurteile fast 

ausschließlich negativer Art sind. 
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Vorurteile sind „degenerierende Stereotype, bei denen die klassenbildenden Begriffe des 

Stereotyps zu einem negativ wertenden und stark emotionalen Urteil über Mitmenschen füh-

ren, die einer als minderwertig erachteten sozialen Kategorie zugeordnet werden. Vorurteile 

sind die emotionalgeladenen Folgen von negativen Stereotypen.“ (MAZZA MONETA 2000, 

S. 41 f.) 

Die immense Bedeutung von Vorurteilen im Bezug auf die Begegnung mit ‚Anderen’ oder 

‚Fremden’ ist vielschichtig. 

Einerseits dienen Vorurteile der Bildung, Erhaltung und Bekräftigung des Eindrucks der eig-

nen gesellschaftlichen Identität. Das Individuum ist bestrebt, sich eine positive soziale Identi-

tät zu sichern und schreibt nun der eigenen Gruppe möglichst viele wünschenswerte Merk-

male zu, während der fremden Gruppe eher negative Eigenschaften zugeschrieben werden. 

Infolge dieser Ausgrenzung wird die Gruppe in sich gefestigt, und gleichzeitig entstehen 

Vorurteile. 

Die eigenen Vorurteile werden den in der Gruppe herrschenden Vorurteilen angepasst und 

lassen den Eindruck der Zusammengehörigkeit der Gruppenmitglieder wachsen. Das ein-

zelne Gruppenmitglied fühlt sich in seinem Verhalten anerkannt und bestätigt als Teil der 

Gruppe. Damit werden die Interessen der Gruppe verstärkt instrumentalisiert, „interne Span-

nungen werden gemindert und die Vorstellung der Überlegenheit der eigenen Gruppe ande-

ren gegenüber verstärkt.“ (ebd.) 

Infolge dessen erfolgt die Abwertung der Andern und die Eigenprofilierung der eigenen 

Gruppe, sodass eigene Ängste und verdrängte Aggressionen auf die „Fremden projiziert“ 

(a. a. O., S. 43) werden. Häufige Vorurteile gegenüber ‚Andern’ und ‚Fremden’ sind: 

 kulturelle Vorurteile 

 ethnische Vorurteile 

 religiöse Vorurteile 

Andererseits wird das Vorurteil der Gruppe oft unterstützt durch ein inszeniertes Bedro-

hungsszenarium genutzt, um innerhalb der Mehrheitsgesellschaft auf die Bedrohung der 

eigenen Existenz aufmerksam zu machen und die Vorurteile dann gegen ‚Andere’ und 

‚Fremde’ zu richten. Die Ausgrenzung der ‚Anderen’, der ‚Fremden’ hängt mit den eigenen 

Chancen im Berufsleben und Lebensbereichen zusammen und verstärkt sich je weniger der 

Einzelne am gesellschaftlichen Leben teilhaben kann (vgl. SCHERR 1999, S. 60). 
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Welche Auswirkungen haben aber Vorurteile im Umgang mit ‚Anderen’, mit ‚Fremden’? Auf-

grund von Vorurteilen können einzelne Individuen oder sogar ein Kollektivum diskriminiert 

werden. 

 

3.3 Diskriminierung (positive und negative) 

Der Umgang mit ‚Anderen’, mit ‚Fremden’ im Erziehungsprozess schwankt zwischen positi-

ver und negativer Diskriminierung, engagierter Förderung und definitiver Ausschließung, 

aber es gibt auch viele Varianten dazwischen. 

Sondermaßnahmen für ‚Andere’ und ‚Fremde’ können der Erleichterung und der Vermei-

dung von Verhaltensunsicherheit dienen. Das gesamte Depot der außerschulischen und 

schulischen Fördermaßnahmenpädagogik, bis hin zur Eingliederung in die Sonderschulen, 

ist hier gemeint. Die ‚Anderen’ und ‚Fremden’ werden dann „organisatorisch ‚ausgestellt’ 

oder ‚aussortiert’ und isoliert, wodurch einzelne Organisationsmitglieder, die von den ‚Frem-

den’ ausgehende Verunsicherung und Bedrohung oder ihre Gewissensnot angesichts der 

Diskriminierung nicht mehr individuell abwehren bzw. verarbeiten müssen.“ 

(DIEHM/RADTKE, 1999, S. 89) 

Eine Form der positiven Diskriminierung ist der Exotismus, doch auch diese positive Zuwen-

dung kann der ‚Andere’, der ‚Fremde’ als Stigmatisierung empfinden. 

Diskriminierung kann unbewusst und unreflektiert stattfinden, doch häufig ist das Gegenteil 

der Fall. So ist in der bewussten Diskriminierung und Ablehnung von ‚Anderen’ und ‚Frem-

den’ als die Fremdenfeindlichkeit zu erkennen. 

 

3.4 Fremdenfeindlichkeit 

Der Soziologe Klaus Ottomeyer erörtert bezüglich der Fremdenfeindlichkeit folgendes:  

„Verdrängt und verschoben werden in der Fremdenfeindlichkeit aber auch unsere Wünsche 

nach einer selbstbewussten Aneignung der Welt. An die Stelle eines „gesunden Narziss-

mus“ und von Zivilcourage schiebt sich im Fall des Rassismus ein leicht erhältlicher Grup-

pennarzissmus, ein Hochgefühl, das mit der Verachtung der Anderen verbunden ist“  

(OTTOMEYER 2000, S. 32). 



____________________________________________________________________________________________________ 

 
24 

Besonders Menschen, deren Identität geschwächt ist und die kein positives Selbstwertgefühl 

erleben, sind für Fremdenfeindlichkeit eher anfällig. Die Bestrebung nach einem selbst be-

stimmten Leben und nach Anerkennung in der Gesellschaft zu erhalten, wird häufig auf 

Migranten/innen projiziert. Die emotionale Gemütererregung gegenüber Menschen mit 

Migrationshintergrund geht wieder einher mit dem Identitätsverlust, den diese „einheimi-

schen“ Menschen im alltäglichen Leben und im Berufsleben erfahren (vgl. a. a. O., S. 32 f.). 

Die Fremdenfeindlichkeit vor allem auf Menschen mit geschwächtem Selbstwertgefühl zu 

reduzieren, erscheint zu einseitig zu sein. Denn gerade das Gedankengut der Feindlichkeit 

und Ausgrenzung des ‚Fremden’, des ‚Anderen’ wird von der herrschenden Elite des Landes 

seit Jahrhunderten erfolgreich aufrechterhalten. Ihre Begegnungen mit den ‚Fremden’ spie-

len sich in einem ganz anderen Rahmen ab, für sie bedeutet der ‚Fremde’ vielmehr eine 

fundamentale Bedrohung ihrer gesamten gesellschaftlichen Ordnung. 

 

Weiters geht Fremdenfeindlichkeit auch einher mit den kulturellen Differenzen, die als ge-

fährlich wahrgenommen werden und den Wettstreit um die knapper werdenden Güter. Im 

Bielefelder Institut für interdisziplinäre Konflikt- und Gewaltforschung wurde in einer Unter-

suchung festgestellt, dass in Deutschland die Fremdenfeindlichkeit von 34,5% im Jahre 

2002 auf 40,2% im Jahre 2004 stieg (vgl. MUNSCH, u. a. 2007, S. 27). 

Beachtung findet auch, dass gegenwärtig Fremdenfeindlichkeit nicht nur bei der unteren 

Schicht zu verorten ist, wo die Erklärungsmuster für dieses Verhalten vielfältig sind, sondern 

auch bei Personengruppen, die sich selbst der politischen Mitte zuordnen, ein Anstieg zu 

erkennen ist. Diese veränderte Haltung gegenüber der Fremdenfeindlichkeit seitens der 

„Mittelschicht“, die die ‚Anderen’ und ‚Fremden’ eher positiv bewertete und viele humane 

Konzepte tatkräftig unterstütze, stimmt doch sehr nachdenklich und auch bedrohlich (ebd.). 

Die Begegnung mit den ‚Anderen’ und den ‚Fremden’ kann sich nicht nur feindlich äußern, 

sondern auch in Hass übergehen. 

 

3.4.1 Fremdenhass  

Die Ethnologin und Psychotherapeutin Ruth Kronsteiner hält fest, dass Fremdenhass aus 

der entwicklungspsychologischen Perspektive, „frühkindliche Regulationsmechanismen wie 

Spaltung von gut und böse (…) Selbstidealisierung und die Entwertung des Anderen 
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zugrunde liegen“ (KRONSTEINER 2003 S. 45). So wird das Nicht-Ich, das ‚Andere’, das 

Außen, das ‚Fremde’ als verächtlich empfunden und alles was „Unlust bereitet, damit ver-

knüpft. Der ‚Fremde’ wird als bedrohlich und als Feind wahrgenommen. Damit wird die Auf-

fassung vom ‚Fremden’ als Abgrenzung und identitätsstiftend erlebt und festigt den Selbst-

wert, da der ‚Fremde’ nicht gut ist, bin ich gut. So bringt die Aufwertung der eignen Person 

die Abwertung des ‚Fremden’ mit sich. 

„Negative, abgelehnte oder unerträgliche Selbstanteile werden externalisiert, auf das Frem-

de projiziert. Dies schützt vor der notwendigen Auseinandersetzung mit den fremden, de-

struktiven Anteilen im Selbst. (…) An dem Fremden können die abgelehnten Selbstanteile 

projektiv bearbeitet werden, dabei entsteht der Sündenbock, also jener Bock, dem man die 

eigenen Sünden auflädt und dann weg schickt.“ (ebd.) 

Der Psychoanalytiker Arno Gruen erläutert, „Fremdenhass hat auch immer etwas mit 

Selbsthass zu tun. Wenn wir verstehen wollen, warum Menschen andere Menschen quälen 

und demütigen, müssen wir uns zuerst mit dem beschäftigen, was wir in uns selbst verab-

scheuen. Denn der Feind, den wir in anderen zu sehen glauben, muss ursprünglich in unse-

rem eigenen Inneren zu finden sein. Diesen Teil von uns wollen wir zum Schweigen bringen, 

indem wir den Fremden, der uns daran erinnert, weil er uns ähnelt, vernichten. Nur so kön-

nen wir fernhalten, was uns in uns selbst fremd geworden ist. Nur so können wir weiter auf-

recht gehen.“ (GRUEN 2002, S. 10 f.) 

Ob Völkermord, Folter oder die alltägliche Demütigung von Kindern durch ihre Eltern – einen 

gemeinsamen Nenner weisen all diese Beispiele auf: Die Empfindung der „Abscheu“ vor 

dem ‚Anderen’, dem ‚Fremden’. Die Täter sehen sich selbst als menschliche Wesen, doch 

das Gegenüber wird nicht als Mensch wahrgenommen. Der ‚Andere’, der ‚Fremde’ wird als 

„Unmensch“ (a. a. O., S. 20) degradiert, indem man sich selbst Reinmacht. Die Wahrneh-

mung der Situation findet auf einer abstrakten Grad statt, dem ‚Anderen’, dem „Fremden“ 

werden spezifische menschliche Eigenschaften aberkannt. Das Individuum geht im Kollektiv 

auf und wird nur noch auf ein einziges Merkmal festgelegt: „ Die Zugehörigkeit zur Gruppe. 

Diese Abstrahierung macht ein empathisches Erleben des anderen unmöglich.“ (ebd.) 

Dies zeigen auch die vielen empirischen Untersuchungen der letzten Jahrzehnte. Waren es 

in den 70-er Jahren die ‚Ausländer’ ganz allgemein, fokussierte sich das Bild des konstruier-

ten ‚Fremden’ in Österreich und Deutschland dann auf den türkischen Einwanderer und in 

jüngster Zeit sind es vor allem Muslime, die in der Gesellschaft als bedrohliche und gefährli-

che ‚Fremde’ wahrgenommen werden (vgl. SÖKEFELD 2007, S. 43). 
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Im Gegensatz zum Rassismus baut Fremdenfeindlichkeit und Fremdenhass nicht auf einem 

Rassenkonzept auf, sondern auf Merkmalen, die zur Zuordnung der ‚Fremdartigkeit’ dienen 

und beliebig austauschbar sind.  

3.5 Rassismus 

Da auch der Begriff „Rassismus“ nicht einheitlich verwendet wird, werden im Folgenden zwei 

Erklärungsmodelle angeführt. Einerseits wird Bezug genommen auf die Begriffsklärung des 

Soziologen Robert Miller und andererseits auf die der Pädagogin Nora Räthzel, die sich mit 

Rassismusforschung beschäftigt. 

Vorurteile nehmen eine tragende Rolle beim Entstehen von Rassismus ein, wobei Fremden-

feindlichkeit und Fremdenhass in den Denkmustern des Rassismus integriert sind. 

Dem irrationalen Konzept der Rasse liegt die Vorstellung zugrunde, Menschen in Rassen 

einteilen zu können und aufgrund dieser Konstruktion Gruppen nach äußeren Merkmalen zu 

diskriminieren und abzuwerten. 

Der Soziologe Robert Miles (1991) tritt für eine exakte Definition von Rassismus ein und 

meint, dass nur von Rassismus gesprochen werden soll, wenn „die damit gemeinten Einstel-

lungs- und Diskriminierungsmuster im Rahmen eines als Ideologie zu verstehenden Denk-

systems auftauchen und eine mehr oder weniger bewusst beabsichtigten Konstruktion von 

höher- versus minderbewerteter Rasse einbeziehen.“ (MILES 1991 zit. nach SILBERMANN 

1995, S. 8) 

Die Pädagogin Räthzel fasst das Konzept des Rassismus etwas breiter und im Nachfolgen-

den wird kurz darauf eingegangen. 

Rassismus als Ab- und Ausgrenzung kann in unterschiedlichen Bereichen beobachtet wer-

den. 

1. Der nationale Staat hat Gesetze die ab- und ausgrenzen. 

2. In staatlichen Institutionen wird nicht auf die Bedürfnisse der ausgegrenzten Bevölke-

rungsgruppe geachtet. Als Beispiel sei das monolingual orientiere Bildungswesen 

erwähnt. Obwohl in fast jede österreichischen Bildungsinstitution eine mehrsprachige 

Schülerschaft anzutreffen ist, wird kaum adäquat auf die Bedürfnisse der abgegrenz-

ten fremdsprachlichen Gruppen eingegangen. 

3. Massenmediale Berichterstattung schürt die rassistische Diskriminierung alltäglich, 

durch ihre rassistische Berichterstattung und auch dadurch, dass kaum ausgegrenz-
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ten Individuen die Möglichkeit geboten wird, die Berichterstattung aktiv mitzugestal-

ten. 

4. Politische Programme entsprechender Parteien beinhalten rassistisches Gedanken-

gut. 

5. ‚Andere’ und ‚Fremde’ erleben Gewalt durch extremistische Gruppen. 

             (vgl. RÄTHZEL, 2000, S. 135) 

Immanuel Greiss kennzeichnet Rassismus in all seinen Formen als „ein Kernübel der 

Menschheit und noch heute Ursache vieler Konflikte in und zwischen Völkern und Staaten“ 

(GREISS 1988, S. 9 zit. nach NIEKE 2008 S. 70). 

Neuen gesellschaftlichen Anklang bekommen gegenwärtig im aktuellen Rechtsradikalismus 

rassistische Ideologien. Dabei werden aber nicht immer die traditionellen und faschistischen 

Muster dargeboten, sondern „auch allzu offene Reminiszenzen an den Faschismus unter-

lassen. Vordergründig erscheint es sogar, dass die neue „Rechte“ sich an „linke“ Ideologien 

wie Kapitalismus- und Eurozentrismuskritik anlehnt. Trotzdem muss klar sein: „Aktueller 

Rassismus ist Rassismus der neunziger Jahre des 20 Jahrhunderts und bedient sich aktuel-

ler Themen, zu denen auch Aspekte der Multikulturalität und Ökologie gehören. In der Ver-

achtung, die diese Ideologie aber gegenüber demokratischer Gleichheit und gegen Men-

schenrechte zum Ausdruck bringt, zeigt sich ihr rassistischer Charakter in aller Deutlichkeit.“ 

(NIEKE 2008, S. 72) 

Wolfgang Nieke führt Alain Finkielkraut an, der „Kultur- Rassismus“ als jene Art von Zu-

schreibung, die sich nicht mehr biologischer Rechtfertigungen bedient, sondern sich in ihrer 

Argumentationslinie eher auf soziokulturelle Ursachen für die Minderwertigkeit anderer Kul-

turen beruft. Derartige Auffassungen der Höherwertigkeit der eigenen Kultur sind „tief veran-

kert im Selbstbild der okzidentalen dominierenden Kulturen“ (a. a. O., S. 73). Diese Erniedri-

gung der anderen Kulturen ist ein geschichtlicher Bestandteil des gesellschaftlichen Umfel-

des und bestimmt in sozialen alltäglichen Situationen, wie am Arbeitsmarkt, beim Woh-

nungsrecht, Ausländerrecht und in der Ausländerpolitik, wo „neben der manifesten Gewalt 

mit einer permanenten und latent wirksamen kulturellen Arroganz zu rechnen ist, die wis-

senschaftliche, bürokratische und alltägliche Denk- und Verhaltensmuster bestimmt“ (ebd.). 

Auch das Bildungswesen und die Sozialarbeit können zur Reproduktion von kulturellem All-

tagsrassismus beitragen oder ihn stillschweigend hinnehmen.  

Anhand einer qualitativen Studie von Claus Melter: „Rassismuserfahrung und Zugehörig-

keitsfragen in der ambulanten Jugendhilfe“ wird gezeigt, ob Pädagogen/innen sich mit jun-
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gen Menschen über deren Erfahrungen mit dem alltäglichen Rassismus und institutioneller 

Diskriminierung auseinandersetzen. Das Ergebnis der Studie war weitgehend mit anderen 

Arbeiten konform und wies auf, dass die Pädagog/innen kaum oder gar nicht auf die Erfah-

rungen der Jugendlichen eingingen. Die Gründe dafür waren mannigfaltig. Die Grundan-

nahme der Pädogog/innen war, dass es in ihrer näheren Umgebung keinen Rassismus ge-

be, ausgenommen von einigen „rechtsextremen Gewalttätern. (…) Somit werden die Päda-

gog(inn)en ihrem Auftrag der subjekt- und lebensweltorientierten Förderung der Jugendli-

chen, deren Biografien, Einstellungen, Handlungsmuster und Bedürfnisse berücksichtigt 

werden sollen, in den untersuchten Bereichen insgesamt nur sehr unzureichend gerecht“ 

(MELTER 2005, S. 37). Damit entspricht die Einstellung der Pädagog/innen der allgemeinen 

gesellschaftlichen Sichtweise von Rassismus, wonach dieser eher als eine Ausnahme in-

nerhalb der Gesellschaft darstellt. Rassistische Angriffe werden bewusst oder unbewusst 

nicht thematisiert. 

Forschungsprojekte sollten diesem Alltagsrassismus mehr Aufmerksamkeit schenken, da 

dieses Phänomen viele ‚Andere’ und ‚Fremde’ als besonders belastend erleben. Im Umgang 

mit den ‚Anderen’, den ‚Fremden’ spielt auch das Phänomen des Ethnozentrismus eine ent-

scheidende Rolle. 

3.5.1 Ethnozentrismus   

Ethnozentrismus stellt eine Ideologie dar, die von der Minderwertigkeit einer anderen Grup-

pe, die als definierte und konstruierte Ethnie aufgefasst wird, ausgeht. Die eigene Gruppe 

wird als höherwertig und überlegen interpretiert. Verhaltensweisen und Eigenschaften, ob 

nun fiktiv oder real, werden als historisch erworbene, aber nicht als angeborene betrachtet. 

Infolge dessen muss der Status der Minderheit nicht aufrechterhalten bleiben, sondern kann 

durch eine „prinzipielle Entwicklungs- und Assimilationsfähigkeit der >Ethnien<“ 

(HETFLEISCH 2000, S. 118) verändert werden. „Am Ende der gelungenen Anpassung steht 

das Versprechen der Gleichheit und Teilhabe an den Privilegien der höherwertigen Gruppe. 

Die der Ethnie zugeschriebenen minderen Eigenschaften dienen der sich überlegen geben-

den Gruppe als Rechtfertigung für den zeitweise Ausschluss der minderen Ethnie von wirt-

schaftlichen, politischen, sozialen und kulturellen Ressourcen“ (a. a. O., S.119). 

Im Gegensatz zu rassistischen Konzepten ist die Differenz im Ethnozentrismus zwischen 

den verschiedenen kulturellen Gruppen überwindbar. Gleichzeitig wird durch die Betonung 

der Differenzen der Gruppen die eigene „Ethnie“ immer als höherwertig wahrgenommen. 
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Der Begriff „Ethnozentrismus“, der als „unbewusste Grundhaltung fast jeder geschlossenen 

sozialen Gruppe gegenüber ihrer jeweiligen sozialen Umwelt verstanden werden kann, 

nimmt im Umgang mit ‚anderen’ oder „fremden“ Menschen einen immer wichtigeren Stel-

lenwert ein“ (KOHL 1987, S. 124 zit. nach NODES 2000, S. 25). 

Dadurch wird Bezug auf das eigene System, das als privilegierter und überlegener gegen-

über dem der anderen Gruppe gesehen wird, genommen. Einher geht eine Abgrenzung, 

aber nicht zwangsläufig eine Ausgrenzung des ‚Fremden’. 

Wesentlich im Umgang mit ‚Anderen’ und ‚Fremden’ sind auch politische und staatliche 

Konzepte und ihre Denk- und Handlungsmuster gegenüber Minderheiten. 

3.6 Politischer und staatlicher Umgang mit ‚Anderen’ und mit 
‚Fremden’ 

Der Staat hat die Befugnis zu bestimmen, wie viele Menschen ohne österreichische Staat-

bürgerschaft in Österreich leben dürfen. Rechtliche Bestimmungen legen ihren rechtlichen 

Status und ihre Rechte und Pflichten fest. Zu diesem Zwecke wurde 1975 auch das neue 

Ausländerbeschäftigungsgesetz beschlossen, um damit auch den Zugang zum Arbeitsmarkt 

zu steuern. 

Der Niedriglohnsektor und der gesundheitsschädigende Sektor sollte von Arbeits-

migrant/innen besetzt werden und die „besseren den Inländern vorbehalten sein“ 

(KRONSTEINER 2003, S. 29). Diese Steuerung funktionierte aber nur unter der Vorausset-

zung, dass die Beschäftigungszahlen gleich bleiben würden. Mit dem Beitritt Österreichs zur 

Europäischen Union 1994 veränderte sich auch die Einstellung zu den Arbeitsmigrant/innen. 

Eine Debatte über die kulturellen Differenzen und die Willigkeit der betroffenen Migranten 

zur Integration entfachte Überlegungen über gesetzliche Entwürfe zur Remigration. 1997 

wurde ein Einreisestopp für Arbeitsmigrant/innen erlassen. „Die ‚Fremden’ sollten sich nun in 

die österreichische Gesellschaft integrieren bzw. assimilieren“ (a. a. O., S. 30). Gegenwärtig 

ist in Österreich die Zuwanderung nur im Rahmen einer Familienzusammenführung oder 

durch besondere Bestimmungen für Spezialkräfte am Arbeitsmarkt (Schlüsselkräfte), die 

notwendig gebraucht werden, möglich. 

Dieses neue Fremdenrecht spiegelt die Haltung der Politiker/innen zu den ‚Fremden’ deut-

lich wider. Zu den grundlegenden Bedürfnissen eines Menschen zählen die Chance, einer 
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Arbeit nachzugehen und einen rechtlich gesicherten Aufenthalt zu haben. Erst durch die 

gesetzliche Gleichstellung wird die Chancengerechtigkeit hergestellt und ein Bedürfnis sei-

tens des/der Migranten/Migrantin, sich in die Mehrheitsgesellschaft zu integrieren. „Die ge-

sellschaftliche Partizipation ist erst dann möglich, wenn eine Gleichstellung mit InländerIn-

nen erfolgt, und nicht umgekehrt, wie dies in den Gesetzen verlangt wird – zuerst Integration 

dann Gleichstellung.“ (ebd.) Die betroffenen Migrant/innen erleben diese rechtliche Lage als 

beängstigend, bedrohlich und diskriminierend. 

Viele weitere rechtliche und politische Fakten wären noch erwähnenswert, doch um die 

Problemstellung der Arbeit darzustellen, genügt ein kurzer Einblick in die politische und 

staatsrechtliche Situation, um den  Umgang mit den ‚Anderen’, den ‚Fremden’ auch von die-

sem Blickwinkel in der pluralistischen Gesellschaft aufzuzeigen. Sichtbar gemacht werden 

konnte eine klare Trennung zwischen der Wir-Gruppe, den Inländer/innen und den ‚Frem-

den’. 

Dieses „Konstrukt stellt eine Konglomerat von Nationalismus, Rassismus und Sexismus dar 

und erfährt derzeit Hochkonjunktur. ‚Fremde´ als Bereicherung zu sehen, sich mit Offenheit, 

Neugierde und Interesse sowie Schutz gebend ihm zuzuwenden, ist undenkbar in diesem 

Diskurs.“ (a. a. O., S. 33) 

Auch die Soziologien und Lehrerin  Sybille Volkholz weist auf die Versäumnisse seitens des 

nationalen Staates und der Politik hin, einerseits sich jahrzehntelang nicht mit den wirtschaft-

lichen und rechtlichen Problemlagen der Menschen mit Migrationshintergrund auseinander-

gesetzt zu haben und andererseits sich nicht für die Menschen mit Migrationshintergrund 

und ihren Kulturen nicht interessiert zu haben. Die Tatsache, dass sowohl Österreich als 

auch Deutschland Einwanderungsländer sind, wurde ignoriert und dementiert. Die Folge 

war, dass die rechtlichen Rahmenbedingungen und die Aufenthaltsverhältnisse unklar waren 

oder auch „unwürdige Behandlungen durch die zuständigen Behörden für einen großen Teil 

der Migranten mit sich brachten. Ebenso wurde ihnen die Grundlage der politischen Teilha-

be vorenthalten. Die beklagte Bildung von Parallelgesellschaften hat auch mit mangelnden 

Partizipationsmöglichkeiten zu tun“ (VOLKHOLZ 2007, S. 147).  

Gegenwärtig wird Integration und Anpassung verstärkt von politischen und staatlichen Or-

ganisationen gegenüber Migrant/innen eingefordert. Nichtintegration wird nun als Verschul-

den des einzelnen Individuums angesehen, sodass die Situation entpolitisiert wird und die 

Verantwortung für die gelungene Lebensbewältigung für Menschen mit Migrationshin-

tergrund diesen zugesprochen wird. Reale Chancengerechtigkeit im Bildungswesen sowie 
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am Arbeitsmarkt wird ignoriert und abhängig von der eigenen Leistungsbereitschaft dieser 

Menschen gemacht. Die Entsolidarisierung mit den ‚Anderen’ und den ‚Fremden’ nimmt mit 

der zunehmenden Verschlechterung der Lebenschancen für die Mehrheitsgesellschaft zu. 

Besonders durch das Ablenkmanöver des Hervorhebens von Andersartigkeiten und Fremd-

heiten von Minderheiten wird die tatsächliche prekäre Situation auch der Mehrheitsgesell-

schaft verdeckt.  

Neue Denkanstöße bringt die Auseinandersetzung mit den Texten von Bauman diesbezüg-

lich mit sich:  

„Angesichts dieser zügellosen Polarisierung kann man erwarten, dass die derzeitige Dualität 

des sozial produzierten Status der Fremdheit sich unvermindert fortsetzt. An dem einen Pol 

wird Fremdheit (und Verschiedenheit ganz allgemein) weiter als Quelle angenehmer Erfah-

rung und ästhetischer Befriedigung konstruiert werden, am anderen bedeuten die Fremden 

die Furcht einflößende Verkörperung der Fragilität und Unsicherheit der Conditio humana. 

Und solange es so bleibt, besteht wenig Aussicht auf die ‚Entgiftung’ von Fremden, stattdes-

sen reichlich Gelegenheit für die Tribalisierung der Politik, für ethnische Säuberung und die 

Balkanisierung menschlicher Koexistenz“ (BAUMAN 2000 S. 46). 

Hinsichtlich der Problemstellung der Arbeit über die Diversität des Umgangs mit ‚Anderen’ 

und mit ‚Fremden’ in der pluralistischen Gesellschaft werden nun im folgenden Kapitel die 

Lebensumstände von Menschen mit Migrationshintergrund beleuchtet. 

In vielen wissenschaftlichen Fachliteraturen unterschiedlicher Disziplinen werden häufig 

Migrant/innen als die konstruierten ‚Anderen’ oder ‚Fremden’ herangezogen. Auch in dieser 

Arbeit stellte die erste erkenntnisleitende Grundannahme Menschen bzw. Kinder mit Migra-

tionshintergrund als die ‚Anderen’, die ‚Fremden’ dar. 
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4 Menschen mit Migrationshintergrund 

Die erste Grundannahme, die dieser Arbeit vorausging war, dass Menschen mit Migrations-

hintergrund von der pluralistischen Gesellschaft als die ‚Anderen’, die „Fremden“ wahrge-

nommen werden. Im folgenden Kapitel wird nun der Umgang mit den  ‚anderen’, den ‚frem-

den’  Migrant/innen aus verschiedenen Blickwinkeln beleuchtet, um einerseits den Blick auf 

die komplexen gesellschaftlichen Strukturen zu richten, in denen sich diese ‚Anderen’, diese 

„Fremden“ bewegen. Andererseits werden die strukturellen Benachteiligungen, die sowohl in 

den Bildungssystemen als auch auf dem Arbeitsmarkt vorherrschen, analysiert. 

4.1 Migrant/innen , die ‚Anderen’, die ‚Fremden’ per excellence 

Obwohl Europa, geschichtlich betrachtet, immer mit der Ein- und Auswanderung von Men-

schen konfrontiert war, wird dies in der heutigen Zeit nicht als natürlicher Vorgang wahrge-

nommen. 

So wird die Zuwanderung ganz unweigerlich mit  „Fremdheit“ in Beziehung gesetzt und der/ 

die einwandernde Migrant/in wird immer öfter mit dem Stigma des Fremden gebranntmarkt, 

unabhängig davon, ob es sich nun um Immigranten, Kriegs-, Umwelt- und Katastrophen-

flüchtlinge, Arbeitsmigranten oder Asylbewerber handelt. Diese Zuschreibung des Fremden 

trifft sogar auf die Nachfolgegenerationen, der einmal eingewanderten Migrant/innen zu, die 

selbst niemals eigene Erfahrungen mit dem Aus- und Einwandern in ein anderes Land hat-

ten. Doch auch sie trifft die gesellschaftliche Etikettierung  ‚Andere’ oder ‚Fremde’ und die 

damit einhergehenden leidvollen Erfahrungen. 

Als sich in den 50-er und 60-er Jahren bestätigte, dass die zugewanderten Menschen für 

immer bleiben würden, entwickelte sich auf politischer und gesellschaftlicher Ebene ein Dis-

put über die Grenzziehung zwischen ‚Einheimischen’ und ‚Fremden’. Wie aber ein friedliches 

Miteinander unterschiedlicher Gruppen in einer pluralistischen Gesellschaft funktionieren 

könnte und wie „ mit Fremdheit als zentrale Kategorie menschlichen Daseins“ umgegangen 

werden kann, wurde kaum beachtet (vgl. JOHLER 2007, S.14 f.). 

Sowohl von pädagogischer als auch gesellschaftspolitischer Seite wurden kaum Konzepte 

entwickelt, um der gegenwärtigen Situation gerecht zu werden. Wie schon angedeutet, wird 

auch noch die vierte Generation von jungen Menschen aufgrund der Zuwanderung ihrer 

Vorfahren als Migrant/innen stigmatisiert.  Obwohl diese Fremdzuschreibung ‚Migrant/innen’  
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hier in keinerlei Hinsicht zutreffend ist, muss von der Vorstellung ausgegangen werden, dass 

die Migration der ersten Generation „quasi vererbt“ wird und die Zugehörigkeit zu dieser 

Gruppe aufrechterhalten bleibt. Damit bleiben die Grenzen zwischen dem ‚Wir’ und den ‚An-

deren’ aufrechterhalten (vgl. a. a. O., S.45) und infolge der ethnischen und kulturellen 

Fremdheitskonstruktionen eine Legitimation für  die Assimilierung, im positiven Fall für die 

Integration oder – im negativen – für die dauerhafte gesellschaftliche Ausgrenzung. 

Trotzdem kann die Begegnung mit Menschen mit Migrationshintergrund auch als eine Mög-

lichkeit gesehen werden, die eigenen Denk- und Handlungsmuster zu verändern und sie als 

eine Inspiration zu betrachten. Meist ist die Begegnung mit ‚Anderen’, ‚Fremden’ aufgrund 

von gesellschaftlich akzeptierten legitimen Vorurteilen geprägt, gefolgt von Verwirrung, Un-

sicherheit, Angst und auch Hass. Demzufolge sind sie Forderungen an Menschen mit Migra-

tionshintergrund gegensätzlich. Gefordert wird, dass diese Menschen sich der jeweiligen 

Mehrheitsgesellschaft anpassen, aber deklariert und positiv bewertet wird ihre Anpassung 

nicht, sondern ihre Andersartigkeit und Fremdheit wird besonders reproduziert und akzentu-

iert (vgl. MUNSCH u. a.  2007, S. 26). 

Ein häufiges Kriterium um auf Differenzen zwischen der Mehrheitsgesellschaft und den 

Migrant/innen hinzuweisen, sind geschlechtliche Unterschiede. 

 

4.1.1 Geschlechtsdifferenzierende Perspektive 

In den heutigen medialen Diskussionen, aber auch in den sozial- und bildungswissen-

schaftlichen Disputen über Menschen mit Migrationshintergrund wird das Thema „Ge-

schlecht“ sehr häufig missbraucht, um auf zugeschriebene Differenzen und Defizite seitens 

der Migrant/innen  gegenüber der Mehrheitsgesellschaft aufmerksam zu machen. Die Kon-

struktion von Geschlechterverhältnissen trägt zur „(…) Verdeckung und Reproduktion ge-

sellschaftlicher Hierarchien bei und die Konstruktion von Fremdheit der Stabilisierung von 

Machtinteressen (…)“ (MUNSCH, u. a. 2006, S. 17). 

4.1.1.1 Fremde Mädchen, fremde Frauen  

Die Sozialpädagogin Chantal Munsch und die Sozialwissenschaftlerin Steffi Weber-Unger 

Rotino erläutern dazu folgendes: „ Geschlechteremanzipation ist in heutigen globalisierten 

Gesellschaften zum Distinktionsmerkmal geworden, welches es ermöglicht, nach westlicher 
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Norm weniger emanzipierte Kulturen als minderwertig bzw. entwicklungsbedürftig zu qualifi-

zieren. Das Konstrukt der ‚emanzipierten Frau’ wird dabei losgelöst vom gesellschaftlichen 

und politisch-rechtlichen Kontext und wird stillschweigend mit dem Rollenmodell und dem 

Selbstkonzept beruflich erfolgreicher, weißer Mittelschichtfrauen gleichgesetzt, kaum jedoch 

mit einer Langzeitarbeitslosen, einer Hausfrau oder einer Migrantin“ (MUNSCH, u. a. 2006 

S. 16 f.). 

Während negative ethnische und geschlechtsspezifische Zuschreibungen andere, fremde 

Frauen, als unterdrückt und nicht emanzipiert sehen, wird die Lage der westlichen Frau glo-

rifiziert. Ob nun eine tatsächliche Emanzipation bzw. Partizipation der europäischen Frau in 

der westlichen Gesellschaft stattgefunden hat, wird damit aus dem kollektiven Bewusstsein 

verdrängt. Damit werden die patriarchalischen, gesellschaftlichen  Zustände im Westen ver-

deckt und das Phänomen der unterdrückten, hilflosen Migrantin ist ein perfektes Ablenkma-

növer,  um von dem tatsächlichen niedrigen Frauenanteil  in den obersten Chefetagen oder 

an den  Universitäten in Österreich und Deutschland abzulenken. In Deutschland sind ca. 

10% der Lehrstühle von Frauen besetzt, während in Indien oder der Türkei ca. 40% der Pro-

fessoren Frauen sind (vgl. a. a. O., S. 21, S. 64). Diesen scheinbar unterdrückten, nicht e-

manzipierten Frauen muss man zur Freiheit verhelfen, doch nicht in dem Sinne, wie diese 

Migrantinnen es selbst für gut halten würden, sondern man möchte sie „unter das Joch eines 

einzigen Weltverständnisses und einer bestimmten Gesellschaftsordnung zwingen (…)“ (a. 

a. O., S. 16). 

Vor allem Mädchen und Frauen mit türkischem Migrationshintergrund werden in medialen, 

politischen aber auch bildungstheoretischen Bereichen als besonders fremdartig wahrge-

nommen. Die Etikettierung der „türkischen“ Frau war in den letzten Jahren der Inbegriff der 

„fremden“ Frau in unserer pluralistischen Gesellschaft. 

Eine  dieser Analyse vorangegangene generierende Studie fand in einer  integrierten Berli-

ner Gesamtschule statt. In dieser Schule war im Rahmen eines Forschungsprojekts folgen-

de Sichtweise und folgendes Handlungsmuster zu beobachten: Das Tragen von islamischen 

Kopftüchern war zwar erlaubt, wurde jedoch als „bedenkliche Entwicklung betrachtet“. 

(MANNITZ/SCHIFFAUER 2002, S. 97). 

 Obwohl weder die Leistungen noch das Verhalten dieser Mädchen irgendwie problematisch 

waren, wurden sie von vielen Lehrer/innen mit „deutlichem Unbehagen wahrgenommen. Die 

negativen Vorstellungen von einer anderen, rückständigen Kultur, respektive Mentalität, lie-
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ßen sich umstandslos und in verdichteter Form auf sie projizieren. (…).Die betroffenen Mäd-

chen wurden dadurch zu Repräsentantinnen der defizitären Andersartigkeit schlechthin“ 

(ebd.). 

Doch nicht nur die weiblichen Migrantinnen werden im gesellschaftlichen Umfeld häufig als 

‚anders’ und ‚fremd’ stigmatisiert, sondern vor allem das Bild des männlichen, aggressiven, 

bedrohlichen, arbeitslosen Migranten kursiert in den Köpfen der Mehrheitsgesellschaft (vgl. 

STECKLINA, 2007, S. 74). 

4.1.1.2 Junge männliche Migranten  

Sowohl politische Handlungsmuster, wissenschaftliche Diskurse, mediale Berichte als auch 

gesellschaftliche Normen tragen dazu bei, den Menschen mit Migrationshintergrund in eine 

bestimmte gesellschaftliche Rolle zu zwingen, um die Vorherrschaftsrolle der Mehrheit zu 

festigen und die kulturellen Unterschiede zwischen ‚Einheimischen’ und ‚Fremden’ zu repro-

duzieren, aber auch einen „Sündenbock“ für die gesellschaftliche Misere und den Rückzug 

des Staates von seiner sozialen Verantwortung zu finden.   

Besonders das Bild des „ausländischen“ Mannes ist durch stereotype Vorstellungen in der 

Gesellschaft geprägt, sodass männliche Migranten eher als  bedrohliche „Fremde“ wahrge-

nommen werden. 

Besonders Vorurteile und Etikettierungen  gegenüber Jungen und Männern mit türkischen 

Migrationshintergrund, Männern aus dem Nahen und Mittlern Osten und männlichen Spät-

aussiedlern führen dazu, dass diesen Menschen eine aus der Ethnizität entwickelte Männer-

rolle zugeschrieben wird, die Frauen abwertet, Gewaltbereitschaft zeigt, kriminell handelt, 

protzig auftritt und verstärkt sich zu Banden zusammenschließt (vgl. STECKLINA  2007, S. 

77 f.). 

Aufgrund des gegenwärtigen staatlichen Rückzuges aus seinen sozialen Verantwortungsbe-

reichen werden zuerst den Bürgern zweiter Klasse die staatlichen Hilfen entzogen und sie 

selbstverantwortlich erklärt für ihre Lebenschancen. Es obliegt nun jedem/r Migranten/in, 

sich selbst in die Gesellschaft einzubringen und die Werte und Normen des jeweiligen Ein-

wanderungslandes zu verinnerlichen. 

Die Soziologin Ceren Türkmen erläutert in ihrem Buch „Migration durch Regulierung“ folgen-

des: „Vor dem Hintergrund enthnozentrischer Ideologien und hegemonialer Sichtbarma-

chungen von MigrantInnen setzt sich der kriminelle und sozial schwache migrantische Ju-
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gendliche immer stärker als gefährlicher Jugendlicher durch, den man nunmehr auch sym-

bolisch aus dem Gesellschaftskörper desintegriert“ (TÜRKMEN 2008, S. 43). Indem die tür-

kische Kultur als solche inszeniert wird, kann sie auch als solche dargestellt werden. 

Durch die Sichtbarmachung der Missstände in den deutschen Hauptschulen wird ein Bild 

der Bedrohung widergespiegelt, „anhand derer die deutsche Leitkulturdebatte schneller all-

gemeine Akzeptanz findet und präventive Sicherheitsmaßnahmen wie auch staatliche Regu-

lative legitimiert werden. Schließlich weiß man jetzt, wie das Negativbild aussieht, gegen das 

man sich abgrenzt, um das Deutsche inhaltlich zu füllen: Der türkische Migrant ist nicht in-

tegrationswillig, ungebildet, kriminell und ein sozialer Verlierer, der dem ohnehin schon krän-

kelnden Sozialstaat auf der Tasche liegt“ (ebd.). Damit erfolgt aber nur eine einseitige Be-

leuchtung der Situation, denn erst durch Ungleichheit zwischen zwei Gruppen wird „ermög-

licht, dass sich innerhalb des Differenzverhältnisses Distinktionsverhältnisse durchsetzen.“ 

Diese  stigmatisierende Zuschreibung „Türke“ ist ein Ergebnis „hegemonialer Definitions-

mächte.“ (ebd.) 

Die aussichtslose Situation und die Perspektivenlosigkeit, in der sich viele männliche 

Migranten befinden, lässt manche Migranten auf traditionelle Rollenmuster zurückgreifen. 

Das Nichterwünschtsein und Nichtdazugehören sind unter anderem prägende Erlebnisse, 

die den Migranten dazu veranlassen, sich aus der Mehrheitsgesellschaft zurückzuziehen 

(vgl. STECHLINA  2007, S. 79). 

4.1.2 Erschwerter Zugang zur Bildung 

 Nachstehend folgt zuerst eine kurze Analyse möglicher Ursachen für die schulischen Miss-

erfolge von Migrat/innen, sodann werden mögliche institutionelle Diskriminierungen seitens 

der Schule aufgezeigt. 

Österreich und Deutschland nehmen in der europäischen Schullandschaft eine Sonderstel-

lung ein, da sie die einzigen Länder sind, die schon nach der vierten Klasse Grundschule, 

die Schüler/innen selektieren. Viele internationale Schulvergleiche haben bestätigt, dass 

sich eine frühe Selektion besonders negativ auf Kinder mit Migrationshintergrund auswirkt 

(vgl. GRAUMANN 2004, S. 238). 

Eines der Kriterien, warum Kinder mit Migrationshintergrund einen erschwerten Zugang zu 

höheren Bildungsinstitutionen haben, ist die stereotype Einstellung vieler Lehrer/innen von 

defizitärer Kultur, Religion und Tradition der Kinder. Dies  trägt dazu bei, dass diese Schüler 

diskriminiert werden. Doch welche Erklärungsversuche finden sich dann für das fast ebenso 
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schlechte Abschneiden italienischer Migrantenkinder  im deutschen Schulsystem im Ver-

gleich zu den türkischen Migratenkindern? (vgl. VARELA 2007, S. 67) 

Die italienische Kultur ist eine europäische und ihre römisch- katholische Religionszugehö-

rigkeit teilen diese Schüler/innen mit der Mehrheit der deutschen Bevölkerung. Weder die 

Religion noch die „kulturell- geprägten Vorstellungen“ scheinen deshalb die entscheidenden 

Einflussfaktoren für das schulische Versagen vieler Kinder mit Migrationshintergrund zu sein 

(ebd). 

Die Gründe schulischen Versagens von Kindern mit Migrationshintergrund sind auch, dass 

das österreichische und deutsche Schulwesen primär auf die dominante Kultur der Mehrheit 

ausgerichtet ist. Die Bildungsanstalten überliefern das gesellschaftlich normierte Wissen und 

ihrer großteils nationalen Kulturgüter, ohne Rücksicht auf die besondere Sozialisation und 

die Lebensvielfalt vieler Schüler/innen zu nehmen.  

Eine klassische Kunstfigur der Chancenungleichheit in den 70-er Jahren war das „katholi-

sche Arbeitermädchen vom Lande“. Derzeit  wird sie durch eine neue Kunstform, die immer 

genauere Gestalt annimmt, ersetzt: der männliche Jugendliche mit Migrationshintergrund 

ohne rechtlichen und politischen Status.  Deutlich wird dies durch die  Überrepräsentation 

von Jungen mit Migrationshintergrund in Hauptschulen und Sonderschulen (vgl. SAUTER, 

2007, S. 15). 

 

Ebenso ein sehr entscheidendes Kriterium, warum Kinder mit Migrationshintergrund einen 

erschwerten Zugang zur höheren Bildung haben, ist die monolinguale Überbewertung der 

Beherrschung der deutschen Sprache. Die Zweisprachigkeit vieler Kinder mit Migrationshin-

tergrund wird als störend und hinderlich für den schulischen Erfolg wahrgenommen. Die 

möglichen Ursachen werden im nachfolgenden Unterkapitel noch genauer analysiert. 

 

Hinsichtlich der Schüler/innen mit Migrationshintergrund kann ein weiterer bildungspoliti-

scher Risiko-Faktor festgestellt werden. Viele Lehrer/innen im deutschen Sprachraum erwar-

ten von ihren Schüler/innen eine gewisse, der Mittelschicht angepasste, Norm. Wenn der/die 

Lernende nicht diesen  Erwartungen entspricht, weil er/sie einen anderen kulturellen Hinter-

grund erlebt hat, seine/ihre Deutschkenntnisse nicht ausreichend sind, er/sie den Unterricht 

nicht erwartungsgemäß versteht oder weil er/sie den Lehrstoff bereits beherrscht, so stellt 

sich nicht zuerst die Frage, wie kann die schulische Situation dieses Schülers/dieser Schüle-

rin verbessert werden, sondern: Welchem anderen Schultyp soll er/sie zugeteilt werden? 
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Lösungsansätze werden nicht innerhalb des Schulsystems gesucht und vielleicht sogar ge-

funden, sondern eine Separation des Schülers/der Schülerin muss erfolgen (vgl. GRAU-

MANN 2004, S. 238). 

Ebenso bestätigen neuere Forschungsarbeiten, dass die Schulen in Österreich und 

Deutschland die Chancenungleichheit reproduzieren und fortsetzen. Kinder aus bildungsfer-

neren Familien haben viel geringere Chancen einen höheren Bildungsabschluss zu errei-

chen, obwohl viele unterschiedliche Fördermaßnahmen für diese Schüler/innen angeboten 

werden. Besonders benachteiligt werden Kinder mit Migrationshintergrund, was sich auch an 

der Überrepräsentation von Migrant/innen in den Haupt- und Sonderschulen zeigt (vgl. a. a. 

O., S. 239 f.).  

 

Die Erziehungswissenschaftlerin Mechthild Gomolla analysiert institutionelle Diskriminierung: 

Kinder mit Migrationshintergrund, deren Eltern über geringeres ökonomisches Kapital verfü-

gen und die bildungsferner sind, haben weniger Bildungschancen. „Muster der Diskriminie-

rung und Abweisung entlang von Normalitätserwartungen in Bezug auf die Schul- und 

Sprachfähigkeit, wie sie deutschsprachigen im weitesten Sinne christlich sozialisierten Mit-

telschicht-Kindern entsprechen, prägen die gesamte Schullaufbahn eines Kindes. Bei den 

Zuweisungsentscheidungen geben vor allem Abweichungen von Normen den Ausschlag, 

die zusätzlich zu guten Leistungen erwartet werden: soziale Integration, Elternmitarbeit, (…), 

vor allem dass die Kinder nicht durch besondere Schwierigkeiten und Lernbedürfnisse die 

Homogenität in der Klasse gefährden.“(GOMOLLA  2003, S. 105) 

Österreich hat die Konvention der UNESCO 1990 ratifiziert und ist nun verpflichtet, diese im 

Bildungssektor auch umzusetzen. Deshalb wird ein Abschnitt über die Diskriminierung aus 

dieser Konvention zum Recht des Menschen auf Bildung zitiert: 

(…) Das Diskriminierungsverbot (Artikel 2) stellt sicher, dass alle Kinder Zugang zu Bildung 

haben, unabhängig von Herkunft, Sprache oder Geschlecht. Schulen müssen Akzeptanz 

von und Verständnis für Kinder fördern, die „anders“ sind, und den Schülern das intellektuel-

le und soziale Rüstzeug mitgeben, damit diese Fremdenhass, Sexismus, Rassismus und 

andere negative Einstellungen bekämpfen können.“ (Quelle: http://www.unicef.or.at, abgeru-

fen am 10.08.08) 

Die PISA-Studie zeigt neue Risikogruppen im Bildungsprozess auf, es sind die Schü-

ler/innen mit Migrationhintergrund in Großstädten, die Schwierigkeiten mit der deutschen 

http://www.unicef.or.at/
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Sprache haben. Diese Kinder werden im manchen großen Städten zukünftig mehr aus 50% 

der Schülerschaft ausmachen. 

Die beiden Erziehungswissenschaftler Isabell Diehm und Frank-Olaf Radtke führen in ihrem 

Buch „Erziehung und Migration“ (1999) vier Beobachtungsperspektiven schulischer Proble-

me von Kindern mit Migrationshintergrund an: 

Erstens ist das Personal nicht ausreichend qualifiziert und zweitens sind die Methoden und 

die Didaktik des Unterrichts nicht auf die Bedürfnisse dieser Kinder abgestimmt. Drittens ist 

das Bildungsinstitut nicht hinreichend ausgestattet und die schulischen Organisationsformen 

nicht auf die Schülerschaft abgestimmt. 

Gemeint sind die Klassengrößen, Fehlen von Förderungsmöglichkeiten für die Kinder mit 

Migrationshintergrund, muttersprachlicher Zusatzunterricht und vieles mehr. Als vierte Ursa-

che schulischen Versagens führen sie die Anlagen der Lernenden, ihr familiäres Umfeld und 

ihre soziale Herkunft an. Ein Erklärungsmuster für den hohen Anteil von Kindern mit Migrati-

onshintergrund in Sonderschulen wird zumeist beim Lernenden und seiner Familie gesucht 

(vgl. DIEHM/ RADTKE 1999, S. 51 f.). 

 

Überwindet nun ein/e Schüler/in mit Migrationshintergrund all die diskriminierten Hindernisse 

im Bildungssystem und erreicht einen Hochschulabschluss, sind viele dieser Akademi-

ker/innen davon überzeugt, ‚einfach Glück gehab’ zu haben. Dies ist ein „Indiz dafür, dass 

ein bildungs- und migrationspolitischer Skandal vorliegt. Enthüllt wird hier, dass der Gleich-

heitsgrundsatz nach Bildung für alle nicht verwirklicht wird und mehr noch, dass kaum etwas 

getan wird, um diesen Missstand zu beseitigen. Integration gerät insbesondere in der Bil-

dungspolitik zu einer bloßen Worthülse, die nur noch dazu zu taugen scheint, Migranten und 

Migrantinnen zu diffamieren“ (VARELA 2007, S. 68). 

Um die gegenwärtige Benachteiligung von Schülern und Schülerinnen mit Migrationshin-

tergrund aufzuzeigen, wird eine statistische Auswertung aus dem Artikel Schlüsselfaktor 

Beschäftigung (Hrsg. B.M.I. 2008, S. 61 f.) von Margit Kreuzhuber und Franz Wolf-Maier 

herangezogen. Während 28% der Österreicher/innen als höchsten Bildungsabschluss die 

Pflichtschule aufweisen, sind es bei den Personen türkischer Herkunft 74% und bei Perso-

nen aus Ex-Jugoslawien 50%. Im Vergleich liegt der EU-Durchschnitt bei nur 11%.  

Statt allen Schüler/innen durch Bildung Chancengleichheit zu garantieren und damit verbun-

den eine bessere Zukunft zu ermöglichen, selektieren das österreichische und das deutsche 

Schulsystem vor allem Schüler mit Migrationshintergrund aus, wodurch ein enormes Kon-
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fliktpotential entsteht. Migrant/innen bilden keine kleine Randgruppe in diesen zwei Ländern, 

sondern ihre soziale und berufliche Integration ist „eine Zukunftsfrage, die die gesamte Ge-

sellschaft betrifft“ (VOLKHOLZ 2007, S. 157). Das Bildungswesen muss sich seiner Aufgabe 

stellen und die institutionellen Ungerechtigkeiten bewusst wahrnehmen und neue Strategien 

entwickeln, um die Bildungschancen wirklich für alle Kinder zu gewährleisten (vgl. a. a. O., 

S. 157 f.).  

Der folgende Abschnitt geht im Besondern auf die sprachliche Situation der Kinder mit 

Migrationshintergrund ein, um aufzuzeigen, wie bedeutend die Zweisprachigkeit Kinder mit 

Migrationshintergrund ist. 

 

4.1.2.1 Fehlende Akzeptanz der Zweisprachigkeit von Schüler/innen 

Die nachstehende Ausführung hinsichtlich Zweisprachigkeit im Bildungssystem bezieht sich 

auf den Artikel Zweisprachigkeit und Bildungserfolg der Migrantenkinder vor dem Hinder-

grund europäischer Mehrsprachigkeit verfasst von der Erziehungswissenschaftlerin Cristina 

Allemann-Ghionda. 

Die Autorin erörtert 5 Thesen im Bezug auf die Zweisprachigkeit von Kindern mit Migrations-

hintergrund im Bildungssektor. 

1. These 1: „Integration ist Wertschätzung und Pflege der Mehrsprachigkeit.“ 

Der schulische Erfolg und der gesellschaftliche Zusammenschluss von Menschen mit Migra-

tionshintergrund und auch Minderheiten hängen von der Beachtung ihrer sprachlichen und 

kulturellen Hintergründe und der Sozialisation ab. Auch die Förderung der Zweisprachigkeit 

im muttersprachlichen Unterricht sollte mehr in Anspruch genommen werden. 

2. These 2: „Migration prägt das Gesicht der Schule und der Gesellschaft.“ 

Da Deutschland ein sehr niedriges Bildungsniveau aufweist: 13% der jungen Menschen zwi-

schen 20 Jahren und 25 Jahren verfügen über keine abgeschlossene Berufsausbildung und 

nur 20,6% eines Jahrgangs absolvieren eine Universität oder Fachhochschule (OECD- 

Durchschnitt: 34,8%), kann die Forderung daraus nur lauten, dass alle Menschen mit oder 

ohne Migrationshintergrund eine bessere Förderung erhalten müssen.  

3. These 3: „Mehrsprachigkeit ist nicht die Ausnahme, sondern die Normalität; sie muss 

jedoch mit Bedacht und professionell gefördert werden, um sich entwickeln zu kön-

nen.“ 
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Mindestens die Hälfte der Menschheit ist zwei- oder mehrsprachig, was nicht als Belastung 

empfunden wird. Die Integration profitiert von der Förderung der Mehrsprachigkeit und eine 

Zweisprache darf im deutschen Schulsystem und der deutschen Gesellschaft nicht eliminiert 

werden. 

4. These 4: „Angemessene, zeitgemäße und effektive Förderung beinhaltet Förderung 

der Zweisprachigkeit und Akzeptanz der Schüler, die als „anders“ gesehen werden.“ 

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund geringere Bil-

dungserfolge aufweisen, dies zeigt sich in Zurückstellungen, in Klassenwiederholungen, in 

überdurchschnittlichen Einweisungen in Sonderschulen, in fehlenden Pflichtschulabschlüs-

sen und in Problemen eine Arbeitsstelle zu finden. Im internationalen Vergleich gibt es Un-

terschiede bei der Förderung und Integration von Menschen mit Migrationshintergrund. So-

wohl die Gesetzgebung, die Absichten des Bildungssystems, die frühzeitige Selektion  als 

auch die Integrationspolitik sind entscheidend. Ein sehr erfolgreiches Bildungssystem, wie 

das in Kanada hat die Förderung der Mehrsprachigkeit der Kinder mit Migrationshintergrund 

zum „Kernpunkt der Bildungspolitik und der Schulpraxis“ erklärt. 

5. These 5: „Die Ausbildung der Lehrpersonen muss sich flächendeckend nach der rea-

len Zusammensetzung der Schulbevölkerung und nach offen gelegten Bildungsstan-

dards richten, welche die heutige Welt widerspiegeln und dem Stand der Forschung 

entsprechen.“ 

Die Ausbildung der Lehrer/innen hat sich in Bezug auf die sprachliche Heterogenität in 

Deutschland verbessert. Doch die Ausbildungsstätten sind noch kaum fähig, die Lehrenden 

mit Kompetenzen auszustatten, die für ihre Tätigkeit unerlässlich sind, damit sie nicht „ana-

chronistisch (das heißt: im Glauben, dass die Schülerschaft national und sprachlich homo-

gen zu sein habe)“ (ALLEMANN-GHIONDA 2008, S. 23-36) handeln.  

Die Beherrschung der deutschen Sprache und der schulische Erfolg sind entscheidende 

Kriterien  für Arbeitsplätze und Studienplätze und eröffnen oder verschließen gleichzeitig für 

Menschen mit Migrationshintergrund den Zugang zu ökologischem, sozialem, politischem 

und rechtlichem Kapital. Welche Chancen aber haben Jugendliche mit Migrationshin-

tergrund  den Zugang zu diesen Ressourcen zu erhalten? 

Der nun folgende Abschnitt führt in die Arbeits- und Lebenswelt junger Menschen mit Migrai-

tonshintergrund, um die  Problemstellung des Umgangs mit ‚Anderen’, mit ‚Fremden’  in der 

pluralistischen Gesellschaft  in einem zentralen gesellschaftlichen Fokus zu beleuchten: in 

der Arbeitswelt. 
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4.1.3 Arbeits- und Lebenschancen 

Die erschwerenden Umstände für Kinder mit Migrationshintergrund enden aber nicht mit 

Verlassen der schulischen Bildungssysteme, sondern setzen sich in der Arbeitswelt fort. Vor 

allem der Niedriglohnsektor, der verbunden ist mit geringen Aufstiegschancen wird von 

Migrant/innen besetzt. Die Schwierigkeit für Jugendliche mit Migrationshintergrund Be-

rufsausbildungsplätze zu erhalten, wird oft auf deren schlechte schulische Qualifikation zu-

rückgeführt. Doch viel entscheidender sind die „betrieblichen Selektionsmechanismen und 

Auswahlkriterien und die Gleichgültigkeit der Verantwortlichen in der Personalabteilung. Ein 

Faktum ist, dass Kinder mit Migrationshintergrund immer bessere schulische Abschlüsse 

erreichen, ohne dass sich dies merklich auf den Arbeitsmarkt auswirken würde. Die Ursa-

chen dieser Entwicklung werden auf politischer aber auch auf sozialwissenschaftlicher Seite 

oftmals bei den betroffenen Migrant/innen selbst gesucht“ (VARELA  2007, S. 68 f.). 

Ihre sprachlichen Defizite, ihre kulturellen Vorstellungen, ihre Arbeitseinstellungen und vieles 

mehr werden verantwortlich für ihre geringen Arbeitschancen gemacht. Aber auch Men-

schen der zweiten und dritten Generation, die in Deutschland aufgewachsen sind, Deutsch 

als Erstsprache haben, wird der Zugang zum Arbeitsmarkt erschwert. „Mit anderen Worten: 

Bildungsinländerinnen bleiben für den Arbeitsmarkt ungebrochen Ausländerinnen“ (ebd.). 

Ein besonderes Hindernis um eine Lehrstelle zu finden, ist die nicht vorhandene Staatsan-

gehörigkeit, der nicht deutsche Name aber auch das Geschlecht der arbeitssuchenden Ju-

gendlichen mit Migrationshintergrund (vgl. ALLEMANN-GHIONDA 2008, S. 31). 

 

Aber auch die „Krise der Erwerbsgesellschaft“ durch die „Veränderung und Verknappung der 

produktiven Arbeit“ (GEMENDE 2007, S. 23) und infolge dessen die Ängste um den Erhalt 

der Arbeitsplätze und auch die Unsicherheit um einen späteren Arbeitsplatz, entsolidarisie-

ren die Gesellschaft und Menschen mit Migrationshintergrund werden  noch verstärkt als 

unwillkommene Rivalen im Kampf um die Arbeitsplätze wahrgenommen. Infolge des schwie-

rigen Arbeitsmarktes nützt die Politik die „Ausländer“ für ihre eigene Profilierung, um den 

„Inländern“ die Sicherheit zu geben, dass der Staat bessere staatliche Dienstleistungen für 

seine Bürger bereitstellt. Damit hat sich zwar das ursprüngliche Problem der prekären Situa-

tion am Arbeitsmarkt nicht verändert, doch im kollektiven Empfinden der ‚einheimischen’ 

Bevölkerung entsteht dadurch der Trugschluss einer Besserstellung. Infolge dieser rechtli-
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chen und politischen Diskriminierung der Migranten/innen auf dem Arbeitsmarkt führt dies zu 

extremen Existenzbedrohungen für diese Minderheiten. 

Die Reduzierung der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und die Verschlechterung des 

sozialen Status gehen Hand in Hand mit dieser prekären Situation (ebd.). 

Die deutlichen Defizite in der Deutschen Sprache sind bei jugendlichen Migrant/innen eine 

Barriere für eine erfolgreiche Arbeitsmarktintegration, da auch für einfache Tätigkeiten zu-

nehmend sehr gute Deutschkenntnisse verlangt werden. Eine weitere Barriere ist gemäß 

den Autoren die Unkenntnis über Berufsmöglichkeiten und Bildungswege auf dem ersten 

und zweiten Bildungsweg, sowie traditionelle, geschlechtstypische Berufswünsche (vgl. a. a. 

O., S. 24). 

In den Expertenbeiträgen zur Integration des Bundesministeriums für Inneres wurde im Hin-

blick auf die Arbeitsintegration festgestellt, dass im Jahresdurchschnitt die Arbeitslosenquote 

der Ausländer/innen 9,7% und die der Inländer/innen 6,4% betrug. Die Menschen mit türki-

scher Herkunft, gefolgt von Migrant/innen mit ex-jugoslawischem Hintergrund weisen die 

höchste Arbeitslosenquote unter den Migrant/innen auf. Dies wird auf die geringe Bildung 

und die schlechten Deutschkenntnisse zurückgeführt. Als weiteres Problem wird von den 

Autoren festgestellt, dass die jungen Migrant/innen ihre Bildungsqualifikation gegenüber 

ihren Eltern nicht verbessert haben, sondern auf dem gleichen Niveau wie diese stehen. 

Weiters haben drei Viertel der Jugendlichen keine Ausbildung, die über die Schulpflicht hi-

nausgeht und teilweise auch keinen Hauptschulabschluss (vgl. Kreuzhuber/Wolf-Maier 

2008, S. 58, S. 64). 

Die Ursachen, warum Jugendliche mit Migrationshintergrund einen erschwerten Zugang 

zum Arbeitsmarkt haben, werden von den ausgewählten Autor/innen unterschiedlich be-

gründet, auffallend ist aber, dass fast ausnahmslos alle Autor/innen die schlechten Deutsch-

kenntnisse als Grund für die beruflichen Misserfolge anführen. 

4.1.3.1 Umgang mit Menschen mit Migrationshintergrund in der Sozialpädagogik 

 Anders als in den beiden Erziehungseinrichtungen Kindergarten und Schule werden 

Migrant/innen in der Sozialpädagogik wahrgenommen. Differenzen können als „Abwei-

chung“ von der Norm gesehen werden und fallen deshalb in den Zuständigkeitsbereich der 

Sozialpädagogik. 



____________________________________________________________________________________________________ 

 
44 

So bedarf es einer „Differenzkonstruktion, um die Grenzen zwischen dem, was als `normal´ 

gilt einerseits und dem Devianten, ‚(Normalisierungs-)Bedürftigen’, oder dem `Gefährdeten´, 

andererseits zu markieren“ (DIEHM/RADTKE 1999, S. 13). 

Für ‚gefährdete’ Menschen ist die Sozialpädagogik als Komplementäreinrichtung der Familie 

und der Bildungseinrichtung zuständig, ebenso zählt es zu ihren Aufgabengebieten, Men-

schen mit Migrationshintergrund bei der Integration in die Gesellschaft behilflich zu sein. 

Jedoch ist die Etikettierung des ‚Anderen’, des ‚Fremden’ häufig nicht positiv besetzt, son-

dern wird eher unter dem Fokus von Problemen, Defiziten, Abweichungen oder Gefährdung 

wahrgenommen, sodass der Umgang mit Menschen mit Migrationshintergrund im Aufga-

benbereich der Beratung und Betreuung mündet.  

„Die Wahrnehmung und Problematisierung von Differenz macht es möglich, im sozialpäda-

gogischen Feld durch eine Ausweitung der Angebote immer neue Klientengruppen zu er-

schließen“ (ebd.). 

Dieser sehr kritische Blick der beiden Autoren Diehm und Radtke bezugnehmend auf das 

Verhältnis zwischen Sozialpädagogik und Menschen mit Migrationshintergrund schießt aber 

auch die Frage ein, aus welcher Perspektive der Umgang der Sozialarbeiter/innen mit Men-

schen mit Migrationshintergrund erfolgt und welche Intentionen verfolgt werden. 

 

Im nachfolgenden Kapitel folgt ein breit gefasster Kulturbegriff aus den Positionen unter-

schiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen. Die Zuschreibung kultureller ‚Andersheit’ und 

‚Fremdheit’ erfolgt aufgrund der Hervorhebung von Differenzen zwischen der nationalen 

Kultur der Mehrheit und der Kultur der Minderheit.  

4.2  ‚Andere’ oder ‚Fremde’ aufgrund kultureller Zuschreibungen 

Besonders in statischen Gesellschaftsvorstellungen wird der Kulturbegriff herangezogen, um 

ihn als Kriterium für Ausschluss und Zugehörigkeit zu verwenden. Er wird als Richtlinie be-

nützt, wer dazu gehört und wer in die Gemeinschaft aufgenommen wird. Unterschiedliche 

Disziplinen haben sich mit dem Begriff der Kultur beschäftigt und eine Vielzahl von Theorien, 

Thesen und Analysen entwickelt, deshalb gestaltet sich die wissenschaftliche Auseinander-

setzung mit diesem Begriff und der Konnotation sehr schwierig.   

Der Bogen von traditionellen bis zu interkulturellen Kulturbegriffen ist ernorm. Aus dieser 

Fülle von Kulturbegriffen werden einige Begriffsdefinitionen von Kultur für die Problemstel-
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lung der Arbeit herangezogen. Im Anschluss folgen zwei ältere gegensätzliche ethnologi-

sche Kulturauffassungen, um dann auf die Betonung des ‚Anderen’, des ‚Fremden’ durch 

kulturelle Differenzen einzugehen. Beendet wird die Analyse, indem politische Aspekte in 

Bezug zur Kultur gesetzt werden. 

 

4.2.1 Der Begriff ‚Kultur’ 

Der Begriff „Kultur“ stammt vom lateinischen Wort cultus und bedeutet ursprünglich soviel 

wie Verehrung, Pflege, Bildung und colere: verehren, pflegen, bebauen, ausbilden (BEER 

2003, S. 62 zit. nach STAUDINDER 2007, S. 80). 

Besonders Ethnologen waren um den Begriff bemüht und eine der ältesten und bekanntes-

ten Kulturdefinitionen stammt von Sir Edward Burnett Tylor, der damals seinen Kulturbegriff 

von der vorherrschenden Meinung abweichen ließ, indem  ‚Kultur’ nicht als eine angeborene 

Fähigkeit zu betrachten sei, sondern als etwas Erworbenes, das in einem sozialen Kontext 

von Generation zu Generation überliefert wird (vgl. a. a. O., S. 81). 

Ein weiterer Kulturbegriff wird von Hunt Goodenough (1986) zitiert, der für den Umgang mit 

den ‚Anderen’, mit den ‚Fremden’ eine bedeutend ist: 

„Kultur als Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsstruktur, als kognitive Standards, anders 

gewendet als die Gesamtheit der Wahrnehmung und Vorstellung einzelner von der realen 

Welt aufgrund ihrer eigenen und den stellvertretenden Erfahrungen anderer mit dieser. Kul-

tur in diesem Sinne sind die Standards für die Entscheidung zur Strukturierung (Konstrukti-

on) von Ist-Zuständen, Kann-Zuständen und der Reflexion darüber“ (GOODENOEGH 1986, 

S. 365 zit. nach NIEKE 2008, S. 47 f.). 

Eine solche Begriffsbestimmung von Kultur bindet den Terminus weder an eine Ethnie noch 

an eine Nation oder Sprache und beschreibt demnach den „Andern“, den „Fremden“ nicht 

kulturdefizitär. Dennoch werden mögliche Kontroversen in der Interaktion aufgrund anderer 

Wahrnehmung oder Auffassung der Individuen einer Lebenswelt aufgezeigt. Kultur wird im 

phänomenologisch-soziologischen Zusammenhang als „(…)Gesamtheit der kollektiven Ori-

entierungsmuster einer Lebenswelt (…)“ (a. a. O., 2008, S. 50) dargestellt. So gibt es in je-

dem Siedlungsraum, in dem Menschen zusammenleben, mehrere Lebensentwürfe und Kul-

turen, die sich einerseits voneinander abgrenzen, andererseits aber auch genötigt sind, mit-

einander Lösungen zu finden. Im Sinne dieser Definition gibt es deshalb nicht mehr eine 
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einzige Kultur, beispielsweise die österreichische Kultur, sondern es gibt viele Kulturen in 

Österreich (vgl. NIEKE 2008, S. 49, S. 65). 

Auf die Problemstellung dieser Arbeit bezogen würde das heißen, dass man ‚Andere’ und 

‚Fremde’ nicht an ihren Kulturen festlegen könnte und die Hervorhebung von Differenzen 

zwischen ‚Einheimischen’ und ‚Fremden’ nicht haltbar wäre.  

 

4.2.1.1 Gesellschaftlicher Umgang mit ‚kultureller Fremdheit’ 

Ende der 70-er Jahre wurden die Befürchtungen, dass die in den 50-er Jahren ins Land ge-

holten ‚Gastarbeiter’ wohl nicht mehr in ihre Heimatländer zurückkehren würden, sondern 

ihren Lebensmittelpunkt in Europa gestalten würden, wahr. Infolge dieser Perspektive entwi-

ckelten sich neue Sichtweisen, Orientierungen und Handlungsmuster gegenüber diesen 

‚Zuwanderern’. Der immer größer werdenden Anzahl von Migrant/innen wurde immer mehr 

Argwohn und Skepsis entgegengebracht und allmählich wurde die Migration als ein gesell-

schaftliches, wirtschaftliches und pädagogisches ‚Problem’ dargestellt. Besonders die ‚ande-

re’ Kultur der eingewanderten Menschen wurde zum Anlass genommen, Trennlinien zwi-

schen den immer zahlreicher, einwandernden Menschen und der einheimischen Gesell-

schaft zu ziehen.  

Die Problematisierung der Migration erfährt gerade in den letzten Jahren in öffentlichen und 

wissenschaftlichen Diskursen eine neue Wende. Erst jetzt werden die Jahrzehnte ignorierten 

und bewusst ausgegrenzten Fragen zur Migration besonders in medialen und politischen 

Diskussionen aufgegriffen und riskante Begriffe wie ‚Leitkultur’, ‚Multikultur’ und ‚Parallelge-

sellschaften’ polarisierend thematisiert. Die fehlgeschlagene Integration und die Entwicklung 

von Parallelgesellschaften sei erst in jüngster Zeit erkannt worden. 

Doch ein geschichtlicher Rückblick zeigt, dass sowohl der österreichische Nationalstaat als 

auch der deutsche Nationalstaat sich weder politisch noch auch rechtlich als Einwande-

rungsland definieren und gesehen haben, noch wurde nationalstaatliche, politische oder 

rechtliche Verantwortung gegenüber diesen neuen Bürger/innen wahrgenommen. 

Aber nicht nur mediale und politische Diskurse sind von der Problematik der Migration ver-

stärkt geleitet, sondern auch wissenschaftliche Disziplinen wie die Bildungswissenschaften, 

Soziologie und Sozialpsychologie. Der Kern vieler dieser Debatten ist, eine Grenze zwi-
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schen dem ‚Wir’ und den ‚Anderen’, also zwischen den Österreichern oder Deutschen und 

den Migrant/innen zu ziehen (vgl. SÖKEFELD 2007, S. 43). 

Durch den Ausschluss der ‚Anderen’ und der „Fremden“ aus dem „Wir“ wird die eigene 

Gruppe gestärkt und der „fremden“ Gruppe unerwünschte Eigenschaften zugeschrieben, vor 

allem ihre „andere, fremde“ Kultur. 

 

4.2.2 Zwei ausgewählte ethnologische Kulturkonzepte von Boas und Barth   

Die beiden ausgewählten ethnologischen Kulturkonzepte werden deshalb herangezogen, 

um kurz aufzuzeigen wie sich in historischen Zusammenhängen Kulturbegriffe geändert ha-

ben und trotzdem noch Auswirkungen auf die alltägliche Auffassung von Kultur haben. 

Franz Boas, ein deutsch-amerikanischer Ethnologe, entwickelte Anfang zwanzigsten Jahr-

hunderts seinen Kulturrelativismus konträr zur Theorie des Evolutionismus von Lewis Henry 

Morgan. Boas stellte die These auf, dass jede Kultur relativ ist und nur aus sich selbst her-

aus zu verstehen ist.  

Menschen mit Migrationshintergrund werden oft auf ihrer Herkunftskultur festgelegt, indem 

eine bestimmte stereotype fiktive Vorstellungen seitens der Mehrheitsgesellschaft dominiert, 

wie sich diese Gruppe entsprechend ihres kulturellen Hintergrundes verhalten sollte. 

Auch viele Pädagog/innen unterschiedlichen Institutionen greifen unbewusst auf dieses Kul-

turkonzept zurück, wenn sie Menschen mit Migrationshintergrund begegnen.  

Einerseits wird das Verhalten des ‚Anderen’ oder ‚Fremden’ auf seine kulturelle Wurzeln 

festgeschrieben und erklärt, wobei ihm keine Individualität zugebilligt wird. Folglich wird der 

‚Andere’ der ‚Fremde’ als Kollektiv wahrgenommen und nur als Teil dieser definierten Grup-

pe zugehörig erlebt. Kultur ist somit auf drei unbewusste Annahmen aufgebaut: Erstens stel-

le sie, eine abgeschlossene Einheit dar, zweitens solle sie das Charakteristikum einer be-

stimmten Gesellschaft widerspiegeln und drittens teile sich diese Gemeinschaft die essen-

tiellen Bestandteile dieser Kultur. Diese Theorie von Kultur entwickelte der Kulturanthropolo-

ge Franz Boas am Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts (vgl. FILLITZ 2002, S.27 ff.). 

Einen Umdenkprozess leitete der norwegische Ethnologe Fredrik Barth ein, indem er vier 

Annahmen von Kultur aufstellte. Erstens sei Kultur kein Gut, das Menschen besitzen, son-

dern kann umgeformt und verändert werden, da Menschen den Dingen und Zeichen Bedeu-

tung beimessen. Zweitens ist „Kultur in einer Gesellschaft distributiv“(a. a. O., S. 28). Drit-
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tens hat jede Person ihren individuellen Status in der Gesellschaft und nimmt aus dieser 

Perspektive die „so genannten charakteristischen Elemente“ (ebd.), aber auch, die sich er-

eignenden Aktionen verschieden wahr. Die vierte These lautet, dass jeder Mensch nicht nur 

nach kulturellen Gesetzmäßigkeiten und Wertvorstellungen handelt, sondern nach den „je-

weiligen Intentionen“.  

Daraus lässt sich ableiten, dass es nicht hier eine Kultur gibt und die andere Kultur dort. Die 

Verortung der Kultur wird bevorzugt über die kulturelle Zughörigkeit von ‚Anderen’ und 

‚Fremden’ vorausgesetzt (vgl. FILLITZ 2002, S. 27 ff.). 

 

Beide Kulturkonzepte unterscheiden sich in ihrem Ansatz. So wird das dualistische Kultur-

konzept von Boas bevorzugt von politischer und medialer Seite eingesetzt, um auf die Diffe-

renzen zwischen den ‚Einheimischen’ und den Migrant/innen aufmerksam zu machen, wäh-

renddessen das Kulturkonzept von Barth zu einer besseren Verständigung zwischen der 

Mehrheitsgesellschaft und der Minderheitsgesellschaft beitragen kann und die Migrant/innen 

nicht als determinierte, kollektive nur nach kulturellen Gesetzmäßigkeiten handelnde Wesen 

wahrgenommen werden. 

Zur  Ausgrenzungen des ‚Anderen’ und des ‚Fremden’ tagen nach Martin Sökefeld zwei E-

lemente bei, die bedenklich sind im gegenwärtigen Kulturkonzept. 

Einerseits werden die Grenzen überbetont und anderseits der implizierter Determinismus. 

Teils werden die Grenzen zwischen dem ‚Wir’ und den ‚Anderen’ immer stärker betont und 

ihnen mehr Beachtung geschenkt. Wir ‚Österreicher’ wir ‚Deutsche’ und die ‚Andern’ das 

sind die Menschen mit Migrationshintergrund. Diese Abgrenzung trägt auch zur Profilierung 

der eigenen Gruppe und zur Gruppenidentität bei. 

Und die vereinfachte Formel des Determinismus in der Migrantenfrage würde wie folgt lau-

ten: „ Einmal Migrant – immer Migrant“ (SÖKEFELD 2007, S. 45). 

Aber auch der heutige Integrationsgedanke wird von diesem Dualismus zwischen „höher 

gestellter“ Mehrheitsgesellschaft und defizitären Minderheiten getragen. Die Grenzen, die 

zwischen der Mehrheitsgesellschaft und den Minderheiten verschwinden sollten, werden 

damit aber immer wieder neu gezogen und die Kategorien zwischen dem „Wir“ und den ‚An-

deren’, die sich eigentlich auflösen sollten, werden dadurch permanent neu entworfen. Es 

stellt sich nun die Frage, ob diese Grenzziehung nicht beabsichtigt ist und der implizierte 

Determinismus der daraus folgt nicht ebenso.  
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Die grundlegende These, die sich hinter diesen zwei problematischen Kulturkonzepten ver-

birgt ist, dass die Grenzen zwischen den ‚Inländern’ und den ‚Ausländern’ niemals aufgelöst 

werden und deren Wahrnehmung und Behandlung der von „Fremden“ entspricht. 

Dieses diskriminierende Konzept von Kultur als das, was ein ‚Volk’ oder eine ‚Nation’ defi-

niert und dieses Volk und diese Nation sich von Anderen unterscheidet, kann auf Herder 

zurückgeführt werden.  

Bis zum heutigen Tag ist dieses Konzept von einer „Kulturnation“ prägend für das österrei-

chische und „deutsche Selbstverständnis“ (vgl. SÖKEFELD 2007, S.44 ff.). 

In den nächsten Unterkapiteln folgt nun eine Auseinandersetzung mit zwei konträren Kultur-

konzepten, einerseits dem Kulturrelativismus und andererseits dem Kulturuniversalismus. 

Diese beiden Konzepte prägen das pädagogische Verständnis maßgeblich. 

 

4.2.3 Kulturrelativismus  

Der Kulturrelativismus betont den Pluralismus der Kulturen, Kulturen sollten nicht einander 

gegenüberstellten werden, da es keinen universellen Maßstab gibt, oder aus dem Blickwin-

kel einer andern Kultur betrachtet werden. 

Der Kulturrelativismus stellt die These auf, dass Kulturen voneinander verschieden sind, 

aber eine nicht besser oder schlechter als die andere ist. 

Einer der Vertreter des Kulturrelativismus, Nestvogel, sieht im Unterschied zu Vertretern 

universalistischer Konzepte keine Notwendigkeit, ethnozentrisches Denken zu verändern, da 

„die Einbindung in die eigene spezifische Kultur der individuellen sowie kollektiven Identi-

tätsbildung diene“ (EPPENSTEIN/KIESEL 2008, S. 77). 

Vertreter des Kulturrelativismus fordern eine Anerkennung der Verschiedenheit der Kulturen. 

Ihre Annahme beruht darauf, dass jeder Mensch seine persönliche Situation, seine gesell-

schaftlichen Werte und seinen „Bezugsrahmen“ aufgrund seiner Erfahrungen interpretiere 

und darauf auch seine Denk- und Handlungsmuster aufbaut, sodass nicht die gesamte Ge-

sellschaft mit einem Maßstab gemessen werden kann.  

Die Hervorhebung des ethnischen Bewusstseins wird von Vertretern kulturrelativistischer 

Ansätze betont, da es die „Voraussetzung für das eigene Handeln bietet. Erst die Einbettung 

in eine ethnisch geprägte Kultur ermöglicht es danach dem Individuum, sich selbst als wer-

tendes Subjekt zu begreifen und zu akzeptieren“ (a. a. O., S. 78). 
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Jedoch zeigt sich bei Auseinandersetzungen aufgrund von unterschiedlichen Wertigkeiten 

der Kulturen, dass diese Position unhaltbar ist, denn immer muss gehandelt werden und 

immer nimmt eine Entscheidung eine bestimmte Wertigkeit ein. 

 

4.2.4 Kulturuniversalistische Ansätze 

Im Gegensatz zu den Vertretern der kulturrelativistischen Ansätze sind Vertreter des univer-

salistischen Konzeptes gegen „eine Fortschreibung nationalkultureller oder kollektiver eth-

nisch-kultureller Eigenarten im sozialpädagogischen Feld“ (EPPENSTEIN/KIESEL 2008, S. 

72). 

Dickopp ein Vertreter des Universalismus meinte, dass das Bildungswesen eine einheitliche 

universelle kulturübergreifende Gemeinsamkeit anstreben solle, weil die „kulturell unter-

schiedliche konzeptualisierte Sichtweise dazu führe, dass sich die Grenzlinien zwischen den 

ethnischen Gruppen verfestigen, müsse die Bereitschaft der Individuen unterstützt werden, 

sich aus der partikularen Befangenheit ihrer kulturellen Tradition lösen“ (a. a. O.,  S.73). 

Der Erziehungswissenschaftler Hasko Zimmer, der sich kritisch mit dem Kulturuniversalis-

mus auseinandersetzt, nennt fünf Kalküle, die zweckvoll eingesetzt wurden und auch noch 

werden, um damit regionale Kulturen und ethnische Minderheiten zu dezimieren.  

1. Bildungsinstitutionen treten als koloniale Vertreter auf, um Minderheiten von ihrer ei-

gen Herkunftskultur zu entfernen; 

2. Die monolinguale Orientierung der Schule wertet die Mehrsprachigkeit von Minder-

heiten ab; 

3. Die nicht akzeptieren Gruppen werden von Machtpositionen eliminiert; 

4. Die Vorstellung, dass die ganze Welt eine Einheit bilde und abschließend 

5. die sozio-politische Vernichtung von Ethnien; 

            (vgl. KHAN 2004, S. 219) 
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4.2.5 Kulturelle Differenz und Macht 

Im Folgenden wird von der Annahme ausgegangen, dass Kultur und kulturelle Prozesse 

auch gesellschaftliche Aktivitäten sind, die durch Macht- und Herrschaftsstrukturen stark 

geprägt werden.   

 

Die pluralistische Gesellschaft, die in aktuelle, politische, soziale und wirtschaftliche Rah-

menbedingungen eingebettet ist, spiegelt aber auch immer die bestehenden Macht- und 

Herrschaftsverhältnisse wider. Das Verhältnis zwischen der dominanten Mehrheitsgesell-

schaft und den ‚Anderen’, den ‚Fremden’ wird entscheidend von den mannigfachen Macht-

positionen bestimmt. Eine klare Trennlinie zwischen Privilegierten und Benachteiligten kann 

aber in der heutigen Industriegesellschaft nicht immer gezogen werden. Allerdings lassen 

sich „strukturell verankerte Machtpositionen“ (SCHAD 2007, S. 199) nicht einfach verändern. 

Diese Machtstrukturen sind über Jahrhunderte gewachsen und haben viele Vorurteile er-

zeugt (vgl. ebd.). 

Hauck argumentiert in diesem Sinne: 

„Macht-, Herrschafts- und Klassenverhältnisse sind nicht einfach Faktoren, die man neben 

der Kultur noch berücksichtigen müsste, um eine adäquate Gesellschaftstheorie zu erhalten- 

so als ginge es um bloße Addition, bloßes Hinzufügen. In Wahrheit sind die beiden niemals 

von einander zu trennen: Kultur ist selbst ein integraler Bestandteil der Macht-, Herrschafts- 

und Klassenverhältnisse – und diese sind immer und überall auch kulturell überformte“ 

(HAUCK 2006, S. 188 zit. nach TÜRKMEN 2008, S. 20). 

Gerade durch das Sichtbarmachen unterschiedlicher Kulturen werden Differenzen verstärkt 

ins Zentrum der alltäglichen Betrachtungsweise gerückt. Erst in dieser Differenz zu den ‚An-

deren’ und den ‚Fremden’ entsteht die Möglichkeit, die eigene Gruppe zu profilieren und 

stereotype oft vorurteilsbeladene Stigmatisierungen der beiden Gruppen hervorzubringen. 

Doch die so inszenierten ‚Fremden’ sind gleichsam ein Ergebnis der hegemonialen Definiti-

onsmacht, die gestützt ist auf ökologische, gesellschaftliche und kulturelle Machtverhältnis-

se. Kulturelle Unterschiede werden in den letzten Jahren verstärkt auf Menschen aus türki-

schen oder arabischen Gebieten projiziert. (vgl. ebd.) 

Gerade durch diese Grenzziehungen im kulturellen Bereich, indem über „Leitkultur“ und ge-

gensätzlich dazu über „Multikultur“ diskutiert wird, wird eine hegemoniale Wertigkeit vorge-

nommen, die auf kolonialistische Denkmuster zurückgeführt werden kann.  
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Durch das Sichtbarmachen kultureller Unterschiede werden neue diskriminierende Katego-

rien geschaffen, Menschen werden aufgrund ihrer „Kultur“ ausgeschlossen oder auch integ-

riert. Die kulturellen Unterschiede werden als unüberwindbare Hindernisse dargestellt und 

bestimmte Kulturträger, die von der herrschenden Gesellschaft des Landes definiert werden, 

können nun als anders oder fremd stigmatisiert werden.  

Die kollektive Zuschreibung der Andersartigkeit der Migrant/innen erfolgt heute oft auch oh-

ne dass diese Menschen einen realen Bezug zu Migration haben. Damit wird kulturelle Diffe-

renz als Exempel unwiderruflicher Unterscheidungsmerkmale im sozialen Leben ständig 

reproduziert. Politische, wirtschaftliche und soziale Systeme versuchen Menschen mit Migra-

tionshintergrund nach ihren ‚anderen’ bzw. ‚fremden’ Sprachen, Werten, Religionen oder 

Aussehen zu stigmatisieren.  

Doch die Verortung der Differenz ist gekoppelt an die Zeit. Noch vor einigen Jahren fokus-

sierte man die Differenz auf die fremde Nation der ‚Türke’, der ‚Araber’ während im gegen-

wärtigen Diskurs differenzierende Unterschiede in der Religion verortet werden. Derzeitig 

sind es Muslime, die ins Zentrum dieser Differenzansätze gerückt wurden. Und wer wird 

morgen im Zentrum des hegemonialen Ausgrenzungsmechanismus stehen? 

(vgl. TÜRKMEN 2008, S. 76-89) 

Nicht nur der Fokus der Betrachtungsweise gegenüber ‚Anderen’ bzw. ‚Fremden’ hat sich 

geändert, sondern auch der Umgang mit diesen Menschen. War die ‚Andersartigkeit’ bzw. 

‚Fremdheit’ noch vor einigen Jahren eher als ‚Entschuldigung’ auf ihr anderes Kulturkonzept 

zurückzuführen, wird gegenwärtig Angleichung und Assimilation verlangt. 

4.2.6 Hybridität statt Differenz                              

                                 Am Anfang steht die Mischung, 
nicht die Reinheit. 
Die Annahme einer genuinen 
Reinheit 
Der Rasse oder der Kultur 
Entspringt einem Reinheitswahn. 
Bernhard Waldenfels 

(Waldenfels 1997, zit.n. Win-
terstein 2006, S. 69) 

 

Hybridität oder Hybridisierung ist vermutlich der üblichste Begriff, um „plurale (kulturelle) 

Identität zu definieren. Der Ausdruck beschreibt –„ als Nomen – einen Begriffshorizont zwi-
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schen >Bastard, Mischling, Kreuzungsergebnis bei Pflanzen und Tieren< und noch weiter 

gefasst, als Adjetkiv: >hochmütig, stolz; gemischt zusammengesetzt, von zweierlei Herkunft; 

biologisch, sprachlich<“ (Ullstein Fremdwörterlexikon 1968 zit. nach WINTERSTEINER, 

2006, S. 70). 

Das Konzept der Hybridität kann in bestimmter Weise als Gegenkonzept gegen die her-

kömmliche Auffassung von Kulturen, wie sie der dominierenden nationalen Staatsgesinnung 

und im Rassismus aber auch im multikulturellen Universalismus (bestätigend oder kritisch) 

gesehen werden. Eines der grundlegenden Merkmale dieses Konzepts ist es, sich auf „Ü-

bergänge, Passagen und Zwischenräume“(SÖKEFELD 2007, S. 47) zu konzentrieren, in 

denen sich die scheinbaren Grenzen „vermischen“. Das Konzept der Hybridität stellt ein sehr 

komplexes, aber auch oft kritisch analysierendes Kulturkonzept dar, das in diesem Rahmen 

nicht hinreichend erklärt werden kann. 

Hybridität geht davon aus, dass es niemals eine Reinheit der Kulturen, also Monokulturen 

gegeben hat, sondern immer auch Vermischung und Austausch untereinander stattgefunden 

hat. 

Für die vorherrschende nationale Staatsgesinnung ist dieses Gedankengut eine Kampfan-

sage, da der Nationalstaat seit Beginn des 18. Jahrhunderts alles daran gesetzt hat, „die 

gegenteilige Idee durchzusetzen und zur Normalität zu machen.“ Das Fundament des Nati-

onalstaates baut auf Eindeutigkeit sowohl in räumlicher Hinsicht als auch in humaner Zuge-

hörigkeit. Deshalb wird der ‚Andere’, der ‚Fremde’ der nicht eindeutig zugeordnet werden 

kann, abgelehnt und ausgegrenzt. Somit verfolgen der Nationalstaat und seine nationalen 

Institute, insbesondere auch das Bildungsinstitut, die aus diesen Ideen resultierende Homo-

genisierung. Auch die Begriffe und Vorstellungen der „deutschen Leitkultur“ münden in die-

ses Gedankengut, doch die wissenschaftliche und auch alltägliche Uneinigkeit kam zu kei-

nem Ergebnis, „worin diese gemeinsame, ‚deutsche’ Kultur bestehe“ (SÖKEFELD 2007, 

S.47- 50). 

 

Die fokussierte alltägliche Betrachtungsweise gegenüber Menschen mit Migrationshin-

tergrund zeigt, dass noch immer die kulturellen Differenzen der Migrant/innen im Zentrum 

stehen. 

Die Folgen dieser kulturellen Zuschreibungen, die in gesellschaftlichen Strukturen und Prak-

tiken reproduziert werden, sind beidseitige Abgrenzungen, Diskriminierungen und Ausgren-

zungen.  
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Die Konzepte der Hybridität sind noch nicht in gesellschaftliche und politische Ebenen vor-

gedrungen, sondern werden großteils nur in wissenschaftlichen Disziplinen analysiert. 

Konzepte über „Kulturen“ sind sehr unterschiedlich und konträr. Einerseits versuchen Wis-

senschaftler unterschiedlichster Fachrichtungen neue Wege im Umgang mit ‚Anderen’, mit 

‚Fremden’ zu gehen und die starren Konzepte der ‚Kulturen’ zu durchbrechen, indem sie 

‚fremde’ Menschen als Individuen mit vielfältigen kulturellen Erfahrungen als Bereicherung 

für die gesamte Bevölkerung betrachten. 

Andererseits versuchen hegemoniale Kräfte die Jahrhunderte aufrechterhaltene Vormachts-

stellung durch die Betonung defizitärer Kulturen der ‚Anderen’, der ‚Fremden’, beizubehal-

ten. 

 

4.2.7 Kultur und Politik 

Der Ethnologe Clifford Geertz erläutert in seinem Buch „Welt in Stücken den Zusammen-

hang zwischen Kultur und Politik“, worauf nun nachfolgend eingegangen werden wird. In der 

Welt entwickelt sich heute ein Paradox: Ständig werden neue Differenzen aufgestellt und 

gleichzeitig wächst die Welt durch die Globalisierung immer mehr zusammen. Geertz erklärt 

„Kosmopolitismus und Provinzgeist sind keine Gegensätze mehr, sie sind miteinander ver-

bunden und verstärken sich wechselseitig“ (GEERTZ 2007, S. 63). 

Der neue Kapitalismus setzt sich nicht über kulturelle Zuschreibungen hinweg, sondern kon-

struiert sie wieder von Neuem und noch verschärfter. Die Vielfalt von Kulturen nimmt be-

ständig zu und das „trotzt der mächtigen vernetzenden Kräfte der modernen industriellen 

Produktion, des Geldes, der Mobilität und des Handels. Je mehr die Dinge zusammenrü-

cken, desto mehr bleiben sie getrennt. Die eine Welt liegt so weit entfernt, wie die klassenlo-

se Gesellschaft“ (a. a. O., S. 65). 

Geerts führt weiter aus: „Je mehr wir uns den Fragmentierungen und Fragmenten der heuti-

gen Welt zuwenden, desto weniger scheinen territoriale Kompaktheit und lokale Traditiona-

lismen und die von ihnen genährte konfigurationale Vorstellung, dass kulturelle Identität et-

was Ganzheitliches und in sich Stimmiges sei, das Wesentliche zu treffen.(…) die Auffas-

sung von Kultur – einer bestimmten Kultur, dieser Kultur – als Konsens über grundlegende 

gemeinsame Vorstellungen, gemeinsame Gefühle und gemeinsame Werte (ist) kaum noch 

haltbar“ (a. a. O., S. 68 f.). 
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Geertz fordert, dass sich die politische Theorie klaren Angelegenheiten öffnen solle, um bei 

der Schaffung einer praktischen Politik der kulturellen Versöhnung mitzuwirken, da die Welt 

immer vielschichtigere Differenzierungen reproduziert. 

Abschließend sei noch erwähnt, dass der Kulturbegriff von einigen Erziehungswissenschaft-

ler/innen verworfen wird, da sie die Meinung vertreten, infolge der Hervorhebung der Kultur 

komme es zu einer „Kulturalisierung“ von sozialen Problemlagen, beispielsweise könnte 

mangelnde Integrationsbereitschaft auf kulturelle Differenzen zurückgeführt werden. 

Dies kann bis zu einer prinzipiellen Ablehnung des Kulturbegriffes und auch der interkulturel-

len Erziehung im Allgemeinen führen,  so die beiden Erziehungswissenschaftler Diehm und 

Radtke, die ihre Ablehnung mit der Gefahr des Entstehens zusätzlicher Diskriminierungen 

begründen. 

Auf der anderen Seite hat der Kulturbegriff durch die Cultural Studies eine „ Aufwertung als 

Instrument der kritischen Gesellschaftsanalyse erfahren“ (AUERNHEIMER 2003, S. 73). 

Die verschiedenen Differenzen werden aber nicht nur auf kultureller Ebene festgelegt, son-

dern der als ‚anderes’ als ‚fremd’ wahrgenommene Mensch wird auch aufgrund seiner Her-

kunft stigmatisiert. 

Die Begriffsunschärfe von Kultur und Ethnie sind oftmals in pädagogischen Texten anzutref-

fen und die Differenzen werden selten deutlich und noch „seltener ausdrücklich durch Beg-

riffsexplikationen deutlich gemacht“ (NIEKE 2008, S. 38). 
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4.3 Zuschreibungen des ‚Anderen’, des „Fremden“ aufgrund eth-
nischer Zugehörigkeit 

 
                                 Wir sind des Baumes müde. 

Wir dürfen nicht mehr an die Bäu-
me glauben, 
an große und kleine Wurzeln,  
wir haben genug darunter gelitten. 
Die ganze Baumkultur ist auf 
ihnen errichtet, 
von der Biologie bis zur Linguistik 
Gillies Deleuze, Felix Guattari 

(zit.n. WINTERSTEINER 
2006, S. 33) 

 
Ausgehend von Amerika gewann der Begriff der ethnischen Gruppen auch in Österreich 

allmählich an Bedeutung und mit dem Krieg im ehemaligen Jugoslawien verbreitete sich der 

Begriff der ethnischen Differenz. 

 

4.3.1 Begriffsbestimmung 

„Ethnie ist ein Neologismus, der aus einer griechischen Wurzel, ethnos, abgeleitet ist und 

nichts anders meint als Volk. Ethnie bezeichnet den Gegenstandsbereich der Ethnologie, 

also die nicht schriftlich tradierenden Sozietäten. Diese definieren sich in aller Regel nicht 

als Nationen, sondern als Stämme (…) d.h. als eine Gruppe, deren Mitglieder miteinander in 

der Weise verwandt sind, dass sie sich alle von denselben Vorfahren herleiten können.(…) 

Faktisch werden die meisten Ethnien über die Merkmale Sprache, Rasse und Siedlungs-

raum definiert, während die Merkmale Religion und Kultur weniger bedeutend sind“ (NIEKE 

2008, S. 38 f.). 

4.3.2 Ethnisierungsprozess 

Der Ethnologe Fillitz stellt fest, ethnische Identität bedeutet verwurzelt sein in einer gemein-

samen Geschichte, indem eine natürliche Beständigkeit zwischen der lang zurückliegenden 

Vergangenheit und den gegenwärtigen sozialen Strukturen besteht. 
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Diese Auslegung von ethnischen Gruppen und ethnischer Identität entspricht der so be-

zeichneten essentialistischen Theorie.  

Die essentialistische Theorie besagt, dass Menschen aufgrund ihrer Geburt und in einem 

bestimmten räumlichen Gebiet lebend, Mitglieder einer Gesellschaft sind. Wie sehr diese 

Theorie im Denken der Mehrheitsgesellschaft verwurzelt ist, kann man daran erkennen, 

dass vor allem ‚türkische’ Kinder, deren Familie oft schon die dritte Generation in Österreich 

leben, trotzdem die prekäre Zuschreibung: ‚türkische’ Kinder mit österreichischer Staatbür-

gerschaft“ in Medien, Politik und auch Bildungsinstitutionen bekommen. Diese Bezeichnun-

gen müssen nicht diskriminierend gemeint sein, doch spiegeln sie das essentialistische I-

dentitätskonzept wider. 

Der Ethnologe Thomas Fillitz meint: „Was als ‚essentialistisch’ erscheint, ist tatsächlich Re-

sultat einer Konstruktion. So zeigt sich in der Sozialanthropologie, dass es für die Lokalisie-

rung oder Abgrenzung der ‚ethnischen Gruppe’ keine einheitlichen Kriterien gibt, da die Ab-

stammung eben nicht immer ausschlaggebend ist“ (FILLITZ 2002, S. 24). 

Ethnizität wird so wie Kultur in öffentlichen und politischen Diskursen als Indiz verwendet, 

um auf unterschiedliche Probleme hinzuweisen, die zunehmend ethnozentrische Argumen-

tationsweise kommt auch in der alltäglichen Praxis zum Ausdruck. Aber auch die Inhalte der 

Diskussionen rücken immer näher an den früheren Rassismusgedanke heran. 

Wie auch beim essentialistischen Kulturkonzept spielt die Vorstellung vom ‚Volk’ eine tra-

gende Rolle. Auch im Zusammenhang mit Ethnizität wird die spezielle Vorstellung vom ‚Volk’ 

betont, die „eine Brücke zwischen klassischem Rassismus und dem aktuellen Ethnizitäts-

diskurs“ herstellt. Damit einher geht auch der „ Zugang zu nationalistischen Konzepten. Sie 

stellen gleichsam die gemeinsame Schnittstelle dar“ (BUKOW 1994, S. 52). 

Durch den Ethnisierungsprozess soll eine gesonderte soziale Gruppe entwickelt werden, 

indem sich die ‚Einheimischen’ als dominante Gruppe und die Migrant/innen, denen bestim-

mende wesentliche Charaktere zugeschrieben werden, als mindere Einheit sehen. Somit 

entsteht ein „binäres Schema“ zwischen Österreichern und Nicht-Österreichern. 

Diese ethnischen Eigenschaften, die in der Postmoderne eigentlich Privatangelegenheiten 

wären, werden in der Regel: 

(1) „von den Einheimischen 

(2) aus dem eigenen Traditionsfundus entnommen oder notfalls auch neu geschaffen 

und  
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(3) dann kunstvoll arrangiert, 

(4) genau adressiert und dabei 

(5) kulturell und politisch aufgeladen. 

Diese Aufladung des anderen mit ethnischen Eigenschaften und die Aufarbeitung dieser 

Eigenschaften zu gesellschaftlich konstitutiven Entitäten sind erreicht, wenn die entspre-

chende Bevölkerungsgruppe zum typischen ‚Türken’, ‚Asylanten’ usw. geworden ist.“ 

(BUKOW, 1994, S. 72)   

Der „Einheimische“ wird zum „Österreicher“, in einem Staatswesen mit besonderen Rechten, 

hingegen werden der entrechteten Bevölkerungsgruppe Rechte und Ansprüche aberkannt. 

Dieser Ethnisierungsprozess schlägt sich im alltäglichen Leben nieder, indem dem uner-

wünschten ‚Anderen’, ‚Fremden’ beliebig viele Merkmale zugeschrieben werden, die dann 

als Argument zur Abgrenzung und Ausgliederung dieser Bevölkerungsgruppe herangezogen 

werden.  

Inwieweit trägt nun dieser Ethnisierungsprozess dazu bei, dass ‚Anderen’ und ‚Fremden’ mit 

Gewalt begegnet wird. Wolf-Dietrich Bukow erläutert, dass der neue Diskurs der Ethnizität 

im Grunde nur ein „modernisierter rassistischer Diskurs“ ist (vgl. a. a. O., S. 79). 

 

„Dieser Prozess der (Re)-Ethnisierung wird durch die politische und ökonomische Desinteg-

ration in der Aufnahmegesellschaft und die tatsächliche oder wahrgenommene Diskriminie-

rung aufgrund ethnischer Zugehörigkeit erklärt. Der wissenschaftliche Rekurs auf Ethnisie-

rung verstärkt und verfestigt Bezüge zu Herkunft und Abstammung und unterstütze dadurch 

(Selbst-) Exkursion, Desintegration und Diskriminierung“ ( BOOS-NÜNNING/ KARAKASO-

GUL  2007, S. 104). 

Stuart Hall (1994) gebraucht den Begriff des postmodernen Subjekts, „das ohne eine gesi-

cherte, wesentliche oder anhaltende Identität konzipiert ist. Identität wird ein ´bewegliches 

Fest´. Sie wird im Verhältnis zu den verschiedenen Arten, in denen wir in den kulturellen 

Systemen, die uns umgeben, repräsentiert oder angerufen werden, kontinuierlich gebildet 

und verändert. Dieses Subjekt ist historisch, nicht biologisch definiert“ (HALL 1994, S.182 

zit. n. HOFFMAN u. a. 1998, S. 135). 

 

Abschließend sei noch die empirische Studie von Martina Weber „Heterogenität im Schulall-

tag. Konstruktionen ethnischer und gesellschaftlicher Unterschiede“ (2003) erwähnt. Ein 
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Synonym für Chancenungleichheit in den 50-er Jahren war das katholische Mädchen vom 

Lande, in der gegenwärtigen Situation ist es das muslimische Arbeitermädchen vom türki-

schen Lande. Lehrpersonen nehmen Schülerinnen mit türkischem Migrationshintergrund als 

defizitär war, unabhängig davon, ob die Mädchen nun erfolgreich in der Schule sind oder 

nicht (vgl. SCHELLE 2005 S. 41). 

An dieser Stelle sei erwähnt, dass dieses klassische Beispiel von mehreren Autoren ange-

führt wird, doch nicht ein muslimisch-türkisches Mädchen ersetzt das katholische Arbeiter-

mädchen vom Lande, sondern ein Junge mit türkischen Migrationshintergrund. Auch in die-

ser Arbeit hat wurde dieses Exempel bereits von Sven Sauter erwähnt. (vgl. Kapitel 4.1.2) 
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5 Die Bildungsinstitution Schule  

Die Institution Kindergarten baut konzeptionell auf Differenzen zwischen Kindern auf, da der 

Kindergarten zuerst die bildungspolitische, erzieherische und soziale Aufgabe hat, das „So-

ziale Lernen“ der Vorschulkinder entwickeln zu helfen. Kinder nicht nach ihren Leistungen zu 

selektieren, sondern die „Förderung individueller und sozialer Fähig- und Fertigkeiten 

zwecks Fundierung elementarer Lernvoraussetzungen auf Seiten des einzelnen Kindes cha-

rakterisieren den Erziehungs- und Bildungsauftrag des Kindergartens“ 

(Diehm/Radtke 1999, S.11). 

Ganz anders werden Differenzen und Vielfalt der Kinder im Bildungswesen beobachtet und 

bewertet. Unterschiede seitens der Schule sind in doppelter Hinsicht bedeutsam. Einerseits 

ist Schule bemüht um Homogenisierung der Schülerschaft, schafft aber andererseits perma-

nent Unterschiede. Die Grundschule ist ein Fundament für viele weitere Lebenswege eines 

Kindes. Es werden elementare Fertigkeiten, Fähigkeiten und Kenntnisse vermittelt, die ei-

nerseits für die weitere Schullaufbahn eines Kindes entscheidend und andererseits für die 

zukünftigen Berufs- und Lebenschancen bestimmend sind. Deshalb wird auch der empiri-

sche Teil der Arbeit den Fokus auf eine Grundschule richten, da es die prägendste Schul-

form sowohl für alle Kinder aber im Besonderen für Kinder die als „anders“ oder „fremd“ 

wahrgenommen werden.  

Darum folgt anschließend ein Blick auf die Institution Schule, um einen Einblick in die nach-

folgende Forschungsarbeit zu bieten, indem anfänglich die Schule hinsichtlich ihrer  gesell-

schaftlichen Aufgaben betrachtet wird, gefolgt vom institutionellen schulischen Umgang mit 

Kindern, die andere Voraussetzungen haben. Weiters werden neue Wege gezeigt, wie die 

Vielfalt der Kinder als Bereicherung wahrgenommen und integriert werden kann. Abschlie-

ßend wird die Sicht-, Denk- und Handlungsweise von Lehrpersonen kurz erläutert, da diese 

oft Entscheidungsträger im Prozess der Stigmatisierung sind und es von ihren Wahrneh-

mungen abhängig ist, ob sie die wahrgenommene Andersartigkeit oder Fremdheit als positiv 

oder negativ erleben und bewerten. 
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5.1 Schule als gesellschaftliche Einrichtung  

Die Institution Schule als „ organisierte Massenerziehung“ (DIEHM/RADTKE 1999, S. 12) 

wird durch Differenzen in ihrer Schülerschaft irritiert. Um nun die Aufgabe der Wissensver-

mittlung an eine große Anzahl von Schüler zu gewährleisten, versucht die Schule durch 

Homogensierungstendenzen eine einheitliche Lerngruppe, in Form von Jahrgangsklassen, 

herzustellen. Kinder mit gleichen oder ähnlichen Voraussetzungen werden in einer Gruppe 

zusammengefasst, um diese „auf dem gleichen Wege, zur gleichen Zeit zum gleichen Ziel 

führen zu können. Das setzt gleiche Anfangspositionen durch vorangegangene Selektion 

ebenso voraus, wie sie immer neue Selektion mit dem Ziel der wiederherzustellenden Ho-

mogenisierung zur Folge hat“ (ebd.). 

 

5.1.1 Aufgaben der Schule aus dem Blickwinkel der gesellschaftlichen Funk-
tion der Schule 

Bildungsinstitutionen sind Teil unserer Gesellschaft und haben als solche gesellschaftliche 

Funktionen. 

Seit der gesellschaftlichen Modernisierung im 19. Jahrhundert, die gekennzeichnet durch die 

industrielle Revolution und den Nationalstaat, dessen Idee „der Staat sei die politische Or-

ganisation einer Nation, auf dem Gebiet leben die Mitglieder der Nation – und nur diese, die 

eine gemeinsame Kultur, Sprache und Geschichte“ (BOLLER 2007, S. 29) haben, prägte 

auch dieser das Bildungswesen. Dies beeinflusst bis heute die Funktion der Schule als mo-

nolinguale und monokulturelle Bildungsinstitution. 

Das Schulsystem hat für die Gesellschaft aus kapitalistischer Sicht drei Aufgaben zu erfül-

len, die vom Erziehungswissenschaftler Helmut Fend wie folgt dargestellt werden: 

1. “In Schulsystemen werden, vom Staat finanziert, jene Qualifikationen hergestellt, die 

für das kapitalistische Wirtschaftssystem wichtig sind (…). 

2. In Schulsystemen lernen Schüler die Herrschaftsverhältnisse, insbesondere die Pro-

duktionsverhältnisse der kapitalistischen Gesellschaft, akzeptieren. 

3. Schulsysteme dienen der Reproduktion der Klassengesellschaft“ (FEND 2006 S. 34).  

Demzufolge soll das Schulsystem dazu beitragen, dass die bestehenden Besitzverteilungen 

und Machtverhältnisse innerhalb der Gesellschaft anerkannt werden und vor allem die un-
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en. 

gleiche Aufteilung der knappen Güter als ein „Ergebnis individuell unterschiedlicher Anstren-

gung und Begabung“ zu verstehen ist (ebd.). Das Leistungsprinzip und die Idee der 

Chancengleichheit haben so ihren Anfang genomm

Auch der Kultur-, Sozial- und Erziehungswissenschaftler Sven Sauter argumentiert, dass die 

Klassengesellschaft auf Ungleichheit gründet und die kokurrenzorientierte und hierarchische 

Ordnung auf dem Bildungssystem lastet und im Konkreten auf der Schule, da sie die Funkti-

on der Selektion der Schüler und damit einhergehend die „gesellschaftliche Platzanweisung“ 

innehat (vgl. SAUTER 2007, S. 11 f.). 

Bildungssysteme sind Einrichtungen, die inhaltlich auf die von der Majoritätsgesellschaft 

gewollte, verinnerlichte und „methodisierte Menschenbildung und Kulturübertragung realisie-

ren. Sie arbeiten an der ‚Seele’ von Heranwachsenden, an ihren mentalen Strukturen, an 

ihrem Wertsystem. Ihr ‚Institutionsziel’ besteht darin, zu erreichen, 

- dass Menschen etwas glauben, 

- dass Menschen etwas wissen, 

- dass Menschen etwas können, 

- dass Menschen ein bestimmtes Selbst- und Weltverständnis entwickeln“ ( FEND 

2006, S. 29 f.). 

Die gesellschaftlichen Funktionen des Bildungswesens in der Moderne beschreibt Fend wie 

folgt: 

1. „ Kulturelle Reproduktion“ 

Die kulturelle stetige Wiederholung zielt auf die Reproduktion „grundlegender kultureller 

Fertigkeiten und kultureller Verständigungsformen der Welt und der Person ab. 

2. „Qualifikationsfunktion“ 

Die Schule soll Wissen und Fertigkeiten der jeweiligen Kultur an ihre Schüler vermitteln, 

mit besonderem Augenmerk auf die Aufrechterhaltung und Optimierung wirtschaftlicher 

Wettbewerbsfähigkeiten. 

3. „ Allokationsfunktion des Bildungswesen“ 

Schulsysteme unterstützen die soziale Gliederung einer Gesellschaft, indem sie durch 

das „Prüfungswesen“ die Leistungen der Schüler und ihre beruflichen Laufbahnen zu-

ordnen. 

4. „Integrations- und Legitimationsfunktion“ 

Das Bildungswesen soll eine gesellschaftliche Zusammenführung bewirken, die aber 

gleichzeitig auch zur Aufrechterhaltung der politischen Verhältnisse dienen soll, indem 



Normen, Werte und Weltsichten zu ihren Zwecken institutionalisiert werden (a. a. O., S. 

49 f.). Anhand der Abbildung 4 von Fend soll das Funktionsschema von Schule und Ge-

sellschaft verdeutlicht werden. 
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Abbildung 1: „Funktionsschema des Zusammenhanges von Schule und  

Gesellschaft“ (FEND 2006, S. 51: Abbildung 4) 

 

Gegenwärtige gesellschaftliche und politische Tendenzen führen dazu, dass die einzelnen 

Individuen den gesellschaftlichen Anforderungen gerecht werden sollen und ihren zukünfti-
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gen sozialen Aufstieg oder Abstieg nur sich selbst zuzuschreiben haben und niemand ande-

ren dafür verantwortlich machen können. 

Der Schüler/die Schülerin soll sich ständig selbst motivieren und verantwortlich fühlen, dass 

er/sie dazu verdammt ist lebenslang zu lernen, um den „ zunehmenden gesellschaftlichen 

Bedarf an flexiblen, selbst motivierenden, organisierenden und kontrollierenden Menschen“ 

(WINTERSTEINER 1999, S.184) zu entsprechen. 

All diese sich entwickelnden, unterschiedlichen gesellschaftlichen Aufgaben des Bildungs-

wesens beeinflussen den Umgang mit der sprachlichen, ethnischen, kulturellen und schicht-

spezifischen Vielfalt der Schülerschaft in den Schulen. 

Wie gehen nun aber die Bildungsinstitutionen mit der Heterogenität ihrer Schülerschaft um, 

die nicht erst in den letzten Jahrzehnten entstanden ist. Österreich war immer schon ein 

Land der Vielfalt, in der unterschiedliche Kulturen, Sprachen und Lebensformen nebenein-

ander existiert haben. 

 

5.1.2 Institutioneller Umgang mit Kindern, die andere Voraussetzungen haben 

Der Umgang mit den ‚anderen’, ‚fremden’ Kindern in der Schule schwankt zwischen positiver 

und negativer Diskriminierung, engagierten Fördermaßnahmen und definitiver Ausschluss, 

und vielen anderen Versionen dazwischen (vgl. DIEHM/RADTKE 1999, S. 89). Einer der 

Abwehrmechanismen der Schule besteht darin, dass Kinder mit anderen Voraussetzungen 

in Sonderschulen betreut werden. Dies spiegelt sich auch in der Überrepräsentanz von Kin-

dern aus Migrantenfamilien und Kindern aus unteren Schichten in den Sonderschulen wider. 

Werden nun die Schultypen in Österreich proportional verglichen, ist der Anteil von Schü-

ler/innen mit Migrationshintergrund in Sonderschulen mit 15% besonders hoch. Meistens 

stammen diese Kinder aus der Türkei oder aus Ex-Jugoslawien. Gegenteilig dazu ist der 

Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund an Allgemein Höheren Schulen in der Unterstu-

fe mit 5 % sehr gering (vgl. Österreichischer Integrationsfonds, 2008, S. 44 f.). 

Anstatt nutzbringender Aussichten wird der gesamte Diskurs problematisiert, indem die 

Menschen mit Migrationshintergrund primär weder als nach Österreich oder Deutschland 

passend, noch als zugehörige ‚Andere’, ‚Fremde’ thematisiert werden. Die weit verbreitete 

„Kulturkonflikt- Hypothese“, die den Kinder mit Migrationshintergrund in der Pubertät eine 

Identitätskrise heraufbeschwört, ist mittlerweile durch eine Reihe „empirischer Arbeiten zu 
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Differenzerfahrung und Identifikationspraxis von Heranwachsenden aus Einwandererfamilien 

widerlegt worden“ (VOLKHOLZ 2007 S. 151). 

Weiters sind die Schwächen im Umgang mit der Unterschiedlichkeit der Schüler/innen auch 

anhand der mehrheitlichen Bilder von Menschen mit Migrationshintegrund in deutschen 

Schulbüchern belegt. Einwanderung wird vornehmlich als ein Problem thematisiert, das auf 

den „eurozentrischen Nenner der fremdartigen Kultur gebracht wird“ (ebd.). 

Das emanzipatorische Anliegen der Bildungsanstalt scheint verfehlt zu sein, wenn Schü-

ler/innen mit Migrationshintergrund von vornherein keine Chancen zugesprochen werden, da 

sie in ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen determiniert sind,  und die als unabän-

derlicher Grund für die schlechten Leistungen dieser Kinder unhinterfragt akzeptiert wird 

(vgl. a. a. O.,  S. 152).  

Einen überlegenswerten Gedanken bringt Georg Auernheimer ein. Da die Anwesenheit von 

Menschen mit Migrationshintergrund neue Anforderungen an die pädagogischen Institute 

stellte, werden diese bis heute in allen pädagogischen Arbeitsbereichen bevorzugt mit einer 

„Aufgabendelegation“ erwidert. Besonders die politische Haltung trug dazu bei, dass der 

Eindruck erweckt wurde, diese zusätzliche Arbeit sei nur von beschränkter Dauer, da sich   

Österreich und Deutschland nicht als Einwanderungsländer deklarieren wollten und wollen. 

Die Aufteilung der Arbeitsfelder innerhalb und zwischen den Institutionen „bewahrte“ die 

pädagogischen Einrichtungen davor, eine Umstrukturierung vorzunehmen und ihr eigenes 

Aufgabengebiet zu überdenken. Diese zweifelhafte Spezialisierung ist mit Ab- und Ausgren-

zung verbunden (vgl. AUERNHEIMER 2003, S. 164). 

Eine Zusammenarbeit zwischen den pädagogischen Institutionen wäre besonders für die 

Menschen mit Migrationshintergrund förderlich und auch eine Vernetzung mit selbstorgani-

sierten Migrationsgruppen. 

Die Teilhabe von Menschen mit Migrationshintergrund im Kindergarten- und Schulbereich, in 

der „Jugend- und Sozialarbeit hängt von zwei Faktoren ab. Einerseits vom Ausmaß an 

Fremdheit und Misstrauen“ (ebd.) seitens der Menschen mit Migrationshintergrund. Gerade 

im Vorschul- und Schulbereich ist „hier der Abbau der Distanz durch die Öffnung der Einrich-

tung wichtig. Andererseits hängen die Partizipationsmöglichkeiten von der Bereitschaft der 

Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft ab, ihre Monopolstellung zu räumen“ (a. a. O., S. 

165). 
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5.1.2.1 Macht und Herrschaftsverhältnis in der Schule 

Um die vorherrschende gesellschaftliche Ordnung aufrecht zu erhalten, wird die Schule mit 

legitimen Machtinstrumenten ausgestattet, sodass die Bildungsinstitution zuschreiben kann, 

wer ‚anders’ und ‚fremd’ ist. 

Die Voraussetzung einer solchen Fremdzuschreibung setzt aber ein Machtgefälle voraus. 

„Denn als fremd, andersartig und minderwertig müssen sich nur diejenigen darstellen las-

sen, die ihrerseits nicht in der Lage sind, Stigmata abzuwehren und Regeln der Zugehörig-

keit sowie Kriterien der Unterscheidung von Fremdem und Vertrautem in ihrem eigenen Inte-

resse zu ändern“ (SCHERR 1999, S. 61). 

Mit der Legitimation von Machtverhältnissen geht auch häufig Diskriminierung einher, be-

sonders Kinder mit Migrationshintergrund werden in Bildungsinstitutionen hinsichtlich ihrer 

zugeschriebenen Zugehörigkeit zu einer sozialen oder kulturellen Gruppe benachteiligt. 

 

5.1.2.2 Kulturelle und soziale Diskriminierung in der Schule 

Die Erziehungswissenschaftlerin Mechthild Gomolla begründet die positive „wohlgemeinte“ 

Diskriminierung in der Grundschule, indem Kinder mit Migrationshintergrund in separate 

Förderklassen eingeteilt werden, damit sie dort intensive individuelle Förderung erhalten.  

Grundschulen ohne Förderklassen stellen Kinder mit Migrationshintergrund in den Schulkin-

dergarten zurück, um dort deren Deutschkenntnisse zu verbessern. All diese Maßnahmen 

zeigen die institutionelle Bevorzugung von alters- und leistungshomogenen Klassen. Ob es 

nun die Zurückstellung oder die Selektion dieser Kinder betrifft, in jedem Fall geht eine Eti-

kettierung als „Problemfall“ damit einher (vgl. GOMOLLA 2003, S.104). 

Ähnliche Mechanismen sind auch beim Übertritt in die Sekundarschule zu verzeichnen. Hier 

werden Methoden der direkten Diskriminierung aufgrund der mangelnden Deutschkenntnis-

se und der „fehlenden Sprachförderung an den höheren Sekundarschulformen plausibilisiert. 

(…) Migrantenkinder werden im Prozess der Übergangsentscheidung, einschließlich der 

Übergangsempfehlung, generell vielfach heruntergestuft“ (ebd.). 

Auch bei guten Leistungen wird der Besuch einer Haupt- oder Realschule empfohlen, be-

gründend, dass ohne sehr gute Deutschkenntnisse der Erfolg im Gymnasium nicht gesichert 

sei. 
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Aber auch defizitäre Ansätze innerhalb des Familienverbandes, wie mangelnde Schulbil-

dung der Kindeseltern, die Unkenntnis des deutschen Schulsystems und die mangelnde 

Bildungsmotivation, werden argumentativ eingesetzt (vgl. a. a. O., S. 105). Diese dargestell-

ten Mechanismen reduzieren die Chancen von Kindern mit Migrationshintergrund. 

Die gesamte Schullaufbahn dieser Kindern wird von dem „Muster der Diskriminierung und 

Abweisung entlang von Normalisierungserwartungen in Bezug auf die Schul- und Sprachfä-

higkeit, wie sie deutschsprachigen, im weitesten Sinne christlich sozialisierten Mittelschicht-

Kindern entsprechen“ (ebd.) geprägt. 

Auch Harald Eichelberger und Elisabeth Furch vertreten ähnliche Thesen wie Mechthild 

Gomolla. Trotz der großen Zahl von Kindern mit Migrationshintergrund hat sich der grund-

sätzliche „monokulturelle und monolinguale Habitus unseres Bildungswesens aber nicht 

geändert. Die Schule trägt de facto zur Aufrechterhaltung von sozialer und kultureller Dis-

kriminierung von Minderheiten bei, statt den Mehrwert ihrer Anwesenheit zu nutzen“  

(EICHERLBERGER/FURCH 2000, S. 147).  

Den schulischen Diskriminierungen nimmt sich auch die Sozio-Ethnologin Heike Diefenbach 

in ihren Ausführungen über: „Bildungschancen und Bildungs(miss)erfolg von ausländischen 

Schülern oder Schülern mit Migrationsfamilien im System schulischer Bildung“ an. 

Hinsichtlich der Problematik der Generalisier- und Vergleichbarkeit von Studien stellte Die-

fenbach in ihren Forschungen eine Vielzahl von Nachteilen ausländischer Schüler/innen und 

Schülern/innen mit Migrationshintergrund gegenüber deutschen Schüler/innen fest. 

 Kinder mit Migrationshintergrund besuchen gegenüber deutschen Kindern weniger 

häufig vorschulische Betreuungseinrichtungen (Becker/Lauterbach 2002; Diefenbach 

2002, Büchel et al. 1997); 

 Kinder mit Migrationshintergrund werden erheblich öfters als deutsche Kinder von 

der ersten Klasse zurückgestellt (Gomolla und Radtke 2000, Rohling 2002); 

 Kinder mit Migrationshintergrund erhalten deutlich seltener eine Grundschulempfeh-

lung für die Realschule oder das Gymnasium als deutsche Kinder und häufiger eine 

Grundschulempfehlung für die Hauptschule (Diefenbach 2002, Kristen 2002); 

 Kinder mit Migrationshintergrund schließen die Hauptschule seltener als vergleichba-

re deutsche Kinder ab (Diefenbach 2002); 

 Kinder mit Migrationshintergrund sind doppelt so häufig in Sonderschulen anzutref-

fen, als deutsche Kinder (Kornmann und Klingele 1996; Powell und Wagner 2001); 



____________________________________________________________________________________________________ 

 
68 

 Unterschiedliche Indikatoren weisen darauf hin, dass die Benachteilungen von Kin-

dern mit türkischem und italienischem Migrationshintergrund im deutschen Bildungs-

wesen am größten sind (Alba et.al. 1994, Diefenbach 2002, Kristen 2002); (vgl. DIE-

FENBACH 2004 S. 231). 

 

Für die Problemstellung relevant ist nun die Streuung der Kinder mit Migrationshintergrund 

in den verschiedenen Schultypen, hinsichtlich der Chancengerechtigkeit. Der Berichterstat-

ter der UNESCO Vernor Muñoz kritisierte Österreich und Deutschland aufgrund des stark 

selektiven Bildungswesens, weil besonders Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder aus 

bildungsfernern Familien nicht chancengerecht behandelt werden. Ferner kritisiert er auch 

die sehr frühzeitige Aufgliederung der Schüler/innen nach der vierten Klasse in unterschied-

liche weiterführende Institutionen (http://www.gew.de/Binaries/Binary25148/KMK-Bericht 

MunozBesuch.pdf, abgerufen am 15.08.08). 

 

5.1.3 Neue Wege um mit Vielfalt in unseren Schulen umzugehen 

Neue Wege im Ungang mit Kindern mit Migrationshintergrund müssen gegangen werden, 

damit ein friedlicheres und gerechteres Miteinander für alle Mitglieder einer Gesellschaft  

gesichert werden können. Dazu soll eine Untersuchung geleitet von Jill Bourne an der Uni-

versität Southampton analysiert werden. Aufgrund der Daten der regelmäßigen Schulüber-

prüfungen in England wurden 28 Schulen für die Forschung herangezogen, deren hoher 

Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund als erstes Auswahlkriterium galt. Das zweite 

Kriterium war, dass die Leistungsresultate der Schüler/innen insgesamt höher als in anderen 

englischen Schulen waren. Statistische und qualitative Methoden wurden verwendet um 

aufzuzeigen, welche Kriterien dafür verantwortlich sind, dass diese Schulen unter relativ 

schlechten Bedingungen gute Leistungen vorweisen konnten. Vertiefende Fallstudien wur-

den unter den sechs besten  Bildungsinstitutionen durchgeführt und es zeigte sich, dass 

diese Schulen eine Reihe von Merkmalen für gute Schulen aufwiesen, die auch in andern 

Forschungen über Schulqualität festgestellt wurden: Alle Schulen hatten eine zielstrebige 

Schulleitung, klare Leistungsstrukturen und arbeiteten mit einem kultursensitiven Lehrplan, 

in dem der kulturellen Vielfalt der Schülerschaft eine besondere Beachtung gewidmet wurde, 

sodass es zu  respektvollen und lernförderlichen Begegnungen mit unterschiedlichen Spra-

chen und Kulturen kam. Ein besonders positives Beispiel ist eine Schule im Zentrum einer 

http://de.wikipedia.org/wiki/Vernor_Mu%C3%B1oz
http://www.gew.de/Binaries/Binary25148/KMK-BerichtMunozBesuch.pdf
http://www.gew.de/Binaries/Binary25148/KMK-BerichtMunozBesuch.pdf
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Großstadt mit 92% Kindern mit Migrationshintergrund, in der sich die Schülerleistungen in-

nerhalb von vier Jahren, bemessen an nationalen Leistungstests, in Englisch von 36% auf 

86% und in Mathematik von 53% auf 94% verbesserten (vgl. GOGOLIN 2007, S. 166 f.). 

Im breiten Spektrum pädagogischer Bildungseinrichtungen fallen besonders Volksschulen 

auf, da dort die Vielfalt unterschiedlicher Kinder im Verhältnis zur Gesamtbevölkerung eines 

Landes ausgewogen vertreten ist. 

Gerade die Grundschule hat die Möglichkeit, die Unterschiede ihrer Schülerschaft, positiv zu 

nützen und damit zum Gelingen eines friedlichen Zusammenlebens unterschiedlicher Bevöl-

kerungsgruppen beizutragen. 

Eine besonders wertvolle und verantwortungsbewusste Rolle übernehmen Lehrer/innen in 

den Bildungsinstitutionen, da ihre pädagogische Arbeit weitreichende Folgen für die zukünf-

tigen Lebenschancen aller Schüler/innen hat. 

Wie aber nehmen nun Lehrpersonen diese ‚anderen’, ‚fremden’ Schüler/innen wahr und wie 

erfolgt die Begegnung mit ihnen? 

Einige wenige Aspekte, wie Bildungsinstitutionen mit der Heterogenität ihrer Schülerschaft 

umgehen, wurden kurz erwähnt. Doch das Forschungsinteresse dieser Arbeit richtet sich im 

Besonderen auf die Menschen, die in diesen Institutionen arbeiten und sie auch maßgeblich 

mitgestalten: die Lehrer und die Lehrerinnen. 

Wie werden nun die ‚anderen’ Kinder bzw. die ‚fremden’ Kinder aus der Sicht der Lehrper-

sonen wahrgenommen und welche Auswirkungen hat dies für die betroffenen Kinder? 

 

5.2 Sichtweisen, Denk- und Handlungsmuster von Lehrern/innen 

Nachfolgend erfolgt eine Auseinandersetzung mit der Definitionsmacht und Machtposition 

der Lehrer/innen, ihre persönliche Orientierung an monolingualen und monokulturellen Fä-

higkeiten seitens der Lernenden, mögliche diskriminierende und rassistische Haltungen und 

der Beitrag der Lehrers/der Lehrerin zu den Bildungschancen ‚anderer’ und ‚fremder’ Kinder. 
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5.2.1 Definitionsmacht des Lehrers und der Lehrerin 

Der Lehrperson wird aufgrund ihrer wissenschaftlich gebildeten Professionalität eine legitime 

Definitionsmacht zugesprochen. Wenn aber die Lehrperson Kinder „im Zuge von Selekti-

onsentscheidungen beurteilen muss und mit der zu treffenden Entscheidung u.U. folgen-

schwere Eingriffe in ihr Leben verbunden sind, wird es professionsethisch unverzichtbar, 

sich dabei über die benutzten Unterscheidungskriterien, die in Anspruch genommenen Prä-

missen und die eigenen Motive ihrer Auswahl Klarheit zu verschaffen“ (DIEHM/RADTKE 

1999, S. 29). 

Vielen Lehrpersonen mangelt es an Bewusstsein ihre Theorien zu hinterfragen, ihr Hand-

lungsspielraum fußt auf einem oft heterogenen unklaren Wissen, ohne sich über die Zu-

sammenhänge in ihrer Tragweite als gesamtes Bild im Klaren zu sein. Der/die professionelle 

Erzieher/in sollte sich von einem Laien unterscheiden, indem er/sie weiß, was er/sie tut und 

nach welchen theoretischen Konzepten er handelt, wenn er/sie seine/ihre Schüler/innen 

nach Alter, Geschlecht oder nationaler Herkunft kategorisiert. „Das wiederum setzt voraus, 

dass man um den Konstruktcharakter der Wirklichkeit weiß und darum, dass sie auch an-

ders, mit anderen Unterscheidungen, beschrieben werden könnte“ (a. a. O., S. 30 f.). 

 

5.2.2 Macht der Lehrer/innen 

Ein/e Lehrer/in ist in einen gesellschaftlichen Kontext eingebunden, der ihm/ihr eine legitime 

Macht zuspricht und abverlangt. In seiner/ihrer Funktion Schüler/innen zu selektieren, durch 

die Notengebung, aber auch um die Bedürfnisse der Schüler/innen nach Achtung und Aner-

kennung zu erfüllen oder nicht zu erfüllen, üben Lehrer/innen eine massive Macht über die 

Kinder aus. Auch wenn es den Lehrern/innen nicht immer bewusst ist, so können sie infolge 

ihrer Machtkompetenz das Verhalten ihrer Schüler/innen gezielt beeinflussen. 

 Dazu meint der Erziehungswissenschaftler Sven Sauter: „Es gibt kein Lehren und Lernen 

jenseits gesellschaftlicher Machtverhältnisse“ (SAUTER 2007, S. 243). Ausgestattet als 

„staatlich bestellter Kontrolleur und Gutacher“ ist die Lehrperson auch gegenüber der staatli-

chen Institution Schule verpflichtet, die Leistungen der Schüler/innen zu selektieren (vgl. a. 

a. O., S. 115). 

Jene Menschen, die in unserer Gesellschaft Macht haben, steuern die Entfremdung anderer.  
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Auch Lehrpersonen haben gesellschaftlich legitime Macht über ihre Schüler/innen und defi-

nieren Normen und Regeln innerhalb und außerhalb des Schulalltags, weil sie den Kindern 

beschreiben, wie etwas ist und wie es sein soll. Was nun für den/die Lehrer/in bei einem/r 

Schüler/in als individuelles Anderssein wahrgenommen wird, kann bei einem andern als 

fremd erscheinen. Es gibt ein breites Spektrum davon, was die Lehrenden als ‚anders’, als 

‚fremd’ wahrnehmen. 

Die Lehrperson kann in ihren Unterscheidungen festlegen, wer von den Kindern als ‚anders’ 

oder ‚fremd’ wahrgenommen wird. Diese Entscheidungen haben weitreichende Folgen für 

das betroffene Kind und seine weiteren Lebenschancen.  

Der pädagogische Psychologe Albert Scherr beschreibt die Machtverteilung innerhalb 

der/die Lehrer/in – Schüler/in- Beziehung als eine ‚Zwangsgemeinschaft’, da sich weder 

der/die Schüler/in noch der/die Lehrer/in aussuchen können, ob sie miteinander in Interakti-

on treten wollen. 

Diese Interaktionen bauen meistens auf einem Machtgefälle auf, und die mit der offiziellen 

Macht ausgestattete Person, in diesem Fall die Lehrperson, verfügt über einen größeren 

Machtanteil (vgl. SCHERR 2000, S. 130). 

Dies soll anhand einer empirischen Untersuchung durch den Erziehungswissenschaftler 

Werner Schiffauer (2002) an einer deutschen Gesamtschule gezeigt werden.  

Ein Großteil der Lehrerschaft dieser Gesamtschule war der Meinung, dass die maßgeblichs-

ten Schwierigkeiten in dieser Schule auf dem hohen Anteil von Kindern aus nichtdeutschen 

Kulturkreisen zurückzuführen sei und nicht auf die allgemein unterprivilegierte Soziallage der 

Schüler- oder Elternschaft. So erwähnten die Lehrpersonen als schwierigste Probleme ‚rü-

den Umgangston’, ‚fehlende Kulturtechniken’, ‚zu niedriges Leistungsniveau’ und ‚zuneh-

mende Gewalttätigkeit’. Ebenso sei die primäre Sozialisation der Schüler/innen aus andern 

Kulturkreisen defizitär und problembeladen (vgl. VOLKHOLZ 2007, S. 152). 

Diese Zuschreibungsmuster für eine gesamte Gruppe von Schüler/innen mit Migrationshin-

tergrund zeigen, dass es sich nicht um die Beurteilung durch ein einzelnes Individuums han-

deln kann. Der routinierte Vergleich zwischen deutschen Schüler/innen und Kindern mit 

Migrationshintergrund baute auf einem hierarchischen Zuschreibungsmuster zwischen mo-

dern/ Deutsch und rückständig/ ‚Fremd’ auf (ebd.). 
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5.2.3 Orientierung an monolingualen und monokulturellen Fähigkeiten 

Die Grundtendenz vieler Lehrpersonen ist es, monokulturelle und monolinguale Fertigkeiten 

der ihnen anvertrauten Schüler/innen zu fördern, da ihnen auch während ihrer Ausbildungs-

zeit kaum andere kulturelle und sprachliche Perspektiven eröffnet wurden (vgl. EICHEL-

BERGER/FURCH 2000, S. 150). Besonders die Forschungsarbeiten der deutschen Erzie-

hungswissenschaftlerin Gogolin in einer Grundschule in der Großstadt belegen dies (vgl. 

Gogolin/Neumann 1997 S.85). 

Die Neigung seitens der Lehrperson die Schüler/innen zu homogenisieren ist bei vielen Leh-

rer/innen als deren Normalisierungsstrategie zu finden. 

„Solange Pädagogen Unterschiede tabuisieren und die Gleichbehandlung der Schüler als 

Gleichmacherei stützen, bestätigen sie ungewollt gerade das dominante Gesellschaftsbild. 

Unerschüttert bleibt nämlich die Alltagsvorstellung, dass nur die zu akzeptieren sind, die sich 

anpassen“ (AUERNHEIMER 2000, S. 163). 

 

5.2.4 Mögliche Diskriminierung und Rassismus durch die Lehrpersonen 

Rassismus wird von der Bildungswissenschaftlerin Iram Siraj-Blatchford bemerkenswert 

beschrieben: 

„Rassismus funktioniert im wesentlichen durch das Stumm-  und Unsichtbarmachen der eth-

nischen und kulturellen Identität des Kindes in seiner Lernumgebung, durch beides, durch 

Spielen und durch Lernmaterialien, die eingesetzt werden, durch die Einstellung des Leh-

rers, durch Kommunikation und durch Wertvorstellungen: das Stummmachen der Mutter-

sprache des Kindes, das Vergessen seiner Geschichte, die Abwesenheit von bekannter 

Nahrung, Musik und Kleidung, das Verleugnen und Negieren der eigenen Hautfarbe, äuße-

rer Kennzeichen und familiärer und geistiger Werte“ (SIRAJ- BLATCHFORD 1994 zit. nach 

KRUMM 2000, S. 143). 

Dieses vielsagende Zitat verweist auf so unendlich viele wertvolle Hilfestellungen für den/die 

Lehrer/in im Umgang mit anderen Kindern hin. Dieses Nichtstummmachen der Kinder mit 

Migrationshintergrund, ihnen ihre eigene ethnische, sprachliche und kulturelle Identität zu-

zugestehen, dass ist die Aufgabe des/der Lehrer/in. 
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5.2.5 Lehrer und Lehrerinnen und ihre Beiträge zur Bildungschance für Kin-
der mit Migrationshintergrund 

 Die Studie von Walter Paul: „Schule in der kulturellen Vielfalt“ stellt im Gesamtergebnis fest, 

dass die Lernkonzepte der Lehrer/innen sich auch auf den Lernfortschritt der Schüler/innen 

mit Migrationshintergrund auswirken. Erfolgreiche Klassen mit hoher Aufmerksamkeit findet 

man, wenn die Lehrkräfte die Gleichheit aller Schüler/innen betonen, wenn in einer Klasse 

ein hoher Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund (30-60%) und mehr weibliche Schü-

lerinnen sind, wenn die „soziometrischen Beziehungen ´kulturübergreifend´ verlaufen“  

(HAMBURGER 2005, S. 20) und wenn der Unterricht abwechslungsreich ist und viele unter-

schiedliche Unterrichtsmaterialien einfließen. Den Ausgangspunkt für einen erfolgreichen 

Unterricht stellt die Orientierung der Lehrperson dar, die „an alle Schüler hohe Erwartungen 

richtet, auf Gleichheit und Integration achtet. Je mehr Gleichheit tatsächlich besteht, desto 

mehr Differenz kann man sich leisten“ (ebd.). 
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6 EMPIRISCHER TEIL 

6.1 Untersuchungsgegenstand  

Um den Umgang mit ‚Anderen’ in unserer pluralistischen Gesellschaft in einem realen sozia-

len Umfeld zu erforschen, richtet sich das Interesse der empirischen Untersuchung auf Men-

schen, die mit Menschengruppen vielfältiger Herkunft in staatlichen Institutionen tätig sind. 

Die Rede ist von Volksschullehrern/innen. In keiner staatlichen Institution ist die Pluralität der 

gesamten Bevölkerung anteilsmäßig so ausgewogen präsent, wie dies in der Volksschule 

der Fall ist. Kinder aus allen Schichten, Kinder unterschiedlicher Herkunft, Kinder unter-

schiedlicher Begabung sowie Kinder, mit unterschiedlichen Religionsbekenntnissen besu-

chen gemeinsam eine Klasse. Das Lehrpersonal als Vertreter der Mehrheitsgesellschaft 

repräsentieren im Mikrosystem Lehrer/in – Schüler/in den Umgang mit ‚Anderen’.  

 

Deshalb soll der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit die Wahrnehmungen 

und Einstellungen von Wiener Volksschullehrern/innen beleuchten, welche Schüler/innen  

sie als „anders“ betrachten und welche Auswirkungen dieses Stigma für die betroffenen Kin-

der in der Lehrer/in –Schüler/in  Interaktion im Unterrichtsalltag hat. 

Es wird von der Hypothese ausgegangen, dass Lehrpersonen Schüler/innen mit Migrations-

hintergrund als ‚anders’ wahrnehmen und sich diese Haltung auf die Beziehung zwischen 

Lehrer/in und Schüler/in auswirkt.  

Um diese Hypothese zu überprüfen werden folgende Fragekomplexe empirisch überprüft: 

Den ersten Fragekomplex stellt die Sichtweise des/der betroffenen Lehrers/Lehrerin dar, 

welche Schüler/innen von den Befragten als „anders“ wahrgenommen werden und auf wel-

che Kriterien diese Zuschreibung der Andersartigkeit zurück zu führen sind. Der zweite Fo-

kus richtet sich auf den Interaktionsprozess im Unterrichtsalltag, indem das Verhalten des 

Lehrers gegenüber diesen ‚anderen’ Kindern analysiert wird. Abschließend soll aus den zu-

vor untersuchten Sichtweisen und Handlungsmustern seitens der Lehrer/innen die Chan-

cengleichheit für diese Kinder untersucht werden. 
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6.2 Methodische Überlegungen zur vorliegenden Untersuchung 

Ehe auf die spezifischen methodischen Überlegungen dieser Arbeit eingegangen wird, wer-

den kurz die Grundlagen qualitativer Forschungsgespräche angeführt: „Qualitative For-

schung widmet sich der Untersuchung der sinnhaften Strukturierung von Ausdrucksformen 

sozialer Prozesse. Es geht also darum zu verstehen, was Menschen in einem sozialen Kon-

text dazu bringt, in einer bestimmten Weise zu handeln, welche Dynamik dieses Handeln im 

sozialen Umfeld auslöst und wie diese auf die Handlungsweise zurückwirkt“ (FROSCHAU-

ER/LUEGER 2003, S. 17). 

 

6.2.1 Das problemstrukturierte Interview 

Da es eine Vielzahl von unterschiedlichen Interviewformen gibt, wurden die Vor- und 

Nachteile der verschiedenen Interviewformen gegenübergestellt und die für dieses For-

schungsfeld geeignete Methode ausgewählt. Das problemstrukturierte Interview, das eine 

leitfadenorientierte und teilweise offene Befragung vereinigt, erschien für diese Arbeit die 

zielführendste Methode zu sein, da nur ein bestimmtes Forschungsgebiet fokussiert wird. 

Barbara Friebertshäuser (1997) meint, dass der Kern von Leitfaden-Interviews darin besteht, 

dass vor Beginn der Befragung vorformulierte Fragen und Themenbereiche erarbeitet wer-

den. Deshalb grenzen die Forschenden die Interviewthematik ein und einzelne Themenfo-

kusse werden bereits vorgegeben. Auch einer gewissen Vergleichbarkeit der Ergebnisse 

unterschiedlicher einzelner Interviews kann damit gedient werden. 

Das Leitfaden-Interview setzt vom Forschenden ein gewisses Vorverständnis des Untersu-

chungsgegenstandes voraus (vgl. FRIEBERTSHÄUSER 1997, S.375). 

Zu Beginn wurde ein Probeinterview mit einer Volksschullehrerin durchgeführt, um die erste 

Rohfassung des Leitfaden-Katalogs zu testen. Anschließend wurde der Leitfaden modifiziert 

und überarbeitet.  

 

6.2.2 Auswahl der Interviewpartnerinnen 

Das Alter der befragten Lehrpersonen sollte unterschiedlich sein, damit eine möglichst breite 

Streuung der Berufserfahrungen in die Interviews einfließt. 
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Wichtig war auch, dem männlichen und weiblichen Anteil der Unterrichtenden gerecht zu 

werden. 

Da in Wiener Grundschulen ca. 94% weibliche Lehrpersonen (vgl. 

www.wien.gv.at/statistik/daten/pdf/schueler.pdf abgerufen am 15.08.2008)  unterrichten, 

entspricht die Auswahl der Interviewpartner auch dem Gesamtdurchschnitt weiblicher und 

männlicher Grundschullehrer. An der untersuchten Wiener Volksschule unterrichtet keine 

männliche Lehrperson. Da es nur möglich war weibliche Lehrerinnen zu interviewen, wird 

die männliche Schreibweise in diesem Abschnitt fallen gelassen. 

Insgesamt wurden 9 Lehrerinnen befragt. Zwei Frauen fallen in den Altersabschnitt bis 27 

Jahre, eine Lehrerin ist 30 Jahre alt, drei Interviewte sind zwischen 46 und 48 Jahre alt und 

zwei sind zwischen 52 und 54 Jahre, und eine Lehrerin fällt in den Altersabschnitt über 55 

Jahre. 

 

Kürzel Alter/Dienstjahre Bemerkungen 

L1/w 27 / 5 sehr angenehme Stimmung, ausgesprochen interessiert 

am Thema, sehr emotionale Schilderungen 

L2/w 54 / 32 distanziert und förmlich während des Interviews, ohne 

Tonbandaufzeichnung locker und entspannt 

L3/w 25/ 2 sehr interessiert, ruhige und sehr reflektierte Antworten 

L4/w 56/ 34 knappe Antworten 

L5/w 46/26 viele Informationen gegeben und gelassen 

L6/w 52/30 sehr interessiert, schneller Redefluss, bildhafte Sprache 

L7/w 30/8 gestresst und unruhig, viele Informationen, interessiert 

L8/w 47/27 Gemütliche Kaffeehausatmosphäre 

L9/w 48/23 sehr kompetent, interessiert am Thema, viele Informatio-

nen gegeben 

 

Tabelle 1: Informationen über das Alter und die Dienstjahre der interviewten Lehrpersonen 

und eine kurze Bemerkung zur Interviewsituation; 

                    

 

http://www.wien.gv.at/statistik/daten/pdf/schueler.pdf
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6.2.3 Ablauf der Interviews 

Jedes Interview wurde mit einem kurzen Gespräch eingeleitet, indem sich die Interviewerin 

vorstellte, sich bedankte und die Forschungsarbeit kurz erläuterte. Gleichzeitig wurde das 

Einverständnis der Gesprächspartnerin über die Aufzeichnung des Interviews eingeholt und 

ihm selbstverständlich Datenschutz und Anonymität zugesichert und gewährt. 

Das Tonband wurde nie sofort, sondern immer erst nach diesem kurzen einleitenden Ge-

spräch eingeschaltet. Nach dieser kurzen Phase begann das Interview mit einer einfachen 

erzählungsstimulierenden Sequenz, die lautete: Welcher Tag in der Woche ist für Sie am 

angenehmsten und warum? 

Die Interviews dauerten zwischen 35 Minuten und einer Stunde, nach dieser Zeit war auch 

die aktive Zuhörfähigkeit der Interviewerin erschöpft. 

Alle Interviews fanden an der jeweiligen Schule der Lehrerinnen statt. In den meisten Fällen 

schloss sich an das „offizielle“ Interview ein kurzes Gespräch über das geführte Interview an. 

 

6.3 Auswertung der Interviews 

Zur Auswertung der Gespräche wurden zu Beginn unterschiedliche Verfahren ausgewählt 

und anschießend wieder verworfen, weil sie sich einerseits in Bezug auf die Fragestellung 

oder andererseits den vorgegebenen Forschungsbedingungen gegenüber nicht bewährten. 

Ebenso erwies sich das Verfahren einer computerunterstützten Inhaltsanalyse auf Grund der 

umfangreichen Interviews nicht als zielführend. Die Länge der einzelnen Interviews beträgt 

zwischen 15 und 25 Seiten, die alle einem Kodierverfahren unterzogen würden. Die Ent-

scheidung fiel letzten Endes zugunsten des Verfahrens der strukturierten Inhaltsanalyse 

nach Mayring.   

Der erste Schritt einer qualitativen Auswertung und Analyse von Interviewdaten ist die 

Transkription der Interviews. Dazu wurde eine vollständige wörtliche Transkription der ge-

samten Tonbandaufnahmen vorgenommen. Zitierte Interviewabschnitte werden im Text ein-

gerückt dargestellt, um ein klare Abgrenzung zwischen Interpretation und wortwörtlichen 

Textpassagen zu erhalten. Nonverbale Aspekte, wie kurze Pausen, Seufzen oder Lachen 

wurden ebenso schriftlich dokumentiert, wie besondere Betonung von einzelnen Wörtern 
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oder Wortgruppen. Dabei wurden die Richtlinien für die Gesprächstranskription weitgehend 

beachtet1 (vgl. FROSCHAUER/LUEGER 2003, S. 223). 

Nach der Phase der Transkription begann die schrittweise Analyse des erhobenen Daten-

materials mit Hilfe der Inhaltsanalyse. Als erstes wurde ein vorläufiges, sehr grobes Katego-

riensystem basierend auf den Themen meines Interviewleitfadens erstellt. Im Anschluss 

daran wurde der Fokus auf jedes einzelne Interview gerichtet, indem eine kurze Beschrei-

bung der befragten Person und der im Interview zentralen Aussagen erfolgte (vgl. Flick, 

2002, S. 272). 

Deshalb lag schon zu Beginn des Auswertungsverfahrens ein grober Überblick über die In-

halte des Datenmaterials vor. Danach wurden die einzelnen Interviews kodiert, indem ein-

zelne Teile des Textes mit dazupassenden Begriffen, den so genannten Kodes versehen 

wurden. Die Codes wurden anschließend benutzt, um das vorläufig provisorisch entwickelte 

Kategoriensystem zu verfeinern, Kategorien genauer zu betiteln und neue Subkategorien zu 

entwerfen. 

Dieses Verfahren wurde bei jedem einzelnen Interview wiederholt, bis ein neues, verbesser-

tes Kategoriensystem entstand. Bei der Strukturierung des Kategoriensystems wurde ver-

sucht, besonders auf die Richtlinien der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach 

Mayring zu achten, nämlich die Definitionen für die Kategorien, „Ankerbeispiele“ aus dem 

Datenmaterial anzuführen und bei Abgrenzungsproblemen Regeln aufzustellen, um Text-

stellen eindeutig zuordnen zu können. Der Grundgedanke dieser Inhaltsanalyse besteht 

darin, dass Texte systematisch analysiert werden, indem das erhobene Datenmaterial 

schrittweise mit „theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet“ 

wird (vgl. Mayring, 2002, S.114-120). Die eindeutige Zuordnung der Textstellen war manch-

mal sehr schwierig.  

Anschließend wurde das Rohmaterial in eine Form gebracht, in der es sich anhand der Ka-

tegorien leichter vergleichen, generalisieren und interpretieren ließ. Die Ergebnisse dieser 

Auswertung und der Analyse des Datenmaterials sind im folgenden Kapitel dargestellt. 

(vgl. STAUDINGER 2007, S. 25 f.) 

 
1 Sprachliche Besonderheiten werden wie folgt dargestellt: Redepause ( pro Sekunde ein Punkt) = …, nonverbale Aspekte wie 

Husten, Lachen in runde Klammer gesetzt = ( L1 lächelt) , gesprächsgenerierende Beiträge werden als normaler Text ange-
führt= „mhm, äh“, situationsgegebene Geräusche in spitzer Klammer angeben = > Telephon klingelt<, Betonungen unterstri-
chen = früher, unverständliche Äußerungen werden in Klammer gesetzt = /…/ jeder Punkt ist eine Sekunde 
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6.4 Welche Schüler/innen werden von den befragten Lehrerinnen 
als ‚anders’ wahrgenommen? 

6.4.1 Interviews 

Kategorien: 

1. Kinder, aus der sozialen Unterschicht 

2. Kinder, aus einem anderen Kulturkreis 

3. Verhaltensauffällige Kinder 

4. Kinder, mit mangelnden oder fehlenden Deutschkenntnissen 

5. Hochbegabte Kinder 

6. Quereinsteiger 

7. Kinder, die den Unterricht stören 

8. Muslimische Kinder 

9. Behinderte Kinder 

 

 

 L1: Ich hab ein Mädchen drinnen, das aus sehr schwierigen sozialen Verhältnissen kommt. Ein 

sehr intelligentes Mädchen, die sich aufbäumt gegen diese ahm, gegen diese ihre soziale Situa-

tion zuhause und einfach unmöglich ist. 

 L1: Der Daniel, hoch intelligent, sehr gescheit, sehr wissbegierig, ja. Ist eine Frühgeburt gewesen 

und auf einem sozialen Stand von einem Dreijährigen. Also am Anfang, wenn ihm irgendwas 

nicht gepasst hat, hat er sich auf dem Boden geworfen und hat gebrüllt wie ein Baby. 

 L1: Kinder, die  Angst haben, so wie der Dimo, wie von der betrunkenen Großmutter, der muss 

einfach so laut sein, weil er Angst hat einfach nicht gesehen zu werden . Die Großmutter wird 

in ihrem Suff nicht wahrnehmen. Also muss er bei mir so laut, so wild sein, steht auf und 

schwitzt und ist voll fertig und hhh, hhh, einfach nur wegen Nichtigkeiten. Und dem musst du, 

den kriegst du nicht runter, weil er zuhause auch erst bei der Tetschen (L1 klatscht in die Hän-

de), der wird sicher zuhause geschlagen, ja, bei dem gilt es erst ab schlagen. Ja. 

 L1: (…) auch Kinder aus einem anderen Kulturkreis, die haben ganz andere Fertigkeiten, von 

ihren Eltern mitbekommen (…) Wenn Kinder kommen, nicht im Kindergarten waren, keine 
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Schere halten können, kein Wort Deutsch können; 

 L2: (…) ein Bub, den hab ich auch erst jetzt, ah im Halbjahr der dritten Klasse bekommen und das 

ist ein bisschen ein trauriges Schicksal eher privater Natur, der ist im Moment im Krisenzent-

rum. 

 L2: (…), die Kinder waren dann auch sehr arm hoald. Des war hoald nicht immer leicht. 

 L2: Ausländer, mit verschiedenen Sprachen und verschiedenen Kulturkreisen. 

 L2: Die Quereinsteiger sind oft ein Problem, ja ich habe schon ein Mädchen bekommen in der 

vierten Klasse, am Anfang der vierten Klasse, ein Mädchen aus Bangladesch. … Und das war 

hoald schlimm, wie war noch nie in einer Schule, sie konnte, ist 11 Jahre und kam direkt aus 

Bangladesch her und auch noch entstellt. 

 L3: Das sind meistens dann die Kinder, die einem den Unterricht z.B. schwer machen, wenn sie 

z.B. ich denk jetzt an die störenden Kinder. 

 L3: Wir haben nicht sehr viele Ausländer, wenn ich jetzt das auf die Ausländer bezieh, wir haben 

nicht viele ausländische Kinder. 

 L4: (…) er ist massivst auffällig und so weiter 

 L5: … ein Bub, der hoat ohn Bruder der is rauschgiftsüchtig z.B. wir hoam a Mädchen drinnen, 

des koammt aus ah sozialen Unterschicht, des wüh wie ah Bub sein. 

 L6: Tth, ich habe jetzt zum Beispiel eine Klasse, wo zwei ganz schwierige Buben drinn sind, aber 

von den Familienverhältnissen her 

 L6: (…) ich will nicht sagen Hochbegabten, weil sich die Eltern dagegen ausgesprochen haben. 

Bei dem einen würde ich fast meinen, den hab ich bekommen im letzten Jahr aus Bulgarin. 

Der Bub hat kein Wort Deutsch gekonnt. Am Anfang haben wir bisschen geholfen mit Eng-

lisch sprechen und ist innerhalb von …drei Monaten glaub ich … geschwinder gewesen, als 

die anderen Kinder. 

 L6: Da ist ein Bub, da war die Mutter rauschgiftsüchtig, hat dieses Kind bekommen …. ist dann 

ins Spital gekommen und hat es nicht geschafft mit dem Endzug. Und ist so abgesackt, dass 

die Oma gesagt hat, sie nimmt dieses Kind. 

 L6: Wie soll ich sagen aus einfachen primitiven Unterschichten, Mädchen, die jetzt schon ein 

Verhalten haben von Viertklässlern; 

 L7: Oft sind sehr schwierige Familienverhältnisse, soziale Verhältnisse ahm oder Vergangenhei-

ten, die bewältigt werden sollen. Flüchtlinge oder so, oder wo die Eltern Flüchtlinge waren 
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 L7: Der Theodor ist hochbegabt, ja, nach dem psychologischen Gutachten eindeutig. 

 L7: (…), weil das in der ersten so schwierig war, weil sie mich nicht anerkannt haben als Frau, ja 

muslimische Kinder;  

 L8: Arme Kinder, die zum Teil ahm verwahrlost sind, die einfach auch infolge dessen leistungs-

schwach und das ist so bisschen ein Teufelskreis. 

 L8: Ein Mädchen, das wächst bei der Großmutter auf, weil der Mutter wurde das Sorgerecht ent-

zogen.(…) Und die Großmutter ist einfach furchtbar, total eine ordinäre Frau. 

 L8: Ein anderes Kind habe ich, das kommt ursprünglich aus …. ahh irgendwo aus Südafrika, 

glaube ich, ein Bub und der lebt jetzt bei einem Pflegevater. 

 L8:  (…) ich hab einen türkischen Buben, der hat aber schon, über Jahre, es ist schon sein fünftes 

Schuljahr jetzt und versteht aber so wenig. (…) Er tut sich so schwer. Er kann nicht einmal die 

einfachsten Sätze bilden. 

 L8: (…) sprachlich, aber ah ja von der geistigen Aufnahmefähigkeit her. (…) Da merkt man ein-

fach, dass der geistige Horizont da und über den geht´s so schnell nicht hinaus. 

 L8: Weil ich sag, das sollen wirklich Menschen machen, die den Bezug so solchen Behinderten zu 

solchen Kinder haben. Ich hab´s nicht geschafft jetzt in mittlerweile fünf Jahren, wo ich damit 

konfrontiert bin, da wirklich einen Bezug herzustellen. 

 L9:  (…) weil ahm Verhaltensauffälligkeit, also wenn ein Kind nicht das macht, was sich die Leh-

rerin vorstellt, ist es unheimlich schwierig es zu behandeln. Ja…. wenn es völlig aus der Norm 

tanzt, wenn es andere Kinder gefährdet. 

 L9: (…) wobei die Hochbegabten in ihrer Klasse eine ganz besondere Herausforderung sind, weil 

das sind einfach sehr, sehr sensible Kinder sind, ein wahnsinniges Gerechtigkeitsbedürfnis 

haben; 

 

 

6.4.1.1 Untersuchungsergebnisse 

Sechs der befragten Lehrerinnen (L1, L2, L5, L6, L7, L8) nahmen Kinder aus der sozialen 

Unterschicht als ‚anders’ wahr und berichteten sogar von mehreren Kindern innerhalb des 

Klassenverbandes, die in sehr einfachen sozialen Schichten lebten. Fünf Lehrpersonen (L1, 

L2, L3, L8, L7) berichteten von Kindern aus einem anderen Kulturkreis, wobei zwei Lehren-

de diese Kinder als „Ausländer“ bezeichneten. Vor allem Kinder mit türkischem Mitgrations-
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hintergrund wurden genannt. Von drei Befragten (L1, L4, L9) wurden Kinder aufgrund ihres 

Verhaltens als „anders“ wahrgenommen, sie wurden als verhaltensauffällig bezeichnet. E-

benso nannten drei Lehrpersonen (L1, L2, L8) Kinder mit mangelnden oder keinen Deutsch-

kenntnissen als Kinder mit anderen Voraussetzungen. Auch die Hochbegabung von Kindern 

wurde als ‚anders’ wahrgenommen und wurde gleichfalls von drei Lehrerinnen (L6, L7, L9) 

erwähnt. Jeweils nur einmal wurden Kinder als ‚anders’ wahrgenommen, die den Unterricht 

stören (L3), die Quereinsteiger sind (L8), muslimische Kinder (L7) und behinderte Kinder 

(L8). 

 

6.4.1.2 Schlussfolgerungen 

Aufgrund dieses Ergebnisses wurde die erkenntnisleitende Grundannahme, dass die zur 

Mehrheitsgesellschaft gehörenden Grundschullehrer/innen vor allem Kinder mit Migrations-

hintergrund als ‚andere’ Schulkinder wahrnehmen nicht bestätigt. Die Tatsache, dass die 

forschende Interviewerin für die befragten Lehrerinnen eine Angehörige einer Minderheit ist, 

hat vielleicht auch Auswirkungen auf die Ergebnisse. Zwar wurden von fünf befragten Lehre-

rinnen Kinder mit Migrationshintergrund als Kinder mit anderen Voraussetzungen als ‚an-

ders’ wahrgenommen, doch am häufigsten wurden Kinder, die aus sozialen Unterschichten 

kommen als ‚Andere’ dargestellt. Dabei soll besonders auf die wertende Wortwahl aufmerk-

sam gemacht werden, wenn von diesen Kindern gesprochen wurde: primitivste Unterschicht, 

verwahrlost, total eine ordinäre Frau. Auffällig ist hier, dass der ‚Andere’ auch im positiven 

Sinne erwähnt wird, d. h. die Hochbegabung von Kindern. Besonders interessant ist auch, 

dass gerade jene Lehrperson, die zusätzlich ein Sonderschullehramt absolviert hat, als ein-

zige Interviewte Kinder mit Behinderung als ‚andere’ Schüler wahrnahm. 
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6.4.2 Warum werden bestimmte Kinder von den Lehrerinnen als anders wahr-
genommen? 

6.4.2.1 Interviews 

 

Kategorien: 

1. Familienverhältnisse der Kinder sind ausschlaggebend 

2. Kulturelle Unterschiede zwischen Lehrer/in und Schüler/in 

3. Sprachliche Probleme 

4. Umstrukturierung der gewohnten, schulalltäglichen Ordnung - Quereinsteiger 

5. Ungezogenheit – fehlende Umgangsformen 

 

 

 L1: Nur ein Mädchen drinnen (…) Die hat zuhause so viel Gewalt und so viel Schimpfen und so 

viel Schreien von ihrem Stiefvater und überhaupt in ihrer Situation. Die kennt sich damit aus 

und die kannst anschreien, die klappt die Ohren zu. Weil sie zuhause, die Mutter hat Kinder 

von drei verschiedenen Männern, die große Schwester lebt, sie hat eine zehnjährige große 

Schwester, lebt bei den Großeltern mütterlicherseits. Ihr Vater ist im Gefängnis ahm, der 

Stiefvater, der will sie eigentlich nicht haben.(…) er auch Prolet oder einfachste Schicht. 

 L1: Und unheimlich viele Kinder mit komischen eigentlich traurigen Familienverhältnissen, wo 

ein Romabub, wo ich jetzt das Jugendamt einschalten muss, der bei der Großmutter lebt, die 

Großmutter trinkt. Immer wenn er schlimm ist, erzählt mir die Großmutter, ja sie gibt ihm 

jetzt seiner Mutter zurück.(…) ja und bei den Romas ist es ja oft so, dass die Kinder bei den 

Großeltern aufwachsen, das kenne ich, ich war früher im zweiten Bezirk, da war das gang und 

gebe und … und immer wenn`s , wenn er irgendwie schwierig ist, wird ihm gedroht damit, 

dass er weg muss. Ja. Gleichzeitig darf er aber alles, die Großmutter trinkt, ja die, wenn sie 

dann betrunken ihn zu Mittag abholt von der Schule, hat mir die Frau Direktor erzählt, sie hat 

schon gesehen, wie er  beim Heimgehen auf die Großmutter eingeschlagen hat. 

 L1: Ahm, Kinder, die von zuhause, hungrige Kinder, hungrig nach Liebe, hungrig nach anderem 

Wissen, hungrig nach, wie ich nicht. Also Kinder, die Bedürfnisse haben, die nicht gestillt 

sind. Die müssen sich so wichtig machen. 



____________________________________________________________________________________________________ 

 
84 

(…) hungrig nach Anerkennung; (…) Kinder, die das was sie brauchen von zuhause bekom-

men, machen auch normalerweise keine Schwierigkeiten hier in der Schule. Ja. (…)  

 I: Sind da noch andere Faktoren, die da jetzt mitspielen, bei diesen hungrigen Kindern jetzt, jetzt 

was man so einteilen könnte in Kategorien? 

 L1: …Ja es ist sicher, wenn sie das Familiengefüge zuhause nicht passt, wenn sie stark, besonders 

stark fallen mir die Kinder auf, die einfach nicht die Liebe und die Anerkennung oder die 

Aufmerksamkeit von zuhause, die sie brauchen nicht bekommen. Ja. 

 L1: In einer Schule mit fast 100% Ausländeranteil, davon 80% Türken, die erst gekommen sind 

also sehr, einen wahnsinnigen Kulturschock, auch ja.  

  I: Ja 

 L1: Und ich hab wirklich die Erfahrung, und dann auch noch furchtbare Wohnungsverhältnisse 

und auch das Umfeld, im Prater in der Nähe (…); Also im zweiten Bezirk war das, wenn ich 

das so ausdrücken darf, alles Unterschicht, die ärmsten Analphabetenmütter, sehr oft die Väter 

auch kaum. Die Väter haben sich irgendwie so durchgeschleust, die waren sehr stark mit Ü-

berleben beschäftigt, da war keine Zeit dafür, den Kindern was beizubringen. Auch Kinder aus 

einem anderen Kulturkreis, die ganz andere Fertigkeiten von ihren Eltern mitbekommen ha-

ben, die man jetzt aber in der Schule oder in unserer Gesellschaft nicht verwerten kann. Ja. 

(…) Bei den Kindern, also wenn Kinder kommen, nicht im Kindergarten waren, keine Schere 

halten können, kein Wort Deutsch können, kann man nicht erwarten, ja, noch nie mit der U-

Bahn gefahren sind und noch nie im Tiergarten waren und in Schönbrunn. Und einfach von 

zuhause diese Angebote einfach nicht bekommen, Kinder die Tränen in den Augen haben, 

wenn sie das erste Mal Schönbrunn sehen. Ja. 

 L2: Sehr viel sehr arme, einfache Leute, aber oft sehr primitiv auch und nicht immer sehr schul-

freundlich und die Kinder waren, dann auch sehr arm hoald. Des war hoald nicht immer leicht. 

(…) Na ja, die haben hoald die Kinder, ob sie nun im Hof sind oder in der Schule, es war viel 

nicht in Ordnung, ein bisschen vernachlässigt die Kinder, auch zum Teil und das war hoald ein 

bisschen schwierig; 

 I: Und was ist schwieriger für Sie: Die Sprache oder die Kultur? Was ist schwieriger? 

 L2: Naja, Sprache eigentlich, obwohl die Kinder schnell lernen, denn es geht hoald dann, wenn es 

verschriftlicht wird, da sind dann die Probleme. 

 I: Ja. 

 L2: Vom Sprechen alleine, das haben sie recht schnell, die Kinder lernen oft viel schneller, als die 
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Mütter, die nur daheim sind; 

 L2: (…) wenn Quereinsteiger kommen, das ist überhaupt ein Problem. (…) und das war hoald 

schlimm, sie war noch nie in einer Schule, sie konnte, ist 11 Jahre und kam direkt aus Bangla-

desch her und auch noch entstellt. Das war schrecklich für das Kind. 

 L3: Jedes Kind ist wirklich für sich so, jedes Kind ist wirklich anders. Ich weiß, das sind so typi-

sche Ausdrücke von der Montessori, die bekannt sind, aber es ist so. (…) dass man jeden 

Menschen so akzeptiert wie er ist oder jeder anders ist, dann muss ich auch selber drüber 

nachdenken. 

 L4: Schwer zu animieren und mit Verhaltensauffälligkeiten, dass sie eben, das Wort anpassen ist 

auch nicht sehr ideal, aber sie eben nicht so leicht zugänglich sind manchmal. Oder so sehr mit 

ihrem eigenen Leben oder ihren eigenen Spielsachen beschäftigt sind z.B. diesen modernen 

Spielsachen, Computer und Gameboys. 

 L4: In Form der Erziehung wie sie erzogen sind, es fällt mir jetzt ein Kind aus der zweiten Klasse 

ein, dass die Großmutter herbringt und das Kind ist zur Großmutter so frech und das Kind 

sagt: „ Geh weg!“. Und die Großmutter weiß nicht, wie sie mit ihm umgehen soll und ist un-

terwürfig und der Kleine ist wirklich frech, das ist noch ein bescheidener Ausdruck für sie. 

Und diese Form von Unerzogenheit ist natürlich auch ein großes Problem, dass Kinder einfach 

von zuhause nicht gewohnt sind, wenn man sagt: „ Mach das!“. (…) weil die Großmutter sehr 

viel Erziehungsperson ist und er mit der Großmutter macht, was er will, ist es absolut negativ 

für seine Entwicklung, denn er weiß ja selber nicht, er ist ja auch gar nicht glücklich wo wie er 

ist. Er ist massivst auffällig. 

 L5: Wir habe einen Buben drinnen, wirklich total sozial vernachlässigt ist, da kümmert sich die 

Mutter fast gar nicht; (…) wenn er von zuhause keine Unterstützung hat; 

 L5: Es sind hoald soziale Probleme, die Kinder haben keine Nestwärme zuhause mehr. Sie sind 

Scheidungskinder, oder grad bei den Buben, die haben keinen Vater, die haben kein Vorbild 

mehr. Ich meine die Mutter in dem Sinn ist zu irgendeinem Zeitpunkt nicht mehr das Vorbild. 

 L6: Dann wurde der Reinhard erzogen von den Großeltern. Das ging gut bis Mitte der ersten Klas-

se….im letzten Jahr. 

 I: Ja. 

 L6: Dann haben sich die Großeltern scheiden lassen und jetzt lebt er nur noch bei der Oma. Und 

diese Trennung jetzt von den Großeltern und wieder eine neue Frau bei dem Opa, hat ihm 

ganz gewaltige Schwierigkeiten gemacht. Also wir haben Zeiten gehabt, wo er nur vom Tod 
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gesprochen hat. Er hat sich auf die Straße gestellt, wollte überfahren werden. Er hat ständig 

Tinte getrunken, gezeichnet nur in schwarz und angekritzelt. Also war ziemlich schwierig. 

 L6: Das Sozialverhalten einmal, weil die Eltern einfach überfordert sind haaaaah, ich weiß nicht, 

den Eltern ist, kein Geld zuhause, ja. Ich meine, wo alles zuhause in Ordnung ist, das sind 

eigentlich entzückende Kinder, liebe Kinder in meiner Klasse. Und wenn es Schwierigkeiten 

gibt, dann kann man mit den Eltern sprechen. Dann kann man beidseitig helfen, wenn das 

Kind ein Problem hat. Aber bei solchen Eltern ist es ganz unmöglich. 

 L7: Sehr schwierige Familienverhältnisse, soziale Verhältnisse ahm oder Vergangenheiten, die 

bewältigt werden sollen. Flüchtlinge oder so, oder wo die Eltern Flüchtlinge waren und des 

erzählen. Des sind irrsinnig viel Scheidungskinder, Kinder, wo gerad Scheidungen wahr-

scheinlich sind. 

 L7: Das in der ersten so schwierig war, weil sie mich nicht anerkannt haben als Frau. 

 I: Mhm, wirklich ja? 

 L7: Ja, muslimische Kinder. Ich hatte auch mit einem Vater total Schwierigkeiten. Ja. 

 L7: So behütete Familien, so wie ich´s früher gekannt habe. Ja. Wenn ich an die erste Klasse den-

ke oder so. So, so wo alles so richtig gepasst hat, wo Ruhe in der Familie war, wo kein Streit 

war, wo sie sich bemüht haben und gefördert haben die Kinder. Viel unternommen haben, das 

gibt´s fast gar nicht mehr, das ist fast am Aussterben. Also es ist seelisch furchtbar, ich bin fast 

19 Jahre hier, man könnte sagen einzelne Oberschicht oder weiß ich was, aber es ist schon 

sehr auffallend. (…) Ich glaub, dass das am Land anders ist. Ich hab Verwandte im Waldvier-

tel und da ist es anders. Ich glaub, das ist ein stadtbezogenes Problem und zwar ein Großstadt-

problem. 

 

 

L8: Arme Kinder, die zum Teil sozial am verwahrlost sind, die einfach auch infolge dessen leis-

tungsschwach sind und das ist so ein Teufelskreis. Die, die sowieso schon benachteiligt sind, 

haben dann oft auch die größten Probleme in der Schule. 

 L8: Also ein anderes Kind habe ich, das kommt ursprünglich aus …. ahh irgendwo aus Südafrika, 

glaube ich, ein Bub und der lebt jetzt bei einem Pflegevater, da geht´s ihm zwar sehr gut, hat 

aber Furchtbares angeblich mit anschauen müssen in seinem Heimatland und die Mutter hat 

ihn ah zusätzlich noch zu einem psychischen Wrack gemacht, der wurde aber das Sorgerecht 

dann auch entzogen. 

 L8: Ich hab einen türkischen Buben, der hat aber schon über Jahre, es ist schon sein fünftes Schul-

jahr jetzt und versteht aber so wenig, weil sich die Eltern glaube ich einfach weigern zuhause 
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auch Deutsch zu sprechen. (…) Er schaut nur türkisches Fernsehen, wenn er liest dann nur 

türkische Sachen und das ist, in der Schule Deutsch einfach zuwenig. 

 I: Mhm. 

 L8: Vor allem, wenn man nicht so ein Sprachtalent ist. 

 L8: Und dann gibt´s aber Kinder, da merkt man einfach, dass der geistige Horizont da und über 

den geht´s so schnell nicht hinaus. (…) Ja. Ich würd sagen, bei vielen ist es so eher so der 

geistige Bereich, weniger die Sprache. 

 L9: Wo wirklich ah Unterschicht, ich würd einmal sagen, wo die Eltern nicht in der Lage sind, 

sich ausreichend um die Kinder zu kümmern. Ja. 

 L9: Weil das Verhalten, so glaube ich, so viel mit uns selbst zu tun hat. Eben so viel mit unseren 

Werten, mit unserer eigenen Erziehung. (…) Wie gehe ich mit Problemen um, ja. Ich mein, im 

Grunde müsste man wahrscheinlich sein eigenes Leben aufarbeiten, ja, als Lehrer und hin-

schauen auf die eigenen Probleme und da vieles lösen. Und was immer wieder passiert, dass 

man mit Dingen konfrontiert wird, die man gar nicht weiß, warum man sie so ablehnt, aber es 

ist dennoch so. (…)  

 L9:  (…) wobei immer gut ist, wenn zwei Lehrerinnen wo arbeiten, weil da verschiedene Sicht-

weisen einfach reinkommen. Ja. Ich hab es selbst erlebt, ich hab ja eine Teamlehrerin gehabt 

in der letzten Zeit, in der Schule wo ich gearbeitet habe, Und wirklich auch Kinder, die ich 

schwer ausgehalten habe. Wir haben uns sehr gut verstanden, haben uns sehr vertraut, haben 

uns auch alles gesagt. Sie versteht es gar nicht warum. Und wieder ein anderes Kind, was sie 

so schwer ausgehalten hat, habe aber ich überhaupt kein Problem gesehen. Und damals haben 

wir auch sehr viel überlegt. Das muss etwas mit uns zu tun haben, gar nicht mit den Kindern 

selbst. 

 

 

6.4.2.2 Untersuchungsergebnisse 

Acht der neun befragten Lehrerinnen (L1, L2, L4, L5, L6, L7, L8, L9) führen das ‚andere’ 

Verhalten ihrer Schüler/innen auf die negativen Familienverhältnisse zurück. Das besondere 

Schichtproblem der Kinder wird immer wieder angesprochen und ausführlich ablehnend 

dargestellt. L1 meint, dass Kinder, die im Familiengefüge nicht die Liebe und Anerkennung 

erhalten, die sie brauchen würden, auffällig werden. Betont werden von allen acht Lehrerin-
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nen die furchtbaren Verhältnisse zuhause. Auch die Großmütter, die die Erziehungsarbeit 

der Mütter übernommen haben, wirken sich nach Meinung der Befragten sehr negativ auf 

das Verhalten der Kinder aus (L1, L6). Die Familiensituation der ‚anderen’ Kinder wird mit 

bewertenden Aussagen über die Familien häufig genannt: Prolet, alles Unterschicht, primitiv, 

ordinär.  

Eine weitere Begründung für die Wahrnehmung der ‚anderen’ Schüler/innen seitens der 

Lehrerin hängt mit ihren kulturellem Verständnis zusammen. L1 beschreibt türkische Kinder, 

die einen Kulturschock erleben und deren erlernte Fähigkeiten nicht für das österreichische 

Schulsystem sowie für die Gesellschaft verwertbar sind. Die Kenntnisse dieser Kinder kön-

nen nicht im Entferntesten die Erwartungen seitens des Lehrers erfüllen. Aber auch der feh-

lende geistige Horizont ‚ausländischer’ Kinder wird von L8 ausdrücklich genannt. Insgesamt 

beschreiben drei Befragte (L1, L7, L8) diese Kategorie. Ebenso werden die mangelnden 

Deutschkenntnisse der Kinder zum Anlass genommen, um von den Lehrerinnen (L1, L2, L8) 

als ‚anders’ wahrgenommen zu werden. L8 beschreibt einen türkischen Buben, dessen El-

tern sich weigern zuhause Deutsch zu sprechen. In seiner Freizeit sieht dieses Kind nur tür-

kisches Fernsehen und liest nur türkische Bücher.  

Besonders Quereinsteiger laufen Gefahr als „anders“ wahrgenommen zu werden. Zwei Leh-

rerinnen (L2 und L7) beschreiben die Situation des/der Quereinsteigers/in als besonderes 

Problem. L2 meint dazu, dass es schlimm sei, dass ihre quereinsteigende Schülerin noch 

keine Schule besucht habe und mit 11 Jahren direkt aus Bangladesch käme.  

Auch die fehlenden Umgangsformen bzw. die mangelnde, grundlegende Erziehung tragen 

dazu bei, dass zwei Lehrerinnen (L4, L7) die betroffenen Schüler als ‚anders’ wahrnehmen. 

 

6.4.2.3 Schlussfolgerungen 

Da die meisten Lehrer selbst aus der Mittelschicht kommen, grenzen sie sich besonders 

gegen die Unterschicht ab und die Handlungsmuster und Denkweisen vieler dieser benach-

teiligten Kinder sind ihnen fremd. Einerseits fühlen sie sich verantwortlich (L1,L9) gegenüber 

diesen Kindern, doch meistens ist die grundlegende Sichtweise eher diskriminierend. 

Auch die kulturellen Differenzen der Schüler/innen werden hervorgehoben und ihre Verhal-

tesweise auf Defizite in ihrer nicht-europäischen Kultur festgelegt. Besonders die türkische, 

islamische Kultur wird als rückständig und defizitär angesehen, wobei sogar die geistigen 

Fähigkeiten mancher Kinder angezweifelt werden. Ebenso wirkt sich die monolinguale Ori-
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entierung der Lehrerinnen auf ihre Wahrnehmung gegenüber türkisch sprechenden Schülern 

aus. Auffallend ist, dass nur die Sprachdefizite türkischer Kinder erwähnt wurden und die 

tatsächliche sprachliche Vielfalt in den Klassen dieser Grundschule als nicht von signifikan-

ter Bedeutung zu sein scheint. 

Die Aufrechterhaltung des schulalltäglichen Ordnungsrahmens ist für Lehrerinnen sehr wich-

tig, deshalb werden Quereinsteiger als Bedrohung dieser Ordnung gesehen und als stören-

des Glied, als ‚Andere’, die von ferne kommen. 

Besonders die zwei älteren Lehrerinnen stoßen sich an den fehlenden Umgangsformen ihrer 

Schüler und nehmen deshalb diese als ‚anders’ wahr. 

Wie sich eine L7 die ideale Familie und ihre Kinder vorstellt. „ so behütete Familien, so wie 

ich´s früher gekannt habe.(…) So, so wo alles so richtig gepasst hat, wo Ruhe in der Familie 

war, wo kein Streit war, wo sie sich bemüht haben, gefördert haben die Kinder. Viel unter-

nommen haben, das gibt´s fast gar nicht mehr, das ist fast im Aussterben.“ 

Dies sind die typischen Mittelschichterwartungen der Lehrpersonen von einer ‚idealen’ Fami-

lie und dieses Bild spiegelt sich in den Erwartungen des/der Lehrers/in wider, wenn diese mit 

Kindern mit anderen Voraussetzungen im Schulalltag umzugehen haben. 

 

6.4.3 Unterschied zwischen Mädchen und Buben 

6.4.3.1 Interviews 

Kategorien 

1. Es gibt keine Unterschiede zwischen Mädchen und Buben 

2. Es gibt einen Unterschied zwischen Mädchen und Buben 

 

 L1: Kann ich nicht generell sagen. (…) Also ich glaube, das grundsätzlich Kinder ah, das hängt 

von ihrer Erziehung ab, glaube ich. Ich glaube nicht, dass Buben prinzipiell anders oder wilder 

sind als Mädchen, sondern dass man ihnen einfach, dass man ihnen mehr durchgehen lässt. 

(…) Also ich hab mit meinen Mädchen, mit dem Großteil der Mädchen weniger Schwierigkei-

ten oder ich muss sie weniger zurechtweisen als die Buben, aber es liegt nicht am Geschlecht, 

sondern, wie ich sie behandle oder wie sie behandelt worden sind. 
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 L2: Ah, schon natürlich, ja. Es ist hoalt bei uns in der Klasse überhaupt extrem durch die vielen 

Mädchen. 

 L3: Ja, ja, sehr stark. Wir haben mehr Buben als Mädchen. (…) Ich merke das in der Klasse sehr 

stark, dass die Buben sehr dominant sind und sehr laut sind und wenn man mit jemanden 

schimpft, dann ist es meistens ein Junge. 

 L4: Ich kann dem zustimmen, vor allem verhaltensmäßig. Verhaltensmäßig sind Buben auffälliger 

und …..manchmal schwieriger zu lenken. Nicht alle Buben, aber doch Buben insgesamt; 

 L5: Ahh großer Unterschied zwischen Buben und Mädchen, es ist in der Weise, oder gerade bei 

uns in der Klasse, es ist so, dass die Mädchen ein bisserl, auch ja, so tussiartig sind und ja 

hach und hin und her. Und die Buben, die hoald die wilden. Aber da ich zwei Buben zuhause 

habe, is das für mich ah niet, ich hab das ganz gern, die kann man so angreifen, als so Mäd-

chen, die gleich so immer wegen jeder Kleinigkeit weinen oder gleich eingschnappt sind; 

 L6: Wo die Mädchen ruhiger waren, wo die Mädchen braver waren, wo man sie leichter führen 

konnte. 

 L7: Ich denk schon. Ich bin zwar eine Verfechterin der Gleichberechtigung. Und bei mir müssen 

alle Buben und alle Mädchen alles gleich machen und haben die gleichen Rechte und Pflich-

ten, aber ich denke es ist schon unterschiedlich. 

 I: Mhm. 

 L7: Also ich glaub schon, dass Buben mehr Temperament zeigen können; 

  L8: Ja, weil ich merk den Unterschied. Ich hab die Klasse erst seit September. (…) Jetzt mit dieser 

Klasse, das ist eine ganz andere Dynamik. Also dieses wilde ahm ja ausgelassene spüre ich da 

viel mehr. Die Mädchen, die sind schon anders, die sind ruhiger, die sind zwar oft so hinten 

herum, wenn es ein Problem gibt, aber es ist grundsätzlich viel ruhiger in einer Klasse, wo 

mehr Mädchen sind, also hab ich die Erfahrung gemacht. 

 I: Mhm und warum glauben sie? 

 L8: Ich weiß nicht, die Buben sind einfach glaub ich aufgeweckter, grundsätzlich wilder und ran-

geln einfach gern herum. 

 

 

L9: Also ich hab privat die Erfahrung als auch in der Schule, es gibt Unterschiede und die Bedürf-

nisse sind ah vielleicht nicht verschieden, aber die Möglichkeit, wie Kinder das ausdrücken ist 

oft anders. Ober Buben bringen das anders, oder zeigen das anders als Mädchen. Es könnte 

natürlich mit der Erziehung zu tun haben, aber ich glaube schon, dass es Unterschiede gibt. 
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6.4.3.2 Untersuchungsergebnisse 

Alle acht befragten Lehrerinnen außer einer (L1) stimmen überein, dass es einen Unter-

schied zwischen Buben und Mädchen gibt. Die Antworten erfolgt deutlich und ohne lange 

Nachdenkpausen.  

Buben werden die Eigenschaften: dominant, laut, auffälliger, wilder, mehr Temperament 

zeigen, aufgeweckter zugeschrieben. Nur L1: „glaubt nicht, dass Buben prinzipiell anders 

oder wilder sind als Mädchen, sondern dass man ihnen einfach mehr durchgehen lässt, aber 

es liegt nicht am Geschlecht, sondern wie sie von der Lehrerin behandelt werden und wie 

sie von andern behandelt worden sind.“ 

 

6.4.3.3 Schlussfolgerungen 

Die eindeutige Übereinstimmung fast aller Interviewten lässt darauf schließen, dass die Ein-

stellungen der Lehrerinnen bezüglich der Geschlechter doch große Unterschiede zwischen 

Buben und Mädchen erkennen lassen. Diese wirken sich auch auf die Interaktion zwischen 

Lehrerin und Schüler aus. Dies zeigt sich auch in dieser Untersuchung ganz deutlich, nur in 

fünf Fallbeispielen werden Mädchen als ‚anders’ von den befragten Lehrerinnen wahrge-

nommen. Hingegen in 12 Fallbeispielen werden Buben explizit erwähnt und ihr Verhaltens-

kodex als „anders“ von den Lehrerinnen eingestuft. 
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6.5 Fokus B: 

6.5.1 Voraussetzungen für eine gelungene Interaktion zwischen Lehrerin und 
Kindern mit anderen Voraussetzungen 

Kategorien 

1. Haltung des Lehrers/der Lehrerin 

2. Wissen über den/die Schüler/in 

3. Teamlehrer 

4. Umgang mit den Eltern 

5. Eingeständnis der Distanz gegenüber den Schüler/innen 

 

 L1: Und das Mädchen, ich hab sie dann gesehen und die Mutter hat neben dem Mädl gesagt: „ Ja 

sie ist furchtbar und Sie werden schon sehn. Sie ist ein Woahnsinn, die foalgt joah neat und 

des moachts ned.“ Und ich hab nur ihr in die Augen geschaut und gesagt: „Nein!“ Ich hab sie 

an den Schultern gehalten und gesagt: „Nein, Elvira.“ Die Haare habe ich ihr so nach hinten, „ 

wir zwei wir fangen ganz von vorne an. Ja!“ (…) Und im Herbst am ersten Schultag habe ich 

sie begrüßt und die Mutter hat wieder gschimpft über sie, also die Mutter war dabei und ich 

habe gesagt: „Nein Elvira!“ Und die Elvira hat gesagt: „Nein, wir zwei wir fangen ganz von 

vorne an!“ ( L1 lacht). 

 L1: (…) Man kann nicht erwarten, dass die Kinder aufmachen, wenn man selber zumacht. 

 L1: Und in der anderen Schule glaube ich und da mache ich meiner Vorgängerin gar keine Vor-

würfe, aber ich glaub, da ist es, da hat das eben nicht so gut funktioniert. Aber sie hat ja auch 

nicht das Vorwissen gehabt. Ich habe ja schon gewusst, was da kommt. 

 L1: (…) Aber wenn´s zu den Kindern einen Draht aufgebaut hast, denn haben sie unter Anfüh-

rungszeichen eine Ruh gegeben. Dann waren sie, dann mussten sie nicht ständig stören, den 

Unterricht stören oder, oder dann haben sie sich sozusagen, dann sich sie ahm….. vorher wa-

ren sie so und dann ist es immer abgeschwächter und dass sie irgendwann in der Masse ver-

schmolzen, Ja. 

 I: Mhm. 

 L1: Im positiven Sinn, meine ich jetzt, ja. 
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 I: Ja! 

 L1: Sie mussten nicht ständig auffallen, ja. 

 I: Mhm. 

 L1: Weil sie das Gefühl gehabt haben, ich bin eh was Besonderes, ja die Frau Lehrerin sieht mich. 

 L1: Nur kommen sie mit so viel Müll in die Schule, denn muss man immer zuerst wegräumen, bis 

man dann was vermitteln kann. Ja. 

 L2: Ich versteh mich auch sehr gut mit ihm. 

 

 

L3: Dass jeder seine eigenen Ideen hat, dass jeder sein eigener Mensch ist, dass jeder mit seinen 

Vorstellungen von zuhause kommt oder von der Schule und wir gemeinsam Ideen sammeln; 

 L3: (…) Auch wie man mit den Eltern umgeht, also ich hab jetzt nur ein islamisch gläubiges Kind 

und das ist ein Integrationskind. Und wenn ich aber schon mit den Eltern anders umgehe, dann 

denke ich mir, sehen das die österreichischen Kinder genau so. Die sehen das, dass ich mit den 

Eltern genauso umgehe, als wie ihrer Mutter. Ich denk mir, ich glaub schon, dass ich da sehr 

viel bewirken kann, weil für mich, also ich behandle wirklich jeden gleich. 

 L3: Aber wie ich den Menschen begegne. Ich bin eher der Mensch, der keine Vorurteile hat und 

immer auf die Nase flieg, weil ich immer das Gute im Menschen sehe, das ist bei mir das 

Problem. (…) Es ist ja so, dass man jeden Mensch so akzeptiert, wie er ist oder jeder anders 

ist, dann muss ich auch selber drüber nachdenken. 

 L4: Wenn man auf das Kind eingeht und weiß warum der so ist, dann weiß ich, der hat keinen 

Vater und so weiter. Kann man es verstehen. Es ist auch wichtig, dass der Lehrer weiß warum 

das Kind sich so verhält, aber trotzdem in der Klasse ist das natürlich wieder problematisch. 

 L5: Es war vielleicht in der ersten Klasse solange schwierig, bis mah dann wirklich alle Informati-

onen bekommen hat, weil man nimmt ja zuerst an, wenn die Eltern kommen na ja, das ist ja so 

ganz ein normales Kind. Ja. 

 L5: Ich muss einmal sagen dieser Weg, um das zuerkennen, was jetzt wirklich oder wo wirklich 

das Problem ist, kann man ja dann erst, wenn man den Hintergrund kennt. 

 L6: Und dann wurde halt wurdle, wurdle gemacht niet. Und hatte er sich nicht wohl gefühlt, na 

dann setzt dich her auf meinen Schoß. Da waren wir zu zweit. Nur jetzt in der Klasse nee, jetzt 

glauben sie natürlich es geht so weiter. 

 L7: Und die Zeit muss ich mir nehmen, weil es für mich eine immense Bedeutung hat, als Lehrer, 

weil ich nicht nur Wissensvermittler bin, sondern eben die Begleiterin bin für viele Jahre, wo 
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alle Nöte und Sorgen der Kinder eben, wenn sie es mir sagen können. Wo ich ihnen vielleicht, 

auch wenn ich ihnen nur zuhöre, ja, weil weiterhelfen kann man nicht oft, es dann leichter ist 

für sie. 

 L8: Ich bin der Meinung in dieser Klasse ist eine sehr unglückliche Zusammenstellung passiert. 

 L8: Weil ich sag, das sollen wirklich Menschen machen, die den Bezug zu solchen Behinderten, 

zu solchen Kindern haben. Ich hab´s nicht geschafft, jetzt in mittlerweile fünf Jahren, wo ich 

damit konfrontiert bin, da wirklich einen Bezug herzustellen. (…) Es gelingt mir halt nicht 

 L8: Und da fehlt mir ein bisschen, also das ist auch Bildung. Das hat mit fachlicher Bildung nicht 

unbedingt was zu tun, aber das sind einfach ahm das sind Umgangsformen, das fällt für mich 

auch unter Bildung. (…) Ja ich würd mir wünschen, dass die Eltern ein bisschen kooperativer 

wären. 

 L9: Das ist ganz stark, wie die Lehrerin da als Vorbildwirkung hat.  

 L9: (…) weil das Verhalten, so glaube ich so viel mit uns selbst zu tun hat. Eben so viel mit unse-

ren Werten, mit unserer eigenen Erziehung und so drum kann man des so schwer vermitteln 

ja. Des is wahrscheinlich /…/ , das ist immer der allerschwierigste, ja. Wie gehe ich mit Prob-

lemen um, ja. Ich mein, im Grunde müsste man wahrscheinlich man sein eigenes Leben aufar-

beiten, ja, als Lehrer und hinschauen auf die eigenen Probleme und da vieles lösen. Und was 

immer wieder passiert, dass man mit Dingen konfrontiert wird, die man gar nicht weiß, warum 

man sie so ablehnt, aber es ist dennoch so. 

 

 

6.5.1.1 Untersuchungsergebnisse 

Fünf Lehrerinnen (L1, L2, L3, L7, L9) sind der Meinung, dass eine gelungen Interaktion zwi-

schen Lehrer und Kindern mit anderen Voraussetzungen von der Haltung der Lehrperson 

abhängig ist. L1 schildert die erste Begegnung zwischen ihr und einer Schülerin, die von 

ihrer Mutter als sehr furchtbar und ungehorsam vorgestellt wird. L1 ignoriert die Mutter und 

wendet sich liebevoll zum Mädchen: „Nein, wir zwei wir fangen ganz von vorne an“. Erst 

wenn sich das Kind als etwas Besonderes in den Augen des Lehrers sieht, fühlt es sich an-

genommen. L3 meint dazu, dass jeder Mensch so zu akzeptieren sei wie er ist oder dass 

jeder Mensch anders sei. Auch L9 betont, dass das eigene Verhalten zuerst reflektiert wer-
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den müsste und Probleme immer wieder auf die eigene Person rückbezüglich betrachtet und 

aufgearbeitet werden müssten.  

Aber auch das Wissen über die Lebensgeschichte des Schülers wird als Voraussetzung für 

eine gelungene Interaktion von drei Lehrerinnen (L1, L4, L5) genannt. L4 meint dazu, wenn 

man auf das Kind eingeht und weiß warum es sich so verhält, dann kann man es verstehen.  

Eine weitere Voraussetzung für drei der befragten Lehrerinnen (L1, L6, L9) ist eine zusätzli-

che Teamlehrerin in der Klasse, besonders um den Bedürfnissen der benachteiligten Kinder 

gerecht zu werden. L1 meint dazu, eine Lehrerin konzentriert sich auf´s marschieren und die 

andere schaut, wer durstig ist, wer nicht mitkommt. Besonders die Ergebnisse der Spar-

maßnahmen der Regierung werden auf den Rücken der Schüler mit besonderen Vorausset-

zungen ausgetragen (L9). 

Eine Befragte (L3) sieht den gleichwertigen Umgang mit allen Eltern, egal welcher Schicht 

oder Kultur sie angehören, als eine Grundbedingung, die Beziehung zwischen Lehrenden 

und Lernenden erfolgreich zu gestalten. Auffällig ehrlich ist die Aussage von L8 als sie ihre 

Bezugslosigkeit zu behinderten Kindern darstellt, obwohl sie eine Ausbildung als Sonder-

schullehrerin hat.  

6.5.1.2 Schlussfolgerung 

Primär ist die offene reflektierte Sichtweise einer Lehrperson entscheidend für das Gelingen 

einer erfolgreichen Interaktion zwischen Lehrer/in und Schüler/in. Lehrer/innen, die versu-

chen die Kinder so anzunehmen wie sie sind, tragen am meisten zu einer sich gegenseitig 

anerkennenden Beziehung bei. 

Die Aufarbeitung der eigenen Probleme und das Reflektieren über die eigene Person lassen 

eine gelungene Interaktion zwischen Lehrenden und besonderen Kindern erwarten. Trotz-

dem werden Lehrpersonen immer wieder mit Dingen konfrontiert werden, von denen sie gar 

nicht wissen, warum diese ablehnt werden. 

Erst die Auseinandersetzung mit dem Eigenen lässt die Begegnung mit dem ‚Anderen’ zu. 

Aber auch den/die Schüler/in kennen zu lernen, mit seinen positiven und negativen Eigen-

heiten, ist eine Voraussetzung für eine gediehene Interaktion. 
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6.5.2 Beziehungsebene zwischen Lehrer/in und Schüler/in 

Die Qualität der Beziehung zwischen dem/der Lehrenden und seinen/ihren Schüler/innen 

werden sich prägend auf die Entwicklung und das zukünftige Leben der Kinder aus. Beson-

ders für Kinder aus schwierigen Familienverhältnissen, die bis zum Schuleintritt die Bindun-

gen zu Erwachsenen oft belastend und ablehnend erlebt haben, kann eine gute Beziehung 

zum Lehrenden eine neue Chance bieten. Die institutionell-normativen Bedingungen der 

Schule wirken sich entsprechend auf die Art der Beziehung zwischen Lehrer/in und Schü-

ler/in aus. Wobei ein durch das Bildungswesen initiiertes Merkmal dieser Beziehung die un-

gleiche Machtverteilung zwischen Lehrenden und Lernenden darstellt (vgl. MARTE 2004, S. 

11, S. 28). 

  

6.5.2.1 Wie gestaltet sich die Beziehung zwischen Lehrer/in und Schüler/innen mit 
anderen Voraussetzungen?  

 

Kategorien 

1. Über die emotionale Beziehung zwischen Lehrer/in und Schüler/in 

2. Machtausübung 

3. Missglückte Beziehungen aufgrund von Generationskonflikten 

 

 L1: Also die kann dich aufmachen wie nix. Bei der funktioniert das nur und das ist mir Gott sei 

Dank gelungen, instinktiv. Also ich habe keine Tipps bekommen in die Richtung, ich habe 

einfach mein Herz da aufgemacht und es hat, das geht nur über Liebe. Die folgt dir, wenn sie 

dich mag. (…) Elvira ist sehr schwierig und da bei ihr gelingt es mir sehr stark über die Bezie-

hungsebene. Ja. Sie mag mich, ich mag sie. 

 L1: Den musst du ständig stutzen, den musst du ständig zeigen, du bist nicht der Chef. Ja. Dem 

muss ich den Herrscher, da muss ich den Herrscher spielen.(…) Aber wenn mir was wichtig 

ist, dann erwarte ich mir und ich bin der Chef in der Klasse, nicht weil ich irgendein krankes 

Machtverhältnis habe, sondern ich glaube einfach, dass die Kinder Strukturen brauchen. 

 L1: (…) Die Gefühle der Kinder sind mir sehr wichtig oder was sie halt von zuhause mitbringen, 

das interessiert mich sehr. Also es gibt auch Lehrer, die sagen: „ Was in der Schule ist interes-
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siert mich und was zuhause ist, geht mich nichts an. Ja.“ Mhm, mhm, auch wen ich damit ins 

Trudeln komme, weil ich oft dann mir die Probleme mit nach Hause nehme und dann weiter-

denke. 

 L1: Ich hab´ wenn´s auf der Beziehungsebene stimmt, wenn ich zu dem Kind einen Draht gefun-

den habe auf der Beziehungsebene, ah und da jetzt das gegenseitig ist, nicht einseitig. Ja. 

 L2: Er war an sich eigentlich ein lieber Bub und ich hab ihn auch sehr gern gehabt und wir haben 

uns alle eigentlich sehr bemüht. Er war bei der Frau Direktor sehr oft und so und viele, viele 

Gespräche geführt mit den Eltern und sie haben mir dann irgendwie alles abgelehnt. (…) Man 

muss jetzt sagen, er ist jetzt weg und die vierte Klasse ist ein Traum. 

 L3: Ich versuch es auch einzeln, wenn ich es merke, da sitzt einer ganz traurig in der Pause, da 

nütze ich die Pause dann, gehe zu ihm oder zu ihr und frage ich auch: Wie geht´s dir oder war 

zuhause was, manchmal kenne ich die Familiensituation schon und dann vertrauen sie mir das 

schon an. Und dann weis ich, es geht ihnen nächstens Mal schon besser, weil das Kind konnte 

sich jetzt ein bisschen mitteilen. 

 L4: Früher war die Erziehung etwas autoritärer und daher hat es auch der Lehrer leichter ge-

habt.(…) Ein neues Kind kam, der sonderpädagogischen Förderbedarf hat und verhaltensauf-

fällig war in der anderen Schule. (…) und die Klasse war aber so in sich gefestigt, dass es 

diese Kind verkraften konnte. Also der hat keine Außenseiterrolle bekommen. Er war integ-

riert und das hat mir eigentlich Freude gemacht, dass wir das geschafft ham. 

 L5: Da kümmert sich die Mutter fast gar nicht, aber da muss ich jetzt sagen, der moacht mah große 

Freude, weih den hoab ich jetzt schon langsam so weit, der hoat ma keine Aufgaben gemacht, 

nichts gebracht am Anfang, überhaupt nix und jetzt kommt er und sagt: „Schau, ich hab und 

ich zeig dir das und ich hab das schon fertig.“ Also da denk ich mir es, ist ein bisschen ein 

Schritt in die richtige Richtung. 

 L5: Dann weiß ich schon und dann geht man auch anders damit um oder dann kann man auch das 

Kind in der Situation anders behandeln. 

 L5: Und da danke ich mir, das ist auch diese Vertrauensbasis aufzubauen ganz, ganz wichtig. 

 I: Mhm. 

 L5: Und denk, der eine Bub wäre sicher nicht so weit, wenn er da nicht wüßt, das haben wir im-

mer so durchgespielt, darf ich´s sagen oder soll ich´s nicht sagen? Und jetzt kommt er dann 

schon oder kommt viel schneller. Was am Anfang überhaupt nicht der Fall war…. Da hat er 

das überhaupt abgeblockt. Es ist auch bei diesem Kind, es ist immer sehr verletzt worden, wie 



____________________________________________________________________________________________________ 

 
98 

kann ich dann einer erwachsenen Person überhaupt vertrauen. Da ist das Problem und das 

muss man dann und das dauert auch diese Zeit, diese Vertrauensbasis einmal zu schaffen, 

aufbauen eben mit dem Kind zu arbeiten. 

 L6: Wir sind älter geworden, dass wir schon vieles nicht mehr verstehen von den jungen Müttern. 

Sich alles um die Kinder dreht, sie nur noch Rechte, Rechte, Rechte haben und sie überhaupt 

keine Pflichten mehr kennen. 

 L7: Weil das in der ersten so schwierig war, weil sie mich nicht anerkannt haben als Frau (…) und 

ich hab mir angewohnt die männliche Form zu sagen. Ich bin der Boss, wer ist der Boss? 

Wenn ich der Boss bin und dann habe ich natürlich gleich gesagt:  „Und wer ist mein Boss?“ „ 

Frau Direktor!“ (…) und das hat funktioniert und es geht auch heute noch. Ja. Also wenn´s 

mir zuviel wird: Wer ist der Boss? Das war für mich auch eine Erfahrung. Das habe ich früher 

nicht so gebraucht.  

 L9: Also das kommt ganz stark durch, die Werte der Lehrerin übernehmen die Kinder; 

 L9: (…) weil es geht so viel noch über das Emotionale der Kinder. Drum is, glaube ich, auch so 

viel Verantwortung. Die größte Verantwortung überhaupt, weil eben so viel über dieses Emo-

tionale geht. Das wird auch immer schwieriger denke ich mir, weil viele und grad ältere Leh-

rerinnen sind ja auch ausgebildet worden oder sehen das so, als Wissensvermittlung. Und jetzt 

kommt dann langsam das Problem dazu der Erziehung, wo manche nicht so geeignet sind. 

 

. 

6.5.2.2 Untersuchungsergebnisse 

Sechs der befragten Interviewpartnerinnen (L1, L2, L3, L4, L5, L9) berichteten im Laufe der 

Gespräche, dass sich ihre Beziehungen zu ihren besonderen Zöglingen sehr über den emo-

tionalen Bereich gestalten. L1 meint dazu, dass sie einfach das Herz der Schülerin aufge-

macht hat und die Beziehungsebene auf Liebe basiert. L3 und L5 legen in ihrer Beziehung 

zum Schüler sehr viel Wert auf die Vertrauensbasis. Die große Verantwortung, die eine Leh-

rerin gegenüber dem Kind trägt, erwähnt L9, indem sie argumentieren, dass doch so vieles 

über das Emotionale geht.  

Aber auch die Machtposition des/der Lehrers/in wirkt sich auf die Beziehungsebene aus. 

Drei Lehrerinnen (L1, L4, L7) schildern ihre Beziehungen zu manchen ‚anderen’ Kindern wie 

folgt: L1 beschreibt eine Beziehung zu einem Buben, indem sie meint, dass er ständig ge-

stutzt werden müsse und ihm ständig gezeigt werden müsse, wer der Chef ist. L1 muss ihm 
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den „Herrscher spielen“. Ebenso argumentiert L7, da sie sich als Frau von den muslimischen 

Kindern nicht anerkannt fühlte, gewöhnte sie sich die männliche Form über ihre Person zu 

sprechen an und drillte den Kindern ein, dass sie der Boss sei und fragte ihre Schüler/innen 

auch immer wieder zwischendurch, wer der Boss sei. Besonders zwei ältere Lehrerinnen 

(L4, L6), die ihre Aufgabe hauptsächlich in der Wissensvermittlung, für die sie ausgebildet 

worden waren, sehen, haben Schwierigkeiten sich mit den neuen Erziehungsaufgaben, die 

heute die Schule auch zu leisten hat, zurechtzufinden. L6 argumentiert mit ihrem Alter und 

meint, dass sie vieles nicht mehr verstehe und das die Kinder nur noch Rechte, Rechte, 

Rechte hätten und keine Pflichten mehr. 

 

6.5.2.3 Schlussfolgerung 

Da der/die Lehrer/in im Leben des Schülers/der Schülerin eine sehr wichtige Rolle einnimmt, 

sollte besonders für Kinder, die nicht den Erwartungen der Mehrheit der Lehrer/in entspre-

chen, die ‚Lehrer-Schülerbeziehung’ mit besonderer Sorgfalt gestaltet werden, damit sich 

auch dieser/diese Schüler/in angenommen und anerkannt fühlen. Einige der Befragten ver-

suchen ihre Beziehung zu den Kindern besonders einfühlsam und reflektierend zu gestalten 

und sehen sich auch in ihrer Haltung gegenüber den für sie als ‚anders’ wahrgenommenen 

Schülern bestätigt.  

Zwei Lehrerinnen sehen ihre Beziehungsebene durch das gegenseitige Vertrauen gekenn-

zeichnet und versuchen den/die Schüler/in sowohl auf emotionaler als auch auf kognitiver 

Basis das Gefühl und Wissen entgegenzubringen, um den Interaktionspartner zu überzeu-

gen, dass er ihnen vertrauen kann. 

Aber auch das Machtgefälle kennzeichnet die Lehrer/in -Schüler/in -Beziehung. Drei Lehre-

rinnen setzen ganz bewusst ihr legitimes Machtpotenzial ein, um die Rahmenbedingungen 

innerhalb des Unterrichts aufrecht zu erhalten. L1 setzt sich aber bewusst mit ihrer Autori-

tätsrolle auseinander und diskutiert sie auch offen, indem sie meint, dass sie der Chef in der 

Klasse sei, nicht aus irgendeinem kranken Machtverhältnis heraus, sondern da sie glaubt, 

dass Kinder Strukturen brauchen.  
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6.5.3  Wie wird auf die besonderen Bedürfnisse dieser Kinder eingegangen 
bzw. wie wird nicht eingegangen? 

6.5.3.1 Interviews 

Kategorien 

1. Emotionale Zuwendung 

2. Mithilfe von der Beratungslehrer/in 

3. Individuelle Planung für jedes Kind 

4. Zurück zum Frontalunterricht zum Wohl der Lehrer/innen 

5. Normerwartungen von Seiten der Lehrer/innen 

 

 L1: Also und ich hab sie jetzt ah sehr wichtig genommen, die hat dann Assistenzaufgaben be-

kommen. (…) Wenn ich seh, dass sie in der Früh schon mit ihrem Blick kommt, dann kriegt 

sie eine Kuschelminute. Das haben wir uns ausgemacht und auch wenn sie merkt, sie kann´s 

nicht, dann kommt sie zu mir auf den Schoß. Ich halte auch nichts davon, wenn ich dann hör, 

man muss sich als Lehrer abgrenzen. Ja man muss sich abgrenzen, aber man kann nicht erwar-

ten, dass die Kinder aufmachen, wenn man selber zumacht. 

 L1: Ja wir haben eine Beratungslehrerin für zwei Stunden. (…) meine schwierigen Kinder, die 

gehen dort hin, es bringt ihnen sehr viel, weil sie eine Stunde ungeteilte Aufmerksamkeit krie-

gen. (…) Diese Kinder haben eine Stunde jemanden, den sie verschlingen können. Ja. 

 L1: Am Anfang, wie sie auf meinem Schoß gesessen, war sie sehr hart. Jetzt ist sie schon, sie 

kommt, wie Butter. Sie wird ganz weich und liegt sie da auf meinem Schoß und wenn ich sag: 

„ Elvira, jetzt geht es dir schon besser. Nein, nein ein bisschen noch.“ ( L1 lacht). 

 L2: Die Beratungslehrerin hilft mir schon; 

 L3: Wenn ich plane, weil da denke ich für jedes Kind einzeln, wenn ich mir das durchdenke. 

 L3: Montessoripädagogik (…) dass ich auf die Kinder eingehen kann, ich kann wirklich eingehen 

auf die Kinder, so wie´s das Kind jetzt braucht. 

 L4: in der Kleingruppe, da ist es wirklich sehr angenehm. 

 

 

L5: Also des ist ganz schwierig, da arbeiten wir mit der Beratungslehrerin zusammen mit der Mut-

ter und daoh gibt’s´s ganz, ganz große Probleme. 



____________________________________________________________________________________________________ 

 
101 

 L6: Ich mach wieder Frontalunterricht und dann fühle ich mich wohl, weil meine Nerven gehen 

drauf. Man kann nicht bei 29 Kindern nicht auf jedes Kind eingehen, ich versuchte es und was 

ist das Resultat ein?  

 I: Sind sie alleine? 

 L6: Ich bin alleine! Eine Klasse, die wahnsinnig unruhig ist, lebhaft ist und das ich dann ….ehh 

nicht mehr im Griff bekomme, nee? 

 L6: Und der kommt problembeladen in die Schule und jetzt sprudelt das raus. Dann werden die 

Kinder alle ruhig, dann red ich halt vor der Klasse mit dem Kind und dann kommen Fragen 

und dann merkt man mit nenmal, der ganze Unterricht, den kann man in dem Tag schmeißen, 

sondern es sind plötzlich ganz andere Probleme, die mit dem Unterricht oder der Schule gar 

nichts zu tun haben. 

 L7: Ich denke es ist total wichtig auf die Situation, die sich ergeben hat, einzugehen. (…) und die-

se Zeit muss ich mir nehmen, weil es für mich eine immense Bedeutung hat, als Lehrer, weil 

ich nicht nur die Wissensvermittlerin bin, sondern eben die Begleiterin bin für vier Jahre. 

 L7: Für meine Kinder ist es ganz selbstverständlich, jeder macht was er will oder was ich ihn ein-

geredet hab /…/ Ich lass mit mir handeln. Wir diskutieren und jeder arbeitet was anderes, und 

trotzdem sind alle eins, einer für alle, alle für einen und ahm wir gehören zusammen und ma-

chen auch viel zusammen, aber jeder ist anderes und jeder hat seine guten Seiten und seine 

schlechten und jeder kann etwas super und etwas anderes kann er nicht gut und aus. 

 L8: Manchmal sehr schwierig, weil auch die Schulbücher auf ein gewisses Niveau ausgelegt und 

jetzt arbeitet man natürlich mit diesen Büchern. (…) Aber es ist das leichteste, ich arbeite mit 

ihnen gemeinsam, sodass sie es vor Augen haben. Manches nur abschreiben müssen, damit 

dann nicht alles irgendwie korrigiert werden muss im Heft. Ich korrigiere natürlich schon, aber 

damit nicht alles entweder grün oder rot oder lila von mir angestrichen ist. So ham sie´s in 

ihrem Heft, es hat eine nette Form, schaut nicht falsch aus, ist auch nicht falsch, aber ich mach 

sehr vieles frontal. (…) und bei dem offenen Lernen ist es so, da rotieren wird dann total. (…) 

Würde ich sie das alleine machen lassen, wäre wahrscheinlich 70% der Schulübung falsch und 

sie hätten nichts davon oder sie lernen sich´s falsch ein. 

 L9: Wir haben eine Beratungslehrerin an der Schule, wo Kinder sag ich einmal besondere Kinder, 

die besondere Bedürfnisse haben, betreut werden können. (…) Wo sie in der Spielsituation mit 

der Lehrerin alleine, ihre Probleme einfach aufarbeiten können. Weil ein Kind, das Probleme 

hat, macht dann meistens Probleme. 
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 L9: Weil je individueller, desto mehr Aufwand wird natürlich auch die Kontrolle und die Über-

sicht bewahren. 

 L9: (…) Wenn ich weiß warum das Kind so reagiert, dann, dann in dem Moment kann man das 

auch schon bereinigen oder hat man verstanden oder kann man´s zulassen und das ist ja genau 

der Punkt, wo ich sag, wenn es eskaliert, nehmen wir so ein Beispiel her, dass man den Kinde 

Zeit gibt sich zu beruhigen und darüber zu reden. Wie sehen sie sich selbst, wenn jetzt ein 

Kinder irgendwo schlechter /…/ in ein Bereich (…) das ist wieder genau der Punkt, wie eben 

umgegangen wird mit den anderen mit den Kindern. 

 

 

6.5.3.2 Untersuchungsergebnisse 

Vier Lehrerinnen (L1, L6, L7, L9) versuchten mit emotionaler Zuwendung auf die besonde-

ren Bedürfnisse ihrer Kinder einzugehen. L1 meinte, dass sie dieses ‚andere’ Mädchen sehr 

wichtig genommen und ihr Assistenzaufgaben zukommen lassen habe. Wenn L1 merkt, 

dass es dem Mädchen schlecht geht, bekommt diese eine „Kuschelminute“, bis es dem Kind 

wieder besser geht. L9 versucht die Emotionen des Kindes zuzulassen und das Kind an-

schließend zu beruhigen. 

Auffallend ist, dass vier Befragte (L1, L2, L5, L9) eine große Unterstützung durch die Bera-

tungslehrerin finden, da durch die hohe Schüleranzahl in der Klasse auffallende Kinder oft 

zu wenig Ansprache bekommen. L1 schildert es so, dass ihre schwierigen Kinder, zur Bera-

tungslehrerin gehen und dort eine Stunde ungeteilte Aufmerksamkeit erhalten und diese 

Kinder die Möglichkeit haben, jemanden eine Stunde lang zu „verschlingen“.  

Ebenso sehen drei Interviewte (L3, L4, L7) eine Möglichkeit, auf die Bedürfnisse der Kinder 

einzugehen darin, dass für jedes Kind eine individuelle Planung erfolgt. L3 lehnt sich dabei 

an die Unterrichtsmethoden von Maria Montessori an. Während L7 ihre Schüler motiviert, 

selbständig zu arbeiten, indem jedes Kind an etwas anderem arbeitet. Ihr Grundsatz von L7 

lautet: Jeder ist anders und jeder hat seine guten Seiten und seine schlechten Seiten und 

jeder kann etwas super und etwas anderes kann er nicht gut und aus. Und trotzdem sind 

alle eins, einer für alle, alle für einen und wir gehören zusammen.“ 

Eine ältere Lehrerin (L6) wünscht sich, wieder Frontalunterricht zu machen, damit sie sich 

wieder wohl fühlt und nicht so belastet ist, denn ihrer Erfahrung nach kann man alleine nicht 
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auf 29 Kinder eingehen, obwohl die Lehrerin es versucht, bezweifelt sie doch, dass dieser 

Umstand zu positiven Resultaten führen kann. 

 Die Normerwartung gegenüber den Schülern/innen seitens L8 spiegelt sich auch in ihrem 

Handeln im Unterricht wider, indem sie viel frontal unterrichtet und somit auch auf die indivi-

duellen Bedürfnisse der Kinder eingehen kann.  

6.5.3.3 Schlussfolgerung 

Insgesamt besteht eher die Tendenz, dass sehr individuell mit den Kindern gearbeitet wird, 

obwohl dabei die hohen Schülerzahlen in den Klassen sehr hinderlich sind. 

Nicht zu vergessen ist der ernorme Aufwand, der bei einer individuellen Förderung jedes 

einzelnen Kindes nötig ist. Trotzdem wird von Seiten der Lehrer versucht, die Kinder einzel-

nen zu fördern. Der Wunsch der älteren Lehrerinnen wieder frontal zu unterrichten und sich 

dabei an eine bestimmte mittlere Norm zu halten, findet sich versteckt in ihren Aussagen 

immer wieder. 

Bemerkenswert  ist, dass viele Lehrerinnen bei schwierigen Kindern Hilfe bei der Beratungs-

lehrerin suchen, einerseits da während des Unterrichts kaum Zeit für jedes einzelnen Kind 

gibt und die Beratungslehrerin als kompetente Fachfrau angesehen wird, die Hilfestellung 

bieten kann. Anderseits aber auch, um sich selbst zu schützen vor der immer belastender 

werdenden Interaktion zwischen Schülern/innen und Lehrern/innen.  
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6.6 Fokus C 

6.6.1 Welche Chancen gibt es für diese Kinder? 

6.6.1.1 Interviews 

Kategorien: 

1. Es gibt Chancen für Kinder mit anderen Voraussetzungen 

2. Es gibt keine Chancen für Kinder mit anderen Voraussetzungen 

 

 L1: (…) Ich hab mir gedacht, mein Gott, wenn die Mutter über dieses Kind so schlecht redet, kann 

ja, hat ja gar keine Chancen. 

 L1: (…) aber ich habe das Gefühl es wird gut mit ihr. Es wird ein gutes Ende nehmen. Ja! Obwohl 

sie wie gesagt, wenn sie in andere Hände gekommen oder wenn ich das nicht gecheckt hätte, 

das das… Also ich hätte mich da sehr gut verbrennen auch können, es war ein Glück, dass ich 

da den richtigen Weg gefunden habe zu ihr. Ja. 

 L1: Und ich denk mir, ich hab mal die Kinder ah die Kinder die (unverständlich) total zerrüttelten, 

furchtbaren Familienverhältnissen und die schon geprägt werden und ich denk mir, die Kinder 

sind für mich wie ein weißes Papier. Ja. Und vielleicht steht nur Schlimmes drauf, aber oben 

rechts im Eck steht was Nettes von mir. Ja. 

 I: Mhm. 

 L1: Und vielleicht in einer dunklen Stunde, ich wie ja nicht, dann ändert sich das ja vielleicht. Ja. 

Deshalb bin ich auch bereit mehr zu geben, als meine 40 Stunden in der Woche. Ja. 

 L1: (…) Kinder aus einem anderen Kulturkreis, die haben ganz andere Fertigkeiten von ihren El-

tern mitbekommen, die man jetzt aber in der Schule oder in unserer Gesellschaft nicht verwer-

ten kann. Ja. (…) Ahm und ich glaube, ich hätte mich da aufgerieben in der Schule nämlich. 

Ich hätte mich halt umgebracht und es wäre trotzdem immer nur Durchschnitt raus gekom-

men. Ja. 

 L1: ….ah, ich denk mir diese Kinder, die mit so viel weniger, wo du so viel weiter vorne anfangen 

musst, kannst du nicht erwarten, dass du sie am Ende der Vierten am gleichen Punkt hast, wie 

du diese Kinder hast. Ja.(…) Und das wird aber von dir erwartet. Und ich find das, das 
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Schlimme. Diese Kinder im zweiten Bezirk ah von vorn herein weniger Chancen haben. Ja sie 

sind dadurch und auch, dass sie so viele auf einem Haufen sind. (…) Ahm, weil 20 Türken nur 

türkisch sprechen miteinander. Würde ich auch, würde ich auch mit den Österreichern 

Deutsch sprechen in der Türkei. Und versteh ich, die können das nicht aufholen. Und Kinder, 

die dort sehr gut sind zum Durchschnitt, ja. (…) wenn die im Laufe des Schuljahres Schule 

wechseln und hier her kämen, ja dann würd sie´s schleudern. Ja. 

(…) Also es sind die Einäugigen unter den Blinden irgendwie. (…) Ich kann 26 Kinder, ich 

kann nicht alle Kinder aus dem Sumpf ziehen. Ja. Aber fünf schon. 

 L2: Ja hoffen wir, dass es jetzt gut weitergeht. Sie geht jetzt in die Hauptschule. 

 L5: Also da denk ich mir, es ist ein bisschen ein Schritt in die richtige Richtung. 

 L6: Aus einfachen primitiven Unterschichten, Mädchen, die jetzt schon ein Verhalten haben von 

Viertklasslern ahhhh, ein …..man könnte fast sagen, man weiß so die landen werden. 

 L7: Ich denke die Schule ist nicht nur Wissensvermittlung, sondern Leben lernen für´s Leben spä-

ter. Für die harte Wirklichkeit, weil Berufschancen haben mah ganz, ganz geringe 

 L7: Die harte Wirklichkeit ist so, der sich nicht traut, bleibt über. 

 L8: Die Mutter kann recht gut Deutsch, der Vater kaum, so weit er sagt, ahm aber sie weigern sich 

irgendwie zuhause Deutsch zu sprechen. Ich sag immer wieder: Er tut sich so schwer, er kann 

nicht einmal die einfachsten Sätze alleine bilden und das wird noch zu Problemen führen. 

 L9: (…) ich denk mir oft, bei einem Kind, wenn es in der Parallelklasse wäre, wohlmöglich bei 

der Kollegin, da hätte es keine Chance. 

 

 

 

6.6.1.2 Untersuchungsergebnisse 

Drei Lehrerinnen (L1, L2, L9) glauben, dass es für manche dieser besonderen Kinder Chan-

cen gibt. L1 berichtet von einem dieser ‚anderen’ Schüler und meint, dass sie das Gefühl hat 

es wird gut mit dem Kind, es wird ein gutes Ende nehmen. Die Lehrerin erwähnt auch, wenn 

dieses Kind zu einer anderen Lehrerin gekommen wäre oder sie selbst nicht einen Zugang 

zum Kind gefunden hätte, dieses Kind keine Chancen gehabt hätte. L2 bezieht sich auf ein 

Mädchen, das quer eingestiegen ist und nach der Grundschule in die Hauptschule wechseln 

wird und die Lehrerin hofft, dass es für das Kind gut weiter gehen wird. L9 sieht die Chancen 
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eines Kindes sehr stark von der Lehrperson abhängig und der gelungenen Lehrer/in- Schü-

ler/in Interaktion. 

Hingegen glauben vier der befragten Interviewpartnerinnen (L1, L6, L7,L8) nicht, dass einige 

dieser Kinder mit anderen Voraussetzungen Chancen haben. Gerade Kinder aus einem an-

deren Kulturkreis mit anderen Fertigkeiten, die in unserem Schulensystem und in unserer 

Gesellschaft nicht verwertet werden können, haben keine Chancen. Die Lehrerin selbst sieht 

keine Möglichkeit, diesen Kindern zu helfen, wenn eine Schule nur von Kindern mit Migrati-

onshintergrund besucht wird. L6 schließt aus dem Verhalten einiger Mädchen, dass „sie 

schon weiß, wo diese landen würden.“ 

L7 meint, dass es zukünftig kaum Berufschancen für die Kinder geben werde. 

Auch die fehlenden Deutschkenntnisse werden von L8 als Kriterium, das zu Problemen füh-

ren wird. Und deshalb kaum Chancen für diese, ‚anderen’ Kinder geben wird. 

6.6.1.3 Schlussfolgerungen 

Interessant ist, dass kaum eine euphorische Zukunftsperspektive für die ‚anderen’ Schüler 

erwähnt wurde. Allgemein aber auch die zukünftigen beruflichen Aussichten für alle Schüler 

eher negativ bewertet werden. Wenn aber über die sprachlichen und kulturellen Defizite von 

Kindern mit Migrationshintergrund gesprochen wurde, erwähnten die Lehrerinnen zu fast 

95% nur türkische Kinder. Diese Kinder hätten nach Ansicht der Lehrerinnen von vornherein 

schon ungleiche Chancen, da ihr soziales, kognitives und emotionales Startkapital zu Schul-

beginn weit hinter den Erwartungen der Bildungsinstitutionen liege. Auch die unausgewoge-

ne Zusammensetzung des Klassenverbandes mancher Schulen mit fast 80% türkischen 

Kindern wirke sich sehr negativ auf die Lebenschancen dieser Kinder aus. Die überdurch-

schnittlich begabten Schüler/innen mit türkischem Migrationshintergrund aus diesen Schulen 

würden beim Wechsel in die untersuchte Volksschule, nach Meinung der Lehrerin, den An-

forderungen nicht gewachsen sein. Sie würden „Einäugige unter Blinden“ sein. 

 



____________________________________________________________________________________________________ 

 
107 

6.6.2 Wie schätzen die befragten Lehrerinnen ihre Ausbildung als Lehrperson 
speziell im Umgang mit ‚anderen’, besonderen Kindern ein? 

6.6.2.1 Interviews 

Kategorien: 

1. Lehrer/innen fühlen sich vorbereitet 

2. Lehrer/innen fühlen sich nicht vorbereitet 

 

 L1: Gar nicht, das finde ich ahm , ich denk mir auch wie du das ausbilden willst, am Ende hast du 

das oder du hast es nicht ah…es ist das schwierige beim Lehrersein, weil nicht jeder Lehrer 

werden kann. Ich möchte jetzt nicht sagen, ich bin so die Superfrau, ich kann das alles, aber 

ich glaube, dass ich ein gutes Gespür hab, wie gesagt. Und also, dass mein Herz offen ist und 

ich glaub für mich ist es wichtig, dass Lehrer offen sind. 

 I: Mhm. 

 L1: (…) bei kleinen Kindern, die einfach auch noch so offen zu dir kommen, ja (…) Ich glaub auf 

der PÄDAK, (PÄDAGOGISCHE AKADEMIE) ….ist egal wie man das unterrichten soll, 

wie, wie …. Ich glaube so was kann man einfach nicht anerziehen, es ist da oder nicht. Ich gab 

den Kindern halt so was mit. 

 L2: Nein (lacht intensiv) Nah, eigentlich, ich mein, die Praxis finde ich damals war nicht schlecht 

mit der Tagespraxis und die Blockpraxis, aber es war doch nur viersemestrig. Gut wir haben in 

diesen vier Semestern geschafft (?) und viel gelernt. Kommt auch natürlich auf die Ausbildner 

an, aber es bringt die Erfahrung und der Alltag, ja. 

 I: Das heißt, das kann man sich auch nicht in der Ausbildung aneignen, was man dann in der 

Praxis braucht? 

 L2: So spezifische Sachen glaube ich nicht. Ich meine es kann sein, wenn man in eine Praxisklasse 

kommt, wo gerade irgendein Vorfall ist oder ein besonderes Kind drinn ist und da drei Wo-

chen. Ich habe zwei Studenten immer, die blocken jetzt immer die drei Wochen nur. Die be-

schäftigen sich sicherlich mit einem solchen Fall lang. Doas ist sicher befruchtend, die lernen 

sicher was draus. 

 L3: Nein….nicht….nein überhaupt nicht. (…) Das habe ich alles aus Eigenem, weil ich mich per-

sönlich dafür interessiert habe. 
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 L3: (…) Ich hab schon letztes Jahr begonnen mit der Montessoriausbildung (…) Jedes Kind ist 

wirklich für sich so, jede Kind ist wirklich anders. Ich weiß, das sind so typische Ausdrücke 

von der Montessori, die bekannt sind, aber es ist so. 

 I: Kann man dann auch nachher jedes Kind so annehmen wie es ist? 

 

 

L3: Wenn ich das. Natürlich es betrifft nicht nur die Lehrer, es gilt ja auch für die zwischen-

menschlichen Beziehungen. Man nimmt ja auch jeden Menschen so an wie er ist. 

 L4: Die Ausbildung ist sehr lange her. Es war schon eine pädagogische Akademie, die ich ge-

macht habe, aber wir sind eigentlich nicht sehr vorbereitet worden. 

 L5: Nah, also wenn ich mir das jetzt so denke, überhaupt nicht. Ersten einmal sind die Probleme 

jetzt ganz andere, zweitens einmal wenn ich an die Ausbildung denke, gut wir hatten zwei 

Jahre, da is holt der Stoff durchgemacht worden, aber wirklich so für Praxis und wirklich dann 

das Arbeiten. 

 L6: Nein gar nicht…..gar nicht, das habe ich mir komplett anders vorgestellt. (…) In den ganzen 

Besuchsschulen, wo wir gewesen sind, also bitte. Da sind die Kinder gesessen, ein Traum und 

da, da hat keiner was geredet und dann das viele Material und …. Da habe ich, hab mir ge-

dacht, paah ist das herrlich hmmm. 

 L7: Nein! 

 L8: Nein, nein (L8 lacht) in keinster Weise. Also ich hab mir das alles ganz anders vorgestellt. Ich 

habe ursprünglich das Volksschullehramt gemacht, hab dann während ich schon gearbeitet 

habe, das Sonderschullehramt noch zusätzlich gemacht, wobei ich sagen muss, das Volks-

schullehramt war viel besser, hat mich viel besser vorbereitet, also zumindest annähernd. Das 

Sonderschullehramt war dann also komplett zu vergessen, würde ich mal sagen. Das einzige 

waren die Praxiswochen, die mir was gebracht haben, wo ich aber schon gemerkt hab, das ist 

nicht mein Fall. Ich bin nicht die Sonderschullehrerin, ich bin schon eher die Volksschullehre-

rin. 

 

 

6.6.2.2 Untersuchungsergebnisse 

Erstaunlicherweise fühlte sich keine der neun interviewten Lehrerinnen auf den Schulalltag 

vorbereitet. Die Antworten aller Befragten erfolgten ohne zögern. Besondern auffallend ist, 

dass L6 und L8 mit doppelter Verneinung antworteten und beide meinten, sich das alles 
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anders vorgestellt zu haben. Einstimmigkeit herrscht auch zwischen L1 und L2, als sie mein-

ten, das Gefühl für die Kinder sei nicht zu erlernen. 

6.6.2.3 Schlussfolgerungen 

Nachdem sich alle neun Lehrerinnen für den Schulalltag nicht vorbereitet fühlen, bilden sich 

manche Lehrerinnen auf Eigeninitiative fort, um den unterschiedlichen Anforderungen im 

Schulalltag besser zu erfüllen. Besonders die Montessoriausbildung, welche L3 absolviert, 

bietet Möglichkeiten an, um sich mit den Sichtweisen und Handlungsmustern von ‚anderen’ 

Schülern/innen auseinanderzusetzen und eine neues Rollenverständnis als Lehrer/in zu 

überdenken und zu verinnerlichen. 

Fast ausnahmslos zeigte sich in den Gesprächen, dass sich die befragten Lehrerinnen in 

Bezug auf Didaktik und Methodik zu wenig ausgebildet empfinden, dass sie sich viel zu we-

nig für den Schulalltag vorbereitet fühlen. Dies bezog sich nicht nur auf den Umgang mit 

‚anderen’, besonderen Kindern, sondern auf den ganzen Aufgabenbereich. 

Eine Reform  in der Lehrer/innenausbildung wird aufgrund der heterogenen Schülerschaft 

immer dringlicher, um eine interkulturelle, nicht-ethnozentrische Haltung zu erreichen und 

das Bewusstsein der Lehrkräfte gegenüber Kindern mit anderen Voraussetzungen auf ein 

entsprechendes Niveau zu bringen. Das schließt das Wissen über sprachliche und kulturelle 

Hintergründe der Schüler ein, sowie die aktive Auseinandersetzung mit dem eigenen 

Fremdbild, um eine bewusste Diskriminierung und Benachteiligung der Schüler möglichst zu 

vermeiden. 
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7 Zusammenfassung 

Die vorliegende Arbeit thematisiert die Diversität des Umgangs mit ‚Anderen’ und mit ‚Frem-

den’ in unserer pluralistischen Gesellschaft, indem untersucht werden soll, ob und wie sich 

die Mehrheitsgesellschaft allgemein und die staatlichen Bildungseinrichtungen im Besonde-

ren auf die sich durch Migration zunehmend veränderte Gesellschaftsstruktur eingestellt 

haben oder bereit sind, sich einzustellen. 

Im ersten – theoretischen – Teil wird anfänglich auf die Konnotation der Begriffe des ‚Ande-

ren’ und des ‚Fremden’ eingegangen, um anschließend den Prozess, der dazu beiträgt, dass 

Menschen als ‚anders’, als ‚fremd’ wahrgenommen werden anhand von Stereotypen, Vorur-

teilen, Fremdenfeindlichkeit und Rassismuskonzepten zu diskutieren. Der Schwerpunkt der 

Arbeit widmet sich aber der Auseinandersetzung mit den ‚anderen’, mit den „Fremden“ in der 

heterogenen Gesellschaft und setzt zwei Grundannahmen voraus, warum Menschen mit 

Migrationshintergrund als ‚Andere’ und ‚Fremde’ in der Gesellschaft erlebt werden. 

Durch ihre Existenz werden subjektive, gruppendynamische, soziale, politische und auch 

wirtschaftliche Prozesse ausgelöst, mit denen die Mehrheitsgesellschaft emotionell und der 

Staat und seine staatlichen Institutionen organisatorisch offensichtlich noch nicht zurecht 

kommen. 

Da offiziell anerkannte und vor allem vom betroffenen Personenkreis verinnerlichte Konzep-

te für den Umgang mit Menschen mit Migrationshintergrund weitgehend nur rudimentär exis-

tieren, führt dies meist nicht zur Integration, sondern zur Assimilation der ‚Anderen’, der 

‚Fremden’. Während Integrationskonzepte eine Kulturen-, Sprachen- und Religionsvielfalt 

durchaus erstrebenswert betrachten, ja sogar als Bereicherung der Gesellschaft ansehen, 

bedeutet Assimilation all diese Vielfalt zu einer ‚homogenen’ Einheitsgesellschaft umzuges-

talten. 

Dem folgend wird in Kapitel 4 die gesellschaftliche Funktion der staatlichen Institution ‚Schu-

le’ behandelt, die unter anderem auch zur Aufrechterhaltung und Fortsetzung der gegenwär-

tigen Gesellschaftsstrukturen beiträgt, und so den Umgang mit Menschen mit Migrationshin-

tergrund wesentlich beeinflusst. Die Lehrpersonen tragen durch ihr Verhalten wesentlich 

dazu bei, ob sich ein Kind mit Migrationshintergrund anerkannt und geachtet fühlt und die 

Interaktion zwischen Lehrer/innen und Schüler/innen positiv verläuft. Die offene Haltung ge-

genüber Kindern mit Migrationshintergrund verbessert zweifellos die Leistungen dieser Kin-

der und erhöht deren Chancen im späteren Berufsleben wesentlich.  
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Dieser Abschnitt leitet zum zweiten Hauptteil – dem empirischen – über. Hier wird den im 

theoretischen Teil erarbeiteten Ergebnissen in der Praxis nachgegangen. 

Zunächst werden die Untersuchungsmethoden festgelegt und schließlich die interviewten 

Pädagoginnen einer Wiener Volksschule vorgestellt. Bei den Lehrpersonen handelt es sich 

ausschließlich um Frauen verschiedenen Alters und mit verschieden langer Dienstzeit. 

Die Lehrerinnen werden über ihre persönlichen Einstellungen und ihre Verhaltensweisen 

gegenüber ‚anderen’ Kindern befragt. Die im Vorfeld der Arbeit erstellte zweite  Grundthese, 

dass Lehrer/innen vor allem Kinder mit Migrationshintergrund als ‚anders’ wahrnehmen 

konnte nicht bestätigt werden, sondern vor allem Schüler/innen aus unteren sozialen Schich-

ten werden von den Pädagog/innen am häufigsten als ‚anders’ wahrgenommen.  

Auch die Ausbildung der Lehrkräfte wurde bisher nicht modifiziert, um auf die neue 

heterogene Schülerschaft angemessen eingehen zu können. Es kann nur gehofft werden, 

dass sich die Verantwortlichen nicht weiterhin ihrer Pflicht entziehen und auf die real existie-

rende pluralistische Gesellschaft reagieren und neue Integrationskonzepte sowohl für die 

Gesellschaft als auch ganz speziell für den schulischen Bereich entwickeln. 
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8 Kurzfassung / Abstract 

Wie schon aus dem Titel dieser Arbeit hervorgeht, soll der Umgang mit den ‚anderen’ mit 

den „Fremden“ in unserer pluralistischen Gesellschaft thematisiert werden. 

Nachdem im ersten Kapitel die wichtigsten verwendeten Begriffe definiert werden, folgt  eine 

sozialpsychologische Auseinandersetzung, wie Vorstellungen von Andersartigkeit und 

Fremdheit entstehen.  

Aufbauend auf die einleitende Grundannahme, dass Menschen mit Migrationshintergrund 

von der Mehrheitsgesellschaft als die Anderen, die Fremden gesehen werden, wird dieser 

Abschnitt der Begegnung mit den Menschen mit Migrationshintergrund gewidmet. Abge-

schlossen wird der theoretische Teil, indem die Situationen von Menschen mit Migrationshin-

tergrund in der Bildungsinstitution Schule beleuchtet werden. Den empirischen Teil der Ar-

beit stellen qualitative Interviews mit Volksschullehrerinnen dar, die über ihre Sicht- und Ver-

haltensweisen gegenüber von ihnen als „andere“ Wahrgenommenen berichten.   

 

 

Abstract 

As already follows from the title of this thesis it intends to discuss the handling of „the oth-

ers“, „the strangers“ in our pluralistic society. In the first chapter the most important used 

terms are defined, followed by social psychological analysis of how concepts of heterogene-

ity and strangeness occur. 

Based on the introductory basic assumption, that humans with migration background are 

seen by the majority of societies as “the others”, “the strangers”, this section is dedicated the 

encounter with these humans. 

The final part of the theoretical part examines the situation of this group in the educational 

institution – the schools. Qualitative interviews with lady teachers represent the empirical 

part of this thesis, who report about their views and behaviors concerning those whom they 

see as “the others”. 
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Lebenslauf 
 

Persönliche Daten 

 

Name                                Maria Hassan 

Geburtsdatum                   28. Oktober 1968 

Geburtsort                         Innsbruck 

Staatsangehörigkeit          Österreich 

Familienstand                   verheiratet  

Kinder                               zwei Kinder (9 Jahre und 6 Jahre) 

 

Schulbildung 

 

1975 – 1984                    Volks- und Hauptschule in Oberau/Tirol 

1984 -  1987                    Bildungsanstalt für Kindergärtnerinnen in Innsbruck 

1990 -  1993                    Extnernistenmatura am Berufsförderungsinstitut Tirol 

April     1993                    Reifeprüfung 

Seit Oktober 1995           Studium an der Universität Wien: 

                                        Pädagogik und Sonder- und Heilpädagogik 

                                        Erweiterungsstudium: Arabistik 

 

Berufliche Tätigkeiten 

 

1987 -  1995                    Kindergartenpädagogin in Tirol 

2004 -  2008                    Kindergartenpädagogin in Wien  
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