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Inklusion und Migration – Herausforderungen  
und Chancen für eine diversitätssensible 
Lehrer*innenbildung

Einleitung: Inklusion und Migration im pädagogischen  
Diskurs

Das Thema der Inklusion wird in Deutschland immer noch hauptsächlich in Zu-
sammenhang mit Kindern mit Behinderung diskutiert (vgl. Boban/Hinz 2020) 
und bei der Gestaltung eines inklusiven Bildungssystems dominiert die Zweitei-
lung zwischen Normalen auf der einen Seite und zu integrierenden Anormalen auf 
der anderen Seite (vgl. Hinz 2000, 230). Die Dichotomie des Denkens und Han-
deln ist hier ersichtlich, da der Aspekt im Sinne der Integration in einer vorgege-
benen Normalität leitend ist. Der Unterschied in diesem Kontext ist, dass obwohl 
‚Integration‘ Behinderung und Migration berücksichtigt, im Inklusionsdiskurs in 
Deutschland Migration bislang größtenteils unbeachtet bleibt (vgl. Karakaşoğlu/
Amirpur 2012, 63).
Im internationalen Kontext wird in den UNESCO Policy-Guidelines (2009) 
unter inklusiver Erziehung ein Reformprozess verstanden, der die Diversität al-
ler Lernenden zu unterstützen und zu fördern befürwortet. Ziel einer inklusiven 
Erziehung ist demnach „to eliminate exclusion that is a consequence of negative 
attitudes and a lack of response to diversity in race, economic status, social class, 
ethnicity, language, religion, gender, sexual orientation and ability“ (ebd. 2009, 
5). Darin liegt ein erweitertes Verständnis von Diversität zugrunde, welches alle 
Heterogenitätsdimensionen, wie kulturelle Pluralität mit ethnischer Herkunft, 
Sprache, Religion und Behinderung in den Blick nimmt. Dieses erweiterte Ver-
ständnis von Inklusion ist bislang nicht im Inklusionsdiskurs angelangt (vgl. 
Boban/Hinz 2020). Auffällig bei politischen Diskursen und Programmen zur 
Gleichstellung und sozialen Teilhabe ist, dass diese trotz grundsätzlich gleicher 
Zielsetzung auf unterschiedliche Zielgruppen fokussieren und dabei mit verschie-
denen Begriffskonzepten operieren. So gilt im Zusammenhang mit Behinderung 
Inklusion als neuer Schlüsselbegriff, während im Kontext von Migration Integrati-
on der führende Leitbegriff ist (ebd.).
Bei zunehmender migrationsbedingter Vielfalt und Heterogenität hat von den in 
Deutschland lebenden 6- bis 20-Jährigen ca. jedes dritte Schulkind einen soge-
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nannten Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Bundesamt 2018). Migration 
gestaltet in einem so entscheidenden Maße gesellschaftliche Wirklichkeit, dass wir 
von einer Migrationsgesellschaft sprechen können (vgl. Mecheril 2004). Die mit 
Migration einhergehenden Wandlungsprozesse und Veränderungsdynamiken be-
treffen nicht allein spezifische gesellschaftliche Bereiche, sondern Strukturen und 
Prozesse der Gesellschaft im Ganzen (vgl. Hamburger et al. 2005). Die Schule als 
gesellschaftliche Institution mit dem Auftrag ‚Bildung für alle‘ hat Schüler*innen 
in ihrer Entwicklung zu selbstkritischen und mitbestimmenden Menschen für 
eine pluralistische Gesellschaft zu begleiten (vgl. Klafki 2003). Die Bildungsprä-
misse des Zugangs aller Schüler*innen zu inklusiver Bildung, um gesellschaftliche 
Teilhabe zu ermöglichen, erweist sich jedoch unter der systematischen Bildungs-
benachteiligung der Schüler*innen mit Migrationshintergrund im deutschen 
Schulsystem als problematisch. So werden sie gegenüber Schüler*innen ohne Mi-
grationshintergrund:
• ...bei der Einschulung doppelt so häufig zurückgestellt (vgl. Kratzmann/Schnei-

der 2008, 24f.; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, 66f.). 
• …in der ersten bis dritten Klasse viermal so häufig und in der vierten bis sechs-

ten Klasse doppelt so häufig sitzen bleiben (vgl. Krohne et al. 2004, 385).
• …fast doppelt so häufig eine Hauptschule besuchen (vgl. Autorengruppe Bil-

dungsberichterstattung 2016, 174) oder auf eine Förderschule für Lernbehin-
derte überwiesen werden (vgl. Diefenbach 2010, 68).

Eine institutionelle Diskriminierung (Gomolla/Radtke 2009) in diesem Ausmaß 
hat Folgen für die weitere Bildungsbeteiligung im Lebenslauf, wenn Personen mit 
Migrationshintergrund immer noch seltener an einer Hochschule studieren (vgl. 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, 179), schlechtere Chancen auf 
einen Ausbildungsplatz haben (vgl. Bundesinstitut für Berufsbildung 2019, 187; 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 143) und im Bereich der Weiter-
bildungsangebote eine geringere Teilnahmequote aufweisen (vgl. Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2018, 174). Damit kann von einer kumulativen Auf-
schichtung der Bildungsbenachteiligung im Bildungssystem gesprochen werden, 
die es strukturell (bezogen auf das gesamtdeutsche Bildungssystem) und damit 
nachhaltig zu verhindern gilt (vgl. dazu auch Soremski 2021).
In unserem Beitrag stellen wir ausgehend von der Bildungsbenachteiligung der 
Schüler*innen mit Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem den Bedarf 
eines bildungspolitischen und pädagogischen Diskurswandels auch im Schulkon-
text fest. Dort erweisen sich insbesondere Fragen von Bildungsgerechtigkeit als 
Herausforderung, wenn inklusives Lehrer*innenhandeln unter weiterhin ex-
kludierenden schulischen Rahmenbedingungen realisiert werden soll (vgl. z.B. 
Cameron/Kourabas 2013). Auf der Basis von empirischem Material zeigen wir 
auf, dass dahingehend der Professionalisierung der Lehrpersonen eine große Be-
deutung zukommt: Obwohl inzwischen Einigkeit besteht über die Notwendigkeit 
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einer Auseinandersetzung mit migrationsbezogenen Themen in der Lehrer*in-
nenbildung (vgl. z.B. Auernheimer 2013; Doğmuş/Karakaşoğlu 2016), zeigt die 
Praxis, wie beharrlich kulturalistische Handlungsorientierungen im Schulkontext 
fortbestehen. Es bedarf daher einer diversitätssensiblen Lehrer*innenbildung, die 
im Sinne einer kritischen sozial- und erziehungswissenschaftlichen Theoriedis-
kussion kulturalistische Defizitperspektiven zu überschreiten (Sievers 2010) und 
durch eine Orientierung am Individuum zu ersetzen vermag. Wie dies gelingen 
kann bzw. welche Merkmale interkultureller Kompetenz unseres Erachtens einer 
besonderen Beachtung bedürfen, soll abschließend aufgezeigt werden.

Das Beispiel Schule: Politische Rahmenbedingungen,  
pädagogische Ansätze und Praktiken im Umgang mit  
Migration

Im historischen Rückblick zeigt sich, wie bildungs- und schulpolitisch auf das 
gesellschaftliche Phänomen der Migration in der Bundesrepublik seit den 1960er 
Jahren reagiert und welche Leitlinien vorgegeben wurden (vgl. z.B. Stanat 2008; 
Scherr 2009; Kollender/Hunger 2018). Diese Entwicklung wird flankiert durch 
einen pädagogischen Diskurs und hat Konsequenzen für die schulische Praxis im 
Umgang mit Migrant*innenkindern. Die folgenden zwei Fallbeispiele sollen die-
sen Zusammenhang verdeutlichen und zugleich auf die Gelegenheit für einen Bil-
dungsaufstieg verweisen. Es handelt sich dabei um Personen aus Migrant*innen-
familien, die ihre Schullaufbahn jeweils im Kontext der 1960/70er und 1980er 
Jahre in Baden-Württemberg und Nordrhein-Westfalen vollzogen haben und 
damit unter unterschiedlichen gesellschaftlich-politischen Rahmenbedingungen. 
Beiden ist gemeinsam, dass ihnen der Übergang auf das Gymnasium gelang.1

Die Schülerin Ecehan Celik (*1960) stammt aus einer Gastarbeiterfamilie. Ihre 
Eltern waren 1964 aus Istanbul (Türkei) ins Ruhrgebiet gekommen, wo der Va-
ter als gelernter Schneider eine Anstellung im Bergbau fand und die Mutter als 
ehemalige Lehrerin eine Anstellung in einer Luftballonfabrik. Sie besuchte für 
ein Jahr zunächst den Kindergarten und dann regulär die Grundschule in einer 
Kreisstadt im Ruhrgebiet. Ihre Schulbiografie fand damit in einer Zeit statt, in 

1 Bei den hier ausgewählten Fällen handelt es sich um akademisch qualifizierte Migrant*innen der 
Zweiten Generation, mit denen narrativ-biografische Interviews durchgeführt wurden. Sie gehören 
zu einer von vier migrantischen Statusgruppen, deren Einstieg in den Arbeitsmarkt international 
vergleichend im Rahmen des VW-Projekts „Kulturelles Kapital in der Migration“ (Nohl et al. 2010) 
mittels der Dokumentarischen Methode (Nohl 2017) untersucht wurden. Beide Fälle wurden in 
Teilen bereits publiziert (vgl. Soremski 2010). Bei den Namen der hier erwähnten Probandinnen 
handelt es sich um ein Pseudonym. 
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der zwar schulische Integration politisch gefordert wurde, gemeint war jedoch 
eine ‚Integration auf Zeit‘, die jene Schüler*innen insbesondere aus den Gastar-
beiterfamilien gesondert behandelte (vgl. Kollender/Hunger 2018). So gab es 
beispielsweise in Nordrhein-Westfalen noch bis zu Beginn der 1980er Jahre soge-
nannte „Vorbereitungsklassen in Langform“ (vgl. Hunger 2001, 127). Ausdruck 
jener restriktiv-separierenden Migrations- und Bildungspolitik war folglich eine 
geringe Bildungsbeteiligung der ausländischen Schüler*innen (vgl. Klemm 1979), 
wie sich auch im Fall von Ecehan Celik dokumentiert: Nach der Grundschule 
geht sie ohne Kenntnis über weiterführende Bildungswege in die Hauptschule 
über, obwohl ihre Zeugnisnoten sie für das Gymnasium qualifizierten. Dass ihr 
der Übertritt auf das Gymnasium trotz bestehender institutioneller Hürden ge-
lang, ist zwei biografischen Konstellationen zu verdanken: Zum einen betrifft das 
die hohe Bildungsaspiration der Eltern, insbesondere der Mutter. Wie Ecehan 
Celik im Interview berichtet, hatte diese „ja das Ziel, ich bin (.) aus der Türkei 
gekommen und ich arbeite hier in einer Fabrik, aber meinen Kindern soll’s später 
besser gehen, und deshalb mach ich alles möglich damit die auch Abitur ma-
chen und später auf die Universität gehen“. Bedingt durch die migrationsspe-
zifische Lage der Eltern und deren erfahrener Abwertung ihres Bildungskapitals 
auf dem Arbeitsmarkt wird der Bildungsaufstieg an Ecehan Celik zwar delegiert, 
aber hohe Bildungsaspirationen und gute Schulleistungen allein, so zeigt es das 
Fallbeispiel, legitimieren noch nicht den Bildungsaufstieg. Es bedarf zum zweiten 
einer (Schul-)Kultur der Anerkennung, die v.a. für Chancengleichheit, unabhän-
gig von der sozialen Herkunft, einsteht. Im Fall von Ecehan Celik fungieren die 
Rektoren der jeweiligen Hauptschule und des Gymnasiums als ‚Türöffner‘, nach-
dem die Mutter zusammen mit Ecehan zunächst das Gespräch mit der Rektorin 
der Hauptschule gesucht hatte: „Und sie [die Rektorin] sagte, ja dann machen 
wir mal’n Termin auf dem Gymnasium die Fächer der Ecehan sind gut. Also das 
wäre gar kein Problem, dass sie jetzt angenommen wird auf ’m Gymnasium, aber 
dass die Anmeldefrist vorbei war. Da muss man gucken, sagte sie, ob der Rektor 
da auch willig ist, weil da gibt es einen Test.“. Beim Rektor des Gymnasiums 
wird eine Testsimulation inszeniert, indem er Ecehan Celik nach der richtigen 
Rechtschreibung des Wortes „Pferd“ fragt. Damit distanziert er sich zwar von 
den damaligen defizitorientierten, kulturalistischen Denk- und Handlungsmuster 
einer sogenannten ‚Ausländerpädagogik‘ (vgl. Hummrich 2019; Paraschou 2021), 
reproduziert aber weiterhin den „monolingualen Habitus der Schule“ (Gogolin 
1994), an den es sich anzupassen galt.
Im Fall von Maria Ionescu (*1973) liegen die schulbiografischen Erfahrungen 
im Kontext der 1980er Jahre. Sie kommt gemeinsam mit ihrer Mutter Mitte der 
1970er Jahre nach Deutschland, kurz nachdem der Vater als Student aus Rumä-
nien nach Deutschland geflüchtet war. Hier setzte er sein Studium fort, während 
die Mutter nicht weiter studierte, sondern für Familie und Haushalt sorgte. Trotz 
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des akademischen Familienhintergrunds berichtet auch Maria Ionescu von insti-
tutionellen Hürden im Übergang zum Gymnasium: Mit dem Umzug der Familie 
von Bayern nach Baden-Württemberg, wo der Vater eine neue Anstellung fand, 
wechselte Maria Ionescu nach der ersten Klasse von einer Grundschule auf eine 
andere und wurde dort in eine „Ausländerklasse, wo wirklich sehr wenig Unter-
richt so betrieben wurde, weil die ganzen Kinder sowieso kein Deutsch konn-
ten.“2 eingeschult. Ihre Definition jener Klasse macht deutlich, inwiefern sie diese 
Zuteilung als Stigmatisierung und ungerechte Behandlung empfand: Einerseits 
wird ihr – wie auch den anderen Kindern in der Klasse – unterstellt, sie könne 
kein Deutsch, was andererseits dazu führte, dass sie „wenig Unterricht“ erhielt 
bzw. nicht den gleichen Zugang zu Bildung wie die einheimischen Kinder bekam. 
Aus ihrer Perspektive zeigt sich daher nicht nur eine Erfahrung der Defizitzu-
schreibung, sondern auch eine Differenzierungslogik zwischen Ausländer*innen 
und Einheimischen, die mit einer ungleichen Beschulungspraxis einherging. 
Nachdem die Mutter die Versetzung in die Regelklasse mit einheimischen Schü-
ler*innen bewirken konnte, wurden im Vergleich zur Ausländerklasse erstmals 
eklatante Leistungsunterschiede offenbar: Was zuvor noch als Differenz zwischen 
Ausländer*innen und Einheimischen wahrgenommen wurde, zeigte sich nun in 
der Differenz zwischen ihr und der Klasse durch ihren Lernvorsprung: „Und dann 
hat man mir damals auch gesagt: ‚Ja, Du schreibst schon mit Füller, Du kannst 
schon das Alphabet, nein, die anderen Kinder können das nicht, tu den Füller 
wieder weg, wir schreiben alle mit Bleistift, und Du sagst denen nicht, dass Du 
schon lesen kannst.“ Hierin wird ein „zentrales Bezugsproblem der Schulpädago-
gik“ (Trautmann/Wischer 2019, 529) deutlich, nämlich der Umgang mit Hetero-
genität im Klassenzimmer. Im Fall von Maria Ionescu entschied sich die Lehrerin 
gegen eine individuelle Förderung, tat dies jedoch in einer Art verdeckter Kom-
plizenschaft, die bereits den Unrechtscharakter ihrer Entscheidung implizit einzu-
gestehen scheint. So tritt die Hilflosigkeit der Lehrerin in Erscheinung und Maria 
Ionescu wird von dieser nahegelegt, sich „anzupassen“. Diese Praxis tolerierte die 
Mutter zwar, jedoch nur bis zu dem Punkt, an dem sie den Übertritt ihrer Toch-
ter auf das Gymnasium gefährdet sah. Um Zugang zu einer höheren Bildung zu 
bekommen, zog die Familie daher in ein anderes Wohngebiet um. Doch auch am 
Gymnasium traf Maria Ionescu auf Probleme der sozialen Anerkennung: „Und 
ich hab’s auch gesehen bei meinen Mitschülern, die jetzt vielleicht aus Jugoslawien 
mal eine oder aus der Tschechei oder mal vielleicht eine aus der Türkei, die ham’s, 
äh, jede hat versucht, sich irgendwo einzubringen in diese Klasse, und die einen 
ham’s halt gemacht, indem sie cool waren, und ich hab’s halt gemacht, indem 
ich Leistung gebracht hab.“ Obwohl sich hier eine zunehmende Öffnung und 

2 Bis in die 1980er Jahre gab es in Baden-Württemberg und anderen Bundesländern separierende 
Beschulungsformen für ausländische Schüler*innen (vgl. Hunger 2001, 129).
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soziale Durchmischung der höheren Schulmilieus dokumentiert, die Ausdruck ei-
ner gestiegenen Bildungsbeteiligung von Migrant*innen im Laufe der 1980/90er 
Jahre ist (vgl. Klemm 1987, 837f.; Diefenbach 2010, 57ff.), kann nicht von einer 
Anerkennung jener Schüler*innenschaft als gleichwertige die Rede sein, wie sie 
zu dieser Zeit im pädagogischen Diskurs unter dem Begriff der interkulturellen 
Bildung gefordert wurde (vgl. Auernheimer 1997). Vielmehr wird die Logik der 
Differenzierung zwischen Migrant*innen und Einheimischen aufrechterhalten 
(vgl. z.B. Hummrich 2019) und der Anpassungsdruck setzt sich fort, worauf auch 
Maria Ionescu im vorangegangenen Zitat verweist: Um sozialen Anschluss an die 
Klassengemeinschaft zu erhalten, wurde sich entweder an den jugendkulturellen 
(„cool“) oder leistungsbezogenen Gruppennormen orientiert.
Angesichts zunehmender Globalisierung, Migration und Flucht aber auch auf-
grund fremdenfeindlicher Ausschreitungen in den 1990er Jahren setzte die Kul-
tusministerkonferenz mit ihrer im Jahr 1996 beschlossenen Empfehlung neue 
Akzente für die pädagogische Arbeit in der Schule: Von nun an sollte die inter-
kulturelle Vielfalt als gesellschaftliche Normalität anerkannt werden (vgl. Krü-
ger-Potratz 2015, 119). Nur wenige Jahre später kam es auf gesamtpolitischer 
Ebene zu einem „Bewusstseinswandel in der Migrationspolitik“ (vgl. Kollender/
Hunger 2018, 264), der zu einem neuen Selbstverständnis als Einwanderungs-
land führte und sich auch bildungspolitisch in länderübergreifenden Integra-
tions- und Fördermaßnahmen niederschlug (vgl. ebd., 265). Ziel war es, der – 
v.a. durch die erste PISA-Studie offen gelegten – Bildungsbenachteiligung von 
Migrant*innenkindern zu begegnen. Wichtige Impulse kamen dahingehend vor 
allem von drei pädagogischen Ansätzen: der Reflexiven Interkulturellen Pädagogik 
nach Hamburger (2000), der Migrationspädagogik nach Mecheril (2004) und der 
Diversity-Pädagogik nach Hormel und Scherr (2004). Im Grunde geht es ihnen 
um die Vermittlung einer reflexiven Haltung – sowohl gegenüber den eigenen 
kulturalistischen (defizitorientierten) Vorannahmen als auch gegenüber den mit 
diesen ethnischen und kulturalistischen Differenzkonstruktionen einhergehenden 
gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhältnissen (vgl. zur Übersicht siehe 
Nohl 2006).
Zu fragen bleibt, ob und wie sich dieser ‚neue‘ Diskurs auch in der Schule nieder-
schlägt: Wie wird heute im Kontext jenes Bewusstseinswandels mit gesellschaft-
lichen Fragen von Migration in der Schule umgegangen? Welche Annahmen 
über Migration und die Einwanderungsgesellschaft kommen hier zum Tragen? 
Zur Beantwortung dieser Fragen lassen sich zum einen (v.a. qualitative) Studi-
en zum Lehrer*innenhandeln und Migration heranziehen (vgl. z.B. Weber 2005; 
Bianchi-Schaeffer 2008; Gomolla/Radtke 2009; El-Mafaalani 2012; Hüpping 
2017; Huxel 2018). Diese bestätigen die häufig ambivalenten Haltungen der 
Lehrer*innen gegenüber interkultureller Vielfalt, die zur Reproduktion sozialer 
Ungleichheit beitragen können. Zum anderen erweist sich das Schulbuch als ge-
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eignetes Medium, wenn Weinbrenner (1992, 50) hierin einen „Spiegel der ge-
sellschaftlichen Verfassung und Bewußtseinslage“ (ebd.) sieht. In der Studie von 
Höhne et al. (2005) wurden Unterrichtsmaterialien analysiert, wie sie für die Ver-
mittlung interkultureller Kompetenzen entwickelt wurden. Im Vordergrund steht 
hier ein besseres Verständnis für die Anderen, wodurch Differenzkonstruktionen 
weiterhin aufrechterhalten werden. Dies bestätigt auch die Studie von Paraschou/
Andersen (2019, 2020), in der Schulbücher des Sach- und Ethikunterrichtes der 
Primar- und Sekundarstufe I analysiert wurden. Die Autorinnen stellen fest, dass 
nach wie vor nicht nur Differenz erzeugende, sondern auch defizitäre Sichtwei-
sen auf Migrant*innen mittels Sprache und Bild reproduziert werden. Das fol-
gende Beispiel soll das verdeutlichen. Es handelt sich um eine Aufgabenstellung 
im Schulbuch des Heimat- und Sachunterrichtes für die Grundschule (Egger et 
al. 2015):
Behandelt werden soll die Frage: „Wie lebst du?“ (ebd., 17). Daneben wird ein 
Bild eines schwarzen Kindes gezeigt, das zerrissene Kleidung trägt und in einer 
Fabrikhalle beim Verrichten einer Arbeitstätigkeit abgelichtet wurde.
Diese Kombination von Frage und Bild ist doppelt problematisch: Zwar wird hier 
zunächst vordergründig mit der Fragestellung von einer gesellschaftlichen Hete-
rogenität bzw. Vielfalt von kindlichen Lebenswelten ausgegangen. Die Abbildung 
eines ‚schwarzen Kindes‘ in einem arbeitsweltlichen Kontext jedoch wirkt nicht 
nur befremdlich, sondern weckt Assoziationen der Andersartigkeit, die doppelt 
stigmatisierend sind, weil sich hier zwei Differenzierungskategorien überschnei-
den: die Kategorie der ‚Race/Hautfarbe‘ mit der Kategorie ‚Armut/sozio-ökono-
mischer Status‘. Zu fragen wäre daher, woher das Bild stammt. Es gibt weder 
Hinweise auf den regionalen, noch auf den historischen Kontext. Diese hätten 
zumindest den Horizont der gesellschaftlichen Differenzierungslogiken erweitert, 
ohne sich den Vorwurf der Stigmatisierung einzuhandeln.
Auch die untersuchten Ethik-Schulbücher der Sekundarstufe (vgl. Paraschou/An-
dersen 2020, 127) haben gezeigt, dass Migration nicht als normal, sondern als 
konfliktträchtig und krisenhaft dargestellt wird. Dies lässt sich durch die Bezeich-
nungspraxen ‚Ausländer*innen‘, ‚Migranten*innen‘, ‚Fremde‘, ‚Muslim*innen‘, 
welche aus Mitmenschen Andere machen, die kulturell, aber auch religiös mar-
kiert und homogenisiert werden. Besonders auffällig ist, dass häufig die Kate-
gorie Religion fast tautologisch mit ethnisch kulturellen Zuordnungsmerkmalen 
behandelt und die Wirkungsmacht der religiösen Symbole eingesetzt wird, um 
die kulturelle Heterogenität hervorzuheben und das Konfliktpotenzial zu beto-
nen (vgl. Paraschou/Andersen 2019, 2020). Aktuelle wissenschaftliche Diskurse 
zur Migration, z.B. das Thema „Was ist Transkulturalität? Transkulturelle Lebens-
welten“ (vgl. Beispiel in Rösch 2015, 80) werden hingegen in Schulbücher selten 
präsentiert, womit unterschiedliche Zugehörigkeiten eines Menschen fokussiert 
und grenzüberschreitend dargestellt werden können.
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Mit größtenteils jener stereotypisierenden Art und Weise des symbolischen Um-
gangs mit Migration in den Schulbüchern ist jedoch fraglich, inwiefern über-
haupt Heterogenität als gesellschaftliche Normalität verstanden und die Viel-
falt der Lebenswelten als gleichwertig anerkannt werden. Diese These bestätigt 
auch Hummrich (2019, 551f.), wenn sie im Blick auf den gegenwärtigen pä-
dagogischen Diskurs seit dem Erscheinen der ersten PISA-Studie 2000 auch 
auf gegenläufige Tendenzen im Umgang mit Migration verweist: „Das Projekt 
interkultureller Heterogenität oder des ‚Multikulti‘ wird hier gar als gescheitert 
ausgerufen und pädagogische Professionalitätsanforderungen richten sich weni-
ger auf einen reflexiven Umgang aller pädagogisch Handelnden mit Migranten-
kindern als auf die Verbesserung von Sprachkompetenzen“ (ebd., 552). Das zeigt 
sich auch anhand der Thematisierung von Migration und Migrationsgesellschaft 
für Bildung und Erziehung, die häufig gleichgesetzt wird mit der Notwendigkeit 
der Förderung und Defizitkompensation der Migrant*innen, wie eine aktuelle 
qualitativ-interpretative Untersuchung relevanter Bezugstexte der gegenwärtigen 
Lehrer*innen-Bildung dokumentiert (vgl. Karakaşoğlu et al. 2020). Vor diesem 
Hintergrund ließe sich daher schlussfolgern, dass trotz der migrations- und bil-
dungspolitischen Bemühungen und trotz bestehender reflexiver pädagogischer 
Diskurse und Handlungsansätze im Umgang mit Migration, der Bedarf an einer 
Professionalisierung von Lehrpersonen in der Migrationsgesellschaft fortbesteht.

Professionalisierung von Lehrpersonen und die Bedeutung 
eines Diversitätsbewusstseins für die Inklusion

Eine inklusive Schule, die allen Kindern mit und ohne Beeinträchtigungen, aus 
verschiedenen Kulturen und mit unterschiedlichem sozialen Hintergrund ge-
meinsame Bildung ermöglicht und auf die Betonung gemeinsamen Lernens und 
schulischer Gemeinschaft achtet, setzt „eine systemische Veränderung im Schul-
system voraus, und zwar im Hinblick auf die Schulorganisation, der Lehrpläne, 
der Pädagogik, der Didaktik und Methodik sowie der Lehrerausbildung“ (Poscher 
et al. 2008, 21). Mit Blick auf die Ebene der Professionalität und Personalent-
wicklung werden alle in der Institution Schule tätigen Subjekte umfasst, neben 
Lehrer*innen und Schulleitung auch Schulpsycholog*innen und Sozialpädago-
g*innen, mit dem übergeordneten Ziel der Subjektentwicklung im Rahmen päda-
gogischer Entwicklungsarbeit einer „lernenden Schule“ (Rolff 2013, 34). Es geht 
darum, eine wissenschaftlich fundierte und professionelle Grundausbildung für die 
schulisch-pädagogische Arbeit sicherzustellen, die der Tatsache gerecht wird, dass 
Schüler*innen unterschiedliche Interessen, Begabungen, Beeinträchtigungen und 
Lernvoraussetzungen mitbringen, und die zukünftigen Lehrpersonen dazu befä-
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higt, die Heterogenität für die gemeinsame Bildung der einzelnen Schüler*innen 
produktiv zu nutzen. Die Verweise auf individuelle Lern- und Leistungsfähigkei-
ten, Interessen und Begabungen, Beeinträchtigungen und Lernvoraussetzungen, 
die in den Gesetzestexten und Lehrplänen stehen, beziehen sich auf unterschied-
liche Differenzkategorien und versuchen mehrere Differenzdimensionen zu be-
rücksichtigen. Eine der zentralen dieser Kategorien in der Migrationsgesellschaft 
leitet sich aus der „natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeit“ (Mecheril 2004) ab. 
Zahlreiche Aspekte, wie Staatsbürgerschaft, Mehrsprachigkeit, Herkunft der El-
tern, Aussehen, Religion, kulturelle Praktiken etc., werden innerhalb und außer-
halb des Bildungswesens hinzugezogen, um natio-ethno-kulturelle Zuordnungen 
vorzunehmen. Damit einher gehen Sonderbehandlungen, Zuschreibungsmuster 
und Zugangsbarrieren, von denen auch der pädagogische Raum gekennzeichnet 
ist (ebd.). Eine (De)Konstruktionen der nationalen, kulturellen, ethnischen und 
religiösen Differenz im Sinne „institutioneller Selbst-Reflexion“ (Mecheril 2004, 
173) ist grundlegend für den Abbau institutioneller Diskriminierung. D.h. in der 
Schule will der Umgang mit dem ‚Anderen‘ gelernt sein – nicht nur beim Lehren 
und Lernen im Unterricht.
Die Profession der Lehrperson in der Migrationsgesellschaft erfordert besondere 
Kompetenzen in der Gestaltung sprachsensibler Lern- und Unterrichtsprozesse so-
wie der Reflexion bestehender Denk-, Handlungs- und Wahrnehmungsschemata, 
die dem gesellschaftspolitischen Wandel unterliegen. Es gilt, diesen aufzunehmen 
und aktiv mitzugestalten, sowie den Schüler*innen Gelegenheiten zu bieten, 
sich zu reflektierten, mündigen Bürger*innen zu entwickeln. In Anlehnung an 
Honneth (2010) müssen gerade institutionalisierte Interaktionsstrukturen im Bil-
dungswesen allen Schüler*innen Erfahrungen mit den Anerkennungsformen des 
moralischen Respekts und der sozialen Wertschätzung ermöglichen. Den Heran-
wachsenden muss das Potenzial zugesprochen werden, über ihre „entkulturierten 
Selbst und Wirklichkeitsdeutungsmuster“ (Stojanov 2006, 199) hinauszuwach-
sen bzw. sie „transformierend zu artikulieren“ (ebd.). Durch die Wertschätzung 
der „kulturelle[n] biographische[n] Anerkennung“ (ebd.) ermöglicht Bildung als 
,,Vorgang der Selbst-Entwicklung“ (ebd., 33) die „Befähigung zur sozialen Parti-
zipation“ (ebd., 224), indem die individuellen, biographisch verankerten Kompe-
tenzen in einer Form artikuliert werden, dass sie die Gesamtgesellschaft bereichern 
können (Stojanov 2007, 2011). Beim Umgang mit der in ihrer Mitte lebenden 
‚Anderen‘ zeigt sich das „moralische Bewußtsein und die politische Reflexivität 
einer Demokratie“ (Benhabib 2008, 174).
Längst überfällig ist einerseits die Etablierung pädagogischer Konzeptionen, die 
eine reflektierte Auseinandersetzung ermöglichen, und andererseits die Schaffung 
einer Schule als Ort gestalteter Lern- und Lebensräume für alle junge Menschen, 
die hier Kenntnisse, Fähigkeiten und Werte zur aktiven und selbstbestimmten 
Teilhabe in einer zunehmend pluriformen Gesellschaft entwickeln. Gesellschaft-
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liche Teilhabe kann nur durch den Zugang zu inklusiver Bildung gelingen, denn 
erst durch das Denken in Spannungsfeldern der Inklusion, die das Lernen von 
den Lernenden aus konzipiert, werden alle Heterogenitätsdimensionen umfasst, 
die „Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen“, für „Partizipation in allen 
Lebensbereichen plädieren und auf eine strukturelle Veränderung der regulären 
Institutionen zielen“ (Biewer 2009, 193). Folglich muss sich die inklusive Schule 
mit den Ressourcen für heterogene Lerngruppen und heterogene Systeme befassen 
(Grohnfeldt et al. 1996). Inklusion setzt eine Schulöffnung nach innen und außen 
voraus. Eine wesentliche Voraussetzung für Inklusion ist, die Beziehung zwischen 
den verschiedenen Beteiligten positiv zu gestalten, sodass sie von wechselseitiger 
Zugewandtheit, Achtung und Respekt geprägt ist. Anerkennung und Zutrauen 
regen zum Perspektivwechsel an, schärfen das Bewusstsein über die eigene Rolle 
in der Welt und ermächtigen Menschen, zum Abbau von Ungerechtigkeiten bei-
zusteuern. Bestehende Machtgefüge und Strukturen der Unterdrückung durch 
Reflexion zu dekonstruieren, steht im Fokus der postkolonialistischen Denkrich-
tung, die sich entgegen hegemonialer Sichtweisen eines kolonialistischen Den-
kens dem Ideal einer „transnationalen sozialen Gerechtigkeit“ (Young 2001, 58) 
verschreibt.
Professionelle Kompetenzen umfassen daher nicht nur interkulturelle Aspekte 
(z.B. Doğmuş/Karakaşoğlu 2016; Hummrich/Terstegen 2020), sondern auch 
diskriminierungskritische Aspekte (z.B. Gomolla/Radtke 2009). Im Fokus einer 
diversitätssensiblen Lehrer*innenbildung sollten jedoch unseres Erachtens insbe-
sondere jene Kompetenzen stehen, welche Lehrkräfte erwarten lassen, die:
a. ihren Unterricht an Zielen einer gleichberechtigten Teilhabe an gesellschaft-

lichen Prozessen und Gütern orientieren und bei der Vermittlung und Kom-
munikation von Inhalten mehrere Standpunkte anbieten und problemati-
sieren, auf Veränderungs- und Entwicklungsdynamiken hinweisen, sowie 
mehrere Differenzkriterien berücksichtigen;

b. begriffliche Fixierungen auf ‚Kultur‘, ‚kulturelle‘ und ‚religiöse Differenzen‘ 
und ethnische Zugehörigkeit aufgeben und in der Interdependenz zu weite-
ren Differenzlinien begreifen, welche die soziale Fremd- und Selbstpositionie-
rung beeinflussen und Machtdynamiken bestimmen. Das betrifft zum einen 
– wie das Fallbeispiel von Ecehan Celik zeigt – Sprachdefizite nicht mehr als 
Argument für oder gegen Schulempfehlungen zu verwenden. Zum anderen 
ist damit auch – wie der Fall von Maria Ionescu dokumentiert – eine Sen-
sibilisierung der Lehrperson für kulturalisierende Differenzierungsdynamiken 
innerhalb des Klassenverbandes gemeint, die im Unterricht thematisiert bzw. 
dekonstruiert werden können. Zum dritten umfasst eine kultursensible Hal-
tung der Lehrperson auch eine Aufmerksamkeit gegenüber defizitären und 
kulturalisierenden Darstellungsweisen in Schulbüchern, welche ebenso Ge-
genstand der Auseinandersetzung im Unterricht sein sollten. Nicht zuletzt ist 
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damit gleichermaßen eine selbstreflexive Haltung verbunden, welche die eige-
ne Involviertheit in die gesamtgesellschaftlichen Ungleichheitsverhältnisse ins 
Bewusstsein ruft;

c. um die Komplexität, Widersprüche und Spannungsverhältnisse (z.B. Normo-
rientierung vs. Selbstbestimmtes Lernen) des pädagogischen Handelns wissen 
sowie um die Ambivalenz der Anerkennung (z.B. Relativismus vs. Universali-
smus). Dies kann neben der Vermeidung von Ausgrenzung und Diskriminie-
rung zur Reflexion des eigenen professionellen Handelns aber auch zur Stär-
kung und Entwicklung der Lehrer*innenpersönlichkeit führen;

d. auf die Komplexität der Diversität hinweisen, indem authentische lebenswelt-
bezogene sinnstiftende Erfahrungen aufgegriffen und berücksichtigt werden, 
damit eine differenzsensible Didaktik im Spannungsfeld zwischen dem Lern-
gegenstand und dem lernenden Subjekt greifen kann.

Fazit und Ausblick

In unserem Beitrag werden die Desiderate einer inkludierenden Interkulturalität 
dargelegt. Das betrifft – wie in den empirischen Beispielen ersichtlich ist – Aus-
schlussmechanismen, Etikettierungen und Klassifizierungen, die zur systema-
tischen Bildungsbenachteiligung im deutschen Schulsystem beitragen. Deutlich 
wird so ein Handlungsbedarf im Bereich der Professionalisierung von Lehrper-
sonen und durch das empirische Material die Verwobenheit von Schulpolitik, pä-
dagogischen Diskurs und Schulpraxis aufgezeigt und dabei deutlich gemacht, wie 
resistent Handlungsorientierungen im Umgang mit Heterogenität sind (z.B. was 
die Differenzierungslogik anbelangt), die zur Reproduktion sozialer Ungleichheit 
beiträgt. Damit geben Diversität und Inklusion im Rahmen der Migrationspäda-
gogik wichtige Impulse zur Herstellung schulischer und sozialer Verhältnisse, die 
gesellschaftliche Teilhabe für alle Menschen sicherstellen.
Inklusion – der Definition zufolge als Voraussetzung und „Möglichkeit der Teil-
habe von Individuen an Operationen bzw. an der Kommunikation des Erzie-
hungs- und Bildungssystems und an der Verteilung ihrer Leistungen in Form von 
Bildung und Erziehung“ (Seitz et al. 2012, 9) – ließe sich dann als wesentlicher 
Bestandteil der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Auseinanderset-
zungen und demnach aller Teildisziplinen verstehen. Auch in der Migrationspä-
dagogik ist Inklusion ein Leitgedanke, der wichtige Diskussionsansätze liefert und 
eine grundlegende Kritik am Status Quo im Bildungssektor ist, die das deutsche 
Bildungssystem zu einer Neuorientierung herausfordert, indem Migration nicht 
als Randproblem, sondern als Normalfall zu behandeln wäre.



| 281

doi.org/10.35468/5937-19

Inklusion und Migration – Herausforderungen und Chancen

Die Lehreraus- und -weiterbildung benötigt somit einen Perspektivenwechsel in 
der Auseinandersetzung mit der Schule als Organisation und Institution. Zu-
gleich ist eine Revision und Weiterentwicklung von Inhalten und didaktischen 
Ansätzen für die pädagogische Praxis notwendig. Nur so kann eine grundlegende 
Weiterentwicklung von inkludierenden Strukturen und Praktiken der Schule so-
wie die Entwicklung integrativer Unterrichtsformen als Herausforderungen in-
klusiver Schulen gelingen. Die Identifikation von Kompetenzen ist dahingehend 
ein erster Schritt. Es bedarf jedoch unseres Erachtens weiterer Forschung in die-
sem Feld. Ein Beispiel wäre die intersektionale Verwobenheit der Dimensionen 
‚Behinderung‘, ‚sozio-ökonomischer Status‘, ‚Religion‘ und ‚Migration‘ unter 
Diversitätsgesichtspunkten zu erforschen, um adäquatere Forschungsinstrumente 
und Handlungsoptionen für die Praxis der Inklusionspädagogik entwickeln zu 
können.
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