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«Auslander mussen sich doch nur
integrieren» — Zur Konstruktion von
Heterogenitat und symbolischen Grenzen in
Berufsschulen

Kerstin Duemmler

1 Einleitung

Die Uberwindung von nationalstaatlichen Grenzen spielt nicht nur
zum eigentlichen Migrationszeitpunkt eine Rolle. Migrantinnen und
Migranten sind hdufig auch danach mit sozialen Hiirden in der Einwan-
derungsgesellschaft konfrontiert, die sich an Benachteiligungen aufdem
Wohnungs- und Arbeitsmarkt,im Gesundheits- und Bildungswesen oder
bei der Erlangung eines rechtlichen und politischen Status festmachen
lassen (Achermann & Gass, 2003). Die Migrationsforschung beschaf-
tigt sich deshalb seit langem mit den eingeschriankten Zugidngen zu
gesellschaftlich relevanten Giitern, Ressourcen oder Positionen und den
damiteinhergehenden eingeschrankten Lebenschancen. Untersucht wird
dabei, wie sich soziale Ungleichheit fiir verschiedene Migrantengruppen
strukturell prasentiert oder vielleicht bereits iberwunden ist (Bolzman
et al.,, 2003; Juhasz & Mey, 2003). In der Schweizer Berufsbildung sind
Jugendliche, dieselbst oder deren Eltern aus dem ehemaligen Jugoslawien
eingewandert sind, in Ubergangsausbildungen, zweijihrigen EBA- im
Vergleich zu drei- oder vierjahrigen EFZ-Ausbildungen, sowie in Beru-
fen mit geringerem schulischen Anspruchsniveau stark iibervertreten
(Bergman et al., 2011). Dies hat u.a. auch etwas mit Diskriminierung
auf dem Lehrstellenmarkt durch die Lehrbetriebe zu tun (Imdorf, 2010).

Doch wie werden solche strukturellen Benachteiligungen eigent-
lich im Lebensalltag von Individuen aufgegriffen, gedeutet, legitimiert,
reproduziert oder vielleicht auch bekdmpft? Diese Fragen sind Gegenstand
dieses Kapitels mit Blick auf die Berufsschule, insbesondere auf den
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Umgang von Lehrpersonen mit ethnischer und religioser Heterogenitét
ihrer Schiilerschaft. Individuelle oder kollektive Akteure sind mit ihren
alltdglichen Kommunikations-, Bewertungs- und Interaktionsschemen
an der (Re-)Produktion von Ungleichheiten beteiligt - sie legitimieren,
unterlaufen, oder bekdmpfen auf ihre Art und Weise die manifesten
sozialen Ungleichheiten, diesich aufsozialstruktureller Ebene beobachten
und beschreiben lassen (Neckel & Sutterliity, 2008). Diese lebensweltli-
chen Ungleichheitsmechanismen werden hier als symbolische Grenzen
verstanden, d. h. als alltagliche Klassifikationen zwischen einem «Wir»
und «den Anderen» (Lamont & Molnar, 2002). Symbolische Grenzen
konnen sich sehr subtil dussern; Forderungen wie: «Ausldnder miissen
sichjanurintegrieren, wenn sie akzeptiert werden wollen», machen dabei
nichtnureinen Unterschied zwischen «Auslandern»' und «Schweizern»,
sondern auch Aussagen iiber das Kriterium der Zugehdorigkeit. Symbo-
lische Grenzen sind deshalb selten neutral, sondern gehen mit sozialen
Auf- und Abwertungen einher, wobei Anerkennung beziehungsweise
Missachtung (Honneth, 2003) wiederum auch zum Gegenstand von
Verhandlungen werden konnen.

Viele Stromungen der Migrations- und Integrationsforschung
legen den Fokus auf die kulturellen Differenzen der Migrantinnen und
Migranten und schauen, ob sie sich «kulturell angepasst» haben oder
«integriert sind». In diesem Beitrag interessiert hingegen, ob solche
Bewertungskriterien an gesellschaftlicher Relevanz verloren haben
oder nicht. Im Zentrum stehen also die Fragen, wo ethno-nationale
Grenzlinien zwischen einem «Wir» und «den Anderen» verlaufen und
welche Narrative zu ihrer Rechtfertigung oder ihrer Infragestellung
herangezogen werden (Duemmler, 2015). Diese Narrative stiitzen sich
hiufig auf das Postulat der «kulturellen Differenz» (Dahinden, 2014).

Es handelt sich dabei um mehr als einen Perspektivenwechsel.
Mit dem Fokus auf symbolische Grenzziehungen werden jene Ansitze
kritisiert, die dazu tendieren, kulturelle Differenzen zu essentialisieren
und zu homogenisieren und als Erkldrungsfaktor fiir die unterschied-
lichsten sozialen Phanomene heranzuziehen (Dahinden, 2014). Der
Grenzziehungsansatz (Alba, 2005; Korteweg & Yudakul, 2009; Lamont
& Molnar, 2002) versteht sich als Revision der klassischen Integrations-
und Assimilationstheorien, welche die kulturelle Anpassungsleistung
der Einwanderer als das wichtigste Kriterium fiir ihre Aufnahme in die

1 Unterscheidungen wie «Auslander/Schweizer» wurdenim Berufsschulalltag
verwendet und werden hier nicht als analytische Kategorien aufgegriffen,
sondern um zu zeigen, wo entlang alltigliche Grenzen verlaufen.
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Einwanderungsgesellschaft formulieren (Duemmler & Dahinden, 2016).
Der Grenzziehungsansatz fokussiert auf die Offenheit oder Geschlos-
senheit der Aufnahmegesellschaft und ihrer Institutionen selbst, in dem
Fall hier auf die Berufsschule und die Lehrpersonen.

Im Folgenden wird der theoretische Ansatz der symbolischen (und
sozialen) Grenzziehungen skizziert. Anschliessend wird das methodische
Vorgehen der Studie in Schweizer Berufsschulen dargelegt, wobei vor
allem der Umgang mit ethnischer und religioser Heterogenitit im Kon-
text der Schweizer Einwanderungsgesellschaftinteressiert. Im Anschluss
daran werden diezentralen Ergebnisse prasentiert, die sichaufdie Analyse
von Beobachtungen in der Berufsschule und Leitfadeninterviews mit
Lehrpersonen stiitzt. Zum Schluss werden die Ergebnisse unter einer
symbolischen Grenzziehungsperspektive diskutiert, die Konsequenzen
fiir eine heterogene Schiilerschaft aufgezeigt und einige Empfehlungen
tiir den Umgang mit Heterogenitit gegeben.

2 Theoretischer Ansatz: Symbolische (und soziale)
Grenzziehungen

Der Grenzziehungsansatz hat seine Wurzeln in der Ethnizitatsforschung,
die nicht die kulturellen Eigenschaften von Individuen und Gruppen
an sich erforscht, sondern untersucht, wie kulturelle Differenzen und
weitere Kriterien (z. B. Religion, Sprache) in Form von Grenzziehungen
Teil lebensweltlicher Deutungen werden und dadurch u. a. auch soziale
Handlungen, Interaktionen und Ordnungen priagen (Barth, 1969; Jenkins,
2008a; Weber, 1922 [1980]). Symbolische Grenzziehungen sind konzep-
tionelle Unterscheidungen zwischen dem «Wir» und den «Anderen», die
durchverschiedene Interpretationsstrategien (Narrative iiber Eigen- und
Fremdgruppen) versuchen, Legitimation zu beanspruchen (Lamont &
Molnar, 2002). Es handelt sich um ein allgemeines soziales Phinomen,
denn Grenzziehungen kénnen ein institutionalisiertes Ordnungssystem
fiirmenschliche Wahrnehmungen, Deutungen und Handlungen schaffen
(Brubaker etal.,2004) und ein Gefiithl von Zugehorigkeit zu realen bezie-
hungsweise vorgestellten Gemeinschaften erzeugen (Anderson, 1991).
Die dadurch konstituierte soziale Ordnung variiert je nach Kontext und
Zeit. Sie ist abhéngig von den Verhandlungen sozialer Akteure um eben
solche Klassifikationen und ihrer Macht und Autoritit, Klassifikationen
und Deutungen durchzusetzen.

Der Grenzziehungsansatz hat sich in den letzten Jahren immer
mehr weiter entwickelt und wurde auf unterschiedliche Bereiche ange-
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wandt, zum Beispiel auch auf religiése Grenzziehungen (Duemmler,
2015). Erschliesstnicht nuran die sozialpsychologische und soziologische
Identitdtsforschung an, die das dialektische Zusammenspiel von Selbst-
und Fremdzuschreibungen zu In- und Outgroups untersucht (Jenkins,
2008b; Tajfel & Turner, 1986), sondern bietet auch Anschluss an die
Theorien sozialer Schliessung (Mackert, 2004) oder der Figurationsso-
ziologie (Elias & Scotson, 1994 [1965]). Symbolische Grenzziehungen
konnen nicht losgeldst von sozialen Grenzziehungen, d.h. manifesten
sozialen Ungleichheiten, verstanden werden. Symbolische Grenzziehun-
gen sind selten neutral; sie gehen oft mit sozialer Wertschidtzung oder
Missachtung (Statuszuschreibungen) von Individuen oder Gruppen
einher und kénnen so dazu dienen, gesellschaftliche Ressourcen und
Lebenschancen fiir bestimmte Gruppen zu monopolisieren beziehungs-
weise diese Monopolisierungen (z. B. Privilegierung im Bildungssystem)
zu rechtfertigen und dadurch soziale Ungleichheiten zu reproduzieren
(Mackert, 2004; Neckel & Sutterliity, 2008).

Dieser Beitragbeschiftigt sich vornehmlich mit den symbolischen
(nicht sozialen) Grenzziehungen durch Lehrpersonen im Kontext von
ethnischer und religiéser Heterogenitit in der Berufsschule. Dennoch
bestimmtdie Institutionalisierung von Grenzlinien in Schliisselbereichen
der Einwanderungsgesellschaft, welchen Freiraum und welche Macht
einzelne Individuen {iberhaupt haben, um symbolische Grenzlinien zu
propagieren und zu verhandeln (Alba, 2005). Zu diesen Schliisselberei-
chen zédhlen u.a. die Migrations- und Integrationspolitik, der rechtli-
che Status von Migrantinnen und Migranten (z. B. Staatsbiirgerschaft,
Minderheitenrechte), ihre soziookonomische Situation vor allem im
Bildungssystem und am Arbeitsmarkt, aber auch die Prasenzbestimmter
Reprisentationen und Ideologien tiber kulturelle Differenzen in 6ffent-
lichen Debatten, Massenmedien und Politik (Bertheleu, 2001, S. 12 ff.)

Alba (2005) hat deshalb daraufhingewiesen, dass der Grad der Ins-
titutionalisierung von Grenzlinien bestimmt, welche Chancen Personen
mit Migrationshintergrund? iiberhaupt haben, um an den Ressourcen
der Mehrheitsgesellschaft teilzuhaben. Im Falle von klaren Grenzen
(bright boundaries) wissen Individuen stets auf welcher Seite der Grenze
sie sich befinden, wobei ihnen nur die Méglichkeit bleibt, die Grenze

2 Der Begriff Personen mit Migrationshintergrund hat sich in der Migra-
tionsforschung durchgesetzt, wenngleich nicht ohne Kritik. Er wird hier
tibernommen um die soziale Konstruktion von symbolischen Grenzen im
Berufsschulalltag, z. B. zwischen Personen mit und ohne Migrationshin-
tergrund zu analysieren.
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durch Loyalitatsbekundungen - sprich Assimilation - zu iiberschreiten
(boundary crossing). Sind Grenzen dagegen verschwommen (blurred
boundaries), dann haben sie geringe Bedeutung im Alltag und multiple
Zugehorigkeiten aufbeiden Seiten der Grenze sind denkbar (ebd., S. 41).

Doch wie kénnen Akteure symbolische Grenzen in der Lebens-
welt verhandeln? Allgemein wird zwischen Grenziiberschreitungen
(boundary crossing), Grenzverwischungen (boundary blurring), Grenz-
verschiebungen (boundary shifting) und einer Umdeutungen der Grenze
(transvaluation) unterschieden (Wimmer, 2008a, 2008b). Bei Grenz-
tiberschreitungen miissen Einwanderer die propagierten Attribute der
Mehrheitsgesellschaft itbernehmen, um Anerkennung als vollstindige
Gesellschaftsmitglieder zu erlangen. Diese Konzeption spiegelt sich z. B.
in der Forderung nach ihrer kulturellen Anpassung in den gesellschaft-
lichen Mainstream wider (Zolberg & Woon, 1999). Die Beschaffenheit
der Grenze wird als solche nicht verhandelt, nur die Position einzelner
Individuen variiert, wenn sie z. B. als integriert/nicht integriert klassi-
fiziert werden. Bei Grenzverwischungen geht es um die Auflsung der
Grenze, indem die Kriterien der Zugehorigkeit zur «Wir-Gruppe» und
«den Anderen» infrage gestellt und multiple Zugehorigkeit propagiert
wird, indem z.B. Zweisprachigkeit in der Berufsschule anerkannt
wird. Grenzverschiebungen gelten als fundamentale Verdnderungen,
denn die Zugehorigkeit zur Wir-Gruppe wird vollig neu bestimmt, die
Grenzlinie wird bestimmten Migrantengruppen insgesamt geoffnet
(Zolberg & Woon, 1999, S. 9). Schliesslich kann die Grenze auch eine
neue Bewertung erfahren, ohne dass sie verandert oder iiberschritten
wird. Die Bewertung von kultureller Differenz als etwas Bereicherndes
ist z. B. eine Form der Umdeutung der Grenze (Wimmer, 2008b).

Fiir die Schweizer Berufsbildung ist bekannt, dass sich Jugend-
liche mit Vorfahren aus dem ehemaligen Jugoslawien haufiger in weni-
ger prestigetrachtigen Berufen befinden (Bergman et al., 2011). Diese
Ungleichheiten stehen auch mit ihrer soziookonomischen Herkunft
in Verbindung und sie kénnen zum Teil auf Diskriminierungen bei
der Lehrstellensuche zuriickgefithrt werden (Imdorf, 2010). Wie noch
gezeigt wird, sind negative Vorurteile gegeniiber diesen Jugendlichen
auch in der Berufsschule présent. Sie sind also mit klaren Grenzen im
Bildungssystem konfrontiert, sozialen Ungleichheiten, die auch durch
negative Vorurteile tiber ihre vermeintlichen kulturellen Differenzen
gestiitzt werden (Duemmler et al., 2009). Wenn sie in der Berufsbildung
anerkannt werden wollen, bleibt ihnen fast nur die Moglichkeit, ihre
Anpassungsbereitschaft zu manifestieren und ihre Herkunft in den
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Hintergrund treten zu lassen. Verschwimmen konnte diese Grenze
allerdings, wenn ihre Herkunftihre Berufswahl nicht mehr einschriankt,
unter anderem weil darin involvierte Akteure (Betriebe, Berufsschulen)
die Grenze verschwimmen lassen, neubewerten oder gar 6ffnen, zum
Beispiel in dem sie ihre negativen Vorurteile revidieren.

Eine lebensweltliche Analyse von Grenzziehungen, wie sie hier
intendiert ist, muss die symbolische Ordnung sozialer Ungleichheit
analysieren, sprich die negativen oder positiven Klassifikationen, z.B.
die Anerkennungen und Missachtungen von bestimmten Personenkate-
gorien, in ihrer Alltagslogik verstehen (Neckel & Sutterliity, 2008). Auch
wenn symbolische Grenzziehungen in der Alltagswelt historische und
institutionell etablierte Reprisentationen und Ungleichheiten aufgreifen
und reproduzieren, sind sie dadurch weder determiniert, noch kénnen
sie vollstindig dadurch erklart werden. Sie haben ihren sozialen Sinn in
der Lebenswelt und konnen grundsitzlich auch verhandelt werden (ebd.).

Diese Grenzziehungsperspektive ist fiir die Schweizer Berufsbil-
dungnichtzuletztauch erhellend, weil die Berufsschule, insbesondereim
Allgemeinbildungsunterricht, auch Vermittlungsortvon gesellschaftlich
relevantem Wissen und Werten ist, welche an die nachfolgende Gene-
ration weitergegeben werden sollen, um deren Aufnahme in die Gesell-
schaft zu ermoglichen (Fend, 2009, S. 83). Welches Wissen und welche
Werte in Bezug auf Einwanderung und Umgang mit Heterogenitit in
der Berufsschule vermittelt werden, hat einen entscheidenden Einfluss
darauf, wie nachfolgende Generationen mit Heterogenitit umgehen und
welche Zugehorigkeiten Personen mit Migrationshintergrund zugestan-
den werden. Zahlreiche Studien haben vor diesem Hintergrund gezeigt,
dass Schulen an der Konstruktion von Fremdheit und dem alltédglichen
Ausschluss von bestimmten Personen mit Migrationshintergrund betei-
ligt sind (Schiffauer et al., 2002; Weber, 2003). In diesem Beitrag wird
deshalb der Frage nachgegangen, wie und gegeniiber welchen Migran-
tengruppen Differenzen und Gemeinsamkeiten durch Lehrpersonen in
der Berufsschule hergestellt werden.

3 Methode

Der Beitrag stiitzt sich auf qualitative Daten, die im Rahmen eines
grosseren Forschungsprojektes zu ethnischen und religiésen Grenzzie-
hungen 2008/09 in einer viermonatigen Feldforschung in drei Luzerner
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Berufsschulen erhoben wurden®. In den drei Schulklassen gehorten ein
Viertel bis ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler der zweiten Gene-
ration an, d.h. ihre beiden Eltern sind in die Schweiz eingewandert,
wihrend sie selbst in der Schweiz geboren sind oder den Grossteil ihrer
obligatorischen Schulzeit (mind. 5 Jahre) in der Schweiz verbracht hat-
ten. Die Eltern stammten aus diversen Herkunftslindern, wie Ungarn,
Italien, Brasilien, Portugal, Serbien, Kosovo und Montenegro. Zwei
Drittel dieser Jugendlichen hatten Vorfahren aus dem ehemaligen
Jugoslawien. Die Lehrpersonen der Schulklassen hatten allesamt keinen
Migrationshintergrund.

Um den Umgang der Berufsschulen mit ethnischer und religi-
oser Heterogenitit zu erfassen, wurden teilnehmende Beobachtungen
durchgefiihrt, d. h. die Forscherinnen gingen mit Lernenden — Fachan-
gestellte Gesundheit, Malerinnen und Maler sowie Drucktechnologen
und Drucktechnologinnen - in die Berufsschule und beobachteten das
Unterrichts- und Pausengeschehen. Der Hauptfokus des Forschungs-
projektes lag auf den Reprasentationen, Identitidten und Praktiken der
Jugendlichen. Dieser Beitrag hingegen konzentriertsich auf die Wissens-
und Wertevermittlung durch die Lehrpersonen und die Interaktionen
zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler.

Wenngleich kulturelle Heterogenitit kein Gegenstand von offizi-
ellen schulischen Leitbildern war, so war sie doch in der Berufsschule im
Curriculumundim Unterricht sowie in denlebensweltlichen Deutungen
und Praktiken der Lehrpersonen allgegenwiértig. Wéhrend sich der
Allgemeinbildungsunterricht beim Modul «Fremde und Werthaltun-
gen» oder «Staat und Heimat» mit der Thematik beschiftigte, wurde
kulturelle Heterogenitit auch in der Pflegeausbildung in verschiedenen
berufskundlichen Modulen (z.B. Lebenszyklische Brauche und Feste
in verschiedenen Kulturen) integriert. Auch Schuldokumente (z.B.
Rahmenlehrpliane, Unterrichtsmaterial, kantonales Integrationsleitbild)
sind in die hier prisentierte Analyse eingeflossen.

Neben den Beobachtungen und informellen Gespriachen wurden
zudem acht leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrpersonen aus der
Berufskunde (eine Person), dem Deutschunterricht (eine Person) und der
Allgemeinbildung (fiinf Personen) sowie der Direktion (zwei Personen)
gefiihrt. Diese Interviews hatten einerseits den Zweck, das Binnenwissen

3 Dasim Rahmen des NFP 58 vom Schweizer Nationalfond finanzierte Projekt
«Ethnizitat und Religion: Welche Identitéten, Praktiken und Grenzziehun-
gen?» wurde von Prof. Janine Dahinden, unter Mitarbeit von Joélle Moret,
Joanna Menetund Kerstin Duemmler, an der Universitit Neuchatel geleitet.
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zu institutionellen Regeln und Umgangsformen mit ethnischer und
religioser Heterogenitdt zu erheben, andererseits die Deutungen iiber
dieses Thema zu erfassen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S. 1321).
Konkret wurden Fragen gestellt, inwiefern ethnische und religise
Heterogenitédt in der Berufsschule présent ist, welche Konsequenzen
dies fiir die Berufsschule hat, wie dies im Unterricht thematisiert wird
und wie mit Diskriminierung und Rassismus umgegangen wird. Die
Lehrpersonen wurden angeregt, frei tiber die Herkunft oder Religion
ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu sprechen, der Fokus wurde von den
Forschenden aber nicht auf bestimmte Gruppen oder Themen gelenkt,
denn Ziel war, die Grenzziehungen und Interpretationen der Lehrperso-
nen zu erschliessen. Wenn bei der Ergebnisprisentation von kulturellen
oder religidsen Differenzen gesprochen wird, dann handelt es sich also
um emische und nicht etische Kategorien.

Die transkribierten Daten und Dokumente wurden auf Basis der
Grounded Theory kodiert und analysiert (Charmaz, 2001). Nach einer
ersten Durchsicht aller fiir die Thematik relevanten Textstellen, wurde
zunichst offen und nah am Text kodiert, wobei diese Kodes mit der
Zeit abstrakter wurden, um Konzepte aus den Daten zu entwickeln. Die
Analyse wurde geleitet von einer Sensibilitdt gegeniiber der Theorie des
Grenzziehungsansatzes und war insgesamt nah an den Daten orientiert.
Aus der Datenanalyse kristallisierten sich schliesslich drei wichtige
Konzepte heraus, die im nichsten Kapitel prisentiert und diskutiert
werden: das Konzept der kulturalistisch legitimierten Grenzziehungen,
das Konzept des Integrationsparadigmas und die Verharmlosung von
Grenzziehungen.

4 Herstellung von symbolischen Grenzen in der
Berufsschule

4.1 Kulturelle Differenzen konstruieren: ein
kulturalisierender Blick

Die Lehrpersonen verstanden sich als Vermittler beziehungsweise Ver-
mittlerinnen zwischen den verschiedenen Einwanderungskulturen in
der Schweiz. Thr Unterricht verfolgte einerseits das Ziel, Wissen tiber
kulturelle Differenzen zu vermitteln und andererseits eine offene, tole-
rante und respektvolle Haltung unter der Schiilerschaft zu férdern. In der
Terminologie von Grenzziehungen werden klare Grenzen konstruiert,
es soll allerdings vermieden werden, dass sich Grenzen zu Hierarchien
wandeln und mit Auf-/Abwertungen einhergehen. Kulturelle Differenz
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wird dabei nicht nur als Realitat, sondern auch als Grundrecht «anders
zu sein» verstanden. In der Berufsschule galt es, dafiir Verstdndnis zu
schaffen, wobei sich dieser Grundsatz bereits im Rahmenlehrplan fiir
den allgemeinbildenden Unterricht in der beruflichen Grundbildung
finden lasst:

«Die Lernenden erkennen andere kulturelle Realitdten in
einem Umfeld an,in demjeder undjede das Rechtauf Anders-
artigkeit und die Wahrung der Grundrechte beriicksichtigen
muss. Sie lassen deren Existenz gelten und bewerten sie mit
Offenheit und Toleranz ihrem eigenen Lebensstil entspre-
chend.» (BBT, 2006, S. 18)

Diese Perspektive liess sich konkret auch in den Berufsschulen beobach-
ten. In einer Schule gab es eines Tages einen Vortrag einer Exil-Tibeterin
tiber ihre Heimat und Flucht. Als der Lehrer ankiindigte, dass auch
gesungen wiirde, wies er darauf hin, dass er von den Schiilerinnen und
Schiilern Respekt und Toleranz erwarte, auch wenn der Gesang «fiir
unsere Ohren vielleicht etwas gewShnungsbediirftig ist». Eine Lehrerin
betonte beim Thema Toleranz von kulturellen Differenzen im Interview,
dass es ihr dabei darauf ankdme, dass Schiilerinnen und Schiiler Diffe-
renzen nicht bewerten:

«Einfach, dass sie ganz klar merken, es gibt klare soziale,
kulturelle Unterschiede, denen werden wir im Alltag tag-
taglich begegnen. Und die sollte ich einfach nicht werten,
ich kann es anschauen und mir Gedanken machen, aber es
gibt kein schlecht und kein gut.» (Lehrerin, Berufskunde
Gesundheitsausbildung)

Die Thematisierung kultureller Differenzen wurde von einigen Lehr-
personen als eine Bereicherung ihres Unterrichtes angesehen. Die
Konfrontation mit anderen Lebensweisen erweitere nicht nur den
eigenen Horizont und Kenntnisstand und jenen der Schiilerinnen und
Schiiler, sondern gebe auch Beispiele fiir alternative Lebenspraktiken.
Eine Lehrerin berichtete:

«Jaich finde, das ist eine Bereicherung gewesen. Gerade beim
Thema Alter, da haben sie sehr viele erzahlt, wie das beiihnen
lauft, in ihrer Kultur. Dass man alte Leute zu Hause behalt.
Und sie nicht in ein Pflegeheim bringt. Und da gibt es natiir-
lich auch Diskussionen, denn in manchen Kulturen ist das
kein Thema. Und in gewissen Familien, wenn ich schaue, ist
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es einfach nicht drin. Aber da sucht man einen Weg und da
gehort alles, die Grossmutter, dazu. Und das kommt dann
schon durch und das macht es ja auch spannend, wenn sie
danndavonerzahlen.» (Lehrerin, Berufskunde Gesundheits-
ausbildung)

Andere Lehrpersonen nahmen dagegen eher die gesellschaftlichen
Herausforderungen in den Blick, die sich durch kulturelle Heterogenitét
stellen wiirden und sahen die Rolle der Berufsschule als Vermittlerin im
Fallevon Konflikten. Die Herausforderungen einer pluralen Gesellschaft
wiirden darin griinden, dass Menschen aufgrund ihrer Herkunftskultur
spezifische Lebensstile, Werte, Religionen, Sprachen usw. pflegen wiirden,
weshalb es haufig zu Missverstindnissen kime und manchmal gar zu
Konflikten. Ein Lehrer berichtete:

«Jaich habe zu Zeiten des Jugoslawienkonfliktes unterrichtet.
Und da haben wir wirklich ethnische Konflikte in der Klasse
gehabt, zwischen Serben, Kroaten und Schweizern und dann
hat es noch Tiirken da gegeben. Und das ist sehr schwierig
gewesen und da musste man schauen, dass es nicht eskaliert.
Dass man die Klassensituation so bereinigen kann, dass die
zusammen arbeiten wollen.» (Lehrer, Allgemeinbildung,
Direktion)

Das letzte Zitat offenbart deutlich den dominanten, kulturalisierenden
Blick der Lehrpersonen auf Heterogenitat. Kulturen und die dazu-
gehorigen Individuen wiirden sich durch bestimmte Eigenschaften
auszeichnen (z.B. Einstellungen), durch enge Beziehungen zusammen
gehalten und kollektive Identititen ausbilden. Diese Konzeption von
Kultur beruht auf dem Herderschen Gemeinschaftsglauben, wonach
nationale Herkunft gleichzusetzen sei mit Kultur, Gemeinschaft und
Identitat (Herder, 1968; Wimmer, 2008c, S. 59). Dieses essentialistische
Verstdndnis von Kultur hat Implikationen fiir die schulische Lebenswelt,
denn Schiilerinnen und Schiiler werden a priori vor dem Hintergrund
ihrer (beziehungsweise der elterlichen) Herkunftskultur angesehen, die
ihnen durch Sozialisation vermittelt wiirde und sich in ihrem Verhalten
widerspiegele. So dusserte sich ein Lehrer:

«Andere Kulturen préagen die Jugendlichen, sie sind in den
Strukturen drin. Manchmal ist ihnen nicht bewusst, dass
sie ein bestimmtes Verhalten drin haben.» (Lehrer, Allge-
meinbildung)
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Diese kulturalisierende Sichtweise auf Heterogenitit kanalisiert auch
den Umgang mit der Schiilerschaft. Einige Lehrpersonen wandten sich
wiederholt explizit vor dem Hintergrund der Herkunft — meist abgeleitet
von ihrem Namen - an einzelne Schiilerinnen und Schiilern, was in den
meisten der Fille wertschdtzend gemeint sein sollte, wenngleich dies nicht
immer auch so empfunden wurde. Ein Lehrer begriisste einen Schiiler
immer aufItalienisch, wobei der betreffende Schiiler uns Forscherinnen
gegeniiber allerdings sein Unbehagen dusserte, vor den Blicken der ande-
ren Schiilern als Italiener stindig in den Fokus des Lehrers zu geraten.

Problematisch wird ein solcher Umgang vor allem dann, wenn
sich die Sichtweisen der Lehrpersonen im Hinblick auf kulturelle Klas-
sifizierungen und Deutungen mit denen der Jugendlichen nicht decken.
Exemplarisch dafiir stand die folgende Situation. Elma und Dorina
berichteten in einer Pause, dass sie in der Zeitung «20 Minuten» gelesen
hitten, dass eine Schweizerin ein ganzes Kosovodorf — genauer gesagt
finf Ménner - geheiratet habe. Die anwesende Lehrerin fragte sie dar-
authin, ob das denn in ihrer Kultur so iblich sei, worauthin Elma und
Dorinaverdutzt schauten, vehement verneinten und zusatzlich erklarten
«damit sie [die Manner] die Schweizer Staatsbiirgerschaft erhielten».
Obwohl sich Elma und Dorina nur dariiber amiisieren wollten, welche
Wege gefunden werden konnen, um die Schweizer Staatsbiirgerschaft
zu erhalten, wurden sie von der Lehrerin als Kosovarinnen und Exper-
tinnen fiir ihre Kultur angesprochen - also aufgrund ihrer Herkunft
klar klassifiziert.

Aber auch wenn sich die Klassifizierungen und Deutungen der
Lehrpersonen und Jugendlichen decken, kann eine kulturalisierende
Sichtweise und Praxis problematisch sein. In den untersuchten Berufs-
schulen war es verbreitet, die Jugendlichen aufzufordern, von ihrer
vermeintlichen Heimat und Kultur (auch Religion) zu berichten. Wenn
es im Unterricht um kulturelle Heterogenitit ging, galten sie als Exper-
ten ihrer Herkunftskultur beziehungsweise der ihrer Eltern. Nicht nur
besteht darin die Gefahr, «kulturelle Differenzen» in der Schulklasse
zu reifizieren beziehungsweise bestehende Reifizierungen zu stiitzen. In
einer Klasse verschirften sich nach einer Diskussion in der Klasse auch
die Abwertungen und der Ausschluss von bestimmten Personen. Albert
und Ardit berichteten, dass es in ihrer Kultur und ihrem Herkunftsland
Kosovo so sei, dass Frauen als Jungfrauen heiraten sollten. Die anderen
Schiiler der Klasse verurteilten diese Norm als frauenfeindlich und
stempelten Albert und Ardit als Machos ab, mit denen sie nichts zu tun
haben wollten. Der Lehrer kommentierte diese Situation mit den Wor-
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ten «das ist dort halt etwas so». Er unternahm keinerlei Versuche, der
klaren Grenzziehung und Abwertung in der Klasse entgegen zu wirken,
u.a. durch Relativierungen der glasklaren Unterschiede (z.B. Sprechen
tiber Ungleichheiten zwischen Frauen und Ménnern in der Schweiz).

Nur in wenigen Ausnahmefillen stellten Lehrpersonen klare
Grenzen und kulturelle Differenzen infrage. Zu dominant war das
kulturalistische Interpretationsschema, als dass es grundsitzlich von
anderen Narrativen und Praktiken hitte herausgefordert werden kénnen.
Doch welche Form nehmen die Strategien an, die klare Grenzziehung
verschwimmen lassen?

Erstens lassen sich ansatzweise Interpretationen finden, welche
die Kultur nicht essentialistisch und stabil, sondern dynamisch und
prozesshaft verstehen. Das folgende Zitat einer Lehrerin macht deutlich,
wie sie ihre Vorstellung von kultureller Heterogenitat im Gespréch ver-
anderte und keine klaren Grenzen zog, sondern sie verschwimmen liess,
indem sie mitkultureller Vermischung argumentierte. Auf die Frage, ob
in ihrem Unterricht das Thema «Auslinder» aufgegriffen wurde - ein
Terminus, den sie selbst benutzte — meinte sie:

«Jetzt bei mir vielleicht weniger als beim Allgemeinbildungs-
unterricht. Aber das ist ein Thema. Wenn ich iiber andere
Kulturen rede, dann ist es der Auslander, der vielleicht
schmerzempfindlicher ist oder anders reagiert. Es ist dann
eben anders. Aber ich sehe einfach den Auslander nicht als
Auslinder, sondern dass wir kulturell durchmischt sind.
Also fiir mich gibt es den Auslander in dem Sinne gar nicht
mehr grof3. [...] Es gibt einfach andere Kulturen. Und auch
schon darin, auch wenn ich so aufgewachsen, dann bin ich
schon unterschiedlich.» (Lehrerin, Berufskunde Gesund-
heitsausbildung)

Zweitens lassen sich kritische Reflektionen iiber den Umgang mit einer
heterogenen Schiilerschaft finden, insbesondere der Gefahr, Grenzen
im Schulunterricht zu reproduzieren. Ein Lehrer gab an, sich deshalb
zuriickzuhalten, Schiilerinnen und Schiiler vor dem Hintergrund ihrer
Herkunft explizit anzusprechen. Zwar begriisste er es, wenn sie sich
selbst vor diesem Hintergrund in den Unterricht einbrachten, allerdings
wollte er sie keinesfalls auf diese Kategorien festlegen.

«[Sie] bringen sich natiirlich im Unterricht immer wieder mit
ihrer Position ein, wie verstehe ich diesen Text. Es kommt
also zum Tragen, aber weniger explizit, als dass man sagen
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wiirde bei Aziz, wie verstehst du das vor deinem kulturellen
Hintergrund her, {iberrascht dich das, wenn du die Aussagen
deiner Mitschiiler horst. Aber ich finde es auch heikel, dass es
dann wie ins Gegenteil, dass man sie wie irgendwo auf ihre
Herkunft behaftet, das ist ja dann die umgekehrte Gefahr.»
(Lehrer, Deutschunterricht)

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass die Lehrpersonen, bis auf
Ausnahmen, von relativ klaren kulturellen Differenzen und Grenzen
ausgehen und sich diese Vorstellung auch in ihrem Umgang mit der
Schiilerschaft widerspiegelt. Sie tragen damit zur Reifizierung von
kulturellen Differenzen bei. Wenngleich einige Lehrpersonen diese
Differenzen als Bereicherung ansahen, betonten andere die Herausfor-
derungen durch kulturelle Differenzen (z.B. Konflikte in der Klasse).
Grundsitzlich werben sie zwar fiir Toleranz und Respekt, sie konnen
mit dieser essentialistischen Vorstellung von Kultur den konkreten
Missachtungen und Ausgrenzungen zwischen den Schiilerinnen und
Schiiler jedoch nichts entgegen setzen.

4.2 Kulturelle Differenzen tGberwinden: das
Integrationsparadigma

Die Vorstellung der Lehrpersonen, dass kulturelle Differenzen eine
Herausforderung fiir ein friedliches Zusammenleben darstellten, ging
mit der Forderung einher, sich anzupassen beziehungsweise zu integ-
rieren. Jugendliche mit Migrationshintergrund sollten gegeniiber «der
Schweizer Kultur» und den Schweizer Jugendlichen keine Berithrungs-
angste entwickeln oder Barrieren aufbauen. Zwar wurde ihnen das Recht
zugesprochen, «anders» (z. B. Sprache, Identitdt) zu sein, ihr Anderssein
sollte aber den alltdglichen Schulbetrieb grundsétzlich nicht allzu sehr
storen. In den informellen Gesprachen und Interviews mit Lehrpersonen
tiber Heterogenitat wurden konkrete Schiilerinnen und Schiiler denn
auch spontan entlang dieses Integrationsparadigmas bewertet.

Ein Lehrer urteilte z. B. positiv {iber drei junge Frauen mit Vor-
fahren aus dem Kosovo. Sie wiirden nur albanisch sprechen, wenn sie
unter sich wiren, nicht aber wihrend des Unterrichts oder vor den
anderen Schiilerinnen und Schiiler, die sie nicht verstehen konnten.
In der Terminologie des Grenzziehungsansatzes heisst das, dass sich
die Frauen sprachlich anpassen miissen, wenn sie als integriert gelten
und anerkannt werden wollen. Wiahrend dieser Lehrer die drei Frauen
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durchaus als integriert wahrnahm, urteilte eine andere Lehrerin genau
umgekehrt.

Die Lehrerin beklagte im Interview, dass die drei Frauen stin-
dig zusammen seien, wobei anzumerken ist, dass die ganze Klasse in
Gruppen organisiert war, die sich wenig untereinander austauschten
und mischten. Als ein Problem wurde dies allerdings nur bei den drei
Frauen angesehen. Fiir die Lehrerin war die Gruppierung eine «Suche
nach Sicherheit in ihrer Herkunftsgruppe» und wurde nicht einfach als
ein typisches Verhalten fiir junge Frauen gedeutet. Eine andere junge
Frau, ebenfalls mit Vorfahren aus dem Kosovo, wurde denn auch von der
Lehrerin im Interview als positives Integrationsbeispiel hervorgehoben,
weil sie sich hauptsichlich in einer Gruppe mit Personen unterschied-
licher Herkunft bewegte. An diesem Beispiel zeigt sich nicht nur, wie
subjektiv {iber die Integration bestimmter Jugendlicher geurteilt wird.
Das Integrationsparadigma pragte auch den Umgang mit kultureller
(vor allem sprachlicher) Heterogenitit in dieser Berufsschulklasse. Die
Lehrerin setzte ndmlich ein generelles Albanisch-Sprechverbot durch
(Pausen eingeschlossen), weil sich Lernende beschwerten, die drei Frauen
nicht verstehen zu kénnen, wenn sie untereinander sprachen.

Vonden dreiSchiilerinnen wurde eine Uberschreitung der Grenze
(sprachliche Anpassung und soziale Durchmischung) erwartet, wenn
siezuden «Integrierten» zdhlen wollten. Die Integrationsverantwortung
wurde dabei hauptséchlich den jungen Frauen zugeschrieben, nicht der
Berufsschule oder den Mitschiilerinnen und -schiilern, denen keine
Toleranz gegeniiber sprachlicher Heterogenitit abverlangt wurde. Hier
zeigen sich klare Grenzen, denn die Kriterien der Mitgliedschaft zu
einer der beiden Seiten (integriert vs. nicht integriert) sind eindeutig
und werden explizit verteidigt.

Die Vorstellung, dass sich Einwanderer integrieren miissen, wenn
sie anerkannt werden wollen, wurde auch im Unterricht zu kultureller
Heterogenitdt vermittelt. Die gleiche Lehrerin las zur Entspannung
hiufig Geschichten vor, die von den Herausforderungen von Schulen
im Umgang mit kultureller Diversitit (z. B. Sprachbarrieren zwischen
Schule und Elternhaus) und Anpassungsschwierigkeiten der Kinder
und Eltern (z.B. unangemessene Kleidung fiir Schulausflug) handelten.
Sie erklarte im Interview, bei den Jugendlichen dafiir Verstindnis zu
schaffen, wie schwierig es ist, «von einer anderen Kultur» zu kommen.
In einer anderen Berufsschulklasse fasste der Lehrer nach dem Modul
Fremde und Werthaltungen zusammen, dass «Migration in der Schweiz
ein Themaist», dass «andere Kulturen aufeinander treffen» und es deshalb
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«Umgangsformen fiir ein gutes Miteinander zwischen Einheimischen und
Fremden» geben miisse. Aufeiner Folie stand dann dazu, neben «Respekt
zeigen, Vorurteile hinterfragen, Akzeptanz gegeniiber Andersartigemn»:
«Fremde miissen die einheimische Sprache lernen, Anpassung an das
vorherrschende System und Provokationen vermeiden.»

Exkurs: Integrationsparadigma als kulturelles Narrativ und
politisches Dispositiv
Das Integrationsparadigma, auf das sich die Lehrpersonen stiitzten,
ist ein etabliertes und dominantes kulturelles Narrativ und politisches
Dispositiv, das sich seit langem in der Schweizer Einwanderungs- und
Integrationspolitik institutionalisiert hat. Ein Blick auf dieses Para-
digma und seinen Wandel auf institutioneller Ebene zeigt, dass die
Deutungen und Handlungen der Lehrpersonen dadurch strukturiert
sind. In der Schweizer Nachkriegszeit dominierte zundchst im Kontext
des kulturellen Uberfremdungsdiskurses ein Assimilationsparadigma,
wonach Auslander sich an die Schweizer Kultur anzupassen hitten, d. h.
die lokale Sprache lernen, sich in das Gemeinschaftsleben integrieren
und mit lokalen Gepflogenheiten vertraut machen sollten (Mahnig &
Piguet, 2003, S. 77; Niederberger, 2004, S. 54-56). Dieses Paradigma
wurde in den 1990er Jahren durch ein Integrationsparadigma, unter
Einfluss multikultureller Einwanderungspolitkin anderen europiischen
Staaten, iiberlagert, wonach kulturelle Differenzen auch als Bereiche-
rung angesehen wurden und nicht komplett abgelegt werden miissten
(Niederberger, 2004, S. 147). In den letzten zwei Jahrzehnten ldsst sich
unter den Vorzeichen des Forderns und Forderns eine neue Verschiebung
beobachten, wobei sich der Fokus auf mehr Verantwortung fiir die eigene
soziale und 6konomische Integration verschiebt (Wicker, 2009, S. 35).
Der Kanton Luzern schreibt sich, wie viele Deutschweizer Kantone, in
ein assimilatorisch geprédgtes Integrationsverstindnis ein (Menet &
Wichmann, 2012), wonach sich Ausldnder kulturell anpassen sollten,
ohneihre Herkunftskulturallerdings komplettzu verleugnen, denn sie sei
eine Bereicherung und solle mit Respekt und Toleranz begegnet werden
(Luzerner Regierungsrat, 2001, S. 19). Das Luzerner Integrationsleitbild
sieht auch eine Gefahr in einer multikulturalistischen Gesellschaft - in
der ein gleichberechtigtes Zusammenleben aller Kulturen propagiert
wird - denn sie konne die soziale Kohdsion durch die Aufsplitterung der
Gesellschaftin ethnische Gruppen gefahrden (ebd., S. 16). Die Parallelen
zwischen den Vorstellungen und Handlungen der Lehrpersonen und
denen der Schweizer und Luzerner Integrationspolitik sind offensicht-
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lich. Die klar institutionalisierten Grenzen auf politischer Ebene bilden
letztlich den kontextuellen Hintergrund, vor dem im Mikrokosmos der
Berufsschulen unter den Vorzeichen Bereicherung, Toleranz, Anpas-
sung und Herausforderungen beziehungsweise Gefahren dahnlich klare
Grenzen konstruiert werden.

Der Fokus der Lehrpersonen richtete sich aber nicht auf eine beliebige
Herkunftoder Religion. Die Forderung nach mehr Integration - verstan-
denalskulturelle Anpassung - wurde vor allem an Muslime gerichtet oder
Jugendliche, deren Eltern aus dem ehemaligen Jugoslawien stammten.
Wenn von vermeintlichen Integrationsproblemen berichtet wurde, wurde
deshalbausnahmslos von diesen Schiilerinnen und Schiilern gesprochen.
In der Terminologie von Grenzziehungen heisst das, dass es fiir diese
Jugendlichen besonders schwer ist, die klare Grenze zu iiberschreiten
und als integriert angesehen zu werden. Die Zugehorigkeit zu einer der
beiden Seiten ist also nicht nur an das Kriterium der kulturellen Anpas-
sung gekniipft, sondern einigen Schiilerinnen und Schiilern wird von
vornherein aufgrund ihrer Herkunft oder Religion unterstellt, dass sie
(beziehungsweise ihre Eltern) damit Schwierigkeiten hétten.

Die Grenzziehung verkniipfte sich zudem mit der Forderung
nach gleichberechtigten Geschlechterbeziehungen, sodass die Grenze
ganz besonders aufschien und zusétzlich verstirkt wurde (Duemmler
et al,, 2010). Mannlichen Schiilern wurde aufgrund der Herkunft ihrer
Eltern vom Balkan oder ihrer muslimischen Religion unterstellt, dieses
Paradigma nicht zu respektieren, wiahrend gleichberechtige Geschlech-
terbeziehungen fiir die Schweizer Bevolkerung als typisch dargestellt
wurden. Ein Lehrer erzéhlte:

«Auch bei den zwei Jungs, Ardit und Albert, ist es schon
so, habe ich das Gefiihl, dass der Stellenwert der Frauen in
diesen Kulturen nicht so hoch ist. Also sicher nicht gleich-
berechtigt. Teilweise ist es auch in der italienischen Kultur
so, dass es nicht ganz gleichberechtigt ist, aber sicher in der
muslimischen Kultur, dass eben Gleichberechtigung nicht
da ist. Sie machen immer Witze dariiber. [...] Ja eben, man
muss dann wirklichimmerin der Kiiche stehen.» Dannlachen
sie, um das etwas zu entscharfen. Es ist natiirlich auch ein
Kern Wahrheit dahinter (hustet). [Interviewerin: <Also, was
wire denn Gleichberechtigung genau?®] Ja, beide haben die
gleichen Rechte. Also wenn die Frau besser ausgebildet ist,
geht sie arbeiten und der Mann soll bei den Kindern bleiben
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zum Beispiel. Das fande ich auch okay. Aber ich glaube, das
hért man auch bei Jugendlichen, die ich unterrichte, wenn
die Frau mehr verdient, dann soll sie arbeiten gehen, also wir
sind noch nicht in Schweden, aber es wird immer mehr als
selbstverstindlichangenommen.» (Lehrer, Allgemeinbildung)

Hier verkniipft sich die Forderung nach gleichberechtigten Geschlech-
terbeziehungen mit der Vorstellung von klaren kulturellen Differenzen
und der Forderung nach Anpassung. Dies hat zur Folge, dass die Grenze
einerseits noch klarer hervortritt — sprich fast uniiberwindbar wird -
und andererseits mit Abwertungen einhergeht, denn gleichberechtigte
Geschlechterbeziehungen werden als soziale Norm propagiert. Zum
Teil handelt es sich dabei um eine Instrumentalisierung und keine
Verteidigung dieser Norm. Der betreffende Lehrer erkldrte namlich
in einer anderen Schulstunde, dass eine gute Ausbildung vor allem fiir
Minner wichtig sei, weil sie es seien, die hdufig immer noch die Familie
ernidhrten, wihrend Frauen vorrangig Kinder betreuten und allenfalls
halbtags arbeiteten.

Wihrendalso denjungen Méannern mit Eltern aus dem ehemaligen
Jugoslawien oder den Muslimen unterstellt wird, die Gleichberechtigung
zwischen den Geschlechtern nicht zu akzeptieren, werden dagegen die
jungen Frauen in der Berufsschule zu potentiellen Opfern stilisiert. Ein
Lehrer berichtete z.B. von einem Konflikt zwischen einem Vater und
seiner Tochter als einen seines Erachtens typischen Konflikt fiir Leute aus
dem ehemaligen Jugoslawien. Dortseien die Viter Familienoberhaupter,
die ihre Tochterkontrollierten und gegen ihren Willen verheirateten:

«Dasistein Konflikt von jugoslawischen Leuten gewesen, also
ex-jugoslawischen, dieihre Tochter eigentlich verheiraten und
sich die Tochter da widersetzt haben. Also daist der Vater das
allmachtige Familienoberhaupt und er schaut eigentlich und
hat Verantwortung fiir seine Kinder. Und bei den Tochtern,
die werden eigentlich ganzklarin die Schranken gewiesen und
haben eigentlich nichtszusagen.» (Lehrer, Allgemeinbildung)

Es lasst sich festhalten, dass kulturelle Differenzen nicht nur essentia-
listisch verstanden, sondern auch als eine Herausforderung angesehen
werden, die nur durch Integration, verstanden als kulturelle Anpassung,
tiberwunden werden konnten. Angesichts dieses Interpretationsschemas
geraten verstarkt Probleme mit Schiilerinnen und Schiiler in den Blick, die
selbst oder deren Eltern in die Schweiz aus dem ehemaligen Jugoslawien
eingewandert sind und/oder Muslime sind. Gegeniiber jenen wird die
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kulturalistisch legitimierte Grenze besonders klar gezogen (z.B. durch
das Albanisch-Sprechverbot). Diese Grenzziehung verbindet sich mit
dem Paradigma nach gleichberechtigten Geschlechterbeziehungen, was
nichtnurzueiner verstirkten Wahrnehmungvon kulturellen Differenzen
fithrt, sondern auch mit einer Abwertung der jungen Manner und einer
Stilisierung der jungen Frauen als Opfer mannlicher Unterdriickung
einhergeht. Wahrgenommene Probleme werden ausschliesslich vor dem
dominanten Interpretationsschema «Herkunftskultur» gedeutet, wobei
andere Erkldrungen systematisch ausgeblendet werden (z. B. familidre
Situation, Migrationserfahrung, Gruppendynamiken in Klasse, Erfah-
rung von Stigmatisierung).

4.3 Symbolische Grenzziehungen: auf diesem Auge
eher blind

Wihrend von den Jugendlichen mit Migrationshintergrund erwartet
wurde, dass sie sich kulturell anpassen, wurde von den einheimischen
Schiilerinnen und Schiilern Respektund Toleranz gegentiber kulturellen
Differenzen erwartet. Generell zeigte sich allerdings in den Daten, dass
die Lehrpersonen der Forderung nach kultureller Anpassungtendenziell
mehr Gewicht gaben, als dass sie Respekt und Toleranz einforderten.
Diese Tendenzldsst sich auf verschiedenen Ebenen aufzeigen: erstens bei
dem Verstandnis von Respekt und Toleranz, zweitens beim Umgang mit
konkreten Verletzungen von Toleranz und Respekt in der Schule und
drittens beim essentialistische Kulturverstdndnis, das letztlich selbst
Grenzen herstellt und legitimiert.

In den Gesprichen mit den Lehrpersonen zeigte sich deren Uber-
zeugung, dass es bisher keine nennenswerten Probleme im Zusammen-
hang mit Respekt und Toleranz gegeben hitte. Sie berichteten, dass die
Jugendlichen kulturelle Differenzen als Bereicherungansahen oder, wenn
dies nicht der Fall sei, doch niemanden angreifen oder ausschliessen
wiirden. So meinte auch ein Lehrer von jenen Schiilern, die mit Ardit
und Albertaufgrundihrer vermeintlich frauenverachtenden Einstellung
nichts mehr zu tun haben wollten:

«Was an dieser Klasse wirklich gut ist, obwohl teilweise die
Einstellungen zu Religion und so weiter eben manchmal
diametral entgegengesetzt sind, das heisst vollig unterschied-
lich sind. Und trotzdem habe ich nie das Gefiihl, das man
irgendeinen wegen einer anderen Meinung oder anderen
Religionsattitiide irgendwie angreift. Also totale Toleranz in
dieser Klasse, habe ich das Gefiihl. Ich weif3 nicht, vielleicht
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wissen Sie besser, was hinter den Kulissen passiert, weil Sie
sie begleiten, vielleicht gibt es mal ein paar Reibereien, aber
ich habe das Gefiihl, im Unterricht lisst man jeden stehen
wie er ist.» (Lehrer, Allgemeinbildung)

In den Gesprachen mit Lehrpersonen wurde deutlich, dass sie vor allem
auf der Verhaltensebene erwarteten, dass es keine expliziten Beschimp-
fungen oder Ablehnungen gibt. Welche Reprisentationen und Wertungen
die Jugendlichen gegeniiber anderen Personengruppen kognitiv hegen,
daraufschienen die Schulen kaum Einfluss zu nehmen, beziehungsweise
nehmen zu wollen. Deutlich wurde dies auch im Allgemeinbildungsun-
terricht einer Klasse, die das Thema «Rassismus und Diskriminierung»
unter einem sehr engen Fokus behandelte. Der Lehrer fithrte zunachst
den Rassismus- und Diskriminierungsartikel der Schweizer Verfassung
ein. Anschliessend wurde iiber verschiedene Aussagen geurteilt, ob sie
gegen den Artikel verstossen oder unter den Schutz der Meinungsfrei-
heit fallen. Der Lehrer machte klar, dass nicht alle negativen verbalen
Ausserungen iiber Auslinderinnen beziehungsweise Auslinder und
Asylsuchende gegen die Verfassung wiren, auch wenn sie «rassistisch
angehaucht» seien. Diese Art des Unterrichtes verhinderte letztlich eine
umfassende Auseinandersetzung mitder Problematik rassistischer (stum-
mer) Représentationen und Abwertungen und iiber die grundlegende
Frage nach ungleichen Machtverhiltnissen (Davolio, 2015).

Im Interview wurde nachgefragt, ob die Lehrpersonen tatsachlich
nichtmitkonkreten Situationen in der Schule konfrontiert seien, in denen
Normverletzungen im Hinblick auf Toleranz, Respekt, Rassismus oder
Diskriminierungauftraten. Inihren Antworten lasst sich durchwegeine
Verharmlosung solcher Situationen beobachten. Ein Lehrer berichtete,
dass das vorgekommen sei, aber nicht eingeschritten wurde. Er fiithrte
seine Zuriickhaltung auf die Berufskultur in den Bauberufen zuriick,
in der politisch unkorrekte Antworten verbreitet seien:

«Ja das ist natiirlich quer durch. Das ist auch wieder je nach
Berufsgruppe. Zum Beispiel im Baubereich hat man sicher
einen hoheren Ausldnderanteil. Und dass dort dann mal
markige Worter fallen, das gibt es schon, die sind dann halt
auch anders vom Typ her.» (Lehrer, Allgemeinbildung)

Bemerkenswert ist, dass der Lehrer die moralischen Anspriiche seines
Allgemeinbildungsunterrichtes an die Berufsgruppe anpasste und
dadurch die Position des Faches in der Berufsschule untergrub.
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Wihrend also die meisten Lehrpersonen die Situationen herun-
terspielten («mal markige Worter fallen»), zweifelte eine Lehrerin sogar
ein Stiick weit die Legitimitdt von Beschwerden an. Sie berichtete, dass
verbale Angriffe durchaus gemeldet wiirden, diese aber durch ein paar
Gespricheaus dem Weg gerdumt werden konnten. Anschliessend erklarte
sie, dass es in ihren Augen Personengruppen gebe, die dazu tendieren,
sich sehr schnell angegriffen zu fithlen:

«Schon, das gibt es natiirlich immer wieder, dass sich Leute
beschweren, weil sie sich verbal angegriffen fithlen von
Klassenkameradinnen und -kameraden. Leute, die auch auf-
wachsen mit einem bestimmten Bezug zu Rache, mit einem
ganz anderen Bezug zur Rache, wie wir das sehen. Rache ist
fir mich, wenn ich da an meine Kindheit denke, ist Rache
eigentlich kein Thema.» (Schuldirektion)

Mitdieser Aussage wird bestimmten Personen unterstellt, sich aufgrund
ihrer kulturellen Sozialisation («ganz anderen Bezug zur Rache, wie wir
das sehen») sehr schnell angegriffen zu fithlen und zur Wehr zu setzen.
Diese Auffassung ist insofern problematisch, als dass sie jene, die sich
zur Wehr setzen, zu illegitimen Sprechern erklart. Es mag sicher falsche
Alarmmeldungen gegeben haben, aber andere Griinde als kulturelle
Differenzen nahm die Lehrerin nicht wahr, wie z.B. eine starke Sen-
sibilisierung fiir Diskriminierung aufgrund vergangener Erlebnisse.
Viele Lernende mit Eltern aus dem ehemaligen Jugoslawien berichteten,
dass sie bei der Suche einer Lehrstelle hidufig diskriminiert wurden, was
Studien zur Diskriminierung bei der Lehrstellensuche auch bestitigten
(Imdorf, 2010).

Bemerkenswert ist auch, dass selbst im Beisein der Forscherin-
nen Stigmatisierungen keine Konsequenzen nach sich zogen, sondern
Beschwichtigungsversuche einsetzten. Albertberichtete einem Klassen-
lehrer, dass ein Lehrer «Scheiss Ausldnder» gesagt hitte, worauthin der
Klassenlehrer im ersten Moment lachte. Im zweiten Moment betonte er,
dass das nicht zu tolerieren sei und bot an, mit dem Lehrer zu sprechen.
Ebenso fligte er an, dass sich dieser in der Schule iiber den Unterricht
hinaussehrengagiere, worauthin Albertinsistierte, dass der Lehrer nicht
erfahren solle, dass er es weitererzihlt habe. Das Thema kam dann nie
wieder zu Sprache. Erhellend war in diesem Zusammenhang der Bericht
eines Lehrers einer anderen Schule tiber die Existenz von Vorurteilen im
Kollegium, wobei allerdings auch dieser Umstand verharmlost wurde,
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denn es wiirde «nur Frust abgelassen». Betont wurde, dass Vorurteile
keine Folgen fiir die Schiilerinnen und Schiiler hétten:

«Ja, da [Lehrerzimmer] werden Vorurteile gewilzt. [...] Ja
klar, das ist so. Wir miissen ja auch irgendwo einmal ablas-
sen (lacht). Ja da wird ein bisschen geflucht oder irgendwie
ist ja klar «typisch> gesagt. Aber wir holen immer wieder die
Kurve und sagen, es gibt ja wirklich auch ganz andere, die es
super machen. Ja, aber die Lehrer sind auch nur ganz normale
Jogis>, oder?» (Lehrer, Allgemeinbildung)

Die Forderung nach Toleranz und Respekt blieb in den Schulen auch
deshalb so verhalten, weil die Lehrpersonen tiberzeugt waren, dass es
klarekulturelle Unterschiede zwischen Herkunfts- und Religionsgruppen
gebe, die es zwar nicht abzuwerten, aber die es auch nicht unbedingt gut
zu heissen oder zu iibernehmen gelte. In einer Klasse dusserte sich Ardit
eines Tages negativ iber Juden, worauthin der Lehrer sofort einschritt
und Respekt und Toleranz fiir andere Menschen einforderte. In diesem
Apell ging es ihm darum, rassistische Vorurteile anzuprangern’, klare
kulturelle und religiose Grenzziehungen wurden allerdings nichtin Frage
gestellt, sondern sogar zu legitimen Grenzmarkern erklart:

«Das ist natiirlich ein Gebot, auch wenn sie gewisse Leute
nicht mégen, wie die Juden. Ich wiirde zum Beispiel auch
keine Judin heiraten, aber nicht weil ich Rassist bin, sondern
weil ich ein Giberzeugter Katholik bin, ganz andere Kultur.
Ich kénnte es mir deswegen nicht vorstellen und nicht aus
rassistischen Griinden. Und trotzdem muss man natiirlich
Respekthaben voranderen Rassen, anderen Leuten.» (Lehrer,
Allgemeinbildung)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Lehrpersonen iiberzeugt
waren, den Forderungen nach Toleranz und Respekt gerecht zu werden.
Allerdings kam es den Lehrpersonen vorrangig darauf an, dass sich
diese Forderungenim Verhalten der Jugendlichen zeigen, d. h. sie setzten
nicht auf eine umfassende Forderung dieser Werte in den Einstellun-
gen. Gleichzeitig liess sich eine Verharmlosung konkreter Situationen
beobachten, in denen es zu Normverletzungen kam. Die Lehrpersonen
zeigten nicht nur eine geringe Sensibilitat fiir niederschwellige alltdgliche

4 Auch hier ist sein Vorgehen problematisch, denn er stellt den Rassebegriff
nicht in Frage.
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Stigmatisierungenin der Schule, sondernauch ein begrenztes Verstindnis
von Respekt und Toleranz.

5 Diskussion und Ausblick

Die Untersuchung zum Umgang mit ethnischer und religioser Hete-
rogenitat in den Berufsschulen hat gezeigt, dass die Lehrpersonen von
relativklaren kulturellen Unterschieden ausgehen, diesiein alltédglichen
Urteilen und Praktiken gegeniiber ihren Schiilerinnen und Schiiler
zum Ausdruck bringen. Es dominiert ein essentialistisches Verstandnis
von Kultur, wobei Differenzen z.T. als Bereicherung propagiert und
Respekt und Toleranz eingefordert werden. Die reifizierten kulturellen
Differenzen gehen dennoch mit Ausschluss und Abwertungen von
bestimmten Personengruppen einher (v.a. Jugendliche mit Eltern aus
dem ehemaligen Jugoslawien oder Muslime), die sozialen Normen (z. B.
Geschlechtergleichberechtigung) vermeintlich nicht gerecht wiirden
(vgl. auch Becci, 2004; Korteweg & Yudakul, 2009; Phillips, 2010). Das
heisst, die Berufsschuleistan der Herstellung von symbolischen Grenzen
und Ungleichheitsverhiltnissen beteiligt, wobei sich dieses Ergebnis
in das anderer Forschungsresultate einreiht (Gomolla & Radtke, 2002;
Schiffauer et al., 2002).

Die dominante Vorstellung, dass die unterschiedliche Herkunft
der Jugendlichen (der zweiten Generation) mit kulturellen Differenzen,
ethnischer Gemeinschafts- und Identitédtsbildung einhergeht, verbindet
sich mit der Forderung nach Integration, d. h. kultureller, sozialer und
sprachlicher Anpassung. Wer als integriert gelten will, muss die klar
gezogene Grenze ein Stiick weit selbst tiberschreiten. Interpretations-
und Handlungsschemen, die Grenzen verschwimmen lassen, bleiben
in der Berufsschule in Ansdtzen stecken. Die Jugendlichen kénnen sich
deshalb nicht ohne Probleme auf beiden Seiten verorten (Alba, 2005)
- in der Schweizer Kultur und ihrer Herkunftskultur - denn letztere
wird grosstenteils auf die Privatsphire verschoben. Die Vorstellung
von kulturellen Differenzen als Bereicherung wird beispielsweise stark
durch die Wahrnehmung kultureller Herausforderungen tiberlagert,
woraus sich Anpassungsforderungen in der Schule ableiten (z.B.
Albanisch-Sprechverbot). Die Berufsschulen richten sich tendenziell
an eine homogene Schiilerschaft, die sich durch die Schweizer Mehr-
heitsgesellschaft, im Hinblick auf Sprache, Kultur, Religion, Identitit
oder auch Gemeinschaft, charakterisieren liesse. Diese Ausrichtung auf
einenvor allem monolingualen Habitus, wurde von diversen Studien vor
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dem Hintergrund heterogen zusammengesetzter Schulklassen kritisiert
(Allemann-Ghionda, 2002; Gogolin, 1994; Weber, 2003). Die Fokus-
sierung auf Normabweichungen, Integrationsprobleme und -defizite
verhindert, dass Lernende mit Migrationshintergrund ihre Potentiale
und Ressourcen vollstindig entfalten konnen (Haenni Hoti & Schader,
2005; Juhasz & Mey, 2003; Schittenhelm, 2005). Die vorliegende Studie
zeigt zudem, dass Integrationsforderungen bereits ein Anzeichen bezie-
hungsweise ein Mechanismus fiir Ausschluss sein kdnnen.

Obwohl die Berufsschulen Werte wie Toleranz und Respekt
vermitteln sollen (explizit im Allgemeinbildungsunterricht), zeigt die
Analyse, dass diesbeziigliche Defizite der Schiilerinnen und Schiiler
allenfallsaufder Verhaltensebene und weniger auf der Einstellungsebene
als interventionsbediirftig angesehen werden. Durchweg lasst sich auch
eine Verharmlosung von Situationen beobachten, in denen Toleranz
und Respekt auf dem Spiel stehen. Zu dhnlichen Ergebnisse kommen
auch andere Studien in Schulen, deren multikulturell und multireligios
ausgerichtete Bildungsprogramme eigentlich daraufabzielen, Margina-
lisierung und Unterordnung von Minderheiten zu vermeiden (Bhopal,
2011; Bryan, 2009). Die kontinuierliche Reproduktion von ethnischen
Grenzziehungen und Abwertungen durch die Schule erkldren diese
Studien durch den ausserschulischen Kontext, der eine Intensivierung
fremdenfeindlicher Haltungen aufweist. Dieser Umstand ldsst sich auch
auf die Schweiz tibertragen (EKR, 2013). Die vorliegende Studie zeigt
zusitzlich, dass ein oberfliachlich auf Toleranz und Respekt setzendes
Schulprogramm, wie im Allgemeinbildungsunterricht, den Blick auf die
eigene Verwobenheitin diealltdgliche Produktion und Legitimation von
symbolischen und sozialen Ungleichheiten verstellen kann. Das heisst,
die Lehrpersonen sind sich der Problematik und der Auswirkungen von
alltaglichen ethnischen und religiosen Grenzziehungen und Abwertungen
in der Berufsschule kaum bewusst.

Nicht naher eingegangen wird hier auf die Frage, welche Auswir-
kungen vor allem auf die Schiilerschaft dieser problematische Umgang
mit Heterogenitdt haben kann.” Festgehalten werden kann aber, dass
auch die Schiilerinnen und Schiiler eine essentialistische Vorstellung
von kulturellen Differenzen vertraten, die z. T. als Bereicherung wahr-
genommen wurden (Duemmler, 2015). Jugendlichen mit Eltern aus dem
ehemaligen Jugoslawien wurden allerdings ebenso Integrationsdefizite
und Normverletzungen (z. B. in Bezug auf Geschlechtergleichberechti-

5 Diese Frage war Teil des grosseren Forschungsprojektes, die hierausgeblendet
werden musste.
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gung) unterstellt. Diese Interpretationsschemen fithrten auch zu Abwer-
tungen und teilweise zu Ausgrenzungen, denen die Lehrpersonen kaum
entgegen steuerten. Die Reaktionen der Schiilerinnen und Schiler mit
Eltern aus dem ehemaligen Jugoslawien oder der Muslimeliessen sich auf
einem Kontinuum beschreiben. Die einen tendierten zu «Forderungen
nach Anerkennung» ihrer Religion oder Herkunft, die anderen setzten
in diesem Schulkontext eher auf Anpassung an die Erwartungen der
Lehrpersonen und anderen Schiilerinnen und Schiiler. Die Grenzziehung
prasentierte sich ihnen als klar, sodass sie dazu aufgefordert waren, sich
auf eine der beiden Seiten zu verorten, also entweder als angepasst oder
unangepasst.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt es sich, nicht nur auf eine
interkulturelle, sondern auch auf eine antidiskriminierende Pddagogik
zu setzen. Interkulturelle Pddagogik miisste konsequent das essentialis-
tische Kulturkonzept infrage stellen, d. h. Kultur als etwas Dynamisches
und nicht Stabiles ansehen (Haenni Hoti, 2015). Schiilerinnen und
Schiiler z. B. vor dem Hintergrund ihrer Herkunft oder Religion a priori
zu Kklassifizieren und das eigene Handeln danach auszurichten, wie es
so oft in (Berufs-)Schulen geschieht, vertragt sich eher nicht mit dem
Prinzip interkultureller Bildung. Die Gefahr besteht, dass Lehrpersonen
Schiilerinnen und Schiiler auf ihre Herkunft oder Religion festlegen.®
Auch dasIntegrationsparadigma, das Zugehorigkeit als Entweder-Oder
vorsieht und Anpassung an die Mehrheitsgesellschaft fordert, wiirde
dann grundlegend verworfen. Hier geht es um die tatsdchliche Akzep-
tanz von kultureller, religiéser und sprachlicher Diversitdtin der Schule,
indem z. B. keine Sprachverbote aufgestellt und auf Wunsch Schulkan-
tinenmahlzeiten inhaltlich deklariert werden. Antidiskriminierende
Padagogik meint dagegen auch, asymmetrische Machtbeziehungen
zwischen Mehrheiten und Minderheiten sowie Ungleichheitsideologien
und Diskriminierungen zum Gegenstand der Reflektion zu machen,
ohne dabei zu moralisieren (Davolio, 2015; Mecheril, 2016). Konkret
wiirde das z.B. bedeuten, Rassismus und Diskriminierung im Unter-
richt nicht nur im Hinblick auf die Frage zu behandeln, ob bestimmte
Aussagen gegen die Schweizer Verfassung verstossen. Reflektionen
miissten sich anschliessen, welche ungleichen Verhiltnisse zwischen
Personengruppen durch solche Aussagen propagiert und legitimiert
werden, und/oder welche Konsequenzen solche Missachtungen bei den

6 Es kommt jedoch auch bisweilen vor, dass solche Identitaten von den Schii-
lerinnen und Schiilern aktiv selbst in konkreten Situationen eingebracht
werden z. B. als Selbstdefinitionen.
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Betroftfenen auslosen kénnen. Es darfinsgesamt nicht nur darum gehen
Heterogenitit zu thematisieren und um Verstandnis zu werben, sondern
Kategorisierungen, Stereotypisierungen und Hierarchisierungen auch
aufzubrechen. Beide Ansdtze haben eine umfassende Anerkennung und
gleiche moralische Wertschitzung der Schiilerinnen und Schiiler zum
Ziel (Honneth, 2003).

Was die Umsetzung solcher Empfehlungen betrifft, lassen sich
nicht nur in den Haltungen und Praktiken der Lehrperson, sondern
auch auf der Ebene der Curricula Defizite erkennen. Der Lehrplan fiir
Allgemeinbildung an Berufsschulen fordert beispielsweise allenfalls
Offenheit und Toleranz gegeniiber anderen kulturellen Realitdten
(BBT 2006, S. 18). Weder regt er eine kritische Auseinandersetzung
mit dem Kulturkonzept an, noch macht er in diesem Zusammenhang
auf Ungleichheiten aufmerksam. Sowohl die Lehrpline, als auch die
Aus- und Weiterbildung der Berufsschullehrpersonen brauchen deshalb
eine verbindlichere Anbindung an aktuelle sozialwissenschaftliche und
migrationspiddagogische Konzepte.
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