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In diesem Bericht geht es sowohl um migrations-, als auch rassismusspezifische Phänomene. Wir sind 
uns darüber bewusst, dass diese Auseinandersetzung und Thematisierung dazu führt, dass wir mit 
bestimmten Bezeichnungen arbeiten müssen. Die Verwendung dieser kann schwierig sein und Gefah-
ren bürgen, da auf diese Weise Gruppen konstruiert und benannt werden, die von einer bestehenden 
Norm abweichen, sie somit als ‘Andere’ markiert und/oder homogenisiert werden können.  
 
Wir sprechen in diesem Bericht daher von Menschen mit eigener, familiärer und/oder zugeschriebener 
Migrationsgeschichte. Damit wollen wir darauf hinweisen, dass im Verhältnis von Rassismus und Mig-
ration, eigene oder familiäre Migrationserfahrungen prägend und ausschlaggebend sein können, aber 
nicht gezwungenermaßen Rassismuserfahrungen mit sich ziehen. “Rassismus [ist ein] über (Zuschrei-
bungen von) Migration hinausreichendes und ihnen zugrunde liegendes gesellschaftskonstituierendes 
Denkmodell” (Tudor 2013, S.45).
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1. Einleitung 

Das Landesinstitut für Schule, hier das Referat 

10 Personalentwicklung, hat unter anderem 

die Aufgabe Fortbildungsangebote, für poten-

ziell an Leitungspositionen interessierte päda-

gogische Fachkräfte an Schulen, anzubieten. 

Das Angebot soll dazu beitragen, bei Lehren-

den das Interesse für Leitungspositionen an 

Schulen zu wecken und sie im nächsten Schritt 

auch zu qualifizieren. Unterschiedliche Fortbil-

dungsmaßnahmen1 geben erste Einblicke in 

Handlungsfelder und Anforderungen, die mit 

einer leitenden Tätigkeit an einer Schule ver-

bunden sind bzw. erwartet werden. Die Teil-

nehmenden sollen ihre eigenen Potenziale und 

Fähigkeiten reflektieren und eine genauere 

Vorstellung davon bekommen, wie eine wei-

tere Karriereentwicklung für sie aussehen 

kann. Lediglich dieser Teil der Nachwuchsför-

derung obliegt dem Referat 10, Personalent-

wicklung. Die Personalrekrutierung ist Aufgabe 

der Schulen bzw. der SKB, die Personalentwick-

lung obliegt vornehmlich den Schulen selber.  

Dass Nachwuchsförderung notwendig ist, 

ergibt sich insbesondere dann, wenn wir uns 

vergegenwärtigen, dass in den nächsten 15 

Jahren mehr als 50% der Funktionsstellen in-

nerhalb der Schulleitungen in Bremen frei wer-

den.2 Schon jetzt steht der Bildungsbereich vor 

der Situation, dass Leitungsstellen nicht be-

setzt werden können. Das ist ein Aspekt, der 

dazu geführt hat, noch einmal genau auf die 

 
1https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fueh-
rungskraefte-7569, für eine detailliertere Beschrei-
bung von FÜNF und ORIENTIERUNG siehe 3.1. 
2 201 (von insgesamt 378) Funktionsstellen-inha-
ber:innen innerhalb der Schulleitungen in Bremen 
gehen in den nächsten 15 Jahren in den Ruhestand 
= 53 % (Vgl. SKB 2020). 
3 Beispielsweise das AGG; der Entwicklungsplan 
Migration und Bildung- EMiBi (SBW 2013), wie auch 
die entsprechende Studie zum EMiBi (Ka-
rakaşoğlu/Kovacheva/ Vogel, D. 2021); das Diver-
sity Management-Konzept der Freien Handelsstadt 

vom Referat 10 angebotenen Maßnahmen zu 

schauen.  

Nicht erst seit der wieder aufgeflammten De-

batte um gesellschaftlich strukturellen Rassis-

mus, unter anderem angestoßen durch den 

Mord an George Floyd in den USA, ist es ein 

Anspruch und die Verpflichtung nicht nur von 

Fortbildungsanbieter:innen, Angebote diversi-

tätsensibel und rassismuskritisch zu gestalten. 

Rahmenvorgaben sind durch etliche verwal-

tungsinterne und externe, bis hin zu gesetzli-

chen, Vorgaben formuliert und sind entspre-

chend umzusetzen.3  

Menschen mit eigener, familiärer und/oder zu-

geschriebener Migrationsgeschichte sind in ge-

sellschaftlich relevanten Entscheidungs- und 

Schlüsselpositionen unterrepräsentiert. Davon 

sind Leitungspositionen an Bremer Schulen 

nicht ausgenommen, was auch unter den Teil-

nehmenden der Nachwuchsförderprogramme 

des Referat 10 Personalentwicklung des LIS zu 

beobachten ist. Auch im Verhältnis von Schü-

ler:innen und Lehrer:innen ist diese benannte 

Repräsentationsasymmetrie erkennbar. Wäh-

rend laut vorläufiger Daten des Landes Bremen 

der Anteil von Schüler:innen mit Migrations-

hinweis4 in der Grundschule bei 57,8%, in der 

Oberschule bei 58,9%, in der Sekundarstufe I 

bei 52% und in der gymnasialen Sekundarstufe 

II bei 40% lag, hatten laut statistischem Bun-

desamt im Jahr 2017 nur rund 8% der Leh-

rer:innen an allgemeinbildenden Schulen 

Bremen (SF 2020); etliche Anfragen der Bürger-
schaft, z.B. Thema Migrantische Repräsentanz in 
der Verwaltung, Drucksache 20/995 vom 1.6.2021. 
4 “In der Bremer Schulstatistik wird bei Schüler*in-
nen ein Migrationshinweis erfasst, wenn sie nach 
Angabe der Eltern überwiegend eine andere Spra-
che als Deutsch gelernt haben (Schüler*innen 
nicht-deutscher Erstsprache) oder die keine deut-
sche Staatsangehörigkeit haben. Sprachen und 
Staatsangehörigkeit werden im Aufnahmebogen 
erfasst, den Eltern bei der Anmeldung in der Schule 
ausfüllen.” (Karakaşoğlu/ Kovacheva/ Vogel 2021, 
S. 2) 

https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fuehrungskraefte-7569
https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fuehrungskraefte-7569
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deutschlandweit einen statistischen Migrati-

onshintergrund.5  

Dafür gibt es verschiedene Gründe. Einen rele-

vanten Aspekt stellt hierbei rassistische Be-

nachteiligung im Bildungssystem auf struktu-

reller und institutioneller Ebene dar, was eine 

Vielzahl an qualitativen und quantitativen Stu-

dien zeigen.6 Angefangen von Unterschieden 

in den Leistungsbewertungen und schulischen 

Übergangsempfehlungen, die dann wieder den 

Hochschulzugang verschränken können, über 

Schulbücher und Lehrpläne die rassistisches 

und rassismusrelevantes Wissen vermitteln, 

sowie Einschätzungen von Potenzialen und 

Kompetenzen (auch in Bezug auf Leitungskom-

petenz).  

“Diskriminierung [ist somit] nicht nur auf indivi-
duelle Entscheidungen zurückführen, sondern 
kann sich auch bspw. in der mangelnden Reprä-
sentativität des (Führungs-) Personals ausdrü-
cken oder etwa in einer ungleichen Inanspruch-
nahme der Angebote oder Leistungen durch be-
nachteiligte gesellschaftliche Gruppen.” (Merx 
et al. 2021, S. 13).  

Wir wollten und wollen uns daher kritisch re-

flektieren. Wir wollen wissen,einzubezie wo 

wir uns verbessern können und müssen. Wir 

fragen uns: Sind unsere Angebote rassismuskri-

tisch und diversitätssensibel? Erreichen wir alle 

Zielgruppen, die potenziell an Leitungspositio-

nen interessiert sein könnten? Gibt es für be-

stimmte Personen strukturelle Hürden an unse-

ren Fortbildungsangeboten teilzunehmen? 

 

Die Möglichkeit der Veränderung, den Anteil 

an Lehrpersonen mit eigener, familiärer oder 

 
5 Karakaşoğlu 2018.  
Zum Begriff ‘Migrationshintergrund’: Laut statisti-
schem Bundesamt, hat eine Person einen Migrati-
onshintergrund, “wenn sie selbst oder mindestens 
ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehörig-
keit geboren wurde”. Nur der Migrationshinter-
grund ist somit kein statistisches Instrument, um 
verlässliche Aussagen über rassistische Diskriminie-
rungserfahrungen einer Person machen zu können.  
In Bremen gibt es keine statistische Erfassung des 
Migrationshintergrundes von Lehrpersonen. Im 

zugeschriebener Migrationsgeschichte in schu-

lischen Leitungspositionen zu erhöhen, ist nur 

begrenzt im Einflussbereich des Referates Per-

sonalentwicklung vorhanden. Als Teil “des gro-

ßen Ganzen” tragen wir in der Fortbildung je-

doch eine große Verantwortung, derer wir uns 

bewusst sind. Professionalität im Fortbildungs-

bereich (und nicht nur hier) bedeutet immer 

das eigene Handeln, kritisch zu reflektieren 

und auf Verbesserungsmöglichkeiten zu unter-

suchen. In unserem Fall bezieht sich dies auf 

unserer Nachwuchsförderangebot. Deswegen 

erschien es uns notwendig, den kritischen Blick 

von “Außen” und die Erfahrungen unserer 

nicht ausreichend repräsentierten Zielgruppe 

(hier im Fokus Lehrende mit eigener/familiärer 

oder zugeschriebener Migrationsgeschichte) 

mit einzubeziehen. Entsprechend haben wir 

mit 11 Personen Interviews durchführen las-

sen, mit dem Ziel, Einblicke in die berufliche Si-

tuation sowie den beruflichen Werdegang der 

Interviewpartner:innen zu erhalten. Es sollten 

mögliche strukturelle und individuelle Erfolgs- 

und Hinderungsfaktoren in Hinsicht auf die Be-

setzung von Führungspositionen identifiziert, 

sowie überprüft werden inwiefern dies von be-

stehenden Stereotypen und damit einherge-

hende Potenzialzuschreibungen beeinflusst 

wird. Darüber hinaus haben wir eine kritische 

Reflexion unserer Nachwuchsförderpro-

gramme beauftragt.  

All dies konnte nur in Zusammenarbeit mit 

dem Bremer IQ Netzwerk gelingen. Ein Beirat 

(siehe Impressum) wurde eingerichtet, um u.a. 

ein Begleitung von relevanten Akteur:innen in 

Sommer 2013 hat es lediglich eine freiwillige und 
anonyme Befragung gegeben, um den Anteil der 
Beschäftigten im öffentlichen Dienst mit Migrati-
onshintergrund ermitteln zu können. 22,6% der ins-
gesamt 27.678 Beschäftigten haben daran teilge-
nommen. Demnach beläuft sich der Anteil der Be-
schäftigten mit statistischem Migrationshinter-
grund im bremischen öffentlichen Dienst auf rund 
13 %. Für weitere Details siehe SF 2015. 
6 Siehe dazu Kapitel 4. Wissenschaftliche Kommen-
tierung. 
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der Bildungslandschaft sicher zu stellen. Un-

verzichtbar ist und war die Zusammenarbeit 

mit dem Bremer IQ Netzwerk, das nicht nur 

Mittelgeber:in, sondern auch wichtige inhaltli-

che und vernetzende Funktion im Projekt ein-

genommen hat.  

Ziele dieses Projektes waren und sind es,   

● einen Beitrag dazu zu leisten, struktu-

relle Diskriminierungen von Menschen 

mit eigener, familiärer und/oder zuge-

schriebener Migrationsgeschichte zu 

verringern 

● Maßnahmen zu generieren, die unser 

Führungskräftenachwuchsangebot im 

Hinblick auf Diversitätssensibilität und 

Diskriminierungskritik verbessern und 

damit barrierefreier gestalten 

● den eigenen Kompetenzbereich rassis-

muskritisch zu professionalisieren.  

Adressat:innen des Pilotprojektes sind also vor 

allem wir, diejenigen, die das System gestalten.  

Wir sind uns darüber bewusst, dass diversitäts-

sensible und rassismuskritische Fortbildungen 

nicht von heute auf morgen angeboten wer-

den können. Hierbei reicht der Wille nicht aus, 

da es dazu Expertise und wissenschaftliche Ein-

ordnung sowie finanzielle und personelle Res-

sourcen braucht.  

Der nachfolgende Bericht fasst die Ergebnisse 

der beauftragten explorativen Studie, sowie 

der kritischen Bestandsaufnahme unserer 

Nachwuchsförderprogramme zusammen und 

wird durch eine wissenschaftliche Kommentie-

rung ergänzt. Handlungsoptionen werden aus 

den beiden Untersuchungen mit dem Ziel ge-

neriert, diese auf andere Fortbildungsange-

bote des LIS anlegen zu können. Darüber hin-

 
7 Die Mehrheit der in Deutschland lebenden Perso-
nen hat keinen Zuwanderungsbezug und stellt häu-
fig das Normbild der deutschen Gesellschaft dar. 
Faktisch ist Deutschland aber ein Einwanderungs-
land, daher funktionieren Bezeichnungen wie »die 
deutsche Gesellschaft« oder »die Gesellschaft in 

aus soll in der langfristigen Umsetzung ein in-

tersektionaler Ansatz weiter ausgebaut wer-

den, der diskriminierungskritische und diversi-

tätssensible Professionalität als Querschnitts-

thema darstellt.  

2. Zusammenfassung der explorativen Studie 
Von Francis Mubanga 

2.1 Zielsetzung und Rahmenbedingung/An-
nahmen  

Ausgangspunkt dieser explorativen Studien ist 

die Annahme, dass alltägliche Erfahrungen des 

Ausschlusses und der Nicht-Zugehörigkeit zu 

der deutschen Mehrheitsbevölkerung7 erheb-

liche Auswirkungen auf die Berufswahl haben 

können und auch im Verlauf des Berufslebens 

als einflussreiche Faktoren für bestimmte Ent-

scheidungen fungieren können. In Bezug auf 

Personen mit eigener oder familiärer Migrati-

onsgeschichte können diese Ausgrenzungser-

fahrungen häufig auf strukturellen und inter-

personellen Rassismus zurückgeführt werden, 

der sich mit anderen Diskriminierungsformen 

verschränkt.  

Zahlreiche Studien und Berichte zeigen, dass 

auch die Institution Schule davon nicht ausge-

nommen ist und somit auf Schüler:innen und 

Lehrpersonal mit eigener, familiärer und/ oder 

zugeschriebener Migrationsgeschichte wirkt. 

Eine Unterrepräsentanz von eben diesen Leh-

renden ergibt sich beispielsweise aus einem 

vergleichsweise geringen Anteil von migranti-

sierten, rassifizierten bzw. migrantischen Men-

schen auf Schulen mit Hochschulzugangsbe-

rechtigung und folglich an Universitäten.  

Die Grundlage der explorativen Studie sind elf 

leitfragengestützte Interviews mit Lehrperso-

nen mit eigener, familiärer oder zugeschriebe-

ner Migrationsgeschichte im Bildungsbereich 

Deutschland« nicht als Synonym für Deutsche ohne 
Einwanderungsbezug. Daher nutzen wir an dieser 
Stelle den von den neuen Deutschen Medienma-
cher:innen empfohlenen Begriff “deutsche Mehr-
heitsbevölkerung”. (Glossar NDO) 

https://glossar.neuemedienmacher.de/glossar/deutsche/
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des Landes Bremen, die zwischen November 

2020 und März 2021 geführt wurden. Ziel des-

sen war es, Einblicke in die berufliche Situation 

sowie den beruflichen Werdegang der Inter-

viewpartner:innen zu erhalten. Es sollten mög-

liche strukturelle und individuelle Erfolgs- und 

Hinderungsfaktoren identifiziert, sowie Infor-

mationen über die notwendigen Rahmenbe-

dingungen mit Blick auf die Besetzung von Füh-

rungspositionen an Schulen generiert werden. 

Letztlich sollten die Interviews Auskunft dar-

über geben ob und wenn ja, welche Rolle in 

diesem Zusammenhang ihren Angaben nach 

die eigene oder zugeschriebene Migrationsge-

schichte und/oder Diskriminierungserfahrun-

gen spielen. 

Im Folgenden werden lediglich die relevantes-

ten Punkte zusammengefasst. Dies ist notwen-

dig, um die volle Anonymität der Inter-

viewpartner:innen zu garantieren. 

2.2 Methodisches Vorgehen 

Insgesamt nahmen elf Personen mit unter-

schiedlichen Verantwortlichkeiten an Bremer 

Schulen an den Interviews, die von Francis 

Mubanga geführt wurden, teil. Für die Inter-

views wurde mit wissenschaftlicher Begleitung 

von Aysun Doğmuş und Veronika Kourabas ein 

Leitfaden erstellt. Dieser diente lediglich als 

Unterstützung für ein freies narratives Inter-

view. Dies hat sich als sinnvoll erwiesen, da die 

meisten Informationen über die freie Erzäh-

lung der Interviewpersonen geniert werden 

konnten. Alle Interviews wurden anschließend 

transkribiert und stellen ca. 60 Seiten Rohma-

terial dar.  

Die Corona-Pandemie erschwerte die Gewin-

nung von Interviewpartner:innen erheblich. 

Der erschwerte Schulalltag der Lehrer:innen 

 
8 Beim Othering (aus dem engl. other = “andersar-
tig”) grenzt sich eine “Wir”-Gruppe von einer ande-
ren Gruppe ab, indem sie die nicht-eigene Gruppe 
als ‘andersartig’ und ‘fremd’ beschreibt und sich 
selbst als Norm bestätigt. Meistens erzeugt die 
“Wir”-Gruppe dabei ein positives Selbstbild, indem 

machte sich bemerkbar, so wurden auch be-

reits vereinbarte Interviews kurzfristig abge-

sagt. Im Zuge der schärferen Corona Verord-

nungen ab dem 16.12.2020 wurde der über-

wiegende Teil der Interviews online durchge-

führt. 

2.3 Schule/ Ausbildung 

2.3.1 Relevanz 

In den Gesprächen wurden die Inter-

viewpartner:innen nach ihren Erfahrungen 

während ihrer Schul- und Studienzeit befragt. 

Der Fokus auf diese Lebensabschnitte ist inso-

fern relevant, als dass struktureller Rassismus 

und die Konstruktion von Menschen mit (zuge-

schriebener) Migrationsgeschichte als ‘An-

dere’ auch auf institutioneller und interperso-

neller Ebene in Schulen und Universitäten 

wirkt. “Diese systematischen Ungleichheiten 

manifestieren sich in alltäglichen Erfahrungen 

von Schüler:innen ‚mit Zuwanderungsge-

schichte‘ und beeinflussen ihre Möglichkeiten 

von Bildung und Teilhabe.” (Karabulut 2020, S. 

7) 

Die Studie von Aylin Karabulut (2021) zeigt wie 

für viele Jugendliche, die in Deutschland leben, 

kontinuierliche Ausschlusserfahrungen die 

Schulzeit prägen.  

“Diese erfolgen durch Fremdheitskonstruktio-
nen [...] und machtvolle Markierungen von 
Nicht-Zugehörigkeit, indem ausgehend von ei-
nem zugehörigen ‚Wir‘ die Exklusion der ‚Ande-
ren‘ erfolgt. Erfahrungen mit vereinheitlichen-
den stigmatisierenden Zuschreibungen und Ot-
hering8 sind somit Bestandteil ihres Erfahrungs-
raums”. (ebd., S. 4)  

Als Konsequenz machen Jugendliche mit eige-

ner, familiärer oder zugeschriebener Migrati-

onsgeschichte somit die Erfahrung „als ‚An-

dere‘, als ‚nicht-deutsch‘ zu gelten. Sie sehen 

sie die ‘Anderen’ abwertet. “In der Regel geschieht 
dies innerhalb eines Machtgefälles: die als ‘anders 
Beschriebenen sind von Diskriminierung betroffen 
und haben deswegen wenig Möglichkeiten, sich ge-
gen die Zuschreibung zu wehren.” (Glossar Diver-
sity Arts Culture)  

https://www.hsu-hh.de/ivb/dogmus/
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sich in ihrem Alltag mit Strukturen, Bildern und 

Vorstellungen konfrontiert, die ihnen signali-

sieren, dass sie in den Augen anderer nicht so 

wie ‚deutsche‘ Jugendliche sind.” (Scharathow 

2014, S. 9) Dies kann sich erheblich auf das 

Selbstbild, die Persönlichkeit, Chancen, (psy-

chische) Gesundheit und das Rollenbild in der 

Gesellschaft auswirken.  

Die Schule hat in Bezug auf die Sozialisation der 

Schüler:innen und Wahrnehmung der eigenen 

Möglichkeiten eine sehr zentrale Rolle. Leh-

rer:innen haben in Hinsicht auf die Zukunft von 

Schüler:innen und Vergabe gesellschaftlicher 

Ressourcen eine große Verantwortung. Stere-

otype beeinflussen häufig ihre leistungsbezo-

gene Erwartungshaltung bzw. Notenvergabe, 

was sich direkt auf die Schullaufbahnempfeh-

lung auswirken und bestimmte berufliche Per-

spektiven verschließen kann (Vgl. Bonefeld/ 

Dickhäuser, O. 2018; Martiny et al. 2016). 

2.3.2 Ergebnisse der Interviews  

Die Interviews haben gezeigt, dass der über-

wiegende Teil (8 von 11 Personen) in ihrer 

Schul- und Studienzeit bestimmte Erfahrungen 

gemacht haben, die als rassistische Diskrimi-

nierungserfahrungen benannt werden kön-

nen. Dabei werden die Gründe dafür beispiels-

weise in der eigenen, als sichtbar beschriebe-

nen Migrationsgeschichte und damit verbun-

denen zugeschriebenen nicht-deutschen Her-

kunft, Mehr- und/oder Akzentsprachigkeit so-

wie Religion genannt. Diese Ergebnisse decken 

bestehende Forschungen zu rassistischer Dis-

kriminierungserfahrung im Schulkontext. Le-

diglich zwei von elf Personen gaben in den In-

terviews an, dass sie in ihrer Schulzeit keine Be-

nachteiligung erfahren haben und das 

Schulumfeld stattdessen als mutmachend und 

unterstützend wahrgenommen haben.  

In den Interviews wird deutlich, dass eigene 

Lehrpersonen der Interviewpartner:innen im 

Schulalltag eine sehr zentrale Rolle spielten. 

Sowohl positive als auch negative Erfahrungen 

und Beziehungen wirkten sich positiv auf den 

Wunsch aus, selbst Lehrer:in zu werden. 

Die Hälfte der interviewten Personen hat ange-

geben, nicht direkt nach Beendigung ihrer 

Schulzeit das Lehramtsstudium begonnen zu 

haben, sondern im Vorfeld andere Studien- 

und Ausbildungswege gewählt zu haben. Ob 

dies auch auf strukturelle Hürden im schuli-

schen Werdegang für viele migrantische, mig-

rantisierte bzw. rassifizierte Schüler:innen zu-

rückzuführen ist, wird hier nicht konkret be-

nannt. An einigen Stellen wird allerdings da-

rauf hingewiesen, dass manche Inter-

viewpartner:innen schlechtere Benotungen 

mit ihrer (zugeschriebene) Migrationsge-

schichte in Verbindung bringen. In ihrer Studie 

zu institutioneller Diskriminierung aus dem 

Jahr 2002 zeigen Mechthild Gomolla und 

Frank-Olaf Radtke wie “sich diskriminierende 

Effekte über eine Schulkarriere hinweg folgen-

reich verketten” (Heinemann/ Mecheril 2016, 

S.52), denn 

[...] ein nicht unbedeutender Teil der Ungleich-
heit in der Bildungsbeteiligung von deutschen im 
Vergleich mit nicht deutschen Schüler/innen 
lässt sich nicht auf die Eigenschaften der Kinder 
und ihre migrationsbedingten Startnachteile zu-
rechnen, sondern wird in der Organisation 
Schule selbst erzeugt. (Gomolla/ Radtke 2002, S. 
17) 

 2.4 Als Lehrperson im Beruf angekommen 

Der Berufsalltag der Interviewpartner:innen 

wurde von ihnen als herausfordernd darge-

stellt. Einerseits wurde dies auf die pandemie-

bedingte Ausnahmesituation zurückgeführt. 

Darüber hinaus wurden allerdings noch wei-

tere Aspekte genannt, die im Folgenden kurz 

zusammengefasst werden:  

Die Interviewpartner:innen berichteten, dass 

es im Schulalltag häufig dazu kommt, dass sie 

vom Kollegium sogenannte angeborene “inter-

kulturelle Kompetenzen” zugeschrieben be-

kommen und damit viele weitere Aufgabenbe-

reiche einhergehen. Dabei wird beispielsweise 

benannt, dass sie häufig als Ansprechpersonen 
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für migrantische Familien herangezogen, als 

Vertrer:innen/ Erklärer:innen bestimmter 

“Kulturen” in Konfliktsituationen adressiert 

oder als Übersetzer:innen zu Gesprächen hin-

zugezogen werden. 

Diese Erweiterung des Aufgabenbereiches 

sollte aus Sicht der Interviewten unbedingt auf 

Freiwilligkeit beruhen. In vielen Fällen zeigte 

sich, ebenso wie in anderen Studien (vgl. Ka-

rakaşoğlu 2018), dass sich die Interviewperso-

nen bei der Bewertung ihrer Leistungen und 

Kompetenzen keinen “Sonderstatus” wün-

schen, sondern aufgrund ihrer Fachlichkeit, an-

statt bestimmter zugeschriebener oder tat-

sächlicher Kompetenzen, bewertet werden 

wollen. Zwar berichtet auch der überwiegende 

Teil der Interviewpartner:innen das Gefühl zu 

haben, auf migrantische/migrantisierte Schü-

ler:innen und Eltern aus ähnlichen Kontexten 

wie die eigenen, empathischer reagieren zu 

können und ein bestimmtes Feingefühl für be-

sondere Lebenssituationen, religiöse Soziali-

sierung oder bei eigener Mehrsprachigkeit 

auch das Gefühl für eine andere Erstsprache 

mitzubringen. Dennoch wünschen sie sich aus 

dem Kollegium einen wertschätzenden Um-

gang mit diesen Ressourcen auf allen Ebenen 

oder gar eine Möglichkeit diese Kompetenzen 

zu professionalisieren und zu erweitern.  

Im Vordergrund steht hier in allen Fällen, dass 

Schulen den Bedarf an Personen mit eben sol-

chen professionell ausgebildeten Kompeten-

zen haben. An dieser Stelle kann somit betont 

werden, dass diese  

Zuschreibungen an Lehrer:innen ‚mit Migrati-
onshintergrund‘ [...] kritisch zu werten [sind], 
weil diese Erwartungshaltungen zu einer Über-
dehnung der Kompetenzen der besagten Leh-
rer:innen führen [...], die in erster Linie kompe-
tente Fachlehrer:innen sein sollten und darüber 
hinaus viele unterschiedliche Anforderungen er-
füllen sollen, die nicht an Lehrer:innen ‚ohne 
Migrationshintergrund‘ gestellt werden.  

 
9 “In den Bremer Vorkursen erwerben zugewan-
derte Schülerinnen und Schüler ohne Deutsch-
kenntnisse erste stabile Deutschkenntnisse. Zudem 

(Fereidooni 2019, S. 194) 

In Bezug auf die Frage, wie die Inter-

viewpartner:innen den Umgang mit dem 

Thema Migration an ihrer Schule wahrneh-

men, gab es unterschiedliche Einschätzungen. 

Zwei Interviewpartner:innen erwähnten, dass 

ihre Schule einen vorbildlichen Umgang mit 

nicht-deutschsprachigen Eltern aufweisen. Die 

Mehrheit der Interviewpartner:innen würden 

sich allerdings einen verständnisvolleren Um-

gang mit migrantischen Eltern wünschen. Einig 

war sich der überwiegende Teil der Interview-

ten, dass Migration als Herausforderung und 

teilweise auch Belastung wahrgenommen und 

selten positiv hervorgehoben wird. Migration 

wird an dieser Stelle meistens mit kürzlich zu-

gewanderten Familien bzw. Schüler:innen in 

Vorkursen9 verbunden.  

Die meisten Interviewpartner:innen gaben an, 

dass der Umgang mit Fällen von Diskriminie-

rung an ihrer Schule nicht ausreichend ernst 

genommen wird. Viele betonten, dass ihnen 

das Thema sehr am Herzen liegt. Häufig fungie-

ren sie in diesem Zusammenhang als An-

sprechpartner:innen oder nehmen eine füh-

rende Rolle in der Bearbeitung der Fälle ein. 

Dabei sehen die Interviewten die Aufgabe hier-

für klar bei den Schulleitungen. Diese seien 

aber in den meisten Fällen nicht sensibilisiert 

und nicht dafür ausgebildet. Durch die Inter-

views wird ein hoher Weiterbildungsbedarf für 

das gesamte Kollegium deutlich. 

Darüber hinaus berichten viele Inter-

viewpartner:innen, dass sie teilweise als ‘An-

dere’ vom Kollegium adressiert werden. In Be-

zug auf eigene Diskriminierungserfahrungen 

ist Sprache ein zentraler Aspekt. An den Schu-

len wird die Ressource von Mehrsprachigkeit 

vornehmlich als Instrument der Konfliktlösung 

in schulischen und außerschulischen Situatio-

werden die Kinder und Jugendlichen teilweise in 
den Regelunterricht eingebunden.” (SKB 2015)  
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nen genutzt und ist zugleich zentral für die er-

lebte rassistische Diskriminierung. Die meisten 

Interviewpartner:innen gaben dazu an, dass 

Mehrsprachigkeit, je nachdem welche Spra-

chen gesprochen werden, unterschiedlich be-

wertet wird. Akzentsprachler:innen erfahren 

dabei mehr rassistische Diskriminierung als 

Personen, die Deutsch ohne Akzent sprechen. 

Fast alle Interviewpartner:innen berichteten 

von rassistisch motivierten Diskriminierungen 

innerhalb des Kollegiums gegenüber Schü-

ler:innen oder Eltern. Einige erwähnten hier-

bei, dass es erschreckend sei, was an Schulen 

abläuft und die Schulen zu wenig tun, um Schü-

ler:innen auf rassistische Diskriminierungser-

fahrungen bzw. rassistische Strukturen vorzu-

bereiten.  

2.4.1 Besetzung von Führungspositionen 

Sieben von elf Interviewpersonen gaben an, 

dass neben den formellen Voraussetzungen 

auch informelle Regeln bekannt sein müssen, 

um eine Führungsposition zu erhalten und dass 

sie diese sogar als relevanter empfinden. Viele 

erwähnen dabei aber auch, dass sie mit diesen 

informellen Regeln nicht vertraut sind. Beson-

ders eine positive Beziehungsarbeit zur eige-

nen Schulleitung10 oder ein bestehendes Netz-

werk aus Kolleg:innen, die bereits bestimmte  

Verantwortlichkeiten übernehmen, wird hier 

stark hervorgehoben.  

Die Rassismusforschung geht davon aus, dass 

selbst die Kenntnis informeller Regeln nicht bei 

allen zu einer Gleichbehandlung führt. Denn 

Informelle Regeln sind ein wichtiger Faktor für 

die Aufrechterhaltung von institutionellem 

Rassismus. Dieser “führt dazu, dass der Zugang 

zu Ressourcen, Partizipation und Anerkennung 

sowie ihre Möglichkeiten, ihre Potenziale aus-

zuschöpfen, für einige Menschen trotz des 

Gleichheitsgrundsatzes eingeschränkt sind, 

während andere dabei privilegiert sind.” 

 
10 Zur Rolle der eigenen Schulleitung siehe auch 
3.2.4 in diesem Bericht.  

(Glossar Bildungsteam Berlin- Brandenburg 

e.V.) 

Das Bildungsteam Berlin-Brandenburg e.V. 

schreibt dazu:  

Institutioneller Rassismus resultiert aus der An-
wendung formeller und informeller „ungeschrie-
bener“ Gesetze, Regeln, Vorschriften, Normen 
und Verfahren. In seiner direkten Form erlauben 
formelle und informelle Regeln eine gezielte Un-
terscheidung und Ungleichbehandlung von ras-
sistisch diskreditierbaren Menschen gegenüber 
fraglos Dazugehörigen. (ebd.) 

Viele der Interviewpersonen, die noch keine 

Leitungsfunktion innehaben, gaben an, sich 

dies für die Zukunft durchaus vorstellen zu 

können. Als Gründe werden hier beispiels-

weise die Fähigkeit und der Wunsch konzepti-

onell zu arbeiten oder die damit verbundene 

Möglichkeit etwas zu bewegen und entschei-

den zu können, genannt.  

Einige nannten jedoch auch, dass sie ihre Be-

rufserfahrung derzeit noch als zu gering ein-

schätzen. Weitere Hinderungsfaktoren zur Be-

setzung von Leitungspositionen stellen in den 

Augen mancher Interviewten die geringere 

Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben und 

die hohe Arbeitsbelastung dar. Einige Inter-

viewpartner:innen berichteten auch davon, 

dass ihre Schulleitung keine Zeit für die Unter-

stützung der individuellen Personalentwick-

lung hat. Darüber hinaus wurden in einigen In-

terviews Situationen beschriebenen, in denen 

interessante Projekte und Aufgaben im Be-

reich der Schulentwicklung über informelle 

Wege bereits an andere Kolleg:innen vergeben 

wurden. An dieser Stelle wird die Relevanz und 

Wirkmächtigkeit der oben genannten infor-

mellen Regeln und eines bestehenden Netz-

werkes nochmal verstärkt.  

Im Zuge des bestehenden Lehrer:innenman-

gels soll der Berufseinstieg für Lehrpersonen 

mit einem im Ausland erworbenen Abschluss 

erleichtert werden. Für sogenannte Seiten- 

https://www.idaev.de/recherchetools/glossar/glossar-detail/?tx_dpnglossary_glossarydetail%5Bterm%5D=91&tx_dpnglossary_glossarydetail%5Baction%5D=show&tx_dpnglossary_glossarydetail%5Bcontroller%5D=Term&cHash=dbe263487e874b4ecf91d5edbc567b1e
https://www.idaev.de/recherchetools/glossar/glossar-detail/?tx_dpnglossary_glossarydetail%5Bterm%5D=140&tx_dpnglossary_glossarydetail%5Baction%5D=show&tx_dpnglossary_glossarydetail%5Bcontroller%5D=Term&cHash=88fd8aac6d5daaccc63846fde79c66e2
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bzw. Quereinsteiger:innen ist die Möglichkeit 

des beruflichen Aufstieg allerdings sehr einge-

schränkt. Was sich somit auch negativ auf die 

Repräsentanz von Schulleitungen mit eigener 

oder familiärer Migrationsgeschichte auswirkt.  

Vier von elf Interviewpersonen gaben an, dass 

Lehrpersonen in ihrem Berufsalltag und in ei-

ner weiteren Professionalisierung auf sich al-

lein gestellt sind. In diesem Zusammenhang 

wird deutlich, dass einigen die bestehenden 

Angebote des LIS, insbesondere die Angebote 

ORIENTIERUNG UND FÜNF zum Führungskräf-

tenachwuchs, nicht ausreichend bekannt sind. 

Eine gezielte Ansprache bezüglich der Rekru-

tierung von Nachwuchsführungskräften 

scheint es nicht in ausreichendem Maße zu ge-

ben.  

2.5 Bedürfnisse und Ideen aus Sicht der Be-
fragten 

Aus den Interviews ging eindeutig hervor, dass 

es mehr Fortbildungen im Bereich Antidiskri-

minierung und Diversitätssensibilisierung ge-

ben sollte. Die meisten Interviewpartner:innen 

nannten hierbei, dass sie verpflichtende Ange-

bote für das gesamte Kollegium begrüßen wür-

den.  

In Hinsicht auf den Umgang mit Diskriminie-

rungen wurde in den Interviews mehrmals be-

tont, dass es sich hierbei um Expert:innenwis-

sen und professionelle Kompetenzen handelt, 

was allerdings an vielen Schulen nicht aner-

kannt wird. Stattdessen werden den Personen 

mit tatsächlicher oder zugeschriebener Migra-

tionsgeschichte die genannten Kompetenzen 

qua Geburt zugeschrieben. Es wurde daher der 

Wunsch geäußert, ein Professionalisierungsan-

gebot in Hinsicht auf Antidiskriminierung an 

Schulen und Diversitätssensibilität zu etablie-

ren. Dieses Angebot sollte für alle interessier-

ten Lehrer:innen zugänglich sein, sodass nicht 

nur Lehrpersonal mit eigener, familiärer oder 

zugeschriebener Migrationsgeschichte als Ex-

pert:innen für diese Themen herangezogen 

werden. Im Zuge dessen wurde darüber hinaus 

angeregt, die Übernahme dieser Aufgaben an-

zuerkennen und zu honorieren oder gar schul-

interne Diversitäts- und Antidiskriminierungs-

beauftragte zu institutionalisieren, die sich um 

diese Themen kümmern. 

Die Interviews verdeutlichen eine starke Belas-

tungssituation durch alltägliche Nachfragen 

oder Kommentare seitens des Kollegiums und 

die damit verbundene Rolle eines/einer ‘Kul-

turvermittler:in’ sowie daraus resultierende 

Zusatzaufgaben. Die Interviewpartner:innen 

sprachen hier beispielsweise von Nachfragen 

zu religiösen Praktiken, sowie Aufforderungen 

sich zu politischen Systemen in den (eigenen 

oder familiären Herkunftsländern) zu äußern, 

oder Bitten um Erklärungen für Verhaltenswei-

sen von migrantischen Eltern und weiteren Si-

tuationen. Daher besteht bei einigen Inter-

viewpartner:innen der Wunsch nach einer ex-

ternen und anonym kontaktierbaren Stelle, bei 

der sich Lehrer:innen rund um Diversität und 

Migration beraten lassen und Fragen stellen 

können. Dies soll dazu beitragen, dass diese 

Angelegenheiten nicht täglich Lehrer:innen 

mit eigener oder familiärer Migrationsge-

schichte “abgewälzt” werden.  

In Bezug auf die Qualifizierung und Fortbildung 

von Schulleitungen wird zum einen angeregt 

die Themen Personalführung in Bezug auf 

Nachwuchsförderung, Diversität und Rassis-

mus sowie Elternarbeit zu stärken. Zum ande-

ren wird teilweise ein Mentoring-Programm 

als sinnvoll erachtet.  

3. Kritischen Bestandsaufnahme                           

Von Ikram Errahmouni- Rimi 

3.1 Zielsetzung und Analysegegenstand 

Das Referat Personalentwicklung bietet unter-

schiedliche Qualifizierungs- und Fortbildungs-

angebote für Lehrende im Land Bremen an. Zu 

den etablierten Nachwuchsförderungsange-

bote für Führungskräfte zählen das Fortbil-
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dungsangebot “Orientierung in den Hand-

lungsfeldern schulischer Führungsaufgaben”11 

(alte Abkürzung: ORIENT) und “FÜNF”12.  

Bei ersterem handelt es sich um ein Angebot, 

das sich an Lehrende richtet, die sich für eine 

Leitungsposition interessieren. Hierbei ist das 

beabsichtigte Ziel einen Einblick in leitungsre-

levante Schwerpunkte wie z.B. Kommunika-

tion und Rolle, Rechtsfragen, Netzwerken und 

Unterrichts-, Personal- und Schulentwicklung 

zu bekommen. Das Angebot ist dabei aller-

dings nicht als eine Vorabqualifizierung zu ver-

stehen. Das Nachwuchsförderungsangebot 

FüNF (Führungskräfte-Nachwuchs-Förderung) 

wird in Kooperation mit der Senatorin für Kin-

der und Bildung (SKB) durchgeführt. Hierbei 

handelt es sich um ein einjähriges Programm, 

worüber die Teilnehmer:innen in elf Fortbil-

dungsbausteinen die Gelegenheit bekommen, 

sich detailliert mit fachlichen und inhaltlich 

Aufgabengebieten einer Schulleitung und mit 

persönlichkeitsentwickelnden Fortbildungsin-

halten zu befassen, sowie an einer Potenzial-

analyse teilzunehmen. Daneben ist für alle 

Teilnehmenden vorgesehen, dass sie über das 

gesamte Jahr ein schulspezifisches Gestal-

tungsprojekt, dessen Inhalte mit einer über-

schaubaren Führungsrelevanz gekoppelt sind, 

ausführen. Das dritte Element dieses Pro-

gramms stellt das Mentoringangebot für alle 

Teilnehmenden dar. In einem vertrauensvollen 

Austausch mit einer Person in einer Schullei-

tungsfunktion soll es die Möglichkeit zur Re-

flektion und Hospitation geben. 

Eine Analyse der Teilnehmenden beider Fort-

bildungsangebote hat gezeigt, dass Personen 

mit eigener, familiärer oder zugeschriebener 

Migrationsgeschichte in diesen unterrepräsen-

 
11 https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fueh-
rungskraefte/detail.php?gsid=bremen56.c.8361.de  
12 https://www.lis.bremen.de/fortbildung/de-
tail.php?gsid=bremen56.c.31336.de  
13 Im Rahmen dieser Untersuchung hat es keine de-
taillierten Einblicke in die inhaltliche Ausgestaltung 

tiert sind. Folglich wurde im Rahmen einer kri-

tischen Bestandsaufnahme von Ikram Er-

rahmouni-Rimi, unterstützt durch Mohammed 

Al Hayek, analysiert, ob sich die beiden Pro-

gramme im Hinblick auf das erklärte Ziel in ih-

rer derzeitigen Konzeption eignen. Analysege-

genstand waren hierbei die sprachliche, bildli-

che und inhaltliche Darstellung der beiden 

Nachwuchsförderungsprogramme auf der In-

ternetseite des LIS, Übersichten der Semi-

narpläne sowie die Zugangsvoraussetzungen 

und der Bewerbungsprozess.13  

Der von Ikram Errahmouni-Rimi verfasste Be-

richt wurde für diese Öffentlichung durch Bi-

anca Wambach redaktionell bearbeitet und ge-

kürzt.  

3.2 Analyse  

3.2.1 Ansprache der Zielgruppe(n) 

Die Analyse hat ergeben, dass beide Pro-

gramme nicht die nach § 5 AGG erwähnten 

Möglichkeiten aufgreifen, Menschen zum Zwe-

cke des Diskriminierungsschutzes und des 

Nachteilsausgleichs gezielt anzusprechen, bei-

spielsweise indem zu einer Teilnahme der un-

terrepräsentierten Gruppen explizit aufgeru-

fen wird.  

Die Analyse der bildlichen Darstellung hat ge-

zeigt, dass eine Sammlung von Kompassen und 

ein im Hafen einlaufendes Schiff gewählt 

wurde. Mitglieder des Projektbeirates wiesen 

darauf hin, dass aus einer rassismuskritischen 

Perspektive, Symbole wie ein Kompass oder 

ein Schiff, koloniale Konnotationen mit sich 

bringen können und nur für bestimmte Men-

schen eine positive Assoziation in Hinsicht auf 

beider Nachwuchsförderungsprogramme gegeben. 
Darüber hinaus beschränkte sich die Analyse zur 
Diversitätssensibilität auf die Dimension der eige-
nen, familiären oder zugeschriebenen Migrations-
geschichte und bezieht sich nicht auf andere Diver-
sitätsmerkmale.  

https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fuehrungskraefte/detail.php?gsid=bremen56.c.8361.de
https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fuehrungskraefte/detail.php?gsid=bremen56.c.8361.de
https://www.lis.bremen.de/fortbildung/detail.php?gsid=bremen56.c.31336.de
https://www.lis.bremen.de/fortbildung/detail.php?gsid=bremen56.c.31336.de
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Orientierung und Führung hervorheben.14 In 

dieser Hinsicht wird die Möglichkeit nicht ge-

nutzt, Diversität bildlich darzustellen und da-

mit Gelegenheiten zu schaffen, sich aus einer 

„Minderheitenperspektive“ repräsentiert zu 

sehen.  

Beide genannten Aspekte können unterreprä-

sentierten Personen in Organisationen eine Er-

wünschtheit aufzeigen und so zu einer größe-

ren Motivation führen, sich zu bewerben.  

3.2.2 Betitelung  

Das Programm “Orientierung” wurde bislang 

mit der Bezeichnung “ORIENT-Kurs” abgekürzt 

und ist auch so in der Bildungslandschaft be-

kannt. Aus der Analyse geht hervor, dass die 

Abkürzung bei Interessierten ungewollt Assozi-

ationen mit dem Begriff „Orient“, als undiffe-

renzierte geografische Erfassung von Ländern 

Westasiens und Nordafrikas erwecken könnte. 

Dies könnte insofern nachteilig empfunden 

werden, als dass es sich dabei um eine imagi-

näre Raumkonstruktion handelt, die das Narra-

tiv einer homogenen, „mystischen“ und 

„fremdartigen“ kulturellen Identität vermittelt 

und eine „Gegenwelt“ zu „Europa“ konstruiert. 

Damit einher gehen häufig auch abwertende 

Zuschreibungen. (Vgl. Kulturshaker 3.11.2016; 

Said 1978) 

3.2.3 Inhaltliche Ebene, Aufbau des Curricu-
lums und Dozent:innen 

Unter Aspekten der Diversitätssensibilität 

konnte durch die kritische Bestandsaufnahme 

 
14 Beides kann an dieser Stelle als Objekt kolonialer 
Blicke und weißer Wahrnehmungen, als alltagsras-
sistische Reinszenierung kolonialer Verhältnisse 
verstanden werden und abschreckend wirken”. (Ki-
lomba 2010, S. 44) 
15 “Der Begriff Klassismus bezeichnet die Diskrimi-
nierung von Menschen aufgrund ihres (zugeschrie-
benen) ökonomischen, sozial- oder bildungspoliti-
schen Status bzw. ihrer (zugeschriebenen) ökono-
mischen, sozial- oder bildungspolitischen Herkunft. 
Dies kann auf interaktionaler, institutioneller oder 

festgestellt werden, dass in beiden Program-

men keine inhaltliche Bezugnahme zu relevan-

ten Themen hergestellt werden, die für Leh-

rende mit eigener, familiärer oder zugeschrie-

bener Migrationsgeschichte häufig wichtig 

sind. Laut Ikram Errahmouni Rimi könnte das 

Platzieren bestimmter Inhalte im Curriculum 

signalisieren, dass relevante Lebenswirklich-

keiten wahrgenommen werden und Unterstüt-

zung bei der Bewältigung dieser wahrscheinli-

chen und für die angestrebte Führungstätigkeit 

beeinträchtigenden Herausforderungen ange-

boten wird. Als Beispiele werden hier Umgang 

mit Diskriminierungen, Machtsysteme, Anti-

diskriminierungsrecht, Antidiskriminierung als 

Führungsaufgabe oder Umgang mit biografisch 

bedingten Unsicherheiten im Zusammenhang 

mit einem „Milieuwechsel“15 genannt. Die auf-

geführten Themen wären für alle Teilnehmen-

den, unabhängig von einer tatsächlichen oder 

zugeschriebenen Migrationsgeschichte, ein 

wichtiger Aspekt der Führung. An dieser Stelle 

wird deutlich, dass eine Anpassung der Nach-

wuchsförderungsprogramme entsprechend 

des Zieles einer vielfältigeren Nachwuchskräf-

tegewinnung zwar wichtig ist, aber nur dann 

eine nachhaltige Wirkung entfalten kann, 

wenn dies als Teil einer Gesamtstrategie gese-

hen wird.  

Für beide Programme wäre es gleichermaßen 

wichtig, auch bei den Personen, die eine wis-

sensvermittelnde Rolle haben (Dozent:innen 

und Referent:innen), darauf zu achten, dass 

unter ihnen Personen sind, die ebenfalls unter-

auch gesellschaftlich-kultureller Ebene stattfin-
den.” (Glossar IDA e.V.). Es zeigt sich, dass Personen 
mit einem statistischen Migrationshintergrund in 
Deutschland einem stark überdurchschnittlichen 
Armutsrisiko ausgesetzt und häufiger von Klassis-
mus betroffen sind. Daher ist die Annahme nahelie-
gend, dass viele Lehrer:innen mit eigener oder fa-
miliärer Migrationsgeschichte bei einem Wechsel in 
ein akademisches Umfeld (noch dazu in akademi-
sche Leitungspositionen) mit bestimmten Heraus-
forderungen konfrontiert sind.  

https://www.idaev.de/recherchetools/glossar?tx_dpnglossary_glossary%5Baction%5D=show&tx_dpnglossary_glossary%5Bterm%5D=9&tx_dpnglossary_glossarydetail%5Bcontroller%5D=Term&cHash=aeef643488e744e617e6de85b88f6b98
https://www.idaev.de/recherchetools/glossar?tx_dpnglossary_glossary%5Baction%5D=show&tx_dpnglossary_glossary%5Bterm%5D=9&tx_dpnglossary_glossarydetail%5Bcontroller%5D=Term&cHash=aeef643488e744e617e6de85b88f6b98
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schiedliche, ggf. eigene oder familiäre migrati-

onsspezifische, Perspektiven und (Diskriminie-

rungs-)Erfahrungen einbringen können und 

entsprechend für Problematiken und Lebens-

realitäten sensibilisiert sind.  

3.2.4 Strukturelle Hürden  

Die Analyse hat ergeben, dass die eigene Schul-

leitung eine „Gate Keeper-Funktion“ ein-

nimmt, da sie entscheidend dazu beiträgt, 

wem die Teilnahme an den Programmen er-

möglicht wird. Beispielsweise ist eine Bewer-

bung für das Programm “FÜNF” ohne Zustim-

mung der Schulleitung nicht möglich. Für die 

Teilnahme an dem Programm “ORIENTIE-

RUNG” werden die Schulleitungen aufgefor-

dert“ aus ihrer Sicht geeignete Kolleg:innen 

und Kollegen auf diese Personalentwicklungs-

maßnahme hinzuweisen und sie zu ermuntern, 

daran teilzunehmen“. Es ist davon auszuge-

hen, dass in diesem Zusammenhang der Me-

chanismus von „unconscious biases“16 hierbei 

eine Rolle spielen kann. Dabei kann es dazu 

kommen, dass Personalentscheider:innen in 

Beurteilungs- oder Auswahlsituationen Men-

schen, die zur Eigengruppe kategorisiert wer-

den (Homosoziale Kooptation), unbewusst be-

vorzugen oder einzelne Bewerber:innen oder 

ganze Bewerber:innengruppen hinsichtlich ih-

rer Kompetenzausprägungen  über- bzw. un-

terschätzen. (Vgl. Leipold/Karrenberg 2020, S. 

9)  

Unter diskriminierungskritischen Aspekten 

empfiehlt Ikram Errahmouni-Rimi für eine Sen-

sibilisierung in Bezug auf diese besondere 

Machtposition und auf die eigenen “biases” zu 

 
16 “Der Begriff Bias kommt aus dem Englischen und 
beschreibt kognitive Verzerrungen, wie z.B. auto-
matische Stereotype und andere fehlerhafte Nei-
gungen bei der Wahrnehmung, Erinnerung und Be-
urteilung. Biases treten meist unbewusst (= Un-
conscious Bias) auf. [...] Wir haben einen Mechanis-
mus, das Bewusste, mit dem wir unsere unsere Vor-
urteile kontrollieren können. Schwieriger ist es je-

sorgen, sowie den Blick für gezielte Förderung 

bestimmter Personen im Sinne eines Nach-

teilsausgleichs bei Schulleitungen zu schärfen. 

Grundsätzlich wird darüber hinaus empfohlen, 

andere Interessensbekundungsverfahren für 

beide Nachwuchsförderungsprogramme in Be-

tracht zu ziehen, um die Chancengerechtigkeit 

zu erhöhen. Hier wird beispielsweise ein 

zentralisiertes Bewerbungsverfahren über das 

Landesinstitut für Schule genannt, sodass die 

Schulleitung eine dezentralere Rolle im Bewer-

bungsverfahren erhält.  

Darüber hinaus ist die Teilnehmer:innenzahl 

am Programm “FÜNF” auf 20 Personen be-

grenzt. Im Regelfall führt das dazu, dass eine 

Bewerbung pro Schule vorgeschlagen und zu-

gelassen wird. Dies könnte insbesondere dann 

dem Versuch, Teilnehmer:innen mit eigener, 

familiärer oder zugeschriebener Migrationsge-

schichte anzusprechen und zu gewinnen, ent-

gegenstehen, wenn sich entsprechende Lehr-

personen ungleichmäßig auf die Dienststel-

len/Schulen verteilen. Dadurch, dass Lehrende 

mit Migrationsgeschichte häufig auch dort an-

zutreffen sind, wo aufgrund der demografi-

schen Zusammensetzung auch eine Erwartung 

mit ihrer Präsenz verknüpft wird (Stadtteile mit 

einem hohen Anteil an Personen mit Zuwande-

rungsgeschichte), könnte diese Zugangsrege-

lung eine mittelbare Diskriminierung darstel-

len. Aus diesem Grund wird eine Überprüfung 

dieser Bestimmung angeregt.  

Eine Angleichung der Geschlechterverhältnisse 

wird im Rahmen der Prüfung durch das LIS und 

dem Gesamtpersonalrat vollzogen.17 Eine Re-

gulierung der Zusammensetzung nach eigener, 

doch mit Unconscious Biases, die aufgrund unbe-
wusst aktivierter Stereotype entstehen. Diese kön-
nen zu unbewussten Diskriminierungen führen.”  
(Wondrak 2014)   
17 Im Rahmen dieses Abstimmungsprozesses wird 
einerseits die Geschlechterparität angeschaut. Dar-
über hinaus spielen weitere Zugangsvoraussetzun-
gen und für die Vergabe der Plätze relevante As-
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familiärer oder zugeschriebener Migrationsge-

schichte erfolgt nicht. Die Analyse verdeutlicht, 

dass dies mit Blick auf § 5 AGG als Maßnahme 

zum Nachteilsausgleich eine geeignete Me-

thode wäre, um das gesetzte Ziel in Hinsicht 

auf die Besetzung von Führungspositionen an 

Schulen zu erreichen.  

3.3 Potenzialanalyse 

Das Nachwuchsprogramm „FüNF“ bietet den 

Teilnehmenden die Möglichkeit an einer Po-

tenzialanalyse teilzunehmen. Hierbei handelt 

es sich um ein eignungsdiagnostisches Verfah-

ren zum Zweck der Personalentwicklung. Ziel 

dessen ist es, Verhaltenstypen und Persönlich-

keitsmerkmale, Fähigkeiten für zukünftige Tä-

tigkeiten, Interessen und Motivatoren zu erfas-

sen (Gourmelon/Knabe-Gourmelon 2009). Da-

bei geht es nicht um die Bewertung von Kom-

petenzen, sondern darum, individuellen Stär-

ken und Schwächen zu heben, Förderbedarfe 

zu erkennen und diese mit dem Anforderungs-

profil für Schulleitungen auf die zukünftigen 

Aufgabenbereiche zu vergleichen.  

Laut diesem sind Schulleitungen unter ande-

rem dafür verantwortlich “bildungspolitische 

und behördliche Anforderungen konsequent 

umzusetzen”, “für die Verbesserung der Schu-

latmosphäre” zu sorgen, sowie die Belange der 

Schüler:innen, Eltern und des Lehrpersonals 

ernstzunehmen. (SBW 2008). In einer fakti-

schen Einwanderungsgesellschaft zählt dazu 

somit auch die Belange migrantischer oder 

migrantisierter Menschen wahrzunehmen.  

Es besteht Einigkeit darüber, dass Professiona-

lität im Umgang mit Diversität und Inklusion18 

zu den Führungsaufgaben von Schulleitungen 

zählt. In Hinblick auf den Aspekt diese notwen-

dige Professionalität bei angehendem Füh-

rungspersonal zu erkennen oder auszubilden, 

ist die angebotene Potenzialanalyse somit 

 
pekte (wie z.B. Allgemeinbildende Schule oder Be-
rufsbildende Schule, prozentuale Verteilung über 
die Schularten und -Stufen, Berücksichtigung von 
Menschen der Warteliste etc.) eine Rolle.  

nicht geeignet. Es wäre daher sinnvoll, ein ge-

sondertes Verfahren in das Programm FÜNF 

aufzunehmen, welches in Hinsicht auf interna-

lisierte und strukturelle Diskriminierungen, in 

diesem Kontext speziell Rassismus, sowie be-

stehende biases sensibilisiert und eine Profes-

sionalisierung im Umgang damit festigt.  

4. Wissenschaftliche Kommentierung        

Von Aysun Doğmuş und Veronika Kourabas 

Mit der wissenschaftlichen Kommentierung 

wird das Projekt „Führungskräftenachwuchs 

von Lehrenden mit eigener und familiärer Mig-

rationsgeschichte (FLeMi)“ im Hinblick auf 

seine Relevanz für die Gestaltung institutionel-

ler Maßnahmen zur Akquirierung von Füh-

rungskräftenachwuchs in Schulen reflektiert. 

Gegenstand sind die im Rahmen des Projektes 

durchgeführte explorative Studie sowie die kri-

tische Bestandsaufnahme. Beide Studien wer-

den in den aktuellen Stand der erziehungswis-

senschaftlichen Migrations- und Rassismusfor-

schung eingeordnet und rassismustheoretisch 

diskutiert.  

Zunächst erfolgt eine rassismustheoretische 

Einordnung des Projektes. Dazu skizzieren wir 

ein gesellschaftstheoretisch fundiertes Ver-

ständnis von Rassismus, um hiervon ausge-

hend sowohl den Projektansatz zu reflektieren 

als auch das Forschungsdesign methodolo-

gisch einzuordnen. Auf dieser Grundlage stel-

len wir den Erkenntnisgewinn der Studie her-

aus, der sich über die Einordnung der Ergeb-

nisse der explorativen Studie und der kriti-

schen Bestandsaufnahme in den aktuellen 

Stand der erziehungswissenschaftlichen Mig-

rations- und Rassismusforschung herauskris-

tallisiert und enden mit einer kurzen Schluss-

folgerung. 

18 Wir beziehen uns hiermit auf ein breites Inklusi-
onsverständnis.  
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4.1 Rassismustheoretische Analyseperspek-
tive  

Gegenwärtig lassen sich vielschichtige Aus-

handlungen in öffentlichen Diskursen be-

obachten, die darum ringen, Rassismus festzu-

stellen oder zu negieren, etwa in der Gegen-

überstellung so genannter Einzelfälle und Be-

dingungen des strukturellen Rassismus (vgl. 

Kourabas 2021b). Nicht selten kollidieren da-

bei auch verschiedene Verständnisweisen von 

Rassismus. Umso relevanter erscheint es da-

her, die zum Einsatz gebrachten Analyseinstru-

mente und das rassismustheoretische Ver-

ständnis transparent zu machen, Rassismus-

theorien bestimmen Rassismus als soziales ge-

teiltes und historisch gewachsenes Machtver-

hältnis (vgl. Bojadžijev 2012; Kourabas 2021a; 

Mecheril/Melter 2010). Rassistische Diskurse 

und Praktiken teilen Menschen unter Rekurs 

auf die Idee von ‚Rassen‘ ein, ordnet und hie-

rarchisiert sie. In Unterscheidungspraktiken 

werden über Prozesse des Otherings (vgl. u.a. 

Said 2009) binäre und sich gegenseitig aus-

schließende Gruppen und Eigenschaften kon-

struiert, wie etwa: ‚deutsch‘ versus ‚Migrati-

onshintergrund‘ (Doğmuş 2021a). Die Zuwei-

sung unterschiedlicher Eigenschaften und ih-

rer hierarchischen Anordnung erfolgt dabei zu-

gunsten der eigenen Wir-Gruppe. Zudem legi-

timieren rassistische Logiken diese Zuwei-

sungspraxis sowie die damit verbundenen Kon-

sequenzen für das Leben von Menschen, so-

dass die gebildeten Unterscheidungen als ge-

rechtfertigt und natürlich erscheinen. 

Eine Analyse von Rassismus bedeutet daher, 

Rassismus als ein „gesellschaftliches Verhältnis 

 
19 Die Verbreitung von Rassismus wird über gesell-
schaftlich geteilte und oftmals unhinterfragte Wis-
sensbestände sichergestellt. Wissensbestände sind 
demnach nicht frei von Rassismus, sondern knüp-
fen an rassistisch durchdrungene Bilder, Vorstellun-
gen und Einteilungen von Menschen an. Rassisti-
sche Wissensbestände (vgl. Terkessidis 2004, S. 91 

[Hervorhebungen im Original]“ zu begreifen 

(Rommelspacher 2009, S.29). Rassismus als 

strukturelle Variable im gesellschaftlichen Zu-

sammenleben strukturiert den „Zugang zu 

ökonomischem, sozialem, kulturellem und 

symbolischem Kapital“ (ebd., S.32). Rassisti-

sche Ausschließungspraktiken führen dazu, auf 

allen relevanten gesellschaftlichen Ebenen wie 

dem Arbeits- und Wohnungsmarkt, dem Bil-

dungssystem und dem Gesundheitssystem sys-

tematisch Benachteiligungen für rassifizierte 

Personen und Gruppen zu produzieren, die die 

sozio-ökonomischen Bedingungen der eigenen 

Existenz erschweren bis verunmöglichen. Um 

Rassismus handelt es sich,  

„[w]enn dieses Klassifikationssystem dazu dient, 
soziale, politische und ökonomische Praxen zu 
begründen, die bestimmte Gruppen vom Zugang 
zu materiellen oder symbolischen Ressourcen 
ausschließen“ (Hall 2000, S.7).  

Rassismus kann deshalb weder im Sinne einer 

Eigenschaftsbeschreibung einzelnen Akteur:in-

nen zugeschrieben, noch als Vorurteil 

und/oder Diskriminierung ausreichend erfasst 

werden. Ebenso kann Rassismus nicht auf ein-

zelne historische Epochen, spezifische gesell-

schaftliche Gruppen oder rechtsextreme Ein-

zeltäter:innen ausgelagert werden (vgl. Mes-

serschmidt 2010). Rassismustheorien verwei-

sen vielmehr auf die Normalität des Rassismus 

(vgl. Broden/Mecheril 2010) und damit auch 

auf den Modus seiner Alltäglichkeit (Leiprecht 

2009) in Form alltäglicher und „gewöhnliche[r] 

Unterscheidungen“ (Mecheril/Melter 2010, 

S.172), die als Wissen zirkulieren und sozial ge-

teilt werden. Rassismus bietet über selbstver-

ständlich geteiltes Wissen, das auch als rassis-

tischer Wissensbestand19 einer Gesellschaft 

ff.) wie beispielsweise Sprichwörter und Redewen-
dungen, Witze, Bezeichnungen für gesellschaftliche 
Gruppen, die einen rassistischen Ursprung haben, 
aber auch verschriftlichte Wissensbestände wie 
Schulbuchdarstellungen verweisen auf den Zusam-
menhang von Macht, Wissen und Bedeutungspro-
duktion für gesellschaftliche Wirklichkeitsvorstel-
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bezeichnet wird, ein Deutungs- und Interpreta-

tionsmuster der Welt an, das Subjekten nicht 

äußerlich bleibt.  

Vielmehr nehmen Wissensbestände und ge-

sellschaftliche wie wissenschaftliche Diskurse 

auch Einfluss auf die eigene Selbst- und Welt-

wahrnehmung. Sie schreiben sich in Subjekte 

ein und prägen unser Selbst- und Weltbild und 

haben dadurch auch eine bildende Wirkung 

(vgl. Broden/Mecheril 2010; Mecheril/Rose 

2014; Velho 2015). Hierzu zählen implizite Aus-

schlüsse durch Adressierungen – beispiels-

weise durch Repräsentationen, in denen Ange-

hörige der eigenen Gruppe nicht adressiert 

oder negativ attribuiert werden –, aber auch 

subjektivierende Logiken des Rassismus, die 

sich in das Selbstverständnis sowohl von durch 

Rassismus privilegierten als auch durch diesen 

de-privilegierten einschreiben und bildend 

wirksam sind (vgl. Kourabas 2019a, S.9f.). Ras-

sismus ist demnach auch immer mit spezifi-

schen Erfahrungen von De/Privilegierungen 

verknüpft. 

Zusammenfassend ist festzuhalten: Als Analy-

seperspektive liegt der Aufmerksamkeitsfokus 

auf einem Verständnis von Rassismus als ei-

nem gesamtgesellschaftlichen Verhältnis, das 

sich in institutionelle Strukturen, (Handlungs-) 

Routinen und Wissen übersetzt und existenti-

elle Lebensbedingungen von Akteur:innen pri-

vilegierend oder deprivilegierend modelliert. 

4.2 Rassismustheoretische Einordnung des 
Projektes  

Rassismustheoretische Analysen werden folg-

lich relevant, wenn Verteilungsstrukturen in 

globalen und nationalstaatlichen Ungleich-

heitsverhältnissen mit sozialstrukturellen 

Merkmalen zusammenhängen, die an rassisti-

sche Unterscheidungen anknüpfen. Mit dem 

Begriff der “Ausschließungspraxen” (Hall 2000, 

 
lungen und Zugehörigkeitsordnungen. Sie sind je-
doch überwiegend normalisiert, sodass sie beson-
ders wirksam sind und selten als Rassismus in der 

S. 7) kennzeichnet Stuart Hall gesellschaftliche 

Prozesse und Praktiken, durch die bestimmte 

und historisch relativ gleichbleibende gesell-

schaftliche Gruppen vom Zugang zu materiel-

len Gütern wie symbolischen Repräsentatio-

nen und Wirkungsmöglichkeiten ausgeschlos-

sen werden. Auch Robert Miles (1992, S.103) 

verwendet den Begriff der „‚Ausgrenzungspra-

xis‘ (exlusionary practice)“, mit der er alle Situ-

ationen bezeichnet, „in denen eine näher be-

zeichnete Gruppe bei der Zuteilung von Res-

sourcen und Dienstleistungen nachweislich un-

gleich behandelt wird, oder in denen sie in der 

Hierarchie der Klassenverhältnisse systema-

tisch über- oder unterrepräsentiert ist“.  

Dabei weist Miles (ebd., S 104f.) darauf hin, 

dass der Begriff der Ausgrenzungspraxis so-

wohl auf intentionale als auch nicht intentio-

nale Handlungen bezogen ist und darauf fokus-

siert sein muss, „Muster der Ungleichbehand-

lung“ in den Blick zu nehmen, die aus „Hand-

lungen wie auch Folgen“ resultieren und allge-

mein darauf abzielen,  

„Zugang zu einer bestimmten Dienstleistung 
oder Position zu erlangen, oder dazu führen, daß 
sie in einer negativ bewerteten Kategorie (wie 
zum Beispiel von der Polizei angehalten und 
durchsucht zu werden) überrepräsentiert sind“.  

Mit dem Projekt FLeMi wurde ein Ansatz kon-

zeptioniert, der Aufschluss über Ausschlie-

ßungs- und Ausgrenzungspraktiken sowie 

Muster der Ungleichbehandlung geben kann, 

die in den expliziten und impliziten Wissensbe-

ständen, Handlungsroutinen, Sprechweisen 

und Sprachen (vgl. Kourabas 2019b; Nduka-

Agwu/Hornscheidt 2010) der Institution einge-

lassen und auch nicht intentional wirksam sind. 

Durch die (selbst-)kritische Analyse und Refle-

xion der Institution gibt das Projekt Impulse, 

Mitte der Gesellschaft erkannt werden (vgl. 
Kourabas 2019a, S. 7). 
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die Unterrepräsentanz von migrationsande-

ren.20 Lehrer:innen in Führungspositionen 

wahrzunehmen, als potentielle Ausschlie-

ßungs- und Ausgrenzungspraxis zu thematisie-

ren und Gestaltungsmöglichkeiten institutio-

neller Maßnahmen zur Akquirierung von Füh-

rungskräftenachwuchs auszuweiten. Dafür 

wird ein mehrperspektivisches Forschungsdes-

ign bereitgestellt, das die strukturelle Makro-

ebene mit der individuellen Mikrobene zu ver-

binden vermag. Dies ist hervorzuheben, weil 

die (Re-)Produktion von wenigen bzw. keinen 

migrationsanderen Personen auf Leitungs-

ebene nur angemessen verstanden werden 

kann, wenn die komplexen Zusammenhänge 

weder individualisierend als Repräsentant:in-

nen einer ‚Gruppe‘ noch ausschließlich auf 

struktureller Ebene ohne Einbezug handelnder 

Akteur:innen und ihren Deutungen beleuchtet 

werden. 

Neben der kritischen Bestandsaufnahme der 

vom Referat Personalentwicklung angebote-

nen Qualifizierungs- und Fortbildungspro-

gramme „Orientierung in den Handlungsfel-

dern schulischer Führungsaufgaben“ (ORIENT) 

und „Führungskräftenachwuchsförderung“ 

(FüNF), werden das bildungs- und berufsbio-

graphische (Erfahrungs-)Wissen von Lehrer:in-

nen systematisch einbezogen. Methodologisch 

 
20 Migrationsandere ist ein Schlüsselbegriff der Mig-
rationspädagogik (Mecheril 2010, S. 17). Es ist nicht 
als gruppenbezogene Bezeichnungspraktik zu ver-
stehen. Vielmehr zielt der Begriff darauf ab, den so-
zialen Prozess der Bezeichnung und Herstellung von 
Menschen als Migrant:innen mit diesem Begriff 
kenntlich zu machen. Der Fokus soll damit auf das 
Verhältnis von Migrant:innen und Nicht-Migrant:in-
nen gerichtet werden, das u.a. über mediale Be-
richterstattung, politische Entscheidungen und ge-
sellschaftliche Diskurse ausgehandelt wird. Paul 
Mecheril definiert den Begriff „Migrationsandere“ 
daher als „ein Werkzeug der Konzentration, Typisie-
rung und Stilisierung, das auf Kontexte, Strukturen 
und Prozesse der Herstellung in einer Migrationsge-
sellschaft als Andere geltenden Personen verweist“ 
(ebd.). 
21 Mit dem Begriff von „Rassismusrelevanz“ be-
zeichnet Anja Weiß (2013) Handlungen, für die sich 

stellen die strukturellen Bedingungen des Ras-

sismus die Schnittstelle beider Studien dar.  

In beiden Studien finden sich Spuren rassis-

musrelevanten Wissens21 und Handlungsrouti-

nen der Institution. Während diese sich in den 

Dokumenten durch Ansprachen potentieller 

Führungskräfte, Betitelungen, bildliche Dar-

stellungen, sowie inhaltlich, curricular und im 

Hinblick auf die vertretenen Dozent:innen wi-

derspiegeln, manifestieren sie sich in dem bil-

dungs- und berufsbiographischen (Erfahrungs-

)Wissen der interviewten Lehrer:innen als ver-

letzende Momente, Selbstverständnisse und 

der Beschreibung von Berufswahlmotiven und 

Aufstiegsmotivationen im Lehramt.  

Mit dem Einbezug der Erfahrungen dieser Leh-

rer:innen wird folglich nicht nur ihr Wissen 

über die Institution relevant, sondern auch 

eine von individuellen Erfahrungen abstrahier-

bare Betrachtung der strukturellen Wirkungs-

weisen von Rassismus möglich. Dabei korres-

pondiert das Projekt auch mit Forschungsan-

sätzen der Lehrer:innenforschung, die Berufs-

wahlmotive nicht mehr naturalisiert – etwa als 

‚Berufung‘ – und individualisiert als bewusst-

intentionale Entscheidung betrachtet, sondern 

auf ihre Eingebundenheit in sozialen Macht-

verhältnissen verweist (vgl. bspw. Treptow 

eine Relevanz für die Reproduktion rassistischer 
Praktiken und Diskurse „vermute[n] und explizieren 
[lässt]“, für die es jedoch nicht eindeutig „möglich 
ist, empirisch nachzuweisen, dass sie ausschließlich 
oder teilweise durch rassistische Delegitimierung 
verursacht wird“ (S. 77). Der Begriff erscheint uns 
im Zusammenhang mit dem Projekt treffend, da es 
primär nicht um den Nachweis von Rassismus geht, 
sondern um die auch nicht intendierten Wirkungs-
weisen des Rassismus. Zudem eröffnet der Begriff 
des rassismusrelevanten Wissens gerade die Ambi-
valenz von Un/Eindeutigkeit als eine Form der Re-
produktion von Rassismus insbesondere in jenen 
Kontexten analytisch zugänglich zu machen, die 
sich als nicht-rassistisch begreifen. Für den Zusam-
menhang Schule kann hiervon ausgegangen wer-
den. 



18 
 

2006; Wojciechowicz 2018). Das innovative 

Moment des Projekts FLeMi ist auch, dass die 

Lehrer:innen in dem Spannungsfeld von Aus-

schließungs- und Ausgrenzungspraxis und po-

tentieller Führungskraft, also auch als (potenti-

elle) Funktionsträger:innen der Schule adres-

siert werden.  

Dennoch ist die explizite Adressierung als Leh-

rer:innen mit eigener und/oder familiärer Mig-

rationsgeschichte in der Widersprüchlichkeit 

rassistischer Verhältnisse mit dem Spannungs-

feld konfrontiert, einerseits „Bezug auf Katego-

rien als Instrumente der Kritik“ gesellschaftli-

cher Schieflagen zu nehmen, und andererseits 

zugleich ungewollt Gefahr zu laufen, zu einer 

„Reproduktion hegemonialer Logik“ beizutra-

gen (Bücken et al. 2020, S. 13).  

4.3 Das Projekt im Spiegel erziehungswissen-

schaftlicher Migrations- und Rassismusfor-

schung 

Studien zu Rassismus im Berufsfeld Lehramt 

kennzeichnen ein neueres Forschungsfeld des 

letzten Jahrzehnts (vgl. Fereidooni/Ba-

rasi/Doğmuş/Lück 2021). Forschungsaktivitä-

ten zu migrationsanderen Lehrer:innen lassen 

sich zunächst im Rahmen der bildungspoliti-

schen Forderung nach Lehrer:innen ‚mit Mig-

rationshintergrund‘ einordnen, die erstmalig 

im Jahr 2006 vom Verband „Bildung und Erzie-

hung“ formuliert wurde (kritisch dazu Akbaba 

et al. 2013; Krüger-Potratz 2013). Zeitgleich 

wird die Repräsentanz von Migrationsanderen 

im Lehramt im erziehungswissenschaftlichen 

Feld der Interkulturellen Bildung diskutiert (Ka-

rakaşoğlu 2000; Krüger-Potratz 2005, S. 75) 

und im Rahmen interkultureller Öffnung und 

Schulentwicklung für die Personalentwicklung 

konzeptionell verankert (Karakaşoğlu et al. 

2011). Der Ansatz verfolgt eine schulische Ge-

samtstrategie, ohne die der Wirkungsrahmen 

migrantischer Lehrer:innen gering einge-

schätzt wird (Georgi 2015, S. 332 f.; Ka-

rakaşoğlu 2011, S. 131 ff.; Strasser/Steber 

2010). Forschungen hingegen beleuchten mit 

Bezug auf die bildungspolitische Forderung 

diesen Wirkungsrahmen (Edelmann 2007; Ge-

orgi et al. 2011; Rotter 2014; Weber 2014), re-

flektieren Folgen für die pädagogische Hand-

lungspraxis (Akbaba 2017) und/oder beziehen 

Rassismuserfahrungen von (angehenden) Leh-

rer:innen ein (Edelmann 2007; Georgi et al. 

2011).  

Demgegenüber befassen sich rassismustheo-

retisch fundierte Forschungen mit verschiede-

nen Facetten von Rassismus im Berufsfeld 

Lehramt und der Lehrer:innenbildung mit zu-

weilen bildungsbiographischen Zugängen als 

Forschungsgegentand (Doğmuş 2022; Fer-

eidooni 2016; Mai 2020; Wojciechowicz 2018). 

In der Zusammenschau können sie als For-

schungen zu Rassismus im Lehramt betrachtet 

werden, bei denen auch die Ausbildungspha-

sen der Lehrer:innenbildung berücksichtigt 

werden. Mit verschiedenen Akzentuierungen 

zeigen sie Erscheinungsformen und Erfah-

rungszusammenhänge des Rassismus auf, die 

das Spektrum der primären und sekundären 

Rassismuserfahrungen (Çiçek/Heinemann/ 

Mecheril 2015, S. 145 ff.), Bewältigungsstrate-

gien und Widerstand sowie die Involviertheit in 

die (Re-)Produktion des Rassismus umfassen.  

4.3.1 Die schulbiographische Erfahrung von 
Rassismus von (angehenden) Lehrer:innen 

Die im Rahmen des Projektes FLeMi durchge-

führte explorative Studie gibt einen Einblick in 

rassismusrelevante Erfahrungen der Lehrer:in-

nen in ihrer Schulzeit. Im Rahmen der Migrati-

ons- und Rassismusforschung haben schuli-

sche Erfahrungszusammenhänge in zweierlei 

Hinsicht Bedeutung: (1) Formale Bildungspro-

zesse und (2) Subjektivierende Bildungspro-

zesse in der Schule. Daher verwenden etwa 

Dirim und Mecheril (2010, S. 121) das Begriffs-

paar „Schlechterstellung Migrationsanderer“. 

Es impliziert eine Schlechterstellung hinsicht-

lich der formalen Bildungsabschlüsse und eine 

„produktive Positionierung“ (ebd., S. 122 f.), 

die auch Nicht-Migrationsandere umfasst: 
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„Diese Positionierungen müssen als Wirkun-

gen einer gesellschaftlichen Unterscheidungs-

praxis zwischen Migranten und nicht Migran-

ten verstanden werden, die der Schule über- 

und vorausgelagert ist […], in und von der 

Schule aber aufgegriffen und bestätigt wird“ 

(ebd., S. 123). Während Studien formale Bil-

dungsprozesse im Blickwinkel institutioneller 

Diskriminierung (Gomolla/Radtke 2009; Flam 

2009) und/oder im Lehrer:innenhandeln be-

leuchten und Wirkungsweisen rassistischer Ar-

gumentationen an schulbiographischen Über-

gängen sowie die Konstruktion einer „‚Nicht-

Passung‘ von Kindern und Jugendlichen mit 

Migrationshintergrund“ (Steinbach 2015) re-

konstruieren, zeigen Studien zu subjektivieren-

den Bildungsprozessen in der Schule die Wir-

kungsweisen rassistischer Adressierungen und 

der Erfahrungen des Rassismus auf „Welt, An-

deren- und Selbstverhältnissen“ (Rose/Koller 

2012, S. 81) der Schüler:innen auf (etwa Mas-

sumi 2019; Rose 2012; Scharathow 2014). 

Auch Studien, die sich bspw. beruflichen 

Selbstverständnissen von migrationsanderen 

Lehrer:innen widmen, beziehen schulbiogra-

phische Erfahrungen mit ein. Prägnant ist etwa 

in der Studie von Georgi, Ackermann und Ka-

rakaș (2011), dass von Lehrer:innen Diskrimi-

nierung in der eigenen Schulzeit insbesondere 

auf dem Gymnasium erlebt wurde (vgl. auch 

Edelmann 2006; Wojciechowicz 2018). Ebenso 

zeigt Doris Edelmann (2007) auf, wie prägende 

Erfahrungen der befragten Lehrer:innen in der 

eigenen Schulzeit von Ausgrenzungen gekenn-

zeichnet sind (ebd., S. 194 ff.). Bspw. wurden 

geringe Kenntnisse in der deutschen Sprache 

bei der Einschulung von ihren Lehrer:innen mit 

einer mangelnden Intelligenz gleichgesetzt 

oder auf „bereits kleinste Differenzen im Ver-

gleich zur Mehrheitsgesellschaft“ (ebd., S. 195) 

reagiert. Ähnlich wie dies auch in der explora-

tiven Studie des FLeMi-Projektes zur Geltung 

kommt, betonen diese Lehrer:innen, dass es 

ihnen 

[a]ls Lehrpersonen […] (…) im Umgang mit 

ihren Schüler/-innen mit Migrationshinter-

grund ein zentrales Anliegen (ist), dass diese 

niemals ausgegrenzt und unnötigerweise 

auf ihre Herkunft angesprochen werden, 

weil damit die Selbstverständlichkeit der 

Anerkennung gefährdet wäre (ebd., 

S. 195 f.). 

Auch in den biographischen Erfahrungen der 

explorativen Studie von FLeMi zeigt sich ein 

Wissen um Rassismuserfahrungen im schuli-

schen Kontext. Zugleich verweisen die Erzäh-

lungen auf die Aneignung des Lehramtsstudi-

ums sowie die Aufnahme und Gestaltung des 

Lehrer:innenberufs trotz strukturell benachtei-

ligender Bedingungen (vgl. auch Wojciecho-

wicz 2018). Diese enden nicht mit der Professi-

onalisierung und der Statuspassage von Schü-

ler:in zu Lehrer:in, wie die Ergebnisse der ex-

plorativen Studie im Rahmen des Projekts ver-

anschaulicht haben. Vielmehr zeigen sich mit 

Blick auf die Interviewergebnisse weitere For-

men von Rassismuserfahrungen, die sich u.a. in 

Form quasi natürlicher Zuschreibungen und Er-

wartungen interkultureller Kompetenz und der 

Rolle als Kulturvermittler:innen an die migrati-

onsanderen Lehrer:innen artikulieren (vgl. 

auch Akbaba 2017; Georgi/Ackermann/Ka-

rakaș 2011). Diese gehen mit Mehrfachbelas-

tung bei fehlender symbolischer Anerkennung 

wie materieller Entlohnung einher sowie er-

neuten, selbst erfahrenen, rassistischen Diskri-

minierungen durch Kolleg:innen und Vorge-

setzte, aber auch über indirekte Rassismuser-

fahrungen von Schüler:innen, Eltern oder Kol-

leg:innen, die nicht angemessen anerkannt 

und ausreichend thematisiert werden 

(Doğmuș 2022; Wojciechowicz 2018). 

Die Relevanz einer solchen Thematisierung 

und Anerkennung von eigenen, d. h. direkten 

aber auch indirekten Rassismuserfahrungen 

lässt sich rassismustheoretisch stärken. So sind 

nicht nur direkt und selbst erlebte Rassis-

muserfahrungen von Bedeutung, vielmehr 
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sind diese zugleich auch „identifikativ“ wirk-

sam; d. h., dass diese auch durch Rassismuser-

fahrungen „nahestehende[r] Personen“ Wirk-

samkeit entfalten (Mecheril 2003, S. 70 f.). 

Rassismuserfahrungen erlangen auch „vikari-

ell“ Bedeutung, indem Personen, die als Stell-

vertreter:innen einer anderen Person wahrge-

nommen werden, Rassismus erleben. Rassis-

muserfahrungen sind schließlich auch „katego-

rial“ wirksam, indem „die Gruppe, der die Per-

son – vermeintlich oder ihrem Selbstverständ-

nis nach – zugehört“, Rassismuserfahrungen 

macht (ebd.). Den verschiedenen Erfahrungs-

modi und -formen von Rassismus ist dabei ge-

meinsam, dass sie „symbolisch und praktisch 

mit Tendenzen einhergehen, die Erblickten 

und Erkannten zu degradieren, zu beschämen 

und anzugreifen“ (ebd., S. 70) und damit be-

reits als Teil einer Ausschluss- und Ausgren-

zungspraktik zu begreifen sind.  

4.3.2 Die berufsbiographische Erfahrung von 
Rassismus (angehender) Lehrer:innen 

Wie sich mit den bisher aufgeführten Studien 

andeutet und auch in der explorativen Studie 

des FleMi-Projektes zeigt, können Rassis-

muserfahrungen nicht auf die Schulzeit be-

grenzt werden. Vielmehr zeigt sich eine Konti-

nuität innerhalb der zwei Ausbildungsphasen 

und der beruflichen Praxis. Georgi, Ackermann 

und Karakaș (2011) beleuchten etwa folgende 

Diskriminierungsbezüge für die schulische Pra-

xis: Sprache, ethnisch-kultureller Hintergrund, 

Religion oder phänotypische Merkmale (ebd., 

S. 215 f.). Der Aufmerksamkeitsfokus liegt auf 

Erfahrungen, die als Reaktionen auf Rassismus 

(Mecheril 1995) präzisiert werden: „Wut, Ent-

setzen, Hass, Verbitterung, Verzweiflung, Unsi-

cherheit, Schreckhaftigkeit und Scham“ (Ge-

orgi et al. 2011, S. 215). Ebenso werden für das 

Referendariat „massive Diskriminierungen“ 

(ebd., S. 218) deutlich, die „häufig mit der Ab-

hängigkeit von Fachseminarleitungen und 

Schulleitungen sowie den hohen Leistungsan-

forderungen in Zusammenhang gebracht wer-

den“ (ebd.). Deutlich werden permanente An-

sprachen als Türkin, z.B. bei Vorstellungen: 

„‚Die, die eigentlich Türkin ist, aber Deutsch 

und Englisch hat‘, immer wieder Türkin“ (ebd., 

S. 219), sowie Fragen über die Türkei und ent-

sprechende Zuschreibungen. Auch im Hinblick 

auf Schüler:innen werden verallgemeinernde, 

abwertende und diffamierende Äußerungen 

beschrieben, wenn diese im Lehrer:innenzim-

mer als „Abschaum“ (ebd., 232), als „Scheiß 

Ausländer“ oder „Türken und Libanesen als 

Konfliktherd“ (ebd.) bezeichnet werden. Deut-

lich wird aber auch, dass die befragten Leh-

rer:innen zuweilen intervenieren und sich 

bspw. beschweren. Allerdings bleibt dies ohne 

Konsequenzen: Die Aussage sei „ausgerutscht 

und alle anderen Lehrer konnten wohl irgend-

wie bezeugen, dass er nicht rechtsextremis-

tisch ist“ (ebd., S. 232). Reaktionen wie diese 

stehen in exemplarischer Weise für „Distanzie-

rungsmuster“ (Messerschmidt 2010) und re-

flexhafte Abwehrmuster im Umgang mit Ras-

sismushinweisen im Schulkontext (vgl. Doğmuș 

2022; Doğmuș/Kourabas/Rose 2021). 

Fereidooni (2016) widmet sich in seiner Studie 

„Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen 

von Referendar:innen und Lehrer:innen ‚mit 

Migrationshintergrund‘ im deutschen Schul-

wesen“. Die Mehrheit der befragten (angehen-

den) Lehrer:innen bestätigt, dass sie (rassisti-

sche) Diskriminierung insbesondere im Kon-

takt mit Kolleg:innen und Vorgesetzten erlebt 

(ebd., 317). Dabei machen diese (angehenden) 

Lehrer:innen Erfahrungen, die von Zuschrei-

bungen fachlicher Inkompetenz geprägt sind 

(ebd., S. 169 ff.) oder aber gerade muslimische 

Religiosität und Mehrsprachigkeit abwerten. 

Während in der Studie von Georgi et al. (2011) 

ein Akzent stigmatisierend behandelt wird 

(ebd., S. 221 ff.), zeigen sich in der Studie von 

Fereidooni (2016) darüber hinaus Zuschrei-

bungen hinsichtlich mangelnder Deutsch-

kenntnisse (ebd., S. 176 ff.). Ergänzend dazu 
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kann auf ein Ergebnis der Bremer Grundlagen-

studie (Karakaşoğlu/Wojciechowicz/ 

Bandorski/ Kul [Doğmuş] 2013) zum Lehramts-

studium hingewiesen werden. Karakaşoğlu 

und Wojciechowicz (2016) zeigen auf, wie 

etwa gute deutschsprachige Leistungen bei der 

Erstellung eines Berichts zum Schulpraktikum 

zum Problem werden können. Die 

„[deutsch]sprachliche Perfektion erregt Miss-

trauen und zementiert den Prozess des Othe-

ring“ (ebd., S. 66). Die betreuende Dozent:in 

traut den Student:innen die selbstständige Er-

stellung der Hausarbeit nicht zu, da sie einem 

Niveau entspräche, dem ‚Deutsche‘ gerade so 

gerecht werden könnten (vgl. auch Wojciecho-

wicz 2013). In der Studie von Doğmuş (2022) 

zur „Professionalisierung in Migrationsverhält-

nisse(n)“ steht das Referendariat aus einer ras-

sismuskritischen Perspektive im Mittelpunkt. 

Rekonstruiert wird, wie Migrationsverhältnisse 

im Ausbildungsfeld ausgehandelt und professi-

onalisierungswirksam werden. Auch diese Er-

gebnisse bestätigen, dass insbesondere das 

Lehrer:innenzimmer den Ort für Rassismuser-

fahrungen der Referendar:innen darstellt. Sie 

erleben diese direkt oder indirekt, wenn Kol-

leg:innen etwa über Schüler:innen und ihre Fa-

milien auf eine abwertend kulturalisierende 

und rassismusrelevante Weise sprechen. 

Ebenso zeigen sich widerständige Praktiken 

der Referendar:innen, mit denen sie jedoch auf 

ambivalente Weise in die (Re-) Produktion des 

Rassismus involviert werden.  

Dies geschieht in der bedeutungsaufgeladenen 

Klassifikationslogik von deutsch vs. Migrations-

hintergrund, ausländisch und natio-ethno-kul-

turellen Bezeichnungen („Türken“, „Araber“, 

„Iraner“), die nicht hinterfragt wird. Vielmehr 

wird mit Gegenspeispielen oder kulturalisie-

renden Praktiken versucht, die entsprechen-

den Zuschreibungen zu negieren. Zugleich wird 

deutlich, dass der erlebte Rassismus nicht the-

matisiert werden kann, zuweilen verbunden 

mit der Angst, Kolleg:innen zu diffamieren, aus 

dem Kollegium und schließlich aus dem Leh-

rer:innenberuf ausgeschlossen zu werden. 

4.3.3 Wen adressiert das Lehramt als (poten-
tielle) Lehrer:in und Führungskraft? 

Die Studien zeigen Rassismuserfahrungen von 

(angehenden) Lehrer:innen auf, die sich bis zu 

ihrer eigenen Schulzeit erstrecken und sich in 

der beruflichen Praxis fortsetzen. Positive Er-

fahrungen der Lehrer:innen, wie sie auch in der 

explorativen Studie zur Geltung kommen, 

schließen dabei Rassismuserfahrungen nicht 

aus. Vielmehr erscheint es mit Blick auf die Er-

gebnisse der explorativen Studie und dem Ein-

bezug der Forschung sinnvoll, die Gleichzeitig-

keit dieser Erfahrungen zu thematisieren, die 

es zuweilen schwierig macht, Rassismus im 

Kollegium zu thematisieren. Ebenso aber erge-

ben sich aus den Studien die auch für das Pro-

jekt FLeMi und insbesondere mit der kritischen 

Bestandsaufnahme relevant gesetzte Frage, 

wer mit dem Lehramt als (potentielle) Leh-

rer:innen und Führungskraft im Lehramt adres-

siert wird und wie diese möglicherweise auch 

die informellen Regeln modellieren.  

Doğmuș (2021b) etwa diskutiert über eine ras-

sismustheoretische Reflexion des Referendari-

ats, für wen das Lehramt vorbehalten ist und 

kann aufzeigen, wie Vorstellungen der idealen 

Lehrer:in mit naturalisierten Vorstellungen des 

‚Deutschseins‘ – insbesondere in den Dimensi-

onen der Sprache und des Verhaltens – ver-

knüpft sind. Auch Knappik (2016, S. 221) legt 

dar, dass „die Verknüpfung von Sprache(n), 

Nation und ‚Perfektion‘“ bei der Frage, wem 

der „LehrerInnenberuf zugesprochen wird, von 

großer Wirksamkeit“ ist. Sie „zeigt sich ebenso 

in der Verknüpfung von Körper, Nation und ‚af-

fektiv-emotionaler Kontrollierbarkeit‘“ 

(Doğmuș 2021b). Dies bedeutet auch, dass die 

Anerkennung als Lehrer:in – und möglicher-

weise auch der potentiellen Führungskraft – 

nicht schlichtweg an Kompetenzen orientiert 

ist. Migrationsandere Lehrer:innen erhalten 
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zwar potentiell Anerkennung, wie auch die ex-

plorative Studie von FLeMi zeigt; dies aber ins-

besondere in ihrer Gleichsetzung mit migrati-

onsanderen Schüler:innen und den darüber zu-

gewiesenen Funktionen, Aufgaben und Befähi-

gungen. Die Anerkennung wird in der rassis-

tisch vermittelten Strukturlogik also zugleich 

gesenkt, da eine Professionskompetenz entzo-

gen wird (ebd.). Darüber hinaus wird eine Dou-

ble-Bind-Situation mit widersprüchlichen Bot-

schaften erzeugt, weil so, wie die Anerkennung 

verliehen wird, es auch wieder entzogen wer-

den kann (vgl. auch Akbaba 2017).  

4.4 Schlussfolgerungen 

Mit der rassismustheoretischen Einordnung 

der explorativen Studie sowie der kritischen 

Bestandsaufnahme der vom Referat Personal-

entwicklung angebotenen Qualifizierungs- und 

Fortbildungsprogramme stellen wir abschlie-

ßend die Relevanz des Projekts FLeMi für die 

Gestaltung institutioneller Maßnahmen zur 

Akquirierung von Führungskräftenachwuchs 

im Lehramt heraus.  

Dazu konturieren wir drei Spannungsfelder. 

Erstens verweisen die biographischen Erfah-

rungen und das geteilte Wissen im Kontext der 

schulischen Laufbahn, dem Lehramt wie der 

späteren Berufspraxis der Lehrer:innen einer-

seits auf die Alltäglichkeit, Omnipräsenz und 

oftmals subtile Wirksamkeit von sozialen Un-

terscheidungs- und Adressierungspraktiken, 

die an rassistische Wissensbestände anknüp-

fen. Andererseits wird mit Blick auf die Ergeb-

nisse des Projekts sowie dem Einbezug erzie-

hungswissenschaftlicher Migrations- und Ras-

sismusforschung deutlich, dass von einer Re-

gelmäßigkeit der Bagatellisierung und Nivellie-

rung von Rassismuserfahrungen auszugehen 

ist.  

Ein wichtiger Schritt im Sinne einer Ermögli-

chung rassismuskritischer Professionalisierung 

bestehender schulkultureller Praktiken im 

Zuge von Lehrer:innenbildung, Lehr- und Un-

terrichtspraxis sowie der Gewinnung von Men-

schen mit eigener oder familiärer Migrations-

geschichte als Führungskräfte bildet daher zu-

nächst die Einsicht, Rassismus als Bestandteil 

des Alltags auch im Kontext von Schule zu be-

greifen, anstelle den Fokus in die Abwehr der 

Thematisierung von Rassismus zu legen (vgl. 

Kourabas/Mecheril 2021). Das „Sprechen über 

Rassismus“ (Doğmuş 2017) ermöglicht mit der 

Anerkennung unterschiedlicher Erfahrungen 

im Sinne eines Ernst-Nehmens von „rassis-

muserfahrenen Subjekten“ (Eggers 2013, S. 4) 

einen ersten, wichtigen Schritt und Perspektiv-

wechsel.  

Spezifische Erfahrungen sollten dabei im Sinne 

einer Differenzsensibilität und -freundlichkeit 

berücksichtigt werden (vgl. Kourabas 2019a, 

S. 13 ff.; Mecheril 2002), wie z. B. Deprivilegie-

rung und Diskriminierung aufgrund ausgeübter 

oder zugeschriebener kulturell-religiöser Prak-

tiken. Differenzfreundlichkeit ist dabei zugleich 

mit einer Vorsicht vor der Zuschreibung von 

Differenz verbunden. So sind Differenzen nicht 

als essentialistische, d. h. natürlich gegebene 

Identitäten, sondern als Produkt sozialer 

Machtverhältnisse zu begreifen. Eine diffe-

renzsensible Perspektive ist daher zugleich auf 

eine zuschreibungs- und differenzreflexive Per-

spektive angewiesen, um nicht zu einer Verfes-

tigung oder gar einer Naturalisierung oder Kul-

turalisierung bestehender Unterschiede beizu-

tragen (vgl. Kourabas/Mecheril 2015). Eine ras-

sismuskritische Professionalität, die darauf ab-

zielt, rassistisch vermittelte Wissensbestände, 

Denk- und Handlungsroutinen erkennen, refle-

xiv zum Thema zu machen und ihre Anwen-

dung im professionellen Handeln kurz- und 

langfristig reduzieren, zeigt sich hier als eine 

konstitutiv ambivalente und spannungsreiche 

Praxis, die beide Elemente – Differenzsensibili-

tät und Zuschreibungsreflexivität – gleicher-

maßen berücksichtigen muss. 
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Zweitens ist aus rassismustheoretischer Per-

spektive mit Blick auf die kritische Bestands-

aufnahme der angebotenen Qualifizierungs- 

und Fortbildungsprogramme eine rassismus-

kritische Sensibilisierung von Ansprachen, 

Werbungen, Kurskonzeptionen und -materia-

lien für die Akquirierung von Führungskräf-

tenachwuchs bedeutsam. Implizite oder expli-

zite Anknüpfen an rassistische Wissensbe-

stände sind hierbei in Ausschreibungsprogram-

men, Kurskonzeptionen sowie Besetzungsver-

fahren von Leitungsstellen entsprechend so zu 

modellieren, dass sie keine impliziten Barrie-

ren und unbewussten Hindernisse für das An-

streben einer Führungsposition von migrati-

onsanderen Personen beinhalten und zugleich 

diverse Erfahrungen und Lebensrealitäten wi-

derspiegeln. Hierfür können u. a. Förderungs-

programme im Sinne einer Affirmativ Action 

hilfreich sein, die notwendig werden, da – wie 

im Zuge der rassismustheoretischen Einord-

nung verdeutlicht wurde –, Rassismus sowohl 

auf der vertikalen Ebene der Sozialstruktur in 

bildungs- und berufsspezifischen Platzierungs-

möglichkeiten, als auch auf der horizontalen 

Ebene, wie etwa in verschiedenen Berufsfel-

dern, wirksam ist und demnach unterschiedli-

che Bedingungen und Zugangsmöglichkeiten 

für Gruppen schafft.  

Aus einer übergeordneten Perspektive er-

scheint dabei besonders relevant, bestehende 

Logiken der Adressierung und Besonderung 

Migrationsanderer reflexiv einzuholen. So ist 

aus rassismustheoretischer Perspektive zu be-

rücksichtigen, dass es sich bei der kulturalisie-

renden Zuschreibungen an migrationsandere 

Lehrer:innen um eine ambivalente Gleichzei-

tigkeit von offen negativ geäußerten Zuschrei-

bungen mit Konsequenzen des Ausschlusses 

einerseits sowie vermeintlich positiv-aufwer-

tenden Adressierungen als Kulturvermittler:in-

nen etc. um einen Einschluss als produktive, 

d. h. brauchbare Lehrkräfte andererseits han-

delt. Beide Formen sind grundlegend miteinan-

der verknüpft und Bestandteil rassistischer Dis-

kurse und Zuschreibungspraktiken (vgl. u.a. 

Hall 2012, S. 38; Velho 2010, S. 118). Der struk-

turelle Ausschluss migrationsanderer Leh-

rer:innen sowie die vordergründig positive At-

tribuierung und Anforderung als vermeintlich 

authentische Vertreter:innen von Nationalkul-

turen und Kulturvermittler:innen in der Schule 

verweisen auf ein rassistisches „Double-Bind“ 

(vgl. Velho 2010, S. 118).  

Entsprechend reicht eine alleinige, positive 

Aufwertung der bislang v. a. negativ Repräsen-

tierten nicht aus, sondern bewegt sich weiter-

hin in einer Logik von Auf- und Abwertung, die 

mit Blick auf historische wie gegenwärtige Dis-

kurse Schwankungen unterliegen und abwech-

selnd mit negativen wie positiven Bildern in 

Bezug auf Migrationsandere einhergehen (vgl. 

Kourabas 2021b; Räthzel 2010). Eine Zunahme 

negativer Bilder und Ausschließungspraktiken 

lassen sich u.a. dann beobachten, wenn es 

bspw. im Zuge von Diskursen um sog. Fachkräf-

temangel keinen erhöhten Personalbedarf 

mehr gibt und migrationsandere Lehrer:innen 

und Führungskräfte keine rentable ‚Reserve‘ 

mehr bilden. Eine Auseinandersetzung ist da-

her herausgefordert, die gegenwärtig zu ver-

zeichnenden Einschlüsse bislang ausgegrenz-

ter Gruppen auch vor dem Hintergrund neoli-

beraler Wertschöpfungstendenzen im Sinne 

eines unternehmerischen Handelns und einer 

kapitalorientierten Maximierungslogik zu re-

flektieren, die auch Migrationsandere zuneh-

mend als produktives Humankapital einbezie-

hen (vgl. Kollender/Kourabas 2020). 

Vor diesem Hintergrund wird drittens deutlich, 

dass die Gewinnung von Führungskräftenach-

wuchs von Lehrenden mit eigener oder famili-

ärer Migrationsbiografie darauf angewiesen 

ist, sowohl eine Adressierung und Einbindung 

unterrepräsentierter Gruppen zu verfolgen als 

auch eine institutionelle Veränderung von 

Handlungsroutinen anzustreben. Eine solche 
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Analyse und Veränderung institutioneller Pro-

zesse und Strukturen findet auch in der Institu-

tionalisierung einer Vermittlung von Wissen 

über Rassismus ihren Ausdruck, das als grund-

legender Teil pädagogischer Professionalisie-

rung in der Migrationsgesellschaft einzuord-

nen ist. Aus einer solchen Perspektive wird 

deutlich, dass sich die Förderung von Personen 

mit eigener oder familiärer Migrationsge-

schichte als Führungskräfte nicht allein durch 

Personalpolitik, noch durch Symbolpolitik ein-

leiten und auch nicht als lediglich temporäres 

Unterfangen nachhaltig implementieren lässt. 

Als alleiniges Instrument greifen jene Pro-

gramme mit Blick auf die historische Gewach-

senheit und strukturelle Dimension von Rassis-

mus zu kurz und laufen Gefahr, lediglich ein-

zelne Gruppen oder einzelne Repräsentant:in-

nen marginalisierter Gruppen im Sinne einer 

Stellvertreter:innenpolitik einzubeziehen.  

Eine rassismuskritische Perspektive auf institu-

tionelle Öffnungsprozesse zielt deshalb auch 

auf eine reflexive Analyse und Kritik institutio-

neller Routinen und Strukturen ab, die immer 

innerhalb von gesellschaftlichen Machtver-

hältnissen verortet sind. Rassismus wirkt zwar 

strukturierend wie u.a. die explorative Studie 

anhand biographischer Erfahrungen gezeigt 

hat, ist aber nicht determinierend. Hier liegt 

das Handlungspotenzial für Veränderungspro-

zesse im Sinne einer migrationsgesellschaftli-

chen Öffnung. Ausgangspunkte einer solchen 

Befragung institutioneller Handlungsroutinen 

können u.a. sein: Welche formellen und infor-

mellen institutionelle Routinen, Selbstver-

ständnisse, personal- und qualitätspolitischen 

Ziele leiten die Organisation? Welche ‚Kultur‘ 

wird im Hinblick auf Rassismus gepflegt? Spie-

gelt sich die migrationsgesellschaftliche Diver-

sität wider oder sind Positionen innerhalb der 

Institution relativ homogen besetzt? Wie kön-

nen migrationsgesellschaftliche und rassis-

muskritische Öffnungen auf Dauer gestellt 

werden?  

Eine solche, migrationsgesellschaftliche und 

rassismuskritische Öffnung lässt sich als dauer-

hafte institutionelle sowie gesellschaftliche 

Querschnittsaufgabe begreifen, bei der es sich 

um einen umfassenden Organisationsentwick-

lungsprozess handelt. Das Projekt FLeMi stellt 

mit seinen Pilotstudien Teil einer solchen Aus-

einandersetzung dar und ist als ein wichtiger 

Schritt zur Entwicklung und Verstetigung einer 

solchen Perspektive und Bewegung zu begrei-

fen. 

5. Schlussfolgerungen und Fazit 

Die Zielsetzung des Projektes war und ist es, 

Maßnahmen zu generieren, die im eigenen 

Handlungsbereich umsetzbar sind, sowie das 

Thema Diskriminierungskritik und Diversitäts-

sensibilität zu einem Querschnittsthema des 

Referats 10, Personalentwicklung zu etablie-

ren. Basierend auf den Ergebnissen der explo-

rativen Studie und der kritischen Bestandsauf-

nahme sowie der wissenschaftlichen Kommen-

tierung und Gesprächen mit weiteren Ex-

pert:innen hat das Referat Personalentwick-

lung  einen Katalog mit kurz-, mittel und lang-

fristigen Maßnahmen generiert. Diese befin-

den sich zum Teil bereits in der Umsetzung.  

Erfolgreich schauen wir somit einerseits be-

reits auf die Überprüfung und Anpassung der 

Schrift und Bildsprache auf der Website des 

Referat 10, unter Berücksichtigung der von I-

kram Errahmouni-Rimi empfohlenen Verände-

rungen. Andererseits wurde eine Checkliste für 

diversitätssensible/disrkiminierungskritische 

Veranstaltungen und Fortbildungen entwor-

fen, welche nicht nur dem Referat Personal-

entwicklung, sondern dem gesamten Personal 

des LIS zur Verfügung gestellt werden soll. An-

gestrebt werden in diesem Zusammenhang 

Schulungen, um die Inhalte der Checkliste adä-

quat umsetzen zu können.  

Da das Fortbildungsangebot “Orientierung” im 

Schuljahr 2021/2022 aufgrund geringer An-

meldezahlen nicht stattfinden kann, nutzen 



25 
 

wir die Zeit, das Curriculum auch einer inhaltli-

chen Analyse zu unterziehen. Die alte Abkür-

zung wurde bereits durch den neuen Namen 

“Orientierungskurs- Lust auf mehr Verantwor-

tung? Lust auf mehr Gestaltungsspielraum?” 

ersetzt.  

Folgende mittel- und langfristigen Maßnah-

men werden darüber hinaus ab Januar 2022 

angestrebt.  

Alle angebotenen Fortbildungen sollen einem 

diskriminierungskritischen und diversitätssen-

siblen Screening unterzogen werden. Angefan-

gen wird dabei mit dem Fortbildungsangebote 

“FÜNF”. Dazu nimmt eine Mitarbeiterin an der 

diesjährigen Schulungsreihe teil, um einen de-

taillierteren Einblick in den Ablauf und die ver-

mittelten Inhalte zu erhalten. Es steht bereits 

fest, dass das Curriculum durch Inhalte in Be-

zug auf “Antidiskriminierung als Schulleitungs-

aufgabe” und “Professionalisierung von Diver-

sitätssensibilität” erweitert werden soll.  

Darüber hinaus werden die Inhalte der Fortbil-

dung “PROFIS”, ein Angebot für alle neu einge-

stellten Schulleitungsmitglieder stadtbremi-

scher Schulen, durch diskriminierungskritische 

und diversitätssensible Inhalte ergänzt. Bei der 

diesjährigen Veranstaltung zum Thema “Perso-

nalentwicklung” hat es bereits einen Work-

shop zum Thema “Eigene Privilegien erkennen 

- strukturelle Benachteiligungen verhindern. 

Diversity Check meiner Schule” durch Christi-

ane Lehnhard und einen Vortrag von Jule Bön-

kost zu “diversitysensibler Personalentwick-

lung – Das Klassenzimmer ist kein diskriminie-

rungsfreier Raum- Ableitungen für das Schul-

leitungshandeln im Hinblick auf PE-Maßnah-

men” gegeben. 

Mit Blick auf die Wichtigkeit von Repräsenta-

tion wird der gesamte Referent:innenpool ana-

lysiert und nach geeigneten Personen gesucht, 

die diesen erweitern. 

Desweiteren ist ein Kompetenzaufbau des ei-

genen Teams (Referat 10, Personalentwick-

lung) im Bereich diversitässensibler und diskri-

minierungskritischer Bildungsarbeit ange-

strebt. Dabei soll ein Fokus auf die Auseinan-

dersetzung mit Privilegien, strukturellen Diskri-

minierungen und Intersektionalität gelegt wer-

den.  

Personelle und finanzielle Ressourcen begren-

zen die Möglichkeiten der Umsetzung des 

Maßnahmenkatalogs In dieser Abhängigkeit 

steht auch die Durchführung weiterer Maß-

nahmen im Bereich der affirmative actions. 

Durch die projektbezogenen Untersuchungen 

sowie die wissenschaftliche Kommentierung 

wird deutlich, dass das Ziel einer erhöhten Re-

präsentanz von Führungskräften mit eigener, 

familiärer oder zugeschriebener Migrationsge-

schichte, nur erreicht werden kann, wenn auch 

außerhalb des eigenen Handlungsrahmens 

Maßnahmen ergriffen und Rahmenbedingun-

gen verändert werden. Hierzu zählen beispiels-

weise rassismuskritische und diversitätsen-

sible Schulungen für Auswahlgremien. Eine 

denkbare Erweiterungen ist auch der Blick auf 

den Ausbildungsbereich Lehrer:innenbildung 

innerhalb des LIS und der Universität Bremen.  

Die Einrichtung der Antidiskriminierungsstel-

len an den Regionalen Beratungs- und Unter-

stützungszentren Bremen (ReBUZ), sowie die 

geplante Landesantidiskriminierungsstelle sind 

Anlaufstellen, die im Gesamtkontext eine be-

sonders wichtige Rolle spielen können.  

Erfolgreich können diskriminierungskritischen 

und diversitätssensiblen Zielsetzungen und 

Veränderungsprozesse nur sein, wenn sie ge-

samtorganisatorisch ernstgenommen und um-

gesetzt werden. Daher fügt sich das Projekt 

FLeMi und die daraus resultierenden Maßnah-

men in den bereits begonnen Organisations-

entwicklungsprozess “Diversitysensible Orga-

nisationsentwicklung” des Landesinstut für 

Schule gut ein. 

 

https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fuehrungskraefte/profis-professionell-fuehren-in-der-schule-8366
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