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Zusammenfassung:  Fast  jeder  wiirde
zustimmen, dass Kinder ein Recht auf Bildung
haben. Doch es gibt sehr viele strukturelle und
zwischenmenschliche Hindernisse, die
Schiilerinnen und Schiiler davon abhalten, sich in
ihren Klassenrdumen wohlzufiihlen.
Zugehorigkeitsgefiihle in der Schule stehen im
Zusammenhang mit globaleren Fragen, zum
Beispiel, ob sie sich in dem Land, in dem sie
leben, akzeptiert fiihlen. In diesem Artikel
untersuche ich die Normen und Strukturen
nationaler Identitdt, indem ich zeitgendssische
Diskussionen {iber Integration mit Wahrnehmung
von Zugehorigkeit und Ausgrenzung als

Schiilerin und Schiiler bzw. Lehrerin und Lehrer

im schulischen Kontext verkniipfe.

Schlagworter: Zugehorigkeit im Schulkontext,
Nationale Zugehorigkeit, Ausgrenzung, Identitét

Abstract: Most everyone would agree that all
children have the right to education. Yet, there are
many structural and interpersonal barriers that
keep some students from feeling welcome in the
classroom. Feelings of belonging at school are
related to broader questions of feeling accepted in
the country in which one lives. In this article, |
delve into norms and structures of national
identity, linking contemporary discussions of
integration to perceptions of who belongs and
who continues to be excluded from the school

context, both as students and as teachers.
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Welche Kinder gehoren in die Schule?
Die Antwort auf diese Frage scheint
offensichtlich zu sein: Sowohl aus einer
rechtlichen als auch einer ethischen Perspektive
haben alle Kinder das Recht auf Bildung.
Dennoch st Zugehdrigkeit ein  weitaus
komplexeres und vielschichtigeres Konzept als
das, was in amtlichen Dokumenten steht.
Zugehorigkeitsgefiihle, oder deren
Nichtvorhandensein, sind stark mit der
individuellen  sowie  kollektiven  Identitét
verbunden. Identitdt bildet sich nicht nur als
Prozess individueller Entwicklung, sondern auch
durch die Interaktion mit anderen heraus
(Baumeister & Muraven, 1996). Ob wir uns
dhnelnde Menschen in den Medien sehen, wie wir
von unserem Umfeld behandelt werden und wie
wir durch andere Menschen sozialisiert werden,
einschlieBlich unserer Eltern sowie Lehrerinnen
und Lehrer, sind Faktoren, die unsere Identitét
und unser Zugehdrigkeitsgefiihl pragen (Dovidio,
Gaertner, & Saguy, 2009).

Dies beinhaltet auch die nationale Identitdt. Die
Identifikation als Deutsche oder Deutscher geht
nicht automatisch mit der Staatsangehorigkeit
oder dem personlichen Zugehorigkeitsgefiihl zu
Deutschland einher (Miiller, 2011). Es gibt viele
Aspekte, die sowohl die individuellen als auch die
kollektiven  Auffassungen von nationaler
Zugehorigkeit ausmachen, einschlieBlich der
Nutzung von Bezeichnungen und Sprache,
politische Entscheidungen sowie alltdgliche
Praktiken und die Interaktion untereinander. In
diesem Artikel werde ich diese Elemente

aufgreifen, indem ich mich auf die Bereiche

konzentriere?, die insbesondere fiir Lehrkrifte
und Piddagogen derzeit in Deutschland relevant
sind. AuBlerdem werde ich den Bedarf einer
groBBeren Reflexion tiiber die Auffassung zur
nationalen Zugehorigkeit darlegen und aufzeigen,
wie Inklusion im Schulkontext und dariiber

hinaus vorangetrieben werden kann.

»Deutsche” und ,,Migranten”

Wenn eine Lehrkraft die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Klasse als ,,Deutsche” oder
,Migranten* beschreibt, denkt sie
moglicherweise nicht zweimal {iiber ihre
Wortwahl nach. Eine solche Unterteilung scheint
auf den ersten Blick eine einfache objektive
Beschreibung zu sein, wie diese Bezeichnungen
verwendet werden, kann jedoch einen
nachhaltigen Einfluss auf die Zugehdorigkeit und
die Identitét aller anwesenden Schiilerinnen und
Schiiler haben. FEin negativer Einfluss wird
insbesondere dann  deutlich, wenn diese
Bezeichnungen nicht mit dem Selbstbild der
Schiilerinnen und Schiiler iibereinstimmen
(Moffitt, Juang & Syed, im Druck). Diejenigen,
die ohne Einschrinkungen und Zogern als
»deutsch® angesehen werden, erhalten allein
durch diese Bezeichnung einen bestimmten
Zugang zur ,vorgestellten Gemeinschaft“ der
Nation (Anderson, 1983). Das ist eine
Vorstellung, die alle Mitglieder eines
Nationalstaates teilen, um zu wissen, wer Teil der
nationalen Gruppe ist. Diese Vorstellungen
basieren auf konstruierten Konzepten, da selbst
die kleinste Nation Bevolkerungsgruppen besitzt,

die ein Kennenlernen aller Einwohnerinnen und
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Einwohner verhindern wollen. Die Idee einer
Gemeinschaft hilft dabei, nationale Kohéision und
fortlaufende Stabilitdt innerhalb der Nation zu
schaffen (Cowden & Singh, 2017). Wenn jemand
ohne Hinterfragung in eine ,vorgestellte
Gemeinschaft” eingeschlossen wird, wird einem
nicht nur ein Zugehorigkeitsgefiihl zugesprochen,
sondern gleichzeitig das indirekte Recht, das
nationale Selbstverstindnis zu prigen, welches
als nationales kulturelles Kapital bezeichnet wird
(Hage, 1998).

Demzufolge kann man als wahrgenommenes
nationales Gruppenmitglied Teil des Prozesses
sein, in dem entschieden wird, wer dazugehort
und wer nicht und welche Merkmale von allen
Gruppenmitgliedern als wichtig angesehen
werden. Diese Wahl vollzieht sich nicht nur in
einem imagindren Raumen, sondern wird durch
Faktoren wie Immigration und
Staatsbiirgerschaftspolitik, politischen Diskurs
sowie Reprisentationen der Medien und in den
Klassenzimmern verstirkt. Der einfache Begriff
,Deutsche/r* kann daher als Marker fungieren, da
er die obengenannten Elemente umfasst und
somit die Grenzen der Zugehdrigkeit in der
taglichen Interaktion bekriftigt.

Diese Terminologie verstirkt insbesondere fiir
Kinder, die stindig als ,Migrant/in” oder
,,Ausldander/in” bezeichnet werden, die
Vorstellung, dass sie sich auBerhalb der
nationalen Gruppe befinden, ungeachtet dessen,
Wo sie geboren wurden, welche
Staatsbiirgerschaft sie besitzen oder womit sie

sich identifizieren. Identitdt ist nicht statisch,

jedoch kann die Nutzung dieser ausschlieBenden

Begriffe im Klassenzimmer, eine fehlende
Zugehorigkeit zu der deutschen Gesellschaft
vermitteln (Moffitt, Juang, & Syed, In press).
Untersuchungen haben gezeigt, dass die stindige
Wahrnehmung als Auslidnder/in, in dem Land, in
dem man lebt, mit negativen Ergebnissen, wie z.
B. Depressionen und einer  geringeren
Lebenszufriedenheit verbunden sind (Armenta et
al., 2013). Diese Untersuchung weist darauf hin,
dass die unbedachte Wortwahl einer Person, tiefe
und bedeutende Auswirkungen auf eine andere
haben kann.

Damit ist jedoch nicht gemeint, dass Ausgrenzung
und die damit verbundenen negativen Ergebnisse
beabsichtigt sind. In den meisten Fillen wollen
wir keinem mit unserer alltdglichen Wortwahl
schaden.

Dabei sollten beispielsweise folgende Fragen
betrachtet werden:

e Wann hast du das letzte Mal jemanden als
,,Deutsche/n” bezeichnet?

e Hast du diesen Begriff verwendet, um
einen Kontrast zu ,Migrant/in” oder
anderen Gruppen zu schaffen?

e Hast du diesen Begriff basierend auf der
Staatsbiirgerschaft, der nationalen

Identitdit oder dem Herkunftsland der
Eltern oder GroBeltern dieser Person

verwendet?

Auch wenn dir diese Fragen auf den ersten Blick
trivial erscheinen, nimm dir Zeit, um sie genauer
zu  Dbetrachten. Oftmals werden harmlos
erscheinende nationale Bezeichnungen, wie z. B.
,Deutsche/r”, die auf einer schnellen und

unreflektierten Bewertung von Zugehorigkeit
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beruhen, verwendet, die sich oft auf dullerliche

Merkmale oder die gesprochene Sprache

zuriickfilhren  lassen. Oftmals  verwenden

Lehrkrifte Bezeichnungen iiber die Identitit ihrer

Schiilerinnen und Schiiler, welche auf einer

,,vermutlichen* Herkunftskultur basieren,

unabhingig  davon, womit sich diese

identifizieren. Dabei stellt sich die Frage, bei
welchen Kindern davon ausgegangen wird, dass
sie Migrantinnen oder Migranten sind bzw. einen

Migrationshintergrund haben und welche als

,,Deutsche/r” ohne Migrationshintergrund

kategorisiert werden? Wie werden diese

Annahmen getroffen? Als Gegenstiick zu den

oben angefiihrten Fragen, sollte man sich

auflerdem fragen:

e Wann hast du das letzte Mal jemanden als
,.Deutsche/n” bezeichnet, von dem du
vermutet  hast, dass er einen

Migrationshintergrund hat?

e Wenn die Antwort ,niemals” ist,
reflektiere dariiber, warum es so ist.

e Falls ja, hast du dies ohne zu zdgern oder
Einschrinkungen getan?

e Hast du bei deiner Bezeichnung
zusitzliche Information hinsichtlich des
Geburtslandes der Eltern oder Grof3eltern
hinzugezogen? @ Macht es  einen
Unterschied, ob es die Tiirkei,
Afghanistan oder England ist? Hat das

jeweilige Land moglicherweise einen

Einfluss auf deine Wortwahl?

Wenn man sich diese Fragen stellt, reflektiert man
unverziiglich iiber alltdgliche Vermutungen

hinsichtlich nationaler Zugehdrigkeit, indem man

diesen Begriffen Anerkennung gewéhrt. Dennoch
sollte dabei bedacht werden, dass der Gebrauch
von “Deutsche/r” als inklusiver Begriff nicht die
zahlreichen Variationen von Identitit iibersieht,
sondern Raum fiir Vielfalt als Teil einer

nationalen Gruppe ermdglicht (Baban, 2006).

Denn Deutschland ist ein
Zuwanderungsland und wird zunehmend
vielfiltiger. Zur Erkennung dieser
Tatsache, braucht es eine kritische
Reflexion iiber den tiglichen Gebrauch des

Begriffes “Deutsche/r”.

Integration, Assimilation, Teilhabe

In deutschen Schulen ist der Gedanke der
colorblindness, ein Konzept, dass davon ausgeht,
dass wir alle gleich sind und Unterschiede nicht
betont werden sollten. Dies ist eine
vorherrschende Einstellung, um sich mit
kultureller Vielfalt zu befassen (Schachner,
Noack, Van de Vijver, & Eckstein, 2016).
Obwohl es viele positive Assoziationen zur
Betonung von Gleichheit gibt, existieren auch
negative Assoziationen im Hinblick auf das
Ignorieren von Unterschieden. Beispielsweise
sind Lehrkrifte, die das Konzept der
colorblindness beflirworten, weniger dazu bereit,
ihren Lehrplan an die Bediirfnisse einer kulturell
vielfdltigen Schiilerschaft anzupassen (Hachfeld,
Hahn, Schroeder, Anders, & Kunter, 2015). Sie
gehen von der festen Vorstellung aus, dass es nur
einen korrekten Weg gibt, wie Schule gestaltet
werden kann und sich die Schiilerinnen und

Schiiler daran anpassen miissen, ohne dabei die
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Erfahrungs- und  Wissensunterschiede zu
beriicksichtigen.

In diesem Zusammenhang ist eine colorblind
Sozialisation im Klassenzimmer mit Gefiihlen
individueller und  kultureller  Unterschiede
verbunden, die heruntergespielt werden, wobei
struktureller und interpersoneller Rassismus
ignoriert werden und eine Bewusstmachung von
Unterschieden in den alltiglichen Erfahrungen
der Schiilerinnen und Schiilern génzlich fehlt
(Aldana & Byrd, 2015). Das Fehlen einer
Unterschiedserkennung und das Driangen von als
»anders”  wahrgenommenen  Personen in
scheinbar statische Strukturen kann als Teil eines
umfassenderen Diskurses {ber ,Integration”
verstanden werden.

Die derzeitige Diskussion iiber die sogenannte
Integration von Menschen mit
Migrationshintergrund ist sowohl in der
deutschen Mehrheitsgesellschaft als auch auf
hochsten politischen Ebene sichtbar, obwohl viele
Fragen unbeantwortet bleiben: ,,Was bedeutet
Integration genau?” ,,Wie sollte sie gemessen
werden?” und ,,Wer gehort zu der Gruppe, in die
hinein integriert werden soll?”” Horst Seehofer,
CSU Mitglied wund seit Mirz 2018
Bundesminister des Inneren, fiir Bau und Heimat,
hat sowohl Klarheit als auch Komplexitit zu
dieser Debatte hinzugefiigt, indem er an seinem
ersten Amtstag duflerte: ,,Der Islam gehort nicht
zu Deutschland.” Diese Worte vermitteln eine
starke Botschaft beziiglich seines Verstindnisses
einer deutschen Nationalgruppe, da er jede
Person, die eine Verbundenheit mit dem Islam

aufweist, auBlerhalb dieser Gruppe platziert.

Neben dieser 6ffentlichen Stellungnahme lehnte
er es vor kurzem ab, an dem politischen
Integrationsgipfel teilzunehmen, wodurch er
mutmaBlich seine Haltung gegeniiber dem Artikel
,,Deutschland, Heimat der Weltoffenheit” von der
Journalistin Ferda Ataman zeigte. In ihrem
Artikel duBerte sich Ataman, Sprecherin der
Neuen Deutschen  Organisationen, einem
Netzwerk wvon Initiativen von Menschen aus
Einwandererfamilien, iiber die zunehmende
Assoziation von dem Wort Heimat mit den
Vorstellungen von Blut und Boden, indem sie
erklarte:
Ich mag den Begriff Heimat. Ich halte ihn
fir einen wunderbaren Dreh- und
Angelpunkt, um zu diskutieren, wo wir in
der Gesellschaft stehen. Aber wenn man
den Begriff nicht den Rechten tiberlassen
will, sollte man ihn auch nicht in ihrem
Kontext verwenden. Was Seehofer also
nicht verstanden hat: Wenn er den Begriff
'Heimat' besetzen will, braucht er eine
Symbolpolitik fiir Vielfalt, nicht dagegen
(Ataman, 2018).
Mit diesem Argument betont Ataman die Macht
der Sprache wihrend sie gleichzeitig ihre
Verformbarkeit und die Bedeutung der
Begriffsverwendung unterstreicht. Das Wort
»Heimat” hat eine lidngere Geschichte als das
Wort ,,Integration” und trotzdem sind beide sehr
stark mit Bedeutungen aufgeladen. Sie fiihrt
aullerdem an, dass diese Worte durch historische
Assoziationen mit der Ausgrenzung von
bestimmten Bevolkerungsgruppen zur Waffe

umgewandelt werden konnen. Im Gegensatz dazu
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konnen diese Begriffe auch hinsichtlich ihrer
Bedeutung aktualisiert werden, um eine moderne
inklusive vielfdltige? deutsche Gesellschaft
abzubilden. Deshalb besitzen die Begriffe
,Deutsche/r” und ,,Migrant/in” genauso Vviel
Macht wie ,Heimat” und ,Integration” und
konnen entweder ausgrenzen oder Inklusion
innerhalb der deutschen nationalen Gemeinschaft
schaffen.

In seinem kiirzlich offenbarten ,,Masterplan
Migration” nahm Seehofer nur wenig direkten
Bezug auf Integration, abgesehen davon, dass er
den Bedarf an Integrationskursen betonte und
erlduterte, wie mneue Zuwanderinnen und
Zuwanderer dazu gezwungen werden sollten,
diese zu besuchen. Diese Perspektive geht mit
dem Trend einher, das Wort ,Integration” zu
verwenden, obwohl ,,Assimilation” gemeint ist.
Wenn man iliber die unterschiedlichen
Bedeutungen dieser Begriffe nachdenkt, ist es
hilfreich

heranzuziehen. Aus psychologischer Perspektive

forschungsbasierte Definitionen
wird unter einer integrierten Identitdt eine starke
Bindung zu der nationalen Gruppe und der
Herkunftskultur verstanden, welche man als
adaptiv bezeichnet (Berry, Phinney, Sam, &
Vedder, 2006; Nguyen & Benet-Martinez, 2013).
Doch wenn das Land, in dem man lebt, seine
Individuen dazu nétigt, sich vollkommen
anzupassen und die Bindungen zur ethnischen
oder kulturellen Gemeinschaft als gescheiterte
Integration ansieht, dann ist das Beibehalten einer
solchen ausgeglichenen Identitédt sehr schwierig
und sogar schidlich fiir das schulische

Engagement (Baysu, Phalet, & Brown, 2011).

Aus diesem Grund st es wichtig zu
beriicksichtigen, dass Identitit ein dynamischer
Prozess ist, welcher die gesamte Gesellschaft
miteinbezieht. Anstatt ausschlieflich an eine
»Hntegration® zu denken, wire es hilfreicher, {iber
neue Vorstellungen nachzudenken: Was bedeutet
es, ein aktives Mitglied der deutschen
Gesellschaft zu sein? Wie konnen diese
Vorstellungen in &ltere Auffassungen (z. B. wer
ist Teil der deutschen nationalen Gruppe)

integriert werden?

Teilhabe und Zugehoarigkeit im
Lehrerkollegium

Wenn man tiber diese Begriffe nachdenkt, hilft es
manchmal, den Fokus auf ein drittes Wort,
welches oft von Gemeinschaftsaktivistinnen und
-aktivisten oder Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern verwendet wird, zu legen, und
zwar: ,Teilhabe (Pries, 2012). Teilhabe
bedeutet, dass jede Person ungeachtet ihrer
Herkunft in der Lage sein sollte, aktiv in der
Gesellschaft

werden sollte und eine Stimme haben sollte.

teilzunehmen,  miteinbezogen
Teilhabe ruft dabei nicht nur die Debatte iiber die
emotionale Zugehorigkeit hervor, sondern
erkennt die Bedeutsamkeit der Moglichkeiten an,
die jemandem gewidhrt werden, um an der
Gesellschaft vollstindig teilnehmen zu koénnen.
Auf diese Weise steht das Konzept Teilhabe
stairker im Einklang mit Inklusion als mit
Integration.

Wenn man iiber Inklusion und Teilhabe
nachdenkt, dann ist es wichtig, nicht nur die

Schiilerschaft, sondern vor allem auch die
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agierenden Pddagoginnen und Pddagogen zu
betrachten. In ganz Deutschland bestehen die
Lehrerkollegien iiberwiegend aus Deutschen
ohne Migrationshintergrund, wobei es nur
geringe Unterschiede zwischen den einzelnen
Schularten  und  -stufen  gibt  (SVR-
Forschungsbereich,  2017).  Der  geringe
Prozentsatz von Lehrkraften mit
Migrationshintergrund  spiegelt weder die
Zusammensetzung der deutschen Bevolkerung
noch die der Schiilerschaft wider. Dieses Problem
wurde schon aus verschiedenen Griinden
diskutiert, jedoch wurde die Verantwortung fiir
diese Unterreprisentation auf die Individuen mit
Migrationshintergrund iibertragen anstatt die
gesellschaftlichen Barrieren, die zu diesem
Ungleichgewicht beitragen, zu untersuchen. Um
in Deutschland Lehrerin oder Lehrer zu werden,
muss man einen Universitdtsabschluss (bzw.
zwei)  vorweisen, der  oftmals eine
Gymnasialausbildung sowie eine allgemeine
Hochschulreife  voraussetzt.  Untersuchungen
haben jedoch gezeigt, dass Kinder mit
Migrationshintergrund auf den Gymnasien
deutlich unterreprisentiert sind (Aybek, 2013;
Kemper, 2015) und eine wesentliche Ursache
dafir, Vorurteile bei der
Sekundarschulempfehlung und dem
Schuliibergang sind. Beispielsweise haben
zahlreiche  Studien  herausgefunden,  dass
Lehrkriafte dazu neigen, Kindern mit nicht
traditionell deutschklingenden Namen weniger
Gymnasialempfehlungen ~ zu  geben  als
denjenigen, die einen traditionell deutsch

klingenden Namen besitzen, auch wenn sich die

Noten und die Leistungen nicht unterscheiden
(Glock & Krolak-Schwerdt, 2013; Glock, Krolak-
Schwerdt, Klapproth, & Bohmer, 2013). Somit
werden  Schiilerinnen und  Schiiler mit
Migrationshintergrund schon lange bevor sie die
Wahl haben, den Lehrerberuf einzuschlagen, mit
einer unfairen  Bewertung und  einer
akademischen Ausgrenzung konfrontiert, welche
sie moglicherweise von diesem Werdegang
abhalten konnen.

Selbst wenn sie eine Gymnasiallaufbahn und die
Lehrerausbildung erfolgreich absolviert haben,
gibt es fir einige Individuen  mit
Migrationshintergrund weitere Hindernisse. Denn
sowohl gesetzlich als auch praktisch kann es fiir
Frauen, die sich dafiir entscheiden, ihre Haare aus
religiosen Griinden zu bedecken, schwierig
werden, eine Anstellung als Lehrkraft zu finden.
Eine aktuelle Studie fand heraus, dass Frauen, die
ein Kopftuch tragen, ungefdhr viermal so viele
Bewerbungen schreiben mussten wie diejenigen
ohne  Kopftuch bevor sie zu einem
Vorstellungsgespriach eingeladen wurden
(Weichselbaumer, 2016). Auch wenn weniger als
30% der muslimischen Frauen in Deutschland
regelméBig ein Kopftuch trigt (Stichs & Miissig,
2013), ist das Kopftuch zu einem wesentlichen
Symbol der weitreichenden Debatte {iber
Integration geworden, wobei sich die starken
Unterschiede zwischen den Meinungen auch auf
das  Verhalten der Leute  auswirken.
Beispielsweise wird argumentiert, dass die
einfache Existenz von Frauen mit Kopftuch als
Symbol fiir mangelnde Integrationsbereitschaft

von Muslimen angesehen werden kann (Byng,
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2010). Auch dieses Beispiel zeugt davon, dass die
Vorstellung von Integration eher mit einer
Assimilation verbunden ist — einer vollstandigen
Entlassung von Bindungen zur Herkunftskultur
oder kulturellen Identitét.

Dieses Driangen zur Assimilation wurde
deutschlandweit gesetzlich durch das
Kopftuchverbot verankert. Der sogenannte
Kopftuchstreit begann im Jahr 1998 als eine
Lehrerin in Baden-Wiirttemberg nicht in den
Schuldienst {ibernommen wurde, weil sie ein
Kopftuch trug. Seitdem haben zahlreiche
Bundesldnder Verordnungen gegen sichtbare
religidse Symbole erlassen, welche generell als
Kopftuchverbote bezeichnet werden. Nach dem
Urteil des Bundesverfassungsgerichts aus dem
Jahr 2015 ist ein pauschales Kopftuchverbot an
Schulen nicht mehr legal. Dennoch wird das
Verbot gegen das Tragen von religidsen
Symbolen im 6ffentlichen Dienst — einschlieBlich
fir Lehrkrifte — in vielen Bundesldndern
Deutschlands aufrechterhalten. Diese andauernde
Arbeitsmarktdiskriminierung gegen Frauen, die
ein Kopftuch tragen, beeinflusst nicht nur die
ausgrenzende  Vorstellung der  deutschen
nationalen Gemeinschaft, sondern halt Individuen
davon ab, ihren Lebensunterhalt selbststidndig zu
bestreiten und aktiv an der Gesellschaft
teilzunehmen (Yurdakul, 2010). Aus diesem
Grund sind nicht nur die Vorstellungen einer
nationalen = Zugehorigkeit eng mit der

individuellen Identitdt verbunden, sondern auch

mit Kkonkreten, praktischen Hindernissen der
gesellschaftlichen Teilnahme fiir alle Individuen
eines zunehmend kulturell vielfaltiger werdenden
Deutschland, einschlielich derjenigen, die im

Erziehungsbereich arbeiten mochten.

Inklusion fordern

Jedes dieser Elemente kann eine Rolle dabei
spielen, warum mehr als die Halfte der
tirkischstimmigen Individuen in einer aktuellen
umfangreichen Studie erklérte, dass, ,,Egal wie
sehr ich mich anstrenge, ich werde nicht als Teil
der deutschen Gesellschaft anerkannt” (Pollack,
Miiller, Rosta, & Dieler, 2016). Ein solcher
Konflikt zwischen dem, was man in seiner
personlichen Identitat fiihlt, und wie man sich von
der Gesellschaft betrachtet fiihlt, kann nicht nur
zu einem Unwohlsein und Entfremdung, sondern
auch zu einer mangelnden Teilhabe beitragen.
Auch wenn die Vorstellungen einer nationalen
Zugehorigkeit vielschichtig sind und durch eine
jahrhundertelange Geschichte beeinflusst
wurden, sind sie Teil der téglichen Sozialisation,
die wir als Schiilerin und Schiiler in der Schule
erfahren bzw. als Lehrkraft im Klassenraum
fordern. Demzufolge kann es manchmal helfen,
mit nur einer kurzen Frage eine tiefgriindige
Reflexion  mit  potentiellen  nachhaltigen
Wirkungen hervorzurufen. Deshalb frage dich
selbst, welche Grenzen du ziehst, wenn du

jemanden als ,,Deutsche/n” und jemand anderen

als ,,Migrant/in” bezeichnest?
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